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Abstract

Die vorliegende Arbeit préasentiert eine Untersuchung zur Professionalisierung angehen-
der Primarstufenlehrer:innen in Bezug auf Rassismus und Intersektionalitit. Die Studie-
renden nahmen an einem Kooperationsprojekt der Pddagogischen Hochschule Wien mit
dem Verein FREI.Spiel Wien (,,FREI.Spiel macht Schule®) teil. Sie engagierten sich zwei
Semester lang — alternativ zu ihrer reguléren Schulpraxis — in Kooperationsklassen an
Wiener Volksschulen, wo sie Kinder, die Benachteiligung in der Gesellschaft und im
Schulsystem erfahren, wéhrend der Unterrichtszeit unterstiitzten. Erhoben wurden, zu
zwei verschiedenen Zeitpunkten und mit Methoden der qualitativen Sozialforschung,
Wissen und Einstellungen der Studierenden in Bezug auf Differenz, Vorurteile, Diskri-
minierung und Rassismus in der Schule. Ebenso untersucht wurden die Auswirkungen
ihrer Lern- und Reflexionsprozesse zu diesen Themen aufgrund der Erfahrungen aus der
Schulpraxis bzw. der Begleitlehrveranstaltung, die sie wéahrend des Projektjahres absol-
vierten. Im Fokus stand dabei die Frage, ob die Studierenden bei ihrer ehrenamtlichen
Tatigkeit einen ,,soft* oder einen ,,critical approach® verfolgen — zwei Ansatze, die in der

Global Citizenship Education eine maRgebliche Rolle spielen.

This paper presents a study on the professionalization of future primary school teachers
regarding racism and intersectionality. The students took part in a cooperation project
between the University of Teacher Education Vienna and the organisation FREI.Spiel
Wien (“FREI.Spiel macht Schule®). As an alternative to their regular school practice, the
study participants were engaged in school classes at Viennese elementary schools, where
they supported disadvantaged children during class-time and lessons over a period of two
semesters. The students’ knowledge and attitudes regarding difference, prejudice, dis-
crimination and racism were surveyed at two different points in time, using qualitative
social research methods. Likewise, the effects of their learning and reflection processes
on these topics were examined. The examination of these areas was based on the experi-
ences gained during the school practice and as a result of the accompanying course carried
out during the project year. The focus of analysis lay on the question of whether the stu-
dents had taken a ’soft* or a critical approach” to their volunteer work — a concept that

plays a significant role in Global Citizenship Education.
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Vorwort

., Das ist deine letzte Chance. Danach gibt
es kein Zuriick. Nimm die blaue Pille: Die
Geschichte endet, du wachst in deinem
Bett auf und glaubst, was du auch immer
glauben willst. Nimm die rote Pille: Du
bleibst hier im Wunderland und ich werde
dir zeigen, wie tief das Kaninchenloch
reicht.“ (Morpheus in ,, The Matrix )

Ich danke dem gesamten Lehrgangsteam des ULG Global Citizenship Education, Hans
Karl Peterlini, Heidi Grobbauer, Werner Wintersteiner, Karin Liebhart und Jasmin Donlic
daftir, mich mit der Gestaltung dieses Masterlehrgangs dazu bewogen zu haben, ,.die rote
Pille zu nehmen®. Institutionelle Diskriminierung und strukturellen Rassismus zu erken-
nen und sich aus dem von Tupoka Ogette ,,Happyland* genannten Zustand herauszube-
wegen ist vermutlich eine dhnliche Erfahrung wie jene, die Keanu Reeves als Filmfigur
Neo im Science-Fiction-Film ,,The Matrix* machte, als er die rote Pille nahm und begrei-
fen musste, was hinter der ,,Matrix* steckt. Global Citizenship Education bietet ebenfalls
eine rote Pille an, um in dieser Metapher zu bleiben. Ihre Einnahme reicht von der Ein-
sicht in die allgegenwartige Wirksamkeit postkolonialer, rassistischer Strukturen sowie
in globale gesellschaftliche Ungleichheiten bis hin zur bitteren Erkenntnis tiber die sys-
tematische Zerstérung unserer Lebensgrundlage — des Planeten Erde. Hat man diese Pille

einmal geschluckt, gibt es kein Zurtick mehr.

Hans Karl Peterlini danke ich fir die wohlwollende Begleitung und den inspirierenden

Austausch auf fachlicher wie methodischer Ebene wahrend dieses Studiums!

Ich bedanke mich bei Sophia fir die Unterstiitzung und fir alles, was wir in Freundschaft
geteilt und mit schraigem Humor und Tiefgang verarbeitet haben, sowie bei Chris und
Agnes fiir die vielen klugen und lustigen Beitrdge — ein Studium ohne euch drei ware

undenkbar: ULG Amsterdam forever!

Ein herzliches ,,hvala“ auch an Susanne und Sieglind fiir die wunderbare alternative Stu-

dienreise und die inspirierenden Gedanken und Diskussionsbeitrége!
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Grete und Ingrid danke ich ebenfalls fir die guten Gesprache, die wir fuhren durften, und

fur die wohltuenden Beitrége in den Seminaren!

Beim Verein FREI.Spiel Wien, unter der Leitung von Dorith Salvarani-Drill, bedanke ich
mich fur die fruchtbringende Zusammenarbeit in unserem gemeinsamen Projekt
,FREILSpiel macht Schule* und fiir das unbéndige Engagement des Vereins fur Kinder,
die in unserer Gesellschaft benachteiligt werden. Eva Huber gebihrt mein besonderer
Dank flr ihre guten Ideen, flr unseren intensiven Austausch und fur die einfiihlsame Art,

mit Menschen umzugehen — auch mit mir!

Ein groRes Dankeschon gilt meinen Liebsten, allen voran meinem Partner Bernhard, mei-
nen Familienmitgliedern Mama, Moni und Hans sowie meiner Freundin Monika. Ihr habt
mir Unterstiitzung und Riickhalt gegeben und so manche Stresssituation geduldig mit mir

bewaltigt!

Bernhard und ,,Die VielfaltsAgentin®“ Monika Pink-Rank (https://monika.pink) unterzo-
gen diese Arbeit einer kritischen Uberpriifung — danke dafiir!

Nicht zuletzt méchte ich den Studierenden danken, die an diesem Forschungsprojekt teil-
genommen und dieses dadurch erst mdglich gemacht haben. Die gemeinsame Reise mit

euch war eine spannende und erkenntnisreiche Erfahrung!
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Disclaimer

Positionierung

Da in der vorliegenden Masterarbeit die Themen Diskriminierung und Rassismus bear-
beitet werden, mdchte ich aus einem ethischen und personlichen Anspruch heraus meine
eigene wissenschaftliche und gesellschaftliche Positionierung und das damit verbundene

Dilemma offenlegen.

Ich bin eine weilRe, akademisch gebildete Frau, Angehorige der weil3en, dsterreichischen
Dominanzgesellschaft und verfuige uber eine Vielzahl an Privilegien. Ich habe selbst nie
rassistische Diskriminierung erfahren und mafRe mir nicht an, fiir Menschen zu sprechen,
die diese Erfahrung gemacht haben. Ich bin eine in der europdischen bzw. eurozentristi-
schen Erziehungswissenschaft verortete Hochschullehrende sowie ehemalige Volks-
schullehrerin. Global Citizenship Education studiere ich unter anderem deshalb, um mich
noch fundierter mit Ungleichheitsverhéltnissen auf der Welt und in meinem unmittelba-
ren Lebens- und Berufsumfeld auseinanderzusetzen. Diskriminierung als zwischen-
menschliche und strukturelle Praxis hat mich immer schon emotional betroffen gemacht
und meinen Sinn fir Gerechtigkeit geweckt. Ich verstehe es als meine Aufgabe und
Pflicht, meine privilegierte Position dafiir einzusetzen, Diskriminierung im Osterreichi-
schen Bildungssystem abbauen zu helfen und strukturelle Rassismen in unserer Gesell-
schaft offenzulegen. Als Ausbildnerin an der Padagogischen Hochschule Wien mdchte
ich mein erworbenes Wissen uber Diskriminierung und Rassismus an die zukunftigen
Lehrer:innen weitergeben und meine persdnlichen Erfahrungen mit whiteness und white
fragility nitzen, um sie in der hochschulischen Lehre zu beriicksichtigen. Gleichermalien
hoffe ich jenen Studierenden gerecht zu werden, die Diskriminierung erleben; sie sollen

diesen Umstand durch eine kritische Thematisierung in der Lehre anerkannt wissen.

Diskriminierungssensible Schreibweise

Um in den Formulierungen dieses Textes alle Geschlechter auf non-binédre Weise zu re-
prasentieren, wird flr Begriffe, die einen Genderaspekt beinhalten, die Schreibweise mit
Doppelpunkt gewahlt, womit alle Personen gemeint sind, unabhangig von ihrem biologi-
schen oder sozialen Geschlecht.
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Um hervorzuheben, dass es sich bei der Klassifikation von Menschen als ,Schwarz‘ oder
,weil* um soziale Konstruktionen bzw. politische Beschreibungen, nicht jedoch um Be-
zeichnungen von Hautfarben handelt, werden diese Begriffe in der vorliegenden Arbeit
gekennzeichnet; weil3, indem es kursiv gesetzt, Schwarz, indem es mit einem grof3en An-
fangsbuchstaben geschrieben wird. Diese Initiale reprasentiert die Selbstbezeichnung
Schwarzer Menschen und driickt aus, dass sie Rassismuserfahrungen gemacht haben.

An anderer Stelle wird von BIPoC (Black, Indigenous, Person/People of Color) oder von
PoC (Person/People/Pupils of Color) geschrieben. Diese Bezeichnungen umfassen Men-
schen, die aufgrund von Rassifizierung durch die weile Dominanzgesellschaft margina-
lisiert und kollektiv abgewertet werden. Sie kdnnen sich auch auf Personen mit judischen,
muslimischen, indigenen, asiatischen, afrikanischen u. a. Erfahrungsdimensionen bezie-

hen (vgl. Fajembola und Nimindé-Dundadengar 2021, 25).

Sollte ich im Rahmen dieser Arbeit dennoch aus Unachtsamkeit diskriminierende Be-
zeichnungen fiir Menschen oder beleidigende Formulierungen verwendet haben, ersuche
ich Sie/dich bitte, mir eine Nachricht zukommen zu lassen. Ich méchte mich in diesem
Fall gern personlich dafur entschuldigen und mich auch dafir bedanken, darauf aufmerk-
sam gemacht worden zu sein. Auf diese Weise kann ein weiterer Beitrag dazu geleistet
werden, den lebenslangen Lernprozess der Dekonstruktion von diskriminierenden und

rassistischen Denk- und Handlungsweisen voranzutreiben.

E-Mail: claudia.leditzky @phwien.ac.at

Trigger-Warnung

Dennoch mdchte ich eine Trigger-Warnung fiir einige Kapitel aussprechen (u. a. fur die
Auswertung der empirischen Daten in den Kapiteln 4 und 6), wo zum Teil explizit stere-
otype bzw. diskriminierende Zuschreibungen und Bezeichnungen reproduziert werden,
um die Aussagen der Proband:innen originalgetreu wiederzugeben. An manchen Stellen
habe ich diese durchgestrichen formatiert (zum Teil auch in Kapitel 2), um auf die beson-

ders problematische Konnotation der Begriffe aufmerksam zu machen.
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1 Einleitung

1.1 Ausgangspunkt fur das Forschungsvorhaben

, Wir leben in einer Migrationsgesell-
schaft, die von Differenzen und Macht-
strukturen entlang von sozialen Unter-
schieden und Unterscheidungen durchzo-
gen ist. Jede_r, der_die mit Schule zu tun
hat, erfahrt das und handelt alltaglich in
R&umen, in denen unterschiedliche Sicht-
weisen, Erfahrungen und Sprachen aufei-
nandertreffen. “ (Buro trafo.K 2017, 7)

Das selektive dsterreichische Schulsystem ist — ahnlich dem deutschen — durch ein hohes
MaR an Ungleichheit gekennzeichnet. Schuler:innen werden nach der 4. Schulstufe in
unterschiedliche Schultypen ,sortiert‘!, inre weitere schulische wie auch berufliche Lauf-
bahn ist damit meist schon vorgezeichnet. Die Selektion erfolgt in erster Linie anhand
sozialer Vererbungsmechanismen, besonders benachteiligt sind Kinder aus Elternhdusern
mit niedrigem soziofkonomischem Status. Viele von ihnen kommen aus migrantischen
Milieus und wachsen zwei- oder mehrsprachig auf; ihre Eltern verfigen zum Teil tber
niedrige formale Bildungsabschliisse oder aber kénnen ihre im Herkunftsland erlernten
Berufe in Osterreich nicht ausiiben. Die Herstellung ethnischer Differenz in der Schule
ist laut Gomolla und Radtke eine Form der institutionellen Diskriminierung. Dies gilt fir
Osterreich gleichermaBen wie fiir Deutschland. ,,Ein nicht unbedeutender Teil der Un-
gleichheit in der Bildungsbeteiligung von deutschen im Vergleich mit nicht-deutschen
Schulern 1&Bt sich — so lautet die These — nicht auf die Eigenschaften der Kinder und ihre

migrationsbedingten Startnachteile zurechnen, sondern wird in der Organisation Schule

! In dieser Arbeit werden durchgehend einfache Anfiihrungszeichen (, ) fiir das Hervorheben von Begriffen
und Formulierungen verwendet, die doppelte Ausfiihrung (,,) wird bei direkten Zitaten sowie direkten
Reden (im empirischen Teil) eingesetzt.
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selbst erzeugt.* (Gomolla und Radtke 2009, 21) Diese strukturell erzeugte Form von sys-

tematischen Benachteiligungsprozessen gilt es aufzuspuren und zu hinterfragen.

Das Erklarungsmodell der institutionellen Diskriminierung knupft an Konzepte zum in-
stitutionellen Rassismus an, die in den USA entwickelt wurden. ,,Aus der Perspektive des
institutionellen Rassismus wurde eine Vielzahl von schulischen Problemen thematisiert
(...), die den Blick weg von den Defiziten der Kinder und ihrer Familien auf die Praktiken
der Institution Schule im Umgang mit ihnen lenkte. Hierzu zéhlen Verteilungs- und Zu-
weisungspraktiken im Fall von Immigranten-Kindern; untersucht wurde der heimliche
Lehrplan rassistischer Werte oder der rassistischer Bias in Schulblichern und Lehrmate-
rialien; aufgedeckt wurde der latente Rassismus in der Zuteilung von Kindern in Lern-
und Leistungsgruppen in den Gesamtschulen; (...); schlieBlich wurde das Fehlen eines
Curriculums beklagt, das alle Schilerinnen mit einem Verstandnis von Rassismus aus-
stattete. (Gomolla und Radtke 2009, 52)

Letzteres trifft auch auf die Lehramtsausbildung an Osterreichischen Padagogischen
Hochschulen und Universitaten zu, wo zwar die Themenfelder Diversitat, Migration,
Mehrsprachigkeit, Menschenrechtsbildung und Intersektionalitat in manchen Lehrveran-
staltungen curricular verankert sind, eine grundlegende Auseinandersetzung mit Rassis-
mus — insbesondere dem strukturellen und institutionellen Rassismus — jedoch bis dato
eine nur geringe bis gar keine Rolle spielt. Und dies, obwohl ein nicht unerheblicher Teil
der Schiiler:innen in Osterreich aufgrund ihrer anderen Erstsprache als Deutsch, ihrer eth-
nischen Zugehdrigkeit, ihrer ,Hautfarbe‘ oder ihrer Religion rassifiziert und rassistisch
diskriminiert werden. ,,Die Gewalt, die von rassistischen Praktiken ausgeht, beruht (...)
auf der Erzeugung von Unterschieden zwischen Menschen sowie auf der Bestatigung die-
ser Unterschiede. Im Zentrum des rassistischen Denkens steht dabei eine binére Unter-
scheidung zwischen einem natio-ethno-kulturell kodierten Wir und Nicht-Wir.
(Kooroshy, Mecheril und Shure 2021, 15)

Hinzu kommen noch weitere Formen der Diskriminierung, die sich entlang anderer sozi-
aler Kategorien festmachen lassen, wie Geschlecht/Gender, Lebensalter, soziale Klasse
oder kdrperliche und geistige Fahigkeiten. Mit dem von Kimberlé Crenshaw entwickelten

Konzept der Intersektionalitat kénnen Uberschneidungen und Interdependenzen zwi-
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schen diesen Diskriminierungsformen untersucht, die dahinterliegenden Macht-, Herr-
schafts- und Normierungsverhaltnisse dekonstruiert werden. Theorien zu rassismuskriti-
scher Bildungsarbeit und das Konzept des Anti-Bias-Ansatzes stellen zusatzliche theore-
tische Bezlige fir die Einbettung der vorliegenden Untersuchung dar. Im Zentrum dieser
Untersuchung stehen einerseits die Institution Schule als Ort wirksam werdender struk-
tureller Diskriminierungsmechanismen mitsamt ihren Akteur:innen sowie die Pédagogi-
sche Hochschule, tber deren Lehre Studierende des Bachelorlehrgangs Primarstufe hin-
sichtlich dieser Problematik sensibilisiert und professionalisiert werden sollen. Konkret
handelt es sich um die Beforschung einer Gruppe von Studierenden, die an einem ehren-
amtlichen Kooperationsprojekt namens ,FREI.Spiel macht Schule® teilnahm.

1.2 Das Kooperationsprojekt ,FREI.Spiel macht Schule¢

Den Versuch, die schwierigen Startbedingungen benachteiligter Kinder in ihrer Bildungs-
laufbahn abzufedern, unternehmen in Osterreich zahlreiche auBerschulische Organisatio-
nen mit Unterstitzungsangeboten. Zu ihnen zéhlt auch der gemeinnitzige Verein
,FREL.Spiel Wien‘, der sich Folgendes zum Ziel setzt: ,,FREI.Spiel bietet Kindern, die
vor besonderen Herausforderungen stehen, sozial gerechtere Chancen auf Bildung. Die
Unterstutzung durch Freiwillige ermdglicht besseres Lernen, fordert soziale Kompetenz
und Selbstvertrauen. Das schafft gerechtere VVoraussetzungen fiir Lern- und Berufserfolge
in der Zukunft. Unabhangig von Herkunft, Religion und sozialem Hintergrund haben
Kinder das Recht auf eine gluckliche Kindheit, auf Férderung und Bildungsgerechtigkeit.
Integration und Bildung sind unsere Anliegen.” (FREI.Spiel Wien)

Seit dem Wintersemester 2018/19 besteht an der Padagogischen Hochschule Wien ein
Kooperationsprojekt mit dem Verein FREI.Spiel, bei dem sich Studierende im zweiten
und dritten Semester des Bachelorlehrgangs Primarstufe ehrenamtlich engagieren kon-
nen. Sie verbringen einen Vormittag pro Schulwoche in einer der Kooperationspartner-
schulen und begleiten bzw. unterstiitzen dort Kinder unter der Anleitung der Klassenleh-
rer:innen. Parallel dazu findet mehrmals im Semester eine Begleitlehrveranstaltung an

der Padagogischen Hochschule Wien statt, fiir die ein padagogisches Konzept mit dem

15



Schwerpunkt vorurteilssensible, rassismuskritische Antidiskriminierungsarbeit entwi-

ckelt und umgesetzt wurde, fur die ich verantwortlich zeichne.

In der oben zitierten Beschreibung der Zielsetzung des Vereins FREI Spiel wird evident,
dass gemeinnutzige Vereine einem Dilemma unterliegen, wenn es um das Einwerben von
Geldmitteln fr ihre Arbeit geht. Die Gruppen, mit denen gearbeitet werden soll, werden
oft unter bestimmten Begriffen kategorisiert, was dazu fiihrt, dass Kinder und Jugendliche
,etikettiert® werden (mussen), um die Arbeit mit ihnen zu rechtfertigen (z. B. Kinder mit
,Migrationshintergrund®, ,Flichtlingskinder® usw.). Man spricht dabei vom ,Etikettie-
rungs-Ressourcen-Dilemma.* (Bovha, Kontzi und Hahn 2015, 28) Damit wird jedoch die
Struktur verstarkt, dass bestimmte Gruppen von Menschen nicht zur Mehrheitsgesell-
schaft gehdren wirden und somit als nicht der Norm zugehdrig konstruiert werden. Das
kann ihr Zugehorigkeitsgefuhl massiv beeintrachtigen und leistet stereotypen Vorurteilen
und Benachteiligungen Vorschub. Die Frage, die sich im Rahmen dieses Dilemmas stellt,
ist, wie man beim Stellen von Antrégen, aber z. B. auch bei der Gestaltung von Websites
oder Foldern mit diesem Dilemma umgeht, sodass die jeweiligen Personen gestarkt wer-
den konnen, ohne sie weiter zu stigmatisieren (vgl. Bovha, Kontzi und Hahn 2015, 28).
Ein gelungenes Beispiel, wie diese zusétzliche Stigmatisierung vermieden werden kann,
stellt der oben zitierte Website-Eintrag von FREI.Spiel Wien dar. Er streicht heraus, dass
die betreffenden Kinder vor grofRen Herausforderungen stiinden, ohne sie dabei als defi-
zitar zu markieren. Alle Kinder hatten das gleiche Recht auf eine glickliche Kindheit

sowie auf Forderung und Bildungsgerechtigkeit, wie es dort heif3t.

1.3 Ziele des Forschungsvorhabens

Das Ziel dieser Forschung liegt in der Professionalisierung der am Projekt ,FREI.Spiel
macht Schule* teilnehmenden Studierenden in Bezug auf deren Einstellungen gegentiber
Kindern aus sozial benachteiligten Verhéltnissen und/oder marginalisierten migranti-
schen Bevolkerungsgruppen sowie den daraus resultierenden Umgangsweisen mit ihnen.
Durch die Auseinandersetzung mit Vorurteilen, Rassismen, postkolonialen Strukturen
und Mechanismen gesellschaftlicher wie institutioneller Diskriminierung sollen die zu-

kiinftigen Lehrkréfte befahigt werden, eine kritische Haltung einzunehmen, die ihnen
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dazu verhilft, Schule als Ort der Reproduktion sozialer Ungleichheiten zu erkennen und
sich selbst darin zu verorten. VVor allem im Kontext der schulpraktischen Freiwilligenar-
beit erscheint es notwendig, einen kritischen Zugang anzubahnen, um von einer karitativ-
humanitaren Ambition zu einem Anspruch auf Durchsetzung von Menschenrechten zu
gelangen. Letzterer wird zwar auf lokaler Ebene umgesetzt, ist aber durchaus in einem
globalen Kontext zu betrachten — insbesondere auch hinsichtlich zunehmender kriegs-
und klimabedingter Migrationsbewegungen, wie es im Bildungskonzept von Global Ci-
tizenship Education verankert ist: ,,Es wird immer notwendiger, dass sich Menschen als
Teil einer groReren, Uber die Grenzen des eigenen Staates hinausreichenden Gesellschaft
wahrnehmen und daraus resultierende Verantwortlichkeiten erkennen. Wir sind also zu-
nehmend herausgefordert, uns auch als Birger und Birgerinnen dieser einen Welt, als
Mitglieder der Weltgesellschaft zu sehen und gemeinsam Verantwortung fir die Entwick-
lungen in der Weltgesellschaft zu iibernehmen. Das ist die Idee von Global Citizenship.*
(Grobbauer und Wintersteiner 2018, 9)

Bei den Studierenden sollen (transformative) Bildungsprozesse angestofien werden, die
auch den Blick fur das ,groRere Ganze*, namlich fur eine Weltordnung schérfen, in der
die Machtverhaltnisse zwischen globalem Norden und globalem Stiden sehr ungleich ver-
teilt sind, wo sich &hnliche Mechanismen aber auch innerhalb von (westlichen) Gesell-
schaften manifestieren und Rassismus nicht ausschliefflich rechten Randgruppen unter-

stellt werden kann.

1.4 Hypothesen und Forschungsfragen

Zundchst ist von der Annahme auszugehen, dass Studierende im zweiten Semester des
Bachelorlehrgangs fur Primarstufe an der Padagogischen Hochschule Wien von Seiten
der Institution in Lehrveranstaltungen noch wenig bis gar nicht mit Lehrinhalten konfron-
tiert wurden, die den Diskurs rund um Kinder aus migrantischen Milieus, Mehrsprachig-
keit von Schulkindern, Kinder aus soziookonomisch wenig privilegierten Familien, sozial

benachteiligte Kinder, rassistisch benachteiligte Kinder u. &. aufgreifen.
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Eine weitere Annahme bezieht sich auf die Motive der Studierenden, warum sie an dem
ehrenamtlichen Projekt ,FREI.Spiel macht Schule‘ teilnehmen wollen. Hier kdnnten ei-
nerseits organisatorische oder berufsrelevante Griinde ins Treffen geflihrt werden (ande-
rer Ablauf als in der reguldaren Schulpraxis, besseres Kennenlernen der Kinder sowie der
klassenspezifischen Abldufe tber ein ganzes Schuljahr hinweg), aber auch Motive, die
sich aus einem karitativen Anspruch speisen, also z. B. um Kinder unterstiitzen zu wollen,
die sozial benachteiligt sind, die die Unterrichtssprache Deutsch noch erlernen mussen,
die Fluchterfahrungen gemacht haben und/oder traumatisiert sind. Dass sich Normalitats-
erwartungen bei vielen Lehrpersonen nicht an diesen Kindern orientieren, bringt folgen-
des Zitat zum Ausdruck: ,,Das Schulsystem bleibt auf diese Weise spezifischen Norma-
litdtserwartungen verhaftet, sein Idealschuler einheimisch, einsprachig sozialisiert, ent-
stammt einer Mittelschichtsfamilie, die den passenden bildungsburgerlichen Habitus mit-
liefert — zu dem naturlich auch Fremdsprachen gehoren, aber nur die richtigen. Wir brau-
chen daher eine diversitatsbewusste Bildungswirklichkeit, ein neues Bildungsverstand-
nis, das offen und sensibel fur Wandlungsprozesse ist, ein Bildungsverstandnis, das das
kreative Potential der Alltagspraxis zur Kenntnis nimmt, das von den Einzelnen ausgeht.”

(Yildiz und Garnitschnig 2017, 68)

Ahnlich kénnten die Vorstellungen der Studierenden aussehen, die maglicherweise den
Anspruch verfolgen, in einem ehrenamtlichen Projekt jene Kinder unterstiitzen zu wollen,
die in diesem System nicht dem oben genannten ,Normaltypus* eines Schulkindes ent-

sprechen. Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:

Leitende Forschungsfrage

Mit welchen Einstellungen gegeniiber Kindern beginnen Studierende ihre Teilnahme am
Projekt ,FREI.Spiel macht Schule‘, welches VVorwissen haben sie und welche Kenntnisse
bzw. Einsichten erwerben sie im Lauf der Projektdauer in Bezug auf eigene Vorurteile,
die Herstellung von Differenz (entlang intersektionaler Strukturkategorien) sowie hin-

sichtlich struktureller und institutioneller Formen rassistischer Diskriminierung?
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Unterfragen fur die erste Erhebungsphase

Fur den ersten Erhebungszeitpunkt — zu Beginn des Kooperationsprojektes — konnten aus

der Ubergeordneten, leitenden Forschungsfrage folgende Unterfragen extrahiert werden:

a)

b)

f)

9)

Von welchen Motiven sind Studierende geleitet, die sich (freiwillig) im zweiten
Studiensemester fiir das Projekt ,,FREL.Spiel macht Schule* melden?

Welche Vorstellungen haben sie von den Kindern dieser Klasse? Wie kénnte die
Klasse zusammengesetzt sein und welche Bedeutung hat diese Zusammensetzung
flr ihre dortige Tatigkeit?

Wie stellen sie sich ihre Rolle in der Klasse bzw. die Téatigkeiten vor, flr die sie
eingesetzt werden, und welche Vermutungen haben sie, warum sie diese Tatig-
keiten ausiiben sollen?

Gibt es Kinder, mit denen sie bevorzugt arbeiten wollen und/oder solche, mit de-
nen sie weniger gern arbeiten wurden, und wenn ja, warum?

Wie schétzen sie den Einfluss von Vorurteilen auf den Umgang mit Schiler:innen
ein?

Wie ausgeprégt ist das bisherige Wissen Uber die Herstellung von Differenz ent-
lang intersektionaler Strukturkategorien?

Welche Annahmen bzw. welches VVorwissen haben sie hinsichtlich Benachteili-

gung und (institutioneller bzw. struktureller) Diskriminierung in der Schule?

Unterfragen fur die zweite Erhebungsphase

Fur den zweiten Erhebungszeitraum —am Ende des Kooperationsprojektes — konnten fol-

gende Unterfragen abgeleitet werden:

a)

b)

Wie analysieren und beurteilen die Studierenden Situationen (anhand von Fall-
vignetten), in denen Schiiler:innen diskriminierenden bzw. rassistischen AuRerun-
gen oder Handlungen (durch Lehrpersonen) ausgesetzt sind?

Welches Wissen haben die Studierenden wahrend der Dauer des Projektes zu den
Themenfeldern Diskriminierung, Intersektionalitat bzw. Rassismus erworben und
(wie) bringen sie ihr erworbenes Wissen bei der Beurteilung dieser Situationen

ein?
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c)

d)

Veréndert die Teilnahme am Projekt die urspriingliche Einstellung zu dieser Té-
tigkeit, zu den Schler:innen und zur Institution Schule?

Welche Handlungsstrategien haben die Studierenden entwickelt, um mit solchen
Situationen, wie sie in den Vignetten beschrieben werden, umzugehen, wenn sie
Zeug:innen davon werden?

Wie verstehen sie ihre Rolle als FREI Spieler:innen in Bezug auf Mdglichkeiten,
ihr Wissen Uber strukturellen Rassismus und andere Diskriminierungsformen zu-

gunsten der benachteiligten Kinder einzusetzen?

Unterfragen, die fur die Analyse des Forschungsprozesses relevant sind

Fur die Analyse und Auswertung der erhobenen qualitativen Daten bilden diese Unter-

fragen die Basis:

a)

b)

Inwieweit reflektieren die Studierenden Schule als Macht- und Herrschaftsort, an
dem soziale Ungleichheit reproduziert wird und wo Kinder aus marginalisierten
Bevolkerungsgruppen (entlang intersektionaler Strukturkategorien) institutionell
diskriminiert werden?

Verfolgen die Studierenden hinsichtlich ihrer Teilnahme am Projekt einen ,soft
oder einen ,critical approach’, d. h. unterschiedliche Herangehensweisen, die in
der Global Citizenship Education eine Rolle spielen? Steht dabei ein karitativ-
humanitarer Anspruch im Vordergrund oder verstehen sich die Studierenden als
politisch-ethische Akteur:innen, die im Sinne der Durchsetzung von Menschen-
rechten handeln und die auch ihre eigene Position kritisch analysieren konnen?
Inwieweit kdnnen die Studierenden strukturelle (insbesondere rassistische) Dis-
kriminierung erkennen, kritisch reflektieren und sich dazu positionieren?
Welche Handlungsstrategien sehen sie fir sich als Teilnehmer:innen in dem Pro-
jekt, um mit Situationen umzugehen, in denen sie Zeug:innen von diskriminieren-
den AuBerungen oder Handlungen gegeniiber Schulkindern werden?

Trégt die Teilnahme am Projekt ,FREI.Spiel macht Schule®, d. h. die schulprakti-
sche Tatigkeit in Verbindung mit der Begleitlehrveranstaltung, zu (transformati-

ven) Bildungsprozessen bei und woran liel3e sich dies erkennen?
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2 Theorie- und Forschungsstand

In diesem Kapitel werden einige theoretische Bezlige dargestellt, die fiir die empirischen
Erhebungen und deren Auswertung relevant sind. Die angeflihrten Theorien kénnen nur
einen minimalen Ausschnitt des wissenschaftlichen Diskurses zu den ausgewahlten The-
menbereichen abbilden; sie stecken jedoch den begrifflichen Rahmen insoweit ab, als sie
flr die Analyse der erhobenen Daten bedeutsam sind. Zu jedem einzelnen Themenfeld
existieren zahlreiche wissenschaftliche Theoriegebaude sowie umfangreiche Forschungs-
ergebnisse und Publikationen — die Bezugnahme darauf kann hier nur tberblicksmaRig

anhand weniger ausgewahlter Vertreter:innen und Theoriestrange erfolgen.

2.1 Differenz

Der Begriff Differenz bezeichnet zunachst einmal einen Unterschied zwischen einer Sa-
che und einer anderen. Die beiden Entitaten sind nicht gleich, sie sind ungleich — in der
Mathematik wird dies z. B. so dargestellt: 2 # 4. Differenz stellt demnach immer eine
Relation zwischen etwas und etwas anderem dar, auf der Objekt- wie auf der Subjekt-

ebene.

In der sozialwissenschaftlichen Auseinandersetzung ist Differenz vor allem in Form von
Differenzziehungen bedeutsam. Die Erziehungswissenschaft beleuchtet beispielsweise
die Bedeutung von Differenzziehungen in der padagogischen Praxis. Unterschiedliche
Differenzlinien strukturieren gesellschaftliche Ordnungen und Normalitétsvorstellungen
und tun dies auch in der Schule: sie sind strukturierend und einordnend und dabei dul3erst
wirkméchtig, z. B. beim Unterscheiden von Kindern und Jugendlichen in Buben und
Médchen. Aber auch bei Subjektivierungsprozessen spielen Differenzlinien eine Rolle,
indem man sich entweder selbst entlang dieser verortet oder von anderen an bestimmten
Stellen positioniert wird. Problematisch erscheint vor diesem Hintergrund, dass viele der
Differenzkategorien bindr ausgerichtet sind und es damit zu einer Entweder-Oder-Situa-
tion kommt. Man ist demnach entweder krank oder gesund, begabt oder nicht begabt,
oOsterreichisch oder nicht usw. Dieser Dualismus flhrt zu einer (unzuldssigen) Reduktion

von Eigenschaften und ldentifikationsmerkmalen, die Mehrfachzugehdrigkeiten und
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hybride Identifizierungen ausschliel3t oder zumindest erschwert (vgl. Merl, Mohseni und
Mai 2018, 1-5).

Zwei kritische Betrachtungsweisen von Differenz kommen aus der sozialkonstruktivisti-
schen und der dekonstruktiven Perspektive. Erstere sieht Differenz als sozial hergestellte
Konstruktion und somit als ,doing difference‘, was gleichzeitig auch ein ,doing inequa-
lity* miteinschlie3t und somit fir den schulischen Kontext als Herstellung von Ungleich-
heitsverhaltnissen durch die dort tatigen Akteur:innen (z. B. Lehrer:innen) begriffen wer-
den kann. Zweitere, die dekonstruktive Perspektive, stellt vor allem die binédre Logik in
Frage und untersucht die hegemonialen Selbstverstandlichkeiten, die durch Forderungen
nach Vervielfaltigung und Unbestimmbarkeit (z. B. fluide Genderidentitaten) ins Wanken
geraten (vgl. Simon 2021, 41 f.).

In der Logik des ,doing-difference‘-Ansatzes (vgl. dazu auch West und Fenstermaker
1995) bedurfen Differenzkonstruktionen der performativen Hervorbringung und des sich
wiederholenden Vollzugs, also der Reproduktion, um ihre Wirkung zu entfalten. Sie sind
jedoch in dieser Iteration auch verénderbar. Indem von Diskriminierung betroffene Per-
sonengruppen eine ihnen zugeschriebene abwertende Bezeichnung in einem selbster-
méchtigenden Akt zur Selbstbezeichnung erheben, wenden sie diese positiv und verschie-
ben damit die Macht ein Stiick weit von der diskriminierenden hin zur diskriminierten
Person (vgl. Merl, Mohseni und Mai 2018, 6). Als Beispiel fiir einen solchen Akt der
ermachtigenden Selbstbezeichnung mdéchte ich an dieser Stelle den nach Wien eingewan-
derten gebiirtigen Kroaten Slavko Nini¢ nennen, der seine 1989 gegriindete und seit uber
30 Jahren bestehende Band ,Wiener Tschuschenkapelle‘ benannte, um der abwertenden
Bezeichnung Fsehuseh? (filr aus dem friiheren Jugoslawien und anderen Balkanlandern

eingewanderte Menschen) eine positive Konnotation zu verleihen (vgl. Ninic, online).

2 Um die rassistische Bezeichnung hier nicht ungefiltert zu reproduzieren und um die Problematik ihrer
Konnotation zu markieren, wahle ich an dieser Stelle die Variante des durchgestrichenen Begriffs; nicht
jedoch dort, wo sie als bewusst gewahlte Selbstbezeichnung angefihrt wird.

3 Ein aktuelles Beispiel zur selben Thematik ist auch das vom Rap-Duo Esrap 2019 herausgebrachte Musik-
Album ,,Tschuschistan®, auf dem sich u. a. der Song ,,Der Tschusch ist da* befindet. Esra Ozmen, ein Teil
des Ottakringer Geschwisterduos mit tlirkischen Wurzeln, erklart dazu im MICA-Interview ihre Sichtweise
auf die popkulturelle Selbstaneignung: ,,Frither hat man die Tiirken in Wien ,Kanaken‘ und die Ex-Jugo-
slawen ,Tschuschen‘ genannt. Dann sind viele Araber und weitere migrantische Gruppen dazugekommen.
Da hat man dann nicht mehr fiir jede Gruppe ein Wort gesucht, sondern alle ,Tschuschen® genannt. Das
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Aus historischer Sicht spielen vor allem die Expansionsbestrebungen in der Zeit der eu-
ropéischen Aufklarung eine grof3e Rolle bei der Mitwirkung an einem besonders wirk-
méchtigen und weltumspannenden Differenzkonzept. In der Zeit des Kolonialismus
diente die Konstruktion eines aullereuropdischen ,Anderen‘ — als Gegensatz zum aufge-
klarten (ménnlichen) Europder — als Legitimation fur die Ausbeutung und Vernichtung
von Menschen, die qua ihres Status als ,Kolonisierte‘ unterworfen und dadurch ihrer Frei-
heit beraubt werden konnten. Der Dualismus ,frei/unfrei¢ konnte sich so zu einer Art ,na-
tirlichen® Differenz entwickeln und etablieren und bildete eine maligebliche Bedingung
fur die Entstehung der Rassentheorie und des darauf aufbauenden Rassismus (vgl. Merl,
Mohseni und Mai 2018, 5).

2.2 Stereotype, Vorurteile und Bias

Aus sozialpsychologischer Sicht sind Stereotype kognitive Wissensstrukturen, d. h. In-
formationen, Uberzeugungen und Glaubenssétze (beliefs) tiber charakteristische oder ,ty-
pische* Eigenschaften und Merkmale von Gruppen und ihren Mitgliedern, die die Art und
Weise steuern, wie diese Personen von anderen wahrgenommen werden und wie ihnen
begegnet wird (vgl. Gomolla 2016, 75). Solche Wissensstrukturen kénnen wahr oder
falsch sein; die darin enthaltenen Informationen sind deskriptiv. Die mit Stereotypen ver-
bundenen und auch bewusst zuganglichen Einstellungen kénnen als solche entweder ak-
zeptierte Wissensstrukturen umfassen oder solche, die nicht akzeptiert und somit abge-
lehnt werden. Zuséatzlich kénnen unbewusste Assoziationen eine Rolle spielen, die sich
jedoch einer Bewertung entziehen. Fir die Bildung eines Vorurteils ist demnach die Ste-
reotypakzeptanz entscheidend, d. h., ob man die Uberzeugung teilt oder nicht und schlieR-
lich als zutreffend bewertet (vgl. Werth, Seibt und Mayer 2020, 245).

Im Unterschied zu Stereotypen, die zwar verallgemeinernd, vereinfachend und kategori-
sierend, jedoch auf der kognitiven Ebene angesiedelt sind, spielt bei Vorurteilen die zu-

satzliche emotionale Komponente eine gewichtige Rolle. VVorurteile basieren zundchst auf

Wort wird meistens von Osterreicherinnen und Osterreichern als Beleidigung verwendet. Aber auch die
Migrantinnen und Migranten verwenden es untereinander, eher ironisch, als kumpelhafte Anrede.“ (Ozmen
2019)
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stereotypisierenden Wissensstrukturen, die — als geteilte Uberzeugungen — einer Gruppe
und ihren Mitgliedern zugeschrieben werden und somit die kognitive Komponente bil-
den. Hinzu kommt nun eine positive oder negative Bewertung dieser Zuschreibung, d. h.
eine Empfindung in Bezug auf diese Gruppe oder Person, die eine affektive Komponente
darstellt. Eine negative Ausrichtung dieser Empfindung (z. B. Ablehnung oder Verach-
tung) bildet dabei die h&ufigere Form im Unterschied zu einer positiv besetzten Emotion
(z. B. Sympathie oder Bewunderung) (vgl. Werth, Seibt und Mayer 2020, 229). Werden
die kognitive und die affektive Komponente noch um eine Verhaltenskomponente erwei-
tert, mindet dies in der Regel in diskriminierenden Handlungsweisen (vgl. Werth, Seibt
und Mayer 2020, 231).

Aus soziologischer Perspektive kommen bei der Bestimmung von Vorurteilen noch zwei
weitere zentrale Elemente hinzu. Bei Norbert Elias sind Vorurteile erstens eine Folge von
Machtasymmetrien und meist Bestandteil sozialer Konflikte entlang unterschiedlich pri-
vilegierter Positionen. Sie dienen der Konfliktaustragung und damit verbundenen Positi-
onskampfen. Zweitens entstehen Vorurteile in der Regel nicht individuell, sondern sind
an politische oder religitse Ideologien riickgebunden und werden gesellschaftlichen Dis-
kursen entnommen. Sie verbreiten sich medial, familial oder beispielsweise auch im schu-
lischen Kontext und sind in Gedanken- und Glaubenssysteme wie den Rassismus, den

Sexismus oder den Klassismus u. a. m. eingebettet (vgl. Scherr, Vorurteile 2018, 491 f.).

Zusammenfassend kann mit Peter Gittler konstatiert werden: Vorurteile sind ,,Urteile
bzw. Aussageformen Uber Personen und Personengruppen, die falsch, voreilig, verallge-
meinernd und klischeehaft sind, nicht an der Realitat Gberprift wurden, meist eine extrem
negative Bewertung beinhalten und stark anderungsresistent, d. h. durch neue Informati-
onen nur schwer oder kaum zu modifizieren sind und sich somit durch eine bemerkens-
werte Stabilitit auszeichnen.* (Guttler 2003, 111) Diese Stabilitat und Anderungsresis-
tenz kann zwar auf den hohen emotionalen Gehalt zurtickgefiihrt werden; das allein er-
klart jedoch noch nicht, warum es so schwierig ist, sich seiner eigenen Vorurteile zu ent-
ledigen. Heinz Abels zitiert in diesem Zusammenhang Schopenhauer, der dafiir bereits
1844 folgende Erklarung fand: ,,Deshalb halten wir auch an manchen Irrtiimern ein Leben
lang fest ,und huten uns, jemals ihren Grund zu priifen, blof3 aus einer uns selber unbe-
wussten Furcht, die Entdeckung machen zu kdénnen, dass wir so lange und so oft das

Falsche geglaubt und behauptet haben.* Weil VVorurteile emotional fundiert sind, sind sie
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auch sachlichen Argumenten kaum zuganglich; weil ihre Entdeckung uns ,unglaublicher
Gedankenlosigkeit® (Schopenhauer 1844, S. 253) uberfuhren wiirde, wehren wir ihre Re-
flexion ab.* (Abels 2009, 249 f.)

Bias bezeichnet ein Set von stereotypen Vorannahmen, die meist unbewusst bleiben und
die Wahrnehmung in verzerrender Weise beeinflussen. Deshalb wird in diesem Zusam-
menhang auch von ,unconscious bias‘ gesprochen. Diese Vorannahmen kénnen zu echten
Vorurteilen flihren, wenn sie mit der bereits erwahnten affektiven Komponente, d. h. einer
Bewertung aufgeladen werden. Verbleiben sie jedoch unbewusst, steuern sie Denk- und
Wahrnehmungsprozesse in vielféltigen Lebensbereichen, ohne dass daruber aktive Ent-
scheidungen getroffen werden konnten. Dies fuhrt entlang gesellschaftlicher Strukturka-
tegorien mitunter zu ,Schieflagen‘, was darin mindet, dass Gruppen und deren Vertre-
ter:innen in ,Schubladen‘ eingeordnet und aufgrund ihrer zugeschriebenen Merkmale an-

ders wahrgenommen werden als andere Gruppen — meist in abwertender Weise.

Louise Derman-Sparks, eine der Begriinderinnen des Anti-Bias-Ansatzes, versteht unter
Bias jene Einstellungen, Glaubenssétze oder Gefiihle, die dabei helfen und dazu fihren,
die ungerechte Behandlung eines Individuums aufgrund dessen ldentitat zu rechtfertigen.
Daraus entstehen Ungleichbehandlungs- und Diskriminierungspraxen. Aus diesem
Grund soll der Anti-Bias-Ansatz dazu beitragen, Menschen zu beféhigen, gegen jegliche
Form der Unterdriickung und Diskriminierung einzutreten (vgl. Schmidt, Dietrich und
Herdel 2011, 155).

2.3 Diskriminierung

Mechthild Gomolla versteht unter Diskriminierung eine soziale Praxis, die tiber die Dif-
ferenzbildung hinausgeht und einen eindeutigen Machtbezug aufweist. Sie definiert wie
folgt: ,,Diskriminieren meint mehr als das Unterscheiden von Objekten. Als soziale Dis-
kriminierung werden Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung be-
zeichnet, die gegen Angehorige bestimmter Gruppen bzw. Gruppen gerichtet sind.
Dadurch werden Vorteile und Privilegien dominanter Gruppen und ihrer Mitglieder beim
Zugang zu gesellschaftlichen Positionen und Mdglichkeiten in der Gestaltung von Le-

bensbedingungen geschaffen, erhalten oder verstarkt.” (Gomolla 2016, 73)
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Generell muss jedoch festgestellt werden, dass rechtliche, politische und wissenschaftli-
che Definitionen von Diskriminierung stark voneinander abweichen kénnen, weil sie auf
Konzepten von Gerechtigkeit beruhen, die mitunter weit auseinanderliegen. Wie auch
Maria do Mar Castro Varela hervorhebt, ist Gerechtigkeit als Idee und Konzept nie voll-
kommen erreichbar, weil der Begriff an den Randern unscharf ist und verschiedene sozi-
ale Gruppen auch unterschiedliche Vorstellungen dartber haben, was als gerecht zu be-

zeichnen ist (vgl. Castro Varela zit. nach Gomolla 2016, 73 f.).

Wahrnehmungen und Wirklichkeiten sind verénderlich, jedoch fulRen diskriminierende
Strukturen und Praktiken immer auf méchtigen Gruppenkonstruktionen und bewirken
Benachteiligung von Menschen in Bezug auf deren Teilhabe-, Handlungs- und Selbstbe-
stimmungsmaoglichkeiten. Die Ungleichheiten werden dadurch legitimiert, dass die dis-
kriminierten Personen(gruppen) als nicht den (angenommenen) gesellschaftlichen Nor-
men entsprechend wahrgenommen bzw. in dieser Weise markiert werden (vgl.
Schellenberg 2020, 47).

Die folgende Untergliederung in drei Formen von Diskriminierung eignet sich fur die
Betrachtung von Schule (als Institution und Ort sozialer Praxis) besonders gut, um Be-

nachteiligung im Kontext von Bildung und Migration n&her in den Blick zu nehmen.

2.3.1 Individuelle und interaktionale Diskriminierung

Der Begriff der ,individuellen Diskriminierung‘ beleuchtet die Rolle der einzelnen Per-
son bei der Entstehung und Aufrechterhaltung von Diskriminierung. Wie bereits erwéhnt,
stellt die Sozialpsychologie einen kausalen Zusammenhang zwischen dem Vorhanden-
sein von Vorurteilen und daraus resultierenden Diskriminierungspraxen her. Die ameri-
kanische Vorurteilsforschung kommt jedoch zu dem Ergebnis, dass nicht immer Vorur-
teile daftr verantwortlich sind, dass Diskriminierung entsteht, und umgekehrt auch Dis-
kriminierung Vorurteile verursachen oder verstarken kann (vgl. Gomolla 2016, 75).

Individuelle Diskriminierung bezieht sich hauptséchlich auf benachteiligende Handlun-
gen; diese kdnnen offen und intentional, aber auch indirekt, unbewusst und unbeabsich-

tigt erfolgen. Letzteres ist vor allem in Bezug auf rassistische Diskriminierung in weif3en
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Bevolkerungsschichten weit verbreitet. Beforscht wird in diesem Zusammenhang die in-
teraktionale Herstellung von Gruppen bzw. die Konstruktion von Zugehorigkeiten. Diese
permanent in Formierung befindliche Selbst- und Fremdverortung imaginarer Gruppen
im gesellschaftlichen Kontext kann als ,interaktionale Diskriminierung‘ bezeichnet wer-
den (vgl. Gomolla 2016, 75 f.).

2.3.2 Institutionelle Diskriminierung

Gomolla und Radtke beziehen ihr Konzept der ,institutionellen Diskriminierung* auf die
spezielle Benachteiligungssituation von Migrant:innen und anderen Minderheiten. Als
direkte institutionelle Diskriminierung bezeichnen sie nachteilige, zum Teil gesetzlich
legitimierte Bestimmungen, die z. B. weniger Rechte fir Angehdrige mit unklarem Auf-
enthaltsstatus oder einer anderen Staatsblrgerschaft vorsehen. Auf der anderen Seite gibt
es aber auch ein grofRes Dunkelfeld alltdglicher Diskriminierungen, auf die nur anhand
statistischer Ergebnisse riickgeschlossen werden kann. Diese Formen der Benachteili-
gung erfolgten indirekt, indem beispielsweise tradierte Privilegien gesichert und aufrecht-
erhalten und somit bestimmte Personengruppen tendenziell ausgeschlossen werden (wie
z. B. Frauen von Fuhrungspositionen). ,,.Die Entscheidungsfindung ist nicht beobachtbar,
nachtréglich vorgetragene Begrindungen dienen der Legitimation der Entscheidung.
(Gomolla und Radtke 2009, 19) Diese Form der indirekten institutionellen Diskriminie-
rung kann auch ohne negative Absicht und ohne Vorurteile umgesetzt werden, trifft je-
doch manche Gruppen Uberproportional negativ. Zum Beispiel kdnnen segregierende
Mafnahmen in der Schule zu einer Benachteiligung bestimmter Schiiler:innengruppen
fUhren, wenn sie Stigmatisierung und daraus resultierende schlechtere Aufstiegschancen
zur Folge haben (vgl. Gomolla 2016, 78). Statistische Werte lassen darauf schlieRen, dass
Benachteiligungsmechanismen auch bei den schlechteren Schulleistungen bestimmter
Schiiler:innengruppen eine maRgebliche Rolle spielen. Waren es in den 1970er-Jahren
noch die Madchen (das ,katholische Arbeitermé&dchen vom Lande®), die unter der unglei-
chen Verteilung von Bildungschancen systematisch Nachteile erfuhren (bevor man aktiv
Schritte zu deren Gleichstellung einleitete), so sind es heute in erster Linie Kinder aus

Migrantenfamilien (insbesondere der ,muslimische Migrantenbub aus bildungsfernem
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Milieu), deren Schulerfolge hinter jenen ihrer Mitschiiler:innen aus der privilegierten
Mehrheitsgesellschaft zuriickbleiben (vgl. Gomolla und Radtke 2009, 21 ff.).

Institutionelle Diskriminierung bezieht sich auf anonyme, also nicht eindeutig zuorden-
bare Operationen in Organisationen oder Gesellschaften, die diskriminierende Wirkun-
gen hervorbringen konnen. Die beteiligten Individuen streiten in der Regel das Vorhan-
densein rassistischer oder sexistischer Anteile in ihren Handlungspraxen ab — oftmals,
weil sie ihnen tatsachlich nicht bewusst sind. Hier l&sst sich eine direkte Verbindung zum
institutionellen Rassismus herstellen, der eine zentrale Basis flr institutionelle Diskrimi-

nierung darstellt, auf den jedoch erst in einem spateren Kapitel eingegangen wird.

Schule ist von ihren organisatorischen Strukturen her distributionalen Zwecken verpflich-
tet, d. h., dass sie Selektions- und Statuszuweisungsfunktionen tbernimmt. ,,In den Schu-
len geht es vor allem um die Legitimation der permanent produzierten Klassifikationen
von Schiilerinnen, Lehrerinnen und Unterrichtsinhalten.” (Gomolla und Radtke 2009, 65)
Damit einher geht laut Gomolla und Radtke auch eine gewisse ,Vertrauenslogik®, die
darauf baut, dass alle Beteiligten kompetent und nach bestem Wissen und Gewissen han-
deln wiirden. Notwendig ist dieses Vertrauen, weil die Lehrkraft in aller Regel allein in
der Klasse und damit frei von Beobachtung agiert (vgl. Gomolla und Radtke 2009, 66).
Dadurch fallt jedoch auch ein mdgliches Korrektiv durch andere Lehrpersonen weg, die
in einem wechselseitigen Prozess gegenseitiger Beobachtungen in kollegialer Form

Rickmeldung geben kénnten.

Die Institution Schule als Macht- und Herrschaftsort

Die (6ffentliche) Schule erfllt als Institution jene Funktionen, die der Staat ihr zuteilt,
um sich langfristig gesehen seine (politische) Verfasstheit und seine gesellschaftliche
Ordnung zu sichern — mithilfe der nachkommenden Generation, die wéhrend ihrer Schul-
laufbahn neben einer systematischen Wissensvermittlung auch Selektions- und Allokati-
onsprozessen unterzogen wird. In diesen Prozessen werden gesellschaftliche Macht- und
Herrschaftsverhéltnisse ausgehandelt, reproduziert und verfestigt. Dies geschieht in viel-
faltiger Weise: ,,Die Schule ist einerseits Teil staatlicher und organisatorisch-institutio-
neller Vorgaben und Prozesse; sie ist durch diese strukturiert, gebunden und geleitet.

Schule ist andererseits Bestandteil, Biihne und Ort sozialer Praxis. (...) Die Schule wird
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institutionell und interaktiv ,gemacht® und sie ist ebenso ein produktiver Raum der Her-
stellung, Wiederholung oder auch Veranderung.“ (Mecheril und Shure 2018, 65) Die in-
teraktive und performative Herstellung von Schule durch Rituale, Sprache, Anrufungen
und den ,heimlichen Lehrplan‘* erzeugt und verfestigt Normalitatsvorstellungen, die im-
mer wieder dazu fihren, dass Subjekte in ,eigene‘ und ,andere‘ unterschieden werden
(vgl. Simon 2021, 46 f.).

Aufgrund dieser Beteiligung von Schule an der Herstellung von Differenzverhéltnissen
und Differenzordnungen missen auch Lehrer:innen (als wesentliche Akteur:innen dieser
Institution) sich dieser Mechanismen bewusstwerden, da sie durch das machtvolle und
interaktive Hervorbringen von Subjektivierungsprozessen maRgeblichen Einfluss auf zu-
kinftige gesellschaftliche Verhaltnisse nehmen konnen. Die Fahigkeit und die Bereit-
schaft, das eigene Handeln als verantwortlichen Beitrag der Einflussnahme zu erkennen,
stellt eine wesentliche Dimension p&dagogischer Professionalitat dar (vgl. Mecheril und
Shure 2018, 65).

Héufig fuhren auch rein schulorganisatorische Erfordernisse dazu, dass es zu Diskrimi-
nierungen innerhalb des Schulsystems kommt, wenn beispielsweise Zuteilungen zu Klas-
sen aufgrund von Sprachkenntnissen (Deutschforderklassen) oder mangelnder Schul-
reife® (Vorschulklasse) vor dem Hintergrund erfolgen, dass diese Klassen eine bestimmte
Anzahl an Schiiler:innen ,bendétigen‘, um den Einsatz des Stundenkontingents fir die

Lehrkrafte zu rechtfertigen.

Generell muss konstatiert werden, dass Diskriminierung im Schulsystem mit Ungleich-
behandlung auf der einen Seite, aber auch mit Gleichbehandlung auf der anderen Seite
einhergehen kann. Unser demokratisches, osterreichisches Bildungssystem erzeugt ge-
rade aufgrund seines egalitdren Anspruchs, Gleichberechtigung und Chancengleichheit

fur alle zu gewahrleisten, paradoxerweise institutionelle Ungleichheiten fiir jene Gruppen

4 Zum Begriff ,,Heimlicher Lehrplan‘ bzw. ,,Hidden Curriculum® vgl.: (Brandmayr 2014, 30-39); (Herzog-
Punzenberger 2012, 94); (Rolff 2012, 1009)

5 Der Begriff der ,,Schulreife* ist in Erlissen und Verordnungen immer noch gebrauchlich, wird jedoch

aufgrund seiner biologistischen Konnotation im wissenschaftlichen Diskurs kritisiert. Dort wird aktuell von
Schulfahigkeit oder Schulbereitschaft, im englischen Sprachraum von school readiness gesprochen.

29



von Schuler:innen, die nicht dem ,Mittelschicht-Habitus® entsprechen. Gerade weil fiir
alle die gleichen Ausgangsbedingungen herrschen, sind jene Schiler:innen benachteiligt,
die nicht in der gleichen Weise von diesen Bedingungen profitieren kénnen wie ihre pri-
vilegierteren Mitschuler:innen. Das betrifft z. B. die Erwartungen, die eine monolingual
ausgerichtete Schule an ihre (bi- oder multilingualen) Schuleinsteiger:innen in Bezug auf
deren Deutschkenntnisse stellt, oder auch die Annahme, dass Eltern in der Lage seien,
ihre Kinder bei den Hauslibungen zu unterstiitzen (vgl. Heinemann und Mecheril 2017,
124). Allein die Unterrichtssprache (im Sinne einer Bildungssprache) zu verstehen und
dadurch auch zu wissen, was von Seiten der Schule von einem erwartet wird, stellt fiir
viele Kinder (auch mit deutscher Erstsprache) eine (tiber)groRe Herausforderung dar. Be-
sonders anschaulich erforscht hat dies Basil Bernstein, der in diesem Zusammenhang von
einem restringierten Code spricht — im Unterschied zum elaborierten Code, der zumeist
als Malstab im Unterrichtsgeschehen vorausgesetzt wird (vgl. Sertl und Leufer 2012,
10 ff.).

Umso entscheidender und relevanter erscheint es, dass im Schulsystem professionell ta-
tige Personen Uber die Mechanismen, die zu institutioneller Diskriminierung flihren, und

uber deren Auswirkungen bestmdglich Bescheid wissen.

2.3.3 Strukturelle Diskriminierung

Strukturelle Diskriminierung bezeichnet jede sozialstrukturell verdichtete Form der Dis-
kriminierung, die nicht mehr auf konkrete Institutionen zuruckgefuhrt werden kann, ihre
Wirkung aber in Représentationen und Diskursen entfaltet. Dies zeigt sich besonders hau-
fig auf dem Wohnungs- und Arbeitsmarkt, kann aber bis hin zur persénlichen Betroffen-
heit von Gewaltverbrechen fiihren. Diskursiv hervorgebrachte Leitbilder représentieren
Menschengruppen in stereotypisierender Weise und begiinstigen damit spezifische Be-
nachteiligungen, wie sie auch im Schulsystem anzutreffen sind. Die Wurzeln daftir liegen
in der Regel geschichtlich weit zuriick, paradoxerweise genau wie die gesetzlichen Vor-
gaben, die eigentlich zu Diskriminierungsverboten flihrten und die z. B. in der Allgemei-

nen Erklarung der Menschenrechte verankert sind (vgl. Gomolla 2016, 79).
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Strukturelle Diskriminierung wird dort wirksam, wo z. B. patriarchale Strukturen, religi-
6se Konventionen und rassistische oder homosexistische Denkmuster Normalitatsvorstel-
lungen pragen und damit gesellschaftliche Ausschluss- oder Schlechterstellungsprozesse

bedingen, die (zumindest im Alltag) kaum hinterfragt werden.

2.4 Intersektionalitat

Die Genese der Intersektionalitét ist komplex, die Vertreter:innen feministischer Theorien
aus diversen Disziplinen scheinen sich jedoch einig dartiber zu sein, dass sie vor allem
flr die feministische Wissenschaft eine wesentliche Erweiterung darstellt. Dennoch gibt
es kontroverse Auffassungen zu ihrer Bestimmung. ,,Fir die einen ist Intersektionalitat
eine Theorie, andere betrachten den Ansatz als Konzept oder heuristisches Instrument,
wieder andere sehen ihn als eine Interpretationsstrategie fir feministische Analysen.
Kontroversen sind dartber aufgekommen, ob Intersektionalitit als eine ,Strallenkreu-
zung‘ (Crenshaw 1991), als Differenz-,Achsen‘ (Yuval-Davis 2006) oder als ein dyna-

mischer Prozess (Staunas 2003) aufgefasst werden sollte. (Davis 2013, 59)

Unter Intersektionalitat wird jedoch grundlegend verstanden, dass soziale Kategorien wie
Gender, Ethnizitéat, Klasse, Religionszugehdrigkeit, Beeintrachtigung u. a. m. nicht iso-
liert voneinander betrachtet werden konnen, sondern in ihren Uberschneidungen unter-
sucht werden missen. Soziale Ungleichheiten entlang dieser Strukturkategorien wirken
zusammen und stehen miteinander in Wechselwirkung (vgl. Walgenbach 2012, 1). Ka-
tharina Walgenbach spricht von einem ,Paradigma der Intersektionalitat‘, welches seine
Urspriinge u. a. im Black Feminism und in der Critical Race Theory hat. Schwarze, US-
amerikanische Theoretikerinnen kritisierten in den 1970er-Jahren die einseitige Untersu-
chung der Erfahrungen jener Frauen, die ausschliefflich der weilRen Mittelschicht ange-
horten und die die Lebenswelten Schwarzer Frauen, die zusatzlich rassistische Diskrimi-
nierung erlebten, ausblendeten. In Deutschland waren es in den 1980er-Jahren vor allem
Migrantinnen, die mit ihren Interventionen auf Themen aufmerksam machten, die zuvor
von der Frauenbewegung nicht wahrgenommen oder aul3er Acht gelassen worden waren.
Schliel3lich kamen (vor allem im europdischen Raum) sukzessive weitere Kategorien wie

Religionszugehorigkeit, sexuelle Orientierung oder korperliche Beeintrachtigung hinzu,
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die auf Mehrfachdiskriminierungen verweisen und in ihrem wechselseitigen Zusammen-
wirken (anstatt in einer eindimensionalen oder additiven Perspektive) in den Blick ge-
nommen werden mussen. Um die gegenseitigen Abhéngigkeiten der Kategorien in dieser
Wechselwirkung zu betonen, bezeichnet Walgenbach diese als ,interdependente Katego-
rien® (vgl. Walgenbach 2012, 3-19).

Fir die Padagogik kann die Intersektionalitat, &hnlich wie die Diversity Education, vor
allem dahingehend fruchtbar gemacht werden, als sie einen theoretischen Referenzrah-
men bietet, um (die eigene) padagogische Praxis zu begutachten und zu reflektieren. Sie
kann dabei helfen, einen differenzierten Blick auf die Identitdten der Schuler:innen zu
werfen und fir Einschluss- und Ausschlussmechanismen sensibel zu werden. Identitét
soll dabei als fluide und verénderbare Option begriffen, statische Zuschreibungsmecha-
nismen sollen dadurch verhindert werden. Zusammengefasst kann gesagt werden, dass
der intersektionale péadagogische Ansatz, respektive die dahinterstehende Haltung,
(Selbst)Reflexion sowie Kritik am gesellschaftlichen Normsystem und den darin veran-
kerten Ungleichheitsstrukturen fordert. Ein- und ausschliefRende Praxen sollen kritisch
betrachtet werden, wie auch die eigene soziale Positionierung inklusive der dazugehori-
gen Privilegien. Auch die Machtverhaltnisse, die zu Dominanz und Unterdriickung fiih-
ren, mussen prufend hinterfragt und analysiert werden (vgl. IMST, 6 ff.).

Fur die schulische Praxis besonders relevant sind die folgenden, in ihrer intersektionellen

Verstrickung haufig anzutreffenden Dimensionen von Diskriminierung:

o Klassismus (Diskriminierung aufgrund der sozialen Herkunft bzw. der sozio-6ko-
nomischen Positionierung innerhalb der Gesellschaft)

e Ageismus in der Variante des Adultismus (Altersdiskriminierung von Personen
im Kindes- und Jugendalter mit paternalistischer Auspragung)

e Sexismus (Diskriminierung aufgrund des Geschlechts, die vor allem eine Benach-
teiligung von Méadchen und Frauen in einem patriarchalen System bewirkt)

e Ableismus (Diskriminierung aufgrund von psychischen oder physischen Beein-
trachtigungen, die zu einer Behinderung in der schulischen Teilhabe fihrt)

e Rassismus (Diskriminierung aufgrund von angenommenen oder zugeschriebenen

ethnisierenden, naturalisierenden oder kulturalisierenden Merkmalen)
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e Linguizismus (Form des Rassismus, die sich durch Vorurteile und Sanktionen ge-

genuiber Personen ausdriickt, die bestimmte ,illegitime‘ Sprachen sprechen)

Ein &hnlicher Ansatz, der ebenso machtkritisch, reflexiv und analytisch ausgerichtet ist
wie die Intersektionalitat, sich jedoch im Unterschied zu dieser (mit ihrem zunéchst fe-
ministischen Hintergrund) in einem antirassistischen Kontext entwickelt hat, ist der Anti-
Bias-Ansatz (vgl. Schmidt 2012, 43). Auf diesen Ansatz wird in einem spéteren Kapitel
gesondert eingegangen. Zundchst wird jedoch die Diskriminierungskategorie Rassismus

thematisiert.

2.5 Rassismus

Da das umfangreiche Thema Rassismus nicht auf wenigen Buchseiten in seiner Komple-
xitat dargestellt werden kann, einige Dimensionen von Rassismus flr diese Arbeit jedoch
eine wichtige theoretische Grundlage bilden, kénnen nur jene Aspekte herausgenommen
und dargelegt werden, die besonders relevant fur die Auswertung der empirisch gewon-
nenen Daten sind. Im Kontext von Diskriminierung wird daher insbesondere das Zusam-
menwirken von institutioneller und struktureller Diskriminierung sowie der institutionel-
len und strukturellen Form von Rassismus beleuchtet. Das Phanomen ,Othering* wird mit
Absicht als Unterkapitel von Rassismus behandelt, da diese Form der ,VVeranderung® eine
rassistisch motivierte Form der Differenzziehung darstellt. Des Weiteren soll auf den Be-
griff ,Migrationshintergrund‘ eingegangen werden, weil er in engem Zusammenhang mit
Othering steht und vor allem im Schulkontext seit geraumer Zeit und noch immer eine

gewichtige, aber problematische Rolle spielt.

Die Unterkapitel ,white fragility und ,Rassismuskritik* schlagen die Briicke zu didakti-
schen Fragen des (hoch)schulischen Vermittelns von Rassismus als Lehr- bzw. Unter-
richtsinhalt, was gleichzeitig den Bogen zum Projekt ,FREI.Spiel macht Schule® und zum

empirischen Teil dieser Arbeit spannt.

Zunéchst soll jedoch — der Verstandlichkeit halber — kurz auf die historische Entwicklung
des Rassismus eingegangen und eine begriffliche, definitorische Fassung dieses Weltan-

schauungssystems unternommen werden.
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2.5.1 Rassentheorie und Rassismus als System

Die Genese der bis in die Gegenwart hineinwirkenden Form des Rassismus ist eng mit
der Geschichte der europdischen Expansion und des Kolonialismus verbunden. In dieser
Zeit wurzelt eine der wirkméchtigsten Differenzziehungen der Menschheitsgeschichte.
Als Folge der Eroberungsfeldziige auf anderen Kontinenten setzte in der Zeit der europa-
ischen Aufklarung im 18. Jahrhundert eine Trennung der Menschen in Angehdrige der
Kolonialméchte einerseits und in die Kolonisierten andererseits ein. Die grof3 angelegte
Unterwerfung von Menschen auf dem afrikanischen Kontinent, die bereits im 14. und 15.
Jahrhundert zu einer unerbittlichen Versklavung gefiihrt hatte, bereitete den Boden fir
die spatere Kolonisierung; Menschen aus afrikanischen Landern waren zur Handelsware
geworden und unter unmenschlichen Bedingungen nach Amerika und Europa verschifft
worden, um — ohne jegliche Rechte — als Arbeitssklaven eingesetzt zu werden. Um diese
grausame und morderische Ausbeutung von Menschen, aber auch der Natur in deren Her-
kunftslandern (zur Nutzung von Bodenschatzen) zu rechtfertigen, musste eine plausible
Erklarung gefunden werden, warum die eigenen wirtschaftlichen Bedurfnisse auf Kosten

der versklavten Bevolkerungsgruppen befriedigt werden durften.

Tupoka Ogette stellt in ihrem Buch ,Exit Racism® diesbeziiglich einen Zusammenhang
zur psychologischen Theorie der ,kognitiven Dissonanz‘ her. Diese besagt, dass zwei un-
terschiedlich empfundene Geflihlszustande nur schwer miteinander zu vereinbaren seien,
insbesondere wenn sie das positive Selbstkonzept gefahrden wirden. D. h., wenn z. B.
ein von aul’en als unethisch oder unmoralisch bewertetes Handeln nicht mit dem eigenen
Empfinden Ubereinstimmt, entstehe der Wunsch, die beiden Kognitionen zu vereinen.
Daflr missten Rechtfertigungs- bzw. Legitimationsstrategien entwickelt werden (vgl.
Ogette 2017, 33 ff.).

Die Idee einer Rassentheorie erfiillte genau diesen Zweck der Legitimation des unethi-
schen und unmoralischen Handelns im Zuge der Kolonisierung. Eine Theorie der Rassen
gab es bis in das 17. Jahrhundert nur fur Tier- und Pflanzengattungen. Erst der franzosi-
sche Arzt Francois Bernier tbertrug diesen Begriff zum ersten Mal auf den Menschen,
was den Beginn einer Entwicklung mehrerer Rassentheorien einldutete. Sie enthalten ver-

schiedene Einteilungen so genannter ,Menschenrassen‘, denen in erster Linie phanotypi-
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sche Merkmale zugrunde liegen, wie beispielsweise Hautfarbe, Schédelform oder Behaa-
rung. Allen gemein ist jedoch die Hierarchie, in welcher weil3e Menschen immer an der
Spitze stehen und den anderen ,Rassen*® (iberlegen seien. D. h., dass mit der Konstruktion
der ,Rassen‘ gleichermalRen und konstitutiv eine Abwertung aller anderen als der ,wei3en
Rasse‘einherging. Auch Immanuel Kant und Georg Wilhelm Friedrich Hegel, die beide
zweifelsfrei wesentliche Beitrdge zur europdischen Geschichte der Philosophie — Kant
nicht zuletzt auch zur Begriindung der Menschenrechte — lieferten, teilten die Idee einer

Hierarchisierung der Menschen in tUber- und untergeordnete ,Menschenrassen®.

Um eine Konstruktion handelt es sich dabei deshalb, weil es keinerlei genetische oder
biologische Ubereinstimmungen (abgesehen von den phanomenologischen Anpassungen
an z. B. klimatische Gegebenheiten) innerhalb der so genannten ,Rassen‘ gibt und die
Theorien deshalb ausschlieflich gedanklicher, eben ,konstruierter: Natur sind (vgl.
Ogette 2017, 351.).

Obwohl der Begriff ,Rasse‘ in Bezug auf den Menschen wissenschaftlich nicht haltbar
und — vor allem auch aufgrund seiner blutigen Geschichte der Legitimierung von Ver-
sklavung, Mord und Genozid — in seiner urspriinglichen Form heute obsolet geworden
ist, sind die Begriffe ,Rasse‘ und Rassismus dennoch von wesentlicher Bedeutung fur die
Analyse eines Systems von spezifischer Diskriminierung, das bis heute wirksam und all-

gegenwartig ist.

Birgit Rommelspacher betont in ihrer Definition von Rassismus die angesprochene Legi-
timation von Machtverhéltnissen und weist auf vier Kriterien hin, die dabei eine Rolle
spielen. Sie formuliert: ,,Zusammenfassend konnen wir Rassismus also definieren als ein
System von Diskursen und Praxen, die historisch entwickelte und aktuelle Machtverhalt-
nisse legitimieren und reproduzieren. Rassismus im modernen westlichen Sinn basiert auf
der ,Theorie‘ der Unterschiedlichkeit menschlicher ,Rassen‘ aufgrund biologischer
Merkmale. Dabei werden soziale und kulturelle Differenzen naturalisiert und somit sozi-

ale Beziehungen zwischen Menschen als unveranderliche und vererbbare verstanden (Na-

® Rasse wird unter Anfiihrungszeichen gesetzt, um den Begriff in seiner Funktion als Analysekategorie
zu kennzeichnen.
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turalisierung). Die Menschen werden dafur in jeweils homogenen Gruppen zusammen-
gefasst und vereinheitlicht (Homogenisierung) und den anderen als grundsatzlich ver-
schieden und unvereinbar gegenubergestellt (Polarisierung) und damit zugleich in eine

Rangordnung gebracht (Hierarchisierung). (Rommelspacher 2011, 29)

Mit dem Vorgang der Naturalisierung wird demnach eine biologische Determiniertheit
vorausgesetzt, die als konstant und nicht veranderbar angesehen wird. Durch das Verall-
gemeinern dieser vermeintlich unabénderlichen Eigenschaften wird eine Gruppe konstru-
iert, in der dem Individuum seine Individualitat abgesprochen werden kann. Eine Verein-
barkeit dieser Gruppe (mit ihren zugewiesenen Eigenschaften) mit anderen Gruppen wird
ausgeschlossen; die konstruierte Gruppe wird im Vergleich zur eigenen Gruppe abgewer-
tet.

Louise Derman-Sparks und Carol Brunsen Phillips, die Entwicklerinnen des Anti-Bias-
Ansatzes, definieren Rassismus &hnlich, fligen jedoch noch eine wesentliche Kompo-
nente hinzu, die sich auf die Intentionalitat von rassistischem Verhalten bzw. rassistischen
Handlungen bezieht. Ihre Definition lautet (in der Ubersetzung von Noah Sow): ,,Wir
definieren Rassismus als institutionalisiertes System von wirtschaftlichen, politischen,
sozialen und kulturellen Beziehungen, welches dafiir sorgt, dass eine ,racial group‘ ge-
genuber den anderen privilegiert ist, Macht hat und diese erhalt. Individuelle Teilhabe an
Rassismus geschieht dann, wenn das objektive Resultat von Verhalten diese Beziehungen

verstarkt, unabhingig davon, ob eine subjektive Intention dahintersteht.” (Sow 2018, 87)

Demzufolge ist es unerheblich, ob eine Handlung (auch Sprachhandlung) im Wissen tiber
ihren rassistischen Gehalt oder sogar mit dem Vorsatz, rassistisch agieren zu wollen, ge-
tatigt wird, oder nicht. Vielmehr entscheidend ist, auf welchen (rassistischen) Annahmen
die Handlung beruht und ob in ihr spezifische, rassistische Macht- und Hierarchisierungs-

mechanismen wirksam werden.

Dabei muss nicht einmal auf die biologistische Theorie angenommener ,Rassen‘ zuriick-
gegriffen werden; solche Handlungen kdnnen sich auch auf andere Differenzkategorien
beziehen, die heutzutage weniger tabuisiert und verpont sind als der Begriff ,Rasse‘, ndm-
lich beispielsweise die Kategorie ,Ethnie‘. In diesem Fall spricht man von einer ,ethni-

sierenden Konstruktion, die ebenso rassistisch wirksam ist wie die biologistische. Die-
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sem ,Neo-Rassismus‘ kdnnen aber auch ,kulturalisierende‘ Konstruktionen zugrundlie-
gen, weshalb er auch ,Kulturrassismus* oder ,Rassismus ohne Rassen‘ genannt wird. An
die Stelle von ,Rasse‘ oder ,Ethnie* tritt der Begriff ,Kultur‘, worunter auch die Religion,
bestimmte Sprachen oder Wertesysteme subsumiert werden. Diese angenommenen und
zugeschriebenen kulturellen Unterschiede innerhalb von konstruierten Bevolkerungs-
gruppen werden ebenso naturalisiert, homogenisiert sowie als miteinander unvereinbar
dargestellt und schlielich hierarchisiert. Eine Ausformung dieses ,Rassismus ohne Ras-
sen‘ stellt z. B. der antimuslimische Rassismus dar, bei dem der Faktor Religion zwar den
Stellenwert von ,Rasse‘ oder ,Ethnie‘ einnimmt, der aber auch Menschen, die gar keine
Muslim:innen sind, betreffen kann, wenn sie als solche wahrgenommen und markiert
werden. Kultur und Religion ibernehmen damit den fundamentalen Konstruktionscha-
rakter des biologistischen Rassismus, was zur Folge hat, dass Musliminnen und Muslime
ihrer angeblichen Herkunft nach (in den mitteleuropéischen, christlich geprégten Gesell-
schaften) fortwahrend als fremd wahrgenommen werden (vgl. Scherr 2009, 4); (vgl.
Mecheril und Scherchel 2011, 49); (vgl. Keskinkilig 2019).

Fur die Rassismusforschung bleibt der Begriff ,Rasse‘ jedenfalls als Analysekategorie
weiterhin bedeutsam. Shankar Raman spricht von einem ,racial turn‘ und meint damit
eine doppelte Denkbewegung, die einerseits weg von der Rasse als biologischem Kon-
strukt hin zu einer ,Rasse‘ als sozialer Position und kritischer Analyse- und Wissenska-
tegorie fihrt. In diesem Kontext kommen auch die Begriffe ,Rassialisierung‘ und ,Ras-
sifizierung® zum Einsatz, um zu verdeutlichen, dass es sich um Konstruktionsprozesse
von ,Rasse‘ (oder ihrer Substitute ,Kultur® bzw. ,Ethnie) handelt (vgl. Arndt, Racial
Turn 2021, 186 f.). Solche Rassialisierungen oder Rassifizierungen kénnen auch Men-
schen betreffen, die der weillen Dominanzgesellschaft angehdren, jedoch aufgrund phé-
notypischer Merkmale (z. B. dunkler Hautton, schwarze Haare usw.) als PoC ,gelesen®

werden.

Das Zeitalter des Kolonialismus ist zwar voruber, dennoch leben wir in einer postkoloni-
alen Welt, in der die Nachwirkungen der kolonialen Grenzziehungen und Machtstruktu-
ren fortwahren — u. a. durch ungleich verteilte Zugange zu Gitern und Ressourcen oder
aber durch rassifizierende Zuschreibungen und den damit verbundenen Hierarchisierun-
gen und Machterhaltungsstrukturen. Rassismus wirkt als System weiter und pragt die Si-

tuiertheit unserer Gesellschaften. Differenzlinien verlaufen entlang der Teilung der Welt
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in einen globalen Norden und einen globalen Suden, aber auch innerhalb einzelner (west-
licher) Gesellschaften entlang verschiedener Strukturkategorien, wie bereits in Kapitel
2.4, Intersektionalitat, beschrieben. Dies fiihrt zu Ungleichheiten und multiplen Diskri-
minierungsformen. Rassistische Diskriminierung ist eine davon, jedoch betrifft sie nicht
nur die diskriminierten Personen selbst, sondern auch alle anderen in einem postkolonial
geprégten, auf rassistischen Strukturen aufbauenden Gesellschaftssystem. Susan Arndt
formuliert das folgendermaRen: ,,.Der Rassismus kategorisiert, markiert und positioniert
Menschen — u. a. mit Hilfe von ,Hautfarben’ — als Diskriminierte, Fremdmarkierte und
Entmachtete oder eben als Diskriminierende, Markierende und Privilegierte des Rassis-
mus. Das passiert zumeist unabh&ngig vom individuellen Wollen und losgeldst davon, ob
jemand Rassismus befiirwortet oder ablehnt.* (Arndt 2017, 43)

Es ist demnach nicht mdglich, sich innerhalb einer Gesellschaft auf3erhalb der rassistisch
wirksamen Strukturen zu positionieren, auch wenn man Rassismus aus ethischen Griin-

den zuruckweist und personlich missbilligt.

2.5.2 Othering

Die Trennung in diskriminierte und diskriminierende Personen innerhalb einer Gesell-
schaft basiert auf dem von Edward Said in seinem Werk ,Orientalism® mit ,Othering‘
benannten Phanomen, das auf Deutsch mit ,Andern‘ bzw. ,Verandern‘ oder mit ,Fremd-
machen® Ubersetzt wird. Es bildet die Grundlage fir rassistisches Denken und Handeln.
Dabei wird von einer Unterscheidung in ein ,Wir‘ und ein ,Nicht-Wir® ausgegangen.
Miriam Hill fuhrt dies so aus: ,,Fir den Rassismus ist die Einteilung in ein ,Wir‘ und ,die
Anderen® bzw. ein ,Nicht-Wir‘ konstitutiv. Wahrend die Dominanzgesellschaft auf der
einen Seite als ,Wir® konstruiert wird, findet auf der anderen Seite die Konstruktion des
,Nicht-Wir* statt. Das ,Wir* verfugt in diesem Sinne tiber die Deutungshoheit und stellt
die Norm dar, wahrend das ,Nicht-Wir* als Abweichung von der Norm imaginiert wird.*
(Hill 2020, 12)

Malgeblich dabei ist, dass es sich um keine naturliche, sondern um eine konstruierte Dif-

ferenz handelt, die der weien Dominanzgesellschaft innerhalb eines rassistischen Sys-
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tems ihre Privilegien sichern und diese legitimieren soll. Die zugeschriebenen Eigen-
schaften manifestieren sich in kollektiven, hegemonialen Wissensbesténden, in denen die
Wir-Gruppe beispielsweise als ,rational‘, die Gruppe der anderen jedoch als ,emotional*
positioniert wird. Es gelingt allerdings nur der privilegierten Gruppe, die Gruppe der an-
deren zu einer marginalisierten Gruppe zu machen, da nur sie uber die ndtige Macht dazu
verfugt. Will man Rassismus als System begreifen, bedeutet das anzuerkennen, dass alle
gleichermalien in das System involviert, jedoch unterschiedlich positioniert sind — als pri-
vilegierte (weille) oder marginalisierte (PoC) Angehorige der Bevolkerung (vgl. Simon
2021, 340 f.).

2.5.3 Migrationshintergrund

Der Begriff Migrationshintergrund kann einerseits als rechtlich definierte GroRe aufge-
fasst werden, die fir die statistische Erhebung von Bevolkerungsgruppen und beispiels-
weise auch in der internationalen Bildungsforschung eine Rolle spielt. Andererseits hat
der Begriff in seiner diskursiven Anwendung ebenso grofRe Bedeutung — vor allem des-
halb, weil er im hegemonialen Diskurs mitunter auch auf Menschen bezogen wird, auf
die die offizielle Definition gar nicht zutrifft. Person mit ,Migrationshintergrund*’ loste
den Begriff ,Auslander® (hauptsachlich in seiner ménnlichen Variante gebraucht) ab, der
— als Folge des Zuzugs von Arbeitsmigranten ab den 1960er-Jahren — als ,verandernde*
Zuschreibung noch einige Jahrzehnte lang fir immigrierte Menschen gebraucht wurde,
auch wenn deren Staatsangehdorigkeit (die diesen Status definiert) gar nicht bekannt oder
bereits Osterreichisch war. Durch den neuen Terminus &nderte sich die Problematik je-
doch nicht — die Personen, die nun einen ,Migrationshintergrund‘ zugeschrieben bekom-
men, sollen ,,zwar nicht mehr Auslédnder genannt werden, es aber offenbar dennoch blei-

ben.* (Diehm und Messerschmidt 2013, 48)

Laut dem ,Statistischen Jahrbuch Migration & Integration 2022° der Statistik Austria leb-

ten in Osterreich im Jahr 2021 rund 2,24 Millionen Menschen mit Migrationshintergrund,

" Dort, wo der Begriff ,Migrationshintergrund* als diskursive Konstruktion angefiihrt und thematisiert
wird, setze ich ihn unter Anflihrungszeichen — im Unterschied zur gesetzlich definierten, statistischen
Grolke Migrationshintergrund.
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das sind 25,4 % der Gesamtbevolkerung. VVon den 2,24 Millionen Menschen gehdren
1 635 000 Personen der ersten Migrationsgeneration an (sie sind selbst im Ausland gebo-
ren), 605 300 Personen entstammen der zweiten Migrationsgeneration, d. h., dass ihre
Eltern im Ausland, sie selbst jedoch in Osterreich geboren wurden (vgl. Statistik Austria
2022, 21). Die im Jahrbuch angefiihrte Definition fur Menschen mit Migrationshinter-
grund lautet: ,,Migrationshintergrund haben jene Personen, deren Eltern beide im Ausland
geboren wurden. Personen mit nur einem in Osterreich geborenen Elternteil haben dieser
Definition folgend keinen Migrationshintergrund. Fir die Zuordnung des Herkunftslan-
des ist das Geburtsland der Mutter ausschlaggebend.* (Statistik Austria 2022, 22)

Begrifflich davon zu unterscheiden sind jene Birger:innen, die als auslandische Staats-
angehdrige statistisch erfasst werden, weil sie eine andere als die Osterreichische Staats-
blrgerschaft besitzen. Zum Stichtag 1. Janner 2022 lebten rund 1,587 Millionen auslén-
dische Staatsangehérige in Osterreich, das sind rund 17,7 % der Gesamtbevolkerung, wo-
von ein groRerer Teil im Ausland, ein Kkleinerer Teil in Osterreich geboren wurde (vgl.
Statistik Austria 2022, 22).

Von den 2,24 Millionen genannten Personen mit Migrationshintergrund sind 64,6 % aus-
landische Staatsangehdorige, wéhrend die anderen 35,4 % im Besitz einer dsterreichischen
Staatsburgerschaft sind. Die Bezeichnung ,ausléndische:r Staatsangehdrige:re trifft dem-
nach nur auf rund zwei Drittel der Bevolkerung mit Migrationshintergrund zu; das andere
Drittel sind Osterreicher:innen. Eine dritte Migrationsgeneration wird in der Statistik
nicht gesondert erhoben, da die Eltern dieser Personengruppe bereits in Osterreich gebo-
ren sind und die betreffenden Menschen selbst deshalb nicht mehr unter die Definition

von Personen mit Migrationshintergrund fallen (vgl. Statistik Austria 2022, 22).

Demzufolge kénnen korrekterweise 2,24 Millionen Menschen in Osterreich als Personen
mit Migrationshintergrund und knapp 1,6 Millionen als Auslénder:innen bezeichnet wer-

den; auf einen gewissen Teil dieser Menschen trifft beides zu.

Per definitionem haben folglich Schiler:innen, deren Eltern aus Deutschland zugewan-
dert sind, Migrationshintergrund sowie auch die Kinder britischer Eltern, die in Oster-
reich leben und arbeiten. Kinder, deren GroReltern aus der Turkei einwanderten, deren
Eltern jedoch in Osterreich geboren wurden und deren Erstsprache Turkisch ist, haben

demnach keinen Migrationshintergrund. Angehorige der autochthonen Volksgruppe der
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Rom:nja, die in ihren Familien Romani sprechen, haben ebenfalls keinen Migrationshin-

tergrund.

Im hegemonialen Diskurs wird jedoch meist ein anderes Bild vermittelt, und auch im
hochschulischen Kontext der Lehrer:innenbildung ist der Begriff ,Migrationshinter-
grund‘ eine wohlbekannte Zuschreibung, mit der angehende Lehrkréafte friher oder spater

in ihrem Studium konfrontiert werden.

Das konstatiert auch Nurten Karakas, die in ihrer Untersuchung von Lehramtsstudieren-
den in Deutschland herausarbeitete, dass ,Migrationshintergrund* in der schulischen Pra-
xis einen ungenauen Sammelbegriff darstellt, der zum Teil stereotype Vorstellungen ver-
mittelt und reproduziert und zumeist eine negative Konnotation aufweist. In der binaren
Logik, die hinter der Konstruktion ,mit‘ bzw. ,ohne Migrationshintergrund‘ steht, werden
der einen Seite bestimmte Eigenschaften zugeschrieben, der anderen Seite hingegen ab-
gesprochen. Die dadurch hergestellte Differenz markiert eine Abweichung von Normali-
tatsvorstellungen; die Gruppe der anderen wird als ,nicht normal® und gleichzeitig als
defizitar konstruiert — im Schulkontext z. B. aufgrund sprachlicher Defizite. Diese Defi-
zite beziehen sich in erster Linie auf die deutsche Sprache, oder aber auch auf andere
Sprachen, die als ,legitim® hergestellt werden (z. B. Englisch), im Unterschied zu ,illegi-
timen® Sprachen, zu denen aber viele der Erstsprachen von deutschen und dsterreichi-
schen Schiiler:innen z&hlen (z. B. Tirkisch oder Arabisch) (vgl. Karakas 2022, 9-13);
(vgl. Dirim und Mecheril 2010, 108 f.).

Der Begriff ,Migrationshintergrund® reduziert im schulischen Kontext Schuler:innen
demnach h&ufig auf ihre vermeintliche ,kulturelle Fremdheit* und kann deshalb ebenfalls
als Ausdruck von Othering betrachtet und kritisiert werden. Auch wenn damit ein gut
gemeinter Anspruch verbunden sein kann, z. B. die sprachlichen Unterschiede von Schi-
ler:innen zu thematisieren, fuhrt dies dennoch zu einer stigmatisierenden Realitét vieler

Kinder und Jugendlicher.

Deniz Utlu schreibt in seinem metaphernkritischen Kommentar tiber den ,Migrationshin-
tergrund‘: ,Erst eine Verdnderung der Machtverhiltnisse konnte dem Begriff ,Migrati-
onshintergrund’ eine andere soziale Funktion zukommen lassen. Bis dahin bleibt er ein
soziolinguistisches Segregationsinstrument, mit dem sich die Zugehorigkeit von be-

stimmten Menschen auf allen Gesellschaftsebenen permanent negieren lasst: im Alltag,
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in Schule und Beruf, in 6ffentlichen Einrichtungen und schlieRlich in der Familie, im
Freundeskreis, im eigenen Kopf.« (Utlu 2021, 447)

2.5.4 Institutioneller, struktureller und individueller Rassismus

,»Als machtvolles System von Diskursen und Praxen der Unterscheidung von Menschen
in (selbstverstandlich) Dazugehorige und nicht (fraglos) Dazugehdrige und den mit dieser
Kategorisierung in soziale Gruppen einhergehenden Bedeutungskonstruktionen, struktu-
rieren Rassismen eine hierarchisierte soziale Ordnung, in der gesellschaftliche Ungleich-
heit ihre Legitimationen findet. (...) Rassismus ist damit allgegenwartig: in institutiona-
lisierten Strukturen, in sozialen Beziehungen, in 6ffentlichen Debatten und Diskursen und
auch in Wissenschaft und Forschung.“ (Scharathow 2011, 87)

Wie bereits in Kapitel 2.3, Diskriminierung, angesprochen, weist auch Rassismus diesel-
ben drei Analyseebenen von Diskriminierung auf, ndmlich eine institutionelle, eine struk-

turell-gesellschaftliche und eine individuelle bzw. interaktionale Form.

,Institutioneller Rassismus® bezieht sich auf rassistische Strukturen und Praktiken in Or-
ganisationen wie z. B. den Bildungseinrichtungen, dem Polizeiapparat, in Wirtschaftsun-
ternehmen oder auch auf dem Wohnungsmarkt, die weitgehend unabhéngig von konkre-
ten Einstellungen der in ihr handelnden Akteur:innen wirksam werden. Institutionen wie
die Schule oder die Polizei zeichnen sich durch starke Regulierungen, Reglementierungen
und Normalitatserwartungen aus. Die in ihnen tatigen Personen haben dennoch groRe
Handlungsspielraume bei der Erflillung ihrer Dienstpflichten; Einspriiche und Beschwer-
den sind kaum oder nur schwer mdglich. Kommt es zu Abweichungen von den in die
Institution eingeschriebenen Normvorstellungen, entstehen Benachteiligungen, die ent-
weder direkt durch Handlungen vollzogen (wie z. B. beim ,racial profiling* der Polizei)
oder aber indirekt durch gesetzliche VVorgaben bzw. ungleiche Bedingungen (z. B. hin-
sichtlich der Sprachkenntnisse und des Kontextwissens von Schiiler:innen und deren EI-
tern in Bezug auf Schule) hergestellt werden (vgl. EI-Mafaalani 2021, 71-88). Der insti-
tutionelle Rassismus ist eine spezielle Form des umfassenderen ,strukturellen Rassis-

mus*.
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,Struktureller Rassismus* ist dafurr verantwortlich, dass die politischen und 6konomischen
Strukturen in einem Gesellschaftssystem Ausgrenzungen flr bestimmte Bevoélkerungs-
gruppen in vielen Lebensbereichen bewirken, da sie fest in gesellschaftliche Diskurse und
Praxen eingeschrieben sind. Sie basieren auf jenem Herrschafts- und Unterdriickungsver-
haltnis, das seit Jahrhunderten Menschen in Gruppen einteilt und nach den bereits be-
schriebenen Kategorien (,Rasse‘, ,Ethnie‘ oder ,Kultur®) hierarchisiert. Diese Strukturen
kdnnen aber nicht mehr — wie bei der spezifisch institutionellen Form — auf einzelne In-
stitutionen zurtickgefihrt werden. Sie pragen hegemoniale Diskurse, die mediale Bericht-
erstattung, das Alltagsleben sowie Kunst und Kultur (wie z. B. aktuell in den Diskussio-
nen Uber rassismusrelevante Kinderbuchliteratur® oder um kulturelle Aneignung zu ver-
folgen ist) (vgl. EI-Mafaalani 2021, 39-50); (vgl. Rommelspacher 2011, 30).

Der ,individuelle Rassismus‘ bezieht sich auf persoénliche rassistische Handlungsformen
und Einstellungsmuster, denen stereotype Bilder und Vorurteile zugrunde liegen. Er wird
in der direkten Interaktion wirksam und kann dabei entweder intendiert oder nicht inten-
diert sein bzw. bewusst oder unbewusst interaktional hergestellt werden (vgl.
Rommelspacher 2011, 30-32). Entscheidend ist demnach nicht die Absicht, mit der ras-
sistisch gehandelt oder gesprochen wird, sondern die damit einhergehende ,Veranderung®
bzw. Diskriminierung, d. h. die Folge der Handlung. Erganzend dazu schreibt Birgit
Rommelspacher, deren Beispiel zwar auf Deutschland rekurriert, aber genauso auf Oster-
reich zutrifft: ,,So kann auch wohlmeinendes Verhalten diskriminieren, z. B., wenn man
eine Person, die vom Aussehen her nicht einem Normdeutschen entspricht, daftr lobt,
wie gut sie deutsch spricht. Man glaubt damit positive Anerkennung auszudriicken, tat-
séchlich aber weist man damit auf den Bruch der Selbstverstandlichkeit hin. Es steht die
Annahme dahinter, dass der/die Andere nicht aus Deutschland kommen kann. Er/sie wird
mit dieser Frage also auBerhalb der Gesellschaft verortet, d. h. symbolisch aus der Ge-

sellschaft hinausgewiesen.” (Rommelspacher 2011, 32)

8 Eine ausfihrliche Auseinandersetzung mit dem rassistischen Gehalt der Kinderbicher ,Struwwelpeter®,
,Pippi Langstrumpf* sowie ,Jim Knopf und der Lokomotivfiihrer findet sich beispielsweise in dem Artikel
»dass er so weil} nicht ist wie ihr* — Rassismus in westdeutschen Kinder- und Jugendbiichern von Eske
Wollrad (vgl. Wollrad 2011).
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2.5.5 Rassismus in der Schule

Stellvertretend fir zahlreiche Aspekte, die Gegenstand der Forschung zu Rassismus in
der Schule sind, kdnnen hier nur einige wenige herausgegriffen werden, die sich vor allem

auf der strukturellen bzw. institutionellen Ebene verorten lassen.

Eines der gewichtigsten Kriterien, an dem sich rassistische Strukturen in der Schule fest-
machen lassen, ist die Sprache. Die in den (gerade noch aktuellen) Lehrplénen der oster-
reichischen Pflichtschulen verwendete Bezeichnung ,Kinder mit nichtdeutscher Mutter-
sprache* (in Deutschland auch ,Kinder mit nichtdeutscher Herkunftssprache®) impliziert
bereits eine Alleinstellung des Deutschen und offenbart damit jene Grundhaltung, die als
Normvorstellung innerhalb der Institution gilt und als ,monolingualer Habitus® (vgl.
Gogolin 2008) bezeichnet wird. Dieser ist historisch gewachsen und eng mit der Natio-
nalstaatlichkeit verkniipft; Deutsch ist in Osterreich Amts- und Unterrichtssprache —
selbst die Minderheitenrechte der autochthonen Volksgruppen in Bezug auf Anerkennung
und Auslibung ihrer Sprachen (z. B. Slowenisch oder Kroatisch) wurden hart erkampft
und konnten mancherorts nur gegen viel Widerstand durchgesetzt werden (wie z. B. am
Kérntner Ortstafelstreit ersichtlich). In den Begutachtungen der neuen 6sterreichischen
Lehrplane wurde die Bezeichnung in ,Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch® geén-
dert, der monolinguale Habitus ist jedoch weiterhin in die multilinguale Schule einge-
schrieben, in der Gber ein Viertel der Schiler:innen in Osterreich und mehr als die Halfte

der Schiler:innen in Wien im familidren Alltag eine andere Sprache als Deutsch spricht.

Mehrsprachigkeit in der Schule ist wissenschaftlich gut beforscht, und an vielen Stellen
lassen sich Anknupfungspunkte zur Rassismusforschung auffinden. Trotz der konzeptuell
monolingualen Deutschsprachigkeit finden weitere Sprachen vor allem dort Eingang in
die Schule, wo sie die Vormachtstellung des Deutschen nicht geféhrden und z. B. als
legitime Fremdsprachen — Englisch oder Franzdsisch — curricular verankert sind und bei-
spielsweise auch als Maturagegenstand eine Rolle spielen. Die Herkunftssprachen der
Schiler:innen, wie z. B. Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Turkisch oder Polnisch, werden
hingegen meist nur als muttersprachlicher Unterricht, der auf freiwilliger Basis besucht
werden kann, in einem weit geringeren StundenausmaR und mit einer anderen Intention
angeboten. Die unterschiedlichen Stellungen legitimer bzw. illegitimer Sprachen und die

damit verbundenen Wertungen fuhrten in der Vergangenheit immer wieder zu restriktiven
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Sprachverboten (in den Pausen, auf dem Schulhof usw.), welche als Akt der Machtaus-
ubung und Diskriminierung verstanden werden missen. Dazu der Slawist Gero Fischer:
»Sprachverbote sind ein Instrument der Herrschaftssicherung und zielen auf die Zersto-
rung oder Ausgrenzung bzw. Sanktionierung oder gar Kriminalisierung von abweichen-
den (kollektiven) Identitdten und Lebensformen. Sprachverbote sind ein Akt der Macht-
austibung, indem die Angehdrigen einer Sprachgemeinschaft diskriminiert und margina-
lisiert werden. (Fischer 2015, 2)

Ein weiteres Beispiel fur strukturelle, auf Sprache basierende Diskriminierung ist die Ein-
fuhrung der Deutschforderklassen an 6sterreichischen Pflichtschulen mit dem Schuljahr
2018/19 fur jene (auRerordentlich gefuhrten) Kinder, die bei der Sprachstandmessung mit
dem MIKA-D (Messinstrument zur Kompetenzanalyse-Deutsch) ein unzureichendes
Testergebnis aufweisen. Diese Schuler:innen erhalten, separiert von ihrer Regelklasse,
Deutschforderung im Ausmaf von 15 Stunden pro Woche in einer (jahrgangsgemischten)
Deutschforderklasse mit einer Lehrperson. Die GruppengrofRe betragt maximal 25, durch-
schnittlich besuchen ca. 15 Schler:innen eine Klasse. Die Zuteilung kann sowohl fur neu
nach Osterreich zugezogene Kinder, aber auch fiir bereits in Osterreich geborene Kinder
erfolgen, was einen wissenschaftlichen Vergleich auf internationaler Ebene erschwert, da
dieses VVorgehen in anderen Landern untiblich ist. Die bisherigen Untersuchungen zeigen
ein relativ einheitliches Ergebnis. Die Deutschférderklassen werden sowohl von den in
der Praxis tatigen Lehrkraften mehrheitlich kritisiert bzw. abgelehnt als auch von lingu-
istischer Seite her beanstandet. Segregierende Modelle bewirkten einerseits unnétige Po-
larisierungen und Essentialisierungen, das Sprachenlernen durch rein additive, parallele
Fordermodelle (im Unterschied zu teilintegrativen oder integrativen Varianten) bringe
nicht den gewinschten Erfolg. Zusatzliche Aspekte wie Raumnot und mangelnde Aus-
bildung der eingesetzten Lehrpersonen erganzen die Argumente der Kkritischen Position
(vgl. Mdller und Schweiger 2022, 3-11); (vgl. Grill 2020, 40-47).

Nicht zuletzt muss im Zusammenhang mit Rassismus in der Schule darauf hingewiesen
werden, dass in Osterreich (wie auch in Deutschland) das friihzeitig auf Separation aus-
gerichtete Schulsystem (Teilung in unterschiedliche Schultypen nach der vierten Klasse
Volksschule) unterschiedliche Schulerfolge aufgrund der sozialen und ethnischen Her-
kunft mitbedingt. Die Bildungsbenachteiligung von Schiiler:innen mit ,Migrationshinter-

grund* wird jedoch in der Regel als Defizit in der famili&ren Sozialisation gesehen, nicht
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etwa als Unzuldnglichkeit des Systems Schule. Thomas Quehl sieht in dieser Defizitper-
spektive, die in der sprachlich-kulturell-sozialen ,Andersartigkeit® der Familien verortet
wird, eine entlastende Funktion fiir die Lehrkréfte: ,,Die geringeren Schulleistungen von
Schiilern und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund werden plausibilisiert und erschei-
nen nicht als das, was sie sind: namlich eine nicht erbrachte Leistung der Institution
Schule.“ (Quehl 2011, 187)

Rassistische Effekte zeigen sich einerseits in der Gberproportional hohen Zuteilung von
Kindern und Jugendlichen aus migrantischen Milieus in Sonder- oder Mittelschulen, an-
dererseits werden auch in der Schule gesellschaftliche Diskurse und Dominanzverhalt-
nisse reproduziert, die den hegemonialen Diskurs tiber die anderen stiitzen, z. B. anhand
der Stereotype ,fehlende Deutschkenntnisse®, , Integrationsunwilligkeit* oder ,Gewalt un-
ter Jugendlichen‘. Diese Form der Benachteiligung, die bestenfalls in der fachlichen Dis-
kussion, kaum jedoch im politischen Diskurs thematisiert oder gar infrage gestellt wird,
kann als ,normalisierte Bildungsbenachteiligung* bezeichnet und verstanden werden (vgl.
Quehl 2011, 188). Um diese Normalitat aufzubrechen und ein Bewusstsein flr die struk-
turell-organisatorischen Effekte von Diskriminierung zu schaffen, missen die im Schul-
system verantwortlichen Akteur:innen die schulische Praxis (rassismus)kritisch reflektie-
ren. Dazu gehort die Analyse der institutionell wirksamen Effekte von rassismusrelevan-
ten Selektions-, Riickstellungs- oder Ubergangsentscheidungen, aber auch der Blick auf
die alltaglichen kulturalisierenden und essentialisierenden Zuschreibungen durch Lehr-
personen, die den organisatorischen Prozessen vorgelagert sind. Dies zeigt sich laut
Quehl z. B. in mangelnder Kooperation mit Eltern, einer geringen Transparenz hinsicht-
lich der padagogischen Arbeit, zu wenig Interesse an den familiaren Hintergriinden, aber
auch in zu niedrigen Erwartungen an die Leistungsbereitschaft und -fahigkeit der Kinder
(vgl. Quehl 2011, 190 f.). (Vgl. dazu auch den aus der Sozialpsychologie bekannten Ro-
senthal-Effekt, der die Gefahr einer ,selbsterfiillenden Prophezeiung* beschreibt).

Wie bereits im Kapitel 2.4, Intersektionalitat, angesprochen, spielen fur viele Schiler:in-
nen nicht nur rassistische Diskriminierungen, sondern auch Benachteiligungen aufgrund
ihrer sozialen Schichtzugehorigkeit oder wegen des Geschlechts eine Rolle. Diese Uber-
schneidungen verschiedener Differenzlinien missen in Betracht gezogen werden, will
man Bildungsgerechtigkeit fir alle Schiler:innen herstellen, da man flr diesen Anglei-

chungsprozess sowohl die individuelle als auch die strukturelle Situation von Kindern
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und Jugendlichen berticksichtigen und dementsprechende MaRnahmen einleiten musste
(vgl. Quehl 2011, 198 f.).

Ein weiterer Aspekt von rassistischer Diskriminierung in der Schule ist die Reproduktion
stereotyper Zuschreibungen in Unterrichtsmaterialen und Schulbtichern. Hierzu konnte
in Untersuchungen nachgewiesen werden, dass Schulbticher weit tiber die schulische Si-
tuation hinauswirken und die Selbst- und Fremdbilder von Individuen und Gruppen mit-
bestimmen. ,,Dominante Gesellschafts- und Geschichtsbilder, Raum- und Zeitvorstellun-
gen der Schiilerlnnen werden zumindest mittelbar gepragt (Markom und Weinhdupl
2007, 4), konstatieren Christa Markom und Heidi Weinhaupl, die Autor:innen der in Os-
terreich durchgefiihrten Studie ,Die Anderen im Schulbuch®. Einerseits werden in Schul-
blchern und Unterrichtsmitteln stereotype Bilder reproduziert und damit rassistische
Wissensstrukturen verfestigt (besonders haufig z. B. bei der Darstellung von Unterrichts-
inhalten mit Bezug zu Afrika — in Form kolonialer Konstrukte), andererseits mangelt es
vielen Unterrichtsmaterialien an Repréasentationsangeboten fur Schwarze Kinder und Ju-
gendliche bzw. Pupils of Color, die keine Identifikationsmdglichkeiten in den zumeist
minderwertigen Rollen (z. B. im Kontext von Armut, Hunger oder Gewalt) vorfinden und
sich deshalb auch nicht in diesen widerspiegeln kdnnen (vgl. Laja 2015, 270). Selbst dort,
wo diskriminierende Bezeichnungen oder Formulierungen geldscht oder in Neuauflagen
gegen andere Begriffe ersetzt werden, fehlt die Auseinandersetzung mit den Hintergrin-
den zu kolonialen und rassistischen Narrativen. Die Darstellungen und Texte sind deshalb
nicht weniger diskriminierend, und die (Uberlegenen) Positionen, die weillen Menschen
in Schulblchern zugewiesen werden, bleiben in der Regel unhinterfragt und als Norm
gesetzt (vgl. Marmer, Sow und Ziai 2015, 113).

SchlieBlich muss in Ergdnzung zu den institutionellen und strukturellen Formen von Ras-
sismus in der Schule noch auf die individuellen Formen rassistischer Diskriminierung
hingewiesen werden, da sie keine Randerscheinung darstellen, sondern fur viele Kinder
und Jugendliche in Form kulturalisierender Zuschreibungen bis hin zu Beschimpfungen,
Beleidigungen und Mobbing zur Alltagserfahrung gehéren. Oftmals sind diese Diskrimi-
nierungserlebnisse mit Darstellungen in Schulbiichern oder Unterrichtsinhalten (literari-
sche Texte, Spiele usw.) verknupft, weil sie durch diese hervorgerufen und von den Schi-
ler:innen oder auch Lehrkraften aufgegriffen und reproduziert werden (vgl. Marmer 2015,

139 f.). Problematisch gestalten sich oftmals auch gutgemeinte Unterrichtsentwiirfe,
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wenn z. B. Uber die Auseinandersetzung mit Esskulturen oder Festen und Feiern stereo-
type Zugehdrigkeiten hergestellt und verfestigt werden. Jetti Hahn verweist auf die hdufig
dabei zutage tretenden Fallstricke: ,,Eine Gefahr besteht aulerdem bei Projekten zum
Thema Familienkulturen, Unbekanntes zu exotisieren und damit zum Anderen zu ma-
chen. Beispiele dafir bieten interkulturelle Ansétze, in denen h&ufig auf die sogenannte
national-ethnische Identitat zurlickgegriffen wird, als vermeintlicher Ausdruck einer ein-
deutigen, festen kulturellen Zugehorigkeit. Klassisch sind wohl Essensprojekte, in denen
die Kinder zunachst in verschiedene Schubladen gepackt werden missen, um dann ein-
geladen zu werden, doch ,landestypische Gerichte® mitzubringen.* (Hahn 2016, 62) An-
stelle dessen mussten die Kinder selbst vielfaltig sein dirfen, um Vielfalt besser kennen-
lernen zu kdnnen. Offene Fragen zu den je individuellen Familienkulturen oder zu per-
sonlichen Essgewohnheiten sind in diesem Kontext lehrreicher und deuten vor allem auf
einen vorurteilsbewussten Umgang von Lehrkraften mit der Heterogenitét ihrer Schi-
ler:innen hin (vgl. Hahn 2016, 62).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Auftrag fur eine vorurteilsbewusste und
rassismuskritische Schule lautet, dass sich Lehrer:innen (und deren Fihrungskréfte) so-
wie die Schulbehdrden der eigenen Einbindung in eine strukturell-rassistische Normalitét
gewahr werden mussen, weil sie jene Akteur:innen sind, die zu einem gewissen Grad
deren Uberwindung herbeifithren konnten. Dazu muss die Bildungspolitik zeitliche Res-
sourcen zur Verfligung stellen — fiir die personliche (Selbst)Reflexion auf der einen Seite
und fir die Schulentwicklung auf der anderen (vgl. Quehl 2011, 202).

2.5.6 White fragility und Happyland

Der von der US-amerikanischen Professorin und Autorin Robin DiAngelo gepragte Be-
griff ,white fragility‘ beschreibt eine h&ufig anzutreffende Abwehrreaktion weiller Men-
schen auf die Konfrontation mit Rassismus und dessen unbewussten, strukturellen As-
pekten (vgl. DiAngelo 2015). Viele weile Menschen — vor allem Personen, die in sozialen
oder padagogischen Berufen tatig sind — mdchten weder rassistisch denken noch handeln,
sehen sich selbst als frei von Vorurteilen gegenuber BIPoC und distanzieren sich von
(Alltags)Rassismen. Das Aufzeigen von Rassismus als System, das uns alle betrifft und

in das wir alle verwoben sind, erzeugt bei vielen weiRen Menschen Wut und Widerstand,
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der nicht selten eine weitere Auseinandersetzung mit der Thematik verhindert. Dieses
Ph&nomen der so genannten ,white fragility‘ oder ,weil3en Zerbrechlichkeit® zielt darauf
ab, die Person, die einen selbst mit einem rassistischen Gesellschaftssystem in Verbin-

dung bringt, einzuschiichtern oder zum Schweigen zu bringen (vgl. Ogette 2017, 27).

Die deutsche Autorin Tupoka Ogette nennt den der white fragility vorgelagerten Zustand
,Happyland°‘. Sie schreibt: ,,Happyland ist eine Welt, in der Rassismus das VVergehen der
Anderen ist. In Happyland wissen alle Bewohner*innen, dass Rassismus etwas Grund-
schlechtes ist. (...) Der Begriff ist nicht ambivalent, denn rassistisch ist, wer schlecht ist.
(...) Hinzu kommt, dass man in Happyland davon ausgeht, dass Rassismus etwas mit
Vorsatz zu tun hat. Damit man etwas rassistisch nennen kann, muss es mit Absicht gesagt
oder getan worden sein. Eine Wirkung, die der Verursachende derselben nicht beabsich-
tigt hat, liegt entsprechend nur im Auge des Betrachters und der Verursachende tragt kei-
nerlei Verantwortung dafiir. (...) Die*der Happyldander*in entscheidet, wann und wie das
Gesagte beim Empfangenden ankommt, wie es sich anfiihlt oder anzufiihlen hat. ,Ich

habe es nicht so gemeint, also musst du nicht so beleidigt sein.** (Ogette 2017, 21 f.)

Die Abwehrhaltung, die in der white fragility zum Tragen kommt, ist Ausdruck dafir,
dass die weile Identitat, die in den westlichen Gesellschaften als Normvorstellung in den
Kdpfen der weilRen Bevolkerung verankert ist, in solchen Situationen als gefahrdet be-
trachtet wird. Robin DiAngelo formuliert das so: “Thus, we move through a wholly ra-
cialized world with an unracialized identity (e.g. white people can represent all of human-
ity, people of color can only represent their racial selves). Challenges to this identity be-
come highly stressful and even intolerable.” (DiAngelo 2015)

Die (selbst weille) Autorin zahlt in weiterer Folge einige Beispiele fir jene Herausforde-
rungen auf, die bei weilien Menschen ,racial stress‘ erzeugen wirden. Dazu gehort bei-
spielsweise die Konfrontation mit: PoC, die nicht bereit sind, Uber ihre rassismusrelevan-
ten Erfahrungen zu sprechen bzw. Fragen dazu zu beantworten (und damit die Erwar-
tungshaltung irritieren, dass sie ,uns Weillen‘ zu dienen hitten); Riickmeldungen, dass
unser Verhalten eine rassistische Wirkung gehabt habe; dem Eingestéandnis tber unter-

schiedliche Aufstiegsmdglichkeiten von WeilRen und PoC (was die Meritokratie infrage-
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stellt); einer PoC, die eine Fuhrungsposition innehat (was die weille Autoritét infrage-
stellt); die Behauptung, weiRe Menschen sprachen nicht fur die gesamte Menschheit (was

den Universalismus infragestellt) u. a. m. (vgl. DiAngelo 2021, 151 f.).

Das folgende Phasenmodell zu white fragility, das Tupoka Ogette sehr anschaulich in
ihrem Buch ,Exit racism* darstellt, soll hier in Auszligen wiedergegeben, die umfangrei-
cheren Beispiele zu jeder Phase kénnen dort in Kapitel 4 nachgelesen werden (vgl. Ogette
2017, 27-29).

Die erste Phase nennt Ogette, wie bereits erwahnt, ,Happyland‘. Es ist die Phase des Ne-
gierens von Rassismus. Man hat das Bedurfnis, selbst eine Ausnahme diesbeziiglich zu
sein. Rassismus gehore der Vergangenheit an und betreffe vor allem andere, aber nicht
einen selbst. Die zweite Phase ist die Phase der Abwehr. Man ist schnell empért, wenn
das Thema aufkommt, es habe nichts mit einem selbst zu tun und es gebe ja auch andere
Formen von Diskriminierung. Die dritte Phase, die Phase der Scham, ist durch ein
schlechtes Gewissen bestimmt — dartiber, dass man weil3 ist und bestimmte Dinge, Zu-
stdnde oder Situationen bisher nicht mitbekam. Die vierte Phase, die Phase der Schuld,
bringt Erinnerungen an Momente oder Geschehnisse zutage, in denen man rassistisch
agiert hat oder Rassismus nicht sehen wollte. Man fuhlt sich dafiir schuldig. Die funfte
und letzte Phase ist schlieRlich die Phase der Anerkennung. Man beginnt zu begreifen,
dass Rassismus real und als System sehr wirkméchtig ist. Man erkennt, dass es sich nicht
um individuelle schlechte Taten handelt, sondern dass die Anerkennung dieses Systems
einen wichtigen Beitrag zur Dekonstruktion desselben leistet. Riickmeldungen zu rassis-
musrelevanten Praxen werden nun nicht mehr als Angriff, sondern als Schliissel zu unse-
rem Unbewussten begriffen, der uns helfen kann, etwas zu verandern (vgl. Ogette 2017,
27-29).

White fragility stellt insgesamt eine grof3e Herausforderung fur die Gesellschaft und fur
die Einsicht der Bevolkerungsmehrheit in rassistische Strukturen in unserem Gesell-
schaftssystem dar. Sie ist aber vor allem eine grol3e, nicht einfach zu tiberwindende Hirde
flr die antirassistische Bildungsarbeit. Anders als bei vielen anderen Inhalten, die in der
Schule oder im hochschulischen Kontext vermittelt werden, muss bei der Auseinander-
setzung mit Rassismus immer mit white fragility und dem damit verbundenen Durchlau-

fen der zuvor beschriebenen einzelnen Phasen bei zumindest einigen Schiler:innen oder
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Studierenden gerechnet werden. Das fordert von den Lehrenden eine besonders achtsame
didaktisch-methodische Umsetzung, viel Empathie und Geduld und notwendigerweise
auch eine Befreiung von Beurteilungszwangen. Der phasenhafte Prozess von ,Hap-
pyland* bis hin zur Anerkennung der eigenen Verwobenheit in rassistische Strukturen ist
ein Prozess der Einsicht, der nicht erzwungen und auch nicht angeordnet werden kann.
Er ist transformativ und erfordert in der Regel Zeit und vor allem eine vertrauensvolle
Lernumgebung, die zunachst einmal geschaffen werden muss. Eine Verteidigungshaltung
aufzugeben, kommt einer emotionalen Kapitulation gleich — zu einer solchen ist man
meist nur willens und fahig, wenn man auch den personlichen Mehrwert dahinter erken-
nen kann. Dieser steht in engem Zusammenhang mit einem Wunsch nach Weiterentwick-

lung, zu der man innerlich bereit sein muss.

2.5.7 Rassismuskritik und rassismuskritische Bildungsarbeit

Anne Broden schreibt tiber Rassismus in der Bildung: ,,Um Rassismus angemessen (oder
vorsichtiger: angemessener) in der Bildungsarbeit thematisieren zu kénnen, ist es m. E.
unabdingbar, sich theoretisch und konzeptionell mit Rassismus- und Bildungstheorie zu
beschéftigen. Und damit ist bereits ein Problem der aktuellen padagogischen Praxis be-
nannt, die sich allzu oft nicht der theoretischen Grundannahmen und Problemanalysen

der eigenen Praxis vergewissert.” (Broden 2017, 819)

Die Autorin verweist damit auf den vermutlich wichtigsten Aspekt in Bezug auf rassis-
muskritische Bildungsarbeit. Rassismuskritik erfordert zunéchst einmal Wissen und Ein-
sichten in Theorien der Rassismusforschung und kommt schlie8lich nicht ohne Selbstre-
flexion und nicht ohne eine Analyse institutioneller Prozesse und der je eigenen, indivi-
duellen beruflichen Praxis aus. Wiebke Scharathow erganzt dies — zwar im Kontext von
Forschungspraxis, aber durchaus auch auf die pddagogische Praxis zutreffend: ,,Im Sinne
einer rassismuskritischen (Forschungs-)Praxis muss es darum gehen, rassistische Struk-
turen und Deutungsangebote sowie das eigene Handeln in diesen Strukturen bestéandig zu
reflektieren und hinsichtlich machtvoller Effekte zu befragen sowie alternative, kritische
und widerstandige Formen des Handelns und des Forschens zu entwickeln.* (Scharathow
2011, 87 f.)
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Lehrkrafte mlssen daher ber Forschungsergebnisse zu Othering, zum Kulturrassismus
(vor allem an Schulstandorten mit einem hohen Anteil an muslimischen Schiler:innen)
und zum institutionellen bzw. strukturellen Rassismus Bescheid wissen und diese Er-
kenntnisse mit sich selbst und mit ihrer Institution in Verbindung bringen. Dasselbe gilt
fur die Lehrer:innenbildung an den Padagogischen Hochschulen und Universitaten. Dass
dieses Anliegen mitunter aber gar nicht mehrheitsfahig ist, um letztlich eine flachende-
ckende Umsetzung zu finden, wird an den Uberlegungen von Heike Diefenbach deutlich.
Sie schreibt: ,,Es sollte erkennbar geworden sein, dass der Begriff ,Rassismuskritik‘ kei-
neswegs das bedeutet, worauf er semantisch verweist, also auf Kritik von Rassismus,
sondern auf ein Anliegen, das man vor einigen Dekaden schlicht als ,die Revolution*
bezeichnet hétte, namlich die Verwirklichung eines marxistisch inspirierten Gesell-
schaftsentwurfes, in dem Verteilungs- und Verfahrensgerechtigkeit durch Ergebnis-
gleichheit bzw. Gleichstellung von sozialen Gruppen hinsichtlich erstrebenswerter Guter
und entsprechende Verfahrensweisen ersetzt wird. Damit sollte wiederum klar sein, dass
Rassismuskritik kein wissenschaftliches Konzept ist, sondern ein ideologisches Unter-
fangen.” (Diefenbach 2017, 842)

In einer Zeit, in der rechtspopulistische Parteien in Europa und dartber hinaus wieder
ernstzunehmenden Zuwachs und auch politisches Gewicht bekommen haben, wird es
viele Verbiindete flr die rassismuskritische Bildungsarbeit brauchen, um damit zumin-
dest jene zu erreichen, die bereit sind, sich trotz white fragility und trotz des Verlassens
der komfortablen ,Happyland-Zone® dem Kampf fiir ein gerechteres und diskriminie-

rungssensibles Bildungs- und Gesellschaftssystem anzuschlielRen.

2.6 Der Anti-Bias-Ansatz

Der von Louise Derman-Sparks und Carol Brunson-Phillips in den 1980er-Jahren in den
USA im Kontext der Schwarzen Birgerrechtsbewegung zunéchst fiir den Bereich der
Kleinkindpédagogik entwickelte Ansatz wurde in den 1990er-Jahren in Stidafrika von
Pidagog:innen der ,Early Learning Ressource Unit (ELRU)* zur Uberwindung der Apart-
heid weiterentwickelt und fand Ende der 90er-Jahre schlieRlich seinen Weg nach

Deutschland. Dort wurde er vor allem von der ,Fachstelle Kinderwelten® aufgegriffen und
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fortan u. a. als ,Ansatz der Vorurteilsbewussten Bildung und Erziechung©° fiir die syste-
matische Qualitatsentwicklung von Kindertagesstatten und Schulen eingesetzt (vgl. Anti-
Bias-Netz).

Federflihrend beteiligt an der Umsetzung und Weiterentwicklung des Anti-Bias-Ansatzes
im deutschsprachigen Raum ist die Gruppe ,,Anti-Bias-Netz* — ein Zusammenschluss von
ABA-Trainerinnen, die seit zwanzig Jahren Fortbildungen, Trainings, Workshops und
Beratungen im deutschsprachigen Raum anbieten und auch fiir die Publikation ,Vorur-
teilsbewusste Veranderungen mit dem Anti-Bias-Ansatz® verantwortlich zeichnen (vgl.
Anti-Bias-Netz (Hg.) 2015).°

Der Anti-Bias-Ansatz geht davon aus, dass jeder Mensch Vorurteile erlernt und diese
internalisiert hat. Ihm liegt ein macht- und diskriminierungskritisches Konzept zugrunde,
das darauf abzielt, Diskriminierung kognitiv und emotional begreifbar zu machen. Die
Voreingenommenheiten bzw. Schieflagen in der Gesellschaft sollen durch eine Ausei-
nandersetzung mit den Themen Vorurteile, Privilegien und Macht sichtbar gemacht, Dis-
kriminierung soll dadurch auf zwischenmenschlicher, institutioneller und gesellschaftli-
cher Ebene abgebaut werden. Dabei bezieht sich der ABA auf alle Formen von Diskrimi-
nierung, ohne diese gleichzusetzen oder zu hierarchisieren, und ist somit intersektional
ausgerichtet (vgl. Anti-Bias-Netz). Er erganzt den Ansatz der Intersektionalitat jedoch
insofern, als er methodisch darauf angelegt ist, sich tber selbstreflexive Ubungen und
gruppendynamische Erfahrungen der eigenen Involviertheit in Ungleichheitsstrukturen
anzundhern. Im Zentrum steht das Erlernen einer differenzsensiblen, machtkritischen
Haltung und eines diskriminierungsfreien Handelns. Intersektionalitat als Forschungsper-
spektive kann dadurch erfahrbar und zur pddagogischen sowie politischen Praxis werden
(vgl. Emmerich/Hormel 2013 zit. nach Schmidt, Dietrich und Herdel 2011, 43).

® Ich selbst habe an einer, von Vertreterinnen des Anti-Bias-Netzes angebotenen und vom BIFEB (Strobl)
organisierten Fortbildung (, Vorurteilsbewusste Veranderungen mit dem Anti-Bias-Ansatz beginnen‘) im
Ausmald von 72 Unterrichtseinheiten teilgenommen und beziehe viele meiner erworbenen Kenntnisse und
Erfahrungen zu Rassismus und Diskriminierung aus diesem dreiteiligen Lehrgang. Fiir die wertvollen
Einsichten, die ich dadurch gewinnen konnte, mdchte ich mich an dieser Stelle herzlich bei Cvetka Bovha
und Zaklina Mamutovi¢ bedanken.
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Durch eine Verinnerlichung von Dominanz bzw. Unterdrickung werden Machtverhalt-
nisse innerhalb eines von Ungleichheit gekennzeichneten Gesellschaftssystems aufrecht-
erhalten. Dies betrifft privilegierte wie diskriminierte Personen gleichermalien und beein-
trachtigt insgesamt die Menschlichkeit aller innerhalb dieser Gesellschaft. Verinnerlichte
Dominanz kann sich z.B. als entmindigende und/oder schédigende Hilfe &ullern. Diese
ist oft gut gemeint, fordert aber die Abhangigkeit jener Menschen, die die Hilfe empfan-
gen. Diese haben ihrerseits die erlebte Unterdriickung verinnerlicht und tendieren deshalb

dazu, Verantwortung abzugeben (vgl. Fleischer 2016, 68 f.).

Diese Dynamiken aufzuzeigen und bewusstzumachen ist eine der Aufgaben des Anti-
Bias-Ansatzes, jedoch ergeben sich hieraus meines Erachtens Ankniipfungspunkte zu den
beiden Ansdtzen der Global Citizenship Education, die als ,soft and critical approach’
beschrieben werden (siehe Kapitel 2.8, Soft vs. Critical GCED).

In Osterreich wird der Anti-Bias-Ansatz mancherorts im Kontext von Sozialarbeit, in der
Aus- und Fortbildung fiir Sozialarbeiter:innen sowie in der Erwachsenenbildung umge-
setzt, im schulpédagogischen Bereich ist er jedoch meines Wissens kaum bekannt und
dementsprechend weder curricular noch institutionell verankert. Fir die Schule ware der
Anti-Bias-Ansatz jedoch in zweifacher Weise bedeutsam — einmal mit Fokus auf die
Lehrpersonen und einmal in Hinblick auf die Kinder und Jugendlichen.

Zunachst ermdglicht die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Diskriminierungs-
und Machtstrukturen Lehrkraften eine Selbstreflexion zum Thema Vorurteile und zu ihrer
personlichen Involviertheit in die Reproduktion diskriminierender Wissensstrukturen.
Daruber hinaus werden sie dadurch zu einer kritischen Analyse der Institution Schule
veranlasst, in der sie beruflich tatig sind, was einen weiteren Schritt zu ihrer Professiona-

lisierung darstellt.

Diese Form der Professionalisierung ist aus meiner Sicht anschlussféhig an das Konzept
des Projekts ,ELBE — Ethos im Lehrberuf*, da auch im ABA ethische Fragestellungen
aufgeworfen und bearbeitet werden. Die Projektverantwortlichen von ,ELBE‘ formulie-
ren ihre Auffassung von Ethos so: ,,Das Ethos von Lehrer*innen, wie wir es im Projekt
fassen, zeigt sich als ,gute‘ und ,gelungene Praxis‘, in der sich eine Person auf der Grund-
lage von ethischen Werten und professionellen Erfahrungen positioniert bzw. Stellung

bezieht und Verantwortung tibernimmt.*“ (Rodel, et al. 2022, 5) Angesprochen wird in
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diesem Konzept auch die ethische Ambiguitat, die sich in vielen zwischenmenschlichen,
schulischen Situationen zeigt und die auf mogliche Handlungsoptionen und deren Riick-
beziige verweist. Lehrer:innen sind in solchen Situationen auf ihre erworbenen Haltungen
und die eigenen Vorstellungen eines ,guten‘ bzw. verantwortungsvollen Lehrer:innenver-

haltens angewiesen (vgl. Rddel, et al. 2022, 8-10).

Die Urteile, die oft in Kkiirzester Zeit Uber eine Situation gefallt werden miussen, sollten
sich nicht aus unreflektiert reproduzierten, unhinterfragten Vorurteilen speisen, sondern
das erworbene Wissen und die gewonnenen Einsichten aus der Anti-Bias-Arbeit wider-

spiegeln.

Mohaned Mohamed befragt in seiner Masterarbeit Expert:innen zu ihrer Einschéatzung
hinsichtlich der Brauchbarkeit des Anti-Bias-Ansatzes in der Schule. Dabei konnten ei-
nige Starken des ABA festgemacht, aber auch kritische Punkte identifiziert werden. Eine
Starke wird vor allem darin gesehen, dass eine Auseinandersetzung von Lehrpersonen,
die Uberwiegend der Mehrheitsgesellschaft angehdren, mit den eigenen Vorurteilen und
der ihnen zuteilwerdenden Machtposition einen wichtigen Schritt zu einem Verénde-
rungsprozess darstellt. Auch konnte die durch den ABA erworbene, grélRere Sensibilitét
zu einer Reduktion von Stereotypen in Unterrichtsmaterialien fihren. Am sinnvollsten
ware eine Aufnahme von Anti-Bias-Inhalten jedoch bereits in die Lehrer:innenausbil-
dung.

Kritisiert wurde, dass es sich beim ABA um kein einheitliches, universelles Konzept
handle, sondern um einen Ansatz, der sich in stetiger Weiterentwicklung befinde und von
verschiedenen Personen unterschiedlich umgesetzt werde. Schwierig kénnte sich die Um-
setzung vor allem deshalb gestalten, weil sich padagogisch tatige Personen ihrem Ethos
und der Verantwortung gegeniber ihren Schiler:innen verpflichtet fuhlen und deshalb
besonders empdort reagierten, wenn man ihnen diskriminierendes Verhalten unterstellte.
In anderen Worten, sie kdnnten besonders stark mit white fragility darauf reagieren und
somit fur diese Art von Reflexionsprozessen nicht zugéanglich sein. Als weiterer
Schwachpunkt wird betrachtet, dass eine erfolgreiche Umsetzung an eine langere Fort-
bildungsmalRinahme fir Lehrkréafte gekoppelt werden misste, da sich Lehreinheiten und
Praxisphasen abwechseln sollten, um alternative Handlungsformen ausprobieren und ein-

uben zu kénnen. Insgesamt greife eine alleinige Fokussierung auf die Lehrpersonen zu
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kurz, um in der Praxis relevante Veranderungen herbeizufiihren. Den Anti-Bias-Ansatz
als Organisationsentwicklungsinstrument zu etablieren, das auch die Zusammenarbeit mit
den Eltern und andere strukturelle Ebenen miteinschliel3t, sei als noch zielfiihrender ein-

zuschatzen.

Der zweite wesentliche Punkt, warum der Anti-Bias-Ansatz, neben der personlichen Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen, eine zentrale Schlusselrolle spielen kann, ist die
wichtige Aufgabe, Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu férdern und sie in
ihrem Empowerment gegen Diskriminierung zu unterstiitzen. Diese, auf die Schiler:in-
nen fokussierende Aufgabe, kann wiederum nur von Padagog:innen wahrgenommen wer-

den, die bereits Uber die zuvor genannte Professionalisierung verfiigen.

Kinder Gbernehmen bereits in sehr jungen Jahren Vorurteile und Deutungsmuster der
Menschen in ihrer Umgebung. Besonders augenscheinlich aufgezeigt wurde dies in der
experimentellen ,Doll Study‘ des US-amerikanischen Forscherehepaars Mamie und Ken-
neth Clark, in der nicht nur weile Kleinkinder mehrheitlich eine weil’e Puppe einer
Schwarzen vorzogen, sondern auch Schwarze Kinder diese Tendenz zeigten. Auch wurde
der Begriff ,bose* haufiger mit den Schwarzen als mit den weif3en Puppen assoziiert (vgl.
Clark und Clark 1947). Vorurteile haben demnach auch bei Kindern schon messbare Aus-
wirkungen auf deren Verhalten, vor allem in der Interaktion mit anderen Kindern. Sie
wirken sich aber auch stark auf deren Selbstwert aus, wenn sie einer Gruppe angehoren,
die mit Vorurteilen behaftet ist. Durch die Anti-Bias-Arbeit konnen Kinder in ihrem po-
sitiven Selbstbild und in ihrer Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Bezugsgruppe gestérkt
werden — sei es zu einer ethnischen Gruppe oder zur Gruppe des eigenen Geschlechts.

Derman-Sparks verweist auf vier Ziele bei der Anti-Bias-Arbeit mit Kindern. Das Erlan-
gen eines positiven Selbstbildes stellt das erste Ziel dar. Das zweite Ziel ist das Entwi-
ckeln eines empathischen und gerechten Umgangs mit Diversitat. Als drittes Ziel sieht
sie das Anbahnen von kritischem Denken in Bezug auf Ungerechtigkeit und das vierte
Ziel setzt auf das Ausbilden von Fahigkeiten, die bendtigt werden, um fir sich selbst und
fur andere gegen Ungerechtigkeit einzustehen (vgl. Gramelt 2010, 101-107). Um diese
Ziele in Kinderbetreuungseinrichtungen und Schulen umzusetzen, braucht es geschultes
Personal und ein Bekenntnis zu diesen Grundpfeilern der Anti-Bias-Arbeit, die das Fun-

dament fur eine diskriminierungsbewusste, rassismuskritische Padagogik bilden.
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Zusammengefasst kann gesagt werden, dass der diskriminierungs- und machtkritische
Anti-Bias-Ansatz ein Werkzeug darstellt, mit dem einerseits die Professionalisierung von
(angehenden) Lehrkraften vorangetrieben, aber auch Schulkindern in einer heterogenen
Lebens- und Lernumwelt bei ihrer Personlichkeitsentwicklung geholfen werden kann.
Beides sind zentrale Elemente einer diskriminierungs- und vorurteilsbewussten, rassis-
muskritischen Schule, in der alle Kinder die besten Chancen auf gute Schulerfolge und

auf die Entwicklung eines positiven Selbstbildes haben sollten.

2.7 Transformative Bildung

,»Die Idee der Transformation ist in der internationalen Erziehungswissenschaft geradezu
allgegenwartig geworden. Bildung wird in diesem Rahmen nicht mehr allein als Aneig-
nung von Lehrinhalten, Kompetenzen oder kanonisierten Bildungsgiitern verstanden,
sondern vornehmlich als Prozess charakterisiert, in dem sich unsere Beziehung zu uns
Selbst, zu Anderen und zur Welt grundlegend verandert.” (Yacek 2022, 1)

Dieses Statement von Douglas Yacek verweist zunachst auf die groRe Frage nach einer
zeitgemaRen, jedoch nicht unbedingt einer zeitgeistgemalien Bildungstheorie, wenn man
die Entwicklungen im Bildungswesen und in der Bildungsforschung der letzten Jahr-
zehnte betrachtet. Angesichts der durch neoliberale, kapitalistische Marktlogiken voran-
getriebenen Kompetenz- und Outputorientierung, der Fokussierung auf internationale
Vergleichsstudien und Universitatsrankings sowie der damit einhergehenden Herstellung
einer Messbarkeit schulischer Lernerfolge und universitar entwickelter Forschungsleis-
tungen erstaunt die Feststellung Yaceks, dass es in der Erziehungswissenschaft umfang-

reiche widerlaufige Entwicklungen dazu gebe, die an Bedeutung zundhmen.

Auf der anderen Seite tUberrascht es wiederum wenig, dass sich u. a. gerade die deutsch-
sprachige Erziehungswissenschaft, die mit ihrem Bildungsbegriff und seiner historischen
Genese eine Sonderstellung im européischen Raum und auch dariber hinaus einnimmt,
immer wieder auf ihre Wurzeln in den traditionellen, klassischen Bildungstheorien rtick-
besinnt. Diese verstehen Bildung erstens als unvereinbar mit den in sie gesetzten, markt-
logischen, utilitaristischen Implikationen, da Bildung z. B. in ihrem klassischen Verstand-

nis selbstzweckhaft ausgerichtet ist, sich zweitens in ihrer Bestimmung zu Mindigkeit
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und Emanzipation gerade jener Messbarkeit entzieht, mit der sie in einem neoliberalen
Verstandnis assoziiert wird und drittens in ihrem traditionellen Verstandnis von jeher
schon auf einen Transformationsprozess verweist, d. h. auf eine Veranderung ,des Ver-

héltnisses von Ich und Welt* (vgl. dazu Wilhelm von Humboldt).

Die Konjunktur des Transformationsbegriffs in der englischsprachigen Erziehungswis-
senschaft konnte m. E. auch darauf zurlickzufiihren sein, dass die in den deutschsprachi-
gen Bildungstheorien urspringlich schon immanent angelegte Transformation in der eng-
lischsprachigen Forschung, die keinen Bildungsbegriff kennt, nicht so deutlich zum Aus-
druck kommt. Andererseits muss auch fur den deutschsprachigen Raum konstatiert wer-
den, dass der Bildungsbegriff gerade im politischen und 6konomischen Kontext seinen
Transformationscharakter vielerorts eingebif3t hat und Bildung dadurch auch ihr kriti-
sches und emanzipatorisches Potenzial verloren zu haben scheint. Bildung wird im hege-
monialen Diskurs oft mit Ausbildung gleichgesetzt und als ,Herstellung‘ von Wissen und
Fertigkeiten verstanden, nicht zuletzt in der 6konomischen Pramisse ,Bildung von Hu-
mankapital® zu einem Produktionsmechanismus fur markttaugliche, verwertbare Arbeits-
krafte degradiert (vgl. Ribolits 2006). An die Stelle der Transformation treten Anpassung
und Optimierung an die Erfordernisse eines Wirtschaftssystems, das auch die Parameter
fur politische Entscheidungen im Bildungswesen mal3geblich mitbestimmt (vgl. dazu
PISA als von der OECD durchgefiihrte internationale Vergleichsstudie, deren Ergebnisse

Einfluss auf politische MalRnahmen in nationalen Bildungssystemen haben).

Eine weitere Entwicklung, die sich im gesellschaftlichen wie auch im wissenschaftlichen
Diskurs bemerkbar macht, ist die Begriffsverschiebung von Bildung hin zum leichter
fassbaren Begriff des Lernens. Nicht zuletzt auch durch den Vormarsch der Neurobiolo-
gie vorangetrieben, die sich zusehends prominent in den padagogischen Diskurs ein-
bringt, werden die messbaren Aspekte des Lernens (z. B. durch bildgebende Verfahren,
aber auch in der Logik der Neurodidaktik u. &.) in den Vordergrund gertickt (vgl. Becker
2004). Auch die mit der voranschreitenden Digitalisierung einhergehende methodische
Veranderung von Unterrichtsarrangements und Vermittlungsprozessen korreliert mit dem
Vormarsch des Lernbegriffs und den dahinterstehenden (psychologischen) Lerntheorien,
da gerade bei computerbasierten Lernsettings vermehrt behavioristische oder kognitive
Konzepte zum Einsatz kommen, die mit dem ,Herstellungsparadigma‘ besonders kom-

patibel sind.
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Jedoch darf mit Hans-Christoph Koller darauf verwiesen werden, dass Lernen und Bil-
dung nicht in eine qualitative Hierarchie gebracht oder gegeneinander ausgespielt werden
sollten: ,,Es kann kein Zweifel bestehen, dass (kumulatives) Lernen eine wichtige Form
der Weltaneignung darstellt und dass es zu den zentralen Aufgaben padagogischen Han-
delns gehort, Lernprozesse zu initiieren, zu begleiten und zu unterstiitzen. Die Unterschei-
dung soll allerdings darauf hinweisen, dass weder die Auseinandersetzung mit der Welt
auf (kumulatives) Lernen beschrénkt ist noch die Aufgabe padagogischen Handelns sich
in dessen Forderung erschopft, sondern dass es insbesondere in Krisensituationen auf die
Fahigkeit und Bereitschaft zu transformativen Bildungsprozessen (sowie auf deren pada-
gogische Ermoglichung) ankommt.“ (Koller 2022, 13)

Insgesamt ist die Diskussion um Transformation in der Erziehungswissenschaft bzw. um
,,die sehr unterschiedlichen konzeptuellen Moglichkeiten einer transformativen Bildungs-
theorie* (Yacek 2022, 4) sehr komplex und kann u. a. in dem von Yacek herausgegebenen
Sammelband ,Bildung und Transformation® detaillierter nachgelesen werden. In der the-
oretischen Auseinandersetzung aus Sicht der Global Citizenship Education werden dazu
unterschiedliche Ansatze aufgegriffen, je nachdem, auf welchen péadagogischen Teilbe-
reich der Fokus gerichtet wird. So gibt es Ansdtze fur transformatives Lernen, die vor
allem im Zusammenhang mit Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) diskutiert wer-
den (vgl. Singer-Brodowski 2016), oder auch Ansatze, die im Kontext der Uberwindung
gesellschaftlicher Ungleichheiten verortet sind (z. B. die Befreiungspadagogik Paulo

Freires).

Padagogik, die zu transformativen Lern- und Bildungsprozessen im Kontext von Diskri-
minierungssensibilitat und Rassismuskritik — als Aspekte von Global Citizenship Educa-
tion — fiihren soll, steht dabei vor ganz besonderen Herausforderungen — sowohl im schu-
lischen Unterricht wie auch in der hochschulischen Lehre. Angehende Lehrer:innen sind
eine wichtige Zielgruppe, die aufgrund der Schlusselposition, die sie in ihrer zukunftigen
Berufstétigkeit einnehmen werden, schon wahrend ihrer Ausbildung angemessen und
umfangreich mit diesen Themen konfrontiert werden sollten. Die damit verbundenen spe-
zifischen Herausforderungen ergeben sich aus meiner Sicht (als Hochschullehrperson)
daraus, dass den Adressat:innen zundchst Wissen tber die gesellschaftlichen Hinter-
griinde (historische, machtpolitische usw.) nahergebracht werden muss. Solche, eher auf

kognitive Lernprozesse fokussierenden Arrangements von Lehre unterscheiden sich nicht
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wesentlich von anderen Settings, die in theoriefundierten, bildungswissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen ihre Umsetzung finden. Diese vermittelten Inhalte bilden jedoch erst
die Basis fir jene Erkenntnis- und Reflexionsprozesse, die in weiterer Folge zu transfor-
mativen Bildungsprozessen fuhren kénnen und sollen. Die Auseinandersetzung mit Dis-
kriminierungsstrukturen und gesellschaftlich verankertem Rassismus soll letztlich zu ei-
ner Transformation des Individuums (z. B. zu einer Uberwindung von white fragility) und
damit zu neuen Handlungsoptionen von P&dagog:innen fuhren, die daran mitzuwirken
imstande sind, den Lernort Schule fiir alle Kinder und Jugendlichen humaner, solidari-

scher und gerechter werden zu lassen.

Die Schwierigkeit dabei ist aus meiner Sicht, dass die Adressat:innen zwar alle in diesel-
ben (diskriminierenden) Strukturen gesellschaftlicher Ungleichheit eingebunden, aber
unterschiedlich in diesen positioniert sind. Sich Wissen Uber strukturellen Rassismus an-
zueignen ist eine Sache — sich selbst in diesen Strukturen als entweder diskriminierte oder
diskriminierende Person wiederzufinden, eine andere. Die damit verbundenen Reflexi-
onsprozesse unterscheiden sich entlang dieser Differenzlinie stark voneinander, je nach-
dem, ob jemand durch die Thematisierung von Rassismus mit der eigenen white fragility
oder aber mit eigenen Diskriminierungserfahrungen (bis hin zu einer moglichen Retrau-
matisierung) konfrontiert ist. Dadurch gestalten sich die didaktisch-methodischen Anfor-
derungen als besonders komplex und anspruchsvoll. Im ersten Fall ist mit Widerstand
oder gegebenenfalls auch mit Ablehnung zu rechnen. Im zweiten Fall sind besonders viel
Empathie, soziale Kompetenzen und Verantwortungsgefuhl gefragt — beides erfordert be-
sondere Bedingungen fir die Lehre, die diesen komplexen Herausforderungen gerecht
werden muss (z. B. kleine Gruppengrofen, ein angemessener zeitlicher Rahmen, keine
herkdbmmlichen Beurteilungskriterien, spezifische Fortbildung der Lehrenden, Doppelbe-
setzung auf Seiten der Lehrenden usw.). In jedem Fall sollte jener Anspruch vertreten
werden, der im Anti-Bias-Ansatz besondere Beachtung findet, ndmlich trotz der reflexi-
ven Befassung mit Stereotypen und Vorurteilen diese in der Bearbeitung nicht zu repro-
duzieren, das bedeutet z. B., géngige stereotype Zuschreibungen nicht diskursiv zu per-
petuieren, was in anderen Ansatzen der Antidiskriminierungsarbeit jedoch h&ufig der Fall
ist. Darauf zu achten und auch die Lernenden dazu anzuhalten, diese Pramisse einzuhal-
ten, ist eine der grof3ten Hirden fir die methodisch-didaktische Umsetzung dieser The-

matik (siehe Kapitel 5, Die Begleitlehrveranstaltung).
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Die theoretischen Fundierungen eines transformatorischen Bildungsbegriffs weisen da-
rauf hin, dass gerade die Irritationen, Krisen und Kontingenzen des Lebens oft die Grund-
lage fir transformative Bildungsprozesse bilden. Douglas Yacek schreibt dazu in der Ein-
leitung zu dem bereits erwdhnten Sammelband ,Bildung und Transformation‘: ,, Die Ver-
wendung des Begriffs ,Transformation® — ob adjektiviert oder als Substantiv — soll also
dafiir sensibilisieren, dass erstrebenswerte Lern- und Bildungsziele nicht (nur) durch kon-
tinuierliche Erfahrungsprozesse realisiert werden, sondern durch Auseinandersetzungen
mit Irritationen (Béhr et al., 2019; Koller, 2016b), Krisen (Koller, 2012), Diskontinuitaten
(English, 2014; Nohl, 20064, b; Bollnow, 1959), desorientierenden Dilemmata (Mezirow,
1978) und Erfahrungen des Scheiterns (Muller, 2014). Solchen negativen Erfahrungen
wohne das Potenzial inne, so die gangige Uberzeugung, fundamentale Struktureigen-
schaften des jeweils gegebenen Erfahrungshorizonts fundamental zu verdndern bzw. zu
transformieren.” (Yacek 2022, 2 f.)

Ob die Konfrontation und Auseinandersetzung mit den eigenen Vorurteilen, mit white
fragility und jene mit eigenen Diskriminierungserfahrungen im Kontext der hochschuli-
schen Lehre im Sinne der oben skizzierten Erfahrungen als Irritationen oder Krisen ein-
zustufen sind und ob sich daraus transformatorische Bildungsprozesse entwickeln kon-

nen, wére weiter zu untersuchen.

2.8 Soft vs. Critical Global Citizenship Education

In der theoretischen Fassung von Global Citizenship Education werden drei Ansétze un-
terschieden, die verschiedene Herangehensweisen an die globalen Herausforderungen
und auf die zentralen Perspektiven des Gegenstandes darlegen. Vanessa Andreotti disku-
tiert in ihrem Text ,Soft versus Critical Global Citizenship Education’ zwei dieser An-
sétze, namlich den ,soft® und den ,critical approach® (vgl. Andreotti 2006), die sie spéater
noch um einen weiteren Ansatz mit der Bezeichnung ,otherwise* ergénzte (vgl. Gesturing
Toward Decolonial Futures Collective 2019). Die fiir die vorliegende Arbeit relevanten

Ansétze ,soft* und ,critical GCED* sollen hier nun ndher erlautert werden.

Der ,soft approach‘ umfasst Bestrebungen wie Unterstiitzungs- oder Hilfeleistungen, bei

denen von der Annahme eines Mangels an Entwicklung, Fahigkeiten, Kultur, Ressourcen
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oder auch von Hilflosigkeit und (wirtschaftlicher) Armut bei der adressierten Personen-
gruppe ausgegangen wird. Die gesetzten Handlungen bestehen daher in der Regel aus
Hilfskampagnen, Spendenleistungen, Patenschaften u. dgl. und tragen mitunter erheblich
dazu bei, den Status quo der empfangenden Personen zu erhalten. Abhangigkeiten von
ebendiesen karitativen Hilfsleistungen sind oftmals die Folge und werden somit weiter
zementiert, was zu paternalistischnen Umgangsweisen fihren kann und den Erhalt von
Machtstrukturen begunstigt. Das Bewusstsein fur (globale oder lokale) Problemlagen
wird geweckt, die Hintergriinde flr das eigene Handeln sind humanitarer bzw. wohltéati-
ger Natur (vgl. Andreotti 2006).

Folgende Implikationen®® werden dem ,soft approach* zugerechnet:

Nature of the problem - lack of ‘development’, education, resources, skills, technology,
etc.

Basis for caring - Common humanity/being good/sharing and caring. Responsibility
FOR the other (or to teach the other).

Role of ‘ordinary’ individuals > Some individuals are part of the problem, but ordinary
people are part of the solution as they can create pressure to change structures.

What individuals can do = Support campaigns to change structures, donate time, exper-
tise and resources.

How does change happen = From the outside to the inside (imposed change).

Goal of global citizenship education - Empower individuals to act (or become active
citizens) according to what has been defined for them as a good life or ideal world.

Potential benefits of global citizenship education - Greater awareness of some of the
problems, support for campaigns, greater motivation to help/do something, feel good fac-
tor.

Potential problems - Feeling of self-importance and self-righteousness and/or cultural
supremacy, reinforcement of colonial assumptions and relations, reinforcement of privi-
lege, partial alienation, uncritical action. (Andreotti 2006, 46 ff.)

10 Es handelt sich hier nur um eine exemplarische Auswahl von Implikationen — die vollstandige, von Va-
nessa Andreotti erstellte Ubersicht kann in ihrem Artikel nachgelesen werden (vgl. Andreotti 2006).
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Der ,critical approach von GCED hinterfragt hingegen die VVerwobenheit der eigenen
Position in die Ungleichheit und die damit verbundenen Ungerechtigkeiten, z. B. zwi-
schen dem globalen Norden und dem globalen Siiden, oder aber auch zwischen privile-
gierten und marginalisierten Bevolkerungsgruppen in einer Gesellschaft. Strukturen, In-
stitutionen und bestimmte Narrative werden hinterfragt und kénnen dadurch in Verénde-
rungsprozesse Uberfihrt werden. Die Verantwortlichen verstehen sich als ethisch-poli-
tisch handelnde Akteur:innen und verfolgen den Anspruch der Durchsetzung von Men-
schenrechten auch fir jene Personengruppen, die von Ungerechtigkeit und Diskriminie-
rung betroffen und mit weniger Macht ausgestattet sind als sie selbst (vgl. Andreotti 2006,
46 ff.).

Folgende Implikationen werden dem ,critical approach® zugerechnet:

Nature of the problem - Complex structures, systems, assumptions, power relations and
attitudes that create and maintain exploitation and enforced disempowerment and tend to
eliminate difference.

Basis for caring - Justice/complicity in harm. Responsibility TOWARDS the other (or
learn with the other) — accountability.

Role of ‘ordinary’ individuals - We are all part of the problem and part of the solution.

What individuals can do - Analyse own position/context and participate in changing
structures, assumptions, identities, attitudes and power relations in their contexts.

How does change happen = From the inside to the outside.

Goal of global citizenship education - Empower individuals to reflect critically on the
legacies and processes of their cultures, to imagine different futures and to take responsi-
bility for decisions and actions.

Potential benefits of global citizenship education = Independent/critical thinking and
more informed, responsible and ethical action.

Potential problems - Guilt, internal conflict and paralysis, critical disengagement, feel-
ing of helplessness. (Andreotti 2006, 46 ff.)

Fur die Institution Schule als zentralen Ort von Erziehung, Bildung und Sozialisation und
fiir die in ihr handelnden Personen stellt die Untergliederung in ,soft approach‘ und ,cri-

tical approach® ein wertvolles Instrument dar, mit dessen Hilfe Strukturen, Beweggriinde
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und Herangehensweisen analysiert und beurteilt werden kénnen. Um gerechtere Chancen
fur alle Gruppen von Schuler:innen (aber auch Studierenden, Lehrlingen usw.) herzustel-
len, wird es notwendig sein, den ,critical‘-Ansatz in den VVordergrund zu riicken, um Un-
terricht und Lehre darauf auszurichten, die eigene Involviertheit in Ungleichheitsverhélt-
nisse mitzureflektieren. Eine Transformation der gesellschaftlichen Verhéltnisse hin zu
grolRerer Gerechtigkeit lasst sich nicht erreichen, wenn durch Hilfs- und Unterstiitzungs-
mafRnahmen die bestehenden Abhéngigkeiten verfestigt werden. Transformation bedeutet
auch den Verlust von Privilegien auf der einen Seite, um die Privilegien auf der anderen
Seite zu erweitern. Fur die Schule mussen daher gezielte Malinahmen angedacht werden,
Kinder und Jugendliche aus marginalisierten Bevolkerungsgruppen so in ihrem Em-
powerment (vgl. Chehata 2023) zu starken, dass sie nicht durch strukturelle Diskriminie-
rungserfahrungen in ihrer Entwicklung und in ihren Bildungsbestrebungen behindert und

dadurch dauerhaft benachteiligt werden.

Einen solchen Zugang konnte fur Lehrkréafte (und andere in Schulen tétige Professio-
nist:innen) auch das Konzept des Powersharing (vgl. Chehata 2023) bereitstellen. Es han-
delt sich dabei um den komplementaren Part zum Empowerment (welches von den mar-
ginalisierten Personen selbst ausgeht). In diesem aus der politischen Bildung und der so-
zialen Arbeit bekannten Ansatz setzen privilegierte Personen (z. B. weil3e Angehdorige der
Dominanzgesellschaft) ihre Macht — in nicht paternalistischer Weise — solidarisch fur an-
dere ein, die nicht Uber dieselben Privilegien verfligen (vgl. Nassir-Shahnian 2015); ge-
gebenenfalls sogar gegen ihre eigenen Interessen. Hier lésst sich eine Parallele zum ,cri-
tical‘-Ansatz und damit eine Abgrenzung zum ,soft approach‘ der GCED erkennen, denn
im Powersharing-Konzept heif3t es: ,,Vorteile und Privilegien, die sich aus dem rassisti-
schen System fir Weile ergeben, ein Stuick weit aufzugeben, geschieht aus dem eigenen
Interesse an einer egalitaren Gesellschaft und nicht etwa aus gutmutigem Wohlwollen

den vermeintlich ,Anderen‘ gegeniiber.* (Nassir-Shahnian 2015)
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3 Forschungsmethodik

Das fiir diese Untersuchung entwickelte Forschungsdesign umfasst mehrere Verfahrens-
weisen aus dem Spektrum der qualitativen Sozialforschung, die fur die Bearbeitung der
Forschungsfragen fruchtbar gemacht werden konnten und sich in ihren unterschiedlichen
Ausrichtungen gegenseitig ergénzen. Zunéchst ist die (evaluative) Aktionsforschung zu
nennen, da der Untersuchungsgegenstand eng an die hochschulische Lehrpraxis gekop-
pelt ist und die Forschungsergebnisse direkt in die Konzeption und Weiterentwicklung

der Begleitlehrveranstaltung zum Projekt ,FREI.Spiel macht Schule‘ einflielRen.

Des Weiteren wurde flr die Erhebungen zu Beginn und am Ende des Projektes das For-
mat der Gruppendiskussion gewahlt, um bestimmte erkenntnisrelevante Daten in einem
sozialen Setting zu generieren, das die Moglichkeit flr Interaktion bietet, innerhalb der
sowohl Einzel- wie auch Gruppenmeinungen, Einschatzungen sowie Wissensbestande

erhoben werden kdnnen.

Bei der zweiten Erhebung kamen Fallvignetten als zentrale Diskussionsgrundlage zum
Einsatz, die zuvor von einigen Studierenden selbst angefertigt worden waren. Durch das
Erstellen einer dichten Beschreibung eines konkreten Handlungszusammenhangs und der
Analyse solcher Fallbeispiele anhand eines dafiir konzipierten Dreischritts konnten wich-
tige Hinweise auf erworbenes Wissen und auf intuitive Verstehensprozesse von Sinnzu-

sammenhangen gewonnen werden.

Fur die Auswertung der Daten kam (bei beiden Erhebungen) die qualitative Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz zur Anwendung, um die Diskussionsbeitrédge der Studierenden in ka-
tegorisierter und zusammengefasster Form darlegen zu kénnen. Zusétzlich wurde bei der
zweiten Erhebung jede der drei Vignettenbesprechungen zum Teil in ihrem Verlauf, zum
Teil anhand induktiver Kategorien dargestellt. Die Verschriftlichung der Gesprachsbei-
trage umfasst sowohl indirekte als auch direkte Reden, um die Probandinnen immer wie-

der selbst zu Wort kommen zu lassen.!!

1 Auf ein Projekt, in dem ebenfalls mit einer Methodenkombination gearbeitet wurde, die als zentrales
Element die Bearbeitung phdnomenologischer Fallvignetten beinhaltet, verweisen Irene Cennamo, Jasmin
Donlic und Hans Karl Peterlini in ihrem Artikel: Die Vignette im Forschungsdesign. Potenziale, Grenzen
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Bei der Konzeption des Forschungsdesigns wurden deshalb zwei unterschiedliche Erhe-
bungszeitraume — zu Beginn und am Ende des zweisemestrigen Kooperationsprojektes —
festgelegt, da das Erheben qualitativer Daten zu diesen zwei Zeitpunkten als interessante
Madglichkeit erschien, den Vorwissensstand und die subjektiven Einschatzungen zu Be-
ginn des Projektes sowie etwaige Lern- und Reflexionsprozesse zu dessen Ende bei den
Studierenden aufzuspiiren und einander gegeniiberzustellen. Durch die Einbindung der
Studentinnen im Rahmen der Gruppendiskussionen in das Forschungsvorhaben sollten
sie auch selbst zu einer zusatzlichen Reflexion tber ihren eigenen Wissensstand und ihre

Lernerfahrungen angeregt werden.

Den ersten drei Gruppendiskussionen, die kurz vor dem Start des Kooperationsprojektes
durchgefuhrt wurden, lag ein Leitfaden mit Impulsfragen und strukturierenden Fragen
zugrunde. Die zweite Erhebung wurde ebenfalls in Form von drei Gruppendiskussionen
abgehalten, diesmal jedoch weniger durch bereits vorab formulierte, exmanente Fragen
strukturiert, sondern starker anwendungsorientiert gestaltet, ausgehend von den selbst er-

stellten Fallvignetten, die jeweils einen konkreten Anlass fiir die Diskussionen bildeten.

Zusétzlich wurden die Studierenden dazu angehalten, wéhrend der gesamten Projekt-
dauer ein Projekttagebuch zur Unterstiitzung ihrer persdnlichen Reflexionsprozesse zu

fuhren.

3.1 Aktionsforschung

Das Forschungsprojekt ist von seinem methodischen Grundverstandnis her in der Akti-
onsforschung verortet, deren charakteristische Merkmale hier kurz erldutert werden sol-
len. Aktionsforschung ist dort angesiedelt, wo Personen von einer sozialen Situation di-
rekt betroffen sind und sich aus dieser sozialen Praxis heraus Fragestellungen ergeben,

die darauf abzielen, diese zu analysieren und zu verbessern. In dieser Praxis, wie z. B.

und Anknipfungspunkte einer Methodenkombination am Beispiel einer Antragstellung (vgl. Cennamo,
Donlic und Peterlini 2020, 179-199).
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dem Schulunterricht oder der hochschulischen Lehre, werden Fragen und Probleme auf-
geworfen, die durch die Praktiker:innen selbst (Uber einen langeren Zeitraum) forschend
und entwickelnd bearbeitet werden (vgl. Altrichter, Posch and Spann 2018, 13). Laut Alt-
richter et al. kénnen insbesondere auch Lehrerbildner:innen einen Beitrag zur Aktions-
forschung leisten, indem sie einerseits Projekte von Studierenden initiieren und diese for-
schend begleiten; andererseits kommt ,,das Potenzial von Aktionsforschung als For-
schungsstrategie (...) speziell dann zum Tragen, wenn sie [die Lehrerbildner:innen —
Anm. CL] ihr Forschungsinteresse auf ihren Hochschulunterricht und auf (fach)didakti-
sche Fragestellungen ihres Gegenstandbereichs richten.* (Altrichter, Posch und Spann
2018, 393) Von den zwei unterschiedlichen Herangehensweisen in der Aktionsforschung
— der explorativen und der evaluativen Ausrichtung — wurde fur diese Untersuchung der
evaluative Ansatz gewéhlt, denn: ,,Bei evaluativer Aktionsforschung wird (...) tiberpriift,
ob und inwieweit bestimmte vorweg definierte Ziele bzw. Erfolgserwartungen durch die
ergriffenen Malinahmen eintreffen. Bei der Interpretation von Daten steht das deduktive
(d. h. von theoretischen Erwartungen ausgehende) Vorgehen meist im Vordergrund. Vo-
raussetzung ist die vorherige Kldrung der Ziele und der erwarteten Ergebnisse.” (Posch

und Zehetmeier 2010, 13)

Eines der wichtigsten Werkzeuge flir Aktionsforscher:innen stellt das Tagebuch dar. Es
dient dazu, Eindriicke und Gedéchtnisprotokolle festzuhalten sowie Gedanken und Ge-
fuhle durch Verschriftlichung besser reflektieren und analysieren zu koénnen (vgl.
Altrichter, Posch und Spann 2018, 25 ff.). Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden
die Studierenden dazu angehalten, wéhrend der gesamten Projektdauer ein Tagebuch zu
fuhren, um auf diese Weise Reflexionsprozesse besser unterstiitzen zu kénnen. Dadurch
wurde die beforschte Gruppe selbst auch auf reflexive Weise in den Forschungsprozess

integriert (siehe auch Kapitel 6.1, Projekttagebuch).

Offenlegung meiner eigenen Rolle

Ich selbst nahm in dem Projekt eine Doppelrolle ein, da ich einerseits die Forschung lei-
tete und durchflhrte, andererseits die Lehrveranstaltung, die die Studierenden wéhrend
der Projektdauer absolvierten, selbst konzipierte und abhielt. Somit beforschte ich sowohl

die Studierendengruppe als auch (im Sinne der Aktionsforschung) meine eigene hoch-
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schulische Lehre, letztere mit dem Ziel, sie weiterzuentwickeln und zu verbessern. We-
sentliches Kriterium, um durch diese Doppelrolle nicht in einen forschungsethisch prob-
lematischen Interessenskonflikt zu geraten, war meines Erachtens der Umstand, dass die
Studierenden fiir das Absolvieren der Lehrveranstaltung keine Ziffernbeurteilung erhiel-
ten, sondern nur eine Bestétigung tber die erfolgreiche Teilnahme, sobald sie die erfor-
derlichen Stunden im Projekt abgeleistet hatten. In den Gruppendiskussionen wies ich
ausdrucklich darauf hin, dass ich diese in meiner Funktion als Forscherin, nicht jedoch
als Lehrveranstaltungsleiterin durchfiihren wiirde. Ich sicherte den Probandinnen®? neben
ihrer Anonymitat zu, die Inhalte der Diskussionen ausschlie3lich fur den Forschungs-
zweck zu verwenden, und ersuchte auch die jeweiligen Kleingruppen, keine Diskussions-
inhalte nach auf3en zu tragen. Alle Teilnehmerinnen versprachen diesbeziiglich ihre Ver-

schwiegenheit.

Tatséchlich konnte ich unter den Studierenden sowohl in der ersten als auch in der zwei-
ten Erhebungsphase eine grolie Offenheit und Ehrlichkeit mir und den Studienkollegin-
nen gegenuber feststellen, die das erwartbare Mal3 an sozial erwiinschten Antworten und
bewusst gewahlten, wohliberlegten Formulierungen nicht Gberproportional zu Uberstei-
gen schien. Eine gewisse Befangenheit der Studierenden aufgrund meiner Doppelrolle als
Forscherin und Hochschullehrperson kann jedoch nicht ausgeschlossen werden.

3.2 Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion stellt eine gute Mdglichkeit fur die teilnehmenden Personen dar,
uber sich selbst, Uber eigene Erwartungen, Erfahrungen, Gber Winsche oder Ideen zu
sprechen und sich mit den anderen Teilnehmer:innen darlber auszutauschen. Fur die vor-
liegende Untersuchung bot sich dieses Format deshalb an, weil die der Methode zugrun-
deliegenden Eigenschaften wesentliche Kriterien fur die Beantwortung der Forschungs-
fragen darstellen. Kihn und Koschel verdeutlichen die spezifischen Vorzlige dieser Me-

thode wie folgt: ,,.Die Teilnehmer:innen bekommen Anerkennung durch andere und

12 allesamt weiblich (positioniert)
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spiiren, dass zunachst sehr individuell erscheinende Argernisse und Erlebnisse von
anderen geteilt oder zumindest verstanden werden. Durch die gemeinsame Bearbeitung
eines Themas, das Nachvollziehen von Erfahrungen anderer und den Vergleich mit
eigenen Erlebnissen werden thematische Beziige zunehmend vertieft, indem sie starker
auf Kernaspekte zugeschnitten und emotionale Anteile deutlicher zum Ausdruck gebracht
werden. Dazu tragt auch bei, dass es durch die Dynamik des Gesprachs im Zuge einer
offenen, vertrauensvollen Atmosphére zunehmend zur Reduzierung von Hemmungen,
Angsten und Widerstanden kommt. Die Teilnehmer stoRen in der Gruppendiskussion auf
offene Ohren fir ihre Erfahrungen, und damit verbundene Geflihle werden ernst
genommen.“ (Kuhn und Koschel 2011, 35)

3.3 Vignettenforschung

Bei der phanomenologischen Vignettenforschung handelt es sich um eine noch junge
Forschungsmethode, bei der anhand von Fallbeispielen Phdnomene des Lehrens, Lernens
und Leitens in den Blick genommen werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich
,erfahrungsorientierte Dimensionen schulischer Phdnomene (...) durch kein Loch in der
Wand und durch kein Kameraauge beobachten [lassen], sondern es (...) die Begegnung
aller Beteiligten im Forschungsfeld von Bildungskontexten [sei], die Voraussetzung da-

flr ist, dass wir mehr oder anderes verstehen lernen.* (Schwarz 2020, 50)

Die Forscher:innen protokollieren Szenen aus dem schulischen Alltag, von denen sie sich
affiziert fihlen. Es geht darum, eine bestimmte Atmosphére einzufangen und diese ,,in
ihren leiblichen, zeitlichen, radumlichen und relationalen Artikulationen in Sprache zum
Ausdruck zu bringen.* (Schwarz 2020, 57) Zentrale Bedeutung hat dabei die ,Miterfah-
rung*, die sich von der teilnehmenden Beobachtung dahingehend unterscheidet, dass auch
,Mitgespiirtes’ aufgenommen wird. Die Beteiligtheit der forschenden Person reduziert
die Distanz zum Geschehen und ermdglicht eine tiefere Involviertheit. Diese subjektive
Erfahrung kann in Form der verschriftlichten Vignette mit anderen geteilt werden. ,,Im
Gegensatz zu fiktionalen Texten erfinden sie keine Ereignisse, sondern rekreieren als et-
was wahrgenommene Erfahrung mithilfe dsthetisch-literarischer Mittel.« (Schwarz 2020,
57)
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Beim Verfassen einer Vignette ist eine préazise Darstellung von wesentlicher Bedeutung.
Die beschriebene Szene soll mit Hinweisen so angereichert werden, dass sie fur andere
nachvollziehbar und lebendig wird. Beschreibungen von Stimmféarbung, Mimik und Ges-
tik der handelnden Personen helfen dabei, die Situation begreiflich zu machen. Direkte
Reden kdnnen akzentuiert eingesetzt werden, aber auch Metaphern oder Gleichnisse,
wenn sie die leiblichen Erfahrungen sichtbarer und plausibler werden lassen (vgl.
Thielmann 2020, 74).

3.4 Qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein Instrument, mit dem qualitativ erhobene Daten unter
einer forschungsleitenden Perspektive in ihrer Komplexitat reduziert und ausgewertet
werden konnen. Textmengen werden dabei mit Bezug zu den interessierenden Merkma-
len Kklassifizierend beschrieben, paraphrasiert, geordnet und zu Kategorien zusammenge-
fasst (vgl. Kuckartz 2016, 32). Kategorien kénnen im Auswertungsprozess deduktiv an

das Material herangetragen oder induktiv aus dem Material heraus entwickelt werden.

Nachdem die Gruppendiskussionen der ersten Erhebungsphase mit einem Leitfaden aus
strukturierenden Fragen durchgefiihrt worden waren, bot sich fur die Auswertung die Va-
riante der ,inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse‘ nach Kuckartz an (vgl.
Kuckartz 2016, 97 ff.). Aus den in die Diskussionen eingebrachten Fragestellungen ergab
sich a priori ein Set aus deduktiven Kategorien, die im Codierungsprozess mit dem Da-
tenmaterial zusammengefihrt wurden. Zusétzlich konnten einige Kategorien auf induk-
tivem Weg ermittelt und ausgewertet werden. Diese Mischform bezeichnet Kuckartz als
,deduktiv-induktive Kategorienbildung® (vgl. Kuckartz 2016, 95 f.).

Zur Ubersichtlicheren und strukturierteren Bearbeitung des Datenmaterials kam das Da-

tenanalyseprogramm MAXQDA zum Einsatz.
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4 Erste Erhebung

Untersucht wurde eine Gruppe von Studierenden, die zwei Semester lang das Projekt
,FREL.Spiel macht Schule‘ inklusive der dafiir von mir konzipierten Lehrveranstaltung
durchlief. Wahrend des zweiten und dritten Semesters ihres Bachelorstudiums fur die
Primarstufe verbrachten die Projektteilnehmer:innen jede Schulwoche einen Vormittag
in der vom Verein FREI.Spiel Wien zugeteilten Klasse an einer Wiener Kooperations-
schule. Unter Anleitung der Klassenlehrerin oder des Klassenlehrers nahmen sie dort un-
terschiedliche Aufgaben wahr — je nach Bedarf der Schuler:innen und Anliegen der Lehr-
kraft.

Kurz vor Beginn dieser ehrenamtlichen Té&tigkeit nahmen zehn Studentinnen (alle weib-
lich) an den Gruppendiskussionen der ersten Erhebung teil. Es fanden insgesamt drei Dis-
kussionen zwischen jeweils drei bis vier Personen statt, jede Diskussion dauerte ca. ein-
einhalb Stunden. Dieser erste Durchgang der Erhebung von qualitativen Daten basierte

auf einem Leitfaden von Fragen, die im Lauf der Diskussionen von mir gestellt wurden.

Die Namen aller Probandinnen wurden fir die Auswertung der beiden Erhebungen geéan-
dert, damit keine Ruckschlisse auf die Studierenden und die Lehrkrafte, mit denen sie im

Projekt ,FREIL.Spiel macht Schule® zusammenarbeiteten, gezogen werden kdnnen.

4.1 Fragen fur die erste Erhebung

Folgende Fragen wurden wéhrend der Gruppendiskussionen 1-3 in der ersten Erhebungs-

phase gestellt:

o Ihr startet nun bald als FREI Spielerinnen eure ehrenamtlichen Besuche in den
Klassen. Wie stellt ihr euch eure Tétigkeit dort vor? Was wollt ihr gern tun?

e Mit welchen Beweggrinden geht ihr in diese Aufgabe hinein?

e Aus welchen Grunden kdnnte die Klassenlehrperson euch angefordert haben?

e Welche Vorstellungen von den Kindern in dieser Klasse habt ihr? Wie konnte die
Klasse zusammengesetzt sein und welche Bedeutung hat die Zusammensetzung

flir eure Tatigkeit dort?
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e Gibt es Kinder, mit denen ihr bevorzugt arbeiten wollt, oder solche, mit denen ihr
weniger gern arbeiten wirdet? Warum?

e Seid ihr der Ansicht, dass alle Kinder in der Klasse dieselben Chancen und Mdg-
lichkeiten haben oder gibt es Unterschiede? Wodurch entstehen diese Unter-
schiede?

e Niemand von uns ist frei von Vorurteilen. Viele davon sind uns aber gar nicht
bewusst. Inwieweit kénnten Vorurteile bei der Herstellung von Unterschieden,
also von Differenzen, eine Rolle spielen?

e Wie schétzt ihr den Einfluss von Vorurteilen bei euch selbst im Umgang mit Kin-
dern ein?

e Gibt es nach eurer Einschéatzung Kinder, die in der Schule benachteiligt oder dis-
kriminiert werden? Welche Kinder sind das? Wodurch oder von wem werden sie
diskriminiert?

e Habt ihr selbst Erfahrungen mit Diskriminierung in der Schule gemacht?

4.2 Auswertung der ersten Erhebung: Gruppendiskussionen 1-3

Anhand der in den Gruppendiskussionen gestellten Fragen konnten vorab deduktiv Kate-
gorien entwickelt und an das Datenmaterial herangetragen werden. In einem nédchsten
Auswertungsschritt wurden weitere Kategorien auf induktivem Weg aus den Diskussio-
nen ermittelt. Die ersten zur Auswertung gelangenden Kategorien beziehen sich auf das
Kooperationsprojekt ,FREI.Spiel macht Schule und die unmittelbar bevorstehende Teil-
nahme der Studierenden an diesem Projekt. Hierbei sollten die VVorstellungen und Erwar-
tungen der Studierenden zu ihrer antizipierten Téatigkeit bzw. zu ihrer Rolle erhoben wer-

den.

Da es flr diese Untersuchung besonders interessant erschien, die Studierenden zu Beginn
des Projektes auf ihr Wissen in Bezug auf Differenz, Vorurteile und Diskriminierung zu
beforschen, wurden in den Gruppendiskussionen der ersten Erhebung explizit Fragen zu
diesen Begriffen gestellt. Daraus ergaben sich fir die Auswertung die drei gleichnamigen,
deduktiv festgelegten Oberkategorien Differenz, Vorurteile und Diskriminierung sowie

die im Codierverfahren darunter subsumierten Subkategorien.
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Zuletzt liel3en sich auf induktivem Weg noch einige weitere Kategorien zum Themenfeld
Schule und Lehrpersonal sowie zum Vorwissen uber Rassismus ausmachen, die am Ende

dieses Kapitels zur Auswertung kommen.

Zunachst werden zu jeder Kategorie die Aussagen aus den Diskussionen ausgewertet —
alle angefuihrten Statements geben ausschlieBlich die Redebeitrage der Probandinnen (in
indirekter oder direkter Form) wieder. Erst im Anschluss an diese Auswertungen erfolgen
zusammenfassende Interpretationen unter Bezugnahme auf Fachdiskurse und Theorien,

in die auch meine eigenen Deutungsansétze einflielen.

4.2.1 Kategorien zum Projekt ,FREI.Spiel macht Schule*

a) Beweggrinde fur die Teilnahme am Projekt

Zunachst sollten die persdnlichen Beweggrinde fiir die Anmeldung zu diesem ehrenamt-
lichen, als Alternative zur reguléren Schulpraxis anrechenbaren Projekt erhoben werden.
Die in den Hypothesen vermuteten organisatorischen Hintergriinde fir die Teilnahme,
wie z. B. eine leichtere Organisierbarkeit der einmal pro Woche stattfindenden Besuche
im Vergleich zur geblockt stattfindenden reguléren Schulpraxis, stellen in der beforschten
Gruppe von Studierenden nicht die Hauptmotive dar. Die angegebenen Grinde beinhal-
ten zum Teil zwar pragmatische Gesichtspunkte, wie z. B. das Kennenlernen des Systems
Schule (Uber ein ganzes Jahr hinweg) oder die Verinnerlichung des Lehrplans fir eine
bestimmte Schulstufe, jedoch wurden mehrheitlich humanitare Motive ins Treffen ge-
fihrt. Dazu gehdren: eine bessere Lernumgebung fiir Kinder zu schaffen, deren Eltern
sich keine Nachhilfe leisten kdnnen; auf einzelne Kinder eingehen zu kdénnen; die Klasse
das ganze Schuljahr lang zu begleiten; die Dynamiken in Gruppen kennenzulernen und
wie man damit umgehe. Eine multilinguale Studierende fiihrt aus, dass sie mit ihrer Mehr-
sprachigkeit fur mehr Aufklarung sorgen mdchte, und begrindet das u. a. damit, dass sie
sich als Kind so eine Person gewtinscht hatte, als sie selbst mehr Hilfe benétigte: ,, ...,
weil ich mir selber das friiher gewiinscht hab, als ich in der Volksschule war. Ich bin neu
nach Osterreich gekommen und da hab ich also wirklich so eine Person gebraucht, auch

wenn meine Klassenlehrerin superlieb war und sie uns wirklich alles gegeben hat, was
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sie konnte, aber dennoch waren wir 25 Kinder und da konnte sie nicht immer nur auf
mich speziell eingehen.  (Sahar, GD 1, Pos. 11)*3

Auch Uber weitere personliche Vorerfahrungen wird berichtet. Eine Studierende tbte be-
reits eine mehrjéhrige Tétigkeit als Sozialarbeiterin in der Jugendarbeit aus und méchte
nun die Grenzen zwischen den verschiedenen Berufsrollen ausloten. Eine andere Proban-
din stellte als Babysitterin eines Buben mit ADHS fest, dass ,,so eine Person® in der
Schule wichtig flr diesen Buben gewesen ware. Erlebnisse, in denen Lehrkrafte Uberfor-
dert gewesen seien und Kinder angeschrien héatten, wurden ebenfalls geschildert und
kdnnten dazu beigetragen haben, sich fur die ehrenamtliche Teilnahme an einem Unter-

stitzungsprojekt zu entscheiden.

b) Vorstellungen von den Kindern bzw. der Klassenzusammensetzung

Die Vorstellungen der Studierenden von den Kindern, die sie in der Kooperationsklasse
erwarten wurden, fallen erstaunlich einheitlich aus: vielfaltig; bunt; heterogen; sehr di-
vers; Kinder unterschiedlichen Geschlechts; ruhige und hyperaktive Kinder, zwischen
denen man die Balance finden musse; Kinder mit unterschiedlichen Kulturen und sozia-
len Hintergriinden; Kinder mit Migrationshintergrund, aus allen méglichen Landern und
aus verschiedenen Gesellschaftsschichten sowie Kinder mit Deutsch als Zweitsprache.
Und wie Probandin Liuba es ausdriickt: ,, Ich weif3 es nicht, es werden wahrscheinlich
stife, kleine Kinder sein. “ (Liuba, GD 3, Pos. 46)

Bevorzugte Gruppen von Kindern, mit denen am liebsten gearbeitet werden wiirde, nen-
nen nur wenige Probandinnen. Eine explizit genannte Gruppe sind Kinder mit Migrati-

onshintergrund, die vielleicht vernachl&ssigt werden; eine andere Studentin interessiert

13 GD 1 bezieht sich auf Gruppendiskussion 1, Pos. 11 gibt die Positionsnummer im Transkript an, die bei
der Auswertung mit Hilfe des Programms MAXQDA erstellt wurde.

14 Zum problematischen Begriff ,Migrationshintergrund* siche auch Kapitel 2.5.3, Migrationshintergrund.
Im empirischen Teil dieser Arbeit wird der Begriff ohne Anfiihrungszeichen angefiihrt, wenn er direkt aus
dem Datenmaterial (ibernommen wurde und sich somit auf Aussagen der Probandinnen in den Gruppen-
diskussionen bezieht.
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sich besonders fir die ruhigeren Kinder, die in der Klasse vielleicht ein bisschen unter-
gingen. Der Grundtenor ist jedoch, alles auf sich zukommen zu lassen und die gegebenen

Herausforderungen anzunehmen.

c) Antizipierte Tatigkeit(en) im Projekt

Auf die Frage, wie sich die Studierenden ihre Téatigkeit in der Klasse vorstellen wirden,
verweisen die Probandinnen auf Uberlegungen mit drei verschiedenen Ausrichtungen.
Die erste Ausrichtung fokussiert auf die Schiiler:innen der Klasse. Hier wird davon aus-
gegangen, dass bestimmte, einzelne Schiiler:innen Hilfe bendtigen wiirden und man ihnen
deshalb ,,zugewiesen* werde. Dass Schiler:innen ,,herausgenommen‘ wiirden und man
sich mit ihnen hinten hinsetzen wirde, antizipiert eine andere Probandin. Als damit ver-
bundene Ziele werden explizit das Helfen bei Aufgaben sowie das Aufbauen einer Bezie-

hung als weitere Bezugsperson genannt.

Die zweite Ausrichtung gilt der klassenfiihrenden Lehrperson. Es wird davon ausgegan-
gen, dass man sich zundchst im Hintergrund halten und darauf warten wirde, wie einen
die Lehrperson einbeziehen mochte. Sie wirde dann sagen, welche Kinder Schwachen
hatten und wie man ihnen helfen kdnne. Ein weiterer genannter Aspekt verweist auf die
Ubernahme einer Unterstiitzungsfunktion fir die Klassenlehrerin. Probandin Karina for-
muliert das folgendermaRen: ,,Ja, und ich glaube, es hilft auch einfach total, wenn die
Lehrerin sich auch einfach mal ausreden kann mit ..., mit einem, der selbst in der Klasse
gestanden ist und das halt auch einmal beobachtet hat.” (Karina, GD 3, Pos. 78) Eine

weitere Probandin mdchte ebenfalls ein ,,Stiitzpunkt* flir die Lehrerin sein.

Die dritte Ausrichtung stellt die eigene Person in den Mittelpunkt der antizipierten Té&tig-
keiten. Hier wird davon gesprochen, dass man in die Lehrtatigkeit hineinwachsen und
einen Einblick in den Jahresverlauf bekommen, Erfahrungen sammeln und nach einiger
Zeit versuchen mdchte, zu assistieren bzw. als ,,Zweitlehrerin‘ zu fungieren. Hier stiinde
der personliche Lernprozess im Vordergrund. Dalia driickt das so aus: ,, ..., weil ich glaub,
man lernt eben am besten durch — also — halt Praktizieren. Learning by doing. Und —
genau — ich hoff* halt wirklich, dass ich viele Chancen haben werde, dass ich mich auch
ein bisschen beweisen kann und ... und ein bisschen einfach auch schon unterrichten kann

und reinschnuppern kann in den Beruf.““ (Dalia, GD 3, Pos. 18)
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Ein interessanter Zusammenhang zwischen den genannten Vorstellungen Gber die mog-
lichen Tétigkeitsbereiche und den ebenfalls erfragten vermuteten Beweggrinden, warum
die klassenfiihrende Lehrperson der Kooperationsklasse urspriinglich Unterstlitzung beim
Verein FREI. Spiel angefordert haben konnte, ergibt sich aus der Auswertung der folgen-

den Kategorie:

d) Vermutete Beweggrinde der Klassenlehrperson

Zunachst stehen wieder die Schiler:innen der Klasse im Zentrum der Vermutungen. Die
klassenfiihrende Lehrperson hole sich Unterstitzung ber den Verein, weil manche Kin-
der noch eine Extra-Betreuung bendtigen wirden, fur die ansonsten die Zeit fehle, aber
auch um den Kindern die Mdglichkeit zu geben, eine Beziehung zu einer anderen Person
aufzubauen und von dieser Wertschatzung zu erfahren. Manchmal brduchte es nur ein
bisschen Zuwendung, um , kleine Problemchen nicht zu Riesendramen* werden zu las-
sen. Die Unterstiitzung kdnne vor allem im Bereich der Einzelbetreuung erwiinscht sein
und habe den Vorteil, dass die enrenamtlich tatige Person keine Benotungsfunktion habe.
Auch explizit angesprochen und durchaus kritisch behandelt wird die Frage nach der Per-
sonalsituation an Schulen. Manuela kommentiert das so: ,, Also, man holt sich quasi tiber
den Verein eine Unterstlitzung, weil es nicht moglich ist, tber die Institution Schule eine
zweite Lehrperson zu bekommen. “ (Manuela, GD 2, Pos. 37)

Weitere vermutete Motive liegen laut VVorstellung der Studierenden in den Lehrpersonen
selbst begriindet. Diese kdnnten sich auf diesem Weg neue Inputs von den Studierenden
holen, voneinander lernen und Ideen bekommen, wie man etwas vielleicht noch anders
erklaren konnte, damit ein Kind es besser verstehe. Es habe einen Mehrwert, wenn eine
zusatzliche Person anwesend sei, und davon kénne die Lehrperson insgesamt profitieren.
Allerdings wird auch ins Treffen gefiihrt, dass die Klassenlehrerin sich méglicherweise
mit der Situation in der Klasse Uberfordert fiihlen konnte. In diesem Fall sei es flr Pro-
bandin Nina besonders bemerkenswert, Hilfe anzufordern, denn: ,, 1 find schon amal, das
erscht einmal zugeben zu konnen, find i schon a grofe Leischtung, grad als Lehrperson,
sozusagen, ja i brauch Hilfe, das braucht schon Mut und das macht nicht jeder. * (Nina,
GD 1, Pos. 21) Auch ihre Kollegin Manuela bewertet das Erkennen personlicher Grenzen
sowie das Anfordern von Hilfe zutiefst positiv: ,, ..., aber dass man einfach erkennt auch,

wo seine Grenzen sind. Also, wie weit schaff ich's alleine? Und wenn ich's dann nicht
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mehr alleine schaff”, wo kann ich mir ..., wo kann ich mir Hilfe holen, ja, und sei es eben
Jjetzt dadurch, dass wir quasi ang ‘fordert werden. Ich find das ndmlich voll super, dass
jemand sagen kann: ,Okay, ich liebe meinen Beruf, aber grad, ahm, bin ich ein bisschen
unter Wasser und ich brducht Hilfe und es wdr ‘ cool, wenn das eben kontinuierlich und

ein ganzes Jahr lang wire. ** (Manuela, GD 2, Pos. 33)

Trigger-Warnung

Da in den folgenden Abschnitten und Kapiteln explizit Vorurteile genannt und
damit stereotype Zuschreibungen reproduziert werden, mdchte ich hiermit eine
Trigger-Warnung fir Menschen aussprechen, die sich durch diese Aussagen ver-
letzt fuhlen kénnten.

4.2.2 Kategorien zu Differenz

Die Studierenden wurden mit Fragen zu ihrer Einschatzung konfrontiert, ob alle Kinder
in einer Schulklasse dieselben Chancen und Mdéglichkeiten héatten und worin gegebenen-
falls geortete Unterschiede lagen. Weiterflihrend sollten Vermutungen angestellt werden,
wodurch diese moglichen Differenzen entstiinden und inwieweit Vorurteile dabei eine
Rolle spielen konnten. In der sich daraus entwickelnden Diskussion wurden einige Dif-
ferenzdimensionen expliziert, nachdem sich die Diskutantinnen einhellig darauf verstan-
digt hatten, dass Unterschiede in Bezug auf Mdglichkeiten und Chancen von Kindern in
der Schule bestiinden. Daraus ergab sich zunachst die Unterkategorie Chancen(un)gleich-
heit:

a) Chancen(un)gleichheit

Probandin Miriam formuliert, dass sie nicht an Chancengleichheit glaube — dafiir habe sie
schon zu viel erlebt und mitbekommen. Auch Monika pflichtet ihr bei und ergéanzt, dass
es strukturelle Benachteiligung gebe, und dass das naturlich in der Schule genauso sei.

Man konne als Lehrerin zwar versuchen, dagegen zu arbeiten, aber das sei etwas ,,Ge-
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samtgesellschaftliches*. Selbst wenn man es im Klassenzimmer schaffen wirde, das ab-
zufedern, bek&men die Kinder die Benachteiligung ,,drauRen in der echten Welt* trotz-

dem zu spren.

Die nachfolgenden Dimensionen von Differenz wurden in den Diskussionen thematisiert,
wobei die Haufigkeit der Nennungen differierte. Die am Oftesten genannte und am inten-
sivsten diskutierte Dimension war die Selektion in die Schultypen Mittelschule und Gym-

nasium.

b) Differenzdimension Mittelschule (Hauptschule)/Gymnasium (AHS)

Die Bedeutung der Aufteilung in unterschiedliche Schultypen wurde von allen Diskutan-
tinnen dhnlich eingeschatzt. Schiler:innen, die ein Gymnasium besuchten, hatten spater
die besseren Chancen. Eine Probandin aus Vorarlberg (aufgewachsen in einem landlich-
dorflichen Umfeld) beschreibt die Situation so, dass alle Schiler:innen, die auf ein Gym-
nasium gegangen waren, spéater studierten, und zwar typischerweise Jus oder Medizin.
Jene Schiler:innen, die eine Mittelschule besucht hatten, hatten danach entweder eine
Lehre gemacht oder seien studieren gegangen. Ihr Weg war offener als jener der Gymna-
siast:innen. Darin sehe sie den eigentlichen Unterschied der beiden Schularten — nicht im
Schulniveau selbst. Der ,,typische Weg* sei aber in vielen Kopfen verankert, und vielen
sei vielleicht auch nicht bewusst, dass es verschiedene Wege gebe. Es sei schade, dass
die Mittelschule einen so schlechten Ruf habe, und dass den Kindern vermittelt werde,
dass man nur ,,etwas sei“, wenn man studiere. Die Probandinnen pladieren stark dafr,
dass man die moglichen Wege besser aufzeigen solle, denn man kénne auch nach dem
Besuch einer Mittelschule und einem Lehrabschluss noch studieren. Und wenn man keine
Matura habe, kénne man die Studienberechtigungsprifung machen. Man sei sich aber
dartiber im Klaren, dass ein weit héherer Prozentsatz der spateren Universitatsabsol-

vent:innen zuvor ein Gymnasium besucht habe.

Sahar, die es stort, dass die Mittelschule ein so schlechtes Ansehen habe, erzéhlt ihre
eigene, sehr personliche und bertihrende Geschichte als Teenagerin afghanischer Her-
kunft, die zundchst eine Hauptschule besucht hatte und deren Eltern sie in schulischen
Belangen nicht unterstiitzen konnten. lhre Schilderung soll in vollem Umfang hier wie-

dergegeben werden: ,, Aber, Gott sei Dank hatte ich in meinem Umfeld, also aufSerhalb
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der Schule, Bekannte und Freunde, die waren immer, die waren im Gymnasium, und die
haben immer erzahlt, dass sie das und das machen. Dann hab' ich mich gefragt, was
machen wir nicht, warum machen wir das nicht? Dann hab ‘ ich so in der dritten Klasse
entschieden, ich mach' die Vierte dann im Gymnasium weiter. Also, und da 4ab ‘ich auch
schon selber, also, da sind wir auch schon wieder umgezogen von dem 12. (Bezirk Anm.
CL) und da hab “ ich mir gedacht, jetzt oder nie. Also, dann Aab “ich im 2. (Bezirk Anm.
CL) nach Gymnasien gesucht, meinen Vater an die Hand genommen und so, du musst nur
unterschreiben (Gelachter), du musst nur mit mir gehen. Wenn ich unterschreiben dirfte,
wurde ich das selbermachen alles. Und dann bin ich von der dritten Hauptschule sozu-
sagen ins Gymnasium gekommen. Ja, also, von heute aus gesehen die beste Entscheidung

meines Lebens. Aber trotzdem gab's sehr viele Schwierigkeiten. “ (Sahar, GD 1, Pos. 57)

Interessant erscheinen in diesem Zusammenhang auch die Schilderungen Sahars uber ih-
ren Bruder, die sie an anderer Stelle in die Diskussion einbringt. Auch diese Passage soll
ungekdrzt wiedergegeben werden: ,, Ich hab‘ ‘nen Bruder. Er hat, er war aufs Gymna-
sium, hat maturiert, und er wollte aber nicht studieren. Er hat gemeint, er wollte schon
immer eine Lehre machen. Und dann hat mein Papa versucht, ihn davon abzubringen,
so, du hast was Besseres, du kannst studieren gehen, du hast die Matura, kannst dich
nicht mit einer Lehre zufriedengeben. Und dann hat er so zwei Jahre verplempert und
nicht wirklich was gemacht, nicht studiert, einfach arbeiten gegangen, und dann irgend-
wann ist er selber draufgekommen, ich mdchte das machen, ich méchte eine Lehre ma-
chen. Und jetzt macht er eine Lehre und studiert nebenbei. Weil ihn das so interessiert
hat, so die Bank zum Beispiel, dass er gesagt hat, ich mécht die Finanzen, also vertiefen,
indem er ... Also, jetzt macht er beides, eben, studiert am Abend und geht am Vormittag
in die Bank und macht die Lehre. (Sahar, GD 1, Pos. 69)

¢) Differenzdimension familidre Unterstiitzung

Die Studierenden sind sich darlber einig, dass die familidre Unterstlitzung eine grolie
Rolle bei der Verteilung von Chancen spiele. Nicht alle Kinder hatten dieselben Mdglich-
keiten und das sei schade, ,,, weil das Kind ist ja nicht schuld daran.* (Naheda, GD 2,
Pos. 64) Die unterschiedlichen Chancen ergaben sich aus der teils fehlenden Unterstiit-

zung von zu Hause, da sich manche Eltern nicht auskennen wiirden, viel arbeiten missten
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oder krank seien. Unterschiede gebe es vom sozialen, emotionalen oder auch finanziellen

Hintergrund her.

d) Differenzdimension Land/Stadt

Die Unterschiede zwischen den Bedingungen eines Schulbesuches auf dem Land oder in
der Stadt werden ebenfalls in die Diskussionen eingebracht. Es wird vermutet, dass im
landlichen Bereich manche Aktivitat mit den Schiler:innen einfacher sei und besser funk-
tionieren wirde, wie z. B. in den Wald zu gehen, einen Berg zu besteigen oder Schi zu
fahren. Nina weist jedoch darauf hin, dass man es dort auch mit ,,alteingesessenen Leu-
ten“ zu tun habe, die man von ihren Meinungen schwer wegbringen kdnne. Das andere
sich mittlerweile aber, weil die jungen Leute heute flir eine Zeit weggingen, danach wie-
der zurtickkdmen und etwas aus der Welt mitbréchten. Dalia berichtet hingegen von
Schwierigkeiten, die sich auftdten, wenn man von der Stadt aufs Land ziehe: ,, Aber, eben
der Unterschied zwischen Land und Stadt oder, also, ich weil3 nicht, wie es bei dir war,
aber ich hab schon viele Freunde oder so, die dann immer so ihre Horrorgeschichten
teilweise erzéhlen. Dass es so schlimm flr sie war, vor allem, wenn sie von der Stadt aufs
Land gezogen sind, oder so. Oder, wenn man quasi, also man ist quasi dort Auslander,
nur wenn man von der Stadt kommt. *“ (Dalia, GD 1, Pos. 35) Sie ergénzt diesen Gedanken
noch dadurch, dass es fur Menschen, die zusétzlich die deutsche Sprache nicht beherrsch-

ten, noch viel schwieriger sein misse.

e) Differenzdimension Geschlecht

Eine weitere, durchaus kritisch betrachtete Dimension von Differenz wird von den Stu-
dierenden ins Treffen geflihrt und sehr lebhaft diskutiert, nd&mlich der Unterschied, der
zwischen den Geschlechtern konstruiert werde. Es beginne schon mit dem Babyspiel-
zeug, das eine Norm vorgebe, wie sich jemand zu verhalten habe. Fortgesetzt werde das
mit dem Kleidungsstil. Buben, die sich in der Puppenabteilung aufhielten, wirden als
Médchen bezeichnet werden, und Méadchen, die gern T-Shirts und Jogginghosen triigen,
wirden mit dem Begriff ,,Mannsweib* versehen werden. Buben werde suggeriert, dass
es typisch fir sie sei, Futball zu spielen, Madchen hingegen, dass sie Ballett mégen wiir-

den. Auch werde in typische Madchen- und Bubenberufe unterteilt. Wer nicht in diese
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(konservative) Norm passe, der gehore nicht dazu. Das driicke sich auch in heteronorma-
tivem Denken aus und darin, dass nur ein Mann und eine Frau zusammen sein und mitei-

nander Kinder haben konnten.

f) Differenzdimension Sprache

Sprache wird ebenfalls als moglicher Grund fur Differenz(bildung) angeftihrt, und zwar
in zweierlei Hinsicht — einmal als Sprache der Schuler:innen und ein andermal als Spra-
che der Lehrer:innen. Manuela sieht bereits bei der Schuleinschreibung eine groRe Her-
ausforderung flr jene Kinder, die eine andere Erstsprache héatten. Sie habe Hochachtung

vor jedem, der das schaffe.

Naheda ortet eine Schwierigkeit fur Lehrpersonen, den verschiedenen Sprachniveaus der
Kinder gerecht zu werden. Dadurch wiirden unbewusst vermutlich auch Unterschiede ge-
macht und gefdrdert werden, wenn die einen schon gut Deutsch kénnten und die anderen
noch weniger. Dadurch wiirde man die Klasse im Unterricht auch auf eine gewisse Weise

spalten.

Einen anderen Zugang zur Differenzdimension Sprache verfolgt Monika, indem sie auf
die Bedeutung von Sprachsensibilitat hinweist. Uber die Sprache werde Gerechtigkeit
hergestellt und es benotige viel Ubung, um z. B. eine gendergerechte Sprechweise zu
etablieren. Auch mache es einen Unterschied, ob man negative oder positive Formulie-
rungen verwende: ,, ..., dass man sich da einfach bewusst ist fir die Gesprachsfiihrung,
wie ma‘ Sachen formuliert, keine Ahnung, , Wir sprechen wertschiitzend ", statt ,Es wird
nicht geschimpft‘ oder ,Schimpfen verboten. Es sind so Kleinigkeiten, aber ... miissen sich
auch bewusstwerden, dass man mit Sprache ganz viel machen kann in die eine Richtung
und in die andere Richtung. “ (Monika, GD 3, Pos. 95)

g) Differenzdimension Beeintrachtigung/Krankheit

Kritisiert wird von den Diskutantinnen, dass Schiler:innen, die ,,nicht dazupassen* wir-

den, in die Sonderschule kdmen. Als Sonderschiler:in werde man von der Gesellschaft
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leider abgestempelt. Naheda bezieht sich auch auf konkrete Krankheitsbilder von Schi-
ler:innen. Sie flhrt an, dass manche Kinder ADHS oder Autismus héatten und dass dies

bei jungen Kindern oft nicht schon bei Schuleintritt, sondern erst spater erkannt werde.

h) Unterreprasentanz von gesellschaftlichen Gruppen

Als letzte Kategorie zum Themenfeld Differenz kann eine von den Studierenden konsta-
tierte Unterreprésentanz gesellschaftlicher Gruppen angefiihrt werden. In diesem Zusam-
menhang werden hauptséachlich Menschen mit ,,.Behinderung* thematisiert. Diese wirden
,»in eine Ecke gedrangt* werden und seien viel zu wenig prasent. Man sehe auch keine
Lehrpersonen im Rollstuhl, auBerdem gebe es viel zu wenige Integrationsklassen. Kinder
mit korperlichen Behinderungen seien in den Klassen zu selten vertreten. Generell fehlten

der Kontakt und damit auch der Bezug zu Menschen mit Behinderung.

Dalia fiihrt aus, dass zu selten verschiedene Gesellschaftsklassen und Altersgruppen auf-

einandertréfen. Jeder bleibe in seiner Berufsgruppe und in seinem Umfeld.

Erwéhnt soll an dieser Stelle noch werden, dass auch die Hautfarbe als Kriterium fir
mangelnde Reprasentanz in die Diskussion eingebracht wird. Dalia artikuliert diesen Ge-
danken: ,, Ich glaube, erst vor Kurzem gibt's auch Puppen und Barbiepuppen mit anderer
Hautfarbe als jetzt weille Hautfarbe. Also, oder dass sie sich, solche Kinder, die nicht
jetzt weiB sind, selten reprasentiert werden, in Blchern, in Kindergeschichten, in Erzéh-
lungen. “ (Dalia, GD 1, Pos. 148)

4.2.3 Kategorien zu Vorurteilen

a) Vorurteile —allgemein

Die allgemein gehaltenen Aussagen zum Themenbereich Vorurteile enthalten sowohl de-
skriptive als auch analytische Aspekte. Insgesamt sind sich die Probandinnen einig, dass
es Vorurteile gebe und dass es ,,normal* sei, welche zu haben. Eine Probandin spricht von
einer ,,self fulfilling prophecy* und davon, dass sie sich bemuhe, vorurteilsfrei auf Men-

schen zuzugehen, weil sie auch selbst so behandelt werden mdchte. Vorurteile spielten
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im Leben Uberall eine Rolle, vor allem aber auch in der Politik. Niemand sei vorurteils-

frei, und es sei schwer, vorurteilsfrei zu leben.

Diese Artvon ,,Schubladendenken‘ helfe dabei, etwas einzuordnen, weil es sonst zu kom-
pliziert sei; man konne die Vorurteile jedoch hinterfragen und reflektieren. Anders aus-
gedrtickt: Man urteile zu schnell (und das sei ,,miihsam®), jedoch kénne man dieses un-
bewusste und schnell auftauchende Vorurteil danach auch kontrollieren. Probandin Lisa
schlussfolgert allerdings, dass das Bewusstsein dariiber noch keine Vorurteilsfreiheit be-
dinge, denn: ,, Und auch wenn man sich mal dann bewusst ist, heif3t es ja dann auch noch
lange nicht, dass man dann vorurteilsfrei eben durch die Welt lauft. Also, ich stell ma das
eher so als lebenslangen (...) Prozess vor. Und immer wieder ..., dass man sich halt eben

immer wieder reflektieren und daruber nachdenken muss. (Lisa, GD 2, Pos. 95-97)

Einige der generell auf VVorurteile replizierenden Aussagen beziehen sich auf den schuli-
schen Kontext. Kinder wirden die Vorurteile von Lehrpersonen tGibernehmen und diese
weiterleben. Deshalb sei es die Aufgabe von Lehrpersonen, das zu reflektieren. Lehrer:in-
nen hatten eine Vorbildfunktion, und zwar in beide Richtungen — auch wenn man Wert-

schatzung zeige, wurden das die Kinder von einem lernen.

b) Ursachen von Vorurteilen

Die Ursachen von Vorurteilen werden von den Studierenden einerseits in den Familien
(das Kind ist geféarbt von der Familie; Kinder sagen, was die Eltern sagen) vermutet, an-
dererseits werden die Medien dafur verantwortlich gemacht. Zeitungen triigen viel dazu
bei, denn es wurden bestimmte Bilder vermittelt und dadurch Vorurteile generiert wer-
den. Die Haufigkeit der Schlagzeilen mit darin enthaltenen Zuschreibungen fiihre zu einer
immer wiederkehrenden Bestatigung des Vorurteils. Inhaltlich beziehen sich die Disku-
tantinnen hier auf Zuschreibungen im Kontext von Asyl und Abschiebungen. Probandin
Dalia fasst die Grinde fur die Entstehung von Vorurteilen so zusammen: ,, Also, ich
glaube, Leute haben viele Vorurteile, wenn sie etwas noch eigentlich gar nicht kennen
oder eben nur aus Medien kennen oder nur aus dem Volksmund kennen oder weil man so

dariiber spricht oder weil es halt immer schon so gewesen ist oder so.* (Dalia, GD 1,
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Pos. 107) Sie erganzt, dass z. B. Schiiler:innen in einer Integrationsklasse weniger Vor-
urteile (gegeniber Kindern mit Behinderungen) aufbauten, weil sie diese personlich ken-

nen wirden.

c) Dimensionen von Vorurteilen

Wahrend jener Phasen der Gruppendiskussionen, in denen das Thema Vorurteile verhan-
delt wurde, fuhren die Diskutantinnen auch konkrete Vorurteile zu verschiedenen Diver-
sitatsmerkmalen an: in Form allgemeiner Aussagen; als Beispiele, die auf den eigenen
Erfahrungshorizont zurtickgehen oder auf Erlebnisse anderer Personen aus dem person-
lichen Umfeld. Genannt werden die Vorurteilsdimensionen ethnische Herkunft/Migrati-
onshintergrund, Hautfarbe, Geschlecht und Kopftuch.

Eine Studierende konstatiert, dass Buben es schwerer hétten — wegen des Vorurteils, dass
sie schwieriger zu lenken seien als Madchen. Es werde ihnen eine héhere Gewaltbereit-
schaft unterstellt, und wenn man dann auch noch aus einem anderen Land komme, werde
einem schon ein Stempel aufgedriickt. Eine Probandin, die selbst urspriinglich aus Af-
ghanistan kommt, spricht dartiber, dass Afghan:innen in Osterreich nicht so beliebt seien
und kein positives Image hétten. Sie selbst kenne jedoch keinen einzigen Afghanen, der
so sei, wie in den Medien oft dargestellt. In Bezug auf kopftuchtragende Frauen wird die
Vermutung geédulert, dass diese geringere Chancen auf einen Job hatten, auch wenn sie
gut qualifiziert seien. Probandin Nina erzahlt schlieBlich noch von einem Freund mit
,dunkler Hautfarbe*, der beim Ausgehen und bei Veranstaltungen &fter kontrolliert
werde als die anderen Personen in der Gruppe: ,, Oder wenn wir irgendwo ausgehen oder
so, er wird immer drei, viermal kontrolliert, bis er mal reindarf und da denk i mir a so,
muss das sein? Ist das heutzutage echt noch so und es ist wirklich noch so? Das passiert
uns fast jedes Mal.*“ (Nina, GD 1, Pos. 102)

d) personliche Vorurteile

Diese Unterkategorie umfasst zum einen Aussagen der Studierenden (ber ihre eigenen,
ihnen bewusst zugédnglichen und bereits reflektierten Vorurteile, zum anderen enthalten
die Statements auch reflexiv-analytische Gedanken auf einer Uibergeordneten Ebene tber
damit einhergehende emotionale Prozesse.
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Eine Probandin schildert ihr Vorurteil gegeniiber einem Kind in der Praxisklasse, das
schmutzige Fingerndgel hatte, woraus sie schloss, dass die Eltern keine gute Bildung oder
geringe finanzielle Mdglichkeiten hatten. Eine andere Studierende berichtet Gber ihre Ta-
tigkeit als Workshopleiterin in einem Museum, wo sie gestresst gewesen sei, wenn eine
Gruppe von Schuler:innen zu ihr kam, die einen ,,héheren Migrationsanteil* hatte. Sie
habe dann die Befiirchtung gehabt, dass es lauter, anstrengender oder weniger respektvoll
ablaufen werde. Diese Beflirchtungen hatten sich zwar bisweilen bewahrheitet, oft aber
auch nicht. Eine weitere Darlegung eines Vorurteils kommt von Probandin Manuela, die
aufgrund einer friiheren Berufstatigkeit in einer Privatbank eine bestimmte VVoreingenom-
menheit gegeniiber vermdgenden Menschen an sich wahrgenommen hatte. Sie habe diese
automatisch mit Stil, Klasse oder Gediegenheit assoziiert, dabei sei in der Realitat oft das
Gegenteil davon der Fall gewesen, inklusive geizigen Verhaltens. Sahar wiederum be-
mangelt an sich selbst, dass sie innerhalb ihrer Tatigkeit im Freizeitbereich oft von den
Kindern auf deren Eltern oder umgekehrt schlielRe, was sie aber als unzuldssig empfinde.

Auf der Metaebene formulieren die Diskussionsteilnehmerinnen zu diesem Thema, dass
es einerseits drgerlich sei, nichts gegen diesen ersten Impuls tun zu kénnen, es anderer-
seits wichtig sei, dies zumindest zu erkennen, um etwas daran zu &ndern. Es sei groRartig,
wenn einem bewusstwerde, was man da denke. Schlimm sei es hingegen, wenn man es
selbst nicht hinterfrage und jedem einen Stempel aufdriicke nach dem Motto: ,,So bist
du.“ Man musse zuerst schauen, wie der Mensch wirklich sei. Probandin Nina beschreibt
den innerlich ablaufenden VVorgang folgendermalien: ,, ..., weil i merk das ja selber, man
will ja net so sein, aber man sieht jemand und es kommt direkt irgendwas im Kopf. Das
ist es. Ich weil net, das kann man, glaub i, net abstellen. Das ist einfach so. Und was i
dort versuch, ist schon immer so, das a bissi wegzuschieben und dann die Person mal
einfach zu sehen und schauen, wie die wirklich ist. (Nina, GD 1, Pos. 109) Lisa um-
schreibt ihren inneren Zwiespalt, den sie diesbeziiglich wahrnimmt, so: ,, Aber ich hab’
auf jeden Fall gesehen, dass ich da ..., also mich ertappt dabei, wie mir das irgendwie
passiert und find ich auch schon dann immer wieder erschreckend, auch wenn man eben
denkt, so okay, ich bin nicht so und so, oder ich - keine Ahnung - ich bin gegen Rassismus,
aber ...“ (Lisa, GD 2, Pos. 119)
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e) Strategien im Umgang mit VVorurteilen

Die Studierenden formulieren einige Strategien, wie sie selbst mit ihren Vorurteilen um-
gingen und wie man sich kritisch mit diesen auseinandersetzen kénne. Zunéchst einmal
sei es ein Glick, wenn man selbst realisieren und daruber reflektieren kdnne, was man
gerade gedacht habe. Man misse sich nicht einreden, dass man ein schlechter Mensch
sei, weil man so gedacht habe, meint Naheda. Lisa drtickt das &hnlich aus und rekurriert
explizit auf das Studium an der PH Wien: ,, Voll. Ich glaub *, das tragt zumindest dazu bei,
dass man dem irgendwie entgegenwirken kann oder halt irgendwie, ja, was machen kann,
eben das Bewusstsein oder, was wir im Studium eh jetzt die ganze Zeit horen: reflektieren,
reflektieren, reflektieren (Gel&chter), dass das eben da schon ein wichtiger Schlussel und

ein wichtiges Element irgendwie dabei ist.** (Lisa, GD 2, Pos. 124)

f) Handlungsoptionen als FREL.Spielerin in Bezug auf VVorurteile

In Gruppendiskussion 3 wird lebhaft dartber debattiert, welche Chancen sich durch die
Teilnahme am Projekt in Bezug auf das ,,Schubladenstecken* ergében. Karina kenne die-
ses Verhalten aus eigener Erfahrung von ihrer Tétigkeit als Turntrainerin. Man urteile oft
vorschnell Gber ein Kind und argere sich nachher selbst dartber. Als FREI Spielerin
kdénne man vielleicht frischen Wind in die Klasse bringen, weil man von aufen komme
und gegensteuern kénne, wenn die Lehrperson das eine oder andere Kind schon ,,in eine
Schublade gesteckt habe. Das sei das Tolle an dem Projekt, ,,dass man da vielleicht ein
bisschen eingreifen kdénne*“. Miriam ergénzt, dass man jetzt wahrend des Studiums be-
sonders gut und viel Gelegenheit dazu habe, zu reflektieren, weil man eben noch keine
Klasse fiihren und beurteilen musse. Es sei aber zu wiinschen, dass Lehrer:innen in ihrem
Alltag auch mehr Zeit fir Reflexionen hatten, dann ginge es sowohl ihnen als auch den
Kindern besser. Trotzdem sei es wichtig, dass man sich das Thema Vorurteile hernehme
und es bearbeite. Und das ginge auch schon mit den Kleinsten, denn sie spirten es ja auch
tagtaglich, indem sie Verbalattacken ausgesetzt seien. Ein wertschatzender Umgang sei
die Grundvoraussetzung daftr, dass ein Kind tberhaupt lernen kénne, und Kinder (ber-
nahmen das von den Erwachsenen, wenn diese das vorlebten. ,, Man muss sich der Spra-
che da sehr, sehr bewusst sein, die man anwendet, weil, es bleibt in den Képfen der an-
deren Kinder und vor allem es bleibt im Herzen von dem betroffenen Kind hangen und
das ist halt schwierig.“ (Miriam, GD 3, Pos. 94)
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4.2.4 Kategorien zu Diskriminierung

In diesem Kapitel werden jene Passagen aus den Diskussionen herausgearbeitet, die das
Vorwissen und die Vorerfahrungen der Studierenden zum Thema Diskriminierung darle-
gen. Aus dem Datenmaterial kdnnen auch hier mehrere Subkategorien festgemacht wer-

den.

a) Entstehung von Diskriminierung

Ahnlich wie bei den Vermutungen zur Entstehung von Vorurteilen liegen auch hier die
Annahmen der Diskutantinnen in zwei Hauptursachen begrindet, ndmlich einerseits in
der Familie und andererseits bei den Medien. Innerhalb der Familie werde das ,,Wording*
der Eltern Gbernommen, und diese Sprache finde sich dann auch im Klassenzimmer wie-
der. Kinder verwendeten auch sehr unreflektiert Worter auf diskriminierende Weise als
Schimpfworter, oft ohne zu wissen, welche Bedeutung diese tatsachlich hatten, z. B.
schwul oder behindert.

In Bezug auf die Beteiligung von Medien bei Diskriminierungsprozessen wird als Bei-
spiel angefiihrt, dass es sehr fragwurdig sei, wenn in Berichten Gber Verbrechen bei man-

chen Menschen Angaben zu deren Herkunft gemacht wiirden und bei anderen nicht.

b) Erfahrungen mit Diskriminierung

Die Diskussionsbeitrage zu den eigenen Erfahrungen mit Diskriminierung kénnen in zwei
Unterbereiche geteilt werden. Zum einen berichten die Studierenden von personlichen
Erfahrungen, die sie gemacht hatten, weil sie selbst einer Gruppe von Menschen ange-
horten, die starker von Diskriminierung betroffen sei als andere Gruppen. Oder sie be-
richten tber Erlebnisse von Personen in ihrem néheren oder beruflichen Umfeld, die solch
einer Gruppe angehorten. Ein Teil der Erzdhlungen entstammt einem schulischen Kon-
text, sei es in Bezug auf die eigene Schullaufbahn oder auf Erlebnisse als erwachsene
Menschen, wie z. B. im Rahmen der bisherigen Schulpraxis. Ausgangspunkt der meisten
dieser erfahrenen Diskriminierungen sind entweder sexistische, rassistische oder klassis-

tische Motive.
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Monika schildert ihre Erfahrungen als Sozialarbeiterin im Rahmen der Betreuung tsche-
tschenischer Kinder und Jugendlicher, die Gberproportional hiufig auf den Sonderschul-
lehrplan ,,herabgestuft worden seien. Die Lehrpersonen seien oft Uberfordert gewesen
und hétten sich nicht zu helfen gewusst. Die betreffenden Schiiler:innen hétten jedoch
eindeutig einen klischeehaften Stempel aufgedriickt bekommen, und es sei ihnen unter-
stellt worden, dass sie besonders gewaltbereit und nicht kooperativ seien.

Liuba wiederum berichtet von einer anderen Gruppe von Kindern und Jugendlichen, die
in ihrem Heimatland Rumanien besonders benachteiligt seien und mit denen sie ehren-
amtlich gearbeitet habe, nd&mlich Angehodrigen der Volksgruppe der Roma. Sie kdmen
meist nicht iber die VVolksschule hinaus, weil sie nicht genug Unterstiitzung dafur erhiel-
ten. Sie selbst habe in Rumanien allerdings auch Diskriminierung erfahren, da sie halb
Ungarin und halb Ruménin sei und zwischen den beiden Landern eine Feindschaft be-
stehe. Aullerdem sei sie vom Land in die Stadt gezogen und habe dort keine Chance ge-
habt, eine sehr gute Benotung zu bekommen: ,, Bei uns ist 10 die grdfite Note. Also, da ...,
egal, was ich gemacht hatte, von einigen Lehrern war klar zu erwarten, ich werde nie
eine bessere Note als einen Achter bekommen. *“ (Liuba, GD 3, Pos. 119)

Miriam beobachtet u. a. beim Begleiten ihrer eigenen Kinder auf den Ful3ballplatz, dass
es vor allem ,,dunkelhdutige Buben“ schwer hatten; Karina berichtet wiederum von einer
eindeutigen Benachteiligung von Madchen mit Kopftuch im Sportunterricht. Diese Form
der Benachteiligung kann auch Monika bestétigen, deren Sportlehrerin im Gymnasium
,»gegen die Auslandermadels gewettert™ habe. In ihrer Heimat Vorarlberg gebe es aber
auch einen eindeutig sexistischen Physiklehrer, bei dem die Buben vermeintlich alles bes-

ser gekonnt hatten als die Madchen.

Schulische Diskriminierung habe Miriam personlich als Madchen in Bezug auf das man-
gelnde Zutrauen einiger Lehrer:innen in ihre Leistungsfahigkeit erlebt. Sowohl in Mathe-
matik als auch in Englisch sei angezweifelt worden, dass sie gute Noten bekommen
konne. Bei Karina sei ebenfalls im Englischunterricht von Anfang an klar gewesen, dass
sie genauso wenig begabt fiir das Erlernen der Sprache sei wie ihre dltere Schwester.
Monika untermauert diese Erfahrungen mit folgenden Eindriicken: ,,1 hob ... Des ..., also
des mit Geschwister und gleicher Nachname, des hab i jetzt ... in meiner Schulzeit und

auch, ahm, jetzt in Wiener Schulen genauso erlebt, dass da die Kinder einfach, wenn's
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schlechte oder gute Erfahrungen, egal mit den &lteren Geschwistern geb'n hat, dann sind
die einfach automatisch in einer Schublade. * (Monika, GD 3, Pos. 125)

Naheda berichtet aus ihrer eigenen VVolksschulzeit, wo sie mit mehreren anderen Kindern,
die ebenfalls Migrationshintergrund hatten, in die Klasse ging. Ein Madchen habe sie
einmal versehentlich beruhrt: ,, ... und sie meinte zu mir aufgrund meiner Hautfarbe:
,Uh, ich muss jetzt meine Hdnde waschen gehen.* Und ich war da - glaube ich - sie-
ben, aber das hat mich halt so verletzt und ich glaub in den Jahren, noch bis zu meinem
16. Lebensjahr habe ich diese Geschichte so oft erwahnt, weil ich damit einfach nicht
klarkam, wie einem Kind so was beigebracht wurde. “ (Naheda, GD 2, Pos. 144) Sie habe
auflerdem immer wieder Situationen erlebt, in denen sie entweder komisch angeschaut
worden sei oder wo man ihr Fragen gestellt habe (liber das Essen von Fleisch, tiber Mann
und Frau oder Uber Homosexualitét), die sie mit ihren jungen zehn oder elf Jahren gar
nicht habe beantworten kdnnen. Problematisch seien flr sie auch jene Situationen gewe-
sen, in denen sie als Stellvertreterin ihres Herkunftslandes mit Fragen zu dortigen Ereig-
nissen konfrontiert worden sei, ohne mehr dartiber zu wissen als andere Menschen hier-
zulande. Sie habe auch keine anderen Quellen oder Ressourcen zur Verfligung gehabt
und das sage sie mittlerweile auch in dieser Form, ohne dabei so nervos zu werden, wie

sie es friiher geworden sei.

Manuela habe Benachteiligung aufgrund der finanziellen Situation ihrer Eltern erlebt, die
sich ihre Teilnahme am Schulschikurs nicht hatten leisten konnen. Sie sei stattdessen in
der Schulbuicherei gesessen und habe Blicher geschlichtet. Es habe aber noch eine andere
Gruppe von Kindern gegeben, die in ihrer Schule im landlichen Raum benachteiligt wor-
den seien, ndmlich die Kinder der Bauernfamilien. Diese seien als ,,stinkend* beschimpft

worden.

¢) Grunde fur Diskriminierung

Auf die Nachfrage, wodurch oder durch wen es zu Benachteiligung oder Diskriminierung
komme, antworten die Probandinnen mit umfangreichen Hypothesen. Ubergeordnet kann
zusammengefasst werden, dass es benachteiligte Gruppen in der Gesellschaft gebe und
diese Benachteiligungen auch durch die Gesellschaft verstarkt wirden. Es betreffe vor

allem Personen, die nicht ,,der Norm entsprachen®. Dalia formuliert das folgendermal3en:
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Ja, also, alles, was ein bisschen anders ist als das, was die Mehrheit fir unter Anfiih-
rungszeichen normal empfindet und was die Norm sein sollte. Also eben, wenn eine Per-
son eine andere Hautfarbe hat als die meisten halt anderen. Personen mit Migrationshin-
tergrund oder Personen, die irgendwie Ubergewichtig sind oder Personen, die sonst ir-

gendein anderes, anders aussehen als das Schonheitsideal. * (Dalia, GD 1, Pos. 137)

Es gehe in erster Linie um das Aussehen oder darum, wie gut man die (deutsche) Sprache
beherrsche. Sei das ndmlich nicht der Fall und man habe beispielsweise einen Akzent,
werde man nicht ernstgenommen. Als weiteres Kriterium fir Diskriminierung wird Be-

hinderung angefuhrt.

Manuela gibt zu bedenken, dass alles klein anfange und sich dann verschlimmere, wenn
man nicht einschreite, z. B. Streitigkeiten zwischen Buben und Méadchen. Keinem Kind
werde das in die Wiege gelegt, aber durch die Sozialisation und die Familie erlebe man
entweder Wertschatzung gegentiber anderen Menschen, egal welcher Herkunft, Haut-
farbe, GroRRe, Gewicht usw., oder eben nicht.

Grinde fir Benachteiligung ergaben sich vor allem bei Kindern mit Migrationshinter-
grund z. B. daraus, dass sich viele ihrer Eltern keine Nachhilfe leisten konnten. Aber nicht
nur der finanzielle Aspekt spiele eine Rolle, sondern auch das Wissen hinsichtlich beste-
hender Mdglichkeiten — z. B. auch Uber Freizeitaktivitdten. Wenn man nicht wisse, was

es gebe, kdnne man das fur sein Kind auch nicht reklamieren.

Viele Lehrkrafte wissten aber auch nichts tber die Hintergriinde der Kinder oder seien
mit der Situation in der Klasse uberfordert. Wenn dann auch noch bestimmte Punkte ge-
triggert warden, ,, keine Ahnung, beispielsweise achtjihriger Bursche mit tiirkischem
Migrationshintergrund, der halt voll den Macker raushdingen lasst (...), da fahrt der Film
von der Lehrerin halt einfach. (Monika, GD 3, Pos. 108) So stelle sich mitunter ein
Gefuhl des Alleingelassen-Seins ein, und man ben6tige dafiir Ressourcen oder auch Su-

pervision.

Eine Form von Ungleichbehandlung in der Schule sieht Probandin Lisa in der Organisa-
tionsform der Deutschforderklassen. ,,Ich hab’ jetzt noch irgendwie nachgedacht tber

die ..., die Frage war ja auch, ob &hm, Ungleichheiten gemacht sind, also ob sie, ob's sie
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quasi gibt oder ob sie dann gemacht werden. Ich glaub, natirrlich gibt's eben Unter-
schiede und Ungleichheiten, aber ..., eben ich glaub schon, dass sie auch gemacht wer-
den, verstarkt werden durch ... eben zum Beispiel jetzt ... sagen wir jetzt zum Beispiel
Deutschforderklassen oder so, also so Sachen, die irgendwie dann doch vielleicht noch-
mal zu Ausgrenzung fuhren, weil die Kinder aus den Klassen herausgenommen werden
und so.“ (Lisa, GD 2, Pos. 82)

d) Strategien fur den Umgang mit Diskriminierung

Die Diskutantinnen artikulieren in den Gesprachen neben den Erfahrungen und Hinter-
griinden zu Diskriminierung auch einige allgemeine Malinahmen bzw. Strategien fir den
Umgang mit Diskriminierung einerseits, aber auch fur das Vermeiden von diskriminie-

renden Umgangsweisen mit Schiler:innen andererseits.

Zum ersten Punkt, ndmlich dem Umgang mit Diskriminierung an Schulen, sind sich die
Probandinnen einig, dass es mehr Anlaufstellen benétige, wo man Diskriminierung mel-
den koénne. Mitschiler:innen wollten sich oft nicht einmischen, um sich nicht den Zorn
der Lehrperson zuzuziehen. Es brauche deshalb insgesamt mehr présente Hilfe vor Ort,
an die man sich wenden kdnne, jedoch ohne sich dabei ¢ffentlich exponieren zu mussen.
Dementsprechend spiele auch die Bezeichnung der Person, die Hilfestellung leisten
konne, eine grofe Rolle. Das Wort ,,Psychologe® sei z. B. zu verrufen (denn dann sei man
gleich ein ,,Psycho®, wenn man dort hingehe), und Schulpsycholog:innen gebe es ohnehin
zu wenige bzw. seien sie zu selten an den Schulen. Das sei ein Tropfen auf dem hei3en

Stein, und in den meisten Schulen gebe es tberhaupt nur Schulérzt:innen.

Karina erzéhlt tber ihre Erfahrung als Peer-Mediatorin wéhrend ihrer Oberstufen-Schul-
zeit. Sie habe das zwar gemacht, aber nicht gewusst, wie sie in einer wirklich schwierigen
Situation einem Mitschtler oder einer Mitschulerin héatte helfen konnen. Insofern habe

sie sich damals eine:n Beratungslehrer:in gewinscht.

Monika berichtet von ihrer Téatigkeit als Sozialarbeiterin, wo sie sehr gute Erfahrungen
mit einer Schulsozialarbeiterin gemacht habe, mit der sie kooperierte. Die Schiler:innen
hétten gar nicht gewusst, dass es sich dabei um eine Sozialarbeiterin handelte; sie kannten
sie eigentlich nur unter dem VVornamen, und das habe sehr gut funktioniert, wenn es Kon-

flikte gegeben habe und sie dorthin geschickt worden seien. Dieses Modell findet bei den
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Mit-Diskutantinnen groRen Anklang, da sie es auch eher als die Aufgabe einer Sozialar-
beiterin ansdhen, sich mit einem Streit zu befassen, um der Lehrperson zu erméglichen,

sich wieder dem Unterrichten zu widmen.

Zu erwéhnen ist noch eine sehr persoénliche Strategie einer Teilnehmerin, ndmlich in Be-
zug auf eigene Diskriminierungserfahrungen aufgrund ihrer Herkunft. Sie spreche tber
spezifische Themengebiete gar nicht mehr, weil sie schon wisse, welche Fragen da k-
men. Wenn die Person hingegen gute Intentionen habe und sie ,.lieb und nett* frage, sei

das okay. Es komme immer darauf an, wie provokant die Fragen seien, die man ihr stelle.

e) Handlungsoptionen als FREI.Spielerin in Bezug auf Diskriminierung

Zuletzt entspannt sich in Gruppendiskussion 1 noch eine Debatte dariiber, wie man damit
umginge, wenn man im FREI.Spiel-Projekt diskriminierendes Verhalten einer Lehrper-
son miterleben musste. Die Ansichten der Diskutantinnen ahneln jenen der Gruppe aus
Diskussion 3, die sich auf Handlungsoptionen im Kontext von Vorurteilen der Lehrper-

sonen beziehen (siehe Oberkategorie Vorurteile).

Die Debatte dartber, was man tun kénne oder solle, wenn man Zeugin eines diskriminie-
renden Verhaltens einer Lehrperson werde, féllt in der Runde aus Gruppendiskussion 1
sehr eindeutig aus. Die Probandinnen sind sich dartiber einig, dass man ein solches Ver-
halten nicht stillschweigend billigen diirfe. Diskriminierung durch Lehrpersonen sei be-
sonders schlimm, weil man sich als Kind dagegen nicht wehren kénne und niemand da-
von erfahre, wenn nicht eine zweite erwachsene Person anwesend sei. Deshalb misse
man es auf alle Falle ansprechen, wenn man eine solche Situation beobachte. Wenn die
Person nicht kooperativ oder einsichtig sei, dann musse man gegebenenfalls die Schul-
leitung daruber informieren, denn der Schaden, der da angerichtet werde, sei einfach zu
groR. Wer nicht offen dafir sei, sich zu veradndern, solle nicht unterrichten. Aber es sei
natlrlich eine schwierige Lage, vor allem wenn mehrere Lehrkréfte oder sogar der Direk-
tor bzw. die Direktorin ebenfalls so wéren und man selbst die einzige Lehrperson sei, die

so denke.
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4.2.5 Kategorien zu Schule und Lehrpersonal

Unter dieser Oberkategorie konnten neben den bisher angefuhrten und ausgewerteten Ka-
tegorien funf Subkategorien ausgemacht werden, die sich auf die Schule bzw. das Lehr-
personal beziehen. Diese Kategorien wurden induktiv ermittelt, da die Inhalte selbstlaufig
in den Diskussionen von den Studierenden eingebracht worden waren. Es wurden dem-
nach keine expliziten Fragen dazu gestellt (z. B. zu den Aufgaben der Schule); dement-
sprechend missen die Aussagen als fragmentar und immer im Kontext der Uberthemen

Differenz, Vorurteile und Diskriminierung betrachtet werden.

a) Aufgaben der Schule

Als eine wesentliche Aufgabe von Schule (im oben genannten Kontext) wird von den
Teilnehmerinnen ein respektvoller Umgang mit den Kindern genannt. Es sei aulRerdem
eine grofRRe Aufgabe, stereotype (sexistische oder rassistische) Aussagen von Kindern zu
thematisieren, denn prinzipiell sollten unterschiedliche Meinungen von Kindern toleriert

werden; dabei gebe es aber Grenzen.

Das Personal in den Schulen misse laut Miriam gestérkt werden, denn es gebe viele Kin-
der, die nicht in einem sozialen Netz aufgefangen wirden. Sie missten zu Hause arbeiten
und die Familie unterstiitzen — im Unterschied zu ,,Wohlstandskindern*. Deshalb sollte
Schule ein geschutzter Raum sein, wo sie Wertschétzung erfahren kénnten. Es gebe im-
mer wieder Positivbeispiele von Lehrpersonen, die fur ihre Schiler:innen kampften und
sehr viel fur sie bewirken kdnnten. Monika fragt sich dabei jedoch nach dem Handlungs-
spielraum, da sie diesen als Sozialarbeiterin zwar kenne, als Lehrerin jedoch noch nicht.
Sie wisse nicht genau, was ihr Auftrag sei und wo dabei die Grenzen verliefen, wenn man
bei 25 Kindern ,,mindestens zehn Baustellen* habe. Man konne jedenfalls nicht alle ret-
ten, auch wenn man mdchte, und deshalb miisse man Ressourcen mobilisieren, um ,,Hilfe
zur Selbsthilfe* leisten zu konnen, denn: ,, Es kann viel z ‘sammenkommen. *“ (Monika, GD

3, Pos. 140)

Offenbar stiinden den Schulen aber nicht gentigend Ressourcen zur Verfiigung, denn
sonst brauche es maoglicherweise keine ehrenamtlichen Helfer:innen von auRerhalb. Mo-

nika drlckt hier deutlich ihren grolRen Zwiespalt aus: ,,I muss aber jetzt an dem Punkt
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was sagen. Ihr wisst, i hab ein zwiegespaltenes Verhéltnis allgemein zu ehrenamtlicher
Arbeit, weil 1 halt immer find, es ist super, &hm, wenn sich Leute engagieren und wenn
die gut betreut und begleitet sind, &hm, kann man da echt viel mitnehmen. Aber auf der
anderen Seite denk ich ma halt auch irgendwie, es isch a billige Unterstiitzung, wo ei-
gentlich der Staat oder, &hm, die Personen, die das Geld zur Verfiigung stellen sollt, wo
I ma scho kurz Gberlegt hab, will i da ..., i hab selber friiher viele Ehrenamtliche begleitet
und weil, die brauchen einfach auch viel, weil da viel passiert. Ich find das jetzt an ganz
an guter Deal do an der PH, dass man sich das als ein Praktikum anrechnen kann, aber
i find's irgendwie schad’, dass es solche Projekte braucht, auch wenn ich sie wichtig und

richtig finde. " (Monika, GD 3, Pos. 36)

b) Belastungen von Lehrpersonen

In Gruppendiskussion 3 entwickelt sich ein Gesprachsstrang, der die Belastungen von
Lehrer:innen in der Schule aufgreift. Diese werden vor allem von Probandin Miriam
durchwegs im strukturellen Bereich verortet. Als Volksschullehrer:in habe man von
7.45 Uhr bis 13.00 Uhr die alleinige Verantwortung fur 25 Kinder, von denen jedes einen
anderen Zugang (zum Lernen) habe. Das sei eigentlich ,.ein Irrsinn, denn allein verant-
wortlich sei man in der Privatwirtschaft auch nicht. Dort gebe es Managementpositionen
mit Support. Die Personalressource fehle, auch um Vorurteile in der Klasse abbauen zu
kdnnen. Die Struktur misse umgestellt werden, um Lehrerinnen zu entlasten. Dann hatten
sie auch wieder mehr Zeit, um sich mit der Problematik (der VVorurteile) zu befassen und

an sich selbst zu arbeiten, damit fir alle ein besseres Ergebnis erzielt werden konne.

c) Entlastungsstrategien fur Lehrpersonen

Um den Belastungen besser entgegenwirken zu kénnen, formulieren die Probandinnen
maogliche Strategien bzw. Malinahmen, die der Entlastung dienen kénnten. Das Gesprach
stehe hierbei als zentrales Element im VVordergrund. Ein geschiitzter Rahmen, in dem man
seine Gedanken einfach aussprechen kdnne, ohne nachzudenken, und wo man sich da-
nach wieder ,,sortieren* kdnne, sei wiinschenswert. Einfach nur einmal etwas loswerden,

ohne dass ,,0ber die Wénde hinausgehe*, was man gesagt habe. Solch einen Rahmen
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konne eine Supervision oder Intervision bieten. Das wére ein cooles Projekt fur Lehrer:in-
nen, ist Monika tberzeugt, die solche Malinahmen aus ihrer Berufstatigkeit als Sozialar-

beiterin gut kenne, jedoch nicht wisse, wie das an Schulen gehandhabt werde.

Auch Miriam pflichtet bei, dass es oft schon helfe, wenn man etwas bewusst aussprechen
und dann hinterfragen kdnne, was einen an der Situation store. Oft habe man dafir einfach
keine Zeit: ,,Aber wenn ich die ganze Zeit damit konfrontiert bin und eigentlich nicht
einmal zwei Minuten hab, mir zu tberlegen, wie ..., wie komm ich aus dieser Situation
raus, dann bist ja nur im Uberlebensmodus. [Pause] Das geht auf Dauer nicht. “ (Miriam,
GD 3, Pos. 114-115)

d) Erwuinschte Eigenschaften von Lehrpersonen

In den Diskussionen zeigt sich an einigen Stellen auch deutlich, welche Eigenschaften
Lehrer:innen aus Sicht der Teilnehmerinnen mitbringen und welche Praktiken sie wiin-
schenswerterweise umsetzen sollten. Wichtig sei in jedem Fall, dass sie Empathie zeigen
und Kindern helfen sollten, anstatt diese im Stich zu lassen. Dazu gehére auch, dass man
um 13 Uhr nicht alles liegen und stehen lasse und sich zuriicklehne. Es gebe jedoch Lehr-

krafte, die das machten. Diese sagten, sie ndhmen die Arbeit nicht mit nach Hause.

In Bezug auf das Thema Unterschiede zwischen Menschen solle das auf alle F&lle anhand
konkreter Situationen bearbeitet werden. Solche Anlasse kdnne man gut aufgreifen, um
dann den Schiler:innen ein Hintergrundwissen dazu zu vermitteln, auf dem sie spater
aufbauen kénnten. Damit sie sich spater entscheiden kénnten und wissten, dass das, was
sie da sagen, verletzend oder beleidigend sein kdnne und sich andere dadurch diskrimi-
niert fihlen kénnten. Man mdsse in solchen Situationen aber auch nicht unbedingt lange
Vortrége halten, sondern freundlich und nett die Sache auf den Punkt bringen. Erklaren
sei aber das A und O. Manuela erganzt noch, dass sie im Jahr davor in einer Praxisklasse
erlebt habe, dass dort ein Klassenrat installiert worden sei und die Kinder sehr lieb zuei-
nander gewesen seien. ,, Und die haben miteinander g ‘spielt und manchmal haben sie sich
eben gegenseitig Gber den Boden geschliffen. Und da hat sie (die Lehrerin, Anm. CL)
g ‘meint: ,Okay, das muss jetzt nicht sein.  Aber ..., einfach aus einem Spiel und aus einem
Spaf3 heraus, ja. Und dann hab’ i mir dacht: ,Ah schau, so geht's a. (Manuela, GD 2,
Pos. 194)
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4.2.6 Kategorie zum Wissen Uber Rassismus

Dalia erzéhlt, wie sie im Rahmen einer friiheren Schulpraxis in einer Vorschulklasse einer
Situation beigewohnt habe, in der mit den Kindern zum Thema Familie gearbeitet worden
sei. Verschiedene Bezeichnungen von Familienmitgliedern seien eingeiibt worden und
schlieflich sei ein Arbeitsblatt mit mehreren abgebildeten Familienkonstellationen im
Zusammenhang mit einer Hor-Ubung zum Einsatz gekommen. Abgebildet gewesen sei
u. a. eine Familie, die aus einem weil3en Vater, einer weilRen Mutter, einem weiRen Kind
und einem Schwarzen Kind bestanden habe. In diesem Beispiel sei angefiihrt worden,
dass das eine Kind eine ,,braune Farbe‘ habe. Die Eltern hatten jedoch noch ein Kind und
deswegen habe es ein weiles Geschwisterchen. Dalia dazu im Originalzitat: ,,Und dann
hat ein Kind noch gesagt: ,Ah, das ist ein Afrikaner. Also, ein Kind aus der Klasse hat
das noch gesagt und es wurde gar nicht kommentiert. Aber bei den anderen Bildern wurde
nichts von Herkunft gesagt, nichts von Hautfarbe, gar nichts gesagt. Ging es nur um die
Familie, eben um diese Worter und so, und es wurde sonst nichts gesagt. Und ich fand,
ich war einfach so schockiert. Also, dass sie nur die Unterschiede aufgezeigt haben. Es
ging eigentlich jetzt gar nicht darum. Und wenn es um Adoption oder sowas geht, sollte
man eher darauf sagen, dass es jetzt, auch wenn es nicht die leiblichen Eltern sind, sind’s
jetzt die Eltern. Das Kind ist jetzt kein Afrikaner, sagt man Gberhaupt nicht, das ist auch
ein Kontinent, kein Land, und so weiter und so fort. (...) Es gibt auch diese Hautfarbe in
so vielen verschiedenen anderen Landern, und man kann auch Osterreicher und Oster-
reicherin sein und Schwarz auch sein. Und es ist einfach so schlimm. Ich denke mir, diese
Kinder gehen durch die Welt, und wenn sie dann eine Schwarze Person sehen, denken
sie, dass es ein Afrikaner oder eine Afrikanerin ist. Und diese Klasse war wirklich sehr
heterogen und es waren eigentlich Kinder von allen Nationalititen gerade noch so, dass
ein Schwarzes Kind gefehlt hat. Und wie hétte sich dieses Kind dann gefiihlt? (...) Hat
mich sehr gestort. Sowas sollte nicht in einem Lehrmaterial, Unterrichtsmaterial auf je-
den Fall nicht sein. “ (Dalia, GD 1, Pos. 124-125)

Manuela berichtet von einem Erlebnis im privaten Umfeld mit ihrem Neffen. Dieser sei
zur Geburtstagsfeier ihres Sohnes eingeladen gewesen, wie auch ein anderes Kind mit
,.dunkler Hautfarbe*, wie sie sagt. Ihr Neffe sei sehr impulsiv und sage geradeheraus, was
er sich denke, habe wahrend der Feier zwar nichts diesbezuglich angemerkt, zu einem

spateren Zeitpunkt aber einen Kommentar gemacht, der sie vor eine schwierige Frage,
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auch in Hinblick auf ihre zukunftige Berufsaustibung stellte: ,, Und wie ma das letzte Mal
bei ihm waren, sagt er: , Da war ja ein Neger-2® bei dir zu Besuch! ‘ Ich denk‘ ma, bist du
deppert, ja. Wie geh'ich damit um, wenn ich dann in der Klasse steh ‘ und dann sagt einer
sowas, also ich, ich wiisste nicht, ich glaub’, mir fallt momentan eben einfach die Kinn-
lade runter, und ich hoffe, dass ich bis dorthin eben irgendwie einen Plan habe, was ich
tun kann. Wie geht man damit um? Wie spricht ma ‘ das an? Wie diskutiert man das aus?
Wie ..., wie erklart man, wie erzahlt man? Weil eben da ..., da a ganz a andere Erziehung
dahintersteht, ja, gegen die ich nicht ankomm ‘, aber irgendwie doch ankommen miisste.

(Manuela, GD 2, Pos. 100)

4.2.7 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zu , FREIL Spiel

macht Schule’

Die erste Erhebung, die vor Beginn des Praktikumsprojektes ,FREI.Spiel macht Schule*
stattfand, ging der Frage nach, mit welchen Vorstellungen die Studierenden in Bezug auf
ihre zukunftige Rolle im Projekt, auf die Schiiler:innen in den Kooperationsklassen und
auf die Lehrpersonen, die sie tber den Verein FREI.Spiel angefordert hatten, blickten.
Aus welchen Beweggriinden wirden sie an diesem ehrenamtlichen Schulpraxisprojekt
teilnehmen? Welches VVorwissen hétten sie in Bezug auf die Herstellung von Differenz in
der Schule und welche Annahmen hinsichtlich institutioneller und struktureller Diskrimi-
nierung? Koénnten ihre Motive eher dem ,soft approach‘ oder dem ,critical approach* von
GCED zugerechnet werden, d. h., wiirden sie eher einem karitativen oder einem (sys-

tem)kritischen Anspruch folgen?

Die Vorstellungen der Studierenden zum Projekt waren vielseitig und bildeten eine ge-
wisse Bandbreite ab, die von Neugierde Gber fachliches und menschliches Interesse bis
zum Waunsch reichte, eine Klasse und deren Lehrkraft ein Jahr lang zu begleiten. Die

15 Um die rassistische und gewaltvolle Bezeichnung fiir Schwarze Menschen hier nicht ungefiltert zu re-
produzieren und damit ihr diskriminierendes Potenzial voll zu entfalten, gleichzeitig aber die originale Aus-
sage der Probandin nicht zu verfalschen, wahle ich hier die Variante des durchgestrichenen Begriffes.
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Erwartungen hinsichtlich der Rolle als Praktikantin rangierten zwischen der Unterstit-
zung einzelner Schiiler:innen, die mehr Hilfestellung bendtigten, bis hin zur Assistenz der
klassenfiihrenden Lehrperson. In diesem Kontext wird jedoch nicht nur an unterstiitzende
Unterrichtstatigkeiten gedacht, sondern auch an die Moglichkeit einer Intervisionspart-
nerschaft, die von Seiten der Lehrperson vielleicht erwiinscht sei, um sich z. B. ,,einmal
aussprechen® zu konnen. Der personliche Lernprozess der Studierenden in Bezug auf die
organisatorischen Abldufe, aber auch hinsichtlich des Aufbaus von personlichen Bezie-
hungen zu den Schiler:innen, steht ebenfalls weit im VVordergrund. Ein méglicher Grund,
warum sich Lehrer:innen tber das Projekt Hilfe gesucht héatten, liege moglicherweise da-
rin, dass sie mit der Situation in der Klasse berfordert seien. Es sei ein mutiger und
bemerkenswerter Schritt, diesen Umstand vor sich zugeben zu kénnen. Es weise aber
auch darauf hin, dass es offenbar einen Personalmangel an den Schulen gebe und man
somit auf das Angebot des Vereins zuruckgreifen misse. Diese Annahmen der Studie-
renden lassen erkennen, dass sie ihre Rolle als wichtig und bedeutsam einschatzen. Fir
zugewiesene Tatigkeitsbereiche unterschiedlicher Art seien sie offen, das System Schule
wird hier zum ersten Mal kritisch betrachtet, ndmlich hinsichtlich eines offenkundigen
Personalmangels und der damit verbundenen Notwendigkeit, auRerschulische Unterstut-

zungsangebote in Anspruch zu nehmen.

In Bezug auf die Kinder reichen die Vorstellungen von vielféltig und ,,bunt Giber hetero-
gen, divers bis zu ruhig oder hyperaktiv; Kinder mit ,Migrationshintergrund‘ wirden
ebenso erwartet wie Kinder aus verschiedenen Gesellschaftsschichten. Vermutlich seien
es aber ,,suflRe, kleine Kinder®. Insgesamt blickten die Probandinnen zum Zeitpunkt der
ersten Gruppendiskussionen mit Neugierde und Offenheit auf ihre zukinftige Praktikan-
tinnenrolle in der Kooperationsklasse. Der Wunsch, Kinder zu unterstltzen, die mehr
Hilfe bendtigten, kann zu diesem Zeitpunkt eher als karitatives Motiv eingeschatzt wer-
den, bei dem auch bestimmte Gruppen entlang der Differenzdimensionen ,Migrations-
hintergrund® oder soziookonomische Herkunft fokussiert werden. Ein stark paternalisti-

scher Hintergrund kann jedoch nicht ausgemacht werden.
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4.2.8 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zu Differenz

Die Studierenden sind mehrheitlich der Meinung, dass es in der Schule keine Chancen-
gleichheit, stattdessen aber Differenzdimensionen gebe, an denen sich Ungleichheiten ab-
zeichneten. Die am h&ufigsten in den Diskussionen genannte Differenzdimension ist jene
der Selektion in die Schultypen Mittelschule (friher Hauptschule) und Allgemeinbil-
dende Hohere Schule (Gymnasium). Die Wege der Kinder bzw. Jugendlichen aus dem
Lebensumfeld (teils im landlichen, teils im stadtischen Raum) wahrend der eigenen Kind-
heit seien klar vorgezeichnet gewesen. Wer in ein Gymnasium gegangen sei, habe spater
auch studiert (in der Herkunftsregion einer Probandin in Vorarlberg sei es mehrheitlich
Jus oder Medizin gewesen). Die Absolvent:innen der Mittelschule hatten diverse Wege
einschlagen konnen. Hier reichte die Bandbreite von der klassischen Lehre bis hin zu
einem Studium, wenn man in der Oberstufe auf ein Gymnasium gewechselt habe. Die
Probandinnen bedauerten den schlechten gesellschaftlichen Ruf der Mittel- bzw. Haupt-
schule und wiinschten sich eine bessere Durchléssigkeit zwischen den Schultypen. Be-
sonders bemerkenswert ist die Geschichte von Sahar, die eine Hauptschule besucht habe
und deren aus Afghanistan immigrierte Eltern sie in schulischen Angelegenheiten nicht
hatten unterstlitzen kdnnen. Trotzdem habe sie sich in der Hauptschule unterfordert ge-
flhlt und sei aus eigenem Antrieb heraus nach der dritten Klasse in ein Gymnasium ge-
wechselt. Sahar, die ihren selbstbestimmten Wechsel in die AHS als beste Entscheidung
ihres Lebens betrachtete, habe aus eigener Kraft den bereits eingeschlagenen (und durch
Beteiligung der VVolksschule vorgezeichneten) Weg als Médchen afghanischer Herkunft
verlassen und, ihrer Begabung gemal, einen hoéheren Schulabschluss erreichen kdnnen.
Es sei ihr jedoch bewusst, dass dies trotzdem mit vielen Schwierigkeiten verbunden ge-

wesen sei.

Schule als Institution wird von den Studierenden demnach in Form der Schultypenselek-
tion thematisiert, womit sie auf ein strukturelles bzw. politisches Problem verweisen, das

dazu beitrégt, die Lebenswege von Menschen stark zu beeinflussen.

Eine weitere relevante Differenzdimension sehen die Studierenden im Land-Stadt-Ge-
falle. Es gebe hier wie dort VVor- und Nachteile, generell sei es aber schwierig, wenn man
vom Land in die Stadt z6ge oder auch umgekehrt. Man werde dort dann ,,wie ein Auslan-
der behandelt. Auch die familidre Unterstutzung erzeuge Unterschiede zwischen den
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Schiler:innen, was sich auf die ungleichen Chancen auswirke. Diese Unterschiede seien
sozialer, emotionaler oder auch finanzieller Natur. Geschlechterunterschiede spielten
ebenso eine Rolle, was von den Studierenden sehr kritisch betrachtet werde. Schon von
klein auf werde man in eine Geschlechterrolle gedrangt und durch Zuschreibungen mit

bestimmten Eigenschaften assoziiert.

Das Bewusstsein fur die Konstruktion von Geschlechterdifferenzen und auch die Herstel-
lung von sozialen Klassen in Bezug auf geografische und soziodemografische Herkunft
(Land- vs. Stadtbevdlkerung) werde von den Studierenden erkannt und als problematisch
eingestuft. Man sei sich dessen aber bewusst, dass es zuséatzlich noch viel schwieriger sei,
wenn man die Sprache (Deutsch) nicht beherrsche.

Sprache wird ebenfalls als Differenzdimension wahrgenommen, und zwar auf Seiten der
Schiiler:innen wie auch auf Seiten der Lehrkrafte. Bereits die Schuleinschreibung sei flr
Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch eine grof3e Herausforderung. Die Leh-
rer:innen machten auch Unterschiede im Unterricht, weil die Sprachniveaus der Kinder
verschieden seien. Dadurch spalte man die Klasse auf eine gewisse Weise. Aber Leh-
rer:innen konnten Uber ihre Sprache auch Gerechtigkeit herstellen, wenn sie z. B. auf
Sprachsensibilitat achteten. Sie kdnnten eine gendergerechte Sprache verwenden oder po-
sitive statt negativer Formulierungen. Hier wird deutlich, dass die Studierenden schon
einiges an Vorwissen Uber Sprache als Differenzkriterium und auch tber die damit ver-

bundene Macht mitbringen.

Als weitere Kategorie zu einer als problematisch eingestuften Differenz konnte die Di-
mension Beeintrachtigung bzw. Krankheit ermittelt werden. Schiler:innen, die ,,nicht da-
zupassten®, kdmen in die Sonderschule, andere hatten Autismus oder ADHS, was aber
nicht immer gleich erkannt werde. Insgesamt gebe es eine Unterreprasentanz von Men-
schen mit ,,Behinderung im Alltagsleben, und sie seien in den Schulen, aber auch z. B.
beim Einkaufen zu wenig présent. Auch Menschen mit ,,anderer Hautfarbe* seien z. B.
in Kinderbiichern, Unterrichtsmaterialien oder als Puppen zu wenig reprasentiert. Unter-
schiedliche Gesellschaftsschichten trafen zu wenig aufeinander — alle blieben in ihren

Berufsgruppen oder in ihrem Umfeld.

Auch zu diesen genannten Subkategorien duBern sich die Probandinnen durchaus kritisch

und mit einem inklusiven Anspruch. Die Begriffe, die dabei verwendet werden, sind zwar
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nicht diskriminierungsfrei, inhaltlich verweisen sie aber auf den Wunsch nach einem in-

klusiveren Miteinander in Schule und Gesellschaft.

4.2.9 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zu Vorurteilen

Die Probandinnen sind sich dartber einig, dass es Vorurteile gebe und diese ,,normal*
seien. Diese Art von ,,Schubladendenken‘ helfe dabei, etwas einzuordnen bzw. Komple-
xitdt zu reduzieren. Man kdnne und musse diese schnellen, unbewussten Urteile jedoch
hinterfragen und reflektieren. Kinder berndhmen etwaige Vorurteile von Lehrer:innen,
deshalb mussten sich diese ihrer Vorbildfunktion bewusstwerden. Diese VVorbildfunktion
funktioniere aber auch in die andere Richtung, ndmlich in Bezug auf Wertschétzung.

Die Ursachen fur Vorurteile wiirden einerseits in den Familien und andererseits in den
Medien verortet. Letztere triigen viel dazu bei, dass durch Zuschreibungen Vorurteile ge-
geniber bestimmten Personengruppen geschirt und aufrechterhalten wirden. Personli-
ches Kennenlernen von Personen helfe, Vorurteile abzubauen — wie z. B. in Bezug auf

Kinder mit Beeintrachtigung in Integrationsklassen.

Als Dimensionen von Vorurteilen lassen sich ethnische Herkunft, ,Migrationshinter-
grund¢, ,Hautfarbe*1®, Geschlecht und Kopftuch identifizieren. Das Bewusstsein tiber die
eigenen Vorurteile wird anhand einiger Beispiele in den Diskussionen deutlich, aber auch
die Metaebene dazu wird thematisiert. Es sei gut, wenn man sich selbst hinterfragen und
daruber reflektieren kénne — auch um den Schuler:innen ein Vorbild hinsichtlich eines

vorurteilsbewussten Handelns zu sein.

Die Probandinnen sind sich allesamt dessen bewusst, dass Vorurteile ihr eigenes Denken
und Handeln beeinflussen, und dass viele davon unbewusst in uns gespeichert sind. Eine
Unterscheidung in Stereotype und Vorurteile wird nicht getroffen, der Begriff Bias wird

in den Diskussionen nicht genannt. Dennoch ist das Eingestandnis, selbst Vorurteile zu

16 Der Begriff ,Hautfarbe‘ wird in dieser Arbeit unter Anfiihrungszeichen gesetzt, wenn damit auf die po-
litische Konstruktion verwiesen wird, die sich — wie die Bezeichnung Schwarz — nicht auf einen Farbton
bezieht. Eine Ausnahme besteht in der direkten Ubernahme von Aussagen der Probandinnen; diese werden
ohne Anflihrungszeichen wiedergegeben.
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haben, und der Hinweis auf die Notwendigkeit, diese zu reflektieren, ein Kennzeichen fir
eine der Implikationen des ,critical*-Ansatzes von GCED, da die Studierenden sich selbst
als Teil des Problems und nicht auRerhalb davon verorten: “We are all part of the problem
and part of the solution®. (Andreotti 2006, 47) Es kann auch davon ausgegangen werden,
dass die Studierenden Vorurteile nicht als individuell erworbene Vorbehalte deuten, son-
dern als kollektive Wissensbestande, die sich (strukturell) gegen bestimmte Personen-
gruppen richteten — dennoch kénnten personliche Begegnungen dazu beitragen, Vorur-

teile fur sich selbst zu revidieren.

4.2.10 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zu Diskriminie-

rung

Auch in Bezug auf Diskriminierung vermuten die Probandinnen, dass die Ursachen dafir
in den Familien und bei den Medien lagen. Das ,,Wording* werde einfach bernommen
und diese Sprache finde sich dann auch im Klassenzimmer wieder. Die Studierenden be-
richten tber eigene Erfahrungen mit Diskriminierung in der Schule, aber auch von ihrem
Wissen (ber Diskriminierung anderer Personengruppen aus ihrem privaten oder berufli-
chen Umfeld. Die thematisierten Formen von Diskriminierung sind als rassistisch, sexis-

tisch oder klassistisch einzustufen.

Als Griinde fur Diskriminierung werde die gesellschaftliche Normativitat ins Treffen ge-
fihrt. Wer nicht in die Norm passe, werde benachteiligt — ob das in Bezug auf das Aus-
sehen, die ,Hautfarbe‘ oder einen ,Migrationshintergrund® sei. Eltern von Kindern mit
,Migrationshintergrund*® wiissten mitunter nicht tber z. B. unterschiedliche Freizeitakti-
vitdten Bescheid und konnten diese deshalb auch nicht fur ihre Kinder reklamieren. An
dieser (wie auch an anderen Stellen) wird deutlich, dass der Begriff ,Migrationshinter-
grund® trotz seiner Problematik von den Studierenden verwendet wird. Dies geschieht
zwar zumeist mit einer gestischen oder paraverbalen Andeutung von Anflihrungszeichen,
der Begriff scheint aber (noch) fest im Sprachrepertoire der Studierenden verankert zu
sein. Einen weiteren Grund fur Diskriminierung sieht eine Probandin in der Organisati-
onsform der Deutschforderklassen. Diese verstarkten Unterschiede und fiihrten zu Aus-
grenzung. Damit wird ein weiteres Problem angesprochen, das auf institutioneller Ebene

an der Herstellung von Differenzen beteiligt sei.
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Als Strategien fur den Umgang mit Diskriminierung fiihren die Probandinnen zunéchst
an, dass es daflir Anlaufstellen an den Schulen geben misse, wo diskriminierte Personen
Hilfestellungen erhielten. Schulsozialarbeiterinnen seien hierfiir gut eingesetzt, weil
dadurch die Lehrpersonen entlastet wiirden und sich besser um den Unterricht kiimmern
konnten. Hier wird ein weiteres Mal evident, dass das System Schule aus Sicht der ange-
henden Lehrerinnen nicht im ausreichenden Mafe adaquate Ressourcen zur Verfligung
stellt, um sich der Problematik von Diskriminierung angemessen widmen zu kénnen. Auf
personlicher Ebene gebe es flir eine von Diskriminierung betroffene Studierende die Stra-
tegie, sich auf bestimmte Gesprache nicht mehr einzulassen. Dies kann als erworbene
SchutzmaRnahme gelesen werden, die der Probandin hilft, sich den diskriminierenden
Situationen zumindest dort nicht (mehr) auszusetzen, wo man selbst dariiber entscheiden

kodnne.

In Bezug auf die zukinftige Rolle im FREI.Spiel-Projekt und wie man damit umginge,
wenn man Zeugin von diskriminierendem Verhalten bei Lehrpersonen werden wiirde,
formulieren die Probandinnen den Anspruch, dass dies nicht stillschweigend gebilligt
werden dirfe. Man musse mit der betreffenden Person reden oder gegebenenfalls auch
die Schulleitung informieren, wenn die Person nicht einsichtig sei. Der Schaden, den die
Kinder erlitten, sei sonst einfach zu grof3. Daraus kann geschlossen werden, dass die Stu-
dierenden sowohl auf individueller Ebene als auch auf der néchsten institutionellen Ebene
(Schulleitung) eine Intervention herbeifihren méchten, um jene Personen, die sich selbst
nicht wehren kdnnten, zu schitzen. Eine solche MalRnahme kann als Kriterium des ,criti-
cal‘-Ansatzes verstanden werden, weil damit eine Verantwortlichkeit gegeniiber der be-

nachteiligten Personengruppe formuliert wird (accountability).

4.2.11Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zu Schule und

Lehrpersonal

Die Probandinnen tatigen einige Aussagen in Bezug auf die Aufgaben von Schule im
Kontext der angesprochenen Themenstrange. Kinder mussten respektvoll behandelt wer-
den, und daftr miisse man das Personal starken. Lehrer:innen konnten viel bewirken,
wenn sie sich fur ihre Schiler:innen einsetzten; offenbar stiinden den Schulen aber nicht

geniuigend Ressourcen zur Verfligung, weshalb es solche Projekte wie ,FREI Spiel macht
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Schule brauche. Es sei aber eigentlich schade, dass es derartiges ehrenamtliches Enga-
gement Uberhaupt bendtige. Die Belastungen, insbesondere fir Volksschullehrerinnen
mit all der Verantwortung flr die grolle Anzahl an Kindern, seien enorm. Dies sei vor
allem ein strukturelles Problem. Als Entlastungsstrategien werden Intervision oder Su-
pervision genannt, wie es z. B. im Berufsfeld der Sozialarbeiter:innen ublich sei. Lehr-
kréfte sollten in jedem Fall Empathie fir ihre Schiler:innen zeigen und die Themen Dif-
ferenz und Vorurteile aufgreifen, wenn sich konkrete Situationen dazu anbdten. Man

kdnne z. B. auch einen Klassenrat installieren.

4.2.12Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zum Wissen

Uber Rassismus

In den Gruppendiskussionen 1 und 2 fiihren die Gesprache iber VVorurteile und Diskrimi-
nierung dazu, dass zwei Probandinnen in langeren Erzahlstrangen von rassistischen Vor-
fallen berichten, die sie entweder privat oder im schulischen Kontext mitverfolgt hatten.
Beide Erlebnisse beziehen sich auf rassistischen Sprachgebrauch gegentiber Schwarzen
Menschen. In diesen Erzdhlungen wird ein analytischer und kritischer Blick dieser Pro-
bandinnen in Bezug auf die diskriminierende Konnotation mancher Bezeichnungen deut-
lich; diese Analysefahigkeit lasst darauf schlielen, dass die Studierenden bereits zu Be-
ginn des Projektes tber einschlégiges Vorwissen in Bezug auf Rassismus verfugten und
deshalb die dargestellten Situationen als problematisch erachteten. Dabei wird aber auch
angesprochen, dass noch Unsicherheit dartiber herrsche, wie man selbst in einer eigenen
Klasse mit ahnlichen Situationen umgehen kénne. Dies kann als Wunsch bzw. Auftrag
gelesen werden, in der Lehrveranstaltung vertiefend zum Thema Rassismus arbeiten zu

wollen, um Strategien fur solche Vorkommnisse zu entwickeln.
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4.3 Resumee der ersten Erhebung

Die beforschte Gruppe der zehn (weiblichen) Studierenden startete mit einem hohen Vor-
wissensstand und einer klar erkennbaren Reflexions- und Analysefahigkeit in Bezug auf
die forschungsrelevanten Themenfelder in das Projekt. In den Gruppendiskussionen der
ersten Erhebung wurde deutlich, dass die Probandinnen bereits Wissen tber Vorurteile
und Diskriminierung erworben und sich eingehend dartiber Gedanken gemacht hatten.
Erste Ansdtze des Reflektierens von Schule als Institution, an der strukturelle Diskrimi-
nierung wirksam werde, konnten erkannt werden (z. B. in Form der Diskussionsstrange
uber die frihe Selektion in verschiedene Schultypen, die segregierenden Deutschforder-
klassen oder die Uberforderung aufgrund von Personalmangel, die Lehrer:innen eine re-
flexive Auseinandersetzung mit den eigenen Vorurteilen erschweren wiirde). Es konnten
zu diesem Zeitpunkt, der kurz vor dem Start des Projektes angesiedelt war, bei einigen
Studierenden sowohl Anzeichen eines ,soft approaches® wie auch eines ,critical approa-
ches® aufgespurt werden. Generell waren sie der zukinftigen Téatigkeit und auch den be-
teiligten Personen gegentber (Schiler:innen wie Lehrer:innen) sehr offen und aufge-
schlossen eingestellt.

Einige der Probandinnen hatten bereits berufliche VVorerfahrungen in sozialen oder pada-
gogischen Tatigkeitsbereichen gesammelt, andere hatten Erfahrungen als Mitter mit ei-
genen Kindern gemacht. Auch die Vorstudien einiger Probandinnen (Philosophie, Kultur-
und Sozialanthropologie, Soziale Arbeit) trugen mit Sicherheit dazu bei, dass der refle-
xive Gehalt der Diskussionen unerwartet dicht und auf sehr hohem Niveau ausfiel. Eine
detaillierte Untersuchung, ob sich von vornherein vermehrt Studierende fiir ein Projekt
wie ,FREIL Spiel macht Schule® melden wirden, die bereits einschlagige Vorerfahrungen

sammeln konnten, ware mit Sicherheit interessant.

Wichtig erscheint das eindeutige Ergebnis darlber, in der Rolle als Praktikantin im Pro-
jekt aktiv eingreifen zu wollen, wiirde man Zeugin einer diskriminierenden Handlung
oder Aussage einer Lehrperson gegeniber einem Schulkind werden. Die Probandinnen
waren sich auch dariiber einig, dass es mehr Mdglichkeiten im Schulsystem geben misse,
um sich mit Diskriminierungen auseinanderzusetzen: einerseits in Form von Anlaufstel-
len fur Schiler:innen, andererseits in Form von Zeitressourcen und gezielten MaBnahmen

wie Intervision oder Supervision fir Lehrkrafte.
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Das (fur mich durchaus) tUberraschende Ergebnis der ersten Erhebung beziiglich des un-
erwartet grolien VVorwissens floss in die Konzeption der Begleitlehrveranstaltung insofern
ein, als die entwickelten Lehre-Bausteine diese Grundlagenkenntnisse der Studierenden
bertcksichtigten. Des Weiteren erschien mir die Gefahr, bei als weil positionierten Stu-
dierenden mit ausgeprégter white fragility rechnen zu massen, nicht allzu groR zu sein,
da ich bereits in der ersten Erhebung eine grol3e Bereitschaft wahrnehmen konnte, sich
mit dem Thema Rassismus auseinanderzusetzen. Das Wissen daruber, dass einige Stu-
dierende selbst Erfahrungen mit sexistischer, klassistischer oder rassistischer Diskrimi-
nierung gemacht hatten, half mir, dies bei der methodisch-didaktischen Gestaltung der
Lehrveranstaltung mitzubedenken, um eine Reproduktion von Vorurteilen und Stereoty-

pen, trotz der intensiven Auseinandersetzung damit, zu vermeiden.
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5 Die Begleitlehrveranstaltung

Die Begleitlehrveranstaltung zum Projekt ,FREI Spiel macht Schule®, die zwischen der
ersten und der zweiten Erhebung abgehalten wurde, war zwar nicht direkter Gegenstand
der Beforschung, floss aber indirekt in diese mit ein; aus diesem Grund soll das didak-
tisch-methodische Konzept hier kurz erldutert werden. Aus den Ergebnissen der zweiten
Erhebung koénnen keine kausalen Schlisse auf Auswirkungen der Lehrveranstaltung ge-
zogen werden, jedoch beziehen sich die Probandinnen an einigen Stellen auf Inhalte aus
dem Seminar, woraus sich ableiten Iasst, dass sie sich mit diesen auseinandersetzten und
einige Lernzuwachse daraus gewinnen konnten (siehe Kapitel 6.4, Auswertung der zwei-

ten Erhebung).

Neben dem wochentlichen Praktikumstag am Schulstandort besuchten die Studierenden
wahrend der zwei Semester die von mir entwickelte und umgesetzte Begleitlehrveranstal-
tung an der Padagogischen Hochschule Wien. Dafiir waren insgesamt acht Termine zu je
drei Unterrichtseinheiten (a 45 Minuten) vorgesehen. Das Konzept dafiir wurde zum Teil
aufbauend auf den Ergebnissen aus den Gruppendiskussionen 1-3 der ersten Erhebung
erstellt, da diese bereits einen Uberblick tber das Vorwissen und die Bereitschaft der
Studierenden vermittelten, sich mit den geplanten Seminarinhalten auseinandersetzen zu

wollen sowie diesen gegeniiber offen und interessiert eingestellt zu sein.’

Konzipiert und durchgefuhrt wurden insgesamt acht ,Lehre-Bausteine® (Konzept: Clau-

dia Leditzky), die in diesem Kapitel inhaltlich umrissen werden.

1 Wahrend der zweisemestrigen Projektdauer wurde von mir auch eine Website zum Projekt gestaltet, die
nun Interessent:innen zu deren Information zur Verfigung steht. Dort wird auch auf die inhaltliche Aus-
richtung der Begleitlehrveranstaltung hingewiesen. Es kann also daraus geschlossen werden, dass jene Stu-
dierenden, die sich in Zukunft zu einer Projektteilnahme entschlieBen, auch Interesse fur die inhaltliche
Ausrichtung auf vorurteilsbewusste, rassismuskritische Antidiskriminierungsarbeit mitbringen.

Website zum Projekt ,FREI.Spiel macht Schule‘: https://freispielmachtschule.phwien.ac.at/
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5.1 Die acht Lehre-Bausteine

Die acht Lehre-Bausteine bauen chronologisch aufeinander auf und beinhalten zusatzlich
jeweils (schriftliche) Hauslibungen sowie Leseauftrage fiir die Zeit zwischen den Lehr-
veranstaltungsterminen, da diese (vier pro Semester) meist mehrere Wochen auseinan-
derlagen. Zu erwahnen ist auch noch der Auftrag an die Studierenden, Uber die gesamte
Dauer des Projektes ein Tagebuch zu flhren, in das ihre Gedanken, Erkenntnisse und
Erfahrungen aus der schulpraktischen Tatigkeit, aber auch uber jene in Bezug zur Lehr-
veranstaltung Eingang finden sollten. Das Tagebuch war als personliches Reflexions-
werkzeug gedacht und verblieb bei den Studierenden. Sie wurden in mehreren Lehre-
Bausteinen konkret dazu aufgefordert, ihre Erkenntnisse (iber Texte oder Ubungen aus
der Lehrveranstaltung in diesem Tagebuch niederzuschreiben — diese Eintrdge mussten
selbstverstandlich niemandem gezeigt werden (siehe dazu Kapitel 6.1, Projekttagebuch).

Die groBte Schwierigkeit bei der Gestaltung der Begleitlehrveranstaltung bzw. generell
bei der Planung und Umsetzung von Lehre zu den Themen Vorurteile, Diskriminierung,
Rassismus und Intersektionalitat resultiert aus der Beachtung eines wichtigen Grundsat-
zes, der aus dem Anti-Bias-Ansatz stammt. Trotz der Auseinandersetzung mit diesen
Themen soll das Reproduzieren von Stereotypen und Vorurteilen innerhalb der Seminar-
gruppe vermieden werden. Das klingt zunachst paradox, bei naherer Betrachtung er-
schliel3t sich jedoch der Sinn. Menschen sind von unterschiedlichen Vorurteilen betroffen
und auch unterschiedlichen Diskriminierungen ausgesetzt. Diese sieht man ihnen weder
an, noch sollten sie sich gendétigt flihlen, dartiber Auskunft geben zu mussen. Man weif3
deshalb nie, wer in der Gruppe welche Erfahrungen in dieser Hinsicht gemacht hat, und
sollte daher reproduzierende Aussagen Uber stereotype Zuschreibungen generell vermei-
den — zumal es im Anti-Bias-Ansatz genau darum geht, eine vorurteilsbewusste und dis-
kriminierungssensible Haltung zu erlernen und zu praktizieren. Das stellt die gesamte
Gruppe und auch die Lehrenden vor groRe Herausforderungen. Um sich dieses schwieri-
gen Unterfangens immer wieder bewusst zu werden und zu bleiben, wurde auf den Pra-
sentationsfolien bei den Anleitungen zu Ubungen in Kleingruppen folgender Passus hin-
zugefugt: Achtet darauf, keine Vorurteile zu reproduzieren, und geht achtsam miteinander

um!
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5.1.1 Lehre-Baustein 1: Mehrsprachigkeit — Sprachenvielfalt — Prestige

Die Studierenden sollen anhand von Daten tber mehrsprachige Schiler:innen und den
,muttersprachlichen Unterricht® sowie Uber die Auseinandersetzung mit einer ausgewahl-
ten fremden Sprache ein Bewusstsein dafiir entwickeln, dass Sprachkenntnisse einen
,Schatz* (eine wichtige Ressource) darstellen. Durch den Einblick in den Aufbau einer
ihnen nicht vertrauten Sprache (liber einen so genannten Sprachensteckbrief) werden be-
stimmte Stolpersteine beim Erlernen der deutschen Sprache offenkundig — daftr soll Ver-
standnis entwickelt werden. Namen von Schuler:innen und deren Angehdrigen sollen zu-
kiinftig korrekt ausgesprochen werden kénnen (vgl. Schule mehrsprachig). Die Studie-
renden setzen sich des Weiteren mit der Problematik des hohen oder niedrigen Prestiges
bestimmter Sprachen auseinander. Sie erkennen und hinterfragen diesen Blick als eine
,Brille‘ von Angehorigen des globalen Nordens und denken dartiber nach, welche MaR-
nahmen in der Schule zu mehr Gerechtigkeit bei der Bewertung von Sprachen fiihren

kdnnten.

5.1.2 Lehre-Baustein 2: Vorurteile, Antidiskriminierung (1)

Die Studierenden setzen sich mit den Begriffen ,Vorurteil‘, ,Diskriminierung‘, den ver-
schiedenen Ebenen von Diskriminierung (institutionell, strukturell und individuell) sowie
mit dem Ph&dnomen ,Othering® auseinander. Danach erhalten sie einen Einblick in die
Grundziige des Anti-Bias-Ansatzes. Dieser steht fiir eine Haltung der Stérken- und Res-
sourcenorientierung und zielt darauf ab, padagogisch Tétige in ihrer Kompetenz zu for-
dern sowie Schule zu einem Lernort fur alle zu machen. Der Ansatz sensibilisiert fur
,Schieflagen® und Ungleichheiten im Handeln und versteht sich als diversitidtsbewusst
und diskriminierungskritisch. Zentral ist dabei die Annahme, dass jeder Mensch Vorur-
teile hat und daher ein bewusster Umgang mit diesen ein wichtiger Schritt ist, um Veran-
derungen im Sinne einer diskriminierungskritischen und inklusiven Praxis umsetzen zu
konnen. Die angestrebten Ziele dabei sind die Starkung der Ich-ldentitat und der Bezugs-
gruppenidentitét, die Forderung des Umgangs mit Vielfalt, das Anregen eines kritischen
Nachdenkens und schliel3lich das Ausbauen der Handlungsfahigkeit (vgl. Hahn, Kibler
und Kontzi 2012).
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5.1.3 Lehre-Baustein 3: Vorurteile, Antidiskriminierung (I1)

Die Studierenden reflektieren ihre eigene Sicht auf die Berufswahl, ihren Blick auf die
Schiler:innen und auf ihre Werte, die diesen Blick auf die Lernenden leiten. Es erfolgt
eine intensive Auseinandersetzung mit dem eigenen Namen und der Bedeutung von Be-
nennungen in Bezug auf Macht, aber auch Erméchtigung. Sprache pragt unsere Vorstel-
lungen und kann stereotype Bilder in uns hervorrufen. Anhand mehrerer literarischer
Texte (vgl. Gumisay 2020); (vgl. Sow 2018) reflektieren die Studierenden vorherr-
schende Diskurse, die zum ,Othering* beitragen und eine Kluft zwischen Angehorigen
des globalen Nordens und des globalen Sudens sowie zwischen privilegierter Mehrheits-

bevolkerung und marginalisierten Gesellschaftsgruppen beférdern und verfestigen.

5.1.4 Lehre-Baustein 4: Intersektionalitat

Der Begriff Intersektionalitdt geht auf das englische Wort ,intersection® zuriick, das
,(Stralen-)Kreuzung®, ,Schnittpunkt® oder ,Schnittmenge® bedeutet. Es wird davon aus-
gegangen, dass alle Menschen am Schnittpunkt verschiedener Kategorien positioniert
sind, wobei sie ,auf einigen Achsen benachteiligt und zugleich auf anderen bevorzugt*
sind. Die Kategorien fungieren nicht nur als soziale Platzanweiser, sondern generieren
auch Identitét. Intersektionalitit bezeichnet das Bemiihen, dieser Komplexitat in der Ver-
wobenheit von Ungleichheitskategorien in der Analyse gerecht zu werden (vgl. Schmidt
2012). Die Studierenden reflektieren in diversen Ubungen ihre eigene Position in Bezug
auf Personengruppen, die von Diskriminierung betroffen sind, und hinterfragen die mehr
oder weniger vorhandene Vielfalt (z. B. hinsichtlich Menschen anderer sexueller Orien-
tierung, anderer Religionszugehorigkeit, anderer ethnischer Zugehdrigkeit, Personen mit
Beeintrachtigung usw.) in ihrem personlichen Umfeld bzw. auch rickblickend in ihrer
Kindheit und Jugend.

5.1.5 Lehre-Baustein 5: Rassismuskritik (1) — Definition und Geschichte

Rassismus ist in der gegenwartigen Gesellschaft weitgehend normalisiert, d. h., er ist all-

taglich und banal geworden und gerade deshalb unsichtbar. Seine Dauerhaftigkeit fiihrt
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zur Gewohnung und unterstutzt die Ubliche Praxis, Rassismus nicht als gesamtgesell-
schaftliche Problematik zu benennen, sondern als einen Ausnahmefall an den Randern
der Gesellschaft. Zur Normalisierung des Rassismus tragt seine Kulturalisierung bei.
Nach dem Nationalsozialismus ist ein biologistisch begriindeter Rassismus diskreditiert
und hat eine Leerstelle erzeugt, die vom Kulturalismus besetzt wird. Mit der Behauptung
kultureller Unvereinbarkeiten zwischen Bevolkerungsgruppen wird es moglich, Rassis-
mus unsichtbar werden zu lassen, ihn gar fiir Gberwunden zu halten und sich doch der im
rassistischen Diskurs herausgebildeten Vorstellungen von den Identitdten ,anderer’ zu
bedienen (vgl. Messerschmidt 2012). Die Studierenden reflektieren die Rede von
Chimamanda Adichie mit dem Titel ,The danger of a single story‘ und werden in weiteren
Ubungen damit konfrontiert, wie eingeschrankt unsere Sicht auf bestimmte Bevélke-
rungsgruppen ist, vor allem auf jene, die von Rassismus betroffen sind. Es erfolgt eine
Auseinandersetzung mit Definitionen und Formen von Rassismus, wobei wissenschaft-
lich fundiertes und fachspezifisches Vokabular zur Anwendung gebracht und die Dis-
kursfahigkeit der Studierenden dadurch gestarkt wird. Um die Fachexpertise zum The-
menfeld Rassismus/Postkolonialismus zu erweitern, lesen die Studierenden Texte zur Ge-
schichte des ,Rasse‘-Begriffs sowie zur Expansion des Rassismus in der Zeit des Kolo-

nialismus und zu den damit verbundenen Graueltaten.

5.1.6 Lehre-Baustein 6: Rassismuskritik (11) — Macht und Sprache

Es werden Ubungen durchgefiihrt, in denen die Studierenden selbst spiiren kénnen, wel-
che Vorurteile oder stereotype Bilder — zum Teil bewusst, viele davon unbewusst — in
ihnen (in uns allen) verankert sind. Es erfolgt ein Exkurs tGiber Macht im padagogischen
Kontext, da der (machtkritische) Anti-Bias-Ansatz davon ausgeht, dass es keine macht-
freien R&ume gibt. Somit stellt auch Schule einen zentralen Raum dar, in dem Macht
ausgeibt, aber auch Machtlosigkeit erlebt wird. Die Studierenden lernen verschiedene
Formen von Macht kennen und erweitern auch dadurch ihr Begriffsrepertoire, was zu
einem tieferen Verstandnis der Materie beitragen soll. Da Sprache einen wesentlichen
Machtfaktor darstellt, werden diskriminierende Ausdriicke gemeinsam entlarvt; und ein

antirassistisches ABC wird den Studierenden n&hergebracht (vgl. Fajembola und
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Nimindé-Dundadengar 2021). Um die Mdglichkeit bzw. Notwendigkeit von Perspektiv-
wechseln erfahrbar zu machen, werden die Studierenden mit drei verschiedenen Projek-
tionen von Weltkarten (Mercator, Peters, World South Up) konfrontiert, da sich hier be-
sonders augenscheinlich zeigt, wie stark unser Blick durch das Bekannte, Vertraute und

Unhinterfragte gepragt, oft aber auch verstellt ist.

5.1.7 Lehre-Baustein 7: Rassismuskritische, diskriminierungssensible
Schule (1)

Padagog:innen haben durch die bewusste Wahl ihrer Sprache und die Auswahl von The-
men, Bildern und Geschichten eine nicht zu unterschatzende Macht. Sie kdnnen dabei
Stereotype und Vorurteile mehr oder weniger bewusst verfestigen oder aber verantwor-
tungs- und vorurteilsbewusst handeln, um Klischees nicht zu reproduzieren oder um ge-
sellschaftliche Normvorstellungen zu thematisieren. Durch klischeehafte und normierte
Darstellungen von Gesellschaftsgruppen werden sozial konstruierte Machtunterschiede
weiter verfestigt und Diskriminierungen verstarkt. Diese manifestieren sich h&ufig in
Form von Mehrfachlberlagerungen (Intersektionalitét), also entlang mehrerer Differenz-
kategorien wie Geschlecht/Gender, Ethnizitat, Klasse, Nationalitat, Sexualitat, Alter, Be-
eintrachtigung usw. Ziel ist es, die Studierenden zu befahigen, Unterrichtsmaterialien
(Schulbticher, Kinderbiicher, Lernkarteien usw.) dahingehend zu analysieren, ob darin
beispielsweise wirkmé&chtige rassistische Diskriminierungen zum Tragen kommen, die
auf biologisch-phéanotypischen und kulturell-sozialen Zuschreibungen beruhen. In Bezug
auf die Konstruktion des sozialen Geschlechts wére z. B. zu tberprifen, wem aktive oder
passive Rollen zugewiesen werden, wer welche Tatigkeiten ausubt usw. Umgekehrt kann
auch herausgearbeitet werden, welche Gruppen von Kindern oder Erwachsenen in den
Materialien unterreprasentiert sind und damit ,unsichtbar‘ gemacht werden, beispiels-
weise Menschen mit unterschiedlichen kérperlichen Fahigkeiten. Vielen Kindern fehlen
somit ldentifikationsfiguren in den im Unterricht eingesetzten Lernhilfen und den damit
transportierten Narrativen (vgl. Hahn, Klbler und Kontzi 2012). Anhand einiger Texte
erhalten die Studierenden Einblick in Beispiele diskriminierender Schulbuchseiten, Un-

terrichtsmaterialien und Kinderbicher.
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5.1.8 Lehre-Baustein 8: Rassismuskritische, diskriminierungssensible
Schule (1)

Die Studierenden analysieren in praktischen Ubungen Lernmaterialien und Schulbiicher
auf ihre Brauchbarkeit in einem vorurteilsbewussten, diskriminierungssensiblen und ras-
sismuskritischen Unterricht. Im letzten Themenblock werden Mdéglichkeiten diskutiert,
die angehende Padagog:innen, die der privilegierten Mehrheitsbevolkerung angehoren,
haben, um als Verbundete von betroffenen Menschen auf Rassismen oder Diskriminie-
rung aufmerksam zu machen oder aktiv einzuschreiten, wenn sie Zeug:innen solcher

Handlungen werden (,Allyship‘) (vgl. Sauseng, Prugger and Kibler n.d.).

Den Abschluss bildet schlie3lich eine eingehende Reflexion Uber die gesamte Zeit des
Einsatzes als FREI.Spieler:in in der Klasse, tiber die eigenen Lern- und/oder Umlerner-
fahrungen und Uber das Einschéatzen der persénlichen Mdéglichkeiten, das neu erworbene
Wissen bzw. die Erkenntnisse fur neue, alternative Handlungsweisen fruchtbar zu ma-

chen.
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6 Zweite Erhebung

6.1 Tagebuch zum Projekt

Die Studierenden bekamen zu Beginn des Projektes den Auftrag, wéhrend der gesamten
Dauer Uber zwei Semester ein Tagebuch zu fiihren. Eine der Anweisungen dazu lautete,
nach jedem Besuch in der Klasse festzuhalten, welche Tatigkeiten sie dort durchgefihrt
hatten, sowie jene Erlebnisse zu verzeichnen, die sie an diesem Tag aus unterschiedlichen
Grlinden beschaftigt oder zum vertiefenden Nachdenken angeregt hatten. Des Weiteren
bekamen die Studierenden an jedem der acht Termine der Begleitlehrveranstaltung in-
haltlich passende Auftrage als Erganzung zu den in der Lehrveranstaltung oder im Selbst-
studium eingesetzten Texten bzw. Ubungen. Das Tagebuch sollte dabei als Medium fun-
gieren, mit dessen Hilfe das neu erworbene Wissen oder auch die in den Ubungen ge-

machten (Selbst-)Erfahrungen schriftlich reflektiert werden konnten.

Das Projekttagebuch verblieb im persdnlichen Besitz der Studierenden und musste nie-
mandem vorgelegt werden. Die darin verzeichneten Reflexionen sollten aber (auf freiwil-
liger Basis) in diverse weitere Ubungen miteinflieRen. Die Frequenz der Nutzung basierte
auf Empfehlungen, war jedoch nicht verpflichtend vorgeschrieben.

Die Auswertung des Einsatzes des Tagebuchs floss in die Gruppendiskussionen 4-6 der

zweiten Erhebung ein.

6.2 Vignetten

Gegen Ende des Projektes wurden die Studierenden aufgefordert, eine Vignette zu ver-
fassen, die eine Situation beschreibt, in der ein Schulkind in der Kooperationsklasse real
(z. B. wéhrend des Unterrichts oder in der Pause) einer diskriminierenden Handlung oder

AuBerung ausgesetzt war.
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Die (schriftliche) Aufforderung dazu wurde mit Hilfe von Unterlagen, die aus einer Fort-
bildung an der Padagogische Hochschule Wien mit Evi Agostini stammten, zusammen-

gestellt. Sie sah folgendermalien aus:

Liebe FREL Spielerin!

Ich mdchte mich noch einmal herzlich dafiir bedanken, dass du
dich im September letzten Jahres bereiterklart hast, mich bei mei-

nem Forschungsprojekt fiir die Masterarbeit zu unterstiitzen.

Um den zweiten Teil meiner Untersuchung gestalten zu konnen,
bendtige ich noch einmal deine Mitwirkung und hoffe, dass du mir
auch diesmal eine bis eineinhalb Stunden deiner Zeit schenken
kannst. Ich mdchte dich gern erneut zu einem Gruppentermin ein-
laden und dir davor noch einen kleinen Auftrag fur die Praxis er-
teilen. Dabei handelt es sich um das Anfertigen einer so genannten
Vignette. Vignetten sind Instrumente der ph&dnomenologischen
Bildungsforschung, bei der erfahrungsbasierte Dimensionen des
Lehrens und Lernens erhoben werden konnen.

Was aber genau ist eine Vignette?

Vignetten sind...?

»kurze pragnante Erzahlungen, die (schulische) Erfahrungsmomente fassen. [...] Sie gleichen
Schnappschussen, die dynamisches Handeln von Personen in konkreten Situationen
herausnehmen und im Festhalten fixieren. [...] Gleich einem Photo halten die Vignetten einen

Erfahrungsmoment fest und fixieren ihn sprachlich und in ihrer bestechenden Wirkung“
(Schratz, Schwarz & Westfall-Greiter 2012, S. 34f.).

Evi Agostini, Universitat Wien: ,Vignettenforschung in Theorie und Praxis”

Hier ein Beispiel einer Vignette aus einem Forschungsprojekt zum

Thema ,,Scham*:
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Vignette: Karin und Herr Klotz

Fur ein Projekt soll Karin zu Beginn der Englischstunde ein Stiick auf ihrer Ziehharmonika
vorspielen. Bevor sie zu spielen beginnt, fragt sie Herr Klotz in scharfem Ton: ,Wie viele Teile
hat das Stiick?“ Karin, die schon in den Griff genommene Ziehharmonika lockernd, antwortet

schiuchtern: ,Drei.” — ,Wie heiBen sie?“ Karin, nach unten schauend: , A — B — C.” Herr Klotz
schaut sie streng an: ,Wie sagt man dazu?“ Karin blickt nicht auf, ihr Griff um die
Ziehharmonika wird wieder fester, sie antwortet nicht. — ,Trio heilRt das!“ Karin nickt, dann

schiebt sie |eise flisternd ,ja“ hinterher. Herr Klotz hebt, sie zum Spielen anweisend, leicht
das Kinn. Karin beift sich auf die Lippen und beginnt zu spielen, sehr konzentriert und mit
ernstem Gesicht bringt sie das Stlick zu Ende. Nach dem letzten Ton sagt Herr Klotz knapp:
,Ja. Und schau noch ein bisschen béser drein beim Spielen.” Ohne Ubergang wendet er sich
wieder der Klasse zu: ,Take your student books...“ (1) Karin packt die Ziehharmonika weg.
Leicht errotet und die Hande verschrénkt, sagt sie halblaut: ,Da habe ich mich jetzt blamiert.”

(1) ,Nehmt eure Lehrbiicher...” Evi Agostini, Universitit Wien: ,Vignettenforschung in Theorie und Praxis”

Mein Wunsch an dich ware nun, dass du eine Vignette dhnlicher Art
anfertigst, die sich auf eine Situation bezieht, die du in der Schulpra-
xis erlebt oder beobachtet hast. Diese Situation soll inhaltlich mit
unseren Themenfeldern Intersektionalitit — Diskriminierung — Ras-
sismus zusammenhangen. Sie kdnnte z. B. eine Handlungsweise be-
schreiben, in der ein Schulkind aufgrund seines Geschlechts, seiner
(ethnischen) Herkunft, seiner Fahigkeiten, seines kulturellen Hinter-
grunds oder wegen bestimmter kdrperlicher Merkmale benachtei-
ligt, anders behandelt oder mit einer (stereotypen) Zuschreibung
markiert wird. Diese Interaktion kann von einer Lehrperson, einer
anderen erwachsenen Person, von einem Kind oder auch von dir
selbst ausgegangen sein. Dabei spielt es keine Rolle, ob die betref-
fende Person bewusst oder unbewusst gehandelt hat. Es geht hierbei
auch nicht um Schuldzuweisungen, sondern lediglich um einen

wertvollen Diskussionsanlass.

Versuche, die Situation in ein paar Sétzen (maximal so lang wie in
obigem Beispiel) mdglichst lebendig zu beschreiben. Gib dabei in
pointierter Weise die wahrgenommenen leiblichen Expressionen der
beteiligten Personen wieder. Ihre Namen kannst du selbstverstand-
lich abandern, also anonymisieren.

Sobald du die Vignette angefertigt hast, schick sie mir bitte per E-
Mail. Deine Vignette stellt einen wichtigen Beitrag flir unser neuer-

liches Gruppengespréch dar.
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Die erste mit diesem Auftrag verbundene Intention war, auf diesem Weg festzustellen,
ob die Studierenden Situationen, in denen Schulkinder rassistisch, sexistisch, klassistisch,
ableistisch oder adultistisch diskriminiert wurden, als solche identifizieren konnten. Um
die Vignette im Sinne der phanomenologisch orientierten Vignettenforschung aussage-
kraftig werden zu lassen, sollten die Studierenden vor allem auch die leibliche Dimension
wahrnehmen und beschreiben, die sich an den beteiligten Personen zeigte. Die Genauig-
keit der Beobachtung lasst schon ein wenig darauf schlieRen, ob die Studierenden in der
Lage sind, anhand korperlicher Merkmale der handelnden (oder reagierenden) Menschen
auf mogliche dahinterliegende Emotionen zu schlieen (z. B. auf Scham, Angst oder Ver-

unsicherung).

Die zweite Intention war, durch die Vorlage einer Vignette eine selbstlaufigere Form der
Diskussion zu erreichen, als dies in den Gruppendiskussionen der ersten Erhebungsphase
der Fall gewesen war. In diesen waren hauptséchlich vorbereitete Leitfragen gestellt wor-
den, durch welche die Studierenden aufgefordert wurden, konkrete, ihnen verfugbare
Wissensbestande in die Diskussion einzubringen. Durch das Diskutieren der in den Vig-
netten dargestellten Situationen sollte in der zweiten Erhebung mit gréRerer Wahrschein-
lichkeit auch auf nicht direkt verfligbare Wissensbestande (implizites bzw. atheoretisches
Handlungswissen) zugegriffen werden; aulerdem sollten durch die Selbstlaufigkeit der
Diskussion weniger Moglichkeiten erdffnet werden, sozial erwiinschte Antworten zu ge-

ben.

Von den acht weiblichen Studierenden (neun waren geplant, eine Probandin erkrankte
kurzfristig), die in der zweiten Erhebungsphase an den Gruppendiskussionen teilnahmen,
verfassten nur vier Personen eine Vignette, wovon drei eingesetzt wurden. Das reichte
aus, um jeder Kleingruppe eine Vignette vorlegen zu kénnen, die niemand aus dieser
Gruppe selbst gestaltet hatte und somit allen unbekannt war. Die Hintergriinde, warum
die anderen Personen keine Vignetten verfassten, waren unterschiedlich — die Angaben
umfassten einerseits Zeitmangel, in zwei Féllen aber auch, dass keine solchen Situationen
identifiziert werden konnten. Daraus lassen sich zwar keine direkten kausalen Schliisse
ziehen, jedoch konnten darin Hinweise verborgen sein, dass bei diesen zwei Studierenden

der Blick fur strukturell wirksam werdende Diskriminierungsmechanismen noch nicht so
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stark ausgepragt ist, oder aber, dass mit den Schiler:innen dieser Klassen besonders wert-
schatzend und zumindest nicht vorsétzlich oder offensichtlich diskriminierend umgegan-

gen wird.

Bevor die Vignetten zum Einsatz kamen, wurden sie einer geringfiigigen Uberarbeitung
unterzogen, um den typischen Vignetten-Charakter noch etwas konturierter herauszuar-
beiten. Die Studierenden stimmten dieser (zumeist nur minimalen) Uberarbeitung zu und
bestatigten auch danach die authentische Wiedergabe des Handlungsverlaufs, so wie sie
ihn erlebt hatten. Zum Beispiel wurden Personen mit erfundenen Namen versehen, sofern
sie zuvor keinen Namen erhalten hatten. (Bsp.: ,die Klassenlehrerin® wurde zu ,Sarah,
die Klassenlehrerin‘). An anderer Stelle wurde die leibliche Komponente noch stéarker
betont, um den phanomenologischen Charakter zu unterstreichen. (Bsp.: ,Mendim ver-
steht ein Wort nicht und fragt nach‘, wurde zu ,Mendim, der offenbar ein Wort nicht

verstanden hat, schaut ungldubig drein und fragt: ...°).

6.3 Fragen fur die zweite Erhebung

Die drei Gruppendiskussionen im zweiten Erhebungszeitraum wurden mit zwei Klein-
gruppen zu je drei und einer Kleingruppe mit nur zwei Studierenden (die dritte Person
war krankheitsbedingt verhindert) durchgefihrt und dauerten je rund eineinhalb Stunden.
Trotz der Vorlage der Vignetten und des selbstlaufigeren Charakters dieser Diskussionen
wurden zu Beginn, zwischendurch und auch gegen Ende der Diskussionen einige vorab
uberlegte Fragen gestellt. Diese Fragen betrafen u. a. auch das Projekttagebuch oder die
personliche Einschatzung eigener Handlungsstrategien fur Situationen, in denen die Stu-
dierenden Zeuginnen von diskriminierenden AuRerungen oder Praktiken waren oder in

Zukunft werden konnten.

Die Fragen, die zu den Vignetten gestellt wurden, orientieren sich an einem ,Dreischritt
— einer Herangehensweise, die im Rahmen des Projektes ,ELBE: Ethos im Lehrberuf*
ausgearbeitet wurde und die bei der Bearbeitung von Vignetten Anwendung findet. Sie
soll Lehramtsstudierende bei der Eintbung ihrer moralischen Entscheidungsfahigkeit
bzw. in ihrer Urteilsbildung unterstiitzen (vgl. Rodel, et al. 2022, 26 f.).
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Das Konzept des Dreischritts ist folgendermalRen aufgebaut: Der erste Schritt vollzieht
sich in einer Sammlung verschiedener Lesarten der in der Vignette dargestellten Situa-
tion. Alle Teilnehmer:innen formulieren dabei, was aus ihrer Sicht in dieser Interaktion
passiert, wer wie handelt, wie die Situation auf sie wirkt und ob sie méglicherweise selbst
ahnliches erlebt haben. In einem zweiten Schritt positionieren sich die Proband:innen zu
ihrer eigenen Lesart, indem sie diese argumentativ begriinden. Dabei soll auch das Han-
deln der Personen subjektiv eingeschatzt und beurteilt werden. In einem dritten und letz-
ten Schritt konnen die bis dahin explizierten VVorannahmen, (habitualisierten) Urteils- und
Entscheidungsmuster durchbrochen und irritiert werden, indem nach Ambiguitaten und
Spannungen gefragt wird und die Proband:innen gegebenenfalls auch dazu aufgefordert
werden, gedanklich andere Perspektiven als die eigene einzunehmen (vgl. Rddel, et al.
2022, 26 ff.).

Folgende Fragen wurden in Anlehnung an diesen Dreischritt wahrend der Gruppendis-
kussionen in der zweiten Erhebungsphase gestellt, nachdem die Vignette zundchst vorge-

lesen und danach jeder Probandin in Kopie zum Selbstlesen ausgehéndigt worden war:

e Was sind eure ersten Gedanken zu dieser Situation?

e Wasiirritiert euch?

e Was fallt euch an ... (dem betroffenen Kind) auf?

e Was fillt euch an ... (der Lehrerin) auf?

e Was fillt euch an ... (dem weiteren Kind oder der weiteren Lehrperson) auf?

e Was I0st die Situation bei euch aus?

e Welches Phanomen zeigt sich in dieser Situation?

e Warst du als FREI.Spielerin Zeugin dieser Situation, wie wirdest du reagieren?

e Schatzt du diese Situation jetzt anders ein, als du das vor der Teilnahme am Pro-
jekt getan hattest?

e Inwiefern hat sich dein Blick auf Schulkinder in diesem Jahr veréndert?

e Inwiefern hat sich deine Einstellung zur Institution Schule verandert?

e Wodurch konntest du die groten Lernerfahrungen in diesem Jahr erzielen?

e Welche Rolle spielte dabei das Tagebuch, das du Gber zwei Semester lang gefiihrt

hast?
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6.4 Auswertung der zweiten Erhebung: Gruppendiskussionen 4-6

Die Vignetten, die zunachst von mir vorgelesen und danach noch einmal still von den
Probandinnen selbst gelesen wurden, sind zu Beginn des jeweiligen Auswertungskapitels

angefuhrt.

Zunachst werden wieder die Aussagen aus den Diskussionen ausgewertet — zum Teil im
Verlauf der Gruppendiskussionen, zum Teil auf Basis induktiv ermittelter Kategorien.
Alle angefuhrten Statements geben ausschlieRlich die Redebeitrdge der Probandinnen
wieder. Erst im Anschluss daran, am Ende des Auswertungskapitels, erfolgt eine zusam-
menfassende Interpretation und eine Bezugnahme zu Fachdiskurs und Theorie, in die

auch meine eigenen Deutungsansatze einflielRen.

6.4.1 Vignette A

Die Schuler:innen sitzen im Kreis auf dem Boden des Klassenzimmers. Es findet
der Klassenrat statt. Die Kinder bringen unterschiedliche Anliegen ein. Sarah,
die Klassenlehrerin, sitzt bei den Kindern im Kreis auf dem Boden. Petra, die
Integrationslehrerin, sitzt auf einem Stuhl aulRerhalb des Kreises. Jonas sagt:
,,Ein Schiiler wuschelt mir immer wieder durchs Haar, das stort mich sehr, das
nervt mich.” Jonas setzt an zum Weiterreden, tut es aber dann doch nicht. Die
Integrationslehrerin sagt: ,,Ja, das ist mir auch aufgefallen, dass Hamid das bei
dir macht.” Sie steht auf, geht in den Kreis und stellt sich vor Hamid. Sie wu-
schelt ihm durchs Haar und sagt: ,,Du nicht so, Jonas mag nicht.“ Sie wuschelt
ihm noch einmal durchs Haar und schuttelt den Kopf und sagt: ,,Nein, du nicht
so machen.” Hamid zieht seinen Kopf zuriick und lichelt verlegen. Dann setzt
sich Petra wieder auf ihren Stuhl und schaut zu Jonas: ,,Ich glaube jetzt hat er
verstanden, dass er das nicht mehr machen soll.““ Jonas sieht Petra an und nickt.

Bei allen drei Teilnehmerinnen der Gruppendiskussion (Manuela, Nina und Lisa) 16st die
in der Vignette beschriebene Darstellung der Situation groRe Betroffenheit und Ableh-
nung aus. Die erste Probandin, die sich zu Wort meldet, ist Manuela. Sie artikuliert ihre
unmittelbare Reaktion auf die beschriebene Situation so: ,, Nachdem ich mich gerade eben
fur die Diversitatsprifung vorbereite, &h, kommt mir das Kotzen, wenn ich dran denke,
dass das eine Integrationslehrerin gemacht hat, weil die dann, ich wiird’ mal sagen, ab-
solut nichts verstanden hat von dem, was sie darstellen soll. Und ja, Problemlésung durch
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Erniedrigung ist immer a guter Ansatz, sarkastisch gemeint. “ (Manuela, GD 4 _Pos. 11)
Ihre beiden Kolleginnen stimmen ihr zu, dass die Situation durch das Verhalten der In-
tegrationslehrerin Petra fiir die zwei betroffenen Buben noch schlimmer gemacht wurde,

anstatt konstruktiv geldst zu werden.

Besonders beanstandet wird die Sprechweise der Lehrerin, die vermittelt, dass Hamids
Sprachkenntnisse nicht ausreichend waren, um grammatikalisch korrekten Satzen folgen
zu koénnen. Manuela formuliert ihre Kritik so: ,, Weil das in meinen Augen Klein-
kindsprech ist und nicht mal mit meinem Kleinkind hab’ ich so gesprochen. Du nicht so!
Jonas mag nicht. Das ist herabwirdigend zu 150 Prozent. “ (Manuela, GD 4_ Pos. 17)
Neben der konstatierten Herabwirdigung wird aber auch hinterfragt, wie dem Kind
Sprachkenntnisse vermittelt werden sollten, wenn auf diese Weise mit ihm gesprochen
werde: ,, I denk’ halt so, wie soll des Kind g'scheit Deutsch lernen, wenn man so mit ihm
redet?“ (Nina, GD 4_ Pos. 165) Das ist jedoch nicht der einzige Aspekt, der aus Sicht
von Probandin Nina problematisch erscheint. An anderer Stelle bringt auch sie ihre Deu-
tung des Geschehens als Herabwirdigung zum Ausdruck: ,,Ja, furchtbar. Ich hab’ ma
schon beim Vorlesen, als du vorg ‘lesen hast, ham ma scho 'n Kopf g'schiittelt, hab’ i ma
dacht: ,Oh mein Gott, wie redet die mit dem Kind? * Dadurch, dass sie so mit ihm redet,
als wiird’ er nix verstehen, macht sie ihn runter.” (Nina, GD 4_ Pos. 22) Nina geht in
ihrer Beurteilung der Situation jedoch noch einen Schritt weiter und denkt an zusétzliche,
unmittelbare Konsequenzen, die das Verhalten der Lehrerin nach sich ziehen kénnte:
,,und auf der einen Seite haben die anderen Kinder dann auch das Bild von ihm so: ,Ah,
okay, der versteht nix. Darum macht er das vielleicht. * Das weitet sich ja dann auf alle
aus. I find’ das schlimm. “ (Nina, GD 4_ Pos. 22) Die angesprochene Befiirchtung richtet
sich also auf den Umstand, dass die Lehrerin bei den Mitschuler:innen ein Bild von Ha-
mid erzeugt, das ihn als sprachunkundig markiert und gleichzeitig vermittelt, dass er sich
moglicherweise aus diesem Grund Jonas nur tiber die beschriebene korperliche Kontakt-

aufnahme mitteilen konne.

Der zweite groRRe Kritikpunkt am Verhalten der Integrationslehrerin setzt an ihrer eige-
nen, koérperlich motivierten Handlungsweise an. Die Tatsache, dass sie sich selbst zu-
nachst auBerhalb des Kreises befindet und offenbar nicht aktiv am Geschehen des Klas-
senrats teilnimmt, jedoch plétzlich aufsteht, in den Kreis geht, das Wort ergreift und Ha-

mid schliel3lich auch mit ihren Handen in die Haare greift, wird von Lisa so kommentiert:
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I hab’ mir auch gedacht, irgendwie, die Lehrerin sitzt aufserhalb vom Kreis und dann
geht sie in den Kreis und wahrscheinlich sind alle Augen irgendwie auf die Situation, und
auch find's auch eine Grenziiberschreitung, dass sie ihm dann so durch die Haare wu-
schelt ... (Lisa, GD 4_ Pos. 24)

Das demonstrative ,,Verwuscheln® der Haare Hamids durch die Lehrerin wird als Uber-
schreitung der personlichen Grenzen des Buben, in diesem Fall aber vor allem als Deut-
lichmachung eines Hierarchiegefalles und als Machtdemonstration verstanden. Der Leh-
rerin wird unterstellt, dass sie ihre (méachtigere) Position nitzt, um Hamid zurechtzuwei-
sen und zu ,.erniedrigen®. In Manuelas Worten: ,, Stellt's euch vor, ihr sitzt im Kreis als -
weil} ich nicht - zwischen sechs und zehn Jahre alt und auf einmal steht die Lehrperson
vor dir in ihrer vollen GroRe, allein das ist schon so a Hierarchieunterschied, wo de-
monstriert wird: ,Du bist klein und nichts, und wer bin ich? ", ja. “ (Manuela, GD 4_ Pos.
25) Manuela begriindet ihre Feststellung, dass es sich dabei um einen unzuléssigen Ein-
griff in die Intimsphéare von Hamid handelt, folgendermalien: ,, AufSerdem find’ ich's auch
a Grenziberschreitung, es gibt ja diesen ..., diesen personlichen Bereich, also diese ver-
schiedenen mit eben ..., wenn mir wer zu nahekommt und irgendwie und so mit ... einein-
halb Meter Abstand und dann noch weiter. Wenn mich wer an den Haaren berthrt, dann
ist das eigentlich sehr intim, weil's ja meinen Korper betrifft, mich berthrt jemand, viel-
leicht mag ich das nicht, will ich das nicht. “ (Manuela, GD 4 _ Pos. 96) Die Probandin
bringt hier zum Ausdruck, dass sie in diesem Verhalten einen VerstoR3 gegen die soziale
Regel orte, eine personliche Distanzzone zu anderen Menschen einzuhalten. Die Intim-
sphére des Buben werde dadurch verletzt, und er habe keine Moglichkeit gehabt, der Be-
rihrung zuzustimmen oder sie abzulehnen. Manuela denkt den Gedanken noch weiter:
., Die Frage ist: Ist das iiberhaupt erlaubt? Darf man als Lehrperson das, die Kinder
angreifen? Das weil3 ich namlich noch immer nicht so genau, und ich halt mich auch eher
zuriick, aufSer irgendeiner stiirmt her und umarmt mich, dann driick ich's nicht weg.
(Manuela, GD 4_ Pos. 96) An dieser Stelle fragt sich die Studierende, ob die Lehrerin
nicht moglicherweise sogar gegen (Schul-)Gesetze verstoRen haben kdnnte. Sie selbst
halte sich deshalb mit Berthrungen generell sehr zurtick, weil ihr die rechtliche Situation

dazu noch nicht im Detail bekannt sei.

Bemerkenswert erscheint den Probandinnen auch der Umstand, dass Jonas selbst in seiner

Ausfihrung: ,Ein Schuler wuschelt mir immer wieder durchs Haar, das stért mich sehr,
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das nervt mich‘, explizit keinen Namen genannt hatte, die Integrationslehrerin jedoch of-
fenkundig vor der gesamten Klasse Hamid dieses Verhaltens bezichtigt und ihn als ,Ubel-
tater® entlarvt habe. Manuela deutet das so: ,, Das heifst, Jonas hdtte dann eigentlich das
Problem quasi lésen wo..., oder auf den Tisch gelegt, ohne dass er aber die Person jetzt
direkt anschwarzt, sondern eben so ein allgemeines Formulieren, aber dennoch mit der
Bitte um Problemlosung. “ (Manuela, GD 4_ Pos. 65) Nina erganzt diese Einschatzung
in ihrer Interpretation der Aussage von Jonas folgendermaRen: ,, Voll das erwachsene
Verhalten im Gegensatz zu der Integrationslehrerin“ (Nina, GD 4_ Pos. 66), was von
den Studienkolleginnen mit zustimmendem Lachen quittiert wird. Alle Probandinnen
deuten die Formulierung von Jonas in der Weise, dass dieser absichtlich keinen Namen
genannt habe, um niemanden zu beschuldigen, er aber dennoch eine Verbesserung seiner
Situation herbeiftihren wollte und deshalb sein Anliegen im Klassenrat vorbrachte. Dies
wirde bedeuten, dass er einen sehr reifen und problemlésungsorientierten Umgang mit
der Situation zeigte. Flr Manuela war es ,, also quasi das Gegenteil von Petzen eigentlich,
ja, sondern an einer Problemldsung orientiert, weil sonst geht man ja eher ..., oder gehen
Kinder doch eher her und sagen: ,Der so und so oder die so und so hat das und das
gemacht’, und das klingt eigentlich fiir mich schon sehr erwachsen. (Manuela, GD 4 _,
Pos. 71)

Die Probandinnen sind sich einig, dass es spannend gewesen waére, zu hdren, was Jonas
noch dazu zu sagen gehabt hatte, wenn er nicht selbst beim Sprechen ins Stocken geraten
ware, sondern die Gelegenheit bekommen hatte, seine Ausfiihrungen noch zu ergénzen.
Sie deuten den Verlauf der Situation, insbesondere das Einschreiten der Integrationsleh-
rerin in der beschriebenen Form, insgesamt als Ausdruck einer fehlenden Diskussions-
kultur in der Klasse, zumal sich der VVorfall wahrend einer Sitzung des Klassenrats zutrug,
der konzeptionell ein Forum darstellt, in dem Schiler:innen sich eigentlich im
Diskutieren und Argumentieren ben sollten. Auch Hamid wurde keine Moglichkeit ge-
geben, sich zu erkldren, der Diskurs wurde einseitig, nd&mlich ausschlieBlich von Seiten
der Lehrerin gefiihrt, die anhand von Jonas Aussage interpretierte, dass Hamid das An-
liegen von Jonas nicht verstanden habe. ,, Aber ich find's eben voll org, dass dem Hamid
gar keine Moglichkeit gegeben wurde, dass er sich irgendwie erklart oder ausdriickt, weil
das ist ka Kultur, also keine ..., keine ..., nicht Streitkultur, sondern Diskussionskultur,

oder? Wie will man Diskurs fiihren, der einseitig ist? Eine ..., eine Beschuldigung, die
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aber nicht einmal von dem Kind kommt. Weil der hat ja kein ..., das Kind hat ja keinen

Namen genannt, sondern die Lehrerin hat einen Namen reininterpretiert, also echt, pfff.

(Manuela, GD 4 _Transkript_final, Pos. 105)

In weiterer Folge stellten die Studierenden Vermutungen zu den (unbekannten) Hinter-
griinden an, die zu dieser Situation gefiihrt haben kdnnten. Es wurde dartiber spekuliert,
ob Jonas mdoglicherweise umgekehrt auch Hamid o6fter ,,nerve* und dieser sich mittels
,,Haarewuschelns* dafur rachen wollte. In jedem Fall hatten die Studierenden erwartet,
dass eine der beiden Lehrerinnen Jonas um eine weitere Prézisierung seines Anliegens
und Hamid um eine Erklarung seinerseits gebeten hétten. Beides passierte jedoch nicht,
was zu einem spéteren Zeitpunkt der Diskussion Manuela dazu veranlasste, Mutmalun-
gen dartiber anzustellen, ob Hamid mdglicherweise ein Integrationskind und deshalb die
Integrationslehrerin eingeschritten sei, weil er ihr ,als I-Kind“ zugeteilt sein koénnte:
., Was ich mich jetzt frag, weil da steht Integrationslehrerin, konnte vielleicht ein ..., also
Hamid zum Beispiel, ein Integrationskind sein, ein I-Kind? “ (Manuela, GD 4_ Pos. 83)
Die Diskutantinnen sind sich jedoch schnell dartber einig, dass das nichts an dem Um-
stand einer Grenziberschreitung andere. Nina repliziert darauf wie folgt: ,, Kann schon
sein, aber i find’ net, dass das viel Unterschied macht in der Situation. Weil das trotzdem
voll grenziiberschreitend ist.* (Nina, GD 4_ Pos. 86) Manuela stimmt ihr zu: ,,Vollgas,
aber da kummt ..., aber dann kdme fir mich noch dazu, dass er quasi auch aufgrund
seiner ..., ah, Behinderung? ... auch noch einmal ..., also das war' dann quasi so die dritte
Dimension oder die dritte Kategorie ... (Manuela, GD 4_ Pos. 86-87) Damit begibt sie
sich an dieser Stelle auf eine analytische Ebene, indem sie versucht, intersektionale Di-
mensionen von Benachteiligung zu identifizieren und zu benennen. Auf mein Nachfra-
gen, welche die anderen Dimensionen ihrer Einschatzung nach seien, antwortet sie:
., Wart ..., die eine ist die Sprache, &h, die nachste konnte sich auf seine Herkunft beziehen,
auf seine Ethnie zum Beispiel, wenn die Namen jetzt passen, und ..., &h, dann eben noch
auf eventuelle korperliche oder geistige Einschrankungen. “ (Manuela, GD 4_ Pos. 91)
Demzufolge ruft Manuela in dieser Phase der Vignettenbesprechung ihr bereits erworbe-
nes Wissen tber Intersektionalitat ab und wendet es auf das Fallbeispiel an. Sie erkennt
drei zusammenwirkende Dimensionen, ndmlich die Dimension der Sprache (eine vermu-

tete andere Erstsprache), jene einer angenommenen migrantischen ethnischen Zugehérig-
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keit (aufgrund des Namens) und jene einer vermuteten (korperlichen oder geistigen) Be-
eintrachtigung. Unklar bleibt, in welcher Lehrveranstaltung sie dieses Wissen erworben
hat. Explizit beruft sie sich in der Gruppendiskussion jedoch an anderer Stelle auf eine

Ringvorlesung mit dem Titel ,Bildung — Diversitét — Intersektionalitét®.

Auf die Frage, wie die Studierenden selbst reagiert hatten, waren sie als FREI.Spielerin-
nen Zeuginnen dieser Situation geworden, konnten einige (hypothetische) Handlungsstra-
tegien innerhalb der Gruppe formuliert und dabei zwei maRgebliche Kategorien ermittelt
werden: einerseits mogliche Handlungsoptionen in Bezug auf die Lehrperson(en), ande-

rerseits Handlungsoptionen hinsichtlich des Umgangs mit den Schiler:innen.

In der Kategorie der moglichen Interventionen gegenuber der Lehrerin kdnnen zwei un-
terschiedliche Reaktionen bei den Studierenden verzeichnet werden. Die eine Vorgehens-
weise verfolgt einen indirekten Weg, ndmlich tUber das Gesprach mit der Klassenlehrerin
Sarah, die in der Vignette zwar vorkommt, jedoch keine Intervention setzt und sich in der
Situation (zumindest zum beschriebenen Zeitpunkt) gar nicht einbringt. ,, Weil's die In-
tegrationslehrerin ist, hatt' i das danach mit der Klassenlehrerin vielleicht noch a bissi
besprochen, weil das mach i auch ziemlich oft mit meiner Klassenlehrerin, wenn bei uns
a Integrationslehrerin ist und i darf da mal zuschauen.* (Nina, GD 4_ Pos. 121) Die
Probandin geht demnach von den eigenen Erfahrungen in ihrer Kooperationsklasse aus,
wo sie zur Klassenlehrerin ein vertrauteres und engeres Verhéltnis aufbauen konnte als

zur Integrationslehrerin.

Die andere Strategie setzt direkt bei der Integrationslehrerin an und verweist darauf, zu-
nachst auf diplomatischem Weg die Hintergriinde flr das VVorgehen zu erfragen, um nie-
mandem vorschnell unrecht zu tun. Auch dieser Vorschlag kommt von Nina. Sie sagt: ,,/
wird’ ..., na, i wiird’ sie zuerst fragen, wieso sie so gehandelt hat und wieso sie das ge-
macht hat, damit i sie auch versteh, und dann vielleicht sagen, wie ich das gemacht hatte.
Aber jetzt nicht irgendwie in dem Kontext so. ,Das, was du gemacht hast, war furchtbar. *
[lacht], obwohl's so war.” (GD 4_ Pos. 157) Lisa wirde gezielt die Sprache ansprechen
wollen sowie die Grenziberschreitung, die durch das Haarewuscheln offenkundig wurde
— vorausgesetzt, dass sie sich das traue, wie sie zugibt. Aber auch sie zieht in Erwégung,
dass der performative Akt, den die Lehrerin an Hamid vollzieht, eine Schlussfolgerung

aus friheren Erfahrungen sein konne, die diese mit dem Schler in der Vergangenheit
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gemacht habe. ,, Und ich hdtt’ auch versucht zu verstehen, warum sie das macht, weil
mich ... ich hab’ mir auch, wie du's vorgelesen hast, mir gedacht, okay, was konnt jetzt
fur sie der Grund sein, warum sie das so macht? Vielleicht ist sie eben die Integrations-
lehrerin auch von ihm und hat die Erfahrung hier ..., hat fur sich aus den Situationen, die
waren, den Schluss gezogen: ,Okay, er versteht's nur, wenn ich so mit ihm spreche und
wenn ich's ihm zeige ', weil sie hat ihm schon ofter irgendwas gesagt und er hat's anschei-
nend nicht verstanden. Also ich ..., das wiird’ mich ja auch interessieren, aber trotzdem
... “(Lisa, GD 4_Pos. 162-163) Auch Lisa raumt der Integrationslehrerin damit eine mog-
liche Begrundung fur ihre Handlungsweise ein, indem sie vermutet, es kénnte der Fall
sein, dass Hamid auf rein verbalem Weg nicht verstandlich gemacht werden konne, was
Jonas ihm sagen mochte. Am Ende ihres Statements revidiert sie dies jedoch selbst wie-
der, indem sie in ihrer Wendung ,,aber trotzdem* anklingen lésst, dass auch das eine derart

ubergriffige Verhaltensweise nicht rechtfertigen konne.

Die zweite Kategorie verweist auf Handlungsoptionen, die bei den Schiler:innen anset-
zen. Auch hier werden einige Ideen von den Probandinnen formuliert, wie man die Situ-
ation moglicherweise anders hatte 16sen konnen, wére man selbst zugegen gewesen. Nina
schléagt vor, dass man im Sitzkreis die Schiler:innen einbeziehen und mit diesen gemein-
sam nach Losungen suchen hétte sollen. Diese Losungen seien oft sogar demokratischer
und fur Kinder logischer nachvollziehbar als jene von Erwachsenen. Abgesehen davon
schliefe man damit die Schiler:innen nicht von der Problemldsung aus, wie Manuela
erganzt. Gerade der Klassenrat sei ein geeignetes und pradestiniertes Forum, um eine
Kommunikationskultur zu entwickeln, gibt Lisa zu bedenken. Manuela hatte in erster Li-
nie die betreffenden Buben zu Wort kommen lassen sowie bei diesen noch genauer nach-

gefragt.

6.4.2 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zu Vignette A

Die Studierenden stellen beim Analysieren und Interpretieren dieses Fallbeispiels einige
Theoriebezilige her — wenngleich diese nicht immer explizit als solche benannt werden,
so schwingen sie doch in bestimmten Aussagen mit und lassen auf dahinterliegendes Wis-

sen schliel3en, das dabei angewendet wird. Stark kritisiert und als Ubergriffig eingestuft
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wird das performative, Uberwaltigende Eingreifen der Integrationslehrerin gegeniber Ha-
mid, was als Ausdruck und ldentifizierung von Adultismus gelesen werden kann (eine
Szene wie diese ist unter Erwachsenen in einem institutionellen Setting schwer vorstell-
bar). Gleichzeitig wird das dadurch zum Vorschein kommende Hierarchiegefalle zwi-
schen Lehrperson und Schiler von den Probandinnen als solches benannt und in einem
(institutionellen) Machtverhaltnis verortet. Schule wird demnach als Ort wirksamer
Machtstrukturen erkannt, représentiert durch die Lehrperson, die sogar vor einer korper-

lichen Grenziiberschreitung nicht zurtickschreckt.

Die drei Studentinnen konnten anhand des in Vignette A dargestellten Fallbeispiels eine
Situation identifizieren, in der ein Schulkind, Hamid, durch eine Lehrperson einem unzu-
lassigen korperlichen Ubergriff ausgesetzt war, der moglicherweise sogar einen Rechts-
verstoR darstellt. Zusétzlich wurde der Bub durch die verbalen AuBerungen der Lehrkraft
nach Ansicht der Probandinnen erniedrigt bzw. als sprachunkundig markiert und somit
vor den anderen Kindern der Klasse als defizitér positioniert und blof3gestellt. Auch der
andere, an der Situation beteiligte Bub, Jonas, wurde durch das Verhalten der Lehrerin in
eine unangenehme Lage gebracht, da in seinem Namen (aber ohne mit ihm Ricksprache
zu halten oder sein Einverstdndnis dafur einzuholen) Hamid von der Lehrerin zur Re-

chenschaft gezogen wurde.

Mit Bezug zur Intersektionalitat konnten drei Dimensionen von Benachteiligung, ndmlich
Sprache, ethnische Zugehorigkeit und Beeintrachtigung ausgemacht werden, die mog-
licherweise auf Hamid zutreffen und wodurch multiple Diskriminierungsmechanismen
vermutet werden kdnnen. Als Quelle fir das erworbene Wissen wird auf eine Ringvorle-
sung an der P&dagogische Hochschule Wien verwiesen, die die Themenfelder Bildung,
Diversitat und Intersektionalitat behandelt und in der offenbar ein begrifflicher Bezugs-
rahmen flr jene Probandin hergestellt wurde, die sich in der Gruppendiskussion auf diese
Vorlesung bezog. Damit konnten die Studierenden insgesamt ihr (zumindest implizites)
Wissen iber Adultismus (altersdiskriminierender korperlicher Ubergriff gegentiber Ha-
mid und Uberrumpelung bzw. Unterstellung einer Bezichtigung durch Jonas), Rassismus
bzw. Linguizismus (Hinweise auf Diskriminierung aufgrund einer anderen Erstsprache
als Deutsch bei Hamid) und Ableismus (Hinweise auf eine Beeintrachtigung bei Hamid)

darlegen, was Kenntnisse tber Intersektionalitat voraussetzt. Zusétzlich zeigt sich darin
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die Fahigkeit, dieses Wissen auf eine Situation wie die dargestellte anzuwenden, auch
wenn bestimmte Fachbegriffe nicht explizit in der Diskussion genannt werden.

6.4.3 Vignette B

Lehrerin Dagmar liest aus einem Buch die Sage ,,Die Wassermdnnchen vom
Wienfluss* vor. ,,Vor langer Zeit war der Wienfluss ein wilder Fluss. Er floss
durch Walder und vorbei an Dorfern. Damals war das Flussbett noch nicht mit
Steinen ausgelegt. Deshalb konnten auf dem Grund des Flusses Wasserménn-
chen ihre Hauser bauen.” Mendim, der offenbar ein Wort nicht verstanden hat,
schaut unglaubig drein und fragt: ,,Da ist ein Bett im Fluss?*“ Die Lehrerin ver-
zieht das Gesicht, schuttelt vehement den Kopf und richtet sodann ihre Erklarung
an die ganze Klasse. ,,Nein, natiirlich nicht! Ein Flussbett ist eine Rinne im Bo-
den, durch die der Fluss fliet.“ Sie schlieBt ihre Erkldrung mit den Worten
»Aber das konnt ihr ja nicht wissen, Deutsch ist ja nicht eure Erstsprache.*
Mendim senkt seinen Blick. Die Kinder schweigen betreten.

Vignette B wurde drei Studierenden vorgelegt (Dalia, Monika und Miriam). Der erste
Diskussionsstrang, der sich nach dem Vorlesen und Selbstlesen des Fallbeispiels entwi-
ckelt, dreht sich einerseits um die Aussage der Lehrerin in Bezug auf die (mangelnden)
Sprachkenntnisse der Kinder in Deutsch, aber auch auf die in der Sage zum Tragen kom-
mende Sprache und den unklaren Begriff ,Flussbett*. Die Studierenden sind sich dartiber
einig, dass der Ausdruck ,Flussbett® auch nicht allen Kindern, die Deutsch als Erstsprache
haben, bekannt sein dirfte. Es sei legitim, das Wort nicht zu verstehen, wenn man den
Begriff ,Bett‘ nur aus einem anderen Kontext kenne. Durch die Aussage ,Aber das konnt
ihr ja nicht wissen® passiere eine Abwertung gegentber jenen Kindern, die eine andere
Erstsprache als Deutsch hatten, was von Dalia explizit als ,, diskriminierende Antwort*
(Dalia, GD 5_Pos. 9) bezeichnet wird. Mit so einem Satz schaffe man es in Sekunden,
die ganze Klasse zu diskriminieren, und alle bekdmen ein schlechtes Gewissen, weil sie
nicht wassten, was ein Flussbett sei. Man wisse nicht, wie sich das auf die Kinder aus-
wirke, ob sie sich dadurch vielleicht gegenseitig anfeinden oder noch haufiger miteinan-
der vergleichen wiirden. Unterstrichen worden sei ihre Aussage noch durch die ableh-
nende nonverbale Komponente, was vor allem bei Monika eine starke Reaktion hervor-
ruft: ,, Und auch wie die Lehrerin einfach nur, wie das beschrieben wird, wie sie, wie sie

das Gesicht verzieht und Kopf, also i find das, vehement den Kopf schiittelnd, das goht ja
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0 durch und durch, die Kinder picken ja mit den Augen an dir und schauen was du, was
du machst. Und das ist so a schiache Ablehnung einfach. “ (Monika, GD 5 Pos. 22)

Miriam Kritisiert das ,,Schubladendenken, das dazu fihrte, dass Mendim, der vermutlich
Migrationshintergrund habe, auf diese Weise diskriminiert werde und die ganze Gruppe
geschlossen gleich mit ihm. Er werde als einzelner Schuler gar nicht richtig wahrgenom-
men, und fur Monika stelle sich aulerdem die Frage, an wen die Aussage ,Aber das konnt
ihr ja nicht wissen, Deutsch ist ja nicht eure Erstsprache‘, eigentlich gerichtet gewesen
sei. ,, Fiir wen sagt sie das? Also frage ich mich, wen interessiert, wen interessiert das?
Fir wen hat es a Bedeutung in dem Kontext? (Monika, GD 5 _, Pos. 53) Miriam erganzt
diesen Gedankengang: ,, Na, hat es fiir sie eine Bedeutung? Weil fiir die Kinder kann es
keine Bedeutung haben. (Miriam, GD 5_ Pos. 53-54) Als schliellich evident wird, dass
sich noch eine weitere erwachsene Person im Raum befunden hatte, ndmlich die
FREI.Spielerin, die die Vignette verfasste, kam bei den Probandinnen der Gedanke auf,
dass die Botschaft an eben jene Praktikantin gerichtet gewesen sein misse. Monika hat
dazu eine Vermutung: ,, Und zwar in dem Sinn, dass sie quasi als, als Lehrerin alles rich-
tig macht. Die Kinder mussten ja alles, miissen ja alles wissen, und dann als Entschuldi-
gung vielleicht der FREI.Spielerin gegenuber, das liegt nicht an meinen Lehrfahigkeiten,
dass er das nicht weil. Es liegt, weil er Deutsch nicht so gut kann. Weil, wenn sie den
Unterricht richtig g ‘macht hat, nachher miisste er ja wie alle anderen Kinder, die Deutsch

als Erstsprache haben, das Wort kennen. Wire fiir mich eine mégliche Erkldrung. “ (Mo-

nika, GD 5_ Pos. 60)

Es wird dartiber spekuliert, ob die Aussage der Lehrerin unbewusst getatigt wurde, und
dass man sich deshalb in solchen Situationen fragen musse, woher das komme und warum
man glaube, so eine Art der Rechtfertigung notwendig zu haben. Monika bringt ein, dass
es oft so sei, dass das diskriminierende Verhalten der ausiibenden Person etwas bringe,
namlich z. B. die Aufrechterhaltung von Machtverhaltnissen. Das merke man aber erst,
wenn man sich das genauer anschaue. Es wirke immer weiter und stabilisiere das Ganze.
Miriam bringt ein, dass es gar nicht so sicher sei, dass sich die Lehrerin dartiber Gedanken
mache. Vielleicht sei das alles gar kein Thema fiir sie gewesen und sie wisse am Ende der
Stunde gar nicht mehr, was sie da gesagt habe. ,, ..., weil es einfach, so wie du sagst, es

kommt aus dir so raus. Ja, das ist so quasi die Erklarung, sie hat sich reingewaschen. Ja,
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das ist eh klar. Das ist ja nicht, Deutsch ist ja nicht eure Erstsprache. Und flr sie ist das
somit erledigt. *“ (Miriam, GD 5_ Pos. 71)

Ein intensiver Diskussionsstrang entspinnt sich entlang der Kategorie ,Fragen stellen im
Unterricht‘. Mendim stellte eine aus Sicht der Probandinnen vollkommen legitime, sogar
schlaue Frage, und die Lehrerin habe daraufhin den Begriff nicht einmal gut erklart, son-
dern mit einer diskriminierenden AuRerung und mit nonverbaler Zuriickweisung darauf
reagiert. Dabei seien doch Lehrer:innen dazu da, die Kinder zu unterstltzen und auch, um
ein Sprachvorbild fur sie zu sein. Es sei laut der Diskutantinnen erschreckend, dass einem
die Schule das Fragen abgewohne. Mendim traue sich zu fragen und sei eigentlich der
Tapfere, der den Mund aufmache. Man merke an seiner Reaktion, dass er voll dabei sei
und genau zuhére. Er sei interessiert und denke mit, aber wenn man sehe, wie die Sache
weiter verlaufe, sdl3e er am Ende mit gesenktem Blick da und habe keine Motivation mehr
mitzumachen. Er denke nur mehr dartiber nach, was er falsch gemacht habe. Er lerne aus
der Situation, dass es sich nicht auszahle, aufzupassen, denn wenn man eine kluge Frage
stelle, bekomme man eine patzige Antwort retour. Da sage man lieber nichts mehr. Die
Studierenden sind sich einig dariber, dass sich die Menschen immer weniger trauten, je
langer sie im Bildungswesen seien. Man habe Angst, vor der Gruppe bloRgestellt zu wer-
den, und denke sich, alle anderen wussten es, nur man selbst nicht. ,, Und es geht einfach
irrsinnig viel verloren, weil es wissen die Lehrenden nicht, was kommt eigentlich in der
Gruppe an? Die Gruppe weil3 aber meistens auch nicht, wenn du dann untereinander
fragst, okay, kein Mensch hat eine Ahnung. Jeder wurschtelt sich irgendwie durch. “
(Miriam, GD 5_Pos. 43) Man solle den Kindern mitgeben, dass jene die Mutigen seien,

die sich trauen wurden zu fragen.

Die Diskussion fiihrt weiter zu einer von den Studierenden geteilten Wahrnehmung, die
sich auf ein bestimmtes Verhalten von Lehrer:innen in der Klasse bezieht. Sie kritisieren
den Umstand, dass mehrere anwesende Lehrpersonen manchmal miteinander tber die
Kinder redeten, so als ob diese nicht zugegen seien oder nichts horen kdnnten. Oft sei es
aber nicht einmal das Reden, sondern es seien die Blicke, die ausgetauscht wiirden. Mo-
nika berichtet dazu aus ihrer Praxisklasse: ,, Oft sind's, also in meiner Klasse gibt's den

Klassenrat. Und die Blicke, oft von den Lehrerinnen. Und i merk dann, wie sie auch mei-
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nen Blick suchen, und i bin dann immer ganz angestrengt, dass i irgendwo anders hin-
schau ‘ und das net erwidere, weil i in das net reinkommen mocht. Weil, die Kinder che-
cken des ja. Also, o wenn i denk, sie machens ... Die kapieren des ja, die kriegen das ja
mit.“ (Monika, GD 5 Pos. 79) Sie driickt damit aus, dass sie sich an diesem Verhalten
nicht beteiligen mdchte, da sie es nicht gutheilie, es aber schwierig sei, sich den Blicken
der Lehrer:innen zu entziehen. ,, Und jetzt schau i immer ganz betreten irgendwo hin,
oder. Und i mag a wahrend dem Klassenrat nix sagen, weil vor den Kindern i net so a
Thema aufmachen moéchte oder die Lehrerinnen bloRstellen mdchte. Und irgendwie so
im Nachhinein denk i mir dann immer so, ja, was ist mein Platz und meine Rolle da als
FREI.Spielerin? Muss i da auf alles Komische, was i komisch find, hinweisen? Ist oft a
schwierige Situation, wie man sich da positioniert.” (Monika, GD 5_ Pos. 81) Damit
spricht sie das Rollenverstandnis als FREI Spielerin in der Klasse an, das flr sie offen-

lasse, inwieweit sie sich mit Kritik einbringen kénne oder nicht.

Daraus ergibt sich ein weiterer Schwerpunkt des Gespréchs, ndmlich rund um mogliche
Handlungsstrategien, die man als FREI.Spielerin gegeniiber der Lehrperson habe. Miriam
skizziert das Dilemma, das dabei entstehen konne, so: ,,Ja, vor allem (...) wenn man mit
dem Verhalten der Lehrerin vielleicht Giberhaupt nicht konform geht, und inwieweit darf
ich das jetzt kritisieren oder inwieweit muss ich es auch kritisieren, weil eben die Kinder
im Mittelpunkt stehen, ja? Und wie weit binde ich mich da ein, ja? “ (Miriam, GD 5_ Pos.
83) Miriam ist auch Uberzeugt davon, dass man ,,den Mund aufmachen misse*, da sich
am System sonst nichts andern werde. Wenn eine solche Aussage von einer Zeugin auch
noch bestatigt werde, wiirde das immer weiter produziert werden. Woriber jedoch Unei-
nigkeit unter den Probandinnen herrscht, ist die Frage nach dem Zeitpunkt, wann und wie
man konkret reagieren solle. Monika wirde die Situation am ndchsten Tag mit folgenden
Worten ansprechen: ,,,Du, mir ist was da noch durch den Kopf gegangen. (...) Du hast
irgendwie den Satz gesagt, in dem Zusammenhang, irgendwie noch so angeschlossen:
,Aber das konnt ihr nicht wissen. Deutsch ist ja nicht eure Erstsprache.‘ Und mi hdtt
einfach nur interessiert, warum? Warum hast du das gemacht, oder hast du dir irgendwas
dabei gedacht? Weil i hab des irgendwie net einordnen konnen. * Also, i glaub, i hdtt des
so deponiert, um sie nicht in die Enge zu drangen, und dann kann sie sagen, na ja, du,
das ist mir ... Wurscht, da hat sie viele Mdglichkeiten, aber zumindest hat sie jemand mal

kurz darauf hingewiesen, dass einer anderen Person das aufgestofsen ist.“ (Monika, GD
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5 Pos. 88) Dalia mochte die Lehrerin ebenfalls erst im Nachhinein darauf ansprechen,
wiinsche sich jedoch von sich selbst, auch schon in der Situation reagieren zu kénnen und
einen Gegenimpuls zu setzen. Sie flhle sich sonst mitschuldig bzw. mitverantwortlich.
Miriam beflrchtet, Dinge wirden unter den Teppich gekehrt, wenn man nicht unmittelbar
reagiere, weil ja stdndig neue Dinge passierten. Monika berichtet von ihrer Erfahrung als
Sozialarbeiterin, dass es in der Jugendarbeit Ublich sei, solche Dinge nicht vor den Ju-
gendlichen auszutragen, sondern in den dafuir vorgesehenen Nachbesprechungen und
Teamsitzungen. In der Klasse sei es unter bestimmten Umstanden jedoch schon auch
moglich, direkt in die Situation einzugreifen: ,, Und dann denk i ma, hditt i vielleicht, scho
vielleicht mit so einem Augenzwinkern oder bissi Humor im Moment einlenken kénnen.
Aber da brauch i an guten Tag dazu, dass i den richtigen Ton und den richtigen Schmabh,
ahm, erwisch, dass die Rechnung aufgeht. Das geht halt net immer. Manchmal kénnte i
mas scho vorstellen, dass das so geht. Aber das ist ... (Monika, GD 5 Pos. 97) Miriam
kann das insofern bestatigen, als sie in ihrer Praxisklasse auch meistens unmittelbar auf
Aussagen der Klassenlehrerin reagiert habe. Sie hétten ein Vertrauensverhaltnis zueinan-
der gehabt und sie habe ein paarmal: ,,Echt jetzt?, zur Lehrerin gesagt, aber mit Humor.
Dalia gibt zu bedenken, dass man der Lehrperson auch die Chance geben solle, sich selbst
auszubessern, da sie letztendlich vier Jahre mit den Kindern verbringe und man die Kin-
der nicht durch einen Streit zusatzlich verunsichern diirfe. Monika stimmt zu, dass man
einen Gesichtsverlust der Lehrerin vermeiden misse und deshalb Humor wichtig sei, um
sie nicht bloRzustellen. Dann denke sie vielleicht dartiber nach oder schaffe noch die
Kurve raus aus der Situation. Miriam wendet ein, dass es interessant sei, dass sie sich
dartiber unterhielten, ob man die Lehrperson bloRstellen dirfe oder nicht, die Lehrperson

die Klasse aber schon automatisch blof3stellen kdnne.

In Bezug auf die konkrete Unterrichtssituation und Mendims Frage entwickeln die Pro-
bandinnen einige Lésungsansatze, wie sie sich in der Situation verhielten oder wie es
ihnen zumindest wiinschenswert erscheine. Es sei eben vollig normal, dass in den Kdpfen
der Kinder das Bild von einem Bett entstehe, man konne sie deshalb darauf aufmerksam
machen, dass es eben auch noch eine andere Bedeutung fur diesen Begriff gebe, und man
konne sie gleich fragen, ob sie noch andere Worter kennten, die zwei Bedeutungen hatten.
Dalia verweist in diesem Zusammenhang auf eine Lehrveranstaltung an der Padagogi-

schen Hochschule Wien zu Bildnerischer Erziehung, in der die Studierenden den Auftrag
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bekommen hétten, nach genau solchen Wortern wie Flussbett zu suchen, um diese wort-
wortlich zu nehmen und in dieser Bedeutung zu zeichnen. Als weitere Beispiele dazu
flhrt sie Flaschenhals oder Tortenstander an. Da entstiinden witzige Bilder und es fordere
die Kreativitat. Die Probandinnen sind unisono der Meinung, man misse auf Fragen der
Kinder generell so reagieren, dass man sie darin bestarke und aktiv dazu auffordere, Fra-
gen zu stellen. Man solle eine Kultur des Fragens entwickeln, sodass die Schiler:innen
immer nachfragen konnten, wenn sie etwas nicht verstiinden. Man kdénne die Kinder z. B.
auch auffordern, wéhrend des Vorlesens der Sage alle unbekannten Warter aufzuschrei-
ben. Fir Fragen masse immer Platz sein. Miriam ergénzt jedoch: ,, Es ist natiirlich, wenn
wir hier sitzen und das analysieren, ist das (lacht) ein bisschen eine andere Situation, als
wenn man in der Klasse steht.* (Miriam, GD 5_ 30)

6.4.4 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zu Vignette B

Die Studierenden sind einheitlich der Ansicht, dass die Reaktion der Lehrerin auf die von
Mendim gestellte Verstandnisfrage in zweierlei Hinsicht inadéquat ausfiel. Einerseits,
weil sie die Nachfrage des Schilers nicht als Zeichen von Interesse und Neugierde ge-
wertet, sondern dem Buben mit ihrer verbalen und nonverbalen Reaktion signalisiert
habe, dass seine Frage unangebracht sei. Andererseits missfiel den Diskutantinnen, dass
die Lehrerin mit dem Zusatz: ,Aber, das kénnt ihr ja nicht wissen, Deutsch ist ja nicht
eure Erstsprache’, der an die gesamte Gruppe gerichtet gewesen sei, Mendims Frage auf
mangelnde Deutschkenntnisse zuriickfiihrte, weil er den Begriff ,Flussbett® nicht verstan-
den habe. Die Studierenden kritisieren vor dem Hintergrund einer kulturalisierend rassis-
tischen Zuschreibung die Defizitorientierung, die sich in dieser Situation entlang der Di-
mension Sprache aufspanne. Die Lehrerin sei automatisch und pauschalisierend davon
ausgegangen, dass Personen mit Deutsch als Erstsprache den Begriff kennten und ver-
stiinden, Personen mit anderen Erstsprachen jedoch nicht. Da sie ihre Aussage nicht nur
auf Mendim, sondern gleich auf die gesamte Gruppe beziehe, kénne davon ausgegangen
werden, dass alle (oder die meisten) anwesenden Kinder eine andere Erstsprache hatten
und deshalb auch alle mit der stereotypen Zuschreibung dieses Defizits belegt worden
seien. Die Lehrerin homogenisiere die Gruppe als vermeintlich ,gleich® und hierarchisiere

hinsichtlich der Sprache, indem sie Deutsch als legitime Sprache hervorhebe und implizit
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die Erstsprachen der Kinder als minderwertig degradiere. Die Studierenden betrachteten
diese Reaktion daher als diskriminierend. Die Einschatzung, dass die Sprachkenntnisse
der Kinder (andere Erstsprachen als Deutsch, mangelnde Kenntnisse in Deutsch) zu Ste-
reotypisierungen und Vorurteilen fihrten, kdnnten als linguizistisch motiviert verstanden
werden. Dieser Begriff wird von den Studierenden nicht genannt, jedoch kdnnen sie die
Diskriminierung beztglich der Sprache hinter der Aussage erkennen und als Abwertung

wahrnehmen.

Monika sehe, ausgehend von der herabwiirdigenden VVorgehensweise der Lehrerin, in dis-
kriminierenden Handlungen und AuBerungen generell die Funktion, Machtverhaltnisse
zu stabilisieren. Damit greift sie explizit auf ein Wissen zuriick, das machtkritisch dispo-
niert ist und die strukturelle Ebene (z. B. rassistischer Diskriminierungen) hinter der in-
dividuellen Handlung miteinbezieht, wie das sowohl im Anti-Bias-Ansatz als auch im
,critical approach‘ der Global Citizenship Education der Fall ist. Sie bringt auch ihr Wis-
sen und ihre Erfahrungen als Sozialarbeiterin in die Diskussion ein und berichtet tber
Teamsitzungen und Nachbesprechungen, die einen fixen Bestandteil der Berufsausiibung
in der sozialen Jugendarbeit darstellten, die in der Schule fur Lehrkrafte jedoch nicht in-

stitutionell verankert seien.

In ihrem hypothetischen Szenario dariiber, wie sie selbst auf die Aussage reagiert hétte,
wahlt Monika die Methode des Nachfragens, warum die Lehrerin das so gesagt habe.
Diese nachfragende Herangehensweise kann als Anlehnung an die sokratische Méeutik
(Hebammenkunst) gelesen werden. In dieser auf Sokrates zuriickfihrenden Methode des
fragenden Dialogs soll dem Gegenuber dazu verholfen werden, sein eigenes Wissen her-
vorzubringen, um zu einer Erkenntnis zu gelangen. Wird der/die Dialogpartner:in eines
Widerspruchs tberfihrt oder wird durch den Dialog Scheinwissen offengelegt, spricht
man von Elenktik (vgl. Stavemann 2007, 16 f.).

Neben der nachfragenden VVorgehensweise (die bei Sokrates immer auf Augenhohe und
mit Respekt vor dem Dialogpartner eingesetzt wurde) werden von den Diskutantinnen
noch weitere Strategien angesprochen, die man anwenden kénnte, um solche oder &hnli-
che Vorféalle anzusprechen, ohne die Lehrperson dabei blof3zustellen. Es sei aber wichtig,
diese Dinge ,,nicht unter den Teppich zu kehren®, damit sich im System etwas andere.

Humor und ,,Augenzwinkern* betrachte man als geeigneten Weg, Heikles anzusprechen,

134



ohne einen Streit vom Zaun zu brechen oder einen ,,Gesichtsverlust® der Lehrerin zu ris-
kieren. Generell stellen sich die Probandinnen aber die Frage, warum man sich so viele
Gedanken (iber das Blof3stellen der Lehrerin mache, wenn diese doch ihrerseits kein Prob-
lem damit habe, die Kinder bloRzustellen. An dieser Stelle greift Miriam offenbar auf
(implizites) Wissen uber Adultismus zuriick. Sie erkennt, dass das Einhalten bestimmter
sozialer Regeln (der Hoflichkeit, des gegenseitigen Respekts, des Wahrens von Grenzen
usw.) unter Erwachsenen meist ernst genommen, in Bezug auf Kinder jedoch nicht in
gleichem Mal beachtet werde. Hier driicke sich das Ausnutzen eines Hierarchie- bzw.
Machtgefélles aufgrund des Alters, aber auch aufgrund der machtvollen Position als Lehr-
kraft aus.

Einig sind sich die Probandinnen daruber, dass eine reflexive Analyse einer solchen Si-
tuation im Nachhinein wesentlich einfacher und zielfuhrender sei, als wenn man in der
Klasse stehe und schnell reagieren misse. Damit bestdtigen die Studierenden implizit
wesentliche Anliegen der Aktions- und der Vignettenforschung: das gezielte Reflektieren
und Beforschen der eigenen Praxis (mit zeitlicher und rdumlicher Distanz) einerseits und
das analysierende Besprechen von Fallbeispielen in Form von Vignetten andererseits, um
daraus neue Erkenntnisse und gegebenenfalls auch Anlasse fur Veranderungsprozesse

und neue Handlungsoptionen zu gewinnen.

Insgesamt kann in der Diskussion ein hoher Gehalt an Reflexionsfahigkeit in Bezug auf
Diskriminierung im Kontext von Kulturrassismus und Adultismus bei den Probandinnen
ausgemacht werden. Dies ist jedoch mit Sicherheit zu einem gewissen Grad auf die Vor-
bildungen der Studierenden in dieser Diskussionsrunde (z. B. Studium der sozialen Ar-
beit, Studium der Philosophie) oder auch auf den etwas hoher liegenden Altersdurch-
schnitt und die damit verbundene groiiere Lebenserfahrung zweier Teilnehmerinnen zu-

rickzufihren.
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6.4.5 Vignette C

Nach ausfihrlicher Vorbereitung in der Schule besucht die zweite Klasse einen
Bauernhof in der Nahe von Stockerau. Die Kinder diirfen viele Bauernhoftiere
kennenlernen, ein Schwein bursten, den Hund streicheln, Schafe, Kiihe, Esel und
Wildganse beobachten und am Schluss noch die Hihner flttern. Die Klasse be-
tritt das Hihnergehege und jedes Kind bekommt von der B&uerin Korner zum
Futtern ausgeteilt. Sie zeigt ihnen vor, wie sie den Hihnern das Futter anbieten
sollen. Der GroRteil der Kinder ist skeptisch, méchte die Hihner zwar gerne fut-
tern, aber flrchtet sich vor dem spitzen Schnabel. Nur Jimmy traut sich, geht in
die Hocke, macht seine Handflachen weit auf, sodass die Hihner gut zu den
Koérnern kommen koénnen. Diese nitzen die Gelegenheit und gehen direkt auf
ihn zu. Pl6tzlich beginnt Anita, die Teamlehrerin, laut zu lachen und sagt so laut,
dass es alle horen konnen: ,,Na is* ja eh klar, bei die Chines n weil ma“ ja, dass
die ein besonderes Gspiia fia HendlIn haben. Sie kdnnen sie ja auch so super si3-
sauer zubereiten.” Jimmy l4uft rot an und lésst die restlichen Korner auf den
Boden fallen.

An dieser Diskussion nahmen zwei Probandinnen teil (Karina und Liuba). Karina ergreift
als Erste das Wort und kommentiert das Geschehen und ihre unmittelbare Gefuhlsreak-
tion darauf mit: ,, Wahnsinn (Pause) Okay ... (Karina, GD 6 _ Pos. 8). Nach dem noch-
maligen Durchlesen des ausgehandigten Textes ergénzt sie ihre Gedanken laut: ,,Ja, halt
total schockierend, dass eine Lehrerin so was uUberhaupt sagt und denkt und, und auch
noch laut ausspricht und dann auch noch in so einer Lautstérke, dass es die Kinder und
alle halt mitbekommen. Das ist halt also, schockierend, aber ja, passiert halt wirklich
immer noch und wahrscheinlich nicht gerade selten - das ist das Problem. (Karina, GD
6_ Pos. 12) Sie verweist damit auf ihre Befiirchtung, dass Aussagen wie diese in der
Schule offenbar ,,immer noch* haufig vorkamen, und driickt damit aus, dass bei manchen
Lehrkraften noch kein Bewusstsein fur die Problematik hinter solchen Behauptungen vor-
handen zu sein scheine. Sie kritisiert das Schubladendenken, das Menschen auf ihr Au-
Reres oder ihre Herkunft reduziere — in diesem Fall, dass alle Chinesen sich angeblich gut
mit HendIn auskennten oder ein Gespir dafir hétten. ,, Das ist ja schon, allein die Aussage
ist ja schon heftig. Ja, also das ist es eher fiir mich einfach so, dieses Unter-, also nur, es,
die Personlichkeit des Menschen und generell einfach diese Individualitat, die kommt
einfach komplett weg, also die zdhlt nichts mehr.” (Karina, GD 6 _Pos. 37) Als ebenso
problematisch erkennt die Probandin, dass die Bemerkung laut ausgesprochen und somit

auch fir alle Kinder hérbar gewesen sei.
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Liuba stimmt Karina zu und zeigt sich ebenso schockiert. Sie untermauert die Vermutung
von Karina, dass solche Aussagen keinen Einzelfall darstellten, sondern haufiger vorké-
men: ,, Genau, ich finde es auch schockierend, aber irgendwie. Wir hatten ja standig diese
Coaching-Seminare und da reden wir eigentlich ganz offen Giber unsere Erfahrungen und
das wundert mich tiberhaupt nicht. (Liuba, GD 6 _Pos. 13) Sie bezieht sich in weiterer
Folge jedoch vor allem auf die VVorgehensweise, tiber die Kopfe der Kinder hinweg eine
diskriminierende Aussage Uber ein bestimmtes Kind zu tatigen, indem sie auf ein anderes,
ahnliches Beispiel verweist, von dem sie in einem Coaching-Seminar gehort habe: ,, Also
von dem, was ich so gehort habe, zumindest in einer Schule, da gab es ja diese Geschichte
von den zwei Team-Lehrerinnen, die sich dann noch vor den Kindern ziemlich laut un-
terhalten haben und so, dass jedes Kind mitbekommt, dass sie quasi eine schlechtere Mei-
nung von einem oder dem anderen haben. Es war eigentlich sehr ungut, vor allem fur die
Kollegin, die dort in der Klasse war.* (Liuba, GD 6 Pos. 13)

Mit dem letzten Teil ihres Statements spricht sie die unangenehme Lage an, in die ihre
Studienkollegin in der Schulpraxisklasse gebracht worden sei, da sie sich an dieser Art
der Konversation nicht beteiligen wollte. Daraufhin entspinnt sich — ganz &hnlich, wie in
der Gruppendiskussion zu Vignette B — eine Diskussion zwischen den beiden Probandin-
nen, die sich nun weiter kritisch tiber das Verhalten von Lehrpersonen &ul3ern, die mit in
der Klasse anwesenden Kolleg:innen negativ tber Kinder sprachen und déachten, dass
diese sie nicht verstehen oder den Inhalt ihrer Unterhaltung ohnehin nicht erfassen kénn-
ten. Dieses Verhalten werde als Vertrauensbruch gegentiber den Schiiler:innen gewertet,
da diese unterschatzt wirden, und selbst wenn sie das Gesprochene nicht héren kénnten,
uber Mimik und Gestik dennoch mitbekamen, ob etwas Positives oder Negatives Uber sie

gesagt werde.

Die Korpersprache sage generell viel aus, erganzt Karina, und sie frage sich, wie die Si-
tuation wohl weitergegangen sei, nachdem die Lehrerin bemerkt habe, dass Jimmy rot
angelaufen sei. Es wére interessant zu wissen, ob sie ihre Aussage selbst noch kommen-
tiert habe und ob das die Situation flr Jimmy eher besser oder noch unangenehmer ge-
macht habe. Am besten wére vermutlich gewesen, Jimmy einzeln zu sich zu holen und
sich bei ihm zu entschuldigen, um nicht vor allen anderen noch mehr Aufmerksamkeit

auf die Situation zu lenken.
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Auf die Nachfrage, an wen die Aussage von Jimmys Lehrerin eigentlich gerichtet gewe-
sen sein konne, spekulieren die Studierenden, dass sie vermutlich fur die Teamlehrerin
bestimmt und urspriinglich nicht an die Kinder oder an Jimmy selbst adressiert gewesen
sei. Es kdnne sein, dass die Lehrerin mit der Aussage humorvoll habe sein wollen und auf
ein zustimmendes und bestéatigendes Lachen der Kollegin gehofft habe. An dieser Stelle
formuliert Karina eine mogliche Strategie, wie man sich als Studierende bzw. FREI.Spie-
lerin in einer solchen Situation der Lehrperson gegenuber verhalten solle. ,,Ob es nicht
auch, ahm, irgendwie sinnvoll ware oder halt eben auch schon zeigen wiirde, dass das
alles nicht okay ist, wenn man dann Gberhaupt nicht lacht und einfach voll ernst bleibt
und schaut halt, dass sie halt, sie so, okay, ihr Spal} kommt halt gerade einfach gar nicht
an, weil so kann man sie, vielleicht in dem Moment schon ein bisschen ihr zeigen, dass
das jetzt eigentlich nicht okay war, ohne dass man das aber jetzt vor der Klasse themati-
siert.“ (Karina, GD 6_ Pos. 62)

In der darauffolgenden Ausfiihrung tber eine Erfahrung, die Karina selbst als Betreuerin
in einem Sommercamp mit einem Kollegen gemacht hatte, wird offenkundig, dass sie
nach einer Strategie sucht, um in einer solchen Situation eine MaBnahme an der Hand zu
haben, die ihre Ablehnung gegentber solchen rassistischen Aussagen erkennen l&sst. Das
demonstrative Nicht-Mitlachen erscheine ihr nun als geeignete Malinahme des Wider-

stands und der Nichtanerkennung.

Liuba schwacht die Situation etwas ab, indem sie die Mdglichkeit skizziert, dass die Aus-
sage der Lehrerin ,, einfach nur ein Gedanke war, der einfach laut ausgesprochen wurde,
der herausgerutscht ist.“ (Liuba, GD 6 _ Pos. 70) Daraufhin entwickelt Karina ihre Hand-
lungsstrategie weiter und Uberlegt noch detaillierter, wie man in einem solchen Fall rea-
gieren kénne, um den Personen ihr falsches Verhalten aufzuzeigen. ,, Und deswegen ist
dann halt auch wichtig, dass man's den Personen halt dann schon klarlegt, dass das
falsch war, aber halt eben mit diesem, mit dieser Ich-Botschaft eher mehr, so dass man
halt sagt so: ,Ich fand das recht schwierig in dem Moment’, oder so, nicht: ,Du hast das
Jjetzt schlecht gesagt’, oder so halt. Genau, weil so kommt man vielleicht eher durch.
(lacht) Aber ja, also ich glaube, also ich glaube, dass das gar nicht so schlecht wére, in
dem Fall wirklich bewusst zu zeigen, dass man das jetzt nicht lustig fand, aber gar nichts

direkt in dem Moment zu sagen. Ich glaube, in dem Moment direkt, wenn man das dann
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gleich angesprochen hétte, hatte die Person wahrscheinlich eh versucht, sich zu rechtfer-
tigen. Und wenn man es spater anspricht, dann hat die Person vielleicht sich eh schon
selber dazu Gedanken gemacht und sich gedacht, so: ,Ma, hditte ich anders sagen miis-
sen? Oder hditte ich gar nichts sagen sollen?, oder keine Ahnung was. Und dann, also

halt, kann man nur hoffen, dass man ein bisschen nachdenkt iiber das, was man sagt. *

(Karina, GD 6_ Pos. 71)

Auch Liuba Uberlegt, welche Handlungsstrategien sie selbst zur Verfligung habe, um in
einer solchen Situation ihrem Ermessen gemal adéquat zu reagieren. ,, Und ob ich jetzt
die Lehrerin ansprechen wiirde oder nicht? In dem Fall wiirde ich schon was sagen. Aber
dann masste ich ewig darliber nachdenken, wie ich das am besten sage, so dass es nicht
schlecht riberkommt. Nicht, dass sie denkt, dass ich sie jetzt unbedingt kritisieren mdéchte,
sondern einfach so ganz objektiv - es gibt keine Objektivitat - sagen, dass ich, ja, es ist
mir aufgefallen. Dem Jimmy ist es nicht gut gegangen. Er hat sich schlecht gefiihlt durch
deine Aussage. Also, ja. Ich glaube, so wiirde ich es angehen.” (Liuba, GD 6 _ Pos. 60)
Sie beschreibt damit das Dilemma, in dem sie sich wiederfinde, da sie das Verhalten der
Lehrerin zwar unbedingt ansprechen, sie gleichzeitig aber nicht kritisieren wolle. lhre
bevorzugte Herangehensweise sei deshalb, das (diskriminierte) Kind mit seinen, durch
die Aussage ausgeldsten Gefiuihlen in den Mittelpunkt zu stellen und diese anzusprechen.
In Bezug auf Jimmy lieRe Liuba die Situation abklingen, damit sich niemand hineinstei-
gere und noch mehr dartiber lustig mache. Jimmy wiirde sie zuerst einmal ablenken und

spater mit ihm tber den Vorfall reden.

Karina uberlegt, wie sie reagiert hatte, wére sie als FREI.Spielerin Zeugin dieser Situation
geworden. Fur den Fall, dass die Kinder mitgelacht hatten, wére ihr erstes Bestreben ge-
wesen, das Lachen zu beenden und die Aufmerksamkeit von Jimmy wegzulenken. ,, Und
dann, dann, wenn alles ein bisschen ruhiger geworden ware, ware ich einmal zum Jimmy
hingegangen und héatte nochmal gefragt, ob er irgendwie dariiber reden mag, ob es eh
okay ist, und dann mal geschaut. Ist halt die Frage, ob er mir da was erzahlt hatte oder
nicht, je nachdem wie gut die connection zwischen uns beiden gewesen ware. Ja, und
dann (...) hatte ich wahrscheinlich mit der Lehrerin gesprochen und hiitt* gesagt, dass
sie's wahrscheinlich ja eh nicht bése gemeint hat, aber dass die Aussage halt einfach

super falsch angekommen ist bei mir und offensichtlich auch beim Jimmy und dass es
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dem Jimmy halt einfach sehr unangenehm war. Und ob ihr das bewusst halt war in dem
Moment. * (Karina, GD 6 _ Pos. 53)

Obwohl dieses Gedankenspiel im Bereich der Spekulation verbleiben muss, kénnen
handlungsstrategische Komponenten identifiziert werden, die sich auch in einer real er-
lebten Situation zeigten, die Karina nun als weiteres Beispiel vorbringt und in der sie
selbst Zeugin einer diskriminierenden AuRerung geworden sei. Sie berichtet von einer
Begebenheit aus ihrer Praxisklasse, in der sie als FREI Spielerin tétig sei. Im Schulhof
sei ein Wettlauf veranstaltet worden und ein Schwarzer Bub aus dieser Klasse namens
Imano (Name geéndert) sei bei diesem Wettlauf sehr schnell gewesen. Das wurde von
der Lehrerin folgendermaflen kommentiert: ,, Und sie hat dann halt gemeint, das war so
dieser Positivrassismus, wo sie halt gemeint hat: ,Ja eh klar, dass der Imano so gut laufen
kann ‘. Und ich war dann halt so, also, ich weif3 nicht. (...) Ich bin aber dann schon zu ihr
hingegangen, und hab so g'sagt: ,Ja, ich wei3 nicht, wieso? Wieso findest du, dass es eh
klar ist, dass er gut lauft und die anderen nicht so? Wir haben ein anderes Kind auch
dabei, das lauft auch voll super, da hast du nicht gesagt, eh klar, dass der super lauft.
Und dann hat sie eh gemeint: ,Ja, so, stimmt, eigentlich hast du recht, das war eigentlich
voll die ...". Also sie hat das dann voll verstanden und hat gemeint, das war eigentlich
voll die ungute Aussage und ich so: ,Ja, na, wir haben das halt gerade im Studium eben
gelernt und wir wollen da jetzt irgendwie mehr drauf achten und das ist mir halt einfach

irgendwie bewusst geworden. * (Karina, GD 6_Pos. 56-57)

Karina erkennt in dieser Situation, dass es sich bei der Aussage der Lehrerin um so ge-
nannten ,Positivrassismus*'® handelt. Obwohl sie den Mechanismus der stereotypen, ras-
sistischen Zuschreibung bereits durchschaut hat, tritt sie mit einer neugierig interessierten
Haltung an die Lehrerin heran, um das Thema anzusprechen und sie nach den Hintergrin-

den zu ihrem Kommentar zu befragen. Durch die Thematisierung, die ohne Angriff oder

18 positivrassismus bezeichnet eine Form von Rassismus, bei der einer Schwarzen Person oder einer Person
of Color positiv konnotierte Eigenschaften unterstellt werden, die angeblich auf ihre ,Abstammung’
zuriickzufuhren seien (z. B. besonders gut singen oder tanzen zu kénnen). Damit wird jedoch in keiner
Weise etwas Positives bewirkt, sondern im Gegenteil: Durch diese pauschale, stereotype Unterstellung wird
der Person ihre Individualitit abgesprochen; ihre erbrachten Leistungen (hartes Training, Uben usw.) wer-
den dadurch geschmdlert, da sie auf ein vermeintlich ,natiirliches Talent* geschoben werden (vgl. Sow
2018, 90 f.).
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Vorwurf auskommt, erhalt die Lehrerin die Mdoglichkeit, selbstkritisch auf ihre Aussage
zu blicken und diese letztlich als unangebracht zu bewerten. Karina erklért ihre Strategie
und den Erfolg, den sie damit hatte, in der Diskussionsrunde noch weiter: ,,Und ich habe
es auch irgendwie versucht, halt eben positiv zu formulieren, dass ich eh weil3, dass sie
das in dem Moment ja gar nicht so gemeint hat und sie nicht so ,blamen*, ah, verurteilen
wollte fiir das, dass sie da eben sowas gesagt hat, aber sie eben darauf aufmerksam ma-

chen wollte. Und sie hat gemeint, ja sie ist voll dankbar. “ (Karina, GD 6_Pos. 56-57)

Die Probandin unterstreicht damit, dass die Wirkung ihrer Strategie darin begriindet liege,
dass sie die Lehrerin nicht verurteilen oder beschdmen habe wollen, sondern sie in erster
Linie auf die Problematik ihrer Aussage aufmerksam machen wollte. Sie betonte deshalb
gegenuiber der Lehrerin auch, dartiber Bescheid zu wissen, dass hinter deren Aussage
keine (rassistische) Absicht gestanden habe. Dadurch entlaste sie die Lehrerin von etwa-
igen Schuldgefihlen, einen ihrer Schuler vorsatzlich diskriminiert zu haben, und drucke
damit gleichzeitig Verstandnis und Anerkennung aus, anstatt eine Oppositionshaltung
einzunehmen. Um ihre eigene Position und die ,Zurechtweisung® der Lehrerin aber noch
deutlicher zu legitimieren, verschafft sich Karina institutionellen Rickhalt und verweist
auf die curriculare Ebene ihrer Ausbildung. Sie rechtfertigt ihre Intervention damit, dass
sie durch ihr Studium fir solche Situationen sensibilisiert worden sei, und bewirkt, dass

die (selbst noch dienstjunge) Lehrerin sich letztlich sogar fir ihren Hinweis bedankt.

6.4.6 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung zu Vignette C

Die AuRerung der Lehrerin in Vignette C, die ein stereotypes Vorurteil gegeniiber chine-
sischen Menschen und solchen, die als chinesisch markiert werden, reproduzierte, 16st bei
beiden Probandinnen Entsetzen aus. Indem sie dies in einem Offentlichen, performativen
Akt vor der gesamten Gruppe tat, stellte sie gleichzeitig eine Legitimation dieser Zu-
schreibung her. Da sie sich ihrer VVorbildrolle als Lehrerin gewahr sein musste, unterstrich
sie dadurch, dass sie selbst die Aussage — vor allen Kindern ausgesprochen — als unprob-
lematisch und humorvoll einstufte. Dieser Umstand wird von den Studierenden besonders
kritisiert, weil sie daraus schlieRen, dass der Lehrerin das Unrecht ihres Handelns nicht

bewusst gewesen sei. Beide Probandinnen erkennen hinter der Aussage eine unzuléssige
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Essentialisierung, die als Positivrassismus gedeutet wird. Es werde eine positive Eigen-
schaft, ndamlich gut kochen zu konnen, unterstellt, die jedoch auf eine ,nattrliche Veran-
lagung‘ einer bestimmten ethnischen Gruppe zuriickgefuhrt werde und damit als rassis-
tisch eingestuft werden kénne. Da Jimmy, der Schiler einer zweiten Klasse Volksschule
ist, vermutlich Gberhaupt noch nicht kochen kann, wird ihm in dieser Situation auch seine
Individualitat (als siebenjéhriges Kind) abgesprochen. An der Reaktion des betroffenen
Buben werde deutlich, dass dieser die Situation selbst auch als unangenehm und besché-
mend wahrnehme, so wie auch die Verfasserin der Vignette, die als FREI.Spielerin Zeu-

gin des Vorfalls geworden war.

Als besonders unangenehm wiirden von den Studierenden Situationen eingestuft, in de-
nen Lehrkrafte im Beisein von Kindern abwertend tber bestimmte Kinder sprachen und
dachten, dass diese das nicht ,,mitbekamen®. Dieses Verhalten kann als Ausdruck von
Adultismus eingestuft und kritisiert werden. Die Machtposition der erwachsenen Leh-
rer:innen wird gegendiber den Schulkindern in Form von Altersdiskriminierung ausge-
nltzt. Ohne die Gefiihle der Kinder in Betracht zu ziehen, werde — fur diese merkbar —
Uber sie gesprochen, was laut den Studierenden zu grofRer Verunsicherung bei den Kin-

dern fiihren kdnne und auBerdem einen Vertrauensbruch darstelle.

Die Handlungsstrategien, die in dieser Diskussionsrunde von den Probandinnen beschrie-
ben werden, lassen auf erworbene Reflexionsfahigkeit in Bezug auf rassistische Vor-
kommnisse schlielRen. Besonders Karina skizziert an mehreren Stellen, wie sie als Zeugin
in einer solchen Situation vorgehen wiirde oder dies bereits getan habe. In ihrem selbst
vorgebrachten Beispiel tber den Schiiler Imano, der beim Laufen sehr erfolgreich gewe-
sen war, zeigt sie auf, dass sie durch die Methode des Nachfragens und Unwissend-Stel-
lens die Lehrerin zu einer Selbstreflexion anregte. Damit wendet sie (ob intentional oder
intuitiv) die sokratische Methode an, die sich genau dadurch auszeichnet. Dazu schreibt
Mechthild Beucke-Galm: ,,Sokrates verhielt sich in den Dialogen als Unwissender. Er
wollte erreichen, dass die Anderen ihre Vorstellungen offenlegen und nicht durch seine
Ideen beeinflusst wirden. Da er davon ausging, dass jeder Mensch bereits tber Wissen
verfligt, ohne sich dessen bewusst zu sein, nutzte er Dialoge, um das vorhandene Wissen

ins Bewusstsein zu rufen.” (Beucke-Galm 2015, 105)
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An derselben Begebenheit wird deutlich, dass Karina zumindest Gber implizites Wissen
zu white fragility und der damit verbundenen Verteidigungshaltung weilRer Menschen
verfiigt, wenn diese mit dem rassistischen Gehalt einer Aussage konfrontiert werden. Sie
wahlt in der Begebenheit mit Imanos Lehrerin neben der sokratischen Herangehensweise
noch zwei weitere strategisch erfolgversprechende methodische Zugénge. Der erste ist
die Formulierung einer so genannten ,Ich-Botschaft. Karina greift hier auf ein ihr ver-
flgbares kommunikationstheoretisches Wissen zuriick, ndmlich jenes Uber die gewalt-
freie Kommunikation nach Thomas Gordon. Der Begriff beschreibt eine Kommunikati-
onsform, die deeskalierend und selbstoffenbarend auf das Gegenuiber wirkt (vgl.
Gordontraining). Eine Angriffssituation kann dadurch vermieden werden, was wiederum

die Notwendigkeit fir eine Verteidigungsreaktion auf der anderen Seite minimiert.

Der zweite strategische Zugang ist die Entlastung der Lehrerin hinsichtlich einer unter-
stellten Absicht, rassistisch gehandelt zu haben. Obwohl Rassismus nicht an eine Inten-
tion, sondern an das Ergebnis einer Handlung gebunden ist und deshalb auch dort wirk-
sam wird, wo keine Absicht hinter dieser Handlung steht, féallt es der Lehrerin in Karinas
Beispiel offenbar leichter, inre eigene AuBerung als rassistisch zu entlarven, weil ihr nicht
zusétzlich absichtsvolles Handeln gegentiber einem ihrer Schiler unterstellt wird (auf den
sie aufgrund seines Erfolgs beim Wettlauf eigentlich stolz ist). Da dieser Umstand von
Karina anerkannt wird und somit Selbst- und Fremdwahrnehmung bei der Lehrerin tber-
einstimmen, muss sie nicht in eine Ablehnungs- und Verteidigungshaltung (wie in den
ersten Phasen des white-fragility-Phasenmodells uiblich) gehen, sondern kann sich — ohne
Gesichtsverlust — einsichtig zeigen. Zusétzlich beruft sich die Studierende in dieser Situ-
ation explizit auf die Begleitlehrveranstaltung an der PH Wien, die ihr den inhaltlichen

und institutionellen Hintergrund fir ihre Intervention gegentlber der Lehrerin liefert.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in dieser Gruppendiskussion, an der nur
zwei Probandinnen teilnahmen, zwei Aussagen von Lehrerinnen (jene aus der beschrie-
benen Situation in der Vignette und jene aus der Erzéhlung von Probandin Karina) als
rassistisch eingestuft werden konnten. Thematisiert werden vor allem Strategien, wie man
in solchen Situationen handeln kénne (oder bereits gehandelt habe), um die Lehrpersonen

auf ihr diskriminierendes Verhalten aufmerksam zu machen. Dabei werden methodische
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Vorgehensweisen gewéhlt, die man theoretisch im sokratischen Dialog und in der gewalt-
freien Kommunikation verorten kann. Beides war nicht Gegenstand der Begleitlehrver-
anstaltung, ist also Vorwissen, das die betreffende Studierende bereits mitbrachte und in
der Situation anwenden konnte. Die Rechtfertigung dafiir, sich ,einmischen zu diirfen®,
holt sie sich allerdings tiber die Begleitlehrveranstaltung zum Projekt ,FREI. Spiel macht
Schule®, da sie diese und die darin bearbeiteten Inhalte ausdriicklich gegenuber der Leh-

rerin betont und damit ihre Intervention ihr gegeniber legitimiert.

6.4.7 Kategorien aus den Gruppendiskussionen 4-6 (zweite Erhebung)

Auf Basis der Fragen, die auBerhalb der Vignettenbesprechungen in den drei Gruppen-
diskussionen der zweiten Erhebung gestellt wurden, lieBen sich sowohl deduktiv als auch
induktiv Kategorien ableiten, die in diesem Kapitel angefuhrt und ausgewertet werden.
Sie beziehen sich alle auf den zweiten Teil der leitenden Forschungsfrage, ndamlich wel-
ches Wissen und welche Einsichten die Studierenden im Laufe der einjahrigen Projekt-
dauer hinsichtlich Diskriminierung, Intersektionalitit und Rassismus sowie in Bezug auf

ihre Rolle im Praktikum erworben haben.

a) Rolle als FREL.Spielerin

Die Rollen der Studierenden in ihren Praxisklassen werden durchaus unterschiedlich ge-
schildert, je nachdem, wie die FREI.Spielerinnen von den Lehrkraften eingesetzt wurden.
Eine Probandin sehe sich am Ende des Praktikums nach wie vor als Studierende, da sie
immer mit einzelnen Kindern gearbeitet habe und dadurch von diesen nie als Lehrerin
wahrgenommen worden sei. Sie habe jedoch auch den Eindruck, von den Kindern nicht
so ernstgenommen worden zu sein. Eine andere Studierende sei sehr schnell als Lehrerin
akzeptiert worden, weil sie (aufgrund ihrer beruflichen Tatigkeit als Sporttrainerin) Turn-
stunden halten durfte. Ein besonderes Augenmerk in Bezug auf die Rolle lag auf der
Frage, inwieweit man als Praktikantin in der Position sei, ,etwas zu sagen°, also Aufe-
rungen oder Handlungen der Lehrperson anzusprechen, die man selbst nicht gutheife,
weil Schulkinder dabei unangemessen oder diskriminierend behandelt wiirden. Zwei Stu-
dierende drlicken aus, dass sie im Praktikum gewesen seien, um etwas zu lernen, nicht

jedoch um der Lehrerin ,etwas zu sagen‘. Manuela formuliert das so: ,, Nein, nein, ... ist

144



nicht meine Klasse, nicht meine Verantwortung, auch wenn's mir ur wehtut, weil ich mir
personlich denk‘, man miisst den Mund viel ofters aufmachen und ich hditte ja nichts zu
verlieren, aber dennoch ... hab’ ich's nicht getan.* (Manuela, GD 4 Pos. 142) Auch
Nina sieht sich selbst nicht in der Position, etwas zu sagen und gibt zu, dass sie in be-

stimmten Situationen ,auch nichts gemacht habe“.

b) Lernzuwachs

Jene Studierenden, die bereits andere berufliche Téatigkeiten ausgelibt oder Erfahrungen
mit eigenen Kindern gemacht hatten, gaben an, dass sie nicht so viel Neues dazulernten,
sich ihr Vorwissen aber vertieft habe. AuRRerdem sei die Mdoglichkeit, sich im Rahmen
des Seminars (anstatt mit einer Freundin) tber diese Themen auszutauschen, sehr berei-
chernd gewesen. Man sei dadurch bestarkt und noch mehr sensibilisiert worden. Beson-
ders positiv erwahnt wurde in dem Zusammenhang, dass man nicht an der Oberflache
geblieben sei, sondern sich auch Machtverhaltnisse und Theorien zu Diskriminierung und
Rassismus angesehen habe. Das bekdme dann mehr Substanz.

Andere Teilnehmerinnen sagten, sie hétten ,.irrsinnig viel dazugelernt und seien fir Un-
gerechtigkeiten, Diskriminierung, padagogische Haltung und Professionalitat sensibili-
siert worden. Hinsichtlich des Lesens von Texten'® duRerten sich einige Probandinnen
sehr positiv, weil z. B. das gemeinsame Erarbeiten nach dem selbststandigen Lesen und
das damit verbundene Umlegen auf den eigenen Sprachgebrauch das Verstandnis befor-
dere, denn ,, ... du stelist eine Frage an den Text und du kommst, also ich zumindest, mit
20 Fragen wieder raus aus dem Text, ja. “ (Miriam, GD 5_ Pos. 138) Es sei sehr befrei-
end, wenn man einen Text lese und sich denke, dass das nicht nur die eigenen Gedanken
seien, sondern dass es das Schwarz auf Weil} gebe. Jeder Text, den man lese, mache etwas
mit einem, und man bekdme dadurch eine gewisse Professionalitat in diesen Diskussionen
und fihle sich sicherer in der eigenen Denkweise. Man konne es besser argumentativ

verarbeiten.

19 In der Begleitlehrveranstaltung wurden mehrmals wissenschaftliche und literarische Texte zu den The-
menfeldern Diskriminierung und Rassismus als Leseauftrage fiir das Selbststudium zwischen den Semin-
arterminen ausgegeben, u. a. Auszlige aus Buchern von Noah Sow, Tupoka Ogette, Kiibra Giimiisay oder
Melisa Erkurt.
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Die Arbeit an den Begriffen stellt fir die Studierenden offenbar den grofiten Mehrwert
dar, weil dieser Aspekt mehrfach genannt wird. Man habe Begriffe fir etwas, wenn man
in eine Diskussion gehe, und man kénne sagen, dass es Strukturen und Diskriminierung
gebe. Das vermittle einem die Sicherheit, in solche Situationen hineinzugehen. Man habe
ein Werkzeug, um Dinge zu benennen, und kénne auch seine Geflhle auf diese Weise in
Worte fassen. Es tate gut, wenn man etwas lese, woran man sich orientieren kénne. Das
Unrechtsbewusstsein funktioniere jetzt auch schon schneller, denn am Anfang sei man
noch unsicher, ob man etwas beurteilen konne, weil ,, ...wer bin ich schon? “ (Manuela,
GD 4_Pos. 218) Das sei immer eher so ein Bauchgefuhl gewesen, aber durch mehrere
Lehrveranstaltungen (auch durch die Vorlesung Bildung — Diversitat — Intersektionalitét)
sehe Manuela sich nun gefestigter, erkenne schneller und traue sich mehr Urteil zu, weil
sie das so gelernt habe. Ihr sei nun aber auch noch mehr bewusst, wie schnell man in die

Diskriminierungsschiene rutsche, auch ohne es bdse zu meinen.

Auch Lisa vertraue nun viel mehr ihrem Gefuihl und denke sich nicht mehr, sie bilde sich
das nur ein. ,, Und jetzt geht's fiir mich - glaub' ich - darum, das auch verbalisieren zu
konnen oder mich zu trauen, weil ich spir' in mir irgendwie starker, wenn ich was nicht
okay find’ ..." (Lisa, GD 4_ 212) Theorien, praktische Beispiele und der Austausch mit
den anderen hatten dabei geholfen.

Konkret auf das Praktikum in der Schule bezogen drickt Miriam folgendes aus: ,, Also
ich bin dem Projekt wahnsinnig dankbar, und weil es die Mdglichkeit war, wirklich eine
Klasse im Jahr zu begleiten. Und das ist schon viel wert ... (Miriam, GD 5_ Pos. 140)
Und Nina profitierte vor allem von der Sprachenvielfalt in der Klasse, die ihr dabei helfe,

die Dinge aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten.

¢) Macht, Machtverhaltnisse und Ohnmacht

Lisa sieht einen moglichen Grund fiir diskriminierendes Verhalten und Machtmissbrauch
durch Lehrpersonen in der mangelnden Unterstutzung (durch die Direktionen) und in ei-
ner gewissen Uberforderung mit schwierigen Kindern oder Kindern mit Migrationshin-
tergrund. Die Lehrer:innen fuhlten sich zum Teil sehr im Stich gelassen und es gebe zu

wenig Ressourcen. Da kdnne ein Zusammenhang bestehen.
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Miriam &uRert sich zum Thema Machtverhaltnis dahingehend, dass sie es gut gefunden
habe zu wissen, dass man von der Lehrperson nicht beurteilt werde, denn: ,, Sie hat ja
keine Macht tber mich gehabt und drum konnte ich noch mehr ich sein. Weil, wenn mir
das nicht passt, dann sage ich es ihr. Was soll sie mir machen? ““ (Miriam, GD 5 _ Pos.

118)

Manuela verwendet den Begriff ,,Ohnmacht® in Zusammenhang mit ihren Handlungsop-
tionen (in von ihr als ,,negativ* benannten Situationen) und dem Machtverhaltnis zwi-
schen Lehrerin und Praktikantin. Sie beschreibt diese Ohnmacht so: ,,Ich hab' als
FREI.Spielerin irrsinnig viele Situationen erlebt, die mich absolut beruhrt haben, aber
im sehr nega..., aber in dem Sinne von ..., dass ich ohnmdchtig war, weil ich mir denk,
ich im dritten Semester ..., ja? Und ich weil3, Kinder kdnnen einen narrisch machen, aber
wir haben eine padagogische Ausbildung und dahin sollte man seine Profession schon so
im Griff haben, dass man das auch anders l6sen kann, ja. Und ich hab’ meistens nichts
gesagt, weil ich's mir auch nicht zugetraut habe, weil was soll ich da reingratschen, ja?
Ich bin einen Tag in der Woche dort und dann hab'ich ..., ich hab’ dann das Gefiihl, ich
konnt eh nicht viel bewirken, aber vielleicht ..., diese Ohnmacht ist auch bldd, ja. Weil
alles, was man sagt, hinterldsst Spuren beim anderen. Manchmal hab’ ich was gesagt
oder irgendwie so ... her..., hintenherum oder so durch die Blume oder dezidiert, aber es
ist, dh, eher selten angekommen, weil ... ja. Wer bin ich und wer ist die andere? *“ (Manu-

ela, GD 4_Pos. 120)

d) Differenz

Ein Gesprachsstrang in Bezug auf die Kategorie Differenz dreht sich zundchst um das
Alter von Kindern, in dem sie beginnen, Differenz wahrzunehmen. Die Probandinnen
verstandigen sich darauf, dass es zwar in der Volksschule auch schon Ausgrenzung gebe,
aber noch nicht so bewusst wie spéter in der Sekundarstufe I. Deshalb kénne und solle
man in der Volksschule bereits thematisieren, dass Differenz ein Gewinn und Unter-
schiedlichkeiten spannend und interessant seien, und fragen, was eigentlich die Gemein-
samkeiten seien. ,, Ich schdtz mal von zu Hause wird ma's auch nicht so betreiben, in der
Schule, Volksschule betreibt man's anscheinend auch nicht, und dann wundern wir uns,
dass sich die ganzen Zuschreibungen nur verstarken. Reproduktion, gelt?“ (Manuela,
GD 4_ Pos. 29)
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e) Behinderung

Karina gibt an, sie habe friher oft ,,behindert* als Schimpfwort verwendet und einige
ihrer Freund:innen ebenso. Ihr habe dann aber eine Inklusionspadagogin gesagt, dass dies
kein Schimpfwort sei, und jetzt gebrauche sie es natirlich nicht mehr und erklare das

auch jedem Menschen in ihrem Umfeld, der es noch tue.

f) Gender und Sexismus

Liuba gibt an, dass sie schon vorher einiges Uber das Thema gewusst, es aber gutgetan
habe, dieses Wissen aufzufrischen und dartber zu reflektieren. Beim Gendern im Alltag
musse sie sich zwar noch an der Nase nehmen, vor der Klasse funktioniere es hingegen
schon recht gut. Es sei eine Ubungssache und Gewohnheit, das in die eigene Sprache

aufzunehmen.

Monika verweist am Rande der Besprechung von Vignette B (Mendim) auf einen Me-
chanismus des ,,Aufrechterhaltens® rassistischer Strukturen und zieht eine Parallele zum
Sexismus. Wenn jemand einen sexistischen Witz erzéhle, misse man mit weniger Kon-
sequenzen rechnen, wenn man mitlache. Lache man nicht mit, sei man eine ,,Spal3-
bremse®. Passe man sich an, mache man es sich eben einfacher, dann misse man mit
weniger Sanktionen rechnen. Kritisch zu sein und dagegen aufzutreten sei ein viel hoherer
Aufwand.

g) Rassismus und Hautfarbenstifte

In Bezug auf das Erkennen von Rassismus sei sich Karina bewusst, dass sie auch schon
vor dem Projekt in Vignette C (Jimmy) eine eindeutig rassistische Aussage gesehen habe.
Sie sei jetzt aber noch starker darauf gepolt und habe eben z. B. den Positivrassismus in
ihrem Beispiel mit dem L&ufer Imano sofort erkannt. ,, Also ich glaube schon, dass ich da
schon in den letzten zwei Semestern doch einiges noch dazugelernt habe. Aufjeden Fall. *

(Karina, GD 6_ Pos. 74)
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Zum Thema gemacht wurden auch die so genannten ,Hautfarbenstifte‘, also Stifte, die
das gesamte Farbspektrum von unterschiedlichen Hautfarbenténen reprasentieren sowie
Wasserfarbenmalereien. Nina erzéhlt dazu: ,, Gestern war eh auch wieder a Situation,
haben sie mit Wasserfarben gemalt und a Mddchen war so: ,Ja, i nimm jetzt die Haut-
farbe.  Und i so: ,Was ist die Hautfarbe? * Und sie so. ,Ja, das ist rosarot. * (...) Und der
Junge daneben war gleich so: , Das ist nicht die Hautfarbe, es gibt ja mehr Hautfarben. ...
und ich: ,Ja genau! * Und dann hab' ma das a bisschen besprochen. Und zum Anfang von
dem Jahr wdr's ma vielleicht aufgefallen, aber i hdtt's net aufgegriffen, sag' ma so."
(Nina, GD 4_ Pos. 231) Manuela erganzt dies mit ihrem Wissen tiber Hautfarbenstifte:
,Da gibt's so Stifte... a Box mit Hautfarbe, ich glaub, da sind - weil3 ich nicht - zehn
verschiedene drinnen, eben von ganz hell, so - weil3 ich nicht - noble Blasse, bis hin zu
ganz dunkel ... Sowas werd' ich meiner Klasse sicher besorgen, und wenn dann ein Kind
daherkommz und sagt: , Gib mir mal die Hautfarbe!", dann sag'i: ,Welche? * [Geldchter]

(Manuela, GD 4_ Pos. 232-234)

h) Handlungsstrategien fur die Berufsaustibung

Die Studierenden entwickeln in den Vignettenbesprechungen und auch dartiber hinaus
Strategien, die ihnen im Kontext des Diskussionsthemas als relevant fur ihre zukiinftige
Berufsauslibung erscheinen. Miriam mdchte, wenn sie selbst im Schuldienst steht, eben-
falls eine Kooperation mit dem Verein FREL Spiel eingehen, damit auch sie die Unter-
stitzung erfahre, die sie als Praktikantin gegeben habe. Ihre Hauptmotivation dafir sei
jedoch jene, dass dann eine zweite Person in der Klasse stehe, die gewissermalien als
Regulativ wirken konne. ,, Weil wenn du die ganze Zeit mit der Klasse alleine bist, ver-
lierst du den Blick flir gewisse Dinge und dann hilft es, wenn jemand von auf’en kommt
und sagt: ,Ja eh, aber hast du dir das schon mal angeschaut oder wolltest du nicht das
genau nicht machen? * Und ich finde, das ist ein sehr gutes Projekt. Eben weil man von
auBen kommt, weil da frischer Wind drin ist, weil es mit der Klasse etwas macht. "
(Miriam, GD 5_ Pos. 138) Monika bezieht sich in ihrem Statement auf die Mdglichkeiten,

20 Als kleines Dankeschon fiir die zweimalige Teilnahme an den Gruppendiskussionen erhielten die Stu-
dierenden von mir am Ende des Projekts je eine Packung Hautfarbenstifte fiir den Gebrauch in ihrem zu-
kiinftigen Unterricht. Von diesem Geschenk wussten die Probandinnen wéhrend der Diskussion ber die
Hautfarbenstifte jedoch noch nichts.
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die sie habe, um einen Beitrag zum Bildungssystem zu leisten. Sie mochte dabei ihren
Handlungsspielraum so gut wie moglich niitzen: ,,Ja, und vor allem denk i ma einfach als
Lehrerin, i hab meine Klasse und ich hab meinen Handlungsspielraum und meine Auf-
gabe ist, den einfach maximal auszunutzen. Ich weiB, i werd das Bildungssystem in Os-
terreich in den Jahren, in denen i unterricht’, net umkrempeln. Ich kann mi positionieren,
I kann was auch immer, aber i hab an Handlungsspielraum, den muss i, muss i kennen, i
muss reflektieren und da hol i einfach das Maximum fiir meine Klasse raus. Und einfach
in dem, wie i bin und was i vorleb , und meine Haltung, das spiiren sie ja. Und i denk ma,
das ist das, was i ..., mein Beitrag.* (Monika, GD 5 _Pos. 155)

Nina wirde gern einen Klassenrat in ihrer Klasse installieren und Manuela besinnt sich
auf ein Seminar, in dem sie im Zusammenhang mit sozialem Lernen gehort habe, dass
man die echten Probleme der Kinder aufgreifen und nicht irgendwo anders Probleme her-
ausnehmen solle. AuRerdem habe sie zu Beginn des Studiums nicht gewusst, fur welche
Dinge sie ihre Energie werde einsetzen mussen. ,, Das war mir ja anfangs gar net bewusst,
oder? Man dachte: ,Ja, man geht in die Klasse, unterrichtet 25 Kinder und das war's.
Ja. Aber da schwirrt so viel drum herum, und das find’ ich echt org und spannend und
schon, (Pause) ja.* (Manuela, GD 4_ Pos. 180)

Miriam bringt noch die Bedeutung, die Primarstufenlehrer:innen haben, auf den Punkt:
,Ja, und das ist das auch, was du ihnen mitgibst. Das ist das, was dann bei den Kindern
bleibt, ja. Und wenn dann Kinder von ihrer Volksschulzeit erzahlen, dann weif3t du, wel-
che Lehrerinnen oder Lehrer Eindruck hinterlassen haben und welche nicht, ja. Im posi-

tiven wie auch im negativen Sinne. *“ (Miriam, GD 5 Pos. 156)

6.4.8 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung der Kategorien
aus GD 4-6

Die Rolle als FREI.Spielerin wurde von den Studierenden unterschiedlich erlebt und auch
differenziert beschrieben. Vom Empfinden, als Team- oder Assistenzlehrerin betrachtet
und auch so eingesetzt worden zu sein, bis hin zur Feststellung, eindeutig als Studierende

wahrgenommen und positioniert worden zu sein, die ausschlieRlich mit einzelnen Schi-
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ler:innen gearbeitet habe, war die Bandbreite groB. Auch das Verstandnis, welche Auf-
gaben man als Praktikantin in Bezug auf die Lehrperson wahrnehmen kénne und solle,
variierte bei den Probandinnen. Zwei Studierende &uf3erten sich dartiber, dass sie nicht
intervenierten, wenn Lehrpersonen sich ihrer Ansicht nach ungebihrlich gegeniber Kin-
dern verhielten. Diese Zuriickhaltung der Studierenden konnte als Ausdruck eines ,soft
approaches‘ von GCED gedeutet werden. Einerseits meldeten sich die Studierenden fur
die Teilnahme am Projekt, weil sie benachteiligte Kinder unterstiitzen und ihnen dadurch
bessere Chancen ermdglichen wollten. Andererseits sahen sie diese Aufgabe aber auch
gekoppelt an ihre Rolle als Praktikantin, die einen bestimmten Verantwortungsbereich
zugewiesen bekomme und diesen nicht iberschreiten solle. Da in der Aussage der Pro-
bandin Manuela, sie habe ja ,,nichts zu verlieren*, deutlich wird, dass sie keine Sanktio-
nen wie beispielsweise eine schlechte Beurteilung (die es in diesem Projekt von Seiten
der Lehrkraft nicht gibt) zu beflirchten gehabt habe, muss der Grund dafiir woanders lie-
gen. Einen Hinweis darauf gibt sie an anderer Stelle, wo deutlich wird, dass sie sich in
ihrer Rolle als Praktikantin gegeniiber der Lehrerin als wesentlich ohnméchtiger wahrge-
nommen und auch nicht denselben Einblick gehabt habe. Deshalb habe sie sich auch nicht
zugetraut, etwas zu sagen. Tatséchlich wurde, wie sich im Anschluss an die Gruppendis-
kussion (off record) herausstellte, die Klassenlehrerin, bei der Manuela ihr Praktikum
abgeleistet hatte, noch wahrend des Schuljahres vom Dienst suspendiert bzw. gekiindigt.
Der Eindruck, dass das Verhalten der Lehrerin unprofessionell gewesen sei, hatte Manu-
ela also nicht getrogen, sondern wurde von Seiten des Dienstgebers offenbar geteilt und
dementsprechend sanktioniert.

Der Lernzuwachs bei den Studierenden korrelierte mit deren VVorwissen, das bei manchen
von ihnen aufgrund vorheriger Ausbildungen und/oder beruflicher Tatigkeiten bereits
stark ausgepragt gewesen war. Bei diesen Probandinnen stand vor allem eine Vertiefung
des bereits Bekannten im Vordergrund. VVon den weniger vorgebildeten Studierenden
wurde der Lernzuwachs als bedeutend grofer eingeschatzt. Alle Studierenden betonten
jedoch, dass das Lesen einschléagiger Texte, die dahinterstehenden Theorien und die Ar-
beit an den Begriffen den grofiten Mehrwert fur sie darstellten. Das, was man bis dahin
nur als Gefuihl habe wahrnehmen kdnnen, sei nun fachlich abgesichert und mit Argumen-
ten versehen worden, was eine wichtige VVoraussetzung fiir Diskussionen und fur die Kon-

frontation mit anderen Personen (z. B. Lehrpersonen) darstelle. Auch die Sprachenvielfalt
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in der Klasse sei fur eine Probandin zu einer grof3en und wichtigen Lernchance geworden,

die zu grofRerem Verstandnis flhrte.

Als moglicher Grund fiir diskriminierendes Verhalten und Machtmissbrauch wird von
den Studierenden eine gewisse Uberforderung der Lehrpersonen geortet. Sie wiirden mit
schwierigen Kindern oder auch mit Kindern mit ,Migrationshintergrund® im Stich gelas-
sen werden. An dieser Stelle zeigt sich, dass die problematische Bezeichnung ,Migrati-
onshintergrund®, die auf ein homogenisierendes Konstrukt verweist, von den Studieren-
den nach wie vor in ihrem Sprachgebrauch verwendet wird, obwohl die Problematik in
der Begleitlehrveranstaltung thematisiert worden war. Durch die gestisch oder paraverbal
angedeuteten Anfiihrungszeichen, die diese Aussagen begleiteten, wurde jedoch ange-
deutet, dass man sich der Problematik dahinter bewusst sei. Die Studierenden spiegeln
dadurch wider, dass der Begriff stark im schulischen Diskurs verankert sei und ein allei-
niges Auswechseln der Bezeichnung nichts an der essentialistischen, rassistischen Kon-

struktion einer vermeintlich homogenen Gruppe von Schiler:innen andere.

In Bezug auf Differenzdimensionen wird geduf3ert, dass es wichtig erscheine, sich bereits
in der Volksschule dieser Thematik auch inhaltlich im Unterricht zu widmen. Dabei soll-
ten jedoch die Gemeinsamkeiten aller Menschen betont werden. Ein vorurteilsbewusster
Sprachgebrauch sei ebenso wichtig, was am Beispiel von Karina deutlich wird, die ,be-
hindert® nicht mehr als Schimpfwort verwende und auch andere Personen dazu anhalte,

dies nicht zu tun.

In Bezug auf Sexismus hatten die Studentinnen ihr Vorwissen auffrischen und vertiefen
konnen. Eine wichtige Strategie fir Widerstand sei z. B. das Verweigern des Mitlachens
bei sexistischen oder rassistischen Witzen. Der Aufwand dafiir sei aber hoher, als einfach
mitzumachen. Thematisiert wurden auch die so genannten ,Hautfarbenstifte‘ — eine Kol-
lektion von Buntstiften in verschiedenen Hautfarbtdnen, von hell bis dunkel, als wichtige

Utensilien fir die Klasse.

Als eine von mehreren Handlungsstrategien fur die eigene zukiinftige Berufstatigkeit
wird angefiihrt, dass Interesse bestehe, selbst mit dem Verein FREI. Spiel zu kooperieren,
um sich Unterstutzung durch Praktikant:innen zu holen. Es sei gut, wenn ,,frischer Wind*
von aufien komme und die Personen ein gewisses Korrektiv darstellten. Aufierdem mdisse

man seinen Handlungsspielraum als Lehrerin optimal niitzen und sich positionieren. Das,
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was man vorlebe, wirke sich auch auf die Kinder aus. Man konne z. B. auch einen Klas-
senrat installieren und vor allem echte soziale Probleme aufgreifen, die es in der Klasse
gebe, was eine Anregung eines Professors in einem Seminar gewesen sei. Somit wird an
dieser Stelle ein weiteres Mal explizit auf eine Lehrveranstaltung an der Pddagogischen

Hochschule Wien rekurriert.

6.4.9 Auswertung des Tagebucheinsatzes

Um aussagekraftige Daten tber den Einsatz des Tagebuchs zu erhalten, wurden die Pro-
bandinnen in den Gruppendiskussionen der zweiten Erhebung explizit nach dessen Nut-
zung befragt. Ihre Aussagen waren durchwegs einheitlich, was die Sinnhaftigkeit des In-
strumentes anbelangt. Die in der Aktionsforschung (siehe auch Kapitel 3.1, Aktionsfor-
schung) beschriebenen Aspekte des Festhaltens und Ordnens von Gedanken, Gefiihlen
und Gedachtnisprotokollen sowie das Unterstlitzen von Reflexionsprozessen wurden
auch von den Studierenden genannt und das Fihren des Tagebuchs einstimmig als ge-
winnbringend bestatigt. Im Detail verwiesen die Probandinnen darauf, dass sie das Tage-
buch zur Dokumentation von Entwicklungen und Fortschritten bei sich selbst, aber auch
auf Seiten der Schiler:innen nutzten. Es half ihnen beim Sortieren von Gedanken sowie
bei der Strukturierung und Verarbeitung des in der Schulpraxis Erlebten. Dabei wurden
auch als ,,negativ* eingestufte Erlebnisse festgehalten, um sich emotionale Distanz dazu
verschaffen zu kdnnen, wie Probandin Nina es ausdriickte: ,, Weil das einfach raus muss *.
(Nina, GD 4, Pos. 224) Probandin Manuela formulierte dazu wie folgt: ,, Ich schreib' nor-
malerweise nicht Tagebuch, aber es hat mir sehr gutgetan, weil ich hab’ mich auch eben
nach dem, nach dem FREI.Spiel-Einsatz einmal in der Woche hab' ich mich hing'setzt
und hab’ das aufg'schrieb ‘n, manchmal nur in Stichworten, aber meistens viel, weil ich
hab' wirklich emotional dort Achterbahnfahrten erlebt, ja, ohne Ende.* (Manuela, GD
4 Pos. 227) Einen direkten Effekt auf die Entwicklung von Sicherheit in der personli-
chen Handlungskompetenz konstatiert Probandin Karina in ihrem Statement: ,, Aber ich
habe das Gefhl, so richtig verarbeitet habe ich es halt auch durch das Schreiben. Und
ja, das hat mir tatsachlich schon, schon viel geholfen und dadurch bin ich auch sicherer
geworden. “ (Karina, GD 6_Pos. 118)
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Ein wesentlicher Faktor, warum die Studierenden das Medium Tagebuch so erfolgreich
fur personliche Reflexionsprozesse einsetzen konnten, lag offenkundig in der Freiwillig-
keit und dem Verbleib im persénlichen Besitz, was von Monika so beschrieben wurde:
,,Va, ich wollte nur kurz sagen, das war super, dass es freiwillig war. Weil dann hab i
mir aussuchen kdnnen, wann und wieviel ich schreibe, und war nicht an Tagen, wo halt
irgendwie, die so dahingeplatschert sind, habe i ma net irgendwie was aus dem Armel
zaubern missen. Und i hab's net abgeben missen. Das heif3t, i hab mir net tberlegen

mussen, wie schreib i, wie formulier i. “ (Monika, GD 5_ Pos. 165)

Neben all den genannten Effekten soll auch noch erwéhnt werden, dass das tber ein gan-
zes Jahr lang gefuhrte Tagebuch von einer Studierenden als willkommenes Andenken an
eine besondere Phase der Lehramtsausbildung eingestuft wird: ,, Und ja, es ist einfach,
glaube ich, auch eine supernette Erinnerung, einfach, wenn man sich dann so in den

ndchsten Jahren das nochmal anschaut, wie das erste richtige Jahr in der Schule war. “

(Karina, GD 6_ Pos. 119)

6.4.10 Zusammenfassende Interpretation der Auswertung des Tagebuch-

einsatzes

Die Freiwilligkeit hinsichtlich der Haufigkeit und des Umfangs der Bearbeitung und das
Wissen, die Aufzeichnungen ausschlie3lich fur sich behalten zu kénnen, waren zentrale
Bedingungen fiir einen erfolgreichen und lohnenden Einsatz dieses Hilfsmittels fiir Struk-
turierungs- und Reflexionsprozesse. Die Studierenden dufRerten sich allesamt positiv Uber
das Tagebuch und nutzten es in umféanglicher Weise, um Eindriicke und Erfahrungen des
Projektes — sowohl in der Schulpraxis als auch in der Begleitlehrveranstaltung oder wéh-
rend der Selbststudienphasen — festzuhalten und zu verarbeiten. Die Annahmen, die in
der Aktionsforschung beziiglich der Nutzung eines Forschungstagebuchs postuliert wer-
den, kénnen auch in diesen Kontext — angewendet auf die eigene Person in der Rolle als

lernender Praktikantin — Ubertragen und umfénglich bestatigt werden.
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6.5 Reslimee der zweiten Erhebung

Die zweite Erhebung umfasste drei Gruppendiskussionen, in denen Fallvignetten zum
Einsatz kamen, die Studierende selbst auf der Basis von Erlebnissen im Schulpraktikum
angefertigt hatten. Die Tatsache, dass diese drei Studierenden die dargestellten Situatio-
nen als diskriminierende Geschehnisse wahrnehmen und als solche identifizieren und ver-
schriftlichen konnten, lasst auf eine (entweder schon vor dem Projekt oder wahrend dieser
Zeit erworbene) Analysekompetenz hinsichtlich der Problematiken von Rassismus, Adul-
tismus und Ableismus in der Schule erkennen. Aber auch die Probandinnen, denen die
Falldarstellungen in den Gruppendiskussionen vorgelegt wurden, kamen zu diesen Ein-
schatzungen, die sie im Laufe der Gesprache weiter prazisieren und in einen theoretischen

Referenzrahmen einbetten konnten.

In Vignette A wurde die dargestellte Situation als Ubergriff einer Lehrerin gegeniiber
einem Buben eingestuft, der mdglicherweise die deutsche Sprache nicht beherrschte
und/oder eine (kognitive) Beeintrachtigung haben konnte. Die performative Herange-
hensweise der Lehrkraft deuteten die Studierenden als rassistisch, linguizistisch, adultis-
tisch und ableistisch, auch wenn diese Begriffe (oder verwandte Worter) nicht als solche
genannt wurden. Explizit verwiesen wurde jedoch auf die Intersektionalitat und darauf,
dass in Bezug auf den Schiller mindestens drei Dimensionen von Diskriminierung zutref-

fen konnten, ndmlich Sprache, ethnische Zugehorigkeit und Beeintrachtigung.

Der in Vignette B dargestellte VVerlauf einer Unterrichtssituation wurde von einer anderen
Gruppe von Probandinnen ebenfalls als linguizistisch und damit rassistisch gewertet. Be-
sonders kritisiert wurde von den Studierenden das Homogenisieren von Schiler:innen-
gruppen und der unsensible Umgang mit Schiler:innenfragen, was auf eine mangelnde
Frage- und Fehlerkultur schlieBen lasse. AuRerdem wird das Machtgefélle zwischen
Schuler:innen und Lehrkraften angesprochen, sowie die Theorie, dass Diskriminierungs-
praxen generell das Ziel verfolgten, Machtverhaltnisse in der Gesellschaft zu stabilisie-
ren. Dabei zeigt sich, dass die betreffende Studierende eine machtkritische Position ge-
genuber der Institution Schule und generell gegeniber diskriminierenden Verhéltnissen
einnehmen kann. Sie sieht ihren personlichen Auftrag als zukinftige Lehrerin auch als

Maoglichkeit, den eigenen Spielraum in der Klasse maximal zugunsten der Schuler:innen
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auszuniitzen und als Vorbild fur einen wertschatzenden Umgang miteinander voranzuge-

hen.

Ein weiterer Schwerpunkt, der sich bei der Besprechung von Vignette B ablesen lasst, ist
die Entwicklung von Strategien, wie man mit einem solchen Verhalten einer Lehrperson
umgehen kénne. Hier wird das ,,Nachfragen im Sinne einer Methode wie jener des sok-
ratischen Dialogs als Mdoglichkeit aufgeworfen, die betreffende Person dazu zu bringen,
sich zu positionieren und ihr Verhalten zu Gberdenken, indem sie es erklaren oder begriin-
den soll. Humor und ,,Augenzwinkern‘ seien weitere Herangehensweisen, die man beim
Ansprechen solch heikler Themen, die leicht als Angriff auf die Person gedeutet werden
konnten, im Auge haben sollte. Dies sei aber nicht immer moglich und erfordere, dass
man selbst dazu in der Stimmung sei. Generell sei eine Reflexion in Ruhe und im Nach-
hinein immer einfacher als in der Situation direkt, das bendtige aber wiederum Zeit und
setze auch ein gutes Verhaltnis oder zumindest eine vertrauensvolle Gespréchsbasis zur

Lehrperson voraus.

Vignette C 0st bei den zwei Probandinnen ebenfalls Entsetzen aus, da in dem Fallbeispiel
ein Bub kulturalisierend und essentialistisch rassistisch diskriminiert wird. Sie stimmten
beide mit der Verfasserin der Vignette darin (iberein, dass es sich um ein problematisches
Verhalten auf Seiten der Lehrerin handle, die ihrerseits jedoch nicht den Anschein erwe-
cke, als fande sie ihre Aussage in irgendeiner Form bedenklich — im Gegenteil; es entstehe
der Eindruck, als hielte sie diese fir lustig. In weiterer Folge diskutieren die Studentinnen
uber die von ihnen als besonders unangenehm wahrgenommene Praxis mancher Lehr-
kréfte, uber den Kopf der Kinder hinweg tiber diese zu sprechen, wenn mehrere Lehrper-
sonen im Klassenraum anwesend seien. Dieses adultistische Verhalten wird von den Pro-
bandinnen stark kritisiert. Auch in dieser Gespréchsrunde werden Strategien zum Um-
gang mit rassistischem oder diskriminierendem Verhalten von Lehrerinnen gegentber
Schiler:innen formuliert. Dabei kommt ebenso die sokratische Methode des unwissenden
Nachfragens zur Anwendung wie auch der Einsatz so genannter Ich-Botschaften aus der
,gewaltfreien Kommunikation‘. Aber auch der Widerstand, bei (vermeintlich lustigen)
Witzen nicht mitzulachen, sei ein zwar anstrengendes, aber deutliches Signal der Ableh-
nung. Anhand dieser konstruktiven Ansdtze von Handlungsoptionen fir Situationen, in

denen Kinder diskriminierend markiert und damit in ihrer gesellschaftlichen Positionie-
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rung marginalisiert werden, kann abgelesen werden, dass zumindest manche der Studie-
renden den Anspruch verfolgen, sich in solche Interaktionsgeschehen einzumischen und
dies nicht unwidersprochen hinzunehmen — andere wiederum trauten sich das nicht zu
und wuassten auch nicht, wie sie dies anlegen sollten. Unter ersteren werden Strategien
formuliert, die zwar auf Konfrontation setzen, dabei aber gleichzeitig konsensual ausge-
richtet sind. Die Rolle als Praktikantin sei weit weniger machtig als jene der Lehrerin,
weshalb man vorsichtig sein misse — obwohl keine Sanktionen, wie z. B. in Form einer

(schlechten) Beurteilung, zu befurchten seien.

Zusatzlich zu den Vignettenbesprechungen wurden in der zweiten Erhebung einige Ka-
tegorien (deduktiv und induktiv) ausgewertet, die Aufschluss Uber die Rolle als
FREI.Spielerin, tber den personlichen Lernzuwachs, ber den Einsatz des Projekttage-

buchs und tber Handlungsstrategien fiir die zukinftige Berufsaustuibung geben.

Hinsichtlich des Lernzuwachses gab es, zumindest nach der subjektiven Einschatzung der
Studierenden, Abstufungen je nach deren Vorwissensstand. Manche Probandinnen hatten
bereits vor Beginn des Projektes tber fundierte VVorkenntnisse aufgrund anderer Studien
oder beruflicher Téatigkeiten verflgt. Die jingeren Studierenden lielen jedoch erkennen,
dass sie viel Neues gelernt hatten und sehr davon profitierten. Besonders hervorgehoben
wurde der Mehrwert, den das Wissen tiber Theorien und Begriffe mit sich bringe, welche
in weiterer Folge eine Basis fiir die Argumentation in Diskussionen bilden und die eigene

emotionale Wahrnehmung stiitzen kénnten.

Als Zukunftsszenario wird eine eigene Kooperation mit dem Projekt ,FREI.Spiel macht
Schule angedacht, weil das fiir die Arbeit in der Klasse ,frischen Wind‘ bringen und fir

einen selbst als Korrektiv dienen kdnne.

Uber den Einsatz des Projekttagebuchs duRerten sich alle Probandinnen einhellig positiv,
wobei die Kriterien der Freiwilligkeit und des individuellen Gestaltens von Frequenz und

Art der Nutzung wichtige Voraussetzungen fur den sinnhaften Gebrauch darstellten.
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7 Fazit

Fur die vorliegende Untersuchung wurden Studierende beforscht, die an der Padagogi-
schen Hochschule Wien zwei Semester lang am Kooperationsprojekt ,,FREIL Spiel macht
Schule teilnahmen — einem alternativen Schulpraktikum, in dem Student:innen jenen
Kindern (an Wiener VVolksschulen) Unterstiitzung zukommen lassen, die nicht dieselben
Startbedingungen in ihrer schulischen Laufbahn vorfinden wie manche ihrer Mitschii-
ler:innen. Da diese Kinder im Schulsystem aufgrund verschiedener Faktoren benachtei-
ligt sind bzw. werden, besteht die Notwendigkeit, Studierende dahingehend zu professi-
onalisieren, institutionell wirksame Mechanismen von Diskriminierung — entlang inter-
sektionaler Strukturkategorien wie z. B. Geschlecht, soziale Herkunft, ethnisch-kulturell-
religiése Zugehdrigkeiten oder damit verbundene Zuschreibungen, zu erkennen und ihre
eigene Positionierung zu reflektieren, um einer fortwahrenden Reproduktion dieser sys-

tematischen Ungleichheiten entgegenwirken zu kdnnen.

Die Probandinnen (allesamt weiblich) wurden zu zwei verschiedenen Zeitpunkten zu
Gruppendiskussionen eingeladen — einmal zu Beginn und einmal am Ende der zweise-
mestrigen Projektdauer. Erhoben wurden dabei Wissen und Einstellungen der Studieren-
den in Bezug auf Differenz, Vorurteile und Diskriminierung in der Schule (erste Erhe-
bung) und die Auswirkungen ihrer Lern- und Reflexionsprozesse zu diesen Themen auf-
grund der Erfahrungen in der Schulpraxis bzw. infolge der Begleitlehrveranstaltung (oder
anderer Lehrveranstaltungen), die sie wahrend des Projektjahres besuchten (zweite Erhe-

bung).

Aus Sicht der Global Citizenship Education galt es aufzuspiren, ob die Studierenden mit
ihrem Engagement tendenziell einen ,,soft approach* oder einen ,,critical approach* ver-
folgen, ergo, ob sie sich eher als karitativ-humanitére Helferinnen in einem durch Un-
gleichheiten gepréagten Schulsystem verstehen, das die Ursachen fir schulische Misser-
folge bei den Kindern selbst bzw. bei deren Familien verortet, oder ob sie sich als poli-
tisch-ethische Akteurinnen begreifen, die ihre eigenen Verstrickungen in gesellschaftli-
che Ungleichheiten und die Wirksamkeit institutioneller Diskriminierungsmechanismen
erkennen und daraus Handlungsstrategien fir den eigenen Umgang damit ableiten kénnen
(siehe dazu Kapitel 2.8, Soft vs. Critical Global Citizenship Education).
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Gleichzeitig konnten aus der ersten Erhebung wertvolle Erkenntnisse fir die Konzeption
der Begleitlehrveranstaltung gewonnen werden, um den Studierenden madglichst viele
Anlasse sowie Raum und Zeit fir eine Auseinandersetzung mit den Themenfeldern Vor-

urteile, Diskriminierung, Intersektionalitat und Rassismus zu geben.

Bei den Gruppendiskussionen der ersten Erhebung fiel deutlich auf, dass die Studierenden
bereits mit viel Vorwissen und einer hohen Reflexivitét in das Projekt starteten. Einige
von ihnen brachten berufliche Vorerfahrungen (z. B. als Turntrainerin, als Sozialarbeite-
rin) oder andere Studienabschliisse (z. B. soziale Arbeit, Kultur- und Sozialanthropologie,
Philosophie) als Ausgangsvoraussetzung mit. Dieses (von mir nicht in dieser Form er-
wartete) hohe Niveau in Bezug auf die verhandelten Themenfelder konnte u. a. darauf
zurlickzufuhren sein, dass sich mehrheitlich Studierende fiir dieses Kooperationsprojekt
meldeten, die sich bereits in friiheren Phasen ihres Lebens mit diesen Themen auseinan-
dergesetzt hatten und deshalb eine bewusste Entscheidung fur die Teilnahme an einem
gemeinndtzigen Unterstutzungsprojekt trafen. Die Studierenden blickten mit viel Neu-
gierde, aber auch mit grol3er Offenheit ihrer Tatigkeit entgegen und waren sich ihrer hel-
fenden Funktion (unter verschiedenen Gesichtspunkten) gewahr, lieBen jedoch keine of-
fensichtlich paternalistischen Motive vermuten, wie sie mitunter in Hilfsprojekten zum
Vorschein kommen, die einem ,,soft approach* folgen (z. B. als Folge einer Defizitorien-
tierung, die bewirken kann, dass benachteiligende Strukturen durch die Hilfeleistungen

noch weiter verfestigt werden).

In Bezug auf die Kategorien Differenz, VVorurteile und Diskriminierung konnte einerseits
erhebliches Vorwissen und andererseits eine hohe Bereitschaft, sich mit diesen Themen
kritisch, reflexiv und analytisch auseinanderzusetzen, wahrgenommen werden. Als be-
deutsame, strukturelle Differenzkriterien in der Schule wurden u. a. die Selektion in ver-
schiedene Schultypen nach der VVolksschule diskutiert, aber auch die Schwierigkeiten, die
mit einem Wechsel von einem Schulbesuch in der Stadt hin zu einem auf dem Land, oder
umgekehrt, einhergehen. Sprache wird ebenfalls als Differenzkriterium betrachtet, jedoch
von den Studierenden nicht als Manko im Fall einer anderen Erstsprache als Deutsch
wahrgenommen, sondern als Hiirde, die fur diese Kinder im System bestehe, sowie als
Mittel der Diskriminierung, wenn Lehrkré&fte tiber ihren Sprachgebrauch Ungerechtigkei-

ten beférdern und perpetuieren wirden. Vorurteile werden von den Probandinnen als
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problematisch erkannt, fiir die eigene Person als existent eingestanden und nicht aus-
schlieBlich als individuelle Phinomene eingestuft. Somit kann hier ein Aspekt des ,,criti-
cal approaches‘ von Global Citizenship identifiziert werden, da ein gewisses Bewusstsein
dartiber besteht, selbst Teil eines Systems zu sein, in dem Vorurteile bei der Einteilung
und Bewertung von Menschen eine Rolle spielen. Auch der Zusammenhang mit Diskri-
minierung ist den Probandinnen geléufig — sie sehen keine Chancengleichheit im Schul-
system und verorten Diskriminierungen im Kontext von ethnischer Zugehdorigkeit, ,Haut-
farbe*, Geschlecht, sozialer Herkunft oder auch Beeintrachtigung. Die Studierenden se-
hen grof3en Bedarf darin, an Schulen Stellen einzurichten, an die sich Schuler:innen im

Fall von Diskriminierungserfahrungen niederschwellig wenden konnen.

Zwischen der ersten und der zweiten Erhebung besuchten die Studierenden parallel zu
ihrer praktischen Tatigkeit in der Kooperationsklasse die Begleitlehrveranstaltung an der
PH Wien, die auf Basis von Ergebnissen aus der ersten Untersuchung konzipiert werden
konnte. Die Themen, die in den reflexiven Ubungen und anhand von Lesetexten bearbei-
tet wurden, umfassten Dimensionen von Mehrsprachigkeit, VVorurteilen und Diskriminie-
rungsformen sowie Aspekte des Anti-Bias-Ansatzes, der Intersektionalitat und des struk-

turellen Rassismus (siehe dazu Kapitel 5, Die Begleitlehrveranstaltung).

Die Erfahrungen, die aus der Durchfihrung dieser Lehre-Bausteine gezogen werden
konnten, sind meines Erachtens wegweisend fur hochschulische Lehre zu diesen The-
menstellungen im Allgemeinen. Einerseits ist durch die inhaltliche Bearbeitung von
strukturellem Rassismus bei Angehorigen der weilen Dominanzgesellschaft mit white
fragility zu rechnen, was dazu fiihren kann, dass Studierende eine Widerstandshaltung
aufbauen und sich mit inneren Konflikten konfrontiert sehen. Andererseits kann die Be-
fassung mit diesem Thema (oder auch mit anderen intersektional relevanten Themen)
starke Emotionen bei Studierenden ausldsen, die selbst von Diskriminierung betroffen
sind. Fur die Lehrenden besteht die grofl3e Herausforderung, sich der eigenen Positionie-
rung und dem damit verknuipften Bias zu jedem Zeitpunkt bewusst zu sein, um nicht selbst
etwas zur Reproduktion von Stereotypen oder Othering-Prozessen beizutragen bzw. um
gegenseitige Diskriminierungsprozesse unter den Studierenden zu verhindern oder diese
gegebenenfalls adéquat thematisieren zu kénnen. Eine Gberschaubare Anzahl von Teil-

nehmer:innen und die Befreiung von einer Beurteilungsnotwendigkeit bilden wesentliche
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Voraussetzungen, damit sich ein Vertrauensverhéltnis innerhalb der Lerngruppe auf-
bauen kann. Des Weiteren sollte eine Doppelbesetzung bei Lehrveranstaltungen dieser
Art — im Idealfall bestehend aus Lehrenden mit unterschiedlichen gesellschaftlichen Po-
sitionierungen und Diskriminierungserfahrungen — den Standard bilden, so wie es auch

in den Workshops und Seminaren zum Anti-Bias-Ansatz Gblich ist.?

Im Vorfeld der zweiten Erhebung wurden die Probandinnen gebeten, eine Fallvignette zu
einer in der Kooperationsklasse selbst erlebten Situation zu erstellen, in der ein Schulkind
einer diskriminierenden Situation ausgesetzt war. Drei dieser Vignetten bildeten die Basis
fir die Gruppendiskussionen der zweiten Erhebung, die am Ende des Projektjahres statt-
fanden. In allen drei Diskussionen konnten die Studierenden Beziige zu problematischen
Verhaltensweisen von Lehrerinnen hinsichtlich intersektionaler oder rassistischer Diskri-
minierung herstellen. Dabei konnten implizites Wissen und Anwendungswissen identifi-
ziert werden, selbst wenn Fachbegriffe aus der Theorie nicht immer ausdriicklich genannt
wurden. Insgesamt wurden drei Lehrveranstaltungen an der PH Wien erwahnt, aus denen
die Probandinnen einschlagiges Wissen bezogen, welches bei der Analyse der beschrie-
benen Situationen Anwendung fand. Die Theoriebeziige, die von den Studierenden im-
plizit oder explizit hergestellt wurden, verwiesen auf Rassismus, Adultismus, Linguizis-

mus und Ableismus.

Als im Schulsystem institutionell diskriminierend wahrgenommene Mallinahme werden
von den Probandinnen die Deutschforderklassen eingestuft, da diese ihrer Ansicht nach
zur Ausgrenzung bestimmter Kinder fihren wirden. Als besonders problematisch wur-
den neben rassistischen Zuschreibungen Handlungsweisen von Lehrkraften beurteilt, in

denen in adultistischer Weise tiber die Kopfe der Kinder hinweg Uber diese gesprochen

21 Dazu schreibt Bettina Schmidt: ,,Die Seminarleitung setzt sich in der Anti-Bias-Arbeit grundsatzlich aus
einem Team von zwei Personen zusammen, da die angestoRenen teils sehr intensiven emotionalen Prozesse
verantwortungsvoll begleitet werden missen, was eine einzelne Person im Allgemeinen nicht angemessen
leisten kann. Die Seminarleitung wird im Seminarverlauf zwar auch als Teil der Gruppe und als
,Lernende r“ begriffen, dennoch liegt die Verantwortung fir die Organisation der Gruppe, fiir die
Koordination und gelegentlich fur die Richtung der Aktion allgemein ausdriicklich in ihren Héanden.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang aber, dass die Seminarleitung keine Publikumsrolle einnimmt und
die Teilnehmenden zu Objekten degradiert, die bei ihren Prozessen beobachtet werden, sondern dass in der
gemeinsamen Arbeit die gesellschaftliche Wirklichkeit das Objekt darstellt, das verdndert werden soll.“
(Schmidt, 2)
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worden war, so als ob diese den Inhalt nicht verstiinden oder nicht begriffen, dass sie
selbst Gegenstand der Aussagen seien.

Ein Diskussionsstrang entfaltete sich zum Thema Macht und Ohnmacht. Ohnméchtig
empfanden sich die Studierenden zuweilen in ihrer Rolle als Praktikantinnen hinsichtlich
moglicher Interventionen gegenuber problematisch agierenden Lehrpersonen, obwohl sie
zu diesen in keinem Beurteilungs- oder Abhangigkeitsverhéltnis standen. Hierzu machten
die Probandinnen unterschiedliche Angaben — von einer klaren Distanzierung und dem
Geflhl, kein Recht zu einer Einmischung zu haben (,, Wer bin ich schon? ), bis hin zu
ausformulierten Losungsansétzen, wie man sich im Fall von z. B. rassistischen Sprach-
handlungen einbringen und diese gegenuber der Lehrperson thematisieren konne. Eine
dieser Strategien beinhaltet interessiertes, ,unwissendes‘ Nachfragen, &hnlich dem sokra-
tischen Dialog, bei dem das Gegenlber zu einem Nachdenkprozess (iber das eigene Ver-
halten bzw. iiber die Wortwahl angeregt werden soll. Humor und ,Augenzwinkern® wer-
den in diesem Kontext ebenfalls als probate Mittel angesehen, um auf einen problemati-
schen oder Ubergriffigen Handlungsgebrauch hinzuweisen, da die betreffende Person
dadurch nicht in eine Verteidigungshaltung gedrangt werde. Ein reflektierendes Gesprach
im Nachhinein betrachten die Studierenden in jedem Fall zielfihrender als sofort einzu-
greifen, da man in der Situation selbst nicht so viel erreichen kénne und der anderen Per-
son dadurch keine Mdglichkeit zur Selbstreflexion einrdume. Eine zweite erwachsene
Person (Lehrkraft oder Praktikantin) kénne generell ein wichtiges Korrektiv in der Klasse
darstellen und sollte fiir gegenseitige Beobachtungen und daraus resultierende Rickmel-
dungen genutzt werden; Inter- und Supervisionen fur Lehrkrafte sollten etabliert werden.

Ihren Lernzuwachs bewerten die Probandinnen je nach Vorwissen und Vorerfahrungen
unterschiedlich; sie sind sich jedoch einig, dass ihnen die Auseinandersetzung mit den
Inhalten der Begleitlehrveranstaltung zu einer Vertiefung ihres Wissens verholfen habe
und sie nun fir vieles, was zuvor ,,nur ein Geflihl*“ gewesen sei, Begriffe an der Hand
hatten, die ihnen in ihrer Argumentation helfen wirden. Daraus kann gefolgert werden,
dass sich die Studierenden neue Kategorien der Wahrnehmung erschlie3en konnten, wie
dies auch Wolfgang Klafki in seiner ,Kategorialen Bildung® postuliert. Klafki versteht
darunter die Erarbeitung von Erkenntnis-, Beurteilungs- und Gestaltungskategorien, also
Grundbegriffen mit unterschiedlicher Reichweite zur ErschlieRung von Wirklichkeit (vgl.

Klafki 2019, 109). In diesem Prozess des Bildens neuer Kategorien werden die eigene
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Erkenntnis wie auch die personliche Entwicklung vorangetrieben, da diese Kategorien
sowohl allgemein als auch zugleich subjektiv bedeutsam sind (vgl. Koch-Priewe, Koker
und Stértlander 2016, 106). Diese allgemeine wie auch subjektive Bedeutsamkeit der von
den Probandinnen entwickelten Kategorien spiegelt wider, dass Rassismus alle Menschen
in der Gesellschaft positioniert und kategorisiert; dementsprechend angesprochen und
emotional berlhrt fuhlten sich auch alle Studierenden in der Gruppe.

Inwieweit dadurch Transformationsprozesse im Sinne einer transformativen Bildung an-
gestoRBen werden konnten, kann schwer eingeschatzt werden — der Erwerb neuer bzw.
zusétzlicher Kategorien, die zur tieferen Sensibilisierung beitragen und dabei helfen, die
eigenen (unbehaglichen) Gefiihle durch theoretisches Wissen abzusichern und damit Ent-
schlossenheit fiir argumentative Gesprache und handlungsrelevante Situationen zu ge-
winnen, kann allerdings als wichtiger Schritt in der Professionalisierung angehender Leh-

rerinnen gewertet werden.

Insgesamt konnten mehrheitlich Aspekte eines kritischen Zugangs (,critical approach®)
zur ehrenamtlichen Tétigkeit bei den Studierenden festgestellt werden — sowohl in der
theoretischen Ausrichtung, d. h. im Rollenverstiandnis sowie im Bewusstsein Uber die ei-
genen Verstrickungen in diskriminierende Strukturen, als auch in der praktischen Umset-
zung, z. B. durch das aktive Ansprechen problematischer Situationen gegenuber den be-
treffenden Lehrkraften, von dem einige Studierende aus ihrer Praxis berichteten. Hier
konnten erste Handlungsstrategien aufgespurt werden, die fir eine weitere Bearbeitung
und Ausweitung in einschlagigen Lehrveranstaltungen als wertvolle Basis dienen kdnnen,
um den Zielen, die auch in den Konzepten des Anti-Bias-Ansatzes oder des Powersharing
angestrebt werden, ndherzukommen. Schliel3lich weisen diese Uber eine reine Sensibili-
sierung fr Diskriminierung weit hinaus: Vorurteilsbewusstes Denken muss zu diskrimi-
nierungssensiblem Handeln ftihren, um die institutionellen und gesellschaftlichen Struk-

turen nachhaltig zu verandern.

Eine detaillierte theoretische Bestimmung der Konzepte ,critical approach® von GCED,
Anti-Bias-Ansatz und Powersharing hinsichtlich einer gegenseitigen Bezugnahme und
auch mit Blick auf ihre Potenziale, konzeptuell zu einer transformativen Bildungstheorie
beizutragen, kann sowohl fur die theoretische Erweiterung wie auch fir die praktische

Umsetzung von Global Citizenship Education von Relevanz sein.
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