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Die Zentralwohlfahrtsstelle wurde 1917 als »Zentralwohlfahrts-
stelle der deutschen Juden« gegriindet. Ihr Ziel war die vielfdltigen
sozialen Einrichtungen der jiidischen Gemeinschaft zu unter-
stiitzen, zu koordinieren und zu vernetzen. 1939 wurde die Zen-
tralwohlfahrtsstelle zwangsaufgelost und 1943 endgiiltig zer-
schlagen. Im Jahre 1951 konnte der Verband unter seinem heutigen
Namen »Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland« — ZwWST
- wiedergegriindet werden.

Unter den schwierigen Bedingungen der Nachkriegszeit war die
ZWST ausgesprochen aktiv. Ihre primdre Aufgabe war die Aufnahme
und Versorgung der Uberlebenden, Vertriebenen und Gefliichteten.
Dazu gehorten auch die Jugend- und Seniorenarbeit, Bildung,
Beratung und Begleitung jiidischer Menschen, die hier Zuflucht
gesucht haben oder nach dem Ende des Krieges in ihre ehe-
maligen Heimatorte zuriickgekehrt waren. Mit Beginn der Einwan-
derung aus der Sowjetunion stand 1989 die Versorgung und
Begleitung von jiidischen Kontingentfliichtlingen wieder im Fokus
ihrer Tatigkeit.

Heute ist die zwsT Mitglied in der Bundesarbeitsgemeinschaft der
Freien Wohlfahrtspflege (BAGFW). Als Dachorganisation vertritt

die zwsT die jiidischen Gemeinden sowie Landesverbande auf dem
Gebiet der jiidischen Sozialarbeit und ist bundesweit aktiv.

Ihr Auftrag liegt vor allem in der Aus- und Weiterbildung der pro-
fessionellen (jiidischen) Sozial- und Jugendarbeit, Stirkung

des Ehrenamtes, Migrationsberatung sowie Ausweitung psycho-
sozialer Betreuungsmaffnahmen.

4 PERSPEKTIVWECHSEL

Politische Bildung ist ebenfalls ein wichtiges Anliegen der ZWST.
Im Rahmen des Projekts »Perspektivwechsel« (Laufzeit 2007 -
2014) leistet die ZwSsT ihren Beitrag zur Entwicklung und Versteti-
gung diversitdtsorientierter Bildungs- und Beratungsarbeit mit
dem Schwerpunkt der Rassismus- und Antisemitismuspréavention.
Die vorliegende Publikation gibt einen Einblick in die Arbeit

des Projektteams, spiegelt die Resonanz der Beteiligten wider und
bietet einige methodische Beispiele an.

Ich danke dem Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSFJ) mit ihrem Programm » TOLERANZ STARKEN

- KOMPETENZ FORDERN ¢, dem Thiiringer Landesprogramm
»Denk Bunt«, dem Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehr-
planentwicklung und Medien (THILLM) sowie allen anderen
Partnerinnen und Partnern fiir das Vertrauen, die Forderung und
Unterstiitzung unserer Arbeit. Mein herzlicher Dank geht

auch die Mitarbeitenden des Projekts und Autorinnen dieser
Publikation.
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Editorial

Marina Chernivsky
Christiane Friedrich

Jana Scheuring
Perspektivwechsel, zwsT

»Wir sehen unser Projekt in erster Linie als

ein Angebot zur Selbstreflexion. Die Auseinander-
setzung mit Diversitdt und Diskriminierung
sollte individuelle Verdinderungen unterstiitzen,
aber auch praktische und institutionelle
Auswirkungen zur Folge haben. Diskriminierungs-
kritische Perspektiven konnen angeeignet,
trainiert und vermittelt werden. Hierfiir brauchen
wir zundchst ein Bewusstsein dafiir, dass

dies nicht ohne die Irritation und Neuordnung
von personlichen Standards gelingen kann.«

12 PERSPEKTIVWECHSEL

PERSPEKTIVWECHSEL TEAM

Das vorliegende Buch ist das Ergebnis einer lang-
jahrigen Beschiftigung von Perspektivwechsel
mit dem Themenfeld politischer Erwachsenen-
bildung und der Fort- und Weiterbildung von
Multiplikator*innen. Die Broschiire ist folglich
die Bilanz der am Projekt Beteiligten und ein
Einblick in die langjdhrige Seminararbeit. Im
Folgenden werden projektbezogene Ideen und
Zugange sowie die daraus entstandenen Arbeits-
instrumente exemplarisch vorgestellt.

Die auf Veranderung von Einsichten und Ein-
stellungen ausgerichtete politische Bildung
ist eine hochst sensible Angelegenheit, welche
auf dem kognitiven Weg der Aufklarung nur
bedingt gelingen kann. Der Zugang zu den The-
men bedarf einer Briicke zu den Menschen
samt ihren Wahrnehmungen, Positionen und
Distanzierungsbediirfnissen. Eine reflektier-
ende Perspektive auf lebensgeschichtliche Aspek-
te, berufsbezogene Fragen sowie gesamtgesell-

PRAXISWELTEN — ZWISCHENRAUME DER VERANDERUNG 13



EINLEITUNG

schaftliche Hintergriinde hilft dabei all diese
Ebenen zu iiberblicken, zu ordnen und die eigene
Rolle darin zu verstehen. Dies ist ein anspruchs-
volles Vorhaben, welches prozesshaft und klein-
schrittig aufbereitet werden muss, damit daraus
nicht Schwere, sondern Inspiration und Hand-
lungsfahigkeit erwachsen kann.

Der hierfiir entwickelte Dialogische Reflexions-
ansatz will die professionelle Reflexionsfahig-
keit der Fachkrafte steigern, indem die Wahrneh-
mungsfahigkeit geschirft, der Deutungsrahmen
erweitert und alternative Handlungsrichtungen
eingeiibt werden. Der Ansatz ist systemisch,
transaktional und zeichnet sich durch hohe Pro-
zessorientierung aus. Angelehnt an den Anti-
Bias-Approach! wird hier den Urspriingen, Moti-
ven und Bedingungen von Ressentiments,
Dominanzkulturen sowie verschiedenen Phi-
nomenen kollektiver Voreingenommenheiten
nachgegangen, um diese in ihren komplexen
ineinandergreifenden Ausdrucksweisen zu ver-
stehen und zu hinterfragen. Die beiden Ansatze
machen auf das Verhaltnis zwischen Individu-
um und Gesellschaft aufmerksam und unterstrei-
chen die Handlungsmacht der Einzelnen sowie
ganzer Institutionen im Hinblick auf Diversifizie-

14 PERSPEKTIVWECHSEL
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rung von Haltungen sowie Reduktion von Abwer-
tung und Diskriminierung. Individuelle und
strukturelle Transformationen verstirken und
bedingen sich dabei gegenseitig.

Das erste Kapitel dieser Abschlusspublikation
gibt einen kurzen Uberblick iiber den Projekt-
ansatz und seine Anwendung in unserer Projekt-
praxis. Im zweiten Kapitel werden Sichtweisen
und Perspektiven der Beteiligten exemplarisch
abgebildet und theoretische Beitrige eingefiihrt.
Das dritte und letzte Kapitel stellt eine Auswahl
an Methoden vor und unterstreicht die Bedeu-
tung selbstreflexiven Lernens.

[11

Anti-Bias-Ansatz ist ein bewéahrtes
Reflexions- und Handlungskonzept
zum Umgang mit Vorurteilen und Dis-
kriminierung. Der Ansatz wurde in
den usa entwickelt, vornehmlich fiir
den Bereich der frithen Bildung und
Erziehung. In Deutschland findet der
Ansatz eine breite Anwendung u.a. in
der auRerschulischen Jugend- und
Erwachsenenbildung, Schulentwick-
lung und im Elementarbereich.

Mehr dazu:

www.olivertrisch.de
www.anti-bias-werkstatt.de
www.anti-bias-netz.org
www.zwst-perspektivwechsel.de
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Praxiswelten -
Zwischenrdume der
Verdnderung -

neue Wege zur
Kompetenzerweiterung

Marina Chernivsky !

[11

Teile dieses Textes
entstammen einem

Interview zur Abschluss-

tagung 2014 der zwsT

mit demselben Titel.

WAS BEDEUTET ZWISCHENRAUM?

Bei der Vorbereitung auf die Abschlusstagung »Praxiswelten - Zwi-
schenrdume der Verdnderung - neue Wege zur Kompetenzerweite-
rung« wurden wir mehrmals gefragt, was der Titel und die Tagung
beabsichtigen. Neulich fragte mich eine Journalistin, die ein Interview
iiber die Tagung machen wollte, was wir hier besprechen werden. Eine
einfache Frage, dachte ich zunéchst, aber ich stellte gleichzeitig fest:
Ich habe keine auf die Schnelle greifbare Antwort fiir sie. Denn ein
Zwischenraum fiihlt sich sehr unbestimmt an: das Ziel ist klar, aber
der Weg dahin nicht immer vorgegeben.

Es stimmt auch: So sind unsere Lern- und Erfahrungsraume,
die wir hier mit unseren Gruppen Kkreieren und gestalten. Die Fra-
gen der Beteiligten, ihre Perspektiven und Erfahrungen verleihen
diesen Rdumen ihre tatsachliche Bedeutung. Es gibt keine einfachen
Antworten auf Rassismus und Antisemitismus, Homophobie und Be-
hindertenfeindlichkeit, auf den Fall Sommerda? und den Schrecken
des NsU. Diese Antworten miissen wir uns miihsam erarbeiten, um
halbwegs passfihige Handlungskonzepte zu erschliefen. Damit sind
viele Verunsicherungen und Begriffsverwirrungen verbunden, die ei-
nem tiefgehenden Verstindnis sowie einer wirksamen Bearbeitung
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im Wege stehen konnen. Hier haben wir in der Tat mit wesentlich
mehr Fragen als Antworten zu tun. Und diese lassen sich erst dann
begreifen, wenn wir bereit sind die Bedeutung jener Fragen fiir uns
und ihre Verwobenheit mit uns zu erkennen und zu erfassen.

VON WELCHEN GRUNDANNAHMEN WERDEN DAS

PROJEKT UND DIE TAGUNG GETRAGEN?
Wir alle bewegen uns in gesellschaftlichen Zwischenraumen, die
nicht nur geteilt werden, sondern auch gespalten sind: Dort werden
Identititen ausgehandelt, Ungleichheiten produziert und macht-
volle »Wir-Sie-Dualismen« ausgetragen. Eine anerkennende und auf
Gleichwertigkeit beruhende Interaktion ist kein Selbstlaufer, sondern
sie muss stets aufs Neue ausgehandelt und trainiert werden. Hierfiir
bedarf es Bildungsansitze, die gesellschaftlicher Vielheit Rechnung
tragen, Ressentiments ernst nehmen und Kritik an diskriminierenden
Verhiltnissen ermdglichen. Selbstreflexive und machtkritische Zu-
gdnge stellen sich als besonders wirksam heraus, um Verdanderungen
im Denken und Verhalten anzustofen. Erst durch eine tiefgehende
Betrachtung von individuellen und gesellschaftlichen Verflechtungen
konnen stigmatisierende und diskriminierende Traditionen in ihrer
Starrheit bewegt und erschiittert werden.

WELCHE HERAUSFORDERUNGEN ERGEBEN SICH

DARAUS FUR DIE BILDUNGSPRAXIS ?
Wir haben zunichst mit weitgehend normalisierten Norm- und Wert-
vorstellungen zu tun, die Differenz herstellen, Gruppen herleiten und
ihre Hierarchisierung rechtfertigen. Nicht die Differenz an sich, son-
dern ihre soziale Bewertung und Organisation stellt ein Problem dar
und ist gleichzeitig der unmittelbare Gegenstand der Pddagogik. Die
Bewusstmachung von hierarchisierenden Ressentiments und das
Durchdringen machtwirksamer Fremdheitsmafistibe sind zentrale
padagogische Herausforderungen. Damit kollektive Phanomene wie
Antisemitismus und Rassismus nicht nur thematisiert, sondern auch
verstanden und durchschaut werden, bedarf es besonderer Aufmerk-
samkeit fiir Emotionen, Erfahrungen und Perspektiven aller Beteilig-
ten. Dazu gehort vor allem die Bereitschaft zur Reflexion im Hinblick
aufunterschiedliche Lebenswirklichkeiten sowie das Wissen um dis-
kriminierende Zuordnungen. Wie sehe ich Menschen und Gruppen?
Was bedingt diese Art der Wahrnehmung? Welche Zuschreibungen

PRAXISWELTEN — ZWISCHENRAUME DER VERANDERUNG 19
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Am 20.11.2014 wurde in
der Sendung MONITOR ein
kurzer Bericht mit dem
Titel » Auslanderbehér-
den in Deutschland: Von
wegen Willkommen!«
ausgestrahlt, darin wur-
den auch Aufnahmen aus
der Auslanderbehérde in
Sommerda gezeigt. Auf
die stark abwertenden
und teilweise rassisti-
schen AuRerungen der
Mitarbeiter*innen gab es
eine breite regionale und
tiberregionale Reaktion.



Die Kritik von Ressentiments
und Diskriminierung -
jener Form von Dominanz,
die Menschen ihre Rechte
auf Entfaltung aberkennt,
Anerkennung und Zugeho-
rigkeit abspricht, Aus-
schliisse rechtfertigt - kann

[31

Derman-Sparks, Louise
(2008) Anti-Bias
Padagogik: Aktuelle
Entwicklungen und
Erkenntnisse aus den UsA.
In: Wagner, Petra (Hg.)
Handbuch Kinderwelten.
Vielfalt als Chance -
Grundlagen einer
vorurteilsbewussten
Bildung und Erziehung.
Freiburg i. Breisgau:
239-248.

BEITRAGE

sind aktuell politisch besonders aktiv? Welche Menschen und Gruppen
stehen mir naher als andere? Sind diese Gruppen festgeschniirt und
ihre Grenzen uniiberwindbar? Was kann ich tun, damit die weitgehend
normalisierten und im Kollektiv bestatigten Vorstellungen von >Ande-
ren«< grundsitzlich iiberdacht werden? Welche Mafi{nahmen kénnen
diesen Perspektivwechsel unterstiitzen und tiefgehende strukturelle
Verdanderungen initiieren sowie begleiten?

Die Einiibung der Reflexionsfiahigkeit als fester Bestandteil pada-
gogischer Professionalitit ist ein praxisinhdrentes Verfahren und kein
extraordindres Thema. Um diesen Prozess zu ermoglichen bedarf es
jedoch eines aufleralltiglichen
Rahmens, der auf Achtsamkeit,
Dialog und Transaktion ausge-
richtet ist. Eine wichtige Phase
in diesem Vorgehen ist der Blick
auf eigene lebensgeschichtliche
Erfahrungen und Sozialisations-
prozesse. Nach Derman-Sparks
(2008)3, der Mitbegriinderin
des Anti-Bias-Ansatzes, haben
biographische Pragungen und
Gruppenzugehorigkeiten einen
unmittelbaren Einfluss auf jedes
. Mitglied der Gruppe und gehen
g QUbt Werden' mit strukturellen sowie institu-
tionellen Vorteilen oder Nach-
teilen einher. Die besondere Schwierigkeit bei der Thematisierungen
eigener Sozialisation zeigt sich in der Ambivalenz und Befangenheit
der Beteiligten solche Fragen »anzufassen<. Der Wunsch »unschuldig
zu sein« (Schneider 2010) 4 verstirkt die Abwehr der biographischen
Reflexion. Maria do Mar Castro Varela (Alice Salomon Fachhochschu-
le) beurteilt diese Form von Irritation und Verunsicherung als >ein
Giitekriterium« gelungener Bildungsprozesse. Rudolf Leiprecht (Uni-
versitat Oldenburg) spricht in diesem Zusammenhang von positiver
Befangenheit, die zwar eine Verunsicherung zum Tragen bringt, aber
in dialogisch-kooperativen Bildungsprozessen durchaus produktiv
aufgegriffen und bearbeitet werden kann.?

Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit ist niemals »nur«indi-
viduell, sondern vor allem gesellschaftlich geteilt und getragen. Auch

20 PERSPEKTIVWECHSEL
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wenn nicht immer gewollt, ist Gruppenbezogene Menschenfeindlich-
keit — wie Rassismus, Antisemitismus - ein Strukturprinzip unserer
Wirklichkeit, das als solches erkannt, durchdrungen und bearbeitet
werden muss. Denn wenn wir das komplexe Phianomen verstehen
wollen, miissen wir nicht nur fragen, wo es her kommt und wie es
auf die Betroffenen wirkt, sondern auch, was es mit jenen macht, die
diese Ressentiments in sich tragen, vehement verteidigen, iibersehen
oder einfach verharmlosen. Genau in diesem Spannungsfeld werden
Fragen der Zugehorigkeit und Nichtzugehorigkeit ausgehandelt und
kommen insbesondere dann zum Tragen, wenn das gesellschaftliche
»Wir« mit Verweisen auf die Fremdheit »der Anderen« verteidigt wird
(Messerschmidt 2012, 8)¢.

Die Kritik an Ressentiments und Diskriminierung - jener Form
von Dominanz, die Menschen ihre Rechte auf Entfaltung aberkennt,
Anerkennung und Zugehorigkeit abspricht, Ausschliisse rechtfertigt
- kann geiibt werden. Die Fahigkeit zur Kritik entfaltet ganz eigene
Krifte zur Korrektur und Verdnderung. Sehen lernen, Deuten kénnen
und Handeln {iben, ist ein tragfahiges Modell unserer Seminare (sie-
he Stufenmodell S. 25). Hierfiir wenden wir Zuginge an, die aus der
Komfortzone locken, mit aufgeladenen Perspektiven konfrontieren
und gleichzeitig Verunsicherungen auffangen. Diese Bildungspraxis
darf nicht mit moralisierenden Apellen oder Schuldzuweisungen
einhergehen. Nur motivierte und selbstwirksame Menschen werden
den Weg von Verunsicherung und Irritation hin zu Vertrauen und
Handlungsfahigkeit gehen und Verantwortung iibernehmen wollen.

WELCHE ZUGANGE UND METHODEN

EIGNEN SICH DAFUR?
In Anlehnung an den Anti-Bias-Ansatz setzt das Projekt auf die Ausei-
nandersetzung mit Vorurteilen und Diskriminierung und legt grofien
Wert auf die Entwicklung von tragfahigen Ansichten und Handlungs-
konzepten. Perspektivwechsel bietet hierzu die Moglichkeit das Sach-
wissen zu erweitern, die Reflexionsfahigkeit zu starken und Hand-
lungssicherheit zu erlangen. Die Angebote sind eher eine Mischung
aus themenspezifischer Selbsterfahrung, theoretischer Analyse und
praxisnaher Expertise. Der hierfiir entwickelte dialogische Reflexi-
onsansatz bedarf jedoch der Einsicht und aktiven Lernbeteiligung
der Beteiligten (siehe Reflexionsmodell S. 23). Aus diesem Grunde ar-
beitet das Projekt mit dauerhaften curricularen Qualifizierungen und
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Schneider, Christian
(2010) Besichtigung
eines ideologisierten
Affekts: Trauer als
zentrale Metapher
deutscher Erinnerungspo-
litik. In: Jureit, Ulrike /
Schneider, Christian (Hg.)
Gefiihlte Opfer. lllusionen
der Vergangenheitsbewal-
tigung. Stuttgart:
105-122.

Leiprecht, Rudolf (2012)
Diversitat und subjektiver
Méglichkeitsraum. In:

Das offene Schweigen.

Zu Fallstricken und
Handlungsrdaumen
rassismuskritischer
Bildungs- und Sozialarbeit.
zwsT [ » Perspektivwech-
sel« (Hg.) Frankfurt a.
Main: 16-27.

[6]

vgl. Astrid Messerschmidt,
in dieser Publikation,
S.55-73.



[71

Leiprecht, Rudolf
(2012) ebd.
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TrainingsmafRnahmen. Die inhaltliche Schwerpunktsetzung, die Dau-
er sowie Struktur der Seminare haben keine standardisierte Form, sie
werden mit den jeweiligen Zielgruppen bedarfsorientiert entworfen
und abgestimmt.

Der dialogische Reflexionsansatz fokussiert nicht den person-
lichen Werdegang, sondern macht auf den Zusammenhang von In-
dividuum und Gesellschaft aufmerksam. So kénnen individuell-bio-
graphische Positionen zu der gesellschaftlichen und beruflichen in
Beziehung gesetzt werden. Der Ansatz der Selbstreflexion zielt daher
nicht auf die Entlarvung falschen« Denkens ab, sondern auf aufmerk-
same Betrachtung von Motiven und Bedingungen, die Ressentiments
und Diskriminierung auslosen, aufrechterhalten oder verharmlosen
(Leiprecht 2012)7. Dabei geht es primar darum, die Wahrnehmungs-,
Deutungs-, und Handlungsrichtungen vor dem Hintergrund eines
subjektiven Blickwinkels und eigener Pragungen zu erkennen, zu
verstehen und neu zu ordnen. Nicht nur biographische, sondern auch
politische, diskursive und themenbezogene Aspekte stehen im Fokus
der Seminararbeit. Der systemischen Reflexion padagogischer Ziele,
Werte und Arbeitsmethoden wird hier ebenfalls eine wichtige Rolle
zugewiesen.

Um all diesen Anforderungen und Fragen gerecht zu werden,
brauchen wir:

1) ein Bildungsverstindnis, das die Motivation der Beteilig-
ten fordern kann, sich mit der Frage zu befassen »wer wir
sind«und nicht nur »wer die anderen sind«.

2) ein flexibles (teilnehmerorientiertes) Bildungskonzept, das
den Blick der Beteiligten schirfen kann, »dahin zu schauenc,
denn Selbstreflexion in unserem Ansatz bedeutet, sich aus
dieser Reflexion niemals auszuschlieffen, sondern sich aktiv
in die Auseinandersetzung mit hinein zu nehmen.

3) einen Bildungsprozess, der Reflexion begleitet und Erfah-
rungsriume schafft, damit individuelle Erkenntnisse in die
Praxis gelangen und dort Anwendung finden.

Ein entsprechender Werterahmen ist wichtig um zu verdeutlichen,
dass die Realisierung von Gerechtigkeit, Gleichwertigkeit und Diskri-
minierungskritik einer sowohl individuellen als auch kollegialen und
institutionellen Auseinandersetzung bedarf. Wollen die Expert*innen
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Diskriminierung reduzieren, gehen sie selbst in den Prozess und er-
arbeiten eigenverantwortlich ihre einrichtungsbezogenen Kriterien.
Der Werterahmen des Reflexionsansatzes setzt ein Verstdndnis fiir:

« die Wirklichkeit einer Migrationsgesellschaft,

« die Vielfalt von Identititen und Zugehorigkeiten,

« vorherrschende Machtverhiltnisse und
gesellschaftliche Zuordnungen,

« Privilegierungen und Benachteiligungen von
Mehrheiten und Minderheiten,

» Mehrheits- und Minderheitsperspektiven sowie
Ressentiments und Vorurteile,

« die Mehrdimensionalitit von Diskriminierung, nicht
nur individuell, sondern auch gesellschaftlich und
institutionell, die Notwendigkeit des Diskriminierungs-
schutzes und der Selbstwirksamkeitsforderung.

UNSERE BILANZ

Perspektivwechsel als Modellprojekt ist 2014 abgeschlossen worden.
Wir ziehen Bilanz und sind dankbar, so viele Menschen und Grup-
pen in ihren spannenden, ausdauernden und produktiven Reflexi-
onsprozessen begleitet zu haben. Mit ihnen und durch sie durften
wir an ihren Praxiserfahrungen teilhaben und konnten auch fiir uns
selbst viele wertvolle Anregungen mitnehmen. Unser Ansatz ist kein
strukturblindes idealistisches Unternehmen. Eine selbstreflexive und
wirksame Praxis ist nicht realisierbar in Eigenaktivitdt weniger Perso-
nen ohne die strukturelle Resonanz. Uns ist durchaus bewusst, dass
solche Bildungskonzepte nicht ohne die institutionelle und politische
Unterstiitzung gelingen konnen.
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Interview
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Jana Scheuring

[11

Interviewt wurden:
Marina Chernivsky,
Christiane Friedrich,
Jana Scheuring und
Judith Steinkiihler.

Die Ergebnisse wurden
von Jana Scheuring
verschriftlicht und
eingebettet.

In unserem Projekt kommt dem selbstreflexiven Lernen und der
Selbstaktualisierung eine wichtige Rolle zu. Supervision, kollegiale
Beratung, seminarbegleitende Vor- und Nachbereitungen sind wich-
tige Rahmen fiir Austausch und Grundsatzdiskussionen rund um die
Ausrichtung und Gestaltung unserer Manahmen. Neben fachlicher
und wissenschaftlicher Aktualisierung sind Stimmen der Teilnehmen-
den unsere wichtigsten Erkenntnisquellen.

Durch die vielschichtigen Begegnungen im Seminarraum sind
wir oftmals tief bewegt und angeregt, unsere Methoden weiter zu
entwickeln, Zuginge neu zu denken sowie die Achtsamkeit fiir Be-
ziehungsebenen im gemeinsamen Lernprozess in den Mittelpunkt
zu riicken. Wir sind allen Beteiligten sehr dankbar, dass sie sich mit
uns auf die Lernreise begeben und den Erkenntnisprozess bereichert
haben. Erst durch die Offenheit zu erzidhlen, die Bereitschaft person-
liche, aber auch themenbezogene Ambiguitdten auszuhalten, kann
dem gemeinsamen Wunsch nach Veranderung entsprochen werden.
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Die Entwicklung von nachhaltigen Handlungsstrategien im Umgang
mit hartndckigen kollektiven Feindschaften hangt im Wesentlichen
davon ab inwieweit wir uns gegenseitig bei Veranderungsprozessen
unterstiitzen konnen.

Folgende Zitate bieten kleine Einblicke in unsere Teamreflexio-
nen und stehen exemplarisch fiir unzdhlige Gespriche, die wir zu
unterschiedlichen Zeiten und an verschiedenen Orten miteinander
gefiihrt haben.

ZIELE UND WEGE
»Mit meiner Arbeit mochte ich Riume schaffen, in denen es maglich ist,
eigene Fragestellungen zu entwickeln, vertraute Komfortzonen zu verlas-
sen und Hiirden im Lernen zu iiberwinden. Die Bereitschaft sich darauf
einzulassen ist sehr bedeutsam und immer der erste Schritt.«

Viele Themen, die wir in den Seminaren aufgreifen, scheinen zunéchst
sperrig und heikel, aber sie weisen eine enorme Relevanz auf, die
durch die Reaktionen der Beteiligten sichtbar wird. In unserer Arbeit
balancieren wir zwischen dem Anspruch ein wertebasiertes Handeln
anzuregen, Kritikfahigkeit zu iiben und gleichzeitig die Sichtweisen
der Beteiligten nicht zu bewerten. Es ist ein Widerspruch in sich,
aber die Losung liegt in einem kombinierten Vorgehen: Coaching-
Elemente, Supervisionsstrategien und politische Bildungsprozesse
miteinander zu verzahnen.

»Die Bedarfe daran zu arbeiten, konnen auflerdem leicht iiberdeckt sein
durch Leistungsdruck oder Alltagsroutine. So ist die Motivation mitzuden-
ken oft gegeben, aber die Bereitschaft »dariiber« zu sprechen, liegt nicht
zwingend an der Oberfliche, sondern muss im Seminar erst »geholt¢
werden. Nach einer aktiven Beschidftigung legt sich der Sturm zumeist.
Je ndher dran, desto differenzierter und entspannter wird der Umgang
mit den Themen.«

Ein solcher Zugang funktioniert am besten auf der Basis einer tragfa-
higen Beziehung. Dafiir verwandeln wir den Seminarraum in einen
Gesprichsraum mit geteilter Verantwortung, in dem alle Beteiligten
Platz haben und Gehor finden. Neben oder gar wegen der hohen Pro-
zesshaftigkeit gibt es klare Seminarziele und inhaltliche Inputs, hier
darf und kann Wissen generiert werden.
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»Unsere Seminare zeigen Nihe- und Distanzverhidltnisse zwischen den
Personen und ihren Themen auf. Nur wenn sie mitmachen, gelingt uns der
gedankliche Transfer. Wir arbeiten mit Transaktionsanalyse und gelei-
tetem Entdecken. Hier geben die Sicht und Expertise der Teilnehmenden
erst mal den Ton an. Nur so kann man dann Ambivalenzen beim Namen
nennen und Blockaden losen.«

Manche Teilnehmer*innen fiirchten jedoch den Vorwurf der Inkom-
petenz oder Belehrung und verschliefien sich vor einer Weiterbe-
schiftigung mit den Themen. Wenn wir wollen, dass unsere Perspek-
tiven bei ihnen ankommen, miissen wir nach Wegen suchen, wie die
Vermittlung bei ihnen ansetzen kann und wie wir ihre Befiirchtungen
von Anfang an mit einbeziehen konnen.

Auch wenn der Drang nach Wissen stark ist,
iiberwiegen die Ambivalenzen bei der
Bearbeitung der Themen und die dadurch
ausgelosten diffusen Gefiihlslagen.

Es ist wichtig darauf einzugehen. Dabei

ist es jedoch ebenso wichtig den Blick

auf Gelungenes und nicht nur auf Defizite
und Verunsicherungen zu richten. Denn
erst das Gefiihl der eigenen Selbstwirksam-
keit ebnet Wege zu einer reflexiven Be-
schdftigung mit Diversitct. Diesen Aspekt
diirfen wir auf keinen Fall aus den

Augen verlieren.
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PRAXISEPISODEN
»In der ersten Anndherungsphase passiert etwas sehr Wichtiges. Auch
wenn der thematische Einstieg noch nicht vollzogen ist, sind wir vom ers-
ten Moment an im gemeinsamen Lernen. Es ist wichtig vor Augen zu ha-
ben, dass wir Menschen nur dann erreichen konnen, wenn sie ihre Angste
und Befremdungsgefiihle zumindest teilweise iiberwunden haben.«

Hinweise auf Rassismus oder Antisemitismus wirken in der Regel
verstorend, werden als >unangenehm« oder >unpassend« erlebt und
sind all zu oft schambesetzt. Die Bedarfe daran zu arbeiten erschei-
nen eher in verwandelter oder verschliisselter Form: >Bei uns gibt
es keine Probleme« oder »Erzdhlt mal, wie man das richtig machen
soll«. Es scheint uns an dieser Stelle wichtig zu sein, die Gruppen fiir
ihre Eigenverantwortlichkeit zu sensibilisieren und ihren Wunsch
nach Veranderung umzudeuten: »Was kann ich jetzt genau dafiir tun?«

»In der Regel machen unsere Gruppen den Deckel schnell zu. Gleichzeitig
besteht ein grofies Bediirfnis nach Aussprache und Reflexion. Auch wenn
diese Wiinsche iiberwiegend iiber den Praxis- und Methodendruck formu-
liert werden, ist die Bereitschaft zum Dialog immer gegeben.«

Es zeigt sich in der Regel, dass die Widerstinde gegen die aufgewor-
fenen Fragestellungen oder Themen sich mit Wiinschen nach Veran-
derung vermengen und so viele wertvolle Moglichkeiten bieten fiir
nachhaltige Erkenntnisse und Interaktionen.

»Ich vermute, die Entdeckung neuer Gedankenwege wird mit dem Auf-
spiiren sfalscher« Arbeitsweisen assoziiert. Die neuen Sichtweisen ziehen
Verdnderungswiinsche nach sich und bringen eingespielte Systeme ins
Wanken.«

Im dialogischen Vorgehen sind die Teilnehmenden schnell bereit die
bedeutsamen Sequenzen aus ihrer Praxis zum Vorschein kommen
zu lassen. Dabei werden oftmals quilende Muster und viele offene
Fragen sichtbar. Nicht selten spiiren wir bei den Teilnehmenden gro-
f3e Unsicherheiten beziiglich ihrer Rolle oder Handlungskompetenz.
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»Unsere Aufgabe ist es die Gruppen bei solchen Aufgaben zu begleiten
und ihnen Sicherheit zu vermitteln. Wir wollen Riume kreieren, in denen
Einstellungsverdnderungen maoglich sind, aber wir méchten gleichzeitig
darauf achten, sie nicht zu verstiéren oder den Finger in alte Wunden
zu legen.«

»Die in unserem Ansatz verankerten Coaching-Anteile und fallanaly-
tischen Betrachtungen sind verldssliche Wege in unserer Praxis, denn
schon ein einziger Fall liefert sehr viel » Stoff« und ermdéglicht ein intensives
und kollegiales Arbeiten.«

LERNVERSTANDNISSE

Selbsterkenntnis ebnet die Moglichkeit
fiir Reflexion iiber Werte, Normen

und Rolle(n). Unser Projekt ist lediglich
die Briicke zwischen Handlungsan-
spriichen auf der einen Seite und Wiin-
schen sowie Anliegen der Teilnehm-
enden auf der anderen Seite.

Wir verstehen das Lernen im Seminarraum nicht als eine reine Wis-
sensvermittlung. Eher begreifen wir den gemeinsamen Lernprozess
als einen Weg vorstrukturierter gemeinsamer Erkundung oder einer
Entdeckungsreise mit offenem Ende.

»Wir lernen ein konkretes, wenn auch wichtiges Ergebnis den Teilnehmen-
den nicht aufzuzwingen und »ihr¢ Ergebnis zu akzeptieren. Dazu setzen
wir uns immer wieder mit unseren eigenen Erwartungen auseinander.
Vieles passiert zwischen den Zeilen und wird erst nach Jahren sichtbar.«

Die Adressat*innen nehmen nur so viel mit, wie sie selbst tragen kon-
nen. Hierfiir regen wir einen Dialog mit sich selbst und in der Gruppe
an. Transaktionen im Raum sind dabei von zentraler Bedeutung. Wir
lernen voneinander und am Modell. Enttabuisierungen brauchen
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einen dialogischen Rahmen und eine Perspektivenvielfalt, die in den
Seminaren reichlich gegeben ist.

»Die Seminarteilnehmer*innen gestalten mit, indem sie ihre eigenen Fra-
gestellungen entwickeln und sich dariiber streiten. Dabei lassen sie sich
auf Selbsterkundungsprozesse ein, die neben berufsbedingten, auch
lebensgeschichtliche Aspekte betreffen, denn diese sind oftmals nicht
voneinander zu trennen.«

Unser Ziel ist es so schnell wie méglich Briicken zu den Teilnehmen-
den zu schlagen und zu verstehen, >wo der Schuh driickt«. Im nédchs-
ten Schritt wollen wir die Plattform sichern fiir Dialog und Reflexion.
Hierfiir arbeiten wir mit offenen
und reflexiven Fragen. Fiir jedes
Seminar entwickeln wir eigene

[2]

siehe Chernivsky / Fligner
| Chiemelewska-Pape
2010 Methodisch-didakti-
sche Grundprinzipien

Sokratische Fragen, kogni-

Fragestellungen und formulie-  {iVe Umstrukturierungen

ren sie so, dass sie einen Ubungs-
charakter haben und im Seminar

und erfahrungsbasierte Ubun-

einsetzbar sind. gen sind unsere zentralen
yWerkzeuge« bei Reflexions-
prozessen: Wir konnen
auf diese Weise die Ohnmacht
in Macht verwandeln,
Regressivitdt in ARtivitdt

umdeuten, negative

Assoziationen um positive
Gefiihle ergdnzen und so
die Kraft zur Korrektur ganz

anders entfalten.?
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BEZIEHUNGSMATRIX UND
RESSOURCENORIENTIERUNG
»Wir bringen Themen ein, die anfdnglich nicht leicht zu verdauen sind.
Aber nicht nur die reinen thematischen Aspekte losen Reaktionen aus,
sondern auch wir als Referent*innen sind ein Teil dieses Prozesses und
manchmal auch Fldche fiir Projektionen, denn wir fassen zum Teil sehr
heifle Eisen an.«

Bei der Arbeit mit unseren Seminargruppen sind wir damit beschif-
tigt unsere Rolle(n) im Seminarprozess genauer zu begreifen und zu
definieren. Werden wir mit unseren Vorstellungen und Erwartungen
unserer Gruppen gerecht? Wie konnen wir die Balance zwischen dem
Recht auf Selbstbestimmung und unserem pidagogischen Wunsch
nach Verinderung gut halten? Was hilft uns dabei den roten Faden
nicht zu verlieren, der uns in diesen mehrschichtigen Prozessen stiit-
zen kann? Wie viel von uns selbst steckt in den Seminaren? Wie viel
kommt von anderen zum Vorschein? Wo schopfen wir selbst Kraft
fiir weitere Arbeit?

Wir fassen das an, was viele sich miihsam
abtrainiert haben. Das heif$t wir versuchen
auf Zustdnde hinzuweisen, die »gern¢ ver-
gessen werden und sind mit unserem eige-
nen Gepdck auch noch personlich dabei.

Weitere Fragen, die uns bewegen, beziehen sich auf methodische As-
pekte und optimale Lernbedingungen: Wie wirksam ist das Konzept
der Ich-bezogenen Analyse? Ist die Prozesshaftigkeit und Zeitres-
source eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Bearbeitung solch
komplexer Fragen? Konnen dadurch Hiirden abgebaut werden? Wie
tief darf der Riickblick auf die eigene Biographie gerichtet sein? Wie
gelingt uns der Blick auf zum Teil schambesetzte Situationen aus dem
beruflichen Alltag? Und was kann dieses vielschichtige Lernen im
Seminarraum unterstiitzen?
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»Unsere Methoden bereiten den Boden fiir eine ernsthafte Durchleuch-
tung von Themen, die auflerordentlich relevant sind und dennoch im
allgemeinen Diskurs de-thematisiert bleiben. Unser Selbstverstindnis
als Trainer*innen ist dabei entscheidend. Nur wenn ich selbst dadurch
gegangen bin und meine eigenen blinden Flecken kenne, kann ich den
Ansatz glaubwiirdig nach auflen vertreten.«

Wenn es uns gelingt Gruppen dafiir zu gewinnen ihre berufliche Pra-
xis wertzuschétzen und eigene Erfolge darin zu entdecken, kann
die Motivation zum Uberpriifen kritischer Einstellungen und Praxis-
abldufe wesentlich stirker ausfallen. Das grundsitzliche Umdenken
einer defizitorientierten Perspektive ist ein wichtiger Schritt in diese
Richtung. Das Erkennen und Verstehen von komplexen Vorgangen auf
der einen Seite und die Starkung der Selbstwirksamkeit bei der Deu-
tung und Handhabung konkreter Situationen auf der anderen Seite
verleiht Kraft und inspiriert zum weiteren Handeln.

»Das Wichtigste ist nach wie vor die Briicke zur Lebenswelt der einzelnen
Personen in den jeweiligen Gruppen und die Einsicht in die Relevanz der
hier verhandelten Probleme.«

Die Fihigkeit zum Ausloten und Beschreiben der eigenen Praxis
ist selten objektiv gegeben. Eher lernen wir in unserer Sozialisation
die eigenen Leistungen nicht hochzupreisen und Bescheidenheit an
den Tag zu legen. Unsere Einladung an die Gruppen ihre Praxis zu
reflektieren, stof$t auch aus diesem Grunde auf Widerstande, denn
die Wertschédtzung des eigenen Tuns scheint oftmals verpont zu sein.

In
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i1 Selbstreflexives Lernen im Kontext

Die Durchfiihrung der

menions seen  €manzipatorischer und diskriminierungs-

Auswertung sowie die

auswahivon mtenview-— RTItISCher Bildung ist ein subjekt-

passagen ibernahm
Lrescreus bezogenes, erfahrungsorientiertes und

tibernahm die

ranskrivienngder — €Tgebnisoffenes Vorgehen mit dem

Interviews.

== Ziel einer nachhaltigen Einstellungs- und
Verhaltensmodifikation.

Die Wege dahin sind individuell, die Anleitung und Prozessmode-
ration wenig standardisiert. Deshalb gestaltet sich die Evaluation
dieser Art der Bildung als herausfordernd. Méglichkeiten, die uns
offen stehen, um Qualitdt und Wirkung zu erfassen, sind neben den
Evaluationsbogen und abschlieffenden Feedback-Runden Wirkungs-
interviews und Partnergespréche.
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»Fiir mich war es auch eine Art Bewusstwerdung, denn ihr habt uns
Impulse gegeben, aber auch methodische Anregungen, nochmal
ganz anders an die Arbeit und die Jugendlichen ranzugehen. Nach
so vielen Jahren weif§ man ja genau wie was ablduft, aber ob man
dann innerlich den anderen manchmal noch sieht? Deshalb waren
die Seminare fiir mich eine richtige Auffrischung die anderen genau-
er wahrzunehmen und Menschen mit ihren jeweiligen Bediirfnissen
zu sehen, aber auch ihre Personlichkeitsrechte wahrzunehmen. Wir
haben ja viel mit »sozial schwierigen « Leuten zu tun, und ohne dass
man es will, landen sie in einem dieser starken Raster. Und genau
das sehe ich als grofie Gefahr, Leute in feste Schubladen zu ste-
cken. Ich bemerke es jetzt viel schneller, wenn ich selbst dazu neige. «
(J. | Sozialpadagoge)

Wir sind sehr dankbar, dass sich einige unsere Kooperationspart-
ner*innen fiir diese Broschiire bereit erkldrt haben, ihren personli-
chen Reflexions- und Erfahrungsprozess mit uns auszuwerten. Dieser
Beitrag enthilt Ausziige aus ihren Interviews und ermoglicht Einblick
in ganz personliche Lernprozesse und Wirkungswege. Auf diese
Art wird deutlich, in welcher Form sie den Seminarprozess fiir sich
individuell erlebt haben und wie sie ihre mittelbaren wie auch unmit-
telbaren Erkenntnisse begreifen.

»Meine Langzeitwirkung ist die Erkenntnis, dass es faktisch
mein tigliches Brot ist, mit diskriminierten Menschen zu arbei-
ten. Das sind genau die Personen, die tagtdglich zu mir kommen,
Migranten, aber auch andere Leute. Ich bin der Meinung, wir ha-
ben zu wenig Zeit fiir all diese Menschen und ihre Geschichten.
Gesellschaftlich ist das gar nicht in der Breite verankert. Als Integ-
rationsbeauftragte bin ich dann fiir alle Themen zustdndig. Diver-
sity oder auch Anti-Bias sind immer noch Nischenthemen, aber in
meiner Arbeit sind sie zentral. Ich habe das Gefiihl wirklich jeden
Tag mit den Themen zu tun zu haben, sei es iiber das >Kopftuch:«
oder etwas anderes. Es sind eben Themen, die in der Gesellschaft
nicht akzeptiert sind oder als nicht wichtig erachtet werden. Sie
sind aber lebenswichtig fiir Menschen, mit denen ich beruflich zu
tun habe und fiir die ich gern noch mehr Zeit investieren wiirde.«

(M. | Integrationsbeauftrage)
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Was bedeutet selbstreflexives Lernen? Wie habt ihr diese Form des
Lernens fiir euch erlebt?

»Der Ansatz erdoffnet mir Moglichkeiten verschiedene Formen von
Selbstreflexion zu finden. Ich fange an, mir an unterschiedlichen
Punkten unterschiedliche Perspektiven anzuschauen, mich in ande-
re hinein zu versetzten - aufjeden Fall haben die Seminare definitiv
empathische Prozesse angeregt.« (M. | Integrationsbeauftragte)

»Fiir mich war Selbstreflexion besonders wichtig. Ich habe dabei
zum ersten Mal verstanden warum ich manche Vorurteile habe
und manchmal auf eine bestimme Art reagiere. Mir gelingt zwar
nach wie vor nicht zu sagen: »Ich verstehe alles«. Das muss ich ja
auch nicht. Aber wenn ich jedoch merke, dass ich gegeniiber einer
Person negative Emotionen entwickle, versuche ich etwas Positives
zu finden und daran zu arbeiten. Es ware sicher einfach zu sagen:
»Mit dem will ich nichts zu tun habenc, aber ich kann es mir in meiner
Position nicht leisten, ich muss ja mit all diesen Menschen zusam-
men arbeiten.« (L. | Integrationsbeauftragte)

»Wenn wir iiber einzelne Fille gesprochen haben, haben mich die
unterschiedlichen Sichtweisen beeindruckt. Ich dachte oft: Also, so
hast du es noch gar nicht gesehen.« Das musste ich aber auch erst
einmal zulassen und aushalten. Und wenn die Ubungssituation weg
ist, auch damit weitermachen andere Perspektiven in das tdgliche
Berufsleben einflieen zu lassen, in die Arbeit und ins eigene Ver-
halten. Die Perspektive zu wechseln, das ist etwas, das man wirklich
iiben muss, sonst bleibt es lediglich auf das Seminar beschrdnkt.«
(J. | Sozialpadagoge)

Eine wirkliche Herausforderung stellt die Einstimmung der Gruppe
auf den Weg der Selbstreflexion sowie Praxisanalyse im Zusammen-
hang mit gesellschaftspolitischen Themen und darin enthaltenen
Dispositionen und Beziehungen dar. In diesem Zusammenhang ist
eine prozesshafte und dialogische Ausrichtung der Seminararbeit fiir
viele Beteiligte neu und muss in der Durchfiihrung erst erlebt und
zugelassen werden.
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»Normalerweise fahrt man zu Weiterbildungen, kriegt eine Mappe
und es wird gesagt: sDas und das miissen Sie tun und verstehen.«
Die Arbeit mit euch hat eher etwas mit Haltungen zu tun, die sich
verdndern, mit Einstellungen.« (J. | Sozialpadagoge)

Dies kann dazu fiihren, dass es Irritationen gibt, die durch themati-
sche Verkniipfungen, aber auch durch die ungewohnliche Lern- und
Arbeitsformen erklarbar sind. Hilfreich ist es in diesen Momenten
die Herstellung einer Verbindung zwischen eigenen Fragen und
Themen sowie Grundanliegen des Seminars. Solche Verkniipfungen
konnen im Laufe des Seminars vertieft und thematisch eingebettet
werden. Der Zugang zu eigenen Emotionen ist hierbei besonders
wichtig. Emotionen sind die Briicke zu den Themen, aber auch ein
eigenstiandiges Lernziel. Viele Emotionen werden durch thematische
Akzente hervorgerufen und sind somit Teil der gesellschaftlichen
Analyse. Durch das Einbeziehen von eigenen Gefiihlsanteilen wird
die Motivation gestdrkt, Reflexionen vorzunehmen und Neudeutung
sowie Neuorganisation abzuwédgen. Voraussetzung dafiir ist ein Ver-
trauensvorschuss, vor allem aber auch die Freiwilligkeit und eigene
Bereitschaft sich den Themen zu nihern.

»Ganz am Anfang dachte ich:>Was wollen sie jetzt von uns, in welche
Richtung wird das gehen?« Aber das ist letztlich nicht so entschei-
dend. Wichtig ist, was wir wollen, als Gruppe, fiir unsere Arbeit, aber
auch fiir unsere personlichen Einstellungen.« (J. | Sozialpidagoge)

Der hier angestofiene Lernprozess ist vor allem ein Verdnderungs-
prozess, fiir den es Zeit und einen wertschitzenden wie auch vertrau-
ensvollen Rahmen braucht. Individuelles und gruppenspezifisches
Tempo treten miteinander in Beziehung und kénnen gruppendyna-
misch ausgehandelt werden.

»Fiir mich ist bedeutsam, dass es sich um einen Prozess handelt und
nicht um ein einmaliges Ereignis, das in einer bestimmten Zeit oder
in ein paar Stunden passiert. Dieser Prozess wurde bewusst in den
Moment in Gang gesetzt, als wir das Seminar mit euch begonnen
haben. Eine Kollegin aus dem Netzwerk sagte, dass sie schon viele
Fortbildungen zu diversen Themen besucht hatte und es lief immer
eher kognitiv ab. Diese Fortbildung hier aber hat sie emotional be-
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riihrt und ist nicht vorbei, sobald man aus der Tiir geht, es kurbelt
innerlich weiter. Darum war es mir auch ein Bediirfnis, regelmaRig
wieder zu den Seminaren zu kommen.« (M. | Integrationsbeauftragte)

Prozesshaftigkeit und Selbstreflexion brauchen eine gewisse Lang-
samkeit, damit die Neuerungen kognitiv und emotional verkniipft
werden konnen und kein Gefiihl der Uberforderung entsteht. Das
Lernen in einem auferalltdglichen Raum, das Heraustreten aus dem
Arbeitsalltag und aus dem schnelleren Lebenstempo wird von vielen
Teilnehmenden als ungewohnt, aber bereichernd beschrieben.

»Toll fand ich die grofiziigige Zeit, um in Ruhe zu reflektieren, zu
diskutieren und zusammen zu tragen. Das war fiir mich wie ein
Geschenk. So viel Raum haben wir in den letzten Jahren in Team-
beratungen und Fortbildungen nicht gehabt, weil wir eigentlich oft
durchs Programm gepeitscht sind. Deshalb war es grof8artig, dass
ihr lieber auf einen Teil verzichtet habt, damit wir uns ausreichend
austauschen konnten. Mir hat gefallen, wie die Seminare angeleitet
wurden. Zwischentone wurden gehort, es war nicht belehrend, nicht
von oben herab.« (A. | Sozialpadagogin)

»Wenn man in den Seminaren sitzt, merkt man schon, wie ausgetiif-
telt dieser Ansatz ist: das Wechseln zwischen Reflexionsrunden,
interaktiven Ubungen und theoretischen Grundlagen. Ich hatte an
keiner Stelle das Gefiihl, dass es zu viel oder gar langweilig wur-
de. Im Gegenteil es war Raum da. Dieser Raum wurde genutzt und
vertieft. Manche meinen vielleicht, dass zwei Tage zu viel sind. Wir
haben ja alle wenig Zeit und stecken in Zwingen. Ich habe fiir mich
aber festgestellt, dass das eine falsche Rechnung ist. Denn am Ende
war ich an vielen Stellen so viel weiter, so dass ich wiederum Zeit in
meiner Arbeit gewonnen habe.« (M. | Integrationsbeauftragte)

Die Interaktion im Seminarraum findet iiberwiegend im Wechselspiel
zwischen Einzel- und Gruppenarbeit statt. Entscheidend sind anschlie-
Bend das Zusammentragen der Ergebnisse und der dialogische Aus-
tausch in der gesamten Gruppe. Die Elemente der Interaktion, des Re-
agierens aufeinander im Bezug auf die Themen sowie das Hereinholen
von gesellschaftlichen Diskursen, all dies setzt neue Erkenntnismog-
lichkeiten frei, die in einem solitdren Lernprozess nicht gegeben wiren.
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Am wichtigsten war fiir mich die
Gruppenreflexion, weil genau das
passierte, was ihr als Seminarleitung
zundchst theoretisch eingebracht
habt: Selbstreflexion, Gruppen-, Gesell-
schaftsreflexion. In der Gruppenrefle-
xion ist mir Rlar geworden, dass, wenn
wir in einer Gruppe reflektieren, wir
ein wahnsinniges Potential entfalten.

(M. | Integrationsbeauftragte)

»Gerade mit der letzten Gruppe war es so vertrauensvoll. Ich habe
mich wirklich aufgehoben gefiihlt und es hat mir personlich sehr viel
gegeben. Auch weil es Ruhe gab verschiedene Sichtweisen, verschie-
dene Seiten einer Sache, eines Falls zu beleuchten. Und ich weif§ von
den anderen Kollegen, dass sie es auch sehr geschdtzt haben sich in
dieser ungewohnten Konstellation auszutauschen.«

(A. | Sozialpddagogin)

Wie wiirdet ihr die Themen und Fragen der Weiterbildung fiir euch
beschreiben?

»Fiir mich ist der Begriff Diversitdt breiter geworden. Friiher habe ich
esvor allem auf ethnische Herkunft, Mann-Frau, vielleicht auch auf
Behinderungen bezogen. Jetzt habe ich das Gefiihl, dass die Vielfalt
die ganze Gesellschaft durchzieht. Gerade in Thiiringen wollen wir
oft sagen: »Wir sind doch alle gleich« und das stimmt einfach nicht.
Ich habe gelernt, nicht mehr zu bewerten, vieles einfach stehen zu
lassen. Ich weif}, dass es viele verschiedene Menschen, unterschied-
liche Ansiitze gibt - ich bewerte und ordne das alles nicht mehr so
streng wie friiher. Da habe ich schnell versucht zu sortieren und oft
hat es plotzlich nicht mehr in mein System gepasst.«

(M.| Integrationsbeauftragte)
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In der hiesigen Migrationsgesellschaft stehen Fragen von Zugeho-
rigkeit, Anerkennung und Teilhabe stets auf der Tagesordnung. In
den Seminaren werden diese zentralen Fragen in unterschiedlicher
Intensitat und Schwerpunktsetzung aufgegriffen und bearbeitet. Das
Aufsetzen einer kritischen und diversitatssensiblen Brille macht es
moglich die Wirklichkeit der Macht- und Diskriminierungsverhilt-
nisse zu identifizieren und eigene (neue) Handlungsoptionen vor-
zuschlagen.

»Wichtig war es fiir mich in den Seminaren das Verstdndnis von
Macht genau zu reflektieren, weil sie mit Diskriminierung zu tun hat.
Die Fliichtlingsdiskussion war hierbei ein wichtiges Beispiel und das
darin enthaltene kolonialistische Denken:»Ich schenke euch etwas,
ihr Kleinen, oder ich biete euch etwas.« Zu erkennen, dass auch ein
Moment, in dem man generos ist und etwas geben will, diskrimi-
nierend sein kann, war sehr erhellend und auch erschreckend. Die
Macht und die Moglichkeiten, Macht zu missbrauchen, habe ich vor-
her einfach nicht so reflektiert. Gespiirt habe ich es allerdings schon
oft und konnte es bis dahin nicht benennen, wie Machtspiele mit
Diskriminierung verbunden sind. Neu hingegen war die Erkenntnis,
dass wir selbst Macht ausiiben konnen und so in die Gefahr geraten,
sie zu missbrauchen.« (M. | Integrationsbeauftragte)

Es gibt keine eindimensionale allumfassende Definition von Macht
als psychologisches und soziales Phanomen. Das Durchdringen
von Machtgefillen erfolgt in mehreren Schritten: auf der Ebene der
eigenen Machtstellung in der Gesellschaft, aber auch auf der Folie
systemischer Machtverteilung. Wollen wir eine machtkritische Aus-
einandersetzung anstofen, schauen wir uns nicht nur die Ebene der
Macht und Ohnmacht an, sondern auch den eigenen Umgang damit.

»Ich merke, dass ich achtsamer geworden bin in vielen Dingen.
Ich denke vor manchen Situationen genauer nach oder reflek-
tiere nach Situationen, die nicht so gut gelaufen sind und frage
mich: Was habe ich nicht bedacht? Mir fallen auch die Machtver-
hdltnisse schneller auf. Wir haben in unserer Arbeit ja eine privi-
legierte Stellung und manchmal merken wir gar nicht, dass wir sie
ungewollt ausnutzen.« (A. | Sozialpidagogin)
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»Inunserer Arbeit und unseren Positionen als Sozialpddagogen sind
wir gut aufgestellt, einfach weil wir mitgestalten konnen. Das fangt
schon beim Hausverbot an. Wie oft wir es einsetzen, ob wir den Ju-
gendlichen mehrere Chancen geben. Davon hingt fiir die Jugendli-
chen sehr viel ab.« (J. | Sozialpiadagoge)

Uns geht es vor allem darum, Macht nicht nur im Bezug auf Diskri-
minierung und Entmachtung aufzufachern, sondern ebenso ein Ver-
standnis dafiir zu entwickeln, dass Ermdchtigung auch Gestaltungs-
und Wirkungsmaoglichkeiten bietet. Wir brauchen ein Verstindnis
von Macht, welches zugleich sein
negatives wie auch positives Poten-
tial beriicksichtigt: Macht negativ

[2]

vgl. Eggers, Maisha M.
(2012) Gleichheit und
Differenz in der
frihkindlichen
Bildung - Was kann
Diversitat leisten?

Ich diskutiere viel, stof$e

als Unterdriickungspotential und Verdnderungen in unseren

Macht positiv als Handlungsoption .2

Einrichtungen an und

»Ich diskutiere viel, stofe Ver- suche mir Verbiindete.

dnderungen in unseren Einrich-

tungen an und suche mir Verbiindete. Zum Beispiel meine Kollegin,
die mit im Seminar war. Sie ist eine starke Frau und wenn wir zu-
sammen agieren, sind wir schon zu zweit und konnen mit mehr Kraft
sagen: Das geht jetzt aber so nicht! Ich denke viel dariiber nach, was
wir in der Arbeit noch dndern konnten. Wir haben uns verdndert,
also miissen wir auch andere Angebote machen.«

(A. | Sozialpddagogin)

Erkenntnisreich sind Reflexionen iiber eigene Privilegien und Be-
nachteiligungen im gesellschaftlichen Machtgefiige sowie die damit
einhergehenden Vorziige und Nachteile. Das Verstandnis von Privi-
legien darfjedoch nicht als dichotom und unverdnderbar verstanden
werden.

»Natiirlich gehore ich durch meine Position zur privilegierten
Schicht bei uns im Verein, dass ist mir jetzt klarer geworden. Auch
dass ich es als Mann in den Hierarchien leichter habe als eine Frau.
Mir ist wichtig, dass ich das nicht ausnutze. Ein entscheidender
Schritt war fiir mich meine Macht, meine Privilegien iiberhaupt
erst einmal wahrzunehmen. Wir sind ja bereits privilegiert, weil
wir die Sprache kennen und Ressourcen haben, denen, die zu uns
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kommen, ganz mildtdtig etwas anzubieten und sind dann vielleicht
trotzdem iiberheblich. Hier zeigt sich oft eine Form von Arroganz, so
von oben herab zu handeln.« (J. | Sozialpidagoge)

Unsere Seminare haben verschiedene Schwerpunktsetzungen. Be-
sonders bei modularen Seminarreihen kénnen die unterschiedli-
chen thematischen Aspekte gezielt zueinander in Beziehung gesetzt
werden. Der Zugewinn ist in erster Linie das Durchdringen systemi-
scher Verbindungen zwischen Diversitidtskategorien und Diskrimi-
nierungsformen, die ineinander verschrankt sind. Die historischen
Urspriinge und gegenwirtigen Ausdrucksformen sind dabei nicht
gleichgestellt, vielmehr werden ihre Unterschiede gewiirdigt. Die
unterschiedlichen Formen und Ebenen von Diskriminierung konnen
im Rahmen des Anti-Bias-Ansatzes, aber auch auf der Basis der Grup-
penbezogenen Menschenfeindlichkeit (GMF) in ihrer jeweiligen Ver-
wobenheit und Unterschiedlichkeit analysiert und diskutiert werden.

»Bei mir hat sich etwas im Bezug auf die Wertigkeiten verschoben.
Ich erlebe es jetzt bewusster, gerade im Bezug auf das Thema »wir
und die anderenc. Ich werte und entwerte gleichzeitig. In der Dis-
kussion iiber die In- und Out-Groups hat es mich sehr beeindruckt,
dass wir uns selbst abgrenzen machten und dass es gleichzeitig eine
Ausgrenzung sein kann. Bei mir hat das auflerdem bewirkt, dass ich
mein Handeln jetzt nicht mehr so negativ bewerte und mich schuldig
spreche, sondern eher toleranter mit mir selbst umgehe.«

(M. | Integrationsbeauftragte)

Abwertung, Ausschluss und Diskriminierung von Menschen und
Gruppen sind in allen Formen und auf unterschiedlichen Ebenen -
zwischenmenschlich, strukturell, diskursiv - zentrale Themen der
Seminare. Der erste Schritt zur Verstandnisentwicklung ist der Blick
auf Sozialisation und Biographie, als Versuch gemeinsam heraus-
zufinden, inwiefern Ressentiments, Machtverhéltnisse und Diskri-
minierung internalisiert sind, wie sie weitergegeben werden und
welche Wirkung sie auf uns haben, sowohl privat als auch beruflich
(Chernivsky 2013)°.
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Wir miissen ja alle miteinander ar-
beiten. Ich denke, an den Orten, wo
man sozial miteinander zu tun hat, ist
die Auseinandersetzung mit Diskri-
minierungslinien, mit verschiedenen
Diskriminierungsformen, das Sprechen
iiber verschiedene eigene Prdgungen,
Kulturen und Gruppenzugehorigkeiten
ganz notwendig.« (.| mtegrationsbeaufiragte)

Der zweite Schritt ist gemeinsam darauf zu schauen, wann wir von
Abwertung und Ausgrenzung betroffen sind und an welchen Stel-
len wir dieses Verhalten selbst ausiiben und mit bedingen. Hierfiir
gibt es im Anti-Bias-Ansatz verschiedene Ubungen zu individuellen
Differenz- und Diskriminierungserfahrungen aus beiden Perspekti-
ven, aber auch ein theoretisches Diskriminierungsmodell, welches
alle Ebenen der Diskriminierung in Verbindung mit Vorurteilen und
Macht in Beziehung setzt.*

»Mich hat das Diskriminierungsmodell langer beschiftigt. Ich habe
mich auflerdem gefragt, was es auch fiir mich personlich ausmacht,
manchmal auf der einen Seite zu stehen und ein anderes Mal auf der
anderen? Diskriminierung also von beiden Seiten zu erleben? Das
hat mich nachhaltig beeindruckt.« (A. | Sozialpadagogin)

»Es war fiir mich neu, an manchen Stellen zu verstehen, dass man
auch in einer banalen Situation diskriminierend sein kann. An ir-
gendeinem Punkt hatte ich ein Aha-Erlebnis, ich hdtte es nicht fiir
maoglich gehalten, dass ich in dieser Situation die Bose bin oder dass
mein Gegeniiber es so empfindet.« (M. | Integrationsbeauftragte)

»Ich habe Diskriminierung vorher recht einfach gesehen. Aus mei-
ner Perspektive und durch meine Erfahrungen als sogenannte >Aus-
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landerin« bin ich in meiner Deutung ganz schnell in der Schiene
bei Diskriminierung zuerst daran zu denken. Ich habe nie dariiber
nachgedacht, dass man selbst ziemlich oft diskriminierend ist und
auch andere ausgrenzt. Dieser Begriff ist wirklich vielschichtiger
und vieles passiert oft alltdglich und so nebenbei.«

(L. | Integrationsbeauftragte)

Welche Relevanz besitzen diese Themen aus professionellen Ge-
sichtspunkten? Wo sehen Sie Ihren Zugewinn?

»Es gab einige Situationen in der Asylunterkunft, mit denen ich
schlecht umgehen konnte und dachte, dass ich es so woanders nicht
erzdhlen kann, sonst denken die Leute, dass ich ausldnderfeind-
lich bin. Das waren Ereignisse, iiber die ich mich gedrgert habe,
weil sie eigentlich nicht in mein Weltbild passten. Und mir war Rlar,
dass ich das in der Offentlichkeit nicht alles erzihlen kann, weil
es moglicherweise Vorurteile verstdrkt, die viele Menschen zu den
Gemeinschaftsunterkiinften haben. Aber ich musste es irgendwie
loswerden. In den Seminaren konnte ich das ansprechen. Jetzt muss
ich nicht mehr an der schiefen Idee festhalten, dass alle Fliichtlinge
per Definition bessere Menschen sind. Sie sind einfach Menschen,
die so oder so sind. Friiher dachte ich, ich bin im falschen Film ge-
landet.« (A. | Sozialpidagogin)

Die Leitidee der Seminare ist es ein stirkeres Bewusstsein fiir Vielfalt
und Diskriminierung zu entwickeln. Prozesshaft, aber zielgerichtet
werden Handlungskompetenzen erarbeitet, die zu einem selbstre-
flexiven und diskriminierungskritischen Handeln befiahigen. Die Se-
minare bieten einen Reflexions- und Erfahrungsraum, der auch fiir
Mehrdeutigkeiten, Ambivalenzen und Klarungsprozesse offen steht.
Kollegiale Beratungsmethoden ermdoglichen eine tiefere Betrachtung
der Themen und eine 16sungsorientierte Bearbeitung der eingebrach-
ten Praxisfille.

»Fiir mich waren vor allem die Fallbesprechungen interessant, weil
ich daraus etwas Konkretes mitnehmen konnte, z.B. Formulierun-
gen, dieichinverschiedenen Situationen heute anwenden kann. Ich
habe mir einige Sachen angeeignet und antrainiert und aufSerdem
gelernt, eigene Grenzen zu ziehen, dem anderen diplomatisch zu
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sagen, dass seine Position diskriminierend ist. Das nehme ich aus
den Fallbesprechungen mit - diese Selbstreflexion.«

(L. | Integrationsbeauftragte)

»Wichtig war fiir mich, dass wir eine
andere Sichtweise auf viele Dinge
bekommen haben. Das ist spiirbar,
wenn wir in unserem Bereich mit
Kollegen diskutieren. Unsere Meinun-
gen sind nicht mehr so vorgefertigt.
Vorher haben wir schon manchmal in

sehr festen Kategorien gedacht.«
(A. | Sozialpadagogin)

Im Bildungs- und Erziehungsbereich gibt es dringende Fragen nach
der Umsetzung von diversitatsbewussten und inklusiven Konzepten.
Hier sollen die Seminare dazu beitragen ressourcenorientiert und
praxisnah Diversitatshindernisse aufzuspiiren und alternative Hand-
lungsoptionen fiir die jeweiligen Praxis- und Arbeitsfelder zu erwégen.

»Als ich bei einer Veranstaltung war, hat ein Lehrer etwas sehr Ab-
wertendes iiber Fliichtlinge gesagt. Friiher hdtte ich mich hingestellt
und diesen Lehrer als Rassisten bezeichnet. Mit ihm hitte ich nicht
mehr zusammen arbeiten wollen. Heute weif§ ich, dass bei ihm auch
diese Verstrickungen wirken, von denen wir gesprochen haben. Er
ist sich vermutlich nicht bewusst, dass er rassistische Stereotype
weitertrdgt und sagt dann widerspriichliche Dinge. Ich bin selbst oft
auch von diesen alltdglichen Abwertungen oder sprachlichen Ambi-
valenzen betroffen. Mir hilft es, diese Dinge einordnen zu konnen.«
(M. | Integrationsbeauftragte)

Ein systemischer Blick beruht auf dem Dreischritt zwischen der le-
bensgeschichtlichen, global-gesellschaftlichen sowie arbeitsbezoge-
nen Dimension. Wollen Pddagog*innen diskriminierungskritische
Grundsitze in ihrer Praxis umsetzen, brauchen sie tragfahige Ein-
sichten, um gesellschaftliche Trennlinien und Spaltungen, die ihnen
in ihrer Arbeit unwiderruflich begegnen, zu bewéltigen und auszu-
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halten. Die Idee lernender Strukturen bietet hier die Moglichkeit,
gemeinsam neue Handlungs- und Gestaltungsraume zu entdecken.
So sind die Seminare stets arbeitsbezogen und stellen die konkreten
Fragen aus den jeweiligen Berufs- und Handlungsfeldern ins Zentrum
der seminarbezogenen Auseinandersetzung.

»Fiir mich war es am Wichtigsten an eigenen Fdllen und Problemla-
gen unserer Stadt zu arbeiten, sie gemeinsam zu reflektieren. Dabei
hatte ich das Gefiihl, dass es Menschen sind, die am gleichen Tisch
sitzen und miteinander arbeiten.« (M. | Integrationsbeauftragte)

Mit welchen Hindernissen und Moglichkeitsraumen sind die Se-
minare aus eurer Sicht ausgestattet?

Bei der Bearbeitung dieser Themen stofien wir automatisch an (the-
men- und methodenbezogene) Hiirden und Widerstinde, da die eige-
ne Sozialisation, aber auch das professionelle Selbstverstandnis dabei
beriihrt und manchmal auch in Frage gestellt werden. Die Themen
sind also auflerordentlich identitdtsstiftend und neue Erkenntnisse
bringen Beweglichkeit in routinierten Denk- und Verhaltensweisen.
Erkannte und behutsam begleitete Widerstinde sind im Seminar
nicht zwingend Hindernis, sondern oftmals ein Motor fiir die weitere
Auseinandersetzung.

»Ich kann besser differenzieren. Das hat sich wirklich verdndert.
Die Schlagworte und Pauschalisierungen, von denen auch Ras-
sismus lebt - so nach dem Motto: »Kennste einen, kennste alle!«
beeindrucken mich viel weniger. In dieser Hinsicht habe ich sehr
viel mitgenommen, vor allem den Einzelnen als Menschen zu se-
hen und nicht durch eine bestimmt Folie, als >Ausldnder« oder
s0. Das gelingt mir besser, wirklich offen zu bleiben, mir aber auch
Fehler einzugestehen und immer wieder bereit zu sein, anderen eine
Chance zu geben.« (J. | Sozialpidagoge)

Veranderungen bringen eine gewisse Erschiitterung von Normen,
Werten und vertrauten Konzepten hervor. Es fiihrt oftmals zu abweh-
renden Reaktionen und Widerstdanden seitens der Gruppe. Deshalb ist
ein achtsamer Umgang mit Reaktionen und Emotionen im Seminar-
raum gleichermafien bedeutsam wie die Themen selbst.
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»Mir hat es ebenso geholfen zu verstehen, warum Menschen auf
bestimmte Dispositionen so oder anders reagiert haben. Warum
zum Beispiel wihrend einer Diskussion Leute plotzlich aggressiv
wurden oder iiber ein bestimmtes Thema nicht mehr reden woll-
ten. Ich habe verstanden, warum solche Reaktionen kommen, wie
ich damit umgehen kann und das ich es vor allem nicht person-
lich nehmen sollte. Mir ist auch klar geworden, dass meine Reak-
tionen an andere Gegebenheiten gebunden sind. Da ich in meiner
Arbeit gerade ganz am Anfang stand, hat es mir extrem geholfen.«

(L. | Integrationsbeauftragte)

»Qft will man sich mit dem Thema nicht befassen, aber es wird ver-
mieden. Ich habe versucht in der Verwaltung, die Themen der Semi-
nare einzubringen. Die Reaktion war: >Das brauchen wir nicht. Wir
diskriminieren ja nicht.«« (M. | Integrationsbeauftragte)

Einzelne wie auch gruppenbezogene Widerstinde im Seminarverlauf
sollten sehr ernst genommen werden, denn ein (selbst-)wirksamer
Lernprozess kann nur dann gelingen, wenn alle Teilnehmenden wis-
sen, dass sie eigenverantwortlich entscheiden konnen, was und wie
sie lernen wollen und inwieweit sie sich in die Auseinandersetzung
hineinbegeben. Im Seminarverlauf bieten sie viele Chancen, denn sie
deuten genau auf die Aspekte hin, welche im Seminar im Fokus und
oftmals trotzdem schwer greifbar sind.

»An den Schnittstellen, an denen wir arbeiten, ist es enorm schwie-
rig, neutral zu bleiben - dem einen gelingt es gut, dem anderen gar
nicht. Je nachdem, was einen gerade betrifft, dann ist man an einer
Stelle emotionaler als an einer anderen. Und deswegen entstehen oft
verfahrene Situationen, bei denen man bestimmte Menschen nicht
mehr am Tisch haben méchte. Und manchmal wiinsche ich mir, dass
mehr Menschen, mit denen man an diesen Schnittstellen arbeitet,
so ein Seminar, so einen Perspektivwechsel machen konnten. Davon
erhaffe ich mir, dass sie von ihrer Sichtweise: »Die anderen sind bose,
sie wollen nichts, sie versuchen es gar nicht.¢, abriicken, dass ihre
Erwartungen sich dndern und ihre Emotionen sich reduzieren wiir-
den. AnschliefSend konnte man das eigentliche Problem bearbeiten. «

(L. | Integrationsbeauftragte)
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Lernen ldsst sich nicht erzwingen. Manchmal stehen auch gerade
ganz andere individuelle Lebensthemen im Vordergrund, die das Se-
minargeschehen iiberlagern. Nichtsdestotrotz ist eine Beschéftigung
mit Diskriminierung und Diversitét in vielen Berufsfeldern sehr be-
deutsam, gerade dort, wo ein professioneller Kontakt zu Menschen
und Gruppen gegeben ist. Wir wollen den Teilnehmenden vermitteln,
dass die Seminare von ihnen ausgehend bearbeitet werden, aufihren
Erfahrungen und Ressourcen aufbauen und sich dabei weitere Hand-
lungs- und Entscheidungsraume auftun.

»Vor drei Jahren, da war ich wirklich ausgepowert und habe nach
Oasen gesucht, wo ich auftanken und was fiir die Arbeit mitnehmen
kann. Auch in dieser Hinsicht waren die Seminare eine tolle Sache.
Das habe ich mir richtig gegonnt. Auch wenn ich zu euren Tagungen
fahre, das ist nochmal so ein Sahnestiickchen fiir mich, fiir uns.«
(J. | Sozialpdadagoge)

Die Selbstreflexion im beruflichen Handeln bezieht sich u.a. auf Fer-
tigkeiten und Strategien, die oftmals intuitiv angewendet werden
- quasi >aus dem Bauch heraus«. Der angestrebte Perspektivwech-
sel im Handeln bedarf der Anerkennung von bereits vorhandenen
Ressourcen und der Aufwertung dieser intuitiv genutzten Strategien.

Auch wenn ich manchmal nicht
richtig benennen konnte, was genau
passiert, ist mir heute ganz Rlar:

Was wir da gemacht haben, war etwas
Gutes. Es ist nichts, wo man Hand-
lungsschritte an der Hand hat oder
ein Rezept und jetzt genau weif3, diese
Situation machst du genau so. Die
Ergebnisse waren fiir mich ganz ande-
re, eher etwas, das meine Person-
lichkeit, mein Handeln verdndert hat.

(A. | Sozialpdadagogin)
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Ein Beispiel fiir die Relevanz ist der verdnderte Umgang mit Spra-
che. Sprache stiftet Vertrauen, vermittelt Anerkennung, aber sie ist
gleichzeitig Trédgerin fiir Abwertung und Ausschluss. Rassistische
oder antisemitische Wissensbestdnde leben oft unbemerkt in der
Sprache weiter, treffen und verletzen diejenigen, die sprachlich ad-
ressiert werden. Fiir andere, die nicht direkt betroffen sind, bleiben
bestimmte Aspekte ihrer sprachlichen Gewohnheiten oft versteckt,
wenn keine aktive Auseinandersetzung damit stattfindet.

»Wir diskutieren in unseren Einrichtungen auch viel iiber Sprache.
Wenn von den Jugendlichen jemand sagt: »Die Asylanten nehmen
uns die Arbeit weg.« Darauf reagieren wir jetzt und kldren auf, dass
es sich um ein Schimpfwort handelt, wo es herkommt und fragen,
warum der Satz jetzt gerade kommt. Auch unsere unmittelbaren
Kollegen sprechen manchmal ganz unbedacht vom >Asylanten-
heim«. Das kann ich schwer aushalten und habe sie gebeten einen
anderen Begriff zu benutzen, weil wir ja sonst auch bei den Kindern
und Jugendlichen den Eindruck erwecken, dass der Begriff ok ist.«
(A. | Sozialpddagogin)

»Es gibt so viele Redewendungen, die man einfach gebraucht ohne
nachzudenken und auch da bin ich sensibler geworden. Oft bekom-
me ich Reaktionen, dass ich es nicht so erst nehmen soll, mit »mau-
scheln«sind doch keine Juden gemeint. Und es stimmt, vieles wissen
wir einfach nicht, aber wenn man solche Begriffe auf eine bestimmte
Weise benutzt, wird trotzdem was transportiert. Da steckt eine Bot-
schaft drin.« (J. | Sozialpidagoge)

»Es hat sich so einiges verdndert, mittlerweile passen wir zum Bei-
spiel auch auf, dass die weibliche Form verwendet wird, wenn Pla-
kate erstellt werden. Da hat friiher keiner drauf geachtet. Und wenn
irgendwo Klischees iiber Frauen dargestellt werden, fillt es auch den
Kollegen auf. Friiher hat da immer nur die eine Kollegin den Finger
drauf gelegt, das ist jetzt anders.« (A. | Sozialpidagogin)
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Eine aktive Netzwerkbildung sowie Einiibung kollegialer Beratungs-
methoden konnen hilfreich sein, um die Motivation an den Themen
dran zu bleiben, aufrechtzuerhalten. Der Bedarf an Supervision und
Praxisbegleitung ist zunehmend sichtbar und sollte in diesen The-
men- und Arbeitsfeldern stirker integriert werden.

»Es entsteht viel Frust bei uns, denn keiner weif$, wie unsere Arbeits-
situation sich weiter entwickelt. Wir stehen am Anfang unserer Ar-
beit. Deswegen brauchen wir genau das immer wieder: anhalten und
die Situation niher anschauen, analysieren warum das grade pas-
siert ist oder warum wir nicht weiter kommen. Fiir mich besteht die
Nachhaltigkeit auch darin, dass wir uns im Seminar immer wieder
treffen konnen. Ich brauche diese regelmdfSigen Treffen, auch um
Frust abzubauen und weil ich mich sonst ganz schnell in der alten
Schiene wieder finde. Die Seminare haben mich in dieser Hinsicht
immer wieder aufgebaut, besser oder anders zu denken, als ich es

bis dahin gemacht habe.« (L. | Integrationsbeauftragte)
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(Un)Sagbares - Uber die
Thematisierbarkeit

von Rassismus und Anti-
semitismus im Kon-

text postkolonialer und
postnationalsozia-
listischer Verhéiltnisse’

Astrid Messerschmidt

[11

Dieser Artikel ist bereits
veréffentlicht worden in:

Das offene Schweigen.

Zu Fallstricken und
Handlungsrdumen
rassismuskritischer

Bildungs- und Sozialarbeit.

Hg. zwsT 2012

Wie kann in der gegenwiartigen bundesdeutschen Migrationsgesell-
schaft Rassismus thematisiert werden und welche historischen Zu-
sammenhénge und dadurch bedingte Selbstbilder sind im Spiel, wenn
esvermieden wird, Rassismus anzusprechen? Dieser Beitrag geht auf
den gesellschaftlichen Kontext ein, in dem Rassismus und Antisemi-
tismus in der Bildungsarbeit reflektiert werden konnen.

ZUM RASSISMUSBEGRIFF IN POSTKOLONIALEN UND
POSTNATIONALSOZIALISTISCHEN VERHALTNISSEN
Rassismus ist in der gegenwirtigen bundesdeutschen Gesellschaft
weitgehend normalisiert (vgl. Mecheril 2007), d.h. er ist alltdglich
und banal geworden und gerade deshalb unsichtbar. Seine Dauer-
haftigkeit fiihrt zur Gewéhnung und unterstiitzt die iibliche Praxis,
Rassismus nicht als gesellschaftliche Problematik zu benennen, son-
dern als einen Ausnahmefall an den Randern der Gesellschaft. Zur
Normalisierung des Rassismus tragt seine Kulturalisierung bei. Nach
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dem Nationalsozialismus ist ein biologistisch begriindeter Rassismus
diskreditiert und hat eine Leerstelle erzeugt, die vom Kulturalismus
besetzt wird. Mit der Behauptung kultureller Unvereinbarkeiten zwi-
schen Bevolkerungsgruppen wird es moglich, Rassismus unsichtbar
werden zu lassen, ihn gar fiir iiberwunden halten zu kdnnen und sich
doch der im rassistischen Diskurs herausgebildeten Vorstellungen
von den Identititen »Anderer« zu bedienen.

In der Praxis interkultureller padagogischer Arbeit kommt dies
beispielsweise zum Ausdruck, wenn das Konzept der Interkulturali-
tat als Begegnung verschiedener »Kulturen« umgesetzt wird. Karin
Reindlmeier macht darauf aufmerksam, dass Kulturalisierungen in
vielen Praxiskonzepten interkulturellen Lernens zur Stabilisierung
sozialer Ungleichheit beitragen, weil durch die Identifikation kultu-
reller Differenz als entscheidendes Kriterium interkultureller sozia-
ler Beziehungen Diskurse etabliert werden, »die Rassismus ausblen-
den« (Reindlmeier 2006, 237). Solange interkulturelle Arbeit sich
auf kulturelle Differenzen konzentriert, homogenisiert sie Kulturen
und bleibt in einem nationalen Identitatsrahmen stecken, in welchem
Kultur meistens auf »Nationalkultur« reduziert wird (vgl. ebd., 251).

Die Bestindigkeit rassistischer Selbstbilder und Gegenbilder ist
zeitgeschichtlich bezogen auf die Unabgeschlossenheit kolonialer
Vorstellungen vom europédischen Selbst und den nichteuropéischen
Anderen. Deshalb spreche ich ankniipfend an die postcolonial stu-
dies von einer postkolonialen Konstellation. Die Kennzeichnung von
Postkolonialitat wirkt hierzulande immer noch fremd, und es fallt
leicht, sie als unverbunden mit der deutschen Geschichte aufzufas-
sen. Die zeitgeschichtlichen Beziehungen zum Kolonialismus sind
durch eine Geschichte von Ausblendungen, Bagatellisierungen und
Verniedlichungen geprigt. Koloniale Fremdbezeichnungen kénnen
problemlos reproduziert werden, was zuletzt in den Abwehrmustern
gegeniiber einer Auseinandersetzung mit rassistischen Bezeich-
nungen in der Kinderliteratur deutlich geworden ist. Rassistisches
Sprechen im gegenwartigen Alltag wird bagatellisiert, und kolonialer
Rassismus erscheint als etwas, mit dem die deutsche Gesellschaft
nichts zu tun hat.

Die Abwehr des Rassismusbegriffs als Kennzeichnung aktueller
Alltagsdiskriminierungen in der Demokratie funktioniert auch des-
halb so gut, weil alles, was mit der Ns-Politik in Verbindung steht, auf
Abstand gehalten werden muss (vgl. Messerschmidt 2010). In der
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Abwehr des Rassismusbegriffs kommt somit auch die Weigerung zum
Ausdruck, sich mit den Nachwirkungen der NS-Ideologie auseinander
zu setzen. Solange der Ns als eine Epoche der Grausamkeit repriasen-
tiert wird, kann seine Anziehungskraft auflen vor bleiben. Ein wesent-
licher Faktor der Attraktivitdt des Ns bildet die Idee und politische
Praxis der Volksgemeinschaft. Es handelt sich um eine rassistisch
begriindete Ordnung von Zugehorigkeit und Nichtzugehorigkeit.
Volkische Elemente in den aktuellen Vorstellungen von gesellschaft-
licher Zugehorigkeit kommen immer dann zum Tragen, wenn das
gesellschaftliche »Wir« mit Verweisen auf eine national-kulturell-reli-
giose Abstammung verteidigt wird. Diese vormodernen Vorstellungen
wirken in der Demokratie weiter - allerdings bietet die demokrati-
sche Gesellschaft zugleich den Rahmen, sie kritisch zu analysieren
und sich dagegen zu engagieren.

Rassismus als Alltagsphdnomen der Gegenwart anzuerkennen,
fallt in der deutschen Gesellschaft auch deshalb so schwer, weil
aus der miithsam, aber dennoch intensiv erfolgten Aufarbeitung der
Ns-Verbrechen der Schluss gezogen wird, nun alles hinter sich gelas-
sen zu haben, was zur Ideologie der Ungleichwertigkeit gehort. Die
Aufarbeitungsgeschichte der Bundesrepublik pragt insbesondere die
Beziehungen der dritten und vierten Generation nach 1945 zum Na-
tionalsozialismus in doppelter Hinsicht: einerseits durch Erfahrun-
gen und Begegnungen mit einer intensiven Auseinandersetzung mit
den Ns-Verbrechen in Offentlichkeit und Bildungsinstitutionen (vgl.
Ehmann 2002). Andererseits sind manche Formen dieser Auseinan-
dersetzung und insbesondere der damit verbundenen schulischen
Vermittlung von Wissen {iber den Nationalsozialismus als formelhaft,
moralisierend und unzugéanglich erlebt worden (vgl. Meseth /Proske /
Radtke 2004). Aus dieser doppelten Konstellation ergibt sich ein span-
nungsreiches Verhiltnis bei jeder Thematisierung des NS in den Bil-
dungsinstitutionen und eine Reserviertheit gegeniiber Themen und
Problemzusammenhéngen, die mit dem Ns in Verbindung gebracht
werden. Die Befiirchtung, beschuldigt und belehrt zu werden, halt
sich hartnéckig in Form einer vorsorgenden Abwehr von Problemzu-
sammenhingen, die als NS-belastet wahrgenommen werden.

Die Wirklichkeit der Migration ldsst das Konzept eines volkisch
gefassten gesellschaftlichen Selbstbildes fragwiirdig werden. Die
Langlebigkeit dieses Selbstbildes geht sowohl auf den Nationalismus
des neunzehnten Jahrhunderts zuriick als auch auf die nationalsozi-
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alistische Politik der »Volksgemeinschaft¢, die eine rassistische Ord-
nung abstammungsbezogener nationaler Zugehorigkeit verankert
hat. Der Antisemitismus war ein ideologisches Kernelement dieser
Ordnung und wurde als Rassenantisemitismus praktiziert. Dass dies
moglich war und auf breite Zustimmung gestofien ist, weist darauf
hin, dass der NS an ein bereits verankertes rassistisches Selbstbild an-
kniipfen konnte, das durch den Antisemitismus gestarkt und vertieft
worden ist. Auf vielen Ebenen des politischen Diskurses und des All-
tagslebens wirkt sich die Vorstellung einer auf Verwandtschaft griin-
denden nationalen Identitét bis heute gesellschaftlich aus, weshalb
ich von einer »postnationalsozialistischen Gesellschaft« spreche.

THEMATISIERUNGEN UND THEMATISIER-

BARKEITEN VON RASSISMUS IN DER MIGRATIONS-

GESELLSCHAFT
Migration beunruhigt die Bildungsinstitutionen. Aus dem faktischen
Alltagsphdnomen ist ein diskursives Phinomen von Thematisierun-
gen geworden. Darin taucht immer wieder die unausgesproche-
ne Frage auf: »Wer ist Wir?« wie ein Buchtitel von Navid Kermani
(2009) lautet. Zwischen Offnung und Abwehr trifft diese Frage auf
ein Bildungsverstdndnis, in dem die Vorstellung nationaler und eu-
ropiaischer Identitat immer noch zur Selbstvergewisserung eingesetzt
wird. Migration verweist auf eine unabgeschlossene Bewegung, auf
ein Unterwegssein. »(...) Migration birgt in sich eine ihr eigene Unein-
deutigkeit; sie kommt, wenn man so will, nie an« (Eppenstein 2003,
134). Wer als Migrant_in bezeichnet und wahrgenommen wird, befin-
det sich bestenfalls in einem Raum der Uneindeutigkeit. Viel starker
erweist sich aber die Tendenz zur Vereindeutigung - entweder in der
Position des Fremden, der nicht wirklich dazu gehoren kann oder der
Position des Assimilierten, der alles abzulegen hat, was Verschieden-
heit bedeutet. In beiden Strategien wird Migration zu einer suspek-
ten Kategorie, die paradoxe Mafinahmen nach sich zieht. Wem ein
»Migrationshintergrund«zugeschrieben wird, der_die wird einerseits
fremd gemacht, wihrend zugleich eine assimilatorische Integration
abgefordert wird (vgl. Messerschmidt 2006). Bildungspolitik und ge-
sellschaftspolitische Arbeit, die sich auf Migration als gesellschaft-
liche und weltweite Tatsache einlassen, wenden sich gegen beides.

Weder das Eine noch das Andere wird den Erfahrungen und
Lebensformen in den Migrationsgesellschaften gerecht. Die bun-
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desdeutsche Gesellschaft tut sich ausgesprochen schwer damit, sich
selbst als eine Einwanderungsgesellschaft anzuerkennen, obwohl sie
eine lange Migrationsgeschichte hat. Weil Migration als Teil der Na-
tionalgeschichte abgewehrt und verdrangt wird, hat sich eine zwie-
spaltige Beziehung zu den Migrant_innen entwickelt: Einerseits wird
ihnen die Zugehorigkeit verweigert, indem sie andauernd auf ihre
andere Herkunft hingewiesen werden. Andererseits wird von ihnen
Integration erwartet. Der Migrationsdiskurs ist der bevorzugte Ort, an
dem exkludierend iiber »Andere« gesprochen werden kann und Maf3-
nahmen zu deren »Verbesserung« eingefiihrt und legitimiert werden.

Die Geschichte der Migrationen in und nach Deutschland be-
ginnt nicht erst 1955 mit den Anwerbeabkommen, wird aber von da
an zu einer Geschichte gewollter und abgewehrter Arbeitsmigration.
D.h. es sollten Arbeiter_innen kommen und wieder zuriick kehren.
Beide Elemente - die soziale Struktur der Migrant_innen als Arbei-
ter_innen und die Riickkehroption - prigen das gesellschaftliche
Verhiltnis zur Einwanderung. Die da gekommen sind, sind in der
Mehrheit nicht bildungsbiirgerlich ausgerichtet und erscheinen des-
halb als defizitdr. Thre Zugehorigkeit zu einer Arbeiterschicht wird
aber wenig beriicksichtigt, sondern iiberlagert von kulturellen Wahr-
nehmungen, die sie fremd erscheinen lassen. Aufgrund der politisch
verankerten Riickkehroption wird jahrzehntelang keine Integration
erwartet oder geboten. Erst in den letzten Jahren wird Integration
zunehmend in der Offentlichkeit als Bringschuld der Migrant_innen
thematisiert. Im Vordergrund steht dabei das Beherrschen der deut-
schen Sprache bei gleichzeitiger Missachtung von Mehrsprachigkeit.
Kultur und Sprache sind zu bevorzugten Aufhéngern fiir die Markie-
rung von Nichtzugehorigkeit und Desintegration geworden.

Der gesellschaftliche und bildungspolitische Diskurs um Migra-
tion verlduft diskontinuierlich. Uberholte und fiir iiberwunden gehal-
tene Konzepte tauchen darin immer wieder auf. Gemeinsam ist den
Motiven ein Vermeiden der Rassismusproblematik und eine weitge-
hende Entnennung von Rassismus, abgesehen von den kontinuierli-
chen Gegenpositionen, die sich seit den 198oer Jahren durchhalten.
Die Pddagogik ist beteiligt an den spaltenden Reprasentationen von
»uns« und den »Anderenc. Folgende Motive sind in der pddagogischen
Auseinandersetzung mit der Tatsache der Einwanderung verwendet
worden und treten gegenwartig immer wieder auf’:
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« Ausldnder /Auslinderpdadagogik: Die Fremden gehen zuriick
und bleiben an ihrer Herkunft orientiert.

« Kultur /Interkulturelle Pidagogik: Differenz wird als Potenzial
und Bereicherung begriif$t und zugleich vereindeutigt als kul-
turelle Differenz, die national-kulturell bestimmt wird. Dadurch
gelingt es umso besser, nicht iiber soziale Ausgrenzungen und
systematische Diskriminierungen sprechen zu miissen.

« Vielfalt /Pddagogik der Vielfalt: Der Diskurs erweitert sich und
bezieht vielfaltige Differenzpositionen ein. Auch hier funktioniert
die De-Thematisierung von Rassismus. Es wird von Geschlecht-
sidentitdt statt von Sexismus, von Kulturen statt von Rassismus,
von Behinderten statt von Ableism gesprochen. Die Kategorie der
sozialen Klasse geschweige denn das Benennen von Klassismus
fallen weitgehend aus (vgl. Kemper/Weinbach 2009).

Immer wieder kommt es zu innovativen Ansétzen, die mit ihren po-
sitiven Botschaften die Negativitat rassistischer Verhaltnisse und die
Spaltungen einer Bevolkerung auf einem Territorium verdrangen.
Der Kontext der hiesigen Einwanderungsgesellschaft zeigt sich als
geteilter sozialer Raum, wobei dieser Raum im doppelten Sinne geteilt
ist — als gemeinsamer Ort der Interaktion und als gespaltener Ort,
an dem Ungleichheiten reproduziert werden und ein »Wir-Die-Ge-
gensatz« (Kalpaka 1998; Terkessidis 2004) etabliert wird, der auf der
»Spaltung der Gesellschaft in Migrantinnen und Deutsche« (Yildiz
2005, 223) basiert.

Durch die Perspektive der Migrationspadagogik (Mecheril 2004)
ist ein neuer Zugang eroffnet worden, der weder Migrant_innen noch
deren Kultur adressiert, sondern Migration als Normalitdt moderner
Gesellschaften begreift. Ankniipfend daran spreche ich von migrati-
onsgesellschaftlicher Bildung — gemeint ist damit die konzeptionelle
Entwicklung einer Beziehung zur Migrationstatsache in den Bildungs-
institutionen und die Auseinandersetzung mit den sozialen und poli-
tischen Verhiltnissen in dieser Gesellschaft. Beides sind wesentliche
Bestandteile einer demokratisierenden Bildung.

UBER RASSISMUS SCHWEIGEN IM POSTNATIONAL-
SOZIALISTISCHEN DEUTSCHEN KONTEXT
Die Abwehr der Thematisierung von Rassismus ist im deutschen Kon-
text besonders ausgeprégt. Unter einer Gruppe von zwanzig Studie-
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renden wurde dies zuletzt »mit dem Nationalsozialismus« erklart.
Man wolle damit einfach nichts mehr zu tun haben und deshalb nicht
iiber Rassismus sprechen. Der distanzierende Umgang mit dem NS
begiinstigt das Schweigen iiber Rassismus, obwohl ein Interesse an

einer Auseinandersetzung vorhanden ist. Die

Im Rassismus kommt Angst vor der Nahe zum NS wirkt starker als die-
ein komplexes soziales
Verhdaltnis zum Aus-

dTUCk, in dem sowohl Begriindungen genetischer Unvereinbarkeit wie
biologistische Be- auch die Zuschreibung kultureller Andersartig-

ses Interesse.
Im Rassismus kommt ein komplexes soziales Ver-
héltnis zum Ausdruck, in dem sowohl biologische

keit ineinander wirken. Der biologistisch argu-
mentierende naturwissenschaftliche Rassismus
erlebt im neunzehnten Jahrhundert seine Bliite-

bilder zuriickgreifen. Diese wiederum basieren
. auf den in der europidischen Aufklirung entwi-
wirken. ckelten Vorstellungen iiberlegener europdischer
Vernunft. Im Zentrum des modernen Rassismus
sieht Wulf D. Hund die europdische Besetzung der Vernunft, »die als
Garant von Fortschritt und Zivilisation galt« (Hund 2006, 25) und
macht deutlich, dass die kulturalistischen Muster der Uber- und Un-
terlegenheit dem biologisch begriindeten Rassismus bereits einge-
schrieben sind. Zur Popularitidt des Rassismus trug die »korperliche
Visualisierung kultureller Eigenschaften« bei (ebd.). Dabei kommt
der an der Hautfarbe festgemachten Bedeutung die Funktion zu, »ei-
nem globalen Herrschaftsprogramm den Anschein naturbedingter
Notwendigkeit (zu) verleihen« (ebd.). Der Unterschied dunkler und
heller Haut wurde zu einem »Spektrum kolonialistisch und imperia-
listisch verwertbarer Differenzen« entfaltet (ebd., 33). Zygmunt Bau-
man versteht Rassismus als politisches Programm, dem ein Konzept
fiir eine rationale Planung zugrunde liegt und eine Idee der »perfekten
Gesellschaft« (vgl. Bauman 1994, 81), die ideologisch durch biolo-
gistische Reinheitsvorstellungen legitimiert wird. Erst das Zeitalter
der Moderne erfordert eine derartige Legitimation, steht doch die
Festschreibung von Ungleichheit dem modernen Anspruch an die
Realisierung der Gleichheit aller Menschen diametral entgegen. Im
modernen Rassismus werden die Wechselwirkungen von kolonialen
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Praktiken und humanwissenschaftlicher Wissensbildung sichtbar.
Mittels Rassismus ldsst sich die Welt aus der Sicht derer erklaren, die
Humanitat als ihr Identititsmerkmal beanspruchen und gleichzeitig
die Ungleichwertigkeit der Menschen behaupten.

Fiir die Auseinandersetzung mit gegenwirtigem Rassismus im
gesellschaftlichen Alltag ist der Rassismusbegriff von Beschreibungen
des Vorurteils abzugrenzen: »Rassismus ist nicht einfach ein Vorur-
teil, ein Gefiihl, eine bose Absicht. Besser lasst sich Rassismus als ein
ungleichgewichtiger Konflikt zwischen gesellschaftlichen Gruppen
bezeichnen« (Weifd 1998, 278). »Gegen die Bezeichnung Vorurteil
spricht zum einen, dass der Begriff die Existenz eines jrichtigenc
Urteils unterstellt« (Kalpaka 2003, 59) und dass er das »Objekt« der
Urteile als gegeben« annimmt. »Dabei wird dieses >Objekt« erst durch
eine bestimmte Praxis und in bestimmten Diskursen hervorgebracht«
(ebd.). Zum anderen bleibt unter der Perspektive der Vorurteilsfor-
schung die Wissenschaft selbst unberiihrt vom Rassismusproblem.
»Die Vorurteile werden erklart als falsche Einstellungen, pathologi-
sche Storungen oder verzerrte Wahrnehmungen« (Terkessidis 2003,
70), wiahrend die Forschenden sich im Gegensatz dazu auf der Seite
der korrekten Wahrnehmung sehen konnen. Der Rassismus wird zu
einem »Problem von vereinzelten, verirrten Individuen« (ebd.). Die in
den wissenschaftlichen Grundannahmen selbst enthaltenen rassisti-
schen Bilder und die durch die Wissenschaftsorganisation reprodu-
zierten rassistischen Strukturen konnen somit ausgeblendet bleiben.

Im deutschen Kontext ist es lange besonders schwer gefallen
anzuerkennen, dass es Rassismus in der Gegenwart gibt, da der Ras-
sismus-Begriff auf die nationalsozialistische Judenverfolgung fixiert
worden ist und man von sich selbst glauben wollte, alles damit Zu-
sammenhdngende hinter sich gelassen zu haben. Die bundesdeut-
sche Diskussion um Rassismus blieb bis in die 1980er Jahre weit-
gehend auf die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus
beschriankt (vgl. Miiller, H. 1997, 357). Aufgrund der historischen
Anbindung der Thematik fand diese Diskussion, wenn iiberhaupt,
dann nur hinsichtlich des Antisemitismus statt, wodurch das Pro-
blem des Antisemitismus reduziert worden ist auf die nationalso-
zialistische Rassenpolitik und das Problem des Rassismus aus der
Gegenwart in die Vergangenheit verlagert werden konnte. Insofern
wird auch nicht {iber Antisemitismus gesprochen, sondern lediglich
iiber die Geschichte der Judenverfolgung im Nationalsozialismus. Die
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Bezeichnung »Judenverfolgung« ist personalisierend und verdrangt
die Auseinandersetzung mit Antisemitismus als einem gesellschaft-
lichen Herrschaftsverhiltnis, das {iber Zugehorigkeit entscheidet.
Sowohl Antisemitismus wie Rassismus sind im bundesdeutschen
Kontext lange unausgesprochen geblieben, obwohl in der Selbstwahr-
nehmung der Mehrheitsgesellschaft ein Konsens gegen jede Gewalt
gegen alle moglichen »Minderheiten« besteht. Heinz Miiller weist in
diesem Zusammenhang auf ein »deutsche(s) Tabu um den Begriff des
Rassismusc« hin, »der fiir die historisch einmalige Unmenschlichkeit
des Nationalsozialismus stand« (Miiller, H. 1997, 361). So setzte erst
sehr spit eine Auseinandersetzung mit aktuellen Ausprigungen von
Rassismus und deren historischen Wurzeln in der Praxis politischer
Bildung ein, die mit einer Abwendung von dem verharmlosenden Be-
griff der »Auslianderfeindlichkeit« einherging (vgl. Leiprecht/Scha-
rathow 2009).

Schwierig ist die Verhaltnisbestimmung von Rassismus und An-
tisemitismus geblieben. Wurde einerseits Rassismus im deutschen
Kontext kaum reflektiert oder kurzschliissig auf den Antisemitismus
nationalsozialistischer Auspragung bezogen, so wird andererseits
die Auseinandersetzung mit Antisemitismus allzu schnell unter dem
Stichwort Rassismus subsumiert. Beide Vereinnahmungen verkennen
spezifische Begriindungen und Wirkungen rassistischer wie antise-
mitischer Diskriminierung. Wird Rassismus historisch ausschliefilich
auf den Nationalsozialismus bezogen, bleibt der koloniale Subtext
rassistischer Welt- und Menschenbilder ausgeblendet. Diese Aus-
blendung gelingt aber nur, solange der Nationalsozialismus als ab-
geschlossene Epoche von seiner kolonialen Vorgeschichte abgetrennt
bleibt. Wird Antisemitismus ausschliefilich in seiner nationalsozia-
listischen Ausprigung als Rassenantisemitismus wahrgenommen,
bleibt eine Auseinandersetzung mit seinen ideologischen Elementen
und seiner Geschichte als moderner nationaler Antisemitismus au-
Ben vor (vgl. Holz 2001).

Die distanzierende und abwehrende Haltung gegeniiber jeder
direkten Thematisierung von Rassismus in der Gegenwart ist im pa-
dagogischen Bereich besonders verbreitet, sicher auch deshalb, weil
padagogische Berufe und Tatigkeiten immer mit moralischen (Besse-
rungs-)Erwartungen verbunden sind. Nichts flirchten Pddagog_innen
mebhr, als dass ihnen Diskriminierungen, geschweige denn Rassismus
bescheinigt werden. Schon der Begriff der Diskriminierung wird zu-
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riick gewiesen, und Rassismus stellt ein Schreckenswort dar. Die Aus-
einandersetzung wird durch zwei Strategien zuriick gewiesen, die ich
als postnationalsozialistische Praktiken kennzeichnen mdéchte: die
Verlagerung in eine abgeschlossene Vergangenheit und die Wahrneh-
mung von Rassismus als etwas Randstidndiges, das von Extremisten
praktiziert wird. Diese starke Abwehr und Nichtthematisierung be-
trachte ich als Folge des »Wunsch(es), unschuldig zu sein« (Schneider
2010, 122), den Christian Schneider bei der zweiten Generation im
Kontext der Taternachfolge nach 1945 diagnostiziert und der offen-
sichtlich weiter vermittelt worden ist. Es kommt zu mehrschichtigen
Distanzierungen - gegeniiber jenen, die nicht dazu gehoren sollen
und deren Diskriminierung deshalb auch nicht anerkannt wird und
gegeniiber der eigenen Geschichte mit Rassismus und Antisemitis-
mus, die als iiberwunden gilt. Beide Formen sorgen dafiir, ein unbe-
schidigtes Bild von sich selbst zu etablieren. Rassismusdiagnosen
wirken darauf bezogen unangebracht und unpassend.

POSTKOLONIALER RASSISMUS IN DER
MIGRATIONSGESELLSCHAFT
Der Kolonialismus hat sich durch vielfiltige Herrschaftspraktiken
realisiert, so dass eine differenzierende Sicht auf seine unterschied-
lichen Ausprigungen erforderlich ist. Rassismus ist eine Konstante
im Kolonialismus, und er ist spezifische Herrschaftspraxis der deut-
schen Kolonialherrschaft. Der deutschen Kolonialherrschaft ist ein
volkischer Rassismus inharent, sie legitimiert sich dadurch, dass eine
uniiberwindliche Kluft zwischen den Kolonisierenden und den Kolo-
nisierten angenommen wird und begriindet diese Kluft mit den zivili-
satorischen Defiziten der Kolonisierten, die entsprechend abwertend
bezeichnet werden. Auf der Grundlage dieser Bilder vom >Anderenc
kommt es in der deutschen Kolonialgeschichte zu einer Entgrenzung
von Gewalt. Es bildet sich eine Herrschaftspraxis und -ideologie he-
raus, die auf die Vernichtung der Bewohner_innen des kolonisierten
Territoriums zielt und die insbesondere im deutschen Kolonialkrieg
in Stidwestafrika am Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts zur An-
wendung kommt, bei dem die Zielsetzung des »Rassenkampfes« offen
verfolgt wird (vgl. Kéller 2005, 36). Auf diesem Hintergrund sind
Rassismusanalysen als postkoloniale Herrschaftsanalysen anzulegen,
auch wenn dabei regelmiflig der Einwand erfolgt, die deutsche Ge-
schichte sei jenseits eines kolonialen Herrschaftszusammenhangs.
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Diese kollektive, den Kolonialismus relativierende Amnesie erklart
die eigene Kolonialgeschichte insbesondere auf dem afrikanischen
Kontinent fiir unbedeutend. Die Verdriangung des Kolonialismus aus
dem bundesdeutschen kulturellen Gedéchtnis, die »weit in eine Of-
fentlichkeit mit kritischem Anspruch hinein« reicht (ebd., 33), ist
Ausgangsbedingung fiir jeden Versuch, postkoloniale Analysen auf
die hiesige Gesellschaft anzuwenden. Die Moglichkeit, von den Ver-
brechen der kolonialen Epoche abzusehen und zur Tagesordnung
iiberzugehen, steht nicht allen zur Verfiigung. Wie auch sonst bei
Nachwirkungen von Verbrechensgeschichten kdnnen es sich nur die
Nachkommen der Tdterseite aussuchen, ob sie sich erinnern wol-
len oder nicht. Fiir die Nachkommen der Kolonisierten besteht diese
Option so nicht, denn fiir sie ist der Kolonialismus ein wesentlich
tieferer Einschnitt in ihre Geschichte, Kultur, ihr Selbstbild und ihre
Position in der Welt.

Gegenwirtig reproduziert sich die globale Arbeitsteilung in ei-
ner postkolonialen Struktur. Es handelt sich also nicht um koloniale
Verhiltnisse von Eroberten und Eroberern, sondern um die Zwangs-
mechanismen eines globalisierten Kapitalismus, der Arbeitsmigra-
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Subalternen einnimmt. Sie gilt als riickstandig und unterwiirfig und
gibt so eine passende Projektionsflache ab fiir das, was die Emanzi-
pierte hinter sich gelassen hat. Diese kann sich nun dariiber emporen
und zur Befreiung auch dieser »anderen Frau« aufrufen, deren nicht
artikulierte Stimme sie damit iibertont und auch dann iiberténen
wird, wenn sie als authentische Stimme einer Erfahrung zu horen
beansprucht. Es zeichnet sich hier ein postkoloniales Muster ab: Im
Kolonialismus fungierten die kolonisierten Schwarzen als Gegenbild
des europdischen Selbst, das sich durch die Abwertung der »Wilden«
und »Unzivilisierten« erst als Subjekt behaupten konnte (vgl. Schirilla
2003, 74).

SEKUNDAREN ANTISEMITISMUS THEMATISIEREN
Als sekundar stellt sich jeder Antisemitismus nach 1945 dar, denn
von da an nehmen alle antisemitischen Auflerungen, Denkmuster und
Praktiken in irgendeiner Weise Bezug auf den Massenmord an den eu-
ropdischen Juden und instrumentalisieren die Erinnerung an die Sho-
ah fiir die Legitimation antisemitischer Auffassungen. Vorherrschend
sind Praktiken der De-Reali-

tionen in groffem Ausmaf$ erzeugt. Dabei werden Geschlechterver-

sierung der Verbrechensvor-  Dje Grundstruktur des sekunddren
inge, d Relativi . .. . .
gange, deren RCRUVIETUNS - Antisemitismus besteht in einem
isemitismus vorgenommene ADWehrverhdltnis zum Nationalso-
Tater-Opfer-Umkehr. Erinne-  zialismus, in dem Versuch, Ge-
rungsabwehr und Relativie-  gchichte dadurch abzuschliefien,
rungen historischer Erkennt- dass man die Opfer diskredi-
Abwehrpraktiken gegenseitig. (1€t und sich selbst in eine Position
Ein wirksames Instrument  SeRunddrer Unschuld versetzt.

héltnisse restrukturiert. Aus wirtschaftlichen Notlagen heraus suchen
vor allem Frauen aus Osteuropa und Asien Arbeit in den globalen sowie die im sekundédren An-
Dienstleistungsbranchen Europas, und zwar genau in jenen Tatig-
keitsfeldern, die traditionell weiblich konnotiert sind wie Haushalt
und Pflege. Privilegiertere Frauen in den Einwanderungslindern,
die zumeist einheimische Frauen sind, konnen mit diesem Perso-
nal ihren emanzipierten Status absichern. Betreuungstitigkeiten nisse bedingen sich in diesen
und Haushaltsaktivititen werden den eingewanderten und teilweise

auch illegalisierten Dienstbotinnen {ibertragen, die noch dazu recht

preiswert sind. Das ermoglicht zugleich, die Fortschrittlichkeit der
westlichen Geschlechterordnung zu demonstrieren. Frauen machen
Karriere genau wie die Ménner. Ein Grundmuster kolonialer Praxis
kommt hier zum Ausdruck: die Vorstellung, die >Anderenc seien dazu
da, uns«zu dienen. Aneignung und Verwertung der >Anderen<werden
selbstverstindlich beansprucht und durch die Ausldndergesetzge-
bung noch begiinstigt, die eine Etablierung der global flexibilisierten
Arbeiterinnen erschwert. Als Gegenbild zum Selbstentwurf der eman-
zipierten etablierten Frauen dient die traditionelle islamische Frau,
die tiirkische Migrantin, die hierzulande den Platz der sprachlosen
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dieser Relativierung besteht

darin, »die Opfer von damals als die Tater von heute« erscheinen zu
lassen (Holz 20035, 59). Klaus Holz sieht in dieser »Umkehrung des
Verhiltnisses von Tater und Opfer (...) den Kern des Antisemitismus
nach Auschwitz« (ebd.).

Die Grundstruktur des sekundiren Antisemitismus besteht in
einem Abwehrverhiltnis zum Nationalsozialismus, in dem Versuch,
Geschichte dadurch abzuschliefien, dass man die Opfer diskreditiert
und sich selbst in eine Position sekundéarer Unschuld versetzt. Die
nationale Markierung »deutsch« wird teilweise beansprucht, um an
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dem Bild einer zu Unrecht beschuldigten und angeklagten Genera-
tion festzuhalten. Es etabliert sich eine Form sekundéarer Unschuld,
die zur Selbstlegitimation relativierende Verweise auf andere global
bedeutsame Verbrechen nutzt. Das Selbstbild beruht auf einem na-
tionalen Konsens, die Ns-Verbrechen angemessen aufgearbeitet und
entschddigt zu haben und trotz dieser Anstrengungen immer noch
beschuldigt zu werden. Als sekundire Unschuld bezeichne ich diesen
Konsens deshalb, weil er analog zum sekundaren Antisemitismus die
Zumutung der Erinnerung als belastende Angelegenheit betrachtet,
die von dufleren Instanzen an einen herangetragen wird und die ei-
gentlich nicht zum »Wir« gehort. Das nationale Wir wird im Kontrast
dazu zu einer aufgeklédrten Instanz stilisiert, die keinen Schlussstrich
gezogen, sondern mit der Aufarbeitung ein nicht mehr zu tibertref-
fendes Niveau erreicht hat.

Der sekunddre Antisemitismus bildet ein Reservoir fiir die Eta-
blierung unproblematischer Selbstbilder. Aus ihm bedienen sich
Gruppen an den Rindern und in der Mitte der Gesellschaft, wobei
die Wahrnehmung, zum Rand oder zur Mitte zu gehoren, selbst einen
Ausgangspunkt fiir antisemitische Auffassungen abgibt. Der biirger-
lich-demokratische Antisemitismus zeichnet sich durch Verantwor-
tungs- und Erinnerungsabwehr aus und versucht, die Ns-Verbrechens-
geschichte zu bagatellisieren, indem die Auseinandersetzung damit
als iibertrieben, aufgebiirdet und an ein Ende gekommen abgewehrt
wird. Der aus gesellschaftlichen Minderheiten artikulierte Antisemi-
tismus zeichnet sich durch projektive Besetzungen von Opfer- und
Taterpositionen aus. Fiir eigene Diskriminierungserfahrungen wird
ein duflerer Gegner bestimmt, der eine privilegierte gesellschaftliche
Position einzunehmen scheint. Dafiir wird zunehmend der Nahost-
konflikt heran gezogen, der so interpretiert wird, dass ein dichotomes
»Bild von Ohnmacht und Ubermacht« entsteht (Miiller, J. 2008, 98).

In der gegenwirtigen bundesrepublikanischen Offentlich-
keit wird Antisemitismus bevorzugt als Phanomen extremistischer
Gruppierungen oder identifizierbarer Minderheiten betrachtet und
erscheint dadurch als ein Problem von anderen, die nicht »wir« sind.
Fiir den Rassismus hat Karin Scherschel heraus gearbeitet, dass
diesem Ansatz ein »Unvereinbarkeitsgedanke« zugrunde liegt, die
Argumentationsfigur einer gesellschaftlichen Mitte, die zwischen
Extremen existiert und sich von diesen unterscheidet (Scherschel
2006, 50). Scherschel bezeichnet das als » Taterschematismus« (ebd.),
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bei dem Ubeltiter identifiziert werden, die man klar von sich selbst
und einer als verniinftig reprasentierten Mehrheit abgrenzen kann.
Antisemiten erscheinen in diesem Schema gegeniiber der zivilisier-
ten Gesellschaft als marginalisierte Abweichler, die den Konsens der
Gesellschaft nicht teilen. Wiahrend diese Abweichung bisher eher im
Rechtsextremismus verortet wurde, wird sie neuerdings zunehmend
muslimischen Migrant_innen zugeschrieben.

Um Antisemitismus politisch und padagogisch bearbeiten zu
konnen, sind die jeweiligen Bedingungen zu beriicksichtigen, un-
ter denen er auftritt. In der gegenwértigen Migrationsgesellschaft
gehoren zu diesen Bedingungen neben den prekidren rechtlichen
und sozialen Verhiltnissen, unter denen viele Migrant_innen le-
ben, antimuslimische Ressentiments und der Einfluss islamistischer
und nationalistischer Gruppen (vgl. amira 2009, 2f). Antisemitische
Auffassungen und Praktiken haben vielfiltige Ausgangspunkte und
erfiillen mehrere Funktionen. Sie eignen sich sowohl zur Provokati-
on und damit zur Differenzmarkierung wie auch zum Erzeugen von
Zustimmung und werden auf einem Territorium artikuliert, auf dem
die Zugehorigkeiten umkampft sind und welches durch strukturel-
le Ungleichheiten gekennzeichnet ist. Mit Hilfe von Antisemitismus
werden die den Diskriminierungserfahrungen von Minderheiten zu-
grunde liegenden rassistischen Spaltungen in der Einwanderungsge-
sellschaft auch von diesen Minderheiten selbst verdrangt zugunsten
einer Sichtweise, die Verursacher fiir die eigene Misere personifizie-
ren und eine spezifische Gruppe dafiir verantwortlich machen kann.
Eigene Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrungen konnen
kompensiert werden, wenn die Abwertung auf »die Juden« projiziert
wird (vgl. ebd., 7). Fiir die Analyse dieser Prozesse kommt es darauf
an, die Zugehorigkeitsbegrenzungen und Ungleichheitsstrukturen in
den Blick zu nehmen, die in dieser Gesellschaft wirksam sind. Daher
kann es nicht darum gehen, sich auf einen spezifischen Antisemitis-
mus der Eingewanderten zu konzentrieren. Diese Sichtweise vertieft
nur die Spaltungen, die mit antisemitischen Versatzstiicken verhan-
delt werden. Es geht sowohl darum, sichtbar zu machen, dass es an-
tisemitische Auffassungen unter migrantischen Minderheiten gibt,
als auch darum, diese Weltbilder und Fremdbilder, die im Modus des
Antisemitismus zum Feindbild werden, im Kontext der bundesdeut-
schen Gesellschaft zu betrachten.
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ANTISEMITISMUSKRITISCHE UND RASSISMUS-

KRITISCHE BILDUNGSARBEIT
Die Bereitschaft anzuerkennen, dass es Antisemitismus in dieser Ge-
sellschaft gibt und dass die am Lernprozess Beteiligten selbst ein Teil
davon sind, wird gefordert, wenn die Erarbeitung der Problematik
nichtin Form von Bezichtigung und Beschuldigtwerden erfahren wird.
Ankniipfend an die aus der Reflexion und Kritik antirassistischer Bil-
dungsarbeit entwickelte »rassismuskritische Perspektive« (Mecheril
2004, 205), bei der die strukturelle Eingebundenheit in rassistische
Strukturen sichtbar gemacht wird, kann fiir die Auseinandersetzung
mit Antisemitismus versucht werden, eine antisemitismuskritische
Perspektive einzunehmen und damit eine Bildungspraxis zu entwi-
ckeln, deren Akteur_innen sich bewusst sind, selbst in die Geschichte
und die gegenwirtigen Formen von Antisemitismus involviert zu sein,
die Teil der Gesellschaft sind, in der sie leben.

Rassismuskritische Bildungsarbeit greift Rassismus von der
Seite her an und nicht unbedingt immer frontal. Es kommt auf den
Kontext an. Ausgehend von der Erkenntnis, dass es Alltagsrassismus
in dieser Gesellschaft gibt, geht dieser Ansatz davon aus, dass diejeni-
gen, die Rassismus thematisieren, selbst auf unterschiedliche Weise
darin involviert sind. Ein zentrales Element ist der Kritikbegriff selbst,
der hier nicht als Entlarvung des falschen Denkens zu verstehen ist,
sondern als Reflexion der eigenen und gesellschaftlich geformten

Beziehungen zur Problematik. Thematisier-
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2003, 60). Der personalisierende Zugang entlarvt »Rassisten« - so als
sei dies eine personliche Eigenschaft. Dieses Vorgehen ist ungeeignet,
um Bildungsprozesse anzuregen. Es erzeugt Abwehr und verhindert
die Auseinandersetzung mit den gesellschaftlich normalisierten Ver-
héltnissen, in denen Rassismus den Angehorigen einer herkunftsma-
Rig nicht befragten Mehrheitsgesellschaft gar nicht mehr aufféllt und
es deshalb als geradezu ungehorig erscheint, wenn eine Darstellung,
Ausdrucksweise oder Handlungsform als rassistisch angeprangert
wird. Bildungsarbeit zielt dagegen auf die Reflexion der Kontexte, in
denen es moglich wird, iiber Rassismus zu schweigen und Antisemi-
tismus fiir vergangen zu halten.

A

Rassismus- und Anti-
semitismuskritische
Bildungsarbeit erdffnet
Zugdnge um die struk-
turellen Bedingungen
von Dominanzverhdlt-
nissen zu verstehen,
um diese kritisieren zu
konnen.

bar werden dabei die pddagogischen Mittéter-
schaften in Institutionen, in denen rassistische
Unterscheidungspraktiken normalisiert sind.
Um »Wege aus dem Rassismus« (Mecheril
2004, 176ff) gehen zu konnen, sind zunéchst
Wege im Rassismus zuriick zu legen, Bewe-
gungen von Kritik und Engagement innerhalb
rassistischer Verhaltnisse.

Rassismus- und Antisemitismuskritische Bil-
dungsarbeit erdffnet Zugange um die struk-
turellen Bedingungen von Dominanzverhalt-
nissen zu verstehen, um diese kritisieren zu

konnen. Dies unterscheidet sich von einem personalisierenden Zu-
gang, der auf Einstellungsverianderungen zielt und »den Zusammen-
hang von Individuum und Gesellschaft erfolgreich verdeckt« (Kalpaka
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strichform sollen » traditionelle
Gendervorstellungen {iber sprachliche
BeNennungsformen « aufgebrochen
werden. Bei personalen Appellationen
»signalisiert der Unterstrich Liicken
in angenommener Zweigeschlecht-
lichkeit bzw. stellt die Annahme von
Zweigeschlechtlichkeit als ultimativen
und biologisch-natiirlich vorgéngigen
Bezugsrahmen grundsatzlich infrage«
(Hornscheidt/Nduka-Agwu 2010 |
S.36). Mit dem Unterstrich, wie z.B.
bei » Leser_innen«soll versucht
werden, ein Zeichen fiir eine Leerstelle
anzugeben fiir etwas, das in unserer
konventionell zweigeschlechtlich
geordneten Sprache nicht reprdsen-
tiert werden kann. Die Schreibweise
soll dazu anregen, »{iber die eigenen
sprachlichen Normen nachzuden-
ken«(ebd. | S.37).
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Wege der
Distanzierung -
Beobachtungen
aus dem
Seminarraum

Marina Chernivsky
Christiane Friedrich

»Das habe ich getan«, sagt mein Geddchtnis.
»Das kann ich nicht getan haben«

sagt mein Stolz und bleibt unerbittlich.
Endlich — gibt das Geddchtnis nach.

Friedrich Wilhelm Nietzsche (1886)

Die Auseinandersetzung mit Antisemitismus, Rassismus sowie ande-
ren Formen kollektiver Voreingenommenheit verlduft selten linear.
Vielmehr ist diese Beschiftigung mit vielfaltigen Ambivalenzen ver-
sehen und durch hoch funktionale Distanzierungen gepragt. Unter
Distanzierungen konnen hier mentale - individuelle wie auch kol-
lektive - Widerstandsstrategien verstanden werden, welche Themen
und Zusammenhénge abwehren, die emotional aufgeladen sind oder
Unbehagen hervorrufen. Widerstinde im Kontext unserer Seminare
sind in erster Linie themenbezogen. Nicht selten steht jedoch dahin-
ter die allgemeine Angst vor Veranderung, vor Autonomieverlust oder
das Bediirfnis nach Bestitigung von bisher wirksamen Haltungen und
Bewaltigungsstrategien.
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Wieso kann ich bei diesen Themen nicht ruhig bleiben? Niitzt denn diese
ganze Beschidftigung, das viele Gerede iiberhaupt etwas? Wird sich jemals
etwas dndern? Ich bin dieses ganze theoretische Wissen und diese Studien
leid. Was ich brauche, sind Methoden und konkrete Losungsstrategien!

Diese und dhnliche Sitze, hdufig von Teilnehmenden in Semina-
ren geduflert, sind nicht primar als Storung, sondern vielmehr als ein
wichtiges Anliegen zu begreifen. Sie deuten auf das Bediirfnis hin, Si-
tuationen abzuwehren, die (historisch oder biographisch) als bescha-
mend oder bedriickend erlebt werden und verweisen auf die eigene
Involviertheit in die Seminarthemen sowie den Wunsch schnell und
unkompliziert zu Losungen zu gelangen.

THEMENBEZOGENE DISTANZIERUNGEN
Der Diskurs um Antisemitismus ist gepragt von fortwdhrenden Be-
schwerden iiber vermeintliche Sprechverbote bei gleichzeitigen
Entgleisungen, Abgrenzungs- und Distanzierungswiinschen. Anti-
semitische Ressentiments sind einerseits auflerordentlich stabil,
unterliegen andererseits einer besonderen Dynamik, welche die
klassischen Motive ibernimmt, aber gleichzeitig fiir neue Rationa-
lisierungen, Projektionen und Verschiebungen anfillig bleibt (Zick
et al. 2011). Die offenen und versteckten Manifestationen von Anti-
semitismus sind zudem hoch ambivalent, verwirrend und tragen im
Wesentlich dazu bei, dass die Wirkmdchtigkeit von Antisemitismus
dauerhaft iibersehen wird. Gleichzeitig wird die Frage nach Antise-
mitismus immer wieder neu aufgerollt.

»Man fragt sich, was schlimmer ist: der beabsichtigte oder der un-
beabsichtigte Antisemitismus? Der, mit dem man gespielt hat, weil man
iiberpriifen wollte, wo die Grenzen liegen ...? Oder der, den man selbst
nicht bemerkt, weil die Stereotype so sehr zum eigenen Weltverstdindnis
gehoren, dass man sie gar nicht mehr in Frage stellt?« (Gorelik 2014, 4)

Im Kontext der Bildungsarbeit gegen Antisemitismus verlau-
fen die besagten Widerstande zum grofiten Teil entlang vielfaltiger
De-Thematisierungsstrategien mit mehrdeutigen, gar widerspriichli-
chen Erwartungen wie auch emotionalen Aufladungen von allen The-
men und Fragen, die mit Juden oder >Jiidischem« in Zusammenhang
gebracht werden.

»Irgendwie macht mir das Thema Angst. Immer wieder dasselbe;
ich kann das gar nicht einordnen ..., aber es gibt bei uns wirklich viel
dringendere Probleme.« (TN, Saalfeld 2010)
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Etablierung unproble-
matischer Selbstbilder

und das Verhandeln sich viel mehr als nicht antisemitisch verstehen,
der eigenen Identitdt. verhindert seine Uberwindung und begriindet die
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Die Feststellung, das Thema sei unangenehm, ist gepaart mit Distan-
zierungswiinschen und duflert sich dariiber hinaus in der {iberzoge-
nen Rationalisierung eigener Ressentiments, Verlagerung antisemiti-
scher Argumentation an den rechten Rand der Gesellschaft oder dem
Verhandeln antisemitischer Vorfalle nicht als soziales Phanomen,
sondern als ein bedauerlicher Einzelfall oder Ausnahmeerscheinung.
Antisemitismus erscheint hier als historisch iberwunden, etwas, mit
dem die deutsche Gesellschaft oder hier die Teilnehmenden nichts
mehr zu tun hitten.

»Ich kann mich erinnern, dass ich in dem Seminar, in dem es um
Antisemitismus ging, korperlich reagiert habe. Ich denke, wir hacken zu
viel auf Rechtsextremismus herum. Antisemitismus wird gar nicht ange-
sprochen.« (TN, Saalfeld 2010)

Antisemitische Auflerungen und gar Vorfille werden in den
Seminaren schnell bagatellisiert, in ihrer eigentlichen Wirkung und
Bedeutung nivelliert wie auch »als nicht so gemeint« entschuldigt. An-
tisemitismus als ein aktuelles Alltagsphdanomen anzuerkennen, fallt
in der deutschen Gesellschaft vielleicht auch deshalb so schwer, »weil

aus der miihsam, aber dennoch intensiv erfolgten

Offel’lSiChﬂiCh bildet Aufarbeitung der Ns-Verbrechen der Schluss gezo-
dieser Denkausschluss gen wird, nun alles hinter sich gelassen zu haben,
bzw. die De-Thema-
tisierung von Antisemi-

tismus immer noch die De-Thematisierung von Antisemitismus immer
ein Reservoirﬁir die noch ein Reservoir fiir die Etablierung unproblema-

was zur Ideologie der Ungleichwertigkeit gehort.«
(Messerschmidt in dieser Publikation, 57)
Offensichtlich bildet dieser Denkausschluss bzw.

tischer Selbstbilder und das Verhandeln der eigenen
Identitdt. Die Tatsache, dass nur wenige Menschen
sich zum Antisemitismus bekennen wiirden und

Widerstande gegen dessen Thematisierung (Rom-
melspacher 2009). Was bleibt, ist ein Antisemitismus ohne Antisemi-
ten, ein offen verschwiegenes Tabu oder eine Mischung aus Scham,
Wut und Voreingenommenbheit, die eher einer eigensinnigen Affekt-
dynamik als dem klaren Verstand untergeordnet ist (Gorelik 2014).
Antisemitismus kann deshalb erst durch die Analyse der jeweiligen
Distanzierungswiinsche dechiffriert werden — und nicht etwa nur
durch die Auseinandersetzung mit Juden oder jiidischer Geschichte.
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Dabei geht es in erster Linie darum, den je eigenen Einbettungen oder
gar Verstrickungen bewusst zu werden und ihre Wirkung zu erfragen
anstelle diese durch Relativierung, Umkehrung oder Verschiebung
abzuwenden. »Die Bereitschaft anzuerkennen, dass es Antisemitismus
in dieser Gesellschaft gibt und dass die am Lernprozess Beteiligten
selbst ein Teil davon sind, wird gefordert, wenn die Erarbeitung der Pro-
blematik nicht in Form von Bezichtigung und Beschuldigtwerden er-
fahren wird.« (Messerschmidt in dieser Publikation, 70).

Die hiesigen Diskurse rund um Migration, die oft in zerstritte-
nen Debatten oder ablehnender Haltung gegeniiber Migrant*innen
und jetzt auch gegeniiber gefliichteten Menschen ihren Hohepunkt
finden, bestimmen ebenfalls die Schwerpunktsetzung der Seminare.
Die widerspriichlichen Haltungen zu Migration, die Distanzierung ge-
geniiber eigenen und gesellschaftswirksamen Ressentiments geben
die Tendenz zur weitgehenden Normalisierung von Rassismus wider.
Auch hier verlaufen die Widerstinde der im Seminar Beteiligten ent-
lang der iiblichen Praxis, rassistische Vorfille nicht gesellschaftlich
einzubetten, sondern diese als randstdandige Einzelfalle zu markieren.
Dazu gehort die Umdeutung und damit auch die Entdramatisierung
rassistischer Denkweisen im Rahmen kulturell begriindeter Fremd-
machung. »Nach dem Nationalsozialismus ist ein biologistisch be-
griindeter Rassismus diskreditiert und hat eine Leerstelle erzeugt,
die vom Kulturalismus besetzt wird. Mit der Behauptung kultureller
Unvereinbarkeiten zwischen Bevolkerungsgruppen wird es méglich,
Rassismus unsichtbar werden zu lassen, ihn gar fiir iiberwunden hal-
ten zu konnen und sich doch der im rassistischen Diskurs herausge-
bildeten Vorstellungen von den Identititen >Anderer«< zu bedienen.«
(Messerschmidt in dieser Publikation, 57).

PADAGOGISCHE UBERLEGUNGEN
Neben den vielfdltigen Distanzierungswiinschen verspiiren die Se-
minarteilnehmenden einen starken Handlungsdrang und engagieren
sich in vielfdltigen Arbeitsfeldern. Wieder aufkeimende, altbekannte
und wohlgenéhrte Ressentiments rufen Bestiirzung hervor oder viel-
mehr Erschrecken, dass das alte Gespenst »Rassismus« in allen Krei-
sen der Gesellschaft - offen oder verdeckt, klug argumentiert oder
feindselig geschmettert - wieder salonfihig ist. Auf das Erschrecken
folgt das Unverstandnis: Wie kann dieses Denken heute immer noch
so stark und unverhohlen wie selbstverstdandlich Platz nehmen und
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scheinbar stabile Gruppen oder Gemeinschaften schnell briichig wer-
den lassen? Briichig und gespalten sind sie an den Stellen, an welchen
sich Haltungen und Normen entlang konstruierter Anderer entzweien
oder in erbitterte Wertekonkurrenz treten. Wenn sich jedoch rassis-
tische oder antisemitische Uberzeugungen als stabil erweisen, dann
entsteht schnell ein grofles Unbehagen, eine Ohnmacht angesichts
ihrer scheinbaren Unverbesserlichkeit.

Ist denn da noch was zu retten? Das war doch immer schon so. Hat
der ganze Kampf dagegen einen Sinn? Kann man wirkungsvoll dagegen
argumentieren?

Uberdruss, Verzagtheit und Pessimismus angesichts erstarrter,
feindseliger Denkmuster verbreiten auch im Seminarraum ihre Wir-
kung und konnen sich durch Indifferenz, aber auch durch Aggres-
sion, einseitige Schuldzuweisungen und allgemeines Infrage-stellen
ihr Ventil suchen.

Wohin soll der Weg gehen? Kann ich wirklich etwas ausrichten,
verdndern, bewegen? Und wenn ja, was? Wenn sich angesichts neu for-
mierender Gruppierungen die Geschichte von Abwertung und Ausschluss
wieder einmal als erschreckend real und resistent in der » Bekehrung«
erweist? Was heifSt es denn, ich solle bei mir selbst anfangen? Macht das
im Hier und Heute noch Sinn? Habe ich nicht das Recht zu erfahren, was
ich jetzt, sofort Wirkungsvolles tun kann?

Die Wege in der Beschiftigung mit Rassismus und Antisemitis-
mus konnen eine Probe in Geduld und Ausdauer sein. Es erfordert
die Bereitschaft sowohl zur niichternen Wissenserweiterung als
auch zur kritischen Selbstbefragung und vor allem zum Aushal-
ten eigener Spannungen und Ambivalenzen. Nicht nur das Kreisen
um die eigene Person stellt eine Herausforderung dar, sondern auch
die Einwilligung eines dialogischen Austausches in der Gruppe und
das Zulassen neuer, oftmals schmerzlicher Informationen. Denn es
bedeutet nicht nur der eigenen Verwobenheit habhaft zu werden,
sondern gerade auch zu beobachten und zu verstehen, wie die »Un-
terscheidungsgewalt Rassismus« in Gruppen wirkt, arbeitet, spaltet,
aber auch in seiner Dekonstruktion zu neuen Allianzen, zu neuem
Verstdndnis und Miteinander fiihren kann. Es erfordert Vertrauen und
das bewusste Ablegen von Scham- und Schuldgefiihlen, die tieferge-
hende Lernprozesse blockieren konnen. Ein gemeinsames Wachsen
in der Reibung an diesen Themen bedeutet unter anderem den be-
wussten Verzicht auf Beschuldigung und Bewertung sowie das Einver-
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standnis sich Irritieren zu lassen - sei es durch neues Wissen oder die
Herausforderung unvereinbare Erfahrungen und Sichtweisen neben-
einander stehen lassen zu konnen — auch, wenn dies unbehaglich ist.
Die bewusst getroffene Entscheidung der dialogischen Anerkennung
aller im Raum ausgesprochenen Erfahrungen ist die vielleicht ent-
scheidendste innere Voreinstellung, die wir im Kontext der Semina-
re treffen konnen. In der Umsetzung bedeutet dies Aktives Zuhoren
und die Bereitschaft uns »verstéren« zu lassen, indem wir gleichzeitig
auf behutsame Anleitung achten und die personlichen Grenzen aller
Beteiligten bewahren. Fiir die Teilnehmenden kann das aber als be-
freiend empfunden werden, sich in einer Gruppe zu 6ffnen, Erlebtes
mitzuteilen und damit die Erfahrung zu machen nicht allein zu sein,
sondern Biindnispartner*innen zu finden, Empathie zu erleben sowie
gemeinsame Aktionspline zu entwickeln.

FAZIT
Das Entdecken der eigenen Verwicklung in hierarchisierende, gar
diskriminierende Strukturen, Denkmuster und Traditionen bedeutet
aber nicht nur das Aufdecken unliebsamer Perspektiven oder bisher
verstellter Denkrichtungen, sondern macht ebenso das Feld eigener
Verantwortung und Wirkméachtigkeit auf. Es kann ebenfalls als befrei-
end erlebt werden zu entdecken, dass die eigenen Handlungsspiel-
raume viel weiter ausgestreckt sind als bisher vermutet. Im Alltag
werden wir zunehmend eine Vielzahl kleiner Interaktionen entde-
cken, in denen wir uns bewusst entscheiden konnen, auf >belastetes«
Vokabular zu verzichten oder andere behutsam im Umgang damit
aufmerksam zu machen. Wir haben die Moglichkeit mehrere Pers-
pektiven im Gegensatz zu der eigenen geltend und horbar zu machen.
Unser Verstehen um die Komplexitit der menschlichen und sozialen
Organisation erhoht sich mit jedem Moment, in dem wir die bisher
disparaten Perspektiven in unser Verstehen aufnehmen, in das eigene
Konzept integrieren und bewusst neben dem Eigenen stellen konnen.
Sind wir bereit unsere eigene Weltsicht irritieren zu lassen und sind
wir fahig sowohl mit uns selbst, unter spiegelnder, gelingender An-
leitung im Seminar als auch unter dem wohlmeinenden Blick auf die
eigene Person und die Gruppe, in der wir lernen, Multiperspektivitit
als neuen Erfahrungsraum zuzulassen, ist ein entscheidender Schritt
in die Richtung getan, die Kette fortschreitender Verkennung Einzel-
ner und Gruppen aufzuweichen und zu unterbrechen. Gelingt es uns

PRAXISWELTEN — ZWISCHENRAUME DER VERANDERUNG 79



BEITRAGE WEGE DER DISTANZIERUNG

Irritationen zuzulassen, vorherrschende Gruppenbilder zu durch-
schauen und die eigene Beziehung dazu positiv zu wenden, erdffnet
sich ein neues Feld gewonnener Handlungsmacht gegen abwertende
Praxis und Diskriminierung vorzugehen.

Multiperspektivitit ist hier ein wesentlicher Bestandteil einer
neu gewonnenen Fihigkeit in problematischen Situationen bedacht
und umsichtig zu Strategien zu gelangen, die zuvor verborgen blie-
ben. In dieser Hinsicht ist die Kompetenz zu Multiperspektivitit nicht
nur ein zentraler Baustein in der Wahrnehmung und Analyse aus-
grenzender Situationen, sondern zuvorderst ein Praxisinstrument,
welches sich um Privention bemiiht und den Blick frei macht fiir die
Entwicklung und den Ausbau tragfihiger Strukturen. Dabei ist die
Veranderung der personlichen Einstellungs- und Wahrnehmungsfa-
higkeit nur ein erster Schritt in der Weiterentwicklung diversitiatso-
rientierter und diskriminierungskritischer Kompetenz. Dieser Schritt
bildet die Grundlage fiir das weitere Vorgehen in der eigenen (pad-
agogischen) Arbeitspraxis wie auch fiir umfassende Verdnderungen
in Einrichtungen und Traditionen.

In
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Impulse fiir die Praxis -
Einfiihrung in das
methodische Kapitel
und den Einsatz von
Ubungen

Christiane Friedrich

Was brauchen wir, um voneinander lernen
zu konnen? In welcher Form konnen die
unbequemen Perspektiven durchschaut,
schamvoll besetzte Leerstellen beriihrt und
die nichterzdhlten Geschichten erzihlt
werden? Welche Ubungen eignen sich dazu?

Sowohl der Anti-Bias-Ansatz als auch das dialogische Reflexionsmo-
dell sehen ihre Aufgabe in der Initiierung und Begleitung von Reflexi-
onsprozessen iiber gesellschaftliche Wirklichkeit unter Bezugnahme
eigener Biographie, Sozialisation und gesellschaftspolitischer Positi-
onierung. Die Auseinandersetzung mit Geschichte und Erinnerung,
Vielfalt und Diversitdt, Macht und Diskriminierung sind Themen und
Ziele der Anti-Bias-Arbeit. Die hier vorliegende Auswahl an Ubungen
und methodischen Zugidngen stellt eine von vielen Moglichkeiten dar
in Seminarrdaumen das komplexe gesellschaftliche Zusammenspiel
von Stigmatisierungs- und Diskriminierungsprozessen, von Fragen
nach Zugehorigkeiten und Teilhabe, aber auch von Fragen nach Be-
diirfnissen und Ressourcen zu thematisieren.
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So entfalten wohl alle Ubungen in ihrer Dramaturgie zuerst das An-
liegen Komplexitdt und Vielschichtigkeit der Fragen und Herausfor-
derungen einer hiesigen durch Migration(en) und stetigen Wandel
geprigten Gesellschaft aufzunehmen, sichtbar und erfahrbar zu ma-
chen. In diesem Prozess sollen jedoch nicht vordergriindig anony-
me, konstruierte Perspektiven besprochen, sondern vielmehr die je
eigene Sicht und Verortung der Teilnehmenden angeregt werden. So
ergeben meist schon die einzelnen, konkreten Ansichten und Erfah-
rungen der Teilnehmenden einen wertvollen Schatz aus kontroversen
Haltungen und Lebensgeschichten, die sowohl einzeln betrachtet als
auch im Gemeinsamen ein Ensemble aus wertvollem Wissen, Kennt-
nissen und Erfahrenem darstellen.

Fast alle methodischen Ubungen arbeiten mit drei didaktischen
Schritten bzw. Phasen. Wohlwissend, dass die Phaseniiberginge flie-
Rend sind, konnen folgende Uberlegungen hilfreich sein, um einen
Einblick in das Geschehen im Seminarraum zu bekommen.!

Die Phase der Selbstbefragung ist eine individuelle Ebene,
1 die den Blick auf das eigene Geworden-Sein in seiner Summe

aus Erfahrungen, Werten, Uberzeugungen und Wiinschen
schirfen kann. Diese Ebene wird, wie jede folgende auch, mittels
Selbstreflexion in Gang gesetzt. An dieser Stelle entsteht in einem
hochst autonomen und selbst gesteuerten Prozess die Herausbildung
einer ganz eigenen Motivation sich mit den Themen zu verbinden
und eventuell sogar neue Erkenntnisse und Veranderung anzustre-
ben. Diesen Prozess anzuregen und zu begleiten, ist die Aufgabe der
Seminarleitung, welche mittels gezielt gesetzter Reflexionsfragen und
methodisch durchdachter Ubungen versucht, Themen prozessorien-
tiert, mit zunachst offenem Ausgang, in der Raummitte zu platzieren.
So beginnen die Ubungen mit einem immer wieder recht dhnlichen
ersten Schritt: dem eigenen Befragen. Im besten Falle werden schon
in der inneren Auseinandersetzung mit sich selbst erste widerspriich-
liche Gedanken und Aspekte sichtbar. Darin wird ein erstes wertvol-
les Moment erkennbar, das zur Motivation beitragen kann, reflexive
Lernprozesse zuzulassen und sich bewusst zu werden, wie Diversitit
und Diskriminierung funktionieren und sich miteinander verschran-
ken. Dieses Sich-Zeigen und Sich-Einlassen braucht ein gewisses Maf}
an Vertrauen und die Gewissheit, dass sowohl die Seminarmodera-
tion als auch Teilnehmenden Aufierungen in diesem ersten Schritt
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moglichst wertfrei und unangetastet stehen lassen konnen. Die Basis-
variablen einer klientenzentrierten Gesprachsfiihrung nach Rogers?
sind auch im Bildungsbereich ein wichtiges Gut. Die Mischung aus
Selbstkongruenz, Achtung und Neutralitdt macht es moéglich ein po-
sitiv besetztes Beziehungsgeflecht im Seminarraum aufzubauen und
zu transaktionalen, dialogischen Gruppenprozessen beizutragen.

Wenn dies gelingt, kann gemeinsames Lernen ermoglicht wer-
den, das die Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen - Pers-
pektiven, Narrativen und Erlebnissen — anregt und auf andere, bisher
als fremd wahrgenommene, Perspektiven neugierig macht. Die Ge-
wiahrleistung von anerkennenden Erfahrungs- und Reflexionsrdumen
kann unter Umstdnden die Bereitschaft fordern, uns mit anderen,
vielleicht auch unbequemen Perspektiven, zu befassen und uns auf
ungewoOhnliche Betrachtungsweisen einzulassen.

2 Die nédchste didaktische Phase erweitert das innere Zwie-
gesprach um die Exploration des Themenfeldes im Klein-
gruppensetting bzw. darauf folgend im gemeinsamen Plen-
umsgesprach. Unter sensibler Anleitung kann ein Austausch angeregt
werden, in dessen Herzstiick das Wissen und Lernen in und aus der
Gruppe entsteht. Das Format »Gruppe« ist eine wichtige Basis fiir
Einstellungs- und Verhaltensverdnderungen. Das Anliegen ist nicht
gruppentherapeutisch, sondern dialogisch-kooperativ mit dem Ziel
der Wissensgenerierung raus den eigenen Reihen< und am Beispiel
der jeweiligen Gruppendynamik. Die Verbindung der Fragestellung
mit dem jeweiligen Arbeitsfeld ist hilfreich und wirksam, wenn hier
auch die beruflichen Fragen beleuchtet und bearbeitet werden sollen.

Die dritte Phase ist die Meta-Perspektive, eine weiterfiihren-
3 de Zusammenfassung der personlichen, gruppenbezogenen

und globalen Zusammenhiénge. Hier kann die Komplexitit
der jeweiligen Themen- und Arbeitsfelder exemplarisch hergestellt
und verdeutlich werden. Eine solche didaktische Reduktion und iiber-
geordnete Betrachtung des Themengegenstands zum Abschluss ei-
ner jeden Ubung ist sehr zu empfehlen, wenn nicht gar unerlésslich.
In dieser dritten Phase ist es nun die Aufgabe der Seminarleitung
gemeinsam mit der Gruppe die Weite und Breite der aufkommen-
den Fragen greifbar, >verdaulich« und ergebnissicher zu gestalten.
Fehlt diese Phase, kann es unter Umstinden zu Verunsicherungen
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und Widerstainden kommen. Diese konnen behoben werden, indem
Unsicherheiten ernst genommen, Widerstinde aufgenommen und
(positiv) gedeutet werden. Zusétzliche sachliche Hinweise bieten die
Moglichkeit zur strukturierten Deutung und Einordnung personli-
cher Einstellungen und konnen dazu beitragen den Lerngegenstand
fiir sich fassbar zu machen und Unsicherheiten im Lernprozess zu
reduzieren.

Es wurde bewusst darauf verzichtet, einzelnen Ubungseinheiten ei-
nen Platz innerhalb der Seminarkonzepte oder Seminarsequenzen
zuzuweisen. Diese lassen sich je nach Thema, Setting und Vertiefungs-
wunsch sowohl am Anfang als auch im fortgeschrittenen Prozess der
inhaltlichen Auseinandersetzung immer wieder anders platzieren.
Auch die einzelnen Phasen und Schritte sind lediglich als Empfeh-
lungen oder Anregungen zu verstehen und konnen verkiirzt oder
erginzt werden.

Zentral ist vielmehr die Frage, welches Ziel und welche Wirkung
die einzelne Ubung verfolgt und was sie an Fragen, Wissen und The-
men rhebenc soll.

Ubungen, die stark in den Bereich indivi-
dueller und kollektiver Identititskonstruktio-
nen hinein wirken, bieten beispielsweise
die Chance raumgreifender Veranderungen.
Dazu gehoren auch unerwiinschte sNeben-
wirkungens, die sogenannten Widerstiande
oder Distanzierungen, welche sich auf
verschiedene Weise im Seminargeschehen
duflern und in den meisten Fillen, wenn

sie themenbezogen interpretiert und inte-
griert werden, den Seminarverlaufpositiv
beeinflussen konnen.

Oft steht hinter sichtbaren Widerstinden eine Irritation, mégliche

Verunsicherung durch zu viel Neues, Uniiberschaubares oder eine
diffuse Angst vor Verdnderung. Haufig versteckt sich dahinter auch

PRAXISWELTEN — ZWISCHENRAUME DER VERANDERUNG 87



UBUNGSTEIL

ein befiirchteter Autonomieverlust, welcher darauf hinweisen kann,
dass Teilnehmende mehr Zeit und Ruhe brauchen, um in den Themen
ihre eigenen Urteile ausbilden zu konnen anstatt moralisch iiberfiihrt
oder iiberrollt zu werden. In der letzten Phase einer Ubungssequenz
konnen diese Tendenzen positiv bearbeitet werden, indem sie zuvor-
derst nicht als individuelles Fehlverhalten, sondern als themenspezi-
fische, tiber-individuelle Reaktionen gedeutet werden und ihren Platz
im Laufe des Lernprozesses bekommen.

Eine didaktische Reduktion zum Abschluss einer Ubungsse-
quenz bedeutet demnach nicht die Trivialisierung komplexer Phi-
nomene, sondern vielmehr die gezielte Entscheidung der Seminar-
leitung, einzelne Aspekte zu verdichten, anschaulich und vor allem
in guter Dosierung bekommlich zu machen, damit Interesse und
Neugier erhalten bleiben, weitere Inhalte zu vertiefen. Nicht zuletzt
ist es eine wichtige Erfahrung sich als Lernende*r selbstwirksam zu
erleben, in dem einzelne Ergebnisse sichtbar und fassbar werden.

So steckt in der Entscheidung, welche Ubung zu welchem
Themen- und Lerngegenstand zu Hilfe genommen werden soll, ein
ganzes Set innerer Voreinstellungen und Uberzeugungen der Semi-
narleitung, das im giinstigsten Fall bewusst diskutiert und befragt
worden ist. Zu diesen inneren Uberzeugungen, die ganz wesentlich
den Ubungsverlauf beeinflussen kénnen, gehren unter Umstinden
folgende Reflexionsfragen:

» Was bedeutet Lernen fiir mich?

» Wie viel Autonomie im Lernen und der Urteilsbildung
gestehe ich mir und den Lernenden zu?

« Welche moralischen, aber auch politischen Uber-
zeugungen und andere Intentionen stehen hinter den
zu vermittelnden Inhalten?

» Was bedeuten die Reaktionen der Adressat*innen
bezogen auf die Inhalte oder Methoden?

» Was sind Widerstdnde im Seminarkontext und wie
reagiere ich darauf?
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Die im Folgenden zusammen gestellten
Ubungssequenzen sind offen und prozesshaft
formuliert. Sie wurden in diversen Semi-
narkontexten erprobend durchgefiihrt und
haben die Uberzeugung bestitigt, dass
Lernen ein ganz eigenwilliger und autonomer
Prozess ist, der am ehesten angestofien

und befordert wird, wenn positiv besetzte
Emotionen angeregt werden.

Neugier, erhoffter Wissenszuwachs sowie bessere Transparenz und
Verstandlichkeit eigenen Denkens und Handelns als auch des (be-
ruflichen) Umfeldes kénnen wesentliche Triebfedern sein, die den
je individuellen Lernprozess befliigeln. Unerldsslich ist es deshalb
der Phase der eigenen Motivationsbildung geniigend Raum und Be-
deutung zu geben. Je starker Menschen um ihre eigenen Intentionen
und Beweggriinde in diesem Themenfeld wissen, um so bewusster
konnen Widerspriichlichkeiten oder Widerstinde erkannt und inte-
griert werden, um so stabiler und kontinuierlicher kann den Themen
konstruktiv und nachhaltig begegnet werden.

Ein wesentlicher Pfeiler in der Motivationsbildung ist das psy-
chologische Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung?®. Von Bandu-
ra*in den 1970ern ausformuliert, fand der Ansatz Eingang in diverse
Theorien der Didaktik und des Lernens sowohl im Bildungs- als auch
Beratungskontext. Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als
die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssitu-
ationen auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu kénnen. Das
Bediirfnis nach Selbstwirksamkeit ist ein Grundanliegen, das stetig
wachsen und gedeihen kann. Es ist eine innere Uberzeugung und
Gewissheit dariiber, selbst und aus eigener Kraft etwas tun, durchset-
zen oder verdandern zu konnen. Erfolgserlebnisse und korrigierende
Erfahrungen sind das starkste Mittel um eigene Kompetenzerwartun-
gen aufzubauen und das Gefiihl der Selbstwirksamkeit zu erhohen.

Erfolge, die den eigenen Anstrengungen und Fahigkeiten zu-
geschrieben werden, beférdern am ehesten die Uberzeugung, dass
Veranderungen moglich sind. In der didaktischen Aufbereitung der
Themen kann es deshalb wichtig sein, Nahziele zu formulieren, die
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umsetzbar sind und den Aufbau von eigenen Bewiltigungsstrategien
unterstiitzen. Fallarbeit kann hier als ein wesentliches Modell be-
nannt werden.

Eine zweite starke Quelle der Selbstwirksamkeit ist die For-
derung der Sichtbarkeit von bereits vorhandenen Ressourcen oder
Strategien der Seminarteilnehmer*innen. Neue Erklirungs- oder
Verhaltensmodelle werden dann verinnerlicht, wenn die Lernenden
ihre eigene Relevanz darin entdecken. Haben die Seminarteilneh-
mer*innen an Ubungen partizipiert, Reflexionsprozesse selbstwirk-
sam mitgestaltet, ihre eigene Sicht darauf prazisiert, konnen sie diese
Themen glaubwiirdig nach auflen vertreten und ihre Vermittlung iiber
die vorliegenden Methoden verteidigt werden.

Das Konzept der Selbstwirksamkeit stellt die Seminarleitung im-
mer wieder vor einen Komplex an Fragen, die der inneren Klarung be-
diirfen. Besonders Fragen nach den eigenen Anliegen im Prozess, die
Frage wie viel Autonomie im Denken und Urteilen wir uns zumuten
konnen, die Frage nach moralischen Intentionen sowie der Umgang
und die Deutung von Widerstdnden sind die >inneren Schraubeng,
an denen wir als Seminarleitung drehen konnen. Dies ist bedeutsam,
um Menschen in den Themen zugestehen zu konnen frei, in ihrer
Geschwindigkeit und ihrem Rhythmus Antworten und Strategien zu
entwickeln.

So ist der erste Schritt des inneren Zwiegesprichs, der Selbstre-
flexion, nicht nur ein Schritt im Seminarprozess, sondern schon in
der Auswahl der Ubungen ein leitendes Element der Seminarmodera-
tion, die sich selbst immer wieder nach Ziel, Motivation und Anliegen
befragt. Je klarer und bewusster die Antworten sind, umso hoher ist
die Wahrscheinlichkeit, Menschen im Lernprozess urteilsfrei beglei-
ten, in ihren eigenen Anliegen bestirken und wirksame Strategien
entfalten lassen zu konnen.
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Wer gilt
als fremd?

Marina Chernivsky

Christiane Friedrich

Jana Scheuring

1]

Ein Teil dieser Ubung
lehnt sich an einen fiir
2015 geplanten Artikel
von Marina Chernivsky
»Vielfalt - Quo Vadis?
Anti-Bias-Perspektive auf
den Umgang mit Vielfalt
und Diversitdt« im

Jahrbuch Demokratie-
padagogik 3. Demokratie-

padagogik und

Rechtsextremismus.

»Alle Gesellschaften bringen Fremde hervor;
aber jede Gesellschaft bringt ihre ganz und
gar eigene Art von Fremden hervor, und zwar
aufihre je eigene, unnachahmliche Weise.«

(Baumann 1995, 5)

VORUBERLEGUNGEN
Befremdet-Sein ist ein alltagliches Phdanomen. Es bedeutet, dass uns
jemand oder etwas fremd erscheint oder befremdet. Oftmals wird die-
ses Erleben mit der Fremdheit des Gegeniibers, beispielsweise {iber
»seine« Kultur, Religion, Sprache oder Aussehen, erklédrt und begriin-
det. Der Riickgriff auf sozial erworbene Fremdheitsmafstibe deutet
auf einen nationalen, soziokulturellen und gesellschaftspolitischen
Rahmen hin, der die Identitiats- und Zugehorigkeitsordnungen fiir
die Einzelnen, wie auch ganze Gruppen dauerhaft bestimmt. Fremd-
heit wird somit als etwas gesellschaftlich Produziertes beschrieben:
Fremde sind demnach nicht objektiv gegeben, sondern sie werden
hergestellt. Dieser Herstellungsprozess wird erst dann méglich, wenn
die dazu gehorigen, expliziten wie auch impliziten Normen und Zuge-
horigkeitsparameter geteilt und befolgt werden. Die Fremdmachung
- die Veranderung - schafft Abgrenzung und reguliert die Zugeho-
rigkeitsordnungen in einer Gesellschaft. Dadurch kann deutlich ge-
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macht werden, wer dazu gehort und wer als Fremde/r auflen vor oder
am Rande der gesellschaftlichen Mitte platziert wird.

Die Gruppenunterscheidungen basieren iiberwiegend auf histo-
risch vorstrukturierten und gesellschaftlich unberiihrten Wert- und
Identitdtsvorstellungen. Das Konstrukt der nationalen Identitét (z.B.
Deutsch-Sein) ist solch eine wirkmachtige Vorstellung, die trotz po-
litischer Entscheidungs- oder gesellschaftlicher Aushandlungspro-
zesse iiber Jahrhunderte stabil bleiben kann. Jens Schneider thema-
tisiert in seiner Studie »Deutsch sein: Das Eigene, das Fremde und
die Vergangenheit im Selbstbild des vereinten Deutschlands« (2001)
die historische Dimension der >anderen< Gruppen als Gegenbild des
Eigenen, das stets (neu) hergestellt werden muss, um Abgrenzun-
gen zwischen den Gruppen zu markieren und festzuhalten. Im na-
tional-deutschen Kontext lassen sich solche Abgrenzungen folgen-
dermafSen untergliedern: In Konstruktionen der>Anderen« auflerhalb
sowie innerhalb der deutschen Gesellschaft. Wihrend die Definition
der »Anderen« auflerhalb Deutschlands nach subjektiv empfundener
ykultureller« Distanz und historischen Vorlieben verlauft, werden die
Vorstellungen der>Anderen«innerhalb der deutschen Gesellschaft um
zusitzliche Differenzmafistabe der nationalen Herkunft und Religion
erweitert und zum allgemeingiiltigen Zugehorigkeitsparameter ge-
macht (Schneider 2001).

ZIELE

Wenn wir in dieser Ubung fragen: Wer gilt als fremd? Dann fragen
wir indirekt: Wer gehort dazu und wer nicht? Es stehen dabei ganz
unvermittelt die Fragen im Raum: Wer gilt als deutsch und wer gehort
zum deutschen Wir dazu? Die Ubung kann auch von dieser Frage-
richtung aufgerollt werden. Uber das Fragen nach Fremdheit dringen
wir jedoch schneller und eindeutiger zur Wir-Konstruktion vor und
konnen ihre Rander und Nahtstellen im Gruppendiskurs beleuchten.
Die vorliegende Ubung erfordert einen achtsamen Umgang mit Per-
spektiven und Differenzen im Meinungsbild und unterschiedlichen
Motivationslagen. Mittels der Leitfragen begeben wir uns gemeinsam
mit den Teilnehmenden in moralisch aufgeladene Themengebiete, die
Verunsicherung evozieren und eine Gegenwehr hervorrufen konnen.
Die theoretische Einbettung und gruppendynamische Einstimmung
auf den Inhalt und Ablauf kann die Motivation der Gruppe férdern,
sich dem Thema anzunehmen.
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Die Ubung kann zu einer erhellenden Analyse eigener Verortungen,
gesellschaftlicher Diskurse und Handlungsmoglichkeiten beitragen.
Sie ermoglicht zudem Reflexion iiber:

» machtwirksame Fremdheitsmaf3stibe, Identitdts-
und Zugehorigkeitsordnungen

« wahrgenommene Ndhe- und Distanzbeziehungen
zu bestimmten Gruppen in der Gesellschaft

« aktuelle und historische Wirkmachtigkeit von
gruppenbezogenen Vorstellungen, Zuschreibungen
und Gruppenzuordnungen.

ZIELGRUPPE UND SETTING

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Durchfiihrung der Ubung ist
eine offene und vertrauensvolle Seminaratmosphire auf Seiten der
Teilnehmenden wie der Seminarleitung. Auf die unterschiedlichen
Perspektiven sowie Erfahrungen der Teilnehmenden sollte beson-
ders geachtet werden, denn es konnen auch eigene Differenz- und
Diskriminierungserfahrungen beriihrt werden. Die Seminarleitung
fithrt die Ubung ein, visualisiert die gesammelten Ergebnisse und
moderiert die Ubungsauswertung.

ARBEITSFORM  Stuhlkreis
GRUPPENGROSSE max. 20 Personen
ZEITUMFANG 90-120 Minuten
MATERIALIEN Moderationskarten und Flipchart fiir Notizen

HINFUHRUNGEN BZW. EINBETTUNGSMOGLICHKEITEN

Zur Ubung Wer gilt als fremd? sind verschiedene Hinfiihrungen denk-
bar. Die Wahl von leitenden Reflexionsfragen kann dem gesamten Se-
minarsetting angepasst werden. So kann eine entstehende Diskussion
um das Phianomen der Fremdheit oder Fremdmachung aufgegriffen
und in dieser Ubung kanalisiert werden. Es bietet sich beispielswei-
se an, die Ubung mit einer offenen Sammlung von Identitits- und
Differenzmerkmalen, oder Gruppen - welche die gesellschaftlichen
Differenzlinien in der Breite aufzeigt - zu verkniipfen. Und anschlie-
fend folgende Frage in den Raum zu stellen:
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« Wer gilt in unserer Gesellschaft aktuell als fremd, distant
oder nicht zugehorig?

Sollte die Ubung den Aspekt der Herkunft besonders zentrieren, sollte
die Sammlung darauf ausgerichtet sein.

ABLAUF

1. SCHRITT

— ANMODERATION UND SAMMLUNG
Der Einstieg in die Ubung kann durch die Phase »stiller Reflexion<und
entlang folgender Leitfragen gefordert werden:

« Von welchen gesellschaftlich geteilten Bildern
iiber Gruppen gehe ich aus?

« Welche Gruppen sind (aktuell) gesellschaftlich
im dffentlichen Diskurs prisent?

« Welche gruppenbezogenen Bilder und Vorannahmen
beeinflussen meine Wahrnehmung?

In dieser Phase ist es wichtig Merkmale, die mit Herkunft verkniipft
werden - zum Beispiel der Nationalitdt, Sprache, Religion, Kultur,
Hautfarbe - aus dem Konglomerat an anderen, zuvor gesammelten,
Merkmalen, herauszuheben und zu zusammenzufiihren. Anschlie-
Rend kann folgende Frage im Plenum andiskutiert werden:

« Welche Gruppen fallen Ihnen dazu ein?

Die Sammlung kann sowohl in Kleingruppen als auch im Plenum
erfolgen. Die Entscheidung obliegt dem Seminarteam je nach Zeit
und Gruppengrofie.

2. SCHRITT

— VISUALISIERUNG UND DISKUSSION
Die neu dazu gesammelten Gruppen kénnen am Flipchart im Kreis-
schema visualisiert werden.
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Hierzu eignen sich folgende Diskussionsfragen:

- Wenn wir annehmen, dass dieser Kreis die Mitte
unserer Gesellschaft symbolisiert, wo wiirden Sie die
genannten Gruppen verorten?

« Wie nah oder fern sind die Beziehungen dieser Gruppen
zur Mitte der Gesellschaft und wie kommen diese
Verortungen im dffentlichen Diskurs zum Tragen?

WIE NEHMEN WIR
ANDERE GRUPPEN WAHR?

WER GILT

ALS
FREMD?

3. SCHRITT

— AUSWERTUNG IM PLENUM
»Wer ist »fremd« fiihrt immer zur Frage: Wer sind »wir«.«
(Navid Kermani)

Bindre Unterscheidungen zwischen einem sozial konstruierten, na-
tio-ethno-kulturellen Wir (Mecheril 2003) und einem Nicht-Wir ver-
mengen sich in der Regel mit wenig neutralen, eher herabsetzenden
oder herabwiirdigenden Zwischentonen und konkreten Benach-
teiligungspraxen. Die Bedeutung dieser Diskussion besteht hier
vornehmlich in der Bewusstwerdung fiir eigene Denkfiguren und
tradierte Gruppenkonzepte mit ihren Vor- und Nachteilen im ge-
sellschaftlichen Machtgefiige. Die Thematisierung von Gruppen und
Gruppenverhaltnissen erfordert einen differenzierten und kritischen
Blick auf hegemoniale Machtverhiltnisse, Zuschreibungs- und Zu-
ordnungsdimensionen. Die Ubungsauswertung entlang dieser Uber-
legungen macht auf kultur-rassistische Dispositionen aufmerksam,
lasst Unterschiede nicht als naturgegeben betrachten und regt eine
(neue) rassismuskritische Perspektive an.
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Mogliche Auswertungsfragen:

« Was fallt Thnen an der Sammlung und dem
entstandenen Schaubild auf?

+ Wie lassen sich die unterschiedlichen Grade
an Ndhe und Distanz erkldren?

« Wodurch werden sie aufrechterhalten?

« Welche Bilder und Vorstellungen sind mit
den genannten »Gruppen« verbunden?

« Welche Funktionen erfiillen sie?

Die Auswertung kann erweitert werden durch Erganzung von hier
nicht erwdhnten » Gruppen« und das Ausloten der Griinde fiir ihre
Abwesenheit im Diskussionsprozess. Eine Vertiefung in folgende
Richtungen ist méglich, einmal allgemein bezogen auf dem Umgang
mit wahrgenommener Fremdheit sowie auf die konkrete Form der
Herstellung von Fremdheit und Differenz.

« Wie werden diese Gruppen, die als sehr homogen betrachtet
werden, behandelt und bewertet?
« Wie wird Differenz und Fremdheit hergestellt und begriindet?

VERTIEFUNG
— HAUFIGE REAKTIONSMUSTER UND VERHALTENSDISPOSITIONEN
AUF WAHRGENOMMENE FREMDHEIT

(Chernivsky /Fiigner /Chmilewska-Pape 2010)

- Ignoranz

- Kontaktvermeidung

« Kulturalisierung, Ethnisierung

- Verortung auflerhalb Deutschlands

- Verweigerung von Anerkennung

- De-Thematisierung

- Einseitige Schuldzuweisungen

« Zuschreibung von Eigenverantwortung
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— DIFFERENZMODELL
(Chernivsky 2013 in Anlehnung an Schneider 2001)

1) Gleichsetzung: Gruppendifferenzierungen werden nivelliert,
ihre Ausblendung wird aber besonders hervorgehoben (z.B.
»Juden sind Menschen wie wir. Ich sehe in Juden iiberhaupt
kein Problemc).

2) Zuschreibung der Unterschiede: Gruppendifferenzierungen
werden unterstellt und mit rationalen Erklarungen verteidigt
(z.B. aktuelle Islamdebatte).

3) Sprachliche Inkonsistenzen: Uniiberbriickbare Unterschiede
werden zwar unterstellt, aber gleichzeitig aufgehoben (z.B. Ich
habe nichts gegen Ausldnder, ich meine ausldndische Mitbiir-
ger, nein Deutsche mit Migrationshintergrund«).

4) Verortung auflerhalb Deutschlands: Die »Anderen« werden
aufBerhalb des eigenen Referenzrahmens eingeordnet, bspw.
durch Verortung auflerhalb des eigenen nationalen Raumes
(z.B. bei der Frage nach dem Herkunftsland).

5) Absprache der Zugehorigkeit: Die Zugehorigkeit wird durch
die semantische Differenz zwischen Wir und Sie direkt oder
auf Umwegen abgesprochen (z.B. in Migrationsdebatten oder
Gastarbeiter-Diskursen, aber auch durch Fragen, die an Men-
schen mit zugeschriebenen Migrationshintergrund gerichtet
werden: »Wo kommen Sie her? Wo sind Sie geboren?«).

6) Einseitige Schuldzuweisungen: Den>Anderen< wird die
Schuld fiir ihre (vermeintlichen) Taten einseitig zugeschrieben
(z.B. bei Fragen der gelungenen oder vermeintlich misslunge-
nen Integration).

7) Tabuisierung: Wichtige Themen werden durch De-Themati-
sierung, Denkausschluss oder Bagatellisierung tabusiert
(z.B. der aktuelle Antisemitismus).

8) Uberbetonung: Bestimmte Diskurse werden besonders
héufig, aber einseitig oder eher tendenzios und oberfldchlich
problematisiert (z.B. die beriichtigte Beschneidungsdebatte).

9) Ethnisierung/Kulturalisierung: Unterschiede werden eth-
nisch oder kulturell erklart, andere (soziale) Faktoren
werden ausgeblendet (z.B. Kulturalisierung des Verhaltens
bei Gewaltanalysen).
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10) Politisierung: Intergruppale Differenzen werden politisch
instrumentalisiert und skandalisiert (z.B. bei Asyldebatten).

— PRAXISBEZUG

Fremdheit ist eine Konstruktion, die stets in Relation zu Ort, Zeit
und Position der Zuschreibenden geschieht, deshalb ist der Inhalt
der Fremdheit von Interesse, denn er sagt etwas iiber die Funktion
der Fremdkonstruktion aus, also »in welchen Kommunikations- und
Interaktionsraumen welche Konstruktionen des Fremden hervorge-
bracht werden« (Reuter 2002, 34). Die Beschiftigung mit der Kons-
truktion von Fremdheit kann direkt auf die Praxis angewendet und
entlang des Dreiecksmodells (siehe in dieser Publikation, 101 /Cher-
nivsky 2010, 22) weiter bearbeitet werden. Folgende Fragen kénnen
dabei als Raster dienen.

« Selbstreflexion: Welche dieser Aspekte und Erkenntnisse sind
fiir mich personlich bedeutsam?

« Gesellschaftsanalyse: Welche dieser Aspekte nehme ich in
meinem Umfeld wahr?

« Praxisreflexion: Welche dieser Aspekte und Erkenntnisse lassen
sich auf meine Arbeit iibertragen?

DISKUSSION
Es gibt unterschiedliche Wahrnehmungen von fremd: unvertraut aber
auch nicht-zugehorig (Reuter 2002). Im Hinblick auf das gesellschaftli-
che Wir fokussiert die Frage nach der Fremdheit also in erster Linie den
Aspekt der Zugehorigkeit und Zugehorigkeitsordnungen von Gruppen.
Paul Mecheril erwdhnt in diesem Zusammenhang das Phinomen der
»Anderen Deutschen« (Mecheril 2004). Damit sind Deutsche gemeint,
die aufgrund ihrer Herkunft oder der Herkunft ihrer (Grofi-)Eltern als
nicht deutsch und dementsprechend als nicht-zugehorig angesehen
werden. An diesem Beispiel der Fremdmachung - der Veranderung
- wird die Verbindung zwischen der Markierung als fremd und den
versteckten Zugehorigkeitsparametern besonders deutlich.

Konstruktion von Fremdheit ist also ein interaktiver Prozess,
»bei dem Fremdheit (...) gesellschaftlich gemacht und individuell
nachvollzogen bzw. mitgemachtc, wird (Reuter 2002, 35). Uber die
iibungsbezogenen Fragen wird es moglich den sozialkonstruktivis-
tischen Prozess der Differenzherstellung und die Wirkméachtigkeit
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unserer Wahrnehmungsraster schrittweise zu erfassen. Auch wenn
das eigene Mittun von den Teilnehmenden als verstérend empfun-
den werden kann, sind diese Erkenntnisse fiir die weiterfiihrende Be-
schiftigung mit gesellschaftspolitischen Fragestellungen ausgespro-
chen wichtig. Die im Rahmen dieser Ubung gefiihrten Diskussionen
regen Bewusstseinsveranderungen an und nehmen Einfluss auf die
Bewertung und Deutung von Alltagssituationen.

In der gemeinsam erarbeiteten Visualisierung im Kreismodell
(siehe in dieser Publikation, 96) konnen verschiedene Grade von
Fremdheit sowie Distanz und Nihe von Gruppen erspiirt und sicht-
bar gemacht werden. Des Weiteren wird deutlich, dass die Defini-
tion der eigenen Gruppenidentitat iiber relevante andere Gruppen
geschieht. »Die Definition der Anderen ist integraler Bestandteil je-
der Gruppen-Selbstdefinition - sie ist fiir die Mitglieder sogar haufig
einfacher zu reproduzieren als eine direkte Definition des Eigenen.«
(Schneider 2001, 231). Vertiefend kann daran weitergehend geforscht
werden entlang welcher Aspekte Deutschsein definierbar ist. Es kann
der Frage nachgegangen werden, warum bestimmte Gruppen so weit
oder nah entfernt sind und welche Gruppenbilder diesen Verortungen
zugrunde liegen. Gleichzeitig kann die Frage diskutiert werden, wie
die kollektive deutsche Identitét gefiillt und gestaltet ist, wie stark sie
sich iiber Abstammung, Kultur, Sprache, Aussehen definiert. Die Dis-
kussion verweist auflerdem auf historische Aspekte und ihre Nach-
wirkung in der Identititsdefinition. Fiir die deutsche Identitit wire
hierzu der postnationalsozialistische und postkoloniale Kontext zu
nennen (Messerschmidt 2012).

FREMDHEIT
Fremdheit ist ein soziales Konstrukt, welches in Abgrenzung zu Zuge-
horigkeit und Vertrautheit steht (vgl. Reuter). Es ist immer zeit- und
kontextabhdngig und lasst Riickschliisse auf die Beschaffenheit ak-
tuell wirksamer kollektiv geteilter Identitatskonstruktionen zu. Unter
diesen Bedingungen werden bestimmte Gruppen und Menschen in
einem bestimmten nationalgesellschaftlichen Rahmen als fremd mar-
kiert. Fremdheit kann also verstanden werden »als historisch wandel-
bare Form (...) von sozial verbindlichen Selbstbeschreibungen« (Hahn
1997, 115). Die Inhalte dieser Markierungen sind verdanderbar, sie
basieren jedoch oftmals auf iiberlieferten Abwertungsmustern und
erzeugen wirkmachtige Fremd-und Selbstbilder. So haben z.B. Fremd-
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konstruktionen, die auf der Annahme von grundsétzlich unverein-
baren Kulturen beruhen, seit einigen Jahren Konjunktur und sind
mit neuen Bedeutungen verkniipft. Sie beziehen allerdings alte Zu-
schreibungsmuster ein wie z.B. orientalistische Bilder des sogenann-
ten Morgenlandes, welches als Gegenbild des christlichen gepridgten
europdischen Abendlandes dient. Eine inhaltliche Aufladung in dieser
Gegeniiberstellung wire das Gegensatzpaar zivilisiert versus barba-
risch/unzivilisiert. Diese Inhalte lassen sich bei der Untersuchung von
Fremdkonstruktionen auffinden und bieten eine gute Grundlage fiir
eine weitere kritische Reflexion.
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Perspektivwechsel,
oder der andere Blick’

Marina Chernivsky

[1]

Diese Ubungsbeschrei-
bung basiert auf der
Ubung »Der andere

Blick«. Sie wurde ent-
nommen und bearbeitet
aus der Veréffentlichung

Theoretische Impulse -

Methodische Anregungen.
Chernivsky / Fligner /
Chmielewska-Pape 2010:
91f.

[2]

Artikel zu einer Lesung
und Buchveréffentli-
chung von Lena Gorelik
(Seppi 2011, waz.de).

» Wie ist das, heute als Jude in Deutschland zu
leben?c wird sie (Lena Gorelik) oft gefragt.

Sie wdre geneigt zu sagen, normal, aber >Nor-
malitdt wird erst sein, wenn diese Frage

nicht mehr gestellt werden muss.««?

VORUBERLEGUNGEN
In Deutschland gibt es im Alltag wenig Kontakt zu Juden oder Juden-
tum. Dafiir sind jedoch die Bilder von Juden - von Holocaust-Opfern,
jiildischen Kommunisten oder israelischen Soldaten - im Ubermaf
préasent. Juden werden zum Teil immer noch als ein in sich homoge-
nes, monolithisches Kollektiv wahrgenommen und mit stereotypen
Merkmalen - Eigenschaften, Verhaltensweisen, gar Absichten - be-
legt. Dieser Form der Wahrnehmung liegt zumeist eine affektbezo-
gene und durch Vorurteile begriindete Abneigung gegen alles »]Jii-
dische« zugrunde, welche als eine Art Idiosynkrasie im kollektiven
Bewusstsein der nicht jiidischen Mehrheit fest verankert ist und auch
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ohne die »jiidische« Prasenz oder das »jiidische « Verhalten auskommt
(Bundschuh 2007). Antisemitisch konnotierte Haltungen und Denk-
muster sind zudem so normalisiert, dass sie nicht weiter auffallen
und fiir ihre Trager*innen so »normal« sind, dass der Handlungsbe-
darf nicht gesehen wird und die Grenzen zwischen dem »Eigenenc«
und »Jiidischem« als naturgegeben und gleichzeitig als unverdnderbar
betrachtet werden (Schneider 2001).

»Vor dem Hintergrund der NS-Geschichte wirft die Konfronta-
tion mit jiidischen Themen Fragen nach Schuld und Scham auf und
beriihrt zentrale Aspekte der kollektiven deutschen Identitédt. Die
Vorstellungen von Juden erinnern an die Last der Vergangenheit und
gehen mit starken Emotionen einher. Auch der aktuelle Antisemitis-
mus bleibt fiir viele Beteiligte nach wie vor ein unbequemes Thema
und scheint nicht selten Widerstande und Abwehrreaktionen hervor-
zurufen. Im Privaten wird dieses diffuse Thema selten reflektiert, in
den 6ffentlichen Diskursen wird es aber durch Skandalisierung und
Polemisierung immer hdufiger zum Tragen gebracht.« (Chernivsky
2013, 34)

Das zentrale Anliegen dieser Ubung ist die Sensibilisierung der
Beteiligten sowohl fiir ihre eigenen Bilder von Juden und jiidischen
Lebenswelten als auch fiir die Funktion und Wirkung von Vorurtei-
len und Zuschreibungen. Die eigenbiographische und selbstreflexive
Beschiftigung mit schwelenden Phantasien oder Vorstellungen vom
Jiidischen gilt hier als ein Element pddagogischer Professionalitat im
Umgang mit aktuellem Antisemitismus. In der Bildungsarbeit zu oder
gegen Antisemitismus ist es wichtig, die unterschiedlichen genera-
tionsspezifischen Referenzrahmen und Bezugssetzungen zu reflek-
tieren und stets im Blick zu behalten. »Dies umfasst Dimensionen,
bei denen die subjektive emotionale und moralische Betroffenheit
nicht ausgeblendet sowie problemlos eine professionell distanzier-
te und gelassene Haltung gegeniiber einem objektivierbaren Lern-
gegenstand eingenommen werden kann.« (Schéuble /Scherr 2007,
9). Insofern sind die Reflexion {iber familiale Verstrickungen, Ein-
ordnung von Konflikten und Analyse von Projektionen bedeutende
Voraussetzungen fiir gelungene Lernprozesse, die nicht nur Wissen
iiber Antisemitismus vermitteln, sondern in erster Linie die eigene
Verstrickung in den Antisemitismus thematisieren und die damit
einhergehenden Emotionen sowie Reaktionen enttabuisieren und
besprechbar machen.
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ZIELGRUPPE UND SETTING
Die Ubung richtet sich an alle Interessierten, die sich mit ihrer Bezie-
hung zum Antisemitismus auseinandersetzen méchten. Die Ubung
ist ein Rollenspiel und basiert auf der Bereitschaft der Beteiligten die
hier verhandelten Rollen anzunehmen und sich auf aktive Reflexions-
prozesse einzulassen.

ARBEITSFORM Stuhlkreis und ausreichend Raum
fiir die Arbeit in Kleingruppen
GRUPPENGROSSE 10-15 Personen

ZEITUMFANG 90-120 Minuten, je nach Gruppengrofie
und Zeitkapazititen

MATERIALIEN je ein Merkmal pro Person, Visualisierung der
Leitfragen am Flipchart oder Arbeitsblédtter mit
den Fragen fiir Einzel- und Gruppenarbeit

ABLAUF

1. SCHRITT

— ANMODERATION
Das Seminarteam verteilt die Rollen und bittet die Teilnehmenden
die neue Identitét fiir einen definierten Zeitraum anzunehmen. Die
Rolleniibernahme und Reflexion iiber die damit einhergehenden
Emotionen, Erfahrungen und Perspektiven vollzieht sich in der stillen
Reflexion der Einzelarbeit, in der Phase der Kleingruppenarbeit und
anschlieffend im gemeinsamen Plenum. Sowohl die Rollen als auch
die gesamte Ubung konnen jeder Zeit verlassen werden. Am Ende
der Rolleneinheit ist es wichtig aus der Rolle symbolisch auszutre-
ten. Dafiir reicht eine symbolische Bewegung oder ein anders Ritual
je nach Wunsch und Bedarf der Einzelnen. Die unten aufgefiihrten
Rollenkarten kénnen per Zufall gezogen werden.

LISTE DER ROLLEN (Beispiele)

« Ich bin Jude/Jiidin.

« Mein/e Partner/in kommt aus Israel.
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+ Meine Tochter will einen jiidischen Mann heiraten.

« Ich bin zum Judentum iibergetreten.

2. SCHRITT

— EINZELARBEIT
In dieser Phase geht es vorerst um eigene Einstimmung und stille
Reflexion iiber die Wirklichkeit der iibernommenen Identitit. Wie in
jedem Rollenspiel geht es dabei um subjektive Deutungen der neuen
Realitdt und keineswegs um tiefgreifende Kenntnisse, welche die Rol-
le fiillen miissen. Es bedeutet, dass die Rollen frei und phantasievoll
ausgestaltet werden diirfen, ohne dass das Normverstiandnis {iber-
wiegt. Folgende Fragen sind Wegweiser zur Reflexion iiber die mit
der Rolle einhergehenden Perspektiven und Erfahrungen. Die Analyse
findet nun aus der Rollenperspektive statt.

EINFUHLUNGSFRAGEN

+ Wie geht es mir mit dieser neuen Identitdt?

« Welche Erfahrungen kommen neu dazu?

« Wie reagiert mein »altes« Umfeld auf meine neue Identitdt?

+ Wie wiirde meine Familie darauf reagieren?

« Welche Verdnderungen im Alltag oder Beruf kommen auf mich zu?
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3. SCHRITT

— AUSTAUSCH IN KLEINGRUPPEN
Nach der Phase der stillen Reflexion in der Einzelarbeit werden nun
Kleingruppen gebildet. Die Teilnehmenden verbleiben noch in ihren
Rollen und ihr Auftrag besteht darin, sich iiber die ausgeteilten Rol-
lenkarten sowie iiber die damit einhergehenden Gedanken, Gefiihle
und Veranderungen auszutauschen. Wichtig ist es hier ein gemeinsa-
mes Ergebnis auszuhandeln, das alle drei Dimensionen zur Sprache
bringt:

1) Wie geht es mir in dieser neuen Rolle?

2 ) Welche Fremdbilder und Erfahrungen kommen nun neu dazu?

3 ) Welche Verdnderungen im Alltag und in anderen Lebens-
bereichen gehen damit einher?

4. SCHRITT

— PRASENTATION DER ERGEBNISSE
Die Gruppen losen sich auf, die jeweiligen Rollen werden mittels einer
korperlichen Bewegung oder eines anderen Rituals verabschiedet.
Anschlief{end findet eine Plenumsdiskussion statt.

REFLEXIONS- UND AUSWERTUNGSFRAGEN

« Wie verlief der Austausch in den Arbeitsgruppen?

« Konnten Sie einen Zugang zu der Ubung finden?

« Von welchen Gefiihlen war die Arbeit an der Ubung begleitet?

+ Welche Aspekte konnten in den Arbeitsgruppen reflektiert werden?

« Welche Vorurteile gehen mit diesen Merkmalen einher?

+ Aus welchen Quellen haben Sie das »Wissenc iiber die Rollen
bezogen?

« Was waren die hdufigsten Assoziationen zu den Rollen?

« Welche Fragen zu den Rollen sind offen geblieben?

VERTIEFUNG
Eine Moglichkeit die Ubung zu vertiefen ist die folgende Check-Liste

bzw. das Antisemitismus-Barometer:

« Vorurteile: Welche Bilder und Vorstellungen von Juden sind Ihnen
bekannt? Gibt es konkrete Beispiele aus Ihrem Alltag?
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+ Quellen: Auf welchen historischen Hintergrund stiitzen sich diese
Bilder und Vorstellungen? In welcher Form - aus welchen Quellen -
werden Sie mit diesem »Wissen« konfrontiert?

« Funktionen: Welche Funktionen bei IThnen und in der Gesellschaft
erfiillen diese Vorstellungen? Inwiefern sind diese Vorstellungen fiir
Sie personlich relevant?

- Formen: Welche Formen (hier auch Dimensionen oder Ausdruck-
sebenen) von Antisemitismus sind Thnen bekannt?* Haben Sie dazu
Beispiele aus Threm Alltag oder Umfeld?

« Auswirkungen: Wer ist in der Regel von Antisemitismus betroffen
und mit welchen Folgen? Wie sehen/reagieren jiidische Menschen
(auf) den ihnen entgegen gebrachten Antisemitismus?

« Handlungsrichtungen: Was kann ich dieser Form der Wahrneh-
mung entgegensetzen? Was wiirde ich dafiir tun?

Weiterhin kann der Versuch unternommen werden den Antisemi-
tismus zu beschreiben bzw. definitorisch aus der Sicht der Gruppe
zu erfassen und zu diskutieren. Es gibt jedoch keine umfassende De-
finition, die alle Formen und Ebenen des Antisemitismus ganzheitlich
erklart und begriindet, aber eine Reihe von Arbeitsdefinitionen und
Orientierungshilfen.* Der 2011 vorgelegte Expertenbericht des Bun-
desministeriums des Inneren (BMI) schlédgt folgende Orientierung vor:

- »Erstens, Antisemitismus meint Feindschaft gegen Juden als Juden,
das heifdt der entscheidende Grund fiir die artikulierte Ablehnung
hdngt mit der angeblichen oder tatsdchlichen jiidischen Herkunft
eines Individuums oder einer Gruppe zusammen, kann sich aber
auch auf Israel beziehen, das als jiidischer Staat verstanden wird.

- Zweitens, Antisemitismus kann sich unterschiedlich artikulieren:
latente Einstellungen, verbalisierte Diffamierungen, politische
Forderungen, diskriminierende Praktiken, personelle Verfolgung,
existenzielle Vernichtung.

« Drittens, Antisemitismus kann in verschiedenen Begriindungsfor-
men auftreten: religios, sozial, politisch, nationalistisch, rassistisch,
sekunddr und antizionistisch.« *

DISKUSSION ¢

Beim Phanomen Antisemitismus geht es um ein sozial getragenes,
iiberindividuelles und psychohistorisches Konstrukt, fiir das die his-
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Hier ist es moglich auf
die verschiedenen Dimen-
sionen des Antisemitis-
mus einzugehen und
seine Ausdrucksebenen
zu diskutieren.

[4]

So etwa die vom

European Monitoring
Centre on Racism and
Xenophobia 2004 entwi-
ckelte » Arbeitsdefinition
Antisemitismus, die in
Deutschland vornehmlich
in den Arbeitsfeldern

der Antisemitismuspraven-
tion und des Monitorings
von Antisemitismus
verwendet wird, etwa bei
den Berliner Register-
stellen und der Recherche-
und Informationsstelle
Antisemitismus.

Bericht des Unabhéngi-
gen Expertenkreis Antise-
mitismus (Hg.) 2011: 9.

[l

Die Diskussion der
Ubung basiert zT. auf
einem Artikel von Marina
Chernivsky 2012



[71

Mehr dazu in der Broschii-
re Juden in Deutschland:
Selbst- und Fremdbilder.
Pddagogisches Begleitma-
terial zur Schiilerausstel-
lung. Chernivsky [ Kiesel
2009

Damit sind Strategien
gemeint, die im Rahmen
des Differenzmodells
(siehe in dieser Publikati-
on: 98) bereits thema-
tisiert wurden: Distanzie-
rung (Ausblendung von
Zusammenhangen, Infor-
mationen, Gesprachen),
Vermeidung (Kontaktver-
weigerung, Kontaktver-
meidung), Umdeutung
(Tater-Opfer Umkehrung,
Israel als Stellvertreter
der judischen Menschen
aufterhalb von Israel usw.)
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torischen Tatsachen weniger von Bedeutung sind als die transgene-
rativen Phantasien oder Vorstellungen vom Jiidischen (vgl. Salzborn
2010). Die Bearbeitung von solchen Einstellungen ist demzufolge eine
komplexe Aufgabe. Mit Hilfe dieser Ubung kdnnen erste personliche
Beziige zum Themengegenstand hergestellt und erdrtert werden.
Dabei geht es weniger darum Antisemitismus zu diagnostizieren,
sondern eher eine Diskussion dariiber anzustofien, wie Veranderung
(Fremdmachung) funktioniert und wie sie sich im »deutsch-jiidischen
Verhiltnis« nach 1945 bis heute spiegelt. Dazu gehort die Analyse der
tief verankerten Differenzmarkierungen zwischen jiidischen und
nicht-jidischen Deutschen, die es immer noch ermdéglichen Juden als
eine andere oder fremde Gruppe zu konstruieren und nicht als einen
ultimativen Teil des Eigenen zu betrachten.”

Im Rahmen dieser Ubung konnen u.a. die verschiedenen Aspekte
der Distanzierung, Vermeidung oder Umdeutung im »deutsch-jiidi-
schen Verhiltnis« thematisiert und besprochen werden?. Ziel ist auch,
die Stolperstellen in der Auflenwahrnehmung des Jiidischen aufzu-
decken, Beriihrungsangste abzubauen und die latent schwellenden
Emotionen ins Bewusstsein zu riicken. Durch die Rolleniibernahme
soll der Ubertrag auf die subjektive Wirklichkeit vollzogen werden, die
bisher wenig sichtbaren Erfahrungen der jiidischen Minderheit - die
Vorurteile, die Voreingenommenheit, der Antisemitismus, aber auch
die Ressourcen im Umgang mit Ressentiments — konnen aus dem ver-
steckten Winkel der eigenen Wahrnehmung »geholt« und dialogisch
in der Gruppe bearbeitet werden.

Durch eine kurzzeitige Perspektiveniibernahme kann ein affekti-
ver Zugang gedffnet werden, sich auf »fremde« und »andere« Lebens-
welten einzulassen. Im Zentrum dieses Zugangs steht die Reflexion
eigener sowie gesellschaftsrelevanter Vorstellungen von Juden und
jidischem Leben in Deutschland. Derartige Perspektiveniibernah-
men stofien jedoch erwiesenermafien auf »natiirliche« Hindernisse
der fehlenden personlichen Erfahrungen und Grenzen der eigenen
Perspektivitit. Jiidische Identitit wird im Verlauf der Ubung hiufig
in einer auffallend religiosen Form beschrieben (»Juden gehen jeden
Freitag in die Synagoge«) oder gegebenenfalls wird der traditionelle
bzw. kulturelle Charakter der jiidischen Rollen génzlich weggelassen
(»Die Religion spielt fiir mich doch keine Rolle«). Nicht zu iibersehen
istauch derVersuch, die hinzugekommenen jiidischen Merkmale vom
eigenen Umfeld »irgendwie« zu verstecken und diese Absicht mit ra-
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tionalen Erkliarungen zu rechtfertigen (»Uber mein Judentum muss
doch nicht jeder Bescheid wissen«). Zugleich wird ganz haufig betont,
dass die hinter den Rollen stehenden Personen, obwohl sie doch in
Deutschland geboren sind, »gut integriert« oder »gut angepasst« seien.

Hier spiegelt sich eine spezifische Wahrnehmung des Jiidischen
wider, die nicht zwingend antisemitisch, aber dennoch als judenvor-
eingenommen (vgl. Chernivsky 2012) beschrieben werden kann. Kenn-
zeichnend dafiir sind die vorsichtig formulierten, aber gleichzeitig wi-
derspriichlichen und daher wenig konsistenten Meinungen zu Juden
oder jiidischer Identitdt. Denn wer als Jude definiert wird, wird nach
dieser Logik nicht nur als Individuum wahrgenommen, sondern auch
als ein typischer Jude. Verbunden werden solche Differenzierungen
mit stereotypen Annahmen und Bewertungen. Indem beispielsweise
die Religiositat zum Mafstab der Andersartigkeit stilisiert wird, wer-
den Juden einer geschlossenen sozialen Kategorie zugeordnet, deren
Mitglieder in der Fremdwahrnehmung per definitionem anders sind.
Die Internalisierung dieser Differenz vollzieht sich vorwiegend unbe-
merkt und legt sich wie eine Folie iiber die gemachten Erfahrungen.
Die Unterschiede zwischen den »Gruppen«werden hier religios-kultu-
rell markiert und durch das »tatsdachliche« Verhalten ihrer Mitglieder
legitimiert.

»Die antisemitischen Denk- und Argumentationsmuster sind
nicht zwangslaufig Bestandteil konsistenter politischer und antisemi-
tischer Ideologien. Ofter stellen sie ein bequemes Mittel zum Erhalt
eigener Selbstbilder dar oder sind ein Differenzkonstrukt, dem die
Vorstellung einer inneren Homogenitdt von Juden und zugleich de-
ren »Fremdartigkeit« als Kollektiv zugrunde liegt (Scherr & Schauble,
2007). Auch wenn diese wirkungsmichtige Vorstellung womaglich
nicht als ideologischer Antisemitismus gilt, ist sie jedoch Ausdruck
einer starren, historisch tiberlieferten und stark internalisierten Ab-
grenzung von Nichtjuden gegeniiber Juden, die selten wertneutral ist.«
(Chernivsky 2012, 34).

DIMENSIONEN VON ANTISEMITISMUS®
Antisemitische Konstruktionen entstammen einer jahrhundertealten
Tradition der Judenfeindschaft, die von Generation zu Generation un-
reflektiert weitergetragen werden. Bei den iiberlieferten Bildern von
Juden geht es vorwiegend um implizite Klischees, die beispielsweise
in tradierten Redewendungen zum Ausdruck kommen, sich aber auch
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in expliziten Annahmen iiber das »jiidische Wesen« duflern. Zunachst
durch die theologisch gepréagte Judenfeindschaft, dann durch die
Rassentheorien und den politischen Antisemitismus wurden Juden
in den vergangenen Jahrhunderten zu Stellvertretern der »Fremden«
oder »Anderen« ernannt. Die Vorstellung einer inneren Homogenitdt
von Juden als Kollektiv, die Annahme der uniiberbriickbaren Unter-
schiede zwischen Juden und Nichtjuden sowie die bindre Struktur der
Gruppenzugehorigkeit, in der der Jude doch ein Anderer, ein Dritter
zu sein scheint, begriinden und befestigen projektive antisemitische
Konstruktionen unserer Zeit. Zu aktuellen antisemitischen Mythen
gehoren Verschworungstheorien, Zuschreibungen von Macht, Sepa-
rations- und Illoyalititsvorwiirfe, Unterlegenheits- sowie Uberlegen-
heitsvorstellungen. Die neueren Facetten des Antisemitismus sind
lediglich Transformationen religitser, rassistischer und politischer
Mythen, in denen »vertraute« Stereotype nachwirken und weiterle-
ben. Im Folgenden werden ausgewihlte Dimensionen des Antisemi-
tismus im Einzelnen erldutert. Die folgende Klassifikation kann durch
weitere ideologische Auspriagungen erweitert werden.

Religiose bzw. traditionelle Dimension
Religioser Antijudaismus entwickelte sich aus der »Absolutsetzung«
des Christentums, die mit Abgrenzung, Ablehnung und Diamonisie-
rung jiidischer Glaubensform verbunden war. Im Mittelalter kamen
u.a. Vorwiirfe des Ritualmordes, der Brunnenvergiftung, Wucherei
oder des Herrschaftswahns hinzu. Die religiose Dimension des Anti-
semitismus wurde abgel6st durch den Prozess der Sdkularisierung,
aber die damit verbundenen Mythen von jiidischem Einfluss, Geld-
gier und Konspiration sowie Stereotype der Macht, Verschlagenheit,
Illoyalitdt und Hinterhiltigkeit sind heute noch wirksam. Zentrale
Elemente des traditionellen Antisemitismus wie das Vorurteil des
»jiidischen Finanzkapitals« oder der »jiidischen Weltverschworung«
lassen sich auch in anderen spéteren Ideologieformen wiederfinden.

Politische bzw. rassistische Dimension
Im Zuge der Sdkularisierung und des aufkommenden Nationalismus
im 19./20.Jahrhundert entwickelte sich der Mythos der »Heimatlosig-
keit« der Juden und schliefilich der »jiidischen Weltverschworungz.
Auch in der Gegenwart finden solche Behauptungen ihre Resonanz.
Im Kontext von Rassentheorien kam eine neue Dimension hinzu: die
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Idee der biologischen Unveridnderbarkeit der »jiidischen Rasse« und
deren Unvereinbarkeit mit anderen »Volkern«. Die beiden Dimensi-
onen tragen heute noch dazu bei, dass Juden als Fremde und Andere
aufgefasst werden. Die damit verbundenen Stereotype der Fremdar-
tigkeit und der Illoyalitdt ermdglichen die Verortung der Juden au-
Rerhalb der eigenen (nationalen) Gemeinschaft.

Sekundire bzw. latente Dimension

Bei dieser Form des Antisemitismus geht es um eine »neue« Variante
der Judenfeindlichkeit, die im deutschsprachigen Raum auch als Ab-
wehr- oder Nachkriegsantisemitismus bezeichnet wird. Ungeachtet
einer konstitutiven Erinnerungskultur und langjahrigen historischen
Aufarbeitung bildet das Bediirfnis nach Abwehr der Ns-Vergangenheit
den Schwerpunkt des latenten Antisemitismus, auch in der Mitte der
Gesellschaft. Die Kernelemente sind die Verharmlosung des Verbre-
chens an den Juden, die Tater-Opfer-Umkehr sowie die Forderung
nach einem Schlussstrich unter der Vergangenheit. Dabei werden
die Rollen von Tatern und Opfern so verdreht, dass die erneute Dis-
kriminierung der Opfer legitim erscheint und die eigene historische
Verwicklung abgewehrt werden kann. Ahnlich wie in den anderen
Dimensionen von Antisemitismus wird Juden die Schuld an ihrer
Verfolgung zugeschrieben. Hier zeigt sich der traditionelle Schuld-
vorwurf in der neuen Unterstellung einer besonderen Vorteilnahme
aus dem Holocaust.

Israelbezogene bzw. antizionistische Dimension

Bei der antizionistischen oder israelbezogenen Dimension geht es in
erster Linie um die Ablehnung vom Existenzrechtes des Staates Israel
und um die fragmentarische Gleichsetzung der israelischen Politik
mit der des nationalsozialistischen Deutschlands. Charakteristisch
fiir die unsachliche Israelkritik ist vorwiegend die Vermengung der
Kritik mit antisemitischen Stereotypen als Beweis fiir den »schlechten
Charakter« der Juden sowie das Ubertragen von Kritik auf die gesamte
Gemeinschaft der Juden in der Welt. Hierzu gehdren der emotions-
geladene Zugang zum Nahostkonflikt und der Gebrauch von Termini
wie »Imperialismus«, »Apartheid«, »Nationalismus«.
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Innere Stimmen
im Dialog"

Marina Chernivsky

Christiane Friedrich

Jana Scheuring

[11

Der Begriff Innere
Stimmen ist angelehnt
an das Modell des
Inneren Teams von
Schulz von Thun (2004).
Das Entstehen dieser
Ubung wurde angeregt
durch Sabena Donath
(2006).

»Unsere Identitdt hat viele Facetten:

Sie besteht aus stabilen wie auch wechselnden
Zugehorigkeiten, Mitgliedschaften, Rollen,
Merkmalen, Eigenschaften, Aufgaben. Das Selbst
ist zwar stabil und konsistent, aber andauernd
in dynamischer Entwicklung.«

(Chernivsky 2010)

VORUBERLEGUNGEN
Wir alle haben einen vielstimmigen Chor in uns. Nach welchen Stim-
men handeln wir und nach welchen Kriterien wahlen wir diese Stim-
men aus? Welche dieser Stimmen nehmen wir bewusst wahr und
welche machen uns jedoch blind fiir Perspektiven und Erfahrungen
anderer? Warum kann es hilfreich sein, die inneren Stimmen zu er-
kennen, zu sortieren und moéglicherweise neu zu ordnen?

Die Fihigkeit, selbst ambivalente und vielgestaltige Perspektiven
anzuerkennen, ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg zu einem diffe-
renzierten und selbstwirksamen Selbst. Diese Fahigkeit ist Ausdruck
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einer geschdrften Wahrnehmung fiir die (eigene) innere Pluralitdt und
hilft Briicken nach auflen zu bauen, denn viele irrationale Momente
der Abwehr und Abwertung sind Ausdruck von verinnerlichten und
das Verhalten dominierenden Affekten und Denkfiguren. Wenn wir
diese inneren Emotionen, Gedanken und Handlungsimpulse in ihrer
Wirkung erkennen, in ihrer Verwobenheit durchschauen und kons-
truktiv, nicht als scham- und schuldbesetzt, erleben, gewinnen wir
neue Perspektiven und Handlungsoptionen.

In der Kommunikationspsychologie hat sich das Modell des In-
neren Teams von Schulz von Thun als sehr wirksam erwiesen, um
Selbst- und Rollenkldrungsprozesse in der Innen- und Aufienkommu-
nikationen anzuleiten. Bevor die Konflikte sich im Aufienfeld ereig-
nen, finden sie im Innenraum statt. Diese Konflikte sind in der Regel
von unterschiedlichen Stimmen - Meinungen und Einstellungen - be-
gleitet, die hdufig als ambivalent und widerspriichlich erlebt werden.
Diese Stimmen, sofern nicht sinnvoll geordnet, konnen Blockaden
auslosen, Emotionen aufrufen und Dissonanzen bilden, die einem
selbstbestimmten Handeln im Wege stehen (Schulz von Thun 2004).
Im Kontext diversitatsreflexiver und machtkritischer Erwachsenen-
bildung kann der Ansatz der Stimmenreflexion nicht nur die Kommu-
nikationsstorungen, sondern auch die dazu gehorigen Machtverhilt-
nisse sichtbar machen und ihre Wirkung im eigenen Einflussbereich
- zum Beispiel durch Reflexion und Bewusstwerdung — anregen.

ZIELE

Diese Ubung zielt auf die Férderung von Selbstreflexion - Wahrneh-
mung sowie Akzeptanz eigener Pluralitdt, Widerspriichlichkeit und
Diversitdt ab. Ein weiteres Ziel ist die Stirkung der Selbstkommuni-
kation iiber die Einlibung des inneren Sprechens? und der Selbstver-
balisation?. Die hier vorgeschlagenen Ubungsschritte kdnnen zudem
zur Orientierung bei und Forcierung von Entscheidungsprozessen
beitragen. So konnen Erlebnisse, die noch diffus scheinen, sprachlich
geformt und durch mentale Verbalisierungen oder auch Rollenspiele
greifbar gemacht werden.

- Entmystifizierung von inneren Geheimnissen

- Forderung von Selbsterkenntnis und Selbstkommunikation
- Entwicklung neuer Bewdltigungs- und Handlungsstrategien
- Generierung von (neuen) Ressourcen
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ZIELGRUPPE UND SETTING

ARBEITSFORM Stuhlkreis
GRUPPENGROSSE max. 20 Personen
ZEITUMFANG 60-90 Minuten
MATERIALIEN halbes Flipchart-Papier fiir jede Person
und Stift, Flipchart fiir gemeinsame
Sammlung von Gedanken, Emotionen
und Handlungsimpulsen

ABLAUF

1. SCHRITT

— ANMODERATION UND EINZELARBEIT
In der Einzelarbeitsphase versuchen die Seminarteilnehmer*innen
eine Situation zu rekonstruieren und zu vergegenwartigen. Dabei ist
es wichtig, eine Situation zu nutzen, die sie als widerspriichlich oder
ambivalent erlebt haben. Die Beteiligten konnen die dazugehorigen
Stimmen und Meinungen notieren und innerlich festhalten. Ein kla-
rer thematischer Bezug, die Einbettung der Ubung in das leitende
Seminarthema, ist wichtig, um die Situationssuche einzuengen und
zu fokussieren.

Leitfragen fiir die Einzelarbeit mit der eigenen Situation

Denken Sie an eine Situation, die Sie als widerspriichlich oder ambivalent
erlebt haben und fertigen Sie eine Ubersicht an, welche die dazugehérigen
Stimmen bebildert!

HILFSFRAGEN

« Welche Stimmen (Gefiihle, Gedanken, Handlungsimpulse)
tauchen dabei auf?

« Wie sind die Stimmen geordnet? Welche dieser Stimmen stehen
moglicherweise in Konflikt oder im Widerspruch zueinander?

+ Wie lassen sich diese Stimmen in einem Schema bebildern?

Alle Teilnehmenden bearbeiten nun ihre jeweilige Situation zuerst

in stiller Reflexion. Neben der Bebilderung konnen die Gedanken,
Gefiihle und Impulse in Siatzen oder Stichpunkten notiert werden.
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Diese Form der Reflexion begiinstigt den inneren Dialog und ist eine
gute Grundlage fiir den Austausch in Kleingruppen.

Bei der Einfiihrung in die Einzelarbeit kann alternativ folgendes Fra-
geraster (Chernivsky 2013; siehe auch in dieser Publikation, 129) zur
Orientierung vorgegeben werden:

« Welche Gefiihle 16st die Situation in mir aus?

« Welche Gedanken sind damit verbunden?

« Welche Reaktionsmuster nehme ich in mir wahr?
« Habe ich erste spontane Handlungsimpulse?

Achten Sie bitte auf die unterschiedliche Intensitdit und das Tempo der
einzelnen Stimmen. Manche sind leiser und kommen spdter, haben aber
nichtsdestotrotz Bedeutung!

2. SCHRITT

— ARBEIT IN KLEINGRUPPEN
Die Arbeit in Kleingruppen dient nun der Darstellung der zuvor er-
stellten Inneren Teams und dem aktiven Austausch mit anderen Teil-
nehmenden. Ferner bekommen die Gruppen die Aufgabe ein grup-
peneigenes Ergebnis zu entwickeln. Es ist moglich die Gruppen um
ein gemeinsames Bild zu bitten, das die verschiedenen Situationen
und Stimmen im Hinblick auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede
in sich vereint.

LEITFRAGEN FUR DIE KLEINGRUPPENARBEIT

Stellen Sie sich gegenseitig ihre Zeichnungen vor und besprechen Sie fol-
gende Fragen:

1. Welche Stimmenkonflikte kommen darin vor?
2. In welcher Beziehung stehen sie zueinander?
3. Welche Wirkungskraft haben diese Stimmen?

Die Gruppen werden gebeten, auf die Aufteilung der Gesprachszeit zu
achten, damit alle Gruppenmitglieder zu Wort kommen und gehort
werden. Es wird weiterhin darauf geachtet, dass die jeweiligen Vor-
stellungen anderer weder kommentiert und noch bewertet werden.
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Moglich ist das Nachfragen oder die Spiegelung der Resonanz in der
Ich-Form: Wie meinen Sie das? Habe ich Sie richtig verstanden ...?
Bei mir kommt es so an ...

3. SCHRITT

— AUSWERTUNG IM PLENUM
In der abschliefenden Auswertung wird nun verdichtet und gefil-
tert, was in den einzelnen Kleingruppen sichtbar geworden ist. Die
einzelnen Bebilderungen werden durch die Gruppen vorgestellt und
kommentiert. Zuerst geht es um die Vielfalt der Wahrnehmung und
Wirkungsanalyse in einer dialogischen Plenumsdiskussion. Im zwei-
ten Schritt geht es um die Integration der verschiedenen Stimmen
und den Versuch ihre Diversitat miteinander in Einklang zu bringen.

Die Leitfragen fiir das Plenumsgesprich konnen lauten:

+ Wie gehen wir mit der Vielfalt an Inneren Stimmen um?

« Inwieweit ist das Erkunden der [nneren Stimmen
hilfreich und wichtig?

« Welche Relevanz hat dieses Erkunden fiir das Seminarthema,
z.B. in der Diskriminierungsprdvention?

Die Ergebnisse der Gruppenarbeit konnen alternativ aber auch sym-
bolisiert vorgestellt und mit raumbezogenen Ubungen ausprobiert
werden. Dabei werden leere Stiihle in die Raummitte gestellt und
einzeln benannt. Den Stithlen konnen die jeweiligen Stimmen und
Positionen durch die Teilnehmende zugeordnet werden.*

Weitere Fragen fiir Erfahrungsaustausch:

« Wie haben Sie die Ubung bisher erlebt?

« War es einfach/schwer fiir Sie die Inneren Stimmen zu benennen?
+ Haben Sie alle Stimmen erfasst oder ist etwas diffus geblieben?

« War ein iiberraschender Aspekt dabei?

« Ist Thnen etwas besonders aufgefallen?

« Haben Sie Widerspriichliches wahrgenommen?

+ Gab es stdrkere bzw. schwdchere Stimmen?

« Womit hdngt das zusammen? Wie kénnen Sie sich das erkldren?
« Wieso stehen sie nicht immer im Einklang miteinander?
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« Warum sind die Stimmen oftmals so diffus/widerspriichlich?
+ Wie gehen Sie damit um? Geben Sie etwas von Ihrer Pluralitdt
bzw. Widerspriichlichkeit nach aufien preis? Wenn ja, was?

Wenn nein, warum nicht?

Die Seminarleitung kiindigt das Ende dieser Phase an und leitet die
anschlief{ende Integrationsphase ein:

1. Wie kann die Integration der Stimmen aussehen?
2. Welche Losungsstrategien konnen hilfreich sein?
3. An welcher Stelle besteht ein Wunsch nach Verdnderung?

VERTIEFUNG

— ENTWICKLUNG UND AUSWERTUNG EINES ROLLENSPIELS
Esist moglich ein Rollenspiel in die Arbeit an den Inneren Stimmen ein-
zubinden. Das szenische Bearbeiten bietet sich an als eine wirkungs-
volle Technik zur Visualisierung und losungsorientierten Bearbeitung
mentaler Prozesse. Hierflir werden Freiwillige gesucht, die bereit sind,
eine Szene zu ihren Stimmen oder Teams zu entwickeln und spielerisch
darzubieten. Es kann als ein geschlossenes Vorgehen durchgefiihrt
werden, indem ein Dialog oder Monolog vorbereitet und durchgespielt
wird. Das Rollenspiel kann sich aber auch frei im Plenum entfalten.
So kann die fokussierte Situation nicht nur dargestellt, sondern auch
wahlweise durch die Beteiligten selbst weiter entwickelt werden.

In der Mitte des Stuhlkreises stellt nun eine Gruppe (oder auch
alle, wenn sie freiwillig dazu bereit sind) einen fiktiven Dialog vor. Die
Spielenden werden gebeten sich ganz auf ihre Rolle einzulassen und
zu versuchen sich in die Person einzufiihlen. Die Zuschauer*innen
bekommen nun die Aufgabe den Dialog genau zu verfolgen und fiir sie
erkennbare Strategien, Argumente, Muster oder auch typische Sdtze
und Sackgassen aller Rollen zu notieren oder mindestens genau zu
beobachten.

Beobachtungsfragen konnen sein:
« Welche Dynamiken lassen sich beobachten?
« Welche Briicken konnen im Gesprdch gebaut werden?

« An welcher Stelle findet Verstehen statt, an welcher
Stelle Konfrontation?
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Am Ende des Rollenspiels stellen die Spieler*innen kurz vor, wie sie
sich in der Rolle gefiihlt haben, was ihnen beim Spielen durch den
Kopf ging bzw. fiir sie sichtbar wurde.

Sinnvoll kann es sein, diverse Strategien der Bewéltigung und
des Umgangs zu diskutieren. Hier kann die Gruppe als Ganze Erfah-
rungswerte und Vorschldge einbringen.

DISKUSSION
Im Umgang mit konflikthaften und schwierigen Situationen ist die
bewusste Wahrnehmung der Mehrdeutigkeit der Inneren Stimmen
von entscheidender Bedeutung. Die Moglichkeit der Verbalisierung
des inneren Erlebens stirkt die Reflexions- und Kritikfahigkeit. Ein
wichtiges Ziel dieser Form der Selbstreflexion ist die Integration der
vereinzelten, haufig diffusen Stimmen in ein in sich koharentes, funk-
tionierendes System, das fiir Revision und Neuordnung zugénglich
bleibt. Die Integration der Stimmen gelingt beispielsweise durch ihre
bewusste Wahrnehmung und die Anerkennung der damit verbunde-
nen Diversitit.

Die hier angeregte Selbstkommunikation, ein internalisiertes
Sprechen mit sich selbst, nimmt direkt Einfluss auf Emotionen und
Verhalten und kann im Rahmen der Ubung als Selbstkompetenz »trai-
niert« werden. Durch den gruppendynamischen Austausch entfaltet
diese Form der Selbsterfahrung eine noch stirkere Wirkung und Nach-
haltigkeit. Beim Gruppenarbeitsverfahren geht es in der Regel um die
Person, ihre Identitdt sowie die Reflexion von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung, die im dialogischen (transaktionalen) Setting besonders
stark herausgefordert wird. Die Gruppe bildet ein Modell, welches
den Zugang zum eigenen und dann auch interpersonellen Unbewussten
ermdoglicht. Gruppenanalytische Zugédnge ermoglichen die freie Asso-
ziation, Beziehungsgestaltung sowie die gemeinsame Interpretation
und aktivieren das Feedback System. »Die Gruppenanalyse will dem
Unartikulierten in der Kommunikation zu sprachlichem Ausdruck ver-
helfen und damit die Ich-Aktivititen stiarken.« (Dinger 2012, 8)

Voraussetzung eines solchen Vorgehens ist die Unabhéngigkeit
der Teilnehmenden voreinander sowie die Motivation und Freiwillig-
keitihrer Teilnahme an dem Prozess. Aulerdem ist die entsprechende
gruppenanalytische Ausbildung und Erfahrung der Gruppenleitung
von entscheidender Bedeutung. »Die Anwendung der Gruppenanaly-
se setzt u.a. eigene analytische Selbsterfahrung voraus, aber auch die
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Bereitschaft, sich mit der Rolle der Gruppenleitung auseinanderzu-
setzen. Wichtig ist zudem die Aneignung theoretischer Grundlagen
von gruppendynamischen Prozessen aus den Sozialwissenschaften
und der Psychoanalyse.« (Dinger, ebd.) Diese und andere Vorausset-
zungen sind im Bereich der Erwachsenenbildung nicht zwangslaufig
gegeben. Aus diesem Grunde ist die klassische Gruppenanalyse nicht
immer durchfiihrbar, aber ausgewihlte Elemente aus diesem Verfah-
ren konnen jedoch wirksam eingesetzt werden. Dabei ist es wichtig,
einen sicheren Reflexionsraum zu schaffen, in dem auf die Grenzen,
Anonymitét und Freiwilligkeit der Beteiligten geachtet werden kann.
Diese Voraussetzung giltim Ubrigen fiir alle in diesem Heft vorgestell-
ten Ubungseinheiten.

INNERE STIMMEN UND GRUPPENBEZOGENE
MENSCHENFEINDLICHKEIT
Viele Phanomene der kollektiven Feindschaften — wie Antisemitismus
und Rassismus - sind in der heutigen Migrationsgesellschaft eng mit-
einander verflochten und so normalisiert, dass sie oftmals gar nicht
mehr als Problem erkannt und gedeutet werden. IThre weitgehende
De-Thematisierung oder eine eher oberflachliche Behandlung stellt
hohe Anforderungen an Multiplikator*innen, weil sie sich ein Exper-
tenwissen zuerst aneignen miissen, um auf die rassistischen oder
antisemitischen Dispositionen kompetent und nachhaltig reagieren
zu konnen. Damit diese komplexen, zum Teil ideologisch iiberform-
ten Dispositionen selbstreflexiv aufgegriffen und padagogisch durch-
drungen werden konnen, muss ein Zugang zu ihnen frei gemacht
werden. Erst wenn diese Themen wahrnehmbar und besprechbar
sind, kann mit ihnen gearbeitet werden. Die Ubung Innere Stimmen
kann uns dazu bewegen, Reflexionen iiber die jeweils {ibereinander
liegenden Bewusstseinsschichten, historischen Wissensbestinde
und damit einhergehenden Inneren Stimmen anzustof3en und mit an-
deren zu teilen. Ein Beispiel hierfiir ist die Auseinandersetzung mit
dem unmittelbaren »Befremden« gegeniiber bestimmten Gruppen -
hauptsichlich Einwanderergruppen, die aus unterschiedlichen histo-
rischen Kontexten heraus in Deutschland leben oder nach Deutsch-
land kommen. Das Wissen dazu ist nicht immer vordergriindig, aber
die Inneren, oftmals nicht sofort greifbaren, Stimmen weisen eine
hohe thematische Brisanz auf. Solche Vorstellungen sind auch dann
vorhanden, wenn wir von »gelungener« Vielfalt zu sprechen begin-
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nen, denn sie kommen aus verinnerlichten, wenig bewusst erleb-
ten, historisch geprédgten Einstellungen und sind dementsprechend
nicht einfach abzubauen. Fiir eine angemessene bildungspolitische
Intervention, die Rassismus sowie Antisemitismus nicht einzig als
individuelles Problem Einzelner oder als Ausdruck rechtsextremer
Gruppierungen mit Ns-Ideologie betrachten, ist es unumganglich, die
eigene Geschichte und die eigenen Inneren Stimmen in den Blick zu
nehmen (vgl. Trisch, 2013). Gelingt es uns, die inneren Verstrickun-
gen zu begreifen, die gesellschaftlichen Schieflagen in ihrer Wirkung
auf'uns zu reflektieren und die eigene Stellung dazu zu iiberdenken,
so kann dieses »Wissen« in praxisnahe (padagogische) Handlungs-
perspektiven iibersetzt werden und in der Arbeit gegen Vorurteile
und Diskriminierung aulerordentlich hilfreich sein. Werden diese
Verbindungen nicht durchdrungen, nicht als Teil des eigenen Be-
wusstseinshaushaltes rezipiert, werden sie folglich den »Anderen,
in diesem Fall den >Fremden, zugeschrieben (Chernivsky 2013).
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Wahrnehmen - Deuten -
Reagieren

Ubung zur Ubertrag-
ungsanalyse

Marina Chernivsky

»Das Denken in Alternativen als ein Primdrziel
der historisch-politischen Bildung. Was friiher
gewesen ist, Ronnen wir zwar faktisch nicht
mehr dndern. Andern konnen wir aber uns selbst
in unserer Einstellung zur Vergangenheit. Die
Lebendigkeit des Erkenntnisinteresses und die
Fragehaltung sind das Wesentliche.«

(Schulz-Hageleit 2014)

VORUBERLEGUNGEN

Wenn Menschen sich begegnen, entsteht zwischen ihnen eine Bezie-
hung, die in Abhidngigkeit von Ort, Zeit und Raum mit gegenseitigen
Ubertragungen und Projektionen einhergeht. Dazu muss keine be-
sondere Gefiihlsbeziehung oder eine lang anhaltende Bekanntschaft
vorhanden sein. Ein erster Blick auf die Person reicht, damit Emoti-
onen und das Bediirfnis nach Bewertung und Einordnung aktiviert
werden. Im Kontext professioneller Beziehungen - beispielsweise im
Beratungsraum - spielt das Phinom der Ubertragung eine wichtige
Rolle.
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Das Verstindnis von Ubertragung ist tiefenpsychologisch sowie psy-
choanalytisch geprigt und bezeichnet vor allem den transgenerati-
ven Prozess der Weitergabe von Wissensbestianden und emotionalen
Erbschaften. Gleichzeitig beschreibt der Begriff die Art der Beziehung
und Interaktion im gemeinsamen (therapeutischen oder padago-
gischen) Setting. Dieser Ansatz wird zunehmend auch in anderen
(nicht therapeutischen) Disziplinen verwendet, um den Vorgang zu
beschreiben, in dem eigene »alte « Wiinsche, Gefiihle, Erwartungen
oder Befiirchtungen in einer neuen  sozialen Interaktion wachge-
rufen und unbewusst {ibertragen werden. Durch das Phinomen der
Ubertragung konnen auch vorurteilsbehaftete (kollektive) Zuschrei-
bungen plausibel erkldrt werden. So werden unsere Gesprachs- und
Interaktionspartner*innen zu einem Sammelbecken unserer eige-
nen Bilder und Phantasien, die sich im Kontakt zuriickspiegeln und
unsere Emotionen sowie Reaktionen auf die Person verdichten und
verstirken. Gerade die kulturell gedeuteten Wahrnehmungen von
Menschen und Gruppen stellen ein starkes Orientierungsraster dar
und werden durch Ubertagungsphéinomene in den Kontakt transpor-
tiert. Ubertragung ermoglicht also den Riickgriff auf kollektive und
geteilte Zuschreibungen, die das individuelle Handeln strukturieren.
Kulturalisierende Ubertragungen fithren dazu, dass die Handlungen
meines Gegeniibers vor allem kulturell gelesen werden und andere
Deutungs- oder Erklarungsmuster viel weniger zum Einsatz kommen.

ZIELE

Viele Botschaften, die wir versenden, gelten nicht primar dem Gegen-
iiber als Person, sondern haben einen stark projektiven Hintergrund.
In der klassischen analytischen Psychotherapie wissen Therapeut*in-
nen um die Ubertragung wie auch Gegeniibertragung im zwischen-
menschlichen, als therapeutisch definierten Kontakt und nutzen
dieses Wissen fiir Therapiezwecke. Sie lassen sich zu einer >leeren
Leinwand« umwandeln und halten sich zuriick, um Klient*innen ihre
Ubertragungsbediirfnisse zu ermoglichen und die Bedeutung dieser
Ubertragungen zu erfragen. In der bildungspolitischen Arbeit kon-
nen diese Projektionen ebenso bedacht und analysiert werden. In der
Ubung geht es darum sich selbst als solch eine Fliche zu verstehen,
auf welcher sich Ubertragungen finden und ihre Wirkungen im Han-
deln untersuchen lassen.
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Ziele der Ubung sind:

- Sensibilisierung fiir die Rolle und biographischer Ubertragungen

- bewusste (introspektive und transaktionale) Betrachtung
von Interaktionen bzw. Situationen, die als konflikthaft
oder herausfordernd erlebt wurden

- Reflexion situationsbezogener Ubertragungen und der
eigenen Rolle darin

- Bewusstwerdung fiir Emotionen und ihre Rolle im
Interaktionsprozess

- kritische Analyse gruppenbezogener Perspektiven -
Vorurteile, Zuschreibungen, Zuordnungen

- Starkung der Multiperspektivitit durch den systemischen
Blick auf alle Beteiligten

- Transformation der Erkenntnisse in die berufliche
Praxis durch individuelle Schlussfolgerungen oder
auch kollegiale Vereinbarungen

ZIELGRUPPE UND SETTING

ARBEITSFORM  Stuhlkreis
GRUPPENGROSSE max. 15 Personen
ZEITUMFANG ca. 90 Minuten
MATERIALIEN Flipchart, Moderationskarten, Stifte

ABLAUF
Die Ubung sieht drei Arbeitsphasen vor: die Phase der Einzel- und
Kleingruppenarbeit sowie die gemeinsame Gruppendiskussion.

1. SCHRITT

—EINZELARBEIT
Die Phase der Einzelarbeit ist hier besonders wichtig. Die Gruppe
wird angeleitet nach eigenen Beispielen oder Situationen zu suchen,
welche im Rahmen dieser Ubung befragt oder in den Blick genommen
werden kénnen.
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LEITFRAGE

Bitte denken Sie an eine interaktive (als interkulturell wahrgenommene)
Situation, die Sie emotional aufgewiihlt, herausgefordert oder aufleror-
dentlich irritiert hat.!

« Was ist genau passiert?

« Wer war daran beteiligt?

« Wie prasent ist dieser Fall?

« Kénnen Sie sich noch genau hinein versetzen?

2. SCHRITT

— REFLEXIONSPHASE
Folgendes Reflexionsraster eignet sich dazu, um die konkrete Situa-
tion fiir sich zu analysieren und die Ebenen sowie Perspektiven aus-
einanderzunehmen. Die Ebenen werden nacheinander eingeblendet,
damit es geniigend Zeit und Raum zwischen den Phasen gibt.

1. Resonanz - Welche Gefiihle kommen hoch?
2. Erkldrungen - Welche Gedanken registrieren Sie?
3. Verhalten - Welche Reaktionen sind damit verbunden?

3. SCHRITT

— AUSWERTUNG IM PLENUM
Nachdem die Fragen durchlaufen wurden und die Gruppe mental
wieder im Seminarraum angekommen ist, kann die Auswertung be-
ginnen. Es ist zundchst wichtig die Félle symbolisch abzulegen und
aus der Phase der Selbstbefragung auszusteigen. Es ist nicht erforder-
lich die je eigenen Beispiele explizit zu beschreiben. Die nachfolgende
Auswertung und Diskussion wendet sich eher der Metaanalyse zu
als der Auseinandersetzung mit Details. Das Ziel besteht vor allem
darin, die Wirkung der Einheit zu erfragen, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in der Bearbeitung zu eruieren und Erkenntnisse in
Bezug zum Seminarthema zu diskutieren.

- Wie hat die Ubung auf Sie gewirkt?

+ Haben Sie eine zwischenkulturelle Dimension bemerkt?
« Sind sie noch aktuell oder liegen sie weit in der Vergangenheit?
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Folgende Impulsfragen konnen helfen, den Prozess der Selbstbefra-
gung zu rekonstruieren und zusammenzufassen:

« Begriffsdeutung: Was sind meine individuellen Ubertragungen?
Was verstehe ich unter Ubertragung? Inwiefern ist die Frage der
Ubertragung mit dem Thema verbunden?

- Ausgangsthese: Im Interaktionsprozess spielt Ubertragung eine
zentrale Rolle. Gefiihle und Gedanken, die hier ausgelost werden,
sind verhaltensrelevant. Wie kann ich sie erkennen und verste-
hen? Was brauche ich dafiir?

« Erkenntnis: Wird Ubertragung nicht erkannt, so ist die Wahr-
scheinlichkeit grof, dass die Interaktion durch Stigmatisierung
geprdgt oder gar vermieden wird.

. Diskussionsfrage: Wie kann Ubertragung erkannt und in
der Arbeit sinnvoll genutzt werden?

DISKUSSION
Eine zentrale Frage im Bereich diversitdtsreflexiver Bildung und Be-
ratung ist der Umgang mit Differenz ohne in stereotype Differenzie-
rungen sowie machtvolle Identitatsordnungen und Platzzuweisungen
zu verfallen. Wie sehr sind wir selbst darin gefangen? Was wirkt nach
und veranlasst uns dazu selbst Differenzierungen vorzunehmen und
Zuschreibungen zu titigen? Was kann hilfreich sein, um einen Kontakt
zum eigenen Verdringen und Erleben herzustellen, damit die Subtexte
und weitgehend normalisierten Musterbilder von Anderen ein wenig
hinterfragt und bewegt werden?

Kommunikationspsychologisch lasst sich jeder Interaktions-
prozess durch immanente Signaliibertragung beschreiben. Verbale
wie auch non-verbale Botschaften werden sowohl von Sender*innen
verschliisselt als auch von Empfinger*innen auf individuelle Weise
iibersetzt. Kommunikations- und Verstindnisfehler sind demzufolge
Storungsmeldungen im gegenseitigen Ubertragungsprozess vor allem
dann, wenn diese von aufien mitbestimmt werden. Rahmenbedingun-
gen und Subtexte - divergente Perspektiven, schiefe Machtverhiltnis-
se, entsubjektivierte Gruppenbilder - nehmen Einfluss darauf, wie wir
uns im Kontext jener Beziehung erleben und wie die Anderen durch
uns bewertet werden.
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UBERTRAGUNGEN UND VORURTEILE

Unsere Ubertragungen sind niemals neutral. Ahnlich wie die Inne-
ren Stimmen kann auch diese Ubung thematisch fokussiert werden.
Sollte der thematische Bezug - die Verbindung zu Rassismus, Anti-
semitismus - explizit gesetzt werden, sind Kontextualisierungen und
inhaltliche Einbettungen unabdingbar, damit Reflexionsprozesse in
die gewiinschte Neuordnung sowie Neustrukturierung iibergehen
konnen. Die Ubung eignet sich besonders gut, um sich dem Thema
Vorurteile anzunehmen. Den Vorstellungen von »Anderen« liegen
meist unbegriindete, aber durchaus wirksame Pauschalbehauptun-
gen — zum Beispiel Vorurteile - zugrunde. Sie steuern unsere Erwar-
tungen von Anderen und haben eine wichtige projektive Funktion:
Sie konnen eigene Fehler, Unfihigkeiten oder Angste umleiten und
Anderen zur Last legen. Die pddagogische Arbeit gegen Vorurteile
sollte sich deshalb nicht in Vorurteilsinhalte verstricken lassen, son-
dern vielmehr ihre projektive Funktion und ihre Ubertragungseffekte
in den Blick nehmen. Es beginnt mit der Reflexion {iber das Vorurteil
und setzt gleichzeitig auf die Pramisse der Dekonstruktion, nicht als
inhaltliche Richtigstellung, sondern als die Sichtbarmachung seiner
emotionalen, kognitiven und gruppenbezogenen Struktur. Die tiefe
Verwurzelung von Vorurteilen stellt meistens einen der Griinde dafiir
dar, warum sie sich nur dufierst schwer abbauen lassen. Bewusstwer-
dungsprozesse konnen aber Vorurteile in ihrer Funktion erkennbar
machen und ihre Wirksamkeit infrage stellen (Trisch 2013). Die Be-
wertungen der Anderen haben immer etwas mit dem Aushandeln der
eigenen Identitdt zu tun, da Identititen immer auch historisch und
soziokulturell geprégt sind, und die entsprechenden Zuweisungssys-
teme zwangsldufig mit sich bringen. So auch die Betrachtung der
Anderen, welche stets vor dem Hintergrund der eigenen subjektiv
eingegrenzten Perspektivitit erfolgt. Denn das, was wir vertraut oder
fremd finden, was uns als selbstverstandlich erscheint und wofiir wir
kein Verstandnis haben - all das wird durch individuelle Pragungen
bestimmt und von den gesellschaftlichen Normen und Diskursen
mitgestaltet, unter deren Einfluss wir stehen.
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Beschadigte Sprache -
verletzende Worte

Marina Chernivsky

Christiane Friedrich

Jana Scheuring

Unsere Sprache ist aber keine natiirliche Gege-
benheit, sondern steht in einer Tradition

und spricht gesellschaftliche Werte aus. Kultur
und Machtverhdiltnisse werden durch Sprache
weitergegeben und verfestigt, und so fiihren
wir den Status quo als Erwachsene munter fort
- nicht nur in unserer Sprache, sondern sehr
wirksam auch mit Bildern. (sow 200s)

VORUBERLEGUNGEN

Sprache ist Ausdruck unserer inneren Welt, sie bewirkt Gedanken,
Gefiihle und zieht Verhalten nach sich. Sprache stiftet Vertrauen, sie
verbindet, aber sie schafft auch Distanz und legt uniiberwindbare
Grenzen fest. Seit Jahren ist bekannt, dass etliche Wendungen im
alltdglichen Sprachgebrauch diskriminierend sind, aber sie werden
trotz aller Einwidnde weiter verwendet. Manche von ihnen mogen aus
Sicht der Sprecher*innen nicht beleidigend gemeint sein, aber sie
treffen den Nerv derjenigen, an welche diese Ansprachen direkt oder
indirekt gerichtet sind.
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Begriffe, die wir verwenden, sind in der Regel zeit- und raumabhén-
gige gesellschaftliche Kategorien. Sie sind wandelbar und kénnten,
den aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen angepasst werden;
es sei denn, wir leisten aktiven Widerstand gegen den Verdanderungs-
bedarf. Die Alltagsmacht diskriminierender Sprache beginnt bei Ver-
einheitlichung, Verwendung historisch belegter Bezeichnungen, bei
einseitiger Schuldzuweisung oder Kontextverdrehungen. Mit unse-
rem Sprechen sind also Botschaften, Gehalte und Wirkungseffekte
verbunden, die nicht ohne den Zusammenhang von Geschichte, Do-
minanzkultur(en) und Machtasymmetrien betrachtet werden konnen.
Nicht nur die Wortwahl und die Intention unseres Sprechens sind
bedeutsam, sondern vor allem die Wirkungen, die sich daraus ent-
falten. Nicht selten wird jedoch die diskriminierende Beschaffenheit
unseres Sprechens ignoriert, verharmlost, als unwichtig betrachtet.

ZIELE
Im Rahmen dieser Ubung kénnen unsere eigenen Haltungen zu Spra-
che und Diskriminierung reflektiert und diskutiert werden. Zudem
konnen die verschiedenen Begriffsbiographien thematisiert und kri-
tisch betrachet werden. Es geht zum einen um den Umgang mit Ver-
unsicherungen und Begriffsverwirrungen. Zum anderen geht es um:

- die Sensibilisierung fiir die Macht von Worten
und Bezeichnungen

- die Bewusstwerdung fiir abwertende und
diskriminierende Wirkung von Sprache

- die Analyse diskriminierender Begriffe

- das Ausloten alternativer Begriffsverwendungen

- den Abbau von Widerstdnden im Hinblick auf
Sprachkorrekturen.

ZIELGRUPPE UND SETTING
Die drei zentralen Teile der Ubung miissen nicht vollstindig durchge-
fithrt und konnen auch unabhingig voneinander eingesetzt werden.
Die ersten beiden Teile dienen der Anndherung an die Wirkungswei-
sen abwertender Sprache. Im dritten Teil der Ubung kénnen exem-
plarisch Begriffe diskutiert werden, die eine stark diskriminierende
Wirkung haben und im Idealfall nicht mehr verwendet werden.
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ARBEITSFORM  Stuhlkreis, Kleingruppen, Aufstellung
GRUPPENGROSSE max. 20 Personen
ZEITUMFANG 90-120 Minuten
MATERIALIEN Zitate ausgedruckt, Moderationskarten
und Flipchart fiir Notizen

ABLAUF

1. SCHRITT

— AUFSTELLUNG
Eine Aufstellung entlang folgender Fragen ist hilfreich als Einstim-
mung und themenbezogene Bestandsanalyse. Die Vielgestaltigkeit
und Mehrdimensionalitdt - von unterschiedlichen Perspektiven, Er-
fahrungshorizonten, gesellschaftlichen sowie individuellen Positio-
nen — konnen hier zum Tragen kommen und sich im Seminarraum
einfinden. Die vermeintliche Homogenitét, die oftmals als Annahme
in der Gruppe gedacht und gedufiert wird, kann in diesem Rahmen
angesprochen und gegebenenfalls gemeinsam verworfen werden.

Folgende Fragen werden zunachst nonverbal durch Aufstellen
beantwortet. Eine auf dem Boden befindliche Gewichtungsskala zwi-
schen 1-10 verdeutlicht die Bandbreite der moglichen Antwortmuster
und Positionierungen im Raum. Nachdem alle Beteiligten ihre eigene
Position gefunden haben, ist es moglich zu erfragen, welche Beweg-
griinde sie genau zu dieser Stelle gefiihrt haben. Es kénnen dabei
nicht alle, sondern vereinzelte, etwa kontrdre Stimmen zu Wort kom-
men. In dieser Ubungsphase ist es nicht erforderlich in die Diskussion
einzusteigen, sondern anzudeuten, dass es sich um ein komplexes,
aufgeladenes und fiir alle relevantes Thema handelt.

Aufstellung zu folgenden Fragen:

1. Wurden Sie selbst schon mit diskriminierender
Sprache konfrontiert?

2. Haben Sie irgendwann einmal selbst diskriminierende
Sprache verwendet?

3. Wurden Sie bereits einmal von Ihren Gesprdchspartner*innen
auf Thren Sprachgebrauch angesprochen?

4. Haben Sie sich mit dem Thema bereits beschdftigt?
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5. Waren bestimmte Begriffe schon einmal explizit Thema an Threm
Arbeitsplatz oder im Privaten?

6. Stolpern Sie manchmal iiber bestimmte Begriffe?

. Gibt es Begriffe, die Sie personlich drgern?

8. Stellen Sie sich als Utopie eine diskriminierungsfreie Gesellschaft
vor: Welchen Stellenwert messen Sie dem Thema Sprache bei?

N

9. Halten Sie es fiir richtig und wichtig bspw. rassistisch konnotierte
Begriffe ersatzlos aus unserem Vokabular zu streichen?

10. Inwieweit wiirden Sie der Aussage zustimmen: »Auch der Versuch
richtig und korrekt zu sprechen ist wie ein Minenfeld. «

11. Inwieweit konnen Sie der Aussage zustimmen: »Egal wie, man
verletzt immer Menschen und am Ende muss man sich fragen, was
man iiberhaupt noch sagen darf.«

12. Denken Sie an Ihre Kindheit oder Jugend zuriick: Gab es
damals Bezeichnungen, welche Sie gekrdnkt haben? Wie stark
ist die verletzende Wirkung dieser Bezeichnung heute noch?

2. SCHRITT

— ARBEIT MIT ZITATEN
Die Arbeit mit folgenden Zitaten oder Textbausteinen ermoglicht eine
Vertiefung der vorangegangen Aufstellung und zeigt die verschie-
denen Perspektiven auf Rolle und Wirkung von Sprache, besonders
dann, wenn sie Differenzerleben oder gar Diskriminierung auslost
und mitbedingt. Die Zitate oder Textbausteine werden im Raum
ausgelegt. Die einzelnen Teilnehmenden stellen sich zu jenem Zitat,
welches sie am meisten anspricht — weil es beriihrt, verwundert, ver-
argert oder Widerspriiche auslost. Haben sich die Einzelnen zu einem
Zitat positioniert, gehen sie unter Bezugnahme folgender Fragen in
die Kleingruppen, die sich entlang der ausgelegten Wortbeitrige ge-
funden haben.

Folgende Fragen konnen die Diskussion in den Kleingruppen anleiten:

1. Was bewegt Sie bei diesem Zitat oder Textbaustein?

2. Was verbinden Sie damit (eine Anekdote, Emotion,
eine bestimmte Erfahrung)?

3. Welche gesellschaftspolitischen Aspekte stehen
hinter diesem Zitat?
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»Worte konnen sein wie winzige Arsendosen,
sie werden unbemerkt verschluckt, sie scheinen
keine Wirkung zu tun, und nach einiger Zeit

ist die Giftwirkung doch da.«

Viktor Klemperer 1975, 21

»Man Ronnte doch einfach sagen, es ist nur
Sprache, viel wichtiger ist doch, was draufien
geschieht. Aber Sprache ist etwas, was geschieht.
Sprache ist der Spiegel unserer Gedanken. (...)
Sie bewirkt Reaktionen, Gefiihle, zieht Handlun-
gen und Konsequenzen nach sich.«

Lena Gorelik 2012

»Wir wollen iibrigens das Wort nicht verachten.
Es ist doch ein mdchtiges Instrument, es ist

das Mittel, durch das wir einander unsere Gefiih-
le kundtun, der Weg, auf den anderen Ein-

fluss zu nehmen. Worte konnen unsagbar wohl
tun und fiirchterliche Verletzungen zufiigen.«

Sigmund Freud 1976, 214

»Wann haben Sie zuletzt eine Sprache gelernt?
Oder konkreter formuliert: Wann haben Sie
zuletzt eine Sprache gelernt, wdhrend Sie gleich-
zeitig versuchten, sich in einem IThnen komplett
fremden Land zurecht zu finden, Ihre Familie

zu erndhren, Ihren Kindern trotz des permanen-
ten Unsicherheitsgefiihls Selbstsicherheit und
Stabilitdt zu vermitteln ?«

Lena Gorelik 2012, 115
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»Es ist nie etwas vorgefallen, etwas, das man
als eine ausldnderfeindliche Handlung
bezeichnen konnte. Es ist einfach die Art, der
Tonfall, in dem zum Beispiel eine Schuhver-
kiuferin reagiert, wenn meine Mutter sie um
eine andere Schuhgrofle bittet. Es steckt
zwischen den Zeilen, es ldsst sich nicht be-
schreiben, schon gar nicht festhalten,

aber es tut weh. Vielleicht kann man es so
zusammen fassen: Hdtte ich in meinem
akzentfreien Deutsch nach einer anderen
Schuhgrof$e gefragt, wire ich freundlich-

er, zuvorkommender, respektvoller, behandelt
worden; das ist das Gefiihl, das bleibt.«

Lena Gorelik 2012, 113

»Ich kann nicht schreiben, ich bin doch
nur Ausldnderin.«

(Zitat eines 11-jahrigen Madchens wihrend eines Literatur-Workshops
in der Schule) zit. bei Lena Gorelik 2012, 107

»Wenn du mit mir sprichst: Vergiss,
dass ich schwarz bin. Und vergiss nie,
dass ich schwarz bin.«

(Pat Parker, zitiert nach B. Rommelspacher 1995, 147)
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Weitere Erlduterungen
zum N-Wort siehe Grada
Kilomba 2009
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3. SCHRITT

— ARBEIT MIT BEGRIFFEN
Die Bedeutung diskriminierender Sprache lasst sich an folgenden
Begriffen verdeutlichen und kann im Anschluss detailliert und dia-
logisch analysiert werden. Einige Begriffe werden bewusst durchge-
strichen. Die Streichung macht auf die verletzende Dimension dieser
Wortschopfungen aufmerksam und deutet darauf hin, dass sie wie
N-Worter! nicht verwendet werden sollten. Auch ohne die Absicht
zu verletzten, transportieren sie Botschaften, die mit Abwertung und
Erniedrigung verbunden sind und auf eine zuriickliegende, aber den-
noch machtvolle Vergangenheit hindeuten.

In diesem Abschnitt der Ubung miissen keine Begriffe vorgege-
ben werden. Es ist sinnvoll Begriffe zu verwenden, die im Seminarzu-
sammenhang eine besondere Relevanz besitzen oder gegebenenfalls
die Teilnehmenden um Ideen zu bitten. Die Arbeit mit Beispielen der
Seminarteilnehmer*innen baut noch mehr Briicken zu ihren Vorstel-
lungen und Bedarfen.

- Indianer
- Fliichtlinge
- Asylanten

- Migrationshintergrund

Das folgende Raster eignet sich zur Sprach- und Verhaltensanalyse
(Chernivsky 2010) im Kontext dieser Methode:

« Intention: Was ist damit gemeint?

» Adressat*in: Wer ist damit gemeint?

« Sprecher*in: Aus welcher Position wird die Aussage getroffen?

« Wirkung: Welche Emotionen & Assoziationen konnen
ausgelost werden?

« Macht: Welche Machtverhdltnisse sind damit verbunden?

+ Geschichte: Was steht hinter dem Begriff und wann wurde er

geprdagt?

— BEGRIFFSERKLARUNGEN

INPIANER
»Begriff, der kolonialen europdischen Gesellschaften zur Abgrenzung
ihrer eigenen Gruppe von der Gruppe derer, die sie iiberfallen (haben),
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dient.>Indianer< nimmt eine vollkommen uniforme und deshalb voll-
kommen willkiirliche Zusammenfassung verschiedenster geografisch
und kulturell diverser Gesellschaften in den - Amerikas vor, um die-
se gewaltsam im kiinstlich geschaffenen Kontext eines rassistischen
GroRkonstrukts zu verorten.

Funktionen des Begriffes:

- Konstruktion einer imaginierten Homogenitit der so Benannten

- Konstruktion einer vermeintlichen biologischen >Verschieden-
heit« der >Indianer< von den — Weiflen, die sich selbstredend
auch in kulturellen, mentalen und religiosen Differenzziehungen
ausdriickt

- ergo Konstruktion weier Uberlegenheit, die sich als Instrument
der Rassifizierung unter kolonialem Begriffsdach (siehe auch —
»Eskimo«, = >Neger«, = »Schwarzafrikaner<) bewdhrt hat, um
Herrschafts- und Machtanspriiche, Eroberungen und Ermor-
dungen zu legitimieren.

Anzeiger des Begriffes:

- Verortung von als >Indianer«< bezeichneten Menschen oder Kol-
lektiven als »naturverbunden-an-sichc

- esoterische Mystifizierungen als >edle Wilde« oder »>spirituelle
Expert_innenc

- Inszenierungen im Zuge imagindrer Karl-May-Besetzungen und
dazugehoriger Geschichtsklitterungen des »Wilden Westensy, die
zum Abenteuer-Standard-Repertoire gehoren.* (Anders ausge-
driickt: Das weifle europidische Bild eines imaginary Indian tritt
in der weilen Wahrnehmung vollstandig an die Stelle realer Men-
schen und ihrer jeweiligen Geschichten und Kontexte.)«

(Noah Sow. In: Arndt/Ofuatey-Alazard 2010, 69o0f.)

FLUCHTLINGE
»sind laut Genfer Fliichtlingskonvention >Personen, die aus begriinde-
ter Furchtvor der Verfolgung ihrer Person wegen ihrer Rasse, Religion,
Nationalitdt oder Zugehdrigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe
Schutz in einem anderen Land suchenc«. In amtlichen Statistiken gelten
die Bezeichnungen Fliichtlinge und Asylberechtigte nur fiir Menschen,
die schon Schutzstatus besitzen: Asylberechtigte werden nach dem
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»Siehe dazu exempla-
risch: MariJo Moore
(Hrsg.): Genocide of the
Mind. New Native
American Writing. New
York: Thunder,s Mouth
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schreiben! Entkoloniali-
sierungsprozesse im
Schreiben indigener
kanadischer Frauen.
Miinster: Unrast, 1996.«
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Asylrecht im Grundgesetz anerkannt, Fliichtlingen wird Fliichtlings-
schutz nach der Genfer Konvention gewdhrt.«
(Neue deutsche Medienmacher 2015)

»Sprache und ihre Bedeutungen verdandern sich mit der Zeit. Mag sein,
dass Fliichtling vor einigen Jahren oder auch Monaten ein ganz neu-
traler Begriff war—heute ist das nicht mehr ganz so einfach. Immer
mehr Menschen greifen zu anderen Begriffen und auch der Sachsische
Fliichtlingsrat rit auf seiner Homepage* vom Gebrauch des Wortes
Fliichtling ab: >Der Begriff Fliichtling wird von einigen Initiativen kri-
tisiert. Hinter der Versachlichung, die durch das Suffix -ling entsteht,
verschwinden personliche Hintergriinde von Personen, Bildungs- und
Berufsgeschichten, personliche Interessen und politische Meinungen.
Daher ist es angebrachter, von gefliichteten oder geflohenen Men-
schen« zu sprechen. (...)

Das Suffix -ling ist anscheinend generell ein Schlingel-ling: Seine
Funktion ist ndmlich, dass es der von ihm bezeichneten Gruppe eine
bestimmte dauerhafte Eigenschaft zuschreibt, in unserem Fall: fliich-
ten. Was macht Fliichtlinge zu Fliichtlingen? Klar, die Flucht. Das be-
deutet, dass mit dem Wort eine Typisierung passiert, die man nicht so
schnell wieder ablegen kann. Das Problematische an dieser Typologie
ist, dass sie sich auf eine Handlung bezieht, und zwar auf das Fliich-
ten, und nicht auf einen Zustand. Eine Handlung ist eigentlich immer
zeitlich begrenzt; der»Fliichtling« heifdt bei uns aber auch dann immer
noch so, wenn die Flucht vorbei ist. Damit wird die Vergangenheit zum
Identitdtsmerkmal, das man nicht ablegen kann.

Was man bei dem Begriff Fliichtling auch unbedingt bedenken
sollte, ist die Verniedlichung, die durch das -ling entsteht. Es erzeugt
eine (von mir) sogenannte Na-wo-ist-er-denn-Haltung. Das spiegelt
auch unser Selbstverstandnis und die globale hierarchische Struktur
in unserem Denken wider: Der {iberlegene Westen stellt sich 6kono-
misch und politisch an oberste Stelle und die Bittsteller werden (auch
sprachlich) klein gemacht. Solche Verniedlichungen erschweren eine
Kommunikation auf Augenhohe, wie sich in sozialen Medien immer
wieder auf erschreckende Weise gezeigt hat.«

(Klimpfinger 2015)
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ASYEANTEN

»Das Wort »Asylant< wurde Anfang der S8oer Jahre durch Politik und
Medien gepragt — in Abgrenzung zu den Begriffen Asylbewerberin
und Fliichtling. Die Saarbriickener Zeitung schrieb am 12. 7. 1980:
»Irgendein sprachlicher Ubeltiter hat aus den in der Bundesrepublik
Asylsuchenden Asylanten gemacht und sie damit geistig abgeschobenc
(zitiert nach >Presse Macht Druck« 1994, S. 15). Denn dieser neue Be-
griff tauchte vor allem da auf, wo Fliichtlinge nicht als schutzbediirftig
dargestellt wurden, sondern als Bedrohung. Anfang der goer spitz-
ten sich diese Wertungen nochmal zu; Wortzusammensetzungen wie
»Scheinasylant< oder »Asylantenflut« machten die Abwertung unmiss-
verstandlich deutlich und sorgten gleichermaflen dafiir, den Fliicht-
lingsstatus anzuzweifeln bzw. abzusprechen. Mit dieser Vorgeschichte
stellt »Asylant« fiir uns einen diskriminierenden Begriff dar.«

(dgb Bildungswerk Thiiringen 2008)

MIGRATIONSHINTERGRUND

» Ein metaphernkritischer Kommentar: Die Metapher der Migration
- Wanderung als Sinnbild fiir einen permanenten oder beinah perma-
nenten Wechsel des Wohnorts — wird durch die Kombination mit der
Metapher des Hintergrunds vom tatsiachlichen Erfahrungsbezug der
bezeichneten Person entkoppelt und stattdessen genealogisch an die
Erfahrung eines Vorfahren gebunden. Diese Bindung kann sich an will-
kiirlichen und variablen Merkmalen manifestieren: »Physiognomie,
yHautfarbe«, »Names, »Spraches, »Religiong, »Einstellungs, »Vorlieben:.
Sie ist losgelost von Raum und Zeit, d.h. unabhéngig vom Ort der Sozi-
alisation oder der Geburt, und von der Frage, wie lange es her ist, dass
ein Vorfahre den permanenten Wechsel des Wohnorts vornahm: zehn
Jahre, fiinfzig Jahre, hundert Jahre, tausend. «

(Utlu, Deniz, In: Arndt/Ofuatey-Alazard 2010, 445)

DISKUSSION
Die Die Beschiftigung mit diskriminierenden - und wie im Falle dieser
Ubung mit rassistischen - Gehalten des alltéglichen Sprachgebrauchs
in Lernprozessen erfordert eine grundsitzliche Bereitschaft auf Seiten
der Teilnehmenden »dahin zu schauen« und die neuen, zum Teil irritie-
renden und verunsichernden Perspektiven auf Sprech- und Sprachge-
wohnheiten anzuerkennen. Dennoch darf das Uberdenken der eigenen
Sprachgewohnheiten nicht aufgezwungen werden. Vielmehr sollten
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die hervorgehenden Widerstinde oder Emotionen zum Gegenstand
der Auseinandersetzung gemacht werden. Distanzierungsbediirfnisse
die sogenannten Widerstidnde — deuten auf die identitatsstiftende so-
wie biografische Bedeutung von Sprache ebenso hin (»So haben wir
das immer genannt!«) wie auf die aufscheinende eigene Verstrickung
in asymmetrische Machtverhiltnisse und die damit verbundenen Po-
sitionierungen.

Die rassistische Beschaffenheit unserer Sprache wird besonders
aus weiflen Perspektiven oftmals ignoriert, verharmlost oder als un-
wichtig erachtet. Auch das Wissen dariiber, dass es Menschen gibt,
die seit Jahrzehnten gegen diesen stigmatisierenden Sprachgebrauch
protestieren, iiberzeugt Menschen nicht, die eine ernsthafte Reflexion
dariiber verweigern. Es ist in der Tat eine unbequeme Feststellung,
dass vertraute Sprachgewohnheiten abwertende, diskriminierende
und rassistische Bedeutungen transportieren. Aber diese Erkenntnis
ist erforderlich, damit Handlungsfahigkeit und Verantwortungsiiber-
nahme realisierbar werden. Denn Veranderungen sind erst durch die
Erkenntnis moéglich, dass auch die eigenen Sprachhandlungen nicht
neutral sind, dass sie Menschen verletzen, Gruppen spalten und ent-
fremden konnen. Der Einwand, dass sich erst unsere soziale Wirk-
lichkeit verindern miisste, bevor sich die Sprache wandelt, ist eine
bekannte Gegenargumentation. Allerdings ist beides gleichzeitig wich-
tig und kann nur in Wechselwirkung geschehen. Der Verweis auf die
Notwendigkeit gesellschaftlicher Verdnderungen entbindet Menschen
jedoch nicht von der individuellen Verantwortung fiir ihre Sprache und
die Arbeit an eigenen Einstellungen.

Dieses Wissen kann aktiv angeeignet werden, es muss allerdings
um viele verschiedene Perspektiven erginzt und erweitert werden.
Dazu gehort die Thematisierung von Dominanzkultur(en), die insbe-
sondere beim Kampf um den Erhalt der Sprache (also im Nicht- Ver-
dndern diskriminierender Begriffe) zum Tragen kommt. Die Ausein-
andersetzung mit Historizitat besagter Bezeichnungen beriihrt immer
auch aktuelle Identitdtsordnungen und macht auf die machtwirksamen
Ungleichheitsverhiltnisse im Umgang damit aufmerksam. Deshalb
bleiben starke emotionale Aufladungen bei der Bearbeitung diskrimi-
nierender Sprache sowie Rechtfertigungszwang, einseitige Schuldzu-
weisungen oder Leugnungen nicht aus und sind als bedeutsamer Teil
des Lernprozesses zu verstehen. Sie sollten im Seminarprozess von der
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Seminarleitung aufgenommen und wohlwollend thematisiert werden,
damit das themenbezogene Lernen auch auf der emotional-affektiven
Ebene stattfinden kann.

BESCHADIGTE SPRACHE

Sprache transportiert Geschichte und tradierte Haltungen. So sind
in der deutschen Sprache bestimmte Begriffe und Redewendungen
enthalten, die rassistischen oder antisemitischen Gehalt haben und
auf koloniale sowie nationalsozialistische Geschichte verweisen. Sie
zeigen tradierte Herrschafts-, Macht- und Ungleichheitsstrukturen
sowie tief eingelassene Bilder iiber vermeintlich Andere auf. »Die so-
genannte Wort-Gewalt ist nicht immer leicht in unserem alltaglichen
Sprachgebrauch zu erkennen. Nur durch bewusste Reflexion konnen
die Geschichte, Inhalte und Auswirkungen von Wort-Gewalt sichtbar
und greifbar gemacht werden.« (Heyn/Krieg 2013, 40) Diese Beschéf-
tigung 16st oftmals Unbehagen oder sogar Abwehr aus. Aufkommen-
de Emotionen und Distanzierungsstrategien gehéren unvermeidlich
in die Auseinandersetzung mit hinein. Denn ein verantwortungsbe-
wusster Umgang mit dem eigenen Sprachgebrauch kann nur durch
das Verstdandnis eigener Reaktionen und Umgangsweisen mit Rassis-
mus und Antisemitismus, also durch eine Beschaftigung mit erlernten
Mustern und Verstrickungen, geschehen.
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Selbstwirksam-
keitskompass

Marina Chernivsky

Christiane Friedrich

Jana Scheuring

[11
Bandura 1994

»Das Bild von sich selbst ist eine innere Konzep-
tion der Gesamtheit von Vorstellungen, Einstel-
lungen, Bewertungen, Urteilen, Einschdtzungen
... die ein Mensch im Blick auf die eigenen Hand-
lungsfdhigkeiten- und moglichkeiten besitzt.«

(Hurrelmann, 1986 in Baumgart 2004, 26)

VORUBERLEGUNGEN
Selbstwirksamkeit ist fiir viele ein holpriger, wenig bekannter Be-
griff. Dahinter versteckt sich ein psychologisches Konzept von Albert
Bandura!, welches in den 1970er im Rahmen der sozial-kognitiven
Theorie entwickelt wurde und heute in die verschiedensten Diszipli-
nen, so auch der Pidagogik, Eingang gefunden hat. Im Wesentlichen
kennzeichnet Selbstwirksamkeit, oder hier auch Selbstwirksamkeits-
erwartung, die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anfor-
derungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewdltigen zu
konnen. Diskriminierungskritische und diversitdtsbewusste Ansétze
sensibilisieren fiir ein reflexives Denken und solidarisches sowie ei-
genverantwortliches Handeln. Sie machen auf den gesellschaftlichen
und sozialen Kontext aufmerksam und fordern ein selbstwirksames
Hinterfragen, das tragfihig und nachhaltig ist. Diese Ansitze weisen
ebenfalls darauf hin, dass wir in der Genese und Auspragung indivi-
dueller Selbstbilder in starker Wechselwirkung zum Umfeld stehen
und Anerkennung bendétigen.
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SELBSTWIRKSAMKEITSKOMPASS

ZIELE

Das Ziel der Ubung ist die Thematisierung von Selbstwahrnehmung
und Selbstwirksamkeit im alltiglichen (beruflichen) Handeln. Ahn-
lich wie die Ubungseinheit Bediirfnisse in der Arbeit bietet die Ubung
Moglichkeiten einzelne Aspekte der Selbstwirksamkeit individual-
biographisch zu erkunden, den Blick auf eigene Stiarken zu lenken
wie auch die Ubertragung dieses Konstrukts auf eigene piadagogische
Praxis zu erwigen. Die Erstellung vom eigenen Selbstwirksamkeits-
kompass hat einen ressourcenorientierten Charakter und kann im
gruppendynamischen Prozess verbindend wirken, da die Beteiligten
viel voneinander erfahren und sich kollegial austauschen konnen.
Die Fragen im Kompass dienen der Erkundung des subjektiv emp-
fundenen Ist-Standes hinsichtlich des eigenen Wohlbefindens und
der Handlungsbereitschaft. Der Kompass ermoglicht auch eine zu-
kunftsorientierte Einschédtzung der Ressourcen, die mittels Reflexion
und Bewusstwerdung sowohl die Gemiitslage als auch das Handeln
unterstiitzen konnen.

ZIELGRUPPE UND SETTING

Diese Ubung kann in fast allen Kontexten angewendet werden, welche
mit der Arbeit an Ressourcen und Kompetenzen im Zusammenhang
steht. Dies kann eine Einzelperson betreffen, ist aber auch fiir Teams
oder andere Arbeitsgruppen sinnvoll. Da die Arbeit am Selbstwirk-
samkeitskompass Einblicke in sehr personliche Bereiche gewihrt, ist
auf eine vertrauensvolle Atmosphire zu achten - der Seminarraum
muss auch hier als ein sicherer Ort fiir alle Beteiligten markiert und
gefiihlt werden.

ARBEITSFORM  Stuhlkreis und Kleingruppenarbeit;
weitere Raume zu Verfiigung stellen
GRUPPENGROSSE max. 18-20 Personen
ZEITUMFANG ca. 90 Minuten
MATERIALIEN Flipchart, Stifte, Moderationskarten

ABLAUF

— ANMODERATION
Im Alltag erfahren wir Selbstwirksamkeit zuvorderst an ihren Wir-
kungen. Menschen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung
nehmen an, dass ihr eigenes Handeln, die Entscheidungen, die sie
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treffen, sich positiv und wirksam entfalten und sie selbst fahig sind,
ihre gesteckten Ziele durch ihr Zutun erreichen zu kénnen. Dem
selbstwirksamen Handeln liegt also eine positive Vorstellung oder
auch Idee von sich selbst zugrunde und die Gewissheit handeln zu
wollen und zu konnen. Die Selbstwirksamkeit ist in diesem Sinne
die innere Uberzeugung in Geschehnisse eingreifen und diese mit
Hilfe eigener Kompetenzen bewailtigen zu konnen. Die Arbeit an der

Ubung lduft in drei Schritten sowohl im Einzelnen als auch im Grup-

pensetting ab.

1. SCHRITT

— VERGEGENWARTIGUNG ALS SELBSTWIRKSAMKEITS-CHECK
Im ersten Schritt kann es darum gehen, das Konstrukt der Selbst-
wirksamkeit anhand eines Beispiels aus der eigenen Arbeitspraxis zu
verdeutlichen. Dafiir werden die Teilnehmenden gebeten, sich eine
Situation zu vergegenwértigen, in welcher sie sich als (selbst)wirksam
erlebt haben.

« In welchen Situationen habe ich mich selbstwirksam erlebt?
« Welche Gefiihle sind damit einhergegangen?
« Was hat mich in dieser Wahrnehmung unterstiitzt?

— ANMERKUNG

Bei Bedarf kann im Vorfeld dieser Ubungsphase ein Brainstorming
zum Begriff Selbstwirksamkeit initiiert werden. Eine Einstimmung
auf das Konstrukt kann hilfreich sein, um die weiteren Schritte gehen
zu konnen. Gleichwohl kann die kognitive Reflexion iiber das Ver-
standnis von Selbstwirksamkeit auch hinderlich sein fiir ein erstes,
eher emotionsbetontes, Aushandeln der einzelnen, subjektivempfun-
denen, Bedeutungsdimensionen.

2. SCHRITT

— EINZELARBEIT
Der Kompass liegt jeder Person vor und wird in Einzelarbeit in allen
genannten Fragen stichpunktartig beantwortet. Bei den Kompass-
fragen kommen verschiedene Aspekte von Selbstwirksamkeit zum
Ausdruck. Exemplarisch konnen einzelne Fallgeschichten analysiert
und in spiteren Ubungsphasen ausgelotet werden.
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ZUGEWINN
In welchen Situationen
kann ich meine
Kompetenzen gut nutzen
und weitergeben?

POSITIVE ERFAHRUNGEN
In welchen Situationen-

erlebe ich mich selbstwirk-
sam? Was gelingt mir gut?

STARKUNG / OPTIMIERUNG
Wie kénnte mein Gefiihl
der Selbstwirksamkeit noch
mehr gestédrkt werden?
Was kann ich dafiir tun?

PRAXISWELTEN — ZWISCHENRAUME DER VERANDERUNG

RESSOURCEN
Was oder wer unter-

stiitzt mich dabei?
Worauf stiitze ich mich?
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Der Kompass enthdlt folgende vier Frage- und Bearbeitungsrich-
tungen:

- Positive Erfahrungen: In welchen Situationen erlebe ich mich als
selbstwirksam? Was gelingt mir gut?

+ Ressourcen: Was oder wer unterstiitzt mich dabei? Worauf stiitze
ich mich?

« Stdrkung /Optimierung: Wie konnte mein Gefiihl der Selbstwirk-
samkeit noch mehr gestirkt werden? Was kann ich dafiir tun?

« Zugewinn: In welchen Situationen kann ich meine Kompetenzen
gut nutzen und weitergeben?

3. SCHRITT

— KLEINGRUPPE ODER 2ER-TEAMS
In der Kleingruppe hat jede Person ausreichend Zeit den eigenen
Selbstwirksamkeitskompass vorzustellen. Die Leitfrage kann je nach
Thema- und Seminarkontext unterschiedlich formuliert werden. Das
Ziel dieser Phase ist jedoch vorrangig der Erfahrungsaustausch ent-
lang des Kompasses.

4. SCHRITT

— AUSWERTUNG IM PLENUM
In der gemeinsamen Runde werden die Ergebnisse und Eindriicke
aus Einzel- und Gruppenarbeit zusammengetragen und gemeinsam
besprochen.

Mogliche Auswertungsfragen:

« Wie war die Ubung fiir Sie?

« Wie war der Austausch in den Kleingruppen?

- Was hat Sie iiberrascht oder irritiert?

+ Wie verstehen Sie jetzt das Konstrukt der Selbstwirksamkeit im
Hinblick auf Ressourcenforderung?

« Welche Wirkung hat die Reflexion von Ressourcen auf Ihre Selbst-
wahrnehmung sowie Einschdtzung Ihrer Selbstwirksamkeit?

« Was braucht es noch, um mehr Bewusstheit fiir diese Ebene(n)
fiir sich zu gewinnen und bei anderen zu erzeugen?
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VERTIEFUNG
Zwecks Ubertrag auf die eigene pidagogische Praxis kann ein wei-
terer Ubungsschritt sinnvoll sein. Dabei kénnen folgende Leitfragen
hilfreich sein:

- Selbstreflexionsphase - In welchen Situationen haben Sie sich
selbstwirksam gefiihlt?

« Perspektivenwechsel - Wann fiihlen sich Ihre Schiiler*innen/
die Menschen mit denen Sie arbeiten selbstwirksam? Woran
merken Sie das?

« Praxis - Welche MafSnahmen oder Interventionsformen konnen
das Gefiihl der Selbstwirksamkeit bei Schiiler*innen/den Men-
schen mit denen Sie arbeiten unterstiitzen?

DISKUSSION
In dem Satz »Das schaffe ich schon!« - steckt die innere Uberzeugung,
dass mir etwas gelingen kann. Jedes Ziel, jedes Anliegen beginnt mit
einem solchen oder dhnlich lautenden Satz, nimlich mit dem positi-
ven Bild der Erreichbarkeit des Gesetzten.

In padagogischen Kontexten, aber auch in Beratungssituationen
stoflen Menschen immer wieder auf Satze ihres Gegeniibers, die im
Sinne eines - »Das schaffe ich nie!« - gedufert werden. Solche Sétze
konnen ein wichtiger Hinweis darauf sein, dass Menschen sich gera-
de nicht in ihrem » Ressourcen-Zustand« befinden, sondern der Blick
auf Defizite und sogenannte »Schwichen« {iberwiegt. Genauso wie
positive Selbstaussagen sind negative Selbstbilder zunichst Selbstbe-
schreibungen, die suggerieren, dass ein Scheitern bevorsteht.

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung verspricht nicht,
dass alles, was wir uns vorstellen, sich auch realisieren wird. Es bietet
eher die Chance die Selbstwahrnehmung zu trainieren, aber auch
das eigene Handeln so zu gestalten, dass es den eigenen Wiinschen
und Bediirfnissen immer mehr entspricht. Unsere inneren Monolo-
ge, Uberzeugungen und Glaubenssitze beeinflussen uns dabei mehr
als wir denken. Dabei sind eigenen Selbstwirksamkeitserwartungen
nicht nur individuell-biographisch erworbene Welt- und Selbstan-
schauungen, sondern sie stehen im engen Zusammenhang mit kol-
lektiven Bewertungen und Ressourcen eines sozialen Gebildes, das
mit seiner Geschichte und der normorientierten Einschitzung zum
personlichen Wachstum beitrdgt oder diesen {iberschattet.
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THEORETISCHE IMPULSE ZU SELBSTWIRKSAMKEIT

In der Psychologie ist der Begriff Selbst ein Oberbegriff fiir die Vor-
stellung einer Person von sich selbst. Diese umfasst in erster Linie
eine intuitive Selbstwahrnehmung oder Selbstrepriasentation und
kann hier auch als Selbstentwurf, Selbstkonzept oder noch treffend
als Selbstschema bezeichnet werden. Das intuitive Selbstbild basiert
auf frithkindlichen Selbstbeobachtungen und Vergleichen mit ande-
ren Personen. Es pragt sich im biographischen Gedéachtnis ein und
entwickelt sich weiter im sozialen Raum. Die erworbenen Selbstbe-
obachtungen sind fortwdhrend in dynamischer Entwicklung und
nicht alle zur gleichen Zeit bewusst. Diese bilden eher einen gefiihls-
mifigen Hintergrund fiir das bewusst wahrgenommene »Ichg, das
durch verbale Selbstreflexion oder Selbstprasentation zum bewussten
Selbstkonzept werden (kann).

Das individuelle Selbstkonzept

sumfasst das Wissen, das die Person iiber sich
selbst hat, wie sie sich selbst wahrnimmt
(Selbstwahrnehmung) und wie positiv sie sich
gefiihlsmdfSig einschiditzt (Selbstwertgefiihl)
oder wie sie ihre eigenen Fihigkeiten bewertet
(Selbstbewertung) und was sie sich selbst

zutraut (Selbstvertrauen).«
(Greif 2008, 23)

Das soziale Selbstkonzept

»bezieht sich auf das, was die Person meint,
dass ihre soziale Umgebung iiber sie als
Person denkt. Es entwickelt sich aus den
Bildern, die sich wichtige Bezugspersonen

machen und ihr vermittelt haben.«
(Greif 2008, 16)

Die besagten Konzepte sind nicht festgeschniirt, sondern in dynami-

scher Entwicklung und ist eher ein »skizzenhafter, stichwortartiger
Entwurf« (Greif, 2008, 23) der bewussten und subjektiv wichtigen
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Vorstellungen - Bewertungen, Einschdtzungen, Annahmen -, zu wich-
tigen eigenen Zielen, Bediirfnissen, Entwicklungspotenzialen, als ein
zeitiiberdauerndes, unveranderliches Modell. Das reale Selbstkon-
zept bezieht sich auf die gegenwirtige Einschitzung der besagten
Vorstellungen, wihrend das ideale Selbstkonzept auf entsprechenden
Idealbildern der Peron von sich selbst beruht. Werden das reale indi-
viduelle oder soziale Selbstkonzept miteinander verglichen, wird dies
als Selbstreflexion bezeichnet.

Um das durch viele Erfahrungen im Laufe des Lebens entwi-
ckelte individuelle wie auch soziale Selbstkonzept fiir bewusste Re-
flexionen zugédnglich zu machen, bedarf es eines aktiven »Hinein-
lauschens« zum Nachspiiren von Gefiihlen und Erfahrungen in einer
konkreten Situation. Weil diese Empfindungen und Gefiihle nicht
zwingend bewusst sind, ist die Selbstexploration, wie bei diesem
Kompass, ein wichtiger Schritt, um Einschédtzungen, Bewertungen,
Schemata und Verhaltensweisen nachzugehen und diese im Hinblick
auf Selbstwirksamkeitsstarkung zu iiberpriifen.

Unser Verhalten ist also direkt beeinflussbar durch die Ein-
schitzung und Erwartung personlicher Wirksamkeit sowie die im
Selbstkonzept verankerten Erwartungen iiber bestehende Handlungs-
kompetenzen. Unser Denken und Handeln wird also im Wesentlichen
bestimmt von personlichen Uberzeugungen, handeln zu kénnen, auch
wenn die objektiven Fahigkeiten oder Rahmenbedingungen dafiir
nicht per se gegeben sind. Die eigene Uberzeugung, iiber die Fihig-
keit zu verfiigen, sich selbst zu verstehen, zu achten und zu steuern ist
grundlegend fiir die Bereitschaft, andere anzunehmen, zu verstehen
und zu achten. Im sozialen Lernen kdnnen diese Annahmen verstarkt
oder aber auch beschidigt werden. Die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeit bedarf der Selbstbestimmung und eines offenen, stirkenden
und anerkennenden Umfeldes. Es bedarf auch eines kritischen Um-
ganges mit identititsstorenden Zuschreibungen oder Zuordnungen,
denn diese iiben einen direkten Einfluss auf Selbstwahrnehmung und
Selbstvertrauen aus. Stiarkend bedeutet auf der Ebene der Pddagogik,
es gibt Mafinahmen, die der Identitét der Einzelnen Rechnung tragen
und die eigensinnigen, dynamischen und schnell fortschreitenden
Selbstkonzepte anerkennen und sichtbar machen. Kritisch heif}t es,
die auf die Identitdt der Einzelnen und Gruppen abgezielten Stigma-
tisierungen nicht weiter auszublenden, sondern moglichst offen zum
Thema zu machen und Kritik zu {iben. Um solche Mafinahmen zu
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initiieren und zu begleiten, brauchen auch Padagog*innen ein ex-
plizites »Wissen« und tragfihige Einsichten, aber auch eine eigene
Auseinandersetzung mit diesen komplexen Fragestellungen. Nicht
nur Haltungen, sondern auch die bewédhrten Konzepte der Bildung
zu Selbstwirksamkeit sollten auf in- und exklusive Gehalte proble-
matisiert und neu diskutiert werden.

In der Reflexion zu den Quellen von Selbstwirksamkeit finden
sich Zugénge zu Ressourcen und Moglichkeiten zu individuellen Um-
deutung und Neusortierung innerer Glaubenssitze und Uberzeugun-
gen. Selbstwirksamkeit kann beispielsweise durch positive (korrigie-
rende) Erfahrungen und soziale Anerkennung geférdert und gestarkt
werden. Subjektive Erfolgserfahrungen im sozialen Raum sind ein
starkes Mittel um Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Kompe-
tenzerwartungen aufzubauen. Solche Erfahrungen konnen auch im
Seminar- oder Beratungsraum behutsam inszeniert und gruppenbe-
zogen begleitet werden.

Selbstwirksamkeit ist ein Kompetenzgefiihl und entsteht in erster
Linie durch:

« direkte Erfahrungen

» Lernen am Modell

« Erfolgserlebnisse

« Soziale Unterstiitzung

« Positives (wiederkehrendes) Feedback

» Motivierende (inklusive) Lernumgebung

« Erfahrung der Autonomie und Selbstbestimmung

« Sichtbarmachung oder symbolische (vor allem
gruppenbezogene) Anerkennung

» Bewusste (nicht schuldbehaftete) Reflexion iiber
Erfolg- und Misserfolg

« Selbstachtung
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Sich selbstwirksam fiihlen und Vertrauen in die eigenen Krifte
gewinnen, kann durch folgende Kognitionen gefordert und im
Rahmen folgender Sitze geiibt werden:

« Ich glaube ...

o Ich bin iiberzeugt ...

e Ich kann ...

« Ich werde ... obwohl ... weil ... trotzdem ...

Wenn wir ein bestimmtes Ziel in unserem Leben erreichen wollen,
kann Imagination - das heif}t eine bildhafte Vorstellung dieser Ziele -
hilfreich sein. Im besten Falle stimmen unsere inneren Vorstellungs-
bilder mit den Ressourcen iiberein. In der Formulierung der oben
benannten Satzanfinge, welche zumeist mit unseren Zielvorhaben
einhergehen, ist es sinnvoll, dass diese positiv formuliert sind. Es
hat sich als hilfreich erwiesen, innere Bilder zu etablieren, welche
den gewiinschten Zustand widerspiegeln und vor dem inneren Auge
lebendig werden lassen.
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Bediirfnisse
in der Arbeit

Marina Chernivsky
Christiane Friedrich
Jana Scheuring

»Die Anerkennung der Integritdt anderer ist an
die Erfahrung eigener Integritdt und Anerken-
nung, die sich in Selbstgefiihl, Selbstrespekt und
Selbstachtung artikuliert, gebunden.

Niemand kann Selbstgefiihl, Selbstrespekt und
Selbstachtung entfalten, der nicht seinerzeit

in allen wesentlichen Beziigen toleriert, akzep-
tiert und respektiert worden ist.«

(Honneth 1992 in Brumlik 2009, 17)

VORUBERLEGUNGEN
In vielen padagogischen oder sozialen Berufen, aber auch anderen
Berufsfeldern ist die Thematisierung eigener Bediirfnisse im Kon-
text der Arbeit eine Art Tabu. Das berufliche Rollenverstindnis und
die damit verbundenen Erwartungen lassen kaum Raum und Zeit
fiir eine differenzierte Bediirfnisreflexion. Bei der Beschiftigung
mit Diskriminierungsprozessen und ihren Effekten gelangen jedoch
Bediirfnisse als ein fiir alle Beteiligten bedeutsames Thema auf die
Tagesordnung. Oftmals wird ausgeblendet, dass mit Stigmatisierung
und Ausgrenzung die grundlegenden sozialen Grundbediirfnisse von
Menschen irritiert und erschiittert werden. Strukturelle, zwischen-
menschliche und symbolisch-diskursive Diskriminierungen stellen
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eine massive Verletzung jener Grundvoraussetzungen menschlichen
Seins dar. Es ist sinnvoll das Thema »Bediirfnisse« padagogisch in den
Blick zu nehmen, weil ihre Nicht-Anerkennung nachhaltige Folgewir-
kungen fiir die Identitdtsbildung und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen von Individuen und ganzen Gruppen haben kénnen. Die Folgen
wiederkehrender Differenz- und Ausschlusserfahrungen lassen sich
erst dann nachvollziehen und professionell bearbeiten, wenn die Be-
diirfnisreflexion auch fiir Professionelle zum vertrauten Gegenstand
beruflichen Handelns geworden ist.

Die Beschiftigung mit Bediirfnissen in der Arbeit setzt in dieser
Ubung am Eigenen an. Um andere Menschen begleiten und unterstiit-
zen zu konnen, bedarf es eines vertieften Einblicks in die Bedeutsam-
keit von Bediirfnisregulation und -befriedigung. Dazu gehort die Be-
wusstwerdung von eigenen korperlichen und psychischen Grenzen
sowie erhohte Achtsamkeit fiir den Bedarf an emotionaler Sortierung,
Regeneration und Anerkennung. Menschen, die selbst ausreichend
Anerkennung- und Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht haben,
konnen sich empathisch und selbstbestimmt gegen Ausschluss und
Verkennung anderer einsetzen. Die innere und duflere Anerkennung
ist eine starkende und korrigierende Ressource, die auch ein grund-
legendes psychisches und soziales Bediirfnis darstellt.

ZIELE

« Reflexion iiber Verunsicherungen und emotionale
Blockaden im Arbeitskontext sowie im Zusammenhang
mit der Seminarthematik

- Erfassung und Formulierung von den damit einhergehenden
Bediirfnissen

+ Suche nach neuen inneren und dufleren Ressourcen im
Umgang mit verletzten Bediirfnissen im Hinblick auf das
Themenfeld Diskriminierung

ZIELGRUPPE UND SETTING
Um anfédnglichen Irritationen vorzubeugen, empfiehlt es sich mit ei-
ner kurzen Erlduterung zu starten, warum die Thematisierung von
Bediirfnissen fiir die Beschiftigung mit Diskriminierung und Diver-
sitdt bedeutsam sein kann. Eine vertrauensvolle, dialogische Semi-
narsituation ist Voraussetzung fiir den Erfolg der Ubungsinteraktion.
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Vor allem in geschlossenen Teams und Kollegien konnen Hierarchi-
en und ungleiche Machtverteilungen gruppendynamische Prozesse
auslosen, die einer offenen Beschiftigung mit dem Ubungsthema im
Wege stehen konnen. Durch eine angemessene Zusammensetzung
von Kleingruppen oder Modifikationen im Ablauf, welche die spezi-
fischen Gruppenbedingungen im Blick haben, kann die Bereitschaft
der Teilnehmenden an der Ubung teilzunehmen, gesteigert werden.

ARBEITSFORM  Stuhlkreis und Kleingruppenarbeit, weitere
Riume konnen dafiir notwendig sein
GRUPPENGROSSE 8-15 Personen

ZEITUMFANG 90-100 Minuten

MATERIALIEN Gefiihlsmonster oder andere Emotionskarten
liegen sichtbar in der Mitte des Raumes,
Flipchart, Stifte, vorbereites Flipchart mit
Bediirfnismodell

ABLAUF

1. SCHRITT

— ANMODERATION
Diese Ubung ist ein auferalltiglicher Reflexionsraum zur Stirkung
der Achtsamkeit fiir eigene Bediirfnisse in der Arbeit auch im Hinblick
auf Diskriminierungsprévention.

Fiir eine reibungslose Gestaltung der Ubung kann es sinnvoll sein, die
Anmoderation mit vorgefertigten Beispielen aus der Praxis zu verbinden,
um anfdnglichen Irritationen vorzubeugen und Verstdndnisfragen nach-
gehen zu konnen.

2. SCHRITT
— STILLE REFLEXION (EINZELARBEIT)

Versuchen Sie sich bitte an eine Situation zu erinnern, die Sie als
spannungs- oder konfliktreich erlebt haben.

« Versetzten Sie sich noch einmal in diese Situation hinein.

« Nehmen Sie sich eine Emotionskarte(n), die dem vordergriindigen
Gefiihl am ehesten entspricht. Um welches Gefiihl handelt es sich?

« Welche Bediirfnisse wurden dabei verletzt?
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3. SCHRITT

— ARBEIT IN KLEINGRUPPEN
Es ist empfehlenswert 3-er Gruppen zu bilden und nach dem Mo-
dell des >Reflecting Teams« zu gestalten. Das Modell sieht eine klare
Rollenverteilung vor und die Rotation der besagten Rollenauftrige,
damit die Moglichkeiten fiir Zuhoren und Erzdhlen gleichermaflen
fiir alle Gruppenmitglieder gewiahrleistet werden kann. In der Phase
der Kleingruppenarbeit konnen die Auftrige folgendermafien verteilt
werden: Falleinbringer*in, Interviewer*in und Beobachter*in.

Das Interview mit dem/der Falleinbringer*in kann durch folgende
Fragen angeleitet werden:

« Wie haben Sie sich in dieser Situation gefiihlt?

« Welche Emotion(en) waren damit primdr verbunden?

« Welches Bediirfnis wurde dabei verletzt?

« Was wiinschen Sie sich in dieser Situation und was unterstiitzt
Thren Umgang mit diesem Vorkommnis?

Der/ die Beobachter*in begleitet den Interviewprozess und teilt an-
schliefend seine/ihre Beobachtungen wertfrei und in»Ich-Form« mit:
... mir ist aufgefallen, dass ...; ich habe beobachtet, dass ...

Im nédchsten Schritt wechseln die Rollen, so dass jede Person einmal
Falleinbringer*in, Nachfrager*in und Beobachter*in sein kann. Pro
Interview ist mit einer Lange von etwa 10-15 Minuten Zeit zu rechnen.
Der Auftrag der Beobachter*innen ist die Zeitdauer der Gespriache
zu moderieren. Es ist wichtig darauf hinzuweisen, dass die Fallein-
bringer*innen nicht den Fall schildern miissen, um die damit einher-
gehenden Emotionen und Bediirfnisse auszuloten. Alle Gruppenmit-
glieder achten darauf die personlichen Grenzen der anderen nicht zu
verletzen und den Fokus auf Bediirfnisse zu legen. Diese Form der
Kleingruppenarbeit ist gleichzeitig ein Modell, das auf den Arbeits-
kontext {ibertragen werden kann. Auch dafiir muss die Kommunika-
tion und Gestaltung solcher Dialoge geiibt und reflektiert werden.
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4. SCHRITT

— AUSWERTUNG IM PLENUM
In der gemeinsamen Runde werden die zentralen Ergebnisse aus Ein-
zel- und Gruppenarbeitsphasen zusammengetragen.

AUSWERTUNGSFRAGEN

+ Wie haben Sie die Ubung erlebt?
« Wie war Ihr Zugang zu der Situation?
« Wie verlief der Austausch in den Kleingruppen?

AUSWERTUNGSFRAGEN ZU BEDURFNISSEN

« Welche Emotion(en) standen im Vordergrund und welche
Emotionskarte haben Sie gewdhlt?

« Welche Bediirfnisse stehen hinter dieser Emotion?

« Welche Bediirfnisse kamen in ihrem Fall zu kurz,
oder wurden verletzt?

« Wie wiirden Sie heute damit umgehen?

« Wie konnen Ihre Bediirfnisse besser geschiitzt werden?

« Was brauchen Sie bezogen auf Bediirfnisse noch,
um gut arbeiten zu kénnen?

5. SCHRITT

— INTEGRATION UND ABSCHLUSS
Die Teilnehmenden werden gebeten die in dieser Diskussion deutli-
chen gewordenen sozialen Grundbediirfnisse in der Arbeit in Ich-Sdt-
zen zu formulieren und diese auf einem FC zu visualisieren. Als Integ-
rationsschritt ist es moglich die Satzformulierung auch still zu halten
und auf Visualisierung zu verzichten.

VERTIEFUNGEN
A) Eine erste Vertiefung der Bediirfnisreflexion kann auf die Exploration
der zentralen leitenden Bediirfnisse in der Arbeit ausgerichtet sein.
Hier geht es vor allem um die Aufdeckung der mit dem Arbeitsauftrag
im Konflikt stehenden Bediirfnisse. Die Vertiefung zielt vor allem auf
die Erfassung von konkreten Konfliktstellen und Erschlieffung von
wirksamen Gegenstrategien.
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Leitende Fragen konnen sein:

- Welche inneren Bediirfnisse nehme ich im Rahmen
meiner Arbeit bei mir wahr?

« Welche inneren Bediirfnisse geraten in Konflikt mit
meinem Arbeitsauftrag?

- Wie gehe ich mit diesem Konflikt um?

B) Eine zweite Vertiefungsmoglichkeit ist der direkte Bezug zum Thema
Differenzerleben und Diskriminierungserfahrungen. Stigmatisie-
rung und Ausschluss als soziale Praktiken verstoren die Bediirfnisse
nach Anerkennung und Integritdt, Wertschidtzung und Sichtbarkeit
im sozialen Raum. Durch systematisches Ubersehen-Werden konnen
negative Erfahrungen das Selbstkonzept und Beziehungsschema nach-
haltig irritieren.

Leitende Fragen konnen sein:

- Welche Differenzerfahrungen habe ich gemacht?
- Welche inneren Bediirfnisse wurden dabei verletzt?
- Welche Strategien waren wirksam?

¢) Eine dritte weiterfiihrende Vertiefungsmaoglichkeit ist die Reflexion
iiber berufskulturelle Ziele und Werte im Hinblick auf die oben ge-
nannten Bediirfnismodelle. »Strategien gegen Stigmatisierung und
Ausschluss erfordern nicht nur die Bereitschaft zur Reflexion sondern
sie bediirfen auch einer klaren Vorstellung davon weshalb diese erfor-
derlich ist. Das Leitziel dieser Vertiefung besteht darin, die Adressat*in-
nen darin zu unterstiitzen, ihr eigenes (padagogisches) Selbstverstind-
nis zu eruieren, zu verbalisieren und zu prazisieren. Haufig werden
wir von uniibersichtlichen Slogans angeleitet, die nicht selten inflati-
ondr verwendet werden und nicht zwingend fiir alle greifbar sind. Die
Ubung kniipft dabei explizit an den Erfahrungen der Teilnehmenden an
und appelliert an ihre Expertise. Die bewusste Wahrnehmung eigener
Ziele- und Wertvorstellungen ist eine wichtige Voraussetzung einer
diskriminierungskritischen Bildungs- und Sozialarbeit.« (Chernivsky,
2012, Ubung Ziele und Werte). Um Strategien entwickeln zu kénnen,
muss also vorher geklart werden welche Ziele und Werte leiten uns
dabei an, welche Bediirfnisse und Motivationen stehen dahinter.

PRAXISWELTEN — ZWISCHENRAUME DER VERANDERUNG 163



UBUNGSTEIL

Leitende Fragen konnen sein:

- Welche Ziele leiten mich in meiner Arbeit an?
« Welche Werte sind damit verbunden?

» Welche Wirkungen erhaffe ich mir davon?

- Was ist realistisch umsetzbar?

Esist hilfreich in allen drei Vertiefungen sowohl die Phase der Einzel-
arbeit als auch die das Gruppensettings einzuhalten.

DISKUSSION
Das Wissen um die Bedeutsamkeit von Bediirfnissen und Bediirfnismo-
tiven er6ffnet eine breite Palette von Deutungs- und Handlungsmog-
lichkeiten fiir Fachkrifte, die in sozialen und padagogischen, helfenden
und beratenden Berufen beschiftigt sind. Wenn wir diskriminierende
Situationen unter anderem auch auf die Verletzung von Bediirfnissen
hin analysieren, ergeben sich neue Optionen darauf zu reagieren.

- Wie konnen wir dafiir sorgen, dass die wichtigsten Bediirfnisse
der anderen erkannt, wahrgenommen und gestillt werden?

- Was brauchen wir selbst, um diesem Auftrag gerecht werden
zu konnen?

» Was braucht mein Gegeniiber?

Ein dialogischer Reflexionsraum fiir Betrachtung eigener Bediirfnis-
se bietet ebenfalls eine vielversprechende Basis fiir die Achtsamkeit
gegeniiber den Bediirfnissen anderer Menschen. Ohne den Diskri-
minierungsbegriff auf das individualpsychologische Bediirfnisver-
standnis reduzieren zu wollen, kann der Blick auf verletzte Bediirfhisse
hilfreich sein, um die subjektiven Diskriminierungserfahrungen von
Klient*innen breiter und differenzierter begreifen zu konnen. So kann
das Gefiihl des Gegeniibers wichtig zu sein gestarkt und dem Solidari-
tatsentzug oder der Anerkennungsverweigerung vorgebeugt werden.

THEORETISCHE IMPULSE ZU BEDURFNISSEN
Die Bediirfnispyramide von Maslow (1981) stellt die bekannteste Klas-
sifikation von Bediirfnissen dar. Demnach gibt es fiinf grundlegende
und aufeinander aufbauende Bediirfniskategorien, welche sich durch
unterschiedliche Dringlichkeiten an Erfiillung kennzeichnen und
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dementsprechend als sekundir — hier bspw. die sozialen Bediirfnisse
- oder primar - die physiologischen Bediirfnisse — gewichtet werden.
Die Gewichtung der besagten Bediirfniskategorien ergibt anschlie-
Rend ein Pyramidenbild.

Neben den existenziellen physiologischen Bediirfnissen wird der
Erfiillung von sozialen Bediirfnissen - dem Wunsch nach Geborgenheit
und Vertrauen, Liebe, Freundschaft und Zusammengehorigkeitsgefiihl
- eine hohe Relevanz zugesprochen. Auch die Ich bezogenen Bediirfnis-
se — das Verlangen nach Anerkennung, soziales Ansehen und Beach-
tung - sowie das iibergeordnete Bediirfnis nach Selbsterfiillung kom-
men hier deutlich zum Tragen. Unerfiillte, unbefriedigte Bediirfnisse
sind nach diesem Modell ein dominantes Hauptmotiv und nehmen
Einfluss auf das Wohlbefinden und Verhalten von Individuen. Auch
wenn die besagten Bediirfniskategorien nicht trennscharf von einan-
der abgegrenzt werden konnen und die einzelnen Theorieelemente
empirisch (noch) nicht verifizierbar sind, hat das Modell von Maslow
eine paradigmatische Bedeutung fiir alle weiteren Forschungen auf
diesem Themengebiet.

Seine Bediirfnistheorie macht darauf aufmerksam, dass Vo-
raussetzungen fiir das subjektive Gefiihl der Selbstentfaltung und
Selbstverwirklichung nicht nur innerhalb des Individuums liegen,
sondern auch sozialbedingt sind und einer starken Unterstiitzung
aus dem Umfeld brauchen.

Auch nach Reiner Sachse (2006) sind die verschiedenen Bediirf-
nismotive von entscheidender Bedeutung bei emotionaler, bezie-
hungs- und verhaltensrelevanter Regulation.

Folgende Beziehungsmotive sind zentrale Grundbediirfnisse:

1. Beziehungsmotiv: Anerkennung

Es ist ein grundlegendes Bediirfnis nach Zuwendung und Liebe,
Wertschidtzung, Achtung, Respekt und positive Einschédtzung in
personlichen wie auch sozialen Kontakten. Positives Feedback
fiihrt zu positiven Eintrdgen im Selbst- und Beziehungsschema
und stirkt das Selbstvertrauen wie auch Beziehungsfahigkeit.
Menschen mit positiven Interaktionserfahrungen neigen dazu
sich selbst positiv zu sehen, sich akzeptierend gegeniiberzuste-
hen sowie ihre sozialen Beziehungen mit mehr Offenheit und
Zuversicht zu gestalten.
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2. Beziehungsmotiv: Wichtigkeit

166

Es ist ein Bediirfnis von Bedeutung zu sein, eine wichtige Rolle
im Leben der anderen oder auch im Arbeitsleben zu spielen,
fiir andere einen Wert zu haben, fiir sie wertvoll und wichtig zu
sein. Die Erfiillung dieses Bediirfnisses, beispielsweise durch
dauerhafte positive Riickmeldungen aus dem sozialen Umfeld,
fiihren zu positiven Eintrdagen im Selbst- und Beziehungsschema
und regen soziales Handeln an.

. Beziehungsmotiv: Verldssliche Beziehung

Es ist ein Bediirfnis nach verlasslichen und tragfihigen (sozia-
len) Beziehungen, die vor allem das Beziehungsschema stiarken
und fordern konnen. Personen mit positiven Interaktionserfah-
rungen konnen in (sozialen) Beziehungen eine angemessene
Streitkultur entwickeln und Kritik aushalten.

. Beziehungsmotiv: Solidaritit

Es ist ein Bediirfnis nach solidarischen (sozialen) Beziehungen
und Interaktionen, die besonders in schwierigen und belasten-
den Situationen wirksam und sichtbar werden. Positive, solida-
rische Erfahrungen stirken das Selbstvertrauen, das Gefiihl der
Geborgenheit und Vertrauen in die eigenen Krifte.

. Beziehungsmotiv: Autonomie

Es ist ein Bediirfnis nach Autonomie in allen als relevant einge-
schitzten Lebensbereichen. Positive Erfahrungen mit Autonomie
fiihren zu positiven Eintrdgen ins Selbst- und Beziehungsschema
und stirken internale Kontrolliiberzeugung eines Individuums.
Sie fordern initiatives Handeln und Verantwortungsiibernahme.

. Beziehungsmotiv: Grenzen

Es ist ein Bediirfnis nach Selbstbestimmung, Unverletzlichkeit
der eigenen Grenzen und territorialer wie auch korperlicher
Unversehrtheit in allen als relevant eingestuften Lebensberei-
chen. Positive Erfahrungen fiihren zu positiven und stiarkenden
Eintragen im Selbst- und Beziehungskonzept und fordern die
Selbstakzeptanz und das subjektive Gefiihl der Selbstwirksam-
keit in privaten und sozialen Kontakten.
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»Es gibt also einen deutlichen Zusammenhang zwischen der Selbst-
wahrnehmung eines Menschen und der Achtung durch Andere.
Menschen sind, so die These von Axel Honneth, an wechselseitige
Anerkennung und vor allem an soziale Wertschiatzung gebunden.
Ausschluss- und Diskriminierungserfahrungen, die nicht kohédrent
in die eigene Identitdat und Lebensgeschichte integriert werden kon-
nen, stellen tiefe Einschnitte in der Biographie dar und wirken de-
moralisierend. Selbstwirksam und lernféhig ist ein Mensch, der sein
Selbstbild an seine soziale Identitdt anbinden kann, weil sie sichtbar,
anerkannt und wertgeschitzt ist.« (Chernivsky/Fiigner /Chmilews-
ka-Pape 2010, 22) Die Verletzung von Grundbediirfnissen kann in den
Biographien tiefe Spuren hinterlassen und sehr belastend wirken. Oft-
mals driickt sie sich in symbolischer Diskriminierung aus, etwa wenn
das soziale Ansehen aufgrund der zugewiesenen Gruppenzugehorig-
keit entzogen, oder die Zugehorigkeit verweigert wird. Ausgehend
davon kann das Thema Bediirfnisse auch im Kontext der Diskussion
um den Diskriminierungsbegriff verbunden werden.

Bediirfnismodell (in Anlehnung an Sachse 2006)

. Bediirfnis nach Anerkennung
. Bediirfnis wichtig zu sein

. Bediirfnis nach Verldsslichkeit
. Bediirfnis nach Solidaritat

. Bediirfnis nach Autonomie

S U A W N R

. Bediirfnis nach Unversehrtheit

Soziale Grundbediirfnisse (Chernivsky/Fiigner/Chmilewska-Pape
2010, 22)

- Selbstwert: So wie ich bin, bin ich in Ordnung.
- Selbstachtung: Ich bin wichtig.

- Selbstwirksamkeit: Ich kann etwas verdndern.
- Zugehorigkeit: Ich bin hier willkommen.

- Anerkennung: Meine Meinung zdhlt.

- Autonomie: Ich kann Entscheidungen treffen.
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Fallanalyse

Marina Chernivsky

[11

Zitat von L. Integrations-
beauftrage aus dem
Interview mit Projekt-
partner*innen (in dieser
Publikation, 46)

[2]

Die vorliegende Fall-
analyse kann als Beratung,
als Rollenspiel, Aufstel-
lung oder auch als eine
Thesendiskussion durch-
gefiihrt werden. Es gibt
viele methodische M6g-
lichkeiten - mit einer
starkeren Rollenaufteilung,
Festlegung von Regeln
hinsichtlich der Ablauf-
schritte und Zielsetzun-
gen der Beratung. Es ist
weiterhin wichtig einen
Ubertrag zu gewihrleis-
ten, um einen konkreten
Fall in die gesellschaftspo-
litischen Diskurse einzu-
betten. Méglichkeiten zur
methodischen Varianz
kénnen bei Norbert Pop-
pe und Christian Baier
sowie Kim-Oliver Tietze
nachgelesen werden.

»Fiir mich waren vor allem die Fallbesprechun-
gen interessant, weil ich daraus etwas Konkretes
mitnehmen konnte, z.B. Formulierungen, die

ich in verschiedenen Situationen heute anwen-
den kann. Ich habe mir einige Sachen enge-
eignet und antrainiert und aufierdem gelernt,
eigene Grenzen zu ziehen, dem anderen
diplomatisch zu sagen, dass seine Position dis-
kriminierend ist. Das nehme ich aus den
Fallbesprechungen mit - diese Selbstreflexion.«*

VORUBERLEGUNGEN

Fallanalyse?ist ein Instrument der fachlichen Reflexion und 16sungs-
orientierten Beratung. Mit ihrer Unterstiitzung kénnen laufende wie
auch abgeschlossene Prozesse — ebenso konkrete Fille und Situa-
tionen — multiperspektivisch analysiert und bearbeitet werden. Die
vorliegende Ubung basiert auf der Methode der Kollegialen Beratung
und kann in verschiedenen Themenfeldern zum Einsatz kommen.
»Die Methode entfaltet ihr Potenzial insbesondere in der Moglich-
keit einen methodischen Rahmen bereitzustellen, indem ein Fall, eine
Beratungssituation oder eine offene Frage auch ohne externe Bera-
ter*innen thematisiert werden konnen.« (Baier /Poppe 2010)
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Das Lernen am Fall verbindet theoretisches Wissen mit der praxisna-
hen Analyse und ldsst die Generierung konkreter Handlungsansétze
zu. Die Fallarbeit im Gruppensetting bietet zudem die Moglichkeit zur
Perspektivenvielfalt in der Betrachtung eines konkreten Praxisbei-
spiels zu gelangen und vermittelt zwischen unterschiedlichen Rezep-
tionen und Handlungsstrategien. Solch ein gemeinsamer Austausch
kniipft an Erfahrungen, Kenntnissen und Kompetenzen der Teilneh-
mer*innen an, appelliert an ihre Expertise und 0ffnet den Blick auf
neue Interventionsmoglichkeiten im Umgang mit schwierigen oder
konfliktreichen Situationen. Die Beteiligten iiben sich darin divergen-
te Perspektiven zuzulassen, kontrire Meinungen »auszuhalten« sowie
Gegenargumentationen sachlich zu begriinden.

ZIELE
Sowohl im Seminar- als auch im Beratungssetting beginnt die Fallbe-
sprechung mit der Ssmmlung von Themen oder Problemsituationen
der Beteiligten. Die Sammlung zielt darauf ab, die Teilnehmenden
darin zu unterstiitzen, ihre offenen Fragen zu formulieren, Bedarfe
zu prazisieren und die bisherigen Wahrnehmungs-, Deutungs- und
Handlungsformen weiter zu entwickeln.

- Sensibilisierung fiir vertraute Rezeptionen
und Situationsdeutungen

« Analyse der bisherigen Umgangsstrategien und
LOosungsansitzen

- Vernetzung und Ausbau von neuen Handlungs-
strategien

ZIELGRUPPE UND SETTING

Bei kollegialer Fallberatung sollte die Gruppe immer gemeinsam ent-
scheiden, welche Fille ausgewihlt und bearbeitet werden. Es soll-
te ebenfalls darauf geachtet werden, dass die Beteiligten trotz der
verschiedenen Rollen gleichberechtigt am Prozess mitwirken. Die
Gleichwertigkeit im Beratungsprozess kann durch einen klaren Pha-
sen- und Regelkatalog vorstrukturiert werden. Abschlieffend findet
die Zusammenfassung und Stellungnahme der Seminarleitung statt.
Die Rolle der Seminarleitung beschriankt sich i.d.R. auf die Moderati-
on und Prozessbegleitung des Gesamtprozesses.
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ARBEITSFORM Stuhlkreis
GRUPPENGROSSE max. 15 Personen
ZEITUMFANG 90-120 Minuten
MATERIALIEN Flipchart mit Phasen- und Regelkatalog, Mo-
derationskarten oder Flipchart fiir Notizen,
Arbeitsblitter fiir die Fallauswahl

ABLAUF

1. SCHRITT

— ANMODERATION
Diese Methode wird in der einschlédgigen Literatur recht unterschied-
lich beschrieben und mit verschiedenen methodischen Instrumenten
identifiziert. Die gemeinsame Basis ist jedoch eine gewisse Stringenz
beim Ablauf der Beratungsschritte und der Rollenaufteilung, wobei
verschiedene Optionen bei der Durchfiihrung denkbar sind. Folgen-
de Rollen konnen im klassischen Vorgehen der kollegialen Beratung
besetzt werden:

1) Falleinbringer*in

2 ) Kreis der Berater*innen

3 ) Gruppe als externe Beraterin®
4 ) Moderator*in

[31 Die Auswahl und Verteilung der Rollen findet mit Zustimmung der
Das gilt fiir die Methode ~ Gruppe statt. Fiir die Planung der einzelnen Ablaufschritte und Auf-
Seﬁ;:g:ﬁ::’ewi:";::: stellung eines Phasen- und Regelkatalogs eignen sich folgende Mog-

inneren (ausgewdhite  Jichkeiten und Varianten:
Beraterinnen und Berater)

sowie externen Kreis
(externe Beraterinnen

und Berater) geteilt wird. 3-Stufen-Varlante

|
1) (emotionale) Resonanz
Wie wirkt es auf mich?
2) (multiperspektivische) Erklarung
Was ist hier passiert?
3) (I6sungsorientierte) Beratung
Welche Losungen sind maoglich?
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5-Stufen-Variante (Mehr dazu auf der Seite 174-175)

1) Darstellung
2 ) Resonanz

3 ) Deutung

4 ) Beratung

5 ) Auswertung

Unter Anleitung des Seminarteams entscheidet sich die Gruppe fiir
die Form und den Ablauf der fallanalytischen Sitzung. Auch die Ziel-
stellung der Fallanalyse konnte aus Sicht der gesamten Gruppe for-
muliert und visualisiert werden. Entlang folgender Fragen kénnen
Bediirfnisse und Erwartungen der Beteiligten eruiert und festgehalten
werden.

« Was erwarten Sie von der Fallanalyse?
« Wann wdre die Fallbesprechung fiir Sie erfolgreich?
« Woran erkennen Sie den Erfolg der Beratung?

Die Seminarleitung moderiert die Ubungsschritte an, erklirt den Ab-
lauf der einzelnen Schritte und stellt dabei die drei Ebenen - Sachebe-
ne, affektive Ebene und Ebene der Lésungsorientierung - vor, entlang
derer die konkreten Konfliktfélle bearbeitet werden.

1) Sachverhalt: Was ist genau passiert?
2) Emotion: Wie fiihle ich mich?

3) Reaktion: Wie reagiere ich?

2. SCHRITT

— FALLSUCHE UND -AUSWAHL
Die Fallvorauswahl kann ebenfalls auerhalb des vorgegebenen Pha-
senkatalogs der Fallberatung erfolgen. Die Gruppe wird gebeten ei-
nen Fall zu rekonstruieren und anschlieffend im Plenum vorzustellen.
Hier ist es wichtig, die Suche thematisch einzugrenzen. Handelt es
sich um das Themenfeld Antisemitismus, so verlduft die Suche nach
dem Fall entlang dieser Aufgabenstellung.

Denken Sie bitte an einen Fall, der Sie emotional aufgewiihlt, herausgefor-
dert und/ oder auflerordentlich irritiert hat. Was ist genau passiert? Wer
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war daran beteiligt? Wie prdsent ist dieser Fall? Was sind IThren Fragen
dazu und Ihr Anliegen bei der Beratung?

Nachdem die Rekonstruktion der Félle abgeschlossen ist, tauschen
sich die Beteiligten iiber ihre Beispiele in Kleingruppen aus. Sie iiber-
legen gemeinsam welchen Fall sie in der grofien Runde vorschlagen
und beraten lassen wollen. Im anschlieenden Plenum wird gemein-
sam entschieden welcher Fall mit welchem Auftrag fallanalytisch be-
arbeitet wird. Erst dann erteilt der/ die Falleinbringer*in den Auftrag,
den Fall zu iibernehmen und zu beraten.

3. SCHRITT

— BERATUNGSPROZESS
Phase 1: Darstellung (ca. 10 Min.)
Hier kann der Fall durch den/die Falleinbringer*in eingehend, mog-
lichst konkret, vorgestellt werden. Der Kreis der Berater*innen stellt
Verstdandnisfragen, klart offene Fragen zum Fall und bittet je nach
Bedarf um weitere Informationen und Details. Die Beraterinnen und
Berater bringen in dieser Phase noch keine eigenen Eindriicke oder
Losungsvorschlédge ein. Aber die Gruppe kann Nachfragen stellen,
die dem genaueren Verstindnis der Situation zugute kommen. Der/
die Falleinbringer*in befindet sich noch innerhalb des Kreises und
beantwortet die Fragen. Anschlieffend verldsst er/sie den Kreis und
setzt sich aufSerhalb der Gruppe. Der/die Falleinbringer*in ist ab die-
sem Moment ein*e Beobachter*in und externe*r Zuhorer*in. Er/sie
wird durch die Gruppe beraten, wird aber gelegentlich von der Mo-
deration nach seinem/ihrem Wohlbefinden gefragt. Storungen oder
Irritationen haben Vorrang, und der Ablauf kann bei Bedarf jederzeit
unterbrochen werden.

Phase 2: Resonanz (ca. 10 Min.)

Der Kreis der Beraterinnen und Beratern tauschen sich dariiber aus
was sie bei der Falldarstellung wahrgenommen - gesehen, gehort
und gefiihlt haben. Der Ausgangspunkt dieser Phase ist personlich: Es
geht nicht nur um den Fall, sondern vor allem um die Art und Weise,
wie der Fall bei jedem Einzelnen im Beratungskreis angekommen ist.
Die Beratenden erziahlen sich gegenseitig welche Bilder und Phantasi-
en sie damit in Verbindung bringen, wie sie dabei fiihlen und wie der
Fall auf sie wirkt. Die Phase der Resonanz arbeitet vorwiegend auf der
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Ebene der Gefiihle und Wahrnehmungen, noch nicht auf der Ebene
kognitiver Deutungen und Interpretationen.

Phase 3: Deutung (ca. 20 Min.)

Der Kreis der Beraterinnen und Berater wendet sich nun der Inter-
pretation und Deutung des Falls zu. Dadurch wird ein Raum eroffnet
fiir freies Assoziieren und Interpretieren der Fallhintergriinde und
Auswirkungen. Die unterschiedlichen Perspektiven der Beteiligten
kommen hier besonders gut zum Tragen und sind ausschlaggebend
fiir den anschlieffenden Beratungsprozess. In der Phase der Deutung
wird vorwiegend auf der Ebene der Kontextualisierung und noch
nicht auf der Ebene der Beratung gearbeitet.

Phase 4: Beratung (ca. 30 Min.)

In der Beratungsphase konnen Strategien und Losungsvorschldge un-
terbreitet werden. Die Leitfrage »Was wiirde ich tun?« bietet Raum
fiir kollegiale Beratungsschritte. Auch hier ist es wichtig, alle vorge-
schlagenen Losungen in Ich-Form zu formulieren und diese nicht
als die einzig richtigen Vorschlidge auf die Agenda zu setzen. Es ist
die Entscheidung des/der Falleinbringer*in, welche Strategien nun
befiirwortet oder bevorzugt behandelt werden konnen.

Phase 5: Auswertung (ca. 20 Min.)

In dieser Phase ist es wichtig den Beratungsprozess im Kreis der Bera-
tenden abzuschliefen und andere Perspektiven - die der Beobachten-
den*und Falleinbringer*in - miteinzubinden. Es kann danach gefragt
wie der/die Falleinbringer*in den gesamten Prozess wahrgenommen
hat. Folgende Leitfragen konnen unterstiitzend wirken: »Sind die in
der Gruppe generierten Losungen fiir Sie relevant? Wiinschen Sie
sich weitere Ideen?«

VERTIEFUNG
Der Ablauf der Fallanalyse kann um ein ressourcenorientiertes Ver-
fahren erweitert werden. Folgende Fragen bieten einen Leitfaden zur
Fallfokussierung, Fallberatung sowie Aktionsplanung.

1.) Problembeschreibung:

Beschreiben Sie den Fall - was ist passiert und wer ist
daran beteiligt?
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2.) Problemverortung:
In welchem Kontext ist der Fall verortet - welche Probleme
resultieren daraus?

3.) Handlungsrichtung:
Was soll verdndert werden - Was ist das Ziel?

4.) Einflussbereich:
Wo liegt mein Einflussbereich - welche Moglichkeiten gibt
es und welche konnen noch erschlossen werden?

5.) Aktionsplanung:
Welche weiteren Schritte nehme ich mir vor - wann und
in welcher Form werden sie umgesetzt?

WEITERFUHRENDE ANWENDUNGEN

Die oben beschriebene Fallanalyse kann mit der Methode des Spie-
gelkreises abgewandelt und erweitert werden. Die Gruppe teilt sich
nach Zufallsprinzip in zwei Kleingruppen auf. Eine Gruppe sitzt im
inneren Kreis und iibernimmt die Beraterfunktion. Die zweite Gruppe
bleibt im dufleren Kreis und iibernimmt die Position der Beobach-
ter*innen. Der/die Falleinbringer*in befindet sich ahnlich wie bei der
klassischen Methode auferhalb der beiden Kreise. Wiahrend sich der
innere Kreis berit, enthalt sich der dufiere Kreis und {ibernimmt die
Aufgabe der Prozessbeobachtung und -reflexion. Phasenweise wird
der duflere Kreis gebeten, Reaktionen, Gefiihle und Gedanken zum
Fall und Beratungsprozess zu spiegeln. Hierfiir gibt es einen freien
Stuhl im inneren Kreis, der jeder Zeit besetzt werden kann. Die Rolle
der externen Beraterinnen und Beratern besteht vor allem darin der
Gesamtgruppe zu spiegeln, wie der Fall und die damit einhergehen-
den Deutungsprozesse bei ihnen angekommen sind. Ihre Rolle bei
der Beratung ist also die Spiegel-Funktion.

DISKUSSION
Die Fallanalyse kniipft i.d.R. an Prozesse und Erkenntnisse aus den
vorangegangenen Ubungen an. Die Beteiligten werden als Expertin-
nen und Experten angesprochen, die mit einer fachlichen Expertise
ausgestattet sind und nach neuen Blickwinkeln oder strategisch wirk-
same Losungsansdtzen suchen. Durch mehrmaliges Einiiben kann
die Methode dazu befdhigen zukiinftige Situationen auch ohne die
externe Moderation durchfiihren zu konnen. Dabei bietet die klare
Struktur einen Leitfaden, der auf andere Fille iibertragbar ist und
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dennoch geniigend Raum fiir Modifikationen zuldsst. Bei der Auswer-
tung der Fallanalyse ist es wichtig, die Eindriicke der Teilnehmenden
aus dem Ubungsverlauf tiefgehend zu reflektieren und die erschlos-
senen Losungsansitze in einen grofleren Kontext einzubetten.

THEMENBEZUG ANTISEMITISMUS®
Am Beispiel eines Falls zum Thema Antisemitismus kann mit Hilfe
der Fallanalyse eruiert werden, wie der eingebrachte Fall nun von den
Beteiligten gesehen und gedeutet wird.

Warum wird dieser Fall ins Plenum gebracht? Was stort Sie dar-
an? Erkennen Sie darin Vorurteile gegen Juden oder Ausdriicke von
aktuellem Antisemitismus? Wer ist davon betroffen? Konnen Sie
die Wirkung dieses Vorfalls einschdtzen? Wie sind Thre Umgangs-
strategien?

Aktueller Antisemitismus dufiert sich hdufig lange bevor er
durch Diskriminierung und Gewalt 6ffentlich sichtbar wird. Des-
halb ist Antisemitismus nicht immer greifbar und wird in der Regel
selten beachtet. Zum einen werden antisemitische Vorkommnisse
nicht immer als solche erkannt und gedeutet. Zum anderen kommt
es oftmals dazu, dass die Verantwortung fiir das Geschehen den Be-
troffenen selbst zugeschrieben wird. Die Frage nach der Moglichkeit,
Antisemitismus padagogisch zu begegnen, setzt folglich sowohl eine
genaue Diagnose dessen, was Antisemitismus ist, als auch die Re-
flexion dariiber, welche Padagogik gegen Antisemitismus iiberhaupt
wirksam sein kann, voraus. Zur »Padagogik gegen Antisemitismus«
gehort beispielsweise der Auftrag antisemitische Einstellungen zu
schwichen oder gar zum Verschwinden zu bringen. An dieser Stelle
ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass der Arbeitsauftrag » Gegen
Antisemitismus« immer noch einer weiteren Klarung bedarf. Die Re-
flexion dariiber, was Antisemitismus ist und in welchen Formen er
derzeit in Erscheinung tritt, ist erforderlich, um die Chancen und
Risiken padagogischer Interventionen abzuwigen (Brumlik 2010).
Da der Arbeitsauftrag im »Kampf gegen dieses gewisse Etwas« nicht
selten diffus bleibt und die Antisemitismusdiagnose oft nicht erfolgt,
miindet die Reaktion von Pddagoginnen und Padagogen auf proble-
matische AuRerungen vielfach in moralisierende Appelle oder ande-
re Restriktionen. Wer aber auf Vorfille z.B. im schulischen Kontext
padagogisch angemessen reagieren will, soll sich auf einen offenen
und kliarenden Dialog mit diesen Themen einlassen. Fiir Pdédagogin-
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nen und Padagogen bedeutet das, sich zunédchst selbst mit den Wirk-
mechanismen von Antisemitismus zu beschaftigen, um die Vorfélle
differenziert wahrnehmen und verstehen zu kénnen, mitsamt ihrer
Einbettung in einen breiteren gesellschaftlichen Diskurs. Die Metho-
de der kollegialen Beratung kann diesen Prozess unterstiitzen und die

Wahrnehmung entsprechender Vorfille schirfen.

In
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