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D MACHT SCHULE Die vorliegende Publikation versammelt ausgewdhlte Beitrdge renommierter
jatsynehmen Expertinnen und Experten fiir Demokratiebildung. Sie sind ein Ergebnis der
Fachtage, die Dialog macht Schule zwischen November 2021 und April 2022
veranstaltete. Im Mittelpunkt stand die Frage »Was macht gute Demokratie-
bildung in der Migrationsgesellschaft aus?«.

Mit dieser Broschiire wollen wir die neuen Herausforderungen fiir die
Demokratiebildung genauer beschreiben. Kritische Reflexionen zu Begriffen,
Konzepten und praktischen Ansdtzen anhand von Fallbeispielen stehen im
Mittelpunkt der Beitrdge. Sie reprdsentieren unterschiedliche Perspektiven
und Ansdtze, ohne erschopfende Antworten oder einfache Rezepte zu liefern.
Wir hoffen, damit das notwendige und offene Gesprdch iiber die Aufgaben von

Demokratiebildung in einer Migrationsgesellschaft zu bereichern und Impulse

fir die praktische Arbeit zu liefern.

Ich danke den Teilnehmenden unserer Fachtage fiir anregende Gesprdche
und Hinweise, den Autorinnen und Autoren fiir die gute und vertrauensvolle
Zusammenarbeit und nicht zuletzt den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern von

Dialog macht Schule fiir ihren groBen Einsatz in der tdglichen Arbeit.
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Mit dieser Publikation mdchte Dialog
macht Schule (im Folgenden: DmS)
zu einer differenzierten Auseinander-
setzung mit dem Thema »Demokra-
tiebildung in einer Migrationsgesell-
schaft« anregen. Ein Blick auf die
Debatte in den letzten Jahren zeigt,
wie vielfdltig und kontrovers die-
se selbst unter Fachleuten verlduft.
Das ist nicht Uberraschend, denn:
»Das Bildungswesen ist eine riesi-
ge gesellschaftliche Maschinerie. In
dieses kulturelle und politische Feld
sind langlebige konkurrierende Vor-
stellungen eingepflanzt iiber Ideale,
Ziele und die angemessenen Mittel
von Bildungsprozessen.«' Beim The-
ma Migration geht es immer wieder um
den ZusammenstoB von Werten und
Weltsichten; oft stehen Fragen grund-
sdtzlicher Natur im Hintergrund. Dass
dies alles in einer hochkomplexen, mo-

dernen und dezentrierten Gesellschaft

1 https:/www.fluter.de/editorial-33

stattfindet, die auf massive Umbriiche
und externe Schocks reagieren muss,
macht die Sache nicht leichter.?

Dies zeigt nicht zuletzt die zu-
nehmend heftigere Debatte um Iden-
titdtspolitik und Migration mit ihrer
Tendenz zur Polarisierung und Emo-
tionalisierung. Selbst »Profis« fdllt
es inzwischen schwer, den Uberblick
zu behalten. Der zuweilen esoterisch
klingende Jargon trdgt dazu bei, dass
sich viele aus der Debatte ausklinken.
Das ist umso bedauerlicher, da schuli-
sche und auBerschulische Bildungstrd-
ger fraglos vor neuen und gravieren-
den Herausforderungen stehen. Diese
betreffen nicht nur diversitdtsbezo-
gene Themen. Andere libergreifende
Problemlagen® und externe Krisen
(fehlender Lehrernachwuchs, sozia-
le Asymmetrien, Corona-Pandemie,
Ukraine-Krieg usw.) kommen hinzu.
Mit anderen Worten: Wir haben es mit
einer zunehmend komplexeren Gemen-
gelage an Problemen auf hochst un-

terschiedlichen Ebenen zu tun. Dabei

2 Ausfiihrlich: Peter Strohschneider: Zumutungen.
Wissenschaft in Zeiten von Populismus, Moralisierung und
Szientokratie, Hamburg 2020.

3 Siehe den Nationalen Bildungsbericht 2022 https://www.
bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungs-
bericht-2022/pdf-dateien-2022/bildungsbericht-2022.pdf

werden immer wieder grundsdtzliche
Fragen beriihrt, so auch die Frage,
was demokratische (und damit auch
per definitionem pluralistische und
dezentrierte) Gesellschaften letzt-
lich zusammenhdlt.# Auf der Ebene
der pddagogischen Praxis muss das
Fachwissen (etwa zu Themen wie Ein-
wanderung, Integration, Rassismus,
Kolonialismus, Geschlechterpolitik)
aktualisiert werden. Gefragt sind auch
innovative Ansdtze fiir die Weiterbil-

dung und Qualifikation von Lehrenden

und Multiplikator*innen.

4 Siehe die einschldgigen Forschungsberichte von More

In Common: Zusammenhalt in der Einwanderungsgesell-
schaft (Dezember 2021); (https://www.moreincommon.de/
media/sylfjtcv/zusammenhalt_in_der_einwanderungsgesell-
schaft_forschungsbericht.pdf) und Sachverstdndigenrat
fiir Integration und Migration: Normalfall Diversitdt. Wie
das Einwanderungsland Deutschland mit Vielfalt umgeht.
Jahresgutachten Mai 2021. (https://www.svr-migration.de/
publikationen/jahresgutachten-2021/)



Die Dialog macht Schule gGmbH wurde im Jahr 2013 gegriindet.

Die Griinder, selbst aus Familien mit Einwanderungs-

geschichte, wollten dazu beitragen, Demokratiebildung in der
Migrationsgesellschaft lebenswelt- und praxisnah zu gestalten.

Als Mitglied im bundesweiten Kompetenznetzwerk
»Demokratiebildung im Jugendalter« (https://knw-demokratie-
bildung-jugend.de) arbeitet DmS an der Umsetzung dieser Aufgabe.
Durch die Verankerung im Bundesprogramm »Demokratie lebenl« des
Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ)
ist das Kompetenznetzwerk Teil der Strategie der Bundesregierung
zur Demokratieforderung und Extremismusprdvention.

Zu den Aufgaben der Kompetenznetzwerke gehoren unter anderem
die Weiterentwicklung themenbezogener Expertise und fachlicher
Standards fiir die bundesweite Fachpraxis.

In diesem Rahmen konzentriert sich DmS darauf, schulische und
auBerschulische Institutionen, Akteure und Trdger zu befdhigen, sich
kompetent mit den jeweils spezifischen Herausforderungen ihres

Praxisfeldes auseinanderzusetzen und Iosungsorientiert zu arbeiten.

www.dialogmachtschule.de

DIALOG MACHT SCHULE

Das Sozialunternehmen

Dass Schule neben den Basiskompe-
tenzen (Lesen, Schreiben, Rechnen)
auch generelle sozio-emotionale Kom-
petenzen - (Fdhigkeiten zum Umgang
mit Konflikten, divergierenden Wert-
haltungen, Weltbildern) - vermitteln
muss, ist eine immer wieder vorge-
tragene Forderung. Dieser Lernpro-
zess betrifft Lehrende ebenso wie
Lernende. Umso wichtiger werden
passgenaue und bedarfsorientierte
Weiterbildungsmaoglichkeiten und Qua-
lifikationsangebote.

Um diese prdzise zu bestimmen, ist
es wichtig, zundchst Rdume und Gele-
genheiten fiir offene Lernprozesse und
Lernsettings innerhalb des Handlungs-
felds Demokratiebildung zu schaffen.
Allerdings: Allzu oft fehlt die Sprech-
fdhigkeit, und allzu oft werden kontro-
verse Themen ausgeblendet; ein po-
larisierender Diskurs um Vielfalt, Ras-
sismus und Diskriminierung hindert oft
am Mitmachen. Das belegen zahlreiche
Gesprdche und Riickmeldungen aus
Schulen und Bildungseinrichtungen.
Deshalb brauchen wir bessere Aus-

tausch- und Reflexionsmoglichkeiten,

Fortbildungs- und Qualifikationsange-
bote.

Auf dieser Grundlage veranstal-
tete DmS im Zeitraum November
2021 bis April 2022 drei Fachtage
fir professionell in dem Handlungs-
feld »Demokratiebildung«  Tdtige.
Mit Partnern des Kompetenznetzwerks
»Demokratiebildung im Jugendalter«
sowie mit Fachwissenschaftler*innen
und Praktiker*innen, ferner mit Mitar-
beitenden des Bundesministeriums fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ), des Bundesamtes fiir Familie
und zivilgesellschaftliche Aufgaben
(BAFzA) und des Deutschen Jugend-
instituts (DJI) wurden unterschiedliche
Perspektiven und Ansdtze im Umgang
mit den identitdtspolitischen Heraus-
forderungen fiir die Demokratiebildung
diskutiert.s

Die vorliegende Publikation ver-
sammelt ausgewdhlte Beitrdge von
Referent*innen des dritten Fach-
tags im April 2022. Im Mittelpunkt
stand die Frage: Was macht gute De-

mokratiebildung in der Migrations-

5 https://dialogmachtschule.de/demokratiebildung-und-
dialog-in-zeiten-der-identitaetspolitik/



gesellschaft aus? Welches sind die
Herausforderungen fiir die Qua-
lifizierung von  Lehrkrdften  und
Multiplikator*innen. Die Beitrdge lie-
fern weder erschopfende Antworten
noch einfache Rezepte. Sie reprdsen-
tieren unterschiedliche Perspektiven
und Ansdtze. Wir hoffen, damit das
notwendige Gesprdch iliber die Aufga-
ben von »Demokratiebildung in einer
Migrationsgesellschaft« zu bereichern

und Impulse fiir neue Ideen zu liefern.

Uberblick iiber die Beitrdge:

Gemeinsamkeiten und Spezifika

Die Beitrdge von Wolfgang Sander,
Michael Kiefer, Guido Schulz und Canan
Topgu spiegeln unterschiedliche Pers-
pektiven und praktische Erfahrungen
im Umgang mit Demokratiebildung in
der Migrationsgesellschaft wider.
Gemeinsam sind ihnen die kritische
Reflexion bestehender Konzepte und
Diskurse, die Suche nach l6sungsori-
entierten Ansdtzen fiir die praktische
Arbeit und ein Blick »iiber den Teller-
rand« eines als verengt empfundenen

Diskurses. Alle Beitrdge plddieren fiir

eine Verbesserung fachlicher Qualitat
in Fortbildungen und Qualifikationsan-

geboten.

Wolfgang Sander setzt sich — aus der
Perspektive langjdhriger Forschung
und Lehre zur Didaktik der Sozial-
wissenschaften — kritisch mit neuen
Herausforderungen der Demokratie-
bildung (die er als Teilbereich politi-
scher Bildung definiert) auseinander.
Schwerpunkt seines Beitrags ist die
Kritik identitdtspolitischer Positio-
nen, denen er »moralische Aufladung«
und »strukturelle Kompromissunfdhig-
keit« vorwirft. Sie erzeugten - unter
anderem — einen »Konformitdtsdruck
auf Individuen«, die die behauptete
»kollektive ldentitdt« gar nicht tei-
len wollen. Wissenschaftlich sei es ein
»strukturelles Problem« der neuen
Identitdtspolitiken, »politischen Akti-
vismus« und »Theorieanspruch« mit-
einander zu verquicken. Diese von ihm
als »aktivistische Versuchung« be-
zeichnete Tendenz sieht er als Gefahr
fir die politische Bildung. Um diesen
Gefahren zu begegnen, fordert er neue

Schwerpunkte in der Weiterbildung

und Qualifikation. Dazu zdhlen fiir ihn
vor allem eine stdrkere Ausrichtung
aller MaBnahmen an einer »lLeitidee
Bildung«: Kernanliegen aller Bildung
solle es sein, Horizonterweiterungen
der Lernenden anzuregen, Miindigkeit
und Selbstbestimmung zu fordern und
einer Festlegung auf einen Opfersta-
tus und anderen »identitdren Gefdng-
nissen« entgegenzuwirken. Ebenso
unabdingbar sei eine Orientierung an
den — unter anderem im »Beutelsba-
cher Konsens« niedergelegten — Prin-
zipien von Kontroversitdt, Multipers-
pektivitdt und Diskursivitdt. Wolfgang
Sanders Beitrag regt zu einer vertief-
ten und differenzierten Debatte iiber
die Auswirkungen identitdtspolitischer
Strategien und die Standards politi-

scher Bildung an.

Michael Kiefers Beitrag nimmt eine
integrationspolitische Perspektive
ein, in die seine islamwissenschaftli-
che Expertise sowie langjdhrige Pro-
jekterfahrungen in Schulen und bei
auBerschulischen Bildungstrdgern ein-
flieBen. Ausgehend von den Erkennt-

nissen der Integrationssoziologie

betont er die Schwierigkeiten lang-
wieriger Integrationsprozesse und
das Risiko ernsthafter Konflikte. Umso
wichtigerseies,imIntegrationsprozess
nicht nur auf Spracherwerb zu achten,
sondern auch auf die Vermittlung zwi-
schen verschiedenen Wertesystemen
und den daraus abgeleiteten Lebens-
entwiirfen. Am Beispiel der insbeson-
dere in Berlin heftig diskutierten Pro-
bleme der »religiosen Konfrontation«
in Schulen und Klassenrdumen zeigt
er, dass vorschnelle Zuschreibungen
und Bewertungen der Schulleitungen
und Lehrenden oft kontraproduktive
Effekte erzielen konnen. Sein Plddo-
yer fiir »hermeneutische Abstinenz« in
interkulturellen Begegnungsprozessen
und Sozialrdumen untermauert Kiefer
mit dem Riickgriff auf das erkennt-
nistheoretische Konzept der »Ahn-
lichkeit«, welches — so Kiefer — »die
bekannten Oppositionen wie etwa
die von Homogenitdt und Heterogeni-
tdt oder auch Identitdt und Alteritdt
ablosen oder ergdnzen kann«. Damit
werde auch ein anderer Blick auf die
Phdnomene Migration, Inklusion und

Exklusion ermoglicht. Kiefers Beitrag



weist darauf hin, wie wichtig grund-
sdtzliche konzeptionelle Uberlegungen
flir die Praxis interkultureller Begeg-
nungen und der Demokratiebildung
in einer Migrationsgesellschaft sind.
Seine Empfehlung »hermeneutischer
Abstinenz« und einer prinzipiell vor-
sichtigen Herangehensweise ist fiir
schulische Institutionen ebenso wich-

tig wie fiir auBerschulische Akteure.

Der Beitrag von Guido Schulz reflek-
tiert seine langjdhrigen praktischen
Erfahrungen als Lehrer und Schulleiter
an einer Berliner »Brennpunktschu-
le« sowie als Mitarbeiter der Schul-
aufsicht in Friedrichshain-Kreuzberg.
Anhand einer Reihe von Fallbeispielen
verdeutlicht er seine Kernthese, dass
Antworten und Losungen fiir die an-
stehenden Probleme im Umgang mit
Diversitdt nicht eine, sondern »viele
Perspektiven« bendtigen. Die Fall-
beispiele nehmen Bezug auf die Aus-
flihrungen zum Thema »Demokra-
tiebildung« in den entsprechenden
Rahmenpldnen von Berlin/Branden-
burg. Schulz betont, wie wichtig es

ist, die Schiiler*innen sowohl an der

Themenwahl als auch an der prakti-
schen Umsetzung zu beteiligen, um
Sprachfdhigkeit und Identifikation mit
dem Bildungsprozess zu ermdglichen.
Weitere Beispiele illustrieren, wie
Schiiler*innen in die »Konstruktion«
ihrer eigenen Identitdten einbezo-
gen werden konnen, so beispielswei-
se durch ein Projekt zur individuellen
Einwanderungsgeschichte der jewei-
ligen Familien. Schulz plddiert fiir die
Einbeziehung nichtschulischer Trdger
gerade auch in die politische und De-
mokratiebildung. Er warnt allerdings
vor der Tendenz bestimmter Trdger,
akademische Diversitdtsbegriffe und
Diskurse undifferenziert in die Schulen
zu tragen und damit mehr Schaden als

Nutzen anzurichten.

Die Journdlistin und Autorin Canan Topgu
plddiert fiir einen »Neustart in der
Schulpolitike. Generell miisse ein
»ganzheitlicher Ansatz« verfolgt wer-
den, der die vielen Problemebenen be-
riicksichtige. Zum einen miissten Schu-
len einfach besser ausgestattet werden,
in baulicher und architektonischer Hin-

sicht, nicht zuletzt aber auch digital.

Zum anderen brauche es deutlich bes-
sere Aus- und Fortbildungsangebote
fir Lehrer*innen iiber die Frage, was
es bedeutet, in einer Migrationsgesell-
schaft zu leben. Insbesondere die Cur-
ricula missten reformiert werden: Die
Geschichte Deutschlands als Einwan-
derungsland, Migrationsbewegungen
weltweit und globale Fragenstellun-
gen miissten selbstverstdndlicher Be-
standteil der Bildungsinhalte werden.

Angesichts der vielen Erwartun-
gen, die sich an das System Schule
richten, wirbt Canan Topgu fiir einen
differenzierten Blick auf die Rolle von
Lehrer*innen. Wichtig sei die Unter-
stiitzung durch  multiprofessionel-
le Teams, kleinere Klassen und mehr
Zeit fiir den Aufbau von Beziehungen
mit den Schiiler*innen. Sie setzt ihr
Vertrauen in eine neue Generation
von Lehrkrdften, die mit der Vielfalt
der deutschen Migrationsgesellschaft
groB geworden sind und ohne Ressen-

timents ihren Beruf ausiiben konnen.



Demokratiebildung in der Migrationsgesellschaft: ein Uberblick




Eckpunkte fiir Weiterbildung
und Qualifikation in der

Migrationsgesellschaft

Unsere Gesprdche auf den Fachtagen,
viele Riickmeldungen aus der Praxis
und die Beitrdge in dieser Broschiire
zeigen, dass Demokratiebildung vor
Herausforderungen steht, die auch in
der Weiterbildung und Qualifikation
flir Lehrende und Multiplikator*innen
beriicksichtigt werden miissen. Fir
das Thema »Qualifikation und Wei-
terbildung« im Kontext einer Migra-
tionsgesellschaft sehen wir folgende
Eckpunkte. Wir fassen diese in der ge-

botenen Kiirze zusammen:

1. »Komplexitdt als Schliissel zum
Verstdndnis der Welt«

Auf einer grundsdtzlichen Ebene ist es
wichtig, die Komplexitdt der Problem-
und Gemengelagen an Schulen und
Bildungseinrichtungen anzuerkennen
und zu verstehen. Wir stimmen Armin
Nassehi zu, wenn er sagt: »Letztlich
ist Komplexitdt der Schliissel zum

Verstdndnis der Welt«.¢® Es gdbe -

6 Vgl. https://www.welt.de/print/die_welt/politik/article

so Nassehi — in einer modernen Ge-
sellschaft mit ihren unterschiedlichen
wirtschaftlichen, politischen und wis-
senschaftlichen Logiken daher auch
keine »Zentralperspektive« weder
fiir die Beschreibung der Gesellschaft,
noch fiir die Einwirkung in die Gesell-
schaft. Damit ist gemeint, dass es
nicht den einen Ort gibt, von dem aus
sich die unterschiedlichen Dynamiken
einer pluralen Gesellschaft steuern
und koordinieren lassen.

Dies spiegelt sich in jeweils unter-
schiedlicher Weise auch in Schulen und
Bildungsinstitutionen wider. Unter-
schiedliche Lebensentwiirfe und Welt-
bilder prallen auf vielen unterschied-
lichen Ebenen gleichsam automatisch
aufeinander. Wie eine Teilnehmerin
auf einem unserer Fachtage lapidar
zusammenfasste: »Als Lehrender hat
man es immer nicht nur mit einem, son-
dern mit fiinf Konflikten gleichzeitig zu
tun.« Ob es die Auseinandersetzungen
um das Tragen von Masken im Kontext
der Corona-Pandemie sind, wahrge-

nommene Diskriminierungen innerhalb

140993087/Komplexitaet-ist-der-Schluessel-zum-Verstaend-
nis-der-Welt.html; siehe auch ausfiihrlich: Armin Nassehi;
Theorie der liberforderten Gesellschaft, Miinchen 2021

der Schiilerschaft oder von Lehrenden
gegeniiber Schiiler*innen, Auseinan-
dersetzungen mit Eltern und nicht zu-
letzt innerhalb des Kollegiums: Immer
sind »eine Million Ebenen« involviert
und zu berlicksichtigen. Und: Nicht
immer sind die Probleme direkt mit
dem Thema »Migration« verbunden.
Dies spiegelt sich auch in den Anfra-
gen von Schulen wider, die DmS erhdlt.
Es gibt Vorfdlle im Unterricht, bei-
spielsweise Konflikte, Diskriminierung
oder Ausgrenzung. Lehrkrdfte und pd-
dagogisches Personal mochten in der
Regel gerne Handlungsanweisungen
und Leitfdden bekommen. Sie wiin-
schen sich, dass wir als Expertinnen
und Experten direkt Losungen in Form
von Workshops anbieten und ihnen
»Rezeptlosungen« fiir den Umgang mit
»schwierigen« Situationen prdsentie-
ren. Eine Vielzahl von Qualifizierungen
und Handreichungen verfdhrt eben-
falls nach diesem Prinzip und bietet
scheinbar Losungen fiir verschiedens-
te Konfliktsituationen an. Dabei zeigt
sich eine im pddagogischen Bereich

immer wieder anzutreffende Tendenz,

»instrumentelles« und »kommunika-
tives« Handeln? zu vermischen.

Da aber jede Problemsituation mit
ihren jeweils beteiligten Akteuren
in einem jeweils unterschiedlichen
Umfeld stattfindet, kann es keine
allgemeingiiltigen Losungen geben.
Nicht zuletzt muss auch die emotio-
nale Dimension gerade bei Konflik-
ten, bei denen es um unterschiedliche
Wertvorstellungen, Weltbilder und
Identitdtswahrnehmungen geht, be-
achtet werden. Hinzu kommt: Schulen
sind verrechtlichte Institutionen, in
denen vielfdltige Akteure mit unter-
schiedlichen Rechten und Pflichten
miteinander auskommen miissen. Nicht
umsonst spielt das Bildungsrecht eine
zentrale Rolle auch bei der Austragung

und Losung von Konflikten.®

7 Inseinem Aufsatz Vom kommunikativen Handeln zum
Diskurs: Zur Struktur interkulturellen Lernens beschreibt
Hans Nicklas sehr anschaulich den Unterschied zwischen
instrumentellem und kommunikativem Handeln. Wenn man
ein Bild aufhdngen mdchte, kann das Wissen, welches dafiir
bendtigt wird (z.B. richtiges Werkzeug) als instrumentell
bezeichnet werden. Will ich mich aber mit meinem Partner
verstdndigen, an welcher Stelle das Bild aufgehdngt werden
soll, dann ist kommunikatives Handeln gefragt. Vgl. Hans
Nicklas, Vom kommunikativen Handeln zum Diskurs: Zur
Struktur interkulturellen Lernens. In: Pascal Dibie/Christoph
Wulf (Hrsg.), Vom Verstehen des Nichtverstehens: Ethnoso-
ziologie interkultureller Begegnungen, S.19-28, Frankfurt/
Main; New York, 1999.

8 Vgl. https://www.bpb.de/themen/bildung/dossier-
bildung/174625/bildungsrecht-wie-die-verfassung-unser-
schulwesen-mit-gestaltet/



2. Ansatzpunkte fiir Weiterbildung
und Qualifikation in der Migrations-
gesellschaft

Diese hier nur skizzierten grundsdtz-
lichen Uberlegungen bilden unseres
Erachtens einen sinnvollen Ausgangs-
punkt fiir die Konzeption und Praxis
von Weiterbildung und Qualifikation
von Lehrenden und Multiplikator*innen
in der Demokratiebildung. Auch hier
stellen sich zundchst grundsdtzliche
Fragen: Wie konnen MaBnahmen so
gestaltet werden, dass sie dem oben
formulierten Anspruch einer ganz-
heitlichen Betrachtung der Problem-
dimensionen und Potenziale gerecht
werden? Mindestens drei Dimensionen
- Wissen, Methoden und Haltung -
sollten angemessen abgedeckt wer-

den und aufeinander bezogen werden:

Haltung

Wissen Methoden

Wissen ist hierbei zu verstehen als In-
formationen und Theorieansdtze, die
man sich iiber verschiedene Medien
aneignen kann, z.B. Kenntnisse iber
die Zielgruppe der Kinder und Jugendli-
chen an segregierten Schulen, Theorie-
ansdtze der politischen Bildung, ins-
besondere die auch fiir die aktuellen
identitdtspolitischen Debatten wichti-
gen Leitideen von Multiperspektivitat,
Kontroversitdt® und Diskursivitdt als
Leitideen professioneller politischer
Bildung. Ferner aktuelle Diskurse zur
Migrationsgesellschaft, zum Islam in
Deutschland und Europa, und die Aus-
wirkung von Einwanderungsbiografien
auf die Identitdtsentwicklung. Nicht
zuletzt sollten auch die historischen
Grundlinien der politischen Bildung in
Deutschland seit den 1950er Jahren
sowie ihr europdischer und interna-
tionaler Kontext Eingang in curriculare

Bausteine finden.

9 »Wichtig fiir 6ffentliche Forderentscheidungen sind die
klaren Leitplanken des >Beutelsbacher Konsensg, der als
Ergebnis einer politikdidaktischen Tagung im Jahr 1976 bis
heute die Grundsdtze politischer Bildung definiert:

1) Uberwadltigungsverbot (keine Indoktrination),

2) Kontroversitdtsgebot (Beachtung kontroverser Positi-
onen), 3) Befdhigungsauftrag (Befdhigung der Lernenden,
politische Situationen zu analysieren, ihre eigenen Interessen
zu erkennen und diese Interessen auch zu vertreten).
Unzuldssig ist damit die Férderung einer einseitigen politi-
schen Bildung.«

Vgl. https://www.bmfsfj.de/resource/blob/162232/2
7ac76c3f5ca10b0e914700ee54060b2/16-kinder-und-
jugendbericht-bundestagsdrucksache-data.pdf

Methoden gehodren in den Bereich der
Didaktik. Methoden lassen sich eben-
falls durch Lesen und praktisches Uben
erlernen. Fiir viele Arbeitsfelder (In-
terkulturelle Arbeit, Antirassismus und
Diskriminierung, Konflikt und Mobbing
usw.) gibt es eine Fiille von Ubungs-
handblichern mit einer Methoden-
sammlung oder einem Methodenkoffer.
Damit wird teilweise die lllusion er-
zeugt, dass man mit einer bestimmten
Ubungsanleitung mit unterschiedlichs-
ten Gruppen zu einer bestimmten The-
matik arbeiten kann. Nach unserem
Qualifizierungsansatz ist es jedoch
unerldsslich, dass die Teilnehmenden
zundchst grundlegende Ziele fiir Grup-
pensitzungen bzw. Workshopangebo-
te definieren und dann erst passende

Ubungen auswdhlen.

Haltung ist ein Aspekt von Personlich-
keitsentwicklung und wird erfahrbar
durch Selbsterfahrung und Reflexion
der eigenen Gefiihle, Motivationen und
Reaktionen in bestimmten Situationen.
Haltung ldsst sich nicht wie Wissen
und Methodik durch Lesen aneignen.

Hier sind vor allen Dingen Lernsettings

erforderlich, in denen Teilnehmende
durch Selbsterfahrung eine Bewusst-
heit lber ihre eigenen Normen und
Werte gewinnen sowie implizite Ein-
stellungen und Meinungen erforschen
konnen. Dies setzt voraus, dass Teil-
nehmende kontinuierlich an ihrer eige-
nen Fdhigkeit zum Perspektivwechsel
arbeiten und lernen, Ambivalenzen,
Spannungen und Verunsicherungen

auszuhalten.

Ausblick:

Demokratische Resilienz fordern

Politische und Demokratiebildung
zeichnen sich durch eine Vielzahl von
Perspektiven und eine groBe Plurali-
tdt der Methoden und Zugdnge zu sehr
unterschiedlichen Zielgruppen aus.
Einfache Losungen und Rezepte gibt
es angesichts der hier nur skizzierten
komplexen Ausgangslage nicht.

Allerdings stellen die absehbaren
fundamentalen Herausforderungen
liberaler Demokratie, zu denen nicht
zuletzt der seit Februar 2022 gegen
die Ukraine gefiihrte Krieg gehort,

auch die Demokratiebildung vor neue



Aufgaben. Die geopolitischen Umbrii-
che in Europa und auf globaler Ebene
werden die Koordinaten deutscher und
europdischer Politik in den ndchsten
Jahren weiter verdndern. Demokra-
tiebildung sehen wir daher als einen
dynamischen Prozess. Umso wichti-
ger scheint es uns daher, im Kompe-
tenznetzwerk »Demokratiebildung im
Jugendalter« einen Prozess der kri-
tischen Selbstaufkldrung und Selbst-
reflexion anzustoBen. Ein Blick lber
den Tellerrand etablierter Konzepte
und Praxisansdtze erscheint uns an-
gebracht. Denn die neue Gemengela-
ge erfordert mehr denn je kompetente
Biirger*innen, die »auf der Grundlage
von Wissen, Fdhigkeiten und Fertig-
keiten aktuell gefordertes Handeln
neu generieren konnen. Insbesondere
geht es auch um die Bewadltigung von
Anforderungen und Situationen, die im
besonderen MaBe ein nicht routinemd-
Biges Handeln und ProblemlGsen er-

fordern (...)« .

10 Quelle: Bundesinstitut fiir Berufsbildung. https:/www.
bibb.de/de/8570.php

Letztlich werden die grundsdtzli-
chen Fragen des Zusammenhalts ei-
ner demokratischen und komplexen
— in den Worten von Nassehi »iiber-
forderten« - Gesellschaft weiter an
Bedeutung zunehmen. Gefragt ist
eine nicht am Top-Down-Prinzip ori-
entierte politische Bildung, die in der
Lage ist, zu einer gesellschaftlichen
Verstdndigung iiber allgemein ver-
bindliche Regeln beizutragen." Dabei
wird es nicht nur um die Anerkennung
von Vielfalt gehen, sondern auch dar-
um, wie Schulen und andere Lernorte
»unabhdngig von ethnischer, sozialer
oder religioser Herkunft jene Normen
und Praktiken einliben konnen, welche
unter dem Aspekt der Bildung und des
Zusammenlebens als gesellschaftlich

wertvoll anerkannt sind«.'

11 Vgl. https://www.bmfsfj.de/resource/blob/162232/
27ac76c3f5ca10b0e914700ee54060b2/16-kinder-und-
jugendbericht-bundestagsdrucksache-data.pdf

12 Andreas Reckwitz, Das Ende der lllusionen,
Frankfurt am Main 2019, S. 60
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Herausforderungen

fur die Qualifizierung von
Lehrenden in schulischer
und auBerschulischer
Bildung

Wolfgang Sander

Demokratiebildung wird im Folgenden
als Teilbereich politischer Bildung ver-
standen, die allerdings in Schule und
auBerschulischer Bildung nicht nur als
ein eigenstdndiges Fach bzw. Fachge-
biet vertreten, sondern zudem fdcher-
libergreifende Aufgabe ist." Als solche
findet sie in Deutschland seit Jahr-
zehnten in einer von Migration mitge-
prdgten Gesellschaft statt. Gleichwohl
zeigen sich in jiingerer und allerjiings-
ter Zeit in Gesellschaft und Politik
neue Entwicklungen, die zugleich neue
Herausforderungen fiir Theorie und
Praxis politischer Bildung mit sich brin-
gen. Zwei dieser Herausforderungen
und mogliche Konsequenzen daraus

werden nachfolgend diskutiert.

1 Vgl. zum inhaltlichen und institutionellen Spektrum
politischer Bildung Wolfgang Sander/Kerstin Pohl (Hrsg.),
Handbuch politische Bildung. 5., vollstdndig liberarbeitete
Auflage, Frankfurt/M. 2022.

Herausforderung I:
identitdtspolitische Formierungen und

aktivistische Versuchungen

»ldentitdtspolitik ist eine Politik
zur Formung und Organisation einer
Personengruppe und setzt bei der
Identitdt an (...)«. Bezogen auf mi-
grationsbezogene Fragen zeigt sich
Identitdtspolitik, »wenn Gruppen sich
anhand rassischer, ethnischer, religio-
ser oder nationaler Merkmale formie-
ren und politische Macht anstreben«.?

Ein schon recht altes Muster solcher
Identitdtspolitik ist der Nationalismus.
Prinzipiell ist die Frage, was menschli-
che Kollektive miteinander verbindet,
welche kollektive Identitdt sie teilen,
legitim, bis zu einem gewissen Grad
sogar notwendig. Entscheidend unter
dem Eindruck von neuen, sich politisch
eher links oder linksliberal verorten-
den ldentitdtspolitiken, um die es hier
gehen wird, ist, dass Minderheiten-
gruppen weniger unter offenem Bezug
auf gemeinsame Interessen, sondern

primdr unter Berufung auf eine sie ver-

2 Marcus Llanque, Identitdtspolitik. Dimensionen eines
vielschichtigen Konzepts. In: POLITIKUM 4/2018, S.5 und 7.

bindende, unverwechselbare Identitat
auftreten. Von der Gesellschaft wird
verlangt, dass diese lIdentitdt aner-
kannt wird. In der Auseinandersetzung
darum werden von der Mehrheitsge-
sellschaft teils weitgehende (Verhal-
tens-)Knderungen erwartet, etwa im
Bereich der alltdglichen Sprache, des
personlichen Umgangs mit Personen
aus der jeweiligen Minderheitengrup-
pe, Modifikationen des offentlichen
Raums (z.B. StraBennamen, Denkmd-
ler) und nicht zuletzt teils massive
Korrekturen von Bildungsinhalten an
Schulen und Hochschulen.

Hdufig zeigt sich dabei eine starke
moralische Aufladung konkreter For-
derungen, was in Verbindung mit der
Begriindung, »es gehe um nichts weni-
ger als die Identitdt, (im allgegenwdr-
tigen politischen Deutungskampf) zu
einem erheblichen Vorteil verhilft«.?
Diese Gruppen sind insofern imagi-
niert, als sie in aller Regel als zahlen-
mdBig relativ kleine, oftmals akade-
misch gebildete Akteure in Anspruch
nehmen, fiir die jeweilige Gesamtheit

derer sprechen zu konnen, welchen

3 Ebd., S.9.



eine gemeinsame Identitdt zugeschrie-
ben wird, das gilt dann also beispiels-
weise fir alle Schwarzen, Migranten
oder noch allgemeiner fiir alle »People
of Color«, eine Selbstbezeichnung, die
aus den USA importiert wurde. Nach
innen entsteht dann oftmals ein er-
heblicher Konformitdtsdruck auf In-
dividuen, die die ihnen jeweils unter-
stellte kollektive Identitdt fiir sich gar
nicht teilen wollen%; nach auBen, in Be-
zug auf eine demokratische politische
Kultur, stellt die strukturelle Kompro-
missunfdhigkeit moralisch aufgela-
dener ldentitdtspolitiken ein ernstes
Problem dar.

Identitdtspolitische Strategien fin-
den sich auch bei geschlechterpoliti-
schen Fragen und im Agieren von se-
xuellen Minderheiten; oftmals werden
mit dem Konstrukt der »Intersektio-
nalitdt« Verbindungen zwischen die-
sen Handlungsfeldern gesucht. Mit
dem von Kimberlé Crenshaw zuerst in
den USA eingefiihrten Begriff werden
in einer Person sich iiberschneidende

und verstdrkende Diskriminierungen

4 Vgl. Canan Topgu, Nicht mein Antirassismus.
Warum wir einander zuhoren sollten, statt uns gegenseitig
den Mund zu verbieten. Eine Ermutigung, Kéln 2021.

angesprochen. Was zundchst als eine
interessante Analyseperspektive ge-
sehen werden kann, bekommt ange-
sichts der massiven Ausweitung von
Diskriminierungskategorien in den
heutigen identitdtspolitischen Be-
wegungen einen problematischen
Charakter. Stellen wir uns fiktiv eine
16-jdhrige Jugendliche vor. Als Mdd-
chen, so identitdtspolitische Logiken,
misse sie mit Sexismus rechnen, als
Minderjdhrige sei sie von Adultismus
(dem Machtgefdlle zwischen Erwach-
senen und Jiingeren) betroffen. Kommt
sie aus einem Elternhaus unterhalb
gut situierter Schichten, verschdrft
Klassismus (Abwertung aufgrund des
sozialen Status) ihre Lage. Stammt sie
gar aus einer Familie mit Migrations-
hintergrund und/oder mit islamischem
Glauben, ist sie mit (antimuslimischem)
Rassismus konfrontiert. So kann aus
einem >ganz normalen< Mddchen mit-
tels identitdtspolitischer Zuschreibun-
gen ein vorgebliches Opfer massiver
struktureller Diskriminierung werden,
und zwar auch gdnzlich empiriefrei,
was ihre tatsdchliche Lebenssituation
betrifft.

Die Liste der von identitdtspoliti-
schen Akteuren reklamierten Diskriminie-
rungsformen ldsst sich beinahe beliebig
erweitern, weil nahezu jede subjektiv
empfundene Benachteiligung zu einem
vorgeblichen gruppenspezifischen Iden-
titatsmerkmal werden kann. So stehen
ernst zu nehmende gesellschaftliche
Probleme wie Antisemitismus neben eher
skurrilen »ismen« wie Lookismus und
Bodyismus (Benachteiligung aufgrund
des Aussehens) sowie sexuellen Identitd-
ten auch kleinster Gruppen, die fiir sich
Diskriminierung reklamieren. Insgesamt
entsteht so ein wirklichkeitsfremdes Bild
westlicher Gesellschaften, deren Selbst-
verstdndnis als freiheitliche Demokratien
hinter der Imagination eines das ganze
soziale Leben durchdringenden Diskri-
minierungskomplexes zu verschwinden
droht.

Es ist hier nicht moglich, den inhaltli-
chen Problemen und Inkonsistenzen die-
ser neuen Bewegungen genauer nachzu-
gehen. Nachdem seit Idngerer Zeit solche
neuen identitdtspolitischen Formierun-
gen in weiten Teilen der Kultur- und So-
zialwissenschaften sowie der Medien

zundchst eher mit Desinteresse, dann mit

zunehmender Sympathie begegnet wur-
de, mehren sich in jiingster Zeit kritische
Analysen und diese Identitdtspolitiken
deutlich ablehnende Beitrdge.®

Aus wissenschaftlicher Sicht stellt
unter anderem die Verquickung von
politischem Aktivismus und Theoriean-
spruch ein strukturelles Problem die-
ser neuen ldentitdtspolitiken dar. So
heiBt es in einem Standardwerk der
neuen »Rassismuskritik«, der erstmals
2001 in den USA erschienenen »Cri-
tical Race Theory«, programmatisch:
»Unlike some academic disciplines,
critical race theory contains an acti-
vist dimension.«® In der deutschen Dis-
kussion zur politischen Bildung gab es
in den friihen 1970er-Jahren verbreitet
die Vorstellung, das Fach ziele letztlich
auf gesellschaftsverdnderndes Han-

deln im Sinne von Demokratisierung

5 Vgl. u.a. Jan Feddersen, Philipp Gessler,

Kampf der Identitdten. Fiir eine Riickbesinnung auf linke
Ideale, Berlin 2021; Jan Gerber (Hrsg.),

Die Untiefen des Postkolonialismus, Hallische Jahrblicher #1,
Berlin 2027;

John McWhorter, Die Erwdhlten. Wie der neue Antirassismus
die Gesellschaft spaltet, Hamburg 2022;

Helen Pluckrose/James Lindsay, Zynische Theorien.

Wie aktivistische Wissenschaft Race, Gender und Identitdt
iber alles stellt - und warum das niemandem niitzt, Min-
chen 2022;

Canan Topgu, Nicht mein Antirassismus. Warum wir einander
zuhdren sollten, statt uns gegenseitig den Mund zu verbieten.
Eine Ermutigung, Kln 2021 und

Sebastian Wessels, Im Schatten guter Absichten.

Die postmoderne Wiederkehr des Rassendenkens. 0.0. 2021.

6 Richard Delgado/Jean Stefancic, Critical Race Theory.
An Introduction, 3. Auflage, New York 2017, S.8.



und Emanzipation. In den folgenden
Jahrzehnten hat sich ein in dem Sin-
ne professionelles Selbstverstdndnis
durchgesetzt, dass Lehrende in der
politischen Bildung sehr bewusst zwi-
schen ihrer personlichen politischen
Uberzeugung und ihren pddagogischen
Aufgaben unterscheiden miissen, da
politische Bildung auf die politische
Miindigkeit der Lernenden abzielt. In
jlingster Zeit gibt es jedoch, besonders
in der auBerschulischen Bildung, wie-
der eine kontroverse Diskussion iiber
den Stellenwert politischen Handelns
flir politische Bildung. Teilweise zei-
gen sich hier auch hochst problema-
tische Tendenzen zu einer einseitigen
Identifikation mit identitdtspolitischen
Aktivisten, so beispielsweise, wenn
gefordert wird, fiir antirassistische
Akteure miissten in der politischen Bil-
dung »WeiBe Verblindete sein, durch
und durch«’ oder wenn in der politi-
schen Bildung »Critical-Whiteness-
Workshops« angeboten werden, die
weiBhdutige Menschen per se als ras-

sistisch betrachten.

7 Meike Elisa Miiller/Gennet Patt, Als WeiBe Verbiindete
sein, durch und durch. In: AKSB-inform, 2021, S.24.

Herausforderung ll:

Ukrainekrieg und »Zeitenwende«

Es mag zwar auch eine spezifisch
deutsche Wahrnehmung sein, wenn
Bundeskanzler Scholz den russischen
Angriff auf die Ukraine als »Zeiten-
wende« bezeichnet hat. Dass sich
aber in Folge dieses Krieges das Ko-
ordinationssystem der praktischen
Politik in drastischer Weise verdndert
und dass dies nicht ohne Folgen fiir
die Themen und Fragestellungen blei-
ben kann, mit denen politische Bildung
sich befasst, liegt auf der Hand, ohne
dass diese Konsequenzen jetzt bereits
in allen Einzelheiten erortert werden
konnten.

Um nur wenige Beispiele zu nen-
nen: Geostrategische sowie vertei-
digungs- und militdrpolitische Fragen
spielen nach allen Beobachtungen in
der Praxis politischer Bildung bislang
allenfalls eine marginale Rolle; euro-
papolitische Themen kommen zwar
vor, beziehen sich jedoch (vor allem im
Politikunterricht an Schulen) vor allem
auf das Verstehen des Systems und der

Politik der Europdischen Union, aber

eher wenig auf ganz grundlegende
Fragen (gesamt-)europdischer ldenti-
tdt; die Problemlagen Osteuropas, ins-
besondere der Ukraine, oder die inne-
ren Verhdltnisse Russlands wurden in
den letzten Jahrzehnten bislang kaum
als Gegenstdnde politischer Bildung
wahrgenommen. Ein besonders deutli-
ches Beispiel ist wohl das Themenfeld
Kolonialismus. Aus heutiger Sicht ist
es befremdlich, wenn 50 bis 100 Jahre
nach dem Ende der europdischen Ko-
lonialpolitik in groBer Breite auch in
der politischen Bildung iiber »Ent- und
Dekolonisierung« diskutiert wird, die
konkreten Bedrohungen durch neo-
koloniale, imperiale Bestrebungen ei-
ner GroBmacht in Europa selbst aber
praktisch gdnzlich ignoriert wurden.
Freilich muss hier relativierend er-
gdnzt werden, dass solche Defizite
in der politischen Bildung zu einem
GroBteil die Lage in Gesellschaft, Po-
litik und Wissenschaft in Deutschland

widerspiegeln.

Konsequenzen fiir das
Aufgabenverstdndnis der

politischen Bildung

Politische Bildung muss sich nicht
gdnzlich neu erfinden, um auf die skiz-
zierten Herausforderungen angemes-
senreagieren zu konnen. Viele Aspekte
des fachlichen Selbstverstdndnisses,
das in der deutschen politischen Bil-
dung seit dem Zweiten Weltkrieg er-
folgreich entwickelt wurde, stehen
durch diese Herausforderungen nicht
in Frage; bei anderen erscheinen Neu-
justierungen oder Klarstellungen als
sinnvoll und notwendig:

Leitidee Bildung: Nach zwei Jahr-
zehnten, in denen die Kompetenzori-
entierung eine bedeutsame Rolle in
Theorie und Praxis politischer Bildung
spielte, ist eine Neubesinnung auf die
auch normativ gehaltvollere Leitidee
der Bildung erforderlich.® Mit Blick
auf die oben angesprochenen identi-
tdtspolitischen  Herausforderungen:

Bildung bezeichnet eine bestimmte

8 Vgl.u.a. Wolfgang Sander, Bildung - ein kulturelles Erbe
fiir die Weltgesellschaft, Frankfurt/M. 2018 und

Wolfgang Sander, Zuriick zur Bildung? Die gesellschafts-
wissenschaftlichen Fdcher nach der Kompetenzorientierung.
In: zeitschrift fiir didaktik der gesellschaftswissenschaften
(zdg) 2/2019.



' 'Was macht gute Demokratiebildung in der Migrationsgesellschaft aus?
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Weise der Verbindung zwischen den
Individuen auf der einen und Kultur
und Gesellschaft auf der anderen Sei-
te. Sie ist »Kultur nach der Seite ih-
rer subjektiven Zueignung«®. Bildung
ermoglicht auf der einen Seite Hori-
zonterweiterungen; sie fordert Miin-
digkeit und Selbstbestimmung und
wirkt damit jeder Festlegung auf einen
Opferstatus und anderen »identitd-
ren Gefdngnissen« entgegen. Auf der
anderen Seite aber ist sie auch Ein-
bindung, Integration in eine konkrete
Kultur und Gesellschaft und als poli-
tische Bildung auch in eine bestimm-
te politische Ordnung; sie beheimatet
also Menschen in einem — in Deutsch-
land und Europa - demokratischen ge-
sellschaftlich-politischen Kontext, der
die Vielfalt sonstiger Zugehorigkeiten

gewissermaBen rahmt.

Multiperspektivitdt,Kontroversitat
und Diskursivitdt: Diese fiir freiheit-
liche Demokratien substanziellen Prin-
zipien sind zugleich anerkannte Prin-

zipien politischer Bildung. Sie miissen

9 Theodor W. Adorno, Theorie der Halbbildung (1959).
In: ders.: Gesammelte Schriften. Bd.8, Frankfurt/M. 1972, S.94.

freilich gegen eine Reihe von identi-
tdtspolitischen Zumutungen verteidigt
werden, wie etwa Forderungen nach
bestimmten Sprech- oder Schreibwei-
sen oder umgekehrt der Tabuisierung
anderer, nach Nicht-Problematisierung
subjektiver Wahrnehmungen oder
nach der Vergabe von Rederechten
nach vordefinierten Identitdtsmerk-
malen wie etwa Hautfarbe. Politische
Bildung muss sich im Interesse der
Miindigkeit der Lernenden strikt vor
der unkritischen Identifizierung mit
aktivistischen Bewegungen hiiten, wie
beispielsweise »Black Lives Matter,
was, wie erwdhnt, in den vergange-
nen Jahren durchaus zu beobachten
war. Hier gilt das Prinzip des »Beu-
telsbacher Konsenses«, dass in Po-
litik und Wissenschaft Kontroverses
in der politischen Bildung kontrovers
behandelt werden muss, ebenso wie
bei anderen Themenfeldern. So darf
politische Bildung sich als Fachgebiet
auch nicht einseitig auf bestimmte de-
mokratiepolitische Sichtweisen fest-
legen und fiir sie werben, etwa auf
Forderungen nach mehr politischer

Partizipation und direkter Demokratie.

Solche Forderungen sind aus guten
Griinden umstritten und miissen als
solches in der politischen Bildung auch
erkennbar werden. So muss Partizipa-
tion keineswegs demokratieférdernd
sein; sie kann auch reinen Lobbyinte-
ressen dienen und wird durchaus auch
in autoritdren Systemen (wie zum Bei-
spiel ehemals in der DDR mit dem Ver-
fassungsgrundsatz »Arbeite mit, plane
mit, regiere mit!«) als stabilisierendes
Element gesehen. Uberdies sind mo-
derne freiheitliche Staaten gerade
nicht alleine dem Demokratieprinzip
verpflichtet, sondern begrenzen dieses
durch Prinzipien wie Gewaltenteilung,
Unabhdngigkeit der Justiz und unmit-

telbare Geltung von Grundrechten.

Fokussierung auf fundamentale
Fragen und Probleme des Politischen:
Zwar ist es richtig, dass politische
Bildung auch ein Ort des Gesprdchs
und der Reflexion liber aktuelle po-
litische Entwicklungen und Ereignis-
se sein sollte. Aber zugleich will sie
auch aus solchen aktuellen Anldssen
Politikverstehen und Urteilsfdhigkeit

zu sehr grundlegenden politischen

Fragen fordern, wie etwa nach Frei-
heit, Verantwortung und Gerechtig-
keit, Krieg und Frieden, nationale und
europdische lIdentitdt, eine zukinfti-
ge politische Ordnung in Europa oder
Moglichkeiten des Regierens in der
Weltgesellschaft. Vielleicht kann der
Krieg in der Ukraine den Blick dafiir
schdrfen, ob wir uns in der Praxis der
politischen Bildung nicht manchmal zu

viel mit Trivialitdten beschdftigen.

Respekt und demokratische Re-
silienz: Seit langem wird von der po-
litischen Bildung ein Beitrag zur Prd-
vention von politischem Extremismus
erwartet, auch wenn deren Aufgaben
gewiss nicht in dieser Prdvention auf-
gehen. Aber wdre gerade angesichts
des Ukrainekrieges nicht auch zu fra-
gen, ob und wie politische Bildung eine
demokratische Resilienz fordern kann?
Muss nicht politische Bildung beispiels-
weise den Respekt vor legitimen Ins-
titutionen und deren Reprdsentanten
fordern, seien es gewdhlte Politiker,
offentliche und staatliche Einrichtun-
gen wie Schulen, Hochschulen, Amter,

bis zur Polizei und zur Bundeswebhr,



aber auch vor nichtstaatlichen Ein-
richtungen, die sich fiir das Gemein-
wohl engagieren, wie Rettungsdienste
oder Feuerwehr? Die sich in jlingerer
Zeit hdufenden Berichte iiber Beleidi-
gungen oder gar Tdtlichkeiten gegen-
iber Menschen, die in solchen Funk-
tionen tdtig sind, geben allen Anlass,
hier verstdrkt liber Moglichkeiten von
Bildungseinrichtungen im Allgemeinen
und politischer Bildung im Besonderen
zu sprechen. Dariiber hinaus wird sich
politische Bildung wohl stdrker mit der
Frage befassen miissen, was demokra-
tische Gesellschaften letztlich zusam-
menhdlt — im Allgemeinen wie auch im
Besonderen in Europa, dort wo diese
Frage unmittelbar mit der nach der Zu-
kunft der Europdischen Union verbun-
den ist. Dies ist eine wichtige Frage im
Sinne eines inhaltlichen und kontro-
vers zu erorternden Gegenstandes po-
litischer Bildung. Aber es ist auch eine
Frage, die auf die Notwendigkeit einer
komplexeren und historisch tiefer rei-
chenden Begriindung fiir den Sinn von
(politischer) Bildung verweist, welche

Uber das bloBe Bekenntnis zu Miindig-

keit oder abstrakt bleibenden »euro-

pdischen Werten« hinausweist.”

Konsequenzen fiir die Weiter-
bildung von Lehrenden in der

politischen Bildung

Grundsdtzlich ergeben sich die An-
forderungen an die Qualifikation von
Lehrenden in der politischen Bildung
aus den Aufgaben des Fachgebietes
selbst, abgesehen von allgemeine-
ren pddagogischen Fdhigkeiten. Dies
kann hier nicht im Einzelnen erortert
werden. Mit Blick auf die oben ange-
sprochenen neuen Herausforderungen
sollen lediglich wenige Aspekte be-
sonders hervorgehoben werden.

1. Mit identitdtspolitischen Her-
ausforderungen umgehen zu konnen,
setzt selbstverstdndlich voraus, diese
zu kennen sowie sie kritisch reflektie-
ren und fachlich beurteilen zu konnen.
Angesichts der politischen Brisanz der
damit verbundenen Themen ist es be-
sonders wichtig, in Weiterbildungen

eine multiperspektivische Vermittlung

10 Vgl. dazu kritisch

Wolfgang Sander, Europdische Identitdt. Die Erneuerung
Europas aus dem Geist des Christentums, Leipzig 2022,
S.140ff.

von fachlichem Wissen etwa zu Rassis-
mus, Kolonialismus, sexuellen Minder-
heiten und Geschlechterforschung zu
leisten — unter dezidiertem Einschluss
wissenschaftlicher und politischer Kri-
tik an identitdtspolitischen Konzepten
und aktivistischen Praktiken in diesen
Bereichen. Weiterbildungen miissen so
dem moglichen Eindruck entgegenwir-
ken, wer gegen Rassismus sei, miisse
deshalb auch den identitdtspolitischen
Rassismusbegriff und ideologische
Konzepte wie »Critical Whiteness«
oder »antimuslimischer Rassismus«
libernehmen; oder wer fiir die vom
Grundgesetz geforderte Gleichbe-
rechtigung der Geschlechter eintre-
te, miisse deshalb auch in Schrift und
Sprache »gendern«.

2. Notwendig erscheint ferner die
Thematisierung bildungstheoretischer
und grundlegender normativer Fragen
in Bezug auf die Aufgaben politischer
Bildung. Es sollte deutlich werden,
dass die Orientierung an Bildung und
Miindigkeit der Lernenden eine sys-
tematische Unterscheidung zwischen
der professionellen Rolle der Lehren-

den und deren privaten politischen

Uberzeugungen notwendig macht,
auch wenn das von Fall zu Fall und in
Abhdngigkeit von der pddagogischen
Situation auch die AuBerung dieser
eigenen politischen Sichtweisen nicht
ausschlieBt.

3. Mit Blick auf identitdtspoliti-
sche Konflikte in Praxissituationen
politischer Bildung sollten Lehrende
lernen und moglichst auch an Fall-
beispielen liben, was es heiBt, Wdch-
ter liber Diskursivitdt zu sein™ sowie
Versuchen, diese mit moralisierenden
Vorhaltungen oder dem Beharren auf
subjektiven Identitdtsanspriichen ein-
zuschrdnken, zu widerstehen.

4. SchlieBlich sollte mit Bezug zu
diesen Aspekten Gesprdchsgegenstand
in Weiterbildungen sein, was es heien
kann, in der politischen Bildung insbe-
sondere mit Jugendlichen Reprdsentant
der Erwachsenen in unserer Gesell-
schaft zu sein. Friedrich Schleierma-
cher betrachtete bekanntlich die Fra-
ge »Was will denn eigentlich die dltere
Generation mit der jlingeren?« als eine

Grundfrage pddagogischen Denkens.

11 Vgl. Wolfgang Sander, Identitdt statt Diskurs?
Diskursivitdt in der politischen Bildung und ihre
Gefdhrdungen. In: Pddagogische Rundschau 3/2021.



Was also wollen wir als Altere an die
Jiingeren weitergeben und warum?
Oder anders: Was genau soll da von

Lehrenden - liber den unter dem hier

dritten angesprochenen Aspekt hin-

aus - als Person in der Praxis politi-
scher Bildung reprdsentiert werden,
um auch auf diesem Wege Bildungs-
prozesse anzuregen? Das konnte viel-
leicht die letzte, aber nicht die un-
wichtigste Frage in Weiterbildungen
fir Lehrende zur Demokratiebildung

sein.

Professor (em.) fiir Didaktik
der Gesellschaftswissen-
schaften an der Justus-Liebig-
Universitdt GieBen.

Er studierte Sozialwissen-
schaften, Evangelische
Theologie und Erziehungs-
wissenschaft.

Sander ist Mitglied der
Herausgeberkreise der
zeitschrift fir didaktik der
gesellschaftswissenschaften
(zdg, Frankfurt a. M.) sowie
der Informationen zur
Politischen Bildung (Wien).




Michael Kiefer

" Das Zusammenleben in einer plura-
len Gesellschaft, die durch stetige Zu-
wanderung gekennzeichnet ist, bringt
fir die Zivilgesellschaft und die dar-
in tdtigen Akteur*innen mannigfaltige
Herausforderungen und mitunter auch
massive Konflikte mit sich. Diese Er-
kenntnislage ist nicht neu. Bereits Ro-
bert Esra Park, Begriinder der Chica-
goer Schule fiir Soziologie, zeigte vor
nunmehr 100 Jahren im vierstufigen
»race-relations-cycle« auf, dass die
Integration von Zugewanderten sich
langwierig gestaltet und mit vielfdlti-
gen Konflikten einhergehen kann.?

In der deutschen Diskussion um
Zuwanderung wurde dieser Sachver-
halt fiir einen langen Zeitraum nur am
Rande zur Kenntnis genommen. Allzu

lange hing man - insbesondere in den

1 Der vorliegende Text erschien zuerst unter dem Titel:
Jenseits von Differenz -»Ahnlichkeit« in der Sozialen Arbeit
in der Zeitschrift Perspektiven 2/2020. Die vorliegende Fas-
sung wurde grundlegend lberarbeitet. Im Fokus der neuen
Fassung steht das Handlungsfeld Schule.

2 Gabriele Christmann, Robert E. Park, Konstanz 2007,
S. 83 ff.

1980er und 1990er Jahren — der lllusion
an, Zuwanderung sei ein passageres
Phdnomen, das mit der Rlickkehr der
Arbeitsmigrant*innen ein Ende fdnde.
Integrationspolitisch verfehlten so-
wohl ein eher konservativer Kurs, der
auf automatische Assimilation oder
Anpassung der Eingewanderten setz-
te, als auch ein unreflektierter (pro-
gressiver) »Multikulturalismus«, der
Konflikte und Probleme im Zusammen-
leben nicht zur Kenntnis nehmen wollte,
ihr Ziel.

Der dauerhafte Verbleib der
Arbeitsmigrant*innen sowie wie-
derkehrende Fluchtbewegungen aus
Kriegsgebieten in Bosnien, Syrien, Irak
und aktuell aus der Ukraine haben
dazu gefiihrt, dass Zuwanderung von
groBen Teilen der Zivilgesellschaft und
im Handeln der Regierenden als ein
dauerhafter Prozess begriffen wird.
Die bisherigen Erfahrungen zeigen,
dass Integrationsprozesse nur dann
erfolgreich und moglichst konfliktarm
gestaltet werden konnen, wenn in den
kommunalen Rdumen ein professionel-
les Management implementiert wurde,

das in allen relevanten Handlungs-

feldern (darunter Spracherwerb und
Bildung, berufliche Qualifikation, Woh-
nungs- und Arbeitsmarkt) Ressourcen
bereithdlt, diese einsetzt und notwen-
dige MaBnahmen steuert und mode-
riert. Dariliber hinaus wurde deutlich,
dass professionelle Akteur*innen ihr
Handlungswissen deutlich erweitern
missen. Verschiedene Wertesysteme
und daraus abgeleitete Lebensent-
wiirfe bediirfen der stetigen Vermitt-
lung. Dies ist nicht immer eine leichte
Aufgabe. Uberaus deutlich wird die-
ser Sachverhalt in der aktuellen Aus-
einandersetzung um die sogenannte
»konfrontative Religionsbekundungg,
die insbesondere in Berlin mit viel
Verve gefiihrt wurde. Im Zentrum der
Debatte standen herausfordernde
Haltungen und Verhaltensweisen von
Schiiler*innen, die von Lehrkrdften in
Berlin-Neukolln beobachtet werden
konnten. Gestritten wurde vor allem
dariiber, ab wann eine Religionsbe-
kundung »konfrontativer« Gestalt ist
und wie sinnvolle pddagogische MaB-

nahmen aussehen konnten.



Hierzu ein Beispiel.® Frau Kroger
arbeitet seit 15 Jahren an einer Real-
schule. Seit gut drei Monaten macht
sie sich groBe Sorgen um Samir, der
die neunte Klasse besucht. Frau Kro-
ger ist der Auffassung, der Junge habe
sich in den letzten Monaten sehr ver-
dndert. Er gebrauche hdufig religiose
Redewendungen und store den Unter-
richt immer wieder mit unangemesse-
nen Bemerkungen iiber eine wachsen-
de Muslimfeindlichkeit in Deutschland.
Auch die mehrtdgige Klassenfahrt
habe er verweigert, da eine »sittsa-
me« Trennung der Geschlechter nicht
moglich sei. Frau Kroger hat vor kur-
zem eine mehrtdgige Fortbildung zum
Thema Salafismus absolviert. Auf der
Grundlage der neu erworbenen Fach-
kenntnisse ist sie zu der Erkennt-
nis gelangt, dass Samir sich in einem
Radikalisierungsprozess befindet. Sie
sieht dringenden Handlungsbedarf, da
Samir zu entgleiten drohe. Der »Fall«
wird mit der Schulsozialarbeit und der
Schulleitung besprochen. Es kann kein

Konsens erreicht werden. Der Schul-

3 Der Fall ist konstruiert auf der Grundlage von Beratungs-
erfahrungen, die der Autor in den vergangenen sechs Jahren
in verschiedenen Prdventionsprojekten gewinnen konnte.

sozialarbeiter ist der Ansicht, dass
die gegenwdrtige provokante Perfor-
mance der Adoleszenz geschuldet sei
und plddiert fiir Gelassenheit.

An diesem Punkt kann konstatiert
werden, dass grundsdtzlich beide Les-
arten moglich sind. Das Verhalten von
Samir kann sich als ein voriibergehen-
des Phdnomen erweisen. Es kann aber
auch eine tatsdchliche Radikalisierung
vorliegen, die sukzessive fortschreitet.
Der Schulleiter wdgt ab und stimmt
Frau Kroger zu, und man bittet Samir
zu einem gemeinsamen Gesprdch, an
dem Schulleitung und Beratungsteam
teilnehmen. Das Gesprdch verlduft du-
Berst unglinstig. Samir ist emport lber
die Anwiirfe, die Frau Kroger erhebt
und will die Vorwiirfe auch nicht wei-
ter besprechen, da er das Gesprdch
als einen Ubergriff auf seine Person-
lichkeit empfindet. Das Gesprdch ver-
Iduft folglich ergebnislos. Samir geht
Frau Kroger fortan aus dem Weg und
verweigert eine liber den Unterricht
herausgehende Kommunikation. Der
Schiiler schlieBt ein Jahr spdter die

Realschule erfolgreich ab. Fiir eine

Radikalisierung gab es keine weiteren
Anzeichen.

Das Beispiel zeigt, dass die Zu-
schreibung von Kategorien, hieraus
folgende Bewertungen und darauf
aufbauende Prognosen beziiglich der
Entwicklung einer Person zu gravie-
renden Fehlurteilen fiihren konnen.
Pddagogische Fachkrdfte sollten da-
her stets ihre Sicht- und Vorgehens-
weisen kritisch reflektieren. Hilfreich
sein konnen hierbei auch Theorien und
Methoden, die nicht unmittelbar aus
der Sozialen Arbeit stammen. Nach-
folgend soll ein Modell skizzenhaft
vorgestellt werden, das bewusst auf
Kategorisierungen, Bewertungen und
Fixierungen verzichtet und aus dem
sich Uberlegungen fiir eine gute Praxis

ableiten lassen.*
Ahnlichkeit und Ambiguitdt
Das Konzept der Ahnlichkeit, das

hier in seinen Grundziigen vorge-

stellt werden soll, stammt von den

4 Die nachfolgenden Ausfiihrungen zu Bhatti wurden, bis auf
die angefiihrten Fallbeispiele, meiner Schrift:
Identitdtspolitiken und Schule, Baustein 9 (S. 41-54)
entnommen, die im Mai 2020 von der Aktion Courage e.V.

in Berlin herausgegeben wurde.

Literaturwissenschaftler*innen  Anil
Bhatti, Dorothee Kimmich, Albrecht
Koschorke und Jiirgen Wertheimer
sowie dem Historiker Rudolf Schlogl.
Die Autor*innen gehen in ihrer Schrift
Ahnlichkeit. Ein kulturtheoretisches
Paradigma® von der Prdmisse aus,
dass es nicht nur ein Denken in Diffe-
renzen gibt, sondern auch eine Philo-
sophie des »Sowohl-Als-Auch« oder
der »Ahnlichkeit«.

Das Konzept der Ahnlichkeit kann
auf eine lange Tradition verweisen. Es
findet sich sowohl in der klassischen
Philosophie, so bei Platon, Thomas
von Aquin und Gottfried Wilhelm Leib-
niz, aber auch im magischen Denken.®
Moderne Konzepte von Ahnlichkeit
beziehen sich unter anderem auf den
Philosophen Ludwig Wittgenstein,
der den Begriff der »Familiendhn-
lichkeit« geprdgt hat, sowie auf den
Kunsthistoriker Aby Warburg und den
Philosophen Fritz Mauthner. Nach Auf-
fassung der Autor*innen kommt dabei

insbesondere Mauthner eine heraus-

5 Anil Bhatti u. a., Ahnlichkeit. Ein kulturtheoretisches
Paradigma, in: Internationales Archiv fiir Sozialgeschichte
der deutschen Literatur, 36/1, S. 235.

6 Ebd.S. 240.



ragende Bedeutung zu, da dieser den
Begriff der Ahnlichkeit mit »hochaktu-
ellen Uberlegungen zur Funktionalitdt
des Ungefdhren verbinde«.”

»Unsere ganze Klassifikation der
Natur, also unsere ganze Sprache ist
gegriindet auf das wechselnde Spiel
von Ahnlichkeiten (..) Dabei mdochte
ich aber behaupten, dass diese bloBe
Ahnlichkeit, d.h. die wissenschaftliche
oder mathematische Unvergleichlich-
keit der Dinge erst unser Sprechen
oder Denken moglich gemacht hat,
dass also erst die Liicken unserer Vor-
stellungen, die Fehler unserer Sinnes-
werkzeuge unsere Sprache gebildet
haben. Wiirde unser Gehirn von Natur
aus nur anndhernd so genau arbei-
ten wie Mikroskope, Prdzisionsther-
mometer, Chronometer und andere
menschliche Werkzeuge, wiirden wir
von jedem Einzelding ein so schar-
fes Bild auffassen und im Geddchtnis
behalten, dann wdre die begriffliche
Sprache vielleicht unmoglich (...) Im
Ernst, die ganze Begriffsbildung der
Sprache wdre nicht moglich, wenn

wir nicht unter lauter llickenhaften

Bildern umhertappten, eben wegen der
Liickenhaftigkeit die Ahnlichkeit liber-
schdtzten und so aus der Not eine Tu-
gend machten.«® Ahnlichkeit stellt hier
folglich nicht eine unprdzise, unaufge-
kldrte Verbindung dar. Vielmehr bildet
Ahnlichkeit die »Voraussetzung fiir
Sprachgebrauch« und Begriffsbildung
tiberhaupt. Mauthners Uberlegungen
und eine hieraus ableitbare Heuris-
tik finden sich heute mit der Fuzzylo-
gik in der Technikentwicklung ebenso
wie in den Kognitionswissenschaften
(kognitive Schemata) wieder. Kogni-
tive Schemata dienen der schnellen
Orientierung. Dariiber hinaus ermogli-
chen sie auch einen anderen Blick auf
die Phdnomene Migration, Integration,
Inklusion und Exklusion. Die Betonung
von Differenz und Alteritdt produziert
eine Andersheit, die sich als bestdn-
diges Problem erweist. Das Konzept
der Ahnlichkeit dagegen vermeidet
Dichotomien. Vielmehr versucht es,
Uberlappungen und Abstufungen in
kulturellen Zusammenhdngen zu iden-
tifizieren und zu verstehen. »Ahn-

lichkeitsbeziehungen sind Unschdrfe-

7 Ebd, S.243.

8 Zitiert nach ebd, S.243.

relationen, die nicht auf logische
Operationen mit diskreten Begrif-
fen setzen, sondern eher geschulte
Beobachtung, trainierte Aufmerk-
samkeiten, Erfahrung, Material und
Praktiken einsetzen.« Ahnlichkeit ist
immer ein »unscharfer« und »relati-
onaler Begriff«, der Vereindeutigung
ausschlieBt.?

Zudem |dsst das Konzept der Ahn-
lichkeit Ambiguitdt zu. Diese ist eine
wichtige Voraussetzung fiir Ambigu-
itdtstoleranz. Der Begriff steht dem
Islamwissenschaftler Thomas Bauer
zufolge filir die Fdhigkeit, Mehrdeu-
tigkeiten, unlosbare Widerspriiche
und Ungewissheiten auszuhalten.’
Dies bedeutet auch, dass man nicht
der Versuchung unterliegt, alles er-
kldren und verstehen oder zu allem
eine Meinung haben zu miissen. Bei-
spielsweise sind die Ursachen von
Flucht und Migration in der Regel
hochkomplex und folglich kompliziert.
Dieser Sachverhalt wird jedoch nicht

immer ausreichend beriicksichtigt.

9 Ebd. S.243ff.

10 Thomas Bauer: Die Vereindeutigung der Welt.
Uber den Verlust an Mehrdeutigkeit und Vielfalt,
Ditzingen 2018, S. 96.

Jede*r ist Expertin oder Experte und
flihlt sich berufen, eindeutige politi-
sche Positionen zu beziehen. Ahnlich
verlduft auch die Islamdebatte. Hier
gibt es allerorts ausgewiesene Ex-
pertinnen und Experten. Wer braucht
hier noch akademisch ausgebildete
Islamwissenschaftler*innen?™

Zusammenfassend betrachtet ist
Ahnlichkeit nach Bhatti und Kimmich
ein Konzept, »das die bekannten Op-
positionen wie etwa die von Homo-
genitdt und Heterogenitdt oder auch
Identitdt und Alteritdt ablosen oder
ergdnzen kann« 2

Sie wirkt in beide Richtungen als
ein Korrektiv, das Diskurse offenhal-
ten kann und problematische Positio-
nierungen verhindert.

Nach diesen zundchst erkenntnis-
theoretischen Uberlegungen ist es
an dieser Stelle durchaus lohnend,
erneut das oben angefiihrte Beispiel
von Samir aufzugreifen. Alle Beteilig-
ten konnten ihre Auffassungen jeweils
mit Beobachtungen unterlegen. lJe-

doch war der weitere Verlauf unklar.

11 Ebd. S. 89.
12 Bhatti et al.: S. 243ff.



Als moglicherweise hilfreich hdtte
sich eine Vorgehensweise erwiesen,
die bewusst auf Klassifizierungen
und Bewertungen verzichtet. Ange-
lehnt an das Konzept der Ahnlichkeit
hdtte eine Zwischenposition bezogen
werden konnen, die darauf verzich-
tet, mit messerscharfen Begriffen und
schnellen Schlussfolgerungen ein ab-
geschlossenes Bild des Schiilers zu
entwerfen, das mit einer ungiinstigen
Prognose versehen ist. Stattdessen
hdtten die Beteiligten mit Bedacht
zundchst genaue Beobachtungen
durchfiihren konnen. Der Verzicht auf
unmittelbares Verstehen und Interpre-
tieren und damit auf Machtausiibung
kann Unschdrfen hervorbringen, die
erste Impulse fiir einen fruchtbaren
Dialog ermaoglichen, der ohne Konfron-
tation, Widerstand und Unterwerfung
auskommt und vielmehr von Offenheit
und Respekt gekennzeichnet ist. Bei-
de Prdmissen schaffen Raum fiir die
Erkundung von Motiven, Wiinschen
und Hoffnungen des Schiilers. Gera-
de im Bereich sozialer und kulturel-
ler Inklusion und Exklusion kann sich

Ahnlichkeit als niitzlich erweisen, die

Mehrdimensionalitdt von Phdnomenen
in der ganzen Bandbreite zu erkennen.
Dabei geht es nicht um die Differenz
von »eigen und fremd«, sondern um
Zwischenpositionen, die zugleich ein
Innen und AuBen umfassen. Der So-
ziologe Georg Simmel entwickelte die-
sen Zusammenhang zu einer Typologie
des sozialen Raumes: »Er spricht von
>leeren Rdumeng, >Grenzwiisten< oder
auch von »>neutralen Rdumeng, die
moderne Menschen um sich schaffen
wiirden.« ™

Diese seien wie eine Art »No Man’s
Land, in denen sich gut iiber Lebens-
formen verhandeln lieBe. Man miisse
sich nicht verstehen und interpretie-
ren, sondern nur tolerieren. Anders
formuliert: Jede*r ist hier fremd und
befindet sich in einer Zwischenpo-
sition. Diese Zwischenposition ist
die Voraussetzung fiir einen macht-
freien Raum, in dem sich fruchtba-
re Ahnlichkeitsbeziehungen entfal-
ten konnen. Um Missverstdndnisse zu
vermeiden, sei aber auch darauf hin-
gewiesen, dass diese Position jedoch

nur bezogen werden kann, wenn keine

13 Zitiert nach Bhatti et al., S. 247.

unmittelbaren Gefdhrdungen oder Ge-

fahren bestehen.

Das Beispiel Samir zeigt, dass Ahn-
lichkeit durchaus wichtige Impulse fiir
die pddagogische Praxis in der Schule
geben kann. In schulischen Lebenswel-
ten, die durch eine hohe Heterogenitdt
gekennzeichnet sind, kann insbesondere
dieses Konzept des »No Man’s Land«
zu einem neuen Verstdndnis schulischer
Lebensrdume fiihren. Niemandsland be-
deutet, dass der Klassenraum als ein
neutraler Raum angesehen wird, in dem
sich Schiiler*innen und Lehrkraft aufhal-
ten. Alle sind in gewisser Hinsicht Frem-
de, die sich mit Respekt und Riicksicht
behandeln. Die Beziehungsverhdltnis-
se sind nicht fremdbestimmt geordnet,
sondern miissen stets neu ausgehan-
delt werden. Die Anwesenden miissen
sich nicht stdndig verstehen und inter-
pretieren. Der Raum ist gekennzeichnet
durch eine hermeneutische Abstinenz.
Gefordert ist einzig Toleranz oder, prd-
ziser, eine Ambiguitdtstoleranz, die Wi-
derspriiche und Mehrdeutigkeiten zu-
Idsst. Diese Grundsituation bildet eine

gute Ausgangslage fiir partizipative

Prozesse, die Gemeinsamkeiten hervor-
bringen, welche von allen Beteiligten ge-

tragen werden konnen.
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Ansdtze und
Lernsettings — Bericht
aus der Praxis

Guido Schulz

In Zeiten, die durch besondere Heraus-
forderungen und Zumutungen fiir alle
Biirger*innen geprdgt sind, bekommt
die hier gestellte Frage eine ganz neue
Brisanz. Nicht zuletzt wird seit vielen
Jahren ein zunehmend offener (teils
polarisierender) medialer Diskurs iiber
Diversitdt in allen Facetten auch in die
Schulen hineingetragen.

Die Antworten bendtigen nicht nur
eine, sondern viele Perspektiven. Die-
se miissen — so viel sei hier schon ge-
sagt — auch Akteure und das soziale
Umfeld der Schulen mit einbeziehen.
Ich mochte hier vor allem aus meiner
Erfahrung als Lehrer, Koordinator von
»Schule ohne Rassismus«, Schulleiter
und nun in der Schulaufsicht Tdtiger im
Berliner Bezirk Friedrichshain-Kreuz-
berg schopfen. Beispiele sollen meine
Thesen illustrieren, ohne Anspruch auf

Verallgemeinerung.

1. Lernsettings im Unterricht

Die Berliner Bildungspolitik hat auf die
zunehmende Bedeutung gesellschaft-
licher Themen mit der Einflihrung des
Rahmenplans 2017 und der Einfiihrung
des Faches Politische Bildung 2019 re-
agiert.” Vor allem das im Rahmenplan
Berlin/Brandenburg im Teil B zu finden-
de Uberfachliche Thema »Demokra-
tiebildung« beinhaltet im Bereich der
gewlinschten Kompetenzentwicklung
so gut wie alles, welches aus meiner
Sicht erforderlich ist. Hier geht es um
das Wesen des Handelns in einem de-
mokratisch verfassten Staat, um das
Erleben von Mitwirkung, Gestaltungs-
spielrdumen und der eigenen Wirk-
samkeit. Theoretische Grundlagen,
die beispielweise im Fach Politische
Bildung erarbeitet wurden, konnen so
in der Praxis bis zu einem bestimm-
ten Punkt einer realen Priifung un-
terzogen, das eigene Handeln an den
Grundsdtzen unsererin der Verfassung
niedergeschriebenen Regeln des sozi-

alen Miteinanders iiberpriift werden.

Doch nicht nur das Lernen am Objekt
oder im Prozess ist hier wichtig, viel-
mehr auch das Erlernen und Durchdrin-
gen der Fachsprache, die die Sprech-
fdhigkeit in Partizipationsprozessen
erst ermoglicht.

Mit Partizipationsprozessen meine
ich auch die Beteiligung am Unterricht
bzw. an Diskussionen zu politisch-
gesellschaftlichen Fragen.

Ein Beispiel: Besonders auffdllig
wurde mir die Bedeutung (und Begren-
zung?) des Unterrichts als Versuchs-
labor fiir das Erlernen einer fachspe-
zifischen Sprache im Politikunterricht
der Oberstufe. Jede Woche nutzte ich
eine Stunde des dreistiindigen Grund-
kurses fiir eine Diskussion zu einem
aktuellen Thema, welches wir gemein-
sam in der Vorwoche festlegten. Die
Aufgabe war, sich zu diesem Thema
umfassend zu informieren, um an der
Diskussion aktiv teilnehmen zu kon-
nen. Das Ergebnis war in den meisten
Fdllen duBerst befriedigend. Eine fiir
den Politikunterricht eher ungewdchn-

liche Lebendigkeit machte sich breit.

1 https://www.berlin.de/familie/de/nachrichten/das-schul-
fach-politische-bildung-wird-in-berlin-gestaerkt-525

2 Leider schlugen sich die erworbenen miindlichen Kompe-
tenzen nicht immer auf die Klausurleistungen durch.



Nach einer kurzen Einfiihrung in das
Thema begann fast immer eine sach-
liche, oft aber auch hitzig gefiihrte
Diskussion, an der sich tatsdchlich
fast alle Schiiler*innen beteiligten.
Besonders in Erinnerung ist mir die
Diskussion zur Rolle Assads in Syrien
zu Beginn der Proteste gegen ihn im
Jahr 2011 geblieben. Der GroBteil der
Schiiler*innen und ich selbst vertra-
ten den Standpunkt, dass das Regime
dieses Diktators ganz im Sinne des
Arabischen Friihlings beendet werden
muss. Eine Schiilerin mit syrischem
Hintergrund sprach sich liberraschen-
derweise fiir Assad und gegen die Re-
volution aus. Sie verdeutlichte uns,
dass ihre Familie als Teil der christli-
chen Minderheit in Syrien Assad nicht
besonders mochte, ihn aber als Garant
fir ihre Sicherheit betrachtete. Ge-
gen den »revolutiondren Elan« ihrer
Mitschiiler*innen konnte sie sich da-
mals nicht durchsetzen. Aber sie setz-
te einen starken Kontrapunkt, der sich
im Laufe des Konflikts als tragische
Prophezeiung herausstellen sollte.
Wenn ich hier eine Empfehlung zu

den notwendigen Kompetenzen ab-

geben sollte, wdre es diese: Sei offen
fur Diskussionen, hore zu und halte bis
zu einem bestimmten Punkt auch Bei-
trdge aus, die deinem Weltbild wider-
sprechen! Achte auf Gesprdchsregeln
und halte sie selber ein! Und, vielleicht
am wichtigsten: Lasse Schiiler*innen
Uber Unterrichtsinhalte mitbestimmen!
Denn nur so lassen sich aus deren
Sicht hdufig abstrakte, ferne Inhalte
mit anschlussfdhigem Wissen verbin-
den. Das bringt mich zu einem zweiten
Ansatz, der sich nun auch stdrker den
Herausforderungen der Migrationsge-

sellschaft zuwendet.

2. Eine Haltung im Sinne des
pddagogischen Konstruktivismus

entwickeln

Den Begriff des pddagogischen
Konstruktivismus kannte ich bis zu ei-
nem Zusatzstudium in Schulmanage-
ment nicht, obwohl ich der Grundidee
dieser Erkenntnistheorie als Lehrer
unbewusst gefolgt war. Kurz gesagt,
betont der pddagogische Konstruk-

tivismus® die subjektive Perspektive

3 Vgl. u.a. https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/
produkte/details/4370-paedagogischer-konstruktivismus.htm

der Konstruktion von Lebenswelten
und -wirklichkeiten im Gegensatz zur
in Schule eher liblichen Perspektive
der linearen Wissensvermittlung. Die
Welt, so dieser erkenntnistheoreti-
sche Ansatz, existiert in den Augen
unterschiedlicher Menschen niemals
auf die hundertprozentig selbe Art
und Weise. Jeder Mensch konstru-
jert sich aus dem, was er mehr oder
minder bewusst an Wissen erworben
hat, seine eigene Vorstellung von der
Welt. Dieser Ansatz ermaoglicht es jen-
seits von Naturgesetzen und sozialen
Verabredungen fiir andere Perspek-
tiven offen zu bleiben und erlaubt
den Schiiler*innen, eigene Zugdnge
und Wege zum Wissenserwerb zu be-
schreiten. Eine Haltung, die in der Mi-
grationsgesellschaft von besonderer
Bedeutung ist. Verlangt sie doch, sich
von Stereotypen weitestgehend frei
zu machen und nicht vorschnell zu ka-
tegorisieren, zu bewerten und zu ur-
teilen. Wenn ich davon ausgehe, dass
jeder Mensch die Welt mit anderen
Augen betrachtet und diese Sichtwei-
se sich aufgrund unterschiedlichster

Wissensaneignung und vielfdltigster

Lebensumstdnde entwickelt hat, dann
ist jeder Mensch zuerst als individu-
elles Wesen wahrzunehmen. Die Fra-
ge nach Herkunft und soziokultureller
Prdgung kann dann in einem zweiten
Schritt dazu beitragen, die Person
noch besser zu verstehen, sie in ih-
rer Gdnze anders, manchmal ganz neu
wahrzunehmen und individuell auf sie
einzugehen.

Auch hierzu ein Beispiel: Dass die-
ser Prozess duBerst erkenntnisreich
sein kann, habe ich als Schulleiter an
einem Demokratie-Projekt unseres da-
maligen Kooperationspartners Dialog
macht Schule erfahren. Mit einer
neunten Klasse wurde nach zweijdhri-
ger Dauer des Projekts ein Video pro-
duziert, das die Frage nach Herkunft
und ldentitdt auf einfache, aber enorm
eindrucksvolle  Weise behandelt.*
In unterschiedlichen Konstellationen
»erzdhlten« die Schiiler*innen dort
ihre Geschichte, gaben ihre Haltung zu
Herkunft und Identitdt preis, indem sie
beschriftete DIN-A4-Bogen vor die Ka-
mera hielten. Migration und Fluchter-

fahrungen der Eltern und GroBeltern

4 https://www.youtube.com/watch?v=399jj03Vc8c



spielten fast durchweg eine zentrale
Rolle. Mich riihrte dieses Video bei
seiner Erstauffiihrung in meiner ehe-
maligen Schule zu Trdnen. Ich wurde
mir in diesem Moment bewusst, wie
viel ich liber »meine« Schiiler*innen
zu wissen glaubte und es doch nicht
tat. So tiefe Einblicke in die Person-
lichkeit der Schiiler*innen ans Licht zu
bringen, ihre Motivationen, Hoffnun-
gen und Wiinsche zu erkennen, das
ist dem Projekt auch deshalb gelun-
gen, weil es sich diesem offenen An-
satz, ohne Bewertungs- oder Beur-
teilungsdruck und ohne vorgefertigte
Meinungen bediente. Selbstredend,
dass dies auch nur moglich war, weil
es den Moderator*innen gelungen war,
ein stabiles Vertrauensverhdltnis iiber
viele Wochen und Monate hinweg auf-

zubauen.

3. Demokratie erlernen

und erleben

Die Schulgesetzdnderung in Berlin,
die in Gdnze im kommenden Schuljahr
2023/24 umgesetzt werden wird, stdrkt

die Partizipation der Schiiler*innen und

gibt eine Methode zum »Demokratie-
lernen« vor®. So werden nun auch in
Grundschulen Schiiler*innen stimmbe-
rechtigte Mitglieder in der Schulkon-
ferenz sein, in der nun unter anderem
die Verwendung der der Schule zur
Verfiigung gestellten Ressourcen of-
fengelegt werden muss. Um sich auf
diese verantwortungsvolle Aufgabe
vorzubereiten, wird der Klassenrat als
demokratisches Mittel der Entschei-
dungsfindung verbindlich eingefiihrt.
Geht es hier eher um das Erlernen von
Gesprdchsregeln in unterschiedlichen
Rollen und Diskussionen, die die Klas-
se oder Schule betreffen, fordern die
Feedbackgesprdcheé, die in diesem
Jahr als verbindliche Voraussetzung
fir die Beantragung von Mitteln aus
dem Bund-Ldnder-Programm Stark
trotz Corona gefordert wurden, das
Artikulieren eigener Interessen und
die Annahme von Kritik.

Die Vorgabe, bis zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt zwei Feedbackgesprd-

che durchzufiihren, stieB nicht bei allen

5 Vgl. u.a. 77, 1, Ziff. 3 und 84a SchulG Berlin

6 Im Schuljahr 2021/22 waren mindestens zwei Feedbackge-
sprdche mit den Schiiler*innen und den Eltern durchzufiihren,
um die Ergebnisse der Lernstandserhebungen zu Beginn des
Schuljahres aufzuarbeiten.

Schulleitungen und Lehrerkollegien
auf Begeisterung. In allen Schulen gab
es zwar schon Gesprdchsangebote fiir
Schiiler*innen und Eltern; die Feed-
backgesprdche forderten aber von
allen Beteiligten, sich auf eine neue
Qualitdt in den Gesprdchen einzulas-
sen, da hdufig wesentlich umfangrei-
chere Daten zur Verfligung standen
und neben den reinen Leistungspara-
metern auch die psychosoziale Situa-
tion besprochen werden sollte.

Ich besuchte nach den ersten Ge-
sprdchen alle Schulen, fiir die ich zu-
stdndig bin, und lieB mir berichten. Das
Ergebnis war in allen Schulen gleich.
Selbst in Schulen, in denen die Skepsis
anfangs groB war, wurden die Gesprd-
che durchweg als lohnenswert und er-
kenntnisreich erlebt. Schulen, die bis-
her nicht die einzelnen Schiiler*innen
sondern eher die Eltern im Fokus der
Gesprdche hatten, haben Prozesse
angestoBen, diese Feedbackgesprd-
che auch in den kommenden Jahren
durchzufiihren. Der groBe Unterschied
besteht eben darin, dass es den ein-
zelnen Schiiler*innen ermaoglicht wird,

sich mit einer eigenen Einschdtzung

des Lernstandes, der Bediirfnisse und
Wiinsche auf diese Gesprdche vorzu-
bereiten.

Es wird nicht mehr iber die
Schiiler*innen gesprochen, sondern
mit ihnen. Der Impuls geht von ihnen
aus, nicht von der Lehrkraft oder den
Eltern. Ich halte diesen Ansatz fiir
wichtig im Sinne der Demokratieer-
ziehung. Fiir sich selbst Verantwor-
tung zu libernehmen, sich kritisch und
selbstkritisch mit Gegebenheiten aus-
einanderzusetzen und in den zweifel-
los bestehenden Abhdngigkeitsver-
hdltnissen in Schule als Individuum
und Partner des Lehr-/Lernprozesses
wahrgenommen und ernst genommen
zu werden, bedeutet eine Stdrkung
der Personlichkeit durch das Erleben
von Selbstwirksamkeit und das Erken-
nen von Konsequenzen des eigenen
Handelns. Kompetenzen, die fiir eine
demokratische Gesellschaft von groB-
ter Bedeutung sind.

An meiner ehemaligen Schule fiihr-
ten wir Feedbackgesprdche als soge-
nannte Ziel- und Bilanzgesprdche schon
vor sechs Jahren ein. Schiiler*innen

konnten und konnen sich gut auf diese



Gesprdche mitdenKlassenlehrer*innen
in Anwesenheit der Eltern vorbereiten
und eigene Ziele und Wiinsche in die
Zielvereinbarungen hineinschreiben.
Die Zielvereinbarungen werden bei
jedem neuen Gesprdch zur Grundlage
der Bilanz, auf die eine neue Zielver-
einbarung folgt. Ein Erfolgsmodell! Bis
heute genieBen diese Gesprdche bei
allen Beteiligten groBe Wertschdtzung
und werden im Gegensatz zu den klas-
sischen Elternabenden von so gut wie
allen Eltern besucht. Hier, im kleinen
Kreis, fdllt es auch den Eltern, die die
deutsche Sprache nicht so gut beherr-
schen, sehr viel leichter, sich am Lern-

geschehen ihrer Kinder zu beteiligen.

4. Kooperationen mit

auBerschulischen Partnern

Wenn Schule durch die Auseinander-
setzung mit politischen Systemen, un-
terschiedlichen Lebensentwiirfen, dem
Umgang mit divergierenden Wert- und
Normvorstellungen usw. dazu beitra-
gen soll, zur Demokratie zu erziehen,
dann gehort es auch zur Wabhrheit,

dass an vielen Schulen Berlins die Aus-

einandersetzung gerade mit Fragen
der Migrationsgesellschaft nicht in der
Form stattfinden kann, die wiinschens-
wert wdre. Hdufig ist es leider so, dass
sich sogenannte Brennpunkt-Schulen
einer soziokulturell homogenen Schii-
lerschaft gegeniibersehen, die die ge-
sellschaftlichen Mehrheitsverhdltnisse
umkehrt. Gesellschaftliche Minder-
heiten werden hier zur Mehrheit und
wachsen in der lllusion auf, sich den
gesellschaftlichen Herausforderungen
ausreichend aussetzen zu konnen, da
der geschiitzte Ort Schule ihnen kaum
Anlass bietet, sich mit divergierenden
Vorstellungen und Haltungen in Peer-
groups auseinandersetzen zu miissen.
So war der Anteil der Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund in meiner
ehemaligen Schule verschwindend ge-
ring. In diesen Schulen wird die Bedeu-
tung von Kooperationspartnern be-
sonders deutlich. Kann es ihnen doch
gelingen, andere Lebensentwiirfe,
Haltungen und Meinungen, auch in-
nerhalb migrantischer Communities,
in Diskussionen, Projekten und Un-
terrichtssequenzen auf andere Wei-

se einzubringen, als das Lehrer*innen

gelingen kann. Menschen aus dem
»echten« Leben oder der als eige-
nen empfundenen Community werden
als authentischer wahrgenommen und
lassen hdufig andere Auseinanderset-
zungen zu, als dies im konventionellen
Unterricht moglich wdre.

Die durch akademische Diskurse in
die mediale Offentlichkeit hineinge-
tragene Begriffswelt ist hdufig nicht
sinnstiftend fiir Schiiler*innen — eben-
so wie fiir Lehrkrdfte, die den »Diver-
sitdtsdiskurs« nicht in allen Einzel-
heiten verfolgen konnen. Begriffe wie
»white washed«, »PoC« oder »Alte
weiBe Mdnner« mogen in diskriminie-
rungssensiblen Diskursen feststehen-
de Termini sein, als Zuschreibungen
von auBen, gar als Kategorisierung
von Schiiler*innen taugen sie nichts,
sind eher kontraproduktiv.

Ein Beispiel: Bei der Prdsentation
eines Workshops durch einen freien
Trdger in einer Schule musste ich erle-
ben, dass ein »weiBer« Schiiler von ei-
nem Mitschiiler mit tiirkischen Wurzeln
ob seiner Essgewohnheiten schwer
beleidigt wurde. Wenn dann gesagt

wird, es handele sich dabei nicht um

Rassismus, weil er, der WeiBe, ja zur
privilegierten Mehrheitsgesellschaft
gehort, ist das fiir beide eine bittere
Erfahrung. Der »weiBe« Schiiler wird
in seiner Empfindung nicht ernst ge-
nommen, sein Kontrahent bekommt
mitgeteilt, dass er nicht »weiB« ist
und unterprivilegiert — wohin soll das
innerhalb einer Klasse, einer Schule
und einer Gesellschaft fiihren?

Letztendlich ist immer zu unter-
scheiden zwischen dem Diskurs iiber
bestimmte Begriffe und Zuschreibun-
gen und der Verwendung von Begrif-
fen im Diskurs selbst. So wdre eine
Diskussion iliber den Begriff »PoC«
und seine Genese sicher lohnenswert,
ihn innerhalb einer Diskussion anderen
zuzuschreiben, widersprdche indes
komplett dem Prinzip des pddagogi-
schen Konstruktivismus.

Neben diesem Weg der gesell-
schaftlichen Akteure von auBen nach
innen, miissen Lebens- und damit auch
Partizipationserfahrungen auch au-
Berhalb von Schule ermodglicht wer-
den. Ein Unterfangen, das hdufig von
Konflikten begleitet wird, da auBer-

halb der eigenen Schule oder des



eigenen Kiezes groBe Unsicherheiten
im Umgang mit unbekannten Situa-
tionen bestehen; aber auch umge-
kehrt, viele Menschen ungehalten re-
agieren, wenn gegen institutionelle
Konventionen verstoBen wird oder
man dieses Verhalten eigentlich schon
erwartet. Nicht nur einmal bin ich vor
dem etablierten Publikum in Deckung
gegangen, wenn meine Schiiler*innen
in der Oper ihre Chipstiiten her-
vorholten oder im Theater ihre Ein-
driicke vom Geschehen sofort auf
Instagram teilen mussten.

Wie in all den Antworten auf die

Ausgangsfrage, braucht es auch hier
Geduld, Offenheit, Zugewandtheit und

Vertrauen, aber auch eine klare, be-
wusste und sich immer wieder selbst
reflektierende Haltung, die sich vor-
schnellen Urteilen und Zuschreibun-
gen entzieht, die Schiiler*innen ernst
nimmt, sie wirklich als Partner*innen
am Lern- und Erziehungsprozess be-

teiligt.
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Canan Topgu

Die Aufgabe von Schule sollte auch
darin bestehen, Kinder und Jugend-
liche mit den Realitdten einer Migra-
tionsgesellschaft vertraut zu machen
und miindige, demokratische, kritische
Geister heranzuziehen. Kinder und
Jugendliche sind das Kapital unserer
Gesellschaft. Eine auf Antirassismus
fokussierte Politik, die Schule nicht in
den Mittelpunkt stellt, ist nicht glaub-
wiirdig. In einer immer diverser wer-
denden Gesellschaft braucht es ei-
nen Neustart in der Schulpolitik. Die
Zukunft jedes Individuums und damit
der Gesellschaft beginnt hier. Fiir ein
besseres Bildungssystem brduchte
es aber mutige Politiker, die es ernst
meinen mit einem konfliktfreieren Mit-
einander in der pluralen Gesellschaft.
Dieses Ziel kann nur ganzheitlich er-
reicht werden. Eine gute Infrastruktur,
eine Lehrerschaft, die auf das Unter-

richten in vielfdltigen Klassen vorbe-

reitet ist, und Unterrichtsinhalte mit

Bezug zu Vielfalt und Migration.

Oft denke ich, wie gut, dass ich mei-
ne Schulzeit hinter mir habe. Wie trist,
wie grau, wie unansehnlich doch vie-
le Gebdude sind — und wie dunkel es
drinnen ist. Wenn ich zu Veranstal-
tungen in Schulen bin, erschrecke ich
dariiber, dass die Gebdude, in denen
Kinder und Jugendliche so viel Zeit
verbringen miissen, nur nach MaBstd-
ben der Funktionalitdt gestaltet sind.
Viele Schulen sind sowohl architekto-
nisch als auch technisch aus dem vori-
gen Jahrhundert: marode Klassenrdu-
me, heruntergekommene Toiletten und
Sporthallen. Digitalisierung ist in der
Pandemie zum Hauptthema geworden,
vor lauter Fokussierung auf die techni-
sche Entwicklung sollten aber die ar-
chitektonischen Mdngel nicht aus dem
Blick geraten. Denn Schulen sollten
ein Lernort sein, auf den sich Kinder
und Jugendliche freuen, wenn sie sich
morgens auf den Weg machen. Helle
Rdume mit freundlichen Farben, Rdu-
me zum Chillen oder Austoben wdren

wiinschenswert. Und Rdume, wo sich

Kinder und Jugendliche ausprobieren
konnen — beim Kochen, Ndhen, Gdrt-
nern und so weiter.

Es ist ein Armutszeugnis, dass ein
so reiches Land wie Deutschland so
wenig in Schulen investiert. Um Schu-
len auf den heute notwendigen Stand
zu bringen, sind rund 44 Milliarden
Euro notig. Angesichts der Corona-
Pandemie warnt das Deutsche Institut
fir Urbanistik vor sinkender Investi-
tionsbereitschaft der Stddte und Ge-
meinden. Wenn wir Kinder und Jugend-
liche zum Lernen ermuntern wollen,
und mit Lernen meine ich mehr als nur
das Wissen aus den Curricula, dann
miissen wir die Rahmenbedingun-
gen in der Schule schaffen. Das kos-
tet Geld, viel Geld. Bildungsforscher,
Lehrer und auch Politiker kritisieren,
dass ein relativ wohlhabender Staat
wie Deutschland nicht mehr Geld in
Schulen investiert, anstatt spdter
Fordermittel in Einzelprojekte oder
MaBnahmen zu pumpen, deren Effek-
te nicht einmal bekannt sind, weil sie
nicht evaluiert werden. Was bei den
Schulen am falschen Ende eingespart

wird, kostet an anderer Stelle zigfach,



um die vielen Versdumnisse aufzufan-
gen. Hier erweisen sich uneinheitliche
Zustdndigkeiten zwischen Kommunen,
Ldndern und dem Bund als zusdtzli-

ches Hindernis.

Was sich am »Topos Schule« dndern
muss, um der Vielfalt in der Gesell-
schaft gerecht zu werden, dariiber
machen sich kluge Kopfe schon seit
vielen Jahren Gedanken - Bildungsfor-
scher wie etwa Yasemin Karakasoglu
und Paul Mecheril. So taucht in Schul-
bilichern die Realitdt der Migrations-
gesellschaft zu selten auf — sofern en-
gagierte Lehrerinnen und Lehrer das
Thema nicht selbst einbringen. Dabei
sind Klassengemeinschaften mit viel-
fdltigen Biografien, Herkiinften, Spra-
chen und Religionen in vielen Schulen
allgegenwadrtig.

Das Thema Migrationsgesellschaft
miisste viel stdrker Bestandteil der
Bildungsinhalte sein - nicht nur in
Bezug auf Deutschland, sondern »im
weltgesellschaftlichen Raum«, so der
Bildungswissenschaftler Professor
Mecheril. Migration miisse im globalen

Zusammenhang betrachtet werden.

Und das eben nicht nur im Geschichts-
unterricht, sondern auch in Deutsch
und anderen Fdchern. In den reguldren
Lehrplan aufgenommen werden miiss-
te auch die Kolonialgeschichte und die
der Gastarbeiter im Zuge der Anwer-
beabkommen. Die Frage, was es be-
deutet, in einer Migrationsgesellschaft
zu leben, sollte fiir Lernende und Leh-
rer ein zentrales Thema sein. Davon
ist Schule in Deutschland aber weit
entfernt. Um gegen Ausgrenzung, Ras-
sismus und Ungleichheit vorzugehen,
miisste viel mehr als bisher in Bildung

investiert werden.

Kritik liber Mdngel und Missstdnde
an Schulen bekommen meist die Leh-
rer zu spiiren. Die Erwartungen an sie
seitens der Eltern, Schiilerinnen und
Schiiler und der Zivilgesellschaft sind
riesig: Wissen vermitteln, allen Schii-
lern gegeniiber aufmerksam und immer
fair sein, bei Konflikten schlichten, je-
derzeit erreichbar und stets die Ruhe
in Person sein.

Natiirlich ist das nicht moglich. Man
erwarte von Lehrern »gottliche Ob-

jektivitdt«, sagt Migrationsforscher

Mark Terkessidis. Ich pflichte ihm bei.
Lehrer sind auch nur Menschen. Was
zundchst etwas platt klingen mag,
soll sagen: Lehrer sind Menschen wie
Sie und ich. Sie haben ihre Vorurteile
und handeln nach Stereotypen. Fiir die
einen — wie bei meiner Freundin Dag-
mar — ist der Beruf eine Berufung, sie
brennen fiir das, was sie tun, und se-
hen in jedem einzelnen Schiiler ein In-
dividuum mit Stdrken und Schwdchen.
Unterstiitzen ihre Schiilerinnen und
Schiiler, weil sie sich auf deren Poten-
zial konzentrieren und um die Defizite
kein groBes Aufheben machen.

Diese Dichotomie, gute versus
schlechte Lehrer, entspricht natiir-
lich nie ganz der gelebten Realitdt.
Weil die meisten Lehrkrdfte manches
gut machen und anderes weniger gut.
Meine Freundin Dagmar, die so alt
ist wie ich, sieht sich nicht per se als
Prototyp der »guten Lehrerink - im
Vergleich zu dem »jugendlichen, mus-
kulosen Sportlehrer«, der eine undis-
ziplinierte siebte Klasse mit seiner lau-
ten Stimme und seinem bestimmenden

Auftreten besser zur Rdson bringe,

wdhrend ihre Begabung eher bei einer

Klassenmediation zum Tragen komme.

Lehrer verdienen mehr Unterstiitzung,
zum Beispiel durch multiprofessionelle
Teams, bestehend aus Lehrern, Schul-
pddagogen, Sozialarbeitern und Psy-
chologen.

Meine Freundin Dagmar, die auch
nach fast 25 Jahren ihres Berufs nicht
miide geworden ist, habe ich gefragt,
was aus ihrer Sicht eine gute Schule
sei. »Statt einseitig auf die Wissens-
vermittlung und deren Uberpriifbar-
keit zu schielen, miisste gefragt wer-
den, welche Voraussetzungen Kinder
und Jugendliche brauchen, um ihre
Potenziale auszuschopfen. Ein gutes
Lernklima, ein vertrauensvolles Mitei-
nander der Schiilerinnen und Schiiler
untereinander sowie im Verhdltnis zur
Lehrkraft miissten hier an vorderster
Stelle stehen.« Sie wiinscht sich klei-
nere Klassen, das wdre ein wichtiger
Schritt, auch wenn Kultusminister die
Relevanz der GruppengroBe mit Blick
auf die Bildungsforschung gern ver-
neinten. Doch die Praxis zeige: Kleinere

Klassen ermoglichen eine genauere



Wahrnehmung des Einzelnen und
schaffen Bindung. Wichtig sind Struk-
turen, die jenseits von Leistungsdruck
die Begegnung fordern: ein offener Ta-
gesanfang, ein wochentliches gemein-
sames Mittagessen oder zumindest
eine Klassengemeinschaftsstunde, die
im Stundenplan fest verankert ist.

Dagmar macht als Klassenlehrerin
sehr viele Uberstunden. Unbezahlte
Zeit, weil ihr der Kontakt zu Schiile-
rinnen und Schiilern sowie den Eltern
wichtig ist. Weil die Organisation der
Arbeit von Klassenlehrkrdften nicht
mit Unterrichtsentlastung oder =zu-
sdtzlicher Bezahlung verbunden ist,
fiihre das leider dazu, dass Unterstiit-
zungsangebote fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Engagement einzelner
Lehrkrdfte — oder auch ihrer Bereit-
schaft zur Selbstausbeutung — stehen
und fallen.

Auch der Koordination der Lehr-
krdfte untereinander - zum Beispiel
in Klassen- oder Jahrgangsteams -
miisste mehr Raum gegeben werden,
das kdme sicher direkt den Kindern
und Jugendlichen zugute. Solche Vor-

haben sind auf Verbiindete auf der

Entscheidungsebene angewiesen. Sie
gilt es zu liberzeugen, sie gilt es zu ge-
winnen fiir Reformen in der Lehreraus-
bildung, fiir eine schnellere Uberarbei-
tung der Schulcurricula, fiir Angebote

in der Weiter- und Fortbildung.

Lehrkrdfte brauchen professionelle
Begleitung fiir das Reflektieren ihrer
Arbeit und ihres Schulalltags. Dagmar
sagt: »Im Zusammenhang mit dem The-
ma Rassismus-Antirassismus bedeutet
das fiir mich personlich, dass ich offen
bin fiir neue Erfahrungen, offen, mei-
ne als sicher geglaubten Weltbilder zu
hinterfragen und meine Erfahrungen
auch aus einem anderen Blickwinkel
zu beleuchten. Als Mensch neige ich
immer zu Schubladendenken und Vor-
urteilen, aber als Lehrerin kann ich
zumindest an meiner eigenen profes-
sionellen (und menschlichen) Weiter-
entwicklung arbeiten und versuchen,
Situationen zu vermeiden, die meine
Schiilerinnen und Schiiler als schwad-

chend erleben.«

Damit sie ihre Schiiler nicht als
troublemaker und »Kopftuchmddchen«
wahrnehmen, sondern Menschen mit
individuellen Eigenschaften, brauchen
Lehrer und Lehrerinnen mehr Zeit fiir
Beziehungspflege. Denn ohne Bezie-
hungen kann es, wie es aus der Neuro-
biologie bekannt ist, keine Motivation
geben’.

Die Schiilerschaft setzt sich aus
unterschiedlichen Familienstrukturen
und sozialen Milieus zusammen. Nicht
immer stammen sie aus intakten Eltern-
hdusern. Psychische oder sonstige
Probleme nehmen zu. Nach der Pan-
demie werden sich diese Probleme
verzigfacht haben - und Lehrer und
Lehrerinnen benctigen Zeit und Unter-
stiitzung, um nicht noch mehr als bis-
her an ihre Grenzen zu gelangen.

Man muss nicht Studien durchfors-
ten, um die fatalen Folgen einer un-
zureichenden Bildungslandschaft zu
verstehen. Es gibt tolle Romane von
Menschen, die ihren Leidensweg durch
das deutsche Schulsystem beschrie-

ben haben. Lesen Sie Streulicht von

1 Joachim Bauer, Prinzip Menschlichkeit, Miinchen 2006,
S. 220 ff.

Deniz Ohde. Die Autorin mit tiirkisch-
stdmmigem Vater und deutscher Mut-
ter beschreibt anhand der Geschichte
einer namenlosen Protagonistin, wie
es ist, Migrationshintergrund zu haben
und Arbeiterkind — also eine Schiile-
rin mit »Mehrfachdefiziten« - zu sein.
Eindrucksvoll zeigt diese Autofiktion,
welche Folgen es haben kann, wenn
man nicht wirklich gesehen wird von

Lehrern.

Im Juni 2018 begannen Jugendliche und
Erwachsene mit sogenanntem Migra-
tionshintergrund, unter dem Hashtag
#MeTwo (iber ihre Erfahrungen mit
alltdglichem Rassismus zu schreiben.
Viele berichteten auch iiber Erlebnis-
se aus der Schulzeit. Bei manchen der
Schilderungen war und bin ich mir nicht
sicher, ob sie wirklich auf rassistische
Einstellungen zuriickzufiihren sind. Ich
mochte nicht falsch verstanden wer-
den, daher betone ich ausdriicklich:
Es gibt Lehrer, die sich rassistisch ver-
halten. Manche sind sich ihrer Einstel-
lungen bewusst und handeln in diesem
Wissen, andere nicht. Wie auch, wenn

sie nicht trainieren konnten, sich zu



hinterfragen, und nicht ausreichend
auf den Schulalltag in einer hochst
diversen Klasse vorbereitet worden
sind.

Als Medien iUber die Tausenden
von MeTwo-Tweets berichteten — mit
dem Tenor, dass diese Aktion quasi
eine Bestandsaufnahme von Schu-
le in Deutschland sei - fragte ich
mich: Was macht der Dauerbeschuss
mit all den Lehrerinnen und Lehrern?
Mit den »guten« wie auch den
»schlechten«? Tun wir den »guten«
durch das Generalisieren nicht un-
recht? Wecken moralische Keulen die
»schlechten«? Fiihrt das Anprangern
zum Ziel, ndmlich dass benachteiligte
Kinder und Jugendliche besser wahr-
genommen werden? Ich denke: nein!

Ich verstehe die Kritik und die
Wut der Menschen, die aufgrund ih-
rer Herkunft oder Identitdt benach-
teiligt wurden und Rassismus in der
Schule erlebten. Ich mochte sie aber
auch ermuntern zu schauen, ob sie im
Rickblick auf ihre Schulzeit nicht auch
etwas Gutes aufstobern. Denn un-
ter denen, die sich unter #MeTwo als

Menschen mit mehrfachen Identitdten

gemeldet haben, um ihre Rassismus-
erfahrungen offentlich zu machen,
waren viele, die nicht nur mit einem
Hauptschulabschluss die Schule been-
det haben.

Wer ernsthaft etwas gegen Rassis-
mus unternehmen will, der sollte vor
allem Geld in die Lehrerausbildung und
-fortbildung investieren und nicht nach
dem GieBkannenprinzip in einzelne
Workshops oder Projekte stecken und
an diesen oder jenen Verein verteilen.
Vor allem, weil es hierzulande so gut
wie keine durchdachten Konzepte fiir
antirassistische Arbeit gibt, geschwei-
ge denn Evaluationen. Viele haben den
Antirassismus entdeckt und wollen
mitmischen - aus ehrenhaften, ideo-
logischen und auch aus 6konomischen
Griinden. Nicht immer sind die Motive
uneigenniitzig. Antirassismus-Arbeit
wird leider auch als Geschdftsmodell
genutzt. Die Debatte um Identitdts-
politik ist auch und vor allem ein Kampf
um Ressourcen, wer welche Forder-
mittel bekommt, um Community-Arbeit
zu finanzieren. Dass so manches der
Angebote auf dem Markt eher Un-

heil anrichtet, sei hier nur am Rande

erwdhnt. Ich mochte mich nicht an
Antirassismus-Akteuren mit fragwiir-
digen Motiven und Konzepten abarbei-
ten. Definitiv gibt es in anderen Ldn-
dern bereits wertvolle Ansdtze, die

den Blick liber den Tellerrand lohnen.

Auch wenn wir iiber die Medien und
die personlichen Erfahrungen via
Hashtags viel Negatives iber Lehrer
erfahren: Es gibt auch eine positive
Entwicklung. Eine neue Generation von
Lehrkrdften ist an den Schulen, sie ist
mit Vielfalt groB geworden und hegt
keine Ressentiments gegen die Ah-
mets, Beglims, Cheymas, Damirs, Ke-
vins, Schantalls und Jaklines. Eine von
ihnen wird Saida Hashemi sein — die
Lehramtsreferendarin ist die Schwes-
ter von Said Nesar Hashemi, einem der

neun Opfer des Attentats von Hanau.

* Wir danken dem

Bastei Liibbe Verlag, Kdln, fiir die nicht exklusive
Genehmigung zum originalgetreuen Abdruck des
Auszugs »Schule muss sich dndern«

aus dem Buch

Canan Topgu, Nicht mein Antirassismus.

© 2021 by Bastei Liibbe AG, K&ln

arbeitet fiir Horfunk, Print und Online-
Medien sowie als Dozentin und Autorin.
Spezialisiert ist sie auf die Themen
Integration, Migration, Medien, Islam
und muslimisches Leben in Deutschland.
Als Dozentin tdtig ist sie seit 2004

an der Hochschule Darmstadt und seit
2015 an der Hessischen Hochschule

fiir Polizei und Verwaltung.
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