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Postmigrationsgesellschaftliche
Kompetenz. Verhandlungen von Rassismus
zwischen Reproduktion weilRer
Vorherrschaft und dezentrierender
Transformation

Yaliz Akbaba und Constantin Wagner

Zusammenfassung: Der Beitrag geht der Frage nach, welche Dynamiken sich in
Lehr- und Bildungsveranstaltungen beobachten lassen, die auf kritische Weise
strukturellen Rassismus thematisieren. Bei der Analyse der Empirie ist dabei das
Konzept der Postmigrationsgesellschaftlichen Kompetenz entstanden, welches
eine theoretische Erklirung fur die unterschiedlichen Dynamiken im Anschluss
an die Thematisierung von Rassismus in unterschiedlichen Veranstaltungen
liefern kann und hier zu diesem Zweck eingefiithrt wird. Die von uns beobachte-
ten Gruppen lassen sich demnach entlang von schwach bzw. stark ausgepragter
Postmigrationsgesellschaftlicher Kompetenz kategorisieren. ,Kompetenz“ verweist
hier nicht auf individuelle Fahigkeiten zur Bewiltigung von Handlungsanfor-
derungen, sondern erstens auf (sich durch soziale Kimpfe und gesellschaftliche
Verinderungen etablierende) kollektive Wissensbestinde sowie zweitens auf die
Einiibung, situiertes Wissen zu verhandeln und Abwehrmechanismen, die weif3e
Vorherrschaft wiederherzustellen versuchen, zu moderieren.

Abstract: The paper presents the concept of Postmigrational Competence (PMC) as
aresult of theorizing dynamics that can be observed in teaching/learning contexts
that address structural racism in a critical way. The concept of Postmigrational
Competence provides a theoretical explanation for differing dynamics when ad-
dressing racism in different learning contexts. The groups we observed can be
categorized along a strongly or weakly developed Postmigrational Competence.
,Competence“, here, does not refer to individual abilities to cope with demands
for action. It rather refers, first, to collective bodies of knowledge (established
through social struggles and social change) and, second, to the practice of ne-
gotiating situated knowledge and moderating defense mechanisms that seek to
restore white supremacy.

Keywords: Rassismuskritik, Bildung, Weif3sein, Allyship, Ethnografie, Emotionen
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1. Einleitung

Eine verstarkte Auseinandersetzung mit Rassismus in Deutschland ist nicht nur
im offentlichen Raum zu beobachten, sondern spiegelt sich auch in Bildungs-
institutionen wider, die sich immer mehr der Thematisierung von Rassismus
verschreiben. Dabei ist auch bekannt, dass sich die Thematisierung von Ras-
sismus und anderen Diskriminierungsformen unter Bedingungen derselben
strukturellen Diskriminierungen abspielt (vgl. Akbaba et al. 2022; Biicken et al.
2020; Akbaba/Harteman 2020; Mecheril et al. 2013; Hytten/Warren 2003). Dazu
gehoren auch personelle (Kénig/Rokitte 2012) und curriculare (Shure 2021; Burz-
laff 2022) Leerstellen, die, anders als in angloamerikanischen Lindern (z. B. Lynn
2004) im deutschsprachigen akademischen Raum erst rezent diskutiert werden
(Kuria 2015). Gleichwohl theoretische Konzepte wie das Kritische Weiflsein auch
tir den deutschsprachigen Raum fruchtbar scheinen (TifSberger 2016; Wagner
2017), ist eine eins-zu-eins Ubertragung von US-amerikanischen rassismuskri-
tischen und weif3seinskritischen Perspektiven auf deutsche Bildungskontexte
aus Griinden unterschiedlicher Gewordenheit von Postmigrationsgesellschaften
nicht immer sinnvoll. Dennoch zeigen etwa unsere Analysen von universitiren
Bildungsveranstaltungen, wie das Lehren tiber Rassismus eine Dynamik der
Entfesselung von Weif3sein auslosen kann, das bei Hinweisen auf raumlich nahe
und zeitlich aktuelle Verstrickungen in rassistische Strukturen mit hegemonia-
len Riickschligen und dominanzgesellschaftlichen Platzanweisungen reagiert
(Akbaba/Wagner 2022a; Akbaba/Wagner 2022b). Hier zeigt sich also ein aus
anderen nationalen Kontexten bekanntes Phinomen, welches sich empirisch
in seiner ,deutschen’ Ausformung nachzeichnen lisst. Unsere Analysen zu he-
gemonialen Wiederherstellungen von weifler Dominanz kontrastieren wir im
vorliegenden Artikel mit weiteren in situ Beobachtungen von Veranstaltungen, in
denen Teilnehmende weifle Vorherrschaft! reproduzierende Abwehrreaktionen
anderer Teilnehmender mit rassismuskritischem Wissen zu moderieren wissen
und sie damit ;handhabbar‘ machen, und in denen weifSe Emotionen (Bénkost

1 Weifde Vorherrschaft wird im US-amerikanischen Kontext verstanden als ,a political, economic,
and cultural system in which whites overwhelmingly control power and material resources, con-
scious and unconscious ideas of white superiority and entitlement are widespread, and rela-
tions of white dominance and non-white subordination are daily reenacted across a broad array
of institutions and social settings“ (Ansley 1997, S. 592). Das Konzept bezieht sich somit sowohl
auf die materielle als auch auf die symbolische Ordnung. Bisher ist der Begriff in Deutschland
auch in der rassismuskritischen Debatte noch nicht etabliert, wenngleich das Konzept der Do-
minanzkultur (Rommelspacher 1995) anschlussfihig scheint. Was genau mit ,weifSer Vorherr-
schaft“im deutschen Kontext gemeint sein kann und wie sie sich im zeitgendssischen bundes-
deutschen Kontext reproduziert, scheint uns eine empirische Frage. Hier setzt unsere Analyse
an und fragt, wie weifle Riume Dominanz reproduzieren, aber auch wo und wie Transforma-
tionsprozesse ablaufen (kénnen).
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2016) nicht ungestort ausgelebt, sondern verhandelt und aus zweiter Ordnung
betrachtet werden. Die dezentrierenden Verhandlungen fithren zu einem pro-
duktiven Austausch zwischen weif3- und BPoC-positionierten Sprecher:innen,
aber auch zur Reflexion dieser bindren Kategorisierung.

Wir stellen im Folgenden zunichst empirisches Material vor, welches im Pro-
jekt ,Postmigrationsgesellschaftliche Perspektiven auf die Politische Bildungs-
arbeit“ (PoMiPoBi) entstanden ist, und skizzieren kurz unser ethnografisches
Vorgehen. Dann analysieren wir das Fallbeispiel und arbeiten die Bedeutung von
Wissen iiber Rassismus, Emotionen und Redeverhalten heraus. Aus der vorlie-
genden Analyse und der Kontrastierung mit den Analysen von weiterem Material
aus dem Projekt generieren wir das Konzept der Postmigrationsgesellschaftli-
chen Kompetenz, das wir in Anlehnung an Kompetenzmodelle mit individuellem
Zuschnitt im Sinne einer kollektiven Kompetenz entwerfen. Im Fazit resiimieren
wir, dass Lehr- und Bildungsveranstaltungen mit ausgeprigter postmigrations-
gesellschaftlicher Kompetenz nicht nur auszeichnet, dass Wissen tiber rassistisch
vermittelte gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse vorhanden ist, sondern
dass dieses Wissen auch fir die konkreten Interaktionen relevant wird.

2. Empirisches Ankerbeispiel: Die Bildungsveranstaltung

Unser Forschungsprojekt ,Postmigrationsgesellschaftliche Perspektiven auf
die Politische Bildungsarbeit“ (PoMiPoBi) stellt die Frage danach, was in do-
minanzgesellschaftlich strukturierten Riumen (wie der Hochschule) passiert,
wenn Perspektiven, die eben jene dominanzgesellschaftliche Strukturierung
zum Inhalt haben, zum Thema werden. Schauplitze der Datenerhebung sind
Lehrer:innenfortbildungen, sowie Settings universitirer Ausbildung und zivilge-
sellschaftlicher Erwachsenenbildung. In den meisten Veranstaltungen sind wir,
das sind Constantin Wagner und Yaliz Akbaba, die Referent:innen von Vortrigen
oder Workshops. Das Datensample bestand zum Zeitpunkt des Verfassens die-
ses Beitrags aus 26 Veranstaltungen.? Wihrend wir in der ersten Projektphase
vor allem solche Veranstaltungen analysiert haben, in denen das Lehren tiber
Rassismus eine Dynamik der Entfesselung von Weif3sein auslost, wurde die im
Folgenden betrachtete Veranstaltung als Kontrastfall ausgewahlt.

2 Gefordert wird das Projekt zwischen 2022 und 2023 mit einer Anschubfinanzierung vom
Zentrum fiir Schul-, Bildungs- und Hochschulforschung der Johannes Gutenberg-Universitat
Mainz; das Projektteam besteht aus den beiden Autor:innen sowie den studentischen Mitarbei-
terinnen Cheima Jaballah und Eda Yildiz. Unser Team besteht so aus drei Personen, diei.d.R.
als weiblich und of Color gelesen werden sowie einer Person, die als mannlich und sowohl als
weifd als auch of Color gelesen wird.
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Die Veranstaltung, zu der wir als Referent:innen eingeladen sind, ist Teil ei-
ner Vortragsreihe, die sich mit Rassismus im Bildungskontext beschiftigt und
die vornehmlich von drei weien Studentinnen organisiert wird. Unser Vortrag
ist der Letzte in der Reihe und die Veranstalterinnen verkiinden zur Begrifiung,
dass sie sich freuen wiirden, dass so viele Zuhorer:innen gekommen sind. Spa-
ter sagen uns die Veranstalterinnen, dass die Teilnehmer:innenzahl zuvor nicht
so hoch gewesen sei wie heute. Der Termin oder das Thema hitten fur das gro-
Re Interesse gesorgt. Es sind etwa 40 Personen verteilt im Raum, der als Vorle-
sungsraum ansteigende Sitze hat. Das Publikum ist iiberwiegend jung (d. h. im
durchschnittlichen Alter von Studierenden), es sind aber auch einige Personen im
Raum, die bereits berufstitig sind (wie wir in der Diskussion erfahren), und es ist
ein Baby anwesend, das ab und an zu horen ist. Wir lesen die Gruppe als aus BPoC
und weiflen Personen bestehend. Alle Teilnehmenden sind von der abgesetzten
Biihne, auf der wir wihrend des Vortrags beide stehen, gut zu sehen. In unseren
Protokollnotizen vermerken wir, dass es sich nicht so anfiihle, als ob jemand im
Raum wire, die oder der storen will, oder Gefahr ausstrahlt. Dies hat primir mit
dem Geftihl zu tun, dass es keine fiir uns wahrnehmbaren Widerspriiche, Haltun-
gen, skeptisches Murmeln oder dhnliches wihrend des Vortrags gab. Das Thema
fiir den Vortrag haben wir selbst gewihlt und mit dem Titel ,,(Anti-muslimischer)
Rassismus in Offentlichkeit und Schule der (Post-)Migrationsgesellschaft: Reden,
Handeln oder Ignorieren?“ angekiindigt.

Bevor wir Ausschnitte aus dem autoethnografischen Protokoll zeigen, das wir
im Nachgang zum Vortrag und der Diskussion verfasst haben, erliutern wir die
methodologische Anlage der Studie. Unseren ethnografischen Zugang verstehen
wir mit Hirschauer (2002) und Breidenstein et al. (2015) als nicht standardisierte
qualitative Forschungsstrategie. ,Methodenbiicher erwecken den Eindruck, der
Forscher konne die ,passende Methode' vorab festlegen und dann befolgen. Vie-
le Entscheidungen, wie sich eine Praxis beobachten lisst, sind dagegen pragma-
tischer Natur® (Scheffer 2002, S. 353). So haben wir Bildungsanlisse, in die wir
involviert waren, als Gelegenheiten genutzt, um ethnografische Geschichten zu
generieren, die unsere Erfahrungen in diesen Bildungsveranstaltungen vermit-
teln. Niedergeschrieben haben wir diese Erfahrungen als thick descriptions (Geertz
1987, S. 10), die so angelegt sind, dass sie den Leser:innen Erfahrungen in Be-
zug auf soziale Wirklichkeiten nachvollziehbar machen sollen (Hirschauer 2002,
S. 40). In diese Erfahrungen sind auch Emotionen eingeschrieben, in denen wir
einen Zugang zu Erfahrungswissen sehen. Das vorliegende Datenmaterial spie-
gelt unsere eigene emotionale Involviertheit wider. Die darin liegende Subjektivi-
tatverstehen wir als methodologische Stirke (Akbaba/Wagner 2021). Die Prisenz
im interessierenden Feld erméglicht Wahrnehmungen, die jenseits der Moglich-
keiten von technischen Aufnahmegeriten liegen (Hirschauer 2001). ,Man weif3,
auch nach lingerer Zeit noch, stets mehr, als das einzelne Protokoll preisgibt.
Dieses Mehrwissen besteht aus Wahrnehmungen und Eindriicken, die kaum ver-
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schriftlicht werden kénnen. Es macht die Methode einerseits noch vager und bie-
tet andererseits wichtige Orientierungen fiir die Interpretation” (Bergner 2002,
S. 388). Esistschwierig, die in der Beobachtungssituation je nach Position und In-
volviertheit registrierten aufkommenden Stimmungen, mitschwingende Unter-
téne, wechselnde Intensititen, Spannungen, usw. sprachlich zu transportieren
(Scheffer 2002, S. 362). Da wir bei der Veranstaltung selbst als Referent und Re-
ferentin beteiligt waren, nahmen wir eine Doppelrolle ein und waren bei der Ver-
anstaltung nicht ,nur (teilnehmend) Beobachtende, sondern strukturierten diese
entscheidend mit.

2.1 Ausschnitt 1: Wissensgrundlagen

Unser Vortrag ist zweigeteilt, im ersten Teil geht es um die strukturell-historische Dimen-
sion von (antimuslimischem) Rassismus. Wir zeigen rassismusreproduzierende Bilder aus
den Mainstream-Massenmedien sowie Schulbiichern und analysieren diese vor dem Hin-
tergrund eines (post-)kolonialen Macht/Wissen-Diskurses. Das Publikum scheint wihrend
des Inputsinteressiert und konzentriert, es gibt keine Unterbrechungen oder Nachfragen. Im
zweiten Teil geht es um migrationsandere Lehrer:innen. Wir haben ein empirisches Beispiel
aus der Forschung mitgebracht, in dem ein Lehrer an seiner neuen Schule gefragt wird, ob
erin die Klasse einer Kollegin kommen konne, um dort mal ,mit den tiirkischen Jungs zu ve-
den*, die immer Probleme machen wiirden. Die Referentin lost zundchst nicht auf, wie sich
der Lehrer tatsichlich zu der Anfrage verhalten hat, sondern bietet dem Publikum unter-
schiedliche Antwort-Moglichkeiten an, in denen die der Frage zugrundeliegenden Primis-
sen aus einer rassismuskritischen Perspektive problematisiert werden. In den angebotenen
gedankenexperimentellen Antworten entgegnet der Lehrer, dass die Frage der Lehrerin so-
ziale Probleme kulturalisiere, die Schiiler:innen und schlief3lich auch ihn selbst stigmatisie-
re, einen stereotype threat auslise beziehungsweise die Schiiler:innen sowie auch den Lehrer
zum Modernititsrisiko stilisiere. Die Frage nach Hilfe komme wertschitzend daher, fordere
aber vassistische Strukturen zu Tage. (...) Die Referent:innen fragen auf dieser Grundlage,

inwiefern Hinterfragungen von rassistischem Wissen maglich oder unmaglich seien. Eine
Folie wird eingeblendet, auf der die Frage steht: ,\Was passiert, wenn Rassismus in ,unsiche-

ren Raumen' thematisiert und kritisiert wird?“ Sowohl Evfahrungen als auch Gedankenex-

perimente seien gefragt. Die ersten Reaktionen kommen von Personen, die sich selbst auf
Rassismuserfahrungen berufen konnen. Wir halten auf einer im Podiumsraum projizier-

ten Folie Stichworte aus der Diskussion fest: ,,schockiert, white fragility, Abwehr, Relativie-

rung, Kleinreden, Rechtfertigungsdruck®. Im Raum entsteht ein Austausch. Es werden Ab-

wehrmechanismen diskutiert, etwa die Verschiebung in den Rechtsextremismus und in die
Vergangenheit. Die Gruppe kommt zu dem Schluss, dass das Reden iiber Rassismus unter
hierarchisierten Bedingungen geschieht. (...)
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2.2 Analyse: Wissen liber Rassismus und Reflexionsniveau der Gruppe

In dieser Veranstaltung wurde eine alltiglich erscheinende Frage einer Lehrerin
entlang ihrer reproduzierten Rassismen hinterfragt. Anders als in anderen Fillen,
in denen wir bei der Nennung des Beispiels und seiner Analyse auf abwehren-
de Reaktionen der Zuhorenden gestofen sind, wird in diesem Beispiel die Analy-
se einer alltiglichen Erscheinungsform von Rassismus von Seiten der Veranstal-
tungsteilnehmer:innen an- und aufgenommen. Nicht nur das: In dieser Veran-
staltung gibt es auch Wissen iiber die begrenzten Moglichkeiten, iiber Rassismus
kritisch zu sprechen. Die fiktiven Antwortmoglichkeiten der Lehrer:innen dienen
den Teilnehmenden als Grundlage, um bekannte (und erfahrene) Abwehrmecha-
nismen aufzuzihlen. In der Bildungsveranstaltung kommt Wissen iiber das ver-
unmoglichte Reden iiber Rassismus zur Sprache, ohne dass wir als Referent:innen
dieses Wissen in Form von Fachbegriffen hineingetragen hitten.

Was in anderen Veranstaltungen als Abwehr und Reproduktion von Rassismus
passiert (Akbaba/Wagner 2022a,2022b), wird von den Teilnehmenden dieser Ver-
anstaltung als Wissen und Erfahrung itber Reaktionen auf der Reflexionsebene
benannt (white fragility, Abwehr, Relativierung). Dabei gibt es auch Nachfragen
in Bezug auf Fachbegriffe, die dann gemeinsam unter Riickgriff auf Erfahrungs-
wissen definiert werden. Das Wissen wird mit der Gruppe zusammen entlang der
Bediirfnisse der Gruppe hergestellt und geteilt. Was wir hier nur kurz andeuten
konnen, aber als relevant erachten, ist, dass hierin verdeutlicht zu werden scheint,
dass es sich um eine schwach institutionalisierte Bildungsveranstaltung handel,
deren Teilnehmende sich mit der Thematik auseinandersetzen wollen und des-
wegen in ihrer Freizeit gezielt diese Veranstaltung aufgesucht haben. Diese These
lasst sich vor dem Hintergrund der Analysen weiterer Fallbeispiele begriinden,
entlang derer gezeigt werden kann, dass in curricularen Veranstaltungen die kri-
tische Auseinandersetzung mit Rassismus hiufig von einem (institutionell indu-
zierten) einstudierten Abarbeitungsmodus und von Dozierenden-Studierenden-
Beziehungen gerahmt wird.

2.3 Ausschnitt 2: Positionierungen und Emotionen

Die Referent:innen stellen die Frage, wie man raus komme aus dem Positionierungszwang
;weifSe* und ,BPoC-Perspektiven' bzgl. der Thematisierung von Rassismus. Geantwortet
wird, man miisse eine gemeinsame Sprache finden. Ein Teilnehmer sagt, psychische und
emotionale Prozesse konnten gemeinsam durchlaufen werden und Beziehungen positiv
befordern. Nicht nur BPoC, auch WeifSe kinnten schmerzhafte Prozesse durchlaufen; ein
Schock iiber eine strukturelle Verstrickung, ohne individuell schuldig zu sein, kinne auch
nachvollziehbar verletzen. Es wird in der Diskussion auch deutlich, dass es nicht ,die
weifSe oder ,die“ BPoC-Perspektive gibt, etwa weil es unterschiedliche Rassismen gibt.
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2.4 Analyse: Schmerz und Wut als verkorperter Beginn fiir das Verlernen
von Rassismen

Zunichst irritiert die Rede von Schmerz in Zusammenhang mit weifden Positio-
nen, ist dieser ja als eine der weilen Emotionen theoretisch fundiert als Baustein
von Abwehrmechanismen zu verstehen (vgl. Bonkost 2016; DiAngelo 2018). Was
aber in diesem Beitrag passiert, lisst sich nicht als ausgelebte Emotion deuten,
die zur Abwehr dient, sondern als Benennung und Anerkennung eines Schmer-
zes, der dadurch entsteht, dass die durch Rassismus produzierte Ungleichheit von
Gesellschaftsmitgliedern aus profitierenden Positionen heraus verstanden wird.
Sich lange im Glauben einer gelebten Gerechtigkeitsmaxime gewahnt zu haben,
die sich als Illusion herausstellt, ist schmerzhaft, was auch mit der Anerkennung
von weiflen Rassifizierungsprozessen und der darin erlernten Entmenschlichung
yanderer“ zusammenhingt (Matias 2014).

Es geht dem Teilnehmer also nicht um Weifle, die mit dem Hinweis auf
Schmerz als weife Emotion die Auseinandersetzung mit Rassismus abwehren
oder unter Verzweiflung, Irritation, Hoffnungslosigkeit, Traurigkeit, Schuld und
Ohnmacht (Bénkost 2016, S. 16) Weif’-Zentriertheit in Form von Zerbrechlichkeit
fortfithren. Stattdessen geht es um die Realisierung der eigenen Positioniertheit
oberhalb des racist divides (in Anlehnung an den ableistischen ,great divide“, einem
Begriff von Fiona Kumari Campbell 2003) und um die Annahme der schmerz-
haften Gefiihle, die damit einhergehen. Ein produktiver Umgang mit diesen ist
fiir eine transformierende Auseinandersetzung und fir die Verinderung von
Begehren (Spivak/Harasym 1990; Castro Varela/Heinemann 2016) bzw. einem
strategischen Verlernen von Rassismen auf ,weifler Seite zutriglich und ,auch
als Vorbedingung weifer Rassismuskritik zu verstehen (Bénkost 2016, S. 18).
Wihrend weifle Emotionen zunichst als Abwehr dienen und einen Zustand eher
festigen konnen, ist es auch moglich, dass sie den Beginn fiir den Eintritt in einen
Prozess markieren, wenn die Bereitschaft gegeben ist, den unsichtbaren Ruck-
sack an Privilegien auszupacken (McIntosh 1989), an Verinderung mitzuarbeiten
und sich dabei selbst zu hinterfragen.

Die Erkenntnis, dass die bisherige Bildung, weil positionsgebunden, mit dem
Verlust bestimmter Moglichkeiten zu sehen und zu fithlen verbunden ist und Ge-
lerntes also verlernt werden muss, um Dinge begreifen und verindern zu kénnen,
kann als schmerzhaft empfunden werden: ,Jahrhundertelanges Wirken episte-
mischer Gewalt macht es notwendig, dass diejenigen von uns, die in besonderer
Weise von etwa rassistischen Verhiltnissen privilegiert werden, Wut entwickeln,
die sie dazu einsetzen, prazise und mithilfe auch abstrakten Denkens die eige-
ne Position in Frage zu stellen und die Praxen der Ausgrenzungen offenzulegen
und zu skandalisieren. [...] Verlernen ist hier keine Geste, sondern anstrengen-
de Lern-Praxis-Erfahrung. Das ist es, was wir von Spivak lernen kénnen, wenn
sie davon spricht, dass es notig ist, Privilegien als Verlust zu verstehen“ (Castro
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Varela 2017, o. S.). Weif3e Privilegien sind also einerseits ein Verlust von Erkennt-
nis- und Handlungsméglichkeiten und gleichzeitig Ubervorteilung, die erkannt
werden muss, damit um Kollektivbildung und Allianzen gerungen werden kann.
Verlernen bedeutet vor diesem Hintergrund ,konstant und persistent zu analy-
sieren, wie Wahrheiten hergestellt werden“ (Spivak 1996, S. 27) und sich dieser
Wahrheits-Bildung zu widersetzen und somit zu einer anderen Handlungspra-
xis zu kommen.

So verstanden holt der Redebeitrag zu schmerzhaften Prozessen von Weifen
weife Positionen iiber die Konfrontation mit Emotionen, darunter Scham iiber
spite Realisierungen entmenschlichender Gerechtigkeitswahrnehmungen, in die
Auseinandersetzung. Der Fokus verschiebt sich damit auf Weifde als diejenigen,
die etwas zu bearbeiten haben und die fiir die Transformation von Verhiltnissen
mit ausschlaggebend sind. Der notwendige Verinderungsprozess wird dabei als
einer verstanden, der fiir Weifie realistischerweise nicht (nur) leicht ist. Die The-
matisierung von Rassismus und die Verinderung von gewaltvollen Verhiltnissen
sind fiir alle Seiten anstrengend. Dies wird hier benannt und in die Perspektive
einer Allyship geriickt, die dabei, so unsere Interpretation, ungleiche Positionen
und ungleichen Schmerz anerkennt, ohne diese gleichzusetzen.

2.5 Ausschnitt 3: Wer spricht

Alsnichstes [6sen wir auf, dass die Antwort des Lehrers auf die Frage der Lehrerin , Ja, mache
ich“ war. Eine weifSe Frau aus dem Publikum sagt, der Lehrer hitte einfach rassismuskri-
tisch antworten sollen; es sei zu erwarten, dass er das konne und mache. Sie sei Lehrerin und
sihe nicht, worin das Problem liege, sich gegen diese Frage zu behaupten. Uns fillt nun auf,
dass dies der erste Moment ist, in dem eine Uneinigkeit im Raum spiirbar wird. Es ist in-
des nicht nitig, dass wir auf die Bemerkung reagieren, denn ein Teilnehmer meldet sich und
erwidert, dass diese Erwartung ja nicht aufginge, wie die dargestellte Analyse der dahin-
ter laufenden Stigmatisierungsprozesse gezeigt hitte. Die Frau erwidert, er sei doch Lehrer,
er miisse sowas konnen. Ein anderer Teilnehmer iibernimmt das Wort und erldutert, dass
diese Annahme von einer bestimmten Positionierung zeugen wiirde, um deren Reflexion es
im Vortrag genau gegangen wire. Daraufhin erwidert die Angesprochene, wieder ohne sich
zu melden, dass es ja durchaus verschiedene Positionen dazu gibe, aber er miisse sich doch
durchsetzen konnen. Uns, und es scheint nicht nur uns, wird deutlich, dass die sprechende
Person die Bedeutung von Positionierung missversteht. Wir greifen daher ein und versuchen
klarzumachen, dass sie von einer anderen Bedeutung von Position auszugehen scheint als
die Bedeutung von gesellschaftlicher Positionierung. Sie will wieder das Wort ergreifen, als
spiirbar wird, dass Teile des Publikums nun etwas genervt reagieren. Es scheint, dass vie-
len der Punkt schon linger klar geworden ist, und das Insistieren als storend und deplatziert
wahrgenommen wird. Die Diskussion geht dann an einer anderen Stelle weiter und die Per-
son meldet sich in der folgenden Diskussion nicht mehr zu Wort.
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2.6 Analyse: Ein handhabbarer Storfall

Aus der Aussage der Lehrerin lassen sich bekannte Abwehrmechanismen heraus-
lesen. Zum einen werden Ungleichheitsverhiltnisse entnannt, die das Verhalt-
nis zwischen der Positionierung des migrationsanderen Lehrers und dem weif3
strukturierten Lehrer:innenzimmer mitbestimmen. Die Sprecherin setzt Positio-
nierungen aller Lehrer:innen gleich, was vor dem Hintergrund von ,Migrations-
hintergrund“ als Situationen bestimmendes Macht/Wissen-Dispositiv (Akbaba
2017) gesellschaftstheoretisch unfundiert ist. Die Einebnung der Positionierun-
genwird auch darin deutlich, dass die teilnehmende Lehrerin von sich selbst aus-
geht, wenn sie annimmt und einfordert, dass der Lehrer die Fihigkeit und Mog-
lichkeit zu haben habe, sich widerstindig zu verhalten. Heteronome Positioniert-
heiten innerhalb des Dispositivs des Migrationshintergrunds (ebd., S. 86) werden
von der Lehrerin eingeebnet, indem die Qualifikation als Lehrer:in zur formalen
Ermoglichung fiir offene, klirende, auf Augenhohe ablaufende Kommunikation
erklartwird. Das mehrmalige Insistieren der Lehrerin, auch auf die Erlduterungs-
versuche anderer Teilnehmer:innen hin, weisen auf ein spezifisch geformtes Wis-
sen hin, dass sie aufgrund von gesellschaftlichen Machtverhiltnissen und unglei-
chen gesellschaftlichen Positionierungen erworben hat. Allerdings beruft sie sich
auf Lehrer:innenkompetenzen, wenn sie vom Lehrer aus dem Fallbeispiel Hand-
lungsfihigkeit einfordert, die sie selbst paradoxerweise gar nicht unter Beweis
stellt, insofern sie ja Wissensdefizite offenbart, die fiir pidagogische Professio-
nalisierung von hoher Relevanz sind.

Im Protokoll heifit es an anderer Stelle, dass die Referent:innen ,kurz Angst
haben, dass es kippen konnte“, weil die an der Bildungsveranstaltung teilneh-
mende Lehrerin mehrfach aufihre Deutungsperspektive insistiert. Die gedufler-
te Angst dokumentiert ein Erfahrungswissen der Vortragenden. Bei dem Erfah-
rungswissen geht es um die Abwehrmechanismen in dominanzgesellschaftlichen
Zusammenhingen, in denen die kritische Rede tiber Rassismus auf weifle Wande
stoft (vgl. Ahmed 2013).

Fir uns relevant ist nun, dass die Reaktion auf den dominanzgesellschaftlich
positionierten Einwand der Lehrerin von weiteren Teilnehmenden selbst kommt,
und dieser nicht auf eine Reaktion der Referent:innen angewiesen ist. Teilneh-
mende treten mit der Person in Dialog, markieren mit ihren Erliuterungen das
Verstindnisdefizit, was den vorangegangenen Vortrag angeht, und versuchen
dieses tiber das Teilen von Wissensbestinden zu beheben. Wie auch im Aus-
schnitt 1 kommt hier der Grad an Wissen und an Reflexionsniveau zur Geltung,
der den weiteren Verlauf der Veranstaltung mitbestimmt. Denn als die Person
erneut insistiert und dies von der gleichen Position des Nicht-Verstehens aus,
scheinen weitere Teilnehmende dieses Verhalten zu sanktionieren, indem ein
spiirbar werdendes symbolisches Augenrollen durch den Raum geht. Was Sara
Ahmed (2010) als killing joy-Moment beschreibt, wenn die Feministin am Tisch

124



mit ithrem anti-hegemonialen Widerstand wieder einmal ,das Dinner ruiniert’,
dreht sich hier um: Es ist die weifle Abwehrposition, die als ,nervig“ markiert
wird, weil sie die sich an einem fortgeschrittenen Punkt befindliche Gruppe bei
der Arbeit an Transformation behindert. Das sonst in der Regel als hegemoniales
Silencing zu verstehende Augenrollen wird in der vorliegenden Situation als
Widerstand gegen die hegemoniale weifle Abwehr eingesetzt. Anders gesagt:
Das Augenrollen wird antihegemonial — und damit ,falsch/parasitir — zitiert,
wodurch seine Bedeutung selbst auch eine Transformation erfihrt.

3. Postmigrationsgesellschaftliche Kompetenz (PMK): ein
heuristisches Konzept zur Analyse transformierender
Dynamiken

In der Analyse unterschiedlicher Veranstaltungen stechen manche, wie die hier
beschriebene, heraus. Etwas gelingt hier anders als in den von uns in der ersten
Projektphase analysierten Lehr- und Bildungsveranstaltungen. Eine erste Anni-
herung an eine theoretische Erkliarung hierfiir ist unser Konzept der Postmigra-
tionsgesellschaftlichen Kompetenz.

Es mag zunichst irritieren, dass wir hier auf den Kompetenzbegriff re-
kurrieren, da dieser auf ein Konzept verweist, das auf einer technologisch-
instrumentellen Verwertungsperspektive operiert und entsprechend kritisiert
werden kann (Mecheril 2008). Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig
zu kliren, wie wir den Begrift fassen. Kaufhold (2006) z. B. versteht Kompetenz
itber den Verwendungszweck und damit verbundene Handlungsanforderungen.
Sie sieht Kompetenz als ein Zusammenspiel der Elemente Wissen, Fihigkeiten,
Motive und emotionale Dispositionen an (vgl. ebd., S. 106). Fiir Erpenbeck/Heyse
(2009) geht es bei Kompetenz um selbstorganisiertes Handeln: , Kompetenzen
werden von Wissen fundiert, durch Werte konstituiert, als Fihigkeiten dispo-
niert, durch Erfahrungen konsolidiert, auf Grund von Willen realisiert (ebd.,
S. 163; Hervorhebungen im Original).

Mit dem Begriff der Postmigrationsgesellschaftlichen Kompetenz wollen wir
dieses Verstindnis durch eine migrationspidagogische Perspektivierung erwei-
tern und verschieben, sodass situiertes Wissen eingeschlossen ist — und somit
Wissen, das in Abhingigkeit zu abhingigen Positionierungen entsteht. Postmi-
grationsgesellschaftliche Kompetenz verweist nicht primér auf individuelle Fahig-
keiten zur Bewiltigung von Handlungsanforderungen innerhalb dieser machtvoll
strukturierten Riume, sondern ist erstens auf kollektive Wissensbestinde bezo-
gen: Diese Wissensbestinde sind dabei, sich im Zuge sozialer Kimpfe und migra-
tionsgesellschaftlicher Verinderungen gesellschaftlich zu etablieren. An Erpen-
beck/Heyse (2009) ankniipfend ist die hier beschriebene Kompetenz von diesem
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kollektiven Wissen fundiert, und somit nicht nur von wissenschaftlichem Wis-
sen, sondern auch von Erfahrungswissen. Sie ist zweitens auf Kénnen bezogen:
die Eintibung (an Erpenbeck /Heyse 2009 ankniipfend: die disponierten Fihigkei-
ten), unterschiedliches situiertes Wissen zu verhandeln sowie Abwehrmechanis-
men, die bei der Thematisierung von Rassismus weifle Vorherrschaft wiederher-
zustellen versuchen, zu moderieren.

Es geht bei Postmigrationsgesellschaftlicher Kompetenz also um Wissen, das
sich dem Gewordensein in Macht-Wissen-Komplexen gewahr ist, und um Fi-
higkeiten fiir selbstorganisiertes Handeln. Dieses Handeln sehen wir aber nicht
auf individueller Ebene, sondern in Interaktion und im Verhiltnis zu gesell-
schaftlichen Verhiltnissen, unter deren Bedingungen das Reden iiber Rassismus
stattfindet. Postmigrationsgesellschaftliche Kompetenz ist somit nicht indivi-
duell ,besitzbar‘, sondern kann nur in sozialer Interaktion hergestellt werden.
Damit ist mit Postmigrationsgesellschaftlicher Kompetenz eine kollektive Fahig-
keit beschrieben und nicht eine, die an Individuen haftet. In der Hoffnung, dass
wir die Kritik von Paul Mecheril (2008) am Kompetenzbegrift der Interkulturel-
len Kompetenz verstanden haben, konzipieren wir PMK so, dass sie nicht einer
technologisch-instrumentellen Verwertungsperspektive unterliegt, also gerade
nicht technologische Lésungsprinzipien in pddagogischen Zusammenhingen
suggeriert. PMK lokalisieren wir nicht bei Lehrenden oder Lernenden, sondern
in der Dynamik der Auseinandersetzung.

Eine postmigrationsgesellschaftlich kompetente Dynamik entsteht weder
durch Einzelne noch durch die Summe der Einzelnen, sondern unterliegt Kon-
tingenzen und Emergenzen, die sich in situ zeigen und herausarbeiten lassen,
wie wir dies anhand des vorliegenden Beispiels zu zeigen versucht haben.
Deutlich wurde hier, dass Postmigrationsgesellschaftliche Kompetenz nicht in
antecessum (d. h. im Voraus, durch Vorhergegangenes, durch Abstammung) bzw.
durch kompetente' Teilnehmer:innen vorhanden ist, sondern in Gestalt einer
Dynamik, in der sie interaktiv zum Ausdruck kommt. Unsere These ist, dass
Postmigrationsgesellschaftliche Kompetenz nicht als Summe der Kompeten-
zen und Wissensbestinde der anwesenden Individuen zum Ausdruck kommt,
gleichwohl sie auf individuelle Kompetenzen und Wissensbestinde angewiesen
ist. Als Anspruch an die Postmigrationsgesellschaft formuliert ist PMK als Weg,
gemeinsam zu lernen, und gleichzeitig als Ziel mit nicht endendem Anspruch
zu verstehen, durch Auseinandersetzungen, die von komplexen und ambigen
Bedingungen der Postmigrationsgesellschaft bestimmt sind, mit dem Anspruch
auf Transformation zu navigieren.

Die Bestimmung von Postmigrationsgesellschaftlicher Kompetenz ist auch
ex negativo moglich. Postmigrationsgesellschaftliche Inkompetenz liegt dann vor,
wenn hegemoniale Reproduktionen von Dominanziiber Nicht-Wissen, Nicht-
Verstehen, Besserwissen, Dethematisieren — also struktureller Ignoranz iber
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Rassismus - erfolgen.’ Formale Anspriiche auf Rede- und Meinungsfreiheit,
auf sachlich zu haltende Auseinandersetzungen und das Abstrafen emotionaler
Sprechweisen im Zusammenhang mit verletzender rassistischer Rede gehéren
ebenso zum postmigrationsgesellschaftlich inkompetenten Repertoire. Post-
migrationsgesellschaftlich inkompetente Lehr- und Bildungsveranstaltungen
verunmoglichen ein Teilen und Weiterentwickeln von rassismuskritischem
Wissen. Der Verunmoglichung muss keine Agenda zugrunde liegen, sondern
sie kann, gefiittert durch die Inkorporierung von struktureller Ignoranz, als
logische, normale, gegenstandsangemessene Reaktion erscheinen.

4. Fazit

Anhand eines empirischen Beispiels aus dem Projekt Postmigrationsgesell-
schaftliche Perspektiven auf die Politische Bildungsarbeit (PoMiPoBi) haben
wir eine Bildungsveranstaltung analysiert, in der anders als in vielen anderen
(teilnehmend) beobachteten Veranstaltungen etwas besser gelingt, wenn es bei
der kritischen Thematisierung von Rassismus um die Vermeidung der Repro-
duktion von weiler Vorherrschaft geht. Die Interaktion war gekennzeichnet
von einem hohen Grad an rassismuskritischem Wissen und Reflexionsfihigkeit.
Eine Stimme, die wihrend der Bildungsveranstaltung auf dominante und die
Referent:innen zunichst einschiichternde Weise weniger Wissen iiber Ungleich-
heitsverhiltnisse und darin relevant werdende gesellschaftliche Positionierungen
performte, bekam in der Veranstaltung nicht die Resonanz, die fiir die Repro-
duktion von weifler Vorherrschaft notig gewesen wire. Anders als in anderen
analysierten Fillen (Akbaba/Wagner 2022a, 2022b) gelang es weiteren Teilneh-
menden, sich in der kritischen Diskussion iiber Rassismus nicht zuriickwerfen
zu lassen. Das Teilen und Weiterentwickeln von Wissen konnte, trotz der kurzen
Stoérsequenz, stattfinden. Die Verhandlungen interpretieren wir als Schritte in
Richtung einer Weiflsein dezentrierenden Transformation.

Lehr- und Bildungsveranstaltungen mit ausgepragter Postmigrationsge-
sellschaftlicher Kompetenz zeichnet aus, dass Wissen iiber gesellschaftliche
Ungleichheitsverhiltnisse vorhanden ist und dass dieses Wissen auch fiir die
konkreten Interaktionen relevant wird: Auf der Ebene von Kénnen zeichnet diese
Dynamiken aus, dass Abwehr von Teilnehmenden (in Form von Nichtverstehen,
Relativieren, Entnennen, Besserwissen etc.) nicht auf einen weiflen Resonanz-
raum trifft. Stattdessen wissen Teilnehmende die Hegemonie reproduzierenden
Abwehrreaktionen anderer Teilnehmender mit rassismuskritischem Wissen zu
moderieren und sie damit jhandhabbar’ zu machen. Weife Emotionen wer-

3 Etwa wenn die Entgegnung auf die Thematisierung von Rassismus ist, dass ,all lives matter*
(fiir die Analyse des Beispiels vgl. Akbaba/Wagner 2022a und 2022b).
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den nicht ungestort ausgelebt, sondern aus zweiter Ordnung betrachtet und
in Beziehung zu einer zu dezentrierenden weiflen Vorherrschaft gesetzt. Diese
Verhandlungen werden im Sinne eines Austauschs zwischen weiflen und BPoC
Perspektiven gefithrt, und konnen zur Reflexion dieser biniren Kategorisierung
fithren, etwa indem darauf hingewiesen wird, dass es weder ,die weifie!, noch
,die BPoC' Perspektive gibt, sondern sich Perspektiven etwa im Hinblick auf die
jeweils eigene zuriickliegende Auseinandersetzung mit Rassismus und der un-
terschiedlichen Betroffenheit von unterschiedlichen Rassismen unterscheiden.
Zentral scheint uns, dass in postmigrationsgesellschaftlich kompetenten Aus-
einandersetzungen mit Rassismus das Lernen nicht (ausschlieflich) auf Kosten
Veranderter geschieht.*

Postmigrationsgesellschaftlich kompetente Dynamiken sind auf einen ent-
sprechenden Rahmen angewiesen bzw. werden von diesem begiinstigt. In der
hier analysierten Bildungsveranstaltung wird dieser etwa durch den Input, vor
allem aber auch durch die Fragen, mit denen die Teilnehmer:innen adressiert
werden, hergestellt. Hierdurch wird ein bestimmtes Wissen aktiviert und die
Teilnehmer:innen in Austausch gebracht. Der Vergleich zu anderen Bildungsver-
anstaltungen zeigt, dass die jeweilige Gruppe aber auch in der Lage sein muss,
diese Adressierung an- und aufzunehmen. Hierfur ist ein bestimmter Grad an
(Vor- bzw. Grund-)Wissen notwendig. Unsere Analyse ldsst offen, inwiefern die-
ses Grundwissen auch im Rahmen solcher Bildungsveranstaltungen erworben
werden kann und was die Akteur:innen, die sich nicht aktiv an der postmigra-
tionsgesellschaftlich kompetenten Dynamik beteiligen kénnen, ,mitnehmen’.
Im vorliegenden Artikel wurde die hor-, sicht- und wahrnehmbare Dynamik
analysiert; wie teilnehmende Subjekte die komplexen Dynamiken erleben und
inwiefern hiermit transformative Bildungsprozesse angestofien werden, schlief3t
sich als komplementire Forschungsfrage an.
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