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Die Ambivalenz von Erfolgsgeschichten in
Verhaltnissen von Alltagsrassismus und
postkolonialer Situation

Judith Jording, Astrid Messerschmidt und Diren Yesil

Zusammenfassung: Erfolgsgeschichten migrantisierter Personen im schulischen
Bildungskontext bewegen sich in der Ambivalenz zwischen dominanzgesell-
schaftlichen Zuschreibungen auf der einen Seite und den Aneignungen der-
selben durch von Rassismus Betroffene auf der anderen Seite. Im letzteren
Falle konnen solchermaflen angeeignete Erfolgsgeschichten zu empowernden
(Selbst-)Erzdhlungen werden. Vor dem Hintergrund einer postkolonialen gesell-
schaftlichen Lage, die von Defizitzuschreibungen gepragt ist, stellt sich die Frage,
welche Konsequenzen sich fiir eine rassismuskritische pidagogische schulische
Praxis ergeben. Skizziert werden im Beitrag affirmative, die Sichtweisen der
Dominanzgesellschaft bestitigende Darstellungen von Bildungserfolg, bevor
Erfolgserzihlungen aus der Situation der Minorisierung und Marginalisierung
zur Sprache kommen, die zugleich die Beschaffenheit der institutionalisierten
Bildungsorte in Frage stellen und fiir deren zeitgemifie Umgestaltung plddieren.

Abstract: Stories about the educational success of migrants are ambivalent: On the
one hand, they are characterized by dominant social attributions. On the other
hand, they can also be adopted and transformed by the people affected by racism.
In the latter case, these success stories become empowering (self-)narratives. The
postcolonial social situation is characterized by deficit ascriptions. This raises the
question of consequences for pedagogical practices in schools that position them-
selves critically towards racism. The article outlines affirmative accounts of edu-
cational success that confirm the views of the dominant society. Subsequently,
narratives of success from the perspective of minoritization and marginalization
will be addressed. These challenge the arrangement of educational institutions.
Thus, in conclusion, a plea will be made for a contemporary redesign of educa-
tional sites.

Keywords: Rassismus, Postkolonialismus, Pidagogik, Schule, Empowerment
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1. Erfolgsgeschichten aus dominanzgesellschaftlicher
Perspektive

Aus einer dominanzgesellschaftlichen Perspektive erzihlte Geschichten tiber Bil-
dungserfolge von als migriert und/oder gefliichtet beobachteten Schiiler:innen
sind grundlegend durch Ambivalenzen geprigt. Im Folgenden werden diese Am-
bivalenzen auf der Basis sekundiranalytisch ausgewerteten Interviewmaterials
mit Lehrkriften und Schulleitungen an Grundschulen herausgearbeitet, welches
im Zuge eines Forschungsprojekts zur kommunalen Beschulungspraxis neu mi-
grierter Kinder und Jugendlicher erhoben wurde (Jording 2022).!

Ein im Interviewmaterial wiederkehrendes Muster ist die Differenzierung
zwischen als leistungsstark und als leistungsschwach’ beobachteten neu mi-
grierten Schiiler:innen, das sich insbesondere im Erzihlen von erfolgreichen
und weniger erfolgreichen Bildungsbiografien zeigt. Deutlich wird dies in der
folgenden Interviewpassage, bei der die Schulleitung (LIN) einer Grundschule
auf die Frage der Interviewerin (J]), welche Erfahrungen mit neu migrierten
Schiiler:innen gemacht werden, zunichst diverse Schwierigkeiten im Unterricht
aufzihlt und dann ausfithrt:

LIN: aber der Unterschied de- de- ein grofies Problem ist eben wirklich dass der Un-
terschied bei den Kindern sehr grof? ist auch einfach auch von der (.) ich sag jetzt
mal von der Lernmotivation her und auch von dem ja von den Kompetenzen ne al-
so von vom oft vom Lernvermégen Denkvermdégen ist oft sehr unterschiedlich ne
wir haben die Erfahrung gemacht die Kinder aus Syrien zum Beispiel sind wirk-
lich au- auch aus Afghanistan hatten wir auch ein Mddchen die sehr schnell gelernt
haben und sehr motiviert waren die wir auch im letzten Schuljahr dann ins Gym-
aufs Gymnasium empfohlen haben obwohl sie eben in Deutsch noch zuriick wa-
ren aber in anderen Fichern zeigte sich das eben ja und dann haben wir Kinder die
eben teilweise noch gar keine Schule besucht haben oder keinen Kindergarten und
das gar nicht kennen und so Straflenjungs und und das hier so als Hort der Freizeit
betrachten und @(.)@ ne? (Baumschule, Flurstadt, Z. 93-104)

Auf diese Ausfithrungen zu unterschiedlichen ,Schiller:innengruppen’ bezieht
sich anschliefend eine immanente Nachfrage der Interviewerin:

JJ:  Ja()undkénnensiesich das irgendwie erkliren warum es da so grofde Unterschie-
de gibt?

1  Die Daten wurden von Jording im Rahmen der Dissertation ,Flucht/Migration und kommuna-
le Schulsysteme. Differenzierungspraxen und Partizipationsbedingungen in der Grundschule*
im Forschungsprojekt , Flucht und Migration als Bezugspunkt kommunaler Bildungspolitik und
Bildungspraxis‘ (unter der Leitung von Prof. Dr. Ulrike Hormel und Prof. Dr. Marcus Emme-
rich) erhoben und hier unter einer neuen Fragestellung erneut analysiert.

203



LIN: Ich glaube das liegt einfach an den an den Herkunftslindern wie die Familien wel-
che Familien da kommen ich kann mir das schon erkliren dass zum Beispiel dass
das so Rumainen [...] so und sie sind da im Grunde genommen kaum zur Schule
gegangen weil sich keiner fiir interessiert so richtig ne? Kindergarten schon mal
gar nicht so und einfach diese diese grundlegenden Bildungs- ersten Bildungsba-
sisgeschichten die sind da einfach gar nicht gelaufen anders ist das ja bei den Fa-
milien die jetzt aus Syrien zum Beispiel kommen denk ich die die das tberhaupt
hierhin schaffen die brauchen ja entsprechende finanzielle Moglichkeiten auch ne
und die haben sie glaub ich auch wenn sie sowieso von sich aus einen héheren Bil-
dungsstand haben also das sind ja oft einfach besser gebildete Leute die das dann
iiberhaupt hierhin schaffen und die haben entsprechend da schon auch Bildung
mehr genossen und von daher fillt des denen leichter sich hier auch einzubringen
auch zu integrieren ich glaube schon dass das daran liegt (Baumschule, Flurstadt,
Z. 241-245 + 259-269)

Neu migrierten Schiller:innen, die als ,Syrer* und ,Afghanen‘ beobachtet wer-
den, wird eine besondere Anschluss- und Anpassungsfihigkeit an die Schule in
Deutschland attestiert, welche ihnen den Weg zum hochqualifizierenden Gym-
nasium erdffne. Begriindet wird der aufgrund fehlender Deutschkenntnisse als
eigentlich erwartungswidrig entworfene Bildungserfolg mit den vermeintlichen
,Eigenschaften’ dieser Schiiler:innen und ihrer Familien. Erkennbar wird, dass
syrische Familien - iiber den Verweis, dass das Erreichen Deutschlands gewisse
finanzielle Moglichkeiten und bildungsbezogenen Fihigkeiten voraussetze, — als
,bildungsnahe Mittelschichtsfamilien’ skizziert werden, deren Kinder sich nicht
nur durch einen starken Leistungswillen, sondern auch durch hohe kognitive Fi-
higkeiten auszeichneten. Deutlich wird hier eine klassenbezogene Zuschreibung
eines Bildungspotenzials, bei der koloniale Sichtweisen der Unterlegenheit nicht-
europiischer Anderer konterkariert werden. Doch wird dieses Potenzial durch
Othering-Markierungen bestimmt, wodurch wiederum ein Gefille hergestellt
und die Hierarchie stabilisiert wird. Als bildungsfihig erscheinen diejenigen, die
dem dominanten Wir hneln. Demgegeniiber bilden neu migrierte Schiiler:innen
aus Rumadnien einen negativen Horizont. Von ihnen wird das Bild ,bildungsferner
Unterschichtsfamilien’ gezeichnet. Mit der Behauptung, sie witrden die Schule
nicht als einen relevanten Bildungsort anerkennen, sondern als einen ,Hort der
Freizeit“ begreifen, werden sie als leistungsunwillige, mit geringeren kogniti-
ven Fihigkeiten ausgestattete Schiiler:innen entworfen, die insofern kaum die
Anforderungen der Schule in Deutschland erfiillen wollten und kénnten. Die
soziale Klasse wird meritokratisch interpretiert und weniger statisch auf ererbte
Eigenschaften bezogen, auch wenn (sozial-)genetische Erklirungsmuster nicht
verschwinden.

Deutlich wird an der obigen Passage, dass die vorgenommene kategoriale
Differenzierung zwischen bildungserfolgreichen vs. bildungsmisserfolgreichen
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Schiiler:innen auf essenzialistische Begabungstheorien (,Lernvermégen Denk-
vermogen®) rekurriert (siehe hierzu kritisch Wienand 2022, S. 16ff.). Begabung
wird hier als gegebene Eigenschaft und entsprechend pidagogisch kaum ver-
anderbar entworfen. Aus dieser ,Feststellung’ heraus werden schliefilich ver-
meintlich logische Aussagen tiber zukiinftig zu erwartende Leistungen und
Bildungswege getroffen. Auffillig ist jedoch, dass nicht nur auf Begabungs-
theorien, sondern aulerdem auf Motivationstheorien (,Lernmotivation®) Bezug
genommen wird. Grundlage diverser Motivationstheorien ist u. a. die Annahme,
dass Lernumwelten der Familien einen entscheidenden Einfluss auf die Motiva-
tion und entsprechend den Schulerfolg von Schiiler:innen haben (vgl. Gaspard/
Trautwein/Hasselhorn 2019, S. 7f.). Die Unterscheidung in leistungsstarke’ vs.
Jeistungsschwache’ neu migrierte Schiiler:innen wird dartiber hinaus mit (un-
terstellten oder tatsichlichen) ,Nationalititen' der Schiiler:innen verkniipft, ohne
spezifischer auszufithren, warum unterschiedliche Nationalititen differente
kognitive Fihigkeiten sowie (mehr oder weniger) bildungsférderliche Milieus
hervorbringen wiirden. Erkennbar ist indes, dass hier Behauptungen iiber eine
angebliche ,Genetik (essenzialistische Begabungstheorien) wie auch Annahmen
itber vermeintliche (milieuspezifische) ,Nationalkulturen‘ (Motivationstheorien)
relevant gemacht werden. Dies deutet auf biologisch wie auch kulturell begriin-
dete rassistische Wissensbestinde hin, die zur Erklirung und Legitimation von
Erfolgs- wie auch Misserfolgsgeschichten dienen.” Indem Kollektivmerkmale
bestimmter ,Nationalititen‘ und ,Klassen oder ,Milieus‘ als ausschlaggebend fiir
die Partizipation und den Erfolg im Bildungssystem entworfen werden, kommt
es zu einer Kollektivierung (im Sinne eines Essentialismus), die gleichzeitig mit
einer Individualisierung von Bildung(miss)erfolg einhergeht. Das Paradox von
Kollektivierung einerseits und Individualisierung andererseits wird dabei tiber
die — auch in der empirischen Bildungsforschung immer wieder aufzufindende
- grundlegende Uberzeugung, dass das deutsche Schulsystem streng merito-
kratisch verfasst sei, aufgelost. Demnach wird die Verantwortung fiir Erfolg und
Misserfolg ausschliefilich auf die Schiiler:innen und ihre Familien tibertragen
und nicht auf das System Schule. Diskriminierende Strukturen innerhalb des
Bildungssystems geraten damit aus dem Blick und die systematische Schlech-
terstellung von neu migrierten Schiiler:innen — unabhingig davon, ob diese aus
Syrien, Ruminien oder Afghanistan kommen - wird im Erzihlen von indivi-

2 Ebenso wie in den hier beispielshaft eingefithrten Passagen wird in weiteren Interviews des
Forschungsprojekts erkennbar, dass insbesondere Schiiler:innen, die als ,Ruméinen‘ wie auch als
,Roma oder Sinti‘beobachtet werden, von solchen rassistischen Differenzmarkierungen betrof-
fen sind. Die Omniprisenz von Antiziganismus in der Schule wird vielfach in weiteren aktuel-
len Studien belegt (vgl. u. a. Messerschmidt 2022; RomnoKher-Studie 2021; Perspektivwechsel.
Nachholende Gerechtigkeit. Partizipation. Bericht der Unabhingigen Kommission Antiziga-
nismus 2021).

205



dualisierten Erfolgsgeschichten ausgeblendet. Dabei weisen qualitative wie auch
quantitative Studienergebnisse aus den letzten Jahren deutlich auf diskriminie-
rende Strukturen fiir (alle) neu migrierten Schiiler:innen hin (u. a. Jording 2022;
El-Mafaalani et al. 2021; Emmerich et al. 2020; Massumi 2019).

Der ausgewihlte Interviewausschnitt steht exemplarisch fiir ein typisches
Erzihlmuster aus dominanzgesellschaftlicher Perspektive, bei dem Erfolgsge-
schichten stets Geschichten iiber Misserfolg mitfithren. Die mit dem Verweis
auf eine jeweils vermutete ,Nationalitdt/‘Ethnizitit‘ und Klasse vorgenommenen
Kollektivzuschreibungen und die mit den Erzdhlungen vielfach einhergehenden
Personalisierungen von Bildungserfolg tragen zur Verschleierung strukturell
verankerter Diskriminierungen im Bildungssystem bei.

2. Erfolgsgeschichten als empowernde (Selbst-)Erzahlungen

Erfolgsgeschichten werden allerdings nicht nur aus dominanzgesellschaftlicher
Perspektive formuliert und das Verstindnis davon, was als Erfolg gilt, kann sich
auch in Zusammenhang mit den jeweiligen Perspektiven verschieben.

2.1 Disempowerment und funktionale Umdeutung von Ressourcen

Die hier deutlich werdende Differenzierung zwischen leistungsstarken’ und
Jeistungsschwachen' neu migrierten Schiller:innen kann als Disempowerment
verstanden werden. Das heifst, dass eine rassifizierende Kategorisierung und
Hierarchisierung wirke, die nicht nur denjenigen, die als ,unbeschulbar oder
,ungebildet’ stigmatisiert werden, Krifte und Hoffnungen raubt, sowie Autono-
mie und Handlungsspielriume einschrinket. Vielmehr wirkt sich diese Spaltung
auch fur die ,erfolgreichen‘ Schiller:innen nachteilig aus, da sie so letztlich gegen
ihre Mitschiiler:innen ausgespielt werden und ihre Erfolgsgeschichten fiir die
Bestitigung eines strukturell diskriminierenden Systems benutzt werden. Die
Begriindungen fiir die beurteilende und separierende Praxis sind dabei flexi-
bel und funktional fiir die Aufrechterhaltung eines Bildungssystems, welches
notwendigerweise Gewinner:innen/Bildungserfolgreiche und Bildungsver-
lierer:innen produzieren muss, um die gesellschaftliche Arbeitsteilung und
Zuteilung von Positionen sicherzustellen. Dieser strukturelle Zusammenhang
bleibt aber mit dem Fokus auf die Leistungsfihigkeit einzelner Schiiler:innen
und der Begabungsressourcen ihrer Familien unsichtbar.

Auffillig ist, dass auch im wissenschaftlichen Diskurs personliche Ressour-
cen von Schiiler:innen flexibel umgedeutet und als defizitir etikettiert werden.
Dabei wiederum geht es durchaus fantasievoll zu, wie ein Beispiel von Astleith-
ner et al. (2021) zeigt: , Die tendenziell hohen Aspirationen von Migrant:innen [...]
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kénnen angesichts niedrigerer Realisierungschancen zu einem bildungsbezoge-
nen Hindernis fir die Jugendlichen werden® (ebd., S. 237). Hier bescheinigen die
Autor:innen migrantischen Familien eine hohe Bildungsaspiration. Zwar klingt
dies schon von Beginn an nach einer fragwiirdigen Schublade, zumal sie fiir al-
le migrantischen Familien gelten soll, aber immerhin auch nach einer kraftvollen
Ressource. Die Wissenschaftler:innen wollen darin jedoch im Gegenteil ein Defi-
zit erkennen: Sie bewerten die Bildungserwartungen als zu hoch und sehen durch
den Idealismus der Eltern den Bildungsaufstieg der Kinder in Gefahr.

Eine weitere Umdeutung von Ressourcen findet seit mehr als 50 Jahren ent-
lang des Umgangs mit Mehrsprachigkeit und unterschiedlichen Erstsprachen
statt. Das Leben in der Migrationsgesellschaft bringt mit sich, dass Kinder zwei-
oder mehrsprachig aufwachsen. Das Bildungssystem kénnte nun die Fihigkeit
von Kindern, schnell zwischen unterschiedlichen Sprachwelten zu wechseln,
als Ressource wertschitzen (vgl. Knappik/Ayten 2020, S. 2511f.). Es kénnte da-
bei anerkennen, dass mehrsprachig aufzuwachsen heute eine gesellschaftliche
Realitit abbildet und daran arbeiten, dass die Schule besser auf diese Realitit
vorbereitet ist. Hiufig genug wird jedoch nicht die Ressource Mehrsprachigkeit
zum Thema, sondern das Defizit, die Bildungssprache Deutsch nur unzureichend
zu beherrschen (vgl. Schnitzer 2020). Dies lisst sich als ein postkoloniales Mus-
ter interpretieren. Die fremd gemachten Anderen miissen unterlegen bleiben,
gerade weil sie iiber Ressourcen verfiigen, die der Dominanzgesellschaft nicht
zur Verfugung stehen. Aus der Ressource Mehrsprachigkeit soll kein Potenzial
zur Verinderung der hierarchischen Struktur werden. Im Gegenteil wird mit
dem alltagssprachlichen Gebrauch mehrerer Sprachen - trotz anderslautender
rechtlicher Vorgaben - beispielsweise im Bundesland NRW ein Férderbedarf
und damit in einigen Fillen eine Zuweisung zur Forderschule begriindet (vgl.
Jording 2022, S. 324 f1.). Auffillig ist dabei, dass sich auch hier wieder eine Zwei-
teilung bzw. Hierarchisierung beobachten lisst: Bildungssprachen wie Englisch
erfahren sehr wohl Wertschitzung, wohingegen z.B. Sprachen, die auf dem
afrikanischen Kontinent sowie in vielen weiteren (frither kolonisierten) Regionen
gesprochen werden, nicht als Ressourcen anerkannt werden. Die Sprachen der
ehemals kolonisierten Teile der Welt erreichen nicht das Prestige der Sprachen
der Kolonialmichte.

2.2. Andere Orte und ihre Ressourcen

Wer an einem Ort, der Bildung verspricht, die eigene Sprache nicht sprechen
kann, macht sich nicht selten auf die Suche nach Orten, an denen dies sehr wohl
moglich ist: Sprache, Identitit(sfindung) und individuelle Bildungsprozesse sind
dabei eng miteinander verbunden. Diese Suche erweist sich beim zweiten Hin-
sehen als ,,counter-hegemonic act“ (hooks 1994, S. 2), der die dominant-weifden
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Zuschreibungen zuriickweist und an ihre Stelle eigene - individuelle wie kol-
lektive — Wissensarchive und Perspektiven setzt. Zunichst stellt sich die Suche
allerdings als innere Notwendigkeit und logische Konsequenz der Missachtung
im deutschen Bildungssystem dar. Denn fiir diejenigen, fir die die Schule keine
Ressourcen zur Verfiigung stellt, kann es eine wichtige Strategie sein, sich auf
die Suche nach Orten und Zusammenhingen zu machen, in denen die eigenen
Erfahrungen erzihlt werden kénnen und in denen Sinn und Legitimitit erfahren
wird — auch durch die Anerkennung von Rassismus als strukturierendes Verhilt-
nis. Eine solche Suche kann zu emanzipatorischen Kollektivierungen und zur
Selbstorganisierung fithren und Geschichten einbringen, die im dominanzgesell-
schaftlichen Diskurs vielfach nicht gehort werden. Deutlich formuliert dies die
Gruppe ,Ossis of color’: ,[Ilm gesellschaftlichen Narrativ schien es in dieser Zeit
keinen Platz fir Kinder wie uns und Geschichten wie die unseren zu geben. Wir
bekamen keine Antworten auf unsere tausend Fragen und entwickelten schlie3-
lich unsere eigenen Erklirungen fiir unsere Erfahrungen und unser ‘Anderssein*
(Lierke et al. 2020, S. 458).

Das bestehende Bildungssystem bezieht sich fast nur auf ein begrenztes,
weifd-mittelschichtiges Wissensarchiv und vermittelt einen entsprechenden Bil-
dungskanon. Vor diesem Hintergrund kann es sich fiir Personen, die Rassismus
erfahren und mit ihren Erfahrungen in diesem Wissensarchiv nicht vorkom-
men, anbieten, Anschluss an generative Wissensspeicher zu suchen, in denen
Erfahrungen zur Geltung kommen, die den eigenen niherliegen. Diese Wissens-
speicher finden sich etwa an Orten, an denen sich Empowerment, Bildungsarbeit
und community-building iiberschneiden, wie z. B. das Projekt Each one Teach one
(EOTO) e. V. oder GLADT e. V. ? — beide in Berlin. Orte, die einen Schutzraum
bieten, die sich aber auch offensiv gemeinsam und nach aufien organisieren.
Solche Orte und Zusammenhinge kénnen empowernde Wirkung entfalten,
indem sie neben dem Zugang zu Wissen von People of color neue Beziehungen und
Handlungsperspektiven anbieten. Bei den ,Ossis of Color* heifit es dazu etwa:
,Trotz der anstrengenden Erfahrungen, die wir als nicht-weifle Kinder im Osten
machten, und der Mithen, die es bedeutete, in Abwesenheit unserer Viter uns
einen Reim auf die Gesellschaft zu machen, betrachten wir unsere Erfahrungen
und unsere Biographien als eine Bereicherung. Vor allem aber wissen wir, dass
wir nicht alleine sind. Und es ist lingst iiberfillig, dass unsere Generation aus
dem Osten ein selbstbewusstes und positives Selbstbild formuliert, sich sichtbar
macht, sich Gehor verschafft, die Lebensbedingungen unserer Eltern kennenlernt
und die bisherigen Narrative kritisch hinterfragt.“(Lierke et al. 2020, S. 458) Ganz

3 GLADT e. V. zum Beispiel ist ,eine Selbstorganisation von Schwarzen und of Color Lesben,
Schwulen, Bisexuellen, Trans*, Inter* und Queeren Menschen® und charakterisiert seine Arbeit
laut Website mit den Schlagworten ,Empowerment’, ,politisch’, ,positioniert’, ,unterstiitzend',
,unabhingig’, ,mehrsprachig, ,queer-.
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nebenbei erfillen solche Prozesse auch die klassischen Anforderungen dessen,
worum es demzufolge bei Bildung geht — namlich darum, ,durch die intensive
sinnliche Aneignung und gedankliche Auseinandersetzung mit der ékonomi-
schen, kulturellen und sozialen Lebenswelt“ (Raithel/Dollinger/ Hormann 2009,
S. 36) Wissen iiber sich selbst als auch iiber die Gesellschaft zu generieren. Die so
angestofienen Prozesse konnen den eigenen sozialen Herkunftskontext in einen
positiven Wirkungszusammenhang bringen, wenn Wissensbestinde aus eigenen
Communities of color als hilfreiche Ressource zur Orientierung im Bildungssys-
tem erfahren werden. Auch das Wissen aus Communities of Color entsteht und
entwickelt sich nicht aufSerhalb von Herrschaftsverhiltnissen, auch diskriminie-
rungskritische Selbstorganisationen miissen ihre eigenen Ausschlusspraktiken
reflektieren. Dieses Wissen kann allerdings erméglichen, dominante Vorstel-
lungen zu Erfolg und anzuerkennendem Wissen zu relativieren und sich zu den
darin zugewiesenen Positionen ins Verhiltnis zu setzen.

Toan Quoc Nguyen (2013) hat einen Ansatz systematisiert, mit dem er die
Ressourcen, die Communities of color zur Verfiigung stellen kénnen, in sechs Sor-
ten von kulturellem Kapital fasst. Das Konzept des kulturellen Kapitals geht auf
Pierre Bourdieu zuriick und wird in der Bildungsforschung dafiir angefiihrt, dass
Kinder aus strukturell privilegierten Familien genau in das Profil passen, wel-
ches Schulen insgeheim voraussetzen. Nguyen beansprucht den Kapitalbegriff
fiir Wissen, Praktiken und Erfahrungen in communities of color. Sein Perspektiv-
wechsel kann als Akt der Subversion verstanden werden. Nguyen unterscheidet
folgende sechs Kapitalsorten:

e Aufstiegskapital: das Vermogen, trotz faktisch erlebter Barrieren hohe Bil-
dungsaspirationen zu bewahren

e Linguistisches Kapital: die intellektuellen und sozialen Fertigkeiten und Kom-
munikationskompetenzen mehrsprachiger Schiiler:innen of Color,

e TFamilienkapital: kulturelles Wissen, das von weit gefassten, familiiren Bezie-
hungsverhiltnissen getragen und genihrt wird.

Soziales Kapital: Netzwerke und Community-Ressourcen.

e Navigationskapital: einindividuelles Handlungsset an Fihigkeiten, sich durch
soziale Institutionen zu mandvrieren, die fiir Menschen und Communities of
Color diskriminierende Barrieren offenbaren.

o Widerstandskapital: Wissenshaushalte und Fihigkeiten, Diskriminierung
und Unterdriickung zu begegnen.

Die Kapitalsorten zielen auf eine Erweiterung von Méglichkeitsriumen von Per-
sonen of Color; d.h. dass sie ein Mehr an Ressourcen und Autonomie ermogli-
chen konnen in einem Bildungssystem, das, wie ausgefiihre, rassifizierte Plitze
zuweist. Nur in Relation zum bestehenden Bildungssystem macht es an dieser
Stelle iiberhaupt Sinn, vereinheitlichend von einer Gruppe zu sprechen, die mit
People of Color bezeichnet werden kann. So handelt es sich hier um einen he-
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terogenen und von unterschiedlichen Machtasymmetrien geprigten Personen-
kreis. Gleichzeitig gilt es jedoch der Tatsache Rechnung zu tragen, dass iiber diese
Selbstbezeichnung gemeinsame Erfahrungen in einer rassistisch strukturierten
Gesellschaft hervorgehoben und bearbeitet werden kénnen. In Auseinanderset-
zung mit dem bestehenden Bildungssystem erweitern Nguyens Kapitalsorten die
Kritik an Ungleichheitsverhiltnissen.

Die von Nguyen angesprochenen Kinder und Jugendlichen befinden sich im
bestehenden Schulsystem. Die Verbindung mit communities of color und die
von Nguyen entworfenen Kapitalsorten erleichtern es ihnen jedoch — méglicher-
weise —, die ihnen zugewiesenen rassistischen Bilder zuriickzuweisen und die
Schule selbst in ihrer Begrenztheit als normierend und letztlich ungebildet zu
erkennen — weil ihre verantwortlichen Professionellen nichts iiber die institutio-
nalisiert rassistische Strukturiertheit der Welt wissen (wollen). Diese Perspektive
impliziert nicht, sich der bestehenden Struktur zu verweigern, sondern eroft-
net vielmehr Moglichkeiten, sich in ihr unterschiedlich zu bewegen und in ihr
handeln zu kénnen.

Erkennbar wird dies bspw. in einem Interview, welches Nguyen (2013) mit der
Schiiler:in Yeboah gefiihrt hat, die beispielhaft fiir ihre Erfahrungen in der Schu-
le den folgenden Dialog schildert: ,,ach ja: deine Eltern, die kommen aus Ghana
Kamerun', ,nee, nur mein Opa, ,ah hm ... und ihr habt dann auch in so Hiitten ge-
wohnt', ,jaklar aus Lehm mit Stroh oben drauf, also einfach paar Sachen, wo man
sich denkt: Ach! und dann erzihlen die mir was von Bildung“ (ebd., S. 54). Nguyen
deutet dies so, dass hier ,einerseits die schulische Schaubiithne des Rassismus, an-
dererseits die kreative und widerstindige Performanz*(ebd.) einer jungen Person
zu sehen ist, die von Rassismus betroffen ist und die ihre Widerstindigkeit nutzt,
um im Bildungssystem zu bestehen. Es wird dadurch kein anderes Schulsystem
geschaffen, doch die Schule in ihren Routinen unterbrochen.

Jugendliche tragen in solchen Situationen ihre Geschichte, ihre Ressourcen
und auch ihre Sprache an die Schulen zuriick — was alles andere als ein Zufall ist,
denn die Schule ist der Ort, an dem sie einen grofRen Teil ihrer Zeit verbringen
und der fiir sie auch lebensweltlich iiber Jahre hinweg funktionieren soll.

Bei genauerem Hinschauen finden sich viele Stimmen von Menschen, die in
der Schule rassistische Beschimung und Ausgrenzung erlebt haben und deren
Weg durch das System kein gerader war oder ist (vgl. u. a. Bitig/Borst 2013). Und
dennoch erkimpfen sie sich im Bildungssystem einen Weg mit Perspektive, zu
der sie einen intergenerativen Auftrag haben: ,Du sollst es einmal besser haben
als wir‘. Dies geben viele Eltern, die migriert sind, ihren Kindern mit. Der Erwerb
formeller Bildung gilt dabei als ein Synonym fiir sozialen Aufstieg — oft genug ver-
bunden mit einem Bildungsoptimismus, dass die eigenen Kinder es schon schaf-
fen werden. Bildungserfolgsgeschichten konnen dabei gerade dann ermutigen,
wenn der Maf3stab fiir , Erfolg“ das Wissen um und die Anerkennung von den exis-
tierenden rassistischen und ausgrenzenden Strukturen einschliefit.
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2.3 Erfolge gegen dominante Auffassungen

Wie bereits zu Beginn anhand eines empirischen Beispiels deutlich gemacht, sind
bis heute Defizitwahrnehmungen von Rom:nja und Sinti:ze besonders einfluss-
reich, die als rassifizierte und vergeschlechtlichte Positionen kaum mit Bildungs-
ambitionen in Verbindung gebracht werden. Entgegen dieser dominierenden An-
nahmen beschreibt keine der von Elizabeta Jonuz und Jane Weifd im Rahmen ihrer
Forschungsarbeit (2020) zu den Selbst- und Fremdkonstruktionen erfolgreicher
Rom:nja und Sinti:ze interviewten Frauen in der eigenen Familie verfestigte ge-
schlechtliche Rollenvorstellungen. Auch wenn es keine konkreten Bildungsideen
fiir die Tochter gab, so erfuhren sie uneingeschrinkte Unterstiitzung ihrer Bil-
dungsmotivation und ihrer Bildungswege (vgl. Jonuz/Weif 2020, S. 236).

Im Kontrast dazu stehen die ,Normerwartungen der Gesellschaft“ (ebd.,
S. 203), die vor allem hinsichtlich der Geschlechterverhiltnisse mit der rassifi-
zierenden Diskriminierung korrelieren. Die Mechanismen der Diskriminierung
wirken ,am Schnittpunkt der Gleichzeitigkeit der gesellschaftsstrukturellen
Differenzlinien von class, race, gender“ (ebd., S. 202, kursiv im Original). Diese
Mechanismen ,gelten fiir alle der von uns befragten Personen®, betonen die
Autorinnen (ebd.). Dabei kommt eine Spezifik des Rassismus gegen Rom:nja und
Sinti:ze zum Tragen, die ein ,historisch tradiertes Expertentum der Gadje iiber
alle Angelegenheiten von Roma und Sinti“ umfasst (Randjelovié, zit. nach ebd.,
S. 211), was sich insbesondere im sozialen und im Bildungsbereich auswirke,
wenn Qualifikation und Professionalitit qua zugeschriebener Ethnizitit infrage
gestellt und negiert werden (vgl. Mai 2020). Es zeigt sich deutlich, dass solche
Mechanismen und absichtsvoll diskriminierende Handlungen erst durch die
Unterbrechung des dominanten Sprechens iiber Andere bekimpft und abgebaut
werden konnen.

Um das dominante Sprechen tiber die als defizitir eingeordneten Verhaltens-
weisen und Eigenschaften fremd gemachter Anderer zu unterbrechen, hat Gaya-
tri Chakravorty Spivak im Kontext postkolonialer Theorie die berithmt geworde-
ne und oft missverstandene Frage gestellt ,Can the Subaltern speak?“ (vgl. Spivak
2020). Gemeint ist nicht, ob Unterdriickte, fremd Gemachte oder in prekiren Ver-
hiltnissen von Armut und Ausbeutung Lebende fihig sind zu sprechen, sondern
ob die gesellschaftlichen Bedingungen es ihnen erlauben, an Orten zu sprechen, an
denen sie gehort werden. Spivak hat ihre Frage auf die postkoloniale Situation
von Frauen in lindlichen Regionen Indiens bezogen, doch lisst sie sich auf diverse
Kontexte anwenden, in denen ungleiche Macht- und Reprasentationsverhiltnisse
bestehen, die bewirken, dass Erfahrungen von Diskriminierung nicht so artiku-
liert werden konnen, dass sie auch gehort werden und Verinderungen bewirken.
Vor dem Hintergrund der postkolonialen Frage nach dem Sprechen der Subalter-
nen konnen Selbstzeugnisse zeigen, unter welchen Bedingungen und durch wel-
che Barrieren der postkolonial-rassistischen Verhiltnisse hindurch dieses Spre-
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chen méglich wird und wie wenig es durchdringt, wenn ihm nicht zugehért wird.
Das heifit, die Bedingungen des Gehértwerdens sind zu verandern, und die Ver-
antwortung dafiir liegt bei jenen, die aufgrund ihrer gesellschaftlichen Positionen
in der Lage sind, auf diese Bedingungen Einfluss zu nehmen - in der Bildungspo-
litik und in den Kontexten institutionalisierter Pidagogik (vgl. Perspektivwech-
sel. Nachholende Gerechtigkeit. Partizipation 2021, S. 224).

Community-basierte, empowernde auflerschulische Bildungsorte stellen
neben der individuellen Bedeutung auch alternative kollektive Orte des Lernens
mit einer eigenen gewachsenen Legitimation dar. Insofern dabei intersektionale
Biindnisse ermoglicht werden, wird so die Wirkmaichtigkeit der dominanten
Auf- und Abwertungsprozesse entlang vermeintlicher ,Nationalititen’, wie wir
sie zu Beginn im Kontext formalisierter Bildung in der Schule dargestellt ha-
ben, unterbrochen. Solche Lernorte stellen die alleinige Geltung formalisierter
Bildung ebenso infrage wie die Sprecher:innenpositionen in Hinblick auf Bil-
dungserfolgsgeschichten und die Maf3stibe, die in diesen angewendet werden.
Unterschiedliche Ressourcen, Positioniertheiten und Lernriume gewinnen all-
mihlich an Bedeutung und erfahren Anerkennung.* Dieser Bedeutungs- und
Anerkennungsgewinn hat wesentlich damit zu tun, dass nun auch im deutsch-
sprachigen Kontext iber institutionellen Alltagsrassismus gesprochen und
rassistische Diskriminierungen als Gegenwartsprobleme anerkannt werden.’
Noch ist offen, wie sich diese Entwicklung auf den Lernort Schule auswirken
wird.

Autobiografische Bildungserfolgserzihlungen, in denen dominante Erfolgs-
kriterien irritiert, ignoriert und verschoben werden, verschaffen sich zunehmend
Gehor. Eine Aufgabe fiir Lehrpersonen konnte sein, Erfolgskriterien, die in den
eigenen Erzdhlungen zur Geltung kommen, kritisch zu reflektieren, zu ergan-
zen und/oder durch einen Raum fiir die Selbst-Erzdhlungen derer zu ersetzen,
die iber Rassismus- und Marginalisierungserfahrungen verfiigen. Hierzu kon-
nen neben Schiller:innen genauso von Rassismus betroffene Lehrkrifte zihlen.
Es geht um Erzihlungen, die mehr Schiiler:innen Identifikationsméglichkeiten
bieten und eine kritische Auseinandersetzung mit der Relevanz von Bildung im

4 Eineeinseitige Orientierung an formalisierter schulischer Bildung ist in bestimmten Bereichen
kaum noch denkbar. Ein Beispiel dafiir ist, dass Stellenbeschreibungen im Sozialen Bereich zu-
nehmend nicht mehr ausschliefilich einen bestimmten Bildungsabschluss voraussetzen, son-
dern den Zusatz ,oder vergleichbare Qualifikationen“ erhalten. Ebenso werden Mehrsprachig-
keit, rassismuskritisches Wissen und eigene Marginalisierungserfahrungen zunehmend als
Ressourcen anerkannt und explizit benannt.

5 Vgl. Nationaler Diskriminierungs- und Rassismusmonitor (NaDiRa) — Deutsches Zentrum
fiir Integrations- und Migrationsforschung (DeZIM): Rassistische Realititen: wie setzt sich
Deutschland mit Rassismus auseinander? Auftaktstudie zum Nationalen Diskriminierungs-
und Rassismusmonitor (NaDiRa), DeZIM: Berlin 2022.
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Hinblick auf berufliche Perspektiven und zukiinftige soziale Positionen moglich
machen.
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