itdb
inter- und transdisziplindre Bildung @ ®
inter- and transdisciplinary education BY

education inter- et transdisciplinaire

Forschungsforum «Begriffsklarungen in Wissenschaft und Bildung»:
Diversitatssensible und diskriminierungskritische Bildung

(Mai-Anh Boger, Constance Engelfried & Stephanie Weber-Wachner, Mechtild Gomolla, Elke-Nicole Kappus, Nicole
Wagner & Marco Messina, Monika Kirloskar-Steinbach, Florian Cristobal Klenk, Merle Kondua & Constantin Wagner,
Carolin Kiippers, Susanne Leitner, Anna Cornelia Reinhardt und Emine-Gokgen Yiiksel)

Inhalt

Einfiihrung
Bettina Blanck: Vorwort zum Forschungsforum «Begriffserklédrungen in Wissenschaft und Bildungy:
Diversitétssensible und diskriminierungskritische Bildung...44

Ausgangspositionierungen
Mai-Anh Boger: Drei Ebenen der Verschrankung und ein Caveat...46
Constance Engelfried & Stephanie Weber: Diskriminierungskritische Demokratiebildung am Beispiel der
Lebensphase «Jugend»...49
Mechtild Gomolla: Diversitétssensible und diskriminierungskritische Bildung in der (Post-)Migrationsgesellschaft
und ihre Bedeutung fiir die plurale Demokratie...52

Elke-Nicole Kappus, Nicole Wagner & Marco Messina: Diversititssensible und diskriminierungskritische
Bildung im Kontext sozialer Gerechtigkeit...55

Monika Kirloskar-Steinbach: Diversitétssensibilisierung und Vertrauensbildung...58

Florian Cristébal Klenk: Differenzreflexive Bildung...61

Merle Kondua & Constantin Wagner: Bildung als Moment des Abbaus oder der Reproduktion von

Diskriminierung? Zur Debatte um Diversitdtssensibilitit und Diskriminierungskritik. ..64
Carolin Kiippers: ‘Complicity’ und ‘Accountable Spaces’ als Konzepte diskriminierungssensibler Bildung...67
Susanne Leitner: Critical Global Citizenship Education als transformationsorientierte Perspektive fiir
diversitétssensible und diskriminierungskritische Bildung...70

Anna Cornelia Reinhardt: (Super-)Diversity and discrimination in the education systems of migrant societies:
perspectives on childhood(s) and inequality...73

Emine-Goke¢en Yiiksel: Diskriminierungskritische und diversitétssensible Bildung...76

Erweiterte Positionierungen'
Mai-Anh Boger: Das D-Wort ist ein Kind aus dem Wald der Un-Begriffe...80
Constance Engelfried & Stephanie Weber-Wachner?: Diskriminierungskritische Bildung zwischen
theoretischer Konvergenz und praktischer Umsetzung — oder die Notwendigkeit einer hermeneutischen
Perspektive...84
Elke-Nicole Kappus, Nicole Wagner & Marco Messina: Diversitétssensibel, differenzreflexiv,
diskriminierungskritisch: Lehrer*innenbildung im Kontext sozialer (Un-)Gerechtigkeit...93
Monika Kirloskar-Steinbach: Demokratie-Bildung und askesis...102
Florian Cristobal Klenk: Differenzreflexivitit reloaded — Machtkritische Anschluss- und
erziechungswissenschaftliche Leerstellen diversitéitssensibler und diskriminierungskritischer Bildung...106
Merle Kondua & Constantin Wagner: Bildung als Moment des Abbaus und / oder der Reproduktion von
Diskriminierung. Moglichkeiten und Grenzen von Diskriminierungskritik in Bildungsinstitutionen...116
Susanne Leitner: Transformation als immanenter Bestandteil diskriminierungskritischer Bildung...122
Anna Cornelia Reinhardt: Konvergenz und Divergenz. Reflexivitét als Modus einer diversititssensiblen und
diskriminierungskritischen Bildung in der superdiversen Migrationsgesellschaft...127
Emine-Gokeen Yiiksel: Die Exklusivitit diskriminierungskritischer Wissensproduktion...133

Lucerne University Press powered by ZHB Luzern 10.5281/zenodo.21457556



Itdb Nr. 1 (2026) Diversititssensible und diskriminierungskritische Bildung — Inhalt

Fortfilhrende Abschliisse®

Constance Engelfried & Stephanie Weber-Wachner: Resiimee und Perspektive:

Diskriminierungskritische Bildung als Gestaltungsverantwortung — ein Ausblick...137
Mechtild Gomolla: Lern- und Bildungsrdume institutionalisieren, in denen Pluralitdt und Gleichheitsziele

zur Grundbedingung des Handelns werden konnen...140
Elke-Nicole Kappus, Nicole Wagner & Marco Messina: Diversititssensible, differenzreflexive und
diskriminierungskritische Bildung im Spannungsfeld von Wissenschaft, (Berufs-)Praxis und Politik...144

Susanne Leitner: (politisch) Denken in der (Lehrer*innen-) Bildung...147

Anmerkungen

1 und 3 Leider konnen sich nicht immer alle Teilnehmer:innen durchgehend beteiligen. Deshalb sei an dieser Stelle auf
die Moglichkeit hingewiesen, dass in itdb auch Briefe zu bereits verdffentlichten Forschungsforen verdffentlicht
werden, die ihrerseits vielleicht auch Ausgang fiir fortsetzende Vertiefungen und Auseinandersetzungen sein konnten.

2 Stephanie Weber fiihrt seit Kurzem den Nachnamen ,,Weber-Wachner* und veréffentlicht entsprechend im weiteren

Verlauf unter diesem Namen. Da die {ibrigen Diskutant:innen erst nach Abschluss der Runde mit den Erweiterten
Positionierungen hiervon erfahren haben, beziehen sie sich bis dahin in ihren Beitrigen noch auf ,,Weber®.

43



Itdb Nr. 1 (2026) Diversitiitssensible und diskriminierungskritische Bildung — Einfiihrung

Vorwort zum Forschungsforum
«Begriffsklarungen in Wissenschaft und Bildung»:
Diversitatssensible und diskriminierungskritische Bildung

Bettina Blanck

((1)) Dieses Forschungsforum mit einer Expert*innendiskussion zur Frage nach dem, was unter «Diversi-
tatssensibler und Diskriminierungskritischer Bildung» zu verstehen ist und was sie sein konnte, ist das dritte
Forschungsforum in der Reihe, in der es um Begriffskldrungen in Wissenschaft und Bildung gehen soll. 15 Wis-
senschaftler:innen verschiedenster Disziplinen mit unterschiedlichen aber auch gleichen Forschungsfokussen
konnten gewonnen werden, die allein oder in Teams zunéchst in elf Ausgangspositionierungen die Diskussion
eroffneten. Leider konnten sich in der darauffolgenden Runde der Erweiterten Positionierungen nicht alle Disk-
tutant:innen beteiligen. Die Erweiterten Positionierungen sind gewissermaBlen das Herzstiick der Diskussion,
weil sich hier alle Diskutant:innen angesichts der Vielfalt der in den Ausgangspositionierungen zum Ausdruck
kommenden Darlegungen erneut im Spektrum dieses Diskussionsfeldes positionieren und hierbei auf alle Mit-
diskutant:innen eingehen miissen, in welchem Ausmalf} auch immer. Nachdem allen Diskutant:innen alle Erwei-
terten Positionierungen zugesandt wurden, hatten sie die Moglichkeit dazu noch einen optionalen Fortfiihrenden
Abschluss zu verfassen. In diesem kdnnen z. B. offene Fragen festgehalten oder Forschungsausblicke gegeben
werden. Eine Autorin, die sich nicht an den Erweiterten Positionierungen beteiligen konnte, hat dann hier ihre
weiterfiihrenden Uberlegungen einbringen kénnen.

((3)) Inhaltlich eignet sich dieses Forum in besonderer Weise auch fiir den Einsatz in Seminaren, um {iiber
vielféltige Positionierungen zu diskriminierungskritischer und diversititssensibler Bildung nachzudenken und
eine eigene Position entwickeln und begriinden zu konnen. Gern weise ich deshalb an dieser Stelle nochmals
darauf hin, dass es im Forschungsforum von itdb auch Raum gibt, in dem iiber die Arbeit mit itdb-Forschungs-
foren in Seminaren berichtet werden kann, gern auch in gemeinsam mit Studierenden verfassten Synopsen. Die
Forschungsforen fordern ja mit ihrer Vielfalt an Positionen dazu auf, sich klarungsforderlich mit den verschiede-
nen Argumentationsstringen, Perspektiven und Kontroversen auseinanderzusetzen. Hierzu gehort wesentlich
auch zu priifen, inwiefern alternative Positionen vorliegen, welche sich vielleicht vereinbaren lassen und welche
noch zu beriicksichtigen wéren, aber nicht in der Diskussion vertreten sind. SchlieBlich stellt sich die Frage, wie
vor dem Hintergrund des so geklarten Forschungsfeldes mit zu erwéigenden alternativen Positionen verantwort-
bar mit jeweiligen Problemen und Fragestellungen umgegangen werden kann. Wenn in Seminaren derart kla-
rungsforderlich mit itdb-Forschungsforen gearbeitet und dies in einem Bericht dokumentiert wiirde, so konnten
hiermit Forschungskontinuitdten im Forum ermdglicht werden, wenn etwa ein solcher Bericht Ausgang einer
neuen Diskussion wiirde. Interessierte konnen sich gern bei der Herausgeberin des Forschungsforums melden.

((4)) Eine weitere in itdb vorgesehen Moglichkeit, Diskussionen iiber jeweilige Forschungsforen hinweg zu
ermdglichen, sind briefliche Stellungnahmen zu verdffentlichten Foren. Wichtig ist hierbei aber eine Kontakt-
aufnahme mit der Herausgeberin des Forschungsforums, um z. B. auch Méglichkeiten zu besprechen, wie etwa
ein Brief Ausgang fiir eine fortsetzende Diskussionsrunde sein konnte.

((5)) Zum Verstandnis der Diskussionsbeitrage sei noch erwihnt, dass es fiir alle Beitrdge immer Vorgaben
beziiglich der maximalen Seitenzahl gibt, sodass der Gesamtumfang noch bewiltigbar bleibt. Das Forschungs-
forum lebt davon, dass sich alle Autor:innen hieran halten, woflir herzlich gedankt sei. AuBBerdem erfordert die
Gesamtorganisation der Diskussion eine besondere Disziplin beim Einhalten von Abgabeterminen, was dann
leider manchmal dazu fiihren kann, dass Teilnehmer:innen aufgrund unvorhersehbarer Ereignisse dann auch
schon mal aus der eigentlichen verpflichtenden zweiten Runde herausfallen.

((6)) SchlieBlich mochte ich mich beziiglich der umfassenden Recherchen zu potentiellen Diskutant:innen an
dieser Stelle herzlich bei Lara-Maria Kauffmann und Lena Maria Mohring bedanken. Die Unwegsamkeiten zer-
sprengter Formatierungen beim Zusammenfiihren der Einzelbeitrdge hat dieses Mal Priska Aregger 16sen kon-
nen, woflir ihr herzlich gedankt sei.
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Drei Ebenen der Verschrankung
und ein Caveat

Mai-Anh Boger

1 Kernthesen

((1)) Uns wurde die Frage gestellt, «inwiefern
diversitatssensible und diskriminierungskritische
Bildung inter- und transdisziplinér zu konzipieren
ist». Meines Erachtens ist dies aus drei Griinden
der Fall:

((2)) Erstens erlaubt die inter- und transdiszip-
lindre Arbeit intersektionale Reflexionen bzw.
Analysen zur Interdependenz von gesellschaftli-
chen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen.

((3)) Zweitens ist es (insb. mit Blick auf Inter-
sektionen) unabdingbar, Forschungen, die sich mit
partikularen bzw. partikularisierten Gruppen befas-
sen (wie Frauen- und Geschlechterstudien, Migra-
tionspddagogik etc.), in Relation zu universalen
Fragen (wie z.B. Bildung fiir alle, Universalitit der
Menschenrechte) zu setzen.

((4)) Dirittens ist das sog. «mainstreaming» —
im Sinne des Versuchs, diversititssensible und dis-
kriminierungskritische Perspektiven in allen Berei-
chen der Gesellschaft, aber eben auch in allen Dis-
ziplinen zu verankern — nur auf dem Wege inter-
und transdisziplindrer Dialoge umsetzbar.

((5)) Da alle diese Thesen nicht neu sind, wird
die Frage zuletzt auf den Kopf gestellt. Der Beitrag
endet daher mit einem Verweis auf Tiicken und
Fallen des inter- und transdisziplindren Verkehrs.

2 Intersektionalitdt braucht
Interdisziplinaritat

((6)) Das Entstehen kritischer Forschungsfel-
der zu Diskriminierung — wie z.B. den Frauen- und
Geschlechterstudien, der rassismuskritischen Mig-
rationspadagogik, den Disability Studies — war und
ist eine mit institutionellen Kdmpfen verbundene
Errungenschaft (Hark 2005).

((7)) Fiir jedes dieser Forschungsfelder war es
bei Griindung wichtig und richtig, die jeweilige
Gruppe im Sinne eines strategischen Essentialis-
mus (Spivak 2008) erst einmal sichtbar zu machen
und die entsprechende einschligige Expertise zu
versammeln. Sowohl auf dem politischen bzw. ge-
samtgesellschaftlichen Parkett, als auch im wissen-
schaftlichen Kontext wurden die jeweiligen Grup-
pen schlieBlich lange Zeit iibersehen, ignoriert,
dethematisiert.
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((8)) Fiir alle diese Felder gilt jedoch ebenso,
dass sie an kritischen Hinterfragungen dieser stra-
tegischen Essentialismen (wie z.B. dem Signifi-
kanten ‘Wir Frauen’) arbeiten und die Artefakte
und Leerstellen, die mit einem gruppenbezogenen
Zuschnitt einhergehen, in den Blick nehmen.

((9)) In den letzten beiden Dekaden zeigt sich
dies insbesondere auch in Form intersektionaler
Kritiken und Analysen (Crenshaw 1995).

((10)) Diese stellen die ‘Aufgabenteilung’ zwi-
schen den einzelnen gruppenbezogenen Feldern in
Frage und zielen auf eine starkere Vernetzung und
Synthese, um die Risse, die durch diese Aufgaben-
teilung in der Diskurslandschaft entstehen, zu kit-
ten (Boger 2017).

((11)) Mit dem Begriff «intersectional invisibi-
lity» (Purdie-Greenaway & Eibach, 2008) und an-
deren Konzepten wird dabei auf Personen sowie
Konstellationen verwiesen, die durch einen mono-
disziplindren Fokus (z.B. nur auf Behinderung oder
nur auf Geschlecht) gar nicht oder nur inaddquat
reprisentiert werden. Hier geht es um ganz prakti-
sche Kritiken konkreter Projekte, in denen Inter-
sektionalitit als «Korrekturlinse» fungiert.

((12)) Zudem geht es um theoretische Perspek-
tiven und Analysen, welche nach den Verschrén-
kungen von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen
fragen (wie z.B.: Wie sind patriarchale Vorherr-
schaft, koloniale Ausbeutung und 6konomische
Verhiltnisse miteinander verbunden?). Gesell-
schaftstheoretische Arbeiten dieser Form bediirfen
ebenso verkniipfender oder eben synthetisierender
Vorgehensweisen.

((13)) Intersektionalitdt muss demnach als in-
hérent inter- und transdisziplindres Unterfangen
verstanden und praktiziert werden: Sie fokussiert
Vermittlungen zwischen Gender Studies, Queer
Studies, Postcolonial Studies, Disability Studies
etc.

((14)) Bejaht man die These, dass eine diversi-
tatssensible und diskriminierungskritische Bildung
auf intersektionale Reflexionen angewiesen ist, um
intersektional invisibilisierte Konstellationen nicht
zu ibersehen und gesellschaftliche Verhaltnisse
nicht auf kiinstliche Weise isoliert zu betrachten,
folgt daraus also die Notwendigkeit einer inter-
/transdisziplindren Vorgehensweise fiir dieses For-
schungsfeld.

3 Die Vermittlung zwischen
Partikularem und Universalem

((15)) Die interdisziplindre Kooperation er-
laubt es zudem, Forschungen zu partikularen bzw.
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partikularisierten Gruppen mit den jeweiligen im
Allgemeinen vertretenen Zugéngen zu verbinden.

((16)) Wenn man sich z.B. mit einem Thema
wie ‘geschlechtergerechte Bildung’ befasst, ge-
winnt dieses erst durch die Verbindung mit Allge-
meiner Didaktik und Allgemeiner Schul(entwick-
lungs)theorie an Kontur: Erst diese Verbindung er-
laubt es, sich in die etablierten Diskurse einzu-
schreiben und diese in Richtung einer diskriminie-
rungskritischen Perspektive zu verschieben.

((17)) Auch auBerhalb der Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaftten ist ein Kernziel aller diskri-
minierungsbezogenen kritischen Wissenschaften
sich, wie Spivak (2008, S. 68) es nennt, in den Ka-
non zu ‘hacken’. Dazu bedarf es besagter Vermitt-
lung zwischen dem jeweiligen diskriminierungs-
kritischen Feld und dem, was in einem Fach als
‘allgemeine’ oder ‘universale’ Perspektive darge-
stellt wird.

((18)) Zu diesen Formen der Vermittlung zwi-
schen Partikularem und Universalem zdhlen auch
Arbeiten, die sich mit emanzipatorischen Univer-
salismen — wie z.B. dem Universalismus der Men-
schenrechte — befassen (Boger 2019).

((19)) Im pédagogischen Kontext geht es hier-
bei um das Ziel einer emanzipatorischen Bildung
fiir alle.

((20)) Im inter- und transdisziplindren Diskurs
kann in diesem Sinne von einem emanzipatori-
schen Universalismus ausgehend gefragt werden,
wer an diesem teilhaben kann und wer von diesem
exkludiert wird. Eine diskriminierungskritische
Analyse dieser Form dialektisiert als ‘univer-
sal’/’allgemein’ geltende theoretische Perspektiven
mit den kritischen Einwiirfen und Dezentrierungen
aus den jeweiligen partikularisierten Feldern.

4 Eine gesamtgesellschaftliche
Aufgabe

((21)) Zuletzt vereint alle diversitdtssensiblen
und diskriminierungskritischen Forschungsfelder,
dass diese mit dem Anspruch gesamtgesellschaftli-
chen Wandels verbunden sind. Schule (oder auch
andere pddagogische Einrichtungen) kann nicht
isoliert betrachtet werden, sondern ist Teil des ge-
sellschaftlichen Gefiiges, in dem sich Sexismus,
Rassismus, Ableismus etc. artikulieren.

((22)) Wer gegen Diskriminierung kampft,
wiinscht sich also logischerweise, dass nicht nur
die Padagogik, sondern die Gesellschaft insgesamt
sich an den Werten der Demokratie, der Menschen-
wiirde, der Gleichheit und Solidaritét etc. orientie-
ren moge.

((23)) Dies geht mit dem Anspruch einher,
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diversitétssensible und diskriminierungskritische
Perspektiven in allen Sphéren bzw. Teilsystemen
der Gesellschaft — und somit auch in allen dafiir re-
levanten wissenschaftlichen Disziplinen — zu ver-
ankern.

((24)) Ein anschauliches Beispiel hierfiir bietet
das GroBprojekt ‘Inklusion behinderter Menschen
an Regelschulen’. Um dieses umzusetzen, bedarf
es nicht nur didaktischer und schulentwicklungs-
theoretischer Konzeptionen; Barrieren konnen
auch technischer oder architektonischer Natur sein,
weswegen sich auch natur- und ingenieurwissen-
schaftliche Zweige an diesem emanzipatorischen
Projekt beteiligen konnen. Die transdisziplindre
Reichweite kann also sogar iiber die Grenzen der
tiblichen sozial- und kulturwissenschaftlichen Per-
spektiven hinausgehen.

((25)) Auch dieser Aspekt ist sicherlich nicht
neu: SchlieBlich verstehen sich die meisten der hier
adressierten Forschungsfelder nicht als Disziplin
im engeren Sinne des Wortes, sondern enden auf
‘Studies’, da sie von vorneherein als offene trans-
disziplindre Felder gedacht wurden. Hierfiir wur-
den Begriffe wie z.B. «In/Diszipliny geprigt
(Kessé & Hornscheidt, 2017). Konsequent zu Ende
gedacht, lassen diese die Diskussionsfrage dieser
Ausgabe als hinfillig erscheinen, da die diszipli-
nire Verankerung historisch betrachtet erst lange
nach der Offenheit der transdiziplindren Aus-
tauschrdume fiir moglich und sinnvoll gehalten
wurde (Hark 2005).

((26)) Zudem beschreibt das inter- und trans-
disziplindre Konzertieren unterschiedlicher diver-
sitdts- und diskriminierungstheoretischer Ansétze
die akademische Seite dessen, was man in Politik
und Zivilgesellschaft Solidaritdt nennt. Der gelun-
gene inter-/transdiziplindre Dialog ist letztlich ein
Spiegelbild unserer Fahigkeit, uns auch iiber die
Grenzen partikularer Gruppen hinaus solidarisch
zu zeigen und gemeinsam Sorge fiir eine bessere
Welt zu tragen.

5 Caveat

((27)) Wie gezeigt wurde ist das inter- und
transdisziplindre Arbeiten in Gender Studies,
Queer Studies, Disability Studies etc. nicht die be-
griindungsbediirftige Ausnahme, sondern immer
schon der Regelfall gewesen. Die intersektionale
Wende (These 1), der Anspruch sich in den jewei-
ligen Kanon zu hacken und dominante Diskurse zu
verschieben (These 2) und das Anliegen eines ge-
samtgesellschaftlichen Wandels (These 3) machen
inter- und transdisziplinéres Arbeiten unabdingbar.
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((28)) Insofern ist die Frage danach, warum
bzw. wann man nicht inter-/transdisziplinér arbei-
ten sollte, vielleicht die interessantere. Bei allem
Enthusiasmus fiir den inter- und transdisziplinidren
Austausch birgt dieser schlieBlich auch Risiken
bzw. Fallen, vor denen man sich hiiten sollte. Zu-
letzt daher fiinf Thesen dazu, in welche Richtung
das inter- und transdisziplinidre Arbeiten nicht ent-
gleiten sollte:

((29)) Der Dialog zwischen den Disziplinen
und Forschungsfeldern sollte nicht in eine para-
doxe Deprofessionalisierung miinden, bei der am
Ende ‘alle alles ein bisschen machen und nichts
richtig’. Die intersektionale Wende sollte zum Bei-
spiel nicht dahingehend missverstanden werden,
diskriminierungsachsenspezifisches Wissen zu de-
legitimieren. Es ist nach wie vor wichtig und rich-
tig, Forschungsprojekten (und auch praktischen In-
terventionen/Organisationen) einen klaren Zu-
schnitt zu geben und bestimmte Gruppen in diesen
zu adressieren.

((30)) Dies erscheint auch geboten, um Red-
lichkeit und Demut zu bewahren: einem Menschen
allein wird es niemals moglich sein, alle Diskurse
zu allen Diskriminierungsformen zu iiberschauen.
Der interdisziplindre Diskurs wird schlieBlich
dadurch lebendig, dass sich in diesem Menschen
mit verschiedenen Expertisen begegnen (Akbaba et
al., 2025). Einen ‘intersektional-inklusiven Ein-
heitsbrei’ hielte ich daher fiir verfehlt.

((31)) Dies gilt insbesondere, da die Marginali-
sierung kritischer Forschungsfelder im ungiinstigs-
ten Fall in eine Dynamik miinden kann, bei der aus
Sparzwingen heraus alle transdisziplindr zusam-
menriicken miissen.

((32)) Einsparzwénge und Streichungen kon-
nen sich konkret auf finanzielle Mittel und Stellen
beziehen oder sich auch im dem verzweifelten Ver-
such zeigen, alle relevanten Forschungsfelder und
Diskriminierungsachsen in ein einziges Modul (der
Lehrkréftebildung) oder sogar in ein einziges Se-
minar zu stopfen. Hier ist transdisziplindres Arbei-
ten eine pragmatische Antwort auf begrenzte (zeit-
liche) Ressourcen statt einer frei gewdhlten Tu-
gend.

((33)) In dieser Spur zeigt sich, dass Inter- und
Transdisziplinaritdit auch Ausdruck einer als
schmerzlich empfundenen Ortlosigkeit sein kann.
So mancher Karriereweg in kritischen Forschungs-
feldern kiindet von akademischer Heimatlosigkeit
und Getrieben-Sein.

((34)) Vielleicht handelt es sich hier insgesamt
also um einen Fall fiir die Frage nach dem einfachs-
ten Kriterium fiir Freiheit: ist man frei es zu tun und
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es zu lassen? Konnten wir das inter- und transdis-
ziplindre Arbeiten auch lassen?

((35)) In meinem Fall ginge es tatsdchlich
nicht. Insofern habe ich mir das inter- und transdis-
ziplindre Arbeiten mit diesen Ausfithrungen nicht
als Option, sondern als Sachzwang plausibiliert.
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Diskriminierungskritische
Demokratiebildung am Beispiel
der Lebensphase «Jugend»

Constance Engelfried und Stephanie Weber

Diskriminierungskritisch oder
diversitatssensibel

((1)) Beschéftigen wir uns mit den Termini
Diversitdt und Diskriminierung, ist aus unserer
Perspektive «diskriminierungskritisch» der zu fa-
vorisierende Begriff. Wir verwenden ihn, da er
strukturelle Machtverhéltnisse fokussiert und auf
soziale Ungleichheiten verweist. «Kritisch» signa-
lisiert die Haltung, dominante Narrative zu hinter-
fragen und Verénderung anzustreben. Diskriminie-
rung wird hier als gesellschaftliches Machtverhilt-
nis verstanden — nicht als individuelles Fehlverhal-
ten.

((2)) Es gilt zu beriicksichtigen, dass eine un-
differenzierte Betrachtung «der Jugendlichen*»
den unterschiedlichen Positionierungen und beste-
henden Differenzen innerhalb dieser Gruppe nicht
gerecht wird. «Diversitat» verweist zwar auf Diffe-
renz und Heterogenitét, bleibt aber oft machtblind
und negiert soziale Ungleichheit. «Sensibilitdty
greift zu kurz, um echte Teilhabe zu sichern. Erst
die Kombination beider Begriffe macht deutlich:
Es reicht nicht, Vielfalt anzuerkennen — sie muss
diskriminierungskritisch reflektiert und strukturell
abgesichert werden.

Grundlagen diskriminierungskritischer und
diversitatssensibler Demokratiebildung

((3)) Aus der Perspektive der Erziehungswis-
senschaft und Sozialen Arbeit ist diskriminierungs-
kritische Demokratiebildung im Zusammenhang
mit einer lebenswelt- und subjektorientierten Pada-
gogik zu betrachten. Dabei setzt eine gelingende
Demokratiebildung die Anerkennung der subjekti-
ven Erfahrungen von Jugendlichen* in ihren je spe-
zifischen sozialen Kontexten voraus. Demokratie-
bildung wird in Anlehnung an den lebensweltori-
entierten Ansatz von Thiersch (vgl. bspw. Grun-
wald/Thiersch 2018; Thiersch 2020) nicht als ein
abstrakter Bildungsauftrag aufgefasst, sondern als
alltdgliche Erfahrung von Mitbestimmung und
Teilhabe.

((4)) Gerade in einer zunehmend pluralisierten
Gesellschaft ist die Beriicksichtigung der sozialen
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Realititen und Mehrfachzugehorigkeiten der Ju-
gendlichen* im Kontext demokratischer Bildungs-
prozesse von zentraler Bedeutung. Bildung muss
Réaume er6ffnen, innerhalb derer die unterschiedli-
chen Stimmen, Erfahrungen und Interessen sicht-
bar und verhandelbar werden. Eine demokratische
Gesellschaft, die von Vielfalt lebt, kann nicht auf
Homogenitit setzen, sondern muss Differenz pro-
duktiv integrieren.

((5)) Dabei muss Demokratiebildung diversi-
titssensibel gestaltet werden: Die unterschiedli-
chen sozialen und kulturellen Lebenslagen, religi-
Osen Hintergriinde, Geschlechteridentititen und in-
dividuellen Fihigkeiten gilt es als integralen Be-
standteil von Bildungsrealitét zu verstehen und an-
zuerkennen. Diversitétssensibilitdt meint nicht nur
die Wahrnehmung von Unterschieden, sondern die
aktive Gestaltung von Bildungssettings, die allen
Jugendlichen* gleiche Partizipationschancen er-
moglichen.

((6)) Eine diskriminierungskritische Perspek-
tive erginzt Diversititssensibilitit durch die Ana-
lyse struktureller Machtverhiltnisse und deren
Auswirkungen auf Bildungsprozesse.

Demokratiebildung und der
lebensweltorientierte Ansatz

((7)) Lebensweltorientierung zeichnet sich
dadurch aus, dass Jugendliche* als aktive Subjekte
ihrer Bildung ernst genommen werden. Mit Bezug
auf Thiersch (vgl. Grunwald & Thiersch) bedeutet
dies, dass der gelebte Alltag als Grundlage padago-
gischer Konzepte verstanden werden muss. Bil-
dungsinstitutionen sind widerspriichlich: Sie eroft-
nen Partizipation und reproduzieren Diskriminie-
rung. Entscheidend hierbei ist die Ankniipfung der
Bildungsangebote an die vielfiltigen Alltagserfah-
rungen und sozialen Ressourcen junger Menschen.
Bildungseinrichtungen miissen reflektieren, wel-
che Strukturen Teilhabe férdern oder behindern.

((8)) Der Ansatz der Lebensweltorientierung
nach Thiersch (ebd.) fordert eine Anbindung der
Sozialen Arbeit und Bildungsangebote an den «ge-
lebten Alltagy. Statt einer defizitorientierten Sicht-
weise auf die Jugendlichen*, werden ihre Perspek-
tiven zum Ausgangspunkt der Konzeption von Bil-
dungsangeboten. Hiernach bedeutet Demokratie-
bildung nicht die Vermittlung theoretischer Inhalte,
sondern die Ermdglichung konkreter Partizipa-
tionserfahrungen in den jeweiligen Lebenskontex-
ten — in der Schule, im Jugendzentrum oder im di-
gitalen Raum.
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((9)) Auf diese Weise wird deutlich, dass gelin-
gende demokratische Bildungsprozesse eine An-
kniipfung an die subjektiven Erfahrungen, Bediirf-
nisse und Ressourcen von Jugendlichen* erforder-
lich machen. In den Lebenswelten Heranwachsen-
der* werden gesellschaftliche Machtverhéltnisse
ebenso wie Deutungs- und Handlungsmuster sicht-
bar: Demokratiebildung muss darauf reagieren, in-
dem sie den Jugendlichen* nicht nur Teilhabe
moglich macht, sondern eine Anerkennung ihrer
Perspektiven und Erfahrungen zusichert. Dabei
werden sowohl die Fahigkeit zur demokratischen
Selbstbestimmung gestarkt als auch Chancen auf
individuelle und kollektive Emanzipation erdftnet.

Partizipation als Kernelement
demokratischer Bildung und
Intersektionalitat

((10)) Eine partizipative Gestaltung von Demo-
kratiebildung ist wesentlicher Bestandteil ihrer
Wirksamkeit. Partizipation ist ein menschenrecht-
lich verankertes Grundrecht. Entscheidungspro-
zesse in Bildungsinstitutionen miissen verbindlich
und kontinuierlich sein. Partizipation bedeutet
nicht eine bloBe Beteiligung an bereits vordefinier-
ten Entscheidungen, vielmehr sollen Jugendliche*
Gestaltungsmacht erleben, ihre eigenen Anliegen
einbringen und demokratische Prozesse aktiv mit-
gestalten.

((11)) Entlang intersektionaler Differenzlinien
sind Teilhabechancen ungleich verteilt. Daher
muss eine diskriminierungskritische Demokratie-
bildung, um bestehende Ungleichheiten in Bil-
dungsprozessen abzubauen, intersektionale Ver-
schrinkungen von Machtverhiltnissen explizit
mitdenken (vgl. Crenshaw 2013; Winker/ Degele
2009). Intersektionalitdt macht deutlich, dass Dis-
kriminierung nicht auf eine eindimensionale Erfah-
rung zu reduzieren ist, sondern verschiedene Dis-
kriminierungsachsen sich {iberlagen kdnnen.

((12)) Ein Beispiel hierfiir bildet die Situation
von Jugendlichen*, die z.B. rassistische, ge-
schlechtsspezifische und soziookonomische Be-
nachteiligung erfahren.

((13)) Solch komplexe Benachteiligungsstruk-
turen gilt es seitens der Bildungsinstitutionen zu er-
kennen, um gezielt Strategien entwickeln zu kon-
nen, die allen Heranwachsenden* gleichberech-
tigte Beteiligungsmoglichkeiten erdffnen. Dazu
zahlen niedrigschwellige Beteiligung, Empower-
ment und institutionelle Reflexion.

((14)) Partizipation ist ein zentraler Prozess de-
mokratischer Bildung. Dies bedeutet nicht nur,
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dass Jugendliche* in Entscheidungsvorgéinge ein-
bezogen werden, sondern tatsdchliche Gestaltungs-
macht erfahren. Demokratische Lernprozesse er-
moglichen jungen Menschen, ihre Interessen zu ar-
tikulieren, Aushandlungsprozesse mitzugestalten
und Verantwortung zu iibernehmen. Demokratie-
bildung wird hierdurch zu einer Praxis der Selbst-
ermachtigung, die sowohl individuelle Handlungs-
fahigkeit als auch kollektives Engagement fordert.

((15)) Kritisch zu betrachten ist, dass Partizipa-
tionsangebote in Bildungseinrichtungen oftmals ei-
nen nur symbolischen Charakter aufweisen und Ju-
gendlichen* eine reale Entscheidungsmacht viel-
fach vorenthalten bleibt. Es besteht die Gefahr,
Partizipation als ein rein formales Prinzip zu ver-
stehen, ohne wirkliche Einflussmoglichkeiten. Da-
her ist es von besonderer Relevanz, dass partizipa-
tive Strukturen kein bloB3es Postulat darstellen, son-
dern konsequent in den Alltag von Bildungsinstitu-
tionen integriert und strukturell abgesichert wer-
den.

((16)) Die Umsetzung von Partizipation bedeu-
tet nicht zuletzt, dass Fehler und Konflikte im Rah-
men der Beteiligungsprozesse nicht als Scheitern
wahrgenommen werden, sondern als notwendiger
Bestandteil demokratischen Lernens. Schulen und
Bildungseinrichtungen sind dazu aufgerufen, eine
fehlerfreundliche Lernkultur zu etablieren, die es
Jugendlichen* ermoglicht, ihre eigene Meinung
frei und ohne Angst zu dufleren und Mitgestaltung
auszuiiben.

Schule als Raum
diskrimierungskritischer Bildung

((17)) Die Realisation diskriminierungskriti-
scher Demokratiebildung kann nicht auf einzelne
Féacher oder Projekte beschriankt bleiben, sondern
ist als Querschnittsaufgabe zu verstehen, welche
die gesamte Organisation der Schule durchdringt.
Es geht dabei um die Entwicklung einer diskrimi-
nierungskritischen Schulkultur, die institutionelle
und strukturelle Barrieren abbaut und Prinzipien
der Demokratie im Alltag erlebbar macht (vgl. An-
tidiskriminierungsstelle des Bundes 2019).

((18)) Eine derartige Schulkultur macht ver-
bindliche Beteiligungsstrukturen wie Schiiler*in-
nenrite mit Entscheidungsbefugnissen, diskrimi-
nierungskritische und diversititssensible Curricula
und niedrigschwellige Beschwerdeverfahren fiir
Diskriminierungserfahrungen erforderlich. Institu-
tionelle Selbstreflexion ist zentral: Schulen miissen
priifen, ob ihre Strukturen Machtverhéltnisse re-
produzieren oder abbauen. Es gilt demokratische
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Prinzipien wie Gleichheit, Teilhabe und Anerken-
nung auf allen Ebenen der Schulkultur konkret um-
zusetzen.

Inter- und transdisziplinare
Perspektiven

((19)) Die Gestaltung diskriminierungskriti-
scher Bildung setzt eine inter- und transdisziplinire
Vernetzung von Erziehungswissenschaft, Sozialer
Arbeit, Soziologie, Gender Studies und politischer
Bildung voraus. Erziehungswissenschaft und Sozi-
ale Arbeit bereiten die Grundlagen fiir die Analyse
von Bildungsprozessen und sozialer Teilhabe.
Gender Studies und Soziologie geben Aufschluss
iiber strukturelle Machtverhéltnisse und gesell-
schaftliche Ungleichheiten. Politikwissenschaftli-
che Perspektiven ergdnzen die Analyse auf Basis
demokratietheoretischer Ansétze.

((20)) Dabei bedeutet eine inter- und transdis-
ziplindre Kooperation nicht eine blofle Nebenei-
nanderstellung theoretischer Zugénge, sondern
eine produktive Verschrinkung der verschiedenen
Ansétze und Perspektiven. Um komplexe Phéino-
mene wie Diskriminierung, Teilhabe und demokra-
tische Bildung in gemeinsamen Forschungsprojek-
ten und Bildungsinitiativen umfassend bearbeiten
zu konnen, miissen disziplindre Grenzen gezielt
iiberwunden werden. Durch diese Zusammenarbeit
werden innovative Ansétze fiir die Praxis entwi-
ckelt — etwa die Konzeption diskriminierungskriti-
scher Fortbildungsprogramme fiir Lehrkrifte oder
diversitatsbewusster Bildungssettings.

Ausblick: Herausforderungen und
Forschungsbedarfe

((21)) Die aufgefiihrten Impulse bilden eine
Grundlage fiir weiterfiihrende Diskurse und praxis-
nahe Weiterentwicklungen. Sie verdeutlichen, wie
Demokratiebildung gestaltet werden kann, um zu
einer nachhaltigen Stidrkung von Jugendlichen* mit
komplexen Diskriminierungserfahrungen beizutra-
gen und Partizipation in Bildungseinrichtungen
wirksam zu verankern. Neue Herausforderungen
im Zusammenhang mit diskriminierungskritischer
Demokratiebildung entstehen durch den digitalen
Raum. Mit den sozialen Medien bewegen sich Ju-
gendliche* in Kontexten, die einerseits Partizipa-
tion ermoglichen, und andererseits Diskriminie-
rung, Hate Speech und Desinformation verstirken.

((22)) Forschung muss digitale Beteiligungs-
chancen und Ausgrenzungsrisiken stérker betrach-
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ten. Es stellt sich zudem die Frage, welche padago-
gischen Konzepte notwendig sind, um junge Men-
schen in ihrer Miindigkeit zu starken und diskrimi-
nierende Dynamiken im Netz kritisch zu reflektie-
ren. Ein weiterer Forschungsbereich fragt, wie Bil-
dungsinstitutionen diskriminierungskritische De-
mokratielernrdume schaffen, die strukturelle Ver-
dnderung und empowernde Praxis verbinden.

((23)) In Anbetracht gesellschaftlicher Polari-
sierungsvorgiange und wachsender sozialer Un-
gleichheiten gewinnt eine kritisch orientierte poli-
tische Bildung, die dazu beitrigt, Jugendliche* in
ihrer Fahigkeit zur solidarischen und reflektierten
Praxis zu starken, zunehmend an Bedeutung. Dabei
muss politische Bildung systemische Machtver-
héltnisse reflektieren und konkrete Handlungsopti-
onen zur gesellschaftlichen Mitgestaltung aufzei-
gen. Demokratiebildung im Sinne diskriminie-
rungskritischer, lebensweltorientierter, diversitéts-
sensibler und partizipativer Bildungspraxis bleibt
ein zentrales, interdisziplindr vernetztes For-
schungs- und Praxisfeld, das einer kontinuierlichen
Weiterentwicklung bedarf.
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Diversitatssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung in der
(Post-)Migrationsgesellschaft und
ihre Bedeutung fiir die plurale
Demokratie

Mechtild Gomolla

((1)) Als ,diversitdtssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung® werden heterogene, sich
z.T. iiberlappende péddagogische Konzepte be-
zeichnet, die in Deutschland etwa seit der Jahrtau-
sendwende in verschiedenen Bildungsbereichen
entwickelt wurden (z.B. Soziale Arbeit/Sozialpé-
dagogik, Schule). Unter den Vorgaben internatio-
naler und europdischer Menschenrechtsvertrige
(AGG, UN-BRK) werden in Bezug auf Gender und
sexuelle Identitit, Menschen mit (diagnostizierten)
Beeintrachtigungen oder einer Migrationsge-
schichte eine Orientierung an Vielfalt und univer-
sellen Prinzipien der Gleichheit, Selbstbestimmung
und Solidaritét postuliert (Prengel 2015). In der
(Post-)Migrationsgesellschaft haben auBlerdem
Neuorientierungen im Verstidndnis von Integration
— von einer Integrationspolitik fiir Migrant:innen
hin zu einer demokratischen und ,,teilhabeorien-
tierte[n] Gesellschaftspolitik fiir alle (Forou-
tan/Ikiz 2016, 148) — das Thema Anti-/Diskrimi-
nierung auf die Agenda gebracht, z.B. bzgl. der
schulischen Benachteiligung vieler Kinder und Ju-
gendlicher mit Migrationsgeschichte (KMK 2013).
Die Aufarbeitung des NSU-Komplexes, nachfol-
gende rassistisch, antisemitisch und rechtsextre-
mistisch motivierte Mordanschldge, der Hashtag
#MeT-wo und die Black Lives Matter-Proteste ge-
gen Polizeigewalt haben dem Rassismus in Gesell-
schaft und Institutionen — auch als gravierendes
Demokratiedefizit — breite 6ffentliche Beachtung
verschafft (Antirassismusbeauftragte 2023). In den
Fachdebatten zur politischen Bildung werden Er-
fordernisse der Inklusion, Antidiskriminierung und
Bekdmpfung des sich normalisierenden (Rechts-)
Extremismus zunehmend als zusammenhingende
Aufgabenfelder konzipiert (Achour/Gill 2017).

((2)) Im Zusammenhang von Schule und Mig-
ration/sgesellschaft, der im Folgenden exempla-
risch diskutiert wird, werden diversititssensible
und diskriminierungskritische Ansétze als Gegen-
entwurf zu punktuellen Sonder- und Zusatzmal-
nahmen verstanden (v.a. zur Forderung von
Deutsch als Zweitsprache und interkulturellen Bil-
dung). Letztere werden seit Jahrzehnten aufgrund

Diversitdtssensible und diskriminierungskritische Bildung — Ausgangspositionierungen

ihrer defizitorientierten und paternalistischen Aus-
richtung kritisiert. Ausgehend von essentialisti-
schen Kulturdifferenztheorien werden soziale
Grenzziehungen (wir vs. Andere), Stereotype, Be-
nachteiligungen und Ausschliisse eher verstarkt als
aufgebrochen, wihrend strukturelle Teilhabebarri-
eren unsichtbar bleiben.

((3)) Diskriminierungskritische Ansdtze gehen
von der Annahme aus, dass die Schule — dhnlich
wie andere Bildungsinstitutionen — auf zwei Ebe-
nen mit Diversitdt, Diskriminierung, Rassismus
und (Rechts-)Extremismus konfrontiert ist: Zum
einen obliegt es ihr, die nachkommenden Generati-
onen zu befdhigen und zu ermutigen, sich eigensin-
nig in demokratische Prozesse einzubringen und
fiir Menschenrechte einzutreten. Zum anderen
missen Lehrer*innen und Schulen eine inklusive,
gerechte und demokratische Bildung fiir alle ge-
wihrleisten. Dazu ist im padagogischen Alltag kri-
tisch zu reflektieren, wo dieser Anspruch verfehlt
wird, schulische Praxen selbst in rassistische oder
populistische Denkweisen und Strukturen ver-
strickt sind und bestimmte Gruppen institutionell
diskriminiert werden. Bei allen Divergenzen und
Spannungen zwischen den unterschiedlichen theo-
retischen Positionen und padagogischen Konzeptu-
alisierungen gelten Formen einer institutionellen
Schulentwicklung als pragmatischer Handlungs-
rahmen, um vielfiltige Bediirfnisse und Erfah-
rungshintergriinde beriicksichtigen und mehrdi-
mensionale Diskriminierungen abbauen zu kdnnen
(Foitzik/Hezel 2019; Gomolla 2005).

((4)) Obgleich an einzelnen Schulstandorten
und in lokalen Netzwerken durchdachte Angebote
und Materialien zu Fortbildungs- und Schulent-
wicklungszwecken bestehen, die auch institutio-
nelle und strukturelle Diskriminierung adressieren
wollen, sind gezielte diskriminierungskritische
Schulentwicklungsprozesse in der Praxis jedoch
bisher die Ausnahme. Wo entsprechende Initiati-
ven etabliert werden, werden v.a. fehlende legiti-
matorische, finanzielle, zeitliche und fachliche
Ressourcen eingeklagt. Wissenschaftliche Evalua-
tionen deuten nicht zuletzt auf ein fehlendes klares
Mandat iibergeordneter Behdrden sowie eine ge-
ringe Verschrankung behordlicher und schulischer
Praktiken hin (Gomolla 2019).

((5)) Eine Teilursache liegt darin, dass in Poli-
tik, Medien und Teilen der wissenschaftlichen
Fachwelt nach wie vor ein theoretisch unzuldngli-
ches und verkiirztes Verstindnis von Diskriminie-
rung und Rassismus dominiert. In einer individua-
lisierenden Perspektive werden primér vorurteils-
geleitete verbale AuBerungen und Handlungen
Einzelner oder kleinerer Gruppen als (rassistische)
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Diskriminierung bewertet. Dass Rassismus ,,Resul-
tat eines gesellschaftsgeschichtlichen Gewaltzu-
sammenhangs [ist], der sich in der Persistenz rassi-
fizierter sozialer Ungleichheit fortsetzt (Stender
2023, 11) und in Institutionen und Organisationen
verankert ist (z.B. im Bildungs- und Beschéfti-
gungssystem), fallt aus dem 6ffentlichen Diskurs
noch immer beinahe komplett heraus.

((6)) Formen der institutionellen oder struktu-
rellen Diskriminierung sind trotz ihrer einschnei-
denden Wirkungen auf die Teilhabe- und Lebens-
chancen marginalisierter Gruppen (z.B. Bildungs-
abschliisse, Berufspositionen, Einkommen, Ge-
sundheitsprofile, statistische Lebenserwartung) oft
nicht auf den ersten Blick zu erkennen und fiir Be-
troffene schwer nach-zuweisen. In politischen De-
batten werden sie hédufig bagatellisiert oder rund-
weg abgestritten, nicht zuletzt um unpopulére poli-
tische Konsequenzen zu vermeiden (Stender 2023).

((7)) Als institutionelle Diskriminierung wer-
den Praktiken der Herabwiirdigung, Benachteili-
gung und Ausgrenzung in Organisationen (z.B.
Schulen, Beratungsstellen, Amter) und im Handeln
der in ihnen titigen Professionellen (Lehrer*innen,
padagogische Fach- und Leitungskrifte) bezeich-
net. Es geht um ,,dauerhafte Benachteiligungen so-
zialer Gruppen, die auf iiberindividuelle Sachver-
halte wie Normen, Regeln und Routinen sowie auf
kollektiv verfiigbare Begriindungen zuriickgefiihrt
werden.” (Hasse/Schmidt 2012, 883) Dabei gelten
Organisationen als ,,Institutionentyp mit erhebli-
chem Diskriminierungspotenzial, weil die Umset-
zung formaler Regelungen Spielrdume fiir nicht in
der Sache begriindete Ungleichbehandlungen er-
offnet.“ (ebd., 886). In Abgrenzung zur Vorurteils-
forschung wird angenommen, dass Diskriminie-
rung in Organisationen auch unabhéngig von indi-
viduellen Ressentiments oder Bdswilligkeit zu-
stande kommt, sich also nicht auf Fehlverhalten
Einzelner in Organisationen (‘rotten apples’-Theo-
rie) reduzieren lasst. Sichtbar zu machen ist, inwie-
fern in organisationalen Entscheidungen ,,soziale
Typisierungs- und Klassifikationsschemata, die ein
integraler Bestandteil gesellschaftlicher Sprach-
und Kommunikationssysteme sind“ (Gomolla/
Radtke 2009, 266) (z.B. migrations- oder islam-
feindliche Diskurse) virulent werden, so dass eine
Regelhaftigkeit des Denkens und Handelns mit be-
nachteiligender Wirkung fiir bestimmte Gruppen
entsteht. Dies ist etwa der Fall, wenn schullauf-
bahnrelevante Routineentscheidungen weniger auf
Leistungen und bildungsbiografische Daten ge-
stiitzt werden als auf (diffuse) Beurteilungen der
Sprachkenntnisse sowie defizitorientierte und ste-
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reotypisierende Einschitzungen des Familienhin-
tergrundes; auch werden geregelte Zuweisungsver-
fahren oft unterlaufen, sobald Ressourcen fehlen.
((8)) Der Begriff der strukturellen Diskriminie-
rung wird teilweise synonym mit institutioneller
Diskriminierung verwendet, jedoch zumeist als das
umfassendere Konzept verstanden, als ,,Netzwerk
sozialer Beziehungen und Praktiken [...], in denen
sich rassifizierte Dominanzen und Unterordnungen
gesamtgesellschaftlich reproduzieren.” (Stender
2023, 20). Betont wird insbesondere eine Entspre-
chung von Diskriminierung in der Sozialstruktur
und verfestigten sozialen Ungleichheiten. Negativ-
spiralen von materieller Armut, sozialrdumlicher-
und Bildungssegregation werden ebenso als struk-
turelle Diskriminierung eingeordnet wie Diskurse
und Ideologien, die Menschen mit realer oder zu-
geschriebener Migrationsgeschichte, Gefliichtete
oder ,Schwarze‘ Menschen herabwiirdigen oder
durch Stereotype missreprisentieren. So legen
etwa Schulbuchanalysen einen nationalistischen,
rassistischen oder kulturalistischen Bias in Lehr-
mitteln und Materialien offen (Marmer/Sow 2015).
((9)) Gegenlaufig zu politischen Bekenntnissen
zur Inklusion sowie zur Bekdmpfung von Bil-
dungsungleichheit und Rassismus werden schuli-
sche Handlungsrdaume, um Pluralitdt und Diskrimi-
nierung administrativ, organisational und padago-
gisch wirksam begegnen zu kénnen, seit mehr als
einem Vierteljahrhundert im Zuge der tiefgreifen-
den, neoliberal inspirierten Strukturreformen im
offentlichen Schulsystem tendenziell eher verengt.
Wie eigene Analysen schulpolitischer Dokumente
zeigen, ist im Gefiige der seit der PISA-2000-Stu-
die mit Nachdruck implementierten datenbasierten
Schulsteuerung  (Stichworte:  Schulautonomie,
New Public Management, Standards- und Kompe-
tenzorientierung, Schulleistungsvergleiche) ein
Wiedererstarken assimilationistischer Handlungs-
orientierungen zu verzeichnen, z.B. die Abwertung
von Unterricht in Herkunftssprachen oder die Re-
duktion Interkultureller Bildung auf eine Art ,Son-
derpiadagogik® fiir Lernende mit ,Migrationshinter-
grund*® statt ihrer Anerkennung als Dimension all-
gemeiner Bildung. Transformatorische Schulent-
wicklungs- und Bildungsprozesse werden auch
dadurch versperrt, dass — forciert durch die theore-
tischen und empirischen Modellbildungen der pri-
mir quantitativen Schulqualititsforschung — die
Ursachen fiir Bildungsungleichheit primér auf Fa-
higkeiten der Schiiler*innen, v.a. ihre Deutsch-
kenntnisse und ihren Familienhintergrund (ein-
schlieBlich des Grades der ,Integration®) zuriickge-
spiegelt werden. Qualitative Studien, die auch
strukturelle und institutionelle Diskriminierung
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thematisieren, finden kaum Berticksichtigung. Dis-
kriminierung wird hauptsdchlich als Lerngegen-
stand fiir die Schiiler*innen definiert. Die betriebs-
wirtschaftliche Ausrichtung sowie die Standards-
und Kompetenzorientierung ziechen Beschneidun-
gen der Breite des Curriculums und der Bildungs-
ziele nach sich (z.B. die Reduktion politischer Bil-
dung als eigenes Fach und facheriibergreifende
Aufgabe) sowie eine schwindende Orientierung an
langerfristigen Bildungsprozessen der Schiiler*in-
nen, welche v.a. die Chancen von deprivilegierten
Individuen und Gruppen mindern (Gomolla 2024).

((10)) Um Bildungsinhalte, institutionelle pa-
dagogische Arrangements und Prozesse unter men-
schenrechtlichen und demokratischen Normen kri-
tisch zu reflektieren und weiterzuentwickeln, beno-
tigen Lehrer*innen u.a. Fach-krifte ein Verstind-
nis von Bildungsorganisationen als politisch und
kulturell strukturierte institutionelle und soziale
Réume, in denen Lern- und Bildungschancen auf
vielfaltigen Wegen eroffnet wie versperrt werden.
Sie miissen ihre eigenen Arbeitszusammenhinge
auf Diskriminierung(srisiken) hin untersuchen,
diese sichtbar machen und soweit das in ihren kon-
kreten Handlungskontexten moglich ist, Alternati-
ven entwickeln konnen. Dazu ist eine professio-
nelle Kultur der Auseinandersetzung mit Gerech-
tigkeit als regulativer Idee erforderlich, d.h. einem
Ideal, das nie ganz oder linear erreicht werden kann
— aber die Richtung einer dauerhaften Anstrengung
und Auseinandersetzung vorgibt, mit Konflikten,
Fehlern und Riickschldgen. Entscheidend ist, dass
die Bekdmpfung von Ungleichheit und Diskrimi-
nierung nicht an Organisationen und Professionelle
delegiert werden kann, sondern MaBnahmen gegen
Diskriminierung auf allen Ebenen — rechtlich, poli-
tisch, wissenschaftlich und padagogisch — relevant
sind. Sie diirfen nicht abgekoppelt sein von anderen
Initiativen und Reformen, welche die Strukturen,
Routinen und das Handlungswissen in Bildungs-
einrichtungen beeinflussen. Grundlegende Be-
griffe der Pluralitit, Demokratie, Gerechtigkeit,
Solidaritdt, Verantwortung, Handlungsmacht und
Handlungsrdume miissen dabei neu gedacht, er-
stritten, mit Leben gefiillt und adaptiert werden, um
auf die komplexen gegenwirtigen Problemlagen
reagieren zu kdnnen.
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Diversitatssensible und
diskriminierungskritische Bildung
im Kontext sozialer Gerechtigkeit

Elke-Nicole Kappus, Nicole Wagner &
Marco Messina

1 Begriffsklarung: Diversitat,
Diversitatssensibilitdt und
Diskriminierungskritik

((1)) Der Begriff «Diversitit» wird im 6ffentli-
chen Diskurs oft verkiirzt als «Vielfalty verstan-
den. Dagegen verweist er aus unserer Sicht auf ein
mehrdimensionales Konzept, das fiir die Gleichzei-
tigkeit von Gemeinsamkeit und Unterschiedlich-
keit sowie fiir das Spannungsfeld von Vielfalt und
Ungleichheit in pluralen Gesellschaften steht.

((2)) Die Auseinandersetzung mit Diversitét
lasst sich auf zwei Entstehungszusammenhénge
zuriickfiihren: Einerseits auf die Biirgerrechtsbe-
wegungen und deren menschenrechtsbasierten An-
spruch auf Gleichbehandlung und Antidiskriminie-
rung, andererseits auf das Diversity Management,
das im wirtschaftlichen Kontext die gezielte Nut-
zung individueller Potenziale fokussiert. Im Bil-
dungskontext spielen beide Perspektiven eine
Rolle: Individuelle Unterschiede und Potenziale
sollen wertgeschitzt und gefordert werden; zu-
gleich soll aktiv auf die Herstellung von Bildungs-
gerechtigkeit hingewirkt und damit die Umsetzung
nationaler sowie internationaler Vorgaben — wie
der Agenda fiir nachhaltige Entwicklung (Vereinte
Nationen, 2015) sowie menschenrechtlicher Uber-
einkommen zur Beseitigung von Rassismus
(1965), der Diskriminierung von Frauen (1979)
oder der Benachteiligung von Menschen mit Be-
hinderungen (2006) — unterstiitzt werden.

((3)) Unser Verstindnis von Diversitdt sowie
einer diversitétssensiblen und diskriminierungskri-
tischen Bildung orientiert sich am Social Justice
und Radical Diversity-Ansatz (Czollek et al.,
2023). Dieser verbindet die Auseinandersetzung
mit Diversitit untrennbar mit der kritischen Ana-
lyse von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen so-
wie mit der «konkreten Utopie» einer an Gerech-
tigkeit und Anti-Diskriminierung orientierten Ge-
staltung der sich fortlaufend pluralisierenden Ge-
sellschaft. Bildung in diesem Sinne hat transforma-
tiven Charakter, ist den Prinzipien sozialer Gerech-
tigkeit, der Achtung von Menschenrechten und der
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demokratischen Teilhabe aller verpflichtet und auf
die Vermittlung entsprechender Haltungen und
Praktiken ausgerichtet.

((4)) Vor diesem Hintergrund kann «Diversi-
tatssensibilitdty im Bildungskontext als die Fahig-
keit verstanden werden, «unterschiedliche, (men-
schengemachte) Ungleichheitsstrukturen (wie z.B.
Antisemitismus, Rassismus, Sexismus, Heteronor-
mativitdt [...] etc.), die in unserer Gesellschaft
wirkmaéchtig sind und die Lebensrealitét sowie Par-
tizipationschancen von Menschen negativ beein-
flussen, zu identifizieren und sich [...] dafiir einzu-
setzen, dass die Unterschiedlichkeit aller Gesell-
schaftsmitglieder als eine wertvolle Ressource und
ein Potential fiir die Gesamtgesellschaft und die
spezifische paddagogische Institution betrachtet
wird» (Fereidooni, 2020, S. 5).

((5)) Ein diskriminierungskritischer Ansatz
versteht Diskriminierung nicht (nur) als Folge indi-
vidueller Verhaltensweisen, sondern als Resultat
historisch gewachsener Macht- und Herrschafts-
verhéltnisse, die sich in gesellschaftlich institutio-
nalisierte Praxen und Funktionsweisen einge-
schrieben haben (Czollek et al., 2019, S. 23, 30).
Auf Grundlage der Analyse gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse fragt der diskriminierungskritische An-
satz, «was Diskriminierung fiir die jeweiligen Le-
benspraxen von Personen, ihre Integritit, ihre
Moglichkeit der Selbst- und Mitbestimmung sowie
ihren Zugang zu Arbeit, Wohnen oder Bildung be-
deutet» (Foitzik et al., 2019, S. 12). Im Zentrum
steht nicht die Frage nach der «Schuld» Einzelner
an diskriminierenden Haltungen und Handlungen,
sondern die gemeinsame Verantwortung, an der
Uberwindung strukturell verankerter Ungleichhei-
ten mitzuwirken.

((6)) Neben der Auseinandersetzung mit struk-
tureller Ungleichheit und institutionellen Diskrimi-
nierungspraktiken erfordert eine diversititssensible
und diskriminierungskritische Bildung die kriti-
sche Reflexion des eigenen Diversitdtsverstandnis-
ses sowie des Diversititsdiskurses. Dabei gilt es zu
fragen, «welche sozialen Verhaltnisse und symbo-
lischen Positionierungen mit dem Begriff (re-)pro-
duziert werden [...]. Wozu, unter welchen Bedin-
gungen und fiir wen ist die Praxis Diversity ange-
messen? Und wer ist befugt zu sagen, was ange-
messen fiir wen ist?» Nur durch Hinterfragung der
eigenen Positionierung und Einmischung in den
Diversity-Diskurs kann das emanzipatorische Po-
tenzial des Diversitits-Ansatzes wirksam werden
(Mecheril & Rosenstreich, 2005, S. 20).

((7)) Vor diesem Hintergrund wird deutlich:
Eine diversititssensible Bildung ohne diskriminie-
rungskritische Perspektive bleibt unzureichend —
ebenso wie ein diskriminierungskritischer Ansatz
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ohne die Sensibilitdt bzw. das Bewusstsein fiir ei-
nen chancengerechten Umgang mit Diversitét. Erst
in ihrer Verbindung entfalten diese Ansitze ihre
transformative Kraft.

2 Diversitatssensible und
diskriminierungskritische Bildung:
Ein notwendig transdisziplindres
Projekt

((8)) Eine diversititssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung, wie sie unter Absatz 1 be-
schrieben wurde, ist einem «breiten» Diversitéts-
verstdndnis verpflichtet, das gesellschaftlich wirk-
michtige Differenzlinien situativ und kontextuell
beriicksichtigt. Die Liste potenziell relevanter Dif-
ferenzlinien respektive Diversitdtsdimensionen
und deren intersektionale Verschrankungen ist da-
bei nie abschliessend, sondern muss kontinuierlich
mit der jeweiligen sozialen Realitit abgeglichen
und mit entsprechend relevanten Wissensbestin-
den erginzt werden.

((9)) Verschiedene Diversitiatsdimensionen wie
beispielsweise Geschlecht, Behinderung, soziale
Herkunft oder Migration wurden — ebenso wie An-
sdtze der Diskriminierungsprévention und -inter-
vention etwa gegen Sexismus, Ableismus, Klassis-
mus oder Rassismus — lange Zeit isoliert und dis-
ziplindr fragmentiert bearbeitet. Fiir eine diversi-
tétssensible und diskriminierungskritische Bildung
gilt es, die verschiedenen theoretischen und metho-
dischen Zuginge und deren Praxisbeziige mitei-
nander zu verkniipfen und dabei eine nur additive
Biindelung der verschiedenen Perspektiven zu ver-
meiden. Eine diversitdtssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung ist ein eigensténdiges, inter-
sektionales und transdisziplindres Projekt (vgl.
Perko & Czollek, 2008), das nur in Zusammenar-
beit unterschiedlicher Felder und Disziplinen so-
wie durch eine enge Verkniipfung von Theorie und
Praxis erfolgreich umgesetzt werden kann.

((10)) Ein solch intersektionales und transdis-
ziplindres Projekt erfordert eine systematische und
machtkritische Zusammenarbeit, die ungleiche
Ressourcen, Sichtbarkeiten und institutionelle
Machtverhiltnisse zwischen Disziplinen, Professi-
onen und gesellschaftlichen Akteursgruppen kri-
tisch reflektiert und marginalisierte Wissensbe-
stande und Positionen bewusst einbezieht. Daraus
ergibt sich die Notwendigkeit, bestehende Wis-
sensbestinde und disziplindre Verortungen stets
kritisch zu hinterfragen und laufend zu erweitern.
Zentral fiir den Erfolg eines solchen Vorhabens
sind nicht nur eine gemeinsame transformative
Zielsetzung, sondern auch gesicherte Strukturen
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und sichere Rdume — sowohl fiir den kontinuierli-
chen Austausch als auch fiir die gemeinsame inter-
sektionale diskriminierungs- und machtkritische
Wissensproduktion sowie die Entwicklung ent-
sprechender Forschungszugénge.

((11)) Eine diversitétssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung erfasst Diversitit und Dis-
kriminierung in ihrer Mehrdimensionalitét: Sie re-
flektiert sowohl die vermittelten Bilder und Bedeu-
tungszuschreibungen von Diversitit als auch die
didaktischen Anforderungen, die sich aus der
Diversitdt der Lernenden respektive der Subjekte
im Bildungskontext ergeben. Das Vorgehen gegen
Diskriminierung erfordert die Fahigkeit, die spezi-
fischen Legitimationsmuster unterschiedlicher
Diskriminierungsformen ebenso zu erkennen und
zu verstehen wie deren libergeordnete Funktions-
weisen (vgl. Ideologien der Ungleichwertigkeit,
Kiipper, 2016). Es braucht ein kritisches Bewusst-
sein dafiir, wie alltigliche, kollektiv geteilte Deu-
tungsmuster soziale Gruppen abwerten oder privi-
legieren und so etwa zu sexistischer oder rassisti-
scher Diskriminierung beitragen. Eine wirksame
diversitétssensible und diskriminierungskritische
Bildung setzt eine entsprechende Literacy der Bil-
dungsinstitutionen und ihrer Akteur*innen voraus,
die auf der Vernetzung unterschiedlicher Wissens-
bestdnde und disziplindrer Perspektiven aufbaut.

3 (Lehrer*innen-)Bildung im Kontext
sozialer Ungleichheit

((12)) Bildung vermittelt — bewusst oder unbe-
wusst — stets bestimmte Selbst-, Menschen- und
Weltbilder. Damit trigt sie wesentlich zur Soziali-
sation von Individuen sowie zur (Re-)Produktion
gesellschaftlicher Strukturen und sozialer Prakti-
ken bei. Eine diversitéitssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung steht in direkter Tradition
des Bildungs- und Sozialisationsauftrags einer Ge-
sellschaft, die den Prinzipien sozialer Gerechtig-
keit, der Achtung von Menschenrechten und der
demokratischen Teilhabe verpflichtet ist und ent-
sprechende Haltungen, Praktiken und Wertvorstel-
lungen vermittelt.

((13)) Bildungsinstitutionen — allen voran die
offentliche Schule — sind einerseits «an der Stir-
kung und Reproduktion von Differenzordnungen
beteiligt» (Mecheril & Shure, 2018, S. 64), eroft-
nen andererseits aber auch Potenziale fiir gesell-
schaftliche Transformation. Das transformative
Potenzial kann jedoch nur realisiert werden, wenn
sich Bildungsakteur*innen legitimerweise als
«Agents of Change» (Panti¢ & Florian, 2015) ver-
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stehen und eine diversitétssensible und diskrimi-
nierungskritische Professionalisierung anstreben,
die systematisch in den Institutionen der Lehrper-
sonenbildung verankert und gefordert wird (zu den
Herausforderungen einer diskriminierungskriti-
schen Professionalisierung siche Ivanova-Chessex
et al., 2022).

((14)) Lehrpersonenbildung spielt eine Schliis-
selrolle fiir diversitdtssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung. Denn zentrale Fragen sozi-
aler Gerechtigkeit lassen sich in der Praxis nur
dann wirksam bearbeiten, wenn Lehrpersonen in
Aus- und Weiterbildung konzeptionelle Werk-
zeuge und reflexive Kompetenzen erwerben, um
Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse zu erken-
nen, einzuordnen und pédagogisch verantwor-
tungsvoll zu bearbeiten (Panti¢ & Carr, 2017). Dies
erfordert die systematische Verkniipfung theoreti-
scher Auseinandersetzung mit konkreten Fallen so-
zialer Ungleichheit im Schulalltag als Grundlage
fiir professionelle Handlungsfahigkeit im Sinne ei-
ner transformativen Bildungspraxis.

((15)) Wo der transformative Auftrag der Bil-
dungsinstitutionen — respektive das Verhéltnis von
Transformation und Reproduktion im Bildungsauf-
trag — umstritten ist, gerdt auch die diversitétssen-
sible und diskriminierungskritische Bildung in Kri-
tik. Die Art und Weise, wie diversititssensible und
diskriminierungskritische Bildung im Kontext der
Professionalisierung von Lehrpersonen vermittelt
und verhandelt wird, kann somit als «Seismo-
graph» entsprechender (bildungs-)politischer Ten-
denzen und bestehender Machtverhéltnisse in den
Bildungsinstitutionen verstanden werden.
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Diversitatssensibilisierung und
Vertrauensbildung

Monika Kirloskar-Steinbach

((1)) Nach der Standardauffassung in der aka-
demischen Philosophie heute verlangt das Fach ein
hohes Abstraktionsvermdgen von jenen, die sich
wissenschaftlich am philosophischen Diskurs be-
teiligen mochten. Die Hauptaufgabe von Fachphi-
losophierenden soll darin bestehen, zur Theoriebil-
dung beizutragen. Hierfiir soll die Meinung von
einzelnen Beteiligten einer wissenschaftlichen Dis-
kussion ausgesetzt werden. Das heil3it, aufgestellte
Behauptungen soll man von der Gegenseite iiber-
priiffen lassen, das Behauptete sowie auch das
Uberpriifte soll iiberzeugend verteidigt werden
konnen. Erst wenn eine Meinung diese einzelnen
Schritte erfolgreich durchlaufen und iiberstanden
hat, kann ihr zugebilligt werden, dass sie in der Tat
einer zur Theoriebildung beitragenden Annahme
werden kann. Das Verfahren selbst schafft Gleich-
heit unter den Teilnehmenden insofern als es er-
moglicht, dass jedeR Beteiligte fiir sich feststellen
kann, warum die aus dem Prozess gewonnenen An-
nahmen objektiv und daher als wahr zu betrachten
sind. Auf diese Weise entsteht eine Diskursge-
meinschaft. Teilnehmende beziehen sich hierbei
auf den bereits bestehenden Pool des Wissens.
Beim gemeinsamen Verstehen des sozialen Lebens
etwa konnen sie vor dem Hintergrund des geteilten
Bedeutungshorizonts soziale Fakten postulieren
und diese anschlieBend anhand von allgemeinen
Begriffen wie ,Erlebnis‘, ,Erfahrung® und derglei-
chen diskutieren.

((2)) Details, welche Auskunft iiber die soziale
Identitét der Beteiligten geben konnten, spielen in
diesem Prozess keine nennenswerte Rolle. Hierzu
gehoren beispielsweise Informationen iiber die Zu-
gehorigkeit zur Klasse, benachteiligten rassifizier-
ten und behinderten Gruppen aber auch Genderi-
dentitidten. Angenommen wird, dass man an der
philosophischen Auseinandersetzung als Mensch
teilnimmt und nicht als Person mit einer konkreten
sozialen Identitdt. Es geht weder darum, wahrzu-
nehmen, ob sich Beteiligte in ihren sozialen Identi-
titen voneinander unterscheiden, noch zu analysie-
ren, ob soziale Faktoren den Wissensgewinnungs-
prozess beeinflussen konnten.

((3)) Das hier beschriebene Selbstverstindnis
ist nicht diversititssensibel. Anhand den in dieser
Gemeinschaft geschaffenen Begriffen kann man
des Weiteren auch nicht feststellen, ob die Betei-
ligten im Austausch sowie im gesellschaftlichen
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Leben Diskriminierung — sprich eine ungerechtfer-
tigte Ungleichbehandlung — erfahren oder auch
nicht. Ob diese Liicke durch eine inter- und trans-
disziplindre Bildung geschlossen werden kann, ist
ohne eine zusitzliche Analyse nicht zu beurteilen.
Wenn fachliche Diskussionen in anderen relevan-
ten Disziplinen das hier dargestellte Selbstver-
stdndnis teilen, besteht kein Grund anzunehmen,
dass diese Disziplinen in Bezug auf die Wahrneh-
mung und Sensibilisierung fiir Diversitidt im Ver-
gleich mit der Fachphilosophie iiberlegen sind.

((4)) Gesellschaftliche Diskriminierung wirkt
sich je nach Situation anders aus. Entscheidend ist
die Wechselwirkung zwischen gesellschaftlichen
Strukturen und sozialen Kategorien. Wenn diese
Wechselwirkung den Zugang zu gemeinsam er-
wirtschafteten intellektuellen und materiellen Res-
sourcen systematisch kompromittiert, konnen wir
von einer Diskriminierung im oben genannten
Sinne sprechen. Diese Einsicht des intersektionalen
Ansatzes soll im Folgenden benutzt werden, um
das Problem mangelnder Diversitit in der Fachphi-
losophie zunichst zu beschreiben, um dann an-
schlieBend einen moglichen Ausweg vorzuschla-
gen.

1 Mangelnde Diversitdt in der
Fachphilosophie

((5)) Obwohl europidische Gesellschaften von
der damaligen imperialen und kolonialen Ressour-
cenausbeutung profitierten und iiber die Zeit ihren
materiellen Vorteil ausbauen konnten, spielt die
Kolonialisierung in den theoretischen Abhandlun-
gen der Sozial- und Politischen Philosophie keine
Rolle. Genauso kommen Afroamerikanerlnnen in
diesen Schriften nicht vor, die den Kolonialsiedlern
auf dem amerikanischen Kontinent als fungible
Ressource dienen durften. Die Ausblendung derar-
tiger Details setzt sich heute noch fort. Der sich
stark verdndernden demographischen Zusammen-
setzung europdischer Gesellschaften wird auch in
der deutschsprachigen Sozial- und Politischen Phi-
losophie wenig Aufmerksamkeit gewidmet. Es
stellt sich die Frage, wie diese Forschungsliicke
entstanden ist.

((6)) Auch ein kursorischer Blick auf die euro-
paische Philosophiegeschichte zeigt, dass Fachver-
treter eine gemeinsame soziale Identitét teilten.
Diese Gemeinsamkeit forderte die Entstehung der
Diskursgemeinschaft. Als gentlemen konnten Be-
teiligte einander vertrauen, ohne in jedem einzel-
nen Fall den Beweis von Neulingen abzuverlangen,
warum sie zu dieser Partie von gutsituierten Biir-
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gern zugelassen werden sollten. Die Wahrneh-
mung, dass auch besagte Neulinge gentlemen wa-
ren, geniigte. Deren Schichtzugehdrigkeit brauchte
nicht explizit thematisiert zu werden. Man konnte
sich von der Annahme leiten lassen, dass die Mei-
nung des Neulings das Potential hatte, tatsdchlich
jeden Schritt des wissenschaftlichen Austausches
zu bestehen. Hierbei war die Entstehungsge-
schichte dieser Meinungen nachrangig. Ob Partne-
rInnen etwa in der Heranbildung dieser Auffassun-
gen beteiligt waren oder auch nicht, konnte als ein
fiir das philosophische Kerngeschéft (ndmlich der
Theoriebildung) irrelevantes soziologisches Detail
aufgefasst werden. Wichtiger war, dass relevante
Meinungen des Neulings in der Diskursgemein-
schaft geteilt, von ihr liberpriift and verteidigt wer-
den konnten.

((7)) Wie wir heute wissen, florierte der euro-
paische Wissenschaftsbetrieb im Zuge der europa-
ischen imperialen und kolonialen Expansion. Die
materiellen Ressourcen, die im Rahmen dieser Ex-
pansion nach Europa verschafft wurden, sorgten
fiir einen Wissenschaftsboom. Dieser forderte Mo-
bilitdt innerhalb der europdischen Standesgesell-
schaften. Neue Forschungsfelder entstanden, um in
den Kolonien als ,fremd‘ bezeichnete Menschen zu
wissenschaftlichen Zwecken zu untersuchen. IThre
Korper wurden sorgfiltig gemessen und die Mes-
sungen katalogisiert. Auf Basis dieser Messungen
teilte man die untersuchten Menschen in Gruppen
ein, um sie voneinander unterscheiden zu kénnen.
Den auf diese Weise geschaffenen Menschengrup-
pen ordneten man spezifische Weltbilder zu. Thre
Philosophien, die das Verhaltnis von Selbst und der
Welt ausbuchstabierten, wurden anhand der in der
europdischen Philosophie verfiigbaren Begriffen
durchleuchtet, um die Angehorigen dieser Traditi-
onen besser ,verstehen® zu konnen. Die Theorien,
die dadurch entstanden, galten als wissenschaftlich
haltbar, auch wenn man den Philosophien selbst
jegliche Rationalitit aberkannte bzw. nur die ersten
Keime einer Rationalitdt zusprach. Details iiber
dieses Kapitel européischer Geschichte sind heute
in der Fachphilosophie weniger bekannt. Die ge-
genwartige Literatur zur epistemischen Ungerech-
tigkeit adressiert systematisch diese Vergessenheit.

((8)) Gesellschaften tendieren demnach dazu,
ihre materiellen Ressourcen jener Gruppe zur Ver-
fligung zu stellen, welche die Deutungshoheit fiir
sich reklamiert. Wenn diese Ressourcen aber
hauptséchlich dazu verwendet werden, die wahrge-
nommenen Interessen der eigenen Gruppe zu erfiil-
len, ist es sehr wahrscheinlich, dass die entwickel-
ten Konzepte nicht alle Aspekte der gemeinsam ge-
teilten sozialen Welt addquat ausleuchten kénnen.
Hermeneutische Liicken entstehen fiir Mitglieder
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der dominanten Gruppen (Medina).! Sie kdnnen
dann die soziale Welt, die sie mit anderen Gruppen
teilen, nicht mehr ausreichend verstehen.

((9)) Auch in der Fachphilosophie sind die Fol-
gen dieser Liicken zu spiiren. Durch die iiber die
Jahrhunderte hinweg herrschende Homogenitét ist
in diesem Fach eine ,,Epistemologie des Nichtwis-
sens entstanden (Mills). Daher wird philosophi-
schen Fachbegriffen eine universelle Geltung
nachgesagt, obwohl man mit ihnen nicht in der
Lage ist, festzustellen, ob die ihnen zugeschriebene
universelle Reichweite tatsdchlich gegeben ist. An-
ders ausgedriickt: Durch die iiber Jahrhunderte
herrschende Epistemologie des Nichtwissens ist
ein Wissenschaftsprodukt entstanden, dessen
Tauglichkeit (auch beziiglich Diversitatssensibili-
tét) nicht gesichert ist. Der Grund liegt darin, dass
die Qualitétssicherung intern erfolgt ist. Divers-si-
tuierte externe Gutachterlnnen wurden (und wer-
den bisher) i.d.R. im Qualitdtsverfahren nicht mit-
einbezogen.

((10)) So wie das Fach heute im europdischen
Wissenschaftsraum ausgerichtet ist, sind in abseh-
barer Zeit keine Mittel fiir Diversitit vorgesehen.
Die Ergebnisse hiervon sind in der Lehre sehr deut-
lich. Obwohl Studierende zunehmend ein Curricu-
lum verlangen, das ihnen in einer interdependenten
Welt als Orientierungspunkt dienen kann, wird
nach wie vor der Standardkanon in der Lehre ein-
gesetzt. In den wenigen Ausnahmen, in denen der
Kanon um Positionen aus Weltphilosophien berei-
chert wird, zogern viele Lehrende das vertraute
Terrain bereits etablierter philosophischer Begriffe
zu verlassen. Diese Positionen werden nicht be-
nutzt, um iiber die Tauglichkeit des Kanons kritisch
zu reflektieren. Damit aber bleibt die europdische
Geschichte der imperialen und globalen Expan-
sion, die nachhaltig européische Gesellschaften ge-
prégt hat, philosophisch nicht erschliebar.

2 Sozialer Kitt und Homogenitat

((11)) GemaB des intersektionalen Ansatzes er-
fiillte die fehlende Heterogenitat in der Fachphilo-
sophie einen Zweck. Die geteilte soziale Identitét
der Teilnehmer diente ihnen als sozialer Kitt. Die-
ser hielt die Diskursgemeinschaft zusammen. Teil-
nehmer konnten einander vertrauen. Dieser Kitt er-
laubte es den Teilnehmern, konstruktiv mit den An-
sichten der anderen umzugehen, ohne die Befiirch-
tung zu haben, dass ihre Kritik grundsétzlich miss-
verstanden werden konnte.

((12)) Doch die (dokumentierten) Unrechtser-
fahrungen von divers-situierten Philosophlnnen
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weisen darauf hin, dass der Zusammenhalt inner-
halb der Diskursgemeinschaft nicht mehr funktio-
niert. Trotz ihrer Fachausbildung in der Philoso-
phie machen viele von ihnen die Erfahrung, dass
Mitglieder der Diskursgemeinschaft wiederholt
Herkunft, Gender, Klassenzugehdrigkeit und kor-
perliche Fahigkeiten heranziehen, um zu verdeutli-
chen, warum Erstere nicht zur europdischen Ge-
meinschaft der Fachphilosophlnnen gehéren kon-
nen. Sie bleiben aus der Diskursgemeinschaft aus-
geschlossen. Thnen wird dabei signalisiert, dass
man das fiir die Diskursgemeinschaft notwendige
Vertrauen (sieche oben) nicht entgegenbringen
kann.

Doch monokausale Erkldrungen, die diese ver-
meintliche Unfdhigkeit in einzelnen sozialen Fak-
toren verankern, sind stark vereinfachend. Sie zei-
gen eine mangelnde Kenntnis fiir die soziale Di-
mension des Philosophierens. Allerdings kdnnen
Mitglieder der Diskursgemeinschaft anhand des in
dieser Gemeinschaft vorherrschenden Begriffsap-
parates nicht erfassen, warum ihre Erklarung fiir
die vermeintliche Unfahigkeit von divers-situierten
PhilosophInnen zum Philosophieren unhaltbar ist.

3 Forderung der Diversitdt in
Forschung und Lehre

((13)) Ein Ausweg wire, dass man gezielt Stel-
len fiir Diversitét in Forschung und Lehre schafft.
Praxisbeispiele deuten jedoch darauf hin, dass die-
ser Weg nicht sehr weit fithren kann, solange Fach-
philosophlnnen, deren Mitgliedschaft in der Dis-
kursgemeinschaft unumstritten ist, mitentscheiden,
ob die bestellte Diversitit tatsdchlich taugt. Auf-
grund der bisherigen Analyse diirfte man den
Grund hierfiir besser verstehen. Wenn Fachphilo-
sophlnnen dem oben beschriebenen Selbstver-
stdndnis folgen, ist ihre Sensibilisierung fiir Diver-
sitdt typischerweise optimierungsfahig. Solange ihr
Urteil iiber Diversitéitsfordermainahmen fiir das
Qualitatsverfahren entscheidend bleibt, wird das
entwickelte Verstindnis von Diversitét sich wahr-
scheinlich kaum vom aktuellen Zustand unter-
scheiden. Und dieser ist, wie hier analysiert, vom
Nichtwissen gekennzeichnet.

((14)) Der intersektionale Ansatz zeigt einen
erfolgversprechenderen Ausweg aus dieser Lage.
Demgemél lohnt es sich zu fragen, warum dem
Vertrauen unter den Diskursteilnehmenden eine
grof3e Rolle beigemessen wird. Ein moglicher Fak-
tor scheint die Abhingigkeit voneinander zu sein.
Diskursteilnehmende vertrauen einander, weil je-
der fiir sich allein nicht imstande ist, alle Facetten
des Menschseins konzeptuell zu erfassen. Sie sind
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in jedem der oben beschriebenen Schritte des Wis-
senschaftsgewinnungsprozesses aufeinander ange-
wiesen. Sie sind abhingig davon, was und wie an-
dere Gemeinschaftsmitglieder ihre Erfahrungen ar-
tikulieren. Doch die Diskursgemeinschaft selbst
schafft die Vertrauensfahigkeit nicht. Sie erntet
diesbeziiglich lediglich die Friichte, die andere
menschliche Beziehungen sden und kultivieren und
reicht diese weiter.

((15)) In pluralistisch verfassten hochkomple-
xen Gesellschaften Europas sind diese Beziehun-
gen aber nicht immer beschrinkt auf homogene
Menschengruppen, auch wenn die langanhaltende
Epistemologie des Nichtwissens in der Fachphilo-
sophie als auch die subjektive Identifizierung mit
einer bestimmten Herkunftsgruppe einen gegentei-
ligen Eindruck erwecken kdnnten.

((16)) Kurzum: Die gegenwartig beziiglich des
Themas Diversitidt bestehende Forschungsliicke
muss geschlossen werden, wenn die philosophi-
sche Reflexion iiber die gemeinsam geteilte soziale
Welt die Gegebenheiten dieser Welt widerspiegeln
soll. Ein erster Schritt zur Schlieung dieser Liicke
konnte darin bestehen, dass man sich darauf ein-
lasst, auch von divers-situierten Philosophierenden
zu lernen. Man konnte damit anfangen, Schriftstii-
cke dieser Philosophlnnen zu lesen, in denen sie
ihre Diskriminierung analysieren. Dabei werden
Fachphilosophlnnen mdglicherweise auch FEin-
blick darin bekommen, mit welchen Mitteln divers-
situierte Philosophierende die Liicken der Fachphi-
losophie zu fiillen versuchen. Diese Lektiire konnte
ihnen als Vorbereitung auf einen Dialog mit divers-
situierten Philosophierenden dienen.

Anmerkung

1 Fiir das Literaturverzeichnis, siche meine Erwei-
terte Positionierung in diesem Forschungsforum.

Verfasser*in

Prof. Dr. Monika Kirloskar-Steinbach
Vrije Universiteit Amsterdam
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Differenzreflexive Bildung

Florian Cristobal Klenk

Bildung und Differenz —
zwei Uiberdeterminierte Begriffe

((1)) Die Begriffe «Bildung» und «Differenz»
in einem interdisziplindren Forschungsforum auf
wenigen Seiten zufriedenstellend zu verhandeln, ist
bereits angesichts ihrer disziplindren Konjunk-
turzyklen eine formal unlésbare Aufgabe. In Aner-
kennung dieses Umstandes mochte ich in dieser
Ausgangspositionierung eine erziehungswissen-
schaftliche Begriffsbildung in den Fokus nehmen,
die ausgehend von den titelgebenden Begriffen des
Heftes eine kritisch-dekonstruktive (Hartmann
2024; Klenk 2025) Auslegung differenzreflexiver
Bildung (Messerschmidt 2016) vorschlagt.

Kritische Bildung als Widerspruch

((2)) Ausgangspunkt fiir das hier zugrunde ge-
legte Begriffsverstindnis ist die Darmstddter Pd-
dagogik respektive kritische Bildungstheorie (Hey-
dorn 1970; 2004). Inspiriert und zeithistorisch be-
einflusst durch die Kritische Theorie der Frankfur-
ter Schule gelang es ihr, eine «herrschafts- und ide-
ologiekritische Perspektive auf Erziehungs- und
Bildungsprozesse»  (Bernhard/Rothermel/Riihle
2018: 15) zu entwickeln, die auch im Hinblick auf
Fragen der Diskriminierungskritik und Diversitéts-
sensibilitdt Relevanz besitzt.

((3)) Anders als es eine ungebrochene Lesart
des neuhumanistischen Bildungsideals — «zur
Miindigkeit», als «Entfaltung» oder «Befreiungy —
nahelegen konnte, steht der Bildungsbegriff in die-
ser materialistischen Tradition nicht per se kontras-
tiv zur Herrschaft. Er ist aber ebenso wenig iden-
tisch mit ihr. Fiir Vertreter:innen der kritischen Bil-
dungstheorie sind Erziehungs- und Bildungspro-
zesse januskopfig, da sie in ihrer historischen Kon-
stitution als Teil der vernunftbezogenen Infrage-
stellung der Feudalherrschaft zugleich in die Re-
produktion biirgerlicher Herrschaft involviert wa-
ren.

((4)) Der fiir die kritische Bildungstheorie kon-
stitutive Widerspruch von — und eben nicht zwi-
schen — Bildung und Herrschaft, Affirmation und
Kritik wird innerhalb der Primérreferenzen (u.a.
Heydorn, Koneffke, Gamm) meist mit Blick auf
seine kapitalistische respektive klassistische Aus-
priagung verhandelt. In diesem Kontext ist auf Hey-
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dorns Kritik am dreigliedrigen Schulsystem hinzu-
weisen, «das seiner Auffassung nach die Dreiklas-
sengesellschaft vorlaufend produziere» (Wisch-
mann/Jansen 2024: 269). Auch heute kann auf den
Hochschulbildungsreport referiert werden, wonach
von 100 Nichtakademikerkindern gerade einmal
elf einen Masterabschluss erlangen und nur zwei
eine Promotion erreichen (vgl. Hochschul-Bil-
dungs-Report 2022: 13). Der Widerspruch von Bil-
dung und Herrschaft aktualisiert sich hier in der un-
gleichen Verteilung gesellschaftlicher Positionen,
die — nicht ausschlieBlich, aber doch auch — durch
die Vergabe formaler Bildungsabschliisse in ihrer
Ungleichheit stabilisierenden Funktion (re-)produ-
ziert wird. Bildung steht somit nicht im Wider-
spruch zur Herrschaft, sondern sie ist dieser Wider-
spruch. Und doch erlaubt sie es, ein solches Welt-
und Selbstverhéltnis zu entwickeln, mit dem jenen
Herrschaftsverhéltnissen widersprochen werden
kann, welche durch Bildung erst evoziert werden.
Bildung ist demnach als Widerspruch im doppelten
semantischen Verstdndnis zu fassen.

((5)) Insofern bleibt ein fiir die kritische Bil-
dungstheorie konstituierendes «Aber» priasent: Auf
seinem Weg durch das Schulsystem wird das Sub-
jekt in Erziehungs- und Bildungsprozessen nicht
nur diszipliniert und in eine gesellschaftliche Ord-
nung integriert, sondern mit Kompetenzen ausge-
stattet, die sich nicht blof3 funktional in die beste-
hende Wirklichkeit und kapitalistische (Re-)Pro-
duktionslogik einfiigen (lassen). Es wird simultan
befdhigt, sich mittels Selbstdisziplinierung und
Vernunftgebrauch nachtréglich von der ihm aufer-
legten Herrschaft zu distanzieren und diese im
Sinne der gebildeten Urteilsfahigkeit zuriickbli-
ckend infrage zu stellen sowie womdglich zu trans-
formieren (Bierbaum 2004: 192). So ist Schule fiir
Heydorn zwar «Unterwerfung unter bestehende
Herrschafts- und Klassenverhéltnisse, aber nicht
nur dies» (Heydorn 2004: 152).

((6)) Die Anerkennung des Widerspruchs von
Bildung und Herrschaft impliziert nunmehr, dass
Bildung auf eine kritische Selbstiiberpriifung res-
pektive immanente Kritik hin angelegt sein muss,
um nicht nur Komplizin, sondern ebenso Dissiden-
tin der gegebenen Herrschaftsverhéltnisse zu wer-
den, solange sie ihrem Ideal folgend die «Grenzen
der Gegenwart zur menschlicheren Zukunft hin
[zu] tiberschreiten» (ver-)sucht (Heydorn 1970: 8).

Differenzreflexivitat als Dekonstruktion

((7)) In dem Fall, dass Bildungsprozesse einer-
seits auf individuelle sowie kollektive Miindigkeit
und damit die Emanzipation von Herrschaftsver-
hiltnissen abzielen, der Mensch andererseits als
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miindig gilt, «wenn er sich der gesellschaftlichen
Determination seiner selbst bewusst [...] und in der
Lage ist, Wissen iiber die historisch-gesellschaftli-
chen Bedingungen zu entwickeln, diese zu kritisie-
ren und gegebenenfalls Position gegen unterdrii-
ckende und diskriminierende Strukturen zu bezie-
hen» (Borst 2011: 169), kann der Anspruch der kri-
tischen Bildungstheorie nicht auf die konomische
Dimension der Bildung — quasi als impliziter
Hauptwiderspruch von Bildung und Herrschaft —
begrenzt sein.

((8)) Nein, gegen eine solche Lesart wére ent-
schieden Widerspruch einzulegen, da sie die Spe-
zifik der Ungleichheit erzeugenden Wirkungswei-
sen intersektionaler Differenzordnungen verkennt
und damit die dialektische Pointe ihres eigenen An-
spruchs unterlduft, weil sie ableistische, heteronor-
mative oder rassistische Macht- und Herrschafts-
verhdltnisse rein als (nachrangige) Nebeneffekte
der 6konomischen Strukturen behandelt. Ein kriti-
scher Bildungsbegriff, der dieser Versuchung zur
Vereindeutigung von Macht- und Herrschaftsver-
hiltnissen widersteht, hitte vielmehr ebenso die in-
ternalisierten Machtbeziehungen in ihrer sozialen
Bedingtheit differenziert zu sehen, die — in Anleh-
nung an Michel Foucault und Judith Butler — das
Feld intelligibler Lebensweisen qua Subjektivie-
rung erschlieBen und begrenzen, ferner durch gou-
vernementale Selbstfithrungspraktiken kultivieren.

((9)) Kritische Bildungstheorie kann insofern
durch queere Subjekttheorien herausgefordert wer-
den: Jutta Hartmann (2024: 184) betont, dass es
queere Theorien durch die Dekonstruktion von Dif-
ferenzkategorien erlauben, naturalisierende und bi-
nire Setzungen (etwa Mann/Frau; Hetero/Homo)
als Effekte diskursiver Machtverhiltnisse zu iden-
tifizieren. SchlieBlich lenken diese Theorieange-
bote den Fokus auf die soziale Machtférmigkeit
von Diskursen. Sie problematisieren speziell jene
normativen wie auch normalisierenden Setzungen,
welche Geschlecht und Sexualitit respektive ver-
allgemeinert intersektionale Differenzordnungen
als natiirlich oder vorsozial gegeben voraussetzen.

((10)) Eines meiner zentralen Anliegen ist es,
dass in einer dekonstruktiven Erweiterung der kri-
tischen Bildungstheorie paddagogische Diskurse,
schulische Praktiken wie auch institutionelle Pro-
zesse und Routinen selbstkritisch dahin zu priifen
sind, inwieweit sie Miindigkeit als Potenzial
menschlichen Zusammenlebens in Aussicht stellen
und genau dies wiederum verfehlen, indem sie in-
nere oder duBlere Unfreiheit in Gestalt geschlosse-
ner Identititskategorien (re-)produzieren. Eine dif-
ferenzreflexive Pddagogik beschiftigt sich insofern
auch mit diesen Praktiken, «also mit sich selbst: Sie
befasst sich damit, wie pddagogisch Handelnde
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Andere anders machen, wie sie Unterschiede wahr-
nehmen und woran Unterscheidungen festgemacht
werden.» (Messerschmidt 2016: 166). Kontrastiv
zum Subjektverstdndnis der kritischen Bildungs-
theorie meint dies, «das Subjekt weniger als Aus-
gangspunkt von Bildung zu wihnen, es vielmehr
verstérkt als deren Wirkung zu untersuchen» (Hart-
mann 2024: 189). Uber die Dekonstruktion subjek-
tivierender Normen der Anerkennung er6ffnen sich
zugleich neue Bildungspotenziale im Sinne von
Kritik als Praxis der Ent/Unterwerfung. Ent/Unter-
werfung als «Widerstand kann dabei vielfiltige
Formen annehmen. Er tritt gewdhnlich nicht als
,grofle Weigerung’ auf den Plan, sondern als Bruch
mit gingigen Subjektivierungspraktiken, als alltag-
liche, stets erneuerte Unterbrechung» (Pongratz
2013: 171).

Weshalb der Begriff «Differenzreflexivitat»?

((11)) Im Gegensatz zum Kompositum «diffe-
renzsensibel», das dem Begriff nach auf eine bio-
logische oder psychologische Sensibilitdt — also
Empfanglichkeit oder Wahrnehmungsféhigkeit —
fiir Differenz verweist und diese Fahigkeit implizit
essenzialisiert, sowie im Unterschied zum Termi-
nus «diskriminierungskritisch», der mit dem recht-
lichen Ausdruck der Benachteiligung operiert und
den Schwerpunkt auf strukturell wirksame Un-
gleichbehandlungen legt, die — selbst dem erweiter-
ten Verstindnis institutioneller Diskriminierung
(etwa nach Gomolla und Radtke) folgend — in pé-
dagogischen Kontexten nicht immer eindeutig em-
pirisch nachweisbar sind und in Vermittlungssitua-
tionen zudem héufig (unproduktive) Fragen nach
der individuellen Un/Schuld von Akteur:innen
evozieren (wenngleich es gerade um diese im An-
satz ja nicht gehen sollte), bevorzuge ich in Anleh-
nung an Messerschmidt (2016) den Begriff «Diffe-
renzreflexivitdty. Dieser riickt die erziechungswis-
senschaftliche Kernkategorie der «Reflexivitity
ins Zentrum der Auseinandersetzung und bricht —
auch im allgemeinen respektive physikalischen
Wortsinn — semantisch ein Welt- und Selbstver-
héltnis auf, das auf die relationale Zuriickwerfung
bzw. -beugung der Welt auf das Individuum und
vice versa verweist, womit er liberaus anschlussfa-
hig an den Bildungsbegriff ist.

Bildungsprozesse zwischen
Stabilisierung und Transformation

((12)) Bezogen auf die empirische Operationa-
lisierung von Bildungsprozessen halten Wisch-
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mann und Jansen (2024) anhand biografieanalyti-
scher Untersuchungen fest, dass «Bildungspro-
zesse, insbesondere unter Bedingungen sozialer
Benachteiligung und im Angesicht struktureller
Diskriminierung, [...] weniger stark als Transfor-
mationsprozesse verstanden werden [konnen], son-
dern eher als Stabilisierungsprozesse, die die (Wie-
der-)Herstellung der Handlungsféhigkeit ermogli-
chen konnen» (ebd.: 267). Fiir einen kritisch-de-
konstruktiven Bildungsbegriff gilt somit Folgen-
des: Bei aller notwendiger Dekonstruktion von Dif-
ferenzkategorien darf die Dialektik des Wider-
spruchs von Bildung und Herrschaft als Prozess
von Ent/Unterwerfung in Subjektivierungsprakti-
ken nicht selbst verlassen werden, indem Bildung
empirisch einseitig als Transformationsprozess ge-
deutet wird. Insofern ist im Sinne immanenter Kri-
tik selbstkritisch anzumerken, dass eine Dekon-
struktion von Differenzkategorien mit dem Ziel der
Transformation von Welt- und Selbstverhéltnissen
in Bildungsprozessen — sei es initiiert durch biogra-
fische Krisen oder inspiriert durch padagogische Ir-
ritationen — unter den heutigen Bedingungen wach-
sender globaler sozialer Ungleichheit nicht unre-
flektiert zu begriiBen ist. Ungeachtet des hiermit
einhergehenden Risikos der Reifizierung von Iden-
titdtskategorien ist die Konsolidierung von Welt-
und Selbstverhiltnissen im Lebenslauf also nicht
nur als Einschrinkung von Freiheit zu interpretie-
ren, sondern gemal der Dialektik der Bildung und
Paradoxie der Subjektivierung zugleich relevant
fiir die Aufrechterhaltung von Agency — und damit
letztlich fiir Formen von Widerspruch sowie Wi-
derstand.

((13)) Miindigkeit bestiinde demnach womdg-
lich darin, situativ zu balancieren (Wisch-
mann/Jansen 2024: 270), wann genau Transforma-
tion und wann die Stabilisierung von Welt- und
Selbstverhéltnissen im Lebenslauf als jeweils ada-
quates Mittel zur Aufrechterhaltung einer Form der
Handlungsfahigkeit fungiert, die — frei nach
Comenius — das «Potenzial zur Verbesserung der
menschlichen Angelegenheiten» birgt. In das Inte-
resse einer kritisch-dekonstruktiven Differenzfor-
schung, die Bildung nicht als einen Zustand, son-
dern als eine Subjektivierungspraxis der Ent/Unter-
werfung versteht, riickt damit die jeweils empirisch
zu beantwortende Frage, unter welchen sozialen
Bedingungen sich Stabilisierung und/oder Trans-
formation als Ausdruck von Kritik und/oder Affir-
mation erweisen.
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Bildung als Moment des Abbaus oder
der Reproduktion von
Diskriminierung? Zur Debatte
um Diversitatssensibilitat und
Diskriminierungskritik

Merle Kondua und Constantin Wagner

1. Einleitung

((1)) Wir verfassen diesen Beitrag als Perso-
nen, die zwar den Anspruch haben, zu sozialer Un-
gleichheit und Bildung intersektional zu arbeiten,
deren Expertisen aber vor allem im Bereich der
Rassismuskritik (und teilweise in der Beschéfti-
gung mit Geschlechterverhdltnissen) zu verorten
sind. Wir betonen dies, um unsere folgenden Ein-
schitzungen zu kontextualisieren und darauf hin-
zuweisen, dass Erfahrungsexpert*innen und wis-
senschaftlich arbeitende Personen, die zu anderen
Differenz- und Ungleichheitsdimensionen arbei-
ten, vielleicht zu anderen Einschitzungen kommen
wirden, selbst wenn sie aus gleicher disziplindrer
Perspektive schreiben wiirden.

((2)) Wir verstehen Rassismuskritik als eine
Form, ein Aspekt von Diskriminierungskritik und
verstehen diskriminierungskritisches Arbeiten vor
diesem Hintergrund als kollektives Projekt, in das
unterschiedlich situierte Positionen und Expertisen
einbezogen werden miissen. Eine disziplinire Zu-
gehorigkeit erscheint uns in diesem Rahmen weni-
ger entscheidend als theoretische Rahmungen, po-
litische Positionierungen und unterschiedliche
Subjektpositionen, zumal ein diskriminierungskri-
tisches Anliegen die Logik wissenschaftlicher Dis-
ziplinen u.E. ohnehin in Frage stellen sollte.
Nichtsdestotrotz haben akademische Sozialisatio-
nen natlirlich FEinfluss auf Perspektiven: Wir
schreiben als Personen, die auf unterschiedlichen
Ebenen in der universitiren Erziehungswissen-
schaft verortet sind.

((3)) Auch unsere eigenen Lehrangebote, die
wir im Bereich der Diskriminierungskritik veror-
ten, sind verwoben in epistemische Gewaltverhalt-
nisse und hegemoniale Strukturen. Sowohl die von
uns konzipierten Lehr-Lern-Settings als auch un-
sere Forschungsarbeiten verstehen wir als einge-
bettet in die bestehenden Machtverhiltnisse der In-
stitution Hochschule und des Bildungssystems. Die
Reflexion dieses Umstands und unserer Rolle in
der Vermittlung von diskriminierungskritischem

Diversitétssensible und diskriminierungskritische Bildung — Ausgangspositionierungen

Wissen sehen wir dabei als wesentlich, um unse-
rem Anspruch an Bildungsprozesse in Richtung
diskriminierungskritischer (Selbst- und Welt-)Ver-
héltnisse Rechnung zu tragen. In anderen Worten:
Wir sind selbst Teil von Herrschaftsverhiltnissen,
durch sie limitiert und sehen uns folglich selbst
nicht als auBerhalb der Verhéltnisse stehende Wis-
sensgeber*innen, sondern als Co-Lernende beim
Versuch, Diskriminierungsverhéltnisse zu durch-
kreuzen (hooks 2023).

((4)) Im Folgenden wollen wir versuchen, die De-
batte um ,,Diversititssensibilitdt und Diskriminie-
rungskritik” im Kontext von Bildung zu differen-
zieren und argumentieren, dass diese Verbindung
zwel zwar zusammenhingende, aber unterschied-
lich gelagerte Debatten bzw. Ansétze beinhaltet.
Wir gehen zunichst auf diversitétssensible Ansétze
und MaBnahmen ein (Abschnitt 2) und profilieren
dann diskriminierungskritische Ansdtze im Ver-
héltnis dazu (Abschnitt 3). Ein Fazit (Abschnitt 4)
schlieBt den Text ab.

2. Diversitatssensibilitat

((5)) Der Diskurs zu Diversitatssensibilitat ver-
sucht, Vielfalt als gesellschaftliche Normalitit zu
benennen, weist sie aber auch immer wieder als
Herausforderung aus, z.B. mit Blick auf Institutio-
nen wie die Schule. Diversitit und Heterogenitét
werden in der Erziechungswissenschatft seit etwa 15
Jahren vermehrt diskutiert (etwa mit Schwerpunkt
auf Behinderung, Migration oder geschlechtliche
Vielfalt). Diversitétssensibilitét ist zu verstehen als
Antwort und Reaktion auf Debatten und Forderun-
gen in Bezug auf den Abbau von Vorurteilen und
Stereotypen, zur Entwicklung von Interkultureller
Kompetenz, zur Foérderung von Inklusion und
Chancengleichheit.

((6)) ,,Sensibilitit” verweist grundsitzlich auf
Empfindung und Feinfiihligkeit; der Begriff be-
schreibt einen Zustand bzw. ein Mall an Wahrneh-
mung bestimmter Reize. Durch eine Wertschit-
zung von Vielfalt soll ein neuer Blick entstehen,
der die Verwertbarkeit von Differenzen als Res-
source in den Fokus riickt. Die Frage, wie welche
Differenzkategorien relevant werden bzw. worin
soziale Ungleichheit wurzelt, steht in der Regel
nicht im Fokus. Anders formuliert: Warum be-
stimmte Namen, Sprachen, Herkiinfte oder Korper
als Reize wahrgenommen und als nicht der Norma-
litdt entsprechend konstruiert werden, wird haufig
nicht thematisiert.
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((7)) ,,Diversititssensibilitdt bezeichnet die Fi-
higkeit unterschiedliche, (menschengemachte) Un-
gleichheitsstrukturen (...), die in unserer Gesell-
schaft wirkmachtig sind und die die Lebensrealitét
sowie Partizipationschancen von Menschen nega-
tiv beeinflussen, zu identifizieren und sich im pa-
dagogischen Kontext, dafiir einzusetzen, dass die
Unterschiedlichkeit aller Gesellschaftsmitglieder
als eine wertvolle Ressource und ein Potential fiir
die Gesamtgesellschaft und die spezifischen péada-
gogischen Institutionen betrachtet wird.” (Fer-
eidooni 2020)

((8)) Forderungen nach diversitétssensibler Ge-
staltung politischer, schul-/ organisationsentwick-
lerischer und pédagogischer Prozesse gibt es be-
reits lidnger. Diversititssensible Entwicklungen
von Organisationen wurden implementiert und ha-
ben messbare Auswirkungen; praktische Beispiele
wiren z.B. eine gestiegene Sensibilitit fiir Sprache
bzw. diskriminierende Begriffe, Awareness-Teams
bei Veranstaltungen, Ubersetzung in Gebirden-
sprache oder Mehrsprachigkeit, barrieredrmere Zu-
ginge zu Radumen, etc. Ziel von Diversitdtssensibi-
lidt ist es schlieBlich, Rdume inklusiver zu gestalten
und Vielfalt zu représentieren. In Bildungsinstitu-
tionen sind héufig genutzte Konzepte Forderpro-
gramme und Nachteilsausgleiche. Die (scheinbar
universellen) Anforderungen, die Art und Weise
des Arbeitens, der Wissensproduktion und -distri-
bution bleibt dabei bestehen: Die Intervention ist
eine Hilfestellung, die einzelnen Personen helfen
soll, eine Passung herzustellen. Das Ziel ist es,
(liberspitzt formuliert) unterschiedliche Kdrper zu
zeigen. Wihrend das Bemiihen, vielfdltiger zu wer-
den, durchaus authentisch sein kann, scheint es
scheitern zu miissen (bzw. nur sehr begrenzt erfolg-
reich sein zu konnen), wenn Strukturen nicht ver-
dndert werden. Eine Diversifizierung (nicht nur)
der Korper, sondern vor allen Dingen der Wissen-
und Bildungsmdglichkeiten, findet kaum statt.

((9)) Diversitétsensibilitdt steht fiir die Bereit-
schaft, diversititssensibel zu handeln, beinhaltet
aber hdufig keine Analyse von gesellschaftlichen
Ordnungen und Normalitdtskonzeptionen, z.B. in
Bezug zu race, class und gender. Somit finden we-
sentliche Kritiken (und Praktiken) nicht statt, wie
die Benennung bzw. Analyse von Weillsein und
MafBnahmen zur Umgestaltung grundlegender
Strukturen und Ordnungen. Es ist also davon aus-
zugehen, dass durch diversititssensible Mafnah-
men Machtverhéltnisse kaum in Frage gestellt wer-
den miissen. Die diversititssensible Gestaltung von
Réumen ist als fortlaufender Prozess des Aus-
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gleichs von Ungleichheit zu betrachten; Diskrimi-
nerungskritik fokussiert die Hervorbringung von
Normalitét, Differenz und Ungleichheit.

3. Diskriminierungskritik

((10)) Diskriminierung kann als historisch ge-
wordenes, komplexes Phdnomen verstanden wer-
den, das auf institutionelle und organisatorische
Strukturen, Praktiken sowie Ideologien und Dis-
kurse verweist. Diskriminierungen sind Ausdruck
von Herrschaft: ,,Wenn Diskriminierungen in einer
Gesellschaft systematisch und iiber einen ldngeren
Zeitraum von einer Gruppe, die ihre Interessen
machtvoll durchsetzen kann, praktiziert werden,
kann von systematisch ungleichen Machtverhilt-
nissen gesprochen werden, also von gesellschaftli-
chen Herrschaftsverhiltnissen.” (Melter 2013, S.
99) Diese Herrschaftsverhiltnisse beeinflussen als
subjektivierende Zugehorigkeitsordnungen die Le-
bensldufe und -wege aller Personen. Diskriminie-
rungskritik geht es folglich auch um die Umgestal-
tung von ungleichen Zugéngen zu materiellen und
o6konomischen Mitteln.

((11)) ,,Das Verstindnis von Kritik in Bezug
auf Diskriminierung und Herrschaft kann (...) in
Forschung, Theorie und Praxis als eine analytische,
theoretische und interventionsbezogene Herange-
hensweise und Praxis verstanden werden, die theo-
retisch und praktisch auf eine gerechtigkeitsorien-
tierte Verdnderung von Ideologien, Praxen und
Verhiéltnissen hinsichtlich Zugangs-, Bildungs-,
Bewegungs-, Kommunikations-, Anerkennungs-,
Wohn- und Arbeitsmoglichkeiten abzielt.” (Blie-
metsrieder et al. 2016, S. 8) Es wird dabei von dis-
kriminierungskritisch und nicht von antidiskrimi-
natorisch gesprochen, weil eine komplette Ab-
schaffung dieser Handlungspraxen und Gesell-
schaftsverhdltnisse kaum mdglich erscheint und
um darauf hinzuweisen, dass es kein aullerhalb von
Diskriminierungs- und Herrschaftsverhéltnissen
gibt (Melter 2013, S. 100). Hier werden also andere
Anspriiche formuliert als in Bezug auf Diversitits-
sensibilitdt: Einerseits grofere (nicht nur der Nach-
teilsausgleich, sondern die Umgestaltung der Insti-
tutionen ist das Ziel), andererseits kleinere (Chan-
cengleichheit erscheint als innerhalb des bestehen-
den Rahmens nicht realisierbar). Ein praktisches
Beispiel in Bezug auf unsere Disziplin wére es, die
Frage zu stellen, welche Kompetenzen klassische
Lehr-/Lernformen an den Hochschulen priifen:
Klausuren priifen die Fihigkeit der Wiedergabe
wissenschaftlichen Wissens unter Zeitdruck; Haus-
arbeiten priifen (zumindest auch) die Kompetenz,
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in beflissenem bildungssprachlichen Deutsch zu
schreiben. Es erscheint fraglich, ob dies geeignete
Prifungsformate fiir die Kompetenzen, die es im
sozialarbeiterisch-pddagogischen Feld braucht,
sind (vgl. Kalpaka / Leiprecht 2023).

((12)) Diskriminierungskritik stellt das grund-
legende Versténdnis von Bildung in Frage und ver-
weist darauf, dass eine diskriminierungsarme Pra-
xis in einer Institution, die auf Selektion ausgelegt
ist, kaum moglich scheint. Daraus resultieren teil-
weise radikale Forderungen. So fordert das Brid-
ges-Kollektiv in seinem Manifest ,,Mauern nieder-
reiflen, Briicken bauen” (2022, S.185): ,,(...) Keine
Priifungen mehr, keine Noten, keine Quantifizie-
rung (...) Keine Privatisierung und Kommodifizie-
rung von Wissen und von Lernrdumen mehr. Keine
Studienbeitrige, keine Gebiihren, keine unbezahlte
Arbeit, die sich als ‘passive’ Tétigkeit des ‘Studie-
rens’ verbirgt. Keine rassistische und verge-
schlechtlichte Arbeitsteilung mehr zwischen denje-
nigen, die die Universitéten leiten, denjenigen, die
die Universitdten reinigen, und denjenigen, die an
den Universitéten lernen. (...)” Einige diskriminie-
rungskritische Positionen formulieren (solche) pro-
grammatischen Forderungen, die wichtig erschei-
nen, aber pragmatisch nicht umzusetzen sind und
so nur wenig konkrete Hilfestellungen bieten. In je-
dem Fall verweisen sie aber auf die Notwendigkeit
einer grundlegenden Kritik. So formuliert Melter
mit Bezug zu sozialarbeiterisch-padagogischen In-
stitutionen: ,,Diskriminierungs- und Rassismuskri-
tik kann als Beobachtungs- und Analyseperspek-
tive aufund fiir Institutionen und die eigene (Team-
)Arbeit dienen. In diesem Sinn soll (...) gefragt
werden: Was machen wir hier eigentlich? Welche
Aufgaben, Funktionen entsprechend welcher Ziel-
setzungen und mit welchen Effekten fiihren wir
aus? Wessen Auftrigen fithlen wir uns verpflichtet
und wie gehen wir mit widerspriichlichen Anforde-
rungen in einer von Rassismus, Sexismus struktu-
rierten kapitalistischen Leistungsgesellschaft um?”
(Melter 2013, S. 106)

((13)) Als Modi der Diskriminierungskritik er-
scheinen Fragen, eine Offnung von Riumen, Ver-
langsamung, Verdnderung der Formen der Wissen-
sproduktion und -distribution, Verwischung der
Grenzen zwischen innerhalb und auBlerhalb der In-
stitution, etc. Bei Verdnderungsprozessen stellt
sich aus diskriminierungskritischer Perspektive
auch die Frage, wer lenkt bzw. nach ownership:
Wird etwas vom Zentrum aus getan fiir marginali-
sierte Subjektpositionen oder gestalten marginali-
sierte Subjektpositionen (mit und um)?

Diversitétssensible und diskriminierungskritische Bildung — Ausgangspositionierungen

4. Fazit / Ausblick

((14)) Haufig werden Diversitétssensibilitét
und Diskriminierungskritik als dasselbe verstan-
den. In unserer Positionierung haben wir versucht,
zwischen diesen beiden Debatten zu differenzieren
und herauszuarbeiten, dass Diskriminierungskritik
eine Analyse und Umgestaltung der Strukturen ein-
fordert, ohne fertige Losungen anbieten zu konnen.
Sie 14dt stattdessen dazu ein, Modi der Diskrimi-
nierungskritik auszuprobieren.
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‘Complicity’ und ‘Accountable Spaces’
als Konzepte
diskriminierungssensibler Bildung

Carolin Kiippers

1 Einleitung

((1)) Wie lasst sich soziale Gerechtigkeit im
Hochschulkontext vermitteln? Wie kénnen Lern-
rdume hier diskriminierungssensibel gestaltet wer-
den? In diesem Diskussionsbeitrag widme ich mich
diesen Fragen exemplarisch aus zwei Perspektiven.

((2)) Zunichst beschiftige ich mich damit, wie
wir uns auch in Lernrdumen stets mit unseren eige-
nen Erfahrungen mit Diskriminierung und Privile-
gierungen einbringen, und wie sich in diesem Kon-
text solidarisch mit von Diskriminierung Betroffe-
nen (inter)agieren ldsst. Eine Moglichkeit hierfiir
stellen die Konzepte des ,Verbiindet-Seins® oder
der Kompliz*innenschaft dar, die ich kurz vorstel-
len mochte. In einem néchsten Schritt frage ich,
wie Lernrdume gestaltet werden konnen, so dass
ein solidarischer Umgang mit den Diskriminie-
rungserfahrungen von Teilnehmenden moglich
wird? Dieser Frage widmen sich Bildner*innen aus
der Social Justice Bildung schon linger.' Hier kur-
sieren unter dem Stichwort der ‘Brave(r) Spaces*
unterschiedliche Uberlegungen, wie Lernriume
gestalten werden konnen, ohne gesellschaftliche
Herrschaftsverhéltnisse zu reproduzieren. Diesen
Diskussionen mochte ich nachspiiren, und ab-
schlieBend die Weiterentwicklung der ‘Brave(r)
Spaces‘ zu ‘Accountable Spaces’ beriicksichtigen.

2 Verbiindet sein — als Kompliz*in
handeln

((3)) «Wir sind immer mittendrin» schreibt
Donna Haraway (1995: 103) in einem Interview
und fiihrt weiter aus:

Diese Tatsache sollten wir schitzen und als et-
was nutzen, das uns neue Moglichkeiten erdff-
net, statt zu versuchen, die Dinge streng zu reg-
lementieren. Es ist sehr wichtig, die Dinge direkt
anzugehen, ihre Komplexititen aufzugreifen und
sich die Kompetenzen anzueignen, die dafiir no-
tig sind (ebd.).

Auch wenn Haraway sich hier auf die Wissenspro-
duktion und deren Darstellung bezieht, ldsst sich
diese Uberlegung hervorragend auf die verschiede-
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nen Positioniertheiten, die in Lehr- und Lernset-
tings aufeinandertreffen, beziehen. Wir alle sind —
auf unterschiedlichste Arten und Weisen — einge-
bunden in Strukturkategorien wie Geschlecht, Eth-
nizitdt, Klasse, Nationalitdt, Sexualitit, Alter etc.,
die unseren Zugang zu Ressourcen (materiell und
ideell) und gesellschaftlicher Teilhabe regulieren.
Intersektionale Uberlegungen haben dabei gezeigt,
dass keine dieser Kategorien fiir sich alleinsteht,
sondern gerade im Zusammenspiel einen die ge-
sellschaftlichen Machtverhiltnisse mitkonstituie-
renden Effekt hat (Kiippers 2014). Wir sind also
stets intersektional verortet innerhalb gesellschaft-
licher Machtverhéltnisse und bringen die damit
einhergehenden Erfahrungen von Diskriminierung
und Privilegierung auch in Lernrdume mit ein.

((4)) Aus einer Perspektive, die Diskriminie-
rungssensibilitdt und soziale Gerechtigkeit zum
Ziel hat, ergibt sich hieraus, dass es die Verantwor-
tung derjenigen in der jeweils privilegierten Posi-
tion sein muss, sich solidarisch mit Menschen zu
verhalten, die von Diskriminierung betroffen sind.
Dies ist ein leicht erklartes Ziel, deren Umsetzung
setzt allerdings mehr voraus als das bloBe Vorha-
ben.

((5)) Haufig fallt in Diskussionen dariiber, was
man denn nun konkret tun kann, um aus privile-
gierter Perspektive gegen Diskriminierung aktiv zu
werden, der Begriff des ‘Verbiindet-Seins’, oder
auf Englisch ‘Allyship’. Das Konzept kommt aus
der Social Justice Bildung und beschiftigt sich da-
mit, wie solidarische Biindnisarbeit im Kontext
von Macht- und Ungleichheitsverhéltnissen ausse-
hen kann. Unter Verbiindeten oder Allies werden
Angehorige einer privilegierten sozialen Gruppe
verstanden, die ihren sozialen Status dazu nutzen,
um sich gegen Ungerechtigkeiten gegeniiber dis-
kriminierten Gruppen, einzusetzen (Perko/Czollek
(2014: 153). Es geht um ein positionierungssensib-
les Handeln zusammen mit Menschen, die wir
mehrheitlich nicht persoénlich kennen, deren Kampf
gegen Diskriminierung wir aber unterstiitzen (Bon-
kost 2023; 161). Also darum, sich aktiv solidarisch
und unterstiitzend zu verhalten, um der Diskrimi-
nierung ausgegrenzter Gruppen konsequent entge-
genzuwirken. Im Zentrum steht dabei eine ethisch-
politische Haltung, die allen Menschen Teilhabe an
gesellschaftlichen =~ Ressourcen  ermdglichen
mdchte, ohne dass dies einen direkten eigenen Vor-
teil verspricht (Anzaldaa 2000: 476).

((6)) In Social Justice Trainings wurde zwar
von Anfang an hervorgehoben, dass widerstiandi-
ges Handeln zentral ist, fiir das Verbiindet-Sein.
Mittlerweile werden allerdings die Begriffe Ver-
biindete oder Allies hdufig auf eine oberflachliche
Art und Weise gebraucht. Oft werden sie eher als
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positive Selbstdarstellung beansprucht, ohne das
eigene Handeln maBgeblich zu hinterfragen oder
zu verdndern (Bonkost 2023: 163). Aus diesem
Grund wird das Konzept, bzw. zumindest dessen
weit verbreitete Aneignung, kritisiert. Bspw. lehnt
das antikapitalistische indigene Kollektiv Indi-
genous Action den Verbiindeten-Begriff wegen
dieser unzureichenden Umsetzung ab und fordern
stattdessen ‘Complicity’ (Kompliz*innenschaft)
ein (ebd.). Ein*e Kompliz*in ist Indigenous Action
(2014) zufolge «a person who helps another com-
mit a crime». Kompliz*innen sind also Menschen,
die bereit sind Konfrontationen einzugehen und die
damit einhergehenden Konsequenzen mitzutragen
im Kampf um Gleichberechtigung und Befreiung.
Damit geht es nicht mehr um singulire Akte, son-
dern um alltdgliche und konsequente Solidaritit.
Bezogen auf die Wissenschaft fordern /ndigenous
Action bspw. nicht nur einen Fokus auf das Verler-
nen von Marginalisierung und Diskriminierung zu
legen. Stattdessen sollten Kompliz*innen Wege su-
chen, um Ressourcen und materielle Unterstiitzung
flir marginalisierte Gruppen nutzbar zu machen,
auch wenn dies hei3en kann, sich gegen die Inte-
ressen der eigenen Institution zu stellen. Ein*e in-
tellektuelle*r Kompliz*in wiirde so gemeinsam
mit, und nicht fiir andere, Strategien entwickeln,
um Befreiungskdmpfe voranzutreiben (ebd.).

3 Brave Spaces — Accountable Spaces

((7)) Wie kénnen mit diesen Uberlegungen nun
konkret Lehr- und Lernsettings an der Hochschule
gestaltet werden? Was fiir einen Raum bendétigen
wir, um hier {iber Diskriminierung und Privilegie-
rung in einen solidarischen Austausch zu kommen?

((8)) Haufig wird als Antwort auf diese Frage
die Forderung nach einem Safe(r) Space laut. Also
nach einem Raum, in dem sich insbesondere mar-
ginalisierte und/oder diskriminierte Personen si-
cher und unterstiitzt fithlen und sich frei und offen
austauschen konnen (Kokits/Thuswald 2015: 88).
Diese Forderung ist nachvollziehbar und an sich
wiinschenswert, dennoch stellt sich die Frage, in-
wiefern wir in Lernrdumen eine solche Sicherheit
gewihrleisten kdnnen oder ob ein solches Verspre-
chen nicht falsche Erwartungen und Hoffnungen
weckt. In einem so diversen und differenzierten
Kontext wie Hochschule ist es schwierig, individu-
elle Verletzbarkeiten jederzeit und umfénglich zu
iberblicken. Lernen ist selten ein Prozess, in dem
gar keine Fehler und damit einhergehende Verlet-
zungen passieren. Auch ldsst sich keine eindeutige
Antwort finden, wer sich auf welcher Grundlage in
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einem Seminar sicher fithlen kann und was Sicher-
heit hier fiir jede*n Einzelne*n bedeutet.

((9)) Diese Uberlegungen aufgreifend entwi-
ckeln Brian Arao und Kristi Clemens (2013) das
Konzept der ‘Brave Spaces’. Sie gehen in ihrer ei-
genen Seminarpraxis der Frage nach, was eigent-
lich hinter der Forderung nach ‘Safer Spaces’ liege
und stellen fest, dass hier héufig ein sich sicher fiih-
len mit sich wohlfiihlen verwechselt wiirde. Nun
finden aber Lernprozesse hdufig am Rande der
Komfortzone statt. Diskussionen iiber Machtver-
héltnisse kdnnen unangenehm sein und es kann
schmerzhaft sein, sich die eigenen Privilegien be-
wusst zu machen (ebd. 139). Die Angst, Fehler zu
machen, kann zusétzlich einschiichtern. Anderer-
seits erleben von Diskriminierung Betroffene oft,
dass ihre Erfahrungen nicht anerkannt werden
(ebd. 140). Arao und Clemens stellen dem folgend
fest, dass Lernrdume Orte sind, in denen Menschen
mit unterschiedlichen Erfahrungen und Positionie-
rungen zusammenkommen, wodurch sich Verlet-
zungen manchmal nicht verhindern lassen. Daraus
folgern sie, dass es stattdessen die Bereitschaft und
erprobte Formen brauche, um sich kollektiv und
solidarisch mit solchen verletzenden Erfahrungen
auseinanderzusetzen (Kokits/Thuswald 2015: 88).
Brave Spaces sind somit keine konfliktfreien
Réaume, sondern Lernrdume, in denen es Zeit und
Raum gibt, um grundsétzliche Vorstellungen aus-
zuhandeln. Bspw. was alle Teilnehmenden jeweils
unter Begriffen wie ‘Respekt’ verstehen und was
der Unterschied zwischen einem ‘Angriftf” und ei-
ner Herausforderung (challenge) ist (Arao/Cle-
mens 2013: 146 ff.).

((10)) Brave Spaces erfordern somit eine Sen-
sibilitit gegeniiber gesellschaftlichen Machtver-
héltnissen und ein Anerkennen, welche Auswir-
kungen (wiederholte) Diskriminierungserfahrun-
gen fiir Betroffene haben. Auch wenn Teilneh-
mende hier aushalten sollten, dass sie sich ggf.
nicht zu 100% einig werden, muss es stets auch da-
rum gehen, verletzende Erfahrungen als solche an-
zuerkennen und zu versuchen, die jeweils andere
Perspektive nachzuvollziehen. Lernprozesse kon-
nen es erfordern, Risiken einzugehen, weshalb es
notwendig ist, die Verantwortung fiir die Intention
und die Konsequenzen der eigenen Aussagen zu
iibernehmen (ebd. 144). Dafiir braucht es in erster
Linie den Mut, eine solche Auseinandersetzung
immer wieder aufs Neue zu fiihren.

((11)) Genau dies ist inzwischen in die Kritik
geraten — ndmlich, dass die Forderung nach ‘Brave
Spaces’ den taglichen Mut nicht geniigend bertick-
sichtige, den marginalisierte Communities iiberall
zeigen miissen, um alltiglich verbreitete Vorur-
teile, Diskriminierung und Mikroaggressionen in
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der Gesellschaft zu navigieren (Ahenkorah 2020).
Dies fiihre dazu, dass ,,brave spaces [..] provide lit-
tle value to those who must carry their bravery into
a space intended to support them and their lived ex-
periences” (ebd.).

Elise Ahenkorah (2020) fiihrt stattdessen den Be-
griff der ‘Accountable Spaces’ ein:

Accountability means being responsible for
yourself, your intentions, words, and actions. It
means entering a space with good intentions,
but understanding that aligning your intent with
action is the true test of commitment (ebd.).

Verantwortung (accountability) ermogliche es,
Lernrdume gemeinsam zu gestalten und in Echtzeit
wihrend und nach der Veranstaltung Solidaritét zu
zeigen. Sie ermoglichen marginalisierten Gruppen
und ihren Kompliz*innen, ihre gut gemeinten In-
tentionen auch mit den Auswirkungen ihrer Aussa-
gen und Handlungen in Einklang zu bringen. Dies
erfordert in erster Linie Raum fiir Aushandlungen,
den die Seminarleitung wéhrend jedes Lernprozes-
ses halten sollte, um gemeinsam zu iiberlegen und
festzuhalten, was dies fiir alle bedeutet.

((12)) Auch wenn wir in der Diskussion nach
wie vor nicht an dem Punkt sind, abschlieffend be-
antworten zu konnen, was nun einen diskriminie-
rungssensiblen Lernraum in Génze ausmacht, so
sind die Impulse, die die Uberlegungen zu ‘Brave’
und ‘Accountable Spaces’ einbringen meines Er-
achtens doch unglaublich wertvoll. Sie zeigen u. a.,
dass wir immer wieder iiberarbeiten und hinterfra-
gen miissen, wie ein inklusiver und verantwor-
tungsvoller Lernraum gestaltet werden kann, in
dem radikale Vielfalt, gegenseitige Anerkennung
und kontroverser Dialog moglich sind.

Anmerkungen

1 Social Justice ist eine Form des Aktivismus und
eine politische Bewegung, deren Ziel es ist, Gesell-
schaft von einem ungerechten und ungleichen in ei-
nen gerechten und gleichberechtigten Zustand zu
verdandern. Der Trainingsansatz der Social Justice
tritt dafiir ein, dass alle Menschen den gleichen Zu-
gang zu gesellschaftlichen Ressourcen haben: zu
materiellen, kulturellen, sozialen, institutionellen
und politischen Bereichen (Czollek 2019). Da das
Format dieses Beitrags keine tiefergehende Be-
schreibung zulésst, sei hier fiir den deutschsprachi-
gen Raum auf die unterschiedlichsten Texte von Lea
Czollek und Gudrun Perko sowie die Weiterbil-
dungsangebote des Instituts Social Justice & Radical
Diversity  verwiesen  (https:/institut-social-jus-
tice.org/).

2 Gerade weil es unangenehm sein kann, die eigenen
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Privilegien anzuerkennen, kann die Frage hilfreich
sein, was mich gerade davon abhélt, bestimmte mei-
ner Grundannahmen zu hinterfragen (Arao/Clemens
2013: 146 f.).
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Critical Global Citizenship Education
als transformationsorientierte
Perspektive fiir diversitatssensible
und diskriminierungskritische
Bildung

Susanne Leitner

1. Situiertes Sprechen liber Diversitat
und Diskriminierung

((1)) Zu Beginn meines Beitrags mochte ich
betonen, dass ich mein Blicken auf und Sprechen
iiber Diversitdt und Diskriminierungskritik dezi-
diert als situiert im Sinne von Donna Haraway
(1988) verstehe. Es ist ein Sprechen als weif; gele-
sene cis-Frau, die am eigenen Leib keine Erfahrun-
gen von Rassismus, BeHinderung oder sonstiger
machtvoller VerAnderung gemacht hat. Meine Per-
spektive ist daher eine von Privilegien und auch
den damit einhergehenden Liicken in meinen Er-
fahrungshorizonten geprigte. Zudem ist sie durch
meine generell in kolonialen Wissenssystemen ge-
rahmte spezifische Bildungs- und Berufsbiogra-
phie beeinflusst. Mein Sprechen iiber Diversitét
und Diskriminierung ist daher von der Hoffnung
geleitet, Lernprozesse, die aus der Beschiftigung
mit Uberlegungen, die insbesondere aus der Ras-
sismuskritischen Migrationspadagogik und den de-
colonial studies sowie der Arbeit mit Menschen mit
Diskriminierungs- und VerAnderungserfahrungen
stammen, so gut wie moglich als ally (vgl. Amjahid
2021) in meine Resonanzraume zu iibertragen. Die
Sonderpéddagogik als Fach, das ich studiert habe
und in dem zu lehren mein Arbeitsauftrag ist, be-
trachte ich als Disziplin, die ihre eigene Verstri-
ckung mit (kolonialer) VerAnderung noch nicht
anndhernd ausreichend reflektiert (vgl. TiBberger
2022). Zu erkennen, wo ich als Vertreterin eines
Faches sowie als Individuum selbst von (epistemi-
scher) Gewalt und Ungerechtigkeit profitiere und
diese Privilegien zugunsten von mehr sozialer und
epistemischer Gerechtigkeit abzugeben, ist ein feh-
leranfalliger Lernprozess. Zu meiner Hoffnung ge-
hort auch, an den Stellen offen fiir Kritik zu blei-
ben, an denen mir dies nicht gelungen ist.
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2. Pramissen zu Diversitat und
diskriminierungskritischer
Wissenschaft

((2)) Diversitét verstehe ich nicht (nur) als Re-
alitdt, die gegeben ist, sondern insbesondere als
eine, die gesellschaftlich hergestellt und performt
wird. Bildungsinstitutionen wie die Schule sind in
diesem Sinne nicht nur aufgefordert, auf Diversitat
zu reagieren, also etwa einen sensiblen Umgang
mit bereits verAnderten jungen Menschen zu fin-
den. Vielmehr betrachte ich Schule als Akteurin,
die aktiv zur Herstellung von Diversitdt beitragt,
indem sie etwa Differenzen markiert und ihnen Be-
deutung zuweist (vgl. Béhmer & Leitner i.E.).

((3)) Anders als Kolleg*innen, die eine Tren-
nung zwischen Wissenschaft und (politischer) Po-
sitionierung einfordern und das Ideal von Wissen-
schaft noch immer (oder wieder vermehrt) als neut-
ral ansehen, vertrete ich dezidiert die Auffassung,
dass Wissenschaft, und insbesondere Sozialwis-
senschaft, die sich mit Diversitit und Diskriminie-
rung beschéftigt, immer politisch und eine Nega-
tion dessen als (unreflektierte) Affirmation von He-
gemonieverhiltnissen zu deuten ist (vgl. Kourabas
2020).

3. Bildungsperspektive zur
Transformation: Critical Global
Citizenship Education

((4)) Nachfolgend wird das Konzept der Criti-
cal Global Citizenship Education als Bildungsper-
spektive vorgestellt, die in der Tradition dekoloni-
aler und machtkritischer Diskurse stehend einen
Ausgangspunkt filir kritische Reflexivitdt und
Transformation in diskriminierungskritischen Bil-
dungsprozessen bietet. Unter Global Citizenship
Education (GCE) kann zunéchst die Bildung von
global citizens verstanden werden (vgl. UNESCO
2025). Diese sollen sich der globalen Vernetztheit
der Welt bewusst und in der Lage sein, in Frieden
miteinander leben zu kdnnen.

((5)) Critical Global Citizenship Education
(CGCE) bedeutet nach Andreotti (2014) — im Un-
terschied zu neoliberalen und individualisierenden
Ansitzen, die sie Soft Global Citizenship nennt —,
dass globale Ungleichheiten und historisch ge-
wachsene Machtstrukturen gezielt als Ursache fiir
soziale Ungerechtigkeit erkannt und aus der Hal-
tung einer solidarischen Verantwortung heraus
adressiert werden. ((6)) Nach Torres und Bosio
(2020) geht es dabei zundchst darum, kritisch zu
hinterfragen, wie kolonial etablierte Praxen von
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Ausbeutung und Unterdriickung noch heute fort-
wirken — und was meine eigene Positioniertheit in
diesem Geflige bedeutet. Diese Analyseperspek-
tive manifestiert sich beispielsweise in einer kriti-
schen Lesefahigkeit von Machtverhiltnissen, wie
sie Steyn und Vanyoro (2023) als Critical Diversity
Literay (CDL) konzeptualisieren. Dabei definieren
sie zehn Dimensionen, wie das Hinterfragen von
struktureller Ungleichheit, die Féhigkeit zur kriti-
schen Analyse hegemonialen Wissens, ein histori-
sches Bewusstsein fiir Unterdriickungssysteme, die
Dekonstruktion normativer Vorstellungen und eine
Verpflichtung zu sozialer Gerechtigkeit u.a., die
dabei helfen, Macht- und Diskriminierungsmecha-
nismen bewusst zu machen. CDL steht in Verbin-
dung mit dem von G. C. Spivak (vgl. Spivak, Col-
pani, & Mascath, 2022) gepréigten Ansatz des Un-
learnings, also der bewussten Distanznahme von
scheinbar Selbstverstindlichem.

((7)) CGCE erfordert also eine machtkritische
Selbstreflexivitit, bleibt dabei aber nicht stehen,
sondern verfolgt auch ein an globaler sozialer Ge-
rechtigkeit ausgerichtetes strukturelles Verdnde-
rungsinteresse. Pashby, Stein und Andreotti
(2020) sprechen davon “to unsettle the hegemonic
categories that normalise an inherently unequal sta-
tus quo held up by a modern/colonial imaginary”
(S.154). Damit ist CGC anschlussfihig an Kriti-
sche Pddagogik im Sinne Paolo Freires (vgl. McLa-
ren und Bosio 2022). Inspiriert von marxistischer
Kapitalismuskritik regt CGCE zum Handeln und
zur solidarischen Transformation von Gesellschaf-
ten hin zu mehr sozialer Gerechtigkeit an (vgl. Gi-
roux und Bosio 2021). CGCE ist also eine erklér-
termaflen nicht-neutrale Péddagogik, die eine
Stimme im 6ffentlichen Raum beansprucht. Giroux
und Bosio (2021) bezeichnen CGCE als einen
handlungsorientierten ,,sense of radical humanism
that comprehends social and environmental justice
beyond national boundaries* (S.5).

4. Conclusio: Das Potential von Critical
Global Citizenship Education auf
diskriminierungskritische
Bildungsprozesse

((8)) Neben Implikationen fiir Forschung, die
nach einem kritischen Verstdndnis nicht neutral
und sauber sein kann oder will (Baquero Torres &
Leitner 2024), lasst sich CGCE direkt auf padago-
gisches Handeln in Bildungssettings anwenden.

((9)) So kann die Analyseperspektive von
CGCE zum Professionalisierungsverstindnis von
Pédagog*innen beitragen. Auf personaler und or-
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ganisationskultureller Ebene kann CDL als analy-
tische Linse dienen, durch die die Wirkméchtigkeit
kolonialer und globaler Macht- und Ungleichheits-
verhéltnisse im péddagogischen Handeln reflektier-
bar werden. Dies gilt einerseits auf mit Blick da-
rauf, wie (professionelle) Beziehungsdynamiken
(im Kollegium und in Bezug auf Adressat*innen)
durch gesellschaftlich tradierte und aufrecht erhal-
tenen Differenzlinien iiberformt werden. Zum an-
deren kann CDL den Blick darauf schirfen, wie
Bildungsinhalte kolonial geprigt sind und in wel-
chem Verhiltnis sie zu gesellschaftlichen Positio-
nierungen (den je eigenen und denen der Adres-
sat*innen) stehen, welche Selbstverstidndlichkeiten
sie stillschweigend voraussetzen, welche Perspek-
tiven sie zulassen und legitimieren und welche
nicht (vgl. Leitner & Albers 2025).

((10)) Der transformatorische Aspekt von
CGCE kann zudem in allen Arten von Bildungsan-
geboten zum Tragen kommen. Hier bestehen zahl-
reiche Ankniipfungspunkte, etwa zu kritischer Kul-
turarbeit (vgl. Treptow 2021), im Unterricht (vgl.
Leitner i.V.) und auch schon beim Erkunden von
und Nachdenken tiber Welt in der Kita. So mochte
ich meinen Beitrag schlieBen mit einem von der
stidafrikanischen Psychologin Joan Hardman
(2024, S. 31) in Cape Town fotografierten Graffiti,
dem sie die programmatische Uberschrift »Pedago-
gical Content in the Twenty-first Century» gegeben
hat:

., Plant trees
Save seas
Punch Nazis and
Decolonise epistemologies “
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(Super-)Diversity and discrimination
in the education systems of
migrant societies: perspectives on
childhood(s) and inequality

Anna Cornelia Reinhardt

((1)) Diversity-sensitive and anti-discrimina-
tory education can only be adequately defined —
whether in social scientific research or in (social-
)pedagogical practice — by taking into account the
interdependencies between social structures, insti-
tutional contexts (of socialization), and the config-
uration of individual lifeworlds. Two aspects
would appear to be crucial for a sociologically in-
formed understanding of (super-)diversity and dis-
crimination in the education systems of migrant so-
cieties: firstly, the dynamics of change specific to
migration that have led to a profound pluralization
and diversification of social relations (cf. El-
Mafaalani 2022, p. 140). This transformation af-
fects both the functional systems of society as well
as the course of individual lives, with particular rel-
evance for the stages of childhood and adolescence.
Secondly, the persistence of social (educational)
inequality in migrant societies, which can be under-
stood as the ‘experience of unequal treatment that
is enacted by society, anchored in our institutions,
and structurally perpetuated’ (cf. Gomolla, 2017, p.
142, own translation).

1. Superdiverse childhoods in unjust
migrant societies

((2)) ‘Our society is unjust, [...] unfair to chil-
dren. And that is nothing new.” (El-Mafaalani
2021, p. 9, own translation). The persistence of in-
equality and power relations as well as structural
disadvantages in educational institutions and the
related dynamics of (re-)producing discrimination
and educational inequality in the context of migra-
tion — and the associated systematic discrimination
based on socio-economic background — are among
the best-documented findings within the body of
research on social inequality. These disparities
contradict the meritocratic principles upheld by
modern societies and raise fundamental questions
on opportunities for participation in migrant socie-
ties.
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1.1 (Educational) Inequality in a migration
society

((3)) From the sociological standpoint, educa-
tional inequality must be understood as multidi-
mensional: it not only concerns access to formal
secondary school qualifications (Emmerich/Hor-
mel 2017) but also levels of recognition (Honneth
1994), opportunities to participate, and formal,
non-formal, and informal levels of involvement in
schooling. Attempts to explain educational ine-
quality vary considerably. In addition to self-selec-
tion, family decisions on education or the influence
of the social milieu, more recent research places
particular emphasis on the significance of institu-
tional discrimination. From this perspective, edu-
cational inequality is not primarily linked to the be-
haviour of schoolchildren and their parents but is
thought to be generated structurally — through
rules, routines, and the logics of decision-making
within the school system (cf. also Gomolla/Radtke,
2009). Discrimination can thus be understood as a
phenomenon of societal structures that comes into
effect at interactional, institutional, and symbolic
levels (cf. Scherr, 2017, p. 40).

1.2 Superdiversity and childhood(s)

((4)) The (re-)production of unequal relations
in migrant societies comes up against a social real-
ity that has undergone a profound transformation
and become increasingly pluralized in recent dec-
ades. Demographic shifts, such as an aging popula-
tion, in conjunction with changes caused by migra-
tion have led to an ongoing increase in ethnic, cul-
tural, and linguistic diversity. Simultaneously, the
percentage of the populace with a ‘migration back-
ground’ has risen continually (see also Destatis,
2025), which is particularly evident in younger age
cohorts.

((5)) In many regions of Germany, more than a
third of children are growing up with a migration
background; in West German cities they make up
over 50% of the population in parts (see El-
Mafaalani, 2022).

((6)) Childhoods and the associated educa-
tional institutions are thus markedly affected by so-
cietal pluralization — be it in terms of language, re-
ligion, family structures, or social conditions etc.
Sociological categories of difference, such as ‘mi-
gration background’ or ‘history of immigration’
therefore fall short analytically by failing to capture
the actual complexity of children’s lived experi-
ence from multiple perspectives.

((7)) It is at this point that the concept of super-
diversity comes to bear, which was formulated by
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Vertovec (2024) as a response to the empirically
inadequate reduction of the sense of belonging in
the context of migration to simply one of ethnicity
or citizenship. It posits that within presumed homo-
geneous groups, such as children of migrant de-
scent, there is a high level of internal differentiation
that arises from the simultaneous impacts of multi-
ple dimensions of difference, from residency sta-
tus, migration experience, linguistic competency,
educational background, family configurations to
gender and socio-economic status among others.

((8)) Superdiversity thus not only describes a
quantitative increase in diversity but also refers to
new, overlapping social configurations that can no
longer be adequately represented by conventional
categories of difference. For social scientific in-
quiry, this means that childhoods and educational
institutions are increasingly shaped by super-
diverse structures, which on the one hand must be
empirically documented and on the other hand
shifts the focus of analyses to new patterns of dif-
ferentiation and complex social formations (see
Vertovec, 2024, p. 24). The simultaneity of struc-
tural discrimination and social diversification out-
lined here poses a significant challenge for educa-
tion systems that strive to be anti-discriminatory
and sensitive to diversity.

2. Perspectives for diversity-sensitive
and anti-discriminatory education
in the context of superdiverse
childhoods

((9)) Against the background of these processes
of profound social transformation, superdiverse
childhoods, and persistent inequalities, the ques-
tion arises as to how education can be theoretically,
methodically, and practically framed in a way that
incorporates critical awareness of discrimination
and sensitivity to social diversity. Particular atten-
tion needs to be given to the institutional conditions
that underpin our education systems as well as such
issues as professionalism, constructs of difference,
and how different groups are addressed.

((10)) Diversity-sensitive and intersectional ap-
proaches take this social transformation into ac-
count conceptually by understanding diversity as
the norm and critically questioning dominant or-
ders of (cf. Georgi, 2018, p. 61). Based on this un-
derstanding, further analysis of both discursive and
institutional power structures, and the (re-)produc-
tion of difference in a migrant society is essential.
By doing so, we can reconstruct the concurrence of
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various categories of difference relevant to inequal-
ity and how they influence each other (Riegel
2018).

((11)) “Under the primacy of diversity’ (Mech-
eril/PloBer, 2018, p. 287, own translation), it is im-
portant at the same time not to confuse the
acknowledgement of differences with equalization
(cf. Leiprecht, 2011, p. 37). Imperative is to pro-
mote the deconstruction of power relations and or-
ders of belonging as well as a reflexive approach to
categories and lines of difference in research, ped-
agogical practice, and at the institutional level (cf.
Reinhardt 2024, p. 964).

((12)) In this way, we can strive for an integra-
tive understanding of critical-reflexive diversity
and social difference. How people are addressed
within our education systems should thus no longer
be exclusively determined by the ‘othering’ of mi-
grants. Instead, differentiated perspectives have to
be developed on the basis of an inclusive concept
of a migrant society. What this means is an inclu-
sive view of all persons— i.e., all people must be
seen as potential recipients of educational offers —
in conjunction with social transformation processes
and the complexity of sociality. A critical review of
scientific and pedagogical practice in the context of
the dominant society, including how they position
themselves, institutional (power) structures and
collective principles of society that influence edu-
cation.

((13)) Educational work requires an awareness
of superdiverse social contexts, especially when it
comes to children and adolescents, and an intersec-
tional outlook that not only takes differences re-
lated to migration into account but also other cate-
gories of difference, such as social background,
gender, religion, disability, and their symbolic in-
terdependencies. It is not simply about ‘managing’
diversity but explicitly thematizing power rela-
tions, structural inequalities and exclusion, and to
apply them to pedagogical theory and practice.

((14)) The goal is an integrative understanding
of education that strengthens social justice, facili-
tates participation, and dismantles structural dis-
crimination — and ultimately assumes a critical po-
sition towards racism and power. This can be
achieved within in the education system by inte-
grating relevant perspectives into the curricula and
development of schools as well as through a critical
analysis of the institutional logics of schools that
often cement social inequality instead of disman-
tling it, as demonstrated by the theory of institu-
tional discrimination (Gomolla/Radtke, 2009).

((15)) In conclusion it can be observed that
anti-discriminatory and diversity-sensitive educa-
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tion in migrant societies requires places of educa-
tion like schools to be developed in such a way that
they foster social justice, reduce institutional power
imbalances, and facilitate the participation of all
children and adolescents. To achieve this, we re-
quire sociological research that does justice to the
complexity of social reality and the new configura-
tions of superdiverse childhoods in an unjust mi-
grant society — and that self-critically examines its
own cognitive interests and situatedness through
reflexive methodology. Furthermore, pedagogical
approaches and education policies are required that
consistently take into account the interdependen-
cies between social structures, institutional con-
texts (of socialization) and individual lifeworlds.
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Diskriminierungskritische und
diversitatssensible Bildung

Emine-Gokcen Yiiksel

1 Bildung als sozialer Platzanweiser

((1)) Es ist hinreichend untersucht, gesell-
schaftspolitisch diskutiert und empirisch bestatigt
worden: Das Bildungssystem erfiillt nicht das me-
ritokratische Versprechen: es ist nicht die individu-
elle Leistung, die den Bildungserfolg bestimmt.
Der Bildungserfolg von Kindern hingt maB3geblich
von der soziodkonomischen Lage ihrer Familien
und dem Bildungsstand der Eltern ab (Kracke et al.
2024, S. 1). Armutsbetroffene Kinder — insbeson-
dere mit Migrations- oder Fluchtgeschichte — wer-
den besonders benachteiligt (Krempkow 2022, S.
16).

((2)) Mechanismen der Diskriminierung, wie
beispielsweise das untersuchte Phdnomen der un-
gleichen Bewertungen bei gleichen Leistungen,
sind kein individuelles Fehlverhalten einzelner
Lehrkrédfte (Nennstiel und Gilgen 2024, S.14).
Vielmehr sind sie ein Ausdruck struktureller Selek-
tionslogiken, die tief in den Routinen, Lehrpldnen
und Bewertungssystemen von Schule verankert
sind. Bildung wirkt somit sozial selektiv, indem be-
stimmte Gruppenzugehorigkeiten und Differenz-
merkmale explizit durch Leistungsentscheidungen
oder implizit durch schulische Normalititsvorstel-
lungen wirksam gemacht werden.

((3)) Soziale Positionen und/oder Zugehorig-
keiten zu Gruppen aufgrund von angenommenen o-
der tatsdchlichen Merkmalen, werden in unter-
schiedlichen Bildungsentscheidungen relevant. In
Bewertungen, Ubergangsempfehlungen und pida-
gogischen Erwartungssituationen werden be-
stimmten sozialen Lagen und Differenzkategorien
— bewusst oder unbewusst — Bedeutung und Wirk-
samkeit zugeschrieben. So wirken Bildungsein-
richtungen an der Herstellung einer bestimmten ge-
sellschaftlichen Ordnung mit und fungieren gera-
dezu als soziale Platzanweiser.

2 Diskriminierung im und durch das
Bildungssystem

((4)) Bildung in demokratischen und pluralisti-
schen Gesellschaften ist mit dem Anspruch verbun-
den, grundsétzlich allen Menschen gleichermal3en
offen zu stehen. Dieser Anspruch trifft jedoch auf
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eine Realitét, in der Bildungsprozesse und -biogra-
fien stark von der sozialen Position von Kindern
und Jugendlichen sowie vom Bildungsstand und
dem Einkommen ihrer Eltern abhéingig sind. Bil-
dungsinstitutionen gelten spétestens seit den Schul-
leistungsstudien PISA und IGLU weder als chan-
cengerecht noch als inklusiv (Klemm 2021, S. 6 ff.)
Dennoch werden in 6ffentlichen und politischen
Diskursen wiederkehrend bestimmte Kollektiv-
gruppen als verantwortlich fiir das schlechte Ab-
schneiden in Schulleistungsstudien identifiziert
und verantwortlich gemacht.

((5)) Die amtierende Bildungsministerin hat im
Juni 2025 eine Obergrenze fiir Kinder mit Migrati-
onshintergrund in Schulklassen als ,,denkbares
Modell“ bezeichnet und damit ein diskursives Fra-
ming gewihlt, das Differenzkategorien wie Migra-
tionsgeschichte pauschalisierend adressiert, ohne
die zugrunde liegenden strukturellen Ungleichhei-
ten differenziert in den Blick zu nehmen (Tages-
schau, 4. Juli 2025).

((6)) So zeigt sich etwa durch die NADiRa-Stu-
die, dass nicht alle ,,Migrantenkinder* gleicherma-
Ben benachteiligt sind, sondern vor allem als nicht-
weill wahrgenommene, also rassifizierte Kinder
und Jugendliche (DeZIM 2020). Auch sind soziale
Differenzkategorien wie Behinderung, Geschlecht
und im Besonderen die soziale Position von Kin-
dern und Jugendlichen entscheidend fiir die Frage,
wer tatsdchlich von Diskriminierung, sozialer Aus-
grenzung und Benachteiligung betroffen ist — und
zwar auf struktureller, institutioneller und interak-
tionaler Ebene.

((7)) Wie stark diese strukturellen Ungleichhei-
ten in Bildungskarrieren wirksam sind, zeigen em-
pirische Daten wie die des Chancenmonitors: So
liegt die Wahrscheinlichkeit, ein Gymnasium zu
besuchen, bei einem Kind mit einem alleinerzie-
henden Elternteil ohne Abitur aus dem untersten
Einkommensviertel und mit Migrationshintergrund
bei 21,5 Prozent. Bei einem Kind, mit zwei Eltern-
teilen mit Abitur und ohne Migrationshintergrund
liegt die Wabhrscheinlichkeit bei 80,3 Prozent
(Wo6Bmann et al., 2023).

((8)) Diese signifikanten Unterschiede in Be-
zug auf Chancengleichheit lassen sich nicht durch
individuelle Merkmale erkldren, sondern weisen
auf tief verankerte Ungleichheitsstrukturen im Bil-
dungssystem hin.

3 Grenzen interkultureller Padagogik
((9)) Uber Jahre hinweg war die interkulturelle

Péadagogik ein dominierender Ansatz im Umgang
mit gesellschaftlicher Vielfalt im Bildungssystem.
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Seit Ende der 1990er Jahre wird sie jedoch in den
Sozial- und Erziehungswissenschaften zunehmend
kritisch diskutiert. Ein zentraler Vorwurf lautet,
dass interkulturelle Ansitze soziale Ungleichheits-
lagen auf vermeintlich ethnische oder kulturelle
Unterschiede begrenze und dabei andere relevante
Differenzdimensionen wie Klasse, Geschlecht oder
Behinderung systematisch ausblende (Hamburger,
2018). Damit reproduzieren sie jene kulturalisie-
rende Deutungsmuster, die sie eigentlich iiberwin-
den wollten.

4 Notwendigkeit diversitatssensibler
und diskriminierungskritischer
Bildung

((10)) Im Gegensatz zu interkulturellen Per-
spektiven verengen diversititssensible Ansétze ge-
sellschaftliche Vielfalt nicht auf Kultur oder ethni-
sche Zugehorigkeit. Vielmehr wird Diversitit als
eine Vielzahl von Identitdts- und Zugehorig-
keitskategorien verstanden, etwa Geschlecht/Gen-
der, soziale Herkunft/Milieu oder Behinderung
(Mecheril und PloBer 2018, S. 283).

((11)) Diversitdtsbewusste Perspektiven rich-
ten den Blick zudem auf die gesellschaftlichen Be-
dingungen, unter denen bestimmte Differenzen als
selbstverstiandlich gelten und damit Machtverhalt-
nisse stabilisieren. So formuliert Leiprecht (2018,
S.211):

,,Diversititsbewusste Perspektiven (...) befassen
sich mit der Frage, unter welchen Voraussetzun-
gen und in welchen Verhéltnissen sich welche
Konstruktionen als eine Art Allgemeinwissen
durchsetzen, ob und in welcher Weise bestimmte
Interessen und Strukturen damit verbunden sind
und welche Folgen dies hat.*

((12)) Diversititssensible Perspektiven gehen
daher davon aus, dass soziale Differenzen nicht
neutral sind, sondern Ausdruck einer machtvollen
Differenzordnung. Diese ist mit ungleichen Teilha-
bechancen, sozialer Ausgrenzung und Diskriminie-
rung verbunden (Mecheril und PloBer 2018, S.
286). Entsprechend reicht es nicht aus, Unter-
schiede lediglich zu benennen oder anzuerkennen.
Aus machtkritischer Sicht muss vielmehr gefragt
werden, wie und warum bestimmte Differenzlinien
in Bildungskontexten relevant gemacht werden —
etwa durch Lehrpldne, Curricula, Bewertungssys-
teme oder institutionelle Routinen. In diesem Ver-
stdndnis iiberschneiden sich diversititssensible und
diskriminierungskritische Perspektiven: Sie teilen
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die Forderung, Bildungsinstitutionen in ihrer struk-
turellen Wirkmaéchtigkeit zu analysieren und Aus-
schliisse gezielt sichtbar zu machen.

((13)) Diversitdtssensible Perspektiven ermdg-
lichen nicht nur die Identifikation sozialer Diffe-
renzkategorien, sondern stellen aus machtkritischer
Sicht auch die Frage, wie und warum bestimmte
Zuschreibungen von Andersartigkeit in konkreten
Bildungskontexten wirksam gemacht werden.

((14)) In diesem Sinne gehen diversitétssen-
sible und diskriminierungskritische Ansitze inei-
nander iiber: Sie analysieren gezielt jene Mechanis-
men, Strukturen und Routinen, die Ausschliisse
und Benachteiligungen nicht nur ermoglichen, son-
dern aktiv hervorbringen und reproduzieren — etwa
durch Lehrpléne, Curricula, Bewertungspraktiken
oder institutionelle Ablaufe. Diskriminierungskri-
tische Bildung setzt sich dabei reflexiv und gerech-
tigkeitsorientiert mit der eigenen Involviertheit in
Machtverhéltnisse auseinander, mit hegemonialen
Wissensbestinden und subtilen, aber wirkmaéchti-
gen Praktiken der Markierung von Differenz (Mel-
ter 2021, S. 21). Es geht also um mehr als die (An-
) Erkennung von Vielfalt: Die Reflexion und Kritik
eigener professioneller Haltungen sowie die Ausei-
nandersetzung mit institutionellen Ordnungen wird
als zentraler Bestandteil pddagogischer Kompetenz
verstanden (Brau et al. 2024).

((15)) Denn Prozesse des Bewertens, Auswéh-
lens und Deutens durchziehen alle Bildungsein-
richtungen, alle Disziplinen und Fachkulturen. So
zeigen Studien, dass Kinder trotz gleicher Leistun-
gen unterschiedlich bewertet werden — je nach so-
zialer Herkunft, zugeschriebener Migrationserfah-
rung oder gar Korpergewicht (Nennstiel und Gil-
gen 2024, S.14). Diskriminierungs- und machtkri-
tische Bildung zielt daher auf eine Reflexion der
Mechanismen, die soziale Selektion und damit ein-
hergehende soziale Positionierungen ermoglichen
und stabilisieren

((16)) In Zeiten des gesellschaftlichen Rechts-
rucks und des Erstarkens autoritirer und rassisti-
scher Bewegungen ist eine diversititssensible und
diskriminierungskritische Perspektive nicht blof3
ein padagogisches Ideal, sondern eine demokrati-
sche Notwendigkeit. Denn sie verfolgt nicht nur ein
gerechtigkeitsorientiertes sondern auch ein eman-
zipatorisches Ziel: Sie eroffnet Rdume fiir Refle-
xion, kritisches Denken und Verinderung — fiir alle
Beteiligten: Lernende wie Lehrende.
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Das D-Wort ist ein Kind aus dem Wald
der Un-Begriffe

Mai-Anh Boger

1 (Um-)Wege der Begriffsarbeit

((1)) Nach dem ersten Lesen der Ausgangspo-
sitionierungen musste ich ein bisschen {iber mich
selbst lachen. Offenkundig ist da ein Missverstind-
nis passiert: Mir wurde in der Mailanfrage die
Frage gestellt, «inwiefern diversititssensible und
diskriminierungskritische Bildung inter- und trans-
disziplinér zu konzipieren ist», also habe ich diese
Auftragsformulierung einleitend zitiert (Boger,
AP1) und dann beantwortet.

((2)) Allerdings ging an die anderen wohl die
Fragestellung, was sie unter diversitatssensibler/
diskriminierungskritischer Bildung verstehen, eine
Aufforderung zur Begriffsarbeit also. Vielleicht
habe ich die Formulierung aus der Anfrage-Email
so wortlich genommen, weil mir etwas an dieser
anderen Lesart der Fragestellung missfiel. Denn
die wissenschaftliche Begriffsarbeit zu diskrimi-
nierungskritischer bzw. diversititssensibler Bil-
dung erscheint mir als {iberaus umwegig. Beim Le-
sen der Ausgangspositionierungen erlebte ich da-
her einen jener Momente, in denen ich mich frage:
«Was machen wir hier eigentlich?» (Melter 2013,
S. 106 zitiert nach Kondua & Wagner, AP 12)

((3)) Denn wenngleich die anderen den
Arbeitsauftrag im Gegensatz zu mir wohl richtig
verstanden hatten, handelt es sich doch bei den
wenigsten Beitrigen um Begriffskldrungen, ge-
schweige denn um Arbeit am Begriff im erhabenen
Sinne. Nicht nur in diesem Heft, im Diskursfeld
insgesamt wird zuweilen in einigermallen gleich-
miitigem Gestus auf eine Diversitét an Diversitéts-
begriffen rekurriert. Ich glaube, dies ist dem Ge-
genstand geschuldet: Da dieses Forschungsfeld re-
gelmafBig von politischen Schlagworten und Debat-
ten heimgesucht wird und auf diese auch antworten
muss, wird die griindliche wissenschaftliche bzw.
philosophische Arbeit am Begriff hier immer wie-
der unterminiert; sie gewinnt mitunter sogar ab-
surde Ziige.

((4)) Viele der Worte, die wir in diesem For-
schungsfeld verwenden, werden unter politischem
Druck geformt und verformt. In Zeiten, in denen
mit dem Kiirzel «kDEI» verdeutlicht wird, dass es
gewissen Menschen egal ist, ob jemand «diver-
sity», «equity» oder «inclusion» sagt, wird dies
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iiberdeutlich. Welchen Begriff genau jemand ver-
wendet, ist den Aggressoren in solchen Situationen
ebenso egal, wie den Attackierten, die sich gegen
diese Formationen verbiinden und verteidigen.

((5)) Nun will ich daraus nicht folgern, dass
sich die Begriffsarbeit in diesem namenlosen und
zugleich viel-namigen Feld nicht lohnt: Im Gegen-
teil glaube ich, dass es etwas Widerstdndiges hat,
diesen zersetzen-wollenden Kriften zu entgegnen,
indem man sich auf jenes konzentriert, das die wis-
senschaftliche Arbeit kennzeichnet: das Formieren
von Begriffen aus einem akademischen Diskurs
heraus.

((6)) Es gibt viele gute Beispiele fiir diese aka-
demische Widerstiandigkeit, dieses Insistieren auf
ein Denken, das sich den politischen Wellen und
Trend-Worten nicht beugt. Zuweilen lasst sich dies
jedoch auch als Entpolitisierung oder als Flucht in
den Elfenbeinturm (selbst-)kritisch hinterfragen.
Wann auf die akademische Arbeit am Begriff insis-
tieren und wann im Namen der gemeinsamen poli-
tischen Sache auf Wortklaubereien verzichten?
Lisst sich das Spannungsfeld so umrei3en oder ist
die Frage falsch gestellt?

((7)) Meinerseits habe ich in der Arbeit zur
Theorie der trilemmatischen Inklusion diverse
Diversititsbegriffe kartographiert, um das «Theo-
riesynthesedefizity zu bearbeiten, das aus dem
Auseinanderfallen der Diskurse zu den jeweils fa-
vorisierten Differenzlinien und Begriffen — Viel-
faltsorientierung, Heterogenitit, Inklusion, Diskri-
minierungskritik, Intersektionale Pddagogik, Dif-
ferenzsensibilitét etc. — erwéchst. In der Formulie-
rung des hiesigen Auftrags waren nun zwei davon
genannt: Diskriminierungskritik und Differenzsen-
sibilitdt. Doch hétten es offenkundig auch beliebige
andere Worte aus obiger Liste sein konnen. Dies
wird insbesondere darin deutlich, dass es sich bei
«differenzsensibel» nicht um einen ernstzuneh-
menden akademischen Begriff handelt; er ist ein
Platzhalter, ein Signalwort fiir etwas anderes.

2 (Un-)Begriffe im Feld der
Diskriminierungsforschung

((8)) So hat in den Ausgangspositionierungen —
sehr vorhersehbar — niemand geschrieben, dass er
den Begriff «differenzsensibel» gegeniiber «diskri-
minierungskritisch» bevorzugt, denn ja: Sensibel
klingt nach ‘Sensibelchen’; zudem riecht das Wort
nach Psychologismus und ist im Gegensatz zu dem
altehrwiirdigen Wort «Kritik» kein etablierter wis-
senschaftlicher Terminus. Fiir mich personlich war
dies einer der Griinde, warum ich nicht auf die Idee
gekommen war, dass es um Begriffsarbeit gehen
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wiirde, denn niemand schreibt dem Begriff «diver-
sitdtssensibel»  hinreichende wissenschaftliche
Dignitédt oder auch nur Potential zu. Aus meiner
Lebenswelt heraus wiirde ich sagen: Er wurde im
positiven Sinne aus diplomatischem Geschick und
im negativen Sinne aus Feigheit erschaffen, weil er
«weicher» klingt als Diskriminierungskritik, weni-
ger konfrontativ, mehr nach einem theorielosen
«Lasst uns einander sensibel und achtsam wahr-
nehmeny. Ob man ihn positiv als diplomatisch oder
negativ als feige liest, dndert jedoch nichts daran,
dass er aus politisch-taktischen Griinden existiert,
wihrend er akademisch nicht zu verteidigen ist.

((9)) Insgesamt erweist sich das Unterfangen
als eines, dem man tendenziell ausweicht: Ich
selbst bin ihm ausgewichen, indem ich mich auf die
Frage der Inter- und Transdisziplinaritit kon-
zentriert habe (Boger AP). Engelfried & Weber le-
gen in ihren einleitenden Absdtzen kurz dar, dass
Diversititsdiskurse oft «machtblind» seien (Engel-
fried & Weber, AP 2) und wandern sodann zu feld-
spezifischen Fragen der Demokratiebildung, Le-
bensweltorientierung und der Lebensphase Jugend
iiber. Kirloskar-Steinbach fiihrt einiges zur Fach-
kultur der Philosophie aus; enthilt sich aber beziig-
lich der Begriffsarbeit zu ‘Diskriminierung’ und
‘Diversitit’ (und das obwohl die Arbeit am Begriff
in der Philosophie einen deutlich stabileren Stand
hat, die Absenz einer solchen Befassung dort also
nochmal stérker auffillt!). Auch Kiippers, Leitner
und Yiiksel legen jeweils spezifische Konzepte dar,
ohne sich ausfiihrlich den Grundbegriffen zu wid-
men.

((10)) Reinhardt erdrtert das Konzept der Su-
perdiversitét; jedoch ohne Bezug zu einem Begriff
von Bildung. Gomolla legt ihren Begriff institutio-
neller Diskriminierung dar —und endet (ebenso wie
ich hier) darauf, dass «[g]rundlegende Begriffe der
Pluralitiat, Demokratie, Gerechtigkeit, Solidaritt,
Verantwortung, Handlungsmacht und Handlungs-
rdume neu gedacht, erstritten, mit Leben gefiillt
und adaptiert werden» miissen (Gomolla, AP 10).
Denn das Versténdnis der D-Worte bewegt sich mit
den Konzeptionen dieser gesellschafts-/kulturtheo-
retischen und philosophisch-ethischen Grundbe-
griffe mit.

((11)) Diese Ausweichbewegungen sind mei-
nes Erachtens nicht den einzelnen Autor*innen,
also uns geschuldet, sondern eben dem Umstand,
dass erstens die Begriffe dieses Feldes regelméfig
politisch-wissenschaftlichen Kollisionen unterlie-
gen und dass zweitens die Konnexion der Begriffe
«diskriminierungskritisch» (oder welches D-Wort
auch immer) und «Bildungy» stets etwas Schiefes
hat, insofern eine Begriffsklarung, die ein zu enges
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Paket aus beiden schniirt, eine fragwiirdige Péada-
gogisierung gesellschaftlicher Probleme bedeuten
wiirde.

((12)) Die meisten Beitrdge konzentrieren sich
mit Blick auf das zweitgenannte Problem eher auf
die fraglichen Adjektive, also die zur Debatte ste-
henden D-Worte: Bei Kappus, Wagner & Messina
geht es relativ ausfiihrlich um das Verstidndnis von
Diversitit nach dem Radical Diversity Ansatz.
Kondua & Wagner duflern sich umfénglich zu den
Begriffen Diversitétssensibilitdt und Diskriminie-
rungskritik. Zu dem Begriff von Bildung als Be-
griff wird jedoch in beiden Beitrdgen nichts gesagt.

((13)) Dies geschieht nur bei Klenk in Form ei-
ner Darlegung zum Bildungsbegriff in der Spur
Heydorns. Es ist der einzige Beitrag, in dem ein
systematischer Zusammenhang zwischen einem D-
Wort — in diesem Fall «differenzreflexiv» —und ei-
nem Bildungsbegriff im emphatischen Sinne ge-
kniipft wird. Das scheint mir kein Zufall: Man
muss das Pferd von hinten aufzdumen, also mit
dem Bildungsbegriff beginnen und diesen sodann
zur Frage der Differenz in Beziehung setzen. Die
Beitrige, die vorne anfangen (wie auch meiner),
die also mit Darlegungen zu Differenz und Diskri-
minierung — zwei nicht-pddagogischen Begriffen —
beginnen, lassen diese im Anschluss in alle trans-
disziplindren Winde ausstromen oder exemplifizie-
ren diese an einem eng umrissenen Feld, zu dem
jedoch kein systematischer Zusammenhang ge-
kniipft wird. Dabei wird auch oft explizit ange-
fiihrt, dass dem so ist, dass man das Gesagte also
auch an einem anderen Beispiel, einem anderen pa-
dagogischen Praxisfeld, entlang einer anderen Dis-
kriminierungsachse veranschaulichen konnte.

((14)) Was also macht die Begriffsarbeit in die-
sem Fall so schwer? Nun, ich wiirde sagen: Ob je-
mand von Diskriminierung, Differenz, Diversitit
oder dem D-Wort spricht, hat zumeist profane,
pragmatische und/oder politisch-taktische, also
nicht-wissenschaftliche Griinde. Manchmal auch
karrierestrategische (also, wenn man so will: wis-
senschaftsbetriebliche Griinde, aber eben keine
systematischen).

((15)) Es lassen sich Tendenzen dazu ausma-
chen, welcher Begriff in welchem Feld mehr oder
weniger etabliert ist: Vergleicht man die Begriffe
«inklusive», «macht- und herrschaftskritische» o-
der eben «intersektionale» Pddagogik/Bildung, gilt
die grobe Daumenregel, dass bei Ersterem die Son-
derpiadagogiken (bzw. behinderungsbezogene Per-
spektiven) dominieren, bei «Macht- und Herr-
schaftskritik» eher die Denktraditionen zu race und
class und bei Letzterem wiederum tendenziell die
Spur des intersektionalen Feminismus, also die
Gender Studies. Auf einer der Tagungen der AG
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Inklusionsforschung der DGfE haben wir einmal
explizit erfragt: Wie viele Leute wéren auch hier,
wenn die AG «Intersektionale Forschung» hie3e?
Oder «Heterogenitétsforschung»? Oder sonstwie?
Das Ergebnis: es ist den Leuten nicht komplett
egal, aber es liegt nicht am Begriff, sondern an den
Menschen, von denen man imaginiert, dass sie sich
von diesem oder jenem Begriff (nicht) angespro-
chen fiihlen wiirden.

((16)) Meine eigene Ausgangspositionierung
erscheint mir nun also als einigermaflen hinfillig,
da off-topic. Zugleich zeigen sich die dort ange-
fiihrten topoi durchaus auch in den anderen Beitra-
gen: Der dortigen Behauptung entsprechend hat die
intersektionale Wende breit die Runde gemacht
und auch inter- und transdisziplindres Arbeiten er-
scheint in diesem Feld als selbstverstindlich.
Nachstehend zwei kurze Anmerkungen dazu.

3 Verstandnisse von
Intersektionalitat und
Interdisziplinaritat

((17)) In den Beitrdgen spiegeln sich die artiku-
lierten Thesen zur Etablierung intersektionaler Per-
spektiven, zur Gewohnlichkeit sowie zur Notwen-
digkeit interdisziplindren Arbeitens in diesem For-
schungsfeld sowie zum Anspruch einer gesamtge-
sellschaftlichen Verdnderung. Im Einzelnen:

((18)) Mit Blick auf Intersektionalitit zeigt
sich, dass diese als Anspruch breit etabliert ist. Zu-
gleich bleibt es wichtig offenzulegen, mit welcher
Diskriminierungsform man sich im Schwerpunkt
befasst bzw. aus welcher Teildisziplin man kommt.
Dies ist zum Beispiel in den Beitrdgen von Kir-
loskar-Steinbach und von Yiiksel der Fall, die den
Fokus auf Migration/race/Kolonialismus legen, in
ihren Konzeptionen aber implizit auch fiir andere
Diskriminierungsformen offen sind und auch ex-
plizit intersektionale Perspektiven nennen. Mir
scheint dieses Vorgehen, wie in der AP erortert, als
sehr angemessen. Denn die Begriffe der «Diskrimi-
nierungskritik», der «Differenzreflexivitity etc.
mogen zwar einen diskriminierungsachsen-iiber-
greifenden Anschein erwecken, doch sind die un-
terschiedlichen Verstindnisse von Diskriminie-
rung, Diversitit etc. doch stets situierte. Sie neh-
men verschiedene Akzente an, je nachdem aus wel-
chem Schwerpunkt heraus sie verfasst sind.

((19)) Gegenlédufig dazu kommt es in Theorie-
gebduden, welche dem Anschein folgen alle mitzu-
bedenken, zu Formen des Vergessens, in denen
sich die jeweilige Situierung zeigt. Ein Beispiel
hierfiir ist die von Klenk referierte Heydornsche
Rede von der Dreigliedrigkeit des Schulsystems, in
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welcher sich die «Dreiklassengesellschafty spie-
gele (Klenk, AP 4). Doch war das deutsche Schul-
system niemals dreigliedrig: Es kennt auch die
Sonderschule/Forderschule — in der sich meiner
Lesart nach spiegelt, dass es gesellschaftliche Ab-
jekt-Gruppen gibt: aus der Ordnung Ausgestof3ene,
als «behindert» Etikettierte, sogar von den emanzi-
patorischen Entwiirfen Exkludierte (fraglicher-
weise das «Lumpenproletariaty).

((20)) Die Herausforderung mit Blick auf eine
intersektionale bzw. diskriminierungsachsen-iiber-
greifende Arbeit an den Begriffen Diskriminie-
rung, Differenz, Diversitit scheint mir in diesen
Aporien zu bestehen: Wie lésst sich ein allgemei-
ner Begriff von Diskriminierung entfalten, welcher
die Unterschiede zwischen verschiedenen Diskri-
minierungsformen und Situierungen in verschiede-
nen (Forschungs-)Feldern nicht nivelliert? Wie
lasst sich der Fokus auf eine Diskriminierungsform
(oder ausgewdhlte bestimmte) tiberschreiten, ohne
sich dabei die besagten Probleme des Illusorischen,
aber auch des AnmaBenden einzukaufen?

((21)) Kappus, Wagner und Messina schreiben
hierzu: «Die Liste potenziell relevanter Differenz-
linien respektive Diversitdtsdimensionen und de-
ren intersektionale Verschrankungen ist dabei nie
abschliefBend, sondern muss kontinuierlich mit der
jeweiligen sozialen Realitit abgeglichen und mit
entsprechend relevanten Wissensbestinden ergénzt
werden» (Kappus, Wagner & Messina, AP 8).
Auch mir scheint dieser Weg der gangbarste — ein
induktiver Weg, der nicht mit vorgefertigten Kate-
gorien operiert, sondern (z.B. phdnomenologisch)
von der jeweiligen Sache ausgehend fragt, welche
Differenzlinien hier welche Bedeutung und wel-
ches Gewicht haben.

((22)) Zugleich verweist der Rekurs aufall’ die
anderen jeweils «relevanten Wissensbestinde» auf
ebenjenes Angewiesen-Sein auf den interdiszipli-
ndren Dialog. Viele der Beitrige bestétigen diese
These performativ: Nur wenige der Ausgangsposi-
tionierungen sind eindeutig disziplindr verankert
bzw. erdffnen mit einer disziplindren Verortung.
Dies ist z.B. bei dem Beitrag aus der Philosophie
der Fall (Kirloskar-Steinbach, AP) oder bei Leit-
ner, die sich in der Sonderpadagogik verortet. Die
iibrigen kénnen und miissen in einem interdiszipli-
nédren Geflecht verortet werden.

((23)) Dies zeigt eindriicklich die Gewdhnlich-
keit und feldimmanente Notwendigkeit zum inter-
disziplindren Denken. So heiflt es zum Beispiel bei
Engelfried und Weber: «Um komplexe Phédnomene
wie Diskriminierung, Teilhabe und demokratische
Bildung in gemeinsamen Forschungsprojekten und
Bildungsinitiativen umfassend bearbeiten zu kon-
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nen, miissen disziplindre Grenzen gezielt {iberwun-
den werden» (Engelfried & Weber, AP 20). Oder
auch andernorts: «Daraus ergibt sich die Notwen-
digkeit, bestehende Wissensbestinde und diszipli-
ndre Verortungen stets kritisch zu hinterfragen und
laufend zu erweitern» (Kappus, Wagner &
Messina, AP 10).

((24)) Mitunter frage ich mich deshalb manch-
mal, inwiefern das (auch von mir wiederholte)
Argument mittlerweile etwas Abgedroschenes hat,
insofern sich Wissenschaftler*innen, die sich klar
einer Disziplin zuordnen, zahlenméBig in der Min-
derheit befinden. Leben wir nicht lingst — auch jen-
seits des D-Forschungsfeldes — in Zeiten einer brei-
ten Hegemonie der Forderung und des Einforderns
von Interdisziplinaritit? Daher die Riickfrage, ob
wir das Narrativ nicht 6fter auf den Kopf stellen
miissten, um auch die unschone Seite der Ortlosig-
keit in diesem transdisziplindren Wald der Un-
Begriffe sichtbar zu machen?

Verfasser*in

Mai-Anh Boger, Prof. Dr. phil.

Universitiat Koblenz
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Diskriminierungskritische Bildung
zwischen theoretischer
Konvergenz und praktischer
Umsetzung — oder die
Notwendigkeit einer
hermeneutischen Perspektive

Constance Engelfried und
Stephanie Weber-Wachner

Theoretische Konvergenz — eine
tragfahige Basis

((1)) In unserer Ausgangspositionierung haben
wir dargestellt, dass Demokratiebildung nur dann
tragfdhig ist, wenn sie diskriminierungskritisch
konzipiert wird. Als zentral erachten wir hierbei
folgende Aspekte: eine konsequente Subjektorien-
tierung, die Jugendliche als Akteur*innen gesell-
schaftlicher Entwicklung ernst nimmt und eine in-
ter- und transdisziplindre Herangehensweise, um
den komplexen Verschrinkungen von Diskrimi-
nierung gerecht zu werden.

Die Positionierungen der anderen Autor*innen
erdffnen produktive Diskussionsfelder fiir diese
Grundannahmen. Vertreter*innen verwandter Dis-
ziplinen, unter anderem der Erziehungswissen-
schaften, der Sozialen Arbeit und der Philosophie,
haben sich dem Themenfeld aus verschiedenen
Blickwinkeln gendhert und dabei wertvolle Er-
kenntnisse generiert. Die wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung mit diversitdtssensibler und diskri-
minierungskritischer Bildung erfolgt in vielfaltiger
Auspriagung.

((2)) Bei der systematischen Betrachtung der
Diskursbeitriage zeigt sich, dass selbst bei unter-
schiedlichen disziplindren Ausgangspunkten und
theoretischen Fundierungen die Erkenntnisse und
Schlussfolgerungen konvergieren. So finden sich
gehauft Bezugnahmen auf das Konzept der Inter-
sektionalitdt und in nahezu allen Beitrigen Hin-
weise auf die Relevanz von Macht- und Herr-
schaftsstrukturen bzw. -verhédltnissen. Machtkriti-
sche Perspektiven gelten dabei als grundlegende
theoretische Rahmung;:

((3)) Boger argumentiert, dass inter- und trans-
disziplindre Ansdtze die Voraussetzung dafiir
schaffen, die komplexen Verflechtungen gesell-
schaftlicher Macht- und Herrschaftsverhéltnisse
intersektional zu dekonstruieren (vgl. Boger, AP
((2))). Auch wir selbst definieren in unserer Positi-
onierung Diskriminierung als ,,gesellschaftliches
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Machtverhiltnis* (Engelfried & Weber-Wachner,
AP ((1))). Wir haben darauf hingewiesen, dass
»eine diskriminierungskritische Demokratiebil-
dung (...) intersektionale Verschrinkungen von
Machtverhéltnissen explizit mitdenken* muss (En-
gelfried & Weber-Wachner, AP ((11))). Kiippers
macht deutlich, dass Menschen sozialen Struktur-
kategorien wie Geschlecht, Ethnizitat, Klasse, Na-
tionalitit, Sexualitidt und Alter zugeordnet werden
konnen. Diese Kategorien werden begriffen als
Denkvoraussetzungen, die dariiber entscheiden, in-
wiefern Individuen Zugang zu materiellen und ide-
ellen Ressourcen sowie zu gesellschaftlicher Teil-
habe gewéhrt wird. Dabei betont sie die intersekti-
onale Verortung von Subjekten innerhalb gesell-
schaftlicher Macht- und Herrschaftsverhéltnisse
(vgl. Kiippers, AP ((3))). Boger hebt weiters her-
vor, dass Intersektionalitdt grundsétzlich ein inter-
und transdisziplindres Verstindnis und eine ent-
sprechende Umsetzung in der Praxis erfordert (vgl.
Boger, AP ((13))). Kappus et al. konstatieren, dass
eine diversitdtssensible und diskriminierungskriti-
sche Bildung als intersektionales und transdiszipli-
ndres Anliegen ,,eine systematische und machtkri-
tische Zusammenarbeit [voraussetzt], die unglei-
che Ressourcen, Sichtbarkeiten und institutionelle
Machtverhéltnisse zwischen Disziplinen, Professi-
onen und gesellschaftlichen Akteursgruppen kri-
tisch reflektiert” (Kappus et al., AP ((10))). Sie be-
tonen, dass Diskriminierung ,,(...) als Resultat his-
torisch gewachsener Macht- und Herrschaftsver-
héltnisse* zu verstehen ist (Kappus et al., AP ((5))).
Reinhard plédiert fiir eine intersektionale Perspek-
tive, die neben migrationsbezogene Differenzen
auch andere Differenzkategorien wie soziale Her-
kunft, Geschlecht, Religion, Behinderung und de-
ren symbolische Verflechtungen beriicksichtigt
(vgl. Reinhardt, AP ((13))). Kirloskar-Steinbach
stellt fest, dass ,,Gesellschaften (...) dazu [tendie-
ren], ihre materiellen Ressourcen jener Gruppe zur
Verfiigung zu stellen, welche die Deutungshoheit
fiir sich reklamiert“ (Kirloskar-Steinbach, AP
((8))). Leitner verweist auf ,,gesellschaftlich tra-
dierte und aufrecht erhaltene Differenzlinien
(Leitner, AP ((9))) und thematisiert kolonial ge-
pragte und bis heute wirksame Formen von Aus-
beutung und Unterdriickung (vgl. Leitner, AP
((6))). Kondua und Wagner verdeutlichen, dass sie
ihre Funktion als Vermittelnde diskriminierungs-
kritischen Wissens nur dann verantwortungsvoll
wahrnehmen koénnen, wenn sie sich ihrer eigenen
Verwobenheit in Herrschaftsverhéltnisse bewusst
sind (vgl. Kondua & Wagner, AP ((3))). Reinhardt
fordert die explizite Auseinandersetzung mit
»power relations, structural inequalities and exclu-
sion“ (Reinhardt, AP ((13))). Yiiksel betont, dass
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diskriminierungs- und machtkritische Bildung auf
die Reflexion jener Mechanismen zielt, ,,die sozi-
ale Selektion und damit einhergehende soziale Po-
sitionierungen ermdglichen und stabilisieren*
(Yiiksel, AP ((14))).

((4)) Auch Mitbestimmung und Teilhabe sind
wiederholt im Fokus der Autor*innen. Reinhardt
formuliert die Notwendigkeit, ,,the participation of
all children and adolescents zu ermoglichen
(Reinhardt, AP ((15))). Yiiksel bezieht sich auf
Fereidooni (2020), der im Zusammenhang mit dem
Terminus Diversititssensibilitdt darauf hinweist,
dass unterschiedliche Lebensrealititen nicht zu
eingeschriankten Teilhabechancen fiihren diirfen,
sondern Vielfalt als Ressource fiir gleichberech-
tigte Partizipation aller beurteilt wird (Yiiksel, AP
((2))). Fiir uns gilt, dass ,,Partizipation ein men-
schenrechtlich verankertes Grundrecht™ ist. Wir
fordern, dass ,,Jugendliche* Gestaltungsmacht er-
leben (Engelfried & Weber-Wachner, AP ((10))),
Kappus et al. verweisen auf den Social Justice und
Radical Diversity-Ansatz, um darzustellen, dass
diversitétssensible und diskriminierungskritische
Bildung letztlich darauf abzielt, demokratische
Teilhabe aller durch gerechtigkeits- und menschen-
rechtsorientierte Haltungen und Praktiken zu ver-
wirklichen (Kappus et al., AP ((3))). Gomolla
spricht von strukturellen Teilhabebarrieren
(Gomolla, AP ((2))). Kiippers verweist darauf, dass
»Strukturkategorien [...] unseren Zugang zu |...]
gesellschaftlicher Teilhabe regulieren (Kiippers,
AP ((3))). Boger stellt fest, dass ein inter- und
transdisziplindrer Diskurs aus Sicht eines emanzi-
patorischen Universalismus die Frage zulédsst, wer
an diesem teilhaben kann und wer davon ausge-
schlossen wird. (Boger, AP ((20))).

((5)) Wir konnen also davon ausgehen, dass zu-
mindest innerhalb jenes Teils der Wissenschaftsge-
meinschaft, der sich mit Diversititssensibilitdt und
Diskriminierungskritik befasst, weitgehend Einig-
keit {iber grundlegende Prinzipien besteht. Ange-
sichts dieser Ubereinstimmung in den theoreti-
schen Grundlagen liegt es unseres Erachtens nahe,
den Blick auf die praktische Umsetzung und eine
dem Thema angemessene Anwendung der erarbei-
teten Erkenntnisse zu richten. Unsere These lautet
daher: Die theoretische Konvergenz im Feld diver-
sitdtssensibler und diskriminierungskritischer Bil-
dung schafft die idealen Voraussetzungen fiir einen
anwendungsorientierten Fokus, der den Sprung
von begrifflichem und inhaltlichem Diskurs in
praktische Interventionen wagen muss und dabei
zirkuldren Prozessen des Nachdenkens iiber Theo-
rie und Praxis folgen sollte.
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Praktische Divergenz trotz
konzeptioneller Ubereinstimmung

((6)) Wie wir bereits in unserer Anfangspositi-
onierung (Engelfried & Weber-Wachner, AP ((3)))
erortert haben, verstehen wir diskriminierungskri-
tische Bildung aus der Perspektive der Erziehungs-
wissenschaft und Sozialen Arbeit als eng verkniipft
mit einer lebenswelt- und subjektorientierten Pada-
gogik. Bildung versteht sich dabei als konkrete Er-
fahrung von Partizipation (vgl. bspw. Grunwald &
Thiersch, 2018; Thiersch, 2020). Diskriminie-
rungskritisches Arbeiten begreifen wir als kollekti-
ves Projekt, in das unterschiedlich situierte Positi-
onen und Expertisen einbezogen werden miissen.
Die Beitrage zeigen deutlich, dass die Notwendig-
keit diskriminierungskritischer und diversitétssen-
sibler Bildung von allen Autor*innen anerkannt
wird, die Notwendigkeit einer trans- und /oder in-
terdisziplindren Herangehensweise wird hingegen
nur in einem Teil der Beitridge explizit thematisiert.
Bei den praktischen Konsequenzen divergieren die
Ideen und Positionen. Diese Divergenz ldsst sich
entlang verschiedener Dimensionen beschreiben,
die wir im Folgenden beispielhaft skizzieren:

So bleibt z.B. Klenk auf der Ebene der theore-
tischen Reflexion und Begriffsarbeit, indem er ei-
nen kritisch-dekonstruktiven Bildungsbegriff ent-
wickelt, der kritische Bildungstheorie mit queeren
Subjekttheorien verbindet (vgl. Klenk, AP insbe-
sondere ((2-11))). Gomolla untersucht Mechanis-
men der institutionellen Diskriminierung (vgl.
Gomolla, AP ((7))) und fordert, dass Professionelle
»ihre eigenen Arbeitszusammenhinge auf Diskri-
minierung(srisiken)  hin  untersuchen*  (vgl.
Gomolla, AP ((10))). Yiiksel fokussiert auf gesell-
schaftsstruktureller Ebene die Selektionsfunktion
des Bildungssystems (Yiiksel, AP ((3))). Auch ra-
dikale Forderungen wie die des BRIDGES-Kollek-
tivs werden diskutiert. Kondua und Wagner vertre-
ten eine ambivalente Haltung, indem sie die Anlie-
gen als ,,wichtig erscheinend* charakterisieren und
ihnen zugestehen, ,,auf die Notwendigkeit einer
grundlegenden Kritik zu verweisen, sie aber
gleichzeitig als nicht umsetzbar und damit fiir die
Praxis als wenig hilfreich bewerten (vgl. Kondua &
Wagner, AP ((12))).

((7)) Ein Fokus auf die Professionalisierung
von Lehrenden und piddagogischen Akteur*innen
findet sich bei Kiippers, die mit ,, Kompliz*innen-
schaft” und ,,Accountable Spaces* konkrete Kon-
zepte fiir die Hochschullehre entwickelt (Kiippers,
AP ((6)) und ((11))). Kappus et al. betonen, dass
,Lehrpersonenbildung eine Schliisselrolle* spielt
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und fordern ,,in Aus- und Weiterbildung [erwor-
bene] konzeptionelle Werkzeuge und reflexive
Kompetenzen™ (Kappus et al., AP ((14))). Wir
selbst fordern eine strukturelle Transformation in-
nerhalb bestehender Bildungsinstitutionen durch
die Entwicklung einer diskriminierungskritischen
Schulkultur, die institutionelle und strukturelle
Barrieren systematisch abbaut (Engelfried & We-
ber-Wachner, AP ((17))). Zentral ist dabei die
Etablierung verbindlicher Beteiligungsstrukturen,
durch die Schiiler*innen — beispielsweise {iber
Schiiler*innenrite — tatsdchliche Entscheidungsbe-
fugnisse erhalten und demokratische Prozesse ak-
tiv mitgestalten konnen (Engelfried & Weber-
Wachner, AP ((18))). Reinhardt vertritt die Auffas-
sung, dass Bildungsorte wie Schulen so zu entwi-
ckeln sind, dass sie soziale Gerechtigkeit fordern
(vgl. Reinhardt, AP ((15))). Leitner beschreibt mit
dem Konzept der Critical Global Citizenship Edu-
cation (CGCE) einen transformatorischen padago-
gischen Ansatz, welcher Bildungsangebote theore-
tisch fundiert und basierend auf globaler Gerech-
tigkeit und kritischer Reflexion in der Lage ist zu
bereichern (vgl. Leitner, AP ((10))). Auf epistemo-
logischer Ebene betont sie die grundsitzliche Not-
wendigkeit, ,,koloniale Wissenssysteme* und die
eigenen diesbeziiglichen Verstrickungen zu hinter-
fragen (Leitner, AP ((1))).

((8)) Die zu Beginn anhand von ausgewéhlten
Beispielen dargestellte theoretische Konvergenz
geht ergo einher mit erheblichen Unterschieden in
Bezug auf die Fragen, wie sich dem Thema ,,diver-
sitdtssensible und diskriminierungskritische Bil-
dung® grundsitzlich anzunédhern ist, wie weitge-
hend und auf welchen Ebenen Verdnderung erfol-
gen soll bzw. kann und nicht zuletzt, wie und ob in
diesem Zusammenhang eine inter- und transdiszip-
lindre Gestaltung umzusetzen ist. Wir stellen uns
im néchsten Schritt daher folgende Fragen: Deutet
diese Diskrepanz auf die Gefahr hin, dass sich der
wissenschaftliche Diskurs selbstreferenziell im
,.Elfenbeinturm* verliert und der Bezug zur Praxis
— zumindest partiell — verloren geht? Ist Selbstref-
erenzialitdt im Falle dessen womdglich in gewisser
Weise sogar der Grund fiir die bezeichnete Konver-
genz?

Kirloskar-Steinbach untersucht Mechanismen
und Strukturen der Wissensproduktion und identi-
fiziert in Anlehnung an Charles W. Mills am Bei-
spiel der Fachphilosophie eine ,,Epistemologie des
Nichtwissens®, die durch jahrhundertelange Ho-
mogenitét entstanden sei. IThre Analyse zeigt, wie
durch ausschlieBlich interne Qualititssicherungs-
prozesse selbstreferenzielle Wissensproduktion
entstechen kann: Wenn dominante Gruppen die
Deutungshoheit behielten und Ressourcen primér
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zur Erfiillung eigener wahrgenommener Interessen
einsetzten, entstiinden hermeneutische Liicken.
Die entwickelten Konzepte beanspruchten allge-
meine Giiltigkeit, konnten aber mangels Einbezugs
plural verorteter Perspektiven die Komplexitét so-
zialer Realitét nicht angemessen erfassen (vgl. Kir-
loskar-Steinbach, AP ((8-9))). Ihre Analyse der
Fachphilosophie verweist damit auf einen mdogli-
chen allgemeineren Zusammenhang: Selbstrefe-
renzialitit konnte theoretische Konvergenz inner-
halb wissenschaftlicher Disziplinen begiinstigen,
wihrend gleichzeitig wesentliche Aspekte gesell-
schaftlicher Realitdt unsichtbar bleiben. Gerade
kritische Positionierungen konnen so paradoxer-
weise Ausgrenzung reproduzieren und sich in bin-
nenorientierte Diskurse zurlickziehen. Dieser Silo-
Effekt fiihrt zur Isolation theoretischer Debatten
von jenen Praxisfeldern, die eigentlich adressiert
werden sollten, sowie zur Fragmentierung zwi-
schen theoretischer Erkenntnis und praktischer An-
wendung,.

Selbstreferenzialitat und
autopoietische Strukturen
wissenschaftlicher Systeme

((9)) Luhmanns Systemtheorie kann verstan-
den werden als reflexiver Bezugspunkt fiir diese
paradoxe Dynamik. Er charakterisiert moderne
funktional ausdifferenzierte Systeme durch ihre
operative Geschlossenheit bei gleichzeitiger struk-
tureller Kopplung mit der Umwelt (vgl. Luhmann,
1992, S. 225). Fiir das Wissenschaftssystem bedeu-
tet dies, dass es autopoietisch operiert: Es erschafft
jene Komponenten, aus denen es besteht, durch die
Struktur dieser Komponenten selbst (vgl. Luh-
mann, 1992, S. 282). Wissenschaftliche Kommuni-
kation bezieht sich primdr auf wissenschaftliche
Kommunikation — Wissenschaft operiert selbstref-
erenziell. Die Wissenschaft ist sich dieser Selbst-
beziiglichkeit bewusst geworden, allerdings ohne
diese gutzuheiflien (vgl. Luhmann, 1992, S. 283).

Diese autopoietische Struktur basiert auf einer
systemspezifischen Reduktion: Die Wissenschaf-
ten beobachten die Welt nach eigenen, wissen-
schaftlichen Kriterien. Diese Reduktion ist jedoch
nicht Selbstzweck, sondern erméglicht die Kon-
struktion systemeigener Komplexitit, wodurch die
Wahrnehmung und Darstellung der Welt auf eine
bestimmte Art neu gestaltet wird. Entscheidend ist
dabei das Paradox, dass Offenheit durch Geschlos-
senheit entsteht: Da die Wissenschaft nach eigenen
Kriterien vorgeht, kann sie alles zum Gegenstand
ihrer Forschung machen. Dabei sind Einheit und
Unterschiedenheit des Systems — sprich, dass die
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Wissenschaft als System erkennbar und von ihrer
Umwelt unterscheidbar ist — auf die eigenen Ab-
laufe des Systems zurilickzufiihren. ,,Dies bedeutet
nicht, Umwelt zu leugnen, aber die Form, mit der
sich das System zur Umwelt in Bezichung setzt,
[...] ist eine Eigenleistung des Systems® (Luh-
mann, 1992, S. 287-288).

Die Wissenschaft hat sich in diesem Sinne als
gesellschaftliches Subsystem mit institutioneller
Autonomie etabliert. Diese Autonomie erlaubt es,
wissenschaftliche Rationalitit nach internen syste-
mischen Kriterien zu verfolgen. Ein autonomes
und selbstreferenzielles Wissenschaftssystem priift
grundsétzlich alle genutzten Komponenten im
Rahmen seiner eigenen Kriterien. Dies zeigt sich
etwa daran, dass die Annahme, bestimmte For-
schungsfelder sollten bestenfalls durch bestimmte
Gruppen bearbeitet werden — wie ,,Frauenfor-
schung® durch Frauen oder Militérforschung durch
Militars —, in reflexiven Studien lber Forschung
selbst hinterfragt werden muss. Andernfalls kann
nicht von einer ausdifferenzierten Wissenschaft ge-
sprochen werden (vgl. Luhmann, 1992, S. 335-
336). Selbstreferenz ist somit konstitutiv fiir die
Autonomie des Wissenschaftssystems und zu-
nichst keineswegs pathologisch.

((10)) Problematisch wird diese Struktur je-
doch dann, wenn die selbstreferenzielle SchlieBung
so dominant wird, dass sie die Orientierung an au-
Berwissenschaftlichen Problemstellungen systema-
tisch erschwert. Insbesondere wenn innerhalb wis-
senschaftlicher Diskurse ein hoher Grad an Kon-
vergenz beziiglich theoretischer Grundannahmen
besteht, stellt sich — wie bereits angedeutet — die
Frage, wo und wie selbstreferenzielle Prozesse ent-
stehen, ob und wann sie noch produktiv sein kon-
nen und wo sie ihre Grenzen erreichen. Konver-
genz in wissenschaftlichen Diskursen ist also
grundsétzlich ambivalent zu bewerten. Einerseits
kennzeichnet sie die Herausbildung stabiler Wis-
sensbestdnde und paradigmatischer Grundlagen,
andererseits kann sie dazu fiihren, dass alternative
Perspektiven (systematisch) ausgeblendet werden
und sich ein geschlossener Diskursraum etabliert,
der primdr auf sich selbst verweist. Bourdieu
(1988) beschreibt diese Dynamik im akademischen
Feld als Tendenz zur Reproduktion herrschender
Positionen. Im wissenschaftlichen Diskurs zu dis-
kriminierungskritischer Bildung zeigt sich diese
Problematik wie folgt: Der Konsens hinsichtlich
der Relevanz intersektionaler und machtkritischer
Perspektiven und Ansétze hat diese zwar als zent-
rale theoretische Bezugspunkte etabliert. Zugleich
besteht jedoch die Gefahr, dass die fortwahrende
theoretische Ausdifferenzierung unterschiedlicher
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Positionen innerhalb dieser Zugénge die Auseinan-
dersetzung mit Fragen des Praxistransfers in den
Hintergrund dréngt.

((11)) Ein zentrales Symptom problematischer
Selbstreferenzialitit ist die zunehmende Abstrak-
tion wissenschaftlicher Diskurse, die mit einer
wachsenden Distanz zu den konkreten Problemla-
gen der Praxis einhergeht. Wie Latour und Wool-
gar beschreiben, entwickeln wissenschaftliche Ge-
meinschaften spezifische Diskurspraktiken und
Darstellungsformen, die den Forschungsprozess
nicht nur formalisiert, sondern stellenweise auch
systematisch verschleiert und fiir AuBlenstehende
schwer zuginglich bzw. nachvollziehbar machen.
Sie beschreiben eine zunehmende Selbstreferentia-
litdt des wissenschaftlichen Feldes: Die Art und
Weise, wie Ergebnisse formuliert, bewertet und
weitergegeben werden, erzeugt einen weitgehend
geschlossenen Diskussionsrahmen (vgl. Latour &
Woolgar, 1986, insb. Kap. 2 und 5). Im Diskurs um
diskriminierungskritische Bildung zeigt sich dies
in der Proliferation hochabstrakter theoretischer
Konzepte, deren Transformation in konkrete pida-
gogische Handlungsstrategien nicht systematisch
geleistet wird. Auch wenn auf theoretischer Ebene
detaillierte Beschreibungen von Konzepten wie In-
tersektionalitit, Heteronormativitidt und institutio-
nellem Rassismus vorliegen, um komplexe soziale
Phanomene zu analysieren, bleibt oft unklar, wie
diese Erkenntnisse in der konkreten, praktischen
diskriminierungskritischen Arbeit in Jugendein-
richtungen, Schulen oder der Jugendhilfe praktisch
umgesetzt und wirksam werden konnen. Fiir Nach-
wuchswissenschaftler*innen kann eine nachvoll-
ziehbare Motivation bestehen, sich innerhalb be-
wihrter Diskurse zu positionieren, statt sich kriti-
schen praxisorientierten Forschungsfragen zu wid-
men, die weniger publikationstréchtig erscheinen.
Die Mechanismen wissenschaftlicher Qualitétssi-
cherung konnen paradoxerweise zur Verstarkung
selbstreferenzieller Tendenzen beitragen. Peer-Re-
view-Verfahren orientieren sich unweigerlich an
etablierten Standards und Erwartungen der scienti-
fic community. Naheliegend erscheint, dass Bei-
trage, die sich im Rahmen konvergenter theoreti-
scher Perspektiven bewegen, tendenziell leichter
als wissenschaftlich relevant anerkannt werden,
wiahrend Ansitze, die diese Perspektiven grund-
sdtzlich hinterfragen, mitunter als nicht anschluss-
fahig gelten.
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Wissenschaft und Praxis im Dialog —
eine hermeneutische Perspektive

((12)) Die Gefahr selbstreferenzieller Schlie-
Bung macht deutlich, dass es eines hermeneuti-
schen Dialogs zwischen Wissenschaft und Praxis
bedarf. Hermeneutik bezeichnet die Kunst des Ver-
stehens und Auslegens. Im Kontext der Wissen-
schaft-Praxis-Beziehung bedeutet hermeneutische
Wechselseitigkeit, dass beide Seiten sich wechsel-
seitig verstehen, voneinander lernen und sich in ei-
nem dialogischen Prozess gegenseitig erschlieBen.
Dies setzt voraus, dass beide Seiten ihre jeweiligen
Perspektiven als gleichwertig anerkennen und
nicht in hierarchischen Mustern verharren, ob-
gleich die Ebenen der Verortung hierarchisch sind
und bleiben. Auch wenn die beteiligten Systeme in
Machtverhiltnissen verankert sind, bedarf es der
aktiven Bemiihung, sich einer praktischen Gleich-
wertigkeit anzunidhern. Zentral ist ein gleichur-
spriinglicher Vollzug von Verstehen, Auslegen und
Handeln. Es handelt sich explizit nicht um eine
nachtrigliche Anwendung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse auf praktische Felder (vgl. Gadamer,
2010, S. 307 und 324). Mit Bezug auf die aristote-
lische Phronesis zeigt Gadamer, dass Theorie und
Praxis sich wechselseitig durchdringen. Einer her-
meneutisch orientierten Wissenschaft ist es in die-
sem Sinne unmdglich, vorrangig auf sich selbst
verweisend im Elfenbeinturm zu verharren. Sie ist
auf Impulse aus der gelebten Praxis angewiesen,
um erarbeitete Konzepte und Theorien an der Rea-
litdt zu priifen, zu verfeinern, wenn nétig zu korri-
gieren und weiterzuentwickeln. Gleichzeitig bedarf
die Praxis wissenschaftlicher Reflexion, um ihre
Handlungslogiken kritisch zu hinterfragen, impli-
zite Wissensbestdnde sichtbar zu machen und
strukturelle Zusammenhinge offen zu legen. Eine
solche wechselseitige Bezogenheit stellt keines-
wegs einen Mangel dar, sie ermoglicht erst ange-
messene Erkenntnisprozesse. Gadamer (2010, S.
298-323) verdeutlicht dies anhand der Unterschei-
dung zwischen Episteme (theoretisches Wissen),
Techne (handwerkliches Konnen) und Phronesis
(praktische Klugheit). Wahrend die Episteme nach
allgemeingiiltigen Gesetzen strebt und die Techne
regelgeleitetes Herstellen ermoglicht, zeichnet sich
die Phronesis durch situatives Verstehen und prak-
tische Klugheit aus: Sie vermittelt zwischen abs-
trakten Prinzipien und konkreten Handlungssitua-
tionen, ohne diese Verkniipfung nach festen Re-
geln vollziehen zu konnen. Phronesis erfordert Ur-
teilskraft im Einzelfall Eine solche phronetische
Haltung sollte das Verhiltnis von Wissenschaft
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und Praxis in den Sozial- und Erziehungswissen-
schaften charakterisieren. Wissenschaft wiirde in
diesem Sinne nicht nur auf allgemeingiiltige Er-
kenntnisse abzielen, sondern auch dem Besonde-
ren, Situativen und Kontextgebundenen gerecht
werden. Die angewandte Forschung in der Sozialen
Arbeit veranschaulicht diese Ausrichtung: ,,For-
schung im Bereich der Sozialen Arbeit hat einige
Besonderheiten. Sie findet nicht im Labor oder im
sterilen Raum statt und fiihrt in der Regel nicht zu
Erkenntnissen, die universal einsetzbar sind* (En-
gelfried et al. 2020, S. 26). Wie Gadamer (2010)
mit Bezug auf Aristoteles ausfiihrt, ist praktisches
Wissen ,,auf die konkrete Situation gerichtet* und
,,muB [.] die 'Umstdnde’ in ihrer unendlichen Vari-
etit erfassen” (S. 18 ). Es geht nicht darum, vorhan-
dene Regeln oder Prinzipien auf den Einzelfall an-
zuwenden, sondern in der Auseinandersetzung mit
dem konkreten Fall die jeweils angemessene Hand-
lungsweise zu entwickeln. Fiir die Praxis bedeutet
die phronesis-orientierte Perspektive daher, dass
wissenschaftliche Befunde nicht einfach angewen-
det, sondern kritisch gepriift, mit eigenen Erfahrun-
gen abgeglichen und situativ angemessen weiter-
entwickelt werden. Praktisches Wissen ist dabei
nicht minderwertiger als theoretisches Wissen,
sondern stellt eine andere Art von Einsicht dar, die
ihre eigene Dignitit und Rationalitdt besitzt (vgl.
Gadamer 2010). Die Anerkennung dieser Eigen-
stindigkeit ist Voraussetzung fiir einen Dialog auf
Augenhohe. In diesem Sinne gewinnt Angewandte
Forschung ihre Forschungsziele nicht primér aus
theoretischen Diskursen, sondern aus der Praxis,
wodurch auch ihre wissenschaftliche Legitimation
praxisbezogen begriindet wird (vgl. Engelfried et
al. 2020). Sie verkorpert damit das phronetische
Ideal einer gelungenen Verkniipfung von Wissen-
schaft und Praxis.

((13)) Die hermeneutische Wechselseitigkeit
zwischen Wissenschaft und Praxis ldsst sich mit
Gadamers Konzept der Horizontverschmelzung
fassen: Der wissenschaftliche Horizont mit seinen
Theorien und methodischen Zugéngen trifft auf je-
nen der Praxis mit ihren Erfahrungen und implizi-
ten Wissensbestdnden (vgl. Gadamer 2010, S. 290-
291). Verstehen geschieht nicht durch einseitige
Ubertragung, sondern in einem dialogischen Pro-
zess, in dem beide Horizonte sich gegenseitig be-
fragen, kritische reflektieren und erweitern. Dies
setzt voraus, dass wissenschaftliche Akteur*innen
die Perspektiven und Erfahrungen der Prakti-
ker*innen ernst nehmen — nicht als blof3e ,,Daten*
oder ,,Anwendungsfille”, sondern als eigenstdn-
dige Erkenntnisquellen. Umgekehrt bedeutet ein
solcher Dialog fiir die Praxis, sich theoretischen
Reflexionen gegeniiber zu Offnen, dominante
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Handlungsroutinen zu hinterfragen und neue Deu-
tungsmuster zu erwigen. Diese wechselseitige An-
erkennung ist konstitutiv fir eine hermeneutisch
fundierte Wissenschaft-Praxis-Kooperation. Gada-
mer (2010) zeigt, dass die Anwendung (applicatio)
kein nachtraglicher, optionaler Schritt nach dem
Verstehen ist, sondern ein integraler Bestandteil
des Verstehensprozesses selbst. Wird dieser Ge-
danke auf das Verhiltnis von Wissenschaft und
Praxis iibertragen, hat dies weitreichende Konse-
quenzen: Wissenschaftliche Erkenntnis vollendet
sich nicht in der theoretischen Durchdringung, son-
dern gewinnt ihre Bedeutung erst in konkreten
Handlungssituationen. Gleichzeitig ist praktisches
Handeln immer schon von theoretischen Voran-
nahmen durchdrungen, die es herauszuarbeiten und
zu reflektieren gilt.

Lebensweltorientierung und
phronetische Forschungshaltung

((14)) Der lebensweltorientierte Ansatz nach
Thiersch bietet einen konzeptionellen Rahmen fiir
die hermenecutische Wechselseitigkeit von Wissen-
schaft und Praxis und schafft die Voraussetzung fiir
eine Forschungshaltung, die den gelebten Alltag
als Ausgangspunkt und Bezugspunkt wissenschaft-
licher Theoriebildung versteht (vgl. Grunwald &
Thiersch, 2018; Thiersch, 2020). Entfernt sich
Wissenschaft von den Erfahrungen, Deutungen
und Handlungslogiken der Menschen, droht sie
ihre Relevanz zu verlieren. Ein produktiverer Weg
kann darin bestehen, diese zum Gegenstand wis-
senschaftlicher Reflexion zu machen — nicht um sie
zu ,korrigieren, sondern um sie zu verstehen und
in ihrer Komplexitit zu wiirdigen. Konkret bedeu-
tet dies, die subjektiven Erfahrungen der Menschen
in zeitlicher, rdumlicher und sozialer Hinsicht in
den Blick zu nehmen (vgl. Thiersch, 2020) und ihre
alltagsweltlichen Deutungsmuster in ihrer Beson-
derheit wahrzunehmen und wertzuschitzen (vgl.
Kongeter, 2015, S. 131). Zentral ist dabei die An-
nahme, dass personliche Handlungsstrategien und
strukturelle Gegebenheiten untrennbar miteinander
verkniipft sind (vgl. Thiersch et al., 2012, S. 178).
Da Menschen abhéngig von Lebensumsténden, so-
zialem Kontext und individuellen Moglichkeiten
unterschiedliche Strategien der Lebensbewiltigung
entwickeln, sollten diese nicht vorschnell an nor-
mative Erwartungen angeglichen werden. Um die-
ser Forschungshaltung gerecht zu werden, miissen
partizipative Formate entwickelt werden, in denen
die Perspektiven der Praktiker*innen und Adres-
sat*innen nicht als ,,Datenquellen”, sondern als
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Ko-Produzent*innen von Wissen anerkannt wer-
den.

((15)) Gleichzeitig bedeutet der formulierte
Zugang hermeneutischen Denkens fiir die Praxis,
dass sie ihre Erfahrungen expliziert, dokumentiert
und der wissenschaftlichen Reflexion zugénglich
macht. Nur in diesem wechselseitigen Prozess
kann eine Theoriebildung entstehen, die der Kom-
plexitit sozialer Wirklichkeit gerecht wird und zu-
gleich praktisch relevant ist.

Diskriminierungskritische und
diversitatssensible Erweiterung der
Wissenschaft-Praxis-Kooperation

((16)) Die beschriebene praktisch-theoretische
Riickkoppelung muss strukturelle Machtverhalt-
nisse und soziale Ungleichheiten explizit mitden-
ken. Nach Scherr (2016) lédsst sich Diskriminierung
verstehen als ein vielschichtiges Gefiige gesell-
schaftlicher Verhéltnisse, innerhalb dessen benach-
teiligende Differenzierungen hervorgebracht und
wirksam werden. Eine diskriminierungskritische
Perspektive ergdnzt die hermeneutische Horizont-
verschmelzung durch die Analyse von Machtver-
héltnissen und deren Auswirkungen auf Erkennt-
nisprozesse. Dabei stellt sich die Frage, welche
Sichtweisen als legitim gelten, welche Stimmen
Gehor finden und wessen Wissen in der Theorie-
bildung Beriicksichtigung findet.

Wie Ostrowski (2024) mit Bezug auf Gomolla
und Scherr beschreibt, bezeichnet institutionelle
Diskriminierung Mechanismen, die auf organisati-
onaler Ebene und im Rahmen professioneller Pra-
xis zur Herabsetzung und Ausgrenzung bestimmter
sozialer Gruppen fithren. Derartige Benachteili-
gungen resultieren nicht aus individuell zurechen-
baren Handlungen, sondern aus den etablierten
Verfahrensweisen und organisationalen Strukturen
selbst. Dies betrifft sowohl wissenschaftliche als
auch piadagogische Institutionen: Wissenschaftli-
che Einrichtungen miissen reflektieren, ob ihre
Strukturen — von Forschungsférderung iiber Publi-
kationslogiken bis zu Qualifikationswegen — be-
stimmte Perspektiven systematisch ausschlieBen.
Praxisorganisationen miissen hinterfragen, ob sie
wissenschaftliche Impulse als Bedrohung etablier-
ter Routinen oder als Chance zur Weiterentwick-
lung wahrnehmen. Bildungsinstitutionen sind da-
bei durch Ambivalenzen gekennzeichnet: Sie
schaffen Moglichkeiten der Partizipation und re-
produzieren zugleich Diskriminierung (vgl. Riegel,
2016).

((17)) Entlang intersektionaler Differenzlinien
sind Teilhabechancen ungleich verteilt (vgl.
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Crenshaw, 2013; Winker & Degele, 2009), was
sich auch auf wissenschaftliche Erkenntnispro-
zesse libertragen ldsst. Eine diskriminierungskriti-
sche Wissenschaft-Praxis-Kooperation muss daher
intersektionale Verschrankungen von Machtver-
haltnissen explizit beriicksichtigen. Das Konzept
der Intersektionalitdt macht deutlich, dass auch der
Ausschluss aus wissenschaftlichen oder prakti-
schen Diskursen nicht auf eine eindimensionale Er-
fahrung zu reduzieren ist, sondern durch das Zu-
sammenwirken verschiedener Diskriminierungs-
achsen spezifische Diskriminierungserfahrungen
entstehen konnen. Eine diskriminierungskritische
transdisziplindre Zusammenarbeit setzt daher die
gezielte Entwicklung von Strategien voraus, die al-
len Beteiligten gleichberechtigte Mdglichkeiten
der Partizipation erdffnen.

Strukturelle Voraussetzungen und
praktische Konsequenzen

((18)) Wie beispielsweise Reinhardt (AP ((15))
und Kappus et al. (AP ((10)) darstellen, bedarf es
struktureller Verdanderung und systematischer Zu-
sammenarbeit bei der Realisierung einer herme-
neutischen Wechselseitigkeit zwischen Wissen-
schaft und Praxis unter den genannten Pramissen.
Ein gegenseitiger Austausch kann nicht auf ein-
zelne Kooperationsprojekte oder Transferinitiati-
ven beschrinkt bleiben, sondern erfordert Struk-
turanpassungen in beiden Feldern. Wissenschaftli-
che Institutionen sollten Rdume schaffen, in denen
der Dialog mit der Praxis systematisch verankert ist
— etwa durch partizipative Forschungsformate, Pra-
xisforschung oder transdisziplindre Kooperatio-
nen. Gleichzeitig bendtigen Praxisfelder Reflexi-
onsrdaume, in denen wissenschaftliche Impulse auf-
genommen, diskutiert und in die Weiterentwick-
lung von Konzepten integriert werden konnen.

((19)) Die Kooperation zwischen verschiede-
nen Akteur*innen aus Wissenschaft und Praxis ist
nicht selbstverstidndlich etabliert, sondern bedarf
gezielter organisationaler Gestaltung, struktureller
Verankerung sowie systematischer Implementie-
rung. Die Verwirklichung einer solchen wechsel-
seitigen Struktur erfordert somit auch eine Ausei-
nandersetzung mit Fragen des organisationalen
Wandels: Wie konnen Hochschulen und Praxisein-
richtungen ihre Routinen, Anreizsysteme und Qua-
litdtsstandards so gestalten, dass diskriminierungs-
kritische und diversitétssensible Perspektiven nicht
als Zusatzaufgabe, sondern als integraler Bestand-
teil professionellen Handelns verstanden werden?
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Wie Kondua und Wagner (AP ((8))) deutlich
machen, ist die Forderung nach Diversititssensibi-
litdt in Politik, Schulentwicklung und Pédagogik
keineswegs neu. Die Herausforderung liegt viel-
mehr in der konkreten Umsetzung, denn der Quali-
tatsbegriff in Organisationsentwicklungsprozessen
ist relational und kriterienabhéngig. Unterschiedli-
che Akteur*innen — wie kommunale Trager, Schul-
leitungen, Schiiler*innen, die Schulgemeinschaft
insgesamt sowie politische und zivilgesellschaft-
lich Beteiligte — haben unterschiedliche Erwartun-
gen an die Implementierung diskriminierungskriti-
scher Demokratiebildung, wodurch konkurrie-
rende Qualitdtsdiskurse entstehen (vgl. Engelfried,
2024, S. 13). Wissenschaftlich fundierte Qualitats-
entwicklung in Organisationen muss zudem Be-
sonderheiten beriicksichtigen, die sich aus der
Vielschichtigkeit von Zielsetzungen und der be-
sonderen Rolle der Adressat*innen ergeben, und
kann nicht unreflektiert an ,,betriebswirtschaftli-
che® Malstidben orientiert sein (vgl. Grunwald,
2021, S. 49; Merchel, 2015). Eine einseitige Fokus-
sierung auf Wirtschaftlichkeit ist problematisch,
wenn fachliche Qualitdten vernachldssigt werden
(vgl. Engelfried, 2014). Diese divergierenden Qua-
litatsvorstellungen miissen daher in dialogische
Aushandlungsprozesse gebracht werden, in denen
wissenschaftliche Evaluation partizipativ gestaltet
wird und die Perspektiven aller Beteiligten einbe-
zieht.

Von der Konvergenz zur Kooperation -
eine kritische Bilanz

((20)) Die vorangehenden Uberlegungen haben
gezeigt, dass theoretische Konvergenz differenziert
zu bewerten ist — auch im Feld diversititssensibler
und diskriminierungskritischer Bildung. Auf der
einen Seite bietet sie eine solide Grundlage fiir ge-
meinsame  Weiterentwicklungen.  Andererseits
birgt sie — wie sich in unterschiedlichen Kontexten
zeigt — die Gefahr selbstreferenzieller SchlieBung,
bei der wissenschaftliche Diskurse sich primér auf
sich selbst beziehen und der Bezug zur Praxis ver-
loren gehen kann oder zumindest erschwert wird
(vgl. Bourdieu, 1988; Latour & Woolgar, 1986;
Luhmann, 1992). Die hermeneutische Perspektive
nach Gadamer (2010) bietet einen konzeptionellen
Rahmen, um solchen Tendenzen zu begegnen. Die
Betonung der Interdependenz von Verstehen, Aus-
legen und Anwenden, die Orientierung an der
Phronesis als situative Klugheit und das Prinzip der
Horizontverschmelzung veranschaulichen, dass
wissenschaftliche Erkenntnis und praktisches Han-
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deln nicht getrennt, sondern als wechselseitig auf-
einander bezogen begriffen werden miissen. Die
Lebensweltorientierung nach Thiersch konkreti-
siert diese hermeneutische Grundhaltung fiir die
Soziale Arbeit und Pddagogik (vgl. bspw.
Thiersch, 2020).

((21)) In Anbetracht wachsender gesellschaft-
licher Komplexitit, sozialer Ungleichheiten und
zunehmender Polarisierung ist eine hermeneutisch
fundierte, diskriminierungskritische und diversi-
tétssensible Wissenschaft-Praxis-Kooperation
mehr denn je von Bedeutung. Eine solche Koope-
ration reflektiert sowohl strukturelle Machtverhalt-
nisse als auch konkrete Handlungsoptionen und
tragt dazu bei, Teilhabe an Erkenntnisprozessen zu
demokratisieren. Eine grundsitzliche theoretische
Ubereinstimmung im Feld diversititssensibler und
diskriminierungskritischer Bildung bietet hierfiir
eine solide Grundlage — vorausgesetzt, sie wird
nicht zum Ausgangspunkt selbstreferenzieller Dis-
kurszirkel, sondern zum Fundament praxisorien-
tierter Kooperationen. In Bezug auf die schulische
Praxis gilt es weitere Aspekte zu beachten: Die
Umsetzung diversitdtssensibler und diskriminie-
rungskritischer Bildungsansitze erfolgt unter Rah-
menbedingungen, die durch strukturelle Unterfi-
nanzierung, Personalmangel und institutionelle
Uberlastung gekennzeichnet sind (vgl. Schifgen,
2025). Diese materiellen Bedingungen sind keines-
wegs neutral, sondern wirken sich unmittelbar da-
rauf aus, inwieweit pddagogische Ideale und wis-
senschaftliche Erkenntnisse in der alltdglichen Bil-
dungsarbeit realisiert werden konnen.

((22)) Wie einige Autor*innen in ihren An-
fangspositionierungen herausgearbeitet haben,
greift selbst eine gelungene hermeneutische Rezip-
rozitdt zwischen Wissenschaft und Praxis zu kurz,
wenn die strukturellen und politisch-6konomi-
schen Rahmenbedingungen die Umsetzung be-
bzw. verhindern konnten (vgl. bspw. Kappus et al.,
AP ((9 und 10)). Auch wenn sich Wissenschaftsge-
meinschaft intensiv um Transfer bemiiht und der
Dialog mit der Praxis gelingt, kdnnen beispiels-
weise kommunale Finanzierungsentscheidungen
die Implementierung diskriminierungskritischer
und diversititssensibler Bildung blockieren. Die
Theorie-Praxis-Liicke ist damit nicht nur eine
Frage wissenschaftlicher Selbstreferenz oder man-
gelnder Dialogbereitschaft, sondern auch eine
Macht- und Ressourcenfrage: Wer entscheidet {iber
Prioritdten, Budgets und Umsetzungsstrukturen?
Aktuelle Leistungsvergleichsstudien (PISA, 1QB,
TIMSS) dokumentieren kontinuierlich Defizite im
deutschen Bildungssystem, die auf strukturelle Un-
terinvestitionen hinweisen. Die materielle Infra-
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struktur weist erhebliche Defizite auf: alte Schul-
gebdude befinden sich vielfach in baulich unzu-
reichendem Zustand, der gesundheitsgefdhrdende
Aspekte wie Schimmelbefall einschliefft. Parallel
dazu zeichnet sich eine ausgeprigte Personal-
knappheit ab, die verschiedene professionelle Be-
reiche umfasst — von der Lehrkréfteversorgung
iiber sozialpddagogische und sonderpiddagogische
Fachkrifte bis hin zu zunehmend notwendiger the-
rapeutischer und psychologischer Unterstiitzung.
Der Einsatz von Personen ohne formale piddagogi-
sche Qualifikation vermag die personellen Liicken
nicht zu kompensieren, sodass die curricular vor-
gesehene Unterrichtsversorgung oft nicht mehr ge-
wihrleistet werden kann (vgl. Schifgen, 2025, S.
5). Eine bundesweite Befragung von iiber 6.300
Fachkriften der Sozialen Arbeit bringt ans Licht,
was in Schulen selten offen thematisiert wird:
Ubergriffiges Handeln gilt dort als Alltiglichkeit,
wihrend Kindern und Jugendlichen elementare
Ressourcen fiir Bildung und Entwicklung vorent-
halten werden. Die Erhebung verzeichnet zugleich
prekire Arbeitssituationen, Kompetenzdefizite und
unzureichende strukturelle Absicherung der pada-
gogischen Arbeit. Die Diskrepanz zwischen péida-
gogischem Anspruch und faktischen Moglichkei-
ten wird von den Fachkréften als belastend erlebt
und trigt zu Uberforderung und Resignation bei.
Die Ressourcenproblematik trifft auf eine zuneh-
mend komplexere paddagogische Ausgangslage:
Die Schiiler*innenzahlen steigen kontinuierlich,
wihrend gleichzeitig die Heterogenitdt der Lern-
gruppen zunimmt — bedingt durch Migrationspro-
zesse, eine wachsende Préavalenz psychischer Be-
lastungen im Kindes- und Jugendalter sowie einen
steigenden Anteil von Schiilerinnen mit diagnosti-
ziertem  sonderpiddagogischem  Forderbedarf
(Meyer & Alsago, 2025). Diese Entwicklung erfor-
dert umso mehr eine diversitdtssensible und diskri-
minierungskritische pddagogische Praxis — unter
strukturell prekdren Bedingungen. Die Analyse
miisste daher erweitert werden um die systemati-
sche Untersuchung dieser Implementationsbarrie-
ren.
((23)) Wissenschaft, die sich ihrer praktischen
Verantwortung und ihrer Verstrickung in gesell-
schaftliche Machtverhaltnisse bewusst ist, und Pra-
xis, die sich wissenschaftlicher Reflexion 6ffnet
und eigene Wissensbestinde bewusst macht, kon-
nen gemeinsam zu einer inklusiven, kritischen Bil-
dung beitragen, in der Theorie und Praxis nicht ge-
trennt, sondern als wechselseitig aufeinander bezo-
gen begriffen werden — unter der Prémisse, dass
alle Stimmen, auch marginalisierte Perspektiven,
gehort und als legitime Erkenntnisquellen aner-
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kannt werden. Im Zuge dessen muss diskriminie-
rungskritische Demokratiebildung systemische
Machtverhiltnisse und strukturelle Hemmnisse re-
flektieren und konkrete Handlungsoptionen zur ge-
sellschaftlichen Mitgestaltung in entsprechenden
Partizipationsrdumen aufzeigen. Inter-, in erster Li-
nie aber transdisziplindre Perspektiven sind dabei
ausdriicklich einzubeziehen.
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Diversitatssensibel, differenzreflexiv,
diskriminierungskritisch:
Lehrer*innenbildung im Kontext
sozialer (Un-)Gerechtigkeit

Elke-Nicole Kappus, Nicole Wagner &
Marco Messina

1 Einleitung

((1)) In der Formulierung der Ausgangsposi-
tion ging es darum, unser Verstdndnis von diversi-
titssensibler und diskriminierungskritischer Bil-
dung zu skizzieren und die Bedeutung der Trans-
disziplinaritit in deren Konzeption zu reflektieren.
Durch die Auseinandersetzung mit den Ausgangs-
positionierungen der Mitautor*innen dieses Ban-
des konnten wir unseren Blick weiter schirfen. So
nehmen wir die Moglichkeit einer erweiterten Po-
sitionierung wahr, um einerseits unser Verstindnis
der Begrifflichkeiten weiter zu prizisieren und an-
dererseits die Bedeutung einer solch diversititssen-
siblen, differenzreflexiven und diskriminierungs-
kritischen Bildung fiir unser Handlungs- und Be-
rufsfeld — die Lehrer*innenbildung — genauer in
den Blick zu nehmen.

((2)) Ebenfalls expliziter als in der Ausgangs-
positionierung, mochten wir die Selbstpositionie-
rung als Ausgangspunkt kritischer Reflexion be-
nennen: Unser Sprechen und Nachdenken {iber
diversititssensible, differenzreflexive und diskri-
minierungskritische Bildung ist zum einen gepragt
durch unsere fachlichen Expertisen, durch inter-
und transdisziplindre Sozialisationen und Beziige
(u.a. Diversity, Education and Inclusion, Social and
Cultural Anthropology, Religious Studies, Ethni-
city and Nationalism Studies) und durch unsere
langjéhrigen Tatigkeiten an Pddagogischen Hoch-
schulen und im Schulkontext. Zum anderen ist es
bestimmt von unserer eigenen sozialen Positionie-
rung, unseren (De-)Privilegierungserfahrungen
und damit einhergehenden Verstrickungen in der
Diskriminierungsmatrix (Czollek et al., 2019).

((3)) In der Zusammenarbeit und Mitautor*in-
nenschaft haben wir erneut erfahren, wie pragend
akademische sowie personliche Lebenswege sind
und wie gewinnbringend es sein kann, die auch bei
scheinbar dhnlichen sozialen Positionierungen dar-
aus resultierenden unterschiedlichen Perspektiven
in einem gemeinsamen Prozess des Aushandelns
und Verstindigens in die gemeinsame Arbeit und
das gemeinsame Denken einfliessen zu lassen und
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dadurch zu einem differenziert(er)en gemeinsamen
Versténdnis zu gelangen.

2 Scharfung und Kontextualisierung
der Begrifflichkeiten

2.1 Diversitdtssensibel, differenzreflexiv,
diskriminierungskritisch

((4)) In unserer Ausgangspositionierung haben
wir uns im Kontext einer diversitétssensiblen und
diskriminierungskritischen Bildung zundchst mit
dem Diversititsbegriff auseinandergesetzt. Dabei
haben wir auf dessen beide zentralen Entstehungs-
zusammenhdnge verwiesen, die Biirgerrechtsbe-
wegung mit ihren menschenrechtsbezogenen For-
derungen einerseits und das Diversity-Manage-
ment mit seinen wirtschaftlichen Optimierungszie-
len andererseits (Kappus, Wagner & Messina AP
((1))). Dabei war es uns wichtig aufzuzeigen, dass
die unterschiedlichen und zum Teil widerspriichli-
chen Pramissen und Zielsetzungen dieser beiden
Ausrichtungen im Bildungsbereich aufeinander-
treffen und miteinander verwoben sind: So soll die
Anerkennung von Vielfalt einerseits als Mittel zur
Forderung von Motivation und Leistung eingesetzt
werden, andererseits aber Chancengerechtigkeit
gestéirkt und Diskriminierung iberwunden werden.
Daraus ergeben sich Spannungsfelder, die Ak-
teur*innen im Bildungsfeld kontinuierlich heraus-
fordern und sowohl die padagogische Praxis als
auch Theorie prigen. Die Beriicksichtigung der
bisweilen widerspriichlichen Anspruchslagen die-
ser beiden Ausrichtungen, die sich auch im Spre-
chen iiber den «Umgang mit Diversitity in Bil-
dungsinstitutionen zeigen, erscheint uns fiir ein kri-
tisches Verstidndnis des Feldes zentral.

((5)) Wir haben unterstrichen, dass diversitts-
sensible und diskriminierungskritische Ansétze
sich gegenseitig bedingen und ihre transformative
Kraft vor allem in ihrer Verbindung entfalten (Kap-
pus, Wagner & Messina AP ((7))). Boger verwen-
det die Begriffe in ihrem Beitrag meist in Kombi-
nation (Boger AP z.B. ((1)), ((4)), ((14)), ((21)),
((23))) und unterstreicht damit ihre Komplementa-
ritdt. Engelfried und Weber weisen darauf hin, dass
die blosse Anerkennung von Vielfalt — die sie mit
«diversititssensibler Bildung» assoziieren — nicht
ausreiche, sondern dass eine solche Anerkennung
diskriminierungskritisch reflektiert und strukturell
abgesichert werden miisse (Engelfried & Weber
AP ((2))). Kondua und Wagner argumentieren,
dass Diversitétssensibilitit und Diskriminierungs-
kritik hdufig «als dasselbe verstanden werdeny
(Kondua & Wagner AP ((14))), distanzieren sich
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aber selbst von solch einem synonymischen Ge-
brauch und unterstreichen, dass die Verbindung
«zwar zusammenhingende, aber unterschiedlich
gelagerte Debatten bzw. Ansitze beinhaltety ((4)).
Kiippers geht — ebenso wie Leitner — nicht auf den
Begriff der Diversitdtssensibilitit ein, sondern
spricht von «Diskriminierungssensibilitdty (Kiip-
pers AP ((4))). Yiiksel fiihrt den Begriff der «diver-
sitdtsbewussten Perspektiven» ein, wobei sie
«diversititsbewusst» synonymisch mit «diversi-
tatssensibel» verwendet (Yiiksel AP ((11))).

((6)) Insgesamt zeigt sich in den Beitrdgen eine
deutliche Favorisierung der Bezeichnung der dis-
kriminierungskritischen gegeniiber der diversitéts-
sensiblen Bildung: «Diversitétssensibilitdt» wird
als eher deskriptiver, bisweilen auch machtblinder
und diskriminierungsunkritischer Begrift verstan-
den, der soziale Ungleichheit ignoriert oder negiert
(Engelfried & Weber AP ((2))). Fiir Kondua und
Wagner steht der Begriff «fiir die Bereitschaft,
diversitétssensibel zu handeln, beinhaltet aber hiau-
fig keine Analyse von gesellschaftlichen Ordnun-
gen und Normalititskonzeptionen, z.B. in Bezug
zu race, class und gender» (Kondua & Wagner AP
((9))). Die Forderung nach Diversititssensibilitat»
verstehen sie als eine «Antwort und Reaktion auf
Debatten und Forderungen nach dem Abbau von
Vorurteilen und Stereotypen, nach der Entwick-
lung interkultureller Kompetenz sowie nach der
Forderung von Inklusion und Chancengleichheit»
((5)) aber auch als Versuch, «die Verwertbarkeit
von Differenz als Ressource» in den Fokus zu rii-
cken, ohne zu hinterfragen, «wie und welche Dif-
ferenzkategorien relevant werden bzw. worin sozi-
ale Ungleichheit wurzelt» ((6)). Auch Klenk
spricht sich gegen den Begriff der Diversitétssensi-
bilitdt aus, der aus seiner Sicht «auf eine biologi-
sche oder psychologische Sensibilitit — also Emp-
féanglichkeit oder Wahrnehmungsfihigkeit — fiir
Differenz verweist und diese Fahigkeit implizit es-
senzialisiert» (Klenk AP ((11))). Yiiksel dagegen
spricht auch einer diversititssensiblen Bildung das
kritische Potential zu, das ihr von anderen Au-
tor*innen abgesprochen wird: Aus ihrer Sicht ge-
hen «diversitétssensible Perspektiven» davon aus,
«dass soziale Differenzen nicht neutral sind, son-
dern Ausdruck einer machtvollen Differenzord-
nung», die mit «ungleichen Teilhabechancen, sozi-
aler Ausgrenzung und Diskriminierung verbun-
deny ist (Yiiksel AP ((12))).

((7)) Wahrend der Diskurs der Diversititssen-
sibilitdt hdufig mit dem blossen Erkennen und An-
erkennen von Vielfalt als gesellschaftlicher Norm
in Verbindung gebracht wird, befiirworten die Au-
tor*innen diskriminierungskritische Positionen,
die eine «Umgestaltung der Strukturen» und eine
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grundsétzliche Reflexion des Bildungsverstéindnis-
ses (Kondua & Wagner AP ((12))) anstreben.

((8)) Einzig Klenk begegnet auch dem Begriff
der «Diskriminierungskritik» kritisch, da dieser
den Schwerpunkt auf strukturell wirksame Un-
gleichbehandlungen lege, die im schulischen Kon-
text hdufig Fragen individueller Schuld und Un-
schuld aufwiirfen, die der Zielsetzung einer macht-
kritischen Padagogik hinderlich seien bzw. von de-
ren Umsetzung ablenkten (Klenk AP ((11))). Aus
diesem Grund schlégt er den Begriff der Differenz-
reflexivitit vor, der «die erziehungswissenschaftli-
che Kernkategorie der «Reflexivitit> ins Zentrum
der Auseinandersetzungy riicke (Klenk AP ((11)))
und dadurch anschlussfahig an bildungs- und erzie-
hungswissenschaftliche Diskurse sei. Damit
schreibt er dieser Bezeichnung eher das Potenzial
zu, sich in den «Kanon zu hacken» — ein Ziel, das
nach Boger «Kernziel aller diskriminierungsbezo-
genen kritischen Wissenschaften» darstellt (Boger
AP ((17))).

((9)) Die Auseinandersetzung mit den Begrift-
lichkeiten zeigt, wie stark disziplindre Herkiinfte
und Positionierungen das Verstdndnis von Begrif-
fen und Bezeichnungen priagen — und wie heraus-
fordernd sich entsprechend die inter- und transdis-
ziplindre Auseinandersetzung um deren Bedeutung
gestaltet. Ohne den Verweis auf eine diskriminie-
rungskritische Tradition des Diversititsbegriffs
und ohne die Kenntnis der Entwicklung einer kriti-
schen Piddagogik der Vielfalt, innerhalb derer sich
die Bedeutung von «Diversitétssensibilitdt» durch-
aus auch als differenzreflexiv und diskriminie-
rungskritisch erschliesst, liesse sich gar argumen-
tieren, dass Schule schon immer «diversititssensi-
bel» gewesen sei — wenn auch nicht im Sinne der
Anerkennung von Vielfalt, sondern vielmehr mit
dem Ziel, diese — durch Assimilation zu iiberwin-
den. Der Begriff der Diversitétssensibilitét birgt so-
mit ein erhebliches Potenzial fiir Missverstdndnisse
und bedarf einer weiteren konzeptionellen Prézi-
sierung, um seine Verwendung im Sinne einer kri-
tisch-emanzipatorischen Paddagogik zu sichern.
Dasselbe liesse sich allerdings auch fiir den Begriff
der differenzreflexiven Bildung sagen, der eben-
falls ein bestimmtes Wissen und ein entsprechen-
des Verstdndnis kritischer Bildungstheorie voraus-
setzt.

((10)) Am aussagekréftigsten und wenigsten
missverstandlich scheint uns die Bezeichnung der
«diskriminierungskritischen Bildungy», da er Dis-
kriminierung explizit benennt und damit zum Aus-
druck bringt, wogegen er sich richtet. In unserem
Verstindnis handelt es sich dabei um eine dezidiert
handlungsorientierte Perspektive, die nicht bei der
Sensibilisierung und Reflexion gesellschaftlicher
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Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse stehen
bleibt, sondern auf deren Transformation in und
durch Bildung ausgerichtet ist. In diesem Sinne
markiert «diskriminierungskritische Bildung» im
Kontext hyperdiverser Gesellschaften eine praxeo-
logisch ausgerichtete Haltung, die den Wandel pa-
dagogischer Institutionen und gesellschaftlicher
Strukturen insgesamt anstrebt — hin zu mehr sozia-
ler Gerechtigkeit, Partizipation und demokratischer
Responsivitat. Allerdings wird auch dieser Begriff
im Offentlichen Diskurs — in Politik, Medien und
Teilen der wissenschaftlichen Fachwelt — hiufig
theoretisch so unzulianglich und verkiirzt verstan-
den und dargestellt (Gomolla AP ((5))), dass sich
auch hier Herausforderungen in Bezug auf die An-
schlussfahigkeit (Klenk AP ((11))) an aktuelle bil-
dungs- und bildungspolitische Diskurse abzeich-
nen.

((11)) Vor diesem Hintergrund erscheint es
plausibel, dass ein gemeinsames Begriffsverstind-
nis und ein geteiltes Vokabular unter Umsténden
erst im Rahmen transdisziplindrer Zusammenarbeit
entstehen konnen. Da der Vergleich unterschiedli-
cher Begrifflichkeiten dazu beitrdgt, verschiedene
Aspekte und feine Bedeutungsunterschiede zu er-
kennen, wird im vorliegenden Text bewusst mit
den drei Begriffen diversitatssensibel, differenzre-
flexiv und diskriminierungskritisch weitergearbei-
tet — in dem Wissen, dass damit nicht alle relevan-
ten begrifflichen Perspektiven abschliessend er-
fasst sind. Angesichts der feinen Unterschiede zwi-
schen den Bezeichnungen bietet es sich an, den Fo-
kus zundchst auf die gemeinsame Zielsetzung einer
solch diversitdtssensiblen, differenzreflexiven und
diskriminierungskritischen Bildung zu legen, wie
sie in den Ausgangspositionierungen deutlich wird.

((12)) Unter den Mitautor*innen scheint ein
grosser Konsens zu bestehen, dass die angestrebte
Bildung sich an Demokratie und Menschenrechten
orientiert und der Anerkennung unterschiedlicher
sozialer und kultureller Lebenslagen, religioser
Hintergriinde, Geschlechteridentititen und indivi-
duellen Féhigkeiten (Engelfried & Weber AP ((5)))
verpflichtet ist. Sie soll Bildungssubjekte — Bil-
dungsfachpersonen ebenso wie Lernende — «befa-
higen und ermutigen, sich eigensinnig in demokra-
tische Prozesse einzubringen und fiir Menschen-
rechte einzutreten» (Gomolla AP ((3))). Sie sollen
systemische Machtverhéltnisse und die Mechanis-
men institutioneller und struktureller Diskriminie-
rung ebenso erkennen, wie die Auswirkungen
(wiederholter) Diskriminierungserfahrungen
(Kippers AP ((10))) und befihigt werden, sich
auch «iliber die Grenzen partikularer Gruppen hin-
aus solidarisch zu zeigen und gemeinsam Sorge fiir
eine bessere Welt zu tragen» (Bogner AP ((26));
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vgl. Kiippers AP ((2)), ((4)), ((5))). Eine solch
diversititssensible, differenzreflexive und diskri-
minie-rungskritische Bildung steht in deutlichem
Widerstand gegen ein «Widererstarken assimilato-
rischer Handlungsorientierungen», wie z.B. der
«Abwertung von Unterricht in Herkunftssprachen
oder die Reduktion Interkultureller Bildung auf
eine Art <Sonderpddagogik> fir Lernende mit
«Migrationshintergrund»» (Gomolla AP ((9))). Es
handelt sich um eine deutlich transformative und
emanzipatorische Bildung, die mit der «konkreten
Utopie» einer solidarischen und chancengerechten
Gesellschaft einhergeht, wie sie beispielsweise im
Social Justice-Ansatz, in der Demokratiebildung
sowie in der Critical Global Citizenship Education
(CGCE) verfolgt wird — und die «in Anbetracht ge-
sellschaftlicher Polarisierungsvorginge und wach-
sender sozialer Ungleichheiten [...] zunehmend an
Bedeutung» gewinnt (Engelfried & Weber AP
((23))) und zugleich verstarkt unter Beschuss gerét.

2.2 Social Justice, Demokratiebildung,
Critical Global Citizenship Education:
Zur Kontextualisierung
diversitatssensibler, differenzreflexiver
und diskriminierungskritischer Bildung

((13)) In der Ausgangspositionierung haben
wir unsere Vorstellung einer diversitdtssensiblen
und diskriminierungskritischen Bildung deutlich
am Social Justice und Radical Diversity-Ansatz
(Czollek et al., 2023) orientiert (Kappus, Wagner
& Messina AP ((3))). Ebenfalls haben wir den de-
mokratischen Teilhabebegriff aufgegriffen — die
enge Verbindung zur Demokratiebildung und zum
CGCE-Ansatz jedoch bislang nicht thematisiert

((14)). Fiir Engelfried und Weber schreiben
sich die Anspriiche einer diversititssensiblen und
diskriminierungskritischen Bildung — und wir er-
lauben uns, die differenzreflexive Bildung hier zu
erginzen — direkt in den Rahmen der Demokratie-
bildung und deren Bezug zu einer lebenswelt- und
subjektorientierten Padagogik ein. Die Autor*in-
nen verstehen Demokratiebildung nicht als einen
abstrakten Bildungsauftrag, «sondern als alltdgli-
che Erfahrung von Mitbestimmung und Teilhabe»
(Engelfried & Weber AP ((3))). Gerade in einer zu-
nehmend pluralisierten Gesellschaft muss diese Er-
fahrung diversititssensibel bzw. differenzreflexiv
und diskriminierungskritisch gestaltet werden:
Eine demokratische Gesellschaft, so die Autor*in-
nen, «die von Vielfalt lebt, [...] muss Differenz
produktiv integrieren» ((4)), z.B. unter Beriicksich-
tigung verschiedener Lebenswelten und Mehrfach-
zugehdrigkeiten. Diversitédtssensibilitdt bedeutet in
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diesem Zusammenhang eben «nicht nur die Wahr-
nehmung von Unterschieden, sondern die aktive
Gestaltung von Bildungssettings, die allen Ju-
gendlichen* gleiche Partizipationschancen» ((5))
und die Erméglichung, die eigene Gestaltungskraft
zu erleben ((10)) und «eine Anerkennung ihrer Per-
spektiven und Erfahrungen zusichert» ((9)).

((15)) Teilhabe erscheint dabei als verbinden-
des Element zwischen Diversititssensibilitidt, Dif-
ferenzreflexivitdt, Diskriminierungskritik und De-
mokratiebildung: Jugendliche (und Kinder) sollen
demokratische Selbstbestimmung und Chancen auf
individuelle und kollektive Emanzipation erfahren
(Engelfried & Weber AP ((9))). Dazu braucht es
Institutionen, die intersektionale Verschrankungen
von Machtverhéltnissen explizit mitdenken ((11))
und bestehende Ungleichheiten in Bildungsprozes-
sen abbauen konnen und wollen.

((16)) Konkret warnen Engelfried und Weber
vor Partizipationsangeboten mit lediglich symboli-
schem Charakter, also ohne tatsidchliche Entschei-
dungsmacht. Sie betonen, dass demokratische Bil-
dung nur wirksam werden kann, wenn sie den Auf-
bau einer fehlerfreundlichen Lehr- und Lernkultur
fordert und wenn die Bildungsinstitutionen und be-
teiligten Akteur*innen bereit sind, ihre eigenen
Strukturen dahingehend zu priifen, ob sie «Macht-
verhéltnisse reproduzieren oder abbauen» und ob
Demokratie im Alltag erlebbar gemacht wird (En-
gelfried & Weber AP ((18))).

((17)) Auch Gomolla unterstreicht die Bedeu-
tung einer diversititssensiblen und diskriminie-
rungskritischen Bildung, die sich durch eine «Ori-
entierung an Vielfalt und universellen Prinzipien
der Gleichheit, Selbstbestimmung und Solidaritaty
(Gomolla AP ((1))) fiir die plurale Demokratie aus-
zeichnen, in der «[g]rundlegende Begriffe der Plu-
ralitdt, Demokratie, Gerechtigkeit, Solidaritét, Ver-
antwortung, Handlungsmacht und Handlungs-
rdume [...] neu gedacht, erstritten, mit Leben ge-
fiillt und adaptiert werden [miissen], um auf die
komplexen gegenwirtigen Problemlagen reagieren
zu konnen» ((10)). Leitner stellt die CGCE als
moglichen Rahmen fiir eine diversitdtssensible,
differenzreflexive und diskriminierungskritische
Bildung vor, die den Schiiler*innen die «globale
Vernetztheit der Welt bewusst» machen und sie in
die Lage bringen soll «in Frieden miteinander zu
leben» (Leitner AP ((4))). Dazu sollen «globale
Ungleichheiten und historisch gewachsene Macht-
strukturen gezielt als Ursache fiir soziale Unge-
rechtigkeiten erkannt und aus der Haltung einer so-
lidarischen Verantwortung heraus adressiert wer-
den» ((5)). Die im Rahmen der CGCE entwickelte
Analyseperspektive, so Leitner, konne zum Profes-
sionalisierungsverstdndnis von Pédagog*innen
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beitragen» ((9)), ihr transformatorischer Aspekt
konne «in allen Arten von Bildungsangeboten zum
Tragen kommen ((10)) — zahleiche Ankniipfungs-
punkte und Anschlussmdglichkeiten an eine kriti-
sche Padagogik z.B. im Sinne Freires (1973) seien
gegeben.

3 Diversitatssensible,
differenzreflexive und
diskriminierungskritische Bildung:
Ein notwendig transdisziplindres
Projekt

((18)) In der Ausgangspositionierung haben
wir betont, dass eine diversitidtssensible und diskri-
minierungskritische Bildung ein notwendig trans-
disziplindres Projekt darstellt — zumal dann, wenn
sie einem «breiten Diversititsverstindnis» ver-
pflichtet bleibt und dem Anspruch folgt, alle im
Bildungskontext wirkméachtigen Differenzlinien
und -dimensionen systematisch zu beriicksichti-
gen. Eine solche differenzreflexive und diskrimi-
nierungskritische Bildung kann sowohl als Be-
zeichnung fiir «heterogene, sich z.T. {iberlappende
pidagogische Konzepte [...], die [...] etwa seit der
Jahrtausendwende in verschiedenen Bildungsbe-
reichen entwickelt wurden (z.B. Soziale Arbeit/So-
zialpadagogik, Schule)» (Gomolla AP ((1))), ver-
standen werden — also sozusagen als eine Fremd-
zuschreibung verschiedener «Sonderpadagogiken»
—, als auch als (Eigen-)Bezeichnung transdiszipli-
nirer Netzwerke, als «Gegenentwurf zu punktuel-
len Sonder- und Zusatzmassnahmen» ((2)) oder
auch als ein noch einzul6sendes gesellschaftlich
transformatorisches Projekt. So gross der Konsens
betreffs diversititssensibler und diskriminierungs-
kritischer Bildung als Desiderat ist, so gross ist
auch die Einschétzung, dass das Projekt noch am
Anfang steht, bzw. dass differenzreflexive und dis-
kriminierungskritische Schulentwicklungsprojekte
in der Praxis nach wie vor die Ausnahme darstellen
— auch wenn durchdachte Angebote und Materia-
lien vorliegen ((4)).

((19)) Es besteht zudem bei den meisten Mit-
autor*innen FEinigkeit dariiber, dass «diversitéts-
sensible und diskriminierungskritische Bildung auf
intersektionale Reflexionen angewiesen ist». Denn
erst eine intersektionale Perspektive ermoglicht es,
«intersektional invisibilisierte ~Konstellationen
nicht zu iibersehen» und «gesellschaftliche Ver-
héltnisse nicht auf kiinstliche Weise isoliert zu be-
trachten» (Boger AP ((14))). Damit fungiert sie als
Korrektiv gegen die «Besonderung» verschiedener
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Diversititsdimensionen und ermoglicht es, Ver-
flechtungen von Macht-, Ungleichheits- und Diffe-
renzverhaltnissen sichtbar zu machen. Boger weist
zudem darauf hin, dass die Notwendigkeit einer in-
ter- und transdisziplindren Vorgehensweise in die-
sem Forschungsfeld zugleich die Funktion und Re-
levanz methodischer Essentialismen erkennen und
anerkennen muss, sodass ein entsprechendes Pro-
jekt stets die Beziehung zwischen Disziplinaritét
sowie Inter- und Transdisziplinaritét beriicksichti-
gen sollte (Boger AP ((7))).

((20)) Auch Engelfried und Weber unterstrei-
chen die Notwendigkeit der «inter- und transdiszip-
lindren Vernetzung von Erziehungswissenschaf-
ten, Sozialer Arbeit, Soziologie, Gender Studies
und politischer Bildungy» (Engelfried & Weber AP
((19)). Sie legen dar, dass dabei eine produktive
Verschriankung der verschiedenen disziplinidren
Ansitze und Perspektiven angestrebt wird und ein
blosses Nebeneinander theoretischer Zugénge ver-
mieden sowie disziplindre Grenzen gezielt iiber-
wunden werden sollen ((20)). Auch wenn die Au-
tor*innen die Auswahl der genannten Disziplinen
begriinden, verweist der Ausschluss weiterer Dis-
ziplinen und disziplindrer Felder auf eine Heraus-
forderung des transdisziplindren Projekts: Weshalb
etwa Gender Studies, jedoch nicht Migration- oder
Disability Studies? Miisste ein breites Diversitats-
verstiandnis, das fiir alle gesellschaftlichen Diversi-
titsdimensionen und Differenzordnungen «sensi-
bel» bleibt, nicht ein offenes Projekt aller Studien-
bereiche sein? Aber wie lisst sich eine solche «of-
fene Zusammenarbeity mit dem Qualitdtsanspruch
auf Wissenschaftlichkeit organisieren und macht-
kritisch gestalten? Wie lassen sich dabei unreflek-
tierte Annahmen und Setzungen aber auch die Re-
produktion disziplindrer Machtgefille iiberwin-
den? Und wie kann die Verwobenheit in «epistemi-
sche Gewaltverhéltnisse und hegemoniale Struktu-
ren» (Kondua & Wagner AP ((3))) transformiert
werden?

4 Anforderungen an
Bildungsakteur*innen und
Bildungsinstitutionen

((21)) Ausgehend von der Annahme, dass Bil-
dungsinstitutionen nicht nur «an der Starkung und
Reproduktion von Differenzordnungen» (Mecheril
& Shure, 2018, S. 64) beteiligt sind, sondern auch
Potenziale fiir gesellschaftliche Transformation er-
Offnen, hielten wir in unserer Ausgangspositionie-
rung fest, dass letztere dann realisiert werden kann,
wenn sich Bildungsakteur*innen als «Agents of
Change» (Panti¢ & Florian, 2015) verstehen und
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eine diversitatssensible und diskriminierungskriti-
sche Professionalisierung anstreben. Unser Ver-
stdndnis von Bildungsakteur*innen als «Agents of
Change» deckt sich dabei grosstenteils mit Kiip-
pers’ Verstindnis von «Kompliz*innenschaft» und
auch bei uns steht das «positionierte Handeln» im
Zentrum (Kiippers AP ((5))).

((22)) Mit Bezug auf die Ausgangspositionie-
rungen der anderen Autor*innen lassen sich einer-
seits konkrete Anforderungen an in diesem Sinne
verstandene paddagogische Fachpersonen ableiten,
andererseits aber auch an Bildungsinstitutionen ge-
nerell. Nachfolgend versuchen wir, diese konzis
zusammenzutragen, da beiderlei Anforderungen
Implikationen fiir Lehrer*innenbildung hat, d.h. fiir
diejenigen Institutionen, die hauptsichlich fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen verant-
wortlich sind.

((23)) Wie wir bereits im Rahmen der Kontex-
tualisierung diversitétssensibler, differenzreflexi-
ver und diskriminierungskritischer Bildung festge-
halten haben, machen sich Engelfried und Weber
stark fiir die Schaffung von Partizipationsangebo-
ten, welche mehr als nur symbolischen Charakter
haben und Jugendlichen eine reale Entscheidungs-
macht zusprechen (Engelfried & Weber AP ((15))).
Auf Ebene der Institution — sie fokussieren die
Schule — bedarf das der Zusammenarbeit iiber ein-
zelne Féacher und Projekte hinweg ((17)) sowie der
«institutionellen Selbstreflexiony» ((18)). Daraus
lasst sich mit Blick auf padagogische Fachperso-
nen der Anspruch ableiten, dass diese iiber entspre-
chendes Wissen sowie entsprechende Instrumente
und Fertigkeiten verfiigen miissen, um im jeweili-
gen Kontext «echte» Partizipationsangebote schaf-
fen und sich an derartig verstandener diskriminie-
rungskritischer Demokratiebildung konstruktiv be-
teiligen zu konnen.

((24)) In der Ausgangspositionierung Leitners
und ihren Ausfiihrungen zur CGCE finden sich Pa-
rallelen zu den soeben formulierten Anforderun-
gen. In Zusammenhang mit dem bereits themati-
sierten Erkennen globaler Ungleichheiten und his-
torisch gewachsener Machtstrukturen sowie deren
Adressierung aus der Haltung einer solidarischen
Verantwortung heraus (Kappus, Wagner &
Messina EP ((16))) greift auch sie den Begriff der
«Selbstreflexivitiaty auf, die machtkritisch sein soll
«[...] dabei aber nicht stehen [bleibt], sondern [...]
auch ein an globaler sozialer Gerechtigkeit ausge-
richtetes strukturelles Verdnderungsinteresse [ver-
folgt]» (Leitner AP ((7))). Leitner verortet diese
Selbstreflexivitdt dabei auf institutioneller Ebene,
gleichzeitig wird in ihren Ausfithrungen aber auch
deutlich, dass Selbstreflexivitiat auf individueller
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Ebene der Bildungsakteur*innen notwenige Vo-
raussetzung dafiir ist, die erwdhnten Ungleichhei-
ten und Machtstrukturen zu erkennen und zu adres-
sieren. Auch hierfiir braucht es konkretes Wissen
und konkrete Instrumente. Als konkreten Ansatz
zur Reflexion schlédgt beispielsweise Leitner vor,
sowohl auf personaler als auch organisationskultu-
reller Ebene Critical Diversity Literacy (CDL) als
«analytische Linse» zu verwenden ((9)).

((25)) Expliziter als die Ausgangspositionie-
rungen Engelfried und Webers sowie Leitners for-
muliert Gomolla in ihrem Beitrag Anforderungen
auf individueller Ebene. Zum einen geht aus ihrer
Ausgangspositionierung hervor, dass péddagogi-
sche Fachpersonen «Bildungsinhalte, institutio-
nelle piddagogische Arrangements und Prozesse
unter menschenrechtlichen und demokratischen
Normen Kkritisch [...] reflektieren und [... weiter-
entwickeln]» (Gomolla AP ((10))) sollen. Damit
das geschehen kann braucht es, so Gomolla, «ein
Verstindnis von Bildungsorganisationen als poli-
tisch und kulturell strukturierte institutionelle und
soziale Rédume, in denen Lern- und Bildungschan-
cen auf vielféltigen Wegen erdffnet, wie versperrt
werden» ((10)). Wie bereits in den vorherigen Ab-
schnitten erwdhnt wurde, ldsst sich aus Gomollas
Ausfiihrungen zudem die Anforderung ableiten,
dass das verkiirzte Verstindnis von Diskriminie-
rung und Rassismus iiberwunden werden muss,
dem zufolge verbale Ausserungen und Handlungen
Einzelner oder kleiner Gruppen als (rassistische)
Diskriminierung bewertet werden, anstatt struktu-
relle Voraussetzungen zu fokussieren und zu adres-
sieren ((5)). Verkniipft mit Yiiksel soll es darum
gehen, das Bewusstsein um gesellschaftsgeschicht-
liche «Mechanismen der Diskriminierung» (Yiik-
sel AP ((2)) in den Fokus zu riicken, um entspre-
chende Diskriminierungslogiken iiberwinden bzw.
«verlernen» zu kdnnen (vgl. Benbrahim 2021).

((26)) Sowohl auf Grundlage der in diesem Ab-
schnitt thematisierten Beitrdge als auch aus samtli-
chen anderen Ausgangspositionierungen ldsst sich
schliesslich noch eine weitere Anforderung formu-
lieren, die sowohl die institutionelle als auch die
personale Ebene betrifft: Bildungsinstitutionen und
padagogische Fachpersonen gleichermassen miis-
sen iiberhaupt erst einmal Bereitschaft dazu zeigen,
sich selbstkritisch und konstruktiv mit Diversitit
und Diskriminierung auseinanderzusetzen. Auf-
grund der Leitfragen der Publikation ist nicht wei-
ter iiberraschend, dass samtliche Autor*innen, wir
eingeschlossen, zumindest implizit davon ausge-
hen, dass es wichtig ist, Diversitidt und Diskrimi-
nierung im Kontext von Bildung zu bearbeiten und
dabei eine Perspektive einzunehmen, die insbeson-
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dere Strukturen und Mechanismen auf institutio-
neller und gesellschaftlicher Ebene fokussiert.
Yiiksel bezeichnet diesbeziiglich eine diversitits-
sensible und diskriminierungskritische Perspektive
auf Bildung als «eine demokratische Notwendig-
keit» (Yiiksel AP ((16))) und macht gleichzeitig
deutlich, dass eben diese Perspektive keine Selbst-
verstdndlichkeit ist. Sie erwéchst erst aus einer be-
stimmten Haltung heraus, wie auch in anderen Bei-
tragen deutlich wird. Leitner spricht beispielsweise
von der «Haltung einer solidarischen Verantwor-
tung» (Leitner AP ((5))), Kiippers von einer
«ethisch politische[n] Haltung, die allen Menschen
Teilhabe an gesellschaftlichen Ressourcen ermog-
lichen mdchte [...]» (Kiippers AP ((5))) und Rein-
hardt von einer «awareness of superdiverse social
contexts [...] and an intersectional outlook» (Rein-
hardt AP ((13))).

((27)) Die Ausfiihrungen dieses Abschnitts
verdeutlichen, dass eine diversititssensible, diffe-
renzreflexive und diskriminierungskritische Bil-
dungspraxis sowohl auf der Ebene pddagogischer
Fachpersonen als auch auf der Ebene von Bil-
dungsinstitutionen umfassende Anforderungen
stellt. Bildungsakteur*innen werden dabei als aktiv
positionierte Subjekte verstanden, die im Sinne von
«Agents of Change» Verantwortung fiir die kriti-
sche Reflexion und Verdnderung bestehender
Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse iiberneh-
men. Zentrale Voraussetzungen hierfiir sind eine
machtkritische Selbstreflexivitit, ein erweitertes
Verstiandnis von Diskriminierung als strukturelles
und historisch gewachsenes Phdnomen sowie die
Bereitschaft, Bildungsinstitutionen als politisch
und kulturell strukturierte Riume zu begreifen. Die
Schaffung von Partizipationsangeboten mit realer
Entscheidungsmacht, institutionelle Selbstrefle-
xion und die Entwicklung entsprechender professi-
oneller Kompetenzen werden dabei als zentrale
Handlungsfelder identifiziert. Ubergreifend wird
deutlich, dass eine diversitétssensible und diskrimi-
nierungskritische Perspektive nicht als selbstver-
standlich vorausgesetzt werden kann, sondern einer
spezifischen Haltung bedarf, die auf Solidaritt, de-
mokratische Teilhabe und soziale Gerechtigkeit
ausgerichtet ist.

5 Lehrer*innenbildung im Kontext
sozialer (Un-)Gerechtigkeit

((28)) Was bedeuten unsere bisherigen Ausfiih-
rungen nun fir eine Lehrer*innenbildung im Kon-
text sozialer (Un-)Gerechtigkeit? Um dieser Frage
weiter nachzugehen, scheint uns wichtig, unsere
Ausfiihrungen noch einmal zu kontextualisieren.
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Wihrend wir bisher eher allgemein von pédagogi-
schen Fachpersonen und Bildungsakteur*innen so-
wie von Bildungsinstitutionen gesprochen haben,
soll es nun konkret um die Lehrpersonen und um
Institutionen der Lehrpersonenbildung gehen. Un-
ter ersteren verstehen wir diejenigen Fachkrifte,
deren Hauptaufgabe im Kontext der obligatori-
schen Schule die «Planung, Organisation und
Durchfiihrung des Unterrichts, Reflexion von
Lehr- und Lernprozessen sowie deren systemati-
sche Bewertung» (LCH, 2025, S. 17) ist und deren
Berufsbild in unserem Kontext durch den Verband
Lehrerinnen und Lehrer Schweiz (LCH, 2025) aus-
gefiihrt wird. Als Institutionen der Lehrer*innen-
bildung fassen wir jene Institutionen zusammen,
die mit der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen betraut sind und in jeweiligen Kontext ent-
sprechend anerkannte Qualifikationen vergeben
konnen. Im schweizerischen Kontext sind dies
iiberwiegend die Pddagogischen Hochschulen, die
als eigener Hochschultypus auf Tertidrstufe defi-
niert sind und ausschliesslich durch die Kantone fi-
nanziert werden (SBFI, 2025; HFKG, 2011). Eine
Ausnahme bilden dabei die Kantone Genf und Fri-
bourg, in welchem die Lehrer*innenbildung aller
Stufen an der Universitét angegliedert ist.

((29)) Als zentraler Orientierungspunkt in der
Ausgestaltung des Curriculums dienen jeweils die
durch die Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektor*innen  formulierten = Bildungsstandards
(EDK, 2011a, 2011b, 2011c, 2011d), die in fiir die
Sprachregionen eigenen Lehrpliane weiter konkre-
tisiert sind (CIIP, 2024; DECS, 2022; D-EDK,
2014). In jedem Fall haben die jeweiligen Kantone
iiber Leistungsvereinbarungen, entsprechende Ge-
setzgebungen und Finanzierungsstrategien starken
Einfluss darauf, wie Lehrer*innenbildung konkret
ausgestaltet ist und welche Schwerpunkte gesetzt
werden.

((30)) Dies ist insofern relevant, als dieser Um-
stand eng damit zusammenhéngt, inwiefern Institu-
tionen der Lehrer*innenbildung sich dafiir verant-
wortlich fiihlen, entsprechende diversitétssensible,
differenzreflexive und diskriminierungskritische
Angebote mit eigenen Mitteln zu entwickeln und
umzusetzen oder ob sie hierfiir auf explizite Auf-
trage angewiesen sind. An dieser Stelle soll noch
einmal deutlich festgehalten werden, dass auch Pa-
dagogische Hochschulen Teil des gesellschaftli-
chen Gefiiges sind, in denen sich vielfiltige Diskri-
minierungsformen artikulieren (Boger AP ((21)))
und in denen Lern- und Bildungschancen erdffnet,
aber auch versperrt werden konnen (Gomolla AP
((10)). Ob und in welcher Weise sich Institutionen
der Lehrer*innenbildung damit selbstkritisch und
reflektiert auseinandersetzen, obliegt derzeit den
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einzelnen Hochschulen. Ein expliziter Auftrag
dazu existiert aktuell — iiber eine generelle Ver-
pflichtung zu Chancengerechtigkeit und Nichtdis-
kriminierung hinaus — weder auf nationaler noch
auf kantonaler Ebene.

((31)) Dies obwohl in der Publikation des LCH
(2025) zum Berufsleitbild und die Berufsethik von
Lehrpersonen in der Schweiz klar Anspriiche an
Lehrpersonen und das Bildungssystem formuliert
werden, die mit Diversitatssensibilitidt, Differenz-
reflexivitidt und Diskriminierungskritik in Verbin-
dung gebracht werden. Ausgehend von der Vor-
stellung des Bildungssystems als «zentrales Funda-
ment flir eine demokratische Gesellschaft» (LCH,
2025, S. 9) formuliert der LCH zwei zentrale An-
spriiche: Zum einen wird auf Systemebene in ex-
pliziter Verbindung mit Demokratiebildung festge-
halten, dass das Bildungssystem die Aufgabe hat,
«allen Kindern und Jugendlichen moglichst ge-
rechte Chancen zu bieten» (LCH, 2025, S. 9). Auf
Ebene der Lehrpersonen wird deren aktive Rolle in
der Gestaltung und Verantwortung fiir die Gestal-
tung einer «[...] Schule frei von jeglicher Form von
Diskriminierung, Rassismus, Vorurteilen und Ge-
walt, in der alle Menschen unabhéngig von ihren
individuellen Merkmalen respektiert und wertge-
schitzt werden» (LCH, 2025, S. 10), hervorgeho-
ben. Damit riickt der LCH als ein Schliisselakteur
im schweizerischen Bildungswesen Aspekte der
Berufsrolle einer Lehrperson in den Fokus, die an-
schlussfahig an die im Rahmen dieser Publikation
als zentral identifizierten Komponenten einer
diversitatssensiblen, differenzreflexiven und dis-
kriminierungskritischen Bildung sind. Gleichzeitig
besteht jedoch keine Verpflichtung fiir Akteur*in-
nen in der Lehrer*innenbildung, diese Aspekte auf-
zugreifen und systematisch in die Gestaltung der
Ausbildung einfliessen zu lassen. Die fehlende Ex-
plikation eines Auftrags auf libergeordneter Ebene
ist unseres Erachtens einer der Griinde dafiir, dass
das, was Gomolla fiir den Kontext Schule formu-
liert, in unserem Kontext auch fiir die Padagogi-
schen Hochschulen und die Institute fiir Lehrer*in-
nenbildung in der Schweiz festgehalten werden
kann: Gezielte diskriminierungskritische Hoch-
schulentwicklungsprozesse sind in der Praxis bis-
her die Ausnahme und eine individualisierende
Perspektive dominiert (Gomolla AP ((4)), ((5)).

((32))) Dieser Umstand ist aus unserer Sicht in-
sofern problematisch, als die im vorhergehenden
Abschnitt thematisierten Anforderungen an Bil-
dungsinstitutionen auch und insbesondere Instituti-
onen der Lehrer*innenbildung betreffen: Deren
Modellverhalten stellt einen bedeutsamen Faktor
fiir die Wirksamkeit der Ausbildung dar (Hascher,
2014). Damit Studierende theoretische Zuginge
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systematisch mit (Praxis-)Erfahrungen verkniipfen
und entsprechende Kompetenzen nachhaltig auf-
bauen kénnen, ist eine solche institutionelle Veran-
kerung zentral (Hascher, 2014). Sollen Lehrperso-
nen diversititssensible, differenzreflexive und dis-
kriminierungskritische Bildung betreiben, sei das
im Sinne einer diskriminierungskritischen Demo-
kratiebildung (Engelfried & Weber AP) oder der
CGCE (Leitner AP), so miissen die notwendigen
Haltungen und Elemente auch in den Institutionen
der Lehrer*innenbildung selbst etabliert sein. Wie
eine kurze Recherche auf den Online-Portalen der
Péadagogischen Hochschulen und der Institute fiir
Lehrer*innenbildung in der Schweiz zeigt, existie-
ren zwar an den meisten Institutionen Fachstellen
fiir Diversitét. Zugleich teilen wir — in Anlehnung
an Kirloskar-Steinbachs Uberlegungen zur Fach-
philosophie — die Einschétzung, dass die Sensibili-
sierung fiir Diversitit und Diskriminierung weiter-
hin «optimierungsfahig» ist (Kirloskar-Steinbach
AP ((13))): Diversititssensibilitit, Differenzrefle-
xion und Diskriminierungskritik sollten nicht
punktuell verortet bleiben, sondern als Quer-
schnittsthemen in allen Bereichen der Institution
systematisch etabliert und verankert werden.

((33)) In unserem Kontext ist dies jedoch
(noch) nicht der Fall: Diversititssensible, diffe-
renzreflexive und diskriminierungskritische Bil-
dung wird bislang iiberwiegend unsystematisch in
einzelnen Modulen und auf Initiative einzelner Do-
zierenden(-gruppen) und/oder Hochschulen hin be-
trieben. Der Abschlussbericht eines explorativen
Projekts, an dem 13 der 20 Institutionen der Leh-
rer*innenbildung beteiligt waren, die in der Kam-
mer PH swissuniversities vertreten sind, und das
der Frage nachging, wie Themen rund um Diversi-
tit (mit Fokus Migration) an den Hochschulen in
der Aus-und Weiterbildung von Lehrpersonen auf-
gegriffen werden (Laffranchini et al., 2025) kommt
zu einem &hnlichen Schluss: Zwar lésst sich an den
Hochschulen eine Zunahme an Aktivititen und
Massnahmen zu Diversitét, zu Inklusion und Chan-
cengerechtigkeit feststellen, eine Systematisierung
und institutionelle Verankerung, die einen nach-
weisbaren nachhaltigen Kompetenzaufbau im Be-
reich diversititssensibler, differenzreflexiver und
diskriminierungskritischer Bildung bei zukiinfti-
gen Lehrpersonen ermdglichen wiirde, steht jedoch
noch aus — so das Fazit der Autor*innen (Laffran-
chini et al., 2025).

((34)) Um dem Anspruch einer (Hoch-)Schule
fiir alle gerecht zu werden, die einem menschen-
rechtsbasierten und demokratieorientierten Bil-
dungsauftrag verpflichtet ist, muss eine diversitéts-
sensible, differenzreflexive und diskriminierungs-
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kritische Lehrer*innenbildung jedoch als struktu-
rell verankerte, gesamtgesellschaftliche und insti-
tutionelle Querschnittsaufgabe begriffen werden.
Sie kann nicht nur als Aufgabe einzelner engagier-
ter Akteur*innen verstanden werden. Ein solches
Verstindnis von Lehrer*innenbildung beruht auf
der Analyse historisch gewachsener und global
wirksamer Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse
sowie deren institutioneller, kultureller und episte-
mischer Materialisierungen und eréffnet auf dieser
Grundlage eine Lehrer*innenbildung, die sich
nicht in der Reproduktion bestehender Strukturen
erschopft, sondern kritisch-reflexive Rdume eroff-
net, in denen gesellschaftliche Verhéltnisse hinter-
fragt und alternative Handlungsperspektiven ent-
wickelt werden. Dazu benétigt es, wie Kondua und
Wagner deutlich machen, eine «Diversifizierung
(nicht nur) der Korper, sondern vor allen Dingen
der Wissen- und Bildungsmdglichkeiten» (Kondua
& Wagner AP ((8)), um die «herrschende Homo-
genitdty und die «Epistemologie des Nichtwis-
sens» (Kirloskar-Steinbach AP ((9))) zu iiberwin-
den und «Bildungsprozesse in Richtung diskrimi-
nierungskritischer (Selbst- und Welt-)Verhilt-
nisse» zu transformieren (Kondua & Wagner AP
(3)).

((35)) Lehrer*innenbildung konnte in diesem
Zusammenhang eine transformative Funktion er-
fiillen: Sie kann als Ort fungieren, an dem plurali-
sierende Denkweisen und Wissensordnungen, Per-
spektivenvielfalt sowie Kritik an institutioneller
und struktureller Diskriminierung nicht nur diskur-
siv verhandelt, sondern auch padagogisch-profes-
sionell verankert werden. Dies setzt voraus, dass
sich Institutionen der Lehrer*innenbildung selbst
als Teil der Diskriminierungsmatrix (Czollek et al.,
2019) begreifen, die gesellschaftliche Wahrneh-
mungs-, Deutungs- und Handlungsmuster (re-)pro-
duziert und strukturiert, und sich zugleich als Mog-
lichkeitsraume verstehen, in denen konkret-utopi-
sche Praktiken sozialer Gerechtigkeit entstehen
und eingeiibt werden konnen. Die Uberlegungen
von bell hooks und ihr Ansatz der «Engaged Peda-
gogy» (hooks, 1994; Kazeem-Kaminski, 2018) lie-
fern hierfiir wichtige Impulse. hooks argumentiert
fiir eine Abkehr vom neutral gedachten Unter-
richtsraum und von vermeintlich objektiven Wis-
sensbestdnden hin zu einer Lehr-/Lernpraxis, die
hegemoniale Macht- und Ungleichheitsverhilt-
nisse sowie die eigene Situiertheit darin kritisch re-
flektiert und es Lernenden wie Lehrenden ermdg-
licht, Strukturen der Unterdriickung zu erkennen,
zu hinterfragen und in Richtung sozialer Gerech-
tigkeit zu transformieren.

((36) Die Zukunft einer diversititssensiblen,
differenzreflexiven und diskriminierungskritischen
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Bildung wird auch davon abhidngen, inwiefern das
emanzipatorische und transformative Potenzial der
Lehrer*innenbildung von Seiten weiterer gesell-
schaftlicher Akteur*innen — der Bildungspolitik
und -verwaltung voran — verstanden wird und wie
sich weitere Allianzen fiir die Zielsetzungen einer
solchen Bildung fiir eine demokratisch pluralisti-
sche Gesellschaft schliessen lassen.
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Demokratie-Bildung und askesis

Monika Kirloskar-Steinbach

((1)) Die Diskussion in diesem Forum spiegelt
aktuelle Forschungsergebnisse aus manchen Wis-
senschaftsdisziplinen zu Diversitatsfragen wider.
Sie ist zu unterscheiden von Hochschulforschung,
mit der versucht wird, soziale Diversitidt an Hoch-
schulen zu erfassen und zu steuern. Einsichten, die
aus einer derartigen inter- und transdisziplindren
Forschung gewonnen werden, kdnnten der Hoch-
schulforschung als Ansporn dienen, gesellschaftli-
che Diversitdt an deutschen Hochschulen systema-
tisch zu erfassen und diese entsprechend men-
schenrechtlicher Normen zu lenken. Empirische
Studien weisen darauf hin, dass dies momentan
nicht der Fall ist. Nicht nur sind Bildungsinstituti-
onen in Deutschland sozial selektiv (Yiiksel, AP
((2))). Hinzu kommt, dass fast die Hilfte der Be-
volkerung trotz gegenteiliger wissenschaftlicher
Evidenz an der Existenz ‘biologischer Rassen’ fest-
hilt, wie die Auftaktstudie des Nationalen Diskri-
minierungs- und Rassismusmonitors aufzeigt
(Deutsches Zentrum fiir Integrations- und Migrati-
onsforschung, 2022: 43). Gegen die Verankerung
dieser Vorstellung in der breiten Bevolkerung kann
momentan nicht viel unternommen werden. Bera-
tungsstellen sind unterfinanziert, in den Medien
wird Rassismus als Randphidnomen dargestellt,
wohingegen die Justiz ein mangelndes Verstindnis
fiir die Problematik aufzeigt, trotz des Bestehens
von Rechtsnormen, mit denen man rassistisches
Verhalten strafrechtlich ahnden kénnte (Gonzalez
Hauck, Paasch-Colberg und Poggel, 2024). Beide
herangezogenen Studien bieten keinen Anlass, ka-
tegorisch auszuschlieBen, dass eine auf biologisti-
schem Rassendenken fullende Sozialhierarchie
nicht im Bildungs- und universitiren Beschéfti-
gungssystem verankert ist (vgl. Gomolla, AP
().

((2)) Die soziale Stellung von Schiilerlnnen
und Studierenden bestimmt heute deren Bildungs-
chancen und -erfolg. Genauer gesagt: Die Wahr-
nehmung von sozialen Faktoren der SchiilerInnen
legt fest, wie ihre Leistungen bewertet werden
(Reinhardt, AP ((6))). Kontingente Faktoren wie
soziale Herkunft, eine zugeschriebene Migrations-
geschichte aber auch das Korpergewicht von
Schulkindern entscheiden iiber die Leistungsbe-
wertung mit (Yiksel, AP ((15))). Die Wahrschein-
lichkeit, dass ein migrantisch gelesenes Schulkind
mit einem alleinerziehenden Elternteil ohne Abitur
und aus der untersten Einkommensgruppe das
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Gymnasium besuchen kann, liegt bei 21,5% (Yiik-
sel, AP ((7))). Von hundert Nichtakademikerkin-
dern erlangen nur elf einen Masterabschluss und
nur zwei eine Promotion (Klenk, AP ((4))). Wie
diese Zahlen verdeutlichen, ist Bildung als soziales
Gut derzeit nicht allen Schulkindern in Deutsch-
land gleichermafen zuginglich. Weder kann ga-
rantiert werden, dass rassistisch markierte und
nicht rassistisch markierte Schulkinder die glei-
chen Bildungschancen erhalten, noch dass rassis-
tisch markierte Schulkinder von Diskriminierung
verschont bleiben.

((3)) In Anlehnung an die Forschung zur Criti-
cal Philosophy of Race deutet das Fehlen eines er-
kennbaren gesamtgesellschaftlichen, kritischen
Diskurses iiber das verbreitete biologistische Ras-
sendenken auf eine gesamtgesellschaftliche «will-
ful white hermeneutical ignorance» hin (Pohlhaus
2012). Mit dem Begriff «white ignorance» macht
Charles Mills darauf aufmerksam, dass historisch
privilegierte weille Personen i.d.R. nicht imstande
sind, rassistische soziale Realititen und ihre eigene
Rolle in der Fortsetzung dieser Realitdten zu erken-
nen (Mills 2007, 2015, auch 2023). Mit dem Be-
griff «willful ignorance» lenkt Linda Martin Alcoff
die Aufmerksamkeit auf epistemische Praxen der
Rechtfertigung die nicht plausibel sind, jedoch
weiterhin aufgrund der breiten sozialen Akzeptanz
aufrechterhalten werden konnen (Martin Alcoff
2007, 40). Wie das Wort «hermeneutisch» in die-
sem Kompositum wiedergibt, hat die lange anhal-
tende «willful white ignorance» zu liickenhaften
Rechtfertigungspraxen gefiihrt. Diese sind entstan-
den, weil man versdumt hat, plausible Rechtferti-
gungspraxen zu entwickeln, welche die gesell-
schaftliche Realitat akkurat wiedergeben. Wie auch
bei Klassismus, Abelismus, Homo- und Transpho-
bie sowie Sexismus, wird die Verbreitung von Ras-
sismus in der Gesellschaft verharmlost oder ver-
neint. Theoretisch gesehen, kdnnte man derartige
hermeneutische Liicken schlieBen. Aber nordame-
rikanische und europdische Gesellschaften, in de-
nen die meisten weillen Personen, die vom europa-
ischen Imperialismus und Kolonialismus profitiert
haben, heute leben, sind gesamtgesellschaftlich un-
willig, besagte hermeneutische Liicken systema-
tisch zu erfassen und sie dann zu schliefen. Die
«rassifizierte[...] soziale Ungleichheit» (Gomolla,
AP ((5)) setzt sich fort, auch an Bildungsinstitutio-
nen.

((4)) Wenn «willful white hermeneutical igno-
rance» in die gesellschaftlichen Strukturen inte-
griert ist, duflerst sie sich im Bildungssystem als
Epistemologie des Nichtwissens («epistemology of
ignorancey). Institutionalisierte Praxen und Funk-
tionsweisen, welche biologistisches Rassendenken
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fordern und fortsetzen, werden dann nicht kritisch
iberpriift und revidiert. Genauer: Die Gefahr ist
grof3, dass sie gar nicht erst wahrgenommen wer-
den. Wenn kritische Lehrinhalte unter diesen Um-
standen an diesen Bildungsinstitutionen iiberhaupt
entwickelt werden konnen, werden sie i.d.R. nicht
flichendeckend eingesetzt. So konnen sich Ler-
nende nicht mit Positionen auseinandersetzen, die
verdeutlichen, dass historisch gewachsene Macht-
und Herrschaftsstrukturen die Ursache von globa-
len Ungleichheiten und sozialer Ungerechtigkeit
darstellen (Leitner, AP ((5))). Eher wird an Hoch-
schulen ein «Diversity Management» (Kappus,
Wagner und Messina, AP ((2))) betrieben, das ras-
sistisch markierte Korper auf Glanzbroschuren der
Bildungsinstitutionen abbildet, wihrend die
Lehrinhalte auf die Lebensrealitit dieser Personen
nicht eingehen oder aber essentialistische Diffe-
renztheorien heranziehen (Gomolla, AP ((2))), um
kulturelle Differenzen ‘wissenschaftlich’ festzu-
halten (Yiiksel, AP ((9))).

((5)) Versuchen von rassistisch markierten
Fachphilosophlnnen etwa plausible Rechtferti-
gungspraxen zu entwickeln, wird i.d.R. mit Skepsis
begegnet. Man befiirchtet, dass derartige Safe
Spaces rassistisch markierten Wissenschaftlerln-
nen lediglich als Wohlfiihloasen dienen wiirden
(vgl. Kiippers AP, ((8))). Des Ofteren wird auch die
Entstehung dieser Foren mit der Forderung verhin-
dert, dass rassistisch nicht markierte Wissenschaft-
lerInnen von vorneherein an der Theoriebildung zu
beteiligen sind, damit eine ‘Enklavenbildung’ in
der universitdren Diskurslandschaft vermieden
werden kann (vgl. Kirloskar-Steinbach, AP (11))).
So ist es nicht weiter verwunderlich, dass der Raum
fiir die Konzeptbildung, die fiir die Benennung und
Analyse von WeiBsein notwendig wire, in diesen
Foren stark beschrankt wird (Kondua und Wagner
((9))). Wenn rassistisch nicht markierte Wissen-
schaftlerInnen darauf bestehen, dass Diskussionen
um den Kanon kreisen und/oder Rassismus vernei-
nende Gegenpositionen miteinbeziehen, ist frag-
lich, ob, und wieweit derartige Diskussionen dazu
beitragen kdnnen, zu verstehen, wie sich System-
barrieren hier und jetzt manifestieren.

((6)) «White ignorance» erlaubt einem, Europa
als Geburtsort und Statthalter von Wissenschaft-
lichkeit, Fortschritt und Menschenrechten zu posi-
tionieren und die Verwicklung dieser Region im
Imperialismus, Kolonialismus und damit einherge-
hende menschenverachtenden Praktiken auszu-
blenden (auch Kirloskar-Steinbach, 2024). Das von
den institutionellen Strukturen gehaltene Nichtwis-
sen ermdglicht einem auf dem Standpunkt zu ste-
hen, dass ein wissenschaftlich fundiertes geschicht-
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liches Wissen iiber dieses Kapitel européischer Ge-
schichte fiir alle Wissenschaftlerlnnen nicht not-
wendig ist, auBer fiir Fachspezialistlnnen. Dies er-
klart auch, warum essentialisierende Kulturdiffe-
renztheorien heute noch an Bildungsinstitutionen
bedient werden konnen, um rassistisch markierte
Menschen zu ‘verstehen’. Weder wird das gesell-
schaftliche Normalitdtsverstiandnis, das auf Sozial-
hierarchie ruht, dezidiert als unwissenschaftlich
entlarvt noch werden strukturelle Teilhabehinder-
nisse wahrgenommen und adéquat thematisiert.

((7)) DiskutantInnen dieses Forums wiirden zu-
stimmen, dass eine ethisch-politische Haltung bei
der Theoretisierung ein Weg wire, den Bann der
Epistemologie des Nichtwissens zu brechen (Kiip-
pers, AP ((5))). Diese Haltung zielt darauf hin, al-
len Beteiligten den gleichen Zugang zu gemeinsam
erwirtschafteten intellektuellen und materiellen
Ressourcen zu schaffen. Fiir Forumsbeitragende
diirfte es keinen plausiblen Grund geben, anzuneh-
men, dass Bildung nur historisch privilegierten Ge-
sellschaftsmitgliedern zugénglich bleiben darf. Bil-
dung ist in einer zu Menschenrechten verpflichte-
ten Demokratie ein hohes Gut. Sie ermoglicht, dass
SchiilerInnen und Studierende demokratische Frei-
heiten verstehen und einhalten.

((8)) Damit aber diese Demokratie-Bildung
eine emanzipatorische Bildung wird, die dauerhaft
fiir alle moglich ist (Bogner, AP, ((19)), kursiv im
Original), sind Lehrbeauftragte dazu angehalten,
dominante Narrative iiber die Stellung Europas in
der Welt zu hinterfragen und sie zu revidieren (En-
gelfried und Weber, AP ((1))). Hierbei ist eine re-
flexive Lehrpraxis fiir Lehrende unverzichtbar, die
eine Kritik des eigenen (mangelnden) Diversitéts-
verstidndnisses (Klenk, AP ((6)), Kappus, Wagner
und Messina, AP, ((13))) und -diskurses ermog-
licht. Gleichwohl aber weisen die Forumsbeitrige
auch auf Hindernisse hin, die eine im oben genann-
ten Sinne verstandene Demokratie-Bildung er-
schweren.

((9)) Die Vergabe von Bildungsabschliissen
stabilisiert bekanntlich die Verteilung von unglei-
chen gesellschaftlichen Positionen (Klenk, AP
((4))). Anreize, diese ungleiche Verteilung zu ver-
andern, sind gering, auch fiir First Generation Stu-
dierende. Unter anderem héngt dies, wie von
W.E.B Du Bois fiir den US-amerikanischen Kon-
text analysiert, mit der Bildung selbst zusammen.
Nach dem Bildungserwerb iiberlagern Bildungs-
konzepte Alltagsverstidndnisse. Erstere suggerie-
ren, dass sie allein alle Aspekte des Alltagslebens
durchleuchten konnen. Hierdurch kann gerade bei
Studierenden der ersten Generation der Eindruck
entstehen, dass Alltagsverstidndnisse, die den wis-
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senschaftlichen Konzepten diametral entgegenge-
setzt sind, minderwertig seien und daher nicht an-
gewendet werden sollten. Hierdurch aber versiegt
eine Quelle potentieller Kritik am Bildungswesen.
Potentielle Ressourcen, mit denen man hétte ver-
stehen konnen, warum die géngige Verteilung von
gesellschaftlichen Positionen problematisch und
demokratiegefihrdend ist, werden nicht eingesetzt.
Theoretisch kénnte man dieses Problem beheben,
indem man gezielt in den Bildungskanon hackt
(Bogner, AP, ((17))). Hiermit wiirde man u.a. auch
Platz schaffen fiir Positionen, die Alltagserfahrung
heranziehen, um Bildungskonzepte auszulegen.
Doch das lange anhaltende Nichtwissen steht zu-
mindest in der Fachphilosophie im Weg. Divers-si-
tuierte Philosophlnnen und deren Forschung zu
Diversitétssensibilitdt und Diskriminierungserfah-
rungen werden momentan nicht systematisch ge-
fordert. Auch weltphilosophische Positionen, die
dieses Kritikpotential hitten, bleiben vom philoso-
phischen Fachdiskurs ausgeschlossen. Doch Resig-
nation wire fehl am Platz.

((10)) Wie bereits erwéhnt, ist eine ethisch-po-
litische Haltung bei der Theoretisierung ein gang-
barer Weg, den Status quo zu iiberwinden. Damit
diese Haltung im wissenschaftlichen Leben veran-
kert werden kann, sollten nach meinem Dafiirhal-
ten rassistisch nicht markierte WissenschaftlerIn-
nen in Vorleistung gehen, um eine Vertrauensbasis
unter divers-situierten Gespréchsteilnehmerlnnen
aufzubauen. Sie sollten sich etwa mit der bereits
geleisteten Forschung auseinandersetzen, in der
wissenschaftliche Exklusion aufgrund einer abwei-
chenden sozialen Identitdt thematisiert wird. Diese
Lektiire konnte ihnen helfen, eine reflexive Praxis
zu entwickeln. Auch wenn sie sich selbst der wis-
senschaftlichen Objektivitit und Neutralitit ver-
pflichtet sehen, wiirden sie dann vermutlich darauf
aufmerksam werden, wie sie in der Identifizierung
moglicher Quellen wissenschaftlicher Kompetenz
Menschen ausschlieSen, die ihre Gruppe als ‘an-
ders’ oder ‘fremd’ wahrnehmen, ohne dass man
sich mit der wissenschaftlichen Kompetenz dieser
Menschen {iberhaupt auseinandergesetzt hat.
Durch eine askesis aber konnte man sich darauf
sensibilisieren, die eigene Rolle in der Aufrechter-
haltung von derartigen AusschlieBungspraktiken,
und damit auch einer systemischen Diskriminie-
rung, zu begreifen. Erst nachdem der Blick auf die
eigenen Handlungen gedffnet ist und verscharft
wurde, konnten sich rassistisch nicht markierte
Wissenschaftlerlnnen in (auBeruniversitdren) Fo-
ren begeben, in denen rassistisch markierte Wis-
senschaftlerlnnen ihre Erfahrungen thematisieren.
Durch die askesis hat man sich vermutlich eher in
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die Lage versetzt, divers-situierte Wissenschaftle-
rlnnen als Menschen und Wissenschaftlerlnnen
wahrzunehmen, ohne dass deren soziale Identitit
anhand vorhandener Klischees stereotypisiert wird.
Erst durch diese Vorbereitung wére man vermut-
lich besser darauf eingestellt, kritische Meinungen
wahrzunehmen und zu akzeptieren, und die eigene
Reflexion voranzutreiben. Diese Reflexion ist wie-
derum fiir die eigene Demokratie-Bildung notwen-
dig. Gleichwohl ist weder die Bereitschaft, sich auf
diesen Prozess einzulassen noch die askesis selbst,
wissenschaftlich einholbar. Eine Diversititssensi-
bilisierung ist per Knopfdruck nicht zu bestellen.
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Differenzreflexivitat reloaded —
Machtkritische Anschluss- und
erziehungswissenschaftliche
Leerstellen diversitatssensibler
und diskriminierungskritischer
Bildung

Florian Cristobal Klenk

1 Erlauterung des Vorgehens

((1)) In diesem Beitrag nehme ich die zehn
Ausgangspositionierungen der Kolleg:innen zum
Anlass, ihre gemeinsamen macht- und herrschafts-
kritischen Bezugspunkte sowie padagogischen Im-
plikationen im Verstdndnis von diversitatssensibler
bzw. diskriminierungskritischer Bildung herauszu-
arbeiten. Es interessiert mich hierbei im Besonde-
ren, in welcher Art und Weise die Beitridge Diffe-
renz theoretisch rahmen, welche Rolle sie dem Bil-
dungsbegriff zuweisen — oder eben (eher) nicht —,
und wie sie Didaktik und Professionalisierung in
diesem Verhéltnis verstehen.

((2)) Um dem Anspruch der erweiterten Positi-
onierungen gerecht zu werden und Beziige zu allen
Beitridgen herzustellen, gehe ich in einem Drei-
schritt vor: Erstens rekonstruiere ich die in den
Ausgangspositionierungen identifizierte gemein-
same StofBrichtung: den Anspruch, Macht- und
Herrschaftsverhéltnisse kritisch zu reflektieren so-
wie die eigene Situiertheit in diesen Verhéltnissen
im padagogischen Handeln mitzudenken. Zweitens
diskutiere ich die — teils implizite — Trennung des
Differenzbegriffes vom Bildungsbegriff und aktu-
alisiere einhergehend damit die These meiner Aus-
gangspositionierung, dass Fragen der Differenz-
herstellung dem Bildungsbegriff in einer macht-
und herrschaftskritischen Lesart per se immanent
sind. Dazu bekriftige ich anhand der Ausfiihrun-
gen von Leitner AP, Gomolla AP und Boger AP,
in denen sich explizit gegen eine Trennung von er-
ziehungs- und differenztheoretischen Zugangswei-
sen positioniert wird, weshalb es in meiner Lesart
differenzreflexiver Bildung sowohl einer dezidier-
ten Auseinandersetzung mit dem Differenzbegriff
als auch einer genuin erziehungswissenschaftli-
chen Beschéiftigung mit Bildung bedarf. Dies er-
scheint mir unerldsslich, um der in vielen Aus-
gangspositionierungen kritisierten Entleerung des
Diversitétsbegriffs in der Pddagogik inter-/diszipli-
nir entgegenzuwirken. Drittens zeige ich unter
Verweis auf eigene Arbeiten (Klenk 2019; Klenk
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2025) zu differenzreflexiver Didaktik und paddago-
gischer Professionalisierung weiterfiihrende An-
schlussstellen auf, wie differenz- und erziehungs-
wissenschaftliche Perspektiven in der Lehrer:in-
nenbildung enger miteinander verschriankt werden
konnten. In Erweiterung meiner eigenen bildungs-
theoretischen Ausgangsposition nehme ich an die-
ser Stelle die Impulse aus den Beitrdgen der Kol-
leg:innen auf und konzentriere mich in dieser er-
weiterten Positionierung somit stirker auf Fragen
der Gestaltung von Lehr-Lern-Settings. Im Aus-
blick werde ich im Rekurs auf die von Budde
(2023) vorgeschlagene Trias aus Individualitdt,
Differenz und Bildung abschlieBend eine theoreti-
sche Klammer anbieten, mit welcher der Balance-
akt gelingen kann, differenz- und erziehungswis-
senschaftliche Zugangsweisen miteinander zu ver-
quicken.

2 Vielfalt vereint in Kritik?

((3)) Die wohl offensichtlichste Gemeinsam-
keit der Beitridge besteht im formulierten Anspruch
der «intersektionale[n] Reflexion [...] bzw. [den]
Analysen zur Interdependenz von gesellschaftli-
chen Macht- und Herrschaftsverhéltnissen» Boger
AP ((2)), wie er in dieser oder dhnlichen Formulie-
rungen in nahezu sdmtlichen Ausgangspositionie-
rungen — inklusive meiner eigenen — présent ist.
Haufig grenzen sich die Beitridge in diesem Zuge
von ,unkritischen® Termini wie Heterogeni-
tdt, Vielfalt oder Diversity ab, zumal diese «im 6f-
fentlichen Diskurs oft verkiirzty Kappus, Wagner,
Messina AP ((1)) verstanden wiirden, weil sie Dif-
ferenz als eine Gegebenheit voraussetzen, entspre-
chende Differenzkategorien reifizieren, damit «oft
machtblind» Engelfried & Weber AP ((2)) blieben
und insofern Gefahr laufen wiirden, soziale Un-
gleichheitsverhéltnisse zu negieren.

((4)) Die Kritik an unterkomplexen Diversitéts-
begriffen, die bestehende Macht- und Herrschafts-
verhéltnisse ausblenden, stellt einen zentralen Be-
zugspunkt im gegenwairtigen Diskurs dar. Thre Be-
deutung gewinnt zusitzliche Schérfe vor dem Hin-
tergrund, dass selbst unkritische oder affirmativ-in-
strumentelle Bezugnahmen auf Vielfalt (etwa im
Sinne von Pinkwashing) zunehmend zur Projekti-
onsfliche kulturkdmpferischer Auseinandersetzun-
gen von rechts werden. In diesem Zuge lisst sich
eine Reautorisierung intersektionaler Differenzor-
dnungen (Klenk 2025) — insbesondere von Rassis-
mus und Heteronormativitit — beobachten, wie
nicht zuletzt die jiingsten Entwicklungen in den
USA unter der Trump-Administration sowie der
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Diskurs um Flucht und Migration in Deutschland
verdeutlichen.

((5)) So relevant also diese Unterscheidung fiir
eine differenzierte Selbstpositionierung im Diskurs
auch sein mag, birgt sie zugleich die Gefahr, die
Dichotomie von unkritischen und kritischen
Fremd- und Selbstpositionierungen diskursiv zu
vereindeutigen. Dies liefe darauf hinaus, sich selbst
stets bereits auf der richtigen, respektive kritischen
Seite diversitdtssensibler und diskriminierungskri-
tischer Bildung zu verorten. Eine solche Positionie-
rung erscheint jedoch vor dem Hintergrund des in
vielen Beitrdgen vertretenen Verstiandnisses der /n-
volviertheit von Bildung und Diversitdt in Macht-
und Herrschaftsverhdltnisse nicht haltbar. Insofern
ergibt sich aus einer vereindeutigenden Selbstposi-
tionierung das Risiko, jene machterhaltenden Mo-
mente diskriminierungskritischer Bildung zu iiber-
sehen, in die wir selbst verstrickt sind und von de-
nen wir — nicht zuletzt im Rahmen wissenschaftli-
cher Karrierepfade — zugleich profitieren. Damit
wiirde der Anspruch einer immanenten Kritik res-
pektive einer Kritik der Kritik, wie ich ihn insbe-
sondere in meiner Ausgangspositionierung Klenk
AP vorgeschlagen habe, nicht eingelost.

((6)) SchlieBlich werden diversitétssensible
und diskriminierungskritische Ansétze in den Aus-
gangspositionierungen explizit als «Gegenentwurf
zu punktuellen Sonder- und ZusatzmalBnahmeny
Gomolla AP ((2)) verstanden und reklamieren fiir
sich, «defizitorientierte und paternalistische»
Gomolla AP ((2)) padagogische Ausrichtungen auf
Diversitit zu iiberschreiten. In meiner Lesart bean-
spruchen demzufolge alle versammelten Beitrdge,
(intersektionale) Differenzordnungen wie auch
Differenzkategorien (z. B. Heteronormativitit res-
pektive Geschlecht und Sexualitéit) in péddagogi-
schen Kontexten nicht als gegeben, sondern sozial
konstruiert zu fassen. Die Beitridge folgen insofern
einem differenztheoretischen Verstindnis inklusi-
ver Bildung, wie es Kdpfer (2019) systematisch in
Abgrenzung sowohl zu einem engen als auch zu ei-
nem weiten Inklusionsbegriff herausarbeitet. Diese
Perspektive stimmt grundlegend mit der von mir
zur Diskussion gestellten kritisch-dekonstruktiven
Sichtweise auf Differenzreflexive Bildung Klenk
AP ((11)) und der damit verwobenen Reflexion der
diskursiven und sozialen Herstellungsprozesse von
Differenzordnungen (Messerschmidt 2016) auf
Makro-, Meso- und Mikroebene der Bildung iiber-
ein.

((7)) Angesichts des Umstandes, dass Diskri-
minierung je nach Kontext anders wirksam wird,
ist daher stets die « Wechselwirkung zwischen ge-
sellschaftlichen Strukturen und sozialen Katego-
rien» Kirloskar-Steinbach AP ((3)) fir die in den
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Ausgangspositionierungen unterbreiteten Perspek-
tiven auf Diversitéit elementar. Ein individualisie-
rendes respektive kompetenzorientiertes Verstiand-
nis von Heterogenitét, das lediglich «fiir die Bereit-
schaft, diversititssensibel zu handeln» Kondua &
Wagner AP ((9)), stehe, «aber héufig keine Ana-
lyse von gesellschaftlichen Ordnungen und Nor-
malitdtskonzeptionen, z. B. in Bezug aufrace, class
und gender» Kondua & Wagner AP ((9)) enthalte,
reiche fiir die Professionalisierung paddagogischer
Fachkrifte nicht aus, um dem selbstformulierten
Anspruch auf Diskriminierungskritik und Dekon-
struktion von Normalititsordnungen in pddagogi-
schen Kontexten gerecht zu werden. Eine solche
Blickrichtung erscheint fiir die Autor:innen nicht
nur angesichts des daraus resultierenden Risikos
der Ausblendung struktureller Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse bedeutsam, sondern gilt gleich-
ermallen aufgrund des Risikos zur Vernachléssi-
gung der eigenen Positionalitét respektive Invol-
viertheit Klenk AP ((3)) der piadagogischen Fach-
kréfte, Organisationen und Institutionen (z. B. Fa-
milie und Schule) sowie Erziehungs- und Bil-
dungsangebote in eben diese Verhéltnisse, wie es
seitens Kiippers AP ((3)) und Leitner AP ((1)) u.a.
im Rekurs auf Donna Haraways (1995) Ansatz der
Situiertheit der Wissensproduktion(en) hervorge-
hoben wird.

((8)) Den Beitragen zufolge ergeben sich dar-
aus mehrere Konsequenzen fiir das, was unter dem
Begriff einer diversitidtssensiblen oder diskriminie-
rungskritischen Bildung zu verstehen ist: Fiir die
Lehre und Didaktik gilt, dass «wir stets intersekti-
onal verortet innerhalb gesellschaftlicher Macht-
verhiltnisse [sind] und [...] die damit einhergehen-
den Erfahrungen von Diskriminierung und Privile-
gierung auch in die Lernrdume* Kiippers AP ((3))
mit hineintragen. Daraus ergibt sich im Weiteren
die Notwendigkeit, Lehr-Lern-Settings unter Be-
rlicksichtigung dieser Verhiltnisse didaktisch um-
zugestalten, was etwa iiber die Reflexion der eige-
nen «Complicity (Kompliz*innenschaft)» Kiippers
AP ((6)) sowie durch die Ubernahme von Verant-
wortung fiir die Gestaltung von «Brave Spaces»
Kiippers AP ((9)) geschehen kann, die es ermdgli-
chen sollen, sowohl die privilegierte Komfortzone
als lernende Person zu verlassen als auch Diskrimi-
nierungserfahrungen in asymmetrischen Lehr-
Lern-Settings zu artikulieren. Ziel ist nicht die Her-
stellung konfliktfreier Lernrdume, wie es zuweilen
unter dem Begriff der Safe(r) Spaces imaginiert
wird, sondern solcher Orte, an denen sowohl (Lern-
)Risiken eingegangen werden wie auch Verantwor-
tung fiir die (mogliche) Reproduktion von Diskri-
minierung in diesen libernommen wird — siehe
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hierzu ebenfalls das Prinzip der Fehlerfreundlich-
keit (Goel 2016) oder das Verstdndnis von Lehre
als Kontaktzone (Sternfeld 2013).

((9)) Mit Blick auf die Professionalisierung pd-
dagogischer Fachkrdfte werden «die Reflexion
und Kritik eigener professioneller Haltungen sowie
die Auseinandersetzung mit institutionellen Ord-
nungeny Yiiksel AP ((14)) als zentrale Bestandteile
diskriminierungskritischer Bildung ausgewiesen.
Damit distanzieren sich die Beitrdge wiederholt
von unterkomplexen Anséatzen, die Differenz expli-
zit oder implizit voraussetzen, wie es etwa in den
Ausfithrungen zur «interkulturellen Kompetenzy
Yiiksel AP ((10)) zu finden sei. Die Ausgangsposi-
tionierungen folgen insofern dem seit geraumer
Zeit in der Erziehungswissenschaft geforderten
Anspruch, die Macht- und Herrschaftsverhéltnisse
nicht zu padagogisieren und damit allein {iber den
Kompetenzerwerb bearbeitbar erscheinen zu las-
sen, was in der Konsequenz gleichermaf3en in einer
iiberfordernden Responsibilisierung der Fachkréfte
resultieren kann — siehe hierzu ebenfalls den Be-
griff der (Gender-)Kompetenzlosigkeitskompetenz
(Mecheril 2013; Kleiner/Klenk 2017).

((10)) Fiir erziehungswissenschaftliche For-
schung impliziert die hier dargestellte Perspektive
schlieBlich, dass eine idealisierte Trennung von
Disziplin und Politik aufgegeben werden miisse, da
sie eine «(unreflektierte) Affirmation von Hegemo-
nieverhéltnissen» Leitner ((3)) darstelle. Dies ist
genau dann der Fall, wenn explizit oder implizit an
einer vermeintlich objektiven respektive neutralen
Forschung festgehalten werde. Fiir diversitédtssen-
sible oder diskriminierungskritische Erziehungs-
wissenschaft (und eben nicht nur Pddagogik) ergibt
sich daraus im Umkehrschluss die Aufgabe, die ei-
gene Relationalitdt, Positionalitdt und Involviert-
heit in differenzerzeugende Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse in Lehre, Institution, Professio-
nalisierung wie auch Forschung selbstkritisch zu
reflektieren. Reinhardt AP ((15)) bringt dies
pragnant wie folgt auf den Punkt: «[PJedagogical
approaches and education policies are required that
consistently take into account the interdependen-
cies between social structures, institutional con-
texts (of socialization), and individual lifeworlds.»

3 Zwischen Uberwindung und
Reproduktion von Allgemeinem
und Besonderem

((11)) In der verdichteten Darstellung der dis-
kriminierungskritischen Stofrichtung der Aus-
gangspositionierungen komme ich nicht umhin zu
bemerken, dass die Beitrdge die Frage nach einer
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Erziehung und Bildung, die diversitétssensibel
und/oder diskriminierungskritisch zu sein bean-
sprucht, tberwiegend ausgehend vom Begriff der
Differenz, Diversitidt oder Diskriminierung sowie
von den hierfiir etablierten gesellschafts- und kul-
turtheoretischen Perspektiven (u. a. migrationspa-
dagogische, dekoloniale, feministische usw.) zu
beantworten suchen, wobei in vielen Ausgangspo-
sitionierungen rassistische Verhéltnisse in den Fo-
kus geriickt werden, weniger jedoch geschlechtli-
che, klassistische oder ableistische Ungleichheiten
in ihrer Interdependenz. Vor diesem Hintergrund
vollziehen viele der Beitrdge im Grunde zwei argu-
mentative Bewegungen: eine Abgrenzung gegen-
iiber einem essenzialistischen Heterogenititsbe-
griff, der Verschiedenheit lediglich als individuelle
und gegebene Unterschiede begreift, und eine Hin-
wendung zu erziehungswissenschaftlicher For-
schung, Lehre, Professionalisierung und Bildung,
die in ihrer Allgemeinheit ohne differenztheoreti-
sche Perspektive auszukommen beansprucht und
insofern erweitert werden miisse. Sowohl Abgren-
zung als auch Hinwendung werden damit basierend
auf einer differenztheoretischen Selbstpositionie-
rung (Kopfer 2019) der Autor:innen reklamiert, die
sich gleichsam gegen ein Verstindnis von Ver-
schiedenheit als bloBe Individualitit und ebenso
gegen ein falsch verstandenes, ndmlich macht- und
herrschaftsentleertes Verstidndnis allgemeiner Pa-
dagogik und neutraler erziehungswissenschaftli-
cher Forschung richtet.

((12)) So iiberzeugend und notwendig die je-
weiligen Ausfithrungen in sich sind, bleibt darin
sowohl der erziechungswissenschaftliche als auch
pidagogische Bezug meines Erachtens haufig doch
dufBerlich und damit additiv — was sich zwar durch
den inter- und weniger disziplindren Anspruch des
Heftes erklédren ldsst, jedoch die gestellte Frage
nach einer erziehungswissenschaftlich fundierten
Bezugnahme auf Diversitdt, Diskriminierung und
Bildung offenldsst, wie sie der im Heft ebenfalls
gesetzte Begriff anzeigen wiirde. Angesichts der
disziplindren Marginalisierung kritischer Diffe-
renztheorien, wie sie in den Beitrdgen selbst ja
mehrfach rekonstruiert und kritisiert wird, halte ich
dieses Vorgehen fiir plausibel. Dennoch tritt in der
Zusammenschau hervor, dass nach der Darlegung
des jeweiligen Differenzverstindnisses in den
meisten Beitrdgen fiir die Entfaltung des Erzie-
hungs- und Bildungsbegriffs bzw. der genuin pada-
gogischen Dimension eines solchen Versténdnis-
ses kaum noch bzw. kein Platz mehr bleibt, was m.
E. ebenso den Rekurs auf eher praxisorientierte pa-
dagogische Themen (z. B. Fragen der Didaktik
usw.) in zahlreichen Beitrdgen erkliren konnte.
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((13)) So wird in den Ausgangspositionierun-
gen zwar in allgemeiner Perspektive danach ge-
fragt, wie «Bildung als sozialer Platzanweiser»
Yiiksel AP ((1)) fungiert, «wie und warum be-
stimmte Differenzlinien in Bildungskontexten rele-
vant gemacht werdeny» Yiiksel AP ((12)) oder wie
«(super-)diversity» in «institutional contexts (of
socialization)» Reinhardt AP ((1)) wirkt. Aller-
dings werden die erziehungswissenschaftlichen
Termini der Bildung und Sozialisation — der letzt-
genannte hier zurecht in Klammern gefiihrt — nicht
in ihrer fachlichen Tiefe entfaltet, sondern Fragen
der Diskriminierungskritik eher auf padagogische
Réume (z. B. Unterricht, Trainings oder Lehrver-
anstaltungen) bezogen. Bildung bleibt hier insofern
doch hidufig ein bloBer Kontext, ein Raum, eine
Lehrsituation, wéhrend sie nicht ihre theoretische
oder empirische Eigenlogik systematisch entfaltet.
Viele Beitrdge formulieren damit einen Anspruch
auf die Analyse des Verhéltnisses von Diversitit,
Diskriminierung und Bildung, der in den Ausfiih-
rungen selbst jedoch weitgehend einseitig bleibt,
insofern die pddagogische Funktionalitidt von Er-
ziehung und Bildung nur randstindig beriicksich-
tigt wird bzw. primér durch eine differenztheoreti-
sche Linse als Gegenstand erscheint, der nun diver-
sitdtssensibel oder diskriminierungskritisch in den
Blick zu nehmen sei — Ausnahmen hiervon erkenne
ich insbesondere bei Boger AP, Kiippers AP, Leit-
ner AP und Gomolla AP.

((14)) Die Beziige zu Erziehung und Bildung
werden in den Ausgangspositionierungen insofern
u. a. als Frage des Lehrens und Lernens — etwa in
padagogischen Arbeitsfeldern wie Social-Justice-
Trainings Kiippers AP ((6)) — oder im Hinblick auf
«epistemische Gewaltverhéltnisse und hegemoni-
ale Strukturen» in «Lehr-Lern-Settings» und «For-
schungsarbeiten» Kondua & Wagner AP ((3)) aus-
buchstabiert. Teilweise wird sich auf Représentati-
onsverhéltnisse in der Disziplin — beispielsweise
die mangelnde Diversitit in der Fachphilosophie
Kirloskar-Steinbach ((4)) — fokussiert oder es wer-
den die «Herausforderungen einer diskriminie-
rungskritischen Professionalisierung» Kappus,
Wagner & Messina ((13)) adressiert. An anderer
Stelle wird Bildung zwar als «Querschnittsauf-
gabe» konzipiert, «welche die gesamte Organisa-
tion Schule durchdringt» Engelfried & Weber AP
((17)) und damit erneut als Anspruch auf ein
«mainstreaming [...] im Sinne des Versuchs, diver-
sitdtssensible und diskriminierungskritische Per-
spektiven in allen Bereichen der Gesellschaft, aber
eben auch in allen Disziplinen zu verankern» Bo-
ger ((4)), gedeutet — ohne jedoch per se die erzie-
hungswissenschaftliche oder genuin padagogische
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Eigenlogik von Schule im Verhiltnis zu Differenz-
ordnungen im Detail zu ergriinden, wie sie Boger
AP ((4)) explizit einfordert. Dass dies lediglich in
wenigen Beitrdgen (im speziellen m.E. bei Boger
AP, Gomolla AP, Kiippers AP und Leitner AP)
ausfiihrlicher geschieht, verwundert, wo doch ge-
rade eine solche Relationierung von Bildung und
Differenz «im Sinne von einem emanzipatorischen
Universalismus» Boger AP ((20)) sinnvoll er-
scheint, um aus einer diversititssensiblen und dis-
kriminierungskritischen Blickrichtung der Frage
nachzugehen, was ,,kollektive Miindigkeit™ Klenk
AP ((7)) bedeuten konne und ,,wer an diesem [all-
gemeinen Bildungsanspruch] teilhaben kann und
wer von diesem exkludiert wird” Boger AP ((20)).

((15)) Ich habe dieses Ergebnis tatsichlich ein
Stiick weit erwartet und daher bereits in meiner
Ausgangspositionierung antizipiert. Dort war es
mir ein aufrichtiges Anliegen, den (kritischen) Bil-
dungsbegriff und den dekonstruktiven Kritikan-
spruch als Elemente eines gemeinsamen kritisch-
dekonstruktiven pidagogischen Projekts (Hart-
mann 2024) unter dem Terminus der Differenzre-
flexivitdt auszuweisen, um im Sinne «immanenter
Kritiky Klenk AP ((6)) einer ex- oder impliziten
Trennung beider Termini keinen weiteren Vor-
schub zu leisten. Gelingt es diskriminierungskriti-
scher und diversitétssensibler Bildung nicht, die
genuin padagogische Dimension in Lehre und For-
schung sowie die institutionellen Eigenlogiken von
Bildungsinstitutionen wie der Schule systematisch
mitzudenken und hierdurch auch zu verdndern,
lduft sie m. E. Gefahr, dass differenztheoretische
Sichtweisen in der erziehungswissenschaftlichen
Disziplin weiterhin als partikulare Interessen inter-
pretiert oder diskriminierungskritische Professio-
nalisierungsansitze als Sonderkompetenzen ver-
handelt und damit eben nicht, wie in sdmtlichen
Beitragen mehr oder weniger explizit eingefordert,
als Bestandteile der allgemeinen pédagogischen
Diskussion gelesen werden. Siehe hierzu insbeson-
dere Boger AP ((3)), deren Ausfithrungen zum
Verhéltnis von Allgemeinem und Partikularem ich
mich uneingeschrinkt anschlief3e.

((16)) Im Sinne des in vielen Ausfithrungen
formulierten Anspruchs auf Selbstkritik mochte ich
demzufolge darauf hinweisen, dass bildungsbezo-
gene Fragen in einer Vielzahl der Beitridge weiter-
hin als bloBe Gegenstinde diskriminierungskriti-
scher Untersuchungen erscheinen. Gleichwohl der
Anspruch der Beitrige selbstversténdlich ein ande-
rer ist, wird auf diese Weise dennoch — entgegen
der ausdriicklichen Intention — weiterhin eine Un-
terscheidung zwischen ,Diversitit® und ,Bildung’
reifiziert, die dann zu {iberwinden beansprucht
wird.
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((17)) So sehr ich die in allen Beitrdgen heraus-
gearbeitete Kritik an Macht- und Herrschaftsver-
héltnissen wie auch den Anspruch auf eine Relati-
onierung von Bildung und Differenz — einschlie$3-
lich der Reflexion der eigenen Involviertheit — be-
griifle und allen voran die Vielfalt der theoretischen
und auch empirischen Zugénge schitze, so stellt
sich mir als Erziehungswissenschaftler doch un-
weigerlich die Frage, inwiefern diese Perspektiven
mit den genuinen padagogischen Funktionen von
Bildungsinstitutionen (Erziehung, Bildung, Sozia-
lisation, Schule und Unterricht) verbunden werden
konnen. Eine solche Verbindung wirkt auf mich
durchaus bedeutsam, um nicht erneut zu einer ter-
minologischen Vervielfiltigung der Begrifflichkei-
ten im Sinne der x-ten diversititssensiblen, diskri-
minierungskritischen, inklusiven, intersektionalen,
queeren etc. Spezial-Kompetenz oder -Didaktik
beizutragen, sondern allgemeine Bildung per se
eben als diversitétssensibel, diskriminierungskri-
tisch, inklusiv, intersektional, queer etc. zu inter-
pretieren.

((18)) Analog zur differenztheoretischen Be-
griffsbildung erscheint es mir — vor dem Hinter-
grund meiner eigenen Ausgangspositionierung, in
der ich versucht habe, beide Begriffe in spezifi-
scher, kritisch-dekonstruktiver Weise miteinander
zu verkniipfen — notwendig, die erziehungswissen-
schaftliche und ebenso die paddagogische Dimen-
sion in der Diskussion um diversitétssensible und
diskriminierungskritische Bildung im gemeinsa-
men Ringen um macht- und herrschaftskritische
Zuginge schirfer auszubuchstabieren. Um zu einer
solchen Perspektiveniibernahme weiter zu ermuti-
gen, mochte ich im Folgenden drei Beitrége her-
vorheben, die hierzu wertvolle Anregungen geben.

4 Diversitat meets Bildung meets ... in
Rekurs auf Leitner, Gomolla und
Boger

((19)) Eine systematischere Verbindung diffe-
renztheoretischer und erziehungswissenschaftli-
cher Analysen sehe ich — nicht nur, aber im Beson-
deren — in den Ausgangspositionierungen von
Susanne Leitner, Mechtild Gomolla und Mai-Anh
Boger eingeldst.

((20)) Susanne Leitner AP ((4)) stuft «situier-
tes Sprechen iiber Diversitét» als zentrales Element
einer «Critical Global Citizenship Education» ein,
womit sie an ein spezifisches Verstdndnis von Bil-
dung anschlief3t. Sie thematisiert in diesem Kontext
die Bedeutung «machtkritischer Selbstreflexivitéty
im Hinblick auf Bildungsprozesse innerhalb kolo-
nialer und globalisierter Ausbeutungsverhéltnisse.
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Mit Referenz darauf, wie «kolonial etablierte Pra-
xen von Ausbeutung und Unterdriickung noch
heute fortwirken», fordert Leitner als Konsequenz
ihrer differenztheoretischen Auseinandersetzung
eine «erkliartermaBlen nicht-neutrale Padagogiky,
wonach nicht bloB die Situiertheit der Lehrenden
und Lernenden innerhalb pidagogischer Settings
Beriicksichtigung findet, sondern Pidagogik per se
als eine situierte Praxis ausgelegt wird, die in
Macht- und Herrschaftsverhdltnisse eingebunden
ist. Bildung wird hierin — aufgrund ihrer Verstri-
ckung in diese Ungleichheitsverhiltnisse — als eine
solche gedeutet, welche das «Hinterfragen von
struktureller Ungleichheit und die Fahigkeit zur
kritischen Analyse hegemonialen Wissens» Leit-
ner AP ((6)) evozieren miisste, womit ihr Anspruch
aus der Kritik ihrer eigenen Involviertheit abgelei-
tet wird. Insofern geht es bei Leitner AP nicht um
eine Piddagogik, die erst noch diversititssensibel o-
der diskriminierungskritisch werden miisste, son-
dern um eine, welche aufgrund der Kolonialitit der
Bildung (siehe hierzu ebenfalls Bergold-Caldwell
2018: 72ff.) die ihr inhdrenten Macht- und Herr-
schaftsverhdltnisse konsequent als ihren genuinen
Auftrag zu adressieren hat, womit in meiner Lesart
der Anspruch an immanente Kritik erfiillt wird.

((21)) Starker im Hinblick auf eine systemati-
sche Beriicksichtigung der institutionellen Logik
und Funktionsweise von pddagogischen Institutio-
nen und Organisationen erfillt in meiner Lesart
auch Mechtild Gomolla den von mir im Statement
zum FEinstieg geforderten und hier reaktualisierten
Anspruch auf «immanente Kritik» Klenk AP ((6)).
Sie nutzt hierzu den Ansatz institutioneller Diskri-
minierung, um aufbauend darauf herauszustellen,
wie «Praktiken der Herabwiirdigung, Benachteili-
gung und Ausgrenzung in der Organisation [...]
und im Handeln der in ihnen titigen Professionel-
len [...] entstechen» Gomolla AP ((7)). Eine un-
gleichheits- und organisationstheoretische Sicht-
weise auf padagogische Handlungsfelder wie
Schule und Universitét erscheint insbesondere fiir
empirische Forschungen als sinnvoll, zumal mit
dem Begriff der institutionellen Diskriminierung ja
gerade jene Nahtstelle in den Blick gerdt, an der
sich piddagogische Praktiken innerhalb organisatio-
naler Routinen und Strukturen mit der (Re-)Pro-
duktion sozialer Ungleichheitsverhiltnisse ver-
schrinken.

((22)) In meiner Lesart werden in der Perspek-
tive institutioneller Diskriminierung beide Seiten
derselben Medaille — Differenz und Bildung —
gleichermaflen beriicksichtigt. Ein empirisches
Beispiel hierfiir sind — neben Gomollas und Radt-
kes wegweisenden Arbeiten im Feld der kritischen
Migrationspadagogik — die Feststellungsverfahren
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sonderpddagogischen Forderbedarfs (SPF). Diese
erscheinen formal als Recht auf inklusive Bildung,
konnen jedoch zugleich soziale Ungleichheiten sta-
bilisieren, etwa durch die Reproduktion ableisti-
scher Kategorisierungen sowie durch Prozesse des
Otherings, wie ich gemeinsam mit Kolleg:innen in
der empirischen Untersuchung entsprechender
Verfahren im Forderschwerpunkt ,Lernen‘ rekon-
struieren konnte (Kistner et al. 2025; Kadel et al.
2025). In Anschluss an die Perspektive der institu-
tionellen Diskriminierung wurde im Projekt ,,InDi-
vers® (BMBF) untersucht, wie soziale Ungleich-
heitsverhaltnisse im alltdglichen Vollzug piddago-
gischer Aufgaben — hier: der Feststellung eines
Forderbedarfs — (re-)produziert werden. Fragen in-
stitutioneller Diskriminierung sind insofern eng
mit der Erfiillung schulischer Funktionen und (son-
der-)padagogischer Routinen verkniipft bzw. die-
sen inhérent, statt erst nachtriglich als Add-on hin-
zuzutreten (ebd.).

((23)) Diese und weitere Untersuchungen aus
dem Feld der kritischen Inklusionsforschung fo-
kussieren damit genau jene Verbindung von Diffe-
renz und institutionalisierter Erziehung sowie Bil-
dung, die in vielen Beitrdgen eingefordert wird. Sie
richten den Blick darauf, inwiefern der Bildungs-
anspruch tiber organisationale Routinen eingeldst
werden soll und zugleich im Zuge seiner Realisie-
rung durch schulische Praktiken konterkariert wird.
Mit Blick auf Verfahren zur Vergabe eines sonder-
padagogischen Forderbedarfs zeigt sich die Di-
mension institutioneller Diskriminierung nicht zu-
letzt darin, dass Jugendliche mit zugeschriebenem
Forderbedarf unter der Gruppe der Schiiler:innen
ohne qualifizierenden Hauptschulabschluss iiber-
durchschnittlich hiufig vertreten (Klemm 2023;
Kistner et al. 2025) sind oder dass Kinder mit fa-
milidrer Migrationsgeschichte in der Tendenz héu-
figer einen Forderbedarf erhalten (Textor 2015:
77).

((24)) Die beiden hier herausgestellten Per-
spektiven unterstreichen damit Bogers AP ((1)) Ar-
gumentation, dass eine diversitétssensible und dis-
kriminierungskritische Bildung erst dann an «Kon-
tur» gewinnt, wenn es ihr gelingt, diskriminie-
rungskritische Themen mit «A4/lgemeiner Didaktik
und Allgemeiner Schul(entwicklungs)theorie» Bo-
ger AP ((17)) zu verweben, um dadurch wiederum
zu erdrtern, wie das Ziel einer «emanzipatorischen
Bildung fiir alle» (ebd.: 19) in differenztheoreti-
scher Perspektive erreicht werden kann. Ein sol-
cher Anspruch setzt die systematische Vermittlung
«zwischen Partikularem und Universalem» Boger
AP ((14)) voraus und fordert damit letztlich eben-
falls die explizite Auseinandersetzung mit padago-
gischen Gegensténden, wie ich sie selbst in Rekurs
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auf die kritische Bildungstheorie und dekonstruk-
tive Subjekttheorie in der Ausgangspositionierung
darzulegen versucht habe und hier in Rekurs auf
Bogers Argumentationslinie anhand des Beispiels
der beiden Ausgangspositionierungen von Leitner
AP und Gomolla AP im Hinblick auf den Bil-
dungsbegriff und das Feld der Schule bekriftigen
mochte.

5 Ausblick: zwei Perspektiven zum
weiterdenken

((25)) AbschlieBend mochte ich die bisherige
Diskussion im Ausblick in zwei Richtungen wei-
terfilhren: Erstens schlage ich eine differenzrefle-
xive Konkretisierung pddagogischer Professionali-
tat und Didaktik vor (Klenk 2019; Klenk/Rau
2022), um dem in allen Beitrdgen erkennbaren An-
spruch gerecht(er) zu werden, Macht- und Herr-
schaftsverhéltnisse in Lehr-Lern-Settings zu adres-
sieren. Ich biete hierzu eine Operationalisierung
von Differenzreflexivitdt an (siche Abbildung 1).

((26)) Zweitens mochte ich zur Abrundung
meines Beitrags die bildungstheoretische Einbet-
tung von Differenz in der von Budde (2023) vorge-
schlagenen Trias aus Individualitdt, Differenz und
Universalismus als mogliche verbindende Klam-
mer diversitétssensibler und diskriminierungskriti-
scher Perspektiven in der Erziehungswissenschaft
unterstreichen, um sich im Sinne Bogers AP ((27))
«in den jeweiligen Kanon zu hacken und domi-
nante Diskurse zu verschiebeny.

a. Anschlussstellen einer differenzreflexi-
ven Didaktik und Professionalisierung

Ebenenbewusstsein (Wo?)

Kategorienbewusstsein (Was?)

Abb. 1: Vier Bewusstseinsebenen einer differenz-
reflexiven Didaktik

((27)) Neben der in meiner Ausgangspositionie-
rung vorgeschlagenen stiarkeren Verkniipfung von
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dekonstruktiven Differenztheorien mit kritischer
Bildungstheorie und der damit verbundenen Frage,
wie Bildung als Urteilskraft und Kritikfahigkeit im
Verhiltnis von Transformation und Stabilisierung
(Wischmann/Jansen 2024) von Welt-, Selbst- und
Anderenverhiltnissen empirisch gefasst werden
kann, erscheint mir — angesichts der in den Beitri-
gen wiederholt aufgeworfenen Fragen nach der Ge-
staltung von Lehr-Lern-Settings — des Weiteren
zentral zu priifen, inwiefern der vielfach aufgeru-
fene Begriff der Situiertheit sowie der Anspruch
auf die Reflexion von Macht- und Herrschaftsver-
héltnissen mit allgemein- und fachdidaktischen
Gegenstinden systematisch(er) in Relation gesetzt
werden konnen.

((28)) In Anschluss an die Forderung, die ei-
gene Situiertheit in Differenzordnungen stérker zu
beriicksichtigen (siehe Kiippers AP), wire in mei-
ner Lesart diversititssensibler und diskriminie-
rungskritischer Lehre etwa zu fragen, was es be-
deute, das didaktische Dreieck im Hinblick auf die
Situiertheit von Lehrenden, Lernenden und Fach-
gegenstinden (!) differenzreflexiv auszubuchsta-
bieren — eine Perspektive, die ich selbst vor gerau-
mer Zeit in einer Karte fiir eine differenzreflexive
Hochschuldidaktik unter Beriicksichtigung von
Haraways Ansatz der Situierten Wissensordnun-
gen (siehe u.a. Leitner AP) in den MINT-Fachdi-
daktiken vorgeschlagen habe (Klenk 2019), um die
schulpddagogischen, fachdidaktischen wie auch
differenztheoretischen Diskurslinien miteinander
zu verkniipfen. Im Sinne der auch in der AP von
Leitner zitierten Haraway ginge es in einer diffe-
renzreflexiven (Fach-)Didaktik meines Erachtens
nicht nur um die Analyse, wie in Interaktionen so-
ziale Differenzkategorien hergestellt werden, son-
dern ebenso darum, dariiber nachzudenken, wie be-
reits liber die Auswahl, Begriindung und Vermitt-
lung von spezifischen, historischen und sozial siftu-
ierten Wissensbestinden gesellschaftlich sedimen-
tierte Ungleichheitsverhéltnisse in Lernmaterialien
aufgerufen und mdéglicherweise reproduziert wer-
den.

((29)) Eine solche Perspektive konnte dazu bei-
tragen, die angesprochene «Lebensweltorientie-
rung» Engelfried & Weber AP ((7)) didaktisch und
(V) differenztheoretisch zu prazisieren, indem in
Lehr-Lern-Arrangements ebenso Macht- und Herr-
schaftsverhédltnisse als Teil eben dieser Lebens-
weltorientierung — sowohl der Gegenstdnde als
auch der beteiligten Personen — mitgedacht und am
Beispiel ihrer historischen wie auch aktuellen «Be-
griindungs-, Entstehungs-, Verwendungs- und Ver-
wertungszusammenhénge» (Eckert et al. 2019:
16ft.) reflektiert werden.
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((30)) Mit Bezug auf die differenzreflexive
Professionalisierung (Klenk 2025) — die weder bei
differenztheoretischen Allgemeinplétzen noch bei
individualistischen Kompetenzappellen stehen-
bleiben darf — stellt sich dariiber hinaus die Frage,
wie die hohen Anforderungen an die Reflexion der
eigenen Involviertheit in Macht- und Herrschafts-
verhiltnisse, die ja auch in (fast) allen Ausgangs-
positionierungen mehr oder weniger gefordert
wird, in der (Aus-)Bildung pddagogischer Fach-
kriafte so konkretisiert werden konnen, dass diese
sowohl hinsichtlich ungleichheitsstabilisierender
Routinen irritiert wie auch beziiglich moglicher
Handlungsoptionen gestirkt werden konnen.

((31)) In Erweiterung meines Ausgangsstate-
ments habe ich diesbeziiglich gemeinsam mit Kol-
leg:innen den Versuch unternommen, den Begriff
der Differenzreflexivitit — in Anschluss an die
fachdidaktischen Perspektiven aus der Geschichte
(Liicke 2016) — fiir funktionale Professionalisie-
rungsprozesse zu operationalisieren (Rau/Klenk
2022: 128). Differenzreflexivitit verweist in unse-
rer Lesart auf vier Bewusstseinsdimensionen, die
wir in Rekurs auf das intersektionale Mehrebenen-
modell (u.a. nach Riegel 2016) als Kategorien-,
Ebenen-, Konstruktions- und Funktionsbewusst-
sein von Differenzordnungen in pidagogischen
und gesellschaftlichen Kontexten gefasst haben
(siehe Abbildung 1). Durch diese Operationalisie-
rung kann es gelingen, soziale Herstellungspro-
zesse von Differenzordnungen systematisch mit ih-
ren padagogischen und institutionellen Funktionen
(z. B. der Selektionsfunktion der Schule, Entlas-
tungsfunktionen im Unterricht, Orientierungsleis-
tungen etc.) zu verbinden, indem danach gefragt
wird, wie, warum und an welchen Orten (wo) wel-
che Differenzordnungen (was) reproduziert wer-
den. Auf diese Weise konnen angehende Fach-
kréfte darin unterstiitzt werden, Differenzreflexivi-
tdt nicht lediglich als normativen Anspruch, son-
dern auch als heuristisches Instrument zur Ent-
wicklung, Gestaltung und Reflexion eigener Lehr-
Lern-Settings zu verstehen.

((32)) Zwar besteht — wie bei allen didaktischen
Ansitzen — auch hier die Gefahr einer Komplexi-
titsreduktion von Macht- und Herrschaftsverhilt-
nissen; dennoch konnen die vier Dimensionen ei-
ner differenzreflexiven Didaktik einen Beitrag
dazu leisten, das Verhéltnis von Differenzordnun-
gen und allgemeinen Bildungsanspriichen im Zuge
von Professionalisierungsprozessen von Fachkréf-
ten enger miteinander zu verschrinken und mit
Blick auf die eigene Lehr-Lern-Praxis zu reflektie-
ren. Entscheidend fiir das Gelingen ist hierbei, ganz
im Sinne der in den Ausgangspositionierungen for-
mulierten Anspriiche, die soziale Konstruktion von
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Differenz konsequent mit der Frage nach ihrer pi-
dagogischen Funktion (hier: in der Didaktik) zu-
sammenzufithren und sich auf diese Weise nicht
nur theoretisch, sondern auch praktisch in den «er-
ziehungswissenschaftlichen Kanon der Disziplin
einzuhacken», wie es Boger AP ((17)) fordert.

b. Zur Trias aus Individualitat, Differenz
und Universalismus (Budde 2023)

Differenzierung

Differenz

Kategorisierung

Individuelle

Wertschatzung Gleichheit

Individualitat

Vereinzelungund

Selbstoptimierung Horiogenislerung

Abb. 2: Chancen und Risiken beim Umgang mit
Heterogenitét nach Budde (2023: 24).

((33)) Uber die zuvor in Aussicht gestellte di-
daktische und professionstheoretische Konkretisie-
rung differenzreflexiver Bildung, wie sie von Kol-
leg:innen der TU Darmstadt und mir seit vielen
Jahren in der Lehre praktiziert wird und mittler-
weile auch in Form einer digitalen Lernbar gesi-
chert ist, scheint mir flir die weitere erziechungswis-
senschaftliche Auseinandersetzung zentral, dass
Diversitit in der Bildung nicht auf Fragen des Um-
gangs mit individueller Heterogenitdt oder auf eine
bloBe Fokussierung intersektionaler Differenz li-
mitiert werden darf, sondern beides und noch mehr
bedeutet: Eine differenzreflexive respektive diver-
sitdtssensible oder diskriminierungskritische Per-
spektive bewegt sich im Sinne eines allgemeinen
Bildungsanspruchs Budde (2023) zufolge dabei
stets inmitten einer dialektischen Reflexion einer
Trias bestehend aus Individualitit (der Lernenden
und Lehrenden), Differenz (intersektionaler
Macht- und Herrschaftsverhéltnisse) und dem Uni-
versalismus (des Bildungsanspruchs). «Die in die-
sem Zusammenspiel entstehenden Differenzkon-
struktionen sind prinzipiell eingebettet in ein Span-
nungsfeld aus Universalismus (als allgemeingiilti-
ger Geltungsanspruch von Bildung fiir alle unab-
hingig vom Einzelfall oder sozialen Differenzen),
Individualitdt (als Betonung der einzelnen Person)
und Differenz (als soziale Zugehorigkeits- und
Ordnungsschemata). Erst in diesem prinzipiell auf-
einander verweisenden, widerspriichlichen Span-
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nungsfeld konnen Differenzkonstruktionen adé-
quat theoretisch gefasst werden» (Budde 2018: 45).
So erinnert Budde (2018; 2023) daran, dass die
Wahrnehmung von (intersektionalen) Differenzka-
tegorien einerseits padagogische Differenzierung
ermdglicht, andererseits aber ebenso das Risiko der
Etikettierung und Kategorisierung auf Basis von
Differenzordnungen birgt. Zugleich zeigt er, dass
Individualisierung in der Bildung sowohl Eigen-
verantwortung fordern als auch Uberforderung und
Vereinzelung verstidrken kann. Ebenfalls bewegt
sich der universalistische Bildungsanspruch in ei-
ner Dialektik: Er kann Gleichberechtigung in der
Bildung fiir alle evozieren, zugleich aber zur Ho-
mogenisierung und Exklusion jener fiihren, welche
diesem Gleichheitsanspruch, etwa im Lernfort-
schritt, nicht hinreichend zu entsprechen vermo-
gen, womit auch er exkludierende Effekte, etwa im
Sinne der institutionellen = Diskriminierung
(Gomolla AP) bedingen kann.

((34)) Erst in dieser dreifachen Perspektive auf
(a) das heterogene Individuum, (b) intersektionale
Differenzordnungen und (c) den universalistischen
Bildungsanspruch lassen sich die genuinen péda-
gogischen «Beziehungen zum Feld der Macht»
(Budde 2022: 24) in angemessener Weise beschrei-
ben. In dieser Perspektive werden Partikulares und
Allgemeines dialektisch zueinander in Beziehung
gesetzt und differenzreflexive Perspektiven syste-
matisch mit erziehungswissenschaftlichen Frage-
stellungen verbunden. Insofern kann diese Trias als
verbindende Klammer dienen, um differenztheore-
tische und erziehungswissenschaftliche Ansitze
stiarker miteinander ins Gespridch zu bringen und
damit zentrale Fragen der Gestaltung einer diversi-
tatssensiblen und diskriminierungskritischen Péda-
gogik weiterfithrend zu bearbeiten.
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Bildung als Moment des Abbaus und /
oder der Reproduktion von
Diskriminierung. Moglichkeiten
und Grenzen von
Diskriminierungskritik in
Bildungsinstitutionen

Merle Kondua und Constantin Wagner

1. Einleitung

((1)) Wir haben uns in unserer Ausgangspositi-
onierung eingefiihrt als Personen, die zwar den An-
spruch haben, zu sozialer Ungleichheit und Bil-
dung intersektional zu arbeiten, deren Expertisen
aber vor allem im Bereich der Rassismuskritik (und
teilweise in der Beschéftigung mit Geschlechter-
verhiltnissen) liegen (und die auf unterschiedli-
chen Ebenen in der Erziehungswissenschaft veror-
tet sind). Diese Verortung ist deshalb erfolgt, weil
es uns wichtig war, unsere Einschitzungen zu kon-
textualisieren und darauf hinzuweisen, dass Erfah-
rungsexpert*innen und wissenschaftlich arbeitende
Personen, die zu anderen Differenz- und Ungleich-
heitsdimensionen arbeiten, zu anderen Einschét-
zungen kommen konnten. Einige (wenige) andere
Autor*innen haben in ihren Ausgangspositionie-
rungen auch versucht, ihren eigenen Standort zu
beschreiben. Ein Beispiel hierfiir ist Susanne Leit-
ner, die der Konvention folgt, den eigenen (privile-
gierten) Standpunkt zu benennen und sich reflek-
tiert im Hinblick auf potenzielle Folgen dieses
Standpunkts zu zeigen:

»Zu Beginn meines Beitrags mochte ich beto-
nen, dass ich mein Blicken auf und Sprechen
iiber Diversitdt und Diskriminierungskritik de-
zidiert als situiert (...) verstehe. Es ist ein Spre-
chen als weil3 gelesene cis-Frau, die am eigenen
Leib keine Erfahrungen von Rassismus, BeHin-
derung oder sonstiger machtvoller VerAnde-
rung gemacht hat. Meine Perspektive ist daher
eine von Privilegien und auch den damit einher-
gehenden Liicken in meinen Erfahrungshori-
zonten gepragte.” (Leitner AP ((1)))

((2)) Uns scheint dieser Umgang mit der
Frage nach Positionierung nicht untypisch fiir den
wissenschaftlichen Umgang zu sein: Entweder ei-
gene Positionierungen werden nicht benannt oder
im Sinne einer einleitenden Offenlegung angespro-
chen (womit der*die Autor*in sich als reflektiert
zu zeigen versucht). In unserer Kritik an Konzepten
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der Diversitétssensibilitdt haben wir (wie andere
Autor*innen auch) in unserer Ausgangspositionie-
rung betont, dass eine Sensibilitit beziiglich Diffe-
renz nicht ausreicht, sondern es auf die Umgestal-
tung von Ungleichheitsverhéltnissen und Struktu-
ren, die Ungleichheit produzieren, ankommt. In
diesem Sinne fragen wir uns im Hinblick auf die
Praxis der wissenschaftlichen Wissensproduktion
nach den konkreten Folgen von ausbleibenden,
aber auch vorgenommenen, Selbstpositionierun-
gen. Inwiefern dient ein Bezug auf die eigene
Standortgebundenheit (lediglich) als Ausweis eige-
ner Reflexivitit —und inwiefern begeben wir uns in
Arbeitsbiindnisse mit Personen, die anders positio-
niert sind und machen Standortgebundenheit in
dieser Zusammenarbeit praktisch relevant? Inwie-
fern teilen wir Ressourcen, wo wir iiber sie verfi-
gen, damit vermehrt weniger privilegierte Subjekt-
positionen in den Austausch eintreten kénnen? In-
wiefern versuchen wir, akademische Austausch-
rdume zuginglicher zu machen? So argumentiert
auch Kiippers (AP ((6))): ,,Nicht nur Verlernen ei-
gener Privilegien, sondern Wege suchen, um Res-
sourcen fiir marginalisierte Gruppen nutzbar zu
machen.”

((3)) In der vorliegenden erweiterten Positio-
nierung wollen wir Fragen nach der wissenschaft-
lichen Praxis stellen: Was machen ,,wir” anders,
weil wir uns mit Diskriminierungskritik beschéfti-
gen? Es erscheint uns auffallig, dass konkrete Bei-
spiele, obwohl wir als Autor*innen zur Nennung
solcher aufgefordert wurden, in den Ausgangsposi-
tionierungen eher selten benannt sind. Daran an-
schlieBend stellt sich die Frage, welche Auswir-
kungen ein diskriminierungskritisches Verstandnis
von Bildung mit sich bringen kann.

2. Differenzsensibilitat ohne
Diskriminierungskritik —
Reflexivitat ohne Umgestaltung?

((4)) Die Lektiire der Ausgangspositionierun-
gen zeigt, dass die meisten Autor*innen argumen-
tieren, dass Differenzsensibilitdt allein nicht aus-
reicht. Die Umgestaltung von Verhaltnissen wird
als Ziel genannt und geht damit tiber die ubiquitére
Forderung nach (individueller) Reflexivitit (vgl.
etwa Klenk AP ((11))) hinaus. Interessanterweise
scheint unter den hier versammelten Autor*innen
ein weitgehender Konsens zu bestehen, wéhrend
das Angebot an Fort- und Weiterbildungen hiufig
anderes suggeriert. AnschlieBend an Engelfried
und Weber AP ((1)):
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,»(-..)ist aus unserer Perspektive «diskriminie-
rungskritisch» der zu favorisierende Begriff.
Wir verwenden ihn, da er strukturelle Macht-
verhéltnisse fokussiert und auf soziale Un-
gleichheiten verweist. «Kritisch» signalisiert
die Haltung, dominante Narrative zu hinterfra-
gen und Verdnderung anzustreben. Diskrimi-
nierung wird hier als gesellschaftliches Macht-
verhiltnis verstanden — nicht als individuelles
Fehlverhalten.”

((5)) Wir haben argumentiert, dass die Folge
der Forderungen nach Differenzsensibilitdt in Bil-
dungsinstitutionen héiufig Forderprogramme und
Nachteilsausgleiche sind. Differenzsensibilitét, so
unsere These, steht fiir die Bereitschaft, inklu-
siv(er) zu sein, beinhaltet aber hiufig keine Ana-
lyse von gesellschaftlichen Ordnungen und Nor-
malitétskonzeptionen. Damit kommt es zu keiner
Analyse von Weillsein und MaBinahmen zur Umge-
staltung grundlegender Strukturen und Ordnungen.
Machtverhéltnisse werden kaum in Frage gestellt;
die (scheinbar universellen) Anforderungen, die
Art und Weise des Arbeitens, der Wissensproduk-
tion und -distribution bleiben bestehen. Bei Diskri-
minierungskritik hingegen geht es nach unserem
Verstidndnis um die Umgestaltung von ungleichen
Zugingen zu materiellen und 6konomischen Mit-
teln.

((6)) Bliemetsrieder et al. verstehen Diskrimi-
nierungskritik wie folgt:

,,Das Verstindnis von Kritik in Bezug auf Dis-
kriminierung und Herrschaft kann (...) in For-
schung, Theorie und Praxis als eine analytische,
theoretische und interventionsbezogene Heran-
gehensweise und Praxis verstanden werden, die
theoretisch und praktisch auf eine gerechtig-
keitsorientierte Verdnderung von Ideologien,
Praxen und Verhiltnissen hinsichtlich Zu-
gangs-, Bildungs-, Bewegungs-, Kommunikati-
ons-, Anerkennungs-, Wohn- und Arbeitsmog-
lichkeiten abzielt.” (Bliemetsrieder et al. 2016,
S. 8)

Es wird dabei von diskriminierungskritisch und
nicht von antidiskriminatorisch gesprochen, weil
eine komplette Abschaffung dieser Handlungspra-
xen und Gesellschaftsverhiltnisse kaum moglich
erscheint und um darauf hinzuweisen, dass es kein
auflerhalb von Diskriminierungs- und Herrschafts-
verhéltnissen gibt (Melter 2013, S. 100).

((7)) Diskriminierungskritisches Arbeiten wird
auch von anderen Autor*innen als kollektives Pro-
jekt verstanden, in das unterschiedlich situierte Po-
sitionen und Expertisen einbezogen werden miis-
sen. Wie Boger (AP ((2-3, 12))) gehen wir davon
aus, dass Analysen zum Wirken von gesellschaftli-
chen Macht- und Herrschaftsverhéltnissen und ihre
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Interdependenzen auf transdisziplindre Analysen
angewiesen sind und dass es sinnvoll ist, Arbeiten
zu partikularisierten Gruppen in Relation zu globa-
len Fragen zu setzen, auch, um (strategischen) Es-
sentialismen entgegen zu arbeiten (AP Boger
((8))). Dabei macht es auch aus unserer Perspektive
durchaus Sinn, auszugehen von der Frage, was Dis-
kriminierung fiir die jeweiligen Lebenspraxen von
Personen, ihre Integritit, ihre Moglichkeiten der
Selbst- und Mitbestimmung sowie ihren Zugang zu
gesellschaftlichen Ressourcen bedeutet (AP Kap-
pus / Wagner / Messina ((5))).

((8)) Wir verstehen uns dabei selbst als Teil
von Herrschaftsverhiltnissen, durch sie limitiert
und sehen uns folglich selbst nicht als auB3erhalb
der Verhiltnisse stehend, sondern als Co-Lernende
beim Versuch, Diskriminierungsverhiltnisse zu
durchkreuzen (hooks 2023, vgl. auch AP Yiiksel
((16))) im Sinne des Ziels einer emanzipatorischen
Bildung fiir alle (AP Boger ((19))).

((9)) Was bedeutet dies nun konkret? Welche
Handlungsoptionen bestehen, um in die bestehen-
den Ordnungen im Bildungssystem zu intervenie-
ren? So fragt Kiippers (AP ((7))) z.B. danach ,,Wie
konnen mit diesen Uberlegungen nun konkret
Lehr- und Lernsettings an der Hochschule gestaltet
werden? Was fiir einen Raum bendtigen wir, um
hier tiber Diskriminierung und Privilegierung in ei-
nen solidarischen Austausch zu kommen?”

2.1 Ansatzpunkte fiir eine diskriminierungs-
kritische Bildungspraxis

((10)) Boger argumentiert fiir uns iiberzeugend
(AP ((16, 21-24))), dass diskriminierungskritische
Anspriiche erst durch Verbindung mit dem Allge-
meinen Bedeutung erlangen und nicht sinnvoll
denkbar sind als abgetrenntes Forschungsfeld ohne
Referenz zu allgemeiner piddagogischer Didaktik
und Theorie. Mit Gomolla (AP ((2))) lassen sich
diskriminierungskritische Ansdtze sogar als Ge-
genentwurf zu punktuellen Sonder- und Zusatz-
mafinahmen verstehen. Neben dieser inhaltlichen
Konzeption von Diskriminierungskritik (die uns
bisher als nicht eingeldst erscheint) wollen wir die
Aufmerksamkeit aber auch auf die Formen wissen-
schaftlichen Arbeitens lenken.

((11)) Eine Beschiftigung mit der Geschichte
bzw. dem historischen Gewordensein von heutigen
akademischen Rédumen, ihren Regeln und episte-
mischen Systemen scheint fiir eine diskriminie-
rungskritische Bildungspraxis zentral (AP Kir-
loskar-Steinbach ((7-10)), denn auch die Auseinan-
dersetzung mit kritischen Theoriebestdnden erfolgt
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in der Regel im Modus des wissenschaftlichen Ar-
beitens, welches haufig selbst nicht diskriminie-
rungskritisch befragt wird. So erfolgt diskriminie-
rungskritische Wissensproduktion héufig im Rah-
men von Qualifizierungsarbeiten, die von Abhén-
gigkeiten und Konventionsdruck gepragt sind und
individualisierenden Zertifizierungslogiken folgen.
Diskriminierungskritische Wissensdistribution er-
folgt hiaufig im Rahmen von Lehrveranstaltungen,
die mit Modulabschlusspriifungen enden. In die-
sem Zusammenhang kann die Frage gestellt wer-
den, welche Kompetenzen klassische Lehr-/Lern-
formen an den Hochschulen priifen: Klausuren prii-
fen die Fahigkeit der Wiedergabe wissenschaftli-
chen Wissens unter Zeitdruck, Hausarbeiten priifen
(zumindest auch) die Kompetenz, in beflissenem
bildungssprachlichem Deutsch zu schreiben. Es er-
scheint fraglich, ob dies geeignete Priifungsfor-
mate fiir die Kompetenzen, die es im sozialarbeite-
risch-pddagogischen Feld braucht, sind (vgl. Kal-
paka/Leiprecht 2023).

((12)) Die Gestaltung des Lehr- und Lernraums
ist ein wesentlicher Ansatzpunkt, wenn es um die
praktische Umsetzung von diskriminierungskriti-
scher Bildungspraxis geht und zeigt sich z.B. in
dem (auch) andere Lehrmaterialien und -methoden
angewendet werden (ebenso solche, die keine eu-
rozentristischen Perspektiven als Norm setzen,
sondern migrantisches, feministisches oder postko-
loniales Wissen von Erfahrungsexpert*innen). Die
Anwesenheit von mehr als einer Lehrperson kann
in unterschiedlicher Hinsicht hilfreich sein. Diese
Uberlegungen bauen darauf auf, dass sich die Lehr-
person ebenfalls als Lernende begreift und die Se-
minargruppe eine Lerngemeinschaft bildet (im
Sinne von bell hooks), in der alle das gemeinsame
Lernen ermdglichen oder auch verunmdglichen
konnen. Diejenigen, die die Rolle der Vermitteln-
den iibernehmen, miissen sich also als Teil des Ge-
samtproblems und nicht nur als Teil der Losung be-
greifen (Castro Varela/Klug 2022: 656). Weitere
Bereiche, die eine Anpassung brauchen, um eine
diskriminierungskritische Bildungspraxis zu er-
moglichen, wiren neben der Ebene der Curricula,
Forschungsmethoden sowie die Aufbereitung von
Wissen. Demzufolge wiirden sich einzelne Sub-
jekte (in machtvollen Positionen) nicht weiter als
Allwissende inszenieren (konnen), sondern zulas-
sen (miissen), dass widerstindiges Wissen Sicht-
barkeit und Anerkennung erhélt (vgl. Hill Collins
2023). Vor diesem Hintergrund stellt sich fiir uns
die Frage, inwiefern auch in dem vorliegenden For-
mat eine gewisse Inszenierung von Wissen stattfin-
det und wie sich andere Riume — z.B. solche der
Solidaritdt — kreieren lassen.
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((13)) Wir schlieen uns Kappus, Wagner und
Messina (AP ((10))) an, dass eine systematische
und machtkritische Zusammenarbeit, die ungleiche
Ressourcen, Sichtbarkeiten und institutionelle
Machtverhiltnisse zwischen Disziplinen, Professi-
onen und gesellschaftlichen Akteursgruppen kri-
tisch reflektiert und marginalisierte Wissensbe-
stinde bewusst einbezieht wesentlich ist, um Dis-
kriminierungskritik voranzutreiben. Hierfiir sind in
der Tat (mdglichst) sichere Rdume zur gemeinsa-
men Wissensproduktion notwendig — also andere
Réume, als sie derzeit in Bildungsinstitutionen vor-
handen sind (Karabulut 2020, Ngubia Kessé¢ 2015).
In Ubereinstimmung mit Kiippers (AP ((8))) gehen
wir allerdings davon aus, dass es (in der Hoch-
schule) schwierig moglich ist, dem Ideal eines Safe
Space zu geniigen. Nichtsdestotrotz erscheinen
eine Offnung von Riumen, Verlangsamung, Ver-
dnderung der Formen der Wissensproduktion und -
distribution, Verwischung der Grenzen zwischen
innerhalb und aufBerhalb der Institution, etc. als du-
Berst relevant um Modi der Diskriminierungskritik
zu erproben. Bei Verdnderungsprozessen stellt sich
aus diskriminierungskritischer Perspektive auch
die Frage, wer lenkt bzw. nach ownership: Wird et-
was vom Zentrum aus getan fiir marginalisierte
Subjektpositionen oder gestalten marginalisierte
Subjektpositionen mit (und um)?

((14)) Melter formuliert mit Bezug zu sozialar-
beiterisch-paddagogischen Institutionen:

,.Diskriminierungs- und Rassismuskritik kann
als Beobachtungs- und Analyseperspektive auf
und fiir Institutionen und die eigene (Team-)Ar-
beit dienen. In diesem Sinn soll (...) gefragt
werden: Was machen wir hier eigentlich? Wel-
che Aufgaben, Funktionen entsprechend wel-
cher Zielsetzungen und mit welchen Effekten
fithren wir aus? Wessen Auftragen fiihlen wir
uns verpflichtet und wie gehen wir mit wider-
spriichlichen Anforderungen in einer von Ras-
sismus, Sexismus strukturierten kapitalisti-
schen Leistungsgesellschaft um?” (Melter
2013, S. 106)

Auch der von Leitner (AP ((9)) in dieses For-
schungsforum eingebrachte Ansatz der Critical
Diversity Literacy kann in der Tat dazu dienen, die
Wirkméchtigkeit kolonialer und globaler Macht-
und Ungleichheitsverhdltnisse im paddagogischen
Handeln reflektier- und verdnderbar zu machen,
sowohl mit Blick auf (professionelle) Beziehungs-
dynamiken als auch auf Bildungsinhalte und in
welchem Verhiltnis sie zu gesellschaftlichen Posi-
tionierungen stehen, welche Selbstverstindlichkei-
ten sie stillschweigend voraussetzen, welche Per-
spektiven sie zulassen und legitimieren und welche
nicht.
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2.2 Auf dem Weg zu einem anderen
Bildungsverstandnis?

((15)) Diskriminierungskritische Anspriiche
sind dazu geeignet, das grundlegende Verstéindnis
von Bildung in Frage zu stellen, denn es scheint,
dass eine diskriminierungsarme Praxis in einer In-
stitution, die auf Selektion ausgelegt ist, kaum
moglich ist. Prozesse des Bewertens und Auswéh-
lens durchziehen alle etablierten Bildungseinrich-
tungen, alle Disziplinen und Fachkulturen (AP
Yiksel ((15))). Mit der derzeitigen Verfasstheit,
die auf Individualisierung, Notengebung und Leis-
tungsbeurteilung beruht, muss fast zwangsliufig
auch das Bildungsverstdndnis problematisiert wer-
den.

((16)) Im Kontext von sozialer Ungleichheit
und Subjektbildung verspricht Bildung transforma-
torisch zu sein. Wenn Bildung nicht als reiner Wis-
senszuwachs und Gewinn an Informationen ver-
standen wird, sondern das Wie und Was von Bil-
dung als umstritten verstanden werden muss (Ber-
gold-Caldwell 2020), ist Bildung aber nicht per se
»gut”. Vielmehr werden im Kontext von Bildungs-
institutionen; in Lehre, Unterricht und Forschung
Entscheidungen getroffen, was, wie und zu wel-
chem Zweck gelernt wird. Bildungsinhalte kdnnen
nicht nur der Befreiung und dem Zuwachs von Ge-
meinwohl dienen, sondern auch der Zerstorung des
Planeten und der Ausbeutung von Menschen. Bil-
dung kann ein Mittel sein, das dazu fiihrt, dass sich
,Gebildete” von ,,Ungebildeten” abgrenzen und sie
dominieren.

((17)) Folgt man einem Bildungsverstindnis,
dass die kritische Reflexion und Auseinanderset-
zung mit der eigenen Positioniertheit und Position
in der Gesellschaft sowie der sie durchziehenden
Strukturen zentral setzt, hat Bildung das kritische
Potential, in Selbst- und Weltverhéltnisse einzu-
greifen und folglich zu einer Transformation beizu-
tragen. Umstidnde und Handlungen konnen sich
verdndern, Haltungen und Gewohnheiten in Frage
gestellt werden — so die Theorie. Die Hoffnungen,
die sich an Bildung und Reflexion {iber Machtver-
héltnisse kniipfen, sind grof3, wenn sie darauf ab-
zielen, zu sozialem Wandel und zu einer gerechte-
ren Welt beizutragen (vgl. Bergold-Caldwell
2020). Allerdings gilt es, kritisch zu fragen, inwie-
fern derzeit vorhandene Bildungsformate hierzu
befidhigen.

((18)) Eine Reaktion darauf, die uns im Diskurs
um epistemische Macht immer wieder begegnet,
sind abolotionistische Ansdtze (Thompson 2021):

,,Dabei meint Abolition »not so much the abo-
lition of prisons but the abolition of a society
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that could have prisons, that could have slavery,
that could have the wage, and therefore not abo-
lition as the elimination of anything but aboli-
tion as the founding of a new society«
(Moten/Harney 2004: 114). Abolitionismus
meint Verweigerung und Abschaffung bei
gleichzeitiger radikaler und kritischer Kreativi-
tat und Kreation neuer Relationalititen, Institu-
tionen und Beziehungsweisen. »An abolitionist
perspective highlights spaces of organizing, re-
sistance, subversion, and accumulation towards
non-capitalist ends in, through, and in relation
to universities.« (Boggs et al. 2019) Und ich
denke, es ist das, was wir auch in der Hoch-
schule mehr tun sollten.” (Thompson 2021:
145f)

Das Bridges-Kollektiv fordert zwar keine Abschaf-
fung der Hochschulen, in seinem Manifest ,,Mau-
ern niederreifien, Briicken bauen” (2022: 185) al-
lerdings grundlegende Veranderungen:

,»(...) Keine Priifungen mehr, keine Noten, keine
Quantifizierung (...) Keine Privatisierung und
Kommodifizierung von Wissen und von Lern-
rdumen mehr. Keine Studienbeitrége, keine Ge-
bithren, keine unbezahlte Arbeit, die sich als
‘passive’ Tatigkeit des ‘Studierens’ verbirgt.
Keine rassistische und vergeschlechtlichte Ar-
beitsteilung mehr zwischen denjenigen, die die
Universititen leiten, denjenigen, die die Uni-
versititen reinigen, und denjenigen, die an den
Universitéten lernen. (...)”

((19)) Einige diskriminierungskritische Positi-
onen formulieren (solche) programmatischen For-
derungen, die wichtig erscheinen, aber pragmatisch
nicht umzusetzen sind und so nur wenig konkrete
Hilfestellungen bieten. In jedem Fall verweisen sie
aber auf die Notwendigkeit einer grundlegenden
Kritik und einer expliziten Beschéftigung mit der
Frage, was wir unter ,,Bildung” verstehen (wollen)
und zu welchem Zweck und mit welchen Mitteln
wir sie betreiben.

3. Fazit / Ausblick

((20)) Diversitdtssensible und diskriminie-
rungskritische Ansitze beschreiben unterschiedli-
che, sich z.T. iiberlappende (péddagogische) Kon-
zepte (Gomolla AP ((1))), die aber haufig als das-
selbe verstanden werden. Ausgangspunkt beider
Konzepte ist die Beobachtung, dass sich unsere
(super-)diverse Gesellschaft im Prozess weiterer
Diversifizierung befindet, bei gleichzeitig anhal-
tender struktureller Diskriminierung (AP Rein-
hardt ((8)), AP Yiiksel ((1-3))). In unserer Aus-
gangspositionierung haben wir versucht, zwischen



ltdb Nr. 1 (2026)

diesen beiden Debatten zu differenzieren und her-
auszuarbeiten, dass Diskriminierungskritik eine
Analyse und Umgestaltung der Strukturen einfor-
dert, ohne fertige Losungen anbieten zu konnen.
Wie Engelfried und Weber (AP ((1))) fiihlen wir
uns dementsprechend von einem diskriminierungs-
kritischen Vorhaben eher angesprochen, da es ge-
sellschaftliche Machtverhéltnisse und soziale Un-
gleichheiten adressiert, die Anerkennung von Viel-
falt als nicht ausreichend versteht und dazu einladt,
Modi der Diskriminierungskritik einzuiiben. Die
Auseinandersetzung mit Diversitit muss unserer
Ansicht nach untrennbar mit der kritischen Analyse
von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen sowie
mit einer Orientierung an Gerechtigkeit verbunden
sein (AP Kappus / Wagner / Messina ((3))).

((21)) Bezugnehmend auf Boger (AP Boger
((14))) ist diversititssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung auf intersektionale Reflexi-
onen angewiesen. Hierzu bieten sich Texte der kri-
tisch-emanzipatorischen Piddagogik an (z.B. bell
hooks 2023), die zu einem konsequenten und refle-
xiven Umgang mit der eigenen Positionierung und
den Positionierungen Anderer einlddt. Die Positio-
niertheit innerhalb von Machthierarchien bildet
hier einen Ansatzpunkt, um in bestehende Herr-
schaftsverhéltnisse zu intervenieren und die Poten-
tiale von Bildung als Praxis der Freiheit und Tool
zur Verdnderung der sozialen Welt nutzbar zu ma-
chen (vgl. Hill Collins 2023).

((22)) Viele Autor*innen haben in ihren Aus-
gangspositionierungen den Anspruch an einen (ge-
samtgesellschaftlichen) Wandel betont. Schule und
auch andere piddagogische Einrichtungen kdnnen
nicht isoliert betrachtet werden, sondern sind Teil
des gesellschaftlichen Gefiiges, in dem sich Sexis-
mus, Rassismus, Ableismus etc. artikulieren; in
dem sich entscheidet, welche Bildung zu welchem
Zweck realisiert wird. Wer sich gegen Diskriminie-
rung positioniert, muss also konsequenterweise be-
stehende Machtverhéltnisse und die Komplizen-
schaft von Bildung mit diesen Machtverhiltnissen
problematisieren. Wissenschaft und Bildung sind
in ihren Funktionen und Formen selbst in die Re-
produktion bestehender Machtverhédltnisse ver-
strickt, selbst wenn sie sich mit kritischen Theorien
beschiftigen.

((23)) Wir sind skeptisch, ob es im Rahmen der
Institution (Hoch-)Schule in ihrer derzeitigen Ver-
fasstheit moglich ist, diskriminierungsarme Rédume
herzustellen (vgl. AP Engelfried und Weber ((17-
18))). Diskriminierungskritik sollte sich in Bezug
auf Bildungsinstitutionen — die Hochschulen wiir-
den wir hier explizit einschlieBen — fragen, ob das
dominante Bildungs- und Leistungsverstindnis
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selbst nicht schon von Kolonialitit durchdrungen
ist und hinterfragt werden miisste. Aus postkoloni-
aler Perspektive kann schlieBlich argumentiert
werden, dass Bildung nicht per se als ‘gut’ oder
‘schlecht’ gelten kann, sondern in Herrschaftsprak-
tiken eingebettet ist (Castro Varela / Heinemann
2016, vgl. auch AP Klenk ((4))). Bildung kann
schlieBlich Instrument von Empowerment, Befrei-
ung und Solidaritét sein, aber auch zur (planetaren)
Zerstorung beitragen, erscheint in dominanten Dis-
kursen aber haufig als etwas neutrales, das schein-
bar nicht mit spezifischen Subjektpositionen und
deren Interessen verbunden ist (AP Kirloskar-
Steinbach ((2-3))).
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Transformation als
immanenter Bestandteil
diskriminierungskritischer Bildung

Susanne Leitner

1 Gesellschaftliche und disziplinare
Transformation als (inklusions)pa-
dagogische Verantwortung

((1)) Die Frage, wie die Lektiire der Ausgangs-
positionierungen der Mitautor*innen meinen eige-
nen Text verdndern, hat mich dazu gefiihrt, den As-
pekt der Transformation gezielter in den Blick zu
nehmen. Ohne Expertin fiir Transformationsfor-
schung zu sein, was man diesen Uberlegungen si-
cherlich kritisch in Rechnung stellen muss, hatte
ich gesellschaftliche Transformation, als eine Di-
mension von Critical Global Citizenship bereits in
meiner AP angefiihrt. Da auch in vielen der ande-
ren AP entweder explizit benannt oder indirekt er-
kennbar ist, dass die Beschiftigung mit Diversitit,
Differenz und Diskriminierung kaum ohne den Ap-
pell zur Transformation denkbar ist, mochte ich
nun meine Resonanz auf die anderen Texte insbe-
sondere darauf beziehen, was diese fiir meine Ver-
ortung in der Sonderpédagogik in einem sogenann-
ten «Forderschwerpunkt» bedeuten konnte.

((2)) Die Idee, dass Lehrer*innen die Aufgabe
hitten, zu gesellschaftlicher Transformation beizu-
tragen, diese anregen und bestdrken, mdoglicher-
weise gar selbst aktivistisch auftreten — Giroux
(2018) spricht von «transformative intellectuals —,
scheint mir — anders als die ebenfalls héufig gele-
sene Forderung, einer kritisch-reflexiven Haltung
— unter Kolleg*innen eher Zuriickhaltung zu erfah-
ren. Dass sich genau dieser Gedanke jedoch in un-
terschiedlichen Ausprdgungen in vielen der Aus-
gangspositionierungen wiederfindet, kdnnte als ge-
wisse Mode des Begriffs Transformation ausgelegt
werden. Es konnte aber auch darauf hindeuten,
dass der Blick auf gegenwértig dominante gesell-
schaftliche Diversitétsdiskurse die Notwendigkeit
von Transformation ganz besonders dringlich
macht.

2 Kritik von Strukturen

((3)) Der Ausgangspunkt eines Transforma-
tionsimpulses ist die Kritik am Bestehenden. So
stimme ich der AP von Engelfried und Weber ((1))
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zu, dass «diskriminierungskritisch» der zu favori-
sierende Begriff gegeniiber dem der Diversitits-
sensibilitdt sei. Der Verweis auf Kritik mache deut-
lich, so halten die beiden fest, dass Diskriminie-
rung ein gesellschaftsstrukturelles Machtverhiltnis
bezeichne — und nicht «individuelles Fehlverhal-
ten». Diese Positionierung mochte ich stdrken und
hinzufiigen, dass es nicht nur nicht um «individu-
elles Fehlverhalten» geht, sondern auch nicht (nur)
um individuelle «Bediirftigkeit», «Schwiche» oder
wie auch immer konnotierte Abweichung von Er-
wartungen. Gomolla ((7)) fiihrt in ihrer AP in Be-
zug auf Rassismusdiskurse aus, wie verbreitet indi-
vidualisierende Bad-Apple-Approaches in padago-
gischer Praxis auch heute, beinahe 20 Jahre nach
Erscheinen ihres grundlegenden Werkes zu struk-
tureller Diskriminierung (Gomolla & Rathke 2009)
nach wie vor sind, und wie wenig Bereitschaft
Schule zeigt, ihre differenzherstellenden Struktu-
ren selbst in den Blick zu nehmen. Stattdessen wer-
den, so Gomolla, Schiiler*innen neoliberalen
Kompetenzregimen unterworfen. Wie Yiiksel in
ihrer AP ((1-2)) betont, hilt Schule an meritokrati-
schen Erzdhlungen fest, mehr oder weniger unbe-
irrt durch Studien, die Chancenungleichheit und
Bildungsungerechtigkeit, insbesondere im Zusam-
menhang mit Armut und Migration aufzeigen —
und tragt somit das ihre zur Aufrechterhaltung (dis-
kriminierender) Gesellschaftsordnungen bei. Dies
hat zur Folge, dass die Verantwortung fiir
Schulkarrieren, die gemessen daran als Scheitern
und Versagen gedeutet werden, den jungen Men-
schen und ihren Eltern selbst zugeschrieben wer-
den (vgl. Wellgraf 2021). Pddagogische Antworten
erfolgen dann, wie auch Kondua und Wagner in ih-
rer AP ((8)) aufzeigen, meist ausschlieSlich am In-
dividuum orientiert und folgen der Forderlogik ei-
nes individuellen Nachteilsausgleichs. «Die Inter-
vention ist eine Hilfestellung, die einzelnen Perso-
nen helfen soll, eine Passung herzustellen» (ebd.)
((4)) Obwohl, vielleicht aber auch gerade, weil,
sonderpiddagogische Diskurse wohl oft fiir sich in
Anspruch nehmen wiirden, gerade nicht diskrimi-
nierend, sondern in Gegenteil anwaltschaftlich
(Bleher & Gingelmaier 2019) und Teilhabe ermog-
lichend zu wirken, sind sie dadurch allzu oft noch
in erster Linie damit beschéftigt, sich (in mitunter
recht paternalistisch-karitativem Selbstverstind-
nis) dem einzelnen jungen Menschen zuzuwenden
und sehen genau darin ihre groB3e Stérke (vgl. Leit-
ner 2025). Strukturelle Kontexte der Differenzen,
die diese besondere Zuwendung offenbar notwen-
dig machen sowie die mit dieser einhergehenden,
quasi hausgemachten sonderpddagogischen Ve-
rAnderung scheinen mir noch noch zu oft ausge-

122



ltdb Nr. 1 (2026)

blendet zu bleiben. Auch diese Aspekte sollten je-
doch — mit Kappus, Wagner und Messina ((5)) ge-
sprochen — als

Resultat historisch gewachsener Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse, die sich in gesellschaft-
lich institutionalisierte Praxen und Funktions-
weisen eingeschrieben haben

verstanden und (selbst-)kritisch reflektiert werden.
So findet sich der rassistisch-kulturalistische Bias,
auf den Gomolla ((8)) verweist, wie Amirpur
(2023) zeigt, etwa auch in Deutungen, was eine
gute oder eine defizitére Kindheit sei und schligt
sich somit, bleibt er unreflektiert, in sonderpadago-
gischen Feststellungspraxen nieder. Gomollas
((10)) Forderung, Bildungsinstitutionen miissten

ihre eigenen Arbeitszusammenhénge auf Diskri-
minierungs(risiken) hin untersuchen, diese sicht-
bar machen und soweit das in ihren kon-
krete[n]Handlungskontexten mdoglich ist, Alter-
nativen entwickeln,

wiinschte ich mir wortlich in Dokumenten wie den
«Empfehlungen zur schulischen Bildung, Beratung
und Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen
im sonderpiddagogischen Schwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung» der Kultusminister*in-
nenkonferenz (2024).

((5)) Ferner halte ich die These der AP von
Kappus, Wagner und Messina ((7)), dass eine
diversitatssensible Bildung ohne diskriminierungs-
kritische Perspektive unzureichend bleibe, fiir eine
Grundlage, die nicht genug hervorgehoben werden
kann. Eine solche Kritik braucht Analyse als
Grundlage. Diese kann unterschiedlich konzeptua-
lisiert werden. Neben das von mir vorgeschlagenen
Modell der Critical Diversity Literacy nach Steyn
& Vanyoro (2023) konnen andere gestellt werden,
so wie der in der AP von Wagner, Messina und
Kappus ((3)) vorgeschlagene Radical Diversity
Ansatz. Beide (so wie sicherlich noch viele andere)
haben zum Ziel, historische und politische Dimen-
sionen von gewachsenen Machtverhiltnissen zu
durchschauen und die eigene Positioniertheit darin
zu reflektieren. Wichtig aber ist, dass eine solche
Analyse nicht neutral-deskriptiv bleiben kann — sie
muss zur Kritik fithren.

3 Von der Kritik zur Transformation?
((6)) Wenngleich ich dezidiert nicht die These

vertrete, Kritik an sich sei auserzdhlt — flir mein
Feld der Sonderpdadagogik gilt dies ganz gewiss
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nicht! — und miisse stets einen produktiven Lo-
sungsvorschlag parat haben, um etwas wert zu sein,
so halte ich es doch, wie bereits angedeutet, fiir not-
wendig, dass sich Pddagogik nicht nur dem Indivi-
duum, sondern ebenso den Strukturen zuwendet
und sich deren Transformation hin zu mehr sozialer
Gerechtigkeit zur Aufgabe macht.

((7)) Eine solche Transformation der Sonder-
padagogik hin zu einer diskriminierungskritischen
Inklusionspiddagogik miisste, trotz berechtigter
Warnung vor den Risiken unreflektierter Dekate-
gorisierungsdiskurse, ihren Ausgang in der Bereit-
schaft zur Dekonstruktion der in Deutschland
selbstverstindlich  gewordenen Forderschwer-
punkte nehmen. Klenk betont in seiner AP ((9)),
wie das Irritationspotential queerer Subjekttheo-
rien produktiv dazu genutzt werden kann, «natura-
lisierende und binédre Setzungen (etwa Mann/Frau;
Hetero/Homo) als Effekte diskursiver Machtver-
héltnisse zu identifizieren». Dies fiihre, so Klenk
weiter ((10)), zu einer differenzsensiblen Padago-
gik, die sich in Anlehnung an Messerschmidt selbst
fragt, wie sie andere zu Anderen mache. Eine sol-
che «differenzsensible Péadagogik» (personlich
wiirde ich — wie oben angefiihrt — den Terminus
Kritik anstelle von Sensibilitit bevorzugen, auch,
da sich das Adjektiv ‘sensibel” m.E. eben oft in
falsch verstandener versohnlicher Manier deuten
lasst) miisste sich dann auch die Frage gefallen las-
sen, welche Funktion bindre Setzungen wie das
«mit/ohne» einer der acht institutionell gesetzte
«Forderschwerpunkte» tatsédchlich hat — und diese
Praxis endlich {iiberwinden. Ob eine solche
«Ent/Unterwerfungy (ebd.) in alltdglichen Mikro-
praxen ausreichend wére oder ob es dazu nicht
doch einmal eine «grole Weigerung» (ebd.)
brduchte, da bin ich mir sehr unsicher. Klenks
Mahnung ((12), dass Differenzkategorien «fiir die
Aufrechterhaltung von Agency» notwendig sind,
halte ich zwar fiir einen wichtigen Punkt, bin aber
skeptisch, wie gut er sich auf das Konstrukt sonder-
padagogischer Forderschwerpunkte anwenden
lasst. Vielmehr scheint mir, dass deren Dekon-
struktion Rdume entstehen lassen konnte, die ei-
gentlich wirksamen Differenzlinien und Diskrimi-
nierungserfahrungen junger Menschen (Armut und
Klassismus, Rassismus, Able*ismus, Sanismus
etc.) sichtbarer machen und in Bildungsprozessen
im Sinne einer bell hook’schen (1994) engaged pe-
dagogy adressierbarer werden lieen. Dies gilt
umso mehr, wenn man, wie Reinhardt in ihrer AP
((7)) mit Vertovec darauf verweist, dass Gruppen,
die unter einem Label wie dem der sonderpadago-
gischen Forderschwerpunkte zusammengefasst
werden, ohnehin nie in sich homogen sein konnen.
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((8)) Auch Sorgen, dass eine solche Transfor-
mation jedoch zu einem Verlust an Expertise fiih-
ren wiirde, unter dem dann die Kinder litten (vgl.
Ahrbeck 2015), scheinen zwar zunichst zugéanglich
und anschlussfahig. Angesichts der Tatsache, dass
sich Expertisen und sogar Lehrstiihle in anderen
Feldern als der Lehrer*innenbildung doch auch tra-
dieren lassen, ohne dass sie mit einer institutionell
markierten Adressat*innengruppe verkniipft wa-
ren, wiinschte ich mir, diese Bedenken dahinge-
hend zu tiberpriifen, in welchen Fillen hinter dieser
Sorge moglicherweise die Sorge vor dem Verlust
von Berufsstandesprivilegien stehen konnte (vgl.
Bohmer & Leitner 2025). An dieser Stelle sei auf
die AP von Kirloskar-Steinbach ((8)) verwiesen,
die feststellt, Gesellschaften tendierten dazu, «ihre
materiellen Ressourcen jener Gruppe zur Verfi-
gung zu stellen, welche die Deutungshoheit fiir sich
reklamierty. Zudem bdten sich mdglicherweise
mehr Chancen zum Knowing Otherwise — also For-
men zu wissen, die Selbstverstiandlichkeiten und
Universalititsanspriiche irritieren, verschieben und
erginzen (vgl. Salinas 2020). In diesem Zusam-
menhang halte ich die von Kondua und Wagner in
ihrer AP ((2)) eher in einem Nebensatz formulier-
ten These, dass «ein diskriminierungskritisches
Anliegen die Logik wissenschaftlicher Disziplinen
[...] ohnehin in Frage stellen solltex, fiir sehr be-
denkenswert. Insofern war die einzige Stelle in Bo-
gers AP ((30)), die mich zogerlich stimmt, die Ver-
wendung des Wortes «Einheitsbrei». Vielleicht,
weil ich dieses Wort zu oft in weit weniger diffe-
renzierten Debatten gehort habe, die paddagogische
Ansitze, die Inklusion anstreben, per se als Ein-
heitsbrei herabgewlirdigt haben.

3.1 Risiken

((9)) Boger schreibt in ihrer AP ((33)), dass

Inter- und Transdisziplinaritit auch Ausdruck ei-
ner als schmerzlich empfundenen Ortlosigkeit
sein kann. So mancher Karriereweg in kritischen
Forschungsfeldern kiindet von akademischer
Heimatlosigkeit und Getrieben-Sein

Diesen Gedanken mdchte ich — gestiitzt auf eigene
Erfahrungen — aufgreifen und fiir meine Perspek-
tive weiterspinnen. So kann es passieren, dass die
eigene disziplindre Ortlosigkeit zum Sehnsuchtsort
von Hoffnung und Risiko wird. Eine Disziplin, die
in jiingeren Jahren durch Studiengangswahl mit ei-
ner gewissen Zufalligkeit zur institutionellen Hei-
mat wurde und zunichst auch viel Potential zur
Identifikation zum Heimischfiihlen bereitgestellt
hat, kann zunehmendes Unbehagen hervorrufen,
wenn sich der Blick nach innen durch biografisch-
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, begegnungs- und lektiirebedingte Irritationen ver-
dndert und das disziplininterne Gewaltpotential
deutlicher wahrnehmbar wird. So kann es gesche-
hen, als Sonderpddagogin, akademisch in ein dis-
ziplindres Selbstverstindnis sozialisiert zu werden,
das beansprucht, besonderen Kindern zu helfen,
beseelt von Ansitzen, das Individuum in So-Sein
und Lebenslage verstehen zu wollen und zu unter-
stiitzen. Dabei muss man (dies mag von Stu-
dienstitte zu Studienstitte variieren) sich nur am
Rande von kritischen Theorien «storen» lassen, zu-
mal sie, wenn dann, eher auf die Regelschule als
auf die Sonderpiddagogik selbst bezogen werden.

((10)) Wenn das Leben dann aber doch fiir
diese «Storung» sorgt, kann es passieren, dass es
trotz aller Wertschétzung fiir die dem vulnerablen
Individuum (kritisch dazu vgl. Leitner 2025) ge-
leistete Hilfe, nicht mehr langer gelingt, die diskri-
minierenden Potenziale dieser sonderpadagogisie-
renden VerAnderung (Amirpur 2023; Leitner
2023) und die historisch-epistemologische Néhe
solcher Praktiken zu eugenisch-kolonialen Uberle-
genheitsvorstellungen (vgl. TiBberger 2022; Leit-
ner et al., i.E.) auszublenden. Zieht man daraus
wiederum den Schluss, dass sich diese Disziplin
grundlegend transformieren miisste — etwa hin zu
einer inklusionspddagogischen und emanzipatori-
schen Wissensproduktion, die angehende Leh-
rer*innen fiir strukturelle Rassismen und kapitalis-
tische Modi der Differenzherstellung sensibilisiert
und binidre Einteilungen von jungen Menschen in
«mit oder ohne sonderpddagogischen Forderbe-
darD» kritisch aufbricht —, dann stellt dies ihr dis-
ziplindres Fundament radikal in Frage. Wer diesen
Schritt geht, riskiert akademische Heimatlosigkeit.
Ist diese dann eine Chance, durch Unbehagen und
Unruhe Kreativitit und Transformation zu stiften?

((11)) Im Folgenden will ich auf die damit ver-
bundenen Hoffnungen eingehen, denn noch immer
ist die hier eingenommene Sprecherinnenposition
eine privilegierte. Verschwiegen werden soll aber
auch nicht, dass diese selbstgewihlte Ortlosigkeit
auch mit Risiken verbunden ist — insbesondere
dann, wenn sie den Charakter der Uneindeutigkeit
annimmt, man der Disziplin also nicht ganz den
Riicken kehrt. Das Ziindeln am eigenen Nest ist
zwangslaufig mit Gegenwehr verbunden und man
riskiert, sofern man noch nicht Inhaber*in einer un-
befristeten Stelle ist, aus selbigen hinausgeworfen
zu werden.

3.2 Hoffnungen
((12)) Gibt es derzeit vieles, das mir eher Sor-

gen als Hoffnungen macht, will ich mit letzterem
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schlieBen. Dabei bin ich mir gar nicht einmal si-
cher, bis zu welchem Grad ein hoffnungsvoller Ab-
schluss tatsdchlich meine Haltung widerspiegeln
kann, wenngleich das oft vorgetragene Argument,
Péadagogik ohne Hoffnung kdnne es gar nicht ge-
ben, sicherlich einen Punkt hat. Mit Blick auf die
Art des Austauschs, die in diesem Format gepflegt
wird, mit Blick auf die dahinterstchenden Men-
schen, die bereit sind, ihre Kritik immer wieder
vorzutragen, in manchen Fillen, wie erwéhnt, seit
Jahren und die sich nicht scheuen, von Transforma-
tion zu sprechen, ungeachtet der beschriebenen Ri-
siken oder des Risikos, als naiv und unwissen-
schaftlich abgestempelt zu werden, lohnt es sich
Hoffnung zu behalten.

((13)) Besonders hoffnungsvoll stimmt mich
die von Kiippers in ihrer AP vorgetragene Ausei-
nandersetzung mit dem mir bis dahin in dieser
Form nicht bekannten Terminus und der dahinter-
stehenden Idee der Accountable Spaces als Hoch-
schulpraxis. Ich bin mir sicher, sowohl in diesem
Diskussionsbeitrag als auch in meiner téglichen
Berufs- und Lebenspraxis in unzdhlige Fallen ge-
tappt zu sein und viele weille* Flecke nicht be-
merkt zu haben, die meinen durch Privilegiertheit
und das Begehren, dazu zu gehoren, nicht abgeben
zu wollen, zu gefallen, doch noch eine sichere Zu-
kunftsperspektive in der academia zu erhaschen,...
gepragten Blick triiben. Ich weill aber auch, dass
ich mich in meinem Schauen und Denken, Spre-
chen und Schreiben und in meinem Handeln heute
ein wenig bewusster, kritischer und verantwor-
tungsvoller verhalte als gestern. Und ich hoffe,
dass ich dies mit Blick auf Morgen noch weiter ler-
nen darf.
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Konvergenz und Divergenz.
Reflexivitat als Modus einer
diversitatssensiblen und
diskriminierungskritischen Bildung in
der superdiversen
Migrationsgesellschaft

Anna Cornelia Reinhardt

1 Konvergenz, Divergenz und die
epistemische Herausforderung

((1)) Diversitatssensible und diskriminierungs-
kritische Perspektiven auf Bildung haben sich —
wie die Gesamtschau der hier versammelten Aus-
gangspositionierungen zeigt — zu einem zentralen
Referenzpunkt gegenwirtiger erziehungswissen-
schaftlicher, sozialpadagogischer, soziologischer
und philosophischer Debatten entwickelt und sind
fest im wissenschaftlichen Kanon verankert. Uber
disziplindre Grenzen hinweg eint diese Perspekti-
ven ein gemeinsames (Erkenntnis-)Interesse: die
Persistenz von Ungleichheits- und Machtverhilt-
nissen in der (Migrations-)Gesellschaft sichtbar zu
machen, kritisch zu analysieren und auf ihre Trans-
formation hin zu bearbeiten.

((2)) Die bemerkenswerte Vielfalt der hier ver-
sammelten theoretischen Konzepte, (inter- und
trans-)disziplinéren Perspektiven und normativ-po-
litischen Akzentuierungen ist meines Erachtens
nicht als Beliebigkeit zu verstehen, sondern als
Ausdruck eines gemeinsamen Anliegens: diversi-
titssensible und diskriminierungskritische Bildung
— gleiches gilt sicherlich fiir weitere (ungleichheits-
relevante) Phinomene sozialer Wirklichkeit in der
Migrationsgesellschaft — so zu konzeptualisieren,
dass zugrunde liegenden Macht- und Herrschafts-
verhiltnissen Rechnung getragen wird, Prozesse
sozialer Differenzkonstruktion analysiert und Dis-
kriminierungsdynamiken kritisch untersucht wer-
den, mit dem Ziel, soziale Ungleichheiten nicht nur
empirisch zu erforschen, sondern sie (sozial-)péada-
gogisch und (bildungs-)politisch zu bearbeiten so-
wie institutionell zu transformieren.

((3)) Zentrale Konvergenzen zeigen sich trotz
der hier versammelten unterschiedlichen theoreti-
schen Traditionslinien. Diversitdt und Diskriminie-
rung werden nicht ldnger als randstidndige Phino-
mene oder individuelle Abweichungen konzeptua-
lisiert, sondern als strukturierende Prinzipien post-
moderner und global verflochtener (Migrations-
)Gesellschaften. Damit avancieren sie zu zentralen
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Analyse-, Untersuchungs- und Interventionsfel-
dern sozial- und geisteswissenschaftlicher For-
schung, bildungsbezogener Entwicklungen und so-
zialpddagogischer Praxis.

((4)) Ein weithin geteilter Ausgangspunkt be-
steht im Verstindnis von Diskriminierung als Re-
sultat historisch gewachsener Macht- und Herr-
schaftsverhdltnisse sowie struktureller Selektions-
logiken, die tief in gesellschaftlichen Diskursen, in-
dividuellen Praktiken und institutionellen Routinen
— etwa schulischen Praktiken — verankert sind und
nicht beziehungsweise nicht ausschlieBlich auf in-
dividuelles (Fehl-)Verhalten reduziert werden diir-
fen (u.a. Gomolla AP (5f.); Engelfried/Weber AP
(1); Kappus/Wagner/Messina AP (5)). Damit ver-
bunden ist die Absage an defizitorientierte An-
sitze, etwa essentialistische Kulturdifferenztheo-
rien (Gomolla AP (2)) oder kulturalisierende Vari-
anten Interkultureller Piddagogik (Yiiksel AP (9)),
die soziale Ungleichheit ethnisieren, Wir/Die-An-
deren-Grenzziehungen, Stereotype und Aus-
schliisse stabilisieren und strukturelle Teilhabebar-
rieren unsichtbar machen (u.a. Gomolla AP (2)).

((5)) Als zentrale analytische Notwendigkeit
wird im Zuge dessen in vielen der hier formulierten
Positionen [Intersektionalitit hervorgehoben. Un-
gleichheiten werden damit als multidimensionale
und verwobene Prozesse begriffen, in denen unter-
schiedliche Differenzlinien — etwa race, class und
gender — simultan wirken und sich wechselseitig
verstarken konnen (u.a. Boger AP (3); Kon-
dua/Wagner AP (9); Kiippers AP (3); Engel-
fried/Weber AP (11); Reinhardt AP (13); Yiiksel
AP (9)). Die daraus folgende Forderung nach inter-
und transdisziplindren Ansétzen zielt darauf ab, in-
tersektionale Reflexion systematisch zu ermdogli-
chen, kritische Perspektiven im wissenschaftlichen
Kanon zu verankern (u.a. Kirloskar-Steinbach AP)
und den Anspruch gesamtgesellschaftlicher Trans-
formationsprozesse zu stirken (u.a. Boger AP (25);
Kappus/Wagner/Messina AP (3)).

((6)) Vor diesem Hintergrund erscheinen die
Differenzen zwischen den Beitrigen weniger als
Gegensitze denn als produktive Spannungen und
Akzentuierungen innerhalb eines gemeinsamen
Projekts. Zugleich treten innerhalb dieses Projekts
spezifische Divergenzen hervor, die sich — ohne
Anspruch auf Vollstéindigkeit — aus meiner Sicht
entlang dreier zentraler Achsen rekonstruieren las-
sen.

((7)) Erstens zeigt sich eine Spannung im Ver-
héltnis von analytischer Rekonstruktion und nor-
mativ-transformativer Ausrichtung: Wahrend ei-
nige Positionen (u.a. Gomolla AP; Engelfried/We-
ber AP) die empirisch-theoretische Analyse von
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Diskriminierungsverhéltnissen fokussieren, akzen-
tuieren andere stirker politische, padagogische
oder demokratische Interventionen (u.a. Engel-
fried/Weber AP; Leitner AP).

((8)) Zweitens zeigt sich Divergenz im Verhalt-
nis von Subjekt- und Institutionsfokus. Beitrédge,
die — wenn auch selten ausschlieBlich — subjektive
Erfahrungen von Diskriminierung, Anerkennung
sowie Zugehorigkeit (u.a. auch im Kontext von
Bildung und Bildungsprozessen) in den Mittel-
punkt stellen (u.a. Engelfried/Weber AP; Klenk
AP; Yiiksel AP), ergidnzen Ansétze, die institutio-
nelle Routinen, organisationale Logiken und kate-
goriale Ordnungen analysieren (u.a. Gomolla AP;
Kappus/Wagner/Messina AP, Kiippers AP). Erst in
der Verschrinkung beider Perspektiven sowie in
der gemeinsamen Betrachtung von Strukturen,
Praktiken und Diskursen wird deutlich, dass Dis-
kriminierung weder ohne subjektive Erfahrung
noch ohne institutionelle Rahmung adiquat ver-
standen werden kann.

((9)) Drittens markieren unterschiedliche Ver-
stdndnisse von Inter- und Transdisziplinaritit eine
weitere produktive Divergenz. Wihrend einige Au-
tor:innen Interdisziplinaritit als normativ gebotene
Offnung angesichts komplexer gesellschaftlicher
Problemlagen begreifen (u.a. Boger AP; Kap-
pus/Wagner/Messina AP), verweisen andere auch
auf die epistemischen Risiken begrifflicher Entdif-
ferenzierung und betonen die Notwendigkeit eines
reflexiven Umgangs mit inter- und transdisziplina-
rer Zusammenarbeit, um deren analytische Produk-
tivitdt zu sichern (u.a. Engelfried/Weber AP).

((10)) Diese Konvergenzen und Divergenzen
bilden, im Zusammenspiel mit meiner eigenen so-
ziologischen Perspektive auf soziale Konfiguratio-
nen von Differenzverhéltnissen, gesellschaftliche
Transformationsprozesse und dem Konzept der Su-
perdiversitidt — den Ausgangspunkt der folgenden
Uberlegungen. Sie werden gerahmt durch die Di-
agnose tiefgreifender gesellschaftlicher Transfor-
mationsprozesse sowie durch den reflexive turn
und die Crisis of Representation in dem Feld der
Migrationsforschung (u.a. Dieterich/Nieswand
2025; Dahinden/Pott 2025).

((11)) Vor diesem Hintergrund und in Anleh-
nung an Nieswand (2021) ist z.B. Diversitt selbst
reflexiv, das heif3t als Beobachtungsbegriff zweiter
Ordnung zu verstehen, der weder auf feste Diffe-
renzkategorien noch auf deren vermeintliche Sub-
stanz rekurriert, sondern auf die Weise, wie soziale
Unterschiede beobachtet, erzeugt und konfiguriert
werden. Diese Perspektive erweitert das hier ver-
tretene Verstidndnis kritischer Reflexivitdt, indem
sie Forschung wie Bildungspraxis zugleich als Teil
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jener Wissensordnungen begreift, die soziale Dif-
ferenz hervorbringen. Aus dieser Perspektive argu-
mentiere ich, dass die gegenwirtige Herausforde-
rung einer diversititssensiblen und diskriminie-
rungskritischen Bildung nicht nur in der Bestim-
mung dessen liegt, was sie umfasst, sondern auch
darin, wie sie begrifflich, epistemisch und konzep-
tionell gefasst wird — und von wem. Im Modus kri-
tischer Selbstbeobachtung der eigenen Wissens(re-
)produktion stellt sich damit die Frage nach der
epistemischen Autoritdt, nach den verwendeten
Differenzkategorien, nach den hervorgebrachten
Wissensordnungen und nach den normativen Set-
zungen, die Bildungspraxis und Forschung struktu-
rieren.

((12)) Vor diesem Hintergrund schlage ich vor,
kritische Reflexivitit als zentralen Modus einer
diversititssensiblen und diskriminierungskriti-
schen Bildung zu begreifen: nicht als pddagogi-
sches Programm, sondern als fortlaufende, relatio-
nale und situiert-wissensbezogene Praxis, die epis-
temische Positionierungen (hierzu u.a. auch Leit-
ner AP (1)), konzeptionelle Differenzordnungen
und normative Leitperspektiven systematisch be-
fragt, Konvergenzen produktiv nutzt und Diver-
genzen konstruktiv bearbeitet.

((13)) Im Folgenden wird eine kritisch-refle-
xive migrationssoziologische Perspektive entfaltet,
die Bildung als Schauplatz der Verschrankung von
Superdiversitit und persistenter Ungleichheit re-
konstruiert, institutionelle Differenzproduktionen
sichtbar macht, essentialistische Verkiirzungen von
Differenz zuriickweist und kritische Reflexivitit
als zentralen Modus einer diversitétssensiblen und
diskriminierungskritischen Bildung bestimmt.

2 Bildung im Kontext von
Superdiversitat, Ungleichheit und
Lebenslauf

((14)) Eine kritisch-reflexive Perspektive auf
diversitatssensible und diskriminierungskritische
Bildung riickt Bildung nicht ausschlieflich als Ort
der Bearbeitung gesellschaftlicher Vielfalt in den
Fokus, sondern als Schauplatz der gleichzeitigen
Verschriankung von Superdiversitit und persisten-
ter sozialer Ungleichheit (Reinhardt 2026). Gerade
in Bildungsinstitutionen verdichten sich gesell-
schaftliche Transformationsprozesse in besonderer
Weise: Einerseits sind sie zunehmend mit hochgra-
dig pluralisierten Lebenslagen konfrontiert, die
sich nicht mehr entlang einzelner oder géngiger
Differenzkategorien erfassen lassen (Vertovec
2007; 2024). Andererseits bleiben soziale und bil-
dungsbezogene Ungleichheiten bemerkenswert

128



ltdb Nr. 1 (2026)

stabil und folgen weiterhin strukturellen Mustern
sozialer Herkunft, migrationsbezogener Zuschrei-
bungen und institutioneller Selektion.

((15)) Jedoch kann und sollte eine diversitéts-
sensible und diskriminierungskritische Bildung —
sofern man Bildung nicht allein als Erwerb gesell-
schaftlich anerkannter Qualifikationen in Form von
Bildungstiteln versteht, sondern als lebenslangen,
kontinuierlichen und teils institutionalisierten Aus-
handlungsprozess von Welt- und Selbstverhéltnis-
sen — nicht auf einzelne Lebenslaufphasen be-
schrinkt werden.! So muss Bildung als lebensum-
spannender, biografisch strukturierter und nur teil-
weise institutionell gerahmter Prozess begriffen
werden, was zugleich bedeutet, dass eine diversi-
tatssensible und diskriminierungskritische Per-
spektive nicht auf einzelne Lebenslaufphasen ver-
engt werden kann.

((16)) Eine differenzierte quantitative Betrach-
tung der Sozialstruktur und demografischen Ent-
wicklung verweist insbesondere auf eine deutliche
demografische Alterung der Bevolkerung und un-
terstreicht damit die Notwendigkeit eines altersum-
fassenden Verstdndnisses von Bildung (u.a. Statis-
tisches Bundesamt 2021). Zudem wird eine migra-
tionsgesellschaftliche Relevanz dieser Perspektive
durch diese demografischen Entwicklungen unter-
strichen: Wéhrend lange Zeit von einer alternden
und schrumpfenden Bevolkerung ausgegangen
wurde, zeigen aktuelle Befunde, dass die Bevolke-
rungszahl infolge vergleichsweise hoher Zuwande-
rung echer stagniert oder sogar leicht wéchst,
wodurch sich der Alterungsprozess verlangsamt
(El-Mafaalani 2022, S. 140 f.).

((17)) Hinsichtlich der Alterskohorten zeigt
sich die strukturelle Bedeutung von Diversitat: Das
Medianalter von Personen mit Einwanderungsge-
schichte lag 2022 bei 37 Jahren — rund zwo6lf Jahre
unter dem der Bevolkerung ohne Einwanderungs-
geschichte (Autor:innengruppe Bildungsbericht
2024: 5). In der Altersgruppe der unter 20-Jahrigen
haben 38,4 % einen sogenannten Migrationshinter-
grund; bei Kindern unter sechs Jahren lag der An-
teil 2023 bei rund 43 % (Mediendienst Integration
2025). In westdeutschen Grof3stddten erreichen
diese Anteile teils 50 % und mehr (El-Mafaalani
2022: 141). Diversitit, hier quantitativ und verengt
auf Migration bestimmt, ist damit kein Randphéno-
men einzelner Bildungs- und Lebensphasen, son-
dern ein strukturelles Merkmal ganzer Generatio-
nen und — weitergedacht vor dem Hintergrund der
skizzierten demografischen Entwicklungen — der
gesamten Gesellschaft. Fine diversititssensible
und diskriminierungskritische Bildung muss folg-
lich lebenslauforientiert in den Blick nehmen, wie
sich Differenz- und Ungleichheitsverhéltnisse tiber
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Bildungsiibergdnge und Lebensverldufe hinweg
kumulieren, verschieben oder transformieren. Vor
dem Hintergrund der skizzierten sozialstrukturel-
len Daten ist zwar erkldrbar, warum gegenwaértig
die Lebensphasen Kindheit, Jugend und junges Er-
wachsenenalter besonders im Fokus stehen, den-
noch darf eine zukunftsgerichtete, diversitdtssen-
sible und diskriminierungskritische Bildung — so-
wohl in Theoriebildung als auch in der Praxis —
nicht auf Kindheit, Schule oder Jugend beschrinkt
werden, sondern muss unterschiedliche Bildungs-
prozesse in allen Lebensphasen beriicksichtigen.
((18)) Das Konzept der «Superdiversitity» (Ver-
tovec 2007; 2024) konnte vor diesem Hintergrund
als erginzende Kalibrierung und Sehhilfe einer
diversitéitssensiblen und diskriminierungskriti-
schen Perspektivierung auf Bildung in der Migrati-
onsgesellschaft dienen. Es betont nicht lediglich
eine quantitative Zunahme von Vielfalt, sondern
«verschiedene Arten und Dimensionen» (Vertovec
2024, S. 163) von Diversitit sowie neue sich iiber-
lagernde gesellschaftliche Konfigurationen von
Differenz, in denen u.a. Aufenthaltsstatus, sozio-
okonomische Lage, Sprachen, familiale Konstella-
tionen, Bildungsbiografien und weitere Differenz-
dimensionen spezifisch hergestellt, reproduziert
und zusammenwirken. Dies konnte den Blick in
Forschung und Praxis gezielt gesamtgesellschaft-
lich erweitern. Denn diese (neue) Komplexitit so-
zialer Wirklichkeit l4sst sich analytisch langst nicht
mehr durch eindimensionale Kategorien erfassen.
Zudem lenkt das Konzept den Fokus auf die offe-
nen Fragen, wie — also durch welche Konfiguration
von Differenz und damit durch welche soziale Pra-
xis der Differenzierung — Differenzlinien und Dif-
ferenzkonstruktionen im konkreten Fall erst herge-
stellt, organisiert, interpretiert und zueinander in
Beziehung gesetzt werden und dadurch soziale Un-
gleichheit sowie Diskriminierungsverhéltnisse her-
vorgebracht werden. In diesem Sinne sehe ich das
Konzept der Superdiversitét als anschlussfahig an
Uberlegungen zu einer kritisch-reflexiven migrati-
onssoziologischen Perspektive, intersektionalen
Ansitzen und emergenten Konfigurationen von
Differenzen: Unterschiedliche Differenzkategorien
werden in einem doppelten Sinn sozial (re-)kon-
struiert — in der sozialen Praxis resp. Vollzugswirk-
lichkeit wie auch im wissenschaftlichen Feld.
Diese kategorialen Differenzlinien iiberlagern sich,
ohne dass notwendigerweise eine einzelne Dimen-
sion dominant wird und Ungleichheitsverhéltnisse
produziert werden. Bildung mdchte zwar auf diese
Emergenzen reagieren, ist aber zugleich an ihrer
Reproduktion beteiligt, insofern sie nicht nur Dif-
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ferenzen institutionell stabilisiert und hierarchi-
siert, sondern auch Teil einer diskursiv verankerten
Wissens(re-)produktion ist.

((19)) Zugleich bedeutet Superdiversitit kei-
neswegs den Abbau von Ungleichheit. Vielmehr
dient dieses Konzept als Analyse- und Reflexions-
perspektive, die auf institutionell verankerte und
strukturell wirksame Diskriminierungsverhéltnisse
fokussiert, welche Bildungs- und Erwerbsbiogra-
fien nachhaltig pragen (Reinhardt 2026).

3 Institutionelle Differenzproduktion
und Diskriminierung

((20)) Im Kontext dieser Uberlegungen ist Bil-
dung nicht als neutraler Ort der Chancengleichheit
zu verstehen, sondern als institutioneller Kontext
machtvoller Differenzproduktion. Bildungsinstitu-
tionen biindeln gesellschaftliche Unterscheidungs-
logiken und iibersetzen sie in Entscheidungen, Zu-
weisungen und Bewertungen — etwa im Rahmen
von Ubergéngen, Forderdiagnosen oder Leistungs-
beurteilungen. Diskriminierung zeigt sich dabei
weniger in offenen Ausschliissen als in routinisier-
ten Entscheidungspraktiken, scheinbar objektiven
Kriterien und impliziten Normalititsannahmen.

((21)) Eine diversititssensible Bildung, die sich
auf Anerkennung oder blofle Sichtbarmachung von
Differenz beschrinkt, greift daher zu kurz. Sie lauft
Gefahr, genau jene institutionellen Logiken zu re-
produzieren, durch die Ungleichheit stabilisiert
wird. Aus soziologischer Perspektive ist Diskrimi-
nierung folglich nicht primér individuelles Fehl-
verhalten, sondern eine gesellschaftlich produ-
zierte, institutionell verankerte und symbolisch
wirksame Praxis der Ungleichbehandlung (u.a.
Gomolla/Radtke 2009; Gomolla 2017).

((22)) Diese Perspektive ldsst sich mit Nies-
wands (2021) Verstdndnis von Diversitit als Kon-
figuration personenbezogener Differenzen weiter
schérfen: Institutionen wirken als transsituative
Vermittlungsinstanzen, die Prozesse der Kategori-
sierung und Normalisierung durchsetzen und damit
jenen Ort markieren, an dem epistemische Gewalt
im Sinne Brunners (2020) wirksam wird — als
Machtform, die Wissen und soziale Ordnung zu-
gleich produziert. Bildungsinstitutionen sind damit
nicht nur Schauplétze, sondern aktive Produ-
zent:innen von Differenzordnungen.
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4 Anti-Essentialismus und relationale
Differenz

((23)) Ein zentrales Element kritisch-reflexiver
Diversitatsperspektiven ist die konsequente Ableh-
nung essentialistischer Differenzverstindnisse.
Kategorien wie Migration, Klasse oder Geschlecht
sind keine stabilen Eigenschaften von Personen,
sondern Ergebnisse sozialer Zuschreibungen, insti-
tutioneller Praktiken und diskursiver Rahmungen
(u.a. West/Fenstermaker 1995; Hirschauer 2014).
Differenz entfaltet ihre Wirkmacht erst in relatio-
nalen Gefiigen, in denen bestimmte Merkmale als
relevant markiert und andere marginalisiert wer-
den.

((24)) Diese Perspektive erlaubt es, Differenz
zugleich ernst zu nehmen und zu denaturalisieren.
Sie macht sichtbar, wie soziale Grenzziehungen
entstehen, wie sie hierarchisiert werden und wie sie
mit ungleich verteilten Ressourcen, Anerken-
nungschancen und Teilhabemdglichkeiten ver-
kniipft sind. Diversitét erscheint damit nicht als ad-
ditive Vielfalt, sondern als strukturierte Ungleich-
zeitigkeit sozialer Positionierungen, die sich in Bil-
dungsinstitutionen verdichtet. Nieswands Hinweis
auf Kategorien unterschiedlicher Reichweite
(groBe, strukturell wirksame Kategorien wie
Klasse, kleinere oder mittlere wie etwa spezifische
Diagnosen oder Aufenthaltsstatus) unterstreicht,
dass nicht nur grofe (Struktur-)Kategorien, son-
dern auch scheinbar technische Klassifikationen
ungleiche Differenzkonfigurationen erzeugen kon-
nen.

5 Reflexivitat, Wissen und
epistemische Verantwortung

((25)) Gerade vor diesem Hintergrund wird
deutlich, dass diversititssensible und diskriminie-
rungskritische Bildung nicht ohne kritische Selbst-
beobachtung wissenschaftlichen und pédagogi-
schen Handelns auskommt. Begriffe, Kategorien
und theoretische Rahmungen sind selbst Teil sozi-
aler Wissens- und Machtordnungen.

((26)) Diese Einsicht gewinnt zusitzliche
Schéarfe durch das Konzept epistemischer Gewalt
(u.a. Brunner 2020). Wissensproduktion entschei-
det dariiber, welches Wissen als legitim gilt, wer
als sprechfahig anerkannt wird und welche Per-
spektiven systematisch marginalisiert bleiben. Fiir
eine diversititssensible Bildung bedeutet dies,
nicht nur Diskriminierung in Bildungsprozessen zu
analysieren, sondern auch die epistemischen Be-
dingungen ihrer Benennung kritisch zu reflektie-
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ren. Kritische Reflexivitit meint damit, epistemi-
sche Gewalt nicht nur in den Gegenstédnden wissen-
schaftlicher und padagogischer Praxis zu lokalisie-
ren, sondern in den methodischen und kategorialen
Selbstverstandlichkeiten der Forschung selbst. Da-
mit verschiebt sich der Fokus von der Analyse be-
stehender Diskriminierungen hin zur Untersu-
chung der epistemischen Prozesse, mit denen Dif-
ferenz, Diversitit und Zugehorigkeit tiberhaupt als
wissensformige Phidnomene hervorgebracht wer-
den.

6 Reflexivitdt als Modus einer
diversitatssensiblen und
diskriminierungskritischen Bildung

((27)) Vor dem Hintergrund der skizzierten ge-
sellschaftlichen, institutionellen und epistemischen
Konstellationen ldsst sich eine diversitétssensible
und diskriminierungskritische Bildung nicht als
fest umrissenes Set von Methoden, Kompetenzen
oder Haltungen bestimmen. Sie ist vielmehr als
Modus zu begreifen, in dem Analyse, Normativitét
und epistemische Verantwortung unaufloslich mit-
einander verschrankt sind. Kritische Reflexivitdt
fungiert dabei nicht als ergéinzende Perspektive
oder methodischer Zusatz, sondern als grundle-
gende Arbeitsweise sowohl wissenschaftlicher
Forschung als auch péddagogischer Praxis.

((28)) Dieser Modus richtet den Blick nicht al-
lein auf die Inhalte von Bildung oder auf didakti-
sche Arrangements, sondern auf die Bedingungen
der Wissensproduktion selbst und damit auf uns:
auf die Begriffe, Kategorien und Ordnungssche-
mata, mit denen soziale Differenz und Ungleich-
heit fiir uns iiberhaupt erst erkennbar, sagbar und
bearbeitbar werden. Kritische Reflexivitit bedeutet
in diesem Sinne eine fortlaufende Selbstbefragung
der eigenen epistemischen Positionierungen, theo-
retischen Rahmungen und normativen Setzungen —
sowohl auf der Ebene wissenschaftlicher Analyse
als auch auf der Ebene padagogischer Intervention.

((29)) Gerade in der Migrationsgesellschaft,
die durch Superdiversitit, persistente Ungleichhei-
ten und komplexe institutionelle Arrangements ge-
kennzeichnet ist, gewinnt diese reflexive Dimen-
sion besondere Relevanz. Denn die Begriffe und
Konzepte, mit denen Diversitit und Diskriminie-
rung gefasst werden, strukturieren nicht nur wis-
senschaftliche Diskurse, sondern legitimieren pa-
dagogische Programme, politische Interventionen
und institutionelle Routinen. Kritische Reflexivitit
richtet sich folglich auf die epistemische Dimen-
sion von Bildung selbst: darauf, welches Wissen
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als giiltig gilt, welche Perspektiven anerkannt wer-
den und welche Deutungen marginalisiert bleiben.

((30)) In Anlehnung an Nieswands Konzept der
Differenzkonfigurationen (2021) léasst sich kri-
tisch-reflexive Bildung als Praxis verstehen, die
fortlaufend zwischen den Polen von Konvergenz
und Divergenz oszilliert — sie nutzt die Relationali-
tit von Differenzen, um Inklusionsordnungen neu
denkbar zu machen. Diese Offenheit gegeniiber
Ambivalenzen verweist zugleich auf das dekoloni-
ale Moment, das Brunner (2020) als ,,Un/Doing
epistemic Violence™ fasst: Reflexivitidt bedeutet
hier nicht blof3 Selbstkritik, sondern epistemische
Verantwortung im Sinne einer geteilten Autoritét
iiber Wissen.

((31)) Gerade darin liegt das zentrale Potenzial
einer kritisch-reflexiven diversititssensiblen und
diskriminierungskritischen Bildung: Sie macht ge-
sellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhélt-
nisse sichtbar, ohne Differenz zu essentialisieren;
sie formuliert normative Zielsetzungen, ohne ihre
eigenen Voraussetzungen zu naturalisieren; und sie
erdffnet piddagogische Handlungsraume, ohne die
strukturellen Bedingungen von Bildung aus dem
Blick zu verlieren.

((32)) Eine solche Bildungspraxis benotigt we-
niger konsensuale Begriffsdefinitionen als viel-
mehr eine reflexive epistemische Haltung, die sich
der eigenen Standortgebundenheit, Begrenztheit
und Wirkméchtigkeit bewusst ist. Kritische Refle-
xivitdt markiert damit den Modus, in dem Bildung
ihrer gesellschaftlichen Verantwortung gerecht
werden kann: analytisch prizise, normativ sensibel
und offen fir Widerspriiche, Ambivalenzen und
Konflikte ebenso wie fiir (koloniale) Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse, die wir als Forschende
(mitunter) selbst hervorbringen.

Anmerkung

1 Fiir eine bildungsphilosophische und theoretische
Einordnung und Fundierung von Bildung(-sprozes-
sen) siche Klenk AP.
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Die Exklusivitat
diskriminierungskritischer
Wissensproduktion

Emine-Gokgen Yiiksel

1 Der normative Anspruch
diskriminierungskritischer Bildung

((1)) Diskriminierungskritische und diversi-
titssensible Bildungsperspektiven, wie sie in den
meisten Ausgangspositionen formuliert wurden,
beinhalten normative Anspriiche und Zielformulie-
rungen. Sie verstehen sich als notwendige Kritik an
bestehenden Macht- und Herrschaftsverhiltnissen,
die soziale Ungleichheit, Diskriminierung und Ras-
sismus begiinstigen und reproduzieren. Sie verlan-
gen nach einer kritischen und reflexiven Auseinan-
dersetzung mit Macht-, Herrschafts- und Domi-
nanzverhiltnissen mit dem erkldrten Ziel, diese
Ungerechtigkeiten zu erkennen, zu benennen und
im Idealfall zu mehr Gerechtigkeit und weniger
Diskriminierung beizutragen (u.a. AP von Kap-
pus/Wagner/Messina, Boger, Engelfried/Weber,
Leitner, Reinhardt). Normativ ist ihr Anspruch
auch deshalb, weil sie nicht nur darauf abzielen,
unterdriickte, marginalisierte und diskriminierte
Menschen und Gruppen zu erméchtigen, zu be-
freien und zu emanzipieren, sondern auch mit der
Annahme einhergehen, dass marginalisierte Perso-
nen(gruppen) grundsétzlich ein Recht darauf ha-
ben, ein moglichst diskriminierungsarmes und
selbstbestimmtes Leben zu fiihren.

((2)) Diskriminierungskritische und diversi-
tétssensible Bildung soll zum einen marginalisierte
Personen(gruppen) erméchtigen, sich politisch zu
artikulieren und ,,konkrete Partizipationserfahrun-
gen® in spezifischen Lebenskontexten zu machen
(Engelfried, Weber 8). Zum anderen zielt sie da-
rauf ab, strukturelle Ursachen von Diskriminierung
— wie institutionalisierte Diskriminierung — zu er-
kennen und, soweit moglich, zu beheben (AP
Gomolla (6)). Das vorrangige Ziel ist somit nicht
eine bloBe Analyse ungleichheitsgenerierender
Herrschafts- und Machtverhéltnisse, sondern vor
allem deren Verdnderung.

((3)) Ob und unter welchen institutionellen Be-
dingungen dieser Anspruch auf gerechtere Struktu-
ren und Verhéltnisse eingeldst werden kann, bleibt
meines Erachtens jedoch unbeantwortet. Diese
Frage verweist unmittelbar auf Bildungsinstitutio-
nen selbst, die als Orte der Wissensproduktion
zentrale Bedingungen fiir die Umsetzung diskrimi-
nierungskritischer Anspriiche darstellen.
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Kann Bildung diskriminierungskritisch agieren
und marginalisierte Personen(gruppen) erméchti-
gen, wenn sie selbst grundlegend auf Selektion aus-
gelegt ist? Diese von Kondua und Wagner in ihrer
Ausgangspositionierung formulierte Frage ist fiir
mich von zentraler Bedeutung (AP (12)): ,,Ist Bil-
dung ein Moment des Abbaus oder der Reproduk-
tion von Diskriminierung?‘

((4)) Selbstverstiandlich waren und sind Bil-
dungseinrichtungen wie Universitidten und Hoch-
schulen Orte der Selektion, der Auslese und der
Diskriminierung. Weder die Zusammensetzung der
Studierenden noch jene der Professor*innen und
Lehrpersonen spiegelt die gesellschaftliche Hete-
rogenitdt wider. Diese mangelnde Diversitit zeigt
sich auch in Studiengéingen wie der Sozialen Arbeit
und der Soziologie, in denen diskriminierungskri-
tische und diversitétssensible Perspektiven einen
zentralen Stellenwert in Curricula haben und se-
mesteriibergreifend gelehrt werden. Die fehlende
Heterogenitdt in Hochschulkontexten ist kritisch zu
hinterfragen, wie es Kirloskar-Steinbach fiir die
Philosophie formuliert (AP (5)).

((5)) Exemplarisch lasst sich diese Problema-
tik auch am Feld der Sozialen Arbeit verdeutlichen.
Obwohl die Soziale Arbeit traditionell mit sehr he-
terogenen Personen(gruppen) und marginalisierten
Subjektpositionen arbeitet, die iiber verhiltnisma-
Big wenig Ressourcen und Privilegien verfiigen,
und intersektionale Diskriminierung erfahren, sind
sowohl Lehrende und Studierende mehrheitlich
nicht-divers und ,,wei}* zusammengesetzt. Studie-
rende werden somit in homogen zusammengesetz-
ten Hochschulrdumen auf die Praxis der Sozialen
Arbeit mit benachteiligten, diskriminierten, behin-
derten, marginalisierten und ressourcenarmen Ad-
ressatinnen «vorbereitety, die aus unterschiedli-
chen Griinden sozialarbeiterische Unterstiitzung
bendtigen.

((6)) Diese Beobachtung verweist darauf, dass
sich die beschriebene Exklusivitét nicht allein auf
die Zusammensetzung von Studierenden und Leh-
renden beschrinkt, sondern auch in den habituellen
Anforderungen und Anerkennungslogiken akade-
mischer Ausbildung selbst eingeschrieben ist. Ein
Studium setzt bestimmte habituelle Voraussetzun-
gen bei Studierenden und Lehrenden voraus und
belohnt spezifische Formen symbolischen Kapi-
tals. Die «Gewalthaftigkeit von universitirem Wis-
sen» wird in der wissenschaftlichen Diskussion zu
Diskriminierung zu oft ausgeblendet (Klingler,
Mecheril 2024, S. 32). So beschreiben Arbeiterkin-
der Erfahrungen des ,,Fehl-am-Platz-Seins* in aka-
demischen Umgebungen, in denen bestimmte Wis-
sensbestinde, Artikulationsweisen, Sprachformen
und ein spezifischer Duktus als selbstverstandlich
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gelten, mit denen sie jedoch nicht aufgewachsen
sind und in die sie nicht sozialisiert wurden (Reuter
et al 2020). Diese Selektionsmechanismen zeigen
sich nicht nur in formalen Zugangsbedingungen,
sondern auch in den Anerkennungslogiken dessen,
was als ,,echter akademischer Habitus gilt.

((7)) Diese Fragen betreffen damit auch uns
selbst als Wissenschaffende, Dozierende, Hoch-
schullehrerinnen und Professorinnen — als Perso-
nen, die Sichtbarkeit erlangen und sich Gehor ver-
schaffen. Sichtbarwerden in Bildungs- und Hoch-
schulkontexten ist ebenso wie im Wissenschafts-
system insgesamt hoch voraussetzungsvoll. In der
Regel wird nur eine bestimmte Art des Sprechens
und Schreibens als ,,wissenschaftlich® anerkannt
(Altieri & Hiittner 2020). Die Anerkennung spezi-
fischer Ausdrucksformen zeigt, wie selbst in dis-
kriminierungskritischen und diversitétssensiblen
Kontexten hegemoniale Diskurse reproduziert und
nur begrenzt hinterfragt werden. Besonders ein-
driicklich erscheinen in diesem Zusammenhang die
von Kondua und Wagner rezipierten Forderungen
des Bridges-Kollektivs nach der Abschaffung von
Priifungen, Noten und quantifizierenden Bewer-
tungslogiken (AP (12)). Damit riicken die grundle-
genden akademischen Annerkennungsmodi und
Sichtbarkeitsbedingungen akademischer Wissens-
produktion selbst in den Vordergrund.

2 Wer darf Diskriminierungskritik
auBern? Wer wird (an)gehort?

((8)) Die Frage, wer wann (an)gehort wird, ist
nicht allein an Priifungsleistungen oder formale
Qualifikationen gebunden. Wessen Sprechen wird
als ,,wissenschaftlich* anerkannt? Welches Wissen
gilt zu welchem Zeitpunkt als wissenschaftlich an-
schlussfahig? Welche Ausdrucksweisen werden
priorisiert? Auch in Bezug auf dieses Format stel-
len sich diese Fragen: Wie voraussetzungsvoll ist
es, an diesem Format mitzuwirken? Welche Spra-
che, welche Ausdrucksformen und welche habitu-
ellen Voraussetzungen werden im Ausdruck erwar-
tet? Dabei geht es nicht ausschlieSlich um Titel,
Zertifikate oder formale Abschliisse, sondern um
die Frage, wie ein Beitrag verfasst sein muss, um
als ernstzunehmend und anschlussfahig zu gelten.

((9)) Die Art und Weise, wie wissenschaftliche
Anerkennung organisiert ist, hat direkte Konse-
quenzen fiir die Sichtbarkeit marginalisierter Sub-
jektpositionen in der Wissensproduktion. Margina-
lisierte und diskriminierte Personen bleiben somit
auch in der kritischen Bildungslandschaft hiufig
unsichtbar als Subjekte; vielmehr wird iiber sie ge-
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sprochen, geforscht und geschrieben. Eine Aus-
nahme bilden jene, die die hegemonialen Kommu-
nikations- und Ausdrucksformen erfolgreich imi-
tieren bzw. sich diese aneignen. Habitustransfor-
mationen von Bildungsaufsteiger*innen kénnen in
diesem Zusammenhang auch als subversive Takti-
ken, als Mimikry', verstanden werden.

((10)) Marginalisierte Personen(gruppen) wer-
den also so lange nicht gehdrt, bis sie auf eine spe-
zifische Art sprechen und sich artikulieren - auch
nicht in diskriminierungskritischen Bildungskon-
texten. Ist dies moglicherweise die erniichternde
Erkenntnis? Dass diskriminierungskritische Bil-
dung nicht weniger diskriminierend, nicht weniger
elitir und ebenso exklusiv ist wie andere Perspek-
tiven, Theorien und Fachrichtungen? Diese Kritik
betrifft nicht nur die Inhalte, Curricula oder die Ho-
mogamie der Wissenschaffenden in Bezug auf ihre
sozio6konomische Herkunft, sondern auch — wie
Kirloskar-Steinbach ausfiihrt — den Umstand, dass
iiber DiversititsfordermaBnahmen in Lehre und
Forschung hiufig Personen entscheiden, die selbst
nicht divers-positioniert sind.

((11)) Klenk fasst dieses Dilemma folgender-
mafen zusammen (AP (4)): ,,Bildung steht nicht im
Widerspruch zur Herrschaft, sondern sie ist dieser
Widerspruch. Bildung ermégliche es erst, ,.ein
solches Welt- und Selbstverhéltnis zu entwickeln,
mit dem jenen Herrschaftsverhéltnissen widerspro-
chen werden kann, welche durch Bildung erst evo-
ziert werden®. Unaufgeldst bleibt jedoch die Frage,
welche Formen des Widerspruchs tatsdchlich
(an)gehort werden. Wer darf widersprechen, und
wie muss Widerspruch formuliert sein, um als legi-
tim anerkannt zu werden? Diese Fragen sind nicht
redundant. Auch in der kritischen Bildungsfor-
schung, die sich mit der intersektionalen Ver-
schrinkung von Ungleichheit, Ausgrenzung und
Diskriminierung befasst, werden sie hiufig auf ei-
ner theoretisch-abstrakten Ebene verhandelt. Die
Teilnehmenden an diesen wissenschaftlichen Dis-
kursen sind vielfach jene, die die hegemonialen
Anforderungen an Wissenschaft erfiillen. Es ist
vergleichbar mit einer Kritik, die innerhalb eines
Systems formuliert wird, wéhrend die eigenen
Sprecher*innenpositionen weiterhin den Logiken
dieses Systems unterliegen. Dies zeigt sich bei-
spielsweise darin, dass auch diskriminierungskriti-
sche Beitrdge vor allem dann Gehor finden, wenn
sie den etablierten wissenschaftlichen Sprach-, Zi-
tier- und Argumentationslogiken entsprechen.

((12)) Eine Ausnahme stellen aus meiner Sicht
klassismuskritische Perspektiven jiingerer Zeit dar,
etwa von Seeck/Steckelberg herausgegebene Sam-
melbdnde wie «Klassismuskritik und Soziale Ar-
beit». In den letzten Jahren wurde hierzu vermehrt
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publiziert; Tagungen wurden organisiert und Sam-
melbédnde veroffentlicht, die sich dadurch aus-
zeichnen, dass armuts- und klassismusbetroffene
Menschen konsequent selbst zu Wort kommen,
ohne ihre Perspektiven als blofle Erfahrungsbe-
richte abzuwerten. Sie beziehen Personen ein, die
in diesen Diskursrdumen nicht nur als Forschungs-
objekte erscheinen, sondern sich selbst artikulie-
ren.

((13)) In diesem Zusammenhang ldsst sich
auch Kiippers Ausgangsposition (5) zum Konzept
des Verbiindet-Seins und zum Handeln als Kom-
pliz*in anschlieen, um Diskriminierung margina-
lisierter Menschen nicht nur entgegenzuwirken,
sondern Rdume zu schaffen, in denen sie selbst
sprechen konnen. Gleichwohl zeigt sich im Bil-
dungs- und Wissenschaftssystem meiner Meinung
nach bislang noch zu wenig Bereitschaft, solche
Lernrdume zu etablieren. Universitdten und Hoch-
schulen bilden gesellschaftliche Diversitidt nach
wie vor nur unzureichend ab; marginalisierte Per-
sonen(gruppen) treten dort meist nur rudimentér in
Erscheinung — und haufig nur dann, wenn sie hege-
monialen Anforderungen, etwa durch Habitus-
transformation und Mimikry, gerecht geworden
sind (Freund 2024).

((14)) Vor diesem Hintergrund stellt sich ab-
schlieBend die Frage, welche Konsequenzen sich
daraus fiir diskriminierungskritische Wissenspro-
duktion ergeben. Dabei soll kein unverséhnliches
oder zu pessimistisches Fazit gezogen werden.
Gomolla schreibt (AP (10)), dass die Bekdmpfung
von Ungleichheit und Diskriminierung auf allen
Ebenen relevant sei und nicht an Institutionen oder
Akteur*innen delegiert werden konne. Dies bietet
einen wichtigen AnstoB fiir Wissenschaffende und
Verantwortliche im Bildungs- und Wissenschafts-
system, dariiber nachzudenken, wie elitére, aus-
grenzende und hierarchische Strukturen, an deren
Reproduktion sie selbst beteiligt sind, abgebaut
werden konnten. Wenn es selbst den kritischen So-
zialwissenschaften nicht gelingt, die eigene Exklu-
sivitét aufzubrechen und weniger hierarchisch, eli-
tar und kompetitiv zu agieren, stellt sich umso
dringlicher die Frage, wie dies anderen Fachrich-
tungen und Disziplinen gelingen soll.
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Resiimee und Perspektive:
Diskriminierungskritische Bildung
als Gestaltungsverantwortung —
ein Ausblick

Constance Engelfried &
Stephanie Weber-Wachner

((1)) Die bereits angefiihrte theoretische Kon-
vergenz, die sich in den Beitrdgen zeigt, erweist
sich neben der positiv zu bewertenden Einigkeit,
die sie impliziert, auf unterschiedlichen Ebenen als
problematisch. Dies gilt nicht nur im Sinne dessen,
wie wir es in unserer erweiterten Positionierung
mit Bezug auf Luhmanns Systemtheorie herausge-
arbeitet haben. Sie deutet zudem darauf hin, dass
sich der Diskurs zu diskriminierungskritischer und
diversitétssensibler Bildung in einem weitgehend
geschlossenen Raum bewegt, in dem man sich
wechselseitig bestitigt, wihrend die Bedingungen
fiir die praktische Umsetzung der geteilten Ansprii-
che fehlen oder sich sogar verschlechtern. Das
Weiterfithrende in dieser Runde kommt daher we-
niger aus den konvergierenden theoretischen
Grundannahmen als vielmehr aus den selbstkriti-
schen Stimmen: Bogers Frage ,,Was machen wir
hier eigentlich?” (Melter 2013, S. 106, zitiert nach
Kondua & Wagner, AP ((12))), Yiiksels Beobach-
tung, dass diskriminierungskritische Wissenspro-
duktion selbst ,,nicht weniger elitiar und ebenso ex-
klusiv” sei (Yiiksel, EP ((10))), Kondua und Wag-
ners Insistieren darauf, dass konkrete Beispiele
verdnderten Handelns in den Beitrdgen auffillig
selten benannt werden (Kondua & Wagner, EP
((3))), sowie die in unserer eigenen erweiterten Po-
sitionierung angesprochenen materiellen und orga-
nisationalen Bedingungen wie Unterfinanzierung,
Personalmangel, strukturelle Uberlastung, ohne die
auch die iiberzeugendste Theorie folgenlos bleibt.
Vor diesem Hintergrund mochten wir abschlieBend
eine Perspektive entfalten, die in der bisherigen
Diskussion ein Desiderat geblieben ist: die Frage,
wie diskriminierungskritische Bildung an der
Schnittstelle von Theorie und organisationaler Pra-
xis libersetzt, gedeutet und verhandelt wird. Dabei
wire gerade hier zu fragen, ob und wie Leitungs-
kréfte und Verantwortliche in sozialen Organisati-
onen die theoretischen Konzepte von Diskriminie-
rungskritik und Diversitdt deuten, in welcher
Weise sie diese in ihr konkretes Organisationshan-
deln tibersetzen und wie sie solche Anspriiche mit
den dominierenden organisationalen Logiken, ins-
besondere 6konomisierten, in Beziehung setzen.
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((2)) Wenn Bildungsinstitutionen nicht nur
Schauplétze, sondern aktive Produzentinnen von
Differenzordnungen sind, wie es in mehreren Bei-
tragen herausgearbeitet wurde, stellt sich die Frage
nach den Entscheidungsstrukturen, die diese Pro-
duktion organisieren. Gomolla hat dargelegt, dass
Praktiken der Benachteiligung und Ausgrenzung in
der Organisation und im professionellen Handeln
entstehen (Gomolla, AP ((7))). Kondua und Wag-
ner haben gefragt, was diskriminierungskritisches
Arbeiten ,.konkret” bedeutet und ,,welche Hand-
lungsoptionen bestehen, um in die bestehenden
Ordnungen im Bildungssystem zu intervenieren”
(Kondua & Wagner, EP ((9))). In den Antworten
auf diese Frage werden padagogische Fachkrifte,
Lehrende und Forschende adressiert. Die Ebene
der Organisation hingegen, also jene lbergeord-
nete, rahmensetzende Instanz, die tiber Konzepte,
Ressourcen, Personalentwicklung und Qualitéts-
standards entscheidet, bleibt weitgehend unbe-
nannt.

((3)) Dies zeigt sich insbesondere in jenen Ar-
beitsfeldern der Sozialen Arbeit, in denen Bil-
dungsprozesse stattfinden. Schulsozialarbeit, Ju-
gendhilfe, Offene Kinder- und Jugendarbeit sowie
Weiterbildung beispielsweise werden nicht allein
durch padagogische Haltungen und Kompetenzen
gepragt, sondern durch organisationale Rahmenbe-
dingungen, die auf der Leitungsebene gestaltet
werden. Die Fragen, ob diskriminierungskritische
Demokratiebildung mit Kindern und Jugendlichen
verbindlich in die Arbeitsabldufe integriert wird,
ob Fachkrifte systematisch fortgebildet werden, ob
die zeitlichen und materiellen Voraussetzungen da-
fiir gesichert sind, werden — zumindest iiberwie-
gend — auf Leitungsebene entschieden. Diskrimi-
nierungskritische Bildung erfordert dabei Voraus-
setzungen, die sich einer betriebswirtschaftlichen
Verwertungslogik entziehen: Reflexionsrdume, die
nicht auf messbare Outputs reduzierbar sind, parti-
zipative Formate, die Zeit beanspruchen sowie
Fortbildungsprozesse, deren Wirkung sich nicht in
Kennzahlen abbilden 14sst, stellen zentrale Voraus-
setzungen diskriminierungskritischer Bildung dar.
Wenn Leitungsentscheidungen in sozialen Einrich-
tungen vorrangig an Effizienz- und Kostenerwa-
gungen ausgerichtet werden, geraten genau diese
Bedingungen unter Druck. Eine vorwiegend be-
triebswirtschaftlich gepriagte Rationalitét, die die-
sem Handeln zugrunde liegt, setzt standardisierte
Mafstdbe, ohne deren Angemessenheit fiir den
konkreten fachlichen Kontext zu priifen. Sie bricht
an zentralen Stellen mit padagogischen Grundiiber-
zeugungen und kann dazu beitragen, dass jene
Réume und Ressourcen eingeschrankt werden, die
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fiir die Umsetzung diskriminierungskritischer Bil-
dung notwendig sind (vgl. Merchel, 2015; Grun-
wald, 2021, S. 49). Zugleich kénnen sich verschie-
dene fachliche Logiken in produktiver Spannung
auch ergédnzen (beispielsweise betriebswirtschaftli-
che und lebensweltorientierte), etwa dort, wo struk-
turierte Organisationsentwicklung Voraussetzun-
gen fiir qualitativ hochwertige padagogische Arbeit
schaffen soll. Inwieweit diskriminierungskritische
Bildung als Querschnittsaufgabe in sozialen Ein-
richtungen eine Rolle spielt oder ob sie unter dem
Primat 6konomisierter Qualitdtsvorstellungen sys-
tematisch marginalisiert wird, ist bislang weder
empirisch noch konzeptionell hinreichend bearbei-
tet.

((4)) Um dieses Spannungsfeld theoretisch zu
erfassen, lasst sich an das hermeneutische Verhilt-
nis von Theorie und Praxis ankniipfen, welches wir
in unserer erweiterten Positionierung mit Gadamer
als gleichurspriinglichen Vollzug von Verstehen,
Auslegen und Handeln beschrieben haben (vgl.
Gadamer, 2010). Eine solche Perspektive gewinnt
an der Schnittstelle von fachlicher Praxis und orga-
nisationalen Zusammenhdngen eine spezifische
Bedeutung und findet in der lebensweltorientierten
Sozialen Arbeit eine praxisbezogene Entspre-
chung, wenn Thiersch die subjektiven Erfahrun-
gen, Deutungsmuster und Bewéltigungsstrategien
der Adressat*innen in den Mittelpunkt professio-
nellen Handelns stellt (vgl. Grunwald & Thiersch,
2018; Thiersch, 2020). Diese fachliche Logik gilt
nicht nur fiir die pddagogische Praxis, sondern be-
trifft auch das Organisationshandeln sozialer Ein-
richtungen. Grunwald (2021, S. 49) macht deutlich,
dass die Bestimmung von Qualitdt in sozialwirt-
schaftlichen Organisationen durch unterschiedli-
che Anspruchsgruppen und Perspektiven gepragt
ist und daher nicht als einheitliche oder objektive
GroBe verstanden werden kann.

((5)) Die Ubersetzung diskriminierungskriti-
scher Theorie in Leitungshandeln ist demnach kein
technischer Implementationsprozess, sondern ein
Deutungs- und Aushandlungsprozess, in dem un-
terschiedliche Rationalitdten aufeinandertreffen:
die fachlich-padagogische Logik einer lebenswelt-
orientierten Sozialen Arbeit, die machtkritischen
Anspriiche diskriminierungskritischer Bildung so-
wie wirtschaftlich gepragte Handlungsorientierun-
gen, die das Organisationshandeln sozialer Ein-
richtungen zunehmend bestimmen. Der Anspruch
der Lebensweltorientierung, die alltagsweltlichen
Deutungsmuster der Adressat*innen in ihrer Be-
sonderheit wahrzunehmen und wertzuschétzen
(vgl. Kongeter, 2015, S. 131), stellt damit auch ei-
nen MafBstab fiir Leitungsentscheidungen dar. Eine
Steuerungspraxis, die diesem Anspruch gerecht
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werden will, kann ihre Entscheidungen nicht zu-
gunsten standardisierter Effizienzkriterien suspen-
dieren und von dieser fachlichen Logik 16sen.

((6)) Wie Leitungspersonen in diesem Span-
nungsfeld agieren, welche Deutungsmuster sie ent-
wickeln und welche Handlungsoptionen sie wahr-
nehmen, sind Fragen, welche weiterfithrender Un-
tersuchung bediirfen. Angewandte Forschung, die
ihre Ziele aus der Praxis gewinnt (vgl. Engelfried
et al., 2020, S. 26), konnte hier ansetzen und diese
Vermittlungsprozesse an der Schnittstelle von dis-
kriminierungskritischer Theorie und konkreter Lei-
tungspraxis zum Gegenstand machen. Diese Uber-
legungen haben zugleich Konsequenzen fiir die
Lehre.

((7)) Studiengénge, die auf Leitungsfunktio-
nen in sozialen Einrichtungen vorbereiten, wie So-
zialmanagement, Sozialwirtschaft, Management in
der Sozialen Arbeit, stehen vor der Herausforde-
rung, diskriminierungskritische Bildung nicht als
randstdndiges Thema zu behandeln, sondern als in-
tegralen Bestandteil einer lebensweltorientierten
und fachlich begriindeten Leitungskultur zu veran-
kern. Die Diskussion dieser Runde hat gezeigt, wie
intensiv die diskriminierungskritische Professiona-
lisierung fiir die Lehrer*innenbildung reflektiert
wird (vgl. Kappus, Wagner & Messina, EP ((21)-
(27)); Klenk, EP ((25)—(32))). Fiir Studiengénge,
die Leitungskréfte der Sozialen Arbeit ausbilden,
fehlt eine vergleichbare Auseinandersetzung. Da-
bei miissten gerade zukiinftige Entscheidungstra-
ger*innen befdhigt werden, ein diskriminierungs-
kritisches und lebensweltorientiertes Verstdndnis
von Leitung und Organisation zu entwickeln, das
tiber eine ausschlieBlich (betriebs-)wirtschaftlich
geprégte rein rational orientierte Logik hinausgeht
und das die Verantwortung einschlieBt, diskrimi-
nierungskritische Demokratiebildung in den Ein-
richtungen der Sozialen Arbeit nicht nur zu ermdg-
lichen, sondern aktiv zu gewahrleisten.

((8)) Den Schritt zur verbindlichen Umsetzung
einer diskriminierungskritischen Bildungspraxis
konsequent weiterzudenken, erfordert, die institu-
tionellen Rahmenbedingungen und Entscheidungs-
zusammenhénge sozialer Organisationen als eigen-
stindiges Handlungs- und Forschungsfeld in den
Blick zu nehmen. Die Wechselwirkungen zwi-
schen diskriminierungskritischer Theorie und dem
konkreten Organisationshandeln sozialer Einrich-
tungen, ein fachlich begriindetes und diskriminie-
rungskritisch informiertes Verstindnis von Verant-
wortung und Entscheidungsprozessen sowie die
Verankerung dieser Perspektive in der Lehre ein-
schldgiger Studienginge bieten Ansatzpunkte fiir
eine weiterfilhrende Arbeit, die den Anspruch die-
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ser Diskussion, die hermeneutische Wechselseitig-
keit von Wissenschaft und lebensweltorientierter
Praxis, auf ein bislang vernachléssigtes Feld aus-
dehnt.
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Lern- und Bildungsraume
institutionalisieren, in denen
Pluralitat und Gleichheitsziele zur
Grundbedingung des Handelns
werden kénnen

Mechtild Gomolla

1. Auf dem Weg zu einer kritischeren
transformativen und
emanzipatorischen Bildung?

((1)) In der Forumsdebatte erdffnet die Hetero-
genitdt der Verstdndnisse und Perspektivierungen
einer diversitétssensiblen und diskriminierungskri-
tischen Bildung ein vielschichtiges und produkti-
ves interdisziplindres Dialogfeld. Die Beitrage neh-
men auf verschiedene Praxisbereiche Bezug
(Hochschulbildung/ Wissenschaft, Schule, Sozia-
len Arbeit/Sozialpadagogik). Ihre jeweiligen Aus-
gangspunkte liegen entweder eher in der Auseinan-
dersetzung mit grundlegenden Begriffen und Epis-
temologien (APs von Boger, Kirloskar-Steinbach,
Klenk, Kondua/Wagner), Programmatiken und
Handlungskonzepten, z.B. Demokratiebildung,
Social Justice/Radical Diversity, Critical Global
Citizenship Education (APs von Engelfried/Weber,
Kappus/Wagner/Messina, Kiippers, Leitner) oder
empirisch-theoretischen Analysen von Ungleich-
heits- und Diskriminierungsverhéltnissen und In-
terventionsdynamiken (APs Gomolla, Reinhardt,
Yiiksel).

((2)) Disziplineniibergreifend wird das (Er-
kenntnis-)Interesse geteilt, ,,die Persistenz von Un-
gleichheits- und Machtverhiltnissen in der (Migra-
tions-)Gesellschaft sichtbar zu machen, kritisch zu
analysieren und auf ihre Transformation hin zu be-
arbeiten.” (Reinhardt EP, 1) Hierbei lassen sich
eine Reihe gemeinsamer Orientierungspunkte
identifizieren: Bekraftigt wird eine intersektionelle
Perspektive auf miteinander verschriankte Unter-
driickungsverhéltnisse, welche wiederum einer in-
ter- und transdisziplindren Vorgehensweise bedarf.
Eine andere wichtige Ubereinstimmung liegt in der
kritischen Abgrenzung von einem essentialisti-
schen Begriffsverstdindnis von Diversitdt und Dif-
ferenz 1.S. vorsozialer Gegebenheiten (,Kultur®,
,Behinderung*), welches die institutionellen und
sozialen Kontexte des pddagogischen Handelns
und das institutionelle Wissen ausblendet. Die Bei-
trige gehen von einem sozialkonstruktivistischen
Grundverstindnis aus, demnach Differenzen in
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konkreten Macht- und Herrschaftsverhéltnissen
produziert, relevanziert oder modifiziert werden.
Damit einhergehend bevorzugen die Diskutant*in-
nen die Bezeichnung von Bildung als ,diskriminie-
rungskritisch® gegeniiber dem Zusatz ,diversitits-
sensibel. Unterlegt ist ein Verstidndnis von Diskri-
minierung als gesellschaftsstrukturelles Phdno-
men, welches Faktoren auf der symbolisch-kultu-
rellen und epistemischen, institutionell-organisati-
onalen, und individuellen Ebene einschlie3t (u.a.
APs von Kondua/Wagner, Reinhardt, Yiiksel,
Gomolla). Geteilt wird ferner der Anspruch ge-
samtgesellschaftlichen Wandels. Anvisiert wird
eine «deutlich transformative und emanzipatori-
sche Bildung, die mit der ‘konkreten Utopie’ einer
solidarischen und chancengerechten Gesellschaft
einhergeht» (Kappus/Wagner/Messina EP, 12; kur-
siv MG) — auch in ihren post-kolonialen und globa-
len Verflechtungen (Leitner EP, 7; Kirosklar-Stein-
bach). (Selbst-)Reflexivitdit bzgl. der eigenen Posi-
tionalitdt und Verstrickung in soziale und instituti-
onelle Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse gilt
als zentrale Dimension von Professionalitit (u.a.
Kappus/Wagner/Messina,  Kirloskar-Steinbach,
Klenk, Kiippers, Leitner). Piddagogische Reflexi-
ons- und Gestaltungsprozesse miissten durch Ver-
dnderungen auf der institutionell-organisationalen
und politischen Ebene abgestiitzt werden, auch i.S.
eines Mainstreaming in alle gesellschaftlichen
Teilsysteme und relevanten wissenschaftlichen
Disziplinen (Boger AP, 23). Angesichts wachsen-
der sozialer Ungleichheit, Polarisierung und Men-
schen(rechts-) und Demokratiefeindlichkeit — an-
geheizt in rechten Kulturkdmpfen, welche Politi-
ken der Gleichwertigkeit und Inklusion delegiti-
mieren — wird eine diversitétssensible und diskri-
minierungskritische Bildung als dringend erforder-
licher Beitrag zur Stirkung der Menschenrechte
und Demokratie erachtet (Engelfried/Weber AP,
23).

((3)) Innerhalb der geteilten Ausrichtung auf
Menschenrechte, Diskriminierungskritik und De-
mokratie werden auch erhebliche Divergenzen er-
kennbar. Herausgreifen mochte ich hier die Fest-
stellung von Florian Cristobal Klenk, dass Diffe-
renz und Diskriminierung z.T. theoretisch unter-
schiedlich gerahmt und mit Bildung ins Verhéltnis
gesetzt wiirden — wodurch der paddagogische Bezug
oft ,,duBBerlich und additiv* bleibe (Klenk EP, 12).
Dieser fiir wissenschaftliche Analysen der (Re-)
Produktion von Differenz im padagogischen Alltag
und fiir die Entwicklung und Platzierung effektiver
Interventionen ausschlaggebende Punkt soll im
Weiteren vertieft werden.
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2. Differenz/Diskriminierung und
Bildung

((4)) Klenk problematisiert aus einer bildungs-
theoretischen Perspektive die Tendenz einiger Bei-
trage, die Frage nach einer diversitdtssensiblen
und/ oder diskriminierungskritischen Bildung
»uberwiegend ausgehend vom Begriff der Diffe-
renz, Diversitit oder Diskriminierung sowie von
den hierfiir etablierten gesellschafts- und kulturthe-
oretischen Perspektiven (u.a. migrationspadagogi-
sche, dekoloniale, feministische usw.) zu beant-
worten” (Klenk EP, 11). In dieser von ihm bemén-
gelten Einseitigkeit wiirden ,,die genuin padagogi-
sche Dimension in Lehre und Forschung sowie die
institutionellen Eigenlogiken von Bildungsinstitu-
tionen wie der Schule® nicht systematisch mitge-
dacht und dadurch auch nicht verdnderbar (Klenk
EP, 15). Durch solche Verkiirzungen und Verein-
fachungen — hier ist etwa auf die Arbeiten von An-
nita Kalpaka zu verweisen — ,,geraten auch mogli-
che Ansatzpunkte fiir die Thematisierbarkeit und
Verdnderbarkeit institutioneller Diskriminierungen
und Rassismen im Rahmen von (selbst)reflexiver
Bildungsarbeit aus dem Blick.* (Kalpaka 2009, 26)
Auch unter dem Label einer ‘diskriminierungskri-
tischen Bildung’ kann so die Pédagogisierung
struktureller Probleme aufrecht erhalten werden
(Boger EP, 11).

((5)) Um diese Fallstricke zu vermeiden miis-
sen Klenk zufolge die erziehungswissenschaftli-
chen Termini der Bildung und Sozialisation ,,in ih-
rer fachlichen Tiefe, ihrer theoretischen oder empi-
rischen Eigenlogik systematisch entfaltet (Klenk
EP, 13) und zu Fragen der Diversitit, Differenz und
Diskriminierung ins Verhiltnis gesetzt werden.
Klenk riickt die Anliegen einer kritischen Bil-
dungstheorie in die Nihe bildungssoziologischer
Studien zur institutionellen Diskriminierung
(Gomolla AP). Geht es doch gerade darum, ,,jene
Nahtstelle* sichtbar zu machen, ,,an der sich pada-
gogische Praktiken innerhalb organisationaler
Routinen und Strukturen mit der (Re-)Produktion
sozialer Ungleichheitsverhdltnisse verschrianken.*
(Klenk EP, 21; kursiv i. Orig.)

((6)) Weiterfithrend sind hier die Uberlegungen
von Mai-Anh Boger zu den Beziehungen von Dif-
ferenz/ Diskriminierung und Bildung. Boger erach-
tet zundchst eine intersektionelle Orientierung als
notwendige Weiterentwicklung partikularer Per-
spektiven, welche i.S. eines strategischen Essentia-
lismus (Spivak 2008) marginalisierte Gruppen erst
einmal sichtbar machen. Intersektionalitdt und die
dabei erforderliche interdisziplindre Kooperation
(z.B. zwischen Gender-, Queer-, Postcolonial- oder
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Disability Studies) erlauben, Forschungen, die sich
mit partikularen Gruppen befassen in Relation zu
universalen und allgemeinen Fragen zu stellen
(z.B. universelle Menschenrechte, Fragen einer
Allgemeinen  Didaktik  oder  Allgemeinen
Schul(entwicklungs)theorie; Boger AP, 3) Erst
durch die Verbindung mit universellen und allge-
meinen Fragen — betont Boger — gewinnen Anlie-
gen einer gendergerechten Bildung oder der Mig-
rationspddagogik Kontur, indem sie sich in etab-
lierte Diskurse einschreiben und diese in Richtung
einer diskriminierungskritischen Perspektive ver-
schieben konnen (Boger AP 15, 16). Ausgehend
vom Ziel einer emanzipatorischen Bildung fiir alle
sei sichtbar zu machen, wer an Bildung teilhaben
kann und wer benachteiligt oder exkludiert wird.
,,Eine diskriminierungskritische Analyse [...] dia-
lektisiert als ,universal‘/‘allgemein‘ geltende theo-
retische Perspektiven mit den kritischen Einwiirfen
und Dezentrierungen aus den jeweiligen partikula-
risierten Feldern.” (Boger AP, 19)

((7)) Klenk meidet den Terminus ,diskriminie-
rungskritisch® aufgrund seiner Ndahe zum Recht so-
wie der Schwierigkeiten, Diskriminierung in Bil-
dungskontexten empirisch nachzuweisen und zu
vermitteln. Er pladiert aus der Perspektive einer
kritisch-dekonstruktiven Bildungstheorie fiir eine
differenzreflexive Orientierung i.S. einer immanen-
ten Kritik (Klenk AP, 11). Wie in aller Kiirze un-
termauert werden soll, ist ein prizises theoretisches
und empirisch fundiertes Verstindnis von Diskri-
minierung jedoch fiir gezielte Reflexions- und Ver-
anderungsprozesse eine unverzichtbare Orientie-
rungsgrundlage.

3. Diskriminierung als strukturelles
und institutionelles Problem
erfassen

((8)) Diskriminierungskritische Analysen miis-
sen v.a. die Interdependenzen zwischen sozialen
Strukturen, institutionellen Kontexten (der Soziali-
sation) und Konfiguration subjektiver Lebenswel-
ten in den Blick nehmen (Reinhardt AP, 1). Ein all-
gemeiner Begriff von Diskriminierung muss genii-
gend offen sein, um die Besonderheiten in Bezug
auf spezifische Unterdriickungsformen (z.B. Ras-
sismus, Sexismus, Heteronormativitit, Ableismus
— auch in ihren Wechselwirkungen) sowie die Situ-
ierungen von Diskriminierung in verschiedenen
(Forschungs-)Feldern erfassen zu konnen (Boger
EP, 20).

((9)) Struktur- und institutionenbezogene Ana-
lysen von rassistischer, sexistischer, queerfeindli-
cher oder ableistischer Diskriminierung stehen vor
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der Schwierigkeit, dass Diskriminierung aus histo-
risch gewachsenen gesellschaftlichen Strukturen
und Netzwerken resultiert, die Ungleichheiten zwi-
schen sozialen Gruppen und ihnen angehodrenden
Personen hervorbringen oder aufrechterhalten.
Dies geschieht oft — ohne damit die Bedeutung sub-
jektiver Intentionen und Handlungen herunterzu-
spielen — entgegen der Uberzeugungen und Ab-
sichten der beteiligten Akteur*innen. Die Instituti-
onalisierung von Diskriminierung kennzeichnet,
dass Formen der Entwertung, Benachteiligung oder
Ausgrenzung in grofere institutionell-organisatio-
nale Arrangements aus rechtlichen Bestimmungen,
politischen Programmen, Organisationsstrukturen,
Normen, Regeln und eingeschliffenen Routinen so-
wie kollektiv verfligbaren Begriindungen eingebet-
tet sind. Einfallstore fiir Diskriminierung werden
dann auch durch Faktoren geschaffen oder ver-
deckt, die in Bezug auf spezifische Zugehorigkei-
ten und Identitdten neutral erscheinen, z.B. sogen.
,Sachzwinge‘, auf meritokratischen Normen ba-
sierende Erwartungen und Regeln (die jedoch nicht
von allen gleichermallen erfiillt werden koénnen),
defizitorientierte kompensatorische Forderlogiken
oder neoliberale Praktiken der Aktivierung und
Responsibilisierung (,Foérdern und Fordern®). Ge-
rade wenn institutionelle Regeln und Praktiken
nicht explizit auf eine bestimmte Gruppe zielen, ist
es schwierig zu entscheiden, inwiefern etwa von in-
stitutionellem Rassismus gesprochen werden kann
(Biskamp 2023, 157; Gomolla AP, 2025). Um z.B.
die Mechanismen von rassistischer Diskriminie-
rung im Schulkontext prizise zu bestimmen bedarf
es daher sorgfaltiger Analysen des ,,Nexus von ge-
sellschaftlichen Machtverhéltnissen mit einem Fo-
kus auf Rassismus und der Institution Schule mit
ihren Logiken, Materialitdten und epistemischen
Ordnungen sowie den darin handelnden Subjekten,
mit ihren je spezifischen Positionierungen und re-
lationierten Handlungsspielrdumen [...] in der Per-
spektivierung einer rassismuskritischen Schultheo-
rie und -forschung® (Ivanova-Chessex/Steinbach
2023, 157). Ob und wie in schulischen Prozessen
jedoch Formen einer unzuldssigen z.B. rassisti-
schen oder queerfeindlichen Diskriminierung
wirksam werden, ist empirisch zu zeigen und kann
nicht vorab unterstellt werden.

((10)) Auch Festlegungen dessen, was recht-
lich, politisch oder wissenschaftlich als Diskrimi-
nierung gilt und was nicht, konnen nicht als un-
problematische Grundlage vorausgesetzt werden,
sondern sind «selbst als mit Macht- und Ungleich-
heitsverhéltnissen, sozialen Konflikten, Diskursen
und Ideologien verschrinkte soziale Festlegungen
[... zu] analysieren» (Scherr 2023, 21). Gleichwohl
bildet in Forschung und Praxis eine systematische
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interdisziplindre Zusammenfithrung der erzie-
hungs- und sozialwissenschaftlichen Diskriminie-
rungsforschung mit juristischen und rechtswissen-
schaftlichen Zugingen ein Desiderat (als Aus-
nahme z.B. Funck 2024).

4. «Nun miissen die Formen des
Zusammenspiels von Gleichheit
und Differenz heute aber gerade in
politischen, rechtlichen und
institutionellen Begriffen gedacht
werden.» (Rosanvallon 2017, 345)

((11)) Die komplexen Herausforderungen der
Gegenwart machen auch die Diskussion grundle-
gender normativer Kategorien erforderlich, auf
welche menschenrechts- und demokratieorientierte
Bildungskonzepte gestiitzt werden konnen. Hier
stellt sich u.a. die Frage, wie eine kollektive Ver-
antwortung von Institutionen gestirkt werden
kann, die {iber unmittelbare Handlungsfolgen hin-
ausreicht und stattdessen breitere und langerfristige
Effekte auf soziale Strukturen beachtet, die Inklu-
sion, Gerechtigkeit und demokratische Teilhabe
verhindern oder ermdglichen (Géttsche 2025).

((12)) Um auf verschiedenen Gestaltungsebe-
nen von Bildungsprozessen (Politik, Behorden, Or-
ganisationen, padagogische Interaktionen, Qualifi-
zierung und Professionalisierung) iiber Vertei-
lungs- und Anerkennungsfragen hinaus die Dimen-
sion der Partizipation und der Demokratie ange-
messener zu berticksichtigen, eroffnet etwa die Ge-
rechtigkeitstheorie von Nancy Fraser produktive
Ansatzpunkte. Wie ich an anderer Stelle ausfiihrli-
cher dargelegt habe, konzipiert Fraser Umvertei-
lung, Anerkennung und Reprisentation als drei
konstitutive und miteinander verbundene Dimensi-
onen der Gerechtigkeit. Das von Fraser angebotene
theoretische Instrumentarium bietet eine Heuristik,
um abhingig von spezifischen Barrieren und Kon-
texten genauer zu kléren, inwiefern affirmative o-
der transformative Strategien Erfolg versprechende
Handlungsoptionen erdffnen kdnnen (Fraser 2003;
Gomolla 2014).

((13)) Fiir eine emanzipatorische und transfor-
mative Bildung etwa in Anlehnung an Nancy Fra-
ser und Hannah Arendt (2020) stellt sich v.a. die
Aufgabe, epistemologisch, politisch-institutionell
und padagogisch Rdume zu 6ffnen und zu instituti-
onalisieren, in denen Pluralitit im Verstidndnis
Arendts zur Grundbedingung des Handelns werden
kann — Rdume, in denen Verschiedene als Gleiche
miteinander handeln und Unrechtserfahrungen ge-
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rade da — wo sie vorher nicht wahrgenommen wur-
den — zur Sprache gebracht, in einen Diskurs ge-
rliickt und in ein gemeinsames (Verdnderungs-)An-
liegen iibersetzt werden konnen. Eine solche Praxis
schafft nicht nur einen Rahmen fiir emanzipatori-
sche und solidarische Lern- und Bildungsprozesse.
Sie trdgt auch zur Entlastung der Professionellen
von einer iiberfordernden Responsibilisierung bei
und stirkt die demokratische Resilienz der Institu-
tionen.
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Diversitatssensible, differenzreflexive
und diskriminierungskritische
Bildung im Spannungsfeld von
Wissenschaft, (Berufs-)Praxis
und Politik

Elke-Nicole Kappus, Nicole Wagner &
Marco Messina

1 Einleitung

((1)) Zu Beginn der Positionierungen im For-
schungsforum «diversititssensible und diskrimi-
nierungskritische Bildung» standen zwei Fragen
im Zentrum: zum einen das Begriffsverstindnis,
zum anderen der trans- und interdisziplindre Cha-
rakter einer solchen Bildung. Die Auseinanderset-
zung mit den Beitrdgen erdffnete Einblicke in
«produktive Diskussionsfelder» (Engelfried &
Weber-Wachner EP ((1))) sowie in theoretische
und konzeptionelle Zugénge verschiedener Diszip-
linen — z.B. Erziehungswissenschaft, Soziale Ar-
beit, Philosophie und Lehrer*innenbildung — und
trug damit zur Erweiterung fachlicher Perspektiven
sowie zur Schérfung und Reflexion der Begrifflich-
keiten und wissenschaftstheoretischen Positionen
bei.

((2)) Fiir die abschliessende Positionierung
mochten wir zwei Aspekte aufgreifen, deren Rele-
vanz uns in der Auseinandersetzung besonders
deutlich wurde: Zum einen kehren wir zur Frage
der Begrifflichkeiten bzw. der Begriffsarbeit zu-
rick, zum anderen nehmen wir die Verortung
diversitatssensibler, differenzreflexiver und diskri-
minierungskritischer Anséitze im Bildungskontext
im Spannungsfeld von Kritik und Anschlussfahig-
keit in den Blick.

2 Begriffsarbeit zwischen
Wissenschaft, Praxis und Politik

((3)) In der erweiterten Positionierung macht
Boger darauf aufmerksam, dass in den meisten Bei-
tragen keine Begriffsarbeit im engeren oder gar
«erhabenen Sinne» geleistet wird, sondern dass die
Autor*innen vielmehr auf eine «Diversitit an
Diversititsbegriffen» zuriickgreifen, die ihrerseits
immer wieder «von politischen Schlagworten und
Debatten heimgesucht» und unter politischem
Druck geformt und verformt (Boger EP ((3)), ((4)))
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werden. Vor diesem Hintergrund sieht sie im Be-
griff der Diversitétssensibilitdt — der auch in ver-
schiedenen Beitrdgen mit Skepsis behandelt wurde
— einen akademisch nicht ernstzunehmenden Be-
griff, der «im positiven Sinne aus diplomatischem
Geschick und im negativen Sinne aus Feigheit er-
schaffen [wurde], weil er <weicher> klingt als Dis-
kriminierungskritik» (Boger EP ((8))). Auch wenn
wir diese Position aus einer begriffskritischen Per-
spektive nachvollziehen konnen, halten wir an der
in unserer Ausgangsposition formulierten Uber-
zeugung fest, dass diskriminierungskritische, diffe-
renzreflexive und diversititssensible Ansétze in
der Bildung ihre transformative Kraft vor allem in
der Verbindung und im gegenseitigen Bezug ent-
falten (Kappus, Wagner & Messina AP ((7))).

((4)) Zwar lasst sich argumentieren, dass die
verschiedenen Ansidtze auch jeweils andere As-
pekte mitberiicksichtigen kénnen: So setzt etwa
«Diskriminierungskritik» im Fachdiskurs ein Be-
wusstsein fiir Diversitidt voraus, wihrend «Diversi-
tatssensibilitdt» auch verschiedene Ungleichheits-
strukturen einbeziehen kann (Fereidooni, 2020, zi-
tiert nach Kappus, Wagner & Messina AP ((4));
Kondua & Wagner AP ((7))). Allerdings sind diese
Verschrankungen in verschiedenen Adressaten*in-
nengruppen hdufig nur unzureichend bekannt, so
dass es weiterhin sinnvoll erscheint, die Begriffe
differenziert zu verwenden, um unterschiedliche
Perspektiven und Schwerpunktsetzungen in der
Auseinandersetzung mit Differenz und Ungleich-
heit zu verdeutlichen.

((5)) In unserem Tétigkeitsfeld — der Leh-
rer*innenbildung — begegnen wir immer wieder
Studierenden und Lehrpersonen, die unreflektiert
an universalistischen Vorstellungen festhalten und
dabei Diversitit und Differenz ausblenden, ignorie-
ren oder durch Assimilationsbestrebungen zu iiber-
winden versuchen. In diesem Kontext bleibt die
«Sensibilisierungy» fiir unterschiedliche Dimensio-
nen, Bedeutungen und Bewertungen von Diversitit
in pluralisierten Gesellschaften eine wichtige
Grundlage, um das Bewusstsein fiir die eigene In-
volviertheit in die (De-)Konstruktion von Diffe-
renz zu reflektieren und darauf aufbauend Hand-
lungsspielrdume im Vorgehen gegen Diskriminie-
rung auf den Ebenen Haltung, Praxis und Struktur
zu erkennen und zu gestalten. In Orientierung an
der Gestaltungsmacht konkreter Utopien ist Sensi-
bilisierung ein erster Schritt, um bestehende
Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse wahrzuneh-
men und transformieren zu kdnnen.

((6)) Die Auseinandersetzung mit Diversitét,
Differenz und Diskriminierung lésst sich im Be-
reich der Bildung nicht auf den akademischen Dis-
kurs beschrinken, sondern erfordert den Dialog
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zwischen Wissenschaft und Praxis — und, ange-
sichts der starken Pragung des Feldes durch politi-
sche Debatten und bildungspolitische Rahmenset-
zung, auch den Einbezug der Politik. Um die An-
liegen einer diversititssensiblen, differenzreflexi-
ven und diskriminierungskritischen Bildung in die-
sem Kontext verfolgen zu kdnnen, braucht es, wie
Engelfried und Weber-Wachner ausfiihren, eine
«hermeneutische Wechselseitigkeity  zwischen
Wissenschaft und Praxis, in der sich beide als
«gleichwertig anerkennen» und in einem «dialogi-
schen Prozess» gegenseitig durchdringen und er-
schliessen. Erst diese wechselseitige Bezogenheit
ermdglicht angemessene Erkenntnisprozesse (En-
gelfried & Weber-Wachner EP ((12))), auf deren
Grundlage konkrete Handlungsmoglichkeiten fiir
das jeweilige Praxisfeld entwickelt werden konnen.
((7)) Begriffsarbeit wird in diesem Zusammen-
hang keineswegs obsolet. Sie ist vielmehr — auch
im Sinne einer von Boger beschriebenen Wider-
stindigkeit gegen zersetzen-wollende Krifte und
als Verortung in einem «vielnamigen Feld» (Boger
EP ((5))) —unverzichtbar: Ein geteiltes Verstindnis
zentraler Begriffe im Sinne einer gemeinsamen
«Literacy» ist Voraussetzung dafiir, die konkrete
Utopie im Berufsfeld nicht aus dem Blick zu ver-
lieren und die eigne Handlungsfahigkeit im Kon-
text bildungspolitischer Forderungen und gesell-
schaftlicher Spannungsfelder immer wieder neu
auszuloten. Begriffsarbeit greift jedoch zu kurz,
wenn sie sich nur auf das «Formieren von Begrif-
fen aus einem akademischen Diskurs heraus» (Bo-
ger EP ((5))) beschrénkt. Sie muss auch politische
Schlagworte und Debatten sowie deren Wirkung
und Rezeption im Feld beriicksichtigen. Es geht —
wie Gomolla hervorhebt — auch nicht nur um Be-
griffe im engeren Themenfeld von Diversitit, Dif-
ferenz und Diskriminierung, sondern um die fort-
laufende Auseinandersetzung mit grundlegenden
Begriffen wie Pluralitit, Demokratie, Gerechtig-
keit, Solidaritét, Verantwortung sowie Handlungs-
macht und -rdumen, die immer wieder neu gedacht,
ausgehandelt und mit Leben gefiillt werden miis-
sen, um den komplexen Problemlagen gerecht wer-
den zu konnen (Gomolla AP ((10))) und fiir die
Praxis relevant und anschlussfihig zu bleiben.

3 Zwischen Kritik und
Anschlussfahigkeit

((8)) Die Frage der «Anschlussfahigkeit» zieht
sich als roter Faden durch mehrere Beitrage. Bei
der Lektiire stellte sich fiir uns die Frage, wo die
Grenze verlauft zwischen dem diplomatischen Ge-
schick, dem Sich-in-den-Kanon-Hacken kritischer
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Wissenschaften, der Feigheit einer unkritischen
Wortwahl (Boger AP ((17)); Boger EP ((8))) sowie
der Gefahr der Vereinnahmung durch andere Dis-
kurse. Was hilt Vertreter*innen einer diskriminie-
rungskritischen Bildung davon ab, auf Begriftlich-
keiten zu beharren, die akademisch ernst zu neh-
men und wissenschaftlich vertretbar sind (Boger
EP ((7)))? Schliesslich gehoren die Uberwindung
von Diskriminierung und die Sicherung von Chan-
cengerechtigkeit zum offiziellen Auftrag der Bil-
dungsinstitutionen in demokratischen Gesellschaf-
ten. Auch die Forderung, dass Institutionen sich
dazu kritisch hinterfragen und verdndern miissen,
ist zunehmend Teil bildungspolitischer Leitlinien
und etablierter Diskurse.

((9)) In der Auseinandersetzung mit den Bei-
tragen kam bei uns zunehmend die Vermutung auf,
dass diversititssensible, differenzreflexive und dis-
kriminierungskritische Ansdtze ldngst zugleich
Teil und Kritik dominanter Diskurse darstellen.
Dadurch ergibt sich einerseits die Moglichkeit,
weitere Allianzen mit institutionellen Reformpro-
grammen und -projekten einzugehen. Andererseits
wachsen die Herausforderungen, im Modus solcher
Anschlussfahigkeit dem Anspruch der «immanen-
ten Kritik respektive einer Kritik der Kritik»
(Klenk EP ((5))) im eigenen Feld gerecht zu wer-
den.

((10)) Die Beitrdge zum Forschungsforum zei-
gen, dass bereits eine Vielzahl etablierter konzepti-
oneller und theoretischer Bezugspunkte existiert,
u.a. Ansétze wie Social Justice & Radical Diver-
sity, Critical Global Citizenship Education und De-
mokratiebildung sowie migrations- und inklusions-
pidagogische, rassismuskritische und postkoloni-
ale Zuginge. Dariiber hinaus zielen auch weitere
Netzwerke und Institute wie z.B. das Institut KIN-
DERWELTEN fiir diskriminierungskritische Bil-
dung e.V., das Deutsche Zentrum fiir Integrations-
und Migrationsforschung (DeZIM-Institut), die
Fachstelle fiir Gender & Diversity NRW (FUMA),
der Verein Diversum fiir rassismuskritisches Den-
ken sowie Each One Teach One (EOTO) e¢.V. auf
eine diversititssensible, differenzreflexive und dis-
kriminierungskritische Verdnderung der Gesell-
schaft und ihrer Institutionen. Die genannten An-
liegen werden — so unser Eindruck — durch eine
breite Diskursgemeinschaft getragen.

((11)) Diese diskursive Verankerung legt es
nahe, Initiativen und Akteur*innen konsequent
miteinander zu verbinden sowie Wissensbestinde
und Erkenntnisse systematisch zu vernetzen. Dabei
konnen einerseits weitere Reforminitiativen einbe-
zogen werden, die Strukturen, Routinen und pro-
fessionelles Handeln im Bildungsfeld prigen
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(Gomolla AP ((10))), und andererseits marginali-
sierte Stimmen nicht nur zur Kenntnis genommen,
sondern auch in die Lage versetzt werden, den Ka-
non, die Curricula und bestehende Wahrheitsan-
spriiche zu irritieren (Boger & Castro Varela,
2020). Durch eine stiarkere Vernetzung und deutli-
chere Differenzierung der spezifischen Schwer-
punkte sowie der bereits vorhandenen Instrumente
und Programme stiinde ein beachtliches Repertoire
an Theorie- und Handlungswissen bereit, das im
Sinne eines «hermeneutischen Dialogs zwischen
Wissenschaft und Praxis» (Engelfried & Weber-
Wachner EP ((12))) produktiv zur Anwendung ge-
bracht werden kann.

((12)) Die Auseinandersetzung mit den vielfal-
tigen Stimmen des Forschungsforums hat uns darin
bestérkt, die komplexen, sich wandelnden und zu-
gleich in vieler Hinsicht persistenten Macht- und
Ungleichheitsverhéltnisse kritisch im Blick zu be-
halten und weiterhin daran zu arbeiten, dass Wis-
sen Uber die Ebenen, Mechanismen und Funktio-
nen von Diskriminierungsformen, deren «Systemi-
sche Intersektionalitdt» (Czollek et al., 2023), ihre
historische Gewordenheit sowie ihre Wirkméchtig-
keit in den gegenwirtigen Lebensrealititen be-
troffener Menschen in unserem Tétigkeitsfeld der
Lehrer*innenbildung verankert wird. Darin sehen
wir eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass die
konkrete Utopie einer diversitétssensiblen, diffe-
renzreflexiven und diskriminierungskritischen Bil-
dung integraler Teil des Professionswissens von
Bildungsfachpersonen wird und die Transforma-
tion von Bildungsinstitutionen auf den Ebenen von
Haltung, Praxis und Struktur voranschreiten kann.

((13)) Dass diese Transformationsbestrebun-
gen nicht in einem konsensuell geteilten gesell-
schaftlichen Kontext stattfinden, ist offensichtlich.
Zudem lésst sich nicht vermeiden, dass das Ver-
stindnis zentraler Begriffe und Zielsetzungen
selbst zwischen Allianzpartner*innen nicht passge-
nau ist und die Grenzen zwischen kritischen und
unkritischen Positionen oft «fuzzy» bleiben.

((14)) Zudem gibt es Krifte, die die Grundla-
gen einer demokratischen, an Menschenrechten
orientierten Gesellschaft grundsétzlich infrage stel-
len und die Grenzen von Gleichheit und Ungleich-
heit neu verhandeln wollen. Dies stellt nicht nur
Vertreter*innen einer diversitdtssensiblen, diffe-
renzreflexiven und diskriminierungskritischen Bil-
dung vor neue Herausforderungen, sondern demo-
kratische Institutionen insgesamt.

((15)) Gerade unter diesen Bedingungen
kommt intersektionalen Biindnissen besondere Be-
deutung zu — verstanden als kollektive, macht- und
herrschaftskritische Praxis, die Differenzen aner-

146

Diversitétssensible und diskriminierungskritische Bildung — Fortfiihrende Abschliisse

kennt, eigene Verstrickungen in Macht- und Un-
gleichheitsverhéltnisse reflektiert und iiber die wis-
senschaftliche Analyse hinaus widerstindig auf
eine Transformation bestehender Diskriminie-
rungsstrukturen ausgerichtet ist. Wie fruchtbar und
erkenntnisreich die Auseinandersetzung mit ge-
meinsamen Anliegen und feinen Differenzen sein
kann, hat nicht zuletzt dieses Forschungsforum ge-
zeigt. Dafiir gilt allen Beteiligten herzlicher Dank.
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(politisch) Denken
in der (Lehrer*innen-) Bildung

Susanne Leitner

1 Ermutigung und Frustration

((1)) Das Lesen der Erweiterten Positionierun-
gen hat mich gleichermafBen ermutigt und frustriert
zuriickgelassen. Ermutigt, weil es mir einmal mehr
gezeigt hat, wie viel transformatives Potential in
der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen dis-
kriminierungskritischen Ansétzen wohnt. Die EP
von Kappus, Wagner und Medina bringt meine
Hoffnungen in einem Satz ziemlich gut auf den
Punkt:

Lehrer*innenbildung konnte [...] eine transfor-
mative Funktion erfiillen: Sie kann als Ort fun-
gieren, an dem pluralisierende Denkweisen und
Wissensordnungen, Perspektivenvielfalt sowie
Kritik an institutioneller und struktureller Diskri-
minierung nicht nur diskursiv verhandelt, son-
dern auch péadagogisch-professionell verankert
werden (EP Kappus, Wagner & Medina ((35))).

((2)) Frustriert, weil man dennoch, wie Kondua
& Wagner bemerken, skeptisch sein muss, ,,0b es
im Rahmen der Institution (Hoch-)Schule in ihrer
derzeitigen Verfasstheit mdglich ist, diskriminie-
rungsarme Rdume herzustellen® (EP Kondua
&Wagner ((23))). Nahezu alle Autor*innen weisen
in je unterschiedlicher Weise darauf hin, dass die
bestehenden Systeme von Wissenschaft, Schule
und Sozialer Arbeit weiterhin Rassismen und inter-
sektionale Diskriminierungsverhiltnisse tradieren,
fortwihrend Ungerechtigkeiten reproduzieren und
zugleich tiber wirksame Abwehrmechanismen ge-
genliber grundlegenden Infragestellungen ihrer
Ordnungen und Funktionslogiken verfligen. Dis-
kriminierungskritische Forschung wird in diesem
Zusammenhang nicht selten als wissenschaftlich
irrelevant abgekanzelt (EP Engelfried & Weber-
Wachner ((11))). Lehre, die auf kritische Bewusst-
seinsbildung fiir Padagogik als politische Praxis
abhebt, hat, wie Klenk richtig diagnostiziert, in ei-
ner praxisbezugsverliebten Lehrer*innenbildung
wenig Platz (Klenk EP ((13))) — oder wird explizit
als iberfordernd und gefahrlich bezeichnet (eigene
Erfahrung). Darf man Studierenden, die doch ein-
fach nur Lehrer*in werden wollen, denn wirklich
nicht zumuten, sich mit der politischen Dimension
ihres angestrebten Berufes auseinanderzusetzen?
Immerhin nennt Giroux (1985) Lehrer*innen
transformative intellectuals® (S. 376), die nicht als
Vollzieher*innen eines gegebenen Bildungsplans
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in einem gegebenen Ordnungssystem agieren, son-
dern als Denkende Bildung demokratisch, kritisch
und transformativ gestalten sollen. (Warum) Ist das
nicht tibergeordnetes Ziel aller Lehrer*innenbil-
dung? Und warum gestalten wir die Lehrer*innen-
bildungsstitten nicht entsprechend? Kappus, Wag-
ner und Messina formulieren fiir Padagogische
Hochschulen in der Schweiz: «Gezielte diskrimi-
nierungskritische Hochschulentwicklungsprozesse
sind in der Praxis bisher die Ausnahme und eine
individualisierende Perspektive dominiert® (EP
((32))). An (m)einer baden-wiirttembergischen Pé-
dagogischen Hochschule fiihrten Studierende und
ich vor wenigen Monaten eine Unterhaltung {iber
eben dieses Thema. Eine Studierende driickte sich
ein bisschen weniger diplomatisch als Kappus,
Wagner und Messina aus. Sie haute mit der Hand
auf den Tisch und rief: ,,Keiner denkt hier!*“. Der
Ausruf galt, wie sie hinterherschob, sowohl Studie-
renden als auch Lehrenden.

((3)) Versuche, diskriminierungskritische Per-
spektiven aus der Elfenbeinturmisierung, vor der
Engelfried und Weber-Wachner (EP ((8))) warnen,
zu losen und, wie Kappus et al. fordern, in die Pra-
xis (zu der auch Praxis an Hochschulen zhlt) ein-
flieBen zu lassen, wird als zu politisch abgewehrt —
in Verkennung der Tatsache, dass doch auch das
Beharren ein politischer Akt ist.

((4)) Die Beitrage der zweiten Runde zeigen
einmal mehr, wie viel Wissen (zum Teil schon so
lange) vorhanden ist, das transformatorisch einge-
setzt werden miisste: Wissen dariiber, dass Bildung
und die Geschehnisse in Bildungsinstitutionen
nicht neutral sind und nicht , herrschaftsentleert®
(EP Klenk ((11)), dass universalistische Vorstel-
lungen nicht allen die gleichen Chancen im Diskurs
einrdumen (EP Yiiksel). Manche Ansétze und Ar-
gumente waren mir bekannt und wurden in diesem
Diskurs geschérft, aus verschiedenen Perspektiven
beleuchtet und auf verschiedene Kontexte ange-
wandt. Andere waren mir neu. Einige Beitrége zei-
gen auch auf, dass es bereits schon so viele recht
genaue Ideen gibt, was konkret verdndert werden
miisste und wie das vonstattengehen konnte (EP
Kappus et al.; EP Kirloskar-Steinbach; EP Kondua
& Wagner; EP Reinhardt).

2 Strukturen gemeinsam zernagen

((5)) In der Hoffnung, weder Herausgeberin
noch Mitautor*innen mochten ein abschlieSendes
Abdriften in populérkulturelle Gefilde meinerseits
als Abwertung dieser Auseinandersetzung erleben,
kommt mir ein (wiederum nicht neuer, nicht iiber-
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méBig origineller, aber dennoch irgendwie haltge-
bender) Gedanke des bei manchen so beliebten wie
von Anderen als doch-nicht-links-genug kritisier-
ten (Nymoen & Schmitt 2026) Kéngurus in den
Sinn: «Es ist ja fast allen klargeworden, dass man
das System offenbar nicht sprengen kann. Deshalb
haben wir uns entschlossen, es zu zernagen» (Kling
2020, S. 244.)

((6)) Ich fiirchte, meine eigenen akademischen
Zdhne werden schon ausgebissen und ich diszipli-
nér vollstidndig ,,ortlos* (Boger EP ((24))) gewor-
den sein, bevor in dem Feld, auf das ich mich im-
mer wieder beziehe: die Sonderpddagogik (in mei-
nem Falle: dem sogenannten Forderschwerpunkt
Emotionale und Soziale Entwicklung) Strukturen
institutioneller Diskriminierung (Klenk EP ((23))),
eingebettet in postkoloniales Binaritdtsdenken
(Leitner et al. i. E.) der machtvollen VerAnderung
(Leitner 2023) und neoliberale Forderlogiken
(Haas 2021) zernagt sein werden. Als ermutigend
im Kénguru-Zitat erlebe ich aber neben der grund-
satzlichen Idee das Wortchen «wiry». Es gibt so
viele Nagende, dass diese Strukturen nicht ganz
ohne Nagespuren iiberdauern werden. Wenigstens
das.
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