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Vorwort

Ausgangspunkt meiner Auseinandersetzung mit der antirassistischen Erzie-
hung ist mein Interesse als Pddagoge zu erkunden, welche Moglichkeiten
Erziehung tatsdchlich bietet um auf ein komplexes soziales Phanomen Ein-
fluS zu nehmen. In meiner konkreten Arbeit als Leiter einer Jugendhilfe-
Einrichtung fiir minderjahrige unbegleitete Fliichtlinge in Berlin erlebe ich
immer wieder, dass Rassismus in einer Vielzahl von Erscheinungsformen
den Lebensmut dieser Jugendlichen beeintrdchtigt. Gleichzeitig sehe ich mit
Bewunderung wie sich einige Jugendliche mit viel Engagement und Solida-
ritdt gegen rassistische Praxen zur Wehr setzen und dabei teilweise auf un-
gewohnlichen Wegen erfolgreich sind.

Diese Abhandlung wurde 2004 vom Fachbereich Erziehungswissenschaft
der Freien Universitdt Berlin als Inaugural-Dissertation angenommen. Fiir
die Druckausgabe habe ich den Text geringfiigig tiberarbeitet und die Lite-
raturliste den Verweisen angepasst.

Ich mochte an dieser Stelle all denjenigen danken, die mich bei der Erstel-
lung dieser Arbeit durch fachlichen Rat, praktische Anregungen und sonst
wie in stressigen Zeiten unterstiitzt haben und ohne die diese Arbeit so nie
moglich gewesen wire. Fiir fachliche Unterstiitzung und Einblicke in anti-
rassistische Praxisfelder bedanke ich mich insbesondere bei dem Antidis-
kriminierungsbtiro Berlin, der Antirassistischen Initiative Berlin, dem Do-
kumentations- und Informationszentrum fiir Rassismusforschung Marburg,
der Initiative gegen das Chipkartensystem Berlin, Jean-Jerome Chico-Kaleu
Muyemba, Jiirgen Griesbeck, Michael Kreuzer, der Regionalen Arbeitsstelle
fiir Auslidnderfragen, Jugendarbeit und Schule Brandenburg sowie dem
Zentrum demokratische Kultur Berlin.

Mein Dank fiir Korrekturen und anregende Diskussionen gilt unter ande-
rem Harald Aumeier, Nadja Bleil, Bertan Boyacioglu, Hayati Boyacioglu,
Birgit Drebes, Jan Drebes, Gertrud Einig, Michael Einig, Friederike Haar,
Stefani Hahn, Fatma Herrmann, Fine Heusinger, Christiane Kamm, Martina
Kamm, Monika Kolanowski, Dimitris Papadopoulos, Hanna Peitsch, Jens
Petersen, Tobias Pieper, Prasad Reddy, Gabi Rosenstreich, Annegret
Schmidt, Andreas Schroder, Barbara Sonnenberger sowie Thorsten
Stellmacher. Ich danke zudem dem Verlag Traugott Bautz und dem Herau-
sebergremium der ,Bausteinen zur Mensching-Forschung” fiir die Verof-
fentlichung meines Buches in dieser Reihe. Besonders danke ich Hamid
Reza Yousefi, Klaus Fischer und Traugott Bautz fiir ihre Untersttitzung.

Mark Einig im Februar 2005
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Einleitung

»Gott bitte l1aR die Schwarzen weiter diese gan-

zen Probleme haben, bis ich groR bin, damit ich

in den Stiden gehen und ihnen helfen kann«
(CHESTER BROWN, Playboy, 1992, S. 1)

2. Einleitung

Der kanadische Kiinstler CHESTER BROWN zeigt in diesem Jugendgebet eines
der zentralen Probleme des >modernen« Antirassismus auf: er ist - zumin-
dest begrifflich - auf den Rassismus angewiesen. Das drtickt sich im Ver-
hiltnis Opfer - HelferIn aus, das wiederum auf einer gegenseitigen Abhan-
gigkeit basiert: Opfer sind von Hilfe abhéngig, so wie HelferInnen auf die
Opfer und die gesellschaftliche Struktur angewiesen sind. Dieser Wider-
spruch ist auch dem jungen CHESTER aufgefallen und er schickt ein zweites
Gebet hinterher: »Vergil, daB ich darum bat, Gott ... Ich mul ein verdorbener
Mensch sein.« Hier zeigt sich eine zweite Verstrickung: Antirassismus ist in
seinen bisherigen Ausformungen héaufig ein >moralisches< Anliegen. Inwie-
weit Antirassismus tatsidchlich alleine ein moralisches Problem ist, und was
er mit Erziehung zu tun hat, bzw. zu tun haben konnte, versuche ich in die-
ser Arbeit zu klédren.

2.1. Fragen

Im folgenden werde ich meine grundsitzliche Vorgehensweisen darstellen,
die diese Arbeit betreffen. Die Fragen, die ich zu beantworten versuche,
drehen sich in erster Linie um folgenden Komplex: Sind Rassismus und
Antirassismus Themen fiir Padagogik? Dafiir werde ich als ersten Schritt
verschiedene Antworten auf die Frage darstellen, was Rassismus und was
Antirassismus ist.

Der Titel -Modelle antirassistischer Erziehung« deutet an, daf$ ich die Fra-
ge nach der pddagogischen Relevanz von Rassismus zumindest ansatzweise



Einleitung

bejahe. Im praktischen Hauptteil geht es mir um die Frage, welche pddago-
gischen Modelle es gegen Rassismus und fiir Antirassismus gibt. Diese Mo-
delle untersuche ich unter der Fragestellung, welches Menschenbild die ver-
schiedenen Modelle vertreten und welche Erziehungsstrategien sie verfol-
gen. Diese Strategien bespreche ich dann ausfiihrlich hinsichtlich der Frage,
welche Ansatzpunkte sie gegen Rassismus bieten, bzw. wieweit sie den the-
oretischen Anspriichen gerecht werden kénnen.

Im wissenschaftstheoretischen Teil gehe ich dann u.a. den Fragen nach,
welche historischen Vorbilder es fiir eine antirassistische Pddagogik gab,
welche Ankniipfungspunkte es zu anderen Wissenschaftsrichtungen gibt
und welche philosophischen und sozialen Fragen bei der Entwicklung anti-
rassistischer Praxen zu bedenken sind.

Ich gehe davon aus, da8 die Uberwindung von Rassismus eine Grundbe-
dingung fiir die Entwicklung einer offenen demokratischen Gesellschaft ist.
Ich werde in dieser Arbeit darstellen, wie Rassismus tiber die Ausgrenzung
von >Fremdenc< hinaus ein Effekt von Machtverhiltnissen ist, denen sich alle
Menschen unterordnen (miissen).! Die Moglichkeiten, die >eigene< Position
in einer Demokratie einzubringen und damit den Kreislauf von Unterdrii-
ckung und Selbst-Unterdriickung zu tiberwinden, nehme ich als zentrale
Motivation im Antirassismus an.

2.2. Sprachkonventionen:

Da ich mich als Autor dieser Arbeit verstehe, schreibe ich dementsprechend
in der >Ich-Form« (also auch von >meiner Arbeit<). Ich stelle mich damit be-
wufit gegen die Auffassung, die reigene Meinung« hitte in einer wissen-
schaftlichen Arbeit nichts zu suchen.2 Arbeiten, die vor dem Hintergrund
dieser Auffassung geschrieben sind, enthalten haufig unpersénliche Formu-
lierungen oder Passivformen, die an sich das Gleiche aussagen wie die For-
men, die ein Personalpronomen der ersten Person Singular enthalten, ver-
leugnen aber die Verantwortung. Ich sehe die Gefahr, daff mit der unper-
sonlichen Schreibweise ein wissenschaftlicher Anspruch vermittelt werden
soll, der nicht unbedingt mit dem >Objektiven, mit dem Inhalt, tiberein-
stimmt.

Dagegen tibernehme ich ausdriicklich die Verantwortung fiir das, was ich
schreibe und formuliere meine Aussagen dementsprechend personlich. Die
von BURCHARDT angefiihrte Gefahr, dafd »die niichterne Wiedergabe von Fach-
wissen sowie die sachliche Erdrterung und Gegentiberstellung von Argumenten«
unter dem Versuch, »sprachlich besonders zu brillieren« leidet, sehe ich auch
bei dem >wissenschaftlich-unpersonlichen« Stil gegeben.? Ich wende mich

1 BIRGIT ROMMELSPACHER, Dominanzkultur, 1995 a, S. 39.

2 so z.B. bei MICHAEL BURCHARDT, Wegweiser, 1995, S. 112 ff zu finden.

3 Vil. MICHAEL BURCHARDT, Wegweiser, 1995, S. 112, Zur Diskussion tiber >Sub-
jekt< und >Objektivitdt« in der Wissenschaft vgl. KLAus HOLZKAMP, Subjekt,
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Einleitung

auch gegen die u.a. von UMBERTO ECO vorgeschlagene >Wir-Forms, die we-
niger ein >pluralis majestatis< sondern vielmehr eine Form der Mitteilung
sei, »weil man davon ausgeht, dal3 eine Mitteilung von den Lesern geteilt werden
kann.«4 Ich betrachte eine solche Form der >Verbriiderung« in einer kriti-
schen Arbeit fiir unangemessen, da ich erwarte, dafs die LeserInnen mit
diesem Text genauso kritisch umgehen wie ich selbst mit anderen Texten.

In dieser Arbeit werde ich durchgehend eine >inklusive« Schreibweise ge-
brauchen. Pddagoglnnen meint also sowohl Ménner als auch Frauen, die
padagogisch arbeiten. Ich verwende die Begriffe >Familie< und >Elternc« fiir
die Hauptbezugspersonen des Kindes, mit denen dieses aufwachst. Dabei
miissen >Eltern« nicht die leiblichen Eltern und auch nicht verheiratet sein.
Diese Begriffe sind ein Kompromifs, denn auf die Vielfalt der Lebensformen
sprachlich einzugehen, wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen.

Im Schriftbild setze ich Zitate kursiv und in »Anfiihrungszeichen« um,
Markierungen im Original betone ich dann durch Unterstreichung. Anfiih-
rungen in einem Zitat wie auch begriffliche Hervorhebungen aufierhalb von
Zitaten setze ich in >halbe franzosische Anfiihrungszeichens, oder - wenn im
Original verwendet - in ,deutsche Anfithrungszeichen”. Auslassungen in
Zitaten markiere ich mit Auslassungspunkten ... zum Anpassen an den
Satzflufi verdndere ich einige Zitate und mache das durch [eckige Klam-
mern] und normalen Schriftschnitt deutlich. Belege fiige ich im Allgemeinen
in Fufinoten ein, die Verweise lassen sich in der Literaturliste finden. Auf-
grund der hohen Komplexitédt des Themas verweise ich innerhalb von Kapi-
teln immer wieder auf Ausfithrungen an anderer Stelle. Namen setze ich in
KAPITALCHEN.

Weiterhin versuche ich mich sprachlich so zu fassen, dafs das Werk mog-
lichst allgemeinversténdlich bleibt. Dieser Anspruch ist ein Teil meines Wis-
senschaftsverstandnisses: gerade Wissenschaften, die eine gesellschaftliche
Relevanz beanspruchen, sollten auch fiir einen moglichst grofien Kreis von
Menschen nachvollziehbar arbeiten. Aufgrund des hochkomplexen Unter-
suchungsgegenstandes verwende ich allerdings eine Reihe von Fach-
begriffen, die ich aber zu erklédren versuche; eine Ubersicht iiber verwendete
Fachbegriffe findet sich im Anhang. In den folgenden Abschnitten folgen
nun Definitionen zu den wichtigsten Begriffen dieser Arbeit.

2.2.1. Wissenschaft

In der Wissenschaft treffen Menschen in einem speziellen Ritus Aussagen
tiber ihre Wahrnehmung der Welt. Ziel der Ritualisierung ist es, eine mog-
lichst weite »Objektivitdt« zu erreichen, dadurch wird eine Unabhingigkeit
der Aussage von den BeobachterInnen angestrebt. Dadurch sollen andere

1983, S. 152 ff, KLaAus HOLZKAMP, Selbsterfahrung, 1984.
4 UMBERTO EcO, Abschlussarbeit, 2003, S. 195, der >pluralis majestatis< ist eine
Pluralform, die u.a. Potentaten fiir die eigene Person gebrauchten.
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Menschen in die Lage versetzt werden, die Ergebnisse nachzuvollziehen.

Kriterien, die zur wissenschaftlich ritualisierten Kommunikation gehoéren,
sind:

1. Transparenz
2. Reproduzierbarkeit
3. Falsifizierbarkeit
4. Reliabilitat
5. Validitat
6. Relevanz
7. ethische Kriterien

Transparenz in der wissenschaftlichen Kommunikation ermdoglicht es, die
Ergebnisse von Forschung nachzuvollziehen und zu tiberpriifen.s

Die Reproduzierbarkeit bedeutet, dal Phinomene unter gleichen Bedingun-
gen beliebig wiederholt werden kénnen. Dadurch soll gewéhrleistet sein,
daf3 experimentelle Ergebnisse wirklich auf den angenommenen Mechanis-
men basieren. Das Kriterium der Reproduzierbarkeit wird fast nur in natur-
wissenschaftlichen Experimenten erreicht - und auch da nicht unbedingt.6
Im gesellschaftswissenschaftlichen Bereich und in meiner Arbeit geht es in
diesem Punkt um die logische Struktur der Argumentation und die Plausi-
bilitét.

Unter Falsifizierbarkeit verstehe ich, dafd wissenschaftliche Theorien zumin-
dest theoretisch widerlegbar seien miissen.” Theorien, die einen Glaubens-
satz voraussetzen, widersetzen sich einer wissenschaftlichen Uberpriifung.s
Letztendlich beruhen allerdings alle wissenschaftlichen Aussagen auf unbe-
weisbaren Glaubenssitzen, so daf8 die Konkretisierung von Aussagen im-
mer im Hinblick auf den Glauben derjenigen geschieht, die sie vermutlich
tiberpriifen werden.?

Reliabel ist eine Aussage liber eine Wahrnehmung dann, wenn mehrere
BeobachterInnen tibereinstimmende Aussagen treffen. Reliabilitat zielt dar-
auf, dafs die individuelle Beschreibung einer Wahrnehmung einer Situation
so weit stimmig ist, dafS sie idealerweise von allen Menschen akzeptiert
wird.10

Mit der Validitét einer wissenschaftlichen Aussage wird die Ubereinstim-
mung zwischen der Aussage und der ihr zugrunde liegenden Wahrneh-
mung bezeichnet. Eine Voraussetzung fiir Wissenschaft ist es, dafs sich die
getroffenen Aussagen auch wirklich auf das >Untersuchungsobjekt« bezie-
hen.11

vgl. JORG SCHLOMERKEMPER, Theorien, 1989, S. 15 £.

vgl. KATRIN KNORR-CETINA, Fabrikation, 1991, S. 27.

vgl. JORG SCHLOMERKEMPER, Theorien, 1989, S. 26.

vgl. ROLAND ASANGER und GERD WENNINGER, 1999, Stichwort: Allgemeine Psy-
chologie, S. 373 (WOLFGANG SCHONPFLUG).

9 vgl. KATRIN KNORR-CETINA, Fabrikation, 1991, S. 29 f.

10 vgl. JORG SCHLOMERKEMPER, Theorien, 1989, S. 11 f.

11 vgl. ebenda, S. 11 f.

® N9 o G
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Wissenschaft als Teil gesellschaftlicher Entwicklung sollte gesellschaftli-
che Relevanz besitzen, also helfen, Antworten oder Losungen fiir gesell-
schaftlichen Problemstellungen zu finden. Gleichzeitig kann Wissenschaft
sich aber nicht durch Effizienzanspriiche festlegen oder einengen lassen.2

Wissenschaft muf3 ethischen Kriterien gentigen, denn in der wissenschaftli-
chen Forschung liegt ein grofies Machtpotential, es besteht die Moglichkeit
des Mifibrauchs von wissenschaftlichen Ergebnissen und die Wissenschaft-
lerInnen tragen ihrer Klientel und der Gesellschaft gegentiber eine grofie
Verantwortung.13

In Anbetracht dessen, dafi Wissenschaft von Menschen fiir Menschen ge-
macht wird (oder zumindest (als ein Postulat) gemacht werden sollte), ist sie
eine menschliche Angelegenheit, eine streng ritualisierte Form der Kommu-
nikation; als solche hat sie wiederum eine soziale Funktion. Einerseits ist die
Welt der WissenschaftlerInnen - wie andere soziale Welten - gepragt von
Hierarchien, Konkurrenzen, Kooperationen usw.14 Andererseits ist die wis-
senschaftliche Welt ein Teil der Gesellschaft - sie dient ihrer Produktion und
Reproduktion, stellt einen wichtigen Ideologiefaktor in einer naturwissen-
schaftlich-technisch gepragten Welt dar?®> und dient auch der Legitimation
der bestehenden Gesellschaftsgefiige und von Macht.16

Wissenschaft mufs in einer gewissen Weise immer politisch sein: eine Wis-
senschaft, die z.B. Rassismus nicht berticksichtigt, ist insofern politisch, daf3
sie (aus unterschiedlichen Erwédgungen heraus) einen Teil der Lebensum-
welt von Menschen ausklammert. Meine Arbeit mufi dementsprechend
auch politisch sein, denn ich beschéftige mich in ihr ausdriicklich mit Rassis-
mus und anderen Unterdriickungsformen als gesellschaftlichen Phéno-
menen. Gleichzeitig muf§ ich darauf achten, den politischen Anteil der Ar-
beit wissenschaftlich zu fundieren und nicht in Demagogie oder Ideologie
abzugleiten.

PAUL FEYERABEND stellt fiir die Wissenschaft im Allgemeinen und die So-
zialwissenschaften im Speziellen fest, »da man die ,,Beitrdge” der Wissen-
schaftler zum Aufbau der Gesellschaft mit der groRten Vorsicht behandeln muf.«17
Dies gilt auch fiir meine Arbeit und die Arbeiten auf die ich mich stiitze.

2.2.2. Sozialwissenschaften

Die beschriebenen Kriterien und die mit ihnen verbundenen Schwierigkei-
ten treffen auch fiir die Sozial- oder Gesellschaftswissenschaften zu. Hinzu
kommt, dafs das Untersuchungsfeld in den Sozialwissenschaften - also Men-
schen in ihrem gesellschaftlichen Zusammenleben - sehr komplex ist. So-

12 vgl. JORG SCHLOMERKEMPER, Theorien, 1989, S. 14 f.
13 vgl. JURGEN BORTZ, Lehrbuch, 1984, S. 17 ff.

14 vgl. KATRIN KNORR-CETINA, Fabrikation, 1991, S. 29.
15 vgl. ebenda, S. 25.

16 vgl. PAUL FEYERABEND, Erkenntnis, 1980, S. 246.

17 ebendaS. 175.
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wohl die Komplexitidt von Menschen als auch die Tatsache, dafy die Wissen-
schaftlerInnen selber Menschen sind stehen gegen den Anspruch der wis-
senschaftlichen Objektivitdt. Trotz der Unmdoglichkeit der Definition von
Menschen steht hinter jeder sozialwissenschaftlichen Theorie ein Menschen-
bild, das wiederum die Ansitze, Richtungen und Zielsetzungen der Unter-
suchungen, beeinfluf3t.1s

Als wissenschaftliches Vorgehen in den Sozialwissenschaften haben sich
drei Hauptrichtungen entwickelt:
1. die empirische
2. die hermeneutische
3. die wissenschaftskritische
Die Empirie lehnt sich an Untersuchungsverfahren der Naturwissenschaften
an. Dementsprechend benutzt sie z.B. Beobachtungen oder Laboruntersu-
chungen als Forschungsinstrumente. Die Selektion, die diesen Instrumenten
vorausgeht, stellen einen entscheidenden Eingriff in die >Wirklichkeit< dar.1
Zudem beschrdnken sich die Aussagen aus den Untersuchungen nur auf
den lokalen, temporalen und situativen Zusammenhang der Untersuchung.
Eine Verallgemeinerung dieser Aussagen ist epistemologisch schwierig.20

In der Hermeneutik wird versucht, Sachverhalte zu verstehen. Dazu wer-
den Prozesse in ihrem historischen und sozialen Wesen erfafit und be-
schrieben. Hauptinstrument ist der >hermeneutische Zirkels, ein Verfahren,
Quellen durch intensive Auseinandersetzung zu interpretieren. Da Herme-
neutikerInnen schon vor der Analyse eines Textes ein »Vorverstandnis« des
Inhaltes haben, entsteht durch den Erkenntniszuwachs bei der Auseinan-
dersetzung mit dem Text ein neues Verstindnis, das wiederum die weitere
Interpretation beeinflufst. Durch dieses Verfahren gibt es einen grofSen sub-
jektiven Anteil in der Hermeneutik, der teilweise einer Uberpriifung nicht
zugénglich ist.21

Ein wissenschaftskritischer Ansatz versucht, Grundfragen der Wissenschaft
kritisch zu erhellen. Dazu gehort besonders eine Analyse von gesellschaftli-
chen Strukturen und ihr Einflufs auf menschliches Verhalten. Besonders fo-
kussiert wird eine Auseinandersetzung mit Wissenschaft an sich. Dement-
sprechend beziehen sich die Aussagen einer kritischen Wissenschaft haupt-
séchlich auf die Wissenschaft selber.22

Ich werde mich in dieser Arbeit weitgehend auf hermeneutische und wis-
senschaftskritische Verfahren stiitzen. Der Grund hierfiir ist, dafs ich mich
meinem Untersuchungsgegenstand, die Funktion und das Menschenbild
antirassistischer Erziehung, in ihrer gesellschaftlichen Dimension nidhern

18 vgl. KARL-HEINZ DIckoPP, Lehrbuch, 1983, S. 209, PHILIP G. ZIMBARDO, Psycholo-
gie, 1992, S. 5, CHRISTOPH WULF, Anthropology, 1998 ¢, S. 45

19 vgl. KATRIN KNORR-CETINA, Fabrikation, 1991, S. 27 ff.

20 vgl. JORG SCHLOMERKEMPER, Theorien, 1989, S. 26 f.

21 vgl. ebenda, S. 19 ff.

2 vgl. PHILIP G. ZIMBARDO, Psychologie, 1992, S. 11 f.
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werde.

2.2.3. Menschenbild

Mit jedem sozialwissenschaftlichen Ansatz, mit jeder padagogischen Theo-
rie und Praxis ist ein Menschenbild verbunden. Auch wenn dieses nicht
unbedingt formuliert wird, so ist es doch vorhanden und handlungslei-
tend.s Die Menschenbilder in der Padagogik entstehen selbst aus der Ge-
sellschaft, »sie sind an konkrete, gesellschaftlich-historische Erfahrungen ge-
bunden, in ihnen spiegelt sich immer auch der Zeitgeist einer bestimmten Dekade
wider.«24

In meiner Arbeit geht es um die Frage, welche Menschenbilder in den un-
tersuchten padagogischen Modellen vertreten werden und wie diese mit
einer zu entwerfenden Theorie des Antirassismus vereinbar sind.
CHrisTOPH WULF beméngelt eine ethnozentristische und patriarchale Ten-
denz in der vorherrschenden padagogischen Anthropologie: »In der Regel
handelt es sich bei diesem Anspruch (Aussagen tiber den Menschen zu treffen)
fast ausschlieBlich um Aussagen tber den weilen ménnlichen abstrakten Menschen
bzw. um das Kind oder den Erzieher aus dem gleichen Kulturkreis und damit um
unzul&ssige Universalisierungen mit entsprechenden Fiktionen und Machtanspri-
chen.«

Vor diesem Hintergrund fallt es mir schwer, den von ECKARD MEINBERG
vorgeschlagenen Methoden der Menschenbildforschung, der Re-Konstruk-
tion oder der Konstruktion zu folgen.2s Aufgrund der Annahme des Kon-
struktionscharakters von Fremdheit, die ich in Abschnitt 3.4 ausfiihrlich
darstelle, werde ich vielmehr einen de-konstruierenden Forschungsansatz
verfolgen. Um die Frage des Menschenbildes zu konkretisieren: es geht mir
darum festzustellen, wie das Verhdltnis Mensch - Gesellschaft angenommen
wird. Dazu gehoren Fragen wie:

o Welche Aufgaben hat die Gesellschaft dem Einzelnen gegeniiber/welche
Aufgaben hat der Einzelne in der Gesellschaft?

e Wie wird das Verhiltnis zwischen den Menschen gesehen?

¢ Welche Handlungsrdume oder -moglichkeiten werden dem Einzelnen
eingerdumt?

e Wer oder Was wird fiir das Handeln verantwortlich gemacht?

¢ Welchen Einfluf§ hat Erziehung, bzw. welche Bedeutung wird ihr in der
Gesellschaft eingerdumt?

¢ Wie werden Erziehungsmafinahmen begriindet?

¢ Welche ErziehungsmafSnahmen sind legitim und welche nicht?

e Was wird als >Natur< des Menschen angenommen?

2 vgl. JURGEN ZIMMER, Wissenschaft, 1975, S. 26.

24 ECKHARD MEINBERG, Menschenbild, 1988, S. 27.

25 CHRISTOPH WULF, Anthropologie, 2000, S. 197.

2% vgl. ECKHARD MEINBERG, Menschenbild, 1988, S. 9 ff.
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o Welchen gesellschaftlichen Zwingen unterliegen Menschen?

Diese Fragen sind in erster Linie philosophischer Natur. Fiir die erziehungs-
wissenschaftliche Theorie und die pddagogische Praxis werden sie selten
konkret ausformuliert - sind aber doch entscheidend. So kann z.B. die An-
nahme, dafS eine Person lernunfshig sei, zum Entzug aller Erziehungs- und
Bildungsanstrengungen fiihren, wenn die Person, die dieses Urteil fillt, die
Macht dazu hat und die Gesellschaft dieses Urteil legitimiert und die Konse-
quenzen trdgt. Dieses Beispiel ist historisch relevant - wurden in der deut-
schen Gesellschaft doch tiber Jahrhunderte ganzen Bevolkerungsgruppen
z.B. aufgrund ihrer zugeschriebenen Fremdheit Bildungsprivilegien vorent-
halten und werden es in geringerem Umfang bis heute noch (vgl. Abschnitte
521und7.1).

Und auch in bezug auf den Umgang mit Rassismus ist das so umrissene
Menschenbild entscheidend: Ist Rassismus ein Phanomen verblendeter Ein-
zelner? Oder entspringt er der Mitte der Gesellschaft? Kann Erziehung hier
etwas ausrichten? Wie im folgenden deutlich werden wird, stiitze ich mich
selbst in weiten Teilen auf das subjektwissenschaftliche Menschenbild der
Kritischen Psychologie. Die Natur des Menschen liegt in diesem Ansatz im
Gesellschaftlichen.?” Die Menschen haben demnach »die Mdglichkeit, auf die
[gesellschaftlichen] Verhéltnisse gestaltend und verédndernd EinfluR zu neh-
men«.28 Dabei sind die Moglichkeiten des Subjekts als Teil der Gesellschaft
wiederum durch die gesellschaftlichen Gegebenheiten begrenzt. Dieses Ver-
héltnis ist fiir meine Fragestellung bedeutsam, da es mit >Fremden« gerade
um den Umgang mit Menschen geht, die von der gesellschaftlichen Teilhabe
ausgeschlossen sind bzw. werden sollen.

Lernen ist ein aktiver Prozefy der Aneignung von Wissen, Fahigkeiten und
Kompetenzen auf emotionaler und rationaler Basis, in dem Fremdheit und
auch Entfremdung tiberwunden werden. Lernen findet stindig in diesem
gesellschaftlichen Rahmen statt. Es ist nach KLAUS HOLZKAMP »der wesentli-
che Motor menschlicher Entwicklung.«29

Aus dieser Sichtweise stellt sich fiir meine Arbeit die Frage, welche Auf-
gabe - besonders institutioneller und professioneller - Erziehung in der ak-
tuellen Gesellschaft zukommt. Dieser Frage niahere ich mich sowohl norma-
tiv (welche Aufgabe sollte/konnte/muiRte Erziehung erfullen?) als auch deskriptiv
(welche Anspriiche haben Padagoglnnen an ihr Handeln und wie setzen sie diese
um?).

2.2.4. Gesellschaft

Der Begriff Gesellschaft umfafit in diesem Rahmen alle Menschen die inner-
halb eines Staatsgebietes leben.?0 Diese Sichtweise ist durchaus umstritten,

27 vgl. KLaus HoLzkaMP, Entwicklung, 1988, S. 304 ff.

28 ebenda, S. 302.

29 Kraus HOLzKAMP, Schriften, 1997, S. 160.

3 In Anlehnung an die Definition von THEODOR GEIGER: »Inbegriff raumlich vereint
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wie der Aufschrei von Konservativen zeigte, als Bundesprésident JOHANNES
RAU 1999 nach seiner Wahl erklirte, er fiithle sich auch als »Ansprechpartner
flr alle Menschen, die ohne einen deutschen Paf bei uns leben und arbeiten. «31

Dartiiberhinaus geht es um die Lebens-, Produktions- und Herrschaftswei-
sen innerhalb dieses Gebietes und um ihre Reproduktion. Dazu gehoren die
Regeln, die den Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen (wie z.B. Kapital,
Bildung, Privilegien, etc.) steuern.

Dabei ist bei der Beschreibung gesellschaftlicher Prozesse zu berticksichti-
gen, dafl Menschen unterschiedliche Zugidnge zu Ressourcen und Macht
haben. Die Regeln, die diese Ungleichheit fundieren sind teilweise in codifi-
ziertem Recht, teilweise aber in anderen Strukturen und Institutionen der
Gesellschaft angelegt. Die Gesellschaft begrenzt durch diese Reglementie-
rungen die Individuen und setzt ihre Handlungsspielrdume.

ADORNO beschreibt, wie die Gesellschaft sich immer weiter in das Leben
der Menschen einmischt, und eine Existenz ohne die Gesellschaft unmoglich
wird. Dabei sind die Widerspriiche zwischen Méachtigen und Entmachteten,
den Inhabern der Produktionsmittel und den ArbeiterInnen, sowie die fort-
schreitende Entfremdung letztgenannter Grundlage fiir das Fortschreiten
des Vergesellschaftungsprozesses.®2 Die >Vermittlung« der Machtstrukturen
setzt sich bis in den Alltag, bis in das Bewufitsein der Menschen fort.3 Erzie-
hung ist in ihrer repressiven Dimension ein Verfahren dieser Vermittlung
von Herrschaft. In dieser Arbeit geht es mir um die Frage, wie die Menschen
als Subjekte in ihren gesellschaftlich gegebenen Bedingungen leben und wie
sie Einfluf$ auf diese Bedingungen nehmen.

Der subjekttheoretische Ansatz betont die Handlungsfahigkeit der Sub-
jekte in der »Vermittlung« der gesellschaftlichen Machtverhiltnisse. Diese ist
ein aktiver Aneignungsprozefs der Menschen. In dieser Aneignung haben
die Subjekte immer wieder die Moglichkeit, sich zu positionieren und auch
Widerstand gegen Unterdriickung zu leisten. Rassismus ist - wie ich im
Rahmen dieser Arbeit weiter ausfithre - ein gesellschaftlicher Prozefs. In
diesem Prozefi haben alle Menschen die Handlungsmdoglichkeit mitzuma-
chen oder sich zu widersetzen. In dieser Hinsicht besteht eine Aufgabe anti-
rassistischer Erziehung in der Stirkung der Subjekte im Nicht-Mitmachen.3

lebender oder voriibergehend auf einem Raum vereinter Personen.« (nach: BERNHARD
SCHAFERS, Grundbegriffe, 1995, S. 95).

31 JOHANNES RAU, Dankesrede, 1999, vgl. z.B. die tageszeitung vom 25.05.99,
DIETER E. ZIMMER merkt zynisch an, ein Ansprechpartner sei traditionell der
Mitarbeiter der gerade nicht da ist. »Der ansprechwilligen paflosen Auslénder wird
sich das Bundesprasidialamt zu erwehren wissen.« (DIE ZEIT Nr. 23 vom 02.06.1999)

32 vgl. THEODOR W. ADORNO, Schriften, 1979, S. 16 ff.

3 vgl. ebenda, S. 10 f.

3 wie THEODOR W. ADORNO fiir die >Erziehung nach Auschwitz< formuliert: »Die
einzig wahrhafte Kraft gegen das Prinzip von Auschwitz wére Autonomie, wenn ich
den KaNTischen Ausdruck verwenden darf; die Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestim-
mung, zum Nicht-Mitmachen.« (Miindigkeit, 1971, S. 93), vgl. Abschnitt 4.11.3.
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2.2.5. Erziehung - Erziehungswissenschaft - Padagogik

Da ich sehr unterschiedliche Erziehungs-Modelle untersuchen werde, ver-
wende ich fiir diese Arbeit eine weite Definition: Erziehen ist ein bewufter
oder unbewulter Versuch, das Lernen von anderen Menschen zu beeinflussen.?

In dieser Interaktion sind beiden Seiten (denjenigen, die lernen und denen,
die erziehen) die jeweiligen Motivationen und Interessen der anderen Seite
fremd, bzw. nicht unmittelbar zugénglich. Es ist eine Form der Auseinan-
dersetzung um diese gegenseitigen Interessen und Motivationen notwendig.
Dadurch findet auch bei demjenigen, der erzieht, ein Lernprozef3 statt - Er-
ziehung ist also prinzipiell gegenseitig und ein gesellschaftlicher Prozefs.
Die gesellschaftliche Dimension der Erziehung umfafit einerseits die Anpas-
sung der Menschen an die gesellschaftlichen Gegebenheiten (>Sozialisation<)
und die »Vermittlung des nichtgenetischen Erbes durch die dltere Generation an
die jiingere«3 (>Enkulturation<). Andererseits schafft die Gesellschaft Institu-
tionen um tiber die Erziehung diese Vermittlung durchzufiihren (Reproduk-
tion). In diesen Einrichtungen herrschen wiederum Gewaltverhiltnisse die
gesellschaftlich legitimiert sind und die Durchsetzung der Anpassung sicher
stellen sollen.3”

Erziehungsziele wie Demokratie, Miindigkeit und auch Antirassismus
enthalten eine Grundparadoxie, die in der Aufforderung an andere (die
>KlientInnen¢, Kinder/Jugendlichen) liegt, diese Ziele zu verwirklichen.3
Fir meine Fragestellung sind Lernwiderstand und Erziehungsziele also
erziehungswissenschaftlich relevante Aspekte. Die Frage, die sich daraus
stellt ist, welche Erziehungsstrategien in der antirassistischen Erziehung
verfolgt werden, um das Ziel >Antirassismus« zu erreichen.

Den Widerspruch in der Erziehung bezeichnet HUBERTUS KUNERT im
»Handbuch Kritische Pddagogik« als einen »zwischen judischer und hellenisti-
scher Tradition«3: »Die judische Tradition basiert im Hinblick auf padagogisch
relevante Fragen auf dem Gedanken der >Zucht«. ... Demgegeniiber propagiert die
hellenistische Tradition im Begriff der >paideia< die Hoherentwicklung des Men-

% Dies ist eine weitere Fassung der Definition von GEORG AUERNHEIMER, die lau-
tet: »Man kann sagen, dal heute in der Regel unter Erziehung der Teil der Vergesell-
schaftung des einzelnen verstanden wird, der mit Absicht und Ziel sowie bewuf3t oder
unbewuft nach padagogischen Regeln in der Interaktion von Menschen gefordert wird«
(in: CHRISTOPH WULF, Handbuch, 1984, S. 187). Dabei habe ich den Begriff der
Vergesellschaftung durch den des Lernens ausgetauscht, da mir dieser konkre-
ter erscheint; die Aspekte der Absicht und des Ziels erscheinen mir nicht we-
sentlich, weil m.E. jedes menschliche Handeln und damit auch Erziehung eine
Absicht und ein Ziel hat (unabhéngig davon ob diese bewuf3t sind oder erreicht
werden); die padagogischen Regeln sowie die Forderung sehe ich als Krisenarbeiter
in vielen Erziehungsanstrengungen nicht gegeben, wohl aber den Wunsch der
Beeinflussung.

36  MICHAEL WINKLER, Erziehung, 1996, S. 59.

37 vgl. KLAUS HOLZKAMP, Schriften, 1997, S. 125.

3% vgl. ebenda, S. 130.

3 HUBERTUS KUNERT, Erziehung, 1997, S. 59.
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