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»But race is the child of racism, not the father.”

Ta-Nehisi Coates
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Einleitung: Diskurse um »Integration«

Kennen Sie das, dass Sie wildfremde Leute einfach so fir nichts und wieder nichts loben? ,Sie sprechen aber gut
Deutsch!’ Oder dass Sie Ihr Aussehen kommentieren? ,Sie sehen gar nicht turkisch aus, kommen wirklich beide
Eltern aus der Turkei?' Ich leider schon. [...] Millionen von Menschen werden immer wieder zwangsmigrantisiert
und viele sind genervt davon. Doch jedes Mal, wenn man darlber diskutieren will, sind die Herkunftsdetektive
Uberrascht, warum sich die muffeligen Migranten schon wieder so anstellen. Wo doch die Fragesteller*innen nur
Interesse an der Person zeigen und Smalltalk fihren wollen. Wo bitte ist das Problem? (Ataman 2019a)

Mit diesen Worten beschreibt Ferda Ataman eine Situation, die zu den alltaglichen Dialogen unse-
rer Gesellschaft zu gehoren scheint. Doch wo bitte ist das Problem? Die Autorin erganzt:
.Ubergriffige Bemerkungen zu Aussehen, Aussprache und Ahnengalerie gehdren zum Alltag vie-
ler Menschen, wenn sie einen erkennbaren Migrationshintergrund haben” (ebd.). Es sind diese
Ubergriffigen Bemerkungen, die die mit einem sogenannten Migrationshintergrund markierten
Menschen kategorisieren und in ein bestehendes Ordnungsschema einordnen - kurz gesagt:
ihnen eine Nicht-Zugehorigkeit zu Deutschland und damit eine ganz bestimmte Rolle und Identi-
tat zuschreiben.

Was ist passiert? Ferda Atamans Bruch mit dieser kommunikativ konstruierten Wirklichkeit ist
nicht aus der Luft gegriffen. Sie bezieht sich zwar auf ein Problem, welches als Kontinuitat zum
gesellschaftlichen Diskurs gehort, nimmt aber einen o6ffentlichkeitswirksamen Héhepunkt zum
Anlass ihrer Kolumne: In einer Casting-Show fragt ein Juror ein funfjahriges Madchen immer wie-
der, wo es herkomme - was sie mit ,aus Herne" beantwortet - und lasst erst von ihr ab, als die
Mutter vom Buhnenrand mit ,Thailand” die erwartete Antwort gibt (vgl. ebd.). Dass die endgultige
Antwort nicht ,aus Herne in Deutschland” sein kann, ist bereits vor der Frage durch die Markie-
rung des Madchens mit einem sogenannten Migrationshintergrund festgelegt und das spiegelt
sich auch in dem beschriebenen Dialog wider. Wirklichkeit wird hier kommunikativ konstruiert.
Schauen wir nochmal zurtck zur Kolumne Ferda Atamans. Diese fasst das Geschehen der Cas-
tingshow wie folgt zusammen:

Offenbar hat die kleine Melissa, so heil3t das Madchen, ihre Karriere als ,Deutsch-Asiatin’ noch nicht angetreten.

Das Kind dachte bis zu dieser Begegnung doch tatsachlich, es sei aus Herne und von hier. Leider wird ihr im Lau-
fe ihres Lebens wohl noch 6fter klargemacht, dass das nicht so sei. (ebd.)

Was im Internet folgt, ist eine Debatte unter dem Hashtag #vonhier. Nutzer*innen erzahlen auf
Facebook, Twitter und Co. von ihren Erfahrungen und stofRen in den sozialen Netzwerken eine
Debatte an, die als Bruch mit der Kontinuitdt eines Otherings durch die Frage nach der
»wirklichen Herkunft« verstanden werden kann und sollte. Dabei bezeichnet Emily Ngubia Kuria
das ,VerknUpfen von rassistischen Stereotypen mit von Rassismus betroffenen Personen, und so
zu tun, als ob diese Assoziationen wirklich etwas mit der jeweiligen Person zu tun hatten” (Kuria
2015: 56), als Othering, welches diejenigen herstellt, die als anormal gelten (vgl. Velho 2016: 116).
Die ewige Woher-Frage wird teils parodistisch, teils mit persénlichen Eindricken und Emotionen
aufgeladen in der Community verhandelt. Institutionen und NGOs wie die Antidiskriminierungs-
stelle des Bundes oder neue deutsche organisationen steigen dabei in den Diskurs ein.

Was hier stellvertretend mit der Debatte unter dem Hashtag #vonhier beschrieben wird, kann in
einem seit der sogenannten »Fluchtlingswelle«' geflihrten Diskurs verortet werden: Es geht um
Integration, genauer um Maoglichkeiten und um Grenzen dieser. In wissenschaftlichen und popu-
larwissenschaftlichen Kontexten wird an verschiedenen Stellen Integration in den Blick genom-

1 Dieser Begriff ist fester Bestandteil einer alltaglichen Kommunikation Uber die zwischen 2014 und 2016 gestiegene
Zahl der Menschen, die in Deutschland Schutz suchen. Sprache schafft Wirklichkeit - als Metapher aus der Verbin-
dung von ,Menschen mit Fluchterfahrung” und einer Naturkatastrophe lehne ich sowohl diesen Begriff als auch die
ihm verwandten Metaphern ausdrucklich ab. Eine Markierung mit den Anfuhrungszeichen »« reicht an dieser Stelle
meines Erachtens nicht aus. Daher werde ich in der folgenden Darstellung auf den Gebrauch dieses Terminus ver-
zichten. Dennoch soll er in der Einleitung einmalig genannt sein, um (1) Nuancen des stattfindenden Diskurses ein-
zufangen und (2) die ausdrtickliche Distanzierung von diesem Metaphernkonzept deutlich zu machen.
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Einleitung: Diskurse um »Integration«

men und untersucht; der Diskurs ist mit diesem bedeutungsvollen und wirkmachtigen Begriff
aufgeladen, dennoch sind mit diesem verschiedene Konzepte und Vorstellungen verbunden. Und
das ist problematisch, sind in Anlehnung an wissenssoziologische und diskurstheoretische Frage-
stellungen Diskurse doch nicht weniger als ,Prozesse gesellschaftlicher Wirklichkeitskonstrukti-
on” (siehe hierzu u.a. Keller et al: 2005). Was in dieser Debatte immer wieder auftaucht - das zei-
gen auch die Auseinandersetzungen unter dem Hashtag #vonhier - ist das Narrativ, welches sich
aus den binaren Bezeichnungen »Wir« und »die Anderen« ergibt. Die Markierung derer, die nicht
dazugehoren, ist eine Praxis, die nicht zuletzt im Zuge imperialistischer Bestrebungen als damit
einhergehende Legitimierung einen traurigen Hohepunkt erfahren hat. Es wird suggeriert, dass
»Wir« und »die Anderen« kategorial unterschiedlich seien; und dass das Aufeinandertreffen
»ihrer jeweiligen Kulturen« so erschwert sei. Diese Beschreibungen finden sich auch in der jlings-
ten Vergangenheit und setzten sich so als Kontinuitat eines machtvollen Diskurses fort. Aladin EF
Mafaalani resimiert diesbeztglich: ,Dass es sich um den Kampf der Kulturen handelt, wie es vor
knapp dreil3ig Jahren Samuel Huntington prognostizierte, muss infrage gestellt werden. Im Origi-
nal hei8t das Buch »>Clash of Civilizations¢, also Zusammenprall der Kulturen, was schon eher
passt” (El-Mafaalani 2018: 201). Zusammenprall also. Nuchtern betrachtet kann mensch zu dem
Ergebnis kommen, dass es vollig irrelevant ist, ob wir von Kampf oder Zusammenprall sprechen -
das genannte Narrativ wird so oder so um den Aspekt der Unvereinbarkeit erganzt. Ruckblickend
verwundert es mich so auch nicht, dass ich den »Nahost«Experten Bassam Tibi im Rahmen eines
Vortrags der Reihe Unsere Gesellschaft von morgen im Sachsischen Landtag (vgl. Der Sachsische
Auslidnderbeauftragte 2018) die Uberzeugungen Huntingtons verteidigen sah, wobei die Bezeich-
nung »Nahost« doch schon Zeugnis eines eurozentrischen Blicks ist. Dies ist nur eine Seite der
Debatte um Integration; immer wieder tauchen neue, teilweise sehr prominente Schlaglichter
auf. Zu nennen sind hier unter anderem auch Herfried und Marina Munkler, die in ihrer Beschrei-
bung der »neuen Deutschen« eine ,genuin politische Spaltung, die sich auf Fragen des kulturellen
Selbstverstandnisses bezieht und geradewegs durch die Mitte der Gesellschaft geht’ (MUnkler,
Munkler 2016: 184) feststellen. In diesem Zusammenhang verweisen sie auch darauf, dass ,auf
dem Gebiet der heutigen Bundesrepublik schon haufiger postmigrantische Gesellschaften ent-
standen” (ebd.: 190) sind.? Dies legt freilich nahe, dass in postmigrantischen Forschungen nicht
nur nach Deutschland Migrierte in den Blick genommen werden mussen, sondern auch die soge-
nannte aufnehmende Gesellschaft. Ist Integration folglich also keine Leistung, die durch mit ei-
nem sogenannten Migrationshintergrund markierte Menschen erbracht werden muss, sondern
ein mehrdimensionaler, vielschichtiger, komplexer Prozess? Die explizite Beantwortung dieser
Frage Uberlasse ich den Leser*innen dieser Qualifizierungsarbeit - ich bin mir sicher, dass zwi-
schen den Zeilen meine eigene Haltung zu erkennen ist. Ich mdchte jedoch an dieser Stelle und
mit erneutem Bezug zu den ,prominenten Schlaglichtern” nicht versdumen, auf Max Czolleks
Publikation Desintegriert Euch! zu verweisen. Er stellt fest:

In der Realitat ist Integration also nicht eine Gesellschaftspolitik fur alle, wie es Migrationsforscher*innen sinn-

vollerweise fordern, sondern richtet sich an bestimmte Menschen, die dabei mit wechselnden Labels versehen

werden: Ostjuden, Asylanten, Turken, Migranten, Muslime, Wirtschaftsflichtlinge, Flichtlinge, Nafris ... undsowei-
terundsofort. (Czollek 2018: 64)

2 Herfried und Marina Munkler beschreiben eine postmigrantische Gesellschaft mit Bezug zur BRD wie folgt: ,Die eins-
tigen Migrantengruppe sind in der Gesellschaft so weit aufgegangen, dass sie sich selbst nicht mehr als Fremde ver-
stehen und auch von den Alteingesessenen nicht mehr so verstanden werden” (MUnkler, Minkler 2016: 190). Es wird
auf eine Gesellschaft rekurriert, die im Sinne dessen, dass sich ,Migrantengruppen [...] nicht mehr als Fremde verste-
hen [...] und nicht mehr so verstanden werden” (ebd.), eine bestimmte Entwicklung aufweist. Alisha Heinemanns
Beschreibung der Migrationsgesellschaft als Gesellschaft, die durch Migrationsbewegungen konstituiert ist, schlief3t
daran an - Migration wird hier nicht isoliert als unabhangiges Phanomen erachtet, sondern in Bezug zu allen rele-
vanten Ebenen von Gesellschaft verhandelt (vgl. Heinemann 2018b: 11). Der postmigrantische Ansatz wird an ande-
rer Stelle, unter anderem von Paul Mecheril (2014a), kritisch reflektiert.
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Einleitung: Diskurse um »Integration«

Max Czollek skizziert anhand dieser Uberlegungen eine massive Kritik an den transportierten Bil-
dern von ,guten” Migrierten, die sich in das Bild eines diversitatssensiblen, pluralistischen
Deutschlands einfugen - und dieses als Selbstbild zusatzlich bestatigen. Desintegriert Euch! ist nun
die Forderung, ,sich gesellschaftlichen Gruppen vehement entgegenzustellen, sobald diese allein
entscheiden wollen, wer zu diesem Land gehdrt und wer nicht. Und wir lassen uns von den An-
spruchen und Wunschen der deutschen Dominanzkultur nicht einfach Uberwaltigen” (ebd.: 74f.),
schlussfolgert der Autor.?

Mensch kommt also wieder zurtck zur Kultur. Die Dominanzkultur ist als Normierung ein Selbst-
bild der bundesdeutschen Gesellschaft, in dem »das Andere« keinen Platz hat und exkludiert
wird. In Bezug auf Migrationsandere ist die Folge: »Rassismus. Die Erfindung von Menschenras-
sen«. Unter diesem Titel kuratierte das Deutsche Hygiene-Museum Dresden im Jahr 2018 eine
Sonderausstellung, die sich (manche werfen vor: nicht hinreichend) mit Rassismus als koloniales
Erbe auseinandersetze. Eine Herausforderung - nicht nur, da genau zu prufen ist, was in Museen
in der Bearbeitung von Rassismus ausgestellt werden darf, sondern auch, da viele Fragen nicht
von Kurator*innen beantwortet werden kénnen, die als Weil3e* Menschen selbst keine Rassis-
muserfahrung gemacht haben (vgl. Kelly, Bo 2018: 11). Interventionen von von Rassismus Be-
troffenen als rassismuskritische Praxis erganzten so Darstellungen und stellten vor allem hin-
sichtlich der Kontinuitaten und Reproduktionen hegemonialer Verhdaltnisse einschlagige Bruche
dar.

In dieser Betrachtung kann sich nun die Frage anschlieBen, wo im Kontext von Migration und
Flucht die Dominanzkultur vermittelt und reproduziert wird. Die BRD weist hier die sogenannten
Integrationsmalinahmen aus, welche unter anderem einen verpflichtenden Integrationskurs fir
Erwachsene beinhalten. Dieser besteht neben einem Sprach- auch aus einem Orientierungskurs.
In diesen Orientierungskursen, die ,das bundesseitige Grundangebot zur Férderung der gesell-
schaftlichen, kulturellen und wirtschaftlichen Teilhabe von Zuwanderern” (BAMF 2016: 9) darstel-
len, kann die explizite und implizite Vermittlung entsprechender Praxen vermutet werden. ,Hier
sei die These riskiert, dal3 [...] durch den heimlichen Lehrplan [...] die westlichen Vorstellungen
von Disziplin, Leistung und Konkurrenz” (Larcher, Thonhauser 1998: 113) verbreitet werden. Es
gilt die Vermutung, dass neben dem Curriculum auch ein ,heimlicher Lehrplan” existiert, welcher
nicht in explizit niedergeschriebener Form einsehbar ist. Er ist der ,Grundkurs in den sozialen
Regeln, Regelungen und Routinen” (Jackson 1975: 29). Bildungsangebote und das in ihnen ver-
wendete Lehr-Lern-Material als Spiegel des (heimlichen) Lehrplans reproduzieren gesellschaftli-
che Verhaltnisse und tragen als padagogische Realitaten zu zeitgeschichtlich bedingten Weltbil-
dern und Selbstbildern bei (vgl. Messerschmidt 2009: 9). Lehrwerke als Lehrmittel bilden dabei
~€inen zentralen Bestandteil der materialen Kultur von schulischer Bildung und damit einen kon-
stituierenden Faktor der modernen Schule” (Fuchs, Niehaus, Stoletzki 2014: 9) Dies ist eine we-
sentliche Annahme, die der vorliegenden Qualifizierungsarbeit zugrunde liegt. Wieder sind Form
und Praxis der Normierung, auch bezogenen auf die bereits mehrfach angedeuteten Auseinan-
dersetzungen mit dem Kulturbegriff, von Interesse.

3 Im Sammelband Dominanzkultur reloaded nehmen Iman Attia, Swantje Kobsell und Nivedita Prasad (2015) ebendiese
intersektional in den Blick.

4 In Anlehnung an Uberlegungen Alisha Heinemanns werden im Folgenden ,die Bezeichnungen Wei und/oder
Schwarz im Zusammenhang mit dem Phanotyp von Personen [..] immer mit einem GroRbuchstaben am Anfang
geschrieben, um darauf hinzuweisen, dass es nicht um tatsachliche Farbbezeichnungen schwarz und weil3 oder um
einen biologischen Begriff geht, sondern um eine sozial konstruierte Kategorie, die gesellschaftspolitische Auswir-
kungen hat” (Heinemann 2018b: 20).
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Einleitung: Diskurse um »Integration«

Es lasst sich zusammenfassen: Die Diskurse zu Integration und Migration sind durch die Kon-
struktion eines unaufldsbaren Gegensatzes eines »westlichen Wir« und eines kategorial
»Anderen« gepragt, welches sich aullerhalb der WeilRen Norm befindet. Diese (Nicht)
Zugehorigkeiten und Unvereinbarkeiten spiegeln sich unter anderem in Vorstellungen von und
Debatten um »Kultur«. Die Wirkmachtigkeit der Nicht-Zugehorigkeit ist in einem »Rassismus ohne
Rasse« als Kultureller Rassismus oder Neorassismus zu erkennen, der auf die Konstruktion von
»kulturellen Identitaten« zurtickzufihren ist. Dabei ist zu vermuten, dass der beschriebene Anta-
gonismus als ,heimlicher Lehrplan” verschleiert in den Lehrwerken sogenannter Integrations-
malnahmen als Spiegel der Curricula reproduziert wird und diese somit Kulturellen Rassismus in
sich tragen. Aus diesen Uberlegungen lasst sich die folgende Hypothese ableiten: In Lehrwerken
des Orientierungskurses werden natio-ethno-kulturelle Zugehérigkeiten der Teilnehmer*innen als Aus-
druck eines Machtverhdiltnisses konstruiert, welche als unvereinbar mit (der) suggerierten »kulturellen
Identitdt(en)« der sogenannten aufnehmenden Gesellschaft gelten und so eine neorassistische Realitdt
dieser sogenannten IntegrationsmafSnahmen bedingen. Diese These ist Gegenstand der vorliegen-
den Qualifizierungsarbeit und soll im Folgenden entsprechend Uberpruft werden.

Die Darstellungen erfolgt in drei Teilen, die keine Trennscharfe von Theorie und Untersuchung
fur sich beanspruchen. Im ersten Teil ,Kulturellem Rassismus auf der Spur - eine qualitative
Lehrwerkanalyse” wird zundchst der Orientierungskurs in seiner Ausgestaltung umrissen. An-
schlieBend erfolgt die Analyse der fur diesen zugelassenen Lehrwerke fir das Modul »Mensch
und Gesellschaft« nach der Methode des Zirkularen Dekonstruierens. Aus dieser Analyse wird der
Forschungsgegenstand, der durch die Hypothese bereits vermutete wird, konturiert. Im zweiten
Teil ,Von der Konstruktion natio-ethno-kultureller Zugehérigkeit und Kulturellem Rassis-
mus” wird zunachst Rassismus als fur diese Arbeit grundlegender Begriff einem Definitionsver-
such unterzogen. AnschlielRend erfolgt die Beschreibung natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit als
Konstruktion. Daran schliel3t sich eine Darstellung des Kulturellen Rassismus als »Rassismus oh-
ne Rasse« an. Der dritte Teil ,Rassismuskritik als migrationspadagogische Perspektive” veror-
tet den Forschungsgegenstand in der rassismuskritischen Bildungsarbeit und skizziert dabei Ras-
sismuskritik. In der anschlieBenden Schlussbetrachtung wird die Erarbeitung resumiert. Dabei
werden thesenhaft Empfehlungen fur die Gestaltung von Lehrwerken des Orientierungskurses
formuliert.
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TEIL |

KULTURELLEM RASSISMUS AUF DER
SPUR - EINE QUALITATIVE
LEHRWERKSANALYSE






1 Forschungsdesign

Die vorliegende Qualifizierungsarbeit untersucht zugelassene Lehrwerke des Orientierungskur-
ses auf die Konstruktion natio-ethno-kultureller Zugehdrigkeiten und setzt sich so mit der Repro-
duktion des Kulturellen Rassismus in diesen auseinander. Hierin lasst sich auch der Aufbau des
ersten Teils begrunden: Zunachst erfolgt im Rahmen der Skizzierung des Samples unter Gliede-
rungspunkt 1.1 eine grundlegende Darstellung der Orientierungskurse als Angebote der Erwach-
senenbildung in der Migrationsgesellschaft sowie daran anschlielend eine Beschreibung der
Auswahl des zu untersuchenden Materials. Erst auf Grundlage dieser Voriberlegungen als sinn-
stiftende Elemente eines Forschungsanliegens werden methodische Uberlegungen zum Zirkula-
ren Dekonstruieren, welches als qualitatives Interpretationsverfahren dieser Arbeit zugrunde
liegt, unter den Gliederungspunkten 1.2 und 1.3 vorgestellt.

1.1 Sample

1.1.1 Voruberlegungen: Orientierungskurse als Beitrag zur Erwachsenenbildung in der
Migrationsgesellschaft
Aus einer hegemoniekritischen Perspektive hat Erwachsenenbildung eine besondere Mitverantwortung dafur,
wie unsere Gesellschaft aussieht oder aussehen kénnte, auch wenn Institutionen der Erwachsenenbildung es

selbstverstandlich nicht allein in der Hand haben, ein Ort fur die Entwicklung von Losungen zu allen gesellschaft-
lichen Problemlagen zu sein. (Heinemann 2018a: 83)

Im Rahmen des Projektes ,Werdet doch bitte so wie wir gern waren” Der Deutschkurs in den Migrati-
onsgesellschaften Deutschland und Osterreich zwischen Disziplinierung und Ermdchtigung - Eine hege-
moniekritische Perspektive beschreibt Alisha Heinemann die Verantwortung der Erwachsenenbil-
dung mit dem vorangestellten Zitat. Sie bezieht sich bei dieser Beschreibung auf Uberlegungen
Antonio Gramscis zur hegemoniekritischen Perspektive, Michel Foucaults zu Strategien des Mig-
rationsregimes und deren Effekte auf Lern- und Subjektivierungsprozesse sowie auf Gayatri
Chakravorty Spivaks Fragen nach globaler Verantwortung und Solidaritat (vgl. ebd.). Diese Uberle-
gungen werden im Untersuchungsfeld der vorliegenden Qualifizierungsarbeit besonders interes-
sant, betrachtet mensch Orientierungskurse als Angebote der Erwachsenenbildung und als soge-
nannte Integrationsmal3nahmen in der Migrationsgesellschaft. Das BMAS beschreibt das Uberge-
ordnete Ziel dieser MaRnahmen wie folgt:

Alle IntegrationsmalRnahmen stehen unter dem Ubergeordneten Ziel, den Menschen, die in Deutschland Schutz
gefunden haben und Uber langere Zeit bleiben werden, so schnell wie moglich das Erlernen der deutschen Spra-
che zu ermoglichen, sie - je nach ihren Bedurfnissen und Voraussetzungen - in Ausbildung, Studium oder Arbeit
zu bringen und in die Gesellschaft zu integrieren. (BMAS 2016: 5)

Diese Beschreibung ist nicht zuletzt unter einer Bezugnahme zu neoliberalen Realitaten zu prob-
lematisieren, da die Nutzbarmachung der Adressat*innen sogenannter Integrationsmal3nahmen
impliziert wird. Die Verhandlung einer »Integrationsleistung«® unter Berucksichtigung der Dimen-
sionen von Herrschaftsverhaltnissen und Machtkritik erscheint Gberdeutlich notwendig.

5 Der Begriff »Integrationsleistung« weist eine nicht zu verachtende Unscharfe auf - so lasst er Deutungen als zu er-
bringende Leistung oder als notwendigerweise anzubietendes Angebot zu. Diese Unscharfe und die daraus resultie-
rende eigene Distanzierung von diesem Begriff soll durch die verwendeten Anfihrungszeichen markiert werden.
Insbesondere wird dieser problematisiert, wenn mensch den Paradigmenwechsel von Angeboten der Erwachsenen-
bildung aufgrund ,einer Zunahme neoliberaler Ideologien zu Helfershelfern der Arbeitsagenturen und Unternehmen
[...], die aus ihren Teilnehmenden lediglich marktkompatible Arbeitskrafte machen oder dabei helfen, die ,guten’
Migrierten von den ,schlechten’ zu trennen” (Heinemann 2018a: 81), betrachtet. Das BAMF weist ein Verstandnis von
»Integrationsleistung« aus, welches aufgrund der Verhandlung von Menschen mit Migrationserfahrung als Objekte,
die durch die sogenannte aufnehmende Gesellschaft zu integrieren sind, die Beschreibung Alisha Heinemanns be-
statigt: Es gilt, ,von den vielen Menschen, die in der jingeren Zeit hierher gekommen sind, diejenigen zu integrieren,
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Der Orientierungskurs ist neben dem Sprachkurs Teil des Integrationskurses, welcher als ,das
bundesseitige Grundangebot zur Forderung der gesellschaftlichen, kulturellen und wirtschaftli-
chen Teilhabe von Zuwanderern” (ebd.: 9) gilt. Er zielt dabei ,auf die Vermittlung von Alltagswis-
sen, Kenntnissen der deutschen Geschichte, Rechtsordnung und Kultur, sowie auf die Vermitt-
lung von Werten" (ebd.: 29) ab und umfasst insgesamt 100 Unterrichtseinheiten.® Die Vorgaben
des Integrationskurses sowie die Zugangsberechtigungen werden durch 843 sowie 844 des Auf-
enthG geregelt (BMJV 2004). Demnach haben die Menschen einen Anspruch auf die einmalige
Teilnahme am Integrationskurs, die sich dauerhaft im Bundesgebiet der BRD aufhalten oder ei-
nen Aufenthaltstitel fihren; Kinder und Jugendliche im schulpflichtigen Alter sind von diesem An-
spruch ausgeschlossen (vgl. ebd.). Eine Ausdifferenzierung der Ziele des Orientierungskurses er-
folgt im Konzept fiir einen bundesweiten Integrationskurs des BAMF (2015: 29f.). Zu diesen zahlen
unter anderem: (1) Verstandnis fur das deutsche Staatswesen sowie (2) eine positive Bewertung
des deutschen Staates zu entwickeln, (3) Kenntnisse zu Rechten und Pflichten als Einwohner*in
und Staatsbdrger*in zu vermitteln, (4) Fahigkeiten zur weiteren Orientierung herauszubilden, (5)
zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu befahigen und (6) interkulturelle Kompetenz zu er-
werben (vgl. ebd.). Zusammenfassend weist das BAMF aus, dass der Orientierungskurs das lan-
gerfristige Ziel der Integration in Deutschland ebnet (vgl. BAMF 2017: 7). Die Wirkmachtigkeit der
sogenannten IntegrationsmalBnahme zeigt sich gleichwohl in ihrem Zertifikat: Im Anschluss ist
von den Teilnehmenden der Test Leben in Deutschland (LID) abzulegen, welcher ,gleichzeitig so-
wohl das Bestehen des Orientierungskurses als auch die fur eine Einburgerung notwendigen
Kenntnisse der Rechts- und Gesellschaftsordnung und der Lebensverhaltnisse in Deutsch-
land” (ebd.: 10) nachweist - Uberspitzt formuliert scheint hier zu gelten: »Kein Bestehen, keine
(formale) Zugehérigkeit zu Deutschland«’, was an die in der Einleitung beschriebene Debatte unter
dem Hashtag #vonhier anschliel3t.

Der Integrationskurs/Orientierungskurs als Teil sogenannter Integrationsmalinahmen wurde in
seiner Theorie und Praxis im Rahmen verschiedener Beitragen sowie Studien reflektiert, von de-
nen im Folgenden ausgewahlte Ergebnisse genannt und kurz charakterisiert werden sollen:

e Kien Nghi Ha und Markus Schmitz (2006) reflektieren Integrationskurse im Spiegel post-/
kolonialer Kritik. Sie attestieren der Integrationsordnung ein Bild, ,dass Migrierte im Gegen-
satz zu den anscheinend aufgeklarten und zivilgesellschaftlich vollentwickelten Deutschen
die Prinzipien der Demokratie, Rechtsstaatlichkeit, Gleichberechtigung, Toleranz und Religi-
onsfreiheit nur unzureichend verinnerlicht hatten” (ebd.: 243). Die Herausbildung eines
»westlichen Wir« und den kategorial »Anderenc, die innergesellschaftliche sowie transnatio-
nale Hierarchien konstituiert und stabilisiert (vgl. ebd.), wird so belegt.

e Marco Kaden (2012) hinterfragt die Orientierungskurse des BAMF als Eingliederungshilfe
oder Gesinnungsprufung. Er stellt fest, dass deren ,eigentliche Funktion weniger in der Be-

die in Deutschland Schutz gefunden haben und Uber langere Zeit bleiben werden” (BMAS 2016: 5). Unabhangig von
der angebrachten Kritik ist in der Formulierung des BMAS dartber hinaus ein exkludierendes Moment zu erkennen:
Die sogenannten IntegrationsmalRnahmen adressieren eine Gruppe mit bestimmten Merkmalsauspragungen und
nicht eine Grundgesamtheit.

6 Roger Fornoff stellt die Erhéhung des Stundenumfangs seit August 2016 von 60 auf 100 Unterrichtseinheiten in ei-
nen Zusammenhang mit den Ereignissen der »Kdlner Silvesternacht« im Jahr 2015 (vgl. Fornoff 2018: 2), was den in
der Einleitung dieser Arbeit umrissenen Kontext deutlich macht. In den Materialien des BMAS und des BAMF konn-
ten keine Angaben zum Grund der Erh6hung gefunden werden.

7 Ich weise darauf hin, dass diese Formulierung als stilistisches Mittel verwendet wird und in keiner Weise mit meiner
eigenen Uberzeugung Ubereinstimmt. Sie verdeutlich jedoch, dass auch in der Wirkmachtigkeit des Bestehens oder
Nicht-Bestehens des Tests LID ein exkludierendes Moment zu erkennen ist.
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lehrung von Migrant*innen besteht als vielmehr in der Re- und Neukonstruktion einer
deutschen Nationalidentitat” (Fornoff 2018: 13).

Rebecca Zabel (2016) untersucht, inwiefern Orientierungskurse des BAMF zur Orientierung
nach Deutschland Migrierter beitragen. Sie verweist auf einen im Curriculum sowie in den
Lehrmaterialien des Orientierungskurses ,angelegten eklatanten Widerspruch zwischen
der Setzung [...] ,assimilierender’ Inhalte und Lernzielbestimmungen auf der einen Seite
und methodisch-didaktischen Prinzipien wie ,partizipative’ Handlungs- und Teilnehmerori-
entierung auf der anderen Seite” (ebd.: 16).

Alisha Heinemann (2018a) kritisiert die Verwaltungsstruktur: Das BAMF, welches fur die In-
tegrationskurse/Orientierungskurse zustandig ist, ist dem Innenministerium unterstellt,
welches fur Schutz und innere Sicherheit des Landes zustandig sei (vgl. Heinemann 2018a:
85). lhre Kritik bezieht sich auf die damit verbundenen Kriterien und Prozesse flr die Frei-
gabe und Ausstattung der Lerninhalte und Formate.

Roger Fornoff (2018) untersucht Orientierungskurse auf die Vermittlung von Werten. In In-
terviews mit Orientierungskurlehrer*innen stellt er unter anderem fest, dass die Kursange-
bote eine enorme Prufungsfixierung aufweisen und auf faktenbezogenes Lernen rekurrie-
ren (vgl. Fornoff 2018: 256). Er erganzt, dass die ,Befragten auch explizit die inhaltlichen
Perspektivierungen des Orientierungskurses und der fur diesen erstellten Lehr- und Lern-
materialien einer kritischen Betrachtung” (ebd.: 257) unterziehen.

Michaela Stoffels (2018) fordert die Ausgestaltung des Kursraums der Erwachsenenbildung
in der Migrationsgesellschaft als einen Ort, an dem idealerweise in informellen Lernzonen
die Binaritat von einem »Wir« und »den Anderen« aufgebrochen wird (vgl. Stoffels 2018:
86). Sie verweist weiterhin darauf, dass dies neben der Gestaltung der Inhalte auch Auswir-
kungen auf die tatsachliche Gestaltung des Kursraumes hat. Diese Uberlegungen lassen
sich auf den Orientierungskurs beziehen.

1.1.2 Die untersuchten Lehrwerke

Die vorliegende Qualifizierungsarbeit untersucht die durch das BAMF zugelassenen Lehrwerke
des Orientierungskurses (BAMF 2019), welche folgend aufgelistet sind:

Ellen Butler et al.: 700 Stunden Deutschland (Ernst Klett Sprachen);

Isabel Buchwald-Wargenau: Mein Leben in Deutschland. Der Orientierungskurs (Hueber Ver-
lag);

Robert Feil und Wolfgang Hesse: miteinander leben (Landeszentrale fur politische Bildung
Baden-Wurttemberg);

Ulrike Gaidosch et al.: Orientierungskurs (Cornelsen);

Joachim Schote: Zur Orientierung (Hueber).®

8 Die Liste fur den Integrationskurs zugelassener Lehrwerke wurde zuletzt im April 2026 aktualisiert (vgl. BAMF 2026:
7). Die Titel haben sich dabei nicht verandert - fir die vorliegende Arbeit wurden jedoch die im Jahr 2018 aktuellen
Ausgaben genutzt. Die vollstandigen bibliographischen Angaben finden sich im Literaturverzeichnis unter dem Punkt
Primdrliteratur; in der folgenden Darstellung werden die hier ausgewiesenen Kurztitel verwendet.
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Die Charakterisierung der Orientierungskurse als sogenannte IntegrationsmalRnahmen unter
Gliederungspunkt 1.1.1 macht unter anderem deutlich, dass neben einer suggerierten Binaritat
der sogenannten aufnehmenden Gesellschaft als »westliches Wir« sowie der Teilnehmenden ent-
sprechender Angebote als »Nicht-Wir« beziehungsweise »die Anderen« vor allem das gesell-
schaftliche Zusammenleben in der BRD im Mittelpunkt steht (siehe hierzu u.a. die Darstellung der
Ziele des Orientierungskurses unter dem entsprechenden Gliederungspunkt). Da im Rahmen die-
ser Qualifizierungsarbeit nur Ausschnitte der jeweiligen Lehrwerke untersucht werden kénnen,
werden unter Berulcksichtigung dieser Voruberlegungen in der qualitativen Interpretation als
Analyseverfahren die in den Lehrblchern realisierten Inhalte des Moduls »Mensch und Gesell-
schaft« untersucht. Das Curriculum fur einen bundesweiten Orientierungskurs (BAMF 2017) weist
fur dieses Modul den hochsten Umfang von Kursstunden im Vergleich zu anderen Modulen aus,
was dessen Bedeutung im Kontext wertebasierter politischer Bildung widerspiegelt (vgl. ebd. 38).
Es wird erganzt, dass das Modul ,eine besondere Relevanz fur die Starkung interkultureller Kom-
petenzen und die Forderung von Toleranz’ (ebd.) hat. Im Folgenden findet sich die dem Curricu-
lum entnommene Darstellung der Lernziele sowie der zentralen Themen:

Die Kursteilnehmenden (KT) kénnen ...

e in den Prinzipien der Freiheit, Selbstbestimmung und Toleranz wichtige Grundlagen fir ein friedliches
Zusammenleben und konstruktives Miteinander in Deutschland erkennen.

e wichtige interkulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten beschreiben und Handlungsoptionen in All-
tags- und Konfliktsituationen angemessen abwagen.

e wichtige Voraussetzungen flr eine gelingende Integration formulieren und die wechselseitige Verantwor-
tung von Migrantinnen und Migranten und der Aufnahmegesellschaft erkennen.

e die Vielfalt von Religionen, Konfessionen, Glaubensrichtungen und Uberzeugungen in Deutschland be-
schreiben und auf die Glaubens- und Bekenntnisfreiheit im Grundgesetz zurlckfuhren.

e Merkmale gegenseitiger Toleranz beschreiben und ihre Bedeutung fur ein respektvolles und friedliches
Miteinander von Menschen mit unterschiedlichen religiosen Uberzeugungen und Glaubensvorstellungen
angemessen einordnen.

Im Mittelpunkt dieses Moduls stehen die folgenden Themen:

e Familie und familiale Formen des Zusammenlebens

e Rollenverstandnis und Gleichberechtigung von Mann und Frau

e Erziehung und Bildung

e Toleranz und Zusammenleben

e Religidse Vielfalt

(BAMF 2017: 39)

Das BAMF (2017) akzentuiert unter anderem Freiheit, Toleranz und Vielfalt als zentrale Inhalte
des entsprechenden Orientierungskursmoduls, welches sich explizit an die bereits beschriebene
Zielgruppe richtet. Mit Blick auf Lehr-Lern-Settings beschreibt Paulo Freire: ,A careful analysis of
the teacher-student relationship at any level [...] reveals its fundamental narrative character. This
relationship involves a narrating Subject (the teacher) and patient, listening objects (the stu-
dents)” (Freire 1970: 71). Bezieht mensch diesen Befund Freires auf den hier abgebildeten Auszug
aus dem Curriculum, wird das hegemoniale Unterscheidungswissen, welches die Erwachsenen-
bildung in der Migrationsgesellschaft tragt, deutlich. Dabei sind vor allem die Vorannahmen, die
das Bild der Teilnehmenden an den sogenannten IntegrationsmalRnahmen pragen und diese so
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vom »westlichen Wir« als nicht zugehorig abgrenzen, offensichtlich: Den Teilnehmenden als Teil
»der Anderen« wird attestiert, ein Defizit im Freiheits-, Toleranz- und Vielfaltsverstandnis zu ha-
ben, welches durch eine Lehrperson, die als Teil eines »Wir« das erzahlende Subjekt ist, ausgegli-
chen werden soll.

1.2 Denkverbote gibt es nicht!° Das Zirkulare Dekonstruieren als qualitatives
Interpretationsverfahren

Als Bestandteil bundesdeutscher Lehrplane und Unterrichtsinhalte schlummert - unbemerkt und
geleugnet von der WeiRen Mehrheit - in der Mitte der Gesellschaft ein Weltbild der an rassisti-
schen Kriterien orientierten Auf- und Abwertung von Menschen, Gesellschaften und Regionen
(vgl. Marmer, Sow 2015: 9). Diese Fixierung erfordert von den Auswertenden entsprechender
Lehrwerke beziehungsweise Lehrbucher als kontinuierliche und/oder diskontinuierliche Texte die
Sichtbarmachung impliziter Sinninhalte. Anschlielend an diese Sichtbarmachung und den damit
verbundenen Perspektivwechsel sowie mit Bezug zur Auswertung kommunikativ gewonnener
und (nach am Erkenntnisinteresse angepassten Transkriptionsregeln) verschriftlichter Daten
schlagen Eva Jaeggi, Angelika Faas und Katja Mruck vor, sich intuitions- und theoriegeleitet in kre-
ativen Gedankenschleifen um einen Text zu bewegen - und bezeichnen diesen Prozess als Zirku-
ldres Dekonstruieren (vgl. Jaeggi, Faas, Mruck 1998: 5f.). Dabei wird der Text zirkuldar und rekursiv
dekonstruiert und anschlielend so zusammengesetzt, ,dal3 implizite Sinngehalte sichtbar wer-
den kénnen. Auf diese Art und Weise findet ein mehrfacher Perspektivenwechsel statt, durch den
wir Bausteine fur eine Theorie Uber unseren Forschungsgegenstand finden, die neuartige Er-
kenntnisse verspricht” (ebd.: 6). Im Folgenden werden die Arbeitsschritte des zweiphasigen Zirku-
laren Dekonstruierens nach Eva Jaeggi, Angelika Faas und Katja Mruck beschrieben, welchem die
Autorinnen unter anderem Bezlge zur Grounded Theory (siehe hierzu u.a. Glaser, Strauss 1998;
Strauss, Corbin 1996) als gegenstandsnahe Theoriebildung (siehe hierzu u.a. Wiedemann 1995)
zuschreiben; auf eine Wiedergabe der durch die Autorinnen formulierten Ergebnisse einer Erpro-
bung der Methode an der Technischen Universitat Berlin wird hier verzichtet und entsprechend
auf die Quelle verwiesen. Dieser Beschreibung schliel3t sich eine Darstellung der Methode als
qualitatives Interpretationsverfahren an.

Den Ausgangspunkt des Zirkularen Dekonstruierens bildet ein medial schriftlicher Text. Es wurde
bereits erwahnt, dass der Text im Rahmen des methodischen Vorgehens durch die intuitions-
und theoriegeleitete Bewegung um diesen in kreativen Gedankenschleifen zirkular und rekursiv
dekonstruiert und anschlieBend wieder zusammengesetzt wird, wodurch implizite Sinngehalte
sichtbar gemacht und durch einen mehrfachen Perspektivenwechsel Theoriebausteine fur den
Forschungsgegenstand gefunden werden (vgl. Jaeggi, Faas, Mruck 1998: 5f.). Erst diese stufenwei-
se und kreative Bewegung ermdglicht das Herausarbeiten wesentlicher Sinngehalte, da ein Ein-
zeltext in verschiedenen Schritten zergliedert wird. Der daran anschlielende Bezug auf andere
Einzeltexten er6ffnet einen Raum des systematischen Vergleichs und so die Moglichkeit zur Prazi-
sion, Modifikation und Revision der der Forschung zugrunde liegenden Hypothese(n). Aus dieser
Beschreibung wird bereits die Zweiphasigkeit des Zirkuldren Dekonstruierens deutlich: In einer
ersten Phase werden die Einzeltexte fur sich in verschiedenen Arbeitsschritten ausgewertet; in
der daran anschlieRenden zweiten Phase erfolgt der systematische Vergleich mit den aus ande-
ren Texten gewonnenen Daten. Eine Ubersichtliche Darstellung findet sich in Tabelle 1.

9 Unter diesem Titel veroffentlichten Eva Jaeggi, Angelika Faas und Katja Mruck (1998) einen Forschungsbericht der
Abteilung Psychologie im Institut fUr Sozialwissenschaften der Technischen Universitat Berlin als einen Vorschlag zur
interpretativen Auswertung kommunikativ gewonnener Daten.
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Phasen Arbeitsschritte

Auswertungsphase I: 1. Schritt: Formulierung eines Mottos fur den Text

Die Arbeit am Einzeltext

2. Schritt: Zusammenfassende Nacherzahlung

3. Schritt: Erstellung einer Stichwortliste

4. Schritt: Erstellung eines Themenkatalogs

5. Schritt: Paraphrasierung auf Grundlage des Themenkatalogs

6. Schritt: Benennung zentraler Kategorien

Auswertungsphase I1: 1. Schritt: Synopsis

Der Systematische

Vergleich 2. Schritt: Verdichtung als Versuch der Akzentuierung

3. Schritt: Komparative Paraphrasierung

Tab. 1: Phasen und Arbeitsschritte des Zirkularen Dekonstruierens (eigene Darstellung nach Jaeggi, Faas, Mruck 1998)

Die erste Auswertungsphase des Zirkularen Dekonstruierens ist durch die Arbeit am Einzeltext
gekennzeichnet und besteht aus sechs Arbeitsschritten, welche folgend genauer beschrieben
werden:
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2)

3)

Die Autorinnen schlagen vor, in einem ersten Schritt zundchst ein Motto fur den zu unter-
suchenden Einzeltext festzulegen. Dieses ist ,entweder ein treffender Satz aus dem Text
[...] oder ein subjektiv pragnanter Satz, der einen Eindruck vom Text zusammenfal3t” (ebd.:
7). Dieser Schritt ist hinsichtlich der emotionalen Auseinandersetzung mit dem Material re-
levant (vgl. ebd.), da vor allem in der Formulierung eines subjektiv pragnanten Satzes, aber
auch beim Finden einer Kernaussage, eine erste Interpretationsleistung erfolgt.

Die zusammenfassende Nacherzahlung des Textes bildet den zweiten Arbeitsschritt. Fur
diese Nacherzahlung empfehlen die Autorinnen einen Umfang von maximal zwei Seiten -
aus dieser Disziplinierung zur Kirze resultiert bereits das Setzen von ersten Interpretati-
onsschwerpunkten, die wiederum zu reflektieren sind. Mit diesem Schritt wird das Material
in seinem Umfang gestrafft, was eine Ubersicht erleichtert (vgl. ebd.: 8).

Der dritte Schritt der ersten Auswertungsphase des Zirkularen Dekonstruierens dient der
Systematisierung. ,Alle auffalligen, gehaltvollen Worte oder Begriffe des Textes werden
chronologisch hintereinander aufgelistet” (ebd.: 9) mit dem Ziel, ,den Text weiter zu
straffen, Uberschaubarer zu machen und sich dartber hinaus auf spontane Interpretations-
versuche einzulassen” (ebd.). So entsteht eine Stichwortliste. Im von den Autorinnen vorge-
stellten Beispiel wird deutlich, dass unter der Kategorie ,gehaltvolle Worte oder Begriffe”
auch Wortgruppen und Phrasen subsummiert werden. Dartber hinaus erkennt mensch die
Herausarbeitung der Stichwortliste aus dem Material und nicht zwangslaufig aus der zu-
sammenfassenden Nacherzahlung aus Arbeitsschritt zwei. Da die Bearbeitung eines um-
fangreichen Textes als ,unproduktive FleiRarbeit, die die Forschungsarbeit eher lahmt denn
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fordert” (ebd.), erachtet wird, schlagen Eva Jaeggi, Angelika Faas und Katja Mruck vor,
»zunachst die ersten funf Seiten [...], dann aus der Mitte drei bis funf Seiten und schlieRRlich
die letzten funf Seiten” (ebd.) fur die Erstellung der Stichwortliste zu nutzen.

Der vierte Arbeitsschritt hat die Erstellung eines Themenkatalogs zum Ziel. Dabei werden
auf Grundlage der Stichwortliste fur gleiche Sinnzusammenhange oder Anspriche Oberbe-
griffe gesucht, die Gemeintes beziehungsweise Verstandenes treffend bezeichnen und so
als komplexe Abstraktionsleistung voneinander unterscheidbare Themenbereiche konstru-
ieren (vgl. ebd.: 9f.). Die Autorinnen weisen bei der Beschreibung dieses Arbeitsschrittes auf
die Bedeutung sensibilisierender Konzepte bei der Erstellung des Themenkatalogs hin; die
Urteilsbildung der Auswertenden wird so wesentlich durch alle (Vor-)Urteile, Erlebnisse,
Meinungen sowie Theoriebestandteile beeinflusst - und verdeutlicht so, dass dieser Ar-
beitsschritt je nach Theorierichtung oder -schule, zu der sich die Forschenden hingezogen
oder verpflichtet fihlen, gestaltet wird (vgl. ebd.: 10.). Die Charakterisierung des Zirkularen
Dekonstruierens als Interpretationsverfahren wird (auch) hier deutlich.

Als flnfter Arbeitsschritt der ersten Phase des Verfahrens schlief3t sich die Paraphrasierung
auf Grundlage des Themenkatalogs an. Entsprechend kénnen im entstehenden Text vorge-
nommene Nummerierungen aus dem vierten Arbeitsschritt gekennzeichnet werden. ,[IJm
Vergleich zur Nacherzahlung [stellt sie; Anm. d. Verf.] eine andersgeartete Interpretations-
leistung dar” (ebd.: 12), da hier Subjektivitat und Intuition durch die gedankliche Vorstruktu-
rierung der Arbeitsschritte drei und vier erganzt werden (vgl. ebd.). In der Folge kann das
Ergebnis der Paraphrasierung ein Text sein, der Meta-Themen ausweist oder aber ein Text,
der ein Thema in den Mittelpunkt stellt und dieses ausdifferenziert (vgl. ebd.).

Der sechste Schritt der ersten Auswertungsphase des Zirkularen Dekonstruierens weist
zentrale Kategorien des Materials aus. Diese ,entstehen aus der Integration der vorherge-
gangenen Arbeitsschritte” (ebd.: 13). Hierbei ist festzustellen, dass die Produkte der Arbeits-
schritte eine Reduktion zu Kernthemen erfahren und sich diese gleichwohl in ihrer Form fur
den Vergleich mit Kernthemen anderer Einzeltexte anbieten. Im erneuten Bezug zur Para-
phrasierung ist hervorzuheben, dass an diesem Punkt bereits Theoriebestandteile ausgear-
beitet werden: Im flnften Arbeitsschritt werden solche definiert, die dann als relevant zu
betrachten sind, wenn auch andere theoretische Entscheidungen in diesem Punkt plausibel
und denkbar erscheinen und sich so als theoretische, relevante Aussagen von banalem All-
tagswissen abheben (vgl. ebd.). In der Folge ist in diesem Arbeitsschritt insbesondere eine
Uberprufung der vorhergegangenen Arbeitsschritte auf inhaltliche Koharenz notwendig,
um einen Vergleich mit den zentralen Themen anderer Einzeltexte zu gewahrleisten.

Die erste Auswertungsphase des Zirkularen Dekonstruierens gleicht einer Wellenbewegung: So
wird der Einzeltext zeitweise verlassen und die Auswertenden folgen der eigenen Intuition, um
daran anschlieBend die Vereinbarkeit der eigenen Interpretationsansatze mit der Textgestalt zu
Uberpriufen - und es gilt (auch im Sinne eines qualitativen Interpretationsverfahrens) der Vorrang
spontaner Einfalle, kreativer Metaphern und pointiertem Alltagssprachgebrauch vor vermeintli-
cher Exaktheit (vgl. ebd.: 7).

Die zweite Phase des Zirkularen Dekonstruierens dient dem systematischen Vergleich mehrerer
Einzeltexte, welche nach dem Verfahren der ersten Phase bereits aufbereitet und dekonstruiert
wurden. Das Vorgehen weist die Form eines Dreischritts auf, welcher im Folgenden skizziert wird:

Der erste Schritt der zweiten Arbeitsphase stellt als Synopsis die Gegenuberstellung der
zentralen Kategorien bereits ausgewerteter Einzeltexte dar. Hierzu schlagen Eva Jaeggi, An-
gelika Faas und Katja Mruck die Erstellung einer Tabelle vor, in der alle formulierten zentra-
len Kategorien in den Tabellenkopf eingetragen werden und deren Zuordnung zu den zu
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untersuchenden Einzeltexten durch Ankreuzen deutlich wird (vgl. ebd.: 14). So lassen sich
Haufungen feststellen und entsprechend auswerten. Es gilt jedoch, dass auch einmalig be-
setzten Feldern als idiosynkratische Kategorien in der entstehenden Matrix Erkenntnisge-
winn zugesprochen werden muss (vgl. ebd.: 15, 17f.).

2) Der zweite Schritt dieser Arbeitsphase dient der Akzentuierung, deren Qualitat jedoch nicht
auf der Ebene der Intuition verbleiben darf, sondern im Sinne der Zirkularitat einer Ruck-
kopplung zum Ausgangsmaterial bedarf (vgl. ebd.: 15). Hierbei werden texttbergreifend die
zentralen Kategorien der Einzeltexte zu neuen, Ubergreifenden Konstrukten verdichtet (vgl.
ebd.). Anhand des von den Autorinnen beschrieben Beispiels entsteht der Eindruck, dass
die Haufung von zentralen Kategorien hierbei zunachst unberucksichtigt bleibt.

3) Die komparative Paraphrasierung bildet den dritten Schritt der zweiten Auswertungsphase
des Zirkularen Dekonstruierens und somit den abschlieBend Schritt der Methode, an den
sich die Ergebnisdiskussion anschliel3t. In Anlehnung an die Paraphrasierung im funften
Arbeitsschritt der ersten Auswertungsphase werden die verdichteten Konstrukte aus der
vorangegangenen Arbeitsphase paraphrasiert. Die Fokussierung auf die zentralen Kon-
strukte im Kontrast zu den Akzentuierungen der Einzeltexte hat das Potential, Unterschiede
der Auspragung eines Konstruktes in Bezug auf ein konkretes Ausgangsmaterial aufzuzei-
gen. Das formulierte Konstrukt hilft, den Forschungsgegenstand zu konturieren und an-
schlieend die definierten Phanomene zu differenzieren (vgl. ebd.: 16f.). Die Autorinnen
schlagen vor, ,zunachst nur zwei bis drei [Einzeltexte zu analysieren; Anm. d. Verf.] und die-
se dann in der beschriebenen Weise auszuwerten” (ebd.: 16), wodurch die Ubliche lineare
Phasenfolge der Erhebung, Auswertung und Ergebnisdarstellung durchbrochen wird und
neue Erkenntnismoglichkeiten erdffnet werden - in der Folge lassen sich die vorlaufigen
Auswertungsergebnisse auf deren Relevanz hin Uberprufen (vgl. ebd.).

Es folgt die Zusammenfassung der Ergebnisse, welche im Sinne qualitativer Sozialforschung der
Prazisierung, Modifikation oder Revision theoretischer Annahmen dient. Fur die Ergebnisdarstel-
lung der mit dem Zirkularen Dekonstruieren erhobenen Daten als qualitative Studie ist es not-
wendig, die einzelnen Arbeitsschritte moglichst genau, plausibel und nachvollziehbar zu beschrei-
ben und wiederzugeben, in welcher Weise beschriebene Phanomene zusatzlichen Erkenntnisge-
winn erbracht haben (vgl. ebd.: 18).

Far die qualitative Sozialforschung nimmt der Mensch die Doppelrolle aus Untersuchungsobjekt
und erkennendem Subjekt ein, welche feldspezifische Erwartungen seitens der Forschenden be-
grundet und die Herstellung von Objektivitat im naturwissenschaftlichen Sinne als Ziel des For-
schungsprozesses zugunsten der Erforschung sinnhaften Handelns im jeweiligen situativen Kon-
text ausschliel3t (vgl. Lamnek 2010: 30). Eine Schltsselrolle scheint hierbei - nicht zuletzt hinsicht-
lich der Fragestellung dieser Qualifizierungsarbeit - der Berucksichtigung des situativen Kontex-
tes zuzukommen, welche gleichzeitig aufgrund eines zu erwartenden multiperspektivischen Cha-
rakters eine sich zu vergewissernde Herausforderung entsprechender Methoden darstellt. Die
Einbettung in einen spezifischen Kontext sowie die Analyse gewonnener Daten vor diesem Hin-
tergrund kann nicht unabhangig von den Standpunkten, Erfahrungen und dem Wissen der For-
schenden betrachtet werden. Aus diesen Uberlegungen lassen sich zentrale Prinzipien fur die
qualitative Sozialforschung ableiten, die unter anderem von Siegfried Lamnek zusammengefasst
und beschrieben werden (siehe hierzu ebd.: 19-25). Zu nennen sei in Bezug auf die bereits ge-
nannte Herausforderung sowie in Bezug auf die dieser Arbeit zugrunde liegende Methode des
Zirkularen Dekonstruierens Offenheit als ein zentrales Prinzip: ,Qualitative Sozialforschung ver-
steht sich [...] als Hypothesen generierendes Verfahren.” (ebd.: 20) und fordert von den For-
scher*innen daher, ,[ilm Untersuchungsprozess selbst [...] so offen wie méglich gegentber neu-
en Entwicklungen und Dimensionen zu sein, die dann in die Formulierung der Hypothesen ein-
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flieBen kénnen” (ebd.).’® Die Relevanz fiir das Zirkuldre Dekonstruieren wird hierbei deutlich - so
stellen Eva Jaeggi, Angelika Faas und Katja Mruck selbst den Anspruch an das Verfahren, Theorie-
bausteine zu allgemeinen Zusammenhangen, die neuartige Erkenntnisse tUber den Forschungs-
gegenstand versprechen, zu finden (vgl. Jaeggi, Faas, Mruck 1998: 6). ,Qualitative Forschung be-
wegt sich immer im Spannungsfeld zwischen [...] einem untersuchten Fall auf der einen Seite und
andererseits allgemeinen Zusammenhangen, die untersucht werden sollen, sowie allgemeinen
Aussagen, die angestrebt werden” (Flick 1995: 163). Bei der ersten Position wird ausgehend vom
Einzelfall ein Ruckschluss auf darin ausgedruckte Strukturen oder GesetzmalRigkeiten angestellt,
wohingegen die zweite Position durch eine mehr oder minder sofortige Zusammenstellung ver-
schiedener Beispiele und einer verallgemeinernden Untersuchung einzelner Phanomene an die-
sen gekennzeichnet ist (vgl. ebd.). Die Beschreibung dieser beiden Positionen lasst sich nicht nur
hinsichtlich der formalen Zweiphasigkeit des Zirkuldaren Dekonstruierens auf diese Methode
Ubertragen, sondern auch hinsichtlich der Fokusse der zwei Phasen: Wahrend in der ersten Aus-
wertungsphase ein einzelner Text zirkular und rekursiv zu dekonstruieren ist (vgl. Jaeggi, Faas,
Mruck 1998: 6), erfolgt in der zweiten Phase ein systematischer Vergleich verschiedener Texte.
Erst das Zusammenspiel beider Positionen als Prozess ermoglicht durch den standigen
~Austausch zwischen den qualitativ erhobenen Daten und dem zunachst noch vagen theoreti-
schen Verstandnis [...] die fortwahrende[...] Prazisierung, Modifizierung und Revision von Theo-
rien und Hypothesen” (Lamnek 2010: 80). Vergewissert mensch sich hinsichtlich des Ubergangs
der beiden Positionen - vom Einzelfall zu allgemeinen Aussagen - moglicher damit verbundener
Probleme wie Verallgemeinerung, Nachvollziehbarkeit und Darstellung, wird die Notwendigkeit
eines zweistufigen Vorgehens der Interpretation erneut deutlich (vgl. Flick 1995: 163f.): ,Zunachst
werden die einbezogenen Einzelfdlle in ihrem Verlauf interpretiert (und im Anschluf3 zumindest
an einigen Beispielen auch so dargestellt) und erst in einem zweiten Schritt um fallvergleichende,
verallgemeinernde Interpretationen erganzt” (ebd.: 164). Da sich Interpretationen nicht beweisen
lassen, sind fur deren argumentative Begrindung verschiedene Kriterien entscheidend: Zum ei-
nen (1) muss das Vorverstandnis adaquat und offengelegt sein; zum anderen (2) muss die Inter-
pretation in sich schlussig sein, wobei Bruche zu erklaren sind; und dartber hinaus (3) ist insbe-
sondere nach Alternativdeutungen zu suchen, welche es zusatzlich zu Uberprufen gilt (vgl. May-
ring 2002: 29f., 145).

1.3 Anwendung des Zirkuldren Dekonstruierens fir die vorliegende Qualifizierungsarbeit

In der vorliegenden Qualifizierungsarbeit ist die Hypothese zu prazisieren und zu modifizieren
beziehungsweise zu revidieren, dass in Lehrwerken des Orientierungskurses natio-ethno-
kulturelle Zugehorigkeiten der Teilnehmer*innen als Ausdruck eines Machtverhaltnisses konstru-
iert werden, welche als unvereinbar mit (der) suggerierten »kulturellen Identitat(en)« der soge-
nannten aufnehmenden Gesellschaft gelten und so eine neorassistische Realitat dieser soge-
nannten IntegrationsmalRnahmen bedingen - mit dem Ziel, entsprechende Theoriebausteine zu
finden. Die Lehrwerke werden als kontinuierliche beziehungsweise diskontinuierliche Texte ver-
standen, die die adaptierte Nutzung des Zirkularen Dekonstruierens - welches in seiner beschrie-
ben Form zunachst der Auswertung kommunikativ gewonnener und verschriftlichter Daten wie

10 Philipp Mayring weist an anderer Stelle 13 Saulen des qualitativen Denkens aus (Mayring 2002: S. 24-39), zu welchen
auch er Offenheit zahlt. Erganzend zu den AusfUhrungen Siegfried Lamneks wird hier folgende zusammenfassende
Beschreibung von Offenheit als zentrales Prinzip qualitativer Forschung vorgestellt: ,Der Forschungsprozess muss so
offen dem Gegenstand gegenlber gehalten werden, dass Neufassungen, Erganzungen und Revisionen sowohl der
theoretischen Strukturierungen und Hypothesen als auch der Methoden mdoglich sind, wenn der Gegenstand dies
erfordert” (ebd.: S. 28). Dieses Verstandnis belegt die bereits erfolgten Uberlegungen.
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beispielsweise Interviews dient - fur das Anliegen der Arbeit ermoglichen. Unter Berucksichti-
gung der vorangegangen Beschreibungen unter Gliederungspunkt 1 ergibt sich das folgende Vor-
gehen:

e Das Vorverstandnis wird offengelegt und transparent gemacht. Dieser Arbeitsschritt erfolg-
te bereits bei der Beschreibung des Samples unter Gliederungspunkt 1.1.

e Zunachst wird das Lehrwerk 700 Stunden Deutschland™ nach dem Muster der ersten Aus-
wertungsphase des Zirkularen Dekonstruierens untersucht; die entsprechenden Ergebnisse
werden unter Gliederungspunkt 2.1 dargestellt. Der fUnfte Arbeitsschritt hat dabei das Ziel,
Meta-Themen herauszuarbeiten.

e Daran anschlieBend folgt der systematische Vergleich mit den Lehrwerken Mein Leben in
Deutschland. Der Orientierungskurs und miteinander leben entsprechend der zweiten Auswer-
tungsphase unter Gliederungspunkt 2.2.

e Den Vorschlag von Eva Jaeggi, Angelika Faas und Katja Mruck zur Uberpriifung der Relevanz
der im zweiten Arbeitsschritt bereits herausgearbeiteten zentralen Konstrukte aufneh-
mend, erfolgt darauf aufbauend der Vergleich mit den Lehrwerken Orientierungskurs und
Zur Orientierung unter Gliederungspunkt 2.3. Dies hilft dabei, den Forschungsgegenstand zu
konturieren und Alternativdeutungen zuzulassen.

e Zusammenfassend werden unter Gliederungspunkt 3 die Ergebnisse fur die weitere Erar-
beitung dargestellt und das Vorgehen reflektiert.

Die exemplarische Darstellung der ersten Phase des Zirkuldren Dekonstruierens erfolgt aus-
schlieBlich anhand der Untersuchung des Lehrwerks 700 Stunden Deutschland. Auf eine entspre-
chende Formulierung der jeweiligen Arbeitsschritte fur die anderen Lehrwerke wird hinsichtlich
des Umfang dieser Arbeit verzichtet - daher werden fur diese nur das Motto sowie die zentralen
Kategorien genannt. FUr die Untersuchung werden insbesondere die Aufgabenstellungen und
Texte, aber auch die bildlichen Darstellungen berucksichtig. Audios und Zusatzmaterialien wer-
den nicht betrachtet. Ausgehend von den bisherigen Uberlegungen sind unter anderem folgende
Fragestellungen leitend fur die Analyse, sollen deren Offenheit aber nicht einschranken und wer-
den in der anschlieBenden Beschreibung nicht gesondert beantwortet:

e Welches Bild der BRD beziehungsweise der bundesdeutschen Gesellschaft wird vermittelt?
Welches Bild wird von den Herkunftslandern vermittelt? Ist hier die Binaritat eines »Wir«
und eines »Anderen« als Konturierung von ldentitaten zu erkennen?

e Entstehen in diesem Zusammenhang Zuschreibungen? Werden diese bewertet?

e Welche Rollen werden den Teilnehmenden und den Lehrenden zugewiesen (siehe hierzu
auch Roder, Zabel 2019)?

e Welche Lernformate werden genutzt?
e Welches Bild von »interkultureller Kompetenz« wird vermittelt?

e Wer spricht Uber wen? Was wird hierbei hinterfragt?

11 Die Auswahl der Lehrwerke fur die jeweiligen Arbeitsschritte orientiert sich an der Reihung dieser in der Liste der
zugelassenen Lehrwerke in Integrationskursen (BAMF 2019).

28



2 Untersuchung zugelassener Lehrwerke des
Orientierungskurses

2.1 100 Stunden Deutschland - Ein Lehrwerk zirkuldar dekonstruiert

2.1.1 »Tu einfach so, als waren sie ganz ... normal, verstanden?!« Das Motto eines
Lehrwerks

Der erste Schritt der ersten Arbeitsphase des Zirkuldaren Dekonstruierens ist das Formulieren ei-
nes Mottos fur den zu untersuchenden Einzeltext. Fir das Lehrwerk 700 Stunden Deutschland ha-
be ich mich fir das Motto »Tu einfach so, als wéren sie ganz ... normal, verstanden?!« entschieden.
Hierbei handelt es sich um ein Zitat der Protagonistin eines Comics im Modul »Mensch und Ge-
sellschaft«, welche mit diesen Worten ihrem Kind einen Hinweis zum Verhalten gegenuber der
neuen Nachbar*innen gibt, die diese als Migrationsandere (vgl. Mecheril 2010: 17) kennzeichnet.
Das Kind trifft sich in der sich anschlieRenden Szene mit dem Nachbarskind, welches ebenfalls
von einem Elternteil zum angemessenen Verhalten instruiert wurde (vgl. Butler et al. 2017: 133).
Einen Ausschnitt des Comics zeigt Abbildung 1.
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Abb. 1: »Tu einfach so, als waren sie ganz ... normal, verstanden?!« (Butler et al. 2017: 133)

Das Zitat ,Tu einfach so, als waren sie ganz ... normal, verstanden?!” (ebd.) lasst bereits Ruck-
schlUsse auf zentrale Kategorien zu, welche schon an dieser Stelle der Arbeit vermutet werden
kdnnen und in den kommenden Arbeitsschritten hergeleitet werden. Auffallig ist, dass die Lehr-
buchaufgaben zu diesem Comic zwar unter anderem auf den personlichen Eindruck der Teilneh-
menden rekurrieren, jedoch nicht zur kritischen Reflexion der dargestellten Situation anregen.
Stattdessen fordert ein abschlieender Arbeitsauftrag die Teilnehmenden sogar dazu auf, die
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Erwartungen der deutschen Gesellschaft an Personen, die als migrantisch markiert werden, zu
formulieren (vgl. ebd.). Problematisch daran erscheint, dass die Situation als solche hingenom-
men und mithin normalisiert wird.

2.1.2 »Mensch und Gesellschaft«: Zusammenfassende Nacherzdhlung eines Moduls

Der zweite Schritt der ersten Arbeitsphase des Zirkuldaren Dekonstruierens ist die zusammenfas-
sende Nacherzahlung des Einzeltextes. Dabei werden bezogen auf das hier vorgestellte Beispiel
explizite und implizite Textinhalte akzentuiert (vgl. dazu Jaeggi, Faas, Mruck 1998: 8). Ausgehend
von den curricularen Vorgaben des Moduls »Mensch und Gesellschaft« erfolgt die Nacherzahlung
orientiert an den Themenschwerpunkten des Moduls (vgl. BAMF 2017: 39) und verlasst stellen-
weise die chronologische Darstellung.

Der Einsteig in das Modul stellt Deutschland als eine pluralistische Gesellschaft dar; die Assoziati-
on »Deutschland ist bunt« ist dabei positiv besetzt. Dieser Eindruck soll auf den entsprechenden
Einstiegsseiten durch die bildliche Darstellungen von Menschen of Color bestatigt werden. Diese
Bilder sollen die Lerner*innen wiederum mit vorgegebenen, positiv besetzten Begriffen wie
JVielfalt”, ,Respekt”, ,friedlicher Umgang” oder ,Freundschaft” beschreiben (vgl. Butler et al. 2017:
90), welche in einem Narrativ von Offenheit minden. Dieses findet sich nicht zuletzt auch in dem
Versuch der expliziten Darstellung verschiedener Differenzordnungen - dargestellt werden so un-
ter anderem religidse und sexuelle Vielfalt, was die Zuschreibung der genannten positiv besetzen
Begriffe zur bundesdeutschen Gesellschaft legitimiert. Die Abbildung der als Travestie-Kunstfigur
bekannten Olivia Jones soll sich vermeintlich in dieses Narrativ einreihen.

Im Themenbereich Familie und familidre Formen des Zusammenlebens steigt die Progression mit
der Beschreibung vier Jugendlicher zum Verhaltnis zwischen ihnen und ihren Eltern ein. Diese
Darstellungen sind ausschlie3lich positiv. AnschlieRend beschaftigt sich der Text mit verschiede-
nen Familienformen und thematisiert prompt gleichgeschlechtliche Partnerschaften. Implizit wird
dabei gemal3 des Satzes ,Eine Familie ohne Mutter? Wir sind trotzdem gltcklich!” (Butler et al.
2017: 93) darauf verwiesen, dass diese verschiedenen Familienformen nichts Uber die Qualitat
des Miteinanders aussagen. Eine Reflexion beziehungsweise die Darstellung von Diskursen um
sexuelle Vielfalt findet nicht statt. Das Lehrwerk fragt anschlieBend: ,Welche Familien- und Le-
bensformen sind in lhrem Land Ublich?” (ebd.: 94) - und fordert die Lernenden zur Beschreibung
auf. Das Lehrwerk fordert die Teilnehmenden im Themenbereich weiterhin dazu auf, Uber ihre
Sozialisation hinsichtlich des eigenen Lebensmodells zu reflektieren und gibt dabei eine begrenz-
te Anzahl an Antwortmaoglichkeiten vor.

Im Themenbereich Rollenverstédndnis von Mann und Frau setzt sich die fehlende Reflexion und so-
mit die Gefahr der impliziten Reproduktion verschiedener Stereotype im Sinne eines doing diffe-
rence (vgl. Karakasoglu/Mecheril/Goddar 2019: 79) fort. Als Beispiel sei hier eine Aufgabe genannt,
in der die Lernenden Frauen- und Mannerrollen verschiedene, bereits vorgegebene Eigenschaf-
ten zuordnen sollen - ein darauf aufbauender Diskursraum wird in diesem Zusammenhang nicht
eroffnet. Anhand der Darstellung von Frauen und Mannern in verschiedenen Berufen sollen die
Teilnehmenden des Orientierungskurses in einem weiteren Arbeitsschritt beurteilen, ob dies
L~ungewohnlich” oder ,normal” sei (vgl. Butler et al. 2017: 100). Normierungen werden hier gefor-
dert, bleiben unreflektiert und evozieren die Artikulation von Vorurteilen und Stereotypen, die
der »deutschen Offenheit« widersprechen. Es schlieen sich ahnliche Aufgaben an, die ebenso
auf eine Reflexion verzichten.

Im Themenbereich Erziehung und Bildung steigt die Progression mit der Artikulation von Weil3en
Kindern und Jugendlichen tber ihre individuellen Erziehungs- und Bildungserfahrungen ein. Der
Lehrbuchtext verweist explizit darauf, dass es sich hierbei um Kinder und Jugendliche aus
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Deutschland handelt (vgl. ebd.: 104); die Berichte der Personen Elena, Mareike und Tom verwei-
sen dabei auf ,Offenheit”, ,Transparenz” und ,Stolz” in der Beziehung zu den Eltern. Der flankie-
rende Arbeitsauftrag ist hierbei, diese Darstellungen mit den eigenen Erziehungserfahrungen zu
vergleichen. Problematisch ist dabei das wiederholt einseitige Bild, welches die Erfahrungen der
WeilRen Jugendlichen als durchweg positiv und als anzustrebendes Ideal darstellt und in anschlie-
Benden Aufgabenstellung mit den vermeintlich »anderen« Erziehungsstilen der Lerner*innen
kontrastiert. Das Material sowie die entsprechende Didaktisierung sind in Abbildung 2 zu sehen.

2 Kinder und Jugendliche in Deutschland: Eindriicke

1% Schliisselwdrter a Lesen Sie: Was sagen Elena, Mareike undBTom iiber ihre Erziehung?
markieren! Vergleichen Sie mit Ihren Erfahrungen. 2o

' Elena, 15: ,Bei uns ist alles klar geregelt: Die Essenszeiten, die Zeit fiir

die Hausaufgaben und die Freizeit. Gute Noten in der Schule sind wichtig.
Wenn ich zum Beispiel eine Drei bekomme, sagt meine Mutter: ,Das kannst
du besser, du warst nur zu faul Meine Eltern wollen, dass ich auch in der
Freizeit etwas Sinnvolles mache: eine Fremdsprache lerne oder ein Instru-
ment spiele. Sie unterstiitzen und motivieren mich, damit ich méglichst viel
im Leben erreiche.”

Mareike, 17: ,Meine Eltern haben immer offen mit mir Gber die Erziehung
gesprochen. lhnen war wichtig, dass ich ihre Entscheidungen verstehe und
meine Meinung dazu sage. Klar gibt es auch Grenzen und Regeln. Aber es
heifdt nicht einfach nur: Das darfst du nicht oder das kommt nicht in Frage,
sondern auch immer, warum ich zum Beispiel spatestens um acht zu Hause
sein muss. Das finde ich fair und demokratisch.”

Tom, 14: ,Seit ich vier bin, spiele ich Eishockey. Mein Vater hat mich friiher

zu jedem Training begleitet, jetzt fahrt er mit mir nur noch zu den wichtigen

Spielen. Ich glaube, er ist stolz auf mich. Ich kann aber selbst entscheiden,

b, was mir Spafl macht und was nicht. Meine Eltern machen da keinen Druck.
In der Schule bin ich nicht so gut, aber das ist okay. Ich programmiere gern.

~ Spéter muss ich selbst herausfinden, ob ich als Profi Eishockey spiele oder in

der IT-Branche arbeite.”

Abb. 2: Darstellung von Kindern und Jugendlichen in Deutschland (Butler et al. 2017: 104)

Die Erarbeitung setzt sich mit der Thematisierung der Schule fort. Auch hier werden die Lernen-
den aufgefordert, »das Andere« ihres »Heimatlandes« zu beschreiben. Ein solcher Vergleich wird
aber auch hinsichtlich objektivierbarer Formen gefordert - so sollen die Notensysteme der Schu-
len der BRD und der Herkunftslander verglichen werden. Die Markierung eines »Anderen« gipfelt
in der Beschreibung eines Elternteils mit Migrationserfahrung dartber, dass die Tochter nach der
Ankunft in Deutschland grundlegende Routinen der Schule wie das Packen der Schultasche erst
lernen musste. Im Gegensatz dazu berichtet ein Elternteil, der vermutlich aufgrund des Namens
als »deutsch« markiert werden soll, von einem klaren Tagesablauf mit transparenten Routinen.
Diese Gegenuberstellung versucht erneut ein Defizit zu unterstreichen, welches den als migran-
tisch markierten Personen unterstellt wird - hervorzuheben ist, dass hierbei nicht auf Wertvor-
stellungen rekurriert wird, sondern auf die Organisation des Alltags. Abbildung 3 zeigt ebendiese
Sequenz. Im Verlauf des Themenbereichs setzt sich vor allem die bereits erwahnte Idealisierung
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fort. Erwahnenswert ist unter Bezug zum Kontext des Orientierungskurses, dass das Lehrwerk
das Museum fiir Vélkerkunde Hamburg als aul3erschulischen Lernort thematisiert, an dem mensch
,Spannende Geschichten Uber die Menschen und ihre Brauche in anderen Landern” (ebd.: 110)
erfahrt. Im Gegensatz zu den bisher geforderten Beschreibungen der Situation in den jeweiligen
Herkunftslandern fragt das Lehrwerk in diesem Kontext erstmals nach der Beschreibung von An-
geboten am Wohnort. Unter dem Stichwort ,berufliche Perspektiven” idealisieren Spre-
cher*innen unter anderem entsprechende Unterstlitzungsangebote des Jobcenters der BRD; ein
Mann of Color berichtet in diesem Zusammenhang auch von den Mdéglichkeiten und Notwendig-
keiten der beruflichen Orientierung und des Deutscherwerbs - ein belehrender Charakter ist da-
bei schon fast explizit sichtbar.

A ,Als wir nach Deutschland kamen, war meine Tochter
schon 10, aber sie musste in der Schule erst viele Routinen
lernen und verstehen. Sie musste zum Beispiel lernen, ihre
Schultasche zu packen, sich auf den Unterricht vorzubereiten
und regelmafig Hausaufgaben zu machen. Das war fiir sie
noch nicht automatisiert. Und ich musste lernen, wie man
eine Entschuldigung schreibt oder wie man sich auf den
Wandertag vorbereitet. In der Klasse gab es Gesprachsregeln,
in den Pausen Pausenregeln. Am Anfang war alles fremd, aber
durch die Wiederholung ist es eben zur Routine geworden.
Heute hat sie keine Probleme mehr.”

B ,Friiher habe ich oft nachts oder auch am Wochen-
ende gearbeitet. Aber mit unseren Kindern mussten wir
auch den Alltag neu strukturieren. So gibt es bei uns einen
klaren Tagesablauf mit vielen Routinen: zum Beispiel
feste Mahlzeiten, Zeit zum Spielen oder fiir Freunde
und feste Schlafenszeiten. Ich finde, die Kinder sind
dadurch ordentlicher geworden und kénnen sich besser
auf ihre Aufgaben konzentrieren. Wenn etwas zur
Gewohnheit wird, also zur Routine, muss man nicht
sténdig neu dariiber diskutieren, wer was wann macht.
Das spart Zeit und macht den Alltag leichter.”

Robert Schulze

Amina Alemu

Abb. 3: Routinen Migrationsanderer und »deutsch« markierter Personen im Vergleich (Butler et al. 2017: 112)

Es schlieBt sich der Themenbereich Toleranz und Zusammenleben an und stellt in Form von
(moglicherweise durch die Autor*innen konstruierten) Schlagzeilen wie ,Kulturelle und religiose
Vielfalt bereichert und ist eine Chance fur alle” (ebd.: 118) zunachst und erneut die Offenheit
Deutschlands gegenulber Migrierten dar. Stereotype der sogenannten aufnehmenden Gesell-
schaft werden in Form von Schlagzeilen wie ,Viel mehr gemeinsame Werte als bisher angenom-
men“ (ebd.: 118) zwar genannt, jedoch nicht durch entsprechende Aufgabenstellungen ausrei-
chend thematisiert. Besonders erwahnenswert ist hierbei die Vorstellung der deutschen Ful3ball-
nationalmannschaft, welche unter der Leitung ihres Trainers und aufgrund der zugehdrigen Spie-
ler*innen mit sogenanntem Migrationshintergrund ein starkes Signal fur ein multikulturelles,
weltoffenes, modernes Deutschland sendet (vgl. ebd.: 119). Die erwahnten Spieler*innen kénnen
hier berechtigt als Token'? betrachtet werden. Diese Progression spitz sich zu, wenn die Ler-
ner*innen zur Beschreibung der Bedeutung Migrierter fur Deutschland aufgefordert werden. Das
Lehrwerk stellt nun drei beruflich selbststandige Menschen mit sogenanntem Migrationshinter-
grund vor und fragt, ob die Lerner*innen schon von diesen gehort hatten. Es schliel3t sich die Be-
arbeitung Interkultureller Unterschiede und Gemeinsamkeiten an. Auch hier werden explizit Unter-
schiede der BRD und der jeweiligen Herkunftslander suggeriert - das Lehrwerk fragt an verschie-
denen Stellen mit der bereits bekannten Frage: ,Und wie ist das in Ihrem Herkunftsland?” Ver-

12 Emily Ngubia Kuria beschreibt Tokenisierung als Teil des Otherings als ,Pramisse der Vereinzelung einer Schwarzen
Person als einmalige[...] Ausnahme, die gleichzeitig eine ganze Gemeinschaft/Gruppe darstellt. Tokenisierung ist ein
rassifizierender Prozess, der etwas Uber diese bestimmte Gruppe dulZert. [...] Tokenisierung kann durch eine nicht
reflektierende weiBe Gesellschaft/Person genutzt werden, um zu demonstrieren, antirassistisch zu sein bzw. so
wahrgenommen zu werden” (Kuria 2015: 58f.).
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handelt werden hier unter anderem: der Umgang mit Zeit, Gastfreundschaft, Ruhezeiten, Privatréu-
me, Hoflichkeit/Respekt, Gestik und Mimik. In einer Sequenz des Lehrbuchs, die in Abbildung 4 ein-
zusehen ist, wird anhand der Problemstellung Pinktlichkeit beispielsweise darauf verwiesen, dass
Unpunktlichkeit im Kontakt mit deutschen Institutionen und Personen nicht angemessen sei; die
Suggestion, dass ebendiese Unpunktlichkeit aber im Kontakt mit ,Bekannten aus [dem, Anm. d.
Verf.] Heimatland” (ebd.: 122) gangig sei, wird durch die vorgegebenen Antwortmdglichkeiten je-
doch evoziert. Es ist zu vermuten, dass die Themen nicht zufallig ausgewahlt wurden, sondern
auf stigmatisierte Problemfelder in transkulturellen Kontexten hinweisen sollen. Die Themen sind
hierbei vorgegeben, die Lerner*innen haben im Rahmen der Lehrbuchkonzeption keine Méglich-
keit, eigene Interessen einzubringen. Missverstandnisse werden an dieser Stelle zugeschrieben.
Gemeinsam hat die Behandlung dieser Themenfelder, dass die »deutsche« Realitat erlautert
wird. Daruber hinaus erfolgt bei moglichen Konflikten eine Vorgabe von Antworten und mogli-
chen Verhaltensweisen - sie werden in der Folge nicht diskursiv verhandelt, vielmehr wird ein
erwunschtes Verhalten normiert. In diesem Zusammenhang fordert eine Aufgabe von den Teil-
nehmenden des Orientierungskurses, einen ,Deutschlandratgeber” (ebd.: 123) zu schreiben. Die
Konstruktion einer kollektiven »kulturellen Identitat« anhand verschiedener Stereotype scheint
vorprogrammiert. In diesem Themenbereich findet sich auch das Comic, dem das Motto des Ein-
zeltextes entnommen ist. Hier heildt es von der Mutter in Bezug auf Geflichtete weiterhin:
.Solche Leute kommen zu uns, weil in ihrem eigenen Land Krieg oder Chaos ist und sie hier ein
schones Leben haben” (ebd.: 133). Der Vater eines geflichteten Jungen belehrt diesen hingegen
wie folgt: ,Ich will nicht, dass wir wegen dir unangenehm auffallen...” (ebd.). Den Lernenden wird
zwar die Moglichkeit gegeben, ihr Gefallen oder Missfallen des Comics zum Ausdruck zu bringen,
Stereotype einer kategorialen »kulturellen Differenz« werden im Sinne der Reflexion jedoch nicht
thematisiert.

¢ Wo und wann ist Piinktlichkeit wichtig? Lesen Sie die Situationen
und vergleichen Sie: Wie ist es in lhrem Herkunftsland?
Wie ist es in Deutschland? Sprechen Sie mit lhrer Lernpartnerin oder
lhrem Lernpartner. 29

1. Sie haben um 11 Uhr einen Arzttermin. lhr Bus hat sich verspatet
und Sie kommen um 11:23 Uhr beim Arzt an.
2. Sie sind mit Bekannten aus Ihrem Heimatland verabredet.
Sie kommen 45 Minuten spéater als vereinbart.
3. Sie sind um 20 Uhr zum Abendessen eingeladen.
Sie klingeln Punkt acht an der Haustiir.
4. Der Deutschkurs beginnt um 9:00 Uhr.
Sie kommen zehn Minuten spéater.
5. Sie haben ein Vorstellungsgespréch in einer Firma.
Sie kommen eine Stunde friiher.

Abb. 4: (Un-)PUnktlichkeit (Butler et al. 2017: 122)

Der Themenbereich Religidse Vielfalt schlie3t das Modul »Mensch und Gesellschaft« ab. Anhand
der sogenannten Weltreligionen und dem Christentum im Fokus wird teilweise suggeriert, dass
die Teilnehmenden an Orientierungskursen prinzipiell religios seien. Hier ist besonders die zu
vervollstandigende Aussage ,Ich erwarte von Menschen, die nicht religios sind oder eine andere
Religion haben, dass ..."” (ebd.: 139) zu erwahnen, welche nur zulasst, dass die Lerner*innen einer
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Religion zugehdren. Deutschland wird in diesem kurz gehaltenen Themenbereich wiederholt als
pluralistisches Land dargestellt, welches mit positiven Items wie Demokratie und Toleranz be-
setzt ist. Kontroversen finden wiederholt keinen Eingang in die Darstellung.

In der bildlichen Darstellung fallt auf, dass in den Themenbereichen Toleranz und Zusammenleben
und Religidse Vielfalt WeilBe Menschen und Menschen of Color dargestellt werden. Gleichzeitig
sind dies Themenbereiche, die besonders durch ihren belehrenden Charakter hervorstechen.
Dem Lehrwerk kann an dieser Stelle die bewusste Verbindung von Menschen of Color und zu er-
werbenden, gewunschten Verhaltensweisen unterstellt werden. In den anderen Themenberei-
chen wird fast ausschlieB3lich auf die Darstellung von Menschen of Color verzichtet.

2.1.3 Auffalligkeiten und Gehaltvolles: Eine Stichwortliste zum Modul »Mensch und
Gesellschaft«

Folgend wird als dritter Schritt der ersten Arbeitsphase des Zirkularen Dekonstruierens eine
Stichwortliste zu auffalligen und pragnanten Inhalten des Einzeltextes skizziert. Dazu werden Zi-
tate aus dem Einzeltext (Butler et al. 2017) wiedergegeben. Diese stellen einen Ausschnitt dar,
welcher reprasentativ und als Interpretationsleistung folgend zu finden ist:

e freundlicher Umgang

e Toleranz, Akzeptanz

e Mannund Frau

e inlhrem Land ublich?

e Erziehung und Bildung

e moderne Familie

e Regenbogenfamilie

e Vielfalt

e Erzahlen Sie von lhrer Familie.

e Welche Familien- und Lebensformen sind in Ihrem Land Ublich?

e Werte

e nicht verheiratet

e Eine Familie ohne Mutter? Wir sind trotzdem gltcklich!

e Vater verbringen mehr Zeit mit ihren Familien.

e Was passt zu Frauen, was zu Mannern?

e Viel wichtiger ist es, dass Madchen und Jungen offen sind und offen denken.
¢ In Deutschland sollen Jungen und Madchen gleiche Chancen haben.

e Welche Situation finden Sie sonderbar oder ungewdhnlich, welche Situation finden Sie nor-
mal?

e Haben Sie in Deutschland schon Situationen erlebt, die sie ungewdhnlich fanden?

e unterschiedliche Kulturkreise
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e Verhalten sich Frauen und Manner in Inrem Heimatland ahnlich?

e Warum verdienen Frauen im Durchschnitt weniger als Manner? (Nennen Sie drei Grinde).
e Beiunsist alles klar geregelt: ...

e Was denken Sie: Sind Kinder in Deutschland anders erzogen?

e Vergleichen Sie Kinder in Deutschland mit Kindern in Ihrem Land.

e Museum fur Vélkerkunde Hamburg

e Als wir nach Deutschland kamen ... musste [sie] in der Schule erst viele Routinen lernen
und verstehen.

e Das Jobcenter hat mir eine Alternative angeboten.

e Zuerst muss ich aber richtig gut Deutsch lernen und eine erste berufliche Orientierung be-
kommen.

e Die Arabischkurse in Deutschland sind voll.

e Selbststandige Unternehmer mit Migrationshintergrund sind wichtig fur die deutsche Wirt-
schaft.

e ein multikulturelles, weltoffenes, modernes Deutschland

e verschiedene Kulturen

e Was daran ist lhrer Ansicht nach typisch deutsch?

e schreiben Sie einen ,Deutschlandratgeber”

e Inlhrem Heimatland ist es ganz normal.

e hier ein schdnes Leben haben

e unangenehm auffallen

e Welchen Einfluss hat Religion auf Ihr Leben und Ihren Alltag?

e Ich erwarte von Menschen, die nicht religids sind oder eine andere Religion haben, dass ...

2.1.4 Von Integration bis Reproduktion: Ein Themenkatalog

Als komplexe Abstraktionsleistung wird im vierten Schritt der ersten Arbeitsphase ein Themenka-
talog auf Grundlage der Stichwortliste hergestellt, welcher sich in folgender Tabelle (Tabelle 2)
findet. Mehrfachzuordnungen finden dabei statt. Die Themen sind hier als Oberbegriffe ausge-
wiesen.
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Oberbegriff zugehorige Items der Stichwortliste
(1) modernes, pluralistisches, e Toleranz, Akzeptanz
weltoffenes, solidarisches e Vielfalt

Deutschland e Vater verbringen mehr Zeit mit ihren Familien.

e Viel wichtiger ist es, dass Madchen und Jungen offen sind
und offen denken.

e In Deutschland sollen Jungen und Madchen gleiche Chan-
cen haben.

e Das Jobcenter hat mir eine Alternative angeboten.
e ein multikulturelles, weltoffenes, modernes Deutschland
e hier ein schones Leben haben

(2) Herkunftslander als »das An- |e in lhrem Land Ublich?

dere« ¢ Verhalten sich Frauen und Manner in Ihrem Heimatland
ahnlich?
e Was denken Sie: Sind Kinder in Deutschland anders erzo-
gen?
e Vergleichen Sie Kinder in Deutschland mit Kindern in Ihrem
Land.

e Inlhrem Heimatland ist es ganz normal
e unangenehm auffallen

¢ Welche Familien- und Lebensformen sind in lhrem Land
Ublich?

(3) Reproduktionen und fehlende | e Erziehung und Bildung
Reflexion e Was passt zu Frauen, was zu Mannern?

e Welche Situation finden Sie sonderbar oder ungewdhnlich,
welche Situation finden Sie normal?

e unterschiedliche Kulturkreise

e Warum verdienen Frauen im Durchschnitt weniger als
Manner? (Nennen Sie drei Grinde).

e Museum fur Volkerkunde Hamburg

e verschiedene Kulturen

e Was daran ist lhrer Ansicht nach typisch deutsch?
e Schreiben Sie einen ,Deutschlandratgeber”.

(4) Integration und zu erbringen- e Als wir nach Deutschland kamen ... musste [sie] in der
de »Integrationsleistung« Schule erst viele Routinen lernen und verstehen.

e Zuerst muss ich aber richtig gut Deutsch lernen und eine
erste berufliche Orientierung bekommen.
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(5) Gleichberechtigung und sexu-
elle Vielfalt in Deutschland

Mann und Frau

moderne Familie

Regenbogenfamilie

nicht verheiratet

Eine Familie ohne Mutter? Wir sind trotzdem glucklich!
Vater verbringen mehr Zeit mit ihren Familien.

Viel wichtiger ist es, dass Madchen und Jungen offen sind
und offen denken.

In Deutschland sollen Jungen und Madchen gleiche Chan-
cen haben.

(6) »deutsche Multikulturalitat«
und Tokenisierung

Die Arabischkurse in Deutschland sind voll.

Selbststandige Unternehmer mit Migrationshintergrund
sind wichtig fur die deutsche Wirtschaft.

ein multikulturelles, weltoffenes, modernes Deutschland

(7) »deutsche« Werte und Nor-
men

freundlicher Umgang
Toleranz, Akzeptanz
Erziehung und Bildung
moderne Familie
Werte

In Deutschland sollen Jungen und Madchen gleiche Chan-
cen haben.

Bei uns ist alles klar geregelt: ...
schreiben Sie einen ,Deutschlandratgeber”

(8) Lerner*innensicht

Erzahlen Sie von lhrer Familie.
in lhrem Land Ublich?

Welche Situation finden Sie sonderbar oder ungewohnlich,
welche Situation finden Sie normal?

Haben Sie in Deutschland schon Situationen erlebt, die sie
ungewohnlich fanden?

Verhalten sich Frauen und Manner in lhrem Heimatland
ahnlich?

Was denken Sie: Sind Kinder in Deutschland anders erzo-
gen?

schreiben Sie einen ,Deutschlandratgeber”

Welchen Einfluss hat Religion auf Ihr Leben und Ihren All-
tag?

Ich erwarte von Menschen, die nicht religios sind oder eine
andere Religion haben, dass ...

Tab. 2: Themenkatalog des Moduls »Mensch und Gesellschaft« im Lehrwerk 100 Stunden Deutschland
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2.1.5 Auf der Suche nach Meta-Themen: Versuch einer Paraphrasierung

Im funften Schritt der ersten Arbeitsphase des Zirkularen Dekonstruierens erfolgt eine Paraphra-
sierung des Lehrwerks als Einzeltext auf Grundlage des erstellten Themenkatalogs (siehe hierzu
Tabelle 2). Die Nummerierung der Paraphrasierung verweist dabei auf die Nummerierung des
Themenkatalogs.

Das Lehrwerk 700 Stunden Deutschland des Orientierungskurses beschreibt im Modul »Mensch
und Gesellschaft« die BRD als moderne, pluralistische, weltoffene und solidarische Gemeinschaft
(1). Die Vielfalt des Landes wird immer wieder hervorgehoben und gilt gleichfalls als Ergebnis der
im Lehrwerk zu I6senden Aufgaben. »Deutsche« Normen und Werte werden vom Lehrmaterial
vorgegeben und ihnen wird eine besondere Bedeutung fur das gesellschaftliche Miteinander zu-
gewiesen (7). Offenheit und Chancengerechtigkeit (1) gehéren ebenso zum Selbstverstandnis
Deutschlands wie Gleichberechtigung und sexuelle Vielfalt (5) oder die »multikulturelle« Realitat
der bundesdeutschen Gesellschaft (6). Heterogenitat wird als bundesdeutsche Gegenwart ent-
worfen und als Wert geschatzt. Das Interesse der deutscher Bundesbirger*innen am »Fremden«
wird dargestellt (6). In diesem Zusammenhang wird auf die Bedeutung Migrierter fur die BRD ver-
wiesen'; es wird teilweise ein Bild vermittelt, dass diesen nur wenige Herausforderungen in
Deutschland begegnen werden (4, 6). Dabei wird deutlich, dass verbunden mit einer entspre-
chenden »Integrationsleistung« die Teilhabe in der skizzierten Gesellschaft offen steht.

Im Gegensatz dazu operiert das Lehrwerk 700 Stunden Deutschland als ein Instrument der Repro-
duktion bestehender Verhadltnisse (3). Normierungen und Erwartungen an die Teilnehmenden
des Orientierungskurses werden implizit und explizit transportiert. Dabei scheint an verschiede-
nen Stellen ein Paradigma der fehlenden Kompetenz fir eine angemessene zivilgesellschaftliche
Performance unterstellt zu werden. Dies kann mensch im Schwerpunkt der Vermittlung von Wer-
ten sowie der Vorformulierung von Konfliktsituationen (7) bestatigt sehen. Kontrastiert wird das
vermittelte Bild der bundesdeutschen Gesellschaft (1) mit zu erbringenden Beschreibungen der
jeweiligen Herkunftslander (2, 8). Die jeweiligen Aufgabenstellungen implizieren, dass es hierbei
einen klar zu umreiflenden Unterschied gibt und konstruieren so ein »Anderes« beziehungsweise
ein »Nicht-Wir«, welches sich vom bundesdeutschen »Wir« abhebt (1, 2). Gleichzeitig werden »gut
integrierte« Migrierte als bedeutungsvolle Mitglieder der BRD beschrieben und so zu Token einer
suggerierte Weltoffenheit des Landes (6). Die Orientierung an gemeinsamen Werten, die das
Lehrwerk vorstellt, wird als Grundvoraussetzung fur das gesellschaftliche Miteinander gesehen
(7). In den Arbeitsschritten sowie der Progression von 700 Stunden Deutschland ist keine Reflexion
vorgesehen, die notwendigerweise an das Aufzeigen von Stereotypen ankntpfen sollte (3).

Es lassen sich drei Meta-Themen skizzieren, die aus der Paraphrasierung hervorgehen. Zum ei-
nen werden als solche die beiden Narrative eines weltoffenen, modernen Deutschlands als
»westliches Wir« sowie eines kategorial davon abweichenden »Anderen« erzahlt. Diese sind eng mit
der Progression des Lehrwerks verwoben und fur die einzelnen Arbeitsschritte sinnstiftende Ele-
mente. Auf der anderen Seite werden wiederholt die Unterschiede hervorgehoben, wohingegen
die sparlichen Versuche der Betonung von Gemeinsamkeiten verblassen. Die Aufgabenstellungen
ohne Reflexion der dargestellten Unterschiede als bloRe Markierung von Differenz tragen zur Re-
produktion bestehender Verhdltnisse bei. Zugespitzt lasst sich dartuber hinaus sogar feststellen,
dass diese in Verbindung mit der Forderung nach einer durch die Teilnehmer*innen der Orientie-

13 Ich mdchte darauf hinweisen, dass Definitionsversuche der 6konomischen Bedeutung von Individuen oder Gruppen
far ein System vor dem Hintergrund neoliberaler Tendenzen und Realitdten deutlich zu kritisieren sind. Dieser Be-
fund gilt nicht nur fiir das Lehrwerk 700 Stunden Deutschland, sondern findet sich auch an anderer Stelle.
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rungskurse zu erbringenden »Integrationsleistung« in das normierte System BRD als Anpassungs-
prozess ein Machtverhaltnis reproduzieren, in welchem der Westen aufgrund seiner moralischen
Hoherstellung »die Anderen« unterwirft.

2.1.6 Worum geht es hier? Zentrale Kategorien des untersuchten Lehrwerks

Im letzten Schritt der ersten Arbeitsphase des Zirkuldren Dekonstruierens werden hier zentrale
Kategorien des Moduls »Mensch und Gesellschaft« ausgewiesen. Diese basieren auf den Arbeits-
schritten eins bis funf und bilden als Abschluss der ersten Arbeitsphase ein Fazit zum analysier-
ten Lehrwerk ab. Folgend finden sich die zentralen Kategorien zum Lehrwerk 700 Stunden
Deutschland:

1) die Konstruktion eines weltoffenen, modernen und pluralistischen Deutschlands;
2) die Wertschatzung der Heterogenitat in Deutschland als Realitat;

3) die Kategorisierung von Herkunftslandern als »das Andere;

4
5

6) Fakten- und Wertevermittlung statt Diskurs und Reflexion;

Menschen sind durch ihre kulturelle Zugehdorigkeit gepragt;

)
)
)
) Integration als Mdéglichkeit zu gesellschaftlicher Teilhabe;
)
)

7) die Reproduktion bestehender Verhdltnisse.

2.2 Zugelassene Lehrwerke des Orientierungskurses im Vergleich
2.2.1 Synopsis: Eine vergleichende Gegeniiberstellung

Diese Phase ist der erste Schritt der zweiten Arbeitsphase des Zirkularen Dekonstruierens und
dient einer systematischen Gegenuberstellung der zentralen Kategorien der analysierten Lehr-
werke.

In der vorliegenden Qualifizierungsarbeit wurde die erste Arbeitsphase exemplarisch am Lehr-
werk 700 Stunden Deutschland des Orientierungskurses dargestellt. Nun folgt in Anlehnung an das
unter Gliederungspunkt 1.3 beschriebene Vorgehen der Vergleich mit den Lehrwerken Mein Le-
ben in Deutschland. Der Orientierungskurs und miteinander leben. Daher werden im Folgenden zu-
nachst tabellarisch die festgelegten Mottos sowie die herausgearbeiteten zentralen Kategorien
dieser beiden Lehrwerke dargestellt (Tabelle 3). Daran anschlieRend folgt die Gegenuberstellung
(Synopsis) der drei Lehrwerke in tabellarischer Form (Tabelle 4).
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Lehrwerk

Motto

zentrale Kategorien

Mein Leben in
Deutschland. Der
Orientierungskurs

~Wenn man hier leben will,
dann sollte man unsere
Regeln und Werte ernst
nehmen” (Buchwald-
Wargenau 2018: 95)

1) Klassifizierung Deutschlands als vielfaltig
und pluralistisch

2) Wertschatzung der Heterogenitat in
Deutschland als Realitat

3) »Deutsche Kulturen« und Realitaten erklaren
und Uber erwartetes Verhalten belehren

4) Generalisierung von Regeln und Werten

5) Menschen sind durch ihre kulturelle Zugeho-
rigkeit gepragt.

6) Kategorisierung von Herkunftslandern als
»das Andere«

7) soziale Mobilitat der Teilnehmer*innen ist
begrenzt

8) Fakten- und Wertevermittlung statt Diskurs
und Reflexion

9) unreflektierte Dominanz des Christentums
gegenuber anderer Religionen

miteinander leben

~Manchmal ist das schwer:
Meine alte Regel sagt nein,
meine neue Regel sagt
ja." (Feil, Hesse 2017: 174)

1) Wertschatzung der Heterogenitat in
Deutschland als Realitat

2) Betonung der Unterschiede zwischen
Deutschland und den Herkunftslandern

3) Migrationserfahrungen sind identitatsstif-
tend.

4) Konflikte sind kulturell bedingt.

5) Moglichkeit und Schwierigkeit des sozialen
Aufstiegs

6) Forderung eines monolingualen Habitus

7) Problematisierung des Miteinanders ver-
schiedener Religionen

Tab. 3: Mottos und zentrale Kategorien der Lehrwerke Mein Leben in Deutschland. Der Orientierungskurs und

miteinander leben
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2.2.2 Akzentuierung: Verdichtung zentraler Kategorien

Der zweite Arbeitsschritt der zweiten Arbeitsphase des Zirkuldaren Dekonstruierens hat die Ver-
dichtung der in der Synopsis gegenubergestellten zentralen Kategorien zum Ziel. Dabei ist eine
Ruckkopplung zu den jeweiligen Einzeltexten im Hintergrund des Arbeitsschrittes zu gewahrleis-
ten.

Auffallig ist in der unter Gliederungspunkt 2.2.1 dargestellten Synopsis, dass die Lehrwerke 700
Stunden Deutschland und Mein Leben in Deutschland. Der Orientierungskurs wesentlich mehr Uber-
einstimmungen in ihren zentralen Kategorien aufweisen als jeweils mit dem Lehrwerk miteinan-
der leben." In der Synopsis konnten 18 Kategorien gegenubergestellt werden. In der Kategorie
»Die Wertschatzung der Heterogenitat in Deutschland als Realitat« konnte eine Passung fur alle
drei untersuchten Lehrwerke festgestellt werden. Fir drei weitere Kategorien ist eine Passung bei
jeweils zwei Lehrwerken zu verzeichnen. Einige andere Kategorien weichen in ihrer Formulierung
voneinander ab, weisen jedoch Ahnlichkeiten auf. Auf dieser Grundlage sollen folgend drei zent-
rale Konstrukte ausgewiesen werden.

Zunachst konnen die folgenden Kategorien unter Aspekten von Differenz, Transformationen und
der Zuschreibung nationaler beziehungsweise kultureller Identitaten zusammengefasst werden:

e Konstruktion eines weltoffenen, modernen und pluralistischen Deutschlands;

e Wertschatzung der Heterogenitat in Deutschland als Realitat;

¢ Klassifizierung Deutschlands als vielfaltig und pluralistisch;

o Kategorisierung von Herkunftslandern als »das Andere;

e Betonung der Unterschiede zwischen Deutschland und den Herkunftslandern;

e Migrationserfahrungen sind identitatsstiftend;

o Konflikte sind kulturell bedingt;

e Menschen sind durch ihre kulturelle Zugehorigkeit gepragt;

e Problematisierung des Miteinanders verschiedener Religionen;

e »deutsche Kulturen« und Realitaten erkldren und Uber erwartetes Verhalten belehren.

Es sind vor allem der Identitatsbegriff sowie die Beschreibung von Zugehdrigkeit, die in den Mit-
telpunkt des Interesses geraten. Daruber hinaus beschreiben die Kategorien die Schwierigkeit
eines Miteinanders beziehungsweise eine Unvereinbarkeit verschiedener Kulturen als Sozialisati-
onsregime. Die Bedeutung der Zugehorigkeit zu einer Kultur fur die Individuen wird hierbei es-
sentialisiert, sodass die Unvereinbarkeit als begrindet angesehen wird. Das Konstrukt, welches
sich aus diesen Schlussfolgerungen formulieren lasst und zu welchem die genannten Kategorien
verdichtet werden sollen, kann als natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit bezeichnet werden.

Daruber hinaus kdnnen folgende Kategorien unter Bezugnahme zu bestehenden Herrschaftsver-
haltnissen sowie deren Wirkmachtigkeit zu einem Konstrukt verdichtete werden:

14 Interessant wird diese Uberlegungen auch vor dem Hintergrund, dass letzteres von der Landeszentrale fiir politische
Bildung Baden-Wiirttemberg herausgegeben wurde, die anderen beiden Lehrwerke jeweils von kommerziellen Verla-
gen. Fur die weitere Analyse sollen diese Rahmenbedingungen jedoch nicht im vordergrindigen Interesse stehen.
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e Fakten- und Wertevermittlung statt Diskurs und Reflexion;

e Reproduktion bestehender Verhaltnisse;

e Generalisierung von Regeln und Werten;

e Die soziale Mobilitat der Teilnehmer*innen ist begrenzt;

e Moglichkeit und Schwierigkeit des sozialen Aufstiegs;

¢ unreflektierte Dominanz des Christentums gegenutber anderer Religionen;
e Forderung eines monolingualen Habitus.

Die Kategorien rekurrieren auf Machverhaltnisse und betonen die Reproduktion dieser in ver-
schiedenen Bereichen. Ein Zusammenhang mit dem bereits herausgearbeiteten Konstrukt natio-
ethno-kulturelle Zugehdrigkeit ist deutlich, jedoch soll hier auf Folgen fur die Migrationsgesell-
schaft fokussiert werden. Das entsprechende Konstrukt lasst sich als Reproduktion bezeichnen;
Fragen nach der Rechtfertigung der Reproduktion dieser Ungleichverhaltnisse schlie3en sich an
und lassen einen Bezug zu (Kulturellem) Rassismus zu.

Die Kategorie Integration als Mdéglichkeit zu gesellschaftlicher Teilhabe soll vorerst keinem der
Konstrukte eindeutig zugeordnet werden, lasst sie doch Querverbindungen und Bezuge zu bei-
den zu. Der Diskurs Uber Integration ist ein Kontext, in dem diese Qualifizierungsarbeit als ein
Beitrag entsteht. Um eine Fokussierung auf das Anliegen der Arbeit zu wahren, soll der Integrati-
onsbegriff nun nicht genauer erlautert werden.

2.2.3 Komparative Paraphrasierung: Zusammenfassung der bisherigen
Forschungsergebnisse

Die Ergebnisse zusammenfassend, erfolgt als letzter Arbeitsschritt des Zirkularen Dekonstruie-
rens hier die komparative Paraphrasierung der bisherigen Forschungsergebnisse in der Betrach-
tung der Lehrwerke 700 Stunden Deutschland, Mein Leben in Deutschland. Der Orientierungskurs
und miteinander leben. Fur deren innere Logik werden die herausgearbeiteten Konstrukte aus
dem vorangegangenen Arbeitsschritt als leitend betrachtet.

Alle drei Lehrwerke weisen in unterschiedlicher Auspragung Unterschiede zwischen den Teilneh-
menden der Orientierungskurse als Migrationsandere und der bundesdeutschen Gesellschaft
aus. Wahrend im Lehrwerk miteinander leben diese Unterschiede ,lediglich” betont werden, kate-
gorisieren 700 Stunden Deutschland und Mein Leben in Deutschland. Der Orientierungskurs dabei die
Herkunftslander als kategorial »anders«. Ein Spannungsverhaltnis zwischen »Wir« und »Nicht
Wir« wird dargelegt. Deutschland wird dabei in allen Einzeltexten als ein weltoffenes, modernes
und pluralistisches Land mit einer heterogenen Gesellschaft beschrieben, welche tolerant und
akzeptierend auf die Unterschiede zwischen Menschen reagiert. Dieses Ideal als vermeintliche
Realitat versuchen die Aufgabenstellungen entsprechend zu verdeutlichen. Die »kulturelle Identi-
tat« als pragendes Element in der Sozialisation von Individuen mit der Wirkmachtigkeit, Men-
schen verschiedener sogenannter »Kulturkreise« als miteinander unvereinbar zu betrachten, fin-
det sich des Weiteren in den drei untersuchten Lehrwerken. Konflikte zwischen den Menschen
mit sogenanntem Migrationshintergrund und der sogenannten aufnehmenden Gesellschaft wer-
den so in ihrer Existenz begrindet. Diese und Kultur selbst werden hierbei essentialisiert. Es
kann zusammengefasst werden, dass alle betrachteten Lehrwerke Zugehorigkeiten auf Grundla-
ge der Konzepte von Nation, Ethnizitat und Kultur konstruieren, welche als natio-ethno-kulturelle
Zugehorigkeit im zweiten Teil dieser Qualifizierungsarbeit genauer untersucht werden.
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Diese Konstruktion einer natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit geht mit der Abwertung und Da-
monisierung' der als »Andere« markierten einher. Diese Abwertung und Rassifizierung ist Aus-
druck der Reproduktion eines bestehenden Herrschaftsverhaltnisses, in dem der »Westen« die
machtvolle Instanz ist. Die Reproduktion spiegelt sich in den untersuchten Lehrwerken wider. Die
Lehrwerke 700 Stunden Deutschland und Mein Leben in Deutschland. Der Orientierungskurs beste-
hen dabei auf die Vermittlung von Fakten und einem fundierten Regelwissen zu Deutschland als
sogenannte aufnehmende Gesellschaft, ohne gesellschaftliche Kontexte und Verhaltnisse zu re-
flektieren. Das Lehrwerk miteinander leben vermittelt hingegen die unreflektierte Dominanz des
Christentums sowie einen monolingualen Habitus'®, ohne sich scheinbar deren Funktion als Kon-
trollmechanismen der Reproduktion zu verdeutlichen. In anderen Bereichen regt dieses Lehr-
werk jedoch wesentlicher als die anderen zwei betrachteten zur Reflexion Uber Praxen und Pra-
gungen eines Alltagslebens in der bundesdeutschen Gesellschaft an. Eine Folge dieser Reproduk-
tion steht unausgesprochen in den Lehrwerken miteinander leben und Mein Leben in Deutschland.
Der Orientierungskurs: Die soziale Mobilitat, also der Aufstieg von Individuen innerhalb einer sozi-
alen Ordnung, scheint fur die Adressat*innen der Orientierungskurse begrenzt. Dies zeigt sich
zum einen in den Beispielen, die den Lernenden in der Rubrik Berufsperspektiven vorgehalten
werden, zum anderen auch in der Verknupfung von Aufgaben und Texten mit graphischen Dar-
stellungen als diskontinuierliche Texte. Beispielsweise werden so stellenweise Schwarzen Men-
schen Berufe zugewiesen, die keine héheren Ausbildungsabschlisse als Voraussetzung haben.

Die bildliche Darstellung explizit auswertend, sei erwahnt, dass Menschen of Color vor allem
dann dargestellt werden, wenn es ein als »deutsch« markiertes Verhalten beziehungsweise eine
als »deutsch« markierte Realitat in Form von Regeln im Themenfeld Toleranz und Zusammenleben
zu adaptieren gilt. Dartuber hinaus sind Menschen of Color Teil bildlicher Darstellungen, wenn die
Lehrwerke die »deutsche Identitat« als weltoffen, tolerant und pluralistisch zu vermitteln suchen.

2.3 Konturierung des Forschungsgegenstandes

In der vorangegangenen Erarbeitung konnten die Konstrukte natio-ethno-kulturelle Zugehorig-
keit, Reproduktion und Integration herausgearbeitet werden. Es wurde bereits darauf verwiesen,
dass Integration hinsichtlich des Anliegens der Qualifizierungsarbeit nicht genauer untersucht
werden soll, bildet sie doch den Kontext, in dem diese entsteht. Dem beschriebenen Vorgehen
des Zirkularen Dekonstruierens folgend ist nun der Forschungsgegenstand zu konturieren. Dabei
sollen zwei weitere Einzeltexte, Orientierungskurs und Zur Orientierung, zunachst anhand ihres
Mottos sowie ihrer zentralen Kategorien dargestellt werden (Tabelle 5). Daran anschlieBend wird
diskutiert, ob diese mit den bereits herausgearbeiteten Konstrukten einhergehen, diese idio-
synkratisch erganzen oder revidieren. Es ist deutlich, dass unter Berucksichtigung des Arbeits-
standes die jeweiligen zentralen Kategorien auf die Gegenuberstellung der Synopsis rekurrieren.

15 Maria do Mar Castro Varela und Paul Mecheril (2016) beziehen den gewaltvollen Umgang mit rassifizierten Men-
schen auf deren Damonisierung. Sie weisen dabei auf ,die Verdrangung der positiven Bestimmung" (Castro Varela,
Mecheril 2016: 9) des Begriffs ,der Damon” hin und stellen so den Zusammenhang zur Einteilung von Menschen in
(rein konstruierte) »Rassen« dar (vgl. ebd.: 11).

16 Der monolinguale Habitus, welcher in Verbindung mit (Neo-)Linguizismus als Form des Rassismus betrachtet werden
kann, wird in dieser Arbeit nicht weiter beschrieben (dazu: Gogolin 1994, Dirim 2010). Die Rolle, die Sprachen fur die
Konstruktion von Nationalkulturen einnehmen, arbeiten David Fullekruss und Inci Dirim heraus und verweisen mit-
hin darauf, dass dabei Zuschreibungen natio-ethno-kulturell-lingualer Zugehérigkeiten vorgenommen werden (vgl.
Fullekruss, Dirim 2020: 73f.).

45



Teil I: Kulturellem Rassismus auf der Spur

Lehrwerk Motto zentrale Kategorien

Orientierungskurs |,Was mochten Sie von der |1) Kontrast eigener Vorstellungen zur Realitat
Kultur Ihres Heimatlandes in Deutschland
nicht aufgeben, wenn Sie in | 2) Wertschatzung der Heterogenitét in
Deutschland bleiben? Deutschland als Realitat

(Schote 2016: 54) 3) explizite Markierung des sogenannten Mig-

rationshintergrunds

4) Kategorisierung von Herkunftslandern als
»das Andere«

5) Generalisierung von Regeln und Werten

6) grundlegende Vermittlung von Regeln und
Werten

7) Konflikte sind kulturell und durch die Zuge-
horigkeit zu einer Nation bedingt.

8) Erkldrung der Dominanz des Christentums
gegenuber anderen Religionen

Zur Orientierung  |,In Deutschland (Europa) |1) Wertschatzung der Heterogenitat in
heiraten immer zwei Perso- Deutschland als Realitat

nen.” (Gaidosch et al. 2017: | 2 Exotisierung »fremder« Dinge
60) 3) Beschreibung einer »deutschen« Kultur
4) Generalisierung von Regeln und Werten

5) grundlegende Vermittlung von Regeln und
Werten

6) Kategorisierung von Herkunftslandern als
»das Andere«

7) unreflektierte Dominanz des Christentums
gegenuber anderer Religionen

Tab. 5: Mottos und zentrale Kategorien der Lehrwerke Orientierungskurs und Zur Orientierung

Die zentralen Kategorien der Lehrwerke Orientierungskurs und Zur Orientierung lassen sich grol3-
teils aus den bereits herausgearbeiteten zentralen Kategorien der anderen Lehrwerke adaptie-
ren. Darliber hinaus ist auch in der Darstellung von Menschen of Color eine Ahnlichkeit zu ver-
zeichnen. Die Uberschneidung bekréftigt die Konstrukte, die gefunden wurden und lasst eine Zu-
ordnung zu. Es sei daher angemerkt, dass die funf betrachteten Lehrwerke zwar hinsichtlich der
Intensitat ihrer in Bezug auf das Forschungsanliegen abgeleiteten zentralen Kategorien variieren,
in ihrer Gesamtheit und als Einzeltexte jedoch durchgangig in den Konstrukten natio-ethno-
kulturelle Zugehorigkeit, Reproduktion und Integration munden. Daher kann hinsichtlich der
Konturierung des Forschungsgegenstandes festgestellt werden, dass die Konstrukte ebendiesen
bilden und die theoriegeleiteten Schwerpunkte der folgenden Erarbeitung festlegen.

Far die Lehrwerke Orientierungskurs und Zur Orientierung konnten jedoch auch vorher noch nicht
genannte zentralen Kategorien ausgewiesen werden. Diese erganzen die bisherige Erarbeitung
und sollen folgend kurz erlautert werden.
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Das Lehrwerk Orientierungskurs weist die Kategorie »Kontrast eigener Vorstellungen zur Realitat
in Deutschland« aus. Diese knupft an andere Kategorien an, die Differenzen markieren und die
Herkunftslander als »das Andere« beschreiben. Daran schlief3t auch die Kategorie »Konflikte sind
kulturell und durch die Zugehdrigkeit zu einer Nation bedingt« an, die Konflikte neben einer zu-
geschriebenen kulturellen Zugehorigkeit auch in der Nationalitat von Menschen begrindet sieht.
Dies erhartet den Verdacht, dass Zuschreibungen nicht nur auf Vorstellungen von Kultur, son-
dern auch auf denen von Ethnizitdat und Nation basieren und fur die Konstruktion einer natio-
ethno-kulturellen Zugehdrigkeit sinnstiftend sind. Idiosynkratisch findet sich im Gegensatz zu den
anderen untersuchten Lehrwerken »Die Erklarung der Dominanz des Christentums gegenuber
anderen Religionen«. Es findet dabei nur eine unzureichende Reflexion statt und die religiose He-
gemonie in Deutschland wird auch hier als gesetzt angenommen, jedoch erfolgt die Beschrei-
bung dieser nicht ohne eine Begrindung. Da es sich hierbei um eine Nuance handelt, stellt diese
die vorangegangenen Uberlegungen nicht ausreichend in Frage.

Das Lehrwerk Zur Orientierung exotisiert vor allem anhand der »kulinarischen Vielfalt« im deut-
schen Alltag Dinge, die nicht als »deutsch« gelten. Diese Exotisierung'’ soll das Bild eines welt-
offenen, vielfaltigen Deutschlands unterstreichen; gleichzeitig sind auch diese begehrten Lebens-
mittel ein Token fur die vermeintliche Offenheit der bundesdeutschen Gesellschaft. Im Gegensatz
dazu wird eine »deutsche« Kultur beschrieben, die fur die Teilnehmenden gleichzeitig Zielvorstel-
lung und nicht zu erreichendes System darstellt. Dieser Zusammenhang unterstreicht das Macht-
verhaltnis, welches in allen betrachteten Lehrwerke als ,,heimlicher Lehrplan” eingeschrieben ist.
Zur Orientierung bekraftigt so die Konturierung von natio-ethno-kultureller Zugehérigkeit als For-
schungsgegenstand.

17 Emily Ngubia Kuria beschreibt ,Exotisierung metaphorisch als das Begehren von kolonialem Gut. Das Begehren fir
das, was aullerhalb der weiffen Norm konstruiert wird” (Kuria 2015: 59). Sie verortet Exotisierungen als Bestandteil
von Othering-Prozessen.
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3 Zwischenfazit

Folgend werden die Arbeitsergebnisse des ersten Teils dieser Qualifizierungsarbeit zusammenge-
fasst und schaffen durch entsprechende Erganzungen so eine Grundlage fur die theoriegeleitete
weitere Erarbeitung. Daruber hinaus soll auch das methodische Vorgehen reflektiert werden.

Es konnte festgestellt werden, dass in den durch das BAMF zugelassenen Lehrwerken des Orien-
tierungskurses als sogenannte IntegrationsmalRnahme groRteils implizit, aber auch explizit natio-
ethno-kulturelle Zugehorigkeiten konstruiert und reproduziert werden. Daflr lassen sich ver-
schiedene Beispiele finden, die exemplarisch anhand der Analyse des Lehrwerks 700 Stunden
Deutschland vorgestellt wurden. Der Vergleich der zentralen Kategorien, die in dieser Arbeit fur
alle Lehrwerke separat ausgewiesen wurden, bestatigt die Konstrukte natio-ethno-kulturelle Zuge-
hoérigkeit und Reproduktion. Nun wurde hier zusammengefasst, dass natio-ethno-kulturelle Zuge-
horigkeiten in den Lehrwerken konstruiert und reproduziert werden. Dies lasst im Sinne des For-
schungsanliegens wiederum eine Zuordnung von Reproduktion zu natio-ethno-kultureller Zugeho-
rigkeit zu. Diese Reproduktion steht im Zusammenhang mit bestehenden Herrschaftsverhaltnis-
sen und verdeutlicht die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit Mechanismen der Macht-
ausubung. Diese sei nach Michel Foucault folgend skizziert:

Sie ist ein Ensemble aus Handlungen, die sich auf mégliches Handeln richten, und operiert in einem Feld von
Moglichkeiten fur das Verhalten handelnder Subjekte. Sie bietet Anreize, verleitet, verfuhrt, erleichtert oder er-
schwert, sie erweitert Handlungsmaoglichkeiten oder schrankt sie ein, sie erhéht und senkt die Wahrscheinlichkeit
von Handlungen, und im Grenzfall erzwingt oder verhindert sie Handlungen, aber stets richtet sie sich auf han-
delnde Subjekte, insofern sie handeln oder handeln kénnen. Sie ist auf Handeln gerichtetes Handeln. (Foucault
2015a: 256)

Die EinflUhrung dieses Begriffs erscheint schon an dieser Stelle notwendig, um in dessen Verbin-
dung mit dem bereits konturierten Forschungsgegenstand die in den folgenden Teilen dieser
Qualifizierungsarbeit zu betrachtende Theorie abzuleiten. Macht richtet sich auf mégliches Han-
deln und erhéht dessen Wahrscheinlichkeit beziehungsweise schrankt diese ein. Im Extrem kann
sie dieses verhindern. Sie richtet sich auf handelnde Subjekte - insofern diese handeln konnen.
Hinsichtlich der Orientierungskurse lasst sich so feststellen, dass die Teilnehmenden durch die
Verortung in einem bestehenden Herrschaftsverhaltnis zu gewissen Handlungsweisen, die in die-
sem Zusammenhang als normiert gelten, aufgefordert werden beziehungsweise diese erzwun-
gen werden (sollen). Foucault formuliert weiterhin, dass ,in Betracht zu ziehen [ist; Anm. d. Verf.],
dal? das erkennende Subjekt, das zu erkennende Objekt und die Erkenntnisweisen jeweils Effekte
jener fundamentalen Macht/Wissen-Komplexe und ihrer historischen Transformation bil-
den” (Foucault 2015b: 39). Im Orientierungskurs wird Wissen - unter anderem zu Regeln und
Normen - vermittelt. Dieses Wissen selbst ist in den Komplex von Machtausubung einzuordnen.
Es kann mit Anschluss an die Uberlegungen Michel Foucaults vermutet werden, dass die Ler-
ner*innen in diesen sogenannten Integrationsmalinahmen als ,zu erkennende Objekte” verhan-
delt werden, welche von den ,erkennenden Subjekten” - den Verfasser*innen der Curricula so-
wie der Lehrwerke, aber auch den Lehrpersonen selbst - geformt werden. Dieses Versagen der
Subjektrolle der Teilnehmenden entsprechender Malinahmen macht sie erst zu Objekten. Bil-
dungsethische Uberlegungen Paulo Freires, die Lehrende als erzahlende Subjekte und Lernende
als zuhdrende Objekte identifizieren (vgl. Freire 1970: 71), bestatigen diesen Befund. Gleichzeitig
ist aber schon an dieser Stelle darauf zu verweisen, dass die Lerner*innen andererseits ihre kon-
struierte Andersheit selbst anerkennen und damit zu assimilierten Subjekten werden (vgl. Velho
2010). Machtausubung ist auch hier als transformierender Prozess zu erkennen: ,power is [...] a
set of conditions [...] effecting and subordinating the subject from the outside” (Butler 1997: 13).
Ein genuines Problem der sogenannten Integrationsmalinahmen ist in ebendiesen Subjektivie-
rungsprozessen zu erkennen, die Individuen und Kollektiven anhand des in gesellschaftlichen
Diskursen hervorgebrachten Unterscheidungswissens einschlagige Subjektpositionen zuweisen
(vgl. Grunheid, Nikolenko, Schmidt 2020: 51f.). Gleichwohl kennzeichnen diese Episteme den fun-
damentalen Zusammenhang der Reproduktion bestehender Machtverhdaltnisse im Integrations-
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prozess - und in diesem Zusammenhang der Zuschreibung einer natio-ethno-kulturellen Zugeho-
rigkeit als Legitimierung dieses Machtverhaltnisses. Auch Rassismus lasst sich als machtausuben-
des Instrument beschreiben. Dabei erfolgt die Herabsetzung rassifizierter Menschen nicht aus-
schlieBlich explizit durch deren Markierung als Menschen of Color, sondern durch die Zuschrei-
bung einer »kulturellen Identitat«, welche als »das Andere« kategorisiert wird. ,Das vornehme
Wort Kultur tritt [dabei; Anm. d. Verf.] anstelle des verpdnten Ausdrucks Rasse, bleibt aber ein
bloRRes Deckbild fur den brutalen Herrschaftsanspruch” (Adorno 1997: 277). Auch der sogenannte
»interkulturelle Ansatz« kann diese Polarisierung nicht auflésen, da auch in dessen Framing die
kulturelle Zugehorigkeit als ,zentrale Erklarung fur Einstellungen, Handlungen aber auch Konflik-
te von Individuen herangezogen wird” (Grunheid, Nikolenko, Schmidt 2020: 212), indem dieser
auf ,voneinander abgeschlossene[...] Kulturen” (Terkessidis 2017: 38) verweist. Entsprechende
Perspektiven auf Differenz spiegeln auch die analysierten Lehrwerke wider, wobei die Handlun-
gen der als migrantisch markierten Personen in den dort skizzierten Szenarien auf »ihre Kultur«
beziehungsweise »ihren Migrationshintergrund« als Ursache zurlckgefuhrt werden (vgl. Knappik,
Dirim 2018 :174). Ausgehend von diesem Zusammenhang richtet die folgende Erarbeitung ihren
Blick auf Kulturellen Rassismus und die Konstruktion natio-ethno-kultureller Zugehorigkeiten.

Bereits mehrfach erwahnt wurde, dass Integration als herausgearbeitetes Konstrukt den Kontext
beschreibt, in welchem sich diese Qualifizierungsarbeit bewegt. Daher soll dieses Konstrukt fol-
gend nicht weiter verfolgt werden, um die thematische Fokussierung der Arbeit auf Kulturellen
Rassismus und die Konstruktion natio-ethno-kultureller Zugehorigkeiten zu wahren.

Den ersten Teil der vorliegenden Arbeit abschlieRend, soll das methodische Vorgehen reflektiert
werden. Generell sei angemerkt, dass das Verfahren als qualitatives Interpretationsverfahren
subjektiv gefarbte Ergebnisse herstellt. Daher ist es umso bedeutsamer, das Vorgehen genau zu
beschreiben, was Teil der bisherigen Erarbeitung ist. Unter anderem liegt ein Fokus so auf der
Darstellung von Vorannahmen. Gleichwohl ist daraus auch zu erkennen, dass die herausgearbei-
teten zentralen Kategorien und Konstrukte eng in Verbindung mit den Vorannahmen stehen und
in deren Dimension zu verorten sind. Daher sei an dieser Stelle hervorgehoben, dass alle unter-
suchten Lehrwerke auch eine Vielzahl von Potentialen aufweisen - diese sind fur das Erkenntnis-
interesse aber weniger von Belang und werden daher nicht genannt.

In der Anwendung des Zirkularen Dekonstruierens konnte ich feststellen, wie sich in Schleifen
und standiger Bewegung um die Einzeltexte - welche mitunter einen hohen Umfang sowie hohe
Komplexitat aufweisen - zentrale Kategorien herausgebildet haben, die verdichtet als Konstrukte
ausgewiesen werden konnen. Die Reduzierung des gewonnen Datenmaterials von Arbeitsschritt
zu Arbeitsschritt geht damit einher. Gleichzeitig muss jedoch bemerkt werden, dass das Vorge-
hen durch eine Vielzahl einzelner Arbeitsschritte einen gewissen Umfang hat. Zeitweise wird der
Text so tatsachlich verlassen oder der Gesamtzusammenhang gerat aus dem Blick. Trotz der
Uberpriifung bisheriger Ergebnisse anhand des Vergleichs mit zwei weiteren Lehrwerken unter
Gliederungspunkt 2.3 ist nicht auszuschlie3en, dass andere Auswertende zu anderen Ergebnis-
sen kommen kdnnen. Wie bereits dargelegt, sind diese kontextualisiert zu betrachten. Das Zirku-
lare Dekonstruieren fordert heraus, dass der Bezug zu bereits bestehendem Theoriewissen be-
standig hergestellt wird. In der Folge kann in dieser Arbeit nicht von einer klaren Trennung theo-
retischer und praktischer Arbeitsteile gesprochen werden.

In der Beschreibung der gewonnen Daten ohne Theorieleitung ergibt sich ein weiteres Problem:
Vor dem Hintergrund und der Uberzeugung, rassistische Stereotype nicht reproduzieren zu wol-
len, konnte ich eine Schwierigkeit beim Benennen von rassifizierenden Phanomenen feststellen.
Gleichzeitig geht die Notwendigkeit deren Benennung aus den gewonnen Daten hervor. Ich habe
daher auf der einen Seite versucht, bestimmte Bezeichnungen zu umgehen. Auf der anderen Sei-
te verwende ich gehauft Anfuhrungszeichen »«, um die Relativierung des Benannten zum Aus-
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3 Zwischenfazit

druck zu bringen - auch wenn diese Haufung fur den Lesefluss und das Textbild stellenweise ge-
wohnungsbedurftig ist. Hier und auch an anderer Stelle - unter anderem bei Annita Kalpaka und
Nora Rathzel unter dem Titel Die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein (2017) - ist daher zu resu-
mieren, ,wie sehr wir selbst Gefangene einer Denkweise [sind; Anm. d. Verf.], die wir gerade
uberwinden wollten: die Dichotomisierung von Deutschen und Einwanderern” (Kalpaka, Rathzel
2017:12). Dieses Fazit lasst nicht zuletzt Ruckschlisse zu der in der Einleitung umrissenen Debat-
te zu #vonhier zu und schlie3t den ersten Teil dieser Qualifizierungsarbeit.
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TEIL 1

VON DER KONSTRUKTION NATIO-
ETHNO-KULTURELLER ZUGEHORIG-
KEIT UND KULTURELLEM RASSISMUS






4 Rassismus - Ausgewahlte Definitionsversuche im
Uberblick

In der bisherigen Erarbeitung wurde bereits an mehreren Stellen der Begriff Rassismus umrissen.
Die offentliche Verhandlung des Begriffs legt ,nahe, dass kein gesellschaftlicher Konsens tber die
Inhalte des Rassismusbegriffs besteht. Was die einen als rassistisch erkennen, halten andere fur
Exotik. An den Kern eindeutig rassistischer Ideen und Taten schliel3t sich offenbar eine Grauzone
an” (Koller 2009: 7). Um dieses Konzept zu konturieren, werden unter diesem Gliederungspunkt
einige ausgewahlte Definitionsversuche dargestellt. Es erfolgt darliber hinaus eine (historische)
Kontextualisierung, welche die »Erfindung vom Menschenrassen« in einen Zusammenhang mit
Kolonialismus und postkolonialer Gegenwart stellt.

Rassismus beschreibt ein weitgreifendes rassialisierendes Diskriminierungsmuster. Als generischer Begriff er-
fasst er partiell divergierende, sich historisch und gegenwartig jedoch auch verschrankende Kontexte, Diskrimi-
nierungs- und Beziehungsgeschichten, indem diese gleichermaBBen zusammengedacht wie differenziert werden
konnen. Folglich lasst sich bei Rassismus gegen Schwarze Menschen, gegen Judinnen und Juden [...], gegen Sinti
und Roma [...] und gegen Muslim_innen eine gemeinsame strukturelle und diskursive Schnittmenge ausmachen,
die mit dem Begriffsfeld Rassismus erfassbar ist. Die diversen Auspragungen von Rassismus erzeugen spezifi-
sche Geschichten und komplexe hierarchische Beziehungsgeflige zwischen Weil3en und den von ihnen jeweils als
»anders< hergestellten Menschen und Gesellschaften. (Arndt 2011: 38)

Susan Arndt beschreibt Rassismus als Form der Diskriminierung und bettet dieses System der
Herstellung hierarchischer Beziehungsgefiige damit in einen entsprechenden Kontext ein. Dass
Rassismus eine Praxis der Abwertung durch Weil3e Menschen gegen von ihnen als »anders« mar-
kierte Menschen ist, bestatigen die Befunde aus dem ersten Teil dieser Arbeit. Die rassifizierten
Menschen werden dabei als »Andere« hergestellt - in der Folge entsprechender Subjektivierun-
gen kann diese Identitat angenommen werden. Subjektivierungsprozesse' werden dabei nicht
nur durch Disziplinierung und Unterwerfung ausgeldst, sondern mit Techniken des Selbst ermdog-
licht; in der Folge wachst ein sich selbst als »anders« erschaffendes, assimiliertes Subjekt heran
(vgl. Velho 2010: 119f.). Susan Arndt weist hierbei die Folgen fir Mensch und Gesellschaft aus; es
ist aber gleichzeitig hervorzuheben, dass in diesem wechselseitigen Prozess die Organisations-
strukturen der Gesellschaften - wenn mensch Staat als eine solche versteht - selbst fur eine Legi-
timierung und Herabsetzung der als »anders« markierten Personen sorgen. Ruth Wilson Gilmore
fasst dies zusammen: ,Racism, specifically, is the state-sanctioned or extralegal production and
exploitation of group-differentiated vulnerability to premature death” (Gilmore 2006: 28). Die Be-
schreibung von Rassismus mit einem frthzeitigen Tod durch Konstruktions- und Ausbeutungs-
prozesse, welche staatlich zu verantworten sind, eréffnet verglichen mit der bisherigen Darstel-
lung der Wirkmachtigkeit der sozialen Konstruktion »Rasse« eine neue Dimension. Die Verstri-
ckung staatlicher Gewalt in diesen Prozess pervertiert das System zusatzlich. Daran schlief3t an,
dass der Rassenbegriff ,aus Anstrengungen zur Legitimation sozialer Ungleichheit er-
wuchs” (Hund 2007: 10). Diese Legitimation ist fur die Beschreibung von Rassismus als koloniales
Erbe und postkoloniale Realitat wesentlich, wird in diesem Kapitel aber an anderer Stelle verhan-
delt.

In Bezug dazu geht Rudolf Leiprecht beim Versuch einer heutigen Definition davon aus,

dass es sich bei Rassismus um historische und gesellschaftliche Hervorbringungs- und Reproduktionsprozesse
von Ideen, Vorstellungen, (Alltags-)Theorien, Reprasentationen, Wissen u. A. zu >Grofl3gruppen< handelt, die als
»Rassenc< konstruiert, zueinander in ein hierarchisches Verhaltnis gesetzt und als sich selbst reproduzierende und
deshalb Uber Generationen miteinander verbundene Einheiten (Genealogien) vorgestellt werden. (Leiprecht
2016: 226)

Es rackt nun ein Begriff in den Vordergrund, dessen Betrachtung sich als problematisch erweist:
das Konstrukt »Rasse«. ,[D]ie Vorstellungen von >Rassen< als naturgegebenel...] , getrenntel...]
und festgelegte[...] Untergliederungen der menschlichen Gattung, deren jede ihre besonderen

18 Fur eine weitergehende Beschreibung von Subjektivierungsprozessen soll hier unter anderem auf die Arbeiten von
Paul Mecheril (2014b) sowie Rudolf Leiprecht (2014b) verwiesen werden.
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veranderlichen und unterschiedlichen kulturellen Merkmale und »zivilisatorischen« Fahigkeiten
besitzt” (Miles 1991: 59), weist deutlich darauf hin, dass mit der Einteilung von Menschen in diese
konstruierten Kategorien im Sinne eines Machtinstruments zur Legitimierung abwertender Pra-
xen deren genuin festgelegten Fahigkeiten zur Herausbildung einer zivilen, modernen Gesell-
schaft ebenfalls kategorisiert werden. Wiederholt lasst diese Feststellung einen Ruckschluss auf
die Erfindung eines Rassenbegriffs im Zuge imperialistisch-kolonialer Bemuhungen sowie in der
Annahme einer neoliberalen Gegenwart zu. Dabei gilt oft die Annahme, dass die Konstruktionen
»Rasse« und »Nation« als ,Gemeinschaft der kdrperlichen Konstitution” (Guillaumin 2000: 37)
miteinander verbunden sind. Als Unterscheidungsdimensionen der Konstruktion »Rasse« weist
Colette Guillaumin dabei morpho-physiologische, soziologische, symbolische und geistige sowie
phantasmatische Merkmale aus (vgl. ebd.: 39). Damit verbunden werden Stereotype herausgebil-
det, die wiederum Rassifizierung bedingen. ,[S]tereotyping [...] is often regarded as a specific cha-
racteristic of racism” (Guillaumin 1995: 31). Rassifizierung bedingt die Einteilung von Menschen in
verschiedene Gruppen (vgl. Fereidooni 2016: 44). Die Differenzierung betreibt gemeinsam mit der
Inferiorisierung die ideologische Legitimation rassistischer Diskriminierung (vgl. Hund 2007: 91).
Die Unterwerfung verdeutlicht den Kontext, in den der Forschungsgegenstand in der Zusammen-
fassung des vorangegangenen Teils dieser Qualifizierungsarbeit bereits eingeordnet wurde: Ras-
sismus ist ein Herrschaftssystem. Der damit verbundene Machtbegriff wurde mit Uberlegungen
Michel Foucaults erklart.

Paul Mecheril versteht Rassismus als ,eine Perspektive, die die Gemeinsamkeit eines Bundels von
Praxen der herabwurdigenden Unterscheidung auf der Ebene von Wir-Zuschreibungen deutlich
macht” (Mecheril 2004: 187). Dies fasst die bisherigen Uberlegungen im Sinne der vorliegenden
Arbeit zusammen. Als Diskriminierungsform gehort Rassismus ferner ,zu jenen Systemen und
Logiken, die Benachteiligung und Degradierung durch Unterscheidung erzeugen’ (Mecheril, Mel-
ter 2010: 150). Dabei ist es unbedingt notwendig, die fur die Unterscheidung sinnstiftende diskur-
sive Konstruktion von »Rassen« als ebensolche zu verstehen und nicht als naturgegeben (vgl.
ebd.: 151).

Verwiesen sei an dieser Stelle daruber hinaus jedoch auch auf die Definition der Enquete-
Kommission 6/1 des Thiringer Landtags, welche im Februar 2018 veréffentlicht wurde:

Rassismus konstruiert »Rassen« [Herv. d. Verf.], sodass (zugeschriebene) kérperliche, kulturelle oder religiose
Aspekte oder Besonderheiten (Neigungen, Charaktereigenschaften, Talente) als genuine Gruppenmerkmale er-
scheinen, die fur alle Gruppenmitglieder zentral bedeutsam seien und einen grundsatzlichen Unterschied zur
,eigenen Gruppe’ markierten. Die Konstruktion von ,Rassen’ hat zum Ziel und/oder als Effekt, dass eine eigene
Gruppenidentitat durch Abgrenzung von Anderen geschaffen wird und dass Aggressionen, Ausschlisse und Pri-
vilegien damit legitimiert werden. Dieser kontinuierliche Prozess der Rassenkonstruktion (Rassifizierung) dient
der impliziten oder expliziten Ableitung von Ungleichwertigkeiten aus Unterschieden. Ob das betreffende Indivi-
duum der ihm zugeschriebenen Gruppe tatsachlich angehért, ist dabei nicht relevant. (Thiringer Landtag 2019:
30f.)

In dieser Betrachtung ruckt die Bestimmung der eigenen Gruppenidentitat als ein wesentlicher
Bezugsfaktor der Rassifizierung in das Erkenntnisinteresse. ,Rassismus ist immer ein Prozel3 der
Grenzziehung, d.h. Mit einer Ausschlielungspraxis verbunden, wobei die Ausschliel3ung der je-
weils »anderen« [Herv. d. Verf.] die Funktion hat, die eigene Position abzusichern’ (Osterkamp
1996: 101). Diese Suche nach der »eigenen« Gruppenidentitat steht im Zusammenhang mit ideo-
logischen Uberzeugungen. Rassismus liegt ein ideologisches Konzept zugrunde, welches unter-
schiedliche Grade des Menschseins postuliert, die anhand verabsolutierter kultureller Skalen be-
stimmt werden und fur die naturlichen Unterschiede zwischen Menschen verantwortlich ge-
macht werden sollen (vgl. Hund 2007: 12). Dabei charakterisiert ,die vielféltige Uberlagerung und
Verknupfung von Inklusion und Exklusion” (ebd.: 20) die konstruierten »Anderen«. Inklusion und
Exklusion als untrennbar miteinander verbundene Prozesse kénnen als Beschreibung der Le-
benswelt von Individuen erachtet werden und verdeutlichen in Bezug auf soziale Konstruktionen
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die Teilhabe(un)mdglichkeiten von Menschen. Inklusion wird dabei Uberhaupt erst notwendig, da
im Sinne es doing differences (in Bezug zum Rassismus eines doing race) Menschen, die als aul3er-
halb der WeiBen Norm markiert werden, exkludiert sind. Stereotype, die als Narrative gesell-
schaftliche Wirklichkeit konstruieren, sind fur diese Markierung wesentlich. Robin DiAngelo er-
klart: ,Race is an evolving social idea that was created to legitimize racial inequality and protect
white advantages” (DiAngelo 2018: 17). Deutlich ist dabei, dass die Konstruktion von »Rasse« das
Weil3-Sein zur Norm erhebt und Weil3en Personen so privilegierte Positionen zuweist - und diese
Positionierung gleichsam als White Supremacy' legitimiert. DiAngelo unterstreicht zudem die in-
stitutionelle Verankerung dieses Legitimationsprozesses und hebt so auch hervor, dass die Wirk-
machtigkeit von Rassismus nicht nur der bloRen Stereotypisierung entstammt (vgl. ebd.: 19ff.):
.Racism is deeply embedded in the fabric of our society” (ebd.: 22). Rassismus wird so nicht zu-
letzt als ein zentrales Element flr migrationsgesellschaftliche Verhaltnisse skizziert.

,Grundsatzlich lasst sich zwischen eher inhaltlichen, auf die Substanz des Rassismus abzielenden
und eher formalen, auf seine Funktionsweise fokussierenden Definitionsversuchen unterschei-
den.” (Koller 2009: 8). Diese Dichotomie ist gleichsam in der Analyse des ersten Teils dieser Arbeit
exemplarisch zu erkennen. Hier konnten auf der einen Seite rassifizierende Inhalte als Substanz
herausgearbeitet werden - welche in Bezug zum Anliegen der Arbeit als natio-ethno-kulturelle
Zugehorigkeiten beschrieben werden - und zum anderen wurde mit der Reproduktion entspre-
chender Machtverhaltnisse die Funktionsweise des Rassismus gezeigt. Die Ausubung von Macht
mag die Essenz des Rassismus sein, doch lassen sich daran wieder die Querverbindungen zwi-
schen den zwei von Christian Koller ausgewiesenen Definitionsbereichen zeigen, was auch die
vorgestellten Definitionsversuche unterstreichen.

Im Kontext der Frage nach der Entstehung von Rassismus betont Ta-Nehisi Coates: ,But race is
the child of racism, not the father” (Coates 2015: 7). Die Konstruiertheit von »Rasse« wird hierbei
besonders deutlich, indem Coates hervorhebt, dass die Differenzordnung race® ein Resultat der
Schaffung eines rassialisierenden Systems ist. Rassismus ist historisch betrachtet ein recht junges
Phanomen und ist mit der Herausbildung von Nationalstaaten in Europa im Zuge des Kolonialis-
mus verbunden (vgl. Mecheril, Scherschel 2009: 41). Rassismus ist vor diesem Hintergrund ein
koloniales Erbe, welches als diskursiv hergestellte Wirklichkeit imperialistische Bemuhungen
rechtfertigt(e) - oder eine postkoloniale Realitat, die globale Hegemonien auch heute rechtfertigt.
Die vorliegende Forschungsarbeit kann es nicht leisten, umfassend in die Postkoloniale Theorie
einzufuhren. An dieser Stelle sei unter anderem auf die Arbeit von Maria do Mar Castro Varela
und Nikita Dhawan (2015) verwiesen. Es sei aber erwahnt, dass Postkolonialismus neben etwas,
was nach dem Kolonialismus eingetreten ist, im Kampf um Dekolonialisierung auch als Wider-
standsform gegen koloniale Herrschaftsverhaltnisse betrachtet wird (vgl. ebd.: 16). ,Die Konstruk-

19 ,[Wi]hite supremacy is a descriptive and useful term to capture the all-encompassing centrality and assumed superi-
ority of people defined and perceived as white and the practices based on this assumption. White supremacy in this
context does not refer to individual white people and their individual intentions or actions but to an overarching
political, economic, and social system of domination. Again, racism is a structure, not an event” (DiAngelo 2017: 28).
Die konstruierte Uberlegenheit WeiRer Personen greift dabei auch auf ,Normailititsannahmen” (Amrhein, Heine-
mann 2019: 182) im Feld der Zuschreibung natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit zurtick, was DiAngelo insbesondere
betont: Es handelt sich um Annahmen, nicht um Realitaten.

20 ,Im Anschluss an die Rassismuskritik [...] stellt race ein analytisches Werkzeug dar, mit dem es mdoglich wird, Herr-
schaftsstrukturen zu analysieren, die ohne dieses Analysewerkzeug unsichtbar blieben” (Steinbach, Shure, Mecheril
2020: 29). Dieser englischsprachige Begriff ist mithin nicht mit der Lesart der deutschsprachigen Ubersetzung
»Rasse« gleichzusetzen, sondern als gesellschaftliche Differenzordnung zu verstehen. Als solche interessieren in
.padagogischen Heterogenitatsdiskursen [...] soziale und gesellschaftliche Unterschiede zwischen Menschen, und
zwar jene, die [...] durch Lern- und Bildungsprozesse nahegelegt, fortgefihrt und geschaffen werden” (Dirim, Meche-
ril 2018: 39).
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tion des Westens als normative Macht hat eine Spur gewaltsamer und ausbeuterischer Systeme
im Namen von Moderne, Fortschritt, Emanzipation, Vernunft, Recht, Gerechtigkeit und Frieden
hinterlassen” (ebd.: 37), die bis heute deutlich zu erkennen ist und den Motor flr globale Un-
gleichverhaltnisse darstellt. Maria do Mar Castro Varela und Nikita Dhawan beziehen Beschrei-
bungen der Postkolonialen Theorie auf die Arbeiten Edward W. Saids, Gayatri Chakravorty
Spivaks und Homi K. Bhabhas. Georg M. Fredrickson verortet den damit verbundenen Prozess
der Herausbildung der ,ldee einer einzigen paneuropdischen beziehungsweise >weilRen«
»Rasse« [Herv. d. Verf.]” (Fredrickson 2004: 55) im 18. Jahrhundert.
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5 Die Konstruktion natio-ethno-kultureller
Zugehorigkeit

Unter dem ersten Gliederungspunkt dieses Teils der vorliegenden Qualifizierungsarbeit wurden
verschiedene Definitionsversuche von Rassismus aufeinander bezogen. Dabei taucht wiederholt
die Markierung »der Anderen« auf. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass »Rassen« durch
.(zugeschriebene) korperliche, kulturelle oder religiose Aspekte oder Besonderheiten
(Neigungen, Charaktereigenschaften, Talente) als genuine Gruppenmerkmale” (Thuringer Land-
tag 2019: 30) konstruiert werden, und in Bezug auf den Forschungsgegenstand dieser Arbeit er-
scheint es notwendig, als eine Voruberlegung zur Beschreibung des Kulturellen Rassismus als
neorassistische Realitdt der Gegenwart diese Zuschreibung zu untersuchen. Dabei ist die Be-
schreibung einer natio-ethno-kulturellen Zugehdorigkeit als zugeschriebene Differenz (vgl. Geier
2014: 104) notwendig, welche durch eine zunehmende Entkoppelung des Sozialraums von einem
geographischen Raum gekennzeichnet ist (vgl. Mecheril 2003: 169); durch diese Uberschneidung
verschiedener Raumkonzepte und durch eine prinzipielle Defizitorientierung werden gleichzeitig
Assimilationismus und Paternalismus (vgl. ebd.: 14) bedingt.?'

.[Dlie Zugehorigkeitsordnungen, fur die Phanomene der Migration bedeutsam sind, [werden;
Anm. d. Verf.] von einer diffusen, auf Fantasie basierenden, unbestimmten und mehrwertigen
»Wir«-Einheit strukturiert” (Mecheril 2010: 14). Dieses Verstandnis ist mit den bereits herausgear-
beiteten Rassismusdefinitionen immanent. Es sind Zuordnungen von Adjektiven wie deutsch, tiir-
kisch, italienisch, afrikanisch, russisch, arabisch, ..., die als Praxen der Unterscheidung wirksam wer-
den. Die Zuordnung ,zeigt einen sozialen und gemeinschaftlichen Zusammenhang an, dem man
nicht allein aufgrund eines Zertifikats, sondern in einer wie auch immer »tiefer< reichenden Weise
zugehort” (ebd.). So wird ein natio-ethno-kulturelles »Wir« ausgewiesen, welches vermeintlich
vergleichbar mit »anderen« ist und sich so von diesen abhebt. Die Begrifflichkeiten »Nation,
»Ethnizitat« und »Kultur« nehmen hierbei zwar unterschiedliche Paradigmen in den Blick, verwei-
sen gleichzeitig aber auch aufeinander (vgl. Sturm 2016: 97). ,,Natio” bezeichnet dabei die forma-
le Zugehorigkeit und bezieht sich auf einen Nationalstaat als kultureller Reprasentant eines be-
stimmten ethnischen Kollektivs; ,,Ethno” weist die ethnische Zugehorigkeit aus und verweist da-
bei auf ,,Kultur”, die die Vorstellung von Gruppen, die sich in ihrem Alltag auf gleiche historische
Bezuge und kulturelle Praxen berufen, widerspiegelt (vgl. ebd.). Der Zusammenhang, der den
Termini zugewiesen wird, ist deutlich. Da sie sich gemal3 dieser Vorstellungen aufeinander bezie-
hen, ist die Zuschreibung einer Zugehorigkeit auch nur in deren Zusammenspiel moglich. Gleich-
zeitig ist zu erkennen, dass durch das Verschwimmen der Begrifflichkeiten ineinander (vgl. Me-
cheril 2010: 14) diese Konzepte zwangslaufig die Stereotypisierung von Menschen mit sich brin-
gen, wenn ihnen eine natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit zugeschrieben wird. Dies gilt vor allem
dann, wenn mensch bedenkt, dass in der Realitat schon die Klassifikation eines dieser Termini
erhebliche Unscharfe und Probleme aufweist. Diese Unscharfe bildet aber gleichzeitig auch den
Hintergrund fur Imaginationen und Unterstellungen (vgl. ebd.). ,Alle drei Begriffe blenden in der
verwendeten Art und Weise aus, dass innerhalb der nationalen, ethnischen und kulturellen For-
men des Zusammenlebens differenzierte Milieus und verschiedenartige soziale Praxen (sich
Uberlappende Milieus) existieren” (Sturm 2016: 97). Der Differenzierung innerhalb eines dieser
Konstrukte wird in der alltaglichen Verwendung nicht Rechnung getragen. Anderenfalls ware die
Unterscheidung in ein »Wir« und ein »Nicht-Wir« obsolet. Auffallig ist in der Beschreibung auch,
dass sowohl Vorstellungen von Nation als auch Ethnizitat in Vorstellungen von Kultur manden.
Mit »Kultur« erganzt die poststrukturalistische Sozialwissenschaft ,die bislang zentralen Katego-
rien [...] des Subjekts” (Attia 2009: 17f.). Kultur wird demnach als Hintergrund des handelnden

21 »lLeitkultur« wird in diesem Zusammenhang als raumbezogene Identitat beschrieben (vgl. Reuber 2012: 51). Im Kon-
text der bisherigen Erarbeitung wird diesem Umstand Rechnung getragen, begriindet er doch das in den analysier-
ten Lehrwerken erkennbare Othering - beispielsweise in der Form von Fragen nach der Herkunft beziehungsweise
nach Kontexten des Herkunftslandes, welches von den Teilnehmenden klar von der sogenannten aufnehmenden
Gesellschaft abgegrenzt werden soll.
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Subjekts erachtet. Sie bestimmt in wesentlicher Weise dessen Konstitution. Durch die Zuschrei-
bung einer natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit werden gleichsam fundamentale Aussagen
Uber das Subjekt gemacht.

~Natio-ethno-kulturelle Merkmale, also Referenzen auf die scheinbare Zugehorigkeit zu Nationen,
Ethnien und Kulturen, werden machtvoll und wirksam genutzt, um Menschen in Kategorien auf-
zuteilen und ihnen dann bestimmte Eigenschaften zuzuschreiben” (Heinemann 2018b: 17). In die-
ser Beschreibung Alisha Heinemanns finden sich wiederholt Konzepte, die in dieser Arbeit bereits
teilweise beleuchtet wurden. Es ist die Wirkmdachtigkeit der Zuschreibung, die Kultur als eine
Differenzordnung nutzt und daran das »Migrationsandere« ausweist. Diese in einem hegemonia-
len System subaltern zu behandeln, wird durch die Zuschreibung und die Konzepte beziehungs-
weise Stereotype, die mit »Kultur« verbunden werden, legitimiert. Es konnte so bereits gezeigt
werden, dass sich in den Lehrwerken des Orientierungskurses wiederholt die Kategorisierung von
Herkunftsldndern als »das Andere« als zentrales Thema findet. Dass Kultureller Rassismus der For-
schungsgegenstand der vorliegenden Untersuchung ist, erscheint in diesem Zusammenhang be-
statigt zu sein.
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»Kultur«? wurde in dieser Arbeit als eine Kategorie, mit der Menschen bestimmte Eigenschaften
zugeschrieben werden, umrissen. Es ist zu erganzen, dass im Zuge der Diskreditierung des
»Rasse«-Begriffs das Wort »Kultur« an dessen Stelle getreten ist und in diesem Zusammenhang
einen (potenziell) ahnlichen Gehalt hat (vgl. Mecheril, Melter 2010: 153). Vor dem Hintergrund
eines als koloniales Erbe beziehungsweise postkoloniale Realitdt verstandenen Rassismus und
dem im ersten Teil dieser Untersuchung ausgearbeiteten Forschungsgegenstand beziehungswei-
se der zugrunde liegenden Hypothese soll im Folgenden Kultureller Rassismus untersucht wer-
den. Kulturellem Rassismus sollen im Sinne dieser Arbeit verschiedene Begriffe gleichgesetzt
werden: So koénnen bei einschlagigen Recherchen sowohl die Termini Neorassismus, Kultur-
Rassismus als auch »Rassismus ohne Rassen« ausgemacht werden. lhnen allen ist gemeinsam, dass
sie sich als ,,neuer” Rassismus von dem ,klassischen” kolonial bedingten Rassismus abheben. An-
gemerkt sei aber schon an dieser Stelle, dass die Wirkmachtigkeit der Konstruktion eines »Wir«
und eines »Nicht-Wir« beziehungsweise eines »Anderen« entsprechend ist.

Der neue Rassismus ist ein Rassismus der Epoche der >Entkolonialisierungs, in der sich die Bewegungsrichtungen
der Bevdlkerung zwischen den alten Kolonien und den alten >Mutterlandern< umkehren und sich zugleich die
Aufspaltung der Menschheit innerhalb eines einzigen politischen Raumes vollzieht. Ideologisch gehort der gegen-
wartige Rassismus, der sich bei uns um den Komplex der Immigration herum ausgebildet hat, in den Zusammen-
hang eines >Rassismus ohne Rassen« [...]: eines Rassismus, dessen vorherrschendes Thema nicht mehr die biolo-
gische Vererbung, sondern die Unaufhebbarkeit der kulturellen Differenz ist; eines Rassismus, der - jedenfalls
auf den ersten Blick - nicht mehr die Uberlegenheit bestimmter Gruppen oder Vélker tiber andere postuliert,
sondern sich darauf >beschrankt, die Schadlichkeit jeder Grenzverwischung und die Unvereinbarkeit der Lebens-
weisen und Traditionen zu behaupten. (Balibar 1992: 28)

Dieses Einordnung Etienne Balibars erscheint grundlegend fur die Beschreibung des Kulturellen
Rassismus. Er verortete Kulturellen Rassismus in der Epoche der Entkolonialisierung, in der die
einst durch imperialistische Bestrebungen in kolonialen Abhangigkeitsverhaltnissen ausgebeute-
ten kolonialisierten Lander ihre Unabhangigkeit fordern und scheinbar erhalten. In der Folge sind
aber auch Migrationen zwischen den Kolonisierten und den Kolonisierenden in Richtung der
»Mutterlander« - ein hoch problematischer Begriff - zu verzeichnen. Diese globalisierte Welt wird
als ein Raum gefasst, entsprechende Erreichbarkeit und globale Abhangigkeitsverhdltnisse als
hegemoniale Ordnung lassen diese Klassifizierung zu. Die Richtung der Migration folgt dabei den
Hegemonien: von den Kolonisierten zu den Kolonisierenden. Um diese Migration herum bilden
sich rassistische Ideologien®® aus, die jedoch nicht mehr auf die Biologismen zurlckzufuhren
sind, sondern auf eine Kulturalisierung (denn ,auch die Kultur [kann; Anm. d. Verf.] durchaus als
eine solche Natur fungieren” (ebd.: 30; siehe weiterhin Kalpaka, Mecheril 2010)). Diese Ideologien
postulieren scheinbar keine Uberlegenheit bestimmter Gruppen oder »Vélker« (ber andere.

22 Bisher kam die vorliegende Arbeit ohne den Versuch einer Kulturdefinition aus und klassifizierte diese Konstruktion
nur anhand seiner Wirkmachtigkeit. Daran soll trotz ihrer wiederholt expliziten Thematisierung angekntpft werden.
Ich bin der Uberzeugung, dass eine Definition von »Kultur« im Sinne eines normativen Kulturbegriffs (vgl. Reckwitz
2002: 65f.) deren Charakter als wirkmachtige Konstruktion infrage stellt und verzichte daher auf eine entsprechende,
moglicherweise zu erwartende, Beschreibung. Vor dem Hintergrund des cultural turn in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften sowie eines bedeutungsorientierten Kulturbegriffs ,erscheint [Kultur] vielmehr [...] als jener Komplex
von Sinnsystemen oder [...] von ,symbolischen Ordnungen’, mit denen sich die Handelnden ihre Wirklichkeit als be-
deutungsvoll erschaffen und die in Form von Wissensordnungen ihr Handeln ermdglichen und einschranken” (vgl.
ebd.: 84). Zu verweisen ist in diesem Kontext aul3erdem auf Debatten um Interkulturalitdt und Transkulturalitat, de-
nen in der vorliegenden Qualifizierungsarbeit aber nicht Rechnung getragen werden kann.

23 Hier ist insbesondere der Bezug zu den in der Einleitung skizzierten Integrationsdebatten zu erkennen. Gleichwohl
findet sich eine Behandlung des Neorassismus in Bezug auf die Migration in die Lander des Westens und zur Entste-
hung einer Neuen Rechten in verschiedenen Publikationen. Erwahnt sein sollen hier: Aftenberger 2007, Caglar 2002.
Im Sinne des Kritischen Weil3seins setzen sich verschiedene Autor*innen auch mit den nach wie vor bestehenden
Hegemonien unter diesem Bezugspunkt auseinander. Siehe hierzu unter anderem: Ha, Schneider 2018, Eggers et al.
2005.
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Selbst hier findet sich mit Bezug zu Immanuel Wallersteins (1992) Ausfuhrung zur Konstruktion
von Volkern bereits ein Problem des Diskurses. Die Ideologie, der der Kulturelle Rassismus zu-
grunde liegt, beinhalte demnach, dass die Grenzverwischung eine Schadlichkeit mit sich bringt,
da die den Subjekten zugeschriebenen »Kulturen« als nicht miteinander vereinbar gelten. Hier
steckt die Schlusselstelle ,jedenfalls auf den ersten Blick” im Zitat Etienne Balibars, die sich mit
den Ergebnissen der Analyse dieser Arbeit deckt: Auf den ersten Blick wird in den untersuchten
Lehrwerken Weltoffenheit, Toleranz und die Wertschatzung von Pluralitat postuliert. Zum Selbst-
verstandnis der Kolonisierenden gehort es gleichwohl auch, nicht rassistisch zu sein - damit wird
die hegemoniale Hoherstellung bereits ausgeschlossen. Doch nur auf den ersten Blick. Denn tat-
sachlich ist Kultur das Instrument, mit welchem diese Hegemonien kulturalisiert reproduziert
werden. Die Zuschreibung einer natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit legitimiert hierbei die Ab-
wertung. Die natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit zur WeiRen Dominazgesellschaft ist dabei die
machtvolle Position.

Stuart Hall zitierend kann zusammengefasst werden, dass

Rassismus [...] eine soziale Praxis [ist; Anm. d. Verf.], bei der die korperlichen Merkmale zur Klassifizierung be-
stimmter Bevolkerungsgruppen benutzt werden [...]. Wenn dieses Klassifikationssystem dazu dient, soziale, poli-
tische und 6konomische Praxen zu begriinden, die bestimmte Gruppen vom Zugang zu materiellen oder symbo-
lischen Ressourcen ausschlieBen, dann handelt es sich um rassistische Praxen. (Hall 1989: 913)

Diese Definition rassistischer Praxen deckt sich mit den Definitionsversuchen von Rassismus un-
ter dem ersten Gliederungspunkt dieses Teils der Arbeit. Die Verbindung zum Kulturellen Rassis-
mus besteht in der Ausweisung der Ideologie. Diese geht laut Stuart Hall davon aus, dass es kei-
ne »Rassen« gibt, Rassismus aber dennoch in sozialen Praxen produziert wird - ein Paradox,
stellt der Autor fest (vgl. ebd.). Im Zentrum dieses ideologischen Diskurses steht die »kulturelle
Identitat«, welche Stauart Hall an anderer Stelle anhand zweier Positionen umschreibt: Anhand
der ersten Position

reflektieren unsere kulturellen Identitaten die gemeinsamen historischen Erfahrungen und die gemeinsam ge-
nutzten kulturellen Codes, die uns als ,einem Volk' unabhangig von den sich verandernden Spaltungen und
Wechselfallen in unserer aktuelle Geschichte einen stabilen, gleichbleibenden und dauerhaften Referenz- und
Bedeutungsrahmen zur Verflgung stellen. (Hall 1994: 27)

Dieser unveranderliche Rahmen bedingt die suggerierte Unvereinbarkeit verschiedener
»kultureller Identitaten« - was wiederum zu Kulturellem Rassismus fuhrt. Gleichzeitig deutet sich
an, welchen Wert die Konstitution eines Gemeinsamen im Selbstverstandnis von Nationen hat. Es
sind diese gemeinsam genutzten Codes und die gemeinsamen historischen Erfahrungen, die eine
Verbindung aufweisen sollen und gleichzeitig durch Zuschreibungen exkludieren. Stuart Hall ar-
gumentiert dartber hinaus aber auch mit einer zweiten Position »kultureller Identitat«, welche
.die Bruche und Diskontinuitaten” (ebd.: 29) aufzeigt und ,eine Frage des ,Werdens' wie des
,Seins” (ebd.) ist. In dieser zweiten Position wird »kulturelle Identitat« anhand einer Unbestandig-
keit beschrieben. Die Unbestandigkeit erschwert die Moglichkeit der Zuschreibung und ermdg-
licht dagegen die Deutung kolonialer Vergangenheit und postkolonialer Gegenwart.

Was im ersten Kapitel dieses Teils der vorliegenden Arbeit anhand der Uberlegungen von Etienne
Balibar und Stuart Hall erlautert wurde, findet sich auch in Texten anderer Autor*innen. Unter
anderem beschreiben Paul Mecheril und Karin Scherschel, dass dieser ,neue postkoloniale Ras-
sismus ein Rassismus ohne Rasse, also eine Herrschaftspraxis, die rassistisch wirksam, ohne expli-
zit auf das Rassenkonzept zurtickgreifen zu missen” (Mecheril, Scherschel 2009: 49) ist. Die Her-
ausforderungen, die mit der Thematisierung Kulturellen Rassismus verbunden sind, sind hierbei
zu erkennen. Konnte bisher die Konstruktion von »Rassen« deutlich abgelehnt werden, ist das
Zuruckweisen von essentialisierter »kultureller Identitat« deutlich erschwert, rekurriert diese
doch auf die Vorstellungen der Individuen von der eigenen Identitat. Dabei wird ,[d]ie vom kolo-
nialen oder kulturellen Rassismus in den Blick ggnommene Person [...] als Teil eines Kollektivs,
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einer Gruppe imaginiert, der ein natio-ethno-kulturelles sWesen« zugesprochen wird, das, gemald
rassistischer Auffassung, einen geringeren Wert aufweist bzw. weniger Rechte beanspruchen
darf” (Mecheril, Melter 2010: 153). Kultureller Rassismus operiert in der Folge so, dass dem kon-
struierten »kulturellen Wesen« beziehungsweise der konstruierten »kulturellen Identitat« kein
universeller Makel zugesprochen wird, sondern dieses »bei uns« nicht am richtigen Ort ist (vgl.
ebd.). Es ist darUber hinaus davon auszugehen, dass Kultureller Rassismus und ein Rassismus,
der auf die physiognomische Unterscheidung von Menschen zuruckgeht, parallel existieren (vgl.
ebd.).
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7 Institutionelle Diskriminierung

Rassismus wurde an anderer Stelle bereits als eine Form von Diskriminierung beschrieben. Die
Lehrwerke des staatlichen Orientierungskurses als Gegenstand der vorliegenden Untersuchung
geben daher Anlass, auf Diskriminierung und institutionelle Diskriminierung einzugehen.

Als soziale Diskriminierung werden Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung bezeichnet,
die gegen Angehorige bestimmter Gruppen bzw. Gruppen gerichtet sind. Dadurch werden Vorteile und Privile-
gien dominanter Gruppen und ihrer Mitglieder beim Zugang zu gesellschaftlichen Positionen und Mdéglichkeiten
in der Gestaltung von Lebensbedingungen geschaffen, erhalten oder verstarkt. (Gomolla 2016: 73)

Diskriminierung bedingt wie Rassismus - oder eher: Rassismus bedingt wie Diskriminierung - die
Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung von Menschen oder Gruppen aufgrund be-
stimmter Praxen. Es sind wieder dominante oder als dominant positionierte Individuen oder Kol-
lektive, die Diskriminierung bedingen. Die dargestellte Wirkmachtigkeit von Rassismus ist auch in
dieser Form der Herrschaftsaustbung zu erkennen. Von der sozialen Diskriminierung als direkte
Diskriminierung unterscheidet sich die institutionelle Diskriminierung als indirekte oder versteck-
te Diskriminierung (vgl. Fereidooni 2011: 23f.). Sie geht als ,Effekt aus den ,normalen’ Strukturen
und Praktiken einer Vielzahl sozialer Institutionen und Organisationen” (Gomolla, Radtke 2007:
19) hervor. BezUglich dieses Verstandnisses ist ein Bezug zum ,heimlichen Lehrplan” von Bil-
dungsangeboten wie den hier untersuchten Orientierungskursen ein Moment, welches auf die
Manifestierung institutioneller Diskriminierung in diesem unbemerkten und versteckten Curricu-
lum hindeutet. Unter Bedingungen institutioneller Diskriminierung sollten so neben der Ausbil-
dung und Professionalisierung padagogischen Personals unter anderem auch Lehrwerke gezahlt
werden. Dieser Umstand tragt der der Arbeit vorangegangenen Vermutung in besonderer Weise
Rechnung.

Hier setzt auch die Ausweisung des institutionellen Rassismus an. ,Der Begriff [...] soll deutlich
machen, dass rassistische Denk- und Handlungsweisen nicht Sache der persénlichen Einstellung
einzelner Individuen, sondern in der Organisation des gesellschaftlichen Miteinanders verortet
sind” (Osterkamp 2017: 281). Hinzu kommt, dass sich Rassismus ,in allen gesellschaftlichen Teil-
systemen wie dem Arbeits-, Bildungs- und Wohnungsmarkt” (Fereidooni, El 2017: 15) abbildet.
Die Thematisierung von Rassismus scheint mit Widerstanden unterschiedlicher Form verbunden
zu sein. Auf Mechanismen der Abwehr bei der Konfrontation Rassismus Produzierender mit den
zugrundeliegenden Denk- und Handlungsmustern sei an dieser Stelle nur verwiesen. Das Entnor-
malisieren dieser Mindfucking Normalitéten (Simon, SchlaU 2018: 10) zieht ein Infragestellen eben-
dieser mit sich. Es ist deutlich zu erkennen, dass die Bezeichnung von Dingen als »normal« im
Zusammenhang mit den vorgestellten Mechanismen der Exklusion ebenso einer Revision bedarf.
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8 Rassismuskritik als migrationspadagogische
Perspektive

Die Darstellung dieser Arbeit zeigt, dass Kultureller Rassismus sowie die Konstruktion einer natio-
ethno-kulturellen Zugehdrigkeit in den Lehrwerken des Orientierungskurses eine diskursive Rea-
litat sind, die als Kontinuitat Herrschaftsverhaltnisse reproduzieret.

Nicht Rechtsextremismus, nicht Fremdenfeindlichkeit gegen Fremde sind das Problem, [...] sondern die der euro-
paischen Geschichte in unterschiedlichen und lokalen Weisen eingeschriebene und in institutionellen Strukturen
verfestigte Option der natio-ethno-kulturellen Differenzierung zwischen Wir und Nicht-Wir, in der das Nicht-Wir
mit Bezug auf sein (etwa kulturelles) Wesen als legitim diskriminierbar verstanden wird. (Mecheril 2004: 205).

Um in einem letzten Arbeitsschritt diese Kritik auch konstruktiv konturieren zu kénnen, soll unter
diesem Gliederungspunkt in die rassismuskritische Bildungsarbeit eingefihrt werden. Dazu er-
folgt eine Auseinandersetzung mit Rassismuskritik.

»Dass sich Macht und Herrschaft entfalten, kann an den Spuren abgelesen werden, die diese Ver-
haltnisse an Subjekten, Interaktionsformen und Institutionen, diese konstituierend hinterlas-
sen” (Mecheril 2013: 157). Rassismuskritische Bildungsarbeit ist nicht zuletzt im Kontext politisch-
inklusiver Bildung als Teil von Antidskriminierungsarbeit mit dem Ziel, handelnde Teilhabe fur alle
zu ermoglichen, ein grundlegender Baustein in der Ausbildung von Akteur*innen padagogischer
Praxis - oder sollte es vor diesem Hintergrund sein. ,Dementsprechend mul3 es zu einer Zerset-
zung der rassistischen Gemeinschaft von innen heraus kommen” (Balibar 1992: 25). Im Kontext der
BRD sind die WeiRe Dominanzgesellschaft und die in ihr positionierten Subjekte Trager*innen
der Handlungen, die Rassismus als Machtverhaltnis reproduzieren. Davon sind die Pada-
gog*innen - im Zusammenhang dieser Arbeit die Lehrkrafte der Orientierungskurse - nicht aus-
genommen. Rassismuskritik heil3t dabei

zum Thema [zu; Anm. d. Verf.] machen, in welcher Weise, unter welche Bedingungen und mit welchen Konse-

quenzen Selbstverstandnisse und Handlungsweisen von Individuen, Gruppe, Institutionen und Strukturen durch

Rassismen vermittelt sind und Rassismus starken. Rassismuskritik zielt darauf ab, auf Rassenkonstruktionen be-

ruhende, beeintrachtigende, disziplinierende und gewaltvolle Unterscheidungen zu untersuchen, zu schwachen
und alternative Unterscheidungen deutlich zu machen. (Mecheril, Melter 2010: 172)

Dabei sind unter anderem die eigene Verstrickung, die Selbst- und Fremdpositionierung, die all-
taglichen Praktiken der Herabsetzung oder Vorstellungen von Heteronormativitat (siehe hierzu
auch Leiprecht 2014a) als rassistische Strukturen zu reflektieren. In Bezug auf Bildungsangebote
bedeutet dies, ,die Erfahrung und Dekonstruktion rassistischer Gegenwartsmuster in antirassisti-
schen Settings” (Bundschuh 2014: 344) zu ermdglichen.?* Hierbei soll und muss bedacht werden,
dass sich Rassismus in einem Verstandnis von Alltagsrassismus (siehe hierzu Leiprecht 2001)
Lnicht zu einer ,hasserflllten Geste’ zusammenballen [muss; Anm. d. Verf.], um zu verlet-
zen" (Cicek, Heinemann, Mecheril 2014: 318). Diese Sensibilisierung unsichtbarer Praktiken des
Herabsetzens ist ein wesentliches Anliegen rassismuskritischer Bemuhungen. Hier wird die - wie
in der Lehrwerkanalyse herausgearbeitet - postulierte Offenheit der bundesdeutschen Gesell-
schaft gefordert und eingefordert.

Gesellschaftliche Verhaltnisse, die Uber lange Zeit hinweg von Rassismus beeinflusst sind, kdnnen zwar nicht

durch singulare Praxen verandert werden. Das Bestreben, nicht dermalen dem Ensemble rassistischer Deu-

tungs- und Handlungsschemata unterworfen zu sein, kann gleichwohl lokale Verdnderungsprozesse einleiten.
(Mecheril, Melter 2010: 172)

24 Gleichzeitig verweisen Claus Melter und Erol Karayaz (2013) auf die fehlende Debatte um Diskriminierungsformen im
Bildungssystem in Osterreich und Deutschland. Daraus l&sst sich ein (dringender) Bedarf ableiten, entsprechende
Angebote unter anderem nicht nur fakultativ, sondern obligatorisch zu gestalten. Astrid Messerschmidt (2016) unter-
sucht in diesem Zusammenhang rassismuskritische Professionalisierungen, in welchen ,Konzept einer rassismuskri-
tischen Bildung als selbstkritischer Anspruch zu verstehen” (ebd.: 63) sind. Die padagogische Professionalisierung
wird des Weiteren im Sammelband von Susanne Gottuck et al. (2019) thematisiert.
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Rassismuskritik kann unter dieser Betrachtungsweise als Bottom-Up-Prozess verstanden werden,
der auch durch entsprechende Top-Down-Prozesse zu initiieren ist.

Im Folgenden soll der Bezug zur rassismuskritischen Bildungsarbeit auf Angebote der Erwachse-
nenbildung hergestellt werden. Die dynamischen Bevolkerungsveranderungen der vergangenen
Jahre evozieren, dass sich die Bildungsinstitutionen notwendigerweise als Ganzes verandern und
so eine entsprechende Organisationsentwicklung bedingen mussen (vgl. Heinemann, Stoffels,
Wachter 2018: 136). Die Uberpriifung eingesetzter Lehrmaterialien ist ein Teil dieser Verande-
rung, jedoch sind die Angebote selbst auf institutionellen Rassismus zu Uberprafen. ,So sollte der
Fokus von Offnungsprozessen in Bildungseinrichtungen nicht weiter auf natio-ethno-kulturelle
Differenzierungen von Migration als personales Zuschreibungsmerkmal, sondern vielmehr auf
die Strukturen und Praxen der eigenen Institution gerichtet sein” (ebd.: 137). Diskriminierungs-
und rassismuskritische Ausgestaltungen und Professionalisierungen nehmen die SchlUsselpositi-
on in diesem Zusammenhang ein. Es ist festzustellen, dass die von Alisha Heinemann, Michaela
Stoffels und Steffen Wachter herausgearbeiteten notwendigen Anderungen sich gleichsam auf
Schule beziehen lassen. Institutionelle Offnung ist dabei nicht mit interkultureller Offnung gleich-
zusetzen (vgl. Heinemann 2018b: 13), um die Gefahr von Tokenisierung uns Exotisierung zu um-
gehen. Interkulturelle Offnung wére im Gegenzug nur ein Teil einer diskriminierungsfreien Ent-
wicklung, die intersektionale Zusammenhange vernachlassigt.
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9 Zusammenfassung: Lehrwerke des Orientierungs-
kurses als Teil rassismuskritischer Bildungsarbeit?

Im ersten Teil dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass Lehrwerke des Orientierungskurses
durch die Zuschreibung natio-ethno-kultureller Zugehorigkeiten Kulturellen Rassismus im Sinne
der kategorialen »Andersheit« von Menschen mit sogenanntem Migrationshintergrund bedingen
und reproduzieren. So wurden mittels des Zirkularen Dekonstruierens als qualitatives Interpreta-
tionsverfahren die Konstrukte natio-ethno-kulturelle Zugehérigkeit, Reproduktion und Integration
herausgearbeitet. Im zweiten Teil dieser Arbeit wurde das erste dieser Konstrukte als For-
schungsgegenstand einer theoriegeleiteten Betrachtung unterzogen und anhand seiner Wirk-
machtigkeit konnte auch das zweite Konstrukt - die Reproduktion - verdeutlicht werden. Der drit-
te Teil versucht, Moglichkeiten von Lehrwerken als Teil einer rassismuskritischen Bildungsarbeit
zu skizzieren. Dafur erfolgte zunachst ein Umriss von institutioneller Diskriminierung und Rassis-
muskritik. Folgend sollen im Anschluss an das Forschungsanliegen dieser Arbeit nun Ergebnisse
anderer Untersuchungen aufgezeigt werden, um darauf und auf den eigenen Ergebnissen auf-
bauend Handlungsempfehlungen fur die Erstellung von Lehrwerken abzuleiten.

Irina Grunheid und Paul Mecheril untersuchten Schulblcher auf natio-ethno-kulturelle Normali-
tatsvorstellungen. Sie stellen fest, dass europaische Staaten in ihrer Heterogenitat abgebildet
werden, wohingegen ein »Nicht-Wir« als nicht-europaisches Pendant konstruiert wird (vgl. Grun-
heid, Mecheril 2017: 299). Dieser grundlegende Befund stimmt mit den Ergebnissen der eigenen
Arbeit Uberein. DarUber hinaus diagnostizieren sie, dass Menschen, die nicht in der christlich-
Weillen europdischen Norm verortet sind, keinen Platz in den untersuchten Schulbtchern als
stumme Interaktionspartner haben (vgl. ebd.: 301). Das Christlich-Wei3e hingegen ist die Gruppe,
die exklusiv als das »Wir« adressiert wird (vgl. ebd.: 302). An anderer Stelle verweist Grunheid auf
weitere Kritikpunkte aus aktuellen Forschungsdiskursen um Lehrblcher: Neben der Reprodukti-
on stereotyper sowie eurozentristischer Konstruktionen wird auch das Aufzeigen einer Dichoto-
mie zwischen den konstruierten Migrationsanderen und der eigenen natio-ethno-kulturellen
Gruppe herausgearbeitet (vgl. Grinheid 2020: 144f.). Die Autorin resumiert, dass die Empfindung
der Nicht-Zugehorigkeit eine zentrale Bildungserfahrung sei, die so initiiert wird (vgl. ebd.: 150).

Thomas Hohne, Thomas Kunz und Frank-Olaf Radtke stellten in einer Untersuchung zu Bildern
von »Fremden« in Schulblchern fest, dass ,die beiden Differenzpaare wir/sie und deutsch/
auslandisch die grundlegenden Unterscheidungen” (Hohne, Kunz, Radtke: 598) bilden. Daran
schlie3en sich die Begriffspaare eigen/fremd, hier/dort, modern/vormodern, ... an (vgl. ebd.). Auch
dies deckt sich mit den Befunden der Analyse dieser Arbeit. Fremd- und Selbstbilder werden ent-
worfen. So wird die BRD den Lerner*innen wiederholt als pluralistisches, weltoffenes, tolerantes
System vor Augen gefuhrt, welche sich dazu zwar positionieren durfen, aber gleichzeitig auch im-
mer wieder zum Vergleich mit der Situation im »eigenen Land« aufgefordert werden. Dieser Ar-
beitsauftrag reicht aus, um zu suggerieren, dass die Situation im Herkunftsland (oder wahlweise
in der eigenen Familie, in der eigenen schulischen Sozialisation, im eigenen Weltbild, ...) eine an-
dere sein muss. Hier findet Othering statt, welches die Zuschreibung einer natio-ethno-kulturellen
Zugehorigkeit als differenzierendes Moment bedingt und klar macht, dass diese von der eben-
falls konstruierten Norm abweicht.

Die Herstellung von »Rassen« im Sinne des kolonialen Rassismus konnten im Gegensatz zu den in
dieser Arbeit groRteils als implizit verzeichnete Zuschreibungen Christa Markom und Heidi Wein-
haupl in der Untersuchung von Biologie- und Geographielehrbuchern feststellen. In diesen wurde
explizit nach phanotypischen Merkmalen unterteilt beziehungsweise in Gruppen eingeteilt (vgl.
Markom, Weinhaupl 2007: 114-119).

In der Synthese dieser Uberlegungen lassen sich Handlungsemfehlungen fir die Ausgestaltung
der Lehrwerke (unter anderem) im Modul »Mensch und Gesellschaft« skizzieren, die sich wiede-
rum auf die zentralen Themen der untersuchten Lehrwerke beziehen:
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Die Wertschatzung einer pluralistischen, toleranten und weltoffenen Gesellschaft mit han-
delnder Teilhabe aller sollte nicht als Abbild einer suggerierten bundesdeutschen Realitat
vermittelt werden, sondern als eine migrationsgesellschaftliche Gesamtaufgabe, die auf die
Festigung der pluralen Demokratie abzielt (vgl. Foroutan 2019: 223).

Auf die Konstruktion eines »Anderen« in Abgrenzung eines »deutschen Wir« ist bei der For-
mulierung von Aufgaben zu verzichten. Dabei muss erkannt werden, dass Fragen der Kate-
gorie ,Wie ist das in lhrem Heimatland?” dieses »Andere« betonen und wirkmachtig herstel-
len. Auch die blo3e Skizzierung eines »Wir« ist kritisch zu hinterfragen, da diese immer auch
ein »Nicht-Wir« impliziert (vgl. Zabel 2020: 74).

Die Vermittlung eines Bildes von Menschen als durch natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeit
gepragte und unter deren Wirkmachtigkeit assimilierte Subjekte ist zu vermeiden. In die-
sem Zusammenhang ist auch auf die Konstruktion »kultureller Identitaten«, die kategorial
verschieden und unvereinbar sind, zu verzichten. Das sogenannte »interkulturelle Lernen«
durch den Vergleich von Ziel- und Herkunftskultur (vgl. Fouad, Greschke 2021: 192) ist da-
bei zu kritisieren.

Die Lehr-Lern-Inhalte sind im Rahmen diskursiver Aufgabenstellungen zu vermitteln, die
einen Dialog fordern und tiefergehende kritische und reflexive Perspektiven zulassen. Die
Teilnehmenden sollen dabei eigene Gedanken einbringen und nicht zur Reproduktion er-
warteter Handlungsweisen gendétigt werden. Wissen soll dabei diskursiv erzeugt werden,
wobei kulturellen Deutungsmustern (vgl. Altmayer 2023: 56-79) Rechnung getragen werden
muss. Daruber hinaus ist ein solcher Dialog im Rahmen des Beutelsbacher Konsens zu ge-
stalten.

Normalitatsannahmen sind im Sinne einer radikalen Andersheit (vgl. Dederich 2014) aller
und zur Gewahrleistung der vorher genannten Punkte zu analysieren und in Frage zu stel-
len (vgl. Amrhein, Heinemann 2019: 182). Es lasst sich feststellen, dass schlussendlich Nor-
mierungen der Motor der beschriebenen Konstruktionen sind.



Schlussbetrachtung

Die vorliegende Qualifizierungsarbeit konnte herausarbeiten, dass Lehrwerke des staatlichen Ori-
entierungskurses Kulturellen Rassismus evozieren, indem sie natio-ethno-kulturelle Zugehorig-
keiten konstruieren und zuschreiben und so ein rassialisierendes, von der Wei3en Dominanzge-
sellschaft ausgehendes Herrschaftsverhaltnis (re-)produzieren. Beteiligt sind dabei sowohl die
handelnden als auch die assimilierten Subjekte. Der Erarbeitung wurde folgende These vorange-
stellt: In Lehrwerken des Orientierungskurses werden natio-ethno-kulturelle Zugehérigkeiten der Teil-
nehmer*innen als Ausdruck eines Machtverhdltnisses konstruiert, welche als unvereinbar mit (der)
suggerierten »kulturellen Identitéit(en)« der sogenannten aufnehmenden Gesellschaft gelten und so
eine neorassistische Realitit dieser sogenannten Integrationsmafinahmen bedingen. Die qualitative
Analyse der zugelassenen Lehrwerke des Orientierungskurses konnte zeigen, dass in deren Pro-
gression ein Narrativ von »Wir« und »den Anderen« als ,heimlicher Lehrplan” eingeschrieben ist.
Dieser Gegensatz wird anhand konstruierter natio-ethno-kultureller Zugehdrigkeiten beschrie-
ben. Die damit einhergehende Ausweisung und Zuordnung »kultureller Identitaten«, die als von-
einander different aufgezeigt und als unvereinbar suggeriert werden, bilden das Wesen des Kul-
turellen Rassismus in den untersuchten Lehrwerken ab. Die Hypothese und die dieser Arbeit zu-
grundeliegende Vorannahme, dass in den Orientierungskursen als sogenannte Integrationsmal3-
nahmen eine neorassistische Realitat geschaffen wird, kann als bestatigt angesehen werden.

Die vorliegende Qualifizierungsarbeit arbeitete diesen Zusammenhang in einem Dreischritt her-
aus. Zunachst erfolgte die qualitative Analyse der zu untersuchenden Lehrwerke nach der Metho-
de des Zirkularen Dekonstruierens. Darauf aufbauend wurde Kultureller Rassismus vor dem Hin-
tergrund allgemeiner Uberlegungen zu Rassismus und der Konstruktion natio-ethno-kultureller
Zugehorigkeiten in ein Theoriegerust gefasst. Abschliellend wurde der herausgearbeitete Zusam-
menhang in eine migrationspadagogische Perspektive eingebettet. Auf eine ausfuhrliche Darstel-
lung der Ergebnisse in dieser Schlussbetrachtung kann verzichtete werden, da diese bereits in
entsprechenden Zwischenfazits und Zusammenfassungen erfolgte. Der Aufbau der Arbeit, der
die Analyse vor die theoriegeleitete Erarbeitung stellt, bedingt eine Reduktion von einem der drei
Arbeitsschritte zum jeweils nachsten. Dies ist Sinnbild des Zirkularen Dekonstruierens, bei wel-
chem in Schleifen der zu erarbeitende Gegenstand immer praziser und klarer gefasst werden
kann. Dem Verfahren ist immanent, dass Theorie und Analyse in dieser Arbeit nicht trennscharf
getrennt werden kénnen - so finden sich beispielsweise schon in der Darstellung der Vorannah-
men oder in Zwischenfazits theoriegeleitete Erlauterungen.

In der vorliegenden Arbeit werden viele Begriffe problematisiert. Bereits erwahnt wurde die
Schwierigkeit, die gefundenen Rassismen nicht zu reproduzieren. Sprache als ein machtvolles
Instrument der Konstruktion von Wirklichkeit kommt hierbei eine SchlUsselposition zu. Gleichzei-
tig begrlindet sie diese Schwierigkeit: Wie spreche ich Uber etwas, dass ich nicht benennen kann,
da die herkdmmlichen Begriffe ein Framing bedingen? Wie kann ich diese Verortung von Be-
griffen in einem Frame durchbrechen? Nun, zunachst kann mensch den Begriff nicht verwenden.
Daruber hinaus kdnnen Briche mit rassistischen Kontinuitaten, die in Sprache manifestiert sind,
durch Irritationen initiiert werden. Dazu habe ich in der vorliegenden Arbeit in Anlehnung an die
zitierten Autor*innen versucht, verschiedene Kennzeichnungen zu nutzen. Im Ergebnis werden
Begriffe in Anfuhrungszeichen »« gesetzt, kursiv geschrieben oder mit dem Zusatz ,sogenannte”
versehen. Es reicht naturlich nicht aus, rassifizierende und normierende Begriffe nur zu markie-
ren - zumindest bietet diese Markierung aber ein Gesprachsangebot.

Daran schlie8t an, dass die Arbeit eine Definition und kritische Auseinandersetzung mit einer
Vielzahl von Begriffen, die ambig sind, nicht leisten kann. Es wurde versucht, neben der entspre-
chenden Markierung dieser dartber hinaus in FuBnoten auf kritische Texte zu verweisen. Andere
Begriffe wurden als gesetzt angenommen, um im Sinne die Forschungsanliegens argumentieren
zu kdénnen. So ist eine tiefergehende kritische Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten
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Mensch of Color, sogenannter Migrationshintergrund, sogenannte aufnehmende Gesellschaft, Norma-
litét und vielen mehr denkbar und zu winschen.

Die Arbeit ist dartber hinaus eng an den Untersuchungsgegenstand gebunden und vermittelt so
nur einen ausgewahlten Ausschnitt der aktuellen Forschung und Debatten. Es wurde versucht, so
eng wie moglich und nétig auf Kulturellen Rassismus und natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit zu
fokussieren. Die erfolgte Darstellung erhebt daher keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, ist aber
in der Uberzeugung verfasst, dass der Forschungsgegenstand hinreichend herausgearbeitet und
bearbeitet wurde. Die theoriegeleitete Darstellung wird dann valide, wenn mensch sich die Ver-
dichtung eines zu untersuchenden Konstrukts als Forschungsgegenstand im ersten Teil dieser
Arbeit vor Augen flhrt. An diese Arbeit kann sich auf der einen Seite die ausfuhrlichere Betrach-
tung von Herrschaftsverhaltnissen und sozialen Konstruktionen anschlieBen. Auf der anderen
Seite ist aber auch die intersektionale Erweiterung des Zusammenhangs denkbar. Fragen kdnn-
ten hierbei sein: Wie wird Rassismus im Zusammenhang mit Gender verhandelt? Welchen Diskri-
minierungsformen begegnen Geflichtete mit sogenannter »Behinderung«? Aber auch: Welchen
Beitrag zu politischer Bildung weist der Untersuchungsgegenstand auf? Warum erscheint es so,
dass sich Lehrkrafte vordergrundig als Methodiker*innen und Didaktiker*innen verstehen und
nicht als Padagog*innen und welchen Beitrag hat dies zur Reproduktion rassistischer Kontinuita-
ten?

Die Arbeit wurde eingangs im Kontext der Integrationsdebatte verortete. Da Orientierungskurse
das staatliche Angebote zur Integration darstellen, ist diese Kontextualisierung gerechtfertigt.
Dies macht aber umso mehr deutlich, dass institutionelle Diskriminierung beziehungsweise insti-
tutioneller Rassismus als ,heimlicher Lehrplan” in diesen staatlichen Angeboten auf der einen
Seite den Lerner*innen einen Férderbedarf im Sinne eines Nutzbarmachens unterstellt, auf der
anderen Seite kein wirklicher Beitrag hinsichtlich eines multidimensionalen Integrationsverstand-
nisses ist. Damit kann auch ein letzter Baustein im Titel der Arbeit aufgeklart werden: Es handelt
sich um sogenannte IntegrationsmalBnahmen, die zwar zertifiziert werden, Integration aber nicht
vor dem Hintergrund von Rassismus und Hegemonie behandeln.

Orientierungskurse wurden und werden auch an anderer Stelle untersucht. Im ersten Teil dieser
Arbeit wurde bereits auf einige Projekte verwiesen. Erwahnt sei hier erneut die Untersuchung
.Werdet doch bitte so wie wir gern waren” Der Deutschkurs in den Migrationsgesellschaften Deutsch-
land und Osterreich zwischen Disziplinierung und Erméchtigung - Eine hegemoniekritische Perspektive
von Alisha Heinemann. Gleichzeitig sei aber auch auf das Teilprojekt R Invektive Kodierungen von
Interkulturalitdt des Dresdner Sonderforschungsbereichs 1285 (vgl. u.a. Fouad, Greschke 2021)
verwiesen. Den Bedarf der Bearbeitung - auch in Bezug zu der Erstellung von Abschlussarbeiten
- haben nicht zuletzt Dorothea Reeps, Dorothea Spaniel-Weise und Janette Uhlmann (2019: 59)
festgestellt.

Die vorliegende Arbeit schlie3t, wie sie begonnen hat. Die Debatte unter dem Hashtag #vonhier
ist mit dem heutigen Tag noch nicht abgeebbt? In der Zwischenzeit ist eine neue Kolumne von
Ferda Ataman erschienen, in welcher sie sich mit dem in der Einleitung umrissenen Problem wei-
ter auseinandersetzt. Sie schlie3t ihre Kolumne - und damit sicher ungeahnt auch die vorliegen-
de Arbeit - mit dem Fazit:

Ja, wer meint am Aussehen zu erkennen, wer von hier ist und wer nicht, denkt in rassistischen Stereotypen. [...]
Trotzdem ist das Wort ,Rassismus’ heftig. Natlrlich macht es einen Unterschied, ob man an verschiedene
,Menschenrassen’ glaubt oder kulturelle Vorurteile hat. Vielleicht missen wir uns fur den Zugehorigkeitsdiskurs
auf einen anderen Ismus einigen, der besser beschreibt, worum es geht. Zum Beispiel Auslanderismus, Fremdis-
mus, Volkismus oder Wurzelmanie. Dann reden wir vielleicht irgendwann nicht mehr aneinander vorbei. (Ataman
2019b)

25 Gemeint ist das Fruhjahr 2019 als Zeitraum der Einreichung dieser Qualifizierungsarbeit.
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Seit der Ersteinreichung dieser Arbeit sind nunmehr einige Jahre vergangen. Dass sie 2019 Uber-
haupt entstanden ist, ist nicht zuletzt meiner mehrjahrigen Aktivitat als Sprachlernbegleiter zu
verdanken, die mir Tlren zeigte, 6ffnete und mich ganz neuen Perspektiven und sogar Anstellun-
gen zufuhrte. Ich bin vor allem dankbar fur die Méglichkeiten, die sich mir dabei geboten haben.

Danken mochte ich daher allen, die mich im Prozess des Schreibens unterstutzt und begleitet
haben. Meinen Gutachterinnen danke ich fur die fachliche Betreuung, die vielen Hinweise, das
entgegengebrachte Interesse und das entgegengebrachte Vertrauen bei der selbststandigen
Konturierung des Forschungsgegenstandes. Bedanken mochte ich mich auch bei allen Kol-
leg*innen, die meinen Studienabschluss im Jahr 2019 sowie meinen bisherigen beruflichen Wer-
degang begleitet und mir dabei in vielen Gesprachen ganz unbemerkt ganz wesentlichen Input
gegeben haben. Ich danke weiterhin den Korrekturleser*innen dieser Arbeit, die auch in letzter
Minute noch Hinweise gegeben haben. Danken mdchte ich den Verlagen der untersuchten Lehr-
werke, die mir mit der Zustellung von Prtfexemplaren die Erarbeitung ermdglichten.

Bedanken madchte ich mich vor allem aber auch bei allen, die mich wahrend des Schreibens die-
ser Arbeit verstandnisvoll und bestandig ermutigt haben. Danke.

Dankbar bin ich zudem fur die Moglichkeit, diese Arbeit als Band 3 der Reihe integrations.studien
am Bereich Geistes- und Sozialwissenschaften der Technischen Universitat Dresden publizieren
zu kénnen.

Auch vor dem Hintergrund der eigenen Eingebundenheit in hegemoniale migrationsgesellschaft-
liche Zusammenhange fordert die Migrationspadagogik (selbst-)kritische und (selbst-)reflexive
Perspektiven. Im Rahmen qualitativer Forschung ist gerade bei Interpretationsverfahren Subjekti-
vitat ein wesentlicher Faktor, dem in der Auswertung Rechnung getragen muss (und wurde). Ich
habe die vorliegender Arbeit als WeilRer, mannlich sozialisierter Studierender mit deutscher
Staatsburgerschaft und ohne Fluchterfahrung geschrieben. Im Zusammenhang qualitativer For-
schung ist diese Selbstpositionierung notwendig.
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Diskurse, die migrationsgesellschaftliche Zusammenhange fas-
sen, rekurrieren haufig auf einen Dualismus zwischen einem
»Wir« und »den Andereng, die sich au3erhalb konstruierter Nor-
malitdtsannahmen befinden. Entsprechende Imaginationen, die
das konstruierte »Wir« und »Nicht-Wir« beschreiben, finden sich
unter anderem in den Lehr-Lern-Materialien der sogenannten
»Integrationsmalinahmen«. In der vorliegenden wissenschaftli-
chen Abschlussarbeit in den Bildungswissenschaften, die 2019
an der Technischen Universitat Dresden verfasst wurde, werden
die zugelassenen Lehrwerke des bundesdeutschen Orientie-
rungskurses als Teil des Integrationskurses auf die Herstellung
natio-ethno-kultureller Differenz untersucht. Dabei wird in der
Adaption des Zirkularen Dekonstruierens als qualitatives Inter-
pretationsverfahren auch herausgearbeitet, dass die sogenann-
ten »Integrationsmalinahmen« durch eine neorassistische Praxis
gekennzeichnet sind.



