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Editorial

Bildung und Erziehung sind - trotz wechselnder Problemlagen - ein konstan-
tes Thema in Wissenschaft und Offentlichkeit. Die Erziehungswissenschaft er-
weist sich in dieser Situation zugleich als Adressatin, Stimulanz und Sensorium
verschiedenster Debatten, die ins Zentrum sozialwissenschaftlicher und gesell-
schaftspolitischer Fragen zielen. Die Reihe Pidagogik stellt einen editorischen Ort
zur Verfiigung, an dem innovative Perspektiven auf aktuelle Fragen zu Bildung
und Erziehung verhandelt werden.

Lena Staab (Dr. phil.), geb. 1986, lehrt und forscht an der Humboldt-Universitit
zu Berlin im Arbeitsbereich Allgemeine Grundschulpddagogik. Forschungsschwer-
punkte sind Theorien von Inklusion und Exklusion, Intersektionalitit, Subjektivie-
rungsforschung, Kunstpidagogik und Kulturelle Bildung.

Sina Isabel Freund (Dr. phil.), geb. 1994, ist an der Universitit Koblenz in Lehre und
Forschung im Arbeitsbereich Allgemeine Sonderpidagogik unter Beriicksichti-
gung inklusiver Bildungsprozesse titig. In Verbindung von Postkolonialen Studien
und Disability Studies forscht sie zum Thema Dankbarkeit.

Mai-Anh Boger (Prof. Dr. phil.) hat an der Universitit Koblenz die Professur fur
Allgemeine Sonderpadagogik unter Beriicksichtigung inklusiver Bildungsprozesse
inne. Ihre Forschungsschwerpunkte sind Trauma und Behinderung in Zeiten von
Krieg und Frieden sowie Psychoanalyse und Philosophien der Differenz und Alteri-
tat in der Padagogik.
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Intersektionale Padagogik - Grundbegriffe und Felder

Lena Staab, Sina Isabel Freund & Mai-Anh Boger

Was verbirgt sich hinter dem Begriff Intersektionale Pidagogik? Ausgehend von
der Historie des Zusammendenkens verschiedener Unterdriickungsformen hin
zur eingehenden Betrachtung padagogischer Begriffe und Praxisfelder zeichnet
der Band verschiedene Wege und Verwendungsweisen von >Intersektionalitit< in
padagogischen Disziplinen und Feldern nach. Inwiefern und wie wird Intersektio-
nalitit in Forschung und Praxis als (handlungsleitendes) Paradigma verstanden,
umgesetzt, affirmiert oder kritisch betrachtet? Wo lassen sich Leerstellen, offene
Fragen und Desiderate identifizieren? Die Autor*innen der Beitrige zeigen be-
stehende Muster und Rahmenbedingungen, die Spezifika der einzelnen Bereiche
und die Moglichkeiten zukiinftiger Forschung und Praxis auf.

Das Konzept der Intersektionalitit l4sst sich im deutschsprachigen Raum seit
nunmehr iiber zwei Jahrzehnten in der Erziehungswissenschaft ausmachen. Es hat
sich vor allem in der Geschlechter- und Ungleichheitsforschung etabliert und bewihrt
(u.a. Knapp, 2005, 2008; Walgenbach, 2011; Carstensen & Winker, 2012). In diesem
Zusammenhang finden sich sowohl umfassende method(olog)ische Diskussionen
als auch eine Vielzahl an empirischen Analysen in intersektionaler Perspektive (u.a.
Jacob, Kobsell & Wollrad, 2010; Winker & Degele 2010; Walgenbach, 2014; Behrens,
2021; Biele Mefebue, Bithrmann & Grenz, 2022). In den letzten zehn Jahren zeichnet
sich nun eine wachsende Befassung mit Intersektionalitit und Pidagogik ab (Biele
Mefebue et al. (Hg.), 2020; Riegel, 2022; Tischhauser, 2023; Penkwitt & Haas, 2023).

Eine zuvor hiufig vernachlissigte Achse ist die des Dis/Ableismus. Hier zeigt
sich der Einfluss der Inklusionsdebatte, die eine erhéhte Aufmerksamkeit fiir das
Themenfeld Behinderung mit sich brachte — was sich auch in diesem Band nach-
zeichnen lisst. Budde, Blasse und Rifller (2020, S. 28) konstatieren, dass Intersek-
tionalitit neben Inklusion eines von zwei Konzepten ist, das »sich aktuell in der Er-
ziehungswissenschaft und dabei insbesondere in der schulbezogenen Forschung ei-
ner gewissen Popularitit« erfreut.

Gerade aufgrund dieser Popularitit und dem unklaren Verhiltnis zwischen den
Signifikanten sintersektionale Pidagogik« und »inklusive Pidagogik« gibt es einen
besonderen Bedarf, Intersektionalitit in der Pidagogik systematisch zu betrachten
und differenziert die Chancen und Herausforderungen in einzelnen Forschungs-
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und Handlungsfeldern zu untersuchen. Um einem Bedeutungsverlust durch infla-
tionire Nutzung aufgrund einer »linguistischen Mode« (Ahmed, 2019, S. 147, eigene
Ubersetzung) vorzubeugen, ist eine fundierte Auseinandersetzung geboten.

Die Autor*innen dieses Bandes zeigen in ihren Beitrigen auf unterschiedliche
Weise, dass Intersektionalitit in Bezug auf den »Zugang zu gesellschaftlichen
Ressourcen, wie Bildung, Arbeit oder Gesundheit« (Bak & Machold, 2022, S.1)
ebenso wie auf »die Lebenswirklichkeiten von Menschen in und auflerhalb von
padagogisch-institutionellen Kontexten durch Klassifizierungen bspw. entlang von
vergeschlechtlichten, ethnisierten, rassialisierten oder korperbezogenen Differen-
zen, d.h. Herrschaftssystemen« (Bak & Machold, 2022, S. 1) eine wichtige Perspek-
tive darstellt. Fiir eine Intersektionale Pidagogik erfordert dies eine Reflexion auf
den Umstand, dass das pidagogische Handeln und die Lebenswirklichkeiten ihrer
Adressat*innen in intersektionale Macht- und Herrschaftsbedingungen eingebet-
tet sind, denn: »Nur so kann pidagogisches Handeln prizise an dem ansetzen,
was es bearbeiten soll« (Staab, 2024, S. 182). Jedoch kann es — wie immer in der
Pidagogik - keine Anleitung geben, die universell fiir alle (intersektionalen) Dis-
kriminierungen gilt. Vielmehr gilt es, sich mit theoretischen Uberlegungen vertraut
zu machen, um situativ abzuwigen, wann und wie Intersektionalitit als Korrektiv
(Amirpur & Platte, 2017) bzw. als Reflexionsfolie in einer spezifischen Situation
hilfreich sein kann. Dabei gibt es keine Gewihr, niemanden mehr zu tibersehen: je-
der Standpunkt und jede Perspektive geht mit epistemischen Grenzen einher. Aber
Kenntnisse iiber verschiedene Diskriminierungsdynamiken und ihre Beziehung
zueinander sind von zentraler Bedeutung fiir eine Anniherung an eine gerechtere
Pidagogik.

Als Fundament fiir die folgenden Beitrige eréffnet der Band mit einer historischen
und einer systematischen Einfithrung. Das erste Kapitel bietet einen Uberblick iiber
die Historie des Zusammendenkens verschiedener Unterdriickungsformen und ei-
ne grundlegende Betrachtung von Intersektionalitat.

Das zweite Kapitel widmet sich der Betrachtung zentraler Grundbegriffe in Bezug
auf Intersektionalitit. Darin finden sich genuin padagogische Beitrige wie Bildung
und Lernen ebenso wie sozialwissenschaftliche Begriffe mit besonderer Bedeutung
fir die Pidagogik: Sozialisation, Care und Beziehung beziehen sich auf das Mitein-
ander von Menschen, das von Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten gepragt ist,
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welche nicht blof3 eindimensional verlaufen, sondern in Verschrinkungen mitein-
ander vorkommen. Menschen- und Kinderrechte sind bedeutungsvoll im Umgang mit
diesen Ungerechtigkeiten und gleichzeitig in ihrem Entstehen und in ihrer Durch-
setzung ebenfalls von bestehenden Strukturen belastet. Armut ist ein Begriff, des-
senallzuhiufige Individualisierung eine strukturelle Betrachtung umso dringlicher
macht. Antifeminismus ist keineswegs ein eindimensionales Phinomen und bedarf
daher immer wieder Begegnungen mit Intersektionalitit. Gewalt ist nicht blof3 ein
zufilliges oder individuelles Phinomen, sondern an verwobene Machtdynamiken
gekoppelt. Den Abschluss der Grundbegrifte bildet Sprache, die ebenso mit Macht
und Wissen verkniipft ist.

Die meisten der von uns ausgewihlten pidagogischen Grundbegriffe werden
vorwiegend mit Blick auf diejenigen untersucht, die als normal gelten. Margina-
lisierten Personen wird diese Zentrierung verwehrt und sie werden am Rande,
gesondert oder gar nicht erwihnt. Dies kann in besonderer Form an den Schnitt-
stellen verschiedener Diskriminierungsformen gelten. Eine fehlende Inblicknahme
dieser Machtverhiltnisse fithrt unweigerlich dazu, dass nur bestimmte Personen
und Lebensrealititen — in diesem Fall Personen in privilegierteren Verhiltnis-
sen — als Adressat*innen pidagogischer Arbeit gedacht werden. Hierzu lassen sich
bis dato nur vereinzelte Perspektiven mit intersektionalen Zugang finden. In den
Beitrigen wird daher der jeweilige Grundbegriff von den Autor®innen im Hin-
blick auf die verschiedenen vereinzelten Diskursstringe zunichst kurz eingefithrt
und im Anschluss intersektional gedacht. Abschliefiend ist von Interesse, welche
pidagogischen Fragestellungen sich hieran ankniipfen.

Bildungs- und Erziehungswissenschaft ist ein weites Gebiet und die einzelnen
Disziplinen und Felder unterscheiden sich in ihrem Gewordensein und ihren
systematischen Einsatzpunkten mitunter stark. Im Kapitel »Intersektionalitit in
erziehungswissenschaftlichen Disziplinen/Feldern« werden vielfiltige Bereiche
unter der Fragestellung beleuchtet, wann Intersektionalitit dort wie auftauchte
bzw. eingefithrt wurde und wie sich dieses Themenfeld in die jeweilige Disziplin
einfiigt. Es gibt nicht die eine Pidagogik, daher kann es auch nicht die eine Intersek-
tionale Pidagogik geben. Altersspezifische Ausrichtungen, wie Kindheitspidagogik
und Erwachsenenbildung, werden in ihrer Charakterisierung als allgemeine Bereiche
ebenso beleuchtet wie spezifische Felder. Dabei lassen sich die einzelnen Disziplin
nur bedingt voneinander trennen und wirken ineinander. Sonderpidagogik und
Inklusive Pidagogik sind fiir erstgenannte von zentraler Bedeutung und stehen
mit ihnen in Wechselwirkung. Medienpidagogik erfihrt ein zunehmendes Mafd an
Aufmerksamkeit und versteht sich selbst ebenso wie Intersektionalitit als Quer-
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schnittsthema, das fiir verschiedenste Bereiche relevant ist. Schulpidagogik wird
ebenso betrachtet wie es im Band Beitrige zu aulerschulischen Feldern wie Bera-
tung gibt. Zudem finden sich in diesem Kapitel Beitrige zu Bereichen, die sowohl
innerhalb von Schule als auch in anderen Kontexten relevant sind: Politische Bildung,
Sexuelle Bildung, Asthetische Bildung.

v

Pidagogische Institutionen sind hiufig nach Lebensphasen organisiert. Dies bildet
sich in dem Kapitel »Lebensphasen und lebensphasenspezifische Organisationen«
ab. Von Kindertagesstitten und Kindheit(en), iber Kinder- und Jugendarbeit, bzw. Jugend,
hin zu Hochschule und Alter(n) werden einschligige Einblicke und Ubersichten gege-
ben.

)

Der fiinfte Abschnitt des Bandes widmet sich dem Verhaltnis von Theorie und Pra-
xis: Das Kapitel »Intersektionalitit, Professionalitit und pidagogische Praxis — Ex-
emplarische Perspektiven« erdffnet mit einem Beitrag, der grundlegend nach Per-
spektiven fiir die Pidagogische Praxis fragt. Es folgen Uberlegungen zu Anerkennung und
Professionalitit, zu Professionalisierung und Sozialer Arbeit und zu Sensibilitit in der Lehr-
kriftebildung. Das Hinterfragen bestehender Strukturen und Muster begleitet den
Weg der Professionalisierung.

Zuletzt bilden Beitrage, die exemplarische Einblicke in die bestehende padago-
gische Praxis bieten, den Abschluss des Bandes: Hier werden konkrete Projekte vor-
gestellt, die sich mit einer Umsetzung intersektionaler Prinzipien in verschiedenen
Organisationsformen befassen.

Gerade in der Betrachtung konkreter Beispiele, in denen Ungerechtigkeiten an
den Intersektionen von Diskriminierungsformen in den Blick genommen werden,
liegt Potenzial fir zukiinftige Forschung. Intersektionalititist kein Sicherheitsnetz,
das uns fehlerfrei davor bewahrt, Ungerechtigkeiten zu iibersehen oder zu reprodu-
zieren. An den Intersektionen besteht ein erh6htes Risiko der Diskriminierung und
ebenso ein erhohtes Risiko, in dieser spezifischen Diskriminierungserfahrung un-
sichtbar zu bleiben. Kein wissenschaftlicher Ansatz und keine Herangehensweise
in der Praxis kann diese Tatsache vollends beheben. Jedoch versuchen wir mit die-
sem Band Einblicke in Theorie und Praxis zu geben, welche den eigenen kritischen
Blick auf die sozialen Gegebenheiten der pidagogischen Landschaften erweitern
konnen.
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Wissenschaftliche Werke sind von ihrer Entstehungsgeschichte geprigt. Die-
ser Band machte seine ersten Schritte und lernte zu laufen, als zwei von uns noch
nicht Teil des Vorhabens waren. Lena Staab und Anna Kirchner bahnten zunichst
gemeinsam den Weg fiir ein Handbuch Intersektionale Pidagogik. Seitdem hat sowohl
das Herausgeber*innenteam als auch das Buch einige Wandlungen durchlaufen.
Wir mochten an dieser Stelle Anna Kirchner sehr herzlich fir das Fundament dan-
ken, auf dem wir aufbauen durften. Maike Leyendecker danken wir fiir Lektorat,
Satz und Layout. Die Open Access Publikation wurde finanziell unterstiitzt durch
den Publikationsfond »Open Access« der Martin-Luther-Universitit Halle-Witten-
berg sowie aus dem Open-Access-Publikationsfonds der Humboldt-Universitit zu
Berlin gefordert.
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Eine historische Perspektive

Stefan Paulus

Das Konzept Intersektionalitit ist nicht mehr nur auf dem Weg zu einem neuen
Paradigma kritischer Gesellschaftstheorie aufzusteigen, sondern es ist bereits im
Ziel angekommen. Dies veranschaulicht eindrucksvoll die Anzahl der deutschspra-
chig erschienenen Verdffentlichungen und Diskussionen zum Thema (z.B. Lutz,
2001; Knapp, 2006; Winker/Degele, 2009; Schrader/von Langsdorff, 2014; Bronner/
Paulus, 2021 uvm.). Die Entwicklung des Intersektionalititskonzepts spiegelt sich
in den historischen Debatten um die Analyse der Verschrinkung verschiedener

Kategorien sozialer Ungleichheit sowie deren Bezug zu Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen. Unter Intersektionalitit wird allgemein verstanden, dass
soziale Kategorien, wie Herkunft, Geschlecht, Schichtzugehdorigkeit, Behinderung
etc., nicht isoliert voneinander analysiert werden sollen. Vielmehr geht es um die
Analyse der Verwobenheiten und Uberkreuzungen mehrerer Kategorien — sprich
Intersektionen — mit gesellschaftlichen Strukturen und Verhiltnissen in Wirt-
schaft, Politik, Kultur etc. Der Fokus des Intersektionalititskonzepts sind Macht-,
Herrschafts- und Normierungsverhiltnisse, die soziale Strukturen, Praktiken und
Identititen (re)produzieren. Die analytische Erfassung im Zusammenwirken von
Rassismus mit anderen Diskriminierungsformen, wie Sexismus oder Klassismus,
gestaltet sich entsprechend komplex und herausfordernd.

In diesem einfithrenden Beitrag wird die Entwicklung des Konzeptes der In-
tersektionalitit im historischen Kontext anhand international verwandter Konzep-
te untersucht. Hierbei werden Themen wie die Mehrfachunterdriickung resp. Tri-
ple-Oppression sowie die Haupt- und Nebenwiderspuchsdebatte und deren histo-
rische Verflechtungen erortert. Bei der folgenden historischen Nachzeichnung der
Entstehung des Intersektionalititskonzepts geht es darum, ein Verstindnis von In-
tersektionalitit als Weiterentwicklung bzw. konzeptuelle Fassung vielfiltiger, vor-
angegangener, gesellschaftspolitischer Entwicklungen und theoretischer Debatten
aus sozialen Bewegungen heraus zu vermitteln.
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Mehrfachdiskriminierung

Der Ursprung des Intersektionalititsbegriffs wird dem US-amerikanischen Black
Feminism der 1970er-Jahre zugeordnet, in dem Frauen ihre jeweiligen mehrfachen
Exklusionserfahrungen innerhalb der dortigen Biirgerrechts- sowie in der Frauen-
bewegung sichtbar machten. Aber, ohne den Begriff zu Intersektionalitit zu nutzen,
fragte bereits 1851 auf der Ohio Women'’s Rights Convention die ehemalige Sklavin
Sojourner Truth »Ain't I a Woman?« »Bin ich keine Frau?«, um einerseits auf die Un-
terdriickungsmechanismen als rassifizierte Person aufmerksam zu machen und an-
derseits essentialistische Vorstellungen von Weiblichkeit zu kritisieren.

Patricia Hill Collins verweist in ihrer soziologischen Forschungsarbeit zu Inter-
sektionalitat als kritische Sozialtheorie (2023) darauf, dass die Urspriinge der Inter-
sektionalitit seit den 1960er Jahren — bevor Kimberlé Crenshaw den Begriff Inter-
sektionalitit prigte (1989) — unter anderem bei schwarzen, Latina, indigenen sowie
asiatisch-amerikanischen Feminist*innen in ihren Beschreibungen von Mehrfach-
diskriminierungen zu finden sind, sowie darauf, dass dhnliche Ideen iiber die In-
teraktion verschiedener Formen von Ungleichheit in anderen politischen oder wis-
senschaftlichen Kontexten wie Cultural Studies, aber auch in sozialrevolutioniren
Bewegungen zu verorten sind.

Die Kritiken des Black Feminism an Mehrfachdiskriminierungen richteten
sich dahin, dass weifle, feministische Theoretikerinnen aus der Mittelschicht ihre
eigenen Lebensbedingungen und Bediirfnisse zum »Mainstreamc« resp. zur Erfah-
rung aller Frauen machten: In dem, im Jahr 1982 vom Combahee River Collective
verfassten Statement »All the Women Are White, All The Blacks Are Men, But Some
of Us Are Brave« wurde auch die Androzentrik der schwarzen Befreiungs- und
Biirgerrechtsbewegung kritisiert, da diese die spezifischen Exklusionserfahrun-
gen schwarzer Frauen nicht wahrnehme. Die Kritik weifler Feministinnen am
Kapitalismus als patriarchales Modell und die Frage nach dem Verhiltnis von Ge-
schlecht und Klasse als Kategorien sozialer Ungleichheit greift deshalb zu kurz, weil
sich nicht mit den Unterschieden zwischen Frauen befasst wird. Ebenso wurden
Ausschlusserfahrungen schwarzer, lesbisch lebender Frauen in den damaligen fe-
ministischen Bewegungen benannt, da zuvor die Unterdriickungserfahrungen und
Lebensrealititen ausschlieflich auf heterosexuell lebende Mittelschichtsfrauen
bezogen wurden (Combahee River Collective, 1982). D.h., schwarze Frauen iibten
Kritik an einem Feminismus, der sich fast nur an weifSen, westlichen, heterose-
xuellen Mittelschichtsfrauen orientierte. Bereits damals wurde deutlich, dass ein
hierarchisches Denken in Dualismen und entsprechenden Kategorien (Weif$ oder
Schwarz; Mittel- oder Unterschicht; In- oder Auslinderin usw.) zu kurz greift, um
den komplexen Lebenslagen und Problemkonstellationen von Individuen gerecht
zu werden (z.B. hooks, 1984; Davis, 1982). Die Ironie dieser Kritik war, dass diese
im hegemonialen, feministischen Diskurs lange Zeit nicht wahrgenommen wurde.
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Ahnlich wie Minner gesellschaftlich scheinbar das unmarkierte Geschlecht darstel-
len (also als Mainstream, als »der Mensch« galten und damit Frauen ausblenden),
so schien der Feminismus nur eine Hautfarbe zu kennen: weifd (Gross, 2007). Die
Notwendigkeit dieser Kritik wird auch daran sichtbar, dass, so Audre Lorde, die
weiflen, westlichen, heterosexuellen Mittelschichtsfrauen sich nicht um die Tatsa-
che kiitmmerten, »dass die Frauen, die ihre Hiuser putzen und ihre Kinder hiiten,
wihrend sie selbst Konferenzen tiber feministische Theorie besuchen, gréfitenteils
arme und farbige Frauen sind« (Lorde, 1984, S. 112).

Die intersektionale Idee, dass mehrere Unterdriickungsverhiltnisse miteinan-
der verbunden sind und durch Teilhabe an Unterdriickungs- und Herrschaftsver-
hiltnissen konstruiert werden, hat nicht nur neue Perspektiven auf eine differen-
zierte Gesellschaftskritik eroffnet, sondern sie hat auch die Gesellschaftskritik diffe-
renziert und eine Kritik an rassistischen Feminist*innen, antifeministischen Anti-
kapitalist*innen, feministischen Kapitalist*innen etc. ermoglicht. Gleichzeitig wer-
den mit diesem Konzept auch Moglichkeiten geschaffen, die je eigene Verfasstheit
zu analysieren — d.h. zu verstehen, dass es multiple, miteinander interagierende
Diskriminierungssysteme gibt, in denen Personen in dem einem Kontext unter-
driickt, in einem anderen Kontext privilegiert sind und Herrschaft ausitben konnen.
Diese Perspektive beinhaltet eine kritische Uberpriifung des eigenen Handelns, in
deresdarum geht, dieje eigene gesellschaftliche Situierung zu verstehen, sich selbst
zu ermichtigen und Formen sozialer Ordnungsbildung zu beschreiben, um gleich-
zeitig diese Ordnung zu destabilisieren (Knapp, 2013).

Haupt- und Nebenwiderspruch

In Deutschland z.B. beschrieb Clara Zetkin bereits Ende des 19. und Anfang des 20.
Jahrhunderts den Zusammenhang von Geschlecht und Klasse und verwies darauf,
dass die Klassensklaverei erst mit der Befreiung aller Frauen endet: »Die Emanzi-
pation der Frau wie die des ganzen Menschengeschlechtes wird ausschliefilich das
Werk der Emanzipation der Arbeit vom Kapital sein« (Zetkin, 1889).

Die sozialrevolutioniren Debatten um das Zusammenwirken verschiedener
Kategorien sozialer Ungleichheit sowie deren Bezug zu Macht- und Herrschafts-
verhiltnissen hatten im Anschluss daran oftmals die Frage zum Gegenstand, ob
der Klassenantagonismus, Geschlechterungleichheit oder Rassismus dringlicher
zu 16sen seien und fithrten im Kontext der 1968er Bewegung, in Anlehnung an Maos
Theorie »Uber den Widerspruch« (1937), in die Debatte um den sog. Haupt- und
Nebenwiderspruch. Mao geht in seiner Theorie davon aus, dass wenn ein Prozess,
wie z.B. Unterdriickung, mehrere Widerspriiche enthilt, »einer von ihnen der
Hauptwiderspruch sei, der die fithrende und entscheidende Rolle spielt, wihrend
die iibrigen nur eine sekundire, untergeordnete Stellung einnehmen. Sobald die-
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ser festgestellt ist, kann man alle Probleme leicht l6sen« (Mao, 1937). Maoistische
K-Gruppen stiitzten sich in diesem Kontext auf die Befreiung der Arbeiter*innen,
um den Hauptwiderspruch zwischen Kapital und Arbeit zu lésen, um so auto-
matisch zu einer Frauenbefreiung zu gelangen. Dass der Fabrikarbeiter hingegen
seine Hausfrau ausbeutet, resp. dass die Fabrikarbeiter von der unbezahlten Re-
produktionsarbeit ihrer Frauen profitieren, wird 1973 in Mariarosa Dalla Costas
Aufsatz »Die Frauen und der gesellschaftliche Umsturz« (1978) thematisiert, denn,
so Dalla Costa, »die Sklaverei des FlieRbands ist keine Befreiung von der Sklaverei
des Spiilbeckens. Wer dies leugnet, leugnet auch die Sklaverei des Flieffbands und
beweist damit noch einmal, dass man, wenn man die Ausbeutung der Frauen nicht
begreift, auch die Ausbeutung des Mannes nicht wirklich begreifen kann« (Dalla
Costa, 1978, S. 41).

Feministische Perspektiven bezogen in diesem Zusammenhang das Verhiltnis
von bezahlter Erwerbsarbeit und unbezahlter Hausarbeit in ihre Analysen mit ein.
Die Verschrinkung von Kapitalismus und Patriarchat bzw. die Verschrinkung der
Produktions- und Reproduktionssphire sowie die Diskussionen um den Haupt-
und Nebenwiderspruch drehten sich hier um die Frage, ob eine sozialrevolutionire
Kapitalismuskritik die Geschlechterfrage zulinglich beantwortet oder eben nicht
(ISMF, 1984). Um diese Art und Weise der Verflechtungen entbrannte die Hausar-
beitsdebatte (HKWF, 2003, S. 540f.; Molyneux, 1979) und die Frage, ob jede Form
geschlechtlicher Unterdriickung auf eine 6konomische zu reduzieren ist oder ob
dadurch ideologische, resp. rassistische oder sexistische Prozesse unterbelichtet
bleiben (Beer, 1983, 23ff.;1990). In Retrospektive lisst sich festhalten, dass es inner-
halb dieser iiber Jahrzehnte gefithrten Debatte gelungen ist, die Verschrinkung von
Klassismus und Sexismus iiber den strukturellen Bereich der Reproduktionsarbeit
und der geschlechtlichen Arbeitsteilung als elementaren Bestandteil der Kapital-
akkumulation zu analysieren. Die zentralen Verschrinkungen verweisen auf den
Zusammenhang, dass Lohnarbeit durch Reproduktionsarbeit produktiver wird
und Reproduktionsarbeit den Wert der Ware Arbeitskraft senkt. D.h. nicht nur
durch eine Steigerung der Produktivitit der Arbeitskrifte durch Beschleunigung,
Kooperation, Arbeitsteilung, Automatisierung etc. kann der Wert der Arbeitskraft
und damit auch der Lohn gesenkt werden, sondern vor allem unbezahlte Repro-
duktionsarbeiten tragen zu einer Senkung des Lohnniveaus und dadurch zu einer
Steigerung der gratis geleisteten Mehrarbeit der Lohnabhingigen bei. Das bedeu-
tet, dass mit dem Lohn - als Aquivalent fiir die Arbeitszeit, die notwendig ist, um
u.a. Lebensmittel zu bezahlen — die Reproduktionskosten bezahlt werden. Kénnen
Lohnabhingige nicht auf unbezahlte Reproduktionsarbeiten zugreifen, bleibt die
Ausbeutung in der Produktionssphire die gleiche, aber der Prozess der Regenera-
tion der Arbeitskraft verteuert sich. Reproduktionsarbeit trigt zur Minderung der
Kosten zur Realisation des Mehrwerts bei, weil Reproduktionsarbeiten die Kosten
der Reproduktion der Arbeitskraft verbilligen. Unbezahlte Reproduktionsarbeit ist
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die andere Hilfte des Akkumulationsprozesses und eine unabdingbare Vorausset-
zung fir die kapitalistische Produktion. Aber zu sagen, dass sich die Produktion von
Mehrwert zu einem substantiellen Anteil durch unbezahlte Reproduktionsarbeit
vollzieht, trifft keine Aussage iiber die Personifikationen dieses Verhiltnisses, weil
bis auf die generative Reproduktion alle Arten von (Re-)Produktionsarbeiten von
Frauen und Minnern vollzogen werden konnen. Da aber Reproduktionsarbeiten
in der kapitalistischen Vergesellschaftung nicht geschlechtsneutral organisiert
sind, kénnen gerade durch diese aufierokonomischen resp. ideologischen Faktoren
nicht alle Unterdriickungsmechanismen unmittelbar auf einen Hauptwiderspruch
reduziert werden (Paulus, 2013).

Triple Oppression und Politik der ersten Person

Neben der Debatte um Hausarbeit gab es seit den 1970er-Jahren immer wieder auch
Kritik von Frauen innerhalb der Frauenbewegung an der Kategorie Frau als Einheit.
Viele Frauen, wie z.B. Alleinstehende, kinderlose Frauen, Lesben oder Frauen mit
Behinderung, fithlten sich und ihre Lebensrealititen nicht gesehen. Diese Debat-
ten fithrten spatestens ab Mitte der 1980er-Jahre zu kontroversen Debatten dariiber,
wie und aus welchen Griinden die Kategorie Geschlecht in Zusammenhang mit den
Kategorien Ethnizitit, Klasse und spiter auch Sexualitit und Kérper analysiert wer-
den kann. In den 1990er-Jahren wurden diese Diskussionen u.a. innerhalb der ra-
dikalen, sozialrevolutioniren Linken und der autonomen Szene unter dem Label
Triple-Oppression gefithrt. Diese Diskussionen betonen die drei Unterdriickungs-
kategorien Klassenwiderspruch, Rassismus und Sexismus und fithren iiber die bis
dahin in linken Zusammenhingen vertretene These hinaus, dass Kapitalismus der
Hauptwiderspruch und Patriarchat und Rassismus die untergeordneten Nebenwi-
derspriiche seien (Viehmann, 1993). Hierbei wurde der Triple-Oppression Ansatz als
ein Denkmodell einer netzformig angelegten Herrschaft beschrieben:

»Nicht die Getrenntheit von Unterdriickungen ist wesentlich, sondern ihre Arti-
kulation zueinander. Keine wird véllig auf eine andere zuriickgefiithrt oder véllig
vereinnahmt von anderen, sie bilden eine zusammenhingende Wirklichkeit. Das
Denkmodell einer netzférmig angelegten Herrschaft ist als Vorstellungsbehelf
gar nicht schlecht: Die Maschen des Netzes sind weiter (Metropole) oder enger
(Trikont). Die Faden éalter (Patriarchat) oder neuer (Kapitalismus). Stabiler (in
der BRD z.B.) oder schwicher (in Mittelamerika z.B.). Die Fiden bilden unter-
schiedliche Knoten (Rassismen sind anders mit Kapitalismus verbunden als das
Patriarchat usw.) und das Netz wird von manchen repariert und neu gekniipft
(Kapital, Staat, WeifRe, Manner), um andere zu fesseln (Frauen, Schwarze, Ar-
beiter*innen) und sie zerreiflen es, so gut sie konnen. Die Vorstellung einer
netzférmigen Herrschaft, in der jeweils bei jedem Faden und Knoten Oben und
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Unten erhalten bleibt, aber keine alleinige Ursache, kein Hauptwiderspruch mehr
vorausgesetzt wird, beriihrt auch die Frage nach dem revolutiondren Subjekt«
(Viehmann, 1993, S. 22f).

Mit diesem Triple-Oppression Zugang wird Unterdriickung und Diskriminierung
nicht aus einer Dualitit oder einer einzigen Ursache abgeleitet. Der Triple-Oppres-
sion-Zugang ist gleichzeitig auch eine Kritik an den Politiken von selbstzentrierten,
eindimensionalen, sozialen Bewegungen. Mit dem Triple-Oppression Zugang lasst
sich nicht die Fragen stellen »wer am meisten unterdriickt ist« oder »wer sich am
meisten wehren solle«, auch lisst sich damit keine einzige Unterdriickung relati-
vieren, sondern es wird die Frage nach dem Kollektivsubjekt gestellt, indem man
sich am Erfolg der Bekimpfung aller Unterdriickungsmechanismen zu messen ha-
be, indem man das Erkennen von Unterdriickungen anderer voraussetzt und sich
auf kimpferische Potentiale auflerhalb der eigenen Zusammenhinge einlisst, als
»Solidaritit mit allen Unterdriickten«, so Viehmann (1993, S. 27ff). Solidaritit mit
allen Unterdriickten heifdt in diesem Kontext »Hilfe zur Selbsthilfe«, nicht pater-
nalistische Stellvertreter*innenpolitik und kann in diesem Kontext nur als »Politik
der ersten Person« umgesetzt werden und zwar nicht als Selbstzentrierung, son-
dern indem die »Politik der ersten Person« von der je eigenen Betroffenheit ausgeht
und zum Ziel ein selbstbestimmtes Leben ohne jede Form der Fremdbestimmung
hat. Ganz nach dem Motto »alle Verhiltnisse umzuwerfen, in denen der Mensch ein
erniedrigtes, ein geknechtetes, ein verlassenes, ein verichtliches Wesen ist« (MEW
1, S. 385) bzw. fiir Verhiltnisse einzutreten, »worin die freie Entwicklung eines je-
den die Bedingung fiir die freie Entwicklung aller ist« (MEW 4, S. 482). Die »Politik
der ersten Person« zeigte sich in der Etablierung alternativer, individueller und kol-
lektiver Verhaltensregeln (z.B. Redeverhalten, Fragen der Parteilichkeit, der Defi-
nitions- und Entscheidungsmacht) und in der engen Verzahnung von persénlicher
Lebensfithrung, Alltag und Politik (Haunss, 2008). Dies ist auch wortlich zu ver-
stehen, wenn Greg Jackson — ehemaliger Black Panther und Aktivist im Anarchist-
People-of-Color-Netzwerk — der Frage nach Gleichheit und Selbstbestimmung wie
folgt begegnet: Er betont, dass z.B. White Supremacy nicht auf rassistische Iden-
titatskonstruktionen zu reduzieren ist, sondern dass soziale Ungleichheiten auch
Formen der inneren Kolonialisierung und Ergebnisse des Teilhabens sind (Jackson,
2009, S. 451f). »Totet den Bullen in eurem Kopf« (Jackson, 2009) ist die entsprechen-
de Losung, wie die Politik der ersten Person umgesetzt werden kann.
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Fazit

Die Darstellung einzelner Debatten rund um Intersektionalitit zeigt, dass theo-
retische Entwicklungen, analytische Priorititen, Forschungsinteressen usw. stets
Teil sozialer Bewegungen waren bzw. sind und, dass ein Zusammendenken meh-
rerer Ungleichheitskategorien nicht neu ist. Ubergreifend liegt den Debatten zu
Ungleichheitskategorien die Idee zugrunde, dass Ungleichheitskategorien den
Zugang und die Verteilung gesamtgesellschaftlicher Ressourcen iiber den Lohn
geschlechtsspezifisch ab- oder aufwerten oder durch Aufenthalts-, Wahl- und
Arbeitserlaubnisse ungleich verteilen. Damit etablieren sich in wechselseitiger
Beeinflussung Versorgungsklassen (wie z.B. Pensionierte, Kinder, Jugendliche,
Alleinerziehende), geschlechtsspezifische Trennungen, Diskriminierungen und
Benachteiligungen aufgrund von kulturellen Merkmalen (nationale Herkunft, Re-
ligion) sowie kérperlichen Merkmalen (Kranke, Behinderte, Junge, Alte). Dadurch
zeichnet sich, mit den beschriebenen Zugingen und Debatten zur Analyse von
sozialer Ungleichheit, ein qualitativer Unterschied zu eindimensionalen Analysen
zu Rassismus, Sexismus, Klassismus, Bodyismus etc. ab: Neben dem Blick auf
die vertikalen Ungleichheiten werden horizontale Aspekte und deren Wechselwir-
kungen untersucht. Im Gegensatz zur traditionellen Ungleichheitsforschung, die
auf eine statistisch prizise Erfassung von Ungleichheiten fokussiert ist, spielen
fiir intersektionale Ansitze strukturelle Hintergriinde und Bedingungen ebenso
eine grofRe Rolle wie politische oder ideologische Regulierungen sowie individuelle
Reproduktionsweisen von sozialer Ungleichheit.
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Grundlegende Gedanken

Sina Isabel Freund

Intersektionalitit ist mittlerweile kein neues Konzept mehr und auch die Einfiih-
rung in die deutschsprachige Erziehungswissenschaft liegt iiber 20 Jahre zuriick
(Lutz, 2001; Walgenbach, 2017, S. 54). Dennoch ist es nach wie vor relevant, die Funk-
tionsweisen, die Signifikanz und die Situiertheit von Intersektionalitit im theoreti-
schen Gefiige, insbesondere auch in Bezug auf pidagogische Kontexte, zu themati-
sieren. Dies ergibt sich aus den laufenden Debatten und immer wieder neuen Ein-
ordnungen. Im Folgenden geht es um das Grundsitzliche und somit um die Defi-
nition und um Verwendungsweisen sowie die Rolle, die Intersektionalitit fiir die
Erziehungswissenschaft und pidagogische Praxis spielt.

Insgesamt herrscht ein ausgeprigter Pluralismus hinsichtlich der Erschlie-
Bung, des Weiterdenkens und der Anwendung von Intersektionalitit. Dementspre-
chend kann dieser Beitrag keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und das vorliegende
Handbuch keinen Anspruch auf Einheitlichkeit erheben.

Wie Stefan Paulus in diesem Band verdeutlicht, gab es bereits vor der einschli-
gigen Verwendung des Begriffs Intersektionalitit Ansitze, die das damit angespro-
chene Phinomen oder verwandte Vorstellungen von Mehrfachdiskriminierung an-
sprachen. Diese wurden insbesondere von Personen, die selbst intersektionale Dis-
kriminierung erfuhren und zudem politisch, aktivistisch oder akademisch aktivwa-
ren, hervorgebracht. Es ging um konkrete Situationen, in denen das spezifische Er-
leben nicht von einer, sondern von mehreren zusammenwirkenden Diskriminie-
rungsformen geprigt war.

Intersectionality nach Kimberlé Crenshaw

Die Uberschneidung verschiedener Diskriminierungsformen ist etwas, das erlebt
wird — unabhingig davon, ob der Begriff Intersektionalitat dafiir genutzt wird. So
gab es, insbesondere im politischen Aktivismus, bereits vor der Einfithrung des Be-
griffs kritische, intersektionale Betrachtungen von Diskriminierung. Ein Beispiel
hierfiir ist der gesellschaftskritische Blick und das Wirken von Marsha P. Johnson,
einer schwarzen Trans-Frau, Sexarbeiterin und Dragqueen:



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

30

Kapitel I: Intersektionalitat - erste Anndhrungen

»[..] Johnson understood how her social identities interacted to make the police
view her as a threat even before Kimberlé Crenshaw coined the term intersection-
ality. Johnson brought awareness to the specific struggles of a Black queer woman
in sexwork [..].« (Teppo, 2022, S. 2)

Jedoch kann der Begriff Intersektionalitit hilfreich sein, um spezifische Situationen
des Unrechts zu benennen und ihnen entgegenzutreten.

Intersectionality wurde im Kontext des Black Feminism und der Critical Race
Theory in den USA von der Juristin und Aktivistin Kimberlé Crenshaw als Begrift
und Konzept gepragt. Anhand von drei juristischen Fillen, in denen es um die Dis-
kriminierung Schwarzer Frauen geht, macht Crenshaw auf ein spezifisches Risi-
ko in der Uberkreuzung verschiedener Diskriminierungsformen aufmerksam. Die
Fille zeigen zudem ein Gleichheits-Differenz-Paradox (Chebout, 2016, S. 48—49). Es
geht zunichst um einen Fall zur Einstellungs- und Entlassungspolitik eines Unter-
nehmens zu Ungunsten Schwarzer Frauen. In diesem ersten Fall wird vom Gericht
vermittelt, dass Schwarze Frauen als Frauen oder als Schwarze zu behandeln seien
und dementsprechend ihre Erfahrungen mit einer dieser Gruppen iibereinstimmen
miissten (Crenshaw, 1989, S. 141-143). Da aber weder Frauen als Ganzes, als schein-
bar homogene Gruppe, noch Schwarze insgesamt, ebenfalls homogen imaginiert,
Diskriminierung erfuhren, konne das — laut obiger juristischer Logik — bei Schwar-
zen Frauen auch nicht der Fall sein (ebd.). Somit wird die Partikularitit, also die
spezifische Diskriminierungserfahrung Schwarzer Frauen tibersehen.

In den beiden anderen Fillen wird die Darstellung jedoch andersherum ge-
wendet. Schwarzen Frauen wird Partikularitit nun zum Verhidngnis. Im zweiten
Fall geht es um Diskriminierung hinsichtlich der Beférderungen in einem Unter-
nehmen. Hier lautet die Argumentation wie folgt: Schwarze Frauen konnten laut
Gericht Frauen als Ganzes aufgrund ihrer spezifischen Andersheit nicht vertre-
ten und somit nicht davon sprechen, dass generell Sexismus vorliege (Crenshaw,
1989, S.143-146). Im dritten Fall geschieht dies in Bezug auf Rassismus und die
Rechtsprechung verwehrt Schwarzen Frauen effektiv fiir Schwarze insgesamt ein-
zutreten (Crenshaw, 1989, S. 147-148). Crenshaw verdeutlicht somit auch, wer fiir
wen (nicht) sprechen kann und wie das die Stellung zueinander beeinflusst (Crens-
haw, 1989, S. 145). Ihre Ausfithrungen lassen sich noch durch weitere Kategorien
erginzen: Weifle, nicht-behinderte, cis-, hetero Frauen kénnen fir die Kategorie
»Frau« sprechen und Sexismus benennen — auch dies nicht immer erfolgreich, aber
ohne die zusitzlichen Hiirden der vorgeworfenen Partikularitit, die marginali-
sierte Frauen und queere Personen erleben. Wenn nun spezifisch marginalisierte
Personen innerhalb einer groferen bereits marginalisierten Gruppe in diesen
Szenarien (Fall 2 und 3) nicht fiir die Gruppe als Ganzes sprechen kénnen, wird
das gegenseitige Eintreten fireinander erschwert. Sprechen diese Gruppen jedoch
angesichts dieser Schwierigkeiten nur fiir sich, kann ihnen entweder Zersplitterung
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vorgeworfen werden oder — wie in Fall 1 - ihnen kann die spezifische Diskriminie-
rungserfahrung, durch einen Vergleich mit den Personen, die lediglich von einer
der Diskriminierungsformen betroffenen sind, abgesprochen werden.

Sie nutzt das Bild einer Straflenkreuzung um verschiedene Aspekte, die ihr in
den Fillen aufgefallen sind, zu verdeutlichen:

»Consider an analogy to trafficin an intersection, coming and going in all four di-
rections. Discrimination, like traffic through an intersection, may flow in one di-
rection, and it may flow in another. If an accident happens in an intersection, it
can be caused by cars traveling from any number of directions and, sometimes,
from all of them. Similarly, if a Black woman is harmed because she is in the in-
tersection, her injury could result from sex discrimination or race discrimination.«
(Crenshaw, 1989, S. 149)

Somit bedeutet Intersektionalitit ein erhohtes Unfallrisiko durch die Positionie-
rung an einer Kreuzung von verschiedenen Diskriminierungsformen. Die betroffe-
ne Person kann diese einzeln, kombiniert sowie in einer fiir diese Intersektion spe-
zifischen, nicht aus den einzelnen Teilen abzuleitenden Form, erfahren — wie ein
Unfall, dessen Ursache nicht auf ein bestimmtes Auto zuriickzufiithren ist, sondern
eine komplexe Situation mit vielfiltigen Einflussfaktoren darstellt (ebd.).

Oft wurde Intersektionalitit lediglich als additive Mehrfachdiskriminierung
verstanden, woraufhin diese simplifizierende Darstellung vielstimmig im wis-
senschaftlichen Diskurs korrigiert wurde: Es handele sich um ein spezifisches
Zusammenwirken. Wenn nun aber, wie ich selbst es auch schon getan habe, ledig-
lich auf das spezifische Zusammenwirken hingewiesen wird, liegt abermals eine
Reduktion vor. Das besonders hohe Risiko ist auf das Vorliegen aller Mdglichkeiten
zuriickzufiihren:

Erstens kann es an der Kreuzung zu einem Unfall durch Auto a, bzw. Diskrimi-
nierung durch Diskriminierungsform a geben. Zweitens ist auch ein Unfall durch
Auto b bzw. Diskriminierung durch Diskriminierungsform b moglich (bei weite-
ren Diskriminierungsformen zu erginzen). Drittens kann ein Unfall sowohl durch
Auto a als auch durch Auto b verursacht sein bzw. Diskriminierung kann additiv
durch zwei verschiedene Diskriminierungsformen erfahren werden. Viertens gibt
es die Moglichkeit eines komplexen Unfalls, der nicht einfach der Dopplung eines
einfachen Unfalls entspricht, sondern einen besonderen und spezifischen Schaden
herbeigefithrt hat. Die Ursache ist nicht genau zu benennen, aber Fahrzeuge aus
verschiedenen Richtungen bzw. verschiedene Diskriminierungsformen, haben ei-
ne signifikante Rolle gespielt.

Nun ist hiermit jedoch erst ein Aspekt der Strafienkreuzungs-Analogie erliu-
tert, der des Unfallrisikos. Das Bild zeigt uns die Uberschneidung von Rassismus
und Sexismus als Diskriminierungsprozesse und strukturelle Unterdriickungssys-
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teme (Chebout, 2016, S. 49). Crenshaw nutzt die Analogie aber weitergehend, um
auch die ungerechte Antwort auf den Unfall bzw. die intersektionale Diskriminie-
rung aufzuzeigen:

»Judicial decisions which premise intersectional relief on a showing that Black
women are specifically recognized as a class are analogous to a doctor’s decision
at the scene of an accident to treat an accident victim only if the injury is rec-
ognized by medical insurance. Similarly, providing legal relief only when Black
women show that their claims are based on race or on sex is analogous to call-
ing an ambulance for the victim only after the driver responsible for the injuries is
identified. Butitis not always easy to reconstruct an accident. Sometimes the skid
marks and the injuries simply indicate that they occurred simultaneously, frustrat-
ing efforts to determine which driver caused the harm. In these cases the tendency
seems to be that no driver is held responsible, no treatment is administered, and
theinvolved parties simply get backin their cars and zoom away.« (Crenshaw, 1989,
S.149)

Neben dem erhéhten Diskriminierungsrisiko gibt es einen Mangel an Schutz und
Unterstittzung, wenn der wahrscheinliche Fall tatsichlich eintritt. Die Analogie des
Unfalls an der Straflenkreuzung verdeutlicht die Absurditit nicht zu helfen, sofern
nicht eine spezifische Unfallursache oder eine bestimmte von der Versicherung an-
erkannte Verletzung vorliegt.

Wenn Sexismus und Rassismus, ebenso wie Queerfeindlichkeit, Ableismus
und Klassismus als gesamtgesellschaftliche Diskriminierungsformen anerkannt
werden, bedeutet dies auch iberschneidende Effekte in allen gesellschaftlichen
Bereichen. Somit ist Intersektionalitit nicht blof3 fiir juristische, sondern unter
anderem auch fiir pidagogische Kontexte relevant.

Crenshaw bietet somit Gedanken und Sichtweisen, um die Schnittpunkte,
die Uberkreuzungen verschiedener Diskriminierungsformen, zu betrachten. Es
geniigt nicht, die erh6hte Vulnerabilitit zu konstatieren, sondern auch die Reak-
tionsmuster auf diese miissen mit in den Blick genommen werden. Dies bleibt
in der Rezeption ihrer Texte im Deutschen bisher hiufig aus, wie Lucy Chebout
konstatiert (Chebout, 2016, S. 52).

In Bezug auf den Wirkungs- und Anwendungsanspruch von Intersektionalitit
macht Crenshaw deutlich, dass Intersektionalitit von ihr nicht als allumfassend
oder einzig moglicher Weg konzipiert ist (Crenshaw, 1991, S. 1244-1245). Auch ist
sie sich bewusst, dass sie mit dem Bild die Vorstellung reproduziert, dass Kate-
gorien wie race und Geschlecht zunichst separat vorliegen wiirden (ebd. siehe
Fuflnote). Sie intendiert jedoch, diese aufgerufene Vorstellung mit dem Moment
der Kreuzung aufzubrechen (ebd.). Auflerdem weist sie daraufhin, dass auch wei-
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tere Kategorien sozialer Ungerechtigkeit in intersektionale Analysen einbezogen
werden kénnen und sollten (ebd.).

Heutige Verwendungsweisen: Disziplin - Theorie - Werkzeug

Die Verwendungsweisen von Intersektionalitit sind weit gefichert. Das Wort hat
verschiedene Bedeutungen angenommen und so haben sich auch seine Wirkungen
und Anwendungsweisen in verschiedene Richtungen entwickelt. Auf manchen die-
ser Wege des Begriffs ist das Potenzial soziale Ungerechtigkeiten aufzuzeigen aus
dem Fokus geriickt (Hill Collins & Bilge, 2016, S. 26). Teilweise wird ihm eine Of-
fenheit zugeschrieben, die Gestaltungsspielriume ermogliche, aber auch die Gefahr
birgt, das gesellschaftskritische Potenzial von Intersektionalitit auszuhéhlen. Dar-
auf bezugnehmend argumentiert Chebout fiir die Anwendung im Konkreten (siehe
auch Boger, 2023 unter Verweis auf Schildmann et al., 2018):

»Wenn [..] Intersectionality nicht theoretisch seziert, sondern verwendet wird
und eine Perspektive darstellt, dann sind es beispielsweise Arbeiten wie die von
Nivedita Prasad zu Gewalt gegen Migrantinnen (2008), von Jin Haritaworn et al.
zu Homonationalismus (2007) oder von Christiane Hutson zur Verwobenheit von
Rassismus, Sexismus und Ableismus (2007), die Diskurse von Intersectionality
ausmachen. Diese Arbeiten zeigen, dass Intersectionality kein >buzzwordc ist,
sondern eine Vielzahl theoretisch-aktivistischer Kimpfe, die Diskriminierungs-
und Unterdriickungssituationen exponieren, die in Mainstreamdiskursen und
von Mehrheits-Marginalisierten haufig iibersehen werden. Es ist also weniger
die Deutungsoffenheit eines prominenten Labels, sondern vielmehr die Spezifik
einer Perspektive, die das Potential von Intersectionality ausmacht.« (Chebout,
2016, S.58)

Hierin werden bereits Formen genannt, die Intersektionalitit zugeordnet werden
konnen: die Form eines Labels und Buzzwords sowie die einer Perspektive. Auf die
inflationdren und beliebigen Verwendungsweise des Wortes und die Tendenzen der
Selbstaufwertung, indem Intersektionalitit als Attribut vor die eigene Arbeit ge-
setzt wird, warnt auch Boger: »Sodann wird er zu einer >Duftnote«: Soll sie dazu
dienen, Menschen progressiv aussehen zu lassen?« (Boger, 2023) Es bedarf somit
einer prizisen Anwendung in Fillen, in denen dies im Sinne sozialer Gerechtigkeit
notwendig ist.

Mittlerweile hat sich das Anwendungsgebiet auf verschiedene Ebenen ausge-
breitet und der hiufig interdisziplinire Charakter erschwert oder verhindert zu-
meist eine klare Einordnung in ein spezifisches Feld. Um diesen Umfang und die
Vielschichtigkeit zu beschreiben, wird mittlerweile auch von Intersectionality Stu-
dies gesprochen (Cho et al., 2013, S. 785). Zu diesen gehoren erstens die Anwendung
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von Intersektionalitit in konkreten Fillen und in der Untersuchung von Dynami-
ken, zweitens (auf der Meta-Ebene) wissenschaftliche Diskurse iiber Intersektiona-
litdt als Theorie und Methode sowie drittens politische Handlungen bzw. Aktivismus
mithilfe einer »intersectional lens« (Cho et al., 2013, S. 785).

Unabhingig davon, ob die Arbeiten auf diesen Ebenen einzelnen oder mehre-
ren anderen Disziplinen oder einem eigenen Bereich der Intersectionality Studies
zugeordnet werden, lisst sich eine zentrale Funktion von Intersektionalitit erken-
nen: Sie wirke als Korrekturlinse (Boger, 2023). Wann immer ein eindimensionaler
Blick auf Diskriminierung nicht ausreicht, um die vorliegende Ungerechtigkeit zu
benennen, zu analysieren und sie zu bearbeiten, kann Intersektionalitit diesen ein-
seitigen Blick korrigieren.

Kategorisierung vs. Dekonstruktion

Im Folgenden geht es spezifisch um Kategorien, die in Verbindung mit Diskrimi-
nierung stehen, also historisch und sozial mit besonderer Bedeutung aufgeladen
werden. Es sind diese Kategorien, die fir die Analyse von Intersektionen relevant
sein konnen. Welche genau dies sind, ist Gegenstand gesellschaftlicher Aushand-
lungsprozesse.

Gesellschaftliche Kategorien sind sozial konstruiert, aber gleichzeitig als solche
auch wirkmachtig und miissen daher beriicksichtigt werden: »[...] to say that a ca-
tegory such as race or gender is socially constructed is not to say that that category
has no significance in our world.« (Crenshaw, 1991, S. 1296)

Es gilt jedoch abzuwigen, wann Kategorien genutzt werden miissen, um Un-
gerechtigkeiten zu benennen und wann es stattdessen geraten ist, die fraglichen
Kategorien zu dekonstruieren, da in ihrer Reproduktion selbst die in dem Moment
iberwiegende, diskriminierende Gewalt besteht. Wenn eine Gruppe von der Norm
oder Institutionen der Dominanzgesellschaft ausgeschlossen ist, kann es wichtig
sein, Kategorien zu verwenden, um auf diesen Ausschluss aufmerksam zu machen.
Die Gruppe und die Norm miissen benannt werden, um Zugang bzw. Teilhabe for-
dern zu kénnen (Boger, 2017). Wenn eine Gruppe als Gruppe Abwertungen, Exoti-
sierungen, Paternalismus und Ahnliches erfihrt, kann es ebenfalls wichtig sein, die
Kategorie zu benennen. Dies kann hilfreich sein, um die zuvor abgewertete Kate-
gorie aufzuwerten, um Solidaritit zwischen den einzelnen Gruppenmitgliedern zu
ermdglichen und sich von einer Norm abzugrenzen, die der Gruppe schadet (Boger,
2017). Wenn aber beispielsweise ein Subjekt immer wieder auf die Kategorie redu-
ziert wird, es unter den Stereotypen leidet, die mit dieser einhergehen, und es nie
als Individuum gesehen wird, gilt es anders vorzugehen. Es bedarf in diesem Kon-
text der Dekonstruktion von Kategorien der Andersheit, damit Individuen als solche
in Erscheinung treten konnen und Vielfalt normalisiert werden kann (Boger, 2017).
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Es muss mit Bedacht geschaut werden, wann die Verwendung von Kategorien, Zu-
schreibungen und Festschreibungen reproduziert und wann sie gegen bestehende
Ungerechtigkeiten eingesetzt werden konnen.

Jasbir Puar hat sich diesem Spannungsfeld zwischen benennen und reprodu-
zieren gewidmet. Als moglichen Weg schligt Puar (2011) eine Zusammenfithrung
mit einem anderen Konzept vor. Es geht um Gilles Deleuzes und Félix Guattaris
Konzeption von Vielfiltigkeiten/Mannigfaltigkeiten (im Original: multiplicité) und
deren Anordnungen. Das von Deleuze und Guattari beschriebene Zusammenkom-
men von Mannigfaltigkeiten wurde hiufig unter dem Begriff assemblage rezipiert.
Es geht jedoch um die Verbindungen und Organisationsmuster von Vielfalten/
Mannigfaltigkeiten, wofiir der Begriff agencement passender ist (Phillips, 2016;
Deleuze et al., 1977; Deleuze et al., 1988). Es geht um Beziehungen von Mustern,
also darum, wie sich das Vielfiltige zusammenfiigt und sich Vielfiltigkeiten zuein-
ander verhalten: »relations of patterns« (Puar, 2011). Diese Konzeption hat etwas
Ereignishaftes, da Begegnungen und Situationen eine zentrale Rolle spielen. Das
Hilfreiche daran ist, dass dieser Ansatz auf jenes verweist, was aulerhalb oder zwi-
schen Kategorisierungen liegt. Um die Gefahr der Reproduktion von Kategorien in
intersektionalen Zugingen sowie das Risiko einer fehlenden Benennung historisch
gewachsener, struktureller Ungerechtigkeiten im Vielfalten/Agencement-Ansatz
auszugleichen, denkt Jasbir Puar beide zusammen (Puar, 2012). Da diese Risiken
aber gegensitzlich sind, fliefen sie nicht widerstandslos ineinander. Stattdessen
besteht eine Reibung oder auch Spannung zwischen Intersektionalitit und dem
Agencement-Ansatz (Puar, 2012).

Was bedeutet das fiir die Erziehungswissenschaft
und die padagogische Praxis?

Es giltin der Forschung ebenso wie in der Praxis immer wieder die Frage zu stellen,
wann Kategorisierung notwendig ist, um Diskriminierung und damit auch inter-
sektionale Diskriminierung zu benennen, und wann es wiederum vorzuziehen ist,
die Muster der Mannigfaltigkeiten in ihren Beziehungen zueinander und in ihrer
Momenthaftigkeit zu beschreiben, um die Gewalt der Kategorisierung zu vermei-
den.

Um Intersektionalitit als Korrekturlinse anwenden zu kénnen, braucht es ei-
ne diskriminierungskritische Haltung, welche die jeweils vorliegenden Machtstruk-
turen beriicksichtigt. Unabhingig davon, ob es um eine Einzelsituation an einem
pidagogischen Ort oder den Befund einer Studie geht, welcher analysiert werden
soll, muss prizise vorgegangen werden. Die Uberlegungen Crenshaws, die im ers-
ten Teil dargelegt wurden, kénnen dabei unterstiitzen, verschiedene Situationen
hinsichtlich der Verschrinkung verschiedener Diskriminierungsformen bzw. Un-
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terdriickungssysteme und der aus ihnen resultierenden, spezifischen Vulnerabilitit
und der inaddquaten Reaktionsmuster auf diese zu betrachten. Jedoch gibt es kei-
nen sicheren Weg, immer alle relevanten Intersektionen einer Situation zu beriick-
sichtigen oder sich gar fiir die Zukunft diesbeziiglich abzusichern. Intersektionale
Pidagogik sollte daher nicht das leere Versprechen in sich tragen, das Unmogliche
zu vollbringen. Vielmehr sollte unter dem Begriff der Intersektionalen Pidagogik,
wie er aktuell in Mode ist, eine diskriminierungskritische Pidagogik gelebt werden.
Diese sollte, wann immer es nétig und moglich ist, um gegen Diskriminierung vor-
zugehen, auf Intersektionen schauen, diese benennen und analysieren sowie sie im
wissenschaftlichen und pidagogischen Handeln beriicksichtigen.
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Bildung

Patricia Baquero Torres

Bildung als Grundbegriff der Erziehungswissenschaft. Selbstbildung

Im deutschsprachigen Raum ist Bildung neben Erziehung und Sozialisation einer
der Grundbegriffe der Erziehungswissenschaften. Da der Begriff in diesem Kontext
entstanden ist und sogar in anderen Sprachen nicht vorkommt, muss er in dieser
padagogischen Tradition und im Zusammenhang mit der deutschsprachigen Bil-
dungsgeschichte, mit dem Bildungsbiirgerturm und der Aufklirung gelesen wer-
den (Bernhard 2018; Baader et al. 2024). Bildung ist nun ein Konzept, das historisch
und systematisch die erziehungswissenschaftliche Debatte seit Mitte des 18. Jahr-
hunderts prigt und bestimmt. Ob und wie Bildung zu denken ist, stellt ein zentrales
Anliegen bisheriger Bildungstheorien dar und wird seither auf diversen Ebenen und
aus unterschiedlicher theoretischer Perspektive kontrovers debattiert.

Fir manche Autor*innen ist auf der begrifflichen und inhaltlichen Ebene z.B.
die Trennung von Bildung und Erziehung nicht eindeutig genug' (Ludwig 2020;
Baader et al. 2024). Fiir andere gilt es, den Verlust der in der biirgerlichen Bildungs-
philosophie vorhandenen emanzipatorischen Idee und ihre Entpolitisierung durch
die Etablierung des Biirgertums und den Ausbau seiner Hegemonie im Entwurf ei-
ner kritischen Bildungstheorie wiederzugewinnen (Bernhard, 2021). Auch im Zu-
sammenhang mit dem klassischen Bildungsbegriff und den -theorien wird aus fe-
ministischer Perspektive Kritik u.a. an der Produktion von Ungleichheiten auf der
Grundlage von Erziehungs- und Bildungskonzeptionen, am androzentrischen Cha-
rakter von Bildungskonzepten und am biniren, heteronormativen und identitits-
logischen Verstindnis von Geschlecht und Subjekt geiibt (Thon, 2024).

Trotz ihrer Umstrittenheit gilt Bildung heute nach wie vor als grundlegend
und sogar als unverzichtbar fiir die Pidagogik (Gudjons & Traub 2020; Koller 2024;
Baader et al. 2024). Mit der Auffassung von Bildung als »iibergreifende normative
Orientierungskategorie fiir die Diskussion iiber Begriindung, Zielbestimmung und
Kritik pidagogischen Handelns« (Koller 2024, S. 155) verleiht beispielsweise Hans-
Christoph Koller dem Bildungsbegriff eine systematische Funktion innerhalb der

1 Ausfiihrlich zu der Debatte siehe Bernhard 2018, S. 135-139; Ludwig 2020, S. 261-267.
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erziehungswissenschaftlichen Diskussion. Die aktuelle Relevanz des Bildungsbe-
griffs besteht fiir Koller dariiber hinaus darin, dass mit dem Begriff der Blick auf
einen fiir die Pidagogik zentralen Aspekt geworfen wird, und zwar auf individuelle
Bildungsprozesse, also auf jenen »Prozess der Konstitution und Transformation
von Subjekten im Zuge einer aktiven und selbsttitigen Auseinandersetzung dieser
Subjekte mit der Welt« (Koller 2024, S.155). Dieser Prozess verweist, so Koller
weiter im Anschluss an Wilhelm von Humboldts Bildungsverstindnis, auf die
aktive Auseinandersetzung des Individuums mit seiner materiellen, sozialen und
kulturellen Umwelt. Fiir Koller ist Bildung demnach in erster Linie als Selbstbildung
zu betrachten und unterscheidet sich somit vom Erziehungsbegriff, der sich auf
die intentionale pidagogische Einwirkung von Erziehungsinstanzen auf die in-
dividuelle Entwicklung bezieht, und vom Sozialisationsbegriff, da damit eher auf
die Abhingigkeit dieser Entwicklung von sozialen, kulturellen und 6konomischen
Rahmenbedingungen hingewiesen wird (Koller 2024, S. 155).

Wenn wir nun an der zentralen Stellung von Bildung als Grundbegrift der Er-
ziehungswissenschaften festhalten und mit Koller von der Abhingigkeit von Selbst-
bildung von dufleren Bedingungen ausgehen, ist es unerlisslich, auf bildungstheo-
retische und gesellschaftskritische Ansitze zuriickzugreifen, um Bildung in ihrem
wechselwirkenden Verhiltnis zwischen Selbstbildung und gesellschaftlichen, kul-
turellen und sozialen Bedingungen aus einer machtkritischen Perspektive zu be-
trachten und dariiber hinaus Bildung intersektional weiterzudenken. Dies ist des-
halb von Bedeutung, weil das Subjekt bzw. Selbstbildungsprozesse nicht ohne diese
gesellschaftlichen, strukturellen Machtverhiltnisse gedacht werden kénnen (Hart-
mann et al., 2017), wie hier aus intersektionaler Sicht argumentiert wird (Walgen-
bach & Pfahl, 2023).

Davon ausgegangen, dass das Verstindnis von Bildung immer von historischen,
kulturellen, gesellschaftsgeschichtlichen Verhiltnissen abhingig ist (Bernhard,
2018; Hoffarth & Thon, 2024), ist an dieser Stelle festzuhalten, dass der Ansatz der
Intersektionalitit gegenwirtig eine Herausforderung fir die Weiterentwicklung
bildungstheoretischer Ansitze bedeutet und zudem die pidagogische Diskussion
dariiber vorantreibt — indem u.a. den Fragen nachgegangen wird, wie Bildung aus
intersektionaler Perspektive erortert und wie Bildung grundsitzlich intersektional
gedacht und theoretisiert werden kann.
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Bildung als Gesellschaftskritik.
Emanzipation - Selbstwerdung - Widerstand

»Fragen der Bildung sind immer
Gesellschaftsfragen, Fragen der Bildung
sind immer Machtfragen.
(Heinz-Joachim Heydorn).

Dass Gesellschaftskritik als zentrale Aufgabe in der Auseinandersetzung mit dem
Bildungsbegriff verstanden werden kann und soll, ist nicht neu. Bereits seit den
1970er Jahren sind in der BRD diverse bildungstheoretische Ansitze entstanden,
die auf die wichtige Stellung von Kritik in der Pidagogik verweisen und sich mit
der Bedeutung von konkreten gesellschaftlichen und historischen Bedingungen fiir
Theorie und Praxis der Pidagogik befassen. Mit (kritischem) Bezug auf klassische
Bildungstheorien formierten sich bis heute einflussreiche Ansitze wie die der kri-
tisch-emanzipatorischen Erziehungswissenschaft (Wolfgang Klafki), kritisch-kom-
munikativen Erziehungswissenschaft, kritischen Bildungstheorie (Heinz-Joachim
Heydorn, Gernot Koneftke, Hans-Jochen Gamm), die eine Lektiire von Bildungspro-
zessen aus einer herrschafts- und ideologiekritischen Perspektive leisten und den
padagogischen normativen Anspruch der Realisierung individueller und kollektiver
Miindigkeit vertreten (Bernhard et al., 2018, S. 15). In diesem Zusammenhang kén-
nen sowohl die Kritik an den gesellschaftlichen Bedingungen, die die héchstmogli-
che Miindigkeit und Autonomie der Menschen verhindern, z.B. durch strukturelle
Diskriminierungsformen, als auch die Bestrebungen nach emanzipativer Verinde-
rung der Gesellschaft als Gegenstand kritischer Bildungstheorie aufgefasst werden.
Die geschichtliche Verwirklichung von Miindigkeit, Emanzipation und Autonomie
wird nun mit der Subjektwerdung der Menschen eng verflochten und bildet somit
zentrale und normative Kategorien kritischer, bildungstheoretischer Betrachtung.

Ebenso sind emanzipative Subjektwerdung und kollektive Selbstermichtigung
(Gesellschaftsbildung) eng miteinander verbunden, was insbesondere von der kri-
tischen Bildungstheorie herausgearbeitet wurde.” Bemerkenswert an dieser Les-
art von Bildung, die individuelle und gesellschaftliche Prozesse zusammendenkt,
ist zum einen, dass Gesellschaftsbildung einen fundamentalen Beitrag zur kritischen
Aufarbeitung bisheriger kollektiver, gesellschaftlicher Erfahrungen zu leisten hat,
und zum anderen, dass sie mit Blick auf die individuelle und kollektive Selbster-
machtigung als Widerstand gegen hegemoniale Machtverhiltnisse konzeptualisiert
wird (Bernhard, 2018). In diesem Sinne wird Bildung hier als unabgeschlossenes
Projekt emanzipativer Selbstbildung verstanden (Bernhard, 2018).

2 Ausfiithrlicher dazu siehe Bernhard 2018, S. 141ff.
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Auch mit der Einfithrung weiterer kritischer Ansitze seit etwa Ende der 1970er
und den 1980er Jahren bekam die erziehungswissenschaftliche Diskussion weitere
Impulse in der Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis zwischen Subjektwerdung
und gesellschaftlichen Bedingungen. Die fundamentale Kritik im Zuge der Rezep-
tion dieser kritischen Ansitze bezog sich auf die Ausblendung marginalisierter
und unsichtbar gemachter Diskriminierungsformen in der pidagogischen Theorie
und Praxis. Mit Bezug auf diverse Erfahrungen gesellschaftlicher Marginalisierung
befassen sich in Theorie und Forschung die heute in der akademischen Wissens-
produktion etablierten Gender/Queer Studies, Migration/Flucht/Rassismuskritik
und Disability Studies mit spezifischen, gesellschaftlichen Dominanzverhiltnissen
und Ausschlussmechanismen und zeigen, wie die erziehungswissenschaftliche
Wissensproduktion selbst in die (Re-)Produktion von Machtverhiltnissen und
Exklusionsprozessen involviert ist (Baquero Torres, 2012; Hoffarth & Thon, 2024).
Diese fruchtbaren Beitrige und Perspektiven zur Betrachtung der Komplexitit von
Dominanz und Herrschaftsverhiltnissen konnen aktuell der Bildungstheorie nicht
entzogen werden. Damit steht die Theoretisierung von Bildung vor der Heraus-
forderung, Differenzlinien wie Gender/Queer, Migration/Flucht, Ethnizitit/race,
Behinderung, Klasse in Relation mit sozialer Ungleichheit weiterzudenken.

So verweisen beispielsweise Thon et al. (2024) aus Gender/Queer Perspektive,
dass die Vergeschlechtlichung der Begriffe Erziehung und Bildung bereits in ihrer
Entstehung im Kontext der Etablierung der biirgerlichen Gesellschaft angelegt ist
und dies in der Erziehungswissenschaft bis heute kaum thematisiert wird. Im An-
schluss an eine binire Differenzierung von Minnlichkeit und Weiblichkeit wurde
Erziehung im Bereich des Hiuslich-Privaten verortet und somit als weibliche bzw.
miitterliche Aufgabe betrachtet und Bildung der Minnlichkeit zugeschrieben und
mit einem aktiven Zugriff auf die Welt, mit Autonomie, Freiheit und Individuali-
tit assoziiert und mit dem offentlichen Leben verkniipft. Das Subjekt der Bildung
wurde auf diese Weise als minnlich konnotiert (Thon et al., 2024, S. 9). Nach wie
vor werden erziehungswissenschaftliche Konzepte ohne Bezug zu Geschlechterord-
nungen gedacht, sodass diese Ordnungen und ihre Bedeutung fur bildungstheore-
tische Fragen unberiicksichtigt bleiben bzw. ausgelassen werden, so die Kritik von
Thon et al. weiter (Thon et al., 2024, S. 10).

Aus dieser knappen exemplarischen Darlegung der Art und Weise, wie Bil-
dung und Geschlecht in der erziehungswissenschaftlichen Wissensproduktion eng
verbunden waren und sind und in Anbetracht dessen, dass eine erziehungswissen-
schaftliche systematische Reflexion dieses Verhiltnisses bisher kaum stattfindet,
lisst sich nunmehr resiimierend festhalten,

. dass sowohl die kritische Lektiire dieser historischen Genese als auch die Wirk-
samkeit dieser Konzeptualisierung bis heute fir die bildungstheoretische Aus-
einandersetzung relevant sind,
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- dass die Einbeziehung sozialer Differenzkategorien bei der Betrachtung sozia-
ler Ungleichheit immens wichtig ist, um ausgeblendete Machtverhiltnisse in
der erziehungswissenschaftlichen Wissensproduktion aufdecken zu kénnen,

. dass aus diesen Griinden die Betrachtung sozialer Differenzkategorien fiir eine
zeitgemifde Reformulierung des Bildungsbegriffs von Relevanz ist und

« dass fiir die aktuelle Theoretisierung von Bildung erforderlich ist, diese Diffe-
renzkonstruktionen bzw. Ungleichheitskategorien als bildungstheoretisch rele-
vante Begriffe zu betrachten, um Bildungsprozesse in der Komplexitit aktueller
gesellschaftlicher Machtverhiltnisse theoretisch und analytisch adiquat erfas-
sen zu kénnen.

Doch bei niherer Betrachtung der von Thon et al. herausgearbeiteten Erkenntnisse
beziiglich der Relation Gender und Bildung bleiben dennoch weiterfithrende Fragen
offen: Wie und warum ging die Vorstellung des Subjekts, das sich in der Wechselwir-
kung zwischen dem Selbst und der Welt bildet, mit dem Ausschluss der als kolonisier-
te Andere markierten Menschen aus dieser Auffassung von Bildungsprozessen ein-
her? Schliefllich konzeptualisierte Wilhelm von Humboldt dieses Verstindnis von
Bildung in einer Zeit, in der Sklaverei und koloniales Denken Hochkonjunktur hat-
ten und dabei die Minderwertigkeit der als kolonialisierte Andere markierten Men-
schen gerade als Legitimation fiir die koloniale Expansion Europas galt. Und wie ist
diese Form von Exklusion in ihrer Interdependenz mit der hierarchisch-codierten,
biniren Geschlechterordnung zu lesen? Es ist davon auszugehen, dass die normati-
ven Ideen der Autonomie, Freiheit, Individualitit auch nicht fiir sie galten. Die Zu-
sammenhinge zwischen klassischen Bildungstheorien, kolonialem Denken und der
Etablierung hegemonialer Wissensproduktion gelten somit als eine zentrale Siule
kritischer bildungstheoretischer (post- und dekolonialer) Re-lektiire (Baquero Tor-
res, 2012). Ebenso bleibt die Wechselbeziehung zwischen Bildung und dem deut-
schen Kolonialismus weiter zu erforschen (dazu siehe z.B. Walgenbach, 2005; Spie-
ker, 2015). Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen fokussiert den Blick auf die
Interdependenzen und das Zusammenwirken von Herrschafts- und Dominanzver-
hiltnissen.

Bildung und Intersektionalitat

Seit Beginn der 2000er Jahre findet eine weitverbreitete Rezeption von Intersek-
tionalitit in der bundesrepublikanischen Sozialwissenschaft sowie in der Erzie-
hungswissenschaft aus dem U.S.-amerikanischen Kontext statt (Walgenbach &
Pfahl, 2023). Dieses theoretische und methodologische Modell zur Analyse sozialer
Ungleichheiten und Diskriminierungen, das im Kontext von US-amerikanischem
Schwarzen Feminismus und Critical Race Theory entstanden ist, wurde urspriinglich
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in der Erziehungswissenschaft von Helma Lutz (2001) eingefithrt und zu Beginn
vor allem in den Gender Studien aufgenommen. Und dennoch soll an dieser Stelle
unterstrichen werden, dass nicht allein durch die Rezeption der Intersektiona-
litit in der hiesigen akademischen Diskussion die Auseinandersetzung mit dem
Zusammenwirken von Macht- und Dominanzverhiltnissen erst begonnen hitte.
Vor der Einfithrung der Intersektionalitit gab es in der bundesrepublikanischen,
feministischen Theoriebildung bereits Ansitze wie die von Regina Becker-Schmidt
(1987), Ursula Beer (1990) und Eva Cyba (2000), die sich mit sozialer Ungleichheit
und dabei mit den Wechselbeziehungen von Geschlecht und Klasse befassten.

Ebenso gab es, wie weiter oben erwihnt, weitere kritische Ansitze insbesondere
im Rahmen der theoretischen und politischen, feministischen Diskussion, die ihre
marginalisierten Erfahrungen thematisierten und auf Diskriminierungsformen in
der Wechselbeziehung von Geschlecht mit race/Ethnizitit, Behinderung, Religion
hingewiesen haben, jedoch in den 1980cer und 1990er Jahren wenig Beachtung im
Mainstream-Feminismus erhalten haben.? Schwarze Deutsche, Frauen mit Behin-
derung, Migrantinnen, jiidische Frauen, sowie Lesben setzten sich mit ihrer mar-
ginalisierten Erfahrung in der feministischen Diskussion auseinander, befassten
sich kritisch mit der eurozentrischen Prigung feministischer Theoriebildung, deck-
ten die Ausschlussmechanismen in der akademischen Produktion von Wissen auf
und theoretisierten diverse Subjektpositionen und Diskriminierungserfahrungen
als nicht weif, nicht heterosexuell oder als behindert markierte Menschen (Ogun-
toye et al., 1986; Giimen, 1998; Steyerl & Gutiérrez Rodriguez, 2003; Eggers et al.,
2005).

Diese fundamentalen Kritiken an der (Re-)Produktion von Macht- und Domi-
nanzverhiltnissen auch in wissenschaftskritischen Positionen trugen zur Entwick-
lung einer selbstkritischen Haltung in der feministischen Theoriebildung und zur
Offenheit fiir die Betrachtung weiterer sozialer Differenzen bei. Diese diskursive
Entwicklung erleichterte den Weg zur Rezeption der Intersektionalititin der akade-
mischen Wissensproduktion im deutschsprachigen Kontext, sodass heute die For-
schungslandschaft in Subdisziplinen der Erziehungswissenschaft wie der Migrati-
on/Flucht-Forschung und rassismuskritischen Bildung ohne den Bezug zur Inter-
sektionalitit kaum zu denken ist (Baquero Torres, 2022).

Eine einflussreiche Definition von Intersektionalitit im Kontext der Erzie-
hungswissenschaft liefert Katharina Walgenbach. Sie versteht Intersektionalitit
als ein Paradigma (Walgenbach, 2017) wonach

»[..] historisch gewordene Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, Subjekti-
vierungsprozesse sowie soziale Ungleichheiten wie Geschlecht, Sexualitit/
Heteronormativitat, Race/Ethnizitit/Nation, Behinderung oder soziales Milieu

3 Ausfiihrlich dazu siehe Walgenbach 2007, S. 30-38.
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nichtisoliert voneinander konzeptualisiert werden kénnen, sondern inihrensVer-
wobenheit< oder >Uberkreuzungenc« (intersections) analysiert werden miissen«
(Walgenbach, 2017, S. 55).

Gerade weil bis in die 2000er Jahre diese isolierte Betrachtung von sozialen Diffe-
renzen wie Geschlecht oder Ethnizitit/Migration paradigmatisch beispielsweise fiir
die Wissensproduktion u.a. in der erziehungswissenschaftlichen Genderforschung
und in der Migrationsforschung (damals Interkulturelle Pidagogik) war, ist diese
Form der Theoretisierung von Differenzen und Diskriminierungsformen nicht nur
eine fundamentale Kritik an der bis dahin durchgefithrten Debatte um Diskriminie-
rung und soziale Ungleichheit (Lutz, 2001), sondern auch als bedeutsamer Beitrag
zur Weiterentwicklung in Theorie und Forschung dieser Subdisziplinen zu sehen
(Baquero Torres, 2021).

Neben der Kritik an der eindimensionalen Betrachtung von sozialen Differen-
zen steht im Zentrum intersektionaler Ansitze die Kritik an der additiven Logik,
die beispielsweise von der Doppeldiskriminierung oder Mehrfachbenachteiligun-
gen ausgeht, denn auch in dieser Logik besteht die Annahme einer in sich geschlos-
senen, sozialen Kategorie (wie z.B. Geschlecht) - sodass Diskriminierung dabei nur
als Summe von mehreren in sich geschlossenen und voneinander unabhingigen
Differenzlinien gedacht werden kann. Intersektionale Ansitze vertreten demgegen-
iiber die erkenntnistheoretische Position, dass (i) Differenzkategorien in sich selbst
bereits heterogen strukturiert sind und von daher als interdependente Kategorien
verstanden werden (Walgenbach, 2007) und, dass (ii) erst in der Intersektion meh-
rerer sozialer Kategorien spezifische Formen von Diskriminierungen und Macht-
konstellationen hervorgebracht werden und demzufolge der Fokus auf die Wechsel-
beziehungen von Diskriminierungsformen, sozialer Ungleichheit und Subjektivie-
rungsprozessen gelegt wird. Sie gehen davon aus, dass (iii) Sexismus/Patriarchat/
Geschlechterverhiltnisse, Heteronormativitit, Rassismus und Klassismus struktu-
rell in der Gesellschaft verankert sind und auf unterschiedlichen Ebenen (struktu-
relle, institutionelle symbolische, soziale und subjektive Ebene) operieren (Walgen-
bach 2017, S. 66).

Intersektionalitat als Gesellschaftskritik. Widerstand und Transformation

Im Zusammenhang mit einer Theoretisierung von Bildung und den damit einherge-
henden Fragen, wie Wissen um Bildung herum produziert wird und unter welchen
sozialen Bedingungen die Subjektproduktion stattfindet, stellt Intersektionalitit
einen wichtigen Beitrag dar. Aus dieser gesellschafts- und machtkritischen Theore-
tisierung heraus lassen sich Selbstbildungsprozesse bzw. Subjektivierungsprozesse
in der Intersektion sozialer Differenzen erfassbar machen. Die Konzeptualisierung
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des Subjekts ist somit notwendigerweise im Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Machtverhiltnissen zu lesen. Wenn zudem der Bildungsbegriff als iibergreifende
normative Orientierungskategorie fiir die Diskussion iiber Begriindung, Zielbe-
stimmung und Kritik pidagogischen Handelns fungieren soll, wie Koller es betont,
stellt sich der Ansatz der Intersektionalitit fir die Auseinandersetzung mit den
sozialen Bedingungen von Bildung und Bildungsprozessen als unabdingbar dar.

Da der Fokus der Intersektionalitit auf die Komplexitit von Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen, auf Subjektivierungsprozesse und Ungleichheiten ausgerich-
tet ist, kann diese Perspektive schliefdlich von immenser Bedeutung fir kritische
bildungstheoretische Ansitze mit Blick auf widerstindige, emanzipatorische sowie
gesellschaftliche Transformationen sein.
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Lena Staab

Lernen - eine Hinfiihrung

»To educate as the practice of freedom is a way of teaching that anyone can learn.
Thatlearning process comes easiest to those of us who teach who also believe that
there is an aspect of our vocation that is sacred; who believe that our work is not
merely to share information but to share in the intellectual and spiritual growth
of our students. To teach in a manner that respects and cares for the souls of our
students is essential if we are to provide the necessary conditions where learning
can most deeply and intimately begin.« (hooks, 1994, S. 13)’

Lernen wird als erziehungswissenschaftlicher bzw. pidagogischer Grundbegriff
verhandelt und diskutiert (u.a. Thompson, 2020; Gohlich & Zirfas, 2007; Zirfas,
2018). Im Unterschied zu den Begriffen Bildung und Erziehung ist seine theo-
retische Fundierung weniger konsistent; dementsprechend lisst sich Lernen als
Grundbegriff nicht durchgingig in pidagogischen Einfithrungen und Handbii-
chern auffinden (z.B. Opp & Theunissen, 2009; Hellekamps, Ploger & Wittenbruch,
2010; Harring, Rohlfs & Glaser-Zikuda, 2019). Dies lisst sich mit der engen Ver-
wobenheit von Lerntheorien mit psychologischen Ansitzen bzw. der Dominanz
psychologisch perspektivierter Lerntheorien erkliren (Schulze, 2001), aus der sich
das Desiderat einer pidagogischen Theoriekonzeption von Lernen ergibt. Pidago-
gische Perspektiven und Theorien fragen nach dem Vollzug des Lernens. Sie setzen
sich damit auseinander, was sich als Inhalt des Lernens kennzeichnen lisst — und

1 »Padagogik als Praxis der Freiheit bedeutet einen Unterricht, der fiiralle zuganglich ist. Einen
solchen Lehr-Lern-Prozess zu gestalten, fallt denjenigen von uns am leichtesten, die davon
liberzeugt sind, dass unsere Berufung in gewissem Sinne heilig ist, die glauben, dass unse-
re Arbeit nicht nur darin besteht, Informationen zu vermitteln, sondern am intellektuellen
und spirituellen Wachstum der Lernenden teilzuhaben. Eine Lehrtatigkeit, die die Seele un-
serer Studierenden respektiert und sich um sie kiimmert, ist unerlésslich, wenn wir die not-
wendigen Bedingungen schaffen wollen, unter denen wirkliches und tiefgriindiges Lernen
stattfinden kann.« (hooks, 2023, S. 23)
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nicht nur damit, in welchem Modus es stattfindet (Gohlich, Wulf & Zirfas, 2014,
S. 7).

Das Verb »lernen« stammt aus dem Mittelhochdeutschen vor dem 9. Jahrhun-
dert und lisst sich semantisch auf die Bedeutung »etwas verfolgen« beziehen (Klu-
ge,1999, S. 515). Als weitere etymologische Grundbedeutung lisst sich »wissend wer-
den«ebenso wie der »Erwerb von Wissen« herausstellen (Zirfas, 2018, S. 46). Weiter-
hin lasst sich eine enge Beziehung von Lernen und Lehren, dem »wissen machenc,
konstatieren (Goéhlich & Zirfas, 2007, S. 17).

Lehren wird in diesem Sinne als umfassende Praxis verstanden werden, die
tiber die bloRe Vermittlung von (schulischen) Inhalten hinausgeht und Aspekte wie
Wissensvermittlung, Erziehung, Sozialisation sowie die Verbesserung von Lernen
und Lernfihigkeit umfasst (ebd.). So lisst sich als einen weiteren Bereich, »in dem
Lernen aufderhalb von Schule und Unterricht und in anderer Form in Erscheinung
tritt«, der der Biographie nennen (Schulze, 2002, S.139). In diesem Sinne lisst
sich mit Schulze das biographische Lernen, auch »lebensgeschichtliche[s] Lernen«
genannt, von dem »curricularen Lernen« unterscheiden (ebd., 2001; 2002). Lernen
vollzieht sich somit nicht nur im Unterricht, »sondern in vielerlei Formen, an vie-
len Orten und in vielen Zusammenhingen des menschlichen Lebens« (ebd., 2002,
S. 139). Menschen lernen innerhalb unterschiedlichster Kontexte und Institutionen,
bspw. innerhalb familialer Strukturen, ebenso wie in Bildungsinstitutionen; zudem
konnen Lernprozesse auch durch Medien begleitet werden (Gohlich & Zirfas, 2007).

Zur Uneindeutigkeit des Lernbegriffs

Es lassen sich engere und weitere Definitionen und Konzepte von Lernen unter-
scheiden, die sehr unterschiedliche Perspektiven darauf eréffnen, was unter Lernen
verstanden wird. Als enge oder auch sog. »klassische« (mit Thompson auch als do-
minante) Diskurse des Lernens werden die des Behaviorismus, des Kognitivismus
und des Konstruktivismus bezeichnet, welche eine eher psychologische Sicht auf
das Lernen vertreten und dieses ergebnisorientiert in Form einer dauerhaften Ver-
haltensinderung, geistigen Entwicklung oder im Sinne von konstruiertem Wissen
verstehen (Thompson, 2020).

Wihrend engere Lernbegriffe bzw. der schulpidagogische Umgang mit eben-
diesen als kompetenz- und outputorientiert kritisiert werden — da sich hierin nicht
die Mehrperspektivitit von Lernmdglichkeiten entfaltet und sie exkludierendes Po-
tential aufweisen — ldsst sich in einem weiteren Verstindnis Lernen mit Erfahrung
kontextualisieren bzw. Lernen als Erfahrung betrachten, ebenso wie sich »pidagogi-
sche Perspektiven« auf Lernen er6ffnen (Meyer-Drawe, 2008; Gohlich, Wulf & Zir-
fas, 2014, S. off).
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Ein weites Lernverstindnis ermdglicht es, Lernen nicht nur produkt-, sondern
auch prozessorientiert zu denken. Meyer-Drawe versteht Lernen als Erfahrung,
also als lebenslangen Prozess, als Vollzug, der sich sowohl dem Zugrift des Lernen-
den als auch dem des Forschenden entzieht (Meyer-Drawe, 2008, S. 213). Aus dieser
Perspektive ist der Prozess des Lernens geprigt von Briichen, Rissen und Spalten,
die mit der Lebensgeschichte der lernenden Person verflochten sind und durch
Verinderungen in ebendieser Biographie konflikthafte Prozesse in Gang setzen
koénnen (ebd., S.190). So wird Lernen als Prozess verstanden, der sich nicht aus-
und anschalten l4sst, der sich somit als widerstindig und eben nicht kontrollierbar
zeigt, entgegen enger Lernvorstellungen, die diesen als operationalisierbar verste-
hen. Vielmehr wird ebendiese Erfahrung mit einem Widerfahrnis in Verbindung
gebracht, das sich nicht vollstindig einfangen lisst, denn »Versagen und Versa-
gungen, Enttduschungen, Krisen, Fehler usw. sind Bestandteile jeden Lernens und
gehoren zum Leben selbst. Weder die pidagogische Praxis noch die pidagogische
Theoriebildung kann es sich leisten, diesen Umstand auflen vor zu lassen« (Xu,
2009, S. 78).

Die hier implizierte Negativitit des Lernens ldsst sich mit Buck aus einer her-
meneutisch-phinomenologischen Perspektive darin beschreiben, dass »Erfahrung
und Lernen in ganz entscheidender Weise durch Negativitit bestimmt sind.« (Buck,
2019, S. 43). Lernen ldsst sich in diesem Verstindnis nicht als eine »bruchlose Folge
einander bedingender Erwerbungen« (ebd.), sondern vielmehr als »Umlernen« ver-
stehen. Ebendieses Umlernen ist jedoch nicht die bloRe Korrektur von Vorstellun-
gen, sondernwird hiervielmehr als »Wandel der»>Einstellung<, d.h. des ganzen Hori-
zonts der Erfahrung — sowie des Lernenden selbst — verstanden« (ebd.). In diesem
Sinne erhalten die Aspekte des Nicht-Wissens und Nicht-Kénnens im Lehr-Lern-
prozess eine tragende Rolle, da Enttduschungen und Irritationen — negative Erfah-
rungen — zu neuen Erkenntnisprozessen fithren konnen (Benner, 2003, S. 97f.)

Aufgrund der Unterschiedlichkeit und Uneindeutigkeit der verschiedenen
Theorien des Lernens, schlage ich vor, der Definition von Gohlich und Zirfas zu
folgen:

»Lernen bezeichnetdie Veranderung von Selbst- und Weltverhaltnissen sowie von
Verhiltnissen zu anderen, die nicht aufgrund von angeborenen Dispositionen,
sondern aufgrund von zumindest basal reflektierten Erfahrungen erfolgen und
dementsprechend begriindbare Veranderungen von Handlungs- und Verhaltens-
moglichkeiten, von Deutungs- und Interpretationsmustern und von Geschmacks-
und Wertstrukturen vom Lernenden in seiner leiblichen Gesamtheit erlebbar
sind; kurz gesagt: Lernen ist die erfahrungsreflexive, auf den Lernenden sich
auswirkende Gewinnung von spezifischem Wissen und Kénnen.« (Gohlich/Zirfas,
2007, S.17).
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In diesem Zitat, in welchem Lernen aus einer erweiterten Perspektive betrachtet
und um den Aspekt der Erfahrung und Leiblichkeit erginzt wird, zeigt sich, dass
sich diese Bestimmung sehr nah an Vorstellungen von Bildung bewegt. Hier sich
lasst kritisch fragen, wie die aufgerufenen »basal reflektierten Erfahrungen« aus-
sehen (konnen) und ob bzw. welche Voraussetzungen diese bei den Lernenden ggf.
erfordern und wiederum Exklusionspotential beinhalten.

Forschungsstand zu Lernen und Intersektionalitat

Ein intersektionales Verstindnis bzw. eine systematische intersektionale Ausarbei-
tung des pidagogischen Grundbegriffs des Lernens lisst sich in den deutschspra-
chigen Erziehungswissenschaften bislang nicht verzeichnen (Staab, 2024).

Verschiedene Diskursstringe konnen jedoch als Vorarbeiten herangezogen wer-
den: Im Rahmen der Diskurse um Vielfalt, Diversitit, Diversity, Heterogenitit und
Inklusion werden mit einer Reflexion von Differenzkonstruktionen sowie Ansitzen
intersektionaler Analysen gearbeitet (u.a. Penkwitt & Haas, 2023; Blasse & Haas,
2024; Buchner & Akbaba, 2023; Akbaba & Buchner, 2019; Lindmeier, 2023;2013; Wal-
genbach, 2015; Dederich, 2015; Budde & Hummrich, 2015). Weiterhin wird Inter-
sektionalitt als Reflexionsinstrument fiir die padagogische Praxis diskutiert, sowie
als theoretische und methodologische Analyseperspektive bzw. Forschungshaltung
um dem pidagogischen Umgang mit Differenz und sozialer Ungleichheit unter ei-
ner intersektionalen Perspektive zu betrachten (Riegel, 2016; 2011). Die Verbindung
von (Hochschschul-)Lehren mit Intersektionalitit lisst sich ebenfalls in Veréffent-
lichungen nachzeichnen (hooks, 1994; 2023).

Wenngleich sich vielfach Auseinandersetzungen mit Lernen und Intersektio-
nalitit bzw. Differenz(-konstruktionen) verzeichnen lassen, lisst sich konstatieren,
dass sich hier Lernen als pidagogischem Grundbegriff unter einer intersektionalen
Perspektive nicht grundlegend theoriesystematisch gewidmet wird und dies nach
wie vor ein Desiderat darstellt.

Mdgliche Verbindungen von Lernen und Intersektionalitat
Lernen intersektional denken I: Lernen auf mehreren Ebenen?

Mit Winker und Degeles Modell der »Intersektionalen Mehrebenenanalyse« (2009)
lassen sich drei Ebenen, auf denen Intersektionalitit analysiert werden kann, un-
terscheiden: Erstens die der gesellschaftlichen Sozialstrukturen inklusive ihrer Or-
ganisationen und Institutionen (Makro- und Mesoebene), zweitens diejenige von
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Prozessen der Identititsbildung (Mikroebene), sowie drittens die Ebene der kultu-
rellen Symbole (Reprisentationsebene) (Winker & Degele, 2009; v.a. S. 18ff).
AnschliefRend an diese Unterteilung lisst sich die Frage aufwerfen, auf welchen
Ebenen sich Theorien von Lernen identifizieren lassen und daran ankniipfend, in-
wiefern sich ebendieses Lernen auf der jeweiligen Ebene beobachten lisst? In ei-
nem engeren Verstindnis ist Lernen konzeptualisiert als mess- und iiberpriifbares
Wissen, an das sich die Ausstellung von Bildungszertifikaten durch (anerkannte) In-
stitutionen anschlief3t. Dadurch ist es an die Makro- und Mesoebene angebunden.
Demgegeniiber steht eine erweiterte Perspektive, die Lernen als Erfahrung (Meyer-
Drawe, 2008) begreift und somit die Subjektperspektive auf das Phinomen betont,
welche mit der Mikroebene in Bezug gesetzt werden kann. Auf der Ebene der Repri-
sentation lassen sich die Fragen stellen, inwiefern Lernen mit Normen und Ideolo-
gien verbunden ist bzw. wie diese aussehen, was sich auf der Reprisentationsebene
zeigt (Winker & Degele, 2009, S. 20). Oder anders formuliert fragen wir hier: Welche
Bilder, Ideen und Vorstellungen von Lernen existieren gesellschaftlich? Somit ldsst
sichkonstatieren, dass sich die 0.g. unterschiedlichen Vorstellungen bzw. Definitio-
nen von Lernen auf die jeweils verschiedenen Ebenen beziehen, die aber in Wech-
selwirkung miteinander stehen und niemals unabhingig voneinander wirken.

Lernen intersektional denken II: Vier Dimensionen des Lernens

Gohlich und Zirfas (2007) entwerfen eine pidagogische Theorie des Lernens; nach
dieser lassen sich vier Dimensionen des Lernbegriffs ausmachen: Das Wissen-Ler-
nen, das Kénnen-Lernen, das Leben-Lernen und das Lernen-Lernen (ebd., S. 180).
Die Autor*innen begreifen Lernen als erfahrungsbezogen, dialogisch, sinnvoll und
ganzheitlich (ebd.). Diese Perspektive auf Lernen wird im Folgenden intersektional
durchdekliniert.

Den Aspekt des Wissen-Lernens beschreiben die Autor*innen als einen idealty-
pisch rein sachlichen Prozess, in dem Korperliches, Soziales, Emotionales, Sprach-
liches als Wissen ebenfalls rein sachlich lernbar gemacht werden (ebd.). In diesem
Sinne wird Wissen-Lernen als objektiv verstanden und begreift das Zu-Lernende als
objektiv und unterscheidet ebendieses von beispielsweise dem Kénnen-Lernen, al-
so der praktischen Anwendung. In diesem Sinne bezieht sich das sog. objektive Wis-
sen auf ein zumeist kanonisiertes, das eine Institutionalisierung z.B. in der Schule
dadurch erfihre, dass es in Lehrpline Einzug erhilt (ebd.). Aus einer Perspektive in-
tersektionaler Kritik lassen sich Fragen nach Wissen und Wahrheit aufrufen: Welche
Inhalte werden in der Schule wie vermittelt bzw. als Wissensgegenstinde gesetzt?
Wie wird beispielsweise Lernen iiber Geschlecht_er erméglicht? Wie werden welche
historischen Perspektiven eroffnet? (Postkoloniale Perspektiven fehlen meistens).

Koénnen-Lernen wird als verkérperte Perspektive erdffnet und oft als »prakti-
sches Wissen« bezeichnet; dies wird nicht zur objektivierten Sache, sondern bleibt
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jeweils korperlich, sprachlich, emotional, sozial — also leiblich (Géhlich & Zirfas
2007, S.184). Dieser Aspekt des Lernens ist untrennbar an die lernende Person
gebunden: »Kénnen-Lernen heift, eine bestimmte Tatigkeit(sform) ausfithren zu
lernen.« (Ebd.). Lesen-, Schreiben- und Rechnen-Lernen sind bspw. spezifische
Kulturtechniken, die in der Grundschule erlernt werden sollen. Der Modus, in dem
das Kénnen erlernt wird, wird als mimetisches Lernen beschrieben; die Lernenden
ahmen hier die K6nnenden nach, was einer professionellen pidagogischen Umge-
bung bedarf, in der dieses mimetische Lernen ermdéglicht wird (ebd., S. 186). Hier
lasst sich mit einer intersektionalen Analyseperspektive fragen, welche Kérper als
lehrende Subjekte in Erscheinung treten, an denen mimetisch gelernt werden soll.

Der Aspekt des Leben-Lernens ist pidagogisch im breiten Umfang im 20. Jahr-
hundert bedeutsam geworden und stellt somit eine historisch jiingere Perspektive
auf Lernen dar (ebd., S. 187). Leben-Lernen wird nochmalig in sechs Aspekte un-
terteilt: Uberleben-, Lebensbewiltigung-, Lebensbefihigung-, Biografisches-, Le-
benskunst- und Sterben-Lernen (Gohlich & Zirfas, 2007). Dies stellt eine lebenslan-
ge Perspektive auf Lernen dar, die iiber ein institutionalisiertes Lernen hinausgeht
und bis an das Lebensende des Menschen reicht. Das Leben-Lernen stellt m.E. so-
mit Anschliisse an Lebenswelten von Personen dar, die einerseits vielfiltige Lebens-
moglichkeiten und -perspektiven beinhalten — denn z.B. Lebensbewiltigung kann
je nach Ort und Zeit eines Aufwachsens bzw. Lebens sehr unterschiedlich ausse-
hen — und die gleichzeitig eine Perspektive auf Lernen er6ffnet, die einen Universa-
lismus adressiert, da Leben und Sterben alle Menschen vereint. Leben-Lernen aus
intersektionaler Perspektive kann i.d.S. jeweils spezifische (Lebens- oder Diskrimi-
nierungs-)Erfahrungen von Personen aufgreifen und diese in ihrer jeweiligen Situa-
tion betrachten, ohne kategorial zu vereinheitlichen; gleichzeitig lisst es verbinden-
de Perspektiven zu.

Als vierte Dimensionen wurde das Lernen-Lernen genannt:

»Wer ein bestimmtes Wissen, ein bestimmtes Kénnen oder eine bestimmte Le-
bensweise erlernt, lernt dabei bewusst oder unbewusst auch den Modus, die Art
und Weise, in der dieses Wissen-Lernen, Kénnen-Lernen oder Leben-Lernen ge-
schieht.« (Gohlich & Zirfas, 2007, S.190).

Aus einer kritischen Perspektive lisst sich die neoliberale Perspektive auf das Ler-
nen-Lernen in pidagogischen Diskursen (z.B. in Bezug auf selbstreguliertes oder
selbstgesteuertes Lernen u.a. Kirschner, 2020) fokussieren, innerhalb derer oftmals
aus dem Fokus gerit, dass jegliches Lernen abhingig von den jeweiligen Lernvor-
aussetzungen ist und in diesem Sinne »das Lernen-Lernen, keine neutrale Kompe-
tenz bildet, sondern abhingig bleibt von [einem] spezifischen, nur in bestimmten
Milieus zu erwerbenden Habitus.« (Géhlich & Zirfas, 2007, S. 193). Hier lisst sich
mit einer intersektionalen Analysebrille ankniipfen und hervorheben, dass die dar-
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gestellte Erwartungshaltung an das Lernen-Lernen ebenjene Subjekte ausschliefit,
die habituell hieran nicht anschliefien kénnen.

Ausblick: Verlernen als Verbindung von Lernen und Intersektionalitat

Zusammenfassend lassen sich sowohl Theorie- als auch und Empirie-Defizite in
Bezug auf die Verkniipfung von Lernen/Lerntheorien und Intersektionalitit kon-
statieren. Fragen danach, inwiefern die gesellschaftliche Position das Lernen von
Menschen beeinflussen kann, bediirfen einer systematischen erziehungswissen-
schaftlichen Forschung abseits der Dominanz psychologischer Lerntheorien in
der erziehungswissenschaftlichen Forschung zu Lernen. Insofern lisst sich ein
Desiderat von Lerntheorien, die gesellschaftliche Machtverhiltnisse und Diskrimi-
nierungsstrukturen theoretisch einbeziehen, konstatieren.

Aus einer machtkritischen Perspektive lisst sich feststellen, dass beim Lernen
nicht nur Wissen angesammelt wird, sondern die Lernenden auch zu »Performe-
rInnen der bestehenden Machtverhiltnisse« werden; zugleich besteht aber auch
die Moglichkeit, ebendieses machtvolle Wissen kritisch zu hinterfragen (Sternfeld,
2014, S. 12).

Ausgehend von dieser machtkritischen Perspektive auf Lernen wird ausblickend
das Konzept des Verlernens betrachtet. »Es ist schwer, sich Verlernen vorzustellen.
[...] Lisst sich denn michtiges Wissen einfach so hinter sich lassen?« (Sternfeld,
S. 10f.). Ein einfaches Verlernen im Sinne eines Uberwindens des michtigen erlern-
ten Wissens erscheint in diesem Sinne nicht moglich; vielmehr lisst sich Verlernen
als einen Prozess verstehen, der einer Auseinandersetzung mit der Idee von Lernen
und Lerninhalten als Ergebnis hegemonialer Verhiltnisse bedarf (ebd.).

Im Kontext postkolonialer Theorie und Pidagogik stellt Lernen bzw. das Ver-
lernen einen wichtigen Bezugspunkt dar. Die Diskussion iiber »Verlernen« als Teil
von Lernprozessen mag zwar auf den ersten Blick als ungewohnlich erscheinen,
kann jedoch als Teil einer kritischen Praxis zur Demokratisierung und Dekolonisie-
rung verstanden werden (Castro Varela & Heinemann, 2016, S. 1). Mit Bezugnahme
auf Spivak, die im Kontext von kolonialer und imperialer epistemischer Gewalt von
der Notwendigkeit des Verlernens schreibt (Spivak, 1996), votieren Heinemann und
Castro Varela dafiir, geerbte Privilegien auch als Verlust betrachten zu kénnen, denn
wenn

»Privilegien als Erbe und Verlust gleichzeitig betrachtet werden, so entfalten diese
nur dann eine destruktive Energie, wenn die Erbschaft nicht als solche reflektiert
wird. Werden vorhandene Privilegien also als selbstverstindlich genommen und
ihre Historizitat ignoriert, fithrt dies zu einer Stabilisierung von Herrschaft und
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mithin einer Verkrustung von Machtlinien.« (Castro Varela & Heinemann, 2016,
S.1).

In diesem Sinne soll die Verbindung von Lernen und Intersektionalitit gleicher-
mafen als theoretische Perspektive bzw. Erweiterung des Lernbegriffs verstanden,
als auch Intersektionalitit unter der Perspektive des Lernens sowie des Verlernens
(weiter) gedacht werden.
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Sozialisation

Ullrich Bauer

Der Beginn der Sozialisationsforschung im 19. Jahrhundert

Sozialisation ist ein Fachbegriff, der in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts in
Frankreich und Deutschland entsteht (Veith, 2015). Er ist mit der sich entwickeln-
den europiischen (Emile Durkheim, Georg Simmel), aber auch der nordamerikani-
schen Soziologie (Robert E. Park, John Dewey) eng verbunden, wobei das Sozialisa-
tionsdenken die diszipliniren Grenzen (vor allem zur Pidagogik und Psychologie)
schnell zu iiberschreiten beginnt (Abels & Konig, 2016). Die inhaltliche Orientierung
des frithen Sozialisationsverstindnisses zielt auf eine Sensibilisierung fiir soziale
Fragen. Hintergrund fiir die Virulenz dieser Diskussion sind die sich transformie-
renden Gesellschaften des 18. und 19. Jahrhunderts. Die verinderten Lebensbedin-
gungen der industriegesellschaftlichen Moderne stellen eine grofe Herausforde-
rung fur die sich etablierende Theorien vom Sozialen dar. Die Situation der Halt-
und Orientierungslosigkeit (aufgrund von Landflucht und wachsender stidtischer
Armut) breiter Bevolkerungsschichten fithrt zu Beftirchtungen wachsender sozialer
Anomie und schwindender gesellschaftlicher Stabilitit. In dieser Hinsicht fungiert
Sozialisation zunichst auch als ein normativer Begriff. Mit ihm wird die Vorstellung
transportiert, dass eine drohende Auflosung gesellschaftlicher Ordnung (Anomie)
durch die gezielte Steuerung der Sozialisationseinfliisse und -wirkungen (Sozialisa-
tion méthodique, Durkheim) verhindert werden kann.

Mit der folgenden Weiterentwicklung erhilt das Sozialisationsparadigma einen
zentralen Stellenwert in der Entwicklung der Sozial- und Geisteswissenschaften
im beginnenden 20. Jahrhundert. Die psychologische Verwendung des Begriffs
folgt dieser Entwicklung zunichst noch, wird spiter aber abweichen, indem nicht
die gesellschaftlichen Prigungs-, sondern die individuellen Entwicklungsantei-
le betont werden. Durch die unterschiedlichen Begriffsverwendungen entsteht
ein breites interdisziplinires Angebot differenzierter Befunde und Zuginge, die
immer wieder synthetisiert werden (Bauer & Hurrelmann, 2021). Die wirkmich-
tigste Anwendung des sozialisationstheoretischen Denkens erfolgte innerhalb
marxistischer, interaktionistischer und strukturfunktionalistischer Stromungen
(zur Mitte des 20. Jahrhunderts), die sich voriibergehend in der Beschreibung von
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Sozialisation als Einiibung gesellschaftlich vorgegebener Rollenverstindnisse ein
gemeinsames Begriffsverstindnis teilen.

Sozialisation als Kritik von Macht- und Herrschaftsverhaltnissen

In der Hochzeit des sozialisationstheoretischen Denkens nach dem Zweiten Welt-
krieg sind gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse Zentrum der Debatte. Sowohl
strukturfunktionalistisch als auch marxistisch orientierte Ansitze nehmen die Re-
produktion sozialer Ungleichheiten in den Blick, die sie lediglich unterschiedlich
bewerten. Innerhalb der kritischen Anwendung wird vor allem die schichtspezifi-
sche Sozialisationsforschung einen grofien Raum einnehmen. Sie entsteht im Kon-
text der Diskussion iiber Bildungsreformen (die international gefithrt wird) und ist
im Wesentlichen ein Reflex auf die Diagnose ungleicher Zuginge zum Bildungssys-
tem und der damit verbundenen Ungleichverteilung von Bildungschancen.

Dem Bildungssystem kommt im 20. Jahrhundert eine zentrale Rolle zu. Die
Besonderheit der Fokussierung auf Prozesse der Bildungsaneignung erfolgt in
einer besonderen gesellschaftlichen Konstellation. Durch den wachsenden Bedarf
nach qualifizierten Arbeitskriften, der Angst vor einem technologischen Vor-
sprung der Sowjetunion (»Sputnik«-Schock) und dem humanistischen Eintreten
fir Bildung als Demokratisierungsressource fallen 6konomische, politische und
zivilgesellschaftliche Interessen zusammen. Obwohl die Motive fiir ein Eintreten
fir mehr Chancengleichheit unterschiedlich sind, befinden sich die Reform des
Bildungswesens und die begleitende Forschung zum Thema in der Schnittmenge
aller Interessen (auch konservativer und progressiver Krifte).

Die schichtspezifische Forschung (Uberblick hierzu bei Rolff, 1997) bildet das
erste grofle empirische Anwendungsfeld im sozialisationstheoretischen Para-
digma. In diesem entsteht dann auch erstmals eine ungleichheits-, macht- und
herrschaftskritische Perspektive (Bauer, 2012). Im Mittelpunkt stehen die Benach-
teiligungsverhiltnisse von unterprivilegierten, bildungsfernen Gruppen, die zu-
meist der Arbeiter*innenschicht zugeordnet werden. Die marxistische Dominanz
zeigt sich bei der Betonung der Klassenzugehorigkeit fiir die Ungleichheitsrepro-
duktion. Ungleichheitsverhiltnisse werden an der Unterscheidung in privilegierte
und benachteiligte Gruppen ausgerichtet. Dem entspricht in statistischer Hinsicht
die eindimensionale Fokussierung auf den mannlichen Versorger und eine phal-
lozentrische Vorstellung davon, dass die familiire Sozialisation durch den Vater
dominiert wird. Diese Unterkomplexitit wird haufig kritisiert.

Schon in der Beschreibung der Bildungsbenachteiligung der katholischen Ar-
beitertochter vom Lande (Dahrendorf, 1966) scheinen intersektionale Beziige durch.
Diese wird spiter als Schema der Benachteiligung von méinnlichen Jugendlichen mit
Migrationshintergrund aus einem urbanen Kontext aktualisiert (Geifler, 2005). In
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ungleichheitstheoretischer Hinsicht wird in der Sozialisationsforschung zunichst
das wenig Komplexitit fassende Klassenmodell aktualisiert. An seine Stelle treten
sozialstrukturelle und sozialokologische Modelle (Steinkamp, 1991) und spater die
milieuspezifische Sozialisationsforschung (Bauer & Vester, 2015). Geschlechtsspe-
zifische Aspekte werden parallel diskutiert und stellen eine wesentliche Neuerung
durch die Einbeziehung einer Ungleichheitsperspektive dar, die eigenstindig fun-
giert und in den Ansitzen marxistischer und strukturfunktionalistischer Prigung
nahezu durchgehend ausgeklammert wurde (Knapp, 1990).

Die Bedeutung geschlechtlicher Sozialisation

Wegweisend ist in der deutschsprachigen Diskussion der Beitrag von Helga Bil-
den in der ersten Ausgabe des Handbuchs Sozialisationsforschung (Bilden, 1980).
Geschlechtsspezifische Sozialisationsaspekte werden in der sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion zwar bereits zuvor thematisiert (Riemann,
1977; Liick, 1979; Witzel, 1979; Rosler, 1976). Systematisiert werden diese Beitrige
aber erstmals von Bilden. Das gilt im Besonderen fiir die ausfithrlichen Beziige
zum sozialisationstheoretischen Paradigma und seiner Entwicklung. Die Aus-
gangsannahme Bildens ist eine konstruktivistische, die an die Materialitit von
Geschlechtlichkeit anschlieft. Sie schreibt selbst:

»Ich gehe also im folgenden von Geschlecht als im wesentlichen sozialer Kategorie
aus, die am biologischen Geschlecht, genauer: dem Kaorper, der Anatomie, festge-
macht wird: Ein mannlich oder weiblich aussehender Kérper ist Ausgangspunkt
unterschiedlicher Etikettierungen als Junge oder Madchen durch Arzte und El-
tern—auch wenn’s dem genetischen oder gonadischen (Geschlecht der Keimzei-
len) zuwiderlduft.« (Bilden, 1980, S. 777, Hvh. i. Orig.)

Bilden schépft vor allem aus dem Rahmen der Kritischen Psychologie nach Klaus
Holzkamp (1983) und betont damit den Aspekt der aktiven Aneignung von gesell-
schaftlichen Herrschaftsverhiltnissen. Diese werden wie im Falle der Geschlech-
terverhiltnisse als Teil der gesellschaftlichen Ordnung gesehen, von Herrschenden
und Beherrschten gleichermafien anerkannt und dadurch zumeist von allen (wil-
lentlich wie unwillentlich) aufrechterhalten. Der Beitrag Andrea Maihofers in der
aktualisierten Auflage des Handbuchs Sozialisationsforschung (Maihofer, 2015)
fithrt diese Ausgangsannahme weiter. Gegen den Essentialismus (die Annahme
fester Geschlechtszuordnungen und der Zweigeschlechtlichkeit) wendet Maihofer
ein, dass Gesellschaften ihre Mitglieder nach bestimmten Merkmalen unter-
schiedlichen Gruppen zuordnen und damit Differenzen konstruieren, die von den
Individuen in ihre Identititskonzeptionen aufgenommen werden.
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»Mit anderen Worten: zu einer Frau oder einem Mann zu werden, ist vor allem
ein gesellschaftlich-kultureller Prozess, ein Sozialisationsprozess, der unter ande-
rem den Korper, die Psyche, die Denk-, Gefiihls- und Handlungsweisen umfasst. Er
stellt eine normative Anforderung dar, der als s mannlich<oder>weiblich<identifi-
zierte Individuen geniigen miissen.« (Maihofer, 2015, S. 631)

Dieser als Neueinstieg in die Sozialisationsforschung bezeichnete Denkansatz be-
tont die Bedeutung der geschlechtlichen Sozialisation, gleichzeitig aber auch »die
Gefahreiner in Essentialisierung oder Ontologie kippenden Konzeption geschlecht-
licher Sozialisation« (ebd., S. 651). Maihofer meint hiermit, dass die »Existenz ge-
sellschaftlich hegemonialer Normen« (ebd., S. 646) anzunehmen ist, der sozialisato-
rische Prozess aber zum einen geschlechteremanzipierte Normen durchaus anbiete
und zum anderen keine kausale Ubertragung gesellschaftlich dominanter Diskurse
in Identititskonzeptionen bedeute. Beide Argumente werden mit der Praxeologie
Pierre Bourdieus kombiniert und sind bis heute ernst zu nehmen. Versuche zur Re-
traditionalisierung der Geschlechterverhiltnisse sind demnach kein blof3er Effekt
des doing gender, sondern ein radikaler Herrschaftsanspruch gegen sozialisatorische
Praktiken der Geschlechtergleichheit. Das Subjekt ist in diesen Beziehungen zudem
nicht passiv und gleichgiiltig, sondern trifft Entscheidungen (im Sinne der Ko-Kon-
struktion), die die eigene geschlechtliche Identitit betreffen.

Neure Theorieangebote in der Sozialisationsforschung

Der Beitrag der Geschlechterforschung ist im sozialisationstheoretischen Denken
zentral. Er bietet, wie zuvor die Ungleichheitsperspektive in der schichtspezifischen
Sozialisationsforschung, ein empirisches Anwendungsfeld. Zum anderen spiegelt
er eine allgemeine Entwicklung in der Theoriebildung wider. Dabei ergibt sich ge-
geniiber der traditionellen Ungleichheitsvorstellung eine grundlegende konzeptio-
nelle Verschiebung. Gegen die Vorstellung des passiven Subjektes (das nach dem
Vorbild des Niirnberger Trichters erst gefiillt werden muss) wird die Annahme ak-
tiver Konstruktionsleistungen im Sozialisationsprozess gestellt.

Diese Umstellung ist mit dem Ende des ilteren Vergesellschaftungs- und Inte-
grationsdenkens in der Sozialisationsforschung verbunden, das die ilteren, vor al-
lem soziologischen Zuginge bestimmte. Dabei ist auffillig, dass die Grundannahme
dominanter sozialer Strukturen sowohl in den strukturfunktionalistischen als auch
den historisch-materialistisch geprigten Ansitzen geteilt wurde. Diese lief auf 4hn-
liche Begriindungen dafiir hinaus, dass die Erhaltung gesellschaftlicher Stabilitat
durch Formen der Rollensozialisation erfolge. Unterschiedlich in diesen Ansitzen
war lediglich die Bewertung der Integration durch die Integration in soziale Rol-
len. Strukturfunktionalistische Ansitze waren hier in der Regel affirmativ. Der kri-
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tische Fokus dagegen legte den Schwerpunkt darauf, dass mit der Verinderung von
Sozialisationsbedingungen auch die Uberwindung gesellschaftlicher Macht-, Herr-
schafts- und Dominanzverhiltnisse gelingen kann. Die, mit dem Rollenbegriff ver-
bundene, Prigungsannahme bleibt fiir eine macht- und herrschaftskritische Per-
spektive relevant, auch mit der spiteren Verbindung zu poststrukturalistischen An-
sdtzen. Das Verstindnis von Sozialisation wird in diesen jiingeren Stréomungen aber
nur noch implizit verhandelt. Als Fachbegriff wird Sozialisation aus der Diskussion
allmahlich ausschleichen.

Im engeren Korpus der Sozialisationsforschung haben sich seit dem Ende des
20. Jahrhunderts neue Denktraditionen herausgebildet. Sozialisation wird seitdem
nicht mehr als Prigungs-, sondern als Interaktionsverhiltnis beschrieben. In die-
sem treffen gesellschaftliche Einflisse auf sehr differenzierte Muster der individu-
ellen Verarbeitung. Hierin driicken sich vor allem die Anteile des cognitive und contru-
citivisticturns aus, die in der Sozialisationsforschung eine grof3e Rolle spielen und da-
zuverhelfen, die dltere Annahme passiver Subjektivitit zu iiberwinden. Dabei istin-
teressant, dass erstmals Anteile des psychologischen Denkens (Albert Bandura, Jean
Piaget) in die sozial- und geisteswissenschaftliche Debatte aufgenommen werden.
Sie dienen dazu, die aktive Rolle einzelner im Prozess der Aneignung gesellschaftli-
cher Realitit zu fokussieren. Prozesse der Ko-Konstruktion sind Briicken zu einem
Verstindnis des aktiven Subjekts. Die jiingere Sozialisationsforschung teilt mit der
Kindheits- und Jugendforschung die Bedingung der individuellen Handlungsfihig-
keit (Agency), die vor allem innerhalb der sozial- und erziehungswissenschaftlichen
Debatte besonders intensiv verhandelt wird (Betz & Efer, 2016). Gegenstandspunk-
te verweisen auf die Problematik der Individualisierung von Herrschaftsdynamiken
auf der iiberindividuellen Strukturebene (Bernhard, 2021).

Die Erweiterung zu einer Diversitatsperspektive

Die Perspektive der geschlechtlichen Sozialisation nimmt Impulse der sozialisati-
onstheoretischen Diskussion auf, fithrt diese aber auch weiter und innoviert damit
den Diskurs. Sie schopft interdisziplinir aus der Entwicklung der entwicklungspsy-
chologischen Diskussion und vor allem aus der Kritischen Psychologie, betont post-
strukturalistische Subjektperspektiven aus der Philosophie, aber auch vermittelnde
Aspekte, die wie die Praxeologie Bourdieus dominante Strukturen und aktive Sub-
jekte gleichermaflen konzeptualisieren konnen. Neben der sozialstrukturellen Un-
gleichheitsforschung, die immer noch auf die Bedeutung der ungleichen Sozialisa-
tion verweist, bieten Untersuchungen zur Geschlechtersozialisation ein erweitertes
Anwendungsfeld innerhalb der Sozialisationsforschung. In diesem werden Struk-
tur-, Reproduktions-, Kontingenz- und Emergenzaspekte sozialisatorischer Inter-
aktionen gleichermafien in den Mittelpunkt gestellt.

65


https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

66

Kapitel II: Grundbegriffe intersektional gedacht

Eine Erweiterung der biniren Geschlechterperspektive wird vorgenommen,
indem der Fokus auf geschlechtliche Differenzstrukturen erweitert wird. Auch
wenn immer mehr junge Menschen aus westlich orientierten Gesellschaften Ge-
schlechtsdefinitionen erweitern und homosexuellen Lebenspartner*innenschaften
oder Transbiografien mit einer viel grofieren Selbstverstindlichkeit ansehen, steht
die wissenschaftliche Diskussion noch immer am Beginn der Dekonstruktion
der Zwei-Geschlechterordnung. Menschen mit einer queeren Identitit erfahren
alltiglich Diskriminierung und haben kaum Zugang zu Normalitit im Umgang
mit ihrer geschlechtlichen oder sexuellen Orientierung. Obwohl diese Debatte eng
an der der Geschlechterordnung und ihrer Reproduktion gekoppelt ist, werden
sozialisationstheoretische Perspektiven nur sporadisch und zumeist nicht vor dem
Hintergrund des Forschungsstandes einer skizzierten geschlechtsspezifischen
Sozialisationsforschung einbezogen (Watzlawik, Salden & Hertlein, 2017; Riemann
& Geltat, 2025).

Das Potenzial einer auf Diversitatsaspekte orientierten Sozialisationsperspekti-
ve ist bereits erkennbar, findet aber iiber die Bereiche der klassischen sozialstruktu-
rellen und geschlechterorientierten Sozialisationsforschung hinaus kaum Beriick-
sichtigung. Im Besonderen die Weiterentwicklung zur queer- und transorientierten
Geschlechterperspektive greift auf sozialisationstheoretische Ansitze nicht zuriick.
Etwas Ahnliches gilt fiir die Bedeutung kulturell-ethnischer Diversitit und die da-
mit verbundenen Diskriminierungsformen race und Rassismus. Hier wird Soziali-
sation zwar als Rahmen fiir die Identititsbildung verstanden (El-Mafaalani, Waleci-
ak & Weitzel, 2017; ElI-Mafaalani, 2023), der Bezug auf sozialisatorische Interaktio-
nen von strukturellen und individuellen Dispositionen wird aber nicht hergestellt.

Mit Blick auf andere Formen der Diversitit wiederholt sich das Missverhiltnis
zu einer sozialisationstheoretischen Perspektive. Dabei existieren einzelne Ausnah-
men: »Sozialisationsdynamiken von >Behinderung« (Liebsch, 2017, S. 282) beriih-
ren zwar das Sozialisationsthema (so auch Pfahl, 2011), nehmen aber keine Verbin-
dung zu Angeboten aktueller Sozialisationstheorien auf. Dagegen konnen Analysen
zur Bedeutung von Klassifizierungspraktiken, Prozessen der Selbst- und Fremd-
stereotypisierung sowie zum Zusammenspiel von materiellen, biologischen, indi-
viduellen und sozialen Bedingungen das mit einer Sozialisationsperspektive ver-
bundene Theoriepotenziel nutzen. Dies gilt u.a. fur die Diversititsaspekte Gesund-
heit (hierzu Hurrelmann, Ottova-Jordan & Ravens-Sieberer, 2015; Singh-Manoux &
Marmot, 2005) und Alter (Haller, 2015).

Fazit - Perspektiven intersektionaler Sozialisation

Der sozialisationstheoretische Bezugsrahmen hatte sich fiir die Debatte iiber die
Reproduktion sozialer Ungleichheiten zwar als sinnvoll erwiesen. Nach der Hoch-
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zeit der ungleichheitsbezogenen Sozialisationsforschung (in den 1960er und 70er
Jahren) hat er aber an Akzeptanz verloren. Dies hat wahrscheinlich damit zu tun,
dass Sozialisation als politischer Kampfbegriff an Legitimitit im akademischen
Kontext verloren hat. Zudem traf die Kritik an der Vorstellung des tibersozialisier-
ten Menschen (Wrong, 1961), in der das aktive Subjekt keine Bedeutung hat, sondern
sich vollig anpasst, ein wesentliches Theoriedefizit in der Sozialisationsforschung.
Die Weiterentwicklung des Sozialisationsparadigmas, die vor allem auf die kon-
struktivistische Soziologie und die kognitivistische Psychologie rekurriert, findet
dagegen in der Folgezeit kaum Beriicksichtigung. Dies gilt fir die Debatte iiber
die Reproduktion sozialer Ungleichheiten und fiir eine intersektionale Perspektive
gleichermafien.

Dabei ist die Schnittmenge zwischen der Intersektionalitits- und der Soziali-
sationsperspektive immer noch als grof anzusehen. Intersektionalitit beschreibt
nicht nur die Uberschneidung verschiedener sozialer Kategorien wie Klassen-
bzw. Milieuzugehdorigkeit, geschlechtliche und sexuelle Orientierung, rassifizierter
Praxis, Behinderung, Alter und Gesundheit, sondern auch deren Wechselwirkun-
gen, die von Herrschaftsordnungen nicht nur abhingen, sondern diese durch
Sozialisationsprozesse auch immer wieder hervorbringen. In dieser Hinsicht kann
Sozialisation als eine Art missing link in der intersektionalen Ungleichheitsforschung
fungieren. Die Doing-Perspektive, die mit einem sozialisationstheoretischen Zu-
gang sehr eng verwoben ist, hebt sehr dhnlich hervor, dass soziale Kategorien nicht
statisch sind, sondern durch alltigliche Praktiken und Interaktionen reproduziert,
aber auch transformiert werden. Diese Dynamik wird durch eine interdisziplinire
Subjektperspektive erginzt, die den individuellen Handlungsspielraum und die
Agency der Handelnden in den Mittelpunkt stellt. Individuen sind also einerseits
aktiv daran beteiligt, die Strukturen aufrecht zu erhalten, durch die sie selbst
benachteiligt werden. Sie sind aber andererseits auch in der Lage, widerstindig
zu sein, die Bedingungen materieller und symbolischer Gewalt zu mentalisie-
ren, also zu durchdringen, und sich dagegen zu wenden. Diese Spannweite des
Subjektbegriffs in der Sozialisationsperspektive — zwischen Anpassung und Auf-
lehnung — muss in theoretischer Hinsicht offengehalten werden. In empirischer
Hinsicht gilt es entsprechend zu tberpriifen, inwieweit dem Subjekt Autono-
mie- und Freiheitspielriume er6ffnet werden oder diese verschlossen bleiben. Die
Perspektive auf Diskriminierungsformen auf der einen Seite und Verwirklichungs-
chancen (Capabilities) auf der anderen kann diese Unterscheidung empirisch zu
operationalisieren erlauben.

Eine sozialisationstheoretisch inspirierte Intersektionalititsperspektive be-
riicksichtigt zudem verschiedene Kontextebenen, in die Ungleichheitsdynamiken
eingelassen sind (Bronfenbrenner, 1979). Dabei werden die unmittelbaren sozia-
len Umfelder (Mikrosystem: Familie, Freundschaften), die Wechselwirkungen
zu distalen Umfeldern (Mesosystem: Schule, digitale und soziale Umwelten), die
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groferen sozialen Systeme (Exosystem: Nachbarschaften, Arbeitsplatzumfelder
der Eltern, Religionsgemeinschaften etc.) sowie die breiteren gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen (Makrosystem: Gesetze, 6konomische und kulturelle Nor-
men) beriicksichtigt. Ethnographische Studien bieten wertvolle Einblicke in solche
komplexen Beziehungen, indem sie die Lebensrealititen benachteiligter Gruppen
sowie Mechanismen ihrer Diskriminierung teilnehmend untersuchen. Beispiele fiir
solche ethnographischen Untersuchungen sind Lareau (2003, Unequal Childhoods,
Auswirkungen sozialer Klassenzugehorigkeit auf Kindheit und Habitusbildung),
Willis (1977, Learning to Labor, Einfluss von Klassenidentititen auf Bildungs- und Be-
rufserfahrungen Jugendlicher), Anderson (1999, Code of the Street, Verhaltensnormen
innerhalb urbaner Armutsquartiere), McLeod (1995, Ain’'t No Making It, Lebenswege
von Jugendlichen aus benachteiligten Stadtteilen) und Goffman (2014, On the Run,
Stigmatisierungserfahrungen junger Minner, die der Strafverfolgung in den USA
entgehen wollen). Perspektiven intersektionaler Sozialisation sind damit eréfinet
(hierzu auch Bauer & Hurrelmann, 2021, S. 275-301), ihre weitere Anschlussfihig-
keit muss iiberpriift werden.
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Sorge

Francis Seeck

Sorge. Eine Definition

Der Begriff Sorge umfasst als Sammelbegriff ein breites Spektrum an Praktiken
der Selbstsorge, Fiirsorge, Sorgearbeit und kollektiven Fiirsorge/Community-Care.
Der Begriff der Selbstsorge steht fiir Praktiken, in denen die Sorge um sich selbst
im Zentrum steht, er kann aber auch eine kollektive oder relationale Dimensi-
on haben (Seeck, 2021, 19). Bei Fiirsorge stehen Praktiken der Sorge firr andere
Menschen im Mittelpunkt, die Bezeichnung umfasst bezahlte und unbezahlte Ti-
tigkeiten (Gerhard/Klinger, 2013). Bezahlte Sorgearbeit bezieht sich beispielsweise
auf den Bereich der professionalisierten Pflege, Erziehung und Sozialen Arbeit,
unbezahlte Sorgearbeit auf den Bereich der Hausarbeit, Kinderbetreuung oder
Pflege im privaten Bereich. Der Begriff Community-Care oder kollektive Fiirsorge
beschreibt Sorgepraktiken, die in Gemeinschaften oder kollektiven Zusammen-
hingen geleistet werden, z.B. in sozialen Bewegungen (Laufenberg, 2018). Unter
sorgenden Gemeinschaften/Caring Communitys versteht Mike Laufenberg soziale
Bewegungen, die gemeinschaftliche Sorgeformen schaffen, beispielsweise im Be-
reich Gesundheitsversorgung, Erziehung und Pflege. Sie organisieren Sorgearbeit
kollektiv und ttberwiegend unbezahlt (Laufenberg, 2018). Um sichtbar zu machen,
dass die Grenzen zwischen Sorgen und Umsorgt-Werden und mit Ambivalenzen
verbunden sein kénnen, schlagen Beate Binder und Sabine Hess (2019, 11) die
Schreibweise Fiir_Sorge mit Unterstrich vor. Selbstsorge, Fiirsorge, kollektive Sorge
sind miteinander verwoben, und die jeweiligen Grenzen sind Ergebnis komplexer
Aushandlungsprozesse (Seeck, 2021, 21).

Die Auseinandersetzung mit Sorge ist eng mit feministischer Forschung ver-
bunden, die seit den 1970er Jahren unbezahlte Sorgearbeit wie Hausarbeit oder Kin-
derbetreuung als Arbeit sichtbar macht und die Bedeutung von Sorgearbeit in kapi-
talistischen Gesellschaftsstrukturen aufzeigt (Bock & Duden, 1977; Thelen 2014, 25).
Feministische Forscher*innen beschiftigen sich unter dem Begriff der Feminisie-
rung von Sorge mit sogenannten Frauenberufen, also der professionalisierten Sor-
gearbeit z.B. in der Pflege, Erziehung und Sozialen Arbeit. Sie betonen zudem, dass
alle Menschen im Laufe ihres Lebens auf Sorge angewiesen und in Sorgenetzwerke
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eingebunden sind (Tronto, 2013, 1993; de la Bellacasa, 2012). Sie zeigen auf, dass der
Zugang zu Fursorge nicht allen Menschen gleichermafien offensteht und dass Sor-
gearbeit entlang von Klassen-, Race- und Geschlechterverhiltnissen ungleich ver-
teilt ist (Gutiérrez-Rodriguez, 2010; Wiles, 2011). Ausgehend von dem Wissen um
die Relationalitit und Angewiesenheit aller, betont eine feministische Perspektive
auf Sorge die Arbeit, die Fiirsorge bedeutet, und die Risiken von Ausbeutung und
Abhingigkeit (Conradi, 2001; Tronto, 2013). Den Analysen von Maria Puig de la Bel-
lacasa (2012) folgend, ist Sorge als ambivalent zu verstehen; Sorge kann Gutes tun,
aber auch unterdriicken (ebd.: 1). Studien, die sich mit Care im Kontext medizini-
scher Versorgungsriumen, zeigen beispielsweise normative Vorstellungen von Ge-
schlecht und Care auf. Die feministische Theoretikerin Joan Tronto plidiert fiir ei-
nen weiten Begriff von Sorge, der auch die kollektive Praxis des Sorgens um die Welt
und Umwelt einschlief3t (Tronto, 2013).

Sorge intersektional gedacht

Der Begriff »Intersektionalitit« bezeichnet die Verschrinkung von sozialen Katego-
rien oder gesellschaftlichen Ungleichheiten (Kiippers, 2014). Die amerikanische Ju-
ristin Kimberlé Crenshaw nutzte das Bild der Strafienkreuzung (engl. intersection),
um zu zeigen, dass, wo und wie sich Machtwege und Ungleichheiten iiberschneiden
(Crenshaw, 1989). Forschung zu Intersektionalitit untersucht, wie Positionen sozia-
ler Ungleichheit bzw. der Marginalisierung und Privilegierung zusammenwirken,
sich verschrinken und beeinflussen (Winker & Degele 2009). Intersektionalititsfor-
schung ermoglicht die Analyse multipler Ungleichheits- und Unterdriickungsver-
hiltnisse (Bir, Bittner & Gotsche, 2010). Sie entstand im Kontext des US-amerika-
nischen Schwarzen Feminismus, der Schwerpunktlag und liegt auf den drei Katego-
rien race, class und gender. Seitdem diskutieren Intersektionalititsforscher*innen,
ob, wie und auf welche Ungleichheitskategorien der Begriff »Intersektionalitit« und
die Forschung dazu auszuweiten sind (Kiippers, 2014).

Die Verwobenheit verschiedener gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsver-
hiltnisse ist fiir die Auseinandersetzung mit Sorge von grofer Relevanz. Eine inter-
sektionale Perspektive auf Sorge hat das Potenzial, Praktiken der Sorge in ihrer Ver-
wicklung mit Diskriminierungsverhiltnissen zu fassen. Eine machtkritische Aus-
einandersetzung mit dem Begriff der Sorge umfasst einen Blick auf unterschiedli-
che Diskriminierungskategorien und gesellschaftliche Strukturen. Hiufig steht da-
bei Geschlecht als Kategorie im Zentrum. Diese Perspektive muss erweitert werden,
sodass weitere Machtverhiltnisse ausreichend beriicksichtigt werden. Unter dem
Begriff der Sorgearbeit werden intersektionale Fragen der Okonomie und der Ver-
teilung von Fiirsorge diskutiert. Untersucht wird, dass und wie die Verteilung von
Sorgearbeit entlang von Klassenlinien, Race und Geschlecht organisiertist (Gerhard
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&Klinger, 2013, S. 272; Gutiérrez-Rodriguez, 2010). Einen Schwerpunkt bilden hier-
bei intersektionale und rassismuskritische Forschungen zu Sorgeketten und Care-
Migration, die die Verteilungsdynamiken von Sorge im globalen Kontext beleuchten
(Goel, 2013; Parrefias, 2002).

Sorgearbeit wird gesellschaftlich mit Weiblichkeit assoziiert, das Spannungs-
feld zwischen Sorge und Minnlichkeit wird zunehmend diskutiert (Bohn, Stiitzel
& Lengersdorf, 2022, S. 7). Hierbei wird die Ubernahme von bezahlter und unbe-
zahlter Sorgearbeit durch Minner in den Blick genommen und die Frage disku-
tiert, wer unter welchen Bedingungen Sorgeaufgaben tibernimmt (ebd.). »Caring
masculinities« bildet ein gegenhegemoniales Minnlichkeitskonzept (Elliot, 2016).
Intersektionale Perspektiven sind im Feld der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zungen mit Sorge und Minnlichkeit eine Ausnahme (Bohn, Stiitzel & Lengersdorf
2022, S. 8).

Die wissenschaftliche Debatte zu Sorge ist hiufig von Heteronormativitit
durchzogen und bezieht sich auf Zweigeschlechtlichkeit und heterosexuelle Bezie-
hungen (Manalansan, 2018; Binder & Hess, 2019). Sorgearbeit, die in trans, queeren
und nicht-biniren Riumen geleistet wird und die iiber familiire oder medizinische
Fursorge hinausgeht, wird in den Queer und Trans Studies in den Blick genom-
men (Appenroth & Castro Varela, 2019; Hines, 2007; Seeck, 2021). Studien im Feld
Trans Care legen den Fokus hiufig auf den medizinischen und psychologischen
Versorgungskontext und zeigen die Gewalt auf, die trans Personen dort erleben
(Appenroth & Castro Varela, 2019, S. 19). Sie pladieren fiir das Recht auf eine gute
Gesundheitsversorgung, Pflege und Sorgearbeit fiir trans, queere und nicht-binire
Personen (Seeck & Dehler, 2019). Aus einer intersektionalen Perspektive auf Trans
Care geht es um die Frage, wie Gender, Klasse und Care auf ambivalente Weise
miteinander verwoben sind. Sorgearbeit in trans und nicht-bindren Riumen ist
hiufig auch eine Klassenfrage, und Sorgearbeit kann eine Rolle bei der Bewiltigung
prekirer Lebensumstinde spielen (Seeck, 2021). Im Sinne eines Queerings von Care
geht es auch darum, Binarititen und Hierarchien in Care-Praktiken und Care-
Debatten zu hinterfragen, beispielsweise zwischen Sorgegebenden und Sorgeemp-
fangenden, Fiirsorge und Selbstsorge und bezahlter und unbezahlter Sorge (Seeck,
2021). Hiufig sind die Grenzen flief}end und die Beziehungen fluide, dies sollte
allerdings nicht den Blick fir Machtverhiltnisse in Sorgebeziehungen verstellen.

Firsorgepraktiken armutsbetroffener Menschen sind innerhalb der Care-For-
schung marginalisiert (Seeck 2017). Zu entsprechenden kollektiven Sorgerdumen
liegen nur vereinzelte Studien vor. Ein Beispiel sind die Praktiken der Prollolesben,
diein der FrauenLesben-Bewegung der BRD der 1980er Jahre aktiv waren; unter an-
derem organisierten sie ein Umverteilungskonto, also ganz praktische finanzielle
Hilfe (Rof3hart, 2016). Klassismus wird im Feld der Care-Forschung selten themati-
siert, obwohl viele Sorgearbeiter*innen aufgrund ihrer Klassenherkunft oder Klas-
senposition klassistische Diskriminierung erfahren (Seeck & Theifil, 2020; Seeck &
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Steckelberg, 2024). Diese Leerstelle hingt sicherlich auch damit zusammen, dass
Sorgearbeiter*innen oder Nutzer*innen von Sorge, die Klassismus erfahren, selten
partizipativ in Forschungsprozesse einbezogen werden; ihre Perspektiven werden
demnach nicht sichtbar. Sorge wird auch aus Perspektive der Mad Studies und Disa-
bility Studies diskriminierungskritisch diskutiert. Im Fokus der Mad Studies steht
eine machtkritische Auseinandersetzung mit psychiatrischer Gewalt; pladiert wird
fiir betroffenenkontrollierte Forschungsansitze und Sorgepraktiken, die auf einer
psychiatriekritischen Haltung griinden (Liithi, 2022). Die Mad Studies stehen in en-
ger Verbindung zu entsprechenden psychiatriebetroffenen und verriickten Selbst-
organisierungen und Bewegungen wie den Mad Prides, die auf Gewalt im psych-
iatrischen Versorgungssystem aufmerksam machen (Litthi, 2022, S. 436). Die Mog-
lichkeiten einer selbstbestimmten gesundheitlichen Versorgung hingen stark von
der Klassenposition ab, und es zeigen sich Zusammenhinge zwischen Armut, Klas-
sismus und Psychiatrieerfahrung (Seeck, 2024).

Die inklusive Pidagogik adressiert die widerspriichlichen Zusammenhinge
zwischen dem selektiven Bildungssystem und politischer Bildung (Boger & Pliet-
ker, 2024, S. 232). Hierbei werden die Barrieren in den Blick genommen, die sich
in pidagogischen Settings ergeben. Rassismuskritische, genderreflexive und in-
klusionsorientierte pidagogische Ansitze sind allerdings oft wenig intersektional
(Boger & Plietker, 2024, S. 233). Um eine intersektionale Pidagogik zu stirken,
kann es helfen, die eigene pidagogische Praxis dahingehend zu reflektieren: Wel-
che Diskriminierungsformen iiberschneiden sich im jeweiligen Setting? Welche
Perspektiven werden sichtbar im gewihlten Ansatz, welche werden unsichtbar
gemacht? Wer wird ausgeschlossen und wer eingeschlossen (Seeck, 2024, S. 105)?

Impulse fiir eine sorgende Padagogik

Wie lasst sich das Prinzip der Firsorge auf die pidagogische Praxis iibertragen?
Auch fiir die intersektionale Pidagogik und die politische Bildung ist die Ausein-
andersetzung mit Sorgeverhiltnissen, Sorgepraktiken, Sorgearbeit, Selbstsorge,
Community Care und Sorgebeziehungen von grofRer Relevanz. Erstens kénnen
diese dort als Gegenstand bearbeitet werden. Dabei ermoglicht der Bezug auf
das Thema Sorge, aktuelle Sorgeverhiltnisse hinterfragbar und diskutierbar zu
machen - auch in ihrer engen Verbindung zu rassistischen, queerfeindlichen,
sexistischen, klassistischen und ableistischen gesellschaftlichen Verhiltnissen. So
kénnen Reflexionsprozesse angeregt und Verinderungsprozesse kritisch begleitet
werden.

Zweitens konnen Hierarchien und Diskriminierungsverhiltnisse in pidagogi-
schen Settings selbst unter dem Begriff Sorge diskutiert werden. Der Begriff Sorge
kann als Brille verstanden werden, mit der pidagogische Beziehungen und Riume
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neu betrachtet und Fragen von Selbstsorge, Fiirsorge und Community-Care inner-
halb padagogischer Prozesse in den Blick genommen werden kénnen. Auch kann es
um unterdriickende Aspekte von Sorge gehen, wie es z.B. der Fall ist, wenn unter
dem Mantel der Sorge queere Bildungsangebote aus dem Raum Schule verdringt
werden.

Sorge in der intersektionalen Pidagogik kann drittens bedeuten, eine diskrimi-
nierungskritische und diversititsorientierte Haltung einzunehmen, diskriminie-
rungssensible Lernriume zu schaffen und Diskriminierungsschutz umzusetzen.
Hierbei ist es zentral das Zusammenwirken von verschiedenen Diskriminierungs-
verhiltnissen in den Blick zu nehmen. Ungleichheits- und Diskriminierungs-
strukturen sind gesamtgesellschaftlich strukturiert, zeigen sich aber auch in
pidagogischen Riumen, sei es im Kontext Schule, an der Hochschule oder in der
auferschulischen und nonformalen politischen Bildung. Aus einer intersektionalen
pidagogischen Perspektive geht es darum, pidagogisch verantwortlich mit den
sich verschrinkenden Diskriminierungsstrukturen umzugehen. Sorge zu tragen
fiir die Lernenden bedeutet demnach auch, sie vor Diskriminierung zu schiitzen,
indem Lernriume diskriminierungskritisch gestaltet werden; dies erfordert von
den Pidagog®innen eine kritisch-reflexive Beschiftigung mit sich selbst und dass
sie Diskriminierungen als solche erkennen. Sorge in pidagogischen Riumen kann
auch bedeuten, Unterstiitzung fiir Lernende anzubieten, die Diskriminierung
erfahren haben.

Viertens sind auch Praktiken der Selbstsorge fiir die intersektionale Pidagogik
bedeutsam. Zahlreiche Pidagog*innen und Politische Bildner*innen sind ihrerseits
von Diskriminierung betroffen — oft von jenen, zu denen sie pidagogisch arbeiten.
Daher sind Praktiken der Selbstsorge elementar und Bestandteil der Professionali-
sierung. Auch fiir Pidagog*innen, die in ihrer professionellen Tatigkeit mit eigenen
Privilegien konfrontiert werden, spielen Praktiken der Selbstsorge eine grofde Rolle.
Hier kann insbesondere der Umgang mit Scham ein wichtiger Aspekt der Rolle als
diskriminierungskritische*r Pidagogin sein (Dehler, 2019).

Idealerweise konnen im Feld der intersektionalen Pidagogik, fiinftens, Prakti-
ken der Community-Care entstehen. Gegenseitige Fiirsorge kann in Lernriumen
gefordert werden, besonders wichtig ist dies fitr Empowerment-Riume (Chehata &
Jagusch, 2023). Professionell handelnde politische Bildner*innen und Pidagog®in-
nen kénnen Care-Prozesse in Bildungsformaten begleiten und unterstiitzen und
sorgende Gemeinschaften aufbauen. Sorge kann dann als theoretisches Konzept
und gesellschaftlich bedeutende Realitit analysiert werden, wihrend sie gleich-
zeitig politisiert wird und als Community-Care im pidagogischen Raum zur
Anwendung kommt. So kénnen sich Pidagog“innen und politische Bildner*innen
bei der Planung und Durchfithrung von Bildungsformaten fragen: Wie kann meine
pidagogische Praxis einen Beitrag zu kollektiver Fiirsorge leisten? Hierbei kann
die Auseinandersetzung mit Methoden des nachhaltigen Aktivismus hilfreich sein,
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um Leistungsnormen in Lernriumen und sozialen Bewegungen zu adressieren
und Strategien der Selbstsorge zu entwerfen (Luthmann, 2018). Unterstiitzende
Sorgepraktiken in der intersektionalen Pidagogik konnen auch ganz konkrete
Formen annehmen, beispielsweise Mahlzeiten fiir die Teilnehmer*innen oder ei-
ne kostenfreie Kinderbetreuung zur Verfiigung zu stellen. Sechstens kann Care
auch eine Haltung und Perspektive sein, um gesamtgesellschaftliche Fragen ins
Zentrum zu stellen und dabei neue Rituale, Rhythmen und Formen von Sorge zu
entwickeln, z.B. Langsambkeit oder Sorge iiber die eigene Generation hinaus (Seeck,
2021, S. 200).

Die Frage nach einer sorgenden Haltung und Praxis bezieht sich, siebtens, auf
Prozesse des Schreibens und Forschens im Feld intersektionaler Pidagogik (Seeck,
2021, S. 55). Literatur, mit der Schreibende eine Beziehung eingehen, lisst sich nach
Sarah Ahmed als »Begleittext« verstehen: »ein Text, dessen Begleitung dich dazu ge-
bracht hat, einem Pfad zu folgen, der noch nicht besonders ausgetreten war« (Ah-
med, 2017, S. 31). Sarah Ahmed schreibt dazu: »Ich denke oft daran, dass das Lesen
feministischer Biicher wie das SchliefRen von Freund_innenschaften ist, weil man
feststellt, dass andere bereits an demselben Punkt waren« (ebd., S. 50).

Zu guter Letzt kann Sorge, achtens, als sensibilisierendes Konzept genutzt wer-
den. Als herrschaftskritisches Analyseinstrument erméglicht es eine Gesellschafts-
kritik, die sich mit der Verteilung und Organisierung von Sorgearbeit in kapitalis-
tischen Produktionsverhiltnissen auseinandersetzt. Unter dem Begriff »caring de-
mocracy«kann die demokratische Verteilung der Zustindigkeit und Verantwortung
fiir Sorge in den Blick genommen werden (Tronto, 2013). Viele Pidagog*innen ar-
beiten selbst in unsicheren Arbeitsbedingungen im Care-Sektor — dies gilt insbe-
sondere fiir den Bereich der Erziehung und Sozialen Arbeit. Hier kann die Ausein-
andersetzung mit Sorge auch zu einer stirkeren gewerkschaftlichen Organisierung
beitragen. Unter dem Motto »making time for care« (de la Bellacasa, 2015) kann die
intersektionale Pidagogik einen Beitrag leisten, um neue Formen der nachhaltigen
Selbstsorge und kollektiven Fiirsorge zu erproben und zu etablieren.
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Padagogische Beziehungen

Angela Bauer & Andrea Bossen

Pidagogische Beziehung ist ein geisteswissenschaftlich gepragter Topos, dem
innerhalb der Erziehungswissenschaften eine Art »Universalititsanspruch« (Beh-
nisch, 2005, S.74) zugeschrieben werden kann. Urspriinglich geht der Bezie-
hungsbegriff auf das >Sichbeziehen« zuriick und beschreibt einen inneren Zusam-
menhang, ein wechselseitiges Verhiltnis zwischen Menschen untereinander oder
unidirektional zu etwas oder jemanden (Pfeifer et al., 1993). Beziehungen als pid-
agogische Beziehungen zu denken, verbindet diesen Begriff mit normativ gepragten
Ideen und institutionellen Rahmungen, z.B. durch Familie oder Schule, sowie
einer grundlegenden erzieherischen (Ziel-)Dimensionierung (Fischer & Richey,
2021) — und ruft damit Konstruktionen generationaler Andersheit und Fragen zu
Bildung und Erziehung auf (Richter & Bitzer, 2022). Geldufig wurde der Termi-
nus im 20. Jahrhundert im Anschluss an Nohls (1963) Konzept des pidagogischen
Bezugs. Darin rekurriert er auf ein »leidenschaftliches Verhiltnis eines reifen Men-
schen zu einem werdenden Menschen« (Nohl, 1963, S. 134) und arbeitet erstmals
eine antinomische Struktur fiir das pidagogische Verhiltnis zwischen Lehrenden
und Lernenden aus (Liegle, 2017, S. 87). Aus intersektionaler Perspektive lassen sich
vor allem kritische Lesarten dieses Konzeptes hervorheben. Demnach ist Nohls
Entwurf eine »romantisiertel[...]« (Andresen, 2001, S. 291) Vorstellung eines »pa-
ternalistischen« (ebd.) Verhiltnisses. Die Idee des pidagogischen Bezugs verengt
den Gegenstand durch eine »instrumentelle Beziehungsvorstellung« (Lechner,
2024, S.23) und weist in intergenerationalen Beziehungen vorrangig erwachse-
nen Personen die Gestaltungshoheit zu. Die »Schirfe und Gewaltférmigkeit des
Generationenkonfliktes« (Jergus, 2024, S. 105) wird dabei kaum diskutiert und ge-
sellschaftliche Strukturdimensionierungen (z.B. Geschlecht) vernachlissigt (bspw.
Baader, 2012).

Als Erweiterung der Ideen Nohls werden Perspektiven entfaltet, bei denen we-
niger die Individuen im Zentrum stehen als die Beziehung selbst bzw. deren Quali-
tit. In diesem Zusammenhang entstanden Ansitze, die ein pidagogisches Verhilt-
nis vor allem relational bestimmen (bspw. Prengel, 2019; Zinnecker, 1997; Kron, 1971;
Bollnow, 1968/2001). Gleichzeitig wird aber auch die fehlende Diskussion der Ver-
antwortlichkeit gesellschaftlicher Rahmenbedingungen angemerkt (Lechner, 2024,
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S. 24). Eine Ausnahme stellt Prengel (2019) dar, die eine Auseinandersetzung mit
»hierarchischen gesellschaftlichen Verhiltnissen« (ebd., S. 16) iiber eine menschen-
rechtliche und demokratische Ausrichtung ihrer Studie vollzieht und die Frage nach
Formen der Solidaritit in der Gestaltung pidagogischer Beziehungen zu beantwor-
ten sucht.

Fest steht, dass pidagogische Beziehungen immer in gesellschaftliche Macht-
verhiltnisse eingebettet sind. Wie dies empirisch zum Ausdruck kommt und welche
theoretischen Bestimmungselemente anschlussfihig sind, um pidagogische Bezie-
hungen intersektional zu denken, wird im Folgenden entlang exemplarischer Ein-
blicke in den Diskurs herausgestellt.

Empirische Dimensionierungen

Ausgehend von erziehungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten zur Funktions-
logik von (Arbeits-)Beziehungen und zur Art und Weise der Beziehungsarbeit in
Partizipationspraxen lasst sich aufzeigen, wie Beziehungen von Interaktionen oder
Erziehungspraktiken differenziert werden und wie in diesen Konstruktionen Un-
gleichheitsmomente und Machtmechanismen aufscheinen.

Im Fokus stehen vor allem erzieherische Generationenverhiltnisse (Kramer et
al., 2001) als zeitlich begrenzte, zumeist nicht frei wihlbare, kontinuierliche und
diskontinuierliche sowie institutionell organisierte Beziehungen, die mit Fragen zu
padagogischer Professionalitit verkniipft sind (Giesecke, 1997). Oevermann (1996)
arbeitet die Struktur eines professionellen Arbeitsbiindnisses heraus. Dabei wird
eine Interventionsbeziehung skizziert, die Handlungsprobleme von Kindern und
Jugendlichen nicht standardisiert, sondern als Einzelfallverstehen denkt und unter
Mitwirkung aller Beteiligten im Modus der stellvertretenen Krisenbewiltigung
bearbeitet. Diese Sozialbeziehung ist nicht widerspruchsfrei, weil sie sich zwi-
schen diffusen und spezifischen Elementen dynamisiert. Vor dem Hintergrund der
zugleich asymmetrischen Strukturlogik von Arbeitsbiindnissen im Bereich Schule
und sozialer Arbeit problematisieren empirische Studien die antinomische Struk-
tur padagogischer Arbeitsbeziehung(en) (bspw. Bressler, 2023; Cloos et al., 2009;
Helsper et al., 2007). Kowalski (2020) zeigt mit Blick auf Entgrenzungen der Nihe-
Distanz-Relation auf, wie Beziehungen zwischen Lehrer*innen und Schiiler*in-
nen durch Machtmissbrauch und Instrumentalisierung geprigt sein kénnen. Aus
intersektionaler Blickrichtung wire dariiber hinaus zu diskutieren, welche Aus-
grenzungserfahrungen (rassistisch, geschlechtsspezifisch, sozial u.a.) vulnerable
Gruppen mitbringen und wie diese in der Herstellung von Arbeitsbiindnissen zum
Tragen kommen (Walgenbach, 2017, S. 85ft.).

Interdependenzen von Subjektpositionen und kategorialen Zuschreibungen
finden sich nicht nur in intergenerationalen Beziehungen, sondern auch in ande-
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ren institutionell gerahmten Beziehungen pidagogischer Prigung. Mit Blick auf
schulische Peers beeinflussen Mitgliedschaften in spezifischen Beziehungsformen
die Art und Weise des In-Beziehung-Tretens (Breidenstein, 2018; Krappmann &
Oswald, 2011). Im individualisierenden Unterricht werden (Differenz-)Verhiltnisse
unter Peers relational bearbeitet, indem individuelle Progressionen iiber Hilfe sozi-
alverantwortet und zwischen Schiiller*innen praktiziert werden (Steinwand, 2024).
Ebenso kénnen normative Symmetrieaufforderungen (Handeln auf Augenhéhe,
gleichberechtigte Teilnahme usw.) konstitutive Differenzen verschleiern. So schei-
nen in der Bearbeitung von Schiller*innenthemen im Klassenrat die Reproduktion
sozialer Ungleichheiten (z.B. durch Rollen und Amter) und die Festschreibung
von Geschlechterverhiltnissen (Mddchen*- und Jungen®freundschaften) auf und
begiinstigen Diskriminierungen (Bauer, 2013, S. 274fF.). Ebenso prekir sind unter-
richtliche Interaktionen zwischen Schiiler*innen in inklusiven Settings. Es finden
sich empirische Hinweise darauf, dass sich in Care-Praktiken Beziehungen zwi-
schen Gleichaltrigen als pidagogische Verhiltnisse artikulieren konnen (Petrik,
2024). Auch Beratungsbeziehungen zwischen erwachsenen Personen entkommen
den Aporien pidagogischen Handelns nicht (Wrana, 2012). Fiir die Interaktion zwi-
schen padagogischen Akteur*innen und Eltern legt Eunicke (2023) dar, wie in der
situativ-kommunikativen Aushandlung von Zustindigkeiten und Positionierun-
gen Normen >guter Erziehungspartnerschaft« aufgerufen werden, die hinsichtlich
von Zuschreibungen wie >schwer erreichbare Eltern< eine Problematisierung der
Zusammenarbeit implizieren.

Esist daher notwendig, Machtverhiltnisse und Positionen, Ungleichheiten und
Marginalisierungen, die den jeweiligen Beziehungen eingeschrieben sind, in ihrer
konkreten Praxis zu bestimmen und zu analysieren (Winker & Degele, 2009). Em-
pirische Arbeiten zu pidagogischen Beziehungen lassen deutlich werden, wie Be-
ziehungen gleichzeitig immer auch in Geschlechterverhiltnisse, klassistische oder
rassistische Diskriminierungsformen, Ableismus oder auch die Reproduktion so-
zialer Ungleichheit verstrickt sind.

Heuristische Perspektivierungen

Von der empirischen Diskussion um pddagogische Beziehungen ausgehend, zeigen
sich theoretische Modellierungen von Beziehungen innerhalb der Erziehungswis-
senschaft fir intersektionale Fragen unterschiedlich anschlussfihig. Im Folgenden
werden prominente Ansitze diskutiert, die Beziehungen eine zentrale Bedeutung
zusprechen und darauf fokussieren, dass Beziehungen nicht einfach da sind, son-
dern konstitutiver Ausgangspunkt, Ausdrucksgestalt und Ergebnis sozialen Han-
delns.
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Innerhalb der Netzwerkforschung werden Beziehungen selbst, deren Struktur
und Konsequenzen fiir soziales Handeln in den Fokus der Analyse geriickt (Steg-
bauer, 2023). Es wird eine relationale Perspektive eingefordert, die von Kategori-
sierungen und Einordnungen abriickt und »Verhalten und soziale Prozesse [...] mit
Referenzen zu den sozialen Relationen erklirt [...], die die Akteure zu Netzwerken
verkniipfen, unabhingig von dem Willen, Glaubensvorstellungen oder etwa soge-
nannten Werten der Akteure« (Clemens, i.E.). Verkniipfungen von Verhalten mit
Kategorisierungen wie Alter, Geschlecht oder sozialem Status kénnen eher ein Er-
gebnis der Analyse sein (ebd., mit Verweis auf Emirbayer & Goodwin, 1994).

Eine weitere Denkart von Beziehungen ist die machtvolle Hervorbringung von
Subjekten in Beziehungen. Bereits Buber (1923) wies auf die konstitutive Bedeu-
tung von Beziehungen fiir das Sein (Der Mensch wird am Du zum Ich) hin. Wih-
rend bei ihm Beziehungen als Formung der Akteur*innen dargelegt werden, fokus-
sieren machtanalytische Zuginge stirker (zwischen-)menschliche Beziehungen als
soziales Verhiltnis, als Relationierung zwischen Subjekten. Machtbeziehungen be-
zeichnen »ein Ensemble wechselseitig induzierter und aufeinander reagierender
Handlungen« (Foucault, 2015, S. 252). Sie bedeuten nicht nur ein Unterworfen-Sein,
sondern sind auch insofern produktiv, als dass Machtbeziehungen das, was unter-
worfen wird, als solches hervorbringen. Eine besondere Form der Unterwerfung
stellt dabei das Konzept der Gouvernementalitit dar, welches darauf abzielt, dass
sich Subjekte sselbst regieren« (Brockling et al., 2000) und damit eine Selbst-Bezie-
hung herstellen, wie es bspw. reflexive Formate Neuer Lernkulturen fordern (Bos-
sen, 2020). Daran anschlief}ende subjektivierungstheoretische Ansitze (bspw. But-
ler, 2001) denken Subjekte auch als in sozialer Interaktion hervorgebracht. Ein Wer-
den in Beziehungen formt sich demnach im Wesentlichen in Adressierungs- und
Anerkennungsverhiltnissen aus (Ricken, 2013), denen (zumeist) implizite Normen
der Anerkennbarkeit zugrundeliegen, die in Beziehungen verhandelt werden (But-
ler, 2009).

In Ansitzen, die sich im Besonderen auf Relationalitit beziehen, verschiebt sich
der Fokus von >wer wir sind« hin zu Fragen, in welchen Beziehungsweisen wir leben
(wollen) (Scherrer, 2022). Die als relationale Ontologie bekannte Perspektive mar-
kiert das Werden und gegenseitige Abhingigkeiten in Beziehungen des Subjekts.
Das Bezogene entsteht oder existiert in seiner »spezifischen Form erst durch die
[...] vorausgehenden Relationen« (Kiinkler, 2011, S. 527).

Theorien >Neuer Materialismen« differenzieren diese Ansitze weiter aus. Der
Fokus liegt auf Materie, die sich »durch Eigensinn und Handlungsmacht aus[zeich-
net], die auf menschliche Akteure, deren Interaktionsformen und Selbstverstindnis
zuriickwirk[t]« (Hoppe & Lemke, 2021, S. 10). Im Fokus stehen hier also Beziehun-
gen, die materiell und nicht allein iiber semiotische Verfahren bestimmbar sind.
Barad (2012) geht davon aus, dass Entititen tiberhaupt erst in materiell-diskursiven
Praktiken und spezifischen Beziehungskonstellationen entstehen und bestimmt
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werden. Materielle Beziehungen sind lokal, temporir und erschaffen Wirklichkei-
ten, die andernorts zu anderer Zeit andere Wirklichkeiten erschaffen. Beziehungen
sind damit immer etwas Politisches. Auch Haraway (2016) sensibilisiert fir die
Kontingenz und Zukunftsorientierung von Beziehungen, die erst durch ein dy-
namisches Zusammenwirken Entititen, Kérper und Bedeutungen ko-konstitutiv
hervorbringen. Mit dieser Perspektive wird ein Netzwerkbegriff >iiberwundens,
der existierende Entititen miteinander verkniipft. Haraway und Barad verweisen
beide auf eine ethische Praxis der Verantwortung, die mit subjektkonstituierenden
Beziehungsgefiigen einhergeht.

In den hier vorgestellten Heuristiken wird der Moment, in dem pidagogische
Beziehungen bedeutsam und/oder hervorgebracht werden, zwar verschieden the-
matisiert, jedoch wird durch die, in den Ansitzen grundlegend verankerten diffe-
renztheoretischen Beziige, die Relevanz einer intersektionalen Perspektive zentral
gesetzt.

Padagogische Beziehungen intersektional gedacht

Pidagogische Beziehungen sind durch Differenz- und Abhingigkeitsverhaltnisse
gepragt und in einer sozialen Relationiertheit immer hierarchisierend und macht-
gebunden (Reichenbach, 2006). Sie treten aber auch als Dimensionen von Solidari-
sierungsprozessen und Anerkennungsformen hervor (Prengel, 2019). Beide Erschei-
nungen wirken subjektivierend (Reckwitz, 2008) und >platzierend< - damit sind sie
produktiv durch die Erméglichung von Teilnahme an sozialer Praxis und zugleich
ausschlieflend aufgrund machtvoller Rahmungen. Beziehungen sind also als in si-
tu hergestellte, auf historisch hervorgebrachte Verquickungen hindeutende sowie
zu aktualisierende Zusammenhinge von Individuen und Dingen zu verstehen. Sie
lassen sich nicht allein iiber die »Verschrankung verschiedener Ungleichheit gene-
rierender Strukturkategorien« (Kiippers, 2014, S. 1) bestimmen.

Rentdorft (2014) markiert das entlang der Sexualisierung der Professionalisie-
rungsdebatte: Entwiirfe von Mannlichkeit und Weiblichkeit in pidagogischen Kon-
zepten zeigen, dass tradierte kulturtheoretische Geschlechter-Positionierungen so-
wohlin die Bestimmung als auch Hervorbringung von pidagogischen Verhiltnissen
hineinwirken. In diesem Zusammenhang wird auf die Notwendigkeit fiir die Leh-
rer*innenbildung hingewiesen, aus stereotypen Beziehungsbildern herauszutreten
und »deren Funktion und ihre gegenseitige Abhingigkeit« (ebd., S. 98) zu analysie-
ren und in Relation zu setzen.

Wenn nach pidagogischen Beziehungen gefragt wird, ist es unerldsslich mul-
tiple Wechselwirkungen zwischen Struktur-, Reprisentations-, Identitits- und
Interaktionsebene sowie Machtverhiltnisse in den Blick zu nehmen (Walgenbach,
2021; Winker & Degele, 2009). Das lisst sich an der Debatte um die Aufarbeitung
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des Umganges mit sexualisierter Gewalt innerhalb der Deutschen Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaft zeigen (Kleinau & Tervooren 2024). Hier steht ein
»beredte[s] Schweigen« (Baader, 2024, S. 17) der Fachgesellschaft zur eigenen In-
volviertheit in die Thematik sexualisierter Gewalt an Kindern und Jugendlichen
in der Kritik, Beleg fiir den machtvollen »Verdeckungszusammenhang« (ebd.,
22) in der Geschichte fachlicher Diskurse um reformpidagogische Narrative zu
autoritiren und gewaltférmigen Beziehungsmodellen sowie einer noch fehlenden
Auseinandersetzung zu sein.

Zukunftsweisend erscheint die (Re-)Aktualisierung solidarischer Vergemein-
schaftung im Diskurs um soziale Transformation. Der normative Bezug auf Be-
ziehungen in Gemeinschaften (Schifer & Thompson, 2019) wird v.a. mit der Frage
diskutiert, in welches Verhiltnis sich Individuen setzen wollen (Adamczak, 2019)
und was man mit dem Anderen zu tun habe (Ricken, 2006). (Pidagogische) Solida-
rische Beziehungen zwischen Individuen sind iiber den Bezug auf Gemeinsames
erst einmal performativ herzustellen, was hinsichtlich der Identititsentwicklung
auch problematisiert werden kann. Mit Blick auf Schulklassen sind diese also z.B.
nicht per se als Unterrichtsgemeinschaft zu verstehen, sondern werden erst als
solche bspw. in Begriiflungspraktiken hervorgebracht (Bossen & Merl, 2021). Uber
die Teilnahme an vergemeinschaftenden Praktiken arbeitet die lokale Praxis dau-
erhaft an der Beziehung (Bossen, Merl & Bauer, 2023). Das impliziert, dass in dieser
sErarbeitung« Differenzen und Dissens immer in Beziehungsweisen eingelassen
sind (Scherrer, 2022), die aus intersektionaler Perspektive mutualistisch anerkannt
und organisiert werden sollen/miissen.
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Menschen- und Kinderrechte

Saskia Schuppener & Marianne Hirschberg

1. Einleitung - zur Relevanz von Menschen- und Kinderrechten

Die Internationalen Menschenrechte, die 1948 durch die Vereinten Nationen verab-
schiedet wurden, dienen als richtungsweisende internationale Norm, die Menschen
vor Marginalisierung und Diskriminierung auf individueller, institutioneller und
struktureller Ebene schiitzen soll (Leonhardt et al., 2022). Der Menschenrechtsbe-
griff verweist

»auf historische und aktuelle Anstrengungen, die darauf gerichtet sind, eine Ver-
standigung (iber elementare Normen und Werte herbeizufiihren, die universell,
also uneingeschrankt, tberall und fiir jeden Menschen gelten sollen« (Scherr,
2016, S.508).

Oftmals sind sie eingelagert in ethische Begriitndungszusammenhinge und stellen
als »sozial geschaffene Festlegungen« (ebd.) »eine duflerst wirkmachtige politische
Norm unserer Zeit« dar (Castro Varela & Dhawan, 2020). Gleichsam ist eine »Set-
zung und Durchsetzung der Menschenrechte [...] ein konflikthafter und bis heute
unabgeschlossener Prozess« (Scherr, 2016, S. 508). Die angestrebte universelle Giil-
tigkeit der Menschenrechte ist nach wie vor gepragt durch eine »Diskrepanz zwi-
schen Anspruch und Wirklichkeit« (ebd., S. 513) und verbunden mit einer Vielzahl
an Fragen, die aus einer postkolonialen Perspektive heraus wie folgt lauten:

»Welche hegemonialen Normen helfen, dariber zu urteilen, wer als Mensch gilt
und sich als legitimes Rechtssubjekt qualifiziert? Welche Anspriiche sind gerecht-
fertigt, und wer entscheidet dariiber? Wer spricht fiir wen, und wer autorisiert wel-
che Diskurse? Geht es letztlich um normative Anspriiche, die nicht realisiert wer-
den kénnen, oder grundlegender um Fragen normativer Gewalt?« (Castro-Varela
& Dhawan, 2020, 0.S.)

Die faktische Realisierung der Menschenrechte ist an die individuelle Zugehorig-
keit zu einer Rechtsgemeinschaft (Arendt, 1951, 2020) sowie die Sicherung durch
nationalstaatliche Gesetzgebungen (Scherr, 2016) gebunden. Zudem ist die Rele-
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vanz der Menschenrechte strukturell, politisch und kulturell kontextualisiert und
muss entsprechend reflektiert werden »ohne dabei in eine (kultur-)relativistische
Entwertung [..] zu verfallen« (Leonhardt et al. 2022, S. 10). Es stellt sich also die
Grundfrage, »welche Lebensrealititen im Menschrechtsdiskurs Beachtung finden«
(Leicht, 2022, S. 48). Hierbei ist zu konstatieren, dass viele Menschenrechtsver-
letzungen »Folge einer neoliberalen Strukturanpassungspolitik« (Castro-Varela
& Dhawan, 2020, 0.S.) sind und Menschenrechtsdiskurse unabdingbar mit ei-
ner hegemonie-selbstkritischen Reflexion der gewalttitigen Geschichte Europas
verbunden sein miissen (ebd.).

Gleiches gilt fir die UN-Kinderrechtskonvention (1989): Auch die Kinderrechte
zum Schutz der Kinder weltweit proklamieren einen Universalititsanspruch und
miissen sich gleichsam kritisch hinsichtlich ihrer Kulturgebundenheit priifen las-
sen (Liebel, 2022). Ebenfalls gilt es kritisch zu hinterfragen, von welchem dominie-
renden Kindheitskonzept ausgegangen wird und welches Verstindnis von Verant-
wortung und Verletzbarkeit der Lebensphase Kindheit zugrunde liegt.

Versteht man Menschen- und Kinderrechte »in offener, dynamisch-prozesshaf-
ter, kultursensibler und kontextbezogener Weise« (ebd., S. 56), lassen sie sich als
individuelle und kollektive Rechte verstehen (ebd.), die nicht als Wohltitigkeit fehlin-
terpretiert werden diirfen (Leonhardt et al., 2022) und Risiken der Interpretation
und der Reprisentation unterliegen. Welche Spannungsfelder und Ambivalenzen
im Kontext padagogischer Professionalitit und Intersektionalitit daraus abgeleitet
werden kénnen, soll im Folgenden vor dem Hintergrund eines Vulnerabilititsver-
stindnisses skizziert werden.

2. Menschen- und kinderrechtshasierte Padagogik - zum Umgang
mit Vulnerabilitat und Vulnerabilisierung

Es lasst sich eine deutliche Verbindung zwischen Menschenrechts- und Vulnerabi-
litdtsdiskursen erkennen: Einerseits griindet die Forderung des Rechtes, Rechte zu
haben (Arendt, 1951/2020 zitiert nach Hirschberg, 2022) auf der Annahme einer uni-
versellen Verletzbarkeit von Menschen (ebd.), die durch die »Wechselwirkung bzw.
Verschrinkungen von Individuum und Gesellschaft« gekennzeichnet ist (Dederich
& Zirfas, 2022, S.3). Mit dem anthropologischen Grundverstindnis (Hirschberg
& Valentin, 2020) geht also eine Anerkennung der Vulnerabilitit aller Menschen
(1) verbunden mit gesellschaftlicher und kultureller Bedingtheit einher (ebd.). Zu-
gleich wird Vulnerabilitit in einem normativen Sinne oft als »zu iiberwindendes
Ubel« (Burghardt et al., 2017, S. 8) charakterisiert (2), was dem Schutzgedanken na-
hekommt, der den erklirten Menschen- und Kinderrechten zugrunde liegt. Beide
Ausdeutungen sollen im Folgenden entlang des Verstindnisses einer »Pidagogik der
Vulnerabilitit« (Stohr et al., 2019, S. 7, Herv. d. A.) eingeordnet werden.
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Alle Menschen als vulnerabel anzuerkennen, bedeutet eine zwangsliufige Be-
riicksichtigung von Vulnerabilitit im Kontext von Erziehung und Bildung,
wenn diese sich an anthropologischen Grundkategorien orientieren (Stohr et
al., 2019):

»Denn Pidagog*innen sind dafiir verantwortlich, Ziele, Mafinahmen und In-
halte pidagogisch so zu vermitteln, dass Menschen nicht korperlich verletzt,
symbolisch diskreditiert, in ihren Entwicklungen behindert, in ihren Interessen
missachtet und in ihrer Autonomie angegriffen werden« (ebd., S. 7). Hierbei
spielt auch die »Potenzialitit der Verletzbarkeit« (Burghardt et al., 2017, S. 13)
in Form von Vulnerantialitit eine zentrale Rolle im pidagogischen Kontext, da
sie den Blick auf Ursachen und Voraussetzungen fiir Verwundbarkeiten lenkt
und damit »potenziell verletzende Handlungen oder Wirkungszusammen-
hinge« fokussiert (ebd.). Im pidagogischen Sinne riicken hier »analytisch-
epistemische Fihigkeiten der Wahrnehmung von Vulnerabilitit« in den Fokus
(ebd.).

Mit dem Menschenrecht auf Bildung geht die Befihigung von Menschen einher,
sich »fiir die eigenen Rechte einzusetzen und sich im solidarischen Einsatz fir
die Menschenrechte anderer zu engagieren« (Bielefeldt & Seidensticker, 2006,
S. 5). »Dabei kommt es daraufan, einen wenig voraussetzungsvollen Fihigkeits-
begriff zu verwenden, der Befihigung nicht als individuelle Eigenschaft oder
Aktivitit bestimmt, sondern als relationales Phinomen. Befihigung wird erst
in der Gesamthandlung als solche erkennbar: wenn Menschen partizipieren und
kooperieren« (Kaiser & Pfahl, 2020, S. 100). Dies schlief3t die Anerkennung von
gleichberechtigter Partizipation auf Basis der Menschenrechte sowie die Aner-
kennung der Verletzbarkeit des Menschen zentral mit ein (ebd.).

Die Macht- und Gewaltstrukturen in pidagogischen Verhiltnissen bilden einen
Ausgangspunkt des Vulnerabilititsdiskurses in der Pidagogik (Burghardt et
al., 2017). In diesem Zusammenhang wird Vulnerabilitit oft assoziiert mit dem
Bestreben des Aufthebens oder der Uberwindung selbiger bzw. dem Anspruch,
(Kinder) vor erh6hter Vulnerantialitit zu schiitzen (ebd.). Eine Pidagogik kann
hier grundlegend zur Vulnerabilititssensibilisierung beitragen, indem Verletz-
barkeit als relationale Kategorie verstanden wird, welche »die unhintergehbare
Kehrseite der Debatten um Resilienz, Empowerment, Kompetenz, Integritit,
Anerkennung etc. bildet« (ebd., S. 11). Damit verbunden sind auch Strategien
und Praktiken der Privention, die sich oftmals auf Personen(gruppen) mit Mar-
ginalisierungs- und/oder Diskriminierungserfahrungen beziehen und damit
die Menschen- und Kinderrechte als Orientierungsrahmen nutzen kénnen.
Ziele konnen hier bspw. sein, »Risiken in Lern- und Lehrprozessen« (ebd., S. 30)
zu reduzieren und gleichsam Ressourcen im Umgang mit Vulnerabilitit zu
identifizieren.
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Ein deutlicher Unterschied zwischen den deklarierten Menschen- und Kinderrech-
ten besteht in der kategorialen Ausrichtung: Wahrend die Menschenrechte fiir alle gel-
ten — jedoch nicht fiir alle umgesetzt werden —, adressieren die Kinderrechte ei-
ne bestimmte (Alters)Gruppe und damit auch eine spezifische Vulnerabilitit (Barberi,
Kremsner & Proyer, 2023): hier die Verletzbarkeit aufgrund des Alters. Dariiber hin-
aus konnen Menschen- und Kinderrechte hinsichtlich des Umgangs mit Vulnerabi-
litdt auch in einem Spannungsverhiltnis zueinanderstehen (Liebel, 2022), was gera-
de im Pidagogischen relevant wird: Schutzrechte, welche eigentlich der Sicherung
des Wohls und der Nichtdiskriminierung gelten, kénnen bspw. bei Kindern oder Er-
wachsenen in vulnerablen Lebenslagen auch zur Entmiindigung fithren »und ihren
Status als Subjekte, denen das Recht auf Partizipation und Selbstbestimmung zu-
steht, verletzen« (ebd., S. 58). Somit besteht ein Risiko, dass Rechtsorientierungen
auch unbeabsichtigte, neue Vulnerabilisierungen hervorbringen und reproduzieren
konnen. Wir haben dies u.a. in Forschungsprojekten zur Anwendung freiheitsein-
schrinkender Mafinahmen (FeM) bei Kindern und Jugendlichen mit sogenannter
geistiger Behinderung festgestellt: Hier zeichnete sich die Paradoxie ab, dass frei-
heitseinschrinkende Mafinahmen de jure zum Schutz des Kindeswohls vor Selbst-
und Fremdgefihrdung eingesetzt werden (als richterlich genehmigte Ultima Ratio)
und gleichsam (bei illegitimer Anwendung) auch selbst eine Kindeswohlgefihrdung
darstellen kénnen (Schuppener et al., 2022). Es besteht also ein nicht zu geringes
Risiko, dass Schutzrechte eben nicht ausschliefilich positive Effekte haben im Hin-
blick auf den Schutz vulnerabler Personengruppen, sondern dass dadurch auch Au-
tonomieeinschrinkungen und (unbeabsichtige) Exklusion entstehen kénnen (Bar-
beri et al., 2023). Gerade der Artikel 12 der UN-Kinderrechtskonvention: »Beriick-
sichtigung des Kindeswillens« erscheint hier vulnerabilisierungsanfillig, da Kinder
nicht immer befihigt sind/werden, ihren Willen frei zu 2ulern und hier zudem ei-
ne Anfilligkeit fiir paternalistische Interpretationen besteht. In unserer Forschung
wurde dies daran erkennbar, dass eine

»mogliche Diskrepanz zwischen externen Wohlzuschreibungen durch Mitarbei-
ter:innen und dem subjektiven Wohlempfinden der betroffenen Kinder [..] oft
nichtin Betracht gezogen und tendenziell ausgeblendet [wurde]« (Schuppener et
al., 2022, S. 391).

Fiir eine kritische mehrdimensionale Betrachtung der Relevanz von Schutzrechten
in pddagogischen Kontexten braucht es daher eine Verbindung von universalen und par-
tikularen Anspriichen, die im Folgenden vor dem Hintergrund einer intersektionalen
Perspektive aufgegriffen werden soll.
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3. Universalitat vs. Partikularitat - Intersektionalitat als Korrektiv
menschenrechtsbasierten padagogischen Handelns

Vom skizzierten Verstindnis einer menschenrechtsorientierten Pidagogik der Vul-
nerabilitit ausgehend stellt sich nun die Frage nach dem Mehrwert von Intersektio-
nalitit in diesem Zusammenhang. Folgend soll erértert werden, inwiefern Inter-
sektionalitit als >Suchscheinwerfer< fungieren kann, um in analytisch-heuristischer
Art und Weise differente Schattierungen der Vulnerantialitit, Vulnerabilitit und
Vulnerabilisierung sichtbar und bearbeitbar zu machen. Hier wird die Annahme
zugrunde gelegt, dass Intersektionalitit auf der konkreten Ebene pidagogisch-pro-
fessionellen Handelns diesbeziiglich als »Korrekturlinse« (Boger, 2023, 0.S.) dienen
kann.

Die »ungeniigende Einlésung von [...] Menschenrechten [und Kinderrechten]«
(Simon, 2022, S. 124) innerhalb schulischer Pidagogik lisst sich an verschiedensten
Beispielen verdeutlichen (ebd.):

« soziale Selektivitit und (Re)Produktion von (Bildungs)Ungerechtigkeit von/durch
Schule

«  Verletzung/Nichterfiillung von Kinderrechten wie z.B. dem Recht auf Gesund-
heit, Spiel, Privatsphire oder Partizipation

«  Verdinglichung von Kindern und Jugendlichen, z.B. durch Reduktion auf (son-
derpidagogische) Diagnosen

« ungeniigend milieu- und habitussensible Gestaltung von Schule (und Leh-
rer*innenbildung)

. unzureichende rassismus-, sexismus- oder ableismuskritische Gestaltung von
Lehrwerken

«  (proto)normalistische Orientierungen und Reproduktion von Stereotypen

. etc.

Diese Beispiele zeigen »Strukturen, Kulturen und Praktiken der Ausgrenzung und
Diskriminierung bzw. der ungeniigenden Achtung von Kinder- und Menschen-
rechten im und durch das Bildungssystem« (ebd., S.125). Eine rein menschen-
und kinderrechtsbasierte Pidagogik, die sich diesem Missstand widmet, liuft
Gefahr, den damit verbundenen Anspruch der Universalitit iiberzubetonen und
(partikulare) Interessen und Bedarfe einzelner Adressat*innen zu wenig zu beriick-
sichtigen. Intersektionalitit verkorpert hier ein mogliches Korrektiv, welches »der
Unsichtbarmachung intersektional ineinander wirkender Mechanismen von Dis-
kriminierung« (Barberi et al., 2023, 0.S.) entgegenwirkt und auch eine spezifische
Analyse der Zusammenhinge differenter Kategorien — im Sinne der interdepen-
denten Kategorien (Walgenbach et al., 2012) — und Erfahrungen — im Sinne der
»intersectional experiences« (Crenshaw, 1998 zitiert nach Walgenbach, 2014, S. 63)
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ermoglichen kann. Damit kime einer Intersektionalitit als Korrektiv die Aufgabe
zu: »achieving a balance between universalism and particularism« (de Beco, 2017,
p. 660). Wihrend also Konventionen »eine Argumentationsgrundlage bilden, um
bestimmte Themen (menschen)rechtsbasiert zu rahmen bzw. Themen in den Blick
der Weltéffentlichkeit zu riicken, die ansonsten unentdeckt blieben oder zumin-
dest wenig beachtet witrden« (Barberi et al., 2023, 0.S.) (= Fokus Universalitit) ist ein
intersektionales Korrektiv hilfreich, damit (pidagogische) Menschen- und Kinder-
rechteorientierungen nicht »ungewollt Exklusion [...] beférdern, wenn sie Rechte
fir die (kategorial gefassten) einen einfordern, ohne dabei die intersektionalen
anderen (und vielen) zu beriicksichtigen« (ebd.) (= Fokus Partikularitit). Durch das
Ausbalancieren universaler und partikularer Anspriiche kann Intersektionalitit zu
(Vulnerabilitits)Erkenntnissen auf Makro- (Gesellschaftsstrukturen), Meso- (sym-
bolische Reprisentationen) und Mikroebene (Identititskonstruktionen) beitragen
(Winker & Degele, 2009). Die UN nutzen den Begriff der Intersektionalitit, um das
Verhiltnis der allgemeinen Menschenrechtsvertrige (wie des Zivilpakts und des
Pakts tiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte) und den auf partikulare
Gruppen fokussierten Vertrigen (wie der Frauen- oder der Behindertenrechts-
konvention) zu prazisieren (siehe u.a. Silva de Alvis, 2010). In der konkreten
padagogischen Praxis kann somit bspw. Artikel 19 der UN-Kinderrechtskonvention:
»Schutz vor Gewaltanwendung, Misshandlung und Verwahrlosung« durch Kon-
zepte wie »Intersektionale Gewaltprivention« (dissenz e.V.) eine Alltagsrelevanz
erhalten sowie eine Sensibilisierung fiir die Auswirkungen von Diskriminierung
und Vulnerabilitit auf der Beziehungs- und der Identititsebene ermdoglichen.

4, Zusammenfiihrende Gedanken

Wenngleich sich deutliche Verschrankungen von Menschen- und Kinderrechten mit
Intersektionalitit nachzeichnen lassen, muss eine postkoloniale, kultursensible, anti-
paternalistische Kritik menschenrechtlicher Missstinde als unverzichtbare Reflexionsfo-
lie dienen, wenn es um die pidagogische Relevanz im Sinne einer reflexiven Inklusion
(Budde & Hummrich, 2015) geht. Hierbei steht einerseits der Aufbau pidagogischen
Wissens um Vulnerabilitit und Vulnerabilisierung und andererseits »eine Haltung
der Reflexivitit hinsichtlich der Relationierung [von] Universalismus, Partikularis-
mus und Differenz« (ebd., S. 173) im Mittelpunkt.

Um »samtliche Klangfarben von Andersheit« (Boger, 2020, S. 52) und damit ver-
bundene Interdependenzen zu dechiffrieren, kann also die Verbindung einer men-
schenrechtsbasierten Pidagogik der Vulnerabilitit mit dem Korrektiv der Intersek-
tionalitit ein Zugang sein, der auf struktureller und kultureller Ebene zur Entlar-
vung epistemischer Gewalt (Brunner, 2020) und epistemischer Ungerechtigkeit (Fricker,
2023) beitragen kann und auf individueller Ebene eine Analyse der Situiertheiten



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Saskia Schuppener & Marianne Hirschberg: Menschen- und Kinderrechte

und Positionen von Sprecher*innen (Boger, 2019) sowie eine Sichtbarkeit individu-
eller und kollektiver intersektionaler Erfahrungen ermdglicht. Somit kann der Bei-
trag von Intersektionalitit im Kontext einer menschen- und kinderrechtsbasierten
Pidagogik auch darin liegen, epistemische Vulnerabilitit (Dederich & Seitzer, 2022)
erkennbar und bearbeitbar zu machen und sich hegemonieselbstkritisch mit Fra-
gen der »Erosion der Idee der Wahrheit« (ebd., S. 157) und der »Qualifizierung und
Disqualifizierung von Erkenntnissen« (Boger & Castro-Varela, 2020, S. 28) ausein-
anderzusetzen.
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Armut

Jana Giinther

Die multiplen Krisen globaler kapitalistischer Ordnungen bringen in allen Staa-
ten —wenngleich in unterschiedlichem Ausmaf — soziale Ungleichheitsverhiltnisse
hervor. Armut als konkretes und vor allem multiperspektivisch zu betrachtendes
Phinomen riickt verstirke in den Fokus wissenschaftlicher und politischer Pro-
blemanalysen. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass Krisen, Konflikte und Kriege
in den vergangenen Jahrzehnten dazu fiithrten, dass sich sowohl das Armutsri-
siko auf breitere Bevolkerungsschichten ausgeweitet hat, als auch die Zunahme
extremer Armutslagen in westlichen Wohlfahrtsstaaten wortwortlich sichtbarer
ist: Direkt »[v]or der Tiir« materialisiert sich Armut in Zeltstidten, Schlangen vor
Tafeln (Bargetz & Gunther, 2022). Das Ministerium fir Justiz hat fitr 2023 einen
Anstieg der Zwangsriumungen auf 30.200 in Deutschland verzeichnet (u.a. Spie-
gel, 15.12.2024). Obdachlosigkeit, unzureichender Krankenversicherungsschutz
und »Tod durch Erfrieren« weisen deutlich darauf hin, dass »auch in Deutschland
Formen absoluter Armut existieren« (Bertram & Huster, 2018, S. 44). Vor dem
Hintergrund, dass Zwangsraumungen It. des Deutschen Institutes fiir Menschen-
rechte »stets menschenrechtswidrig« (Litschke & Sumski, 2022, S. 1) sind, zeigen
diese Entwicklungen deutlich eine schrittweise Aufkiindigung sozialer Rechte in
(ehemals) wohlhabenden Wohlfahrtssystemen.

Pandemien und Endemien, zwischen- und innerstaatlich gefithrte Kriege und
Naturkatastrophen bewirken zusitzlich und weltweit eine anwachsende Prekari-
sierung von Lebensverhiltnissen. Verschirft hat sich der Zustand durch neoliberal
orientierte Politiken auch in Europa. Diese kritisieren sozialstaatliche Rechte,
sverschlanken< wohlfahrtliche Institutionen und schrinken Leistungen zuneh-
mend ein. Der »europiische Sozialstaat« veranderte also »sein Gesicht« (Lessenich,
2018, S. 21). Das Ursache-Wirkungsgeflecht ist komplex und hat historische, re-
gionale sowie globale und nicht zuletzt politische Dimensionen, die nicht nur fiir
die Forschung und Theoriebildung herausforderungsvoll sind. Armutsverhaltnis-
se, deren Ursachen und Auswirkungen sind gerade fiir die Handlungsfelder in
Sozialwesen und Bildung von besonderer Relevanz. Denn Verwundbarkeit, Be-
schimung und Abwertung sind in die Fiirsorge- und Versorgungsstrukturen der
westlichen Wohlfahrtsstaaten eingelassen. Gerade in Krisenzeiten iibersetzt sich
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dies in gesellschaftliche Diskriminierungsformen wie u.a. Klassismus, Rassismus,
(Hetero-)Sexismus, Ableismus, die sich zu totaleren Praxen sozialer Ausschliefdung
fiir verschiedene Personengruppen zuspitzen konnen.

Regionalitat und Globalitat

Es wird grundlegend zwischen relativer und absoluter Armut unterschieden. Men-
schen in absoluten Armutslagen sind unmittelbar existenziell durch unzureichende
Ressourcen — wie u.a. in medizinischer Versorgung, fehlenden Nahrungsmitteln
und unzureichende Wohnmoglichkeiten — gefihrdet (Bertram & Huster, 2018,
S. 44). Relative Armut setzt demgegeniiber die Lebenslagen von Menschen ins Ver-
hiltnis mit dem Durchschnitt des jeweiligen gesellschaftlichen Standards (ebd.,
S. 45).

Was bedeutet das konkretisiert und aktuell? Global liegt die internationale
Grenze absoluter Armut bei einer Unterschreitung von taglich 2,15 US-Dollar pro
Person. Im Jahr 2024 lebten weltweit fast 700 Millionen Personen in extremen Ar-
mutsverhailtnissen. An die 44 % der Weltbevlkerung (6,85 US-Dollar pro Tag) gelten
zudem als relativ arm, gemessen an dem Lebensstandard ihrer Herkunftslinder als
arm (World Bank Group, 2024). Die Daten der Weltbank liefern wichtige globale Be-
funde und verweisen auf ein weltweites Gefille. Der alleinige Bezug auf finanzielle
Ressourcen wird bei dieser zweiteiligen Definition vielfach kritisiert, denn er ebnet
unterschiedlich ausgepragte Ungleichheitsverhiltnisse und Diskriminierungs-
formen ein und verdeckt u.U. auch extreme Armutslagen in wirtschaftsstarken
Staaten mit sozialen Sicherungssystemen, in denen Armut als bekampft gilt/galt.
Gerade hier muss einer »Relativierung sozialer Ungleichheiten in Staaten des global
westlichen Nordens« vorgebeugt werden, denn der stete Vergleich mit absoluten
Armutsverhiltnissen in Staaten des Globalen Stidens wird politisch dafiir genutzt,
die »Armutsbekimpfung und die Interessen ausgebeuteter Bevolkerungsgrup-
pen untereinander« auszuspielen und den Abbau sozialstaatlicher Leistungen zu
legitimieren (Bargetz & Giinther, 2022, S. 16).

Die sich verschrinkende Betrachtung von »Armut im Globalen Norden und im
Globalen Siiden« ist aus einer anderen Perspektive aber vonnéten: Der europiische
Kolonialismus brachte »die Wurzeln fiir die unterschiedlichen Ausprigungsformen
der Armut und die global stark miteinander verflochtenen Okonomien« hervor
(Schildbach, 2024, S.13-14). In der Forschung sowie der politischen Bildung hat
hinsichtlich der Nord-Siid-Paritit und im Zuge der Debatte um Postkolonialitit
eine Sensibilisierung stattgefunden. Weniger Beachtung findet das West-Ost-Ge-
falle, welches ebenfalls Armutslagen, wenngleich anderer Ausprigung, produziert.
Armut lasst sich also nur verstehen, wenn man sie im Kontext der Ausbreitung
kapitalistischer Strukturen nach dem Zerfall des Sowjetblocks und der anhalten-
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den Auswirkungen des Kolonialismus betrachtet. In Osteuropa waren nach 1989
wachsende soziale Ungleichheit, prekire Lebensverhiltnisse und wirtschaftliche
Unsicherheit weitverbreitet. Im Globalen Stiden fithrten und fithren immer noch
fehlende Einkommensquellen und unzureichende soziale Sicherungssysteme zu
Hungerkrisen und existenziellen Notsituationen. Die Migration von Arbeitskriften
und die Ausbeutung primir von Frauen aus Osteuropa und dem Globalen Siiden,
insbesondere im Bereich der Reproduktionsarbeit (globale Versorgungsketten),
verschirfen diese Problematik. Diese Entwicklungen zeigen, wie eng Armut mit
globalen Macht- und Ausbeutungsverhiltnissen verbunden ist. Transnationale
Phinomene wie globale Wertschépfungsketten und Mirkte fir Reproduktions-
dienste entstehen entlang der Linien sozialer und wirtschaftlicher Ungleichheit
(Bargetz & Giinther, 2022, S. 9-10).

Das Durchdringen und Wissen iiber diese vermachteten Strukturen, ermogli-
chen es, Diskriminierungsmechanismen wie Rassismus (in allen Formen wie z.B.
Kolonialrassismus, Antislawismus etc.), Sexismus und Ausbeutung sowie Armuts-
lagen in einen unmittelbaren Zusammenhang zu bringen. Denn ein Wandel ist nur
erreichbar, wenn es ein Verstindnis dafiir gibt, wie Armutslagen und ungleiche Le-
benschancen entstehen. Durch Erkenntnisse iiber Institutionen und das Wissen zu
»lokalen und nationalen, makroregionale(n) und globale(n) Logiken« wird transpa-
rent, wie durch Verinderungen mehr Gerechtigkeit erreicht werden kann (Weifd &
Pfaff, 2024), so zum Beispiel durch »Think globally, Act Locally«-Projekte, die Nach-
haltigkeit, Ressourcenverteilung und globales Lernen in den Blick nehmen (exem-
plarisch Kraft & Freudenschuf3, 2017).

Armut, soziale Ungleichheit und Intersektionalitat

Armut als Begrifflichkeit ist vielschichtig, denn je nach Forschungsschwerpunkt,
politischem Interesse oder zeitlicher und regionaler Kontextualisierung werden
unterschiedliche Perspektiven, Interessen oder Personengruppen beriihrt (Gerull,
2011, S. 13). Eine gewisse Widerspriichlichkeit zeichnet sich zudem in der Forschung
ab, denn in der Empirie stehen zumeist die einzelnen Dimensionen von Armut im
Mittelpunkt, wihrend in der sozialen Ungleichheitsforschung nach den Voraus-
setzungen und Bedingungen von Armut gefragt wird (Mogge-Grotjahn, 2012).
Dass sich Armutslagen nicht nur an 6konomischen Ressourcen abzeichnen, son-
dern ebenso kulturelle, soziale und politische Dimensionen einschlieRen, die sich
wechselseitig beeinflussen, ist unbestritten. Das lisst sich bei ndherer Betrachtung
der Geschlechterverhiltnisse, Bildungsausschliisse, prekarisierter Erwerbsarbeit
oder am Thema Migration nachweisen. Armut muss dementsprechend mehrdi-
mensional erforscht (Dittmann & Goebel, 2018, S. 32) und gesellschaftspolitisch als
Querschnittsthema eingeordnet werden.
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Im wissenschaftlichen Diskurs zu sozialer Ungleichheit hat auch das Konzept
der Intersektionalitit mittlerweile seinen legitimen Platz gefunden, es wurde und
wird diskutiert sowie weiterentwickelt. Gerade fiir die Erforschung von Armut bie-
tet sich ein Mehrebenansatz an, der die Verschrinkung unterschiedlicher Ungleich-
heitskategorien beriicksichtigt, ohne die kapitalistisch strukturierte Gesellschafts-
ordnung zuignorieren (Winker etal., 2009, S. 25). Auf die Heterogenitit sozialer Le-
benslagen wurde empirisch ebenfalls schon frith hingewiesen: Beispielsweise iiber-
deckte die Debatte der Feminisierung von Armut durch ihren Fokus auf Armut von
»women, as women, die eigentlich viel relevantere Frage, warum manche Frauen
von Armut betroffen sind und manche nicht. (Gimenez, 1989, S. 46—60). Vielmehr
sollten Prozesse und Dynamiken rund um Armutsverhiltnisse in den Logiken kapi-
talistischer Wirtschaftsformen gedacht werden, denn diese rassifizieren, ethnisie-
ren und vergeschlechtlichen national wie global iiber die Ware Arbeitskraft (ebd.,
S. 58). An diesem Beispiel spiegelt sich das eingangs genannte Paradoxon wider,
namlich das der Erforschung einzelner Dimensionen oder AusschliefSungsmecha-
nismen auf der einen Seite und der Analyse und Benennung von Ursachen sowie
Bedingungen auf der anderen Seite. Das Konzept der Intersektionalitit kann in der
Armutsforschung und der Praxis der Sozialen Arbeit und Sozialpidagogik wichti-
ge Ubersetzungsleistungen anbieten, da es die erforderliche Multidimensionalitit
mitbringt und lebensweltliche Aspekte betroffener Personen erfassen kann.

Strukturen und Individuum

Wie sich in den Ausfithrungen zeigt, ist Armut ein komplexes Phinomen. Quan-
titative Datenerhebungen zu Einkommen, Armutsrisikoquoten oder besonders
betroffenen Bevolkerungsgruppen bieten zwar wichtige Erkenntnisse, jedoch
spiegeln sie nicht zwangsldufig komplexe Diskriminierungs- und AusschliefSungs-
prozesse oder intersektionale Ungleichheitsdimensionen wider. Soziale Praxen,
subjektive Verarbeitungsformen oder lebensweltliche Realititen konnen i.d.R.
nur mit anderen Verfahren erschlossen werden. Konkret kann das heifSen, dass
sich Armut z.B. im lindlichen, strukturschwachen Raum durch eingeschrink-
te Mobilititsmoglichkeiten anders ausdriicke als in Stidten. Zusitzlich kénnen
Armutsrisiken — wie u.a. Erwerbslosigkeit, prekire Erwerbsarbeitsverhiltnisse,
familidre bzw. eigene Migrationsgeschichte, alleinerziehende und/oder vielfache
Elternschaft (Versorgung von mehr als zwei Kindern), chronische Erkrankung
und/oder kérperliche Einschrinkung — im Laufe der eigenen Biografie an Gewicht
verlieren oder zunehmen. Zugehorigkeit, Verletzbarkeit und individuelle Spielriu-
me koénnen dementsprechend in ihrer individuellen Ausprigung unterschiedliche
Unsicherheiten, Risiken, aber auch Verarbeitungsstrategien hervorbringen, die
Handlungsfihigkeit und Deutungsmacht erzeugen (kénnen).
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Nachweislich hat die in westlichen Wohlfahrtsstaaten zunehmende Orientie-
rung an Eigenverantwortung, Aktivierung und neoliberalen Logiken auch dazu ge-
fithrt, Armut und prekire Lebenslagen zu »individualisieren<. D.h. die Verantwor-
tung fiir das Soziale wurde schrittweise privatisiert und damit von der gesellschaft-
lichen (staatlichen) zu einer individuellen Verantwortung (Lessenich, 2009, S. 31).
Die Wechselwirkung von Struktur und Individuum wird in diesem Wertewandel
und wohlfahrtlichen Transformationsprozess besonders deutlich. Vulnerable Grup-
pen mussten nicht nur eklatante Einschnitte in staatlichen Zuwendungen hinneh-
men (Butterwegge, 2016, S. 173), sie sahen sich auch einer zunehmenden Remorali-
sierung und Stereotypisierung gegeniiber.

Stigma, Beschimung und Schuldzuweisungen belasten Menschen in sozialen
Notlagen also zusitzlich. Phinomenen sogenannter »verdeckter Armut, in denen
Betroffene aus Scham die ihnen zustehenden Leistungen nicht in Anspruch nehmen
(Gerull, 2017, S.17), kénnen die Folge sein. Mediale und politische Diffamierung
flankiert von einer breit gefithrten, ausgrenzenden Unterschichtsdebatte, bewirkte
auch die Wiederbelebung des Bildes der sich gegeniiberstehenden Konstruktionen
von >guten< und >bésen< Armen bzw. in »deserving« und »undeserving« (Kronauer,
2018; Lister, 2004). Der mittlerweile viel bemiihte Begrift der »underclass« (bzw.
in Deutschland der »Unterschicht«) ebnet die Heterogenitit von Armutslagen und
Betroffenengruppen ebenfalls ein und dient mehr der Rechtfertigung spezifischer
Kontroll- und Uberwachungspolitiken, als dass dies der Armutsbekimpfung zu-
traglich wire. Linderiibergreifend verweist das Narrativ und Bild der »underclass«
vielmehr darauf, was Eliten als die grofRten Gefahren fiir >ihre< Gesellschaft, den
sozialen Zusammenbhalt, die >moralische Ordnung« und das politische System
erachten (Wacquant, 2022, S.193). Uber Othering und Labeling werden soziale
Gruppen konstruiert und stigmatisiert, die u.a. iiber ihre Erwerbsarbeitsfihig-
keit markiert werden. Gesellschaftliche Moralisierung und Abwertung schreiben
Erwerbslosigkeit und Armut in das Individuum ein und blenden strukturelle Zu-
sammenhinge aus. Die Ursachen und Lebensrealititen von und in Armut werden
auf diese Weise entpolitisiert und individualisiert.

Der verstirkt in die Offentlichkeit geriickte Diskurs um Klassismus (u.a. Altieri
& Hiittner 2021; Kemper & Weinbach 2022; Seeck & Theifdl 2020) sensibilisiert in
politischen Riumen ebenso wie in der Forschung, wenngleich das Konzept aus einer
Perspektive der Sozialstrukturanalyse unprizise bleibt und (teilweise scharf) kriti-
siert wird. Doch dhnlich wie die Diskriminierungsformen (Hetero-)Sexismus und
Rassismus, beschreibt Klassismus einen gesellschaftlichen Prozess, der eine zwar
heterogene Gruppe betrifft, deren Individuen aber gleichermafen stereotypisiert,
etikettiert und — wenngleich in unterschiedlichen Abstufungen — ausgeschlos-
sen werden. Das Konzept kann demnach, solange es intersektional eingebunden
bleibt, in der Praxis der Pidagogik, der Sozialen Arbeit und insbesondere in der
empirischen Armutsforschung wichtige Ansatzpunkte bieten.
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Kontrolle, Kriminalisierung und Pathologisierung

Der neoliberale Umbau westlicher Wohlfahrtsstaaten muss als Projekt ideologischer
Art, flankiert von staatlichen Mafinahmen begriffen werden. Die Rhetorik iiber Ei-
genverantwortung und die forcierte Okonomisierung sozialer Bereiche iibersetzte
sich in eine neue Politik von »law and order, die sich vor allem gegen Personen-
gruppen richtet, die ohnehin schon marginalisiert sind (Wacquant, 2013, S. 23). Die
»Zeit der Nachsicht soll ein Ende haben, eine Flut neuer Gesetze, staatlicher Kon-
trollordnungen und neue »Partnerschaften zwischen Polizei und staatlichen Ein-
richtungenc, Videoitberwachungen u.v.m. zeigen an, dass der Riickgriff auf einen
Gefahren- und Katastrophendiskurs zur Legitimation polizeilicher und strafrecht-
licher Maffnahmen dient (ebd., S. 24). Ausbeutung und Armut wurden durch die
moralischen Zuschreibungen eng mit nationalstaatlichen Politiken sowie der Ein-
fithrung neuer Arbeits- und Kontrollmechanismen verbunden.

Seit den 1990er-Jahren dominieren in den westlichen Wohlfahrtsregimen, die
»liberal-paternalistisch« geprigt sind, Politiken, die gegeniiber Wirtschaft und
oberen Einkommensklassen liberal und nachsichtig sind. Demgegeniiber werden
ausgegrenzte Personengruppen, also jene, die von der politisch umgesetzten Ar-
beitsmarktumstrukturierung und dem Riickbau der sozialen Sicherungssysteme
besonders betroffen sind, autoritir >behandelt< (ebd., S. 29). Auf dieser Ebene sind
auch Beschiftigte im Sozial- und Bildungsbereich gefordert, denn die wirkmichti-
gen Diskurse und deren Einlassung in konkrete wohlfahrtliche Strukturen machen
diese Professionen auch anfillig: Sanktionen anstatt Forderungen, Strafen und
Kontrolle statt Unterstiitzung und Begleitung. Neben Tendenzen der Therapeuti-
sierung und >Pidagogisierungs, die sich methodisch und inhaltlich in der >Fall-
Arbeit widerspiegeln konnen, werden Armut bzw. armutsbedingte soziale Praxen
und Copingstrategien unter Umstinden pathologisiert. Uber diese Mechanismen
legitimiert beispielsweise auch die Soziale Arbeit ihren Zugriff auf Menschen in
Armut (Rau, 2020, S. 90).

Sozialpidagogik und Soziale Arbeit konnen fiir diese Politiken zuungunsten
des sozialanwaltlichen Mandats gegeniiber den Nutzer*innen dienstbar gemacht
werden. Soziale Arbeit und Sozialpolitik entwickeln sich auflerdem zunehmend zu
einer Dienstleistung und entfernen sich dabei von ihrem Leitbild der Parteilich-
keit (Berg et al., 2022). Als Dienstleistungsangebote entsteht schlimmstenfalls eine
»Zwei-Klassen-Sozialarbeit«, die Nutzer*innen in die fiir den Erwerbsarbeitsmarkt
noch integrierbare und >hoffnungslose Fille« aufteilt, wobei dauerhaft margina-
lisierte Personengruppen — zumeist die, die von Mehrfachdiskriminierung und
extremer Armut betroffen sind — nur noch mit dem Notigsten und bestenfalls iiber
Ehrenamt versorgt werden (Lutz, 2008, S.9). Eine Reorganisation von sozialen
Rechten fiir arme Menschen hin zu einer »neuen Mitleidsékonomie« (Kessl et al.,
2021, S. 739) kann festgestellt werden. Die besondere und gesellschaftlich verant-
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wortliche Positionierung von Beschiftigten im Sozial- und Bildungswesen muss in
Ausbildung, Praxis, Professionsentwicklung und Interessenvertretung dezidierter
in den Mittelpunkt riicken.

Fazit: Interessenvertretung, Mitbestimmung und Gegenmacht

Politisch diskutierbar und gesellschaftlich skandalisiert sind stets spezifische Ar-
mutslagen, wie z.B. Kinderarmut, Altersarmut, bestimmte Formen der (vor allem
unverschuldeten) Wohnungslosigkeit, Armut von alleinerziehenden (der Mehr-
heitsgesellschaft zugehorigen) Miittern. Dass sich Armutslagen aber in allgemeine
gesellschaftliche und strukturelle Probleme einordnen, bleibt aufien vor. Arme
Kinder gehdren zu Familien in Armut, Altersarmut resultiert aus prekiren Beschif-
tigungsformen und/oder geringeren Absicherungsmoglichkeiten wihrend der
Erwerbsarbeitsbiografie (Stichworte: Teilzeit bei Elternschaft, Niedriglohnsektor),
Ableismus bzw. mangelnde Barrierefreiheit, Rassismus und Diskriminierung von
migrantischen Personengruppen fithren zu schlechteren Zugingen zu Wohnraum,
zu Bildungsressourcen und damit dem Erwerbsarbeitsmarkt. Die enge Verflech-
tung von Ursache und Wirkung, AusschlieBung und Diskriminierung fithrt zu
einer Komplexitit, die je nach Lebenslage(n) spezifischer Unterstiitzung bedarf,
aber strukturell und damit politisch bearbeitet werden muss.

Fiir widerstindige Praxen und Gegenmacht gilt es auch, Menschen in Armut als
Akteur*innen und nicht »passive« Opfer ihrer Situation wahrzunehmen. Dieses Pa-
radigma erstreckt sich gleichermafen auf Forschung, politische Praktiken und so-
ziales Engagement. Armut muss im Kontext struktureller Zusammenhinge analy-
siert werden, sollte aber dariiber hinaus auch den Alltag der betroffenen Gruppen
beriicksichtigen und ihn als politisch bedeutsam verstehen (Bargetz, 2016). Stadt-
teilprojekte, Erwerbsloseninitiativen, Beratungsangebote von Betroffenen fiir Be-
troffene oder Wohnungslosenselbstorganisation verweisen nicht nur auf die teil-
weise politisch vereinnahmte Hilfe zur Selbsthilfe, sie zeigen auch partizipative Or-
ganisationsformen jenseits von Hilfesystemen, die es ernst zu nehmen gilt. Kritik
und Intervention kann nur sinnvoll gelingen, wenn die Menschen einbezogen wer-
den, die von den Ausschliefungen und Politiken auch betroffen sind.

»Power not pity« markiert die Kimpfe von in Armut lebenden Personen und
Gruppen, die darauf zielen, mehr Macht und Gestaltungspielrdume iiber ihr Le-
ben zu erreichen (Lister, 2004, S. 175). Strukturell und diskursiv braucht es also
einen Wandel: Ungleichheit ist eine politische Entscheidung, keine Zwangslaufig-
keit (Chancel et al., 2022, S. 11). Aus intersektionaler Perspektive ist Armut bzw.
die Betroffenengruppe so divers, dass mit Hinblick auf politische Mobilisierung,
gesellschaftliche Sensibilisierung und Selbstorganisationen, auf Solidaritit und
weiter angelegte Biindnispolitiken zugearbeitet werden muss — auch vor dem Hin-
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tergrund, dass aufgrund von Krieg und Klimakatastrophen in Zukunft weltweit
groflere Bevolkerungsgruppen betroffen sein werden.
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Antifeminismus

Anna Kasten

Antifeminismus als ein Ordnungsprinzip der Padagogik

Feministische Errungenschaften sind ein fester Bestandteil der Pidagogik. Padago-
gisches Handeln lisst sich ohne die Férderung der Geschlechtergerechtigkeit, ohne
die Beriicksichtigung geschlechtlicher und sexueller Vielfalt, ohne Emanzipation,
ohne Empowerment und ohne Anti-Diskriminierung nicht mehr denken. Die An-
nahme, dass Geschlecht performativ vollzogen wird und die performative Erzeu-
gung immer in der machtvollen Interdependenz mit anderen Herrschafts- und Un-
gleichheitskategorien wie race, Sexualitit, Gesundheit, Klasse, Behinderung, Raum
oder Alter erfolgt, prigt das pidagogische Handeln. Die Differenzkategorien wer-
den nicht einfach gesetzt, sondern sind Effekte von Macht- und Herrschaftspro-
zessen (Hornscheidt, 2007, S. 72). Die Idee der Interdependenz der verschiedenen
Kategorien wurde im US-amerikanischen Black Feminism und den Critical Race
Studies entwickelt. Kimberlé Crenshaw (2019 [1989]) fithrte den Begriff der Inter-
sektionalitit ein, »um zu beschreiben, wie Schwarze Frauen® an der Schnittstelle
von Antidiskriminierungsrecht und rassifizierten und vergeschlechtlichten Hierar-
chien marginalisiert werden« (Crenshaw, 2019 [1989], S. 163). Mit der Metapher des
Kellergeschosses zeigt Crenshaw die Eindimensionalitit der vorherrschenden Dis-
kriminierungskonzepte auf:

»(..) Stellen Sie sich ein Kellergeschoss vor, voll mit jenen Menschen, die auf-
grund von Race, Gender, Klasse, sexueller Orientierung, Alter oder Behinderung
benachteiligt werden. Diese sind aufeinandergestapelt— FiiRe stehen auf Schul-
tern—, diejenigen, die durch alle Faktoren benachteiligt werden, stehen ganz
unten, oben beriihren die Kopfe der Diskriminierten, die nur durch einen Faktor
benachteiligt werden, die Decke. Diese Decke ist eigentlich der dariiber liegende
Boden, den nur diejenigen bewohnen, die durch nichts benachteiligt werden.
In der Absicht, einige Aspekte der Herrschaft zu korrigieren, erkennen die von
oben nur diejenigen aus dem Keller an, die von sich behaupten kénnen, dass
sie auch im obigen Raum wiren —saufier-aufgrund-von« der Decke. Es wird ein
Zugang entwickelt, durch den die unmittelbar unter der Decke Platzierten hin-
durchkriechen kénnen. Dieser Zugang steht aber in der Regel nur denen zur
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Verfiigung, die —aufgrund der Eindimensionalitit ihrer Belastung und ihrer an-
sonsten privilegierten Position im Vergleich zu denen unter ihnen—in der Lage
sind, hindurchzukriechen. Die mehrfach Belasteten bleiben in der Regel zuriick,
es sei denn, sie konnen sich irgendwie an die Gruppen hingen, denen erlaubt
wird, sich durch den Zugang zu zwingen.« (Crenshaw, 2019, S. 163f.)

Die Liste der Differenzierungskategorien ist lang. Umso wichtiger ist es daher, das
professionelle Handeln - wie z.B. die Gestaltung von Angeboten - auf Essentiali-
sierungen, auf Universalisierungen, auf hegemoniale Tendenzen und Dominan-
zen — kritisch zu befragen. Dieses intersektional konzipierte, pidagogische Han-
deln impliziert somit die Kritik an patriarchalen, heterosexistischen Strukturen,
Kritik an Queer-Feindlichkeit, Rassismus, Ableismus und an Ausschlussmecha-
nismen aufgrund der interdependenten Wirkungsmacht der Differenzkategorien.
Der Bezug auf den Ansatz der Intersektionalitit und deren Anwendung in der
sozialarbeiterischen/sozialpidagogischen Praxis bedeutet eine Intervention in die
Dominanzkultur der Eindimensionalitit der Diskriminierungskonzepte (Kasten,
2021, S. 118). Gleichzeitig jedoch stellt Antifeminismus ein Ordnungsprinzip der
Pidagogik dar, indem er zum einen die eben kurz geschilderten feministischen
Anliegen der Pidagogik zu diskreditieren, zu verhindern oder zu beseitigen ver-
sucht. Zum anderen ordnet, strukturiert und organisiert Antifeminismus das
pidagogische Handeln.

»Antifeministische Positionen erfahren aber in konservativen und biirgerlichen
Kreisen Aufschwung. Gewarnt wird hier vor einem, die traditionelle Ordnung, Fa-
milie und Mutterrolle destabilisierenden, Feminismus« (Schutzbach, 2018, 0.S.).

Der »klassische[.] Antifeminismus« (Maihofer & Schutzbach, 2015, S.202) be-
schreibt Phinomene, die sich gegen die Errungenschaften der Frauenbewegung
richten (Kroll, 2002; Schenk, 1992). Mit dem »Anti-Genderismus« wird ausgedriickt,
dass gegenwirtig eine neue/weitere Facette des Antifeminismus in Erscheinung
tritt, bei der die Genderforschung zur Angriffsfliche wird (Hark & Villa, 2015).
Damit gelten diese Angriffe auch der intersektionalen Pidagogik als einer wissen-
schaftlichen Disziplin.

»Antifeminismus manifestiert sich als organisiertes Vorgehen und politische Stra-
tegie. Er reprasentiert eine Weltanschauung oder Ideologie, die sich gegen Fe-
minismus, feministische Anliegen und Emanzipationsbewegungen richtet. Die-
se Ideologie ist dynamisch und passt sich zeitgendssischen Kontexten an, als Re-
aktion auf spezifische Auseinandersetzungen rund um Geschlecht und Sexuali-
tat. Zu den Kernaspekten antifeministischer Politik gehéren die Ablehnung von
Ceschlechtergerechtigkeit, der Kampf gegen Feminismus und gegen geschlecht-
liche und sexuelle Selbstbestimmung sowie die Zuriickweisung der Diversitit von
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Lebensentwiirfen. Dies schliefit die Ablehnung von Frauen- und Geschlechterfor-
schung und der Gleichberechtigung von LGBTQIA+-Personen mit ein.« (Amadeu
Antonio Stiftung 2024, S.11)

Antifeminismus ldsst sich als Ausdruck eines Unbehagens der Moderne, als soziale
Bewegung, als Angriff auf die Demokratie und als strategische De-Thematisie-
rung von Wandel in den Geschlechterverhiltnissen beschreiben (Henninger, 2020,
S. 20ff.)). Das Internet dient den antifeministischen Akteur*innen als Instrument
zur Verbreitung von Hass und Diskriminierung (Wittenzellner & Klemm, 2020,
S. 324). Antifeminismus ist neben Frauenfeindlichkeit, Misogynie, Sexismus und
Antigenderismus einer der Begriffe, die Widerstinde gegen Emanzipationsbe-
wegungen beschreiben (Schmincke, 2018, S. 28). In der Realitit lassen sich diese
Begriffe jedoch nicht scharf voneinander abgrenzen (Schmincke, 2018, S.29).
Feminismus als intersektionales (Wissens-)Projekt zielt auf eine »Kritik an und
Uberwindung von gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnissen und weis[t] in dieser
Ausrichtung Verbindungslinien zu kapitalismuskritischen, rassismuskritischen
und - so lasst sich erginzen — gegen Antisemitismus gerichteten, postkolonia-
len und queer-feministischen Bewegungen und Bestrebungen auf« (Henninger,
2020, S.15). Intersektionale Pidagogik schliefft an dieses Projekt an und wird
somit zur Zielscheibe von Antifeminismus und gleichzeitig zur Strategie gegen
Antifeminismus.

Intersektionale Padagogik als Zielscheibe von Antifeminismus

Die Angriffe gegen gleichstellungspolitische und emanzipatorische Errungen-
schaften gehen von einem breiten, politischen Spektrum aus: von rechten oder
extrem-rechten Gruppierungen, von christlichen Fundamentalist*innen, vom
parlamentarischen Rechtspopulismus, vom biirgerlich-konservativen oder libe-
ralen Mainstream (Henninger, 2020, S. 10; Birsl, 2020, S. 51f.). Der alte und neue
Antifeminismus ist transnational »ein wichtiger Verstindigungsrahmen, eine Ge-
meinsamkeit und ein verbindendes Element neurechter Bewegungen und ihrer
emotionalisierten Strategien der Mobilisierung« (Baader, 2020, S.130). Antife-
ministische Akteur*innen tragen einen bewussten und gezielten Kampf im Feld
der Pidagogik aus, zur Verwirklichung ihrer Ziele, die auf Ungleichwertigkeit
(Birsl, 2020, S.51) und autoritirer und militaristischer Form von Minnlichkeit
(Baader, 2020: 131) basieren (Backéfer, 2020, S. 319; Oldemeier et al., 2020, S. 232).
Antifeministische Mobilisierungsstrategien nutzen und erzeugen »emotionale
Empérungswellen« (Wittenzellner & Klemm, 2020, S. 324), die »zu einer Vergiftung
der Debattenkultur [fithren]: Polemiken und persénliche Angriffe gegen Femi-
nist*innen, Gleichstellungspolitiker*innen und LGBT*I-Aktvist*innen zielen auf
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Einschiichterung und ssilencing« der Betroffenen ab« (Henninger, 2020, S.10).
Diese Mobilisierungen haben Auswirkungen auf das pidagogische Handeln, in-
dem drei Felder der Pidagogik zur Zielscheibe der antifeministischen Angriffe
werden: geschlechterreflektierte Pidagogik, Pidagogik fiir geschlechtliche und
sexuelle Vielfalt und gegen Diskriminierung und Sexualpidagogik (Laumann &
Debus, 2018, S. 276). Die Angriffe richten sich gegen Pidagog“innen, die sich fiir
vielfaltsbejahende Lebens- und Liebensweisen aussprechen, sie bejahen oder vor-
leben, indem sie diffamiert und in ihrer Arbeit behindert werden und fithren dazu,
dass die Fachkrifte im pidagogischen Handeln die Themen der Vielfalt vermeiden
(Wittenzellner & Klemm, 2020, S, 326). Das sich an der intersektionalen Pidagogik
orientierende pidagogische Handeln wird infragestellt, delegitimiert und diskre-
ditiert (Oldemeier et al., 2020, S. 257). Antifeminismus entwickelt emotionalisierte
Bedrohungsszenearien. Mit dem Kampfbegriff der »Frithsexualisierung« wird
vielfaltsorientierte Sexual- und Lebensweisenpidagogik und mit dem der »Um-
erziehung« geschlechtliche und sexuelle Vielfalt angegriffen (Laumann & Debus,
2018, S. 278ff.). Gleichzeitig werden die Narrative der Gleichstellungspolitik fiir
die Legitimierung rassistischer und fluchtmigrationsfeindlicher Narrative und
Praktiken angeeignet.

Intersektionale Padagogik als Strategie gegen Antifeminismus

Intersektionale Pidagogik dient nicht nur als eine Angriffsfliche von Antifeminis-
mus, sondern lisst sich als eine Strategie gegen Antifeminismus begreifen. Diese
Strategie umschreibe ich mit vier Dimensionen: die Politisierung der Interdepen-
denz der Herrschaftskategorien, die Bildung von inklusiven Allianzen, die Sichtbar-
machung von subalternen Stimmen und Erfahrungen und das Entlarven der Logik
der Ungleichheit. Diese Dimensionen kénnen nicht voneinander getrennt betrach-
tet werden. Indem z.B. subalterne Stimmen und Erfahrungen Eingang in das Cur-
riculum einer (Hoch-)Schule oder in die Angebote politischer Bildung oder die Kon-
zepte padagogischer Organisationen finden, entlarven sie ein Stiick die bestehen-
den Herrschaftsphantasien, tragen zur Entstehung neuer inklusiverer Allianzen bei
und werden auf eine bestimmte Art und Weise politisiert in dem Sinne, dass die
Beschiftigung mit ihnen strukturell erfolgt. Die Politisierung der Interdependenz
der Herrschaftskategorien meint, dass die Verwobenheit von Herrschaftskatego-
rienim pidagogischen/sozialarbeiterischen Handeln und nicht die Eindimensiona-
litit einer Herrschaftskategorie strukturell verankert wird. Intersektionale Pidago-
gik setzt sich ausschlieRenden Praktiken entgegen und sucht nach Méglichkeiten
der Bildung von Allianzen, die inklusiv sind und die Betroffenheiten nicht gegenein-
ander ausspielen. Subalterne Stimmen und Erfahrungen werden sichtbar gemacht.
Intersektionale Pidagogik entlarvt die Logik der Ungleichheit, die immer mehrdi-
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mensional ist. Zum Beispiel werden durch die Methode der performativen Pidago-
gik marginalisierte Erfahrungen und Stimmen in ihrer intersektionalen Verwoben-
heit sichtbar gemacht, gleichzeitig aber auch die propagandistischen Mechanismen
der Unterdriickung offenbart.

»Performative pedagogy, whether manifested as drag lunches or story times,
is a tool that is uniquely suited to creating more transgender (and otherwise
marginalized) inclusive educational spaces by challenging and disrupting sys-
tems of oppression. By centring embodied, creative, and participatory practices
in academic settings, performative pedagogy can foster more profound, more
meaningful learning experiences that resonate with learners on multiple levels,
including emotional, cognitive, and experiential.« (Faingersh, 2023, S.152)

Die Lernenden kénnen ein tieferes Verstindnis fiir die komplexen Zusammenhinge
zwischen Transphobie und anderen Formen der Unterdriickung wie Rassismus,
Frauenfeindlichkeit und Behindertenfeindlichkeit erlangen (Faingersh, 2023,
S.156). Ulla Wittenzellner und Sarah Klemm konzipieren vielfaltsorientierte und
geschlechterreflektierte Pidagogik als »Privention von Antifeminismus« (2020,
S. 327ff.). Dazu gehort vor dem Hintergrund der Anti-Diskriminierung, die Viel-
falt von sexuellen Orientierungen, Geschlechtsidentititen und Ausdrucksweisen
in pddagogischen Angeboten sichtbar zu machen, vielfaltsorientierte Lernumge-
bungen zu schaffen, die Subjekte von Geschlechteranforderungen zu entlasten,
Pidagog“innen und Multiplikator*innen zu qualifizieren und zu stirken (Witten-
zellner & Klemm, 2020, S. 328f.).

Im pidagogischen Handeln werden die Auswirkungen antifeministischer Dis-
kurse konkret. Sie erschweren Jungen zum Beispiel, erlebte sexuelle Gewalt zu ver-
arbeiten und sich Hilfe zu suchen (Fobian & Ulfers, 2018, S. 303). Gendersensible
Erziehung und Sexualaufklirung der Vielfalt schaffen den Betroffenen sexueller Ge-
walt einen Zugang zu Hilfsangeboten und erleichtern die Aufarbeitung des Erlebten
(ebd. S. 320). Es erfordert die eindeutige Positionierung gegen homophobe, antife-
ministische oder maskulinistische Positionen von Lehrer*innen und, wenn gewollt,
die Unterstiitzung von Schiiler*innen bei Beschwerden sowie verpflichtende Fort-
bildungsveranstaltungen fiir die Lehrkrifte, bei denen diese an den eigenen Hal-
tungen und Einstellungen arbeiten kénnen (ebd. S. 321). Als eine erziehungswissen-
schaftliche Antwort auf die Angriffe auf Geschlechtergleichheit, auf die Pluralisie-
rung von Familienformen, auf die Ansitze und die Praxis der Migrationspidagogik,
Kinder mit Migrations- und Fluchtgeschichte einzubeziehen und zu unterstiitzen
sowie auf die Attacken gegen Erinnerungskulturen schligt Meike Sophia Baader ei-
ne Intensivierung der politischen Bildung an den Universititen vor, »die sich auch
mit diesen Angriffen auseinandersetzt, die historischen Traditionslinien zum The-
ma macht, die Verkiirzungen und Simplifizierungen aufzeigt, aber auch die me-
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dialen und digitalen Strategien in den Blick nimmt. Vor allem aber sind auch die
Emotionen, die Zusammenhinge von Politik und Emotionen und die daraus ab-
geleiteten Mobilisierungsstrategien einzubeziehen« (2020, S. 149). Intersektionale
Pidagogik hinterfragt die bestehenden, herrschaftsstabilisierenden — auch die ei-
genen professionellen — Praktiken und Narrative, fordert sie heraus, destabilisiert
sie und schafft neue Imaginationen; nicht vordergriindig fir ihre Zielgruppe, son-
dern mit ihr.
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Gewalt

Tamds Jules Fiitty

Wihrend Gewalt im alltiglichen Sprachgebrauch oft auf kérperliche Ubergriffe re-
duziert wird, lisst sich mit Verweis auf (queer-)feministische und rassismuskriti-
sche Ansitze ein breiteres Gewaltverstindnis darlegen. Was Gewalt ist und was als
solche anerkannt wird, stellt immer ein Urteil dar, das mit hegemonialen Normen
verbunden ist (Krasmann, 2004, S. 110). Gewaltdefinitionen lassen sich als seman-
tisch-diskursives Feld begreifen, »tiber das sich Phinomene der Gewalt gleichwohl
didmonisieren wie auch verschweigen lassen« (Krasmann, 1997, S. 88). Gewalt kann
nach Birgit Sauer als soziale Praxis und politische Ordnungsstruktur verstanden
werden: »Gewaltverhiltnisse sind Herrschaftsverhiltnisse, Gewalt ist eine soziale
Praxis und ein Diskurs und Gewalt ist eine politische Ordnungsstruktur« (Sauer,
2008, S. 95). Was bedeutet ein Verstindnis von Gewalt als Diskurs, politische Ord-
nungsstruktur und soziale Praxis fiir Pidagogik und Intersektionalitit?

Ein Beispiel: Feministische Forschung und Praxis thematisiert geschlechtsbe-
zogene Gewalt im Gegensatz zu einem individualisierten Verstindnis als struktu-
rell verankert in (hetero-)patriarchalen Macht- und Ungleichheitsverhiltnissen (Ha-
gemann-White, 2002, S. 29). Die strukturelle Vulnerabilitit oder Exponierung fiir
geschlechtsbezogene Gewalt steigt im Kontext intersektionaler Ungleichheitsver-
haltnisse. So kénnen z.B. migrantische und gefliichtete Frauen®, deren Aufenthalts-
erlaubnis teilweise an den Partner oder dessen Einkommen gekniipft ist, stirker
von Einschiichterung oder Zwangshandlungen betroffen sein, oder es kann wegen
strukturellen Abhingigkeitsverhiltnissen schwieriger fiir sie sein, eine gewaltvolle
Partnerschaft zuverlassen. Wihrend die Gewaltforschung betont, dass geschlechts-
bezogene Gewalt in allen sozialen Schichten und insbesondere im familidr-partner-
schaftlichen Kontext vorkommt, und gesellschaftlich weiterhin unzureichend the-
matisiert wird, dominiert in Deutschland seit lingerem eine einseitige Rassifizie-
rung von Gewalt. Dabei wird geschlechtsbezogene Gewalt aus der Mitte der Ge-
sellschaft ausgelagert an rassistisch marginalisierte Communities, v.a. gefliichte-
te Madnner und generell Minnlichkeiten of Color. Auf politischer Ebene werden da-
durch auch Anti-Asyl- und Anti-Migrationspolitiken, Abschiebungen sowie racial
profiling legimitiert (Dietze, 2019). Gleichzeitig wird die dargelegte intersektiona-
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le, rassistische und sexistische Gewalt gegen Weiblichkeiten oder Queers of Color
ausgeblendet (Zodehougan & Ming, 2018; Haritaworn et al., 2007).

Ein Beispiel dafiir, dass Gewalt nicht immer unterbunden und geahndet, son-
dern teilweise sogar rechtlich verankert ist, zeigt die Geschichte der Gewalt-Akte
gegen inter” Menschen. Inter* Menschen sind in Deutschland und vielen anderen
Lindern weltweit seit Jahrzehnten medizinischer Gewalt ausgesetzt: An ihnen
werden chirurgische und andere medizinische Eingriffe durchgefiihrt, um ihre
Korper gewaltsam an bindre Geschlechternormen anzupassen, ohne dass dafir
eine medizinische Notwendigkeit oder die Zustimmung der Betroffenen besteht.
Schwerwiegende Folgen sind oft lebenslange korperliche und psychische Schidi-
gungen, Narben, Fehlfunktionen, Sterilisation und Traumata (Hoenes et al., 2019).
Trotz jahrzehntelanger juristischer, aktivistischer und wissenschaftlicher Kimpfe
gegen diese medizinisch autorisierten Menschenrechtsverletzungen und Gewalt-
Akte wurden diese Praktiken in Deutschland erst im Jahr 2021 endgiiltig verboten.
Menschenrechtsverletzungen der korperlichen Unversehrtheit wurden bis 2011
auch an trans* Menschen in Deutschland legal begangen: Fiir eine Anderung des
juristischen Geschlechtseintrags mussten sie sich zwangsweise sterilisieren lassen
(Fiitty, 2019).

Geschlechtsbezogene Gewalt kann demnach in Anlehnung an Carol Hagemann-
White (1997, S. 19) als sNormverlingerung« der biniren und hierarchischen Endo-
Cis-Zweigeschlechtlichkeit verstanden werden. Wie stark Gewaltdefinitionen mit
hegemonialen Normen und Machtverhiltnissen verbunden sind u.a. der hetero-
normativen Zweigeschlechtlichkeit, verdeutlicht auch die Tatsache, dass Gewalt ge-
gen trans®, nicht-binire oder inter* Menschen lange Zeit nicht erfasst wurde. Auch
wurden oft keine Strafverfahren eingeleitet, weil die Betroffenen durch Polizeibe-
amt*innen selbst Schikane oder transfeindliche Abwertungen erlebten und ihnen
die Schuld fir die ihnen widerfahrene Gewalt gegeben wurde (Fiitty, 2019).

Beide Eingangsbeispiele zeigen, dass Gewalt als Diskurs, soziale Praxis und po-
litische Ordnungsstruktur iber zwischenmenschliche und/oder kérperliche Gewalt
hinausgeht sowie mit hegemonialen Normen verbunden ist. Im Zusammenhang
Pidagogik formieren sich diesbeziiglich komplexe Bedingungsgefiige, was in An-
lehnung an poststrukturalistische Subjektivierungs- und Bildungsansitze kurz er-
ldutert wird. Bildung und Pidagogik werden dabei seit Kant im Spannungsverhilt-
nis von Zwang und Freiheit gedacht (Ricken, 2006). Als umkimpftes Machtfeld l4sst
sich Pidagogik als eine Praxis zwischen gewaltvoller Unterwerfung von Individu-
en und gleichzeitiger Befihigung verstehen, die immer auch Subjektbildung ist.
Grundlegend im Kontext Pidagogik sind die oft implizit verhandelten Fragen, wer
das Subjekt der Pidagogik ist, wer die imaginierte Norm im pidagogischen Setting
ist und wer die >Anderenc sind.

Pidagogik ist an der Aufrechterhaltung struktureller Gewalt- und Ungleich-
heitsverhiltnisse beteiligt, indem sie mit definiert, was in einer neoliberalen
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Leistungsgesellschaft als gesellschaftlich wertgeschitztes Wissen gilt und was ab-
gewertet oder sogar unterbunden wird. Die Schule ist als zentrale Qualifikations-,
Selektions-, Allokations- und Legitimationsinstanz (Fend, 2006) besonders relevant
zur Aufrechterhaltung bestehender gesellschaftlicher Ordnungs- und Machtver-
hiltnisse. Schooling beinhaltet die »beinahe unfreiwillige Empfinglichkeit« (Butler,
2014, S. 184) fiir Normen, die Kinder und Jugendliche »einem Normalisierungspro-
zess« (ebd., S. 185) unterwirft. (Schul-)Pidagogik ist dabei produktiv und gleichfalls
gewaltvoll sanktionierend: Z.B. ist an vielen deutschen Schulen das Sprechen nicht-
europdischer Sprachen wie arabisch, tirkisch, farsi, kurdisch oder persisch ver-
boten. Dies kann nach Gayatri Chakravorty Spivak (1988) als epistemische Gewalt
verstanden werden, indem durch gewaltvolle Autorisierungs- und Ausschluss-
prozesse sowie Verwerfungen hervorgebracht wird, was iiberhaupt als Wissen,
Bildung, Subjekt und Gewalt anerkannt wird und was nicht. Widerstindige, al-
ternative und nicht-konforme Wissens- und Subjekt(ivations-)praktiken werden
dabei als nicht-intelligibel verworfen (ebd.).

Die Mehrdimensionalitit und Intersektionalitit von Gewalt duflert sich einer-
seits in zwischenmenschlichen Gewaltphinomenen im Kontext Schule, Bildung
und Pidagogik, z.B. (Cyber-)Mobbing von Kindern und Jugendlichen, der normali-
sierten Verwendung von Schimpfwértern wie »schwuls, >behinderts, ;Jude<, N-Wort,
Z-Wort und weiteren rassistischen und klassistischen Abwertungen, in verbaler,
psychischer Gewalt, schubsen, anspucken bis hin zu korperlicher Gewalt. Das
folgende Zitat einer interviewten Schiiler*in, des empirischen Forschungsprojekts
»Gender 3.0 in der Schule« zeigt, wie verschiedene Formen von Gewalt ineinander
tibergehen, von Mobbing tiber digitale, psychische und physische Gewalt — und dies
vor allem dann, wenn nicht in die Gewalt eingegriffen wird:

»Ich hattein der7. Klasse [...] da hatte ich ganz, ganz schlimmes Mobbing. Da gab’s
quasi diesen Jungs-Block in der Klasse, und die haben mich so dermaflen geha-
tet. Das ging (iber wirklich krass Mobbing tber Internet, aber auch in der Schu-
le, iber Wir-bewerfen-dich-mit-Zeug, Wir-klauen-dir-deinen-Rucksack, Wir-wer-
fen-dich-teilweise-aus-dem-Fenster. Das istauch einmal passiert. [..] Das Problem
anderGeschichte wareben, dass ich gar keine Unterstiitzung hatte« (Fanni, trans®,
Z.271ff).

Auf die Frage nach dem Grund, warum sie in der Schule Mobbing und Gewalt er-
lebt hat, gibt Fanni an, dass es daran lag, dass sie »als schwul gelesen wurde« (Z.
337) und keine »Markenkleidung« (Z. 1278) trug. Aufierdem habe sie niemand un-
terstittzt und das pidagogische Personal nicht eingegriffen. In heteronormativen
Bildungssettings werden Geschlecht und Sexualitit oft miteinander vermengt. Die
Zuschreibung von Homosexualitit beruht hiufig auf einem Geschlechtsausdruck
oder Geschlechtsidentitit, der die Heteronormativitit irritiert. So kann beispiels-
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weise ein Junge, der nicht den hegemonialen Vorstellungen von Minnlichkeit ent-
spricht, sowohlvon homo- als auch transfeindlicher Gewalt betroffen sein, ohne sich
als schwul, trans® oder nicht-binir zu positionieren. Gleichzeitig verweist Fannis
Aussage auf die zentrale Dimension der allgegenwirtigen und normalisierten klas-
sistischen Abwertung, Ausgrenzung und Gewalt im Kontext Schule. Die intersektio-
nale Verschrankung von vergeschlechtlichter und homofeindlicher sowie klassisti-
scher Gewalt schrinkt Fannis Handlungsfihigkeit und Subjektivierung stark ein,
und das bereits vor ihrer Positionierung als trans*. Sie zieht sich immer mehr zu-
riick und isoliert sich. Auch um sich selbst zu schiitzen, lehnt sie die Teilnahme an
Gruppenarbeiten ab und bekommt schlechtere Noten. Sie weigert sich schliefilich,
in die Schule zu gehen, nachdem sie vor ihrer Klassenlehrerin »zusammengebro-
chen« ist und auf Unterstittzung gehofft hat, aber immer noch keine pidagogische
Unterstittzung erhilt (Dehler, 2025, S. 120ff).

Deutlich wird die Komplexitit von Gewalt, die die Subjektivierung und Hand-
lungsfihigkeit und damit Bildungs-,Teilhabe- und Selbstentfaltungschancen in
pidagogischen Settings angesichts der tiglichen, normalisierten und intersektio-
nalen Gewalt einschrinken. Intersektionale Formen von Gewalt verstirken sich
dabei im Kontext Pidagogik unter den Strukturbedingungen von obligatorischer
Schulpflicht und Minderjihrigkeit. Im Gegensatz zu einer individualisierten Rah-
mung von Gewalt, bei der die Verantwortung oft auf die betroffenen Personen
abgewilzt wird, verweist die Forschung auf vermehrte Diskriminierungs- und
Gewalterfahrungen und eine strukturelle Vulnerabilitit von trans®, inter®, nicht-
biniren Kindern und Jugendlichen (Dehler 2025; Busche & Fiitty, 2023; Fiitty, 2019;
Oldemeier, 2021; Kleiner, 2015).

Im Zusammenhang mit Intersektionalitit wird im Bildungswesen eine Diskre-
panz deutlich: Im staatlichen Schulsystem sollen normativ alle Schiiller*innen die
gleichen Bildungs- und Entwicklungschancen haben. Jedoch zeigen u.a. die PISA-
Studien seit iiber einer Dekade fiir Deutschland strukturelle Bildungsungleichhei-
ten von Kindern und Jugendlichen aus sozial-6konomisch deprivilegierten Schich-
ten sowie von (post-)migrantischen Schiller*innen of Color (unter der Fremdzuwei-
sung eines >Migrationshintergrunds<) (Lewalter et al., 2023, S. 163-198).

In der Forschung zu rassistischen Diskriminierungen gegen Schiiler*innen of
Color, Schwarze oder gefliichtete Schiller*innen an deutschen Schulen wurde die
Individualisierung, Bagatellisierung und das Nicht-Ernstnehmen und Nicht-Inter-
venieren bei Gewalt in pidagogischen Kontexten sowie die pidagogische Verant-
wortungsverschiebung auf die betroffenen Schiiler*innen und damit deren redu-
zierte Teilhabe- und Handlungsfihigkeit bestatigt (Bergold-Caldwell & Georg, 2018;
Karabulut, 2020; Ivanova 2017). Das hierarchische und adultistische Verhiltnis zwi-
schen Lehrkriften und Schiiler*innen wirkt sich dabei besonders gewaltvoll auf zwi-
schenmenschlicher Ebene aus, durch individuelle Sanktionierung, ungleiche Be-
wertungen oder Schulempfehlungen bei gleichwertigen Leistungen, v.a. bei nicht-
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deutschen Namen oder wenn deren Eltern selbst kein Abitur oder Studium gemacht
haben. Die Allokation begrenzter Giiter in Form eines hierarchisierten Ausbildungs-
systems und Arbeitsmarkts wirkt sich fir Kinder und Jugendliche gewaltvoll auf Bil-
dungsteilhabe aus: U.a. aufgrund des mehrgliedrigen Schulsystems sind Bildung
und Pidagogik zentral an der gewaltvollen Selektion von Menschen in sehr frithem
Alter beteiligt, bevor diese sich wirklich entwickeln kénnen.

Zudem bestehen im Kontext Pidagogik alltigliche Othering-Praktiken, z.B.
abwertende, pauschalisierende und defizitbehaftete Fremdzuschreibungen wie
»Migrationshintergrund, >andere Kulturens, >bildungsferns, >nicht-integrierbar«.
Dabei werden auf Mikro-, Meso- und Makro-Ebene von Pidagogik Differenzen-
ordnungen reproduziert, die zwischen weif3-deutschen, nicht-migrantisierten, bil-
dungsbiirgerlichen, nicht-behinderten/befihigten und heteronormativen Norm-
Schiiler*innen und den defizitiren >Anderenc unterscheiden. Diese Differenzord-
nungen bestehen in der Pidagogik fort — trotz sieben Jahrzehnten Deutschland als
Migrationsland und der Tatsache, dass im Jahr 2022 ca. 41 Prozent der schulpflich-
tigen Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine Migrationsgeschichte
hatten und die Kinderarmut 2023 bei 23,9 Prozent lag. Differenzierte Zahlen ver-
weisen darauf, dass die Kinderarmut fast doppelt so hiufig bei postmigrantischen
Kindern und Jugendlichen (of Color) (ab 2.-6. Generation Postmigration) im Ge-
gensatz zu Kindern ohne Migrationsgeschichte ist. Von Kinderarmut sind mit
itber 50 Prozent seit 2016 besonders Kinder und Jugendliche betroffen, die selbst
nach Deutschland migriert oder geflohen sind (1. Generation) (Statista Research
Department, 2024).

Mit Verweis auf machtkritische Ansitze wurde in diesem Beitrag ein breiteres
Gewaltverstindnis fur die Pidagogik vorgeschlagen, das erstens iiber zwischen-
menschliche und korperliche Gewalt hinausgeht und auch strukturelle, institu-
tionelle und epistemische Dimensionen von Gewalt einbezieht; zweitens wurde
die intersektionale Verschrinkung und mogliche Verstirkung von Gewalt als Be-
dingung von Pidagogik beriicksichtigt. Hierfiir wurden Beispiele angefithrt, um
die Komplexitit, Vielschichtigkeit und Verschrankung von Gewalt im Kontext von
Intersektionalitit und Pidagogik zu verdeutlichen. Es wurde argumentiert, dass
Pidagogik nicht nur auf zwischenmenschlicher Ebene an der Produktion inter-
sektionaler Gewaltverhiltnisse beteiligt ist — dort vor allem durch Reproduktion
bzw. Nicht-Intervention in Diskriminierung und Gewalt durch Lehrkrifte. Auch
auf der epistemischen Ebene (in Form eines heimlichen Lehrplans) sowie auf struk-
tureller Ebene werden Gewaltverhiltnisse reproduziert — hinsichtlich Normen,
Bedingungsgefiigen und Ordnungsstrukturen von pidagogischer Arbeit. Pidago-
gik beinhaltet eine ermdoglichende Dimension hinsichtlich Subjektbildung und
legitimiert dabei gesellschaftliche Normen und Ordnungsstrukturen. Gleichzeitig
reproduziert Pidagogik jedoch bestehende intersektionale Ungleichheitsver-
hiltnisse, z.B. den neoliberalen Kapitalismus, der auch die pidagogische Arbeit
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strukturiert, und mit Rassismus, Ableismus und Heteronormativitit verschrinkt
ist.
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Sprache

Habib Giinesli

1. Sprache und Entwicklung der menschlichen Personlichkeit

»Sprache ist von zentraler Bedeutung fiir das menschliche Leben. [...] Keine ande-
re Fahigkeit ist fiir die Personlichkeitsentwicklung und die Entwicklung zu einem
miindigen Clied der Gesellschaft von dhnlich herausragender Bedeutung« (Ulrich,
2012, VII).

Sprache hat vor allem die Funktion eines Mediums, das Mitte, Mittler und Mittel
zugleich ist (Staiger, 2007, S. 44; Frederking et al., 2008, S. 12—23). Dabei ist der Ur-
sprung dieses Mensch-Mediums miindlich (Faulstich, 2004, S. 24) und bedient sich
»des Triger- bzw. Vermittlungsmediums Stimme« (Frederking et al., 2008, S. 26).
Ein zentrales Merkmal von Sprache ist damit das Sprechen, »d.h. die Lautbildung
und das Horen der vom Kommunikationspartner produzierten Laute« (Schon-
pflug, 1977, S. 9), das in der Kindersprachforschung’ in ein direktes Verhiltnis zur
kognitiven, motivationalen und sozialen Entwicklung des Kindes gesetzt wurde
(Klann-Delius, 1999, S. 93-182). In anderen Worten: Es gibt einen Zusammenhang
zwischen der kognitiven und linguistischen Entwicklung, bzw. dem Denken und
Sprechen, wodurch, basierend auf einer eigenstindigen kindlichen Logik und der
rein sozialen Sprache des Kindes (Wygotski, 1993, S. 17-26, S. 42—48), die »Natur des
menschlichen Bewufitseins [sic!]« eine Erklirungsgrundlage findet (Luckmann,
1993, S. XVII).*

Diesem Verstindnis folgend liegt das Soziale weder am Anfang noch am Ende
einer Entwicklung; es wire stattdessen schon immer da und Grundvoraussetzung
dafiir gewesen, dass die kognitive und linguistische Entwicklung itberhaupt erst
moglich sein kénnen (Wygotski, 1993, S. XVII-XXI). Damit ist Sprache etwas dem
Menschen eigenes: >Der Mensch ist das Wesen, das Sprache hat¢, mehr noch, >das

1 Die Beschiftigung mit dem Wesen von Sprache reicht bis in die Antike zuriick (Klann-Delius,
1999, S.1-21).

2 Fir eine tiefgriindigere Auseinandersetzung mit den Positionen zum Verhdltnis von Denken
und Sprache, bzw. Sprechen, siehe Piaget (1923; 1972) und Wygotski (1993).
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mehrere Sprachen lernt« (Wandruszka, 1979, S. 13, Herv.i.0.). Dem Erwerb einer
Sprache kann sich der Mensch daher auch nicht entziehen (Tracy, 2008, S. 3, 68, 96);
vorausgesetzt, es stimmen »die Bedingungen und sonstigen kognitiven Vorausset-
zungen« (ebd., S. 100), wie z.B. »ein anregungsreiches, >unordentliches, sprich:
variations- und kontrastreiches, Sprachenangebot in natiirlichen Situationen«
(ebd., S. 156, Herv.i.O.). Folglich sind sowohl das Kind als auch seine Umwelt als
aktiv zu begreifen, weshalb sie, im Sinne der Ko-Konstruktion (Fthenakis et al.,
2009, S. 21-23) und der Mediation (Hartmann, 2024, S. 51-52), in einer stindigen
und wechselseitigen Interaktion zueinanderstehen und aufeinander einwirken.
Das Kind, dessen Sprache rein sozial ist, verfolgt daher zweierlei: Es mochte sich
zum einen »ein Bild von der [sozialen und dinglich-materiellen] Welt« machen
(Honig, 2003, S. 107), zum anderen mochte es darin handlungsfihig sein, und zwar
iiber seine gesamte Lebensdauer hinweg (Hurrelmann, 2001, S. 14).

Davon bleibt das Bildungsverstindnis schliellich nicht unberithrt. Laewen
(2000, S.11) zu Folge wire Bildung somit »die in einen relevanten sozialen Bezug ein-
gebettete Eigenbewegung des Kindes zur Aneignung von Welt« (ebd., Herv.i.O., zit.n.
Honig, 2003, S. 107). Bildung, deren Ursprung in der wechselseitigen Beziehung
von Denken und Sprechen liegt, macht den kontextualisierten Bildungsbegriff zu
ihrem Ausgangspunkt (Fthenakis et al., 2009, S. 26). Sie schenkt den Kontexten,
in die »Kinder nach dem Verlassen des Leibes ihrer Mutter hineinwachsen, in [...]
[denen] sie sich aufhalten [..] [und handelnd] verindern« (Baacke, 1999, S. 229),
in der pidagogischen Arbeit Beachtung und Raum. In anderen Worten: Bildung
als sozial-sprachlicher Prozess setzt an den Dispositionen und Habitualisierungen
und damit an der Vielfalt, Heterogenitit und Diversitit ihrer Akteur*innen an
(Bourdieu, 1983), welche Winker und Degele (2009, S. 38) »auf der Strukturebene
kapitalistischer Gegenwartsgesellschaften [in] vier Herrschaftsverhiltnisse ent-
lang der Kategorien Klasse, Geschlecht, »Rasse und Kérper, nimlich Klassismen,
Heteronormativismen, Rassismen und Bodyismen« unterteilen (ebd., S.37-53).
Bildung besitzt demnach das Potenzial, inklusive Mafinahmen herbeizufiihren,
um wiederum diskriminierende, marginalisierende sowie stigmatisierende Struk-
turkategorien (Ziemen, 2017) in ihren intersektionalen Beziigen zu erkennen und
idealiter zu tiberwinden.

3 Die Autoren verzichten auf eine Hervorhebung dieses Begriffes durch Anfithrungszeichen,
weil sie damit »Prozesse [...] der Rasse erst konstruierenden Ausgrenzung und Diskrimi-
nierung sowie ihre gewaltférmige Naturalisierung und Hierarchisierung deutlich machen«
mochten (Winker und Degele, 2009, S.10).
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2. Sprache, (Ohn-)Macht und (Nicht-)Anerkennung

Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen und der Tatsache, dass der Sprache, ge-
rade in schulischen Kontexten, eine gnoseologische Funktion zukommt, ist ihre Re-
levanz fir den Zugang zu Wissensinhalten und den damit einhergehenden Gewinn
von (neuen) Erkenntnissen von zentraler Bedeutung. Kinder und Jugendliche ste-
hen vor der Aufgabe, den sprachlichen Anforderungen in KiTa und vor allem Schule
und Unterricht gerecht zu werden, um das sprachlich vermittelte (Fach-)Wissen si-
cher erschliefien zu konnen (Kameyama, 2017, S. 269). Anderenfalls verringert sich
fiir sie die Wahrscheinlichkeit einer Teilhabe an Bildung, die wiederum in Fragen
nach besseren Bedingungen fiir mehr Chancengleichheit und Bildungsgerechtig-
keit miinden (Bellmann & Merkens, 2019; Bottcher et al., 2022). Sprache ist damit
der Schliissel zur Integration (Abteilung Wirtschafts- und Sozialpolitik der Fried-
rich-Ebert-Stiftung, 2010), d.h. zur »Befihigung zur gleichberechtigten Teilhabe an
gesellschaftlichen Leben und Ressourcen« (Uslucan, 2011, S. 31).

Ist von Sprache als Schliissel zur Integration die Rede, so ist in Deutschland da-
mit jedoch an erster Stelle die deutsche Sprache gemeint; genauer die Bildungs-
sprache Deutsch und die Literalitit, genauer die Cognitive Academic Language Pro-
ficiency (Cummins, 1991; Di Venanzio & Niehaus, 2023). In der Folge werden die
deutsche Sprache und die mit ihr in einen Zusammenhang gebrachten funktionalen
Sprachregister und schriftsprachlichen Kompetenzen zur Grundvoraussetzung fiir
eine gelingende Teilhabe an Bildung und Gesellschaft erklirt: Bildung wird »als Bil-
dung im Medium der deutschen Sprache einverleibt« (Gogolin, 2008, S. 36). Das in-
tegrationspolitische Ziel der bildungssprachlichen Teilhabe und Partizipation rich-
tet die Aufmerksamkeit deshalb verstirkt auf die Vermittlung der deutschen Spra-
che. Bereits zur Zeit Rudolf Hildebrands, eines bedeutenden deutschen Germanis-
ten und Pidagogen, der die Entwicklung der deutschen Philologie und des Sprach-
unterrichts im 19. Jahrhundert mafigeblich prigte (Gogolin, 2008, S. 69-103), galt:
»Sinn und Zweck der Bildung [...] [war es,] deutsch zu werden in Sprache und Den-
ken« (ebd., 73). Diese Perspektive erlaubt es bis heute, an einem nationalstaatlich
geprigten monolingualen Habitus festzuhalten (ebd., S. 2-103).

Die Sprache>Deutsch« gewinnt in einer Migrationsgesellschaft (Mecheril, 2004,
S. 8) folglich an Bedeutung und Macht, wihrend andere Sprachen, wie z.B. die
lebensweltliche Mehrsprachigkeit oder die Gebirdensprache (Becker & Jaeger,
2019; Engin, 2019; auch Abschnitt 1), ihre Daseinsberechtigung zunichst recht-
fertigen miissen. Sprache fungiert an dieser Stelle daher auch als »ein Mittel der
Herstellung und Artikulation gesellschaftlicher [Nicht-] Anerkennung« (Mecheril
& Natarajan, 2022, S. 60), die in Form von Neo-Linguizismus (Dirim, 2010, S. 96) in
Erscheinung treten und eine »Ausgrenzung und Diskriminierung mit dem Verweis
auf Sprache« herbeifithren kann (ebd., S. 95). Um solche und dhnliche Phinomene
in ihrer Ganzheitlichkeit erfassen und den davon betroffenen Personengruppen
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zu mehr Sichtbarkeit verhelfen zu kénnen, bedarf es daher einer intersektionalen
Perspektive auf Sprache, die es im Folgenden niher zu bearbeiten gilt.

3. Sprache, Intersektionalitat und padagogisches Handeln

Wie den bisherigen Ausfithrungen zu entnehmen ist, ist Sprache eine strukturel-
le Bedingung von Pidagogik und Gesellschaft und hat, als Prozessmerkmal, einen
unmittelbaren, in ihrer Variantenvielfalt, zentralen Einfluss auf die Indikatoren des
Bildungserwerbs (Maaz & Dumont, 2019, S. 303). In der Folge steht Sprache in ei-
nem stindigen, wechselseitigen Verhaltnis mit ungleichheitsgenerierenden Struk-
turkategorien (Abschnitt 1). In anderen Worten: Es gibt einen direkten Zusammen-
hang zwischen den Kategorien Klasse, Geschlecht, »Rasse<, Kérper und der Spra-
che, bzw. den Sprachen einer Person. Diese Kategorien wirken, weil sie nicht un-
abhingig voneinander entstehen und wirken kénnen - so wird z.B. vorgeschlagen,
»Geschlecht bereits als ethnisiert zu konzeptualisieren« (Walgenbach, 2012) —, in ih-
rer Verwobenbheit auf die Sprache(n) und erlauben es somit, Benachteiligungen und
Diskriminierungen in ihrer Mehrdimensionalitit zu analysieren (ebd.).

Vor diesem Hintergrund ist fiir Deutschland weiterhin zu konstatieren, dass be-
stimmte Personengruppen iiberproportional hiufig von sozialen, finanziellen und
bildungsbezogenen Risikolagen fiir formale Bildung betroffen sind. Hierzu zihlen
mit 61 Prozent Kinder und Jugendliche aus alleinerziehenden Haushalten sowie mit
Einwanderungsgeschichte (60 %) und insbesondere diejenigen, deren Eltern zum
Einwanderungszeitpunkt ilter als 17 Jahre alt waren (67 %). Dabei sind diese Per-
sonengruppen an aller erster Stelle von finanziellen Risikolagen betroffen, die sich
sowohl in der Bildungsbeteiligung vor allem letztgenannter entlang der Bildungs-
kette als auch an ihrem festgestellten Sprachférderbedarf in Deutsch duflern (Au-
tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 47-48, S. 116—-123; Bourdieu,
1983; Maaz & Dumont, 2019). Damit haben in Deutschland nicht nur immer mehr
Kinder und Jugendliche eine Einwanderungsgeschichte und wachsen vorwiegend
mehrsprachig auf (Statistisches Bundesamt, 2023, S. 40, 503, 508), sondern diese
erzielen auch, mit dem Verweis auf migrationsspezifische Unterschiede, genauer
auf die nicht-deutsche Familiensprache, geringere Kompetenzen in grundlegenden
Kompetenzbereichen wie Lesen oder im Umgang mit digitalen Medien (Casamas-
sima et al., 2024, S. 86—89; Stubbe et al., 2023, S. 162—164). Bildungssprachliche Be-
nachteiligung ist daher als sozialisationsbedingte Bildungsbenachteiligung zu be-
greifen, die angesichts der primiren und sekundiren Herkunftseffekte (Boudon,
1974) und der in Deutschland existierenden, meritokratischen Gerechtigkeitsvor-
stellung (Fend, 2019, S. 109-111) iiber den individuellen Bildungserfolg mafRgeblich
entscheidet (Maaz & Dumont, 2019).
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Gleichzeitig ist festzustellen, dass Sprache(n) auf die Strukturkategorien zu-
riickwirken kénnen. So entsteht z.B. das Geschlecht erst im Diskurs; es wird iiber
eine sich stindig wiederholende sprachliche Praxis konstruiert und naturalisiert:
»Wer von der ersten Sekunde des eigenen Lebens zu horen bekommt, es sei ein
Midchen, glaubt es auch und verhilt sich irgendwann entsprechend« (Winker &
Degele, 2009, S. 21). Ferner fungieren Sprachen als sinn- und identititsstiftende
Unterscheidungsmerkmale, wodurch Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten
von z.B. Einwanderergruppen markiert werden. Sprache dient hier zum Erhalt
ethnischer Netzwerke (Gogolin, 2008, S. 14-17), die wiederum »teils explizit zum
Zweck der Pflege [..] [des] sprachlichen Erbes« entstehen (ebd., S.15). So hat die
wechselseitige Abhingigkeit und Einflussnahme der Strukturkategorien auf die
Sprache und umgekehrt der Sprache auf die Strukturkategorien eine begrenzende
als auch markierende, also heterogenisierende und konservierende Funktion. In
der Folge kann eine Perspektive auf Sprache, die Intersektionalitit als Gegebenheit
in pidagogischen Verhaltnissen mitdenkt, nicht nur iiber bildungssprachliche Teil-
habechancen (Abschnitt 1), sondern auch iiber (Nicht-)Anerkennung (Abschnitt 2)
und folglich auch tiber (Un-)Sichtbarkeiten von Sprachen, Stimmen und Sprechen-
den entscheiden (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen
mit Behinderungen, 2018, 2; Fritz, 2022; Eder et al., 2024; Giinegli & Boehncke,
2017).

Sprache intersektional zu denken, bedeutet daher, die kontextuellen Gegeben-
heiten von Sprachen und Sprechenden zu kennen sowie ihren Bedarfen und The-
men Raum und Gehor zu schenken, auch mit und mittels (kreativer) Sprache(n).
Sprache intersektional zu denken, bedeutet aber auch, Sprache nicht mehr nur auf
das Produzieren und Héren von Lauten zu beschrinken (Abschnitt 1), sondern auch
auf lautlos gesprochene Sprache(n), wie z.B. die Gebirdensprache, zu erweitern.
Sprache intersektional zu denken, bedeutet im Kern, sich des Machtpotenzials von
Sprache im Klaren zu sein und zu wissen, dass sie ausgrenzen und diskriminieren,
aber auch integrieren und inkludieren kann (z.B. Schwab & Giinesli, 2025). Spra-
che intersektional zu denken, bedeutet somit auch, benachteiligende, gar diskrimi-
nierende Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster zu iiberdenken und eine
gleichberechtigte und selbstbestimmte Teilhabe zu ermdglichen — stets im Sinne ei-
nes menschenwiirdigen Lebens (Wocken, 2016, S. 122).

Fiir ein pidagogisches Handeln, das Intersektionalitit als Gegebenheit in pad-
agogischen Verhiltnissen mitdenkt, bedarf es daher einer piadagogischen Qualifi-
kation, »welche [...] pidagogisch titige Personen [...] besser als bisher befihigt, [...]
den eigenen Egozentrismus, Sozio-Zentrismus und Ethnozentrismus« zu iiberwin-
den (Allemann-Ghionda, 2004, S. 208-209). In diesem Zusammenhang bedarf es
schlieRlich auch der »Fihigkeit [...], die Welt auch einmal mit Empathie und Wert-
schitzung durch eine andere Brille zu sehen« (Lamm & Herrmann, 2017, S. 9). Beide
Fihigkeiten machen den egalitiren, bzw. demokratischen Differenzbegrift (Pren-
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gel, 2019) und damit den inklusiven Ansatz (Béttinger, 2016) sowie »die hermeneuti-
sche Unzugdinglichkeit des Anderen« (Mecheril, 2004, S. 128, Herv.i.0.) zum Ausgangs-
punkt padagogischen Denkens und Handelns und die daraus resultierende Dispo-
niertheit-Kontext-Diskrepanz zur Verstehensgrundlage bestehender Missverhilt-
nisse zwischen der »Einseitigkeit schulischer Bildungsvorgaben und der faktischen
Vielfalt der lingualen Disponiertheit« von Personengruppen insbesondere mit Einwan-
derungsgeschichte (Mecheril, 2004, S. 151, Herv.i.O.; auch Abschnitt 2).

Angesichts der im Rahmen dieses Beitrags zusammengedachten Themen und
der Beriicksichtigung von Sprache in ihrer Intersektionalitit, scheint die Losung
u.a. in der Losung des Passungsproblems (z.B. Bottinger, 2016, S. 24—26; Mecheril,
2004, S. 139-161) und damit u.a. im Konzept der Passung zu liegen (Helmbke, 2022,
S. 220-223) - ein »Sammelbegriff fiir unterschiedliche Varianten des Umgangs
mit Heterogenitit [..] in Form interindividueller Unterschiede in den Lernvor-
aussetzungen« (ebd., S.220) -, der darauf ausgerichtet ist, Menschen »in ihrer
Vielfalt und Differenz, mit ihren Voraussetzungen und Moglichkeiten, Disposi-
tionen und Habitualisierungen« (Ziemen, 2012), wahrzunehmen, wertzuschitzen
und anzuerkennen. Wie ein solcher Umgang oder Unterricht konkret Umsetzung
finden soll, ist allerdings nicht festgelegt und kann, in Abhingigkeit vom Bun-
desland, der (Fach-)Disziplin und der umsetzenden Institution, stark variieren,
weshalb die Beleuchtung gerade der vielfiltigen und variationsreichen Zuginge zu
und Auseinandersetzungen mit der Heterogenitit von Lernenden eine besondere
Aufmerksambkeit verdient (z.B. Giinegli et al., 2026).
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Kindheitspadagogik

Florin Kerle & Svenja Garbade

Das kindheitspadagogische Praxisfeld vor dem Hintergrund von Differenz,
Heterogenitat und Intersektionalitat

Kindheitspadagogische Handlungsfelder erweisen sich als zunehmend ausdiffe-
renzierende und in Transformation begriffene Felder. Sie weisen iiber Kinderta-
geseinrichtungen wie Krippen und Horte hinaus und umfassen Einrichtungen der
Tagespflege sowie Felder der Frithen Hilfen und der Familienbildung, des Kin-
derschutzes, der Betreuung an der Schule sowie Freizeit- und Kulturangebote fiir
Familien und Kinder (Cloos, Gerstenberg & Krihnert, 2019). Zustindigkeitsberei-
che der Kindheitspidagogik ergeben sich an den Schnittstellen von Familie, Schule
und Kinderkultur und bilden somit Schnittmengen zu den Handlungsfeldern der
Sozialen Arbeit. Die Kindheitspidagogik als Praxisfeld wird empirisch als ein
rezeptives Feld beschrieben (Cloos, Gerstenberg & Krihnert, 2019), das durchaus
bereit ist, vielfiltige und teils widerspriichliche Imperative und weitreichende An-
forderungsprofile, beispielsweise zum Umgang mit Diversitit und Heterogenitit
(z.B. Faas, 2022), zu realisieren. Mit Blick auf die Umsetzung von Diversititsre-
flexivitit oder gar intersektionalem Denken fehlt es bisher an organisationalen
Ubersetzungsméglichkeiten (Garbade, 2023; Kerle, 2023).

Im folgenden Beitrag nehmen wir das Praxisfeld der Kindheitspidagogik
intersektional informiert in den Blick. Wir diskutieren zunichst die Bedeutung
eines intersektionalen Zugangs firr und in der Kindheitspidagogik, formulieren
Uberlegungen zur intersektionalen (Aus-)Gestaltung des Feldes und enden mit
kritischen Impulsen fiir weitere fach- und erkenntnispolitische Diskurse. Diese
Argumentationsstruktur folgt der Logik, dass Intersektionalitit als Analyseper-
spektive und emanzipatorisches, politisches Projekt entworfen wurde (Hill Collins
& Bilge, 2016).
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Das kindheitspadagogische Praxisfeld intersektional denken
und gestalten

Intersektionalitat als Analyseperspektive
fiir/auf das kindheitspadagogische Praxisfeld

Das Paradigma der Intersektionalitit (Walgenbach, 2010) fungiert einerseits als
Analyseperspektive sozialer Ungleichheiten (Winker & Degele, 2010) und ande-
rerseits als kritische bzw. aktivistische Praxis mit dem Ziel, Machtstrukturen in
Frage zu stellen und diese zu verindern (Hill Collins & Bilge, 2016). Intersektionale
Perspektiven ermoglichen es, entlang sozialer Kategorien manifestierende und sich
wechselseitig beeinflussende Ungleichheitsverhiltnisse in den Blick zu nehmen,
wie auch unterschiedliche Formen von Un/Sichtbarkeit(en) und multidimensio-
nalen Diskriminierungserfahrungen zu benennen' (Walgenbach, 2010, S. 248f.).
Riegel (2016, S. 44) unterscheidet bei Intersektionalititsansitzen auf der einen Seite
in strukturtheoretisch fundierte Ansitze, die sich auf Herrschaftsverhiltnisse des
Kapitalismus, Patriarchats und Kolonialismus beziehen und die analog dazu race,
Klasse und Geschlecht (bzw. Kdrper, mit Winker & Degele, 2010) und Generation
(Hunner-Kreisel & Mirz, 2019; Bithler-Niederberger, 2019; Farrenberg, 2022; Zeh-
be, 2024) als Strukturkategorien benennen; und auf der anderen Seite in macht-
und dominanzkritische Perspektiven, denen es um die Unabgeschlossenheit von
Kategorien und deren Performanz geht”.

Grundsitzlich stehen Verhiltnisbestimmungen von Intersektionalitit und
der kindheitspidagogischen Forschung noch relativ am Anfang und es gilt, einen
intersektional informierten, analytischen Blick in der Kindheitspidagogik noch
systematischer zu etablieren (siehe hierzu ausfithrlicher Zehbe, 2024). In der Zu-
sammenschau bestehender Forschungen (in) der Kindheitspidagogik und hier
tiberwiegend in Kindertageseinrichtungen zeigt sich, dass entlang verschiedener
Kategorien machtkritische Uberlegungen miteinbezogen werden — z.B. Dis/Ability
(Zehbe, 2021; Krahnert, 2025), Migration (Diehm & Kuhn, 2005; Kuhn, 2014), Klasse
(Schulze, Richter Nunes & Schifer, 2020; Kerle, 2023; Simon, 2023) oder Geschlecht
(Riegel, 2020; Kubandt, 2021; Garbade, 2023). Wechselbeziehungen zwischen sozia-
len Ungleichheiten, Herrschaftsformen und Normierungsverhaltnissen im Kontext

1 Zum Verhiltnis von Intersektionalitits- und Ungleichheitsforschung siehe Alemann (2022).

2 Der dem Paradigma der Intersektionalitdt inharent angelegte gesellschafts- und machtkri-
tische Fokus (Bak & Machold, 2022; Hunner-Kreisel & Marz, 2019; Riegel, 2016) grenzt dieses
von den im Vergleich deutungsoffeneren Begriffen der Heterogenitat, Diversity/Diversitit
ab (Walgenbach, 2010, S. 246). Heterogenitit und Diversity/Diversitit setzen sich — pointiert
dargestellt — mit der Anerkennung von Differenz unter Kritik an Diskriminierungs- und Un-
gleichheitsverhiltnissen auseinander, haben aber mitunter intersektionale Erweiterungen
erfahren (Riegel, 2016).
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von Kindheit(en) in pidagogischen Einrichtungen finden vor allem in Bezug auf
die Kategorie Alter statt, da dies die prominenteste sowie das Feld konstituierende
Differenz ist, die lange als selbstverstindlich galt (Kelle & Mierendorff, 2013; Betz
& ERer, 2016). In der Systematik von Riegel (2016, S. 44) bleibend, machen wir
insgesamt bislang eine macht- und dominanzkritische Perspektive aus, die sich
forschend mit der (Re-)Produktion von Differenz, der Performanz dieser in pidago-
gischen Settings, wie auch deren machtvollen Effekten auf Kinder und Fachkrifte
beschiftigt.

Intersektionale Perspektiven als Reflexionsfolien in padagogischen
Spannungsfeldern zwischen kategorialen und de-kategorialen Bestrebungen

Eine grundlegende Problematik im Praxisfeld der Kindheitspidagogik besteht in
dem Anliegen, pidagogische Praxis zwischen der Kompensation (beispielsweise
unterschiedlicher Lernausgangslagen) und der Anerkennung von Verschieden-
heit/Heterogenitit zu justieren (Prengel, 2019; Faas, 2022). Hier werden Chancen
und Grenzen sowie notwendige Bedingungen der intersektionalen Gestaltung des
kindheitspiadagogischen Praxisfeldes deutlich. Neben dem affirmativen Beziehen
auf Differenzen (im Sinne der Anerkennung von Vielfalt) und dem kompensato-
rischen Umgang zeigen sich in der kindheitspidagogischen Praxis zunehmend
auch De-Etikettierungen von Kindern. Demonstriert wird von den Fachkriften
in Kindertageseinrichtungen etwa die Irrelevanz von Geschlecht (Garbade, 2023)
oder von Armut, beziehungsweise Klasse (Simon, Kerle & Prigge, 2022; Kerle,
2023). In einem solchen Spannungsfeld dokumentiert sich eine grundlegende
Ambivalenz unterschiedlicher normativer und theoretischer Positionen auf Dif-
ferenz im Kontext von Heterogenitit (egalitir oder hierarchisch nach Faas, 2022)
sowie vom pidagogischen und politischen Umgang mit Andersheit® im Kontext
von Integration (affirmierend, normalisierend oder dekonstruierend nach Boger,
2019).

Mehrdimensionale intersektionale Perspektiven, eingenommen z.B. iiber kasu-
istische Fallarbeit, konnten in diesem Spannungsfeld eine Navigationshilfe bieten.
Sie konnten den Fachkriften gesellschaftskritisch informiert Strukturkategorien
sowie Kenntnisse iiber systems of oppression auf der Makroebene anbieten, vor denen
tiberhaupt erst soziale Kategorien entlang von Geschlecht, race, Klasse (etc.) auf
Identitits- und Reprisentationsebene manifest bzw. Diskriminierungen fiir Sub-
jekte erfahrbar werden. Geschlechter- und Klassenverhiltnisse konnen dadurch als
Teil der Organisationsweise kapitalistischer (und postkolonialer) Gesellschaften be-
nannt und somit in erster Linie als Macht- und Herrschaftsverhiltnisse verstanden
werden (z.B. Winker & Degele, 2010; Soiland, 2012; Mojab & Carpenter, 2023). Dies
bringt die Chance mit sich, dass Differenzen im kindheitspidagogischen Alltag
nicht entlang essentialisierender und/oder kulturalisierender Annahmen und/oder
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pauschalisierender Defizitkonstruktionen hergestellt werden oder, aus Sorge vor
Stigmatisierung, unbesprochen bleiben. Neben der (Re-)Produktion von Diffe-
renz konnten sich Perspektiven auf mogliche Unsichtbarkeiten und mangelnde
Reprisentation von marginalisierten Menschen sowie deren Erfahrungen (Hun-
ner-Kreisel & Mirz, 2019) ergeben, aber auch Subversionen, Uberschreitungen,
Transformationen von Subjekten in deren Handlungspraxis stirker in das Bewusst-
sein der Professionellen riicken (Riegel, 2016). Insofern kann das intersektionale
Wissen um verschiedene, im pidagogischen Alltag (moglicherweise) wirksame
Differenzlinien wie auch um Strukturdimensionen als Reflexionsfolie im kind-
heitspidagogischen Feld dienen (hierzu Riegel & Scharathow, 2016 fir die Soziale
Arbeit; s. auch Materialien der Projekte I-Paed oder diversityspace.de). Erginzend
plddieren wir fur eine diversititsreflexive Haltung, die verstanden werden kann als
Biindel an Kenntnissen iiber Differenzen und deren Anerkennung (Prengel, 2019),
die Fihigkeit zur Reflexion der eigenen Privilegien und Vulnerabilititen wie auch
die Beriicksichtigung von Anti-Diskriminierung und das Wissen um die eigene Be-
teiligung an Reifizierungen (Kubandt, 2021) sowie méglichen Othering-Prozessen
(Riegel, 2016). Weiterhin umfasst Diversititsreflexivitit aus der hier eingenom-
menen Perspektive die Kenntnis der Limitationen affirmativer Vielfaltsbegriffe
(Kuhn, 2014) wie auch der Anerkennung von unauflgsbaren Widerspriichen (s. auch
Garbade & Cloos, 2022; Cloos & Garbade, 2024, S. 61-62).

Intersektionalitat als Perspektive fiir die Praxisfeldgestaltung
und Organisationsentwicklung im kindheitspadagogischen Feld

Ferner erweisen sich intersektionale Perspektiven auf Organisationen (in Alemann,
2022, S. 27-28) als fruchtbare Perspektive fiir die Praxisfeldgestaltung und Orga-
nisationsentwicklung im kindheitspiddagogischen Feld. Im Rekurs auf Acker (2010)
schligt Alemann (2022) vor, Organisationen als zentrale Orte der Produktion und
Verteilung gesellschaftlicher Ordnungen zu verstehen, woraus (Un-)Moglichkeiten
der gesellschaftlichen Teilhabe von Menschen entstehen. Ungleichheit(en) in Or-
ganisationen konnen intersektional als sich iiberschneidende Ungleichheitsregime
(Acker, 2010 zit.n. Alemann, 2022, S. 27-28) gedacht werden. Das kann bedeuten,
dass beispielsweise systematische Unterschiede zwischen den Organisationsmit-
gliedern bestehen, z.B. hinsichtlich der Organisationsziele, Arbeitsergebnisse, Ab-
ldufe, Entscheidungen, Hohe des Einkommens, Zugangs- und Karrierechancen etc.
(Alemann, 2022, S. 28). Fir das kindheitspiddagogische Feld ist dies doppelt rele-
vant, weil einerseits in/durch kindheitspidagogische Organisationen Ressourcen
und Teilhabe(Un-)Méglichkeiten fiir Kinder und Eltern distribuiert werden (Cloos,
Gerstenberg & Krihnert, 2019; Prigge, Simon & Kerle, 2023) und sich lokalisiert in
Organisationen spezifische pidagogisch-institutionelle Subjekt- und Ordnungsbil-
dungen vollziehen (Farrenberg, 2022) und andererseits, weil die in der Organisa-
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tion lohnarbeitend titigen Professionellen (méglicherweise) Ungleichheiten erfah-
ren. Konsequenterweise muss hier der Verweis auf die Anerkennungsverhiltnisse
der care-erbringenden Berufe sowie deren Gehaltsstruktur, den vorliegenden Fach-
kriftemangel wie auch die daraus resultierenden Elemente struktureller Uberfor-
derung mit den herangetragenen Anforderungen erfolgen.

Ausblick: Bedingungen fiir eine intersektional ausgerichtete
Kindheitspadagogik

Die Bedingungen fiir eine intersektional ausgerichtete Kindheitspiadagogik umfas-
sen folgende drei Elemente: Die Methodenentwicklung in/durch die praktischen
Tatigkeiten, Grundlagenforschung aus wissenschaftlich informierten Positionen
sowie eine diversititsreflexive Wissenschaftskommunikation (Garbade & Zehbe,
2023). Abschliefiend verweisen wir auf die Relevanz macht- und gesellschaftskri-
tischer Positionierungen einer sich als kritisch und intersektional verstehenden
Kindheitspadagogik. Dies erfordert (1) eine Anerkennung von Diskriminierungs-
logiken, (2) ein reflexives Verstindnis der eigenen privilegierten*diskriminierten
Position und dessen Wandlungsfihigkeit sowie (3) die Anerkennung der Verschie-
denheitvon Diskriminierungserlebnissen (s. auch Cloos & Garbade, 2024, S. 61-62).
Wiinschenswert fur das kindheitspidagogische Praxisfeld erscheint die Entwick-
lung einer emanzipatorischen Praxis, die intersektionale Zuginge als Moglichkeit
des Empowerments von betroffenen Gruppen nutzbar machen kann. Dabei bleibt
im Fall der Individualisierung die Frage nach dem gesellschaftlichen Rahmen als
antinomisches Verhiltnis bestehen (Bithler-Niederberger, 2019). Dennoch stellen
sich fiir das kindheitspadagogische Praxisfeld Fragen der Reprisentation (Hunner-
Kreisel & Mirz, 2019) bzw. Stellvertretung/Advocacy (Bithler-Niederberger, 2019).
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Erwachsenenbildung

Franziska Bonna

Einleitung

Mit dem Ziel »Bildung fiir Alle« (Seitter & Franz, 2019) lebenslang zu erméglichen,
beschiftigt sich die Erwachsenenbildung seit itber einem Jahrhundert mit Fragen
danach, wer aus welchen Griinden an welchen Bildungsangeboten teilnimmt oder
nicht und wer tiberhaupt theoretisch teilnehmen kénnte (Siebert, 2004, S. 9). Veror-
tet werden diese Fragen iiberwiegend in der Teilnehmenden-, Adressat*innen- und
Zielgruppenforschung sowie in der Programmplanungs- und Angebotsforschung
(Fawcett, 2024; von Hippel et al., 2018). Trotz des Zieles und auch der rechtlichen
Verankerung, Bildung fir alle zuginglich zu machen (Nuissl, 2018, S. 508) sowie
den Bemithungen der Erwachsenenbildungsforschung und -praxis, dieses Ziel
umzusetzen, belegen verschiedene Studien zur Erwachsenenbildungs- und Wei-
terbildungsteilnahme (u.a. Bilger et al., 2017; BMBF, 2024), dass erstens nicht alle
erreicht werden und zweitens meist nur diejenigen Menschen Bildungsangebote
wahrnehmen bzw. von diesen erreicht werden, die sich bereits in privilegierteren
Positionen befinden und/oder die bereits iiber eine rerfolgreiche« Bildungsbiogra-
phie verfiigen. Marginalisierte Gruppen werden in der Erwachsenenbildung meist
entlang einzelner betrachteter Differenzkategorien, wie Herkunft/Migration,
Geschlecht, Alter und zunehmend auch Behinderung untersucht (Kuhlen, 2021,
S.107). Hegemoniekritische und dekolonial informierte Perspektiven kritisieren
hierbei, dass die Heterogenitit dieser jeweiligen Gruppen hiufig nicht gesehen
wird, sie meist als Adressat*innen oder Zielgruppe, nicht aber auch als potenziell
gestaltende Akteuer*innen der Erwachsenenbildung mitgedacht werden und in-
tersektionale Perspektiven in der Erwachsenenbildung noch weitestgehend fehlen
(Heinemann, 2023, 364f.).

Vor diesem Hintergrund bringt dieser Beitrag die Erwachsenenbildung mit in-
tersektionalen Forschungsperspektiven zusammen. Dabei wird den Fragen nach-
gegangen, welche Bedeutung und Relevanz Intersektionalitit in der Erwachsenen-
bildung bisher hat und welche Bedingungen es fiir eine intersektional angelegte Er-
wachsenenbildung braucht. Entsprechend baut der Beitrag zunichst mit der bis-
herigen Diskussion von Intersektionalitit in der Erwachsenenbildung auf. Im An-
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schluss werden Beispiele dargelegt, in denen intersektionale Perspektiven in der
Erwachsenenbildungsforschung Beriicksichtigung finden. Der Beitrag schliefRt mit
Anregungen fiir eine intersektional orientierte Erwachsenenbildung ab.

Zur Diskussion von intersektionalen Perspektiven
in der Erwachsenenbildung

Der Intersektionalititsbegriff erreicht in den letzten zehn Jahren in erziehungswis-
senschaftlichen und pidagogischen Kontexten mehr und mehr Bekanntheit (Riegel,
2016, S. 11). Jedoch ist der Begriff erstens nicht neu, sondern wurde bereits 1989 von
der US-amerikanischen Juristin Kimberlé Crenshaw eingefiihrt. Zweitens geht die
Bekanntheit eines Begriffs nicht gleichzeitig mit einem (einheitlichen) Verstindnis
dafiir einher (Crenshaw, 2019, S. 13). Und drittens ist damit nicht automatisch ei-
ne entsprechende allumfassende, reflektierte Umsetzung verbunden. Allgemeiner
Konsens verschiedener erziehungswissenschaftlicher Perspektiven iiber Intersek-
tionalitit ist aber, dass: »[...] empirische Phinomene wie Differenzkonstruktionen,
Diskriminierung, Benachteiligung und Ungleichheit nur angemessen zu verstehen
sind, wenn man unterschiedliche Differenzlinien in ihrem Zusammenwirken ana-
lysiert.« (Diehm et al., 2017, S. 7).

Die Suche nach dem Begriff >Intersektionalitit« in einschligigen Publikationen
der Erwachsenenbildung gestaltet sich schwierig. Im Handbuch Erwachsenenbildung/
Weiterbildung (Tippelt & von Hippel, 2018) findet sich der Begriff in den rund 1.600
Seiten nur zwei Mal. Einmal im Beitrag Frauenbildung und Gender Mainstreaming in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung, in dem Hannelore Faulstich-Wieland (2018) un-
tersucht, zu welchen Anteilen Frauen aus welchen subjektiven Griinden an welchen
Bildungsmafinahmen teilnehmen. Im Abschnitt Gendertheoretische Grundlagen wird
hier auf das Konzept Intersektionalitit verwiesen, um den Blick von Diversity auf
Verwobenheiten mit anderen Differenzkonstruktionen zu erweitern. Gleichzeitig
geht es um den Abbau von Hierarchien und die Verwirklichung von Demokratie
durch partizipative, inklusive und interaktive Lernangebote mit dem Ziel des Em-
powerments (Faulstich-Wieland, 2018, S. 1233f.). In selbigem Handbuch wird Inter-
sektionalitit im Beitrag Erwachsenenbildung im Kontext von Migration von Veronika
Fischer (2018, S. 1286) genannt. Intersektionalitit findet hier kurz Erwihnung im
Rahmen einer Rekonstruktion der Diskursverliufe und der Herausarbeitung von
Schliisselthemen zu Fragen von Migration und Integration in der Erwachsenenbil-
dung.

Hingegen findet sich in der neuesten Auflage des Worterbuch Erwachsenen- und
Weiterbildung (Arnold et al., 2023) erstmalig ein eigener Beitrag zu Intersektionalitit
(Walgenbach, 2023). Katharina Walgenbach versteht darunter:
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»[...], dass historisch gewordene soziale Ungleichheiten, Macht- und Diskriminie-
rungsverhiltnisse sowie hierarchisierte Subjektpositionen, die sich auf Katego-
rien wie Geschlecht, soziales Milieu, Schicht oder Klasse, Ethnizitat, Race oder Na-
tion, Behinderung, Sexualitit usw. beziehen, nicht isoliert voneinander oder ad-
ditiv konzeptualisiert werden kénnen, sondern in ihren Uberkreuzungen oder In-
terdependenzen analysiert werden missen.« (Walgenbach, 2023, S. 236)

Somit kann sich Intersektionalitit auch in Doppel- oder Mehrfachdiskriminierun-
gen zeigen, aber allein das >Aufdecken« dieser entspricht noch nicht einer intersek-
tionalen Perspektive. Das entscheidende Moment sind die Wechselwirkungen und
die darin verwobenen Machtverhiltnisse (Budde et al., 2020, S. 30). Die Relevanz
von intersektionalen Perspektiven und Ansitzen in der Erwachsenenbildung wird
in diesem Worterbuch zudem in dem Beitrag Inklusion — Diversitit von Silke Schrei-
ber-Barsch (2023) hervorgehoben. Hierbei postuliert sie den Bedarf:

»[..] einer auf Partizipation angelegten [Erwachsenenbildungs-]Praxis und ei-
ner intersektional ausgerichteten [Erwachsenenbildungs-]Forschung entlang
sich (iberlagernder Diversititsmerkmale (z.B. Migrationserfahrung und Behin-
derung) unter machtkritischen und diskriminierungsbezogenen Perspektiven«
(Schreiber-Barsch, 2023, S. 215).

In selbigem Worterbuch findet Intersektionalitit zudem im Beitrag Zielgruppen-
orientierung von Carola Iller (2023) Erwidhnung. Zielgruppenorientierung zielt auf
die Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Lebenslagen
in Lehr- und Lernprozessen ab, um Bildungsungleichheiten abzubauen und bil-
dungsbenachteilige Lernende zu erreichen und zu férdern (Iller, 2023, S. 457). Die
Kritik an der Zielgruppenorientierung liegt darin begriindet, dass die Fokussierung
einzelner Differenzmerkmale in der Erwachsenenbildung mit einer mangelnden
Differenziertheit sowie dem Risiko einer Defizitorientierung einhergeht. Grund-
sitzlich fehle es an einer machtkritischen Perspektive. Aus der Kritik, dass die
Mechanismen der Herstellung von Differenz und Ungleichheit mit der Beschrei-
bung von Erscheinungsformen sozialer Ungleichheit vermischt werden, wird hier
ein intersektionaler Ansatz als Bedarf abgeleitet, mit dem die Wechselwirkungen
dieser Hervorbringungen analysiert werden kénnen (ebd., S. 459).

In der Zeitschrift fur Erwachsenenbildung Hessische Blitter fiir Volksbildung ist
jingst ein Heft zum Thema Diversitit herausgegeben worden. Mit dem Ziel, Impulse
fir die Erwachsenenbildungsforschung- und praxis zu geben, werden verschiede-
ne Dimensionen von Diversity in den Blick genommen und mit Differenzkonstruk-
tionen und dem Intersektionalititsbegriff in Verbindung gebracht und diskutiert
(Kapplinger & Kulmus, 2024). Auch wenn Intersektionalitit und Erwachsenenbil-
dung bisher wenig zusammengedacht werden (Cafantaris, 2024), wird ein Bedarf
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an intersektionalen, macht- und differenzkritischen Perspektiven gesehen und vor
allem in jingsten Veréffentlichungen diskutiert und vereinzelt auch als Analyseper-
spektive in der Forschung und Praxis eingesetzt. Diese werden im Folgenden exem-
plarisch skizziert.

Intersektionale und machtkritische Beispiele
aus der Erwachsenenbildungsforschung und -praxis

Hinsichtlich des Zugangs zu Bildungsinstitutionen und ihren Angeboten, den The-
men und der inhaltlich-methodischen Gestaltung ist auch die Erwachsenenbildung
in gesellschaftliche Machtstrukturen verstrickt und handelt hiufig (unbewusst)
machtvoll und zuschreibend (Opheys, 2021, S. 2). Intersektionale Perspektiven und
Ansitze konnen dabei helfen, diese Verstrickungen zu erkennen und zu durchbre-
chen. Aus einer hegemonie- und machtkritischen, intersektionalen und dekolonial
informierten Perspektive blickt Alisha M. B. Heinemann auf das Feld der Erwach-
senenbildung am Beispiel von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) bzw. Deutsch als
weitere Sprache (DaW) (Heinemann, 2022, 2023). Mit der Analyse der Praxen der
Erwachsenenbildung zielt Heinemann darauf, die Involviertheit in die (Re-)Pro-
duktion sozialer Ungleichheitsverhiltnisse sichtbar zu machen (Heinemann, 2023,
S. 359). Dies legt sie am Beispiel von Integrationskursen in Deutschland und Os-
terreich dar, die fiir Migrant*innen verpflichtend sind und im Gegensatz zu den
sonst »offenen Lern- und Bildungsangeboten« in der Erwachsenenbildung und
vor allem an Volkshochschulen (Palicha & Weif, 2020) nicht freiwillig und aus
individuellem Interesse aufgesucht werden. Heinemann konnte mir ihrer Studie
beobachten, wie sich sowohl auf der Makroebene (Organisation) als auch auf der
Mikroebene (Kursraum) Verwobenheiten von nationalen Zugehorigkeitsdiskursen
mit normativen Konstruktionen von »Sprache«, »Ethnie« und »Klassenhabitus«
zeigen (Heinemann, 2022, S.351) und wie sich diese machtvoll auf Lern- und
Subjektivierungsprozesse auswirken (Heinemann, 2023, S. 365).

Wie wichtig eine intersektionale >Brille« u.a. auch fiir eine individuelle und
differenzierte Forderung von Lernprozessen ist, lisst sich anhand der Ergebnis-
se der wissenschaftlichen Begleitforschung eines Praxis-Modell-Projekts zeigen.
Dabei handelt es sich um Deutschkurse fiir kognitiv beeintrachtigte Menschen,
die in Werkstitten fiir behinderte Menschen arbeiten und deren Erstsprache nicht
Deutsch ist. Im Rahmen der Begleitforschung wurde untersucht, inwieweit die
Kurse partizipativ gestaltet werden, welche Bedarfe vorhanden sind und wie ei-
ne partizipative Unterrichtsgestaltung umgesetzt bzw. verbessert werden kann
(Bonna & Cubalevska, i.E.). Ein zentrales Ergebnis ist, dass die Verbindung aus
fehlender Lern- bzw. Sprachstanddiagnostik und einem Bedarf an regelmifiiger
und reflektierter Auseinandersetzung mit Differenz und Differenzkonstruktionen
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den Spracherwerbsprozess behindern kann. Gleichzeitig lassen sich mit den Erhe-
bungen (unbewusste) Zuschreibungen hinsichtlich scheinbarer (Un-)Fihigkeiten
und Interessen beobachten. In diesen zeigen sich zahlreiche Verschrinkungen von
Ableismus, Sexismus und (antimuslimischem) Rassismus, die sich negativ auf ein
partizipatives Lernen auswirken konnen.

In einem abgeschlossenen Dissertationsprojekt untersucht Clara Kuhlen (2021)
Differenzierungspraktiken in der Erwachsenenbildung und fithrt dabei eine Situa-
tionsanalyse zu Diversity im Programmplanungshandeln durch. Dabei geht sie den
Fragen nach, wie Diversitit im Programmplanungshandeln aufgegriffen, konstru-
iert und ausgehandelt wird. »Als zentrales Analyseergebnis zeigt sich Diversity als
Zuschreibung von Differenzkategorien, die sich in Differenzierungspraktiken kon-
stituieren« (Kuhlen, 2021, S. 9), welche bei der Bestimmung von scheinbaren Bedar-
fen im Rahmen des Programmplanungshandeln und der Zielgruppenorientierung
deutlich werden (ebd., S. 305f.). Hierbei zeigen sich Zuschreibungen vor allem ent-
lang der Kategorien Geschlecht, Migrationserfahrung und Alter sowie in ihren In-
tersektionen.

AbschlieBende Anregungen fiir eine intersektional orientierte
Erwachsenenbildung

Zusammenfassend zeigt sich, dass in der Erwachsenenbildung zunehmend auf den
Bedarfund die Relevanz intersektionaler und machtkritischer Perspektiven verwie-
sen wird — vor allem in der Angebots- und Programmplanung, der Zielgruppen-
ansprache und im Kontext inklusiver Erwachsenenbildung. Jedoch fehlt es an ei-
ner vertiefenden Umsetzung in Forschungsarbeiten (Kuhlen, 2021, S. 336). Deshalb
schlieRt der Beitrag mit Handlungsempfehlungen und Desideraten, die als Anre-
gungen fiir eine vertiefende Auseinandersetzung, Diskussion und Umsetzung einer
intersektional orientierten Erwachsenenbildung dienen konnen.

Eine intersektional orientierte Erwachsenenbildung setzt zunichst die Bereit-
schaft der stindigen Reflexion und Bewusstseinsbildung voraus. Dies beinhaltet ein
Bewusstsein fitr Macht und Differenzkonstruktionen zu entwickeln und die eigene
Eingebundenheit in gesellschaftliche Machtstrukturen und Ungleichheitsverhalt-
nisse zu erkennen und zu reflektieren. Es braucht also die Entwicklung einer »Cri-
tical Diversity Literacy« (Steyn & Dankwa, 2021), verstanden als:

»[..] eine fundierte analytische Orientierung [..], die eine Person dazu befi-
higt, vorherrschende soziale Beziehungen zu »lesen¢, als wiren sie ein Text,
und die Moglichkeitsraume zu erkennen, die sich unterschiedlich positionier-
ten Menschen in den Dynamiken bestimmter sozialer Kontexte eréffnen oder
verschlieflen.« (Steyn & Dankwa, 2021, S. 43)
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Eine Critical Diversity Literacy kann z.B. durch den Anti-Bias-Ansatz als Metho-
de politischer, demokratieférdernder Erwachsenenbildung (Fleischer, 2016) gebil-
det werden. Auch die Erwachsenenbildungsforschung kann, durch die Erweiterung
einer intersektionalen Perspektive, neue und differenziertere Erkenntnisse gewin-
nen (Heilmann, 2021).

Im Hinblick auf eine intersektionale Erwachsenenbildungsarbeit geht es zudem
darum, das Wissen und die Expertise von Communities mit mehrdimensionalen
Diskriminierungserfahrungen anzuerkennen (Auma, 2022) und diese Perspektiven
auch in der Programm- und Angebotsplanung wahrzunehmen und mitzudenken
(Opheys, 2021, S. 8). Marginalisierte Gruppen sollten daher nicht nur als Adres-
sat”innen, Zielgruppen oder Teilnehmende mit Defiziten gesehen werden, sondern
als handelnde und mitgestaltende Akteur*innen (Heinemann, 2023, S.365), im
Sinne einer »Bildung von Allen« (Kaps & Kintz, 2024, S. 59). Durch eine Vernetzung
von Erwachsenenbildungseinrichtungen mit Initiativen und selbstorganisierten
Communities sowie dem Hinterfragen, wie divers eigentlich die eigene Bildungs-
einrichtung ist und wie die Mitarbeitenden, die Programme und Angebote planen
und durchfithren, selbst gesellschaftlich positioniert sind, kénnen gemeinsam
neue Bildungsangebote entwickelt und gestaltet werden (Deutscher Volkshoch-
schul-Verband e. V., 2023). Dies trigt dariiber hinaus zu Inklusion im Sinne von
Partizipation bei.

AbschliefRend soll nochmal betont werden, dass die intersektionale Perspekti-
ve konstitutiv mit dem Hinterfragen von Machtverhiltnissen verkniipft ist. Inter-
sektionalititsforschung ist damit nicht das gleiche wie Diversitits- oder Heteroge-
nititsforschung. Intersektionale Perspektiven nehmen uns vielmehr unhintergeh-
bar in die Verantwortung unseren Forschungsgegenstand, die Bildungspraxis und
auch uns selbst in Verwobenheit mit gesellschaftlichen Ungleichheitsverhiltnissen
zu denken.
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Sonderpadagogik

Johanna Lawall

Einleitung

Die Sonderpidagogik ist eine sog. »Praxiswissenschaft« (Dederich & Seitzer, 2024,
S.15) und nimmt »Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse« (ebd., S. 24) genau-
soin den Blick wie die »(individuellen, familiiren, institutionellen, gesellschaftlich-
strukturellen, 6konomischen, politischen und epistemischen) Bedingungen oder
Bedingungskonstellationen« (ebd.), die diese Prozesse beeinflussen konnen. Sie
setzt sich wissenschaftlich mit dem Phinomen Behinderung, gesellschaftlichen
Bedingungen und Auswirkungen auf das individuelle und gesellschaftliche Leben
auseinander. Sozialrechtlich sind Menschen mit Behinderungen:

»Menschen, die korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigun-
gen haben, die sie in Wechselwirkung mit einstellungs- und umweltbedingten
Barrieren an der gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft mit hoher Wahr-
scheinlichkeit langer als sechs Monate hindern kénnen. Eine Beeintrichtigung
nach Satz 1 liegt vor, wenn der Kérper- und Gesundheitszustand von dem fiir das
Lebensalter typischen Zustand abweicht.« (§ 2 (1) SGB IX)

Auch wenn die juristische Definition dies suggerieren kann, ist das Verstindnis von
Behinderung nicht starr, da dieses »von den Anforderungen der jeweiligen Gesell-
schaft, deren kulturellen Werten, dsthetischen Normen und dem Stand verschiede-
ner Wissenschaftsdisziplinen [abhingt]« (Zinsmeister, 2008, S. 168), sich also ent-
wickeln und verdndern kann.

Die Sonderpidagogik beschiftigt sich wissenschaftlich mit Behinderung und
betrachtet die historische und aktuelle Entwicklung des Verstindnisses von Behin-
derung und des Umgangs mit dieser. Gegenwartig ist dieses vom sozialen Modell
gepragt, welches Behinderung in Abgrenzung zum medizinischen Modell nicht als
individuelle Schidigung und Schicksal versteht. Vielmehr wird Behinderung als
Resultat gesellschaftlicher Barrieren betrachtet, die in Wechselwirkung mit einer
Beeintrichtigung Behinderungen der Teilhabe hervorrufen (Waldschmidt, 2005,
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S.18). Ein Mensch ist also nicht per se behindert, sondern wird durch gesellschaft-
liche Barrieren behindert.

Bis sich die Sonderpadagogik allerdings mit Intersektionalitit beschiftigt und
diese zum Thema der eigenen Disziplin gemacht hat, war es ein langer Weg, der
die (Vor-)Arbeit der Disability Studies erforderte: Im deutschsprachigen Raum ent-
wickelte sich ab der Mitte des 20. Jahrhunderts eine Bewegung von Menschen mit
Behinderungen, die den medizinischen Blick auf Behinderung und gesellschaftli-
che Exklusion ablehnten. Als Resultat aus der Kritik am Behinderungsverstindnis,
gesellschaftlichen Barrieren und der Sonderpidagogik entstanden die Disability
Studies, die in den 2000ern institutionalisiert wurden (Kobsell, 2022, S. 59f.). Dort
wurde das (heute ebenfalls umstrittene) soziale Modell von Behinderung entwickelt
(Kobsell, 2022, S. 66). Mit dem Wachsen der Disability Studies und der Verbreitung
des sozialen Modells von Behinderung hielt eine stirkere intersektionale Per-
spektive Einzug, der sich die Sonderpidagogik zunehmend, wenn auch zunichst
zogerlich, annimmt.

In diesem Beitrag wird die Sonderpidagogik intersektional ausgelotet. Zu-
nichst wird die Bedeutung des Intersektionalititskonzepts fiir die Sonderpidago-
gik herausgearbeitet und die Sonderpidagogik bzw. Behinderung im Intersektio-
nalititsdiskurs verortet. Dabei wird deutlich, dass Behinderung im Diskurs mehr
Beriicksichtigung verdient und erfordert, als sie gegenwirtig erfihrt. Anschlie-
8end wird erarbeitet, welche Konsequenzen entstehen, wenn die Sonderpidagogik
intersektional betrachtet wird und welche Auswirkungen dies auf die sonderpid-
agogische Wissenschaft und Praxis, aber auch die Individuen mit Behinderungen
haben kann.

Bedeutung des Intersektionalitatskonzepts fiir die Sonderpadagogik

Behinderung ist ein Merkmal, das zu Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfah-
rungen fithren kann. Ein Blick in die Geschichte zeigt eindriicklich, dass Menschen
aufgrund des Merkmals Behinderung u.a. durch »institutionelle Ausgrenzung,
negative Eugenik und physische Ausloschung« (Schildmann & Schramme, 2018a,
S. 53) Benachteiligung und Diskriminierung erlebt haben. Da die Zuteilung in
gesellschaftliche Systeme, beispielsweise das Schul- bzw. Férderschulsystem, an-
hand dieses Merkmals stattfindet, ist es bis heute sehr wirkmichtig. Aufgrund der
bestehenden Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen ist Behinderung
spridestiniert fiir die strukturelle Beriicksichtigung in der Intersektionalititsfor-
schung« (Schildmann & Schramme, 2018b, S.302; Herv. 1.0.). Im o6ffentlichen
Intersektionalititsdiskurs ist die Kategorie Behinderung bislang allerdings eher
»abwesend« (Kobsell, 2020, S. 122), auch wenn sich innerhalb der Sonderpidagogik
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zunehmend mit Intersektionalitit beschiftigt wird (u.a. Boger, 2023; Kébsell, 2020;
Schildmann et al., 2018).

Versucht man, Behinderung in die traditionelle Trias der Strukturkategorien
(Klasse, Geschlecht und race') einzuordnen, passt Behinderung offensichtlich in kei-
ne der drei Kategorien. Darum wird Behinderung gelegentlich einer vierten Struk-
turkategorie zugeordnet, die der Trias hinzugefiigt wird, dem Kérper®. Der Korper
als »Gesellschaft strukturierende Kategorie« (Winker & Degele, 2009, S. 40) wird im
Intersektionalititsdiskurs u.a. aufgrund des steigenden Leistungsdrucks und der
Erwartung eines »junge[n], leistungsbereite[n], gesunde[n] Korper[s]« (Bronner &
Paulus, 2021, S. 76) verstirkt beriicksichtigt. Eine Einordnung von Behinderung in
die Strukturkategorie Korper birgt jedoch die Herausforderung, dass Behinderung
als etwas Natirliches, dem Kérper zugeordnetes, verstanden wird (Kobsell, 2020,
S.123), was dem medizinischen Verstindnis von Behinderung entsprechen wiirde.
Gesellschaftliche Prozesse und Konstruktionen, die Behinderung hervorrufen, wer-
den bei dieser Zuordnung nicht berticksichtigt. Da das soziale Modell von Behinde-
rung aber betont, dass eine Behinderung erst in Wechselwirkung mit Barrieren in
der Umwelt entsteht, kann »Behinderung nicht auf das Kérperliche reduziert wer-
den« (Dederich, 2015, S. 145) und damit kein Merkmal der Strukturkategorie Kérper
sein.

Behinderung ist damit als eigenstindige Strukturkategorie anzusehen (u.a.
Schildmann & Schramme, 2018a, S. 71). Diese wirkt durch das Herrschaftsverhilt-
nis Ableismus, welches sich aus dem englischen Verb to be able (deutsch: fihig sein)
und der Endung -ismus® zusammensetzt (Hutson, 2010, S. 61). Menschen, deren
Korper, Sinne und Kognitionsfihigkeit regulir funktionieren, sind nicht von Ableis-
mus betroffen. Da die geistigen, sinnlichen und/oder kérperlichen Fihigkeiten von
Menschen mit Behinderungen nicht den »Normalititsanforderungen« (Kébsell,
2020, S.124) der Dominanzgesellschaft entsprechen, weichen sie von dieser ab.
Diese Abweichung begriindet Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen,
die im Intersektionalititsdiskurs beriicksichtigt werden sollten.

Das Merkmal Behinderung ist demnach fiir den Intersektionalititsdiskurs von
hoher Bedeutung, da es als eine zentrale Strukturkategorie zu betrachten ist. Dar-

1 Aufgrund der Schwierigkeiten mit der deutschsprachigen Ubersetzung »Rasse«, die eine bio-
logische Determiniertheit suggeriert, wird der englischsprachige Begriff race verwendet.

2 Diskussionen, ob der Kérper eine eigene Strukturkategorie ist, oder ob er als »Querschnitts-
problematik« (Knapp, 2013, S. 350) in jeder Kategorie der Trias relevant ist und damit das Kri-
terium, dass Kategorien spezifisch sein miissen (Knapp, 2013, S. 350), nicht erftllt, konnen
hier nicht vertieft werden.

3 Diese Endung ist bei allen Herrschaftsverhiltnissen zu finden und ein Hinweis darauf, dass
es sich um ein ideologisches Gedankensystem handelt, in dem Menschen mehr gesellschaft-
liche Macht besitzen, wenn sie der dominierenden Auspragung der Strukturkategorie ange-
héren (Hutson, 2010, S. 61).
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aus ergibt sich vice versa auch die Bedeutung des Intersektionalititskonzepts fiir
die Sonderpidagogik: Die Sonderpidagogik als Disziplin, die sich mit Behinderung
beschiftigt und u.a. Diskriminierungserfahrungen von Menschen mit Behinderun-
geninden Blick nimmt, muss intersektional denken. Menschen mit Behinderungen
machen Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrungen nicht nur aufgrund ih-
rer Behinderung, sondern auch aufgrund anderer Diversititsmerkmale und Wech-
selwirkungen zwischen diesen.

Bislang steht insbesondere die Intersektion von Behinderung und Geschlecht
im Fokus der Auseinandersetzung (u.a. Kobsell, 2020; Schildmann, 2018b): Eine
zentrale Erkenntnis ist, dass Frauen mit Behinderungen deutlich hiufiger von
Diskriminierung und Gewalt betroffen sind als Frauen ohne Behinderungen oder
Ménner mit Behinderungen (u.a. Jacob et al., 2010). Auch die Wechselwirkungen
zwischen Ableismus und Rassismus und deren »Wirkmichtigkeit« (Afeworki Abay,
2023, S. 279) riicken zunehmend in den Fokus des Intersektionalititsdiskurses (u.a.
Afeworki Abay, 2023; Amirpur, 2016). Trotz einer zunehmenden Betrachtung der
Kategorie Behinderung im Intersektionalititsdiskurs bleibt anzuerkennen, dass
sich die Disziplin Sonderpidagogik im Diskurs tiberwiegend zuriickhilt.

Konsequenzen einer intersektionalen Betrachtung der Sonderpadagogik

Eine intersektionale Betrachtung der Sonderpidagogik folgt der Forderung, dass
Menschen mit Behinderungen nicht auf das Merkmal Behinderung reduziert wer-
den, sondern als heterogene Individuen mit zahlreichen Merkmalen und Charakte-
ristika anerkannt werden. Bezieht man die Fiille an potenziellen Ungleichheitsdi-
mensionen in die Betrachtung ein, wird offensichtlich, dass erst durch die Beriick-
sichtigung aller Dimensionen und Merkmalsausprigungen eine Perspektive entste-
hen kann, die den Menschen als Ganzes und die méglichen Diskriminierungs- und
Ausgrenzungserfahrungen erfassen kann. Erst durch die intersektionale Perspekti-
ve kann es der Sonderpidagogik gelingen, Menschen mit Behinderungen nicht nur
als behinderte Menschen zu betrachten, sondern als Individuen, die aufgrund einer
Vielzahl an Merkmalen und Wechselwirkungen zwischen diesen zahlreiche Diskri-
minierungs- und Ausgrenzungserfahrungen machen kénnen. Wird es als ein Ziel
der Sonderpddagogik verstanden, das Leben und die Teilhabe von Menschen mit Be-
hinderungen in der Gesellschaft zu untersuchen und zu verbessern, kann dies nur
gelingen, wenn auch die gesellschaftlichen Einfliisse einbezogen werden, die iiber
die Behinderung hinaus und neben dieser auf die Menschen wirken. Dazu kann in
der Forschung die Zusammenarbeit mit anderen Disziplinen u.a. der Rassismus-
und Geschlechterforschung, bereichernd sein, um eine intersektionale Perspektive
in der Sonderpiadagogik zu erreichen.



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Johanna Lawall: Sonderpadagogik

In der sonderpidagogischen Praxis erfordert die intersektionale Perspektive
von den Fachkriften, sich nicht nur auf dem Gebiet der Sonderpidagogik auszu-
bilden, sondern Fortbildungen zu besuchen, die andere Ungleichheitsdimensionen
einbeziehen. Die Zusammenarbeit mit Menschen mit Behinderungen und ihrem
sozialen Umfeld erfordert Sensibilitit; diese muss auch auf andere Bereiche, in
denen Diskriminierung erlebt werden kann, ausgeweitet werden. Insbesondere
das Verstehen und Beriicksichtigen der Wechselwirkungen zwischen den Dis-
kriminierungsbereichen stellt hohe Anforderungen an die Fachkrifte, die mittels
Fortbildungen und Teambesprechungen, Fallbesprechungen und Reflexionen
bewiltigt werden konnen.

Mit der Beriicksichtigung weiterer Ungleichheitsdimensionen dndert sich die
sonderpidagogische Perspektive: Die Behinderung riickt aus dem Fokus und der
Mensch (mit einer Beeintrichtigung) riickt in ebendiesen. Der Blick weitet sich und
beriicksichtigt individuelle Vielfalt und gesellschaftliche Entwicklungen. Erst durch
eine intersektionale Betrachtung der Sonderpidagogik kénnen ein Individuum und
die potenziellen Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrungen im Ganzen er-
fasst werden.

Ein Beispiel fiir eine Intersektion von Behinderung und Geschlecht sind un-
terschiedliche gesellschaftliche Normerwartungen das Verhalten von Jungen und
Midchen betreffend: Das gleiche gezeigte Verhalten kann zu einer unterschiedli-
chen Diagnose fithren. So erhalten Midchen deutlich seltener die Zuschreibung
des schulischen Forderschwerpunkts Stirungen der emotional-sozialen Entwicklung
als Jungen — eine Statistik, die sich insbesondere mit geschlechtsspezifischen
Erwartungen an das Verhalten erklaren lisst (Rauh & Abelein, 2023, S. 207).

Ein weiteres Beispiel fir intersektionale Diskriminierung ist die Anwendung
von Intelligenztests, wie sie bspw. zur Diagnostik von sog. geistigen Behinderun-
gen herangezogen werden kann (Ronniger et al., 2019, S. 200f.). Diese sind i.d.R.
sprachbasiert, deshalb kénnen kognitive Fihigkeiten von Kindern, die sprach-
liche Schwierigkeiten haben, unterschitzt (ebd., S.201) und eine Fehldiagnose
gestellt werden. Dass diese Kinder lediglich Schwierigkeiten sprachlicher Natur
haben, beispielsweise aufgrund einer nicht-deutschen Muttersprache oder ande-
ren Schwierigkeiten in der Kommunikation, wird bei sprachlichen Intelligenztests
aufler Acht gelassen. Nonverbale Intelligenztests wie der SON-R 2-8, der ginzlich
ohne Sprache auskommt (ebd., S.199), sollen diese fehlerhaften Testergebnisse
aufgrund der Sprache vermeiden. Aktuelle Analysen zeigen aber, dass auch nonver-
bale Intelligenztests Diskriminierungen beinhalten kénnen, da auch vermeintlich
kulturfreie oder kulturfaire Tests es nicht schaffen, den kulturellen Einfluss in
der Testung ginzlich auszuschalten bzw. zu kompensieren (Kondruf3 & Boger,
2023, S.162f.), da das Testen immer eine »kulturspezifische Praxis« (ebd., S. 167)
ist. Darum droht auch bei nonverbalen Tests eine intersektionale Diskriminie-
rung, da Personen mit anderen kulturellen Prigungen als die Testentwickelnden
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oder -durchfithrenden eher fehlerhafte Testergebnisse und daraus resultierende
Diagnosen erhalten.

Schluss

Die Sonderpidagogik fokussiert sich per definitionem auf das Merkmal Behinde-
rung. Der Beitrag zeigt auf, dass die gegenwirtige Entwicklung, auch die Sonder-
pidagogik intersektional zu denken, ermoglicht, Menschen mit Behinderungen in
ihrer gesamten Individualitit und Heterogenitit zu betrachten und alle potenziel-
len Diskriminierungs- und Benachteiligungserfahrungen zu analysieren, nicht nur
die ableistischen Erfahrungen.

Das Merkmal Behinderung als Strukturkategorie verdient im gesamten Inter-
sektionalitatsdiskurs, auch aufierhalb einer intersektionalen Sonderpidagogik, ei-
ne stirkere Betrachtung, damit die Auswirkungen und Intersektionen dieser wirk-
machtigen Kategorie erfasst werden konnen.

Fir Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen aus dem Feld der Sonderpid-
agogik bedeutet eine intersektionale Perspektive, dass Offenheit und Sensibilitit fir
andere Ungleichheitsdimensionen, deren Diskriminierungen und Intersektionen
bestehen muss. Dadurch kénnen individuelle Lebens- und Entwicklungsprozesse
sowie beeinflussende Bedingungen in ihrem gesamten Wirken analysiert und ver-
andert werden, um die gesellschaftliche Teilhabe und individuelle Entwicklung von
Menschen mit Behinderungen zu verbessern.

Innerhalb der Sonderpidagogik erdffnet eine intersektionale Denkweise zudem
die Méglichkeit, dass Menschen mit Behinderungen ihre Ressourcen besser nutzen
konnen: Aufgrund der Wirkmachtigkeit der Kategorie Behinderung ist dieses Merk-
mal eines, das sowohl vom Umfeld als auch dem Individuum selbst sehr dominant
wahrgenommen und zum »Fixpunkt der Identititsentwicklung« (Trescher & Bor-
ner, 2014, 0.S.) wird. Wird der Fokus aufgrund der intersektionalen Perspektive auf
weitere Merkmale gelegt, wird auch das Selbstbild bzw. die Identititsentwicklung
vielfiltiger und nicht auf das Merkmal Behinderung fixiert.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die fehlende intersektionale Betrachtung in
der Sonderpidagogik dazu fithrt, dass diese kategorial und nicht divers denkt. Ei-
ne intersektionale Perspektive hingegen wiirde dazu fithren, dass Menschen mit
Behinderungen in ihrer Diversitit anerkannt werden und sowohl die Betrachtung
der gesellschaftlichen Teilhabe als auch der individuellen Entwicklung vielfiltiger
wird — ein Potential, das es zu nutzen gilt.
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Inklusive Padagogik

Gertraud Kremsner & Andreas Sturm

Inklusion und Exklusion (in Padagogik und Erziehungswissenschaft) -
eine begriffliche Suchbewegung

Sowohl im gesellschaftlichen Alltag, in Politik und pidagogischer Praxis sowie
in (erziehungs-)wissenschaftlichen Diskursen ist der Inklusionsbegriff nachhaltig
bedeutsam. Peter & Waldschmidt (2017, S. 30) sprechen sogar von Inklusion als Leit-
idee der Gegenwartsgesellschaft. Beim Versuch einer gesellschaftstheoretischen
bzw. soziologischen Verortung des Inklusionsbegriffs wird deutlich, dass Fragen
nach Ein- bzw. Ausschliissen in Gesellschaft, soziale Gruppen oder gesellschaftliche
Teilbereiche einerseits und Vorstellungen gesellschaftlicher Teilnahme/-habe an-
dererseits von Anbeginn der soziologischen Beschiftigung mit dem Verhiltnis von
Individuum und Gesellschaft (Weber, 1976, Durkheim, 1977) zusammenfallen. Mit
Blick auf die wissenschaftliche Popularisierung des Begriffs der Inklusion stechen
zuvorderst systemtheoretische Perspektiven sowie in franzosischer Traditionsli-
nie stehende Auseinandersetzungen mit Exklusion hervor. Bezeichnend an der
Etablierung des Begriffspaares Inklusion-Exklusion ist dabei die Tatsache, dass
>Exklusion« im Rahmen von Gesellschaftsdiagnosen Einzug zunichst in Frank-
reich und hiernach auch in Deutschland hielt (Farzin, 2006, S. 9), wo Anschliisse
an wissenschaftliche Debatten zur »neuen Armut« und Prekarisierungsdiskursen
gefunden wurden (Castel & Dérre, 2009).

Eine grundlegende Beschiftigung mit In- bzw. Exklusion anhand von Biir-
ger*innenschaft (citizenship) findet sich bereits bei Marshall (1950), der das
Verhiltnis von (Nicht-)Biirger*innen mit Rechten und Pflichten zu National-
staaten aufgreift. Die wirkmichtigsten sozialwissenschaftlichen Beitrage bilden
die Arbeiten von Luhmann (1995) und Castel (2000), welche systemtheoretische
bzw. ungleichheitskritische Perspektiven reprisentieren. Luhmann arbeitet die
Dichotomie von In- und Exklusion systemtheoretisch in den 8oer Jahren aus (Far-
zin, 2006, S.13) —jedoch nicht im Sinne einer einheitlichen oder geschlossenen
Begriffsentwicklung, sondern (mindestens) in Unterscheidung von system-, diffe-
renzierungs- und kommunikationstheoretischer Perspektivierung (Farzin, 2006,
S.7,10). Castels Beschiftigung mit der »neuen sozialen Frage« setzt in der Mitte der
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goer Jahre ein und bezieht sich im Kontext moderner Exklusion auf Verkniipfungen
von prekirer Erwerbsarbeit (bzw. fehlender sozialer Arbeitsteilung), mangelnden
sozialen Beziehungen und dem Herausfallen aus sozialen Sicherungssystemen
(Castel, 2000; Kronauer, 2010, S. 47, 230). An dem hier lediglich skizzierten 6ffentli-
chen wie wissenschaftlichen Diskurs wird deutlich, dass die Begriffe In-/Exklusion
ein hohes MaR prinzipieller Offenheit und Ubertragbarkeit in sich bergen. Gerade
deshalb sei der Inklusionsbegriff, so Peter & Waldschmidt (2017, S. 37), zwar »hoch
anschlussfihig mit grofler Reichweite«, miisse als »leerer Signifikant« dennoch
inhaltlich »immer wieder neu aufgefiillt werden« — und zwar im Zusammenspiel
aus Theorie, gesellschaftlicher Debatte und gestiitzt durch praktisch umsetzbare
Losungskonzepte.

Was bedeutet dies im Ubertrag fiir pidagogische bzw. erziehungswissenschaft-
liche Kontexte? Sollen Mehrdeutigkeiten und Ambivalenzen des Begriffspaars
In-/Exklusion produktiv gewendet werden (Kronauer, 2010, S. 22-23), so gilt fir
(schul-)pidagogische Perspektiven, das Spannungsverhiltnis von »universalisti-
schen Teilhabeversprechen«, »meritokratische[m] Versprechen der Teilhabeermog-
lichung« und damit konfligierenden, tatsichlichen sozialen Ungleichheitsrisiken
als konstitutiv fiir pidagogisches Handeln zu betrachten (Budde & Hummrich,
2015, S. 34). Dabei fillt auf, dass >Inklusion« trotz seines urspriinglichen Bedeu-
tungsgehalts nicht nur, aber insbesondere in Kontexten pidagogischer Praxis eine
spezifische Engfithrung erfihrt. Mit dieser geht (nach Budde & Hummrich, 2015,
S.33) eine Bedeutungsverschiebung im Sinne einer unterkomplexen Schieflage
einher und der Begriff liuft Gefahr, einseitig-affirmativ genutzt zu werden. In der
Konsequenz wird Inklusion a) entlang eines engen Inklusionsverstindnisses (siehe
folgender Abschnitt) und damit vorrangig entlang der kategorialen Zuschreibung
von »Behinderung« verstanden; dazu kommt b), dass >Inklusion« vornehmlich auf
den Schulkontext (hier auf>Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf<)
bezogen wird. Die Griinde fiir diesen eingeschrinkten Blick auf Inklusion sind
vielfiltig (siehe u.a. Peter & Waldschmidt, 2017; Afeworki Abay, 2023). Bedeutsam
ist gewiss die Selbstverortung der Inklusionsforschung in der Tradition des als
>Integrationsbewegung« bekannten Kampfes v.a. fiir die gemeinsame Beschulung
von (nicht*)behinderten Schiiler*innen und zu einem kleinen Teil fiir die Enthos-
pitalisierung der Behindertenhilfe (Geldner-Belli et al., 2022). International hat
bereits die Salamanca-Erklirung (UNESCO, 1994) zur engen inhaltlichen Kopplung
des Inklusionsbegriffs an Diskurse um inklusive Bildungs- bzw. Schulsysteme
beigetragen. Im Jahr 2006 wurde mit Veréffentlichung der UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK) eine besondere Legitimationsgrundlage fiir Inklusion gelegt
(in Deutschland wiederum primir hinsichtlich des Schul- und Bildungssystems
diskutiert), iiber die der Begriff massiv an Bedeutung gewonnen hat. In beiden
Dokumenten wird Inklusion vorrangig fir Menschen mit Behinderungen aus-
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gedeutet, sodass eine auf Behinderung zugespitzte Lesart des Inklusionsbegriffs
nicht tiberrascht.

Intersektionalitat und Inklusive Padagogik

Mit Blick auf die Urspriinge des sozialwissenschaftlichen, weiten Inklusionsbegriffs
kann festgehalten werden, dass zwischen Intersektionalitit und Inklusion, bzw. in-
klusiver Pidagogik, ein Niheverhiltnis besteht. Dieses dufiert sich, Walgenbach &
Pfahl (2017) folgend u.a. durch a) den geteilten historischen Riickbezug auf Antidis-
kriminierung und Menschenrechte, b) den Einbezug divergierender Differenzkon-
strukte und die Problematisierung von Mehrfachdiskriminierung auch in zentralen
Dokumenten wie etwa der UN-BRK sowie ¢) den Einschluss aller marginalisierter
und exkludierter Personen(-gruppen), deren Ressourcen und Potenziale spatestens
seit der fiir das Feld hochbedeutsamen »Pidagogik der Vielfalt« (Prengel, 1993) ge-
wiirdigt und wertgeschitzt werden. Zudem handelt es sich sowohl bei Inklusion als
auch bei Intersektionalitit um in divergierenden Feldern entsprechend vielfiltig in-
terpretierte stravelling concepts«< (Képfer, 2020 fiir Inklusion; Walgenbach & Pfahl,
2017 fir Intersektionalitit). Kopfers (2020) Argument, dass Inklusion keineswegs
als statisches Konstrukt betrachtet werden kénne, sondern aus differenten Artiku-
lationen des Inklusionsansatzes gleichermafien notwendige wie widerspriichliche
Ambivalenzen erkennbar wiirden, Iisst sich daher auf den Intersektionalititsansatz
iibertragen. Ersichtlich werden solche Ambivalenzen u.a. an einer Engfithrung so-
wohl von Intersektionalitit wie auch von Inklusion, wenn die >klassische« Intersek-
tionalititsforschung vor allem die Triade gender, class und race bearbeitet (u.a. Wan-
sing & Westphal, 2014; Walgenbach & Pfahl, 2017), wihrend der Inklusionsbegriff
nach wie vor zu oft ausschlieflich auf Behinderung bezogen wird.

Eine Engfithrung von Inklusion zeigt sich zudem in Kontexten, in denen Inklu-
sion nur vordergriindig verhandelt wird, da bspw. sMigration« weiter eher in Re-
lation zu Integration anstelle von Inklusion verortet wird (Wansing & Westphal,
2014, S.18). Offenbar ist diese spezifische Engfithrung eine Kehrseite der Promi-
nenz der Forderungen nach Auflésung der Sonder- bzw. Forderschulen — abgeleitet
aus Art. 24 der UN-BRK - verbunden mit kontroversen Diskussionen um fachliche
und handlungsorientierte Perspektiven der Sonder-, Heil- bzw. Inklusiven Pidago-
gik (ebd., S. 20); auch aktuell findet Inklusion abseits der Thematisierung von Be-
hinderung in aulerschulischer pidagogischer Praxis und teilweise in erziehungs-
wissenschaftlichen Auseinandersetzungen zu wenig Beachtung.

Die Konsequenz aus einem »engen Inklusionsverstindnis« ist alles andere als tri-
vial: gerade, weil Inklusive Pidagogik bzw. erziehungswissenschaftlich ausgerich-
tete Inklusionsforschung auf Gegenentwiirfe zu exkludierenden Bildungssystemen
abzielen und sich in dieser Weise als praxisrelevant verstehen, diirfen sie nicht bei
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Bezugnahmen auf einzelne Differenzkategorien verharren. Stattdessen miissen sie
alle exklusionsrelevanten Differenzkategorien systematisch und in ihrer (intersek-
tionalen) Wechselbeziehung bedenken (Budde & Hummrich, 2015, S. 36). Geschieht
dies nicht, werden Heterogenititsdimensionen im Sinne kategorialer Zuschreibun-
gen als vermeintlich homogene, feststehende Entititen konstruiert, die einander
tiberlagern. Mit Stosic¢ et al. (2019, S. 64) offenbaren sich im Verweis auf nur eine ein-
zige Differenzkategorie (-Behinderung.) »ableistische Codierungen«: Werden — wie
allzu oft — z.B. Schiiler*innen aufgrund zugeschriebener verminderter Fihigkeits-
potentiale einer Sonder- bzw. Férderschule zugewiesen, riicken Label sonderpad-
agogischer Forderbedarfe in den Vordergrund; diese spielen

»vor allem bei der Verkniipfung von ethnischen/sprachlichen Differenzen und der
Behauptung verminderter Fihigkeitspotentiale eine Rolle [..]. Diese verdecken
mitunter darunter liegende ethnische Codierungen, vor allem wenn Inklusion ein-
seitigauf Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf bezogen bleibt — Exklu-
sionen und Diskriminierungen, die aufgrund von Herkunft und Sprache nach wie
vor wirksam sind, [..] bleiben ausgeblendet« (ebd.).

Spitestens hier wird ein verengtes Inklusionsverstindnis zum Anlassfall fiir Analy-
sen intersektionaler Uberlagerungen. Zu betonen ist, dass jede Form der kategoria-
len Zuschreibung Konsequenzen evoziert — selbst dann, wenn Kategorien dekon-
struiert werden. Afeworki Abay (2023, S. 251) benennt hier das »konstante Dilemma
zwischen Kategorisierung und De-Kategorisierung bzw. Dekonstruktion von Dif-
ferenzkategorien als zentrale Herausforderung der Intersektionalititsforschunge;
dieses betrifft gleichsam die Inklusionsforschung. Hilfreich zur grundstindigen
Reflexion von und Kritik an der (Re-)Produktion kategorialer Zuschreibungen ist
McCalls (2005) fur die Intersektionalititsforschung beschriebene methodologische
Unterscheidung von anti-, intra- und interkategorialen Zugingen in der Intersektio-
nalititsforschung, die unmittelbar auf den Kontext Inklusion tibertragen werden
kann. Umgekehrt stammt aus der Inklusionsforschung die auch in der Intersek-
tionalititsforschung nutzbare »Theorie der trilemmatischen Inklusion« (Boger,
2017 in der Kurzfassung), mit der Widerspriiche und Ambivalenzen im Kontext
von Inklusion eingeordnet werden kénnen. Diese geht vom Zusammenspiel dreier
»Basissitze« von Inklusion (Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion)
im Sinne eines Trilemmas aus, in welchem jeweils zwei Basissitze kombiniert
werden konnen, wihrend der dritte Basissatz ausgeschlossen bleiben muss.
Folglich ergibt sich fiir pidagogische bzw. erziehungswissenschaftliche Kon-
texte die Notwendigkeit der Anerkennung der Unterschiedlichkeit aller Kinder,
Jugendlicher (Wansing & Westphal, 2014, S. 20) und Erwachsener, die sich — aus-
gehend von der Relation von In- und Exklusion (Budde & Hummrich, 2015,
S. 35) — mittels eines weiten Inklusionsverstindnisses ausdriicken lasst. Hiermit wird
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keineswegs der Anspruch verbunden, eindeutig zu bestimmen, welche katego-
rialen Zuschreibungen unter dem Dach eines weiten Inklusionsverstindnisses
subsumiert werden kénnen (Budde, 2018). Behrendt sieht es fiir das Ziel einer
inklusiven Inklusionstheorie im Gegenteil sogar als instruktiv, dass

»der Inklusionsbegriff nicht nur exklusiv auf einen speziellen Personenkreis zu-
geschnitten wird—etwa Menschen mit Behinderungen, Menschen mit Flucht-
und Migrationserfahrungen usw.—, sondern prinzipiell kontextibergreifend zur
Behandlung gesellschaftlicher Teilhabeverhiltnisse iiberhaupt anwendbar ist«.
(Behrendt 2024, S.122)

Parallel hierzu miissen auch die gesamtgesellschaftlichen Funktionen von Schule
(im Spannungsfeld zwischen sozialer Inklusionsfunktion und mit Exklusion ver-
bundener Selektionsfunktion) mitbedacht werden (Budde, 2018, S. 51). Letztlich be-
darfes auch eines gesellschaftlich-politischen Willens zur Teilhabe Aller; dafiir not-
wendige Strukturen sind derzeit allerdings nicht gegeben.

Konsequenzen einer intersektional informierten Inklusiven Padagogik

Welche Konsequenzen ergeben sich, wenn Inklusive Pidagogik grundstindig unter
Beriicksichtigung intersektionaler Verwobenheiten konzeptualisiert wird?

Mit Blick auf Inklusion im sozialwissenschaftlichen Sinne ist zuerst darauf zu
verweisen, dass intersektionales Zusammenwirken divergierender kategorialer
Zuschreibungen als Ausdruck Sozialer Ungleichheit zu verstehen ist (Bronner
& Paulus, 2021, S.14; Budde, 2018, S.46-47; Wansing & Westphal, 2014, S. 38;
Walgenbach & Pfahl, 2017). Zu unterscheiden sind vertikale und horizontale Soziale
Ungleichheit: Wihrend erstere sich v.a. in formalen Bildungsgraden, dem Zugang zu
gesicherten Anstellungsverhiltnissen, Einkommenshohen und beruflichem Presti-
ge ausdriickt, zeigt sich letztere in Form von Aufficherungen in Hierarchien hoherer
und niedriger Positionen innerhalb jeder genannten Dimension (Bronner & Paulus,
2021, S. 19). Darauf aufbauend kann Soziale Ungleichheit als Dispositiv bezeichnet
werden, mit dem machtanalytische Perspektiven auf Problematisierungsweisen,
gesellschaftliche Positionierungen und entsprechende Verwobenheiten analysier-
bar werden. Wird (intersektional informierte) Inklusion im Zusammenhang mit
Sozialer Ungleichheit verhandelt, werden (mit Budde & Hummrich, 2015, S. 37)
so die »Grenzen des Pidagogischen« erkennbar: Inklusion ist dann keine rein
bildungspolitische Forderung mehr, sondern in allen gesellschaftlich-politischen
Feldern bedeutsam. Eine Bearbeitung allein in pidagogischer Praxis wire daher
vollig unzureichend, obgleich es vermessen wire, Pidagogik aus ihrer Verantwor-
tung zu entlassen; schliefdlich muss das Schul- und Bildungssystem zugleich auch

167


https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

168

Kapitel ll: Intersektionalitét in erziehungswissenschaftlichen Disziplinen/Feldern

als Hegemonialapparat interpretiert werden, der an der Konstruktion und Stabi-
lisierung von >schulischer Behinderung« mitwirkt (Wansing & Westphal, 2014). Es
ist ndmlich schulische Praxis selbst, die im Sinne eines >doing difference< Subjekte
mit ungleich verteilten Méglichkeitsbedingungen hervorbringt und dadurch (ge-
sellschaftliche) Ungleichheit(-sverhiltnisse) (re-)produziert (Fritzsche, 2014, S. 333,
bezugnehmend auf Balzer & Ricken, 2010).

Wird der Fokus auf Inklusion im erziehungswissenschaftlichen Sinne gerichtet, kann
im Kontext von Intersektionalitit auf die Diskussion um die Relation zwischen All-
gemeinem und Besonderem nicht verzichtet werden. Sowohl Allgemeine Pidago-
gik wie auch Inklusive Pidagogik verstehen sich als Pidagogik fiir Alle, wenngleich
mit divergierenden Anspriichen und Ansitzen hinsichtlich des (Spannungs-)Ver-
hiltnisses von Allgemeinem, Besonderem und Singulirem (Balzer et al., 2023, S. 9):
Wihrend der Allgemeinen Pidagogik von Zeit zu Zeit vorgeworfen wird, Kinder,
Jugendliche und Erwachsene mit Behinderungs- oder teilweise auch anderen ka-
tegorialen Zuschreibungen nicht mitzudenken, sei — nach Ricken (2023) - auch ei-
ne Inklusive Pidagogik, welche lediglich (individualisierte) Vielfalt beschwére, noch
kein hinreichender Schutz vor Abwertung und Ausgrenzung, eben weil diese in der
Regel im Modus gleichzeitiger Individualisierung und Verallgemeinerung operiere.
Somit stelle sie keine pidagogische Antwort, sondern vielmehr blof eine wichti-
ge (auch gesellschaftstheoretische) Markierung und Weichenstellung dar (ebd.). Ei-
nen konzeptionell weiterfithrenden, fruchtbaren Ansatz im Sinne intersektional in-
formierter Inklusiver Pidagogik bieten demgegeniiber Budde & Hummrich (2015)
bzw. Budde (2018) mit Reflexiver Inklusion. Dieser Ansatz greift das angefiithrte (Span-
nungs-)Verhiltnis von Allgemeinem und Besonderem auf, indem er auf das Wahr-
nehmen und Ernstnehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen von darin ein-
geschriebener Benachteiligung« (Thematisierungsfunktion) und auf »den Verzicht
von Festschreibungen« (De-Thematisierungsfunktion) im Sinne einer »dialektisch-
widerspriichliche[n] Doppelstellung« (Budde, 2018, S. 54) abzielt; entscheidend sei
zudem eine an konkrete Situationen gebundene (Ent-) Dramatisierung von Differenzen
und eine Reflexivitit als professionelle Haltung (ebd.). Es zeigt sich in dieser reflexiven
Adressierungsweise, dass sich sehr wohl Potenzial nicht nur zum Schutz vor Abwer-
tung und Ausgrenzung findet, sondern dariiber hinaus eine wesentliche Fundie-
rung einer Inklusiven Pidagogik gelingen kann. Hiernach bedeute eine grundstin-
dig intersektional informierte Inklusive Pidagogik eben keine >Bindestrich-Diszi-
plin<oder »(Teil-)Bereichs-Pidagogik¢, vielmehr wirke sie reflexiv wie auch interdis-
ziplinir in alle erziehungswissenschaftlichen, (schul-, sonder- und sozial-)pidago-
gischen sowie fachdidaktischen Dominen als iibergeordnete Klammer hinein (ebd.,
S.55).
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Medienpadagogik

Raik Roth & Angela Tillmann

Ein Ausgangspunkt medienpidagogischen Handelns und Forschens ist die Uber-
legung, dass Erziehungs- und Sozialisationsprozesse und somit auch Bildungs-
und Teilhabeprozesse immer weniger ohne Bezug auf Medien und mediale Infra-
strukturen gedacht werden kénnen. Die Beriicksichtigung von Ungleichheits- und
Machtverhiltnissen spielt in diesen Prozessen eine zentrale Rolle, wodurch sich
bereits eine Nihe zum Konzept der Intersektionalitit ergibt. Gleichwohl wird das
Konzept in der Medienpiddagogik bisher eher selten explizit als Analysewerkzeug
produktiv gemacht. Im Folgenden werden historische Entwicklungslinien und
Perspektiven im medienpidagogischen Diskurs nachgezeichnet, um (mogliche)
disziplinire Zuginge zum Konzept der Intersektionalitit darzulegen. Erginzend
dazu werden theoretische Ansitze und Erfahrungen aus der Praxis dargelegt, die
Anschlussmoglichkeiten fiir eine intersektionale Perspektive erkennen lassen.

1. (Mogliche) Disziplinare Zugange der Medienpadagogik
zur Intersektionalitat

Im deutschsprachigen Raum hat sich seit Ende der 1970er Jahre ein medienpadago-
gischer Diskurs entwickelt, infolgedessen Medien ein wichtiger Einfluss fiir Soziali-
sations-, Erziehungs- und Bildungsprozesse zugesprochen wird. Diese Perspektive
ist das Ergebnis einer Entwicklung, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts einsetzte,
als pidagogische Zuginge zu Medien noch vergleichsweise tibersichtlich und be-
wahrpidagogisch bestimmt waren. Der Schutz von insbesondere jungen Menschen
vor >Schundliteratur und -filmenc« stand im Vordergrund. Nach dem Nationalso-
zialismus bzw. insbesondere seit den 1960er Jahren setzte sich dann eine stirker
(kultur- und auch macht-)kritische Perspektive durch, die sich unter Riickgriff auf die
Frankfurter Schule und ihrer Kritik an kapitalistischen Produktionsbedingungen
bzw. der >Kulturindustrie« (Horkheimer, Adorno) und >Bewuf3tseinsindustrie« (En-
zensberger) entwickelte (Baacke, 1997, S. 47). Im Fokus standen Klassenverhiltnisse
und es dominierte die Annahme, dass die Kulturindustrie und kapitalistische (Mas-
sen-)Medien das Publikum mit ihren Inhalten manipulieren. Damit wurde weiter-
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hin eine bewahrpidagogische Haltung vertreten. Parallel wurde in der DDR nach
gescheiterten Kampagnen gegen das >Westfernsehen«versucht, »dessen Wirken aus
dem padagogischen Problembewusstsein zuverdringen, es zu tabuisieren, bzw. auf
politische Inhalte zu reduzieren. Mit dem Erfolg, dass es bis zum Ende der DDR und
dariiber hinaus keine offizielle Medienpidagogik und nur sporadische Mediener-
ziehung in Theorie und Praxis gab« (Fischer u.a. 1994, S. 81). Ab den 1970/80er Jahren
fand in der Bundesrepublik mit Rickgriff auf insbesondere die Theorie des Sym-
bolischen Interaktionismus und im Zuge der kritischen Reflexion des bisher vor-
herrschenden Menschenbildes ein Paradigmenwechsel statt. Von da an standen die
Rezipient*innen als aktiv handelnde Subjekte im Mittelpunkt der medienpidago-
gischen Analysen und Bemithungen. Seither liegen medienpidagogischen Ansit-
zen handlungstheoretische und subjektorientierte Annahmen zugrunde, wonach
das aktive Handeln mit Medien mit einer gesellschaftlichen Teilhabe fir das Sub-
jekt einhergehen kann und es ebendies zu fordern gelte. Im Zuge dessen wird das
Konzept von Medienkompetenz und spiter auch Medienbildung diskutiert (Baa-
cke, 1997). Emanzipation und Partizipation bilden seither die grundlegenden Ziel-
richtungen dieser, sich im vereinten Deutschland entwickelnden gesellschaftskriti-
schen, handlungsorientierten Medienpidagogik. Als Best Practice-Methode galt in der
medienpidagogischen Projektarbeit lange Jahre die »aktive Medienarbeit«, deren
Ziel es ist, Subjekte darin zu befihigen, gesellschaftliche Strukturen zu erkennen,
die »zu Abhingigkeit und Fremdbestimmung fithren, als auch die Entwicklung der
eigenen Interessen, Bediirfnisse und Fihigkeiten, um selbstbestimmt und verin-
dernd auf diese Strukturen einzuwirken« (Schell, 1989/2003, S. 29). Wihrend zu-
nichst eine Kritik an Klassenverhiltnissen und v.a. Aspekte der sozialen oder Bil-
dungsbenachteiligung im Fokus standen, wurde ab den 1990er Jahren vor dem Hin-
tergrund feministischer Frauen- und Midchenarbeit zunehmend versucht (binir
gedachte) Geschlechterverhiltnisse zu thematisieren (Stolzenburg, 1995, Luca, 1998,
Luca/Aufenanger 2007). Weitere Machtverhiltnisse oder deren Zusammenwirken
erfuhren in der Medienpidagogik zunichst wenig Beachtung und werden erst seit
einigen Jahren in den Blick genommen (siehe unten). Zudem mehren sich kritische
Stimmen, wonach die gesellschaftskritische Perspektive in der Medienpidagogik in
den letzten Jahren durch eine starke Orientierung am Subjekt und einem teils ver-
alteten Partizipationsverstindnis vernachldssigt worden sei (Dander et al., 2023).
Die Medienpidagogik prisentiert sich somit als eine wissenschaftliche Diszi-
plin, die durchaus direkte Ankniipfungspunkte zur Intersektionalitit eroffnet.
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2. Schnittstellen zur Intersektionalitat in der medienpadagogischen
Theorie und Praxis

Konkrete Beziige zu Intersektionalitit innerhalb der Medienpidagogik sehen wir
aktuell insbesondere in Ansitzen, die eine macht- und ungleichheitskritische Per-
spektive auf Medien und das Medienhandeln einnehmen und Ausschliisse und Be-
nachteiligungen thematisieren. In den dargelegten theoretischen Ansitzen wird auf
die Verwobenheit und dynamische Wechselwirkung von Ungleichheitsverhiltnis-
sen hingewiesen, die Analyse erfolgt in der Regel entlang unterschiedlicher Diffe-
renzkategorien. Eine stirker intersektionale Perspektive wird aktuell in Teilen der
Praxis thematisiert.

2.1 Ansétze der Inklusion in der Medienpadagogik

Diskussionen tiber inklusive Medienbildung werden in der Medienpiddagogik etwa
seit 2011 und in Reaktion auf die 2009 in Deutschland in Kraft getretene Behinder-
tenrechtskonvention der Vereinten Nationen gefithrt (Bosse, 2022). Dabei wird da-
von ausgegangen, dass der gesellschaftlich geforderte Anspruch an Inklusion zu-
nehmend an Medien und mediale Infrastrukturen gebunden ist (Bosse, Kamin &
Schluchter, 2019). Distanziert wird sich von einer einseitigen oder dominanten Fo-
kussierung auf Risiken und Gefahren, die in der (bewahrpidagogischen aber auch
kulturkritischen) Diskussion um digitale Medien vorherrschend anzutreffen sind.
Betont werden hingegen »die Chancen zur Teilhabe und Partizipation an einer di-
gitalisierten Welt« (Kamin et al., 2023, S. iv). Was die in Teilen doch recht unter-
schiedlichen Zugange zur inklusiven Medienbildung eint, ist ein breites Verstind-
nis von Inklusion, wonach diese nicht um die Lebensverhiltnisse und Bedingun-
gen einzelner Gruppen wie Menschen kreise, sondern insgesamt »gesellschaftliche
Strukturen und Prozesse der Benachteiligung, Diskriminierung und des Ausschlus-
ses von Menschen (Kronauer, 2013, S. 24)« (Bosse, Kamin & Schluchter, 2019, S. 37)
in den Blick nehme. Teils wird auch explizit auf die Bedeutung des Zusammenspiels
verschiedener Differenzkategorien hingewiesen, wenngleich gleichzeitig auch ein
Nachholbedarf in der Entwicklung von Konzepten und Modellen zielgruppenoffe-
ner und -sensibler sowie inklusiver Formen der Medienbildung erkannt wird (Bosse
etal., 2019). Der Fokus liegt aktuell weiterhin auf der Kategorie Behinderung sowie
auf formalen Bildungskontexten. Dies zeigt sich etwa im Sammelband zur Tagung
>Inklusive Medienpidagogik< der DGfE-Sektion Medienpidagogik im Herbst 2023
(Kamin et al., 2023).

Explizitere Bezugspunkte zur Intersektionalitit finden sich derzeit teilweise in
der medienpidagogischen Praxis (GAmM, 2024).
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2.2 Ansatze der Diversitat, Heteronormativitat und Antirassismus
in der Medienpadagogik

Neben der inklusiven Medienbildung wird in der Medienpidagogik als Bezugs-
bzw. normativer Orientierungspunkt vereinzelt auch das Konzept der Diversitit
angefithrt (Angenent et al., 2019), wonach ein machtkritischer Umgang mit sozialen
Differenzkategorien und den damit einhergehenden gesellschaftlichen Hierarchien
und Abhingigkeitsverhiltnissen zu einer diversititssensiblen Offnung von sozialen
Kategorien beitragen kénne (Heidkamp & Kergel, 2018, S. 24). Erganzend zum Kon-
zept der Diversitit wird sich, ankniipfend an feministische medienpidagogische
Perspektiven, fiir eine heteronormativititskritische und geschlechterreflektierte
Medienpiadagogik (Roth & Tillmann, 2023; Stoltenhoff & Raudonat, 2016) ausge-
sprochen und eine queertheoretisch und stirker dekonstruktivistisch gedachte
Perspektive eingenommen, in der die Beriicksichtigung der Verwobenheit von
Geschlecht und Begehren mit weiteren Differenzkategorien betont wird. Ebenso
finden sich Arbeiten, in denen interkulturelle und kultursensible Ansitze mit Me-
dienpidagogik verbunden werden (Seyferth-Zapf & Grafe 2023; Giinesli 2019) sowie
seit den 2020er Jahren erste eher praxisbezogene Arbeiten zu einer rassismuskriti-
schen Medienpidagogik (Miiller & Worz, 2022; Wienhold, 2022), in der einerseits
die Notwendigkeit rassismuskritischer Perspektiven in einer iiberwiegend weify
positionierten Medienpidagogik betont wird, die ihre eigenen Privilegien in Be-
zug auf Rassismus bisher zu wenig reflektiert. Andererseits wird am Beispiel
der Arbeit mit Midchen of color aber auch insgesamt auf die Intersektionen von
Rassismuserfahrungen mit weiteren Diskriminierungserfahrungen hingewiesen.

2.3 Digitale Ungleichheiten

Mit Blick auf Teilhabeprozesse wird in der Medienpiddagogik auch das Konzept der
digitalen Spaltung (:Digital Divideq) (Hargittai, 2002; DiMaggio & Hargittai, 2001)
mit dem Konzept der sozialen Ungleichheit verkniipft; hier sehen wir ebenfalls Be-
zugspunkte zu Intersektionalitit. Differenziert wird im Zuge dessen zwischen digi-
talen Ungleichheiten erster, zweiter und dritter Ordnung bzw. Zugangsungleichhei-
ten, Nutzungs- und Beteiligungsungleichheiten und infrastrukturelle Ungleichhei-
ten, die sich auf materielle Benachteiligungen, die ungleiche Verfugbarkeit von kul-
turellem und sozialem Kapital und aktuelle Algorithmisierung zuriickfithren lassen
(Verstindig etal., 2016; Iske & Kutscher, 2020). Vereinzelt wird auch von gruppenbe-
zogener Ungleichheit und dem »Digital Disability Divide« (Dobransky & Hargittai,
2006, S. 313) gesprochen. Mit dem Konzept des voice-divide bzw. der voice-inequa-
lity werden zudem Spaltungen und Ungleichheiten auf der Ebene der Artikulati-
on und Partizipation der Nutzer*innen fokussiert, die wiederum mit Distinktions-
und SchlieRungsprozessen einhergehen (Klein, 2008). Erginzend dazu werden rein
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technologisch-infrastrukturelle Spaltungen und daraus resultierende Ungleichhei-
ten unter der Perspektive des zero-level digital divide fokussiert (Iske & Verstindig,
2014; Verstindig et al., 2016). Zorn bezeichnet die infrastrukturelle Ungleichheit,
die sich aus der Kombination mit Algorithmen ergibt, auch als »Third-Level Divi-
de« (Zorn, 2017).

3. Perspektiven von Intersektionalitat fiir die Medienpadagogik

Bisher erfolgt der kritische Blick auf Teilhabe- und Ungleichheitsbedingungen in
der Medienpidagogik in der Regel entlang einzelner sozialer Kategorien, worauf
auch der Sammelband zum medienpidagogischen Forum der GMK (Gesellschaft-
lich fiir Medienpidagogik und Kommunikationskultur) im Jahr 2023 zum Thema
»Un|Sichtbarkeiten? Medienpidagogik, Intersektionalitit und Teilhabe< (Eder et
al., 2024) verweist. Eine mehrdimensionale Betrachtung, unter Einbezug der Ver-
wobenheiten der Kategorien, wird zwar teils als Anspruch formuliert (wenn auch
nicht immer mit explizitem Bezug zu Intersektionalitit), findet bisher aber eher
punktuell statt. Auch ein (de-)konstruktivistischer Blick, in dem die Geworden-
heiten und Herstellungsprozesse von Differenzkategorien beriicksichtigt werden,
findet sich bisher eher selten (Stoltenhoff, 2022). Zudem bleiben die Berithrungs-
punkte auf theoretischer Ebene noch recht unsystematisch. Ein Desiderat zeigt
sich weiterhin auf analytischer Ebene, wo weitere Arbeit an einer Verkniipfung
intersektionaler Perspektiven mit den Leitkategorien Medienkompetenz und Me-
dienbildung notwendig ist. Produktiv machen lief3e sich zukiinftig ebenfalls eine
historische Perspektive auf Intersektionalitit, die die theoretisch-politischen Ge-
nealogien stirker beriicksichtigt (Walgenbach, 2012). Wie gewinnbringend eine
solche Perspektive sein kann, lisst sich am Beispiel des Medienhandelns von Men-
schen nachzeichnen, die aufgrund ihrer Zugehoérigkeit zur Kategorie Frau lange
Zeit aus den Bereichen 6ffentlicher Wirksambkeit ausgeschlossen waren (Driiecke &
Klaus, 2022). Deutlich wird dies auch anhand der weiterhin klar erkennbaren Re-
produktion mannlich, weiflen und biirgerlichen Wissens in Wikipedia (Kemper &
Schonwetter, 2014) oder auch im Kontext der #BlackLivesMatter-Bewegung, die Po-
lizeigewalt gegen Schwarze US-Amerikaner*innen und institutionellen Rassismus
offentlichkeitswirksam kritisieren. Hier wurden zunichst kaum die spezifischen
Gewalterfahrungen Schwarzer Frauen thematisiert, deren Perspektiven dann aber
unter Zuhilfenahme der Hashtags #SayHerName und #BlackWomenMatter von
Aktivist*innen sichtbar gemacht und empirisch ausgewertet wurden (Brown et al.,
2017). Diese Beispiele machen auch darauf aufmerksam, dass Medien Ausschliis-
se verstirken, aber auch Empowerment-Prozesse ermoglichen konnen — sowohl
auf Ebene der Subjekte und ihrer Erfahrungen in und mit Medien, als auch auf
gesellschaftlicher Ebene.
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Die Medienpidagogik bietet sich — so lisst sich abschliefend feststellen — mit
Blick aufihre disziplinire Entwicklung und ihren besonderen Fokus auf die Ermog-
lichung von Teilhabe in vielfiltiger Hinsicht fiir das Konzept der Intersektionalitit
an. Im Handbuch Intersektionalitit heif3t es: »Das Konzept Intersektionalitit reist
mit den Kontexten und verindert mit seinen Kontexten seine Gestalt« (Biele Mefe-
bue, Bithrmann & Grenz, 2022, S. 9) — eine medienpidagogische Gestalt der Inter-
sektionalitit steht noch aus.
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Schulpadagogik

Kerstin Rabenstein

Im schulpddagogischen Diskurs schligt sich der Intersektionalititsansatz bislang
nur ansatzweise nieder. So wird in die Theoriebildung und Reflexion pidagogischer
Felder zwar einbezogen, dass »interdependente Machtverhiltnisse nicht allein
von aufen auf pidagogische Institutionen und Handlungsfelder ein[wirken], viel-
mehr bringen péidagogische Praktiken diese selbst auch hervor« (Walgenbach, 2024,
259; kursiv im Original)«. Intersektionalitit als Analysewerkzeug und machtkriti-
sche Perspektive auf Schule spielt in der Schulpidagogik jedoch immer noch eine
vergleichsweise geringe Rolle (Emmerich & Hormel, 2013; Riegel, 2016; Hormel,
2022). Zwar sind Auseinandersetzungen mit Intersektionalitit als ein auf Schule
bezogener Forschungsansatz vorhanden; hier wird insbesondere nach den Wech-
selwirkungen von Differenzkategorien und dem »Verletzungsrisiko von Personenc
(Walgenbach 2015, S. 293) gefragt, die in mehrfacher Hinsicht von Diskriminierung
bedroht sind. Zudem wird Intersektionalitit fiir eine Reflexivitit mit Blick auf
»>Othering: fir die praktische Arbeit in der Schule fruchtbar gemacht (Riegel, 2016).
Dariiber hinaus liegen Ausarbeitungen zu dem spezifischen Theorieangebot vor,
welches mit dem Bezug auf Intersektionalitit fiir eine erziehungswissenschaft-
liche Forschung verbunden ist (Emmerich & Hormel, 2013). Eine Intersektionale
Schulpidagogik wurde jedoch auch angesichts der sich in den letzten 20 Jahren
stark entwickelnden Forschung zu Heterogenitit, Ungleichheit, Differenz und
Differenzierungspraktiken in Schule und Unterricht noch nicht ausgearbeitet.
Dass Intersektionalitit schulpidagogisch eine Leerstelle darstellt, ist daran
erkennbar, dass der Begriff der Intersektionalitit in aktuellen schulpidagogischen
Hand- und Lehrbiichern (Harring, Rohlfs & Gliser-Zikuda, 2019) bzw. solchen zu
Bildungswissenschaften (z.B. Huber & Doll, 2023) nicht vertreten ist, Heterogeni-
tit bzw. Diversitit jedoch schon. Ebenso wenig findet man die Bezeichnung einer
Intersektionalen Schulpidagogik fiir Professuren im deutschsprachigen Raum,
wahrend Denominationen von Schulpidagogikprofessuren vorkommen, die auf
die Berticksichtigung von Heterogenitit oder Diversitit verweisen. In disziplinirer
Perspektive, so konnte man schlussfolgern, dominiert nach wie vor ein program-
matisches Verstindnis einer als heterogen bezeichneten Schiller*innenschaft, auf
die es schulpidagogisch angemessen diversititssensibel zu reagieren gelte. Vor



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

180

Kapitel ll: Intersektionalitét in erziehungswissenschaftlichen Disziplinen/Feldern

diesem Hintergrund sind meine folgenden Uberlegungen darauf ausgerichtet,
Ansatzpunkte aufzusammeln, die eine Intersektionale Schulpidagogik ausmachen
konnten.

Eine Intersektionale Schulpidagogik hitte sich dabei nicht nur kritisch-reflexiv
auf'schulpidagogische Thematisierungsweisen von Differenz und Ungleichheit und
forschend mitinterdependenten Ungleichheits-, Macht- und Diskriminierungsver-
hiltnissen in der Schule bzw. im Schulsystem zu beschiftigen, sondern dariiber hin-
aus auch machtkritisch mit der eigenen Wissensproduktion als Schulpidagogik.
Beleuchtet werden dafiir zunichst die enge Bindung der Schulpidagogik an den
Heterogenititsdiskurs und die damit verbundenen Leerstellen (1.), um sodann Ver-
bindungen zwischen dem Intersektionalititsansatz und erziehungswissenschaftli-
chen Reflexionen aufzuzeigen (2.). Angedeutet werden sodann Fragen der macht-
kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen schulpidagogischen Wissenspro-
duktion (3.), um abschlieflend nach der Entwicklung eines angemessenen Begriffs
von Kritik fiir eine Intersektionale Schulpidagogik zu fragen (4.).

1. Heterogenitat als schulpadagogischer Diskurs
in intersektionaler Perspektive

Die Schulpidagogik ist als erziehungswissenschaftliche (Sub-)Disziplin in enger
Verkniipfung zu praktischen Fragen der Gestaltung von Schule und Unterricht
und damit tendenziell als »Unterrichtslehre« (Rothland, 2021, S. 8) entstanden.
Durch die Verlagerung der Lehrer*innenbildung fiir Volks- und Haupt- bzw. Real-
schulen an den Piadagogischen Hochschulen an die Universititen — in den meisten
Bundeslindern der BRD in den 1970er und 8oer Jahren — hat sie den Status einer
universitiren Disziplin erlangt. Seitdem ist die Anzahl an Professuren fiir Schul-
padagogik stindig gestiegen. Folgt man Rothland (2021) ist fiir die Schulpidagogik
bis heute grundsitzlich die Spannung kennzeichnend, die sich in dem Titel seines
Buches »Was ist Schulpddagogik: Disziplin oder Profession?« niederschligt. Diese
Spannung bringt es mit sich, dass innerhalb der Schulpidagogik immer wieder
um die Frage gerungen wird, wie weit sie sich bei der Bestimmung ihrer eigenen
Gegenstandsbereiche als wissenschaftliche Disziplin an Fragen schulischer Praxis
ausrichten oder in Distanz zu Relevanzsetzungen der Schulpraxis gehen soll.

In schulpiddagogischen Entwiirfen der letzten 20 Jahre hat sich vor allem der
Diskurs um die zu beriicksichtigenden heterogenen Lernvoraussetzungen von
Schiiler*innen niedergeschlagen. Mit dem Anliegen, pidagogisches Wissen fiir
die Verinderung der Schulpraxis zu generieren, sind dabei bestimmte Weichen-
stellungen verbunden. So werden im Heterogenititsdiskurs Unterscheidungen
von Schiiler*innen, die gesellschaftlich-klassifikatorisch konstruiert werden (z.B.
solche der Unterscheidung nach Alter, Geschlecht, Herkunft/Ethnizitit etc.), mit
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pidagogischem Sinn verkniipft: Pidagogische Relevanzsetzungen sollen sich stir-
ker an einem Wissen um soziale Unterschiede orientieren. Gestiftet wird damit
eine Verbindung von »sozialem Unterscheidungswissen und pidagogischem Dif-
ferenzierungswissen« (Emmerich & Hormel, 2013, S. 12). Pidagogisches Handeln
wird dabei vor allem als dahingehend weiterzuentwickeln entworfen, als dass
lernférderlich(er) auf die Unterschiede von Schiiler*innen pidagogisch zu ant-
worten wire. Individuell zu férdern, ist seitdem ein mehr und mehr ins Zentrum
schulpidagogischer Reflexion geriickter Terminus geworden (den Diskurs dazu
rekonstruierend: Rabenstein, 2016).

In einer Intersektionalen Schulpidagogik ist der hier beispielhaft angefiihrte
Diskurs um Heterogenitit jedoch selbst auf die sozialen Machteffekte ihrer Unter-
scheidungen hin zu reflektieren, die sie im schulpidagogischen Feld produzieren
(Rieger-Ladich, 2023; Rabenstein & Steinwand, 2013). So ist der schulpidagogi-
sche Diskurs, in dem seit den 2000er Jahren verstirkt gefordert wurde, es sei
padagogisch auf die Heterogenitit von Schiiler*innen zu reagieren, eng mit der
bildungspolitischen Erwartung an eine zu ermoglichende Leistungssteigerung
moglichst vieler Schiiler*innen verkniipft (Rabenstein & Steinwand, 2013). Die
mit der Uberfithrung sozialer Unterscheidungen in pidagogisch zu bearbeitende
Unterschiede von Schiiler*innen moglicherweise einhergehenden stigmatisieren-
den Effekte werden jedoch eher selten reflektiert (Emmerich & Hormel, 2013).
Infolgedessen werden die Effekte bspw. fiir Moglichkeiten von Abwertungen nicht
untersucht, die mit den Erwartungen einer verstirkt heterogenititssensiblen
pidagogischen Beobachtung von Schiilerinnen zusammenhingen (Emmerich
& Hormel, 2013). Diskriminierungserfahrungen und Machtverhiltnisse in der
Schule werden in dem auf Lernen und Leistungssteigerung ausgerichteten Dis-
kurs zu Heterogenitit tendenziell ausgeblendet. Zudem werden die Ursachen fir
Bildungsungleichheit tendenziell im Auflen von Schule verortet, auf die es in der
Schule pidagogisch zu reagieren gelte (Emmerich, 2023). Damit aber wird weder
auf der Interaktionsebene noch der institutionellen Ebene nach dem Beitrag von
Schule und Unterricht zur Reproduktion von Ungleichheit gefragt.

Zeigen lasst sich an dieser Kritik am Heterogenititsdiskurs beispielsweise, dass
eine Intersektionale Schulpidagogik aufgrund der fir sie konstitutiven Frage nach
Zuschreibungsprozessen und ihren Machteffekten die Moglichkeit mit sich bringt,
in Distanz zu hegemonialen schulpidagogischen Diskursen, deren Relevanzsetzun-
gen in Bezug auf klassifikatorische Unterscheidungen und den damit verbunde-
nen Mechanismen der Differenz- und Ungleichheitsproduktion zu gehen, um die-
se — andersherum - zuallererst einer kritischen und de-konstruierenden Beobach-
tung zuginglich zu machen.
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2. Intersektionalitat und Schule in erziehungswissenschaftlicher
Perspektive

Im Unterschied zu dem Diskurs um Heterogenitit, der als genuin schulpidagogisch
verstanden werden kann, ist Intersektionalitit als Begriff »in Debatten zum Antidis-
kriminierungsrecht« (Walgenbach, 2024, S. 257) verortet und auf die Frage des Zu-
sammenwirkens und der Interdependenzen von verschiedenen Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen und ihrer Kritik gerichtet. Wie dieser sozialwissenschaftlich
etablierte Ansatz fir den »padagogischen Kontext reformuliert« wird, fragen Em-
merich und Hormel (2013) und weisen auf die frithe Rezeption des Intersektionali-
titsansatzes in Debatten zu der Verhiltnisbestimmung von deutschsprachiger »Ge-
schlechterforschung [...] und Interkultureller Pidagogik resp. Migrations- und Ras-
sismusforschung«hin (ebd., 238). Die erziehungswissenschaftliche Intersektionali-
titsdiskussion ist demnach von vornherein »mit spezifischen Problemzusammen-
hingen verbunden, die sich aus den pidagogisch-praktischen und institutionell-
organisatorischen Strukturen des 6ffentlichen Bildungssystems ergeben« (ebd.). So
erlaubt die intersektionale Perspektive bspw. die Frage nach »padagogischen Kon-
struktionen von Normalitit, die spezifische Ausschliisse und Ungleichheiten produ-
zieren« (ebd.) zu fokussieren. Die erziehungswissenschaftliche Rezeption des Inter-
sektionalititsansatzes macht sich dessen besondere Eignung fiir die Beobachtung
»institutionalisierter Klassifikationssysteme und Askriptionspraxen« (ebd. 243) zu
eigen, um zu fragen »warum und mit welchen Folgen pidagogische Institutionen
soziale Klassifikationen generieren und welcher Praxeologik Askriptionsprozesse
unterliegen« (ebd., 243). In Erweiterung der sogenannten klassischen Strukturkate-
gorien wird dafiir die Bestimmung »ungleichheitswirksamer sozialer Differenzlini-
en« vorgenommen, die als »asymmetrisierte und hierarchisierte Unterscheidungs-
optionen« (ebd., 238) verstanden werden. Sie erméglichen dualistische Unterschei-
dungen zwischen einer Norm und der Abweichung von der Norm, die in pidagogi-
schen Praktiken sodann ihre Wirkung entfalten kénnen. Adressiert wird die Erzie-
hungswissenschaft durch den Intersektionalititsansatz auf diese Weise als Refle-
xionsinstanz, die Wissen iiber die Prozesse, Effekte und Folgen von sozialen Diffe-
renzzuschreibungen in pidagogischen Kontexten — sowohl zwischen Pidagog*in-
nen und ihrem Klientel als auch unter Schiiler*innen — generieren kann.
Machtkritische und dekonstruktive Perspektiven auf Schule mit einem Fokus
auf die kritische Analyse der Funktionsweise der Schule als Institution sind in schul-
theoretischen Auseinandersetzungen »bislang nicht oder nur partiell« (Steinbach
& Ivanova-Chessex, 2023, S. 57) zu finden. Auch wenn schulische und unterricht-
liche Differenzordnungen in den letzten 10 Jahren vielfach erforscht wurden,
spielen dabei die in pidagogischen Kontexten zu findenden Unterscheidungen
immer noch eine eher geringe Rolle: Bis heute werden von Ausnahmen abgese-
hen (u.a. Weitkimper, 2018) kaum die »schulintern generierten >Differenzlinienc
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wie bspw. >motiviert/nicht-motivierts, >begabt/nicht-begabt., sleistungsstark/leis-
tungsschwachs, >schnell-lernend/langsam-lernend« usw. hinsichtlich der Uber-
schneidungen ungleichheitswirksamer Zuschreibungen« (ebd., 240) systematisch
erforscht. Diesbeziiglich hatte auch Budde (2013) vorgeschlagen, die Herstellung
von Ungleichheit in intersektionaler Perspektive im Zusammenhang mit den von
Kolbe et al. (2008) ausgewiesenen, fiir schulischen Unterricht zentralen Differen-
zen — zwischen a) (un-)erlaubten unterrichtlichem Verhalten, b) Aneignung und
Vermittlung und c) der Hervorbringung von fiir Unterricht (nicht) relevantem
Wissen — zu erforschen. Seinem Vorschlag zufolge wire zu fragen, wie welche
Kategorien in pidagogischen Praktiken dieser drei Differenzmarkierungen rele-
vant gemacht werden, wie dabei welche Relationen von Kategorien hervorgebracht
werden und wie darin Machtverhiltnisse figuriert werden.

Als Ertrag einer Intersektionalen Schulpidagogik wire demnach zu erwarten,
dass sie die Hervorbringung von Unterscheidungswissen in pidagogischen Prak-
tiken unter Beriicksichtigung multipler Kategorien und ihren Verflechtungen er-
forschen und die Frage nach den situativen Effekten von pidagogisch vollzogenen
Unterscheidungspraktiken untersuchen kénnte. Ein erster Schritt dorthin kénn-
te sein, die dazu bislang verstreut vorliegende Forschung stirker zu biindeln. Mit
der Rekonstruktion von Praktiken der Re-Stabilisierung von Schule und Unterricht
als hierarchisierter sozialer Ordnung wiirde der spezifische Beitrag, den Schule zu
Askriptionen und den mit ihnen verbundenen (Re-)Produktionsbedingungen sozia-
ler Ungleichheit leistet, erforscht werden. Das wiirde auch bedeuten, die Frage nach
Ungleichheitsproduktion in und durch Schule schulpidagogisch zentral zu stellen.

Inwieweit »padagogische Fragestellungen jenseits sozialer Ungleichheit« (Wal-
genbach, 2024, S. 260) iiberhaupt bearbeitet werden konnen bzw. inwieweit (umge-
kehrt) durch eine »Beschrinkung auf die Untersuchung von Ungleichheiten« (ebd.,
S. 260) relevante Fragen abgeblendet werden wiirden, wire indes eingehender zu
diskutieren.

3. Schulpadagogik in intersektionaler Perspektive

Welche Unterscheidungen fithren die in der Schulpidagogik verhandelten Vorstel-
lungen von Schule, Unterricht und Lernen mit sich? Wie wirken schulpidagogische
Konzeptionen von Schule, Unterricht und Lernen an der dualistischen Unterschei-
dung von einer schulischen >Normalitit« und Abweichungen davon mit? Wie ist die
Wissensproduktion in der Schulpidagogik als Disziplin selbst an der Stabilisierung
der Normalisierungsmacht von Schule beteiligt? In der Schulpidagogik liegen — an-
ders als bspw. in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft — noch kaum systemati-
sche Auseinandersetzungen dazu vor, wie sie sich als Disziplin und Profession kri-
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tisch auf schulpddagogisch tradierte Normen und die mit ihnen verbundene Pro-
duktion von Abweichung beziehen kénnte.

Wenn man sich dies zur Aufgabe machen wiirde, wiirde bspw. dazu gehéren,
sich mit schultheoretischen Entwiirfen unter der Frage zu befassen, in welches Ver-
hiltnis sie Schule und Gesellschaft setzen und welche Bedeutung dabei der Gene-
se und der Funktion von Unterscheidungspraxen hinsichtlich schulpidagogischer
Adressat*innen zukommt. Wie Gleichheit und Ungleichheit pidagogischer Adres-
sat*innen schulpiddagogisch konstruiert werden, welche Funktion Schule, Bildung
und pidagogischem Handeln fiir die Herstellung von Gleichheit oder die Bearbei-
tung von Ungleichheit zukommt, kénnte hinsichtlich der eigenen schulpidagogi-
schen Wissensproduktion breiter untersucht werden. Miethe, Wagner-Diehl und
Kleber (2021) liefern hierzu anhand historischer bis gegenwartiger Konstruktionen
von (Un-)Gleichheit in erziehungswissenschaftlicher Perspektive Anregungen.

Des Weiteren konnten zum Beispiel systematischer untersucht werden, welche
Normalititsvorstellungen mit zentralen schulpiadagogischen Normen — wie bspw.
Selbststindigkeit, Autonomie, Miindigkeit — verbunden sind, die in der Regel posi-
tiv besetzt und deswegen kaum aufihre >Othering:-Effekte hin befragt werden. Bis-
lang werden die fir die schulpidagogische Wissensproduktion zentralen Konzepte,
wie zum Beispiel Selbststindigkeit (Rabenstein, 2007) und Autonomie (Hangartner
etal.,2022)von Lernenden, zwar hinsichtlich der Wirkmichtigkeit, die sie im Sinne
einer Optimierung von Lernen in Schule entfalten, kritisch beleuchtet bzw. dekon-
struiert, aber die schulpidagogische Wissensproduktion kaum weitergehend da-
hingehend untersucht, wie sehr sie durch das an Selbststindigkeit und Autonomie
ausgerichtete biirgerliche Subjektverstindnis und somit auch die damit einherge-
henden Formen verwehrter Autonomie (Etzkorn & Mecheril, 2023) geprigt ist. Bei
Etzkorn und Mecheril (2023) lisst sich eine kritische Wendung der Auseinanderset-
zung mit dem Konzept der Autonomie in postkolonialer Perspektive nachlesen.

Die Reihe moglicher Thematisierungen der schulpidagogischen Wissenspro-
duktion in intersektionaler Perspektive lieRRe sich fortsetzen. In den Blick einer In-
tersektionalen Schulpidagogik miisste kommen, wie die Schulpidagogik als erzie-
hungswissenschaftliche Disziplin durch die von ihr bereit gestellten Leitideen, Kon-
zepte, Denkweisen und damit einhergehenden Unterscheidungen pidagogischer
Adressat*innen dazu beigetragen hat und weiter beitragt, Schule als eine pidago-
gische Institution zu stabilisieren, in der Diskriminierungen unterschiedlicher Art
und Weise normalisiert werden.
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4. Ausblick: Intersektionale Schulpadagogik als Kritik an Schule

Um eine Schulpidagogik intersektional anzulegen, braucht es neue Ansitze dazu,
wie sich schulpidagogische Forschung und Theoriebildung diskriminierungskri-
tisch auf Schule und Profession beziehen kénnen. Neu auszutarieren wire dafiir
das Verhiltnis, in das sich Schulpidagogik als Wissenschaft fiir die Schulpraxis zur
Schulpraxis setzt. Dafiir wiirde eine Auseinandersetzung anstehen, wie von wel-
chen Positionen aus welche Formen von Kritik an Schule generiert werden konnen.
Auszuformulieren wire ein Begriff von Kritik, der die Eingebundenheit von Schule
und Lehrkriften in gesellschaftliche Verhiltnisse und ihre pidagogische Aufgabe
dabei einbezieht. Die Diskussion dazu steht jedoch noch aus.
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Einfiihrung

Die Beratungspraxis ist seit jeher von historischen und strukturellen Machtverhalt-
nissen geprigt, die die Lebensrealititen der Ratsuchenden sowie die Ausrichtung
der Beratung beeinflussen. Das Konzept der Intersektionalitit bietet einen wich-
tigen Rahmen fiir das Verstindnis, dass Ungleichheit nicht isoliert wirkt, sondern
durch soziale, politische und historische Machtstrukturen miteinander verflochten
ist. Dennoch stellt sich die Frage, ob Intersektionalitit allein ausreicht, um die
tief verwurzelten kolonialen, rassistischen und historischen Hinterlassenschaf-
ten zu dekonstruieren, die Beratungskontexte prigen. Wie Tate und Rodriguez
(2022) betonen, kann Intersektionalitit die fortdauernde Wirkung kolonialer und
kapitalistischer Strukturen nicht ginzlich erfassen, da sie diese oft nur implizit
beriicksichtigen. Dies verdeutlicht die Notwendigkeit, Beratungskontexte kritisch
zu hinterfragen, koloniale Prigungen zu erkennen und weifle Dominanz zu dezen-
trieren, um die Dynamiken von Kolonialismus und globalem Kapitalismus explizit
zu adressieren. Im deutschen Kontext reicht die Perspektive der Kolonialitit allein
nicht aus. Die Nachwirkungen des Nationalsozialismus und die spezifischen Dyna-
miken des Antisemitismus stellen zentrale historische Bedingungen dar, die die so-
zialen und politischen Machtverhiltnisse bis heute prigen (Messerschmidt, 2006).
Die Ideologien des Nationalsozialismus wirken in die Gegenwart hinein und mani-
festieren sich in kollektiven Denkmustern sowie gesellschaftlichen Selbstbildern,
die die Wahrnehmung und Reproduktion von Machtverhiltnissen prigen. Coftey
und Laumann (2021) unterstreichen, dass Antisemitismus als eigenstindiges Herr-
schaftsverhaltnis oft nicht ausreichend in intersektionalen Analysen beriicksichtigt
wird. Wie sie hervorheben, konstruiert Antisemitismus widerspriichliche Bilder,
die judische Personen sowohl als minderwertig als auch itbermichtig darstellen.
Diese Besonderheiten erschweren es, Antisemitismus in gingige intersektionale
Kategorien wie »race« oder »class« einzubetten, was zu seiner Marginalisierung
in intersektionalen Analysen fithrt. Eine intersektionale Perspektive soll um ko-
loniale, antisemitismuskritische und post-NS-analytische Dimensionen erginzt
werden, um die spezifischen historischen Kontexte Deutschlands zu reflektieren
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(Becker 2020; Stogner 2022). So lassen sich die Herausforderungen und Macht-
asymmetrien, die sich aus der Shoa und den bis heute wirksamen antisemitischen
Strukturen in ihrer Verstrickung mit kolonialen Kontinuititen ergeben, in die
Beratungspraxis integrieren.

Dieser Beitrag zeigt, wie historische und strukturelle Machtverhiltnisse wie
Kolonialitit, Antisemitismus und die Nachwirkungen des Nationalsozialismus die
Beratungspraxis prigen und wie eine intersektionale Perspektive zur Reflexion und
Gestaltung diskriminierungssensibler Beratung beitragen kann. Dabei liegt der
Fokus auf Moglichkeiten und Notwendigkeiten der Erweiterung um antikoloniale
und antisemitismuskritische Post-NS-Perspektiven fiir eine historische und globa-
le Kontextualisierung bei der Heranziehung von Intersektionalitit als Analysebrille
fiir die Beratungspraxis.

Intersektionalitat und ihre Relevanz in der Beratung

Intersektionalitit ist ein wichtiges Instrument, um zu verstehen, wie verschiedene
Formen der Diskriminierung — insbesondere solche wie Rassismus, Klassismus,
Sexismus und Ableismus— zusammenwirken und individuelle Erfahrungen pragen
(Crenshaw, 1989; Hill Collins, 2019). Dieser Rahmen trigt dazu bei, zu verdeutli-
chen, dass die Identititen von Menschen nicht einfach durch einzelne Kategorien
definiert werden, sondern das Ergebnis sich itberschneidender Systeme von Macht,
Privilegien und Unterdriickung sind. Im Kontext der Beratung bietet dieser An-
satz ein tieferes Verstindnis fiir Beratungssuchende, die strukturell diskriminiert
werden und oft vielfiltigen, miteinander verwobenen Formen der Diskriminierung
ausgesetzt sind (Schmidt 2013a; Scharathow/Riegel 2012, 23). Wie Wyatt et al. (2022)
schreiben: >A complex intersectional analysis requires researchers to consider how
sexism, racism, and other forms of oppression intersect with individuals« iden-
tities and how these forces are embedded in larger social structures, such as the
economy, family, and education< (Wyatt et al., 2022, S. 869). Sie betonen, dass es
entscheidend ist, dass intersektionale Analysen Uberschneidungen systematisch
beriicksichtigen, da Identititen von gréferen Macht- und Unterdriickungssyste-
men beeinflusst werden. Beratende miissen die strukturellen und individuellen
Wechselwirkungen von Diskriminierung verstehen, um die Lebensrealititen der
Ratsuchenden differenziert zu erfassen. Die intersektionale Perspektive ermdglicht
nicht nur eine Analyse dieser Realititen, sondern schafft auch die Grundlage fiir
machtkritische Praxis und Selbstreflexion.

Gleichzeitig erfordert diese Perspektive eine stindige Reflexion der Rolle
der Beratenden, insbesondere in Bezug auf ihre Position innerhalb bestehender
Machtverhiltnisse und die Auswirkungen auf die Beratungsprozesse. Diese Refle-
xion bezieht sich sowohl auf die Person, Position und Perspektive der Beratenden
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als auch auf die Machtverhiltnisse, in denen sich Beratungsprozesse bewegen.
Fullerton (2021) hebt hervor, dass kritische Selbstreflexion in der Beratung zentral
ist, um bestehende Machtasymmetrien zu hinterfragen und eine machtkritische
Praxis zu etablieren. Tate und Rodriguez (2022) betonen, dass Intersektionalitit
durch die Einbeziehung einer historischen Analyse der Konstitution von Herr-
schaftsverhiltnissen erweitert werden muss, um umfassender auf gesellschaftliche
Unterdriickungs- und Ungleichheitsverhiltnisse einzugehen. »Intersectionality [...]
is an approach that needs to be supplemented with other frameworks, such as deco-
loniality, to fully address the complexities of power, oppression, and identity« (Tate
und Rodriguez, 2022, S. 2). Diese Erweiterung ist folglich notwendig, um die histo-
rischen und materiellen Hinterlassenschaften von Kolonialismus, Rassismus und
globalen Machtstrukturen explizit zu adressieren. Im deutschen Kontext miissen
dabei auch die Nachwirkungen des Nationalsozialismus und die Dynamiken des
Antisemitismus beriicksichtigt werden, da sie tief in gesellschaftliche Strukturen
eingeschrieben sind.

In der Beratung ist diese theoretische Grundlage von entscheidender Bedeu-
tung, da sich die Berater*innen bewusst sein miissen, dass die Identitit ihrer Be-
ratungssuchenden nicht nur durch ihre gegenwirtigen Lebensumstinde, sondern
auch durch historische Herrschaftsstrukturen geprigt ist, die auch heute noch die
sozialen Beziehungen beeinflussen. Dafiirist es entscheidend, Intersektionalitit als
kontextabhingiges und historisch-politisches Konzept zu verstehen, das iiber ei-
ne reine Addition von Diskriminierungsformen hinausgeht (Kelly et al., 2021). Wie
Coffey und Lohmann (2021) hervorheben, besteht in intersektionalen Analysen ei-
ne Leerstelle, wenn Antisemitismus nicht ausreichend beriicksichtigt wird. Diese
Leerstelle entsteht, weil jiidische Personen oft nicht als von Diskriminierung be-
troffen wahrgenommen werden, sondern aufgrund ihrer oftmals komplexen Posi-
tionierung zwischen Privilegierung und Unterdriickung unsichtbar bleiben. Anti-
semitismus wird hiufig auf rassistische Elemente reduziert, wobei zentrale spezifi-
sche Aspekte wie die Konstruktion von »jiidischer Ubermacht« oder antisemitische
Verschworungstheorien unberiicksichtigt bleiben. Intersektionale Ansitze neigen
dazu, Antisemitismus zu marginalisieren, indem sie ihn entweder auf Rassismus
reduzieren oder als eigenstindige Kategorie iibersehen. Dies fithrt dazu, dass an-
tisemitische Diskriminierung in Beratungskontexten oft unsichtbar bleibt und die
besonderen Erfahrungen jiidischer Ratsuchender nicht ausreichend beriicksichtigt
werden (Stogner 2022).

Eine intersektionale Perspektive ermoglicht es, Beratung nicht nur als indivi-
duellen Prozess, sondern als Teil eines grofReren gesellschaftlichen Gefiiges zu ver-
stehen. Ohne eine solche Reflexion besteht die Gefahr, dass Beratende die Komple-
xitdt dieser Erfahrungen vereinfachen oder iibersehen. Dieses kann dazu fithren,
dass unbeabsichtigte Asymmetrien reproduziert werden. Intersektionalitit ist so-
mit keine abgeschlossene Perspektive, sondern vielmehr anschlussfihig und -be-
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diirftig fiir weitere kontextualisierende Perspektiven, um kritische Reflexionen und
verindernde Praxen zu ermoglichen.

Intersektionalitat als Querschnittsperspektive und Herausforderungen
in verschiedenen Beratungsfeldern

Wahrend das Konzept der Intersektionalitit einen wertvollen Rahmen bietet, um
zu verstehen, wie sich strukturelle Machtverhiltnisse wie Rassismus, Sexismus und
Klassismus iiberschneiden, stof3t seine Umsetzung in der Beratung ohne eine ras-
sismuskritische und antikoloniale Perspektive an ihre Grenzen. Die fehlende The-
matisierung von »Race« in Beratungskontexten kann dazu fithren, dass intersek-
tionale Diskriminierungsmuster nicht erkannt oder bearbeitet werden. Wie Afe-
worki Abay (2023) betont, wird im deutschsprachigen Diskurs der Begriff »Race«
hiufig durch »Ethnizitit« ersetzt. Diese Verschiebung erschwert nicht nur die kri-
tische Auseinandersetzung mit rassistischen Machtstrukturen in Beratungssitua-
tionen, sondern verschleiert auch die historische und soziale Dimension von Ras-
sismus. Dieses Beispiel illustriert die Bedeutung einer prizisen Begriffsarbeit fiir
ein tieferes Verstindnis struktureller Dynamiken in der Beratung. Coffey und Loh-
mann (2021) zeigen, dass dhnliche Leerstellen in der intersektionalen Theorie be-
stehen, insbesondere wenn Antisemitismus nicht als eigenstindiges Herrschafts-
verhiltnis anerkannt wird. Die Konstruktion von >Jiidischsein« als ambivalent und
snicht eindeutig zuordenbar« — weder vollstindig >weifl« noch »schwarz« - zeigt, wie
Herrschaftsverhiltnisse antisemitischer Diskriminierung in intersektionalen Ana-
lysen unsichtbar gemacht werden.

Die praktische Umsetzung intersektionaler Ansitze in der Beratung wird durch
normative und institutionelle Strukturen herausgefordert, die intersektionale Per-
spektiven einschrinken und ihre transformative Wirkung mindern. Beispielhaft
sind strukturelle Barrieren, riumliche Hiirden sowie fehlende Ressourcen und
Fachkrifte mit intersektionalem Wissen, die den Zugang zu Beratungsangeboten
erschweren. Diese Barrieren sind jedoch nicht nur physischer oder logistischer
Natur, sondern eng mit sozialen, intersektionalen Kontexten und politischen
Verhiltnissen verkniipft, in denen Beratung stattfindet (Yesil, 2022, 258f.).

Diese Barrieren zeigen sich besonders in der riumlichen Gestaltung von Bera-
tung: wie Schulen oder Behérden, in denen Beratung hiufig angeboten wird, sind
fiir marginalisierte Gruppen oft schwer zuginglich. Diese Orte sind nicht nur phy-
sisch schwer erreichbar, sondern werden auch hiufig mit negativen Erfahrungen
von Diskriminierung assoziiert. Diese Orte sind nicht neutral, sondern tragen ge-
sellschaftliche Hierarchien und historische Bedeutungen in sich, die Ratsuchende
abschrecken kénnen. (Souto & Sotkasiira, 2021).
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Ein weiterer Aspekt intersektionaler Beratung ist die Rolle der Sprache, die
weit iber ihre Funktion als Kommunikationsmittel hinausgeht. Sie beeinflusst, wie
gesellschaftliche Ungleichheiten wahrgenommen, reproduziert oder hinterfragt
werden (vgl. Arndt & Ofuatey-Alazard, 2011). In der Beratung kdnnen unreflektierte
sprachliche Praktiken stereotype Zuschreibungen wie >Migrant< oder sMenschen
mit Migrationshintergrund«verstirken, Ratsuchende auf fremdbestimmte Katego-
rien reduzieren und die Vielschichtigkeit ihrer Positioniertheiten ignorieren. Diese
Zuschreibungen spiegeln nicht nur gesellschaftliche und institutionelle Macht-
verhiltnisse wider, sondern koénnen gewaltvolle Effekte haben. Wie Souto und
Sotkasiira (2021) zeigen, wird durch die Definitionsmacht der Beratungsinstitution
die Machtasymmetrie zwischen Beratenden und Ratsuchenden weiter verstirkt.

Neben diesen riumlichen Barrieren stehen Beratende oft vor erheblichen
ethischen Dilemmata Sie miissen eine Balance finden zwischen der Férderung
von Hoffnung und der Konfrontation mit begrenzten Handlungsspielriumen, die
durch strukturelle Diskriminierung und institutionelle Vorgaben vorgegeben sind.
Wie Souto und Sotkasiira (2021) betonen mit Blick auf eine Beratungspraxis, die
auf die »Integration in den Arbeitsmarkt« ausgerichtet ist, dass es fiir Beratende
eine grofRe Herausforderung ist, Beratungssuchenden Hoffnung zu geben, wenn
geschlechtsspezifische oder rassistische Segregation auf dem Arbeitsmarkt die
Moglichkeiten faktisch/real stark einschrinken. Hiufig werden dann marginali-
sierte Beratungssuchende in Niedriglohnsektoren wie Pflege oder Bau gelenkt, statt
ihren Qualifikationen und beruflichen Triumen entsprechen. Dieser Widerspruch
verdeutlicht die Spannungen, denen Beratende ausgesetzt sind. Einerseits wollen
sie langfristig Chancengleichheit fordern, andererseits miissen sie oft kurzfristige
Losungen anbieten, um die unmittelbaren Bediirfnisse der Ratsuchenden zu de-
cken. Zugleich wirken ethische und institutionelle Auftrige und Anforderungen.
Beratende miissen sich mit den Einschrinkungen institutioneller Strukturen aus-
einandersetzen, die oft mehr administrative als individuelle Bediirfnisse bedienen
(Souto & Sotkasiira, 2021). Sie miissen ihre privilegierte Stellung kritisch reflektie-
ren, um Ratsuchende zu unterstiitzen und strukturelle Diskriminierung nicht zu
reproduzieren — ohne wiederum paternalistische Dynamiken zu verstirken.

Dariiber hinaus erschweren koloniale Filter die Arbeit der Beratenden, da die
Beratungspraxis haufig durch eurozentrische Perspektiven und Wissensproduktio-
nen geprigt ist (Castro Varela & Dhawan, 2015; Quijano, 2000). Wie Tate und Ro-
driguez (2022) argumentieren, fithrt diese Dominanz zu einer Marginalisierung al-
ternativer Wissensbestinde und Perspektiven. Beratungssuchende werden oft als
»Sonderfille« wahrgenommen, deren Bediirfnisse nicht im Kontext ihrer Lebens-
realititen, sondern durch die Brille normativer Annahmen betrachtet werden. Dies
betrifft insbesondere People of Color, muslimische Frauen® und andere marginali-
sierte Gruppen, von denen oft Anpassung an westliche Emanzipationsideale erwar-
tet wird. Beratungsprozesse sollen daher nicht nur individuelle Probleme, sondern
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auch systemische Hierarchien im Beratungssetting und in den Themen der Ratsu-
chenden reflektieren, die Diskriminierung und Ausgrenzung reproduzieren (Turan
et al., 2019). Die Beratenden selbst sehen sich dabei hiufig im Widerspruch zu den
Richtlinien ihrer Institutionen, wenn sie versuchen, systemische Ungleichheiten zu
adressieren. Die Perspektive auf Spannungsverhiltnisse einer moglichst intersek-
tionalen Beratungsperspektive verdeutlichen, wie sehr Beratende auf systemische
Verinderungen angewiesen sind, um machtkritisch und diskriminierungssensibel
arbeiten zu konnen. Souto und Sotkasiira (2021) betonen, dass Beratende hiufig den
Druck verspiiren, administrative Erwartungen zu erfiillen, wihrend sie gleichzeitig
versuchen, die intersektionalen Bediirfnisse ihrer Ratsuchenden in den Mittelpunkt
zu stellen.

Die Herausforderungen einer intersektionalen Beratungsperspektive sind viel-
schichtig und betreffen sowohl die Beratungssuchenden, die strukturellen und
rdumlichen Barrieren ausgesetzt sind, als auch die Beratenden, die zwischen in-
stitutionellen Vorgaben und den Bediirfnissen der Ratsuchenden navigieren. Ohne
kritische Auseinandersetzung mit systemischen Begrenzungen — also den gesell-
schaftliche Macht- und Unterdriickungsstrukturen wie Kapitalismus, Rassismus,
Antisemitismus, Ableismus, Sexismus und Queerfeindlichkeit — besteht das Risiko,
dass Beratungsprozesse bestehende Ungleichheiten eher festigen als abbauen.

Auf dem Weg zu einer rassismuskritischen und intersektionalen Beratung

Angesichts der dargestellten Herausforderungen erfordert die Weiterentwicklung
der Beratungspraxis eine kritische Auseinandersetzung mit zugrundeliegenden
Machtverhiltnissen. Ein rassismuskritisches und intersektionales Verstindnis
betont dabei die Rolle gesellschaftlicher Hierarchien und ihrer Auswirkungen auf
Handlungshorizonte (Souto & Sotkasiira, 2021). Die Dominanz weifder Perspek-
tiven, die sich in Beratungsstrukturen und Konzepten widerspiegelt, verstirkt
diese Asymmetrien und bleibt oft unsichtbar. Thre Analyse erfordert kontinuierli-
che Reflexion und die Bereitschaft, bestehende Privilegien zu hinterfragen (Udah,
2023).

Im Zusammenhang mit der Reflexion von Machtverhiltnissen ist es entschei-
dend, Antisemitismus als spezifische Form von Diskriminierung anzuerkennen, die
sich nicht vollstindig in gingige intersektionale Kategorien wie »Race« oder »Klas-
se« einfligen lisst. Seine spezifische Dynamik — die gleichzeitige Konstruktion von
Minderwertigkeit und Ubermacht - fithrt oft zu einer Marginalisierung jiidischer
Perspektiven. Diese Ambivalenz erschwert es, Antisemitismus in intersektionalen
Analysen angemessen zu beriicksichtigen (Coffey & Lohmann, 2021, 63f.). Fiir die
Beratung bedeutet dies, dass Berater*innen die ideologischen Mechanismen des
Antisemitismus verstehen und reflektieren sollen, um jiidische Ratsuchende sen-
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sibel zu begleiten und ihre Erfahrungen sichtbarer zu machen. Ein umfassender
Ansatz sollte dabei Antisemitismus in Verbindung mit anderen Herrschaftsverhilt-
nissen wie Sexismus und Nationalismus betrachten. Die Beriicksichtigung von An-
tisemitismus in der Beratung zeigt, wie wichtig es ist, nicht nur einzelne Diskrimi-
nierungsformen zu analysieren, sondern auch ihre ideologischen und strukturelle
Verflechtungen zu verstehen.

Dies gilt ebenso fiir die Reflexion weifler Dominanz, die sich global in der Mar-
ginalisierung nicht-westlicher Wissenssysteme und Perspektiven manifestiert. Im
Kontext der Dominanz weif3er Perspektiven bietet das Konzept des >Talking Back«
nach bell hooks (1989) die Méglichkeit, dominante Kategorien und normative An-
nahmen zu hinterfragen und Ratsuchenden Handlungsspielriume zu 6ffnen, in de-
nen sie ihre eigenen Realititen und emanzipativen Strategien artikulieren konnen.
Diese Notwendigkeit, wird besonders deutlich, wenn man die strukturellen Auswir-
kungen der Dominanz weifder Perspektiven in der Beratung betrachtet. Sie zeigt
sich hiufig in der Art und Weise, wie Dienstleistungen strukturiert sind, wie Inter-
ventionen und wie »Hilfe« konzipiert werden. Ein Mangel an Diversitit unter den
Berater*innen und das Fehlen machtsensibler Ansitze tragen zur Entfremdung von
Beratungssuchenden mit marginalisiertem Hintergrund bei (Udah, 2023, S. 10). An-
gesichts dieser Herausforderungen erfordert ein intersektionaler Beratungsansatz,
der nicht nur bestehende Methoden anpasst, sondern einen umfassenden Wandel
im Umgang mit Macht anstrebt.

Ein intersektionaler Beratungsansatz, der auch post- und dekoloniale Perspek-
tiven einbezieht, geht daher tiber eine blofRe Anpassung von Methoden hinaus. Er
setzt einen grundlegenden Wandel im Verstindnis von und im Umgang mit Macht
voraus, der sowohl die Beratungspraxis als auch die Strukturen, in denen diese
Praktiken stattfinden, betrifft. Der Fokus eines solchen intersektionalen Ansatzes
liegt darauf, wie dekoloniale und rassismuskritische Perspektiven die intersek-
tionale Analyse schirfen kdnnen, um Beratungsprozesse zu transformieren und
Machtungleichgewichte zu hinterfragen (Afeworki Abai, 2023, S. 61). Uber die akti-
ve Auseinandersetzung mit den bestehenden Machtverhiltnissen hinaus, ist dieser
Ansatz durch das Bestreben gekennzeichnet, Riume zu schaffen, in denen Bera-
tungssuchende, die sowohl strukturell als auch individuell diskriminiert werden,
sich sicher und anerkannt fithlen. Eine kritische Selbstreflexion iiber Machtver-
hiltnisse und die eigene Positionierung darin muss dabei kontinuierlich mitlaufen.
Fiir Berateratende geht es darum, »ihren Blick neu auszurichten, sich selbst unter
die Lupe zu nehmen und das beunruhigende Unbehagen zu erfahren, das diesen
Prozess der kritischen Selbstreflexion begleitet.« (Fullerton 2021, S. 222) Solche Re-
flexionsprozesse sind nicht zuletzt entscheidend, um paternalistische Dynamiken
in der Beratung zu vermeiden und Ratsuchenden eine Teilhabe zu erméglichen.
Dariiber hinaus sind Berater*innen gefordert, ihre Macht zu nutzen und iiber die
individuelle Beratung hinaus gegen strukturellen Rassismus vorzugehen. Dies
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umfasst politische Aktivititen, wie die Hinterfragung von Zulassungsverfahren
in Bildungseinrichtungen oder das Eintreten fiir migrationspolitische Reformen,
um bestehende Ungleichheiten abzubauen. Zusammenarbeit mit externen Orga-
nisationen und Initiativen spielt dabei eine zentrale Rolle und erdffnet neue Wege,
um Barriere zu reduzieren/abzubauen und innovative Ansitze zu entwickeln, die
starker auf die Bediirfnisse marginalisierter Gruppen zugeschnitten sind. (Souto &
Sotkasiira, 2021).

Ein weiterer entscheidender Punkt ist die Einbindung in Bezug auf verschiede-
ne Machtverhiltnisse unterschiedlich positionierte Beratende in die Entwicklung
und Umsetzung von neuen Maflnahmen und Konzepten fiir die Beratung (Fullerton
2021, S. 222). Dabei geht es nicht nur darum, Barrieren abzubauen, sondern auch
die Ratsuchenden aktiv in Entscheidungsprozesse einzubinden. Die Beratung soll-
te darauf abzielen, Ratsuchende als Akteur*innen ihrer eigenen Lebensrealitit zu
stirken und gemeinsam Losungen zu entwickeln, die ihre individuellen Bediirfnisse
und Kontexte beriicksichtigen. Gleichzeitig erfordert dies ein Verstandnis fiir Ambi-
guitit und Widerspriiche, etwa wenn Losungen individuell unterschiedlich ausfal-
len oder Ratsuchende sich fiir strukturelle und politische Kimpfe gegen Unterdrii-
ckungsverhiltnisse entscheiden. Eine solche machtkritische Praxis setzt die Forde-
rung antirassistischer und machtkritischer Perspektiven voraus. Beratungsriume
miissen nicht nur zuginglich, sondern auch sicher und empowernd fiir margina-
lisierte Gruppen sein (Yesil, 2022, S. 270). Das bedeutet auch, dass Beratende ihre
vermeintlich wissende, machtvolle Position im asymmetrischen Beratungssetting
reflektieren und Raum fiir das Wissen und die Vernetzung von Ratsuchenden un-
tereinander schaffen.

Schluss

Intersektionale Perpsektiven in der Beratung bergen ein transformatives Potenzi-
al, um die komplexen und sich itberschneidenden Formen von Diskriminierung, in
denen marginalisierte Gruppen unterschiedlich positioniert werden, wahrzuneh-
men, sie einzubeziehen und ihnen auf unterschiedlichen Ebenen zu begegnen/et-
was entgegenzusetzen. Die Umsetzung dieses Potenzials erfordert jedoch mehr als
eine theoretische Auseinandersetzung - sie verlangt tiefgreifende strukturelle Ver-
inderungen in der Art und Weise, wie Beratung konzipiert und praktiziert wird. Da
sie untrennbar mit gesellschaftlichen Machtverhiltnissen verwoben ist, muss inter-
sektionale Beratung sowohl individuell als auch institutionell ansetzen. Sie muss ei-
ne Perspektive stirken, die Diskriminierung als strukturelles Verhiltnis anerkennt
und Berater*innen in die Verantwortung nimmyt, ihre eigene Involviertheit zu re-
flektieren und in ihrer Praxis zu beriicksichtigen. Daraus folgt, dass Berater*innen
ihre Rolle nicht nur als Unterstiitzende wahrnehmen, sondern auch als Mitgestal-
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tende eines Systems. So kann eine intersektionale Perspektive Beratenden helfen,
Herausforderungen nicht mit Abwehr zu begegnen, sondern sie als Chance fiir eine
machtkritische Reflexion zu betrachten, wenn Beratende lernen, Widerspriichlich-
keiten auszuhalten und produktiv zu nutzen.
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Politische Bildung

Johanna Taufner & Lara Kierot

Einleitung

Fremdzuschreibungen, negative Bedeutungskonstruktionen, Ausgrenzungen und
(Mehrfach-)Diskriminierungserfahrungen erfolgen nicht statisch oder linear,
sondern in unterschiedlichen Mustern und kénnen von Person zu Person unter-
schiedlich aussehen. Umso wichtiger ist es, hierbei den dynamischen Charakter von
Ungleichheit und Diskriminierung als Herausforderung fiir die Politische Bildung
zu erkennen und diese Herausforderung nicht nur auf einer individuellen, inter-
personellen Ebene zu verorten, sondern die Problematik innerhalb von strukturel-
len und hegemonialen Kontexten sichtbar zu machen. In diesem Zusammenhang
muss auch die »exklusive Seite« von (Politischer) Bildung selbst und ihre diskrimi-
nierungsrelevanten (Re-)Produktionsmechanismen kritisch reflektiert werden. Ein
wichtiges Werkzeug dafiir soll im vorliegenden Beitrag die Auseinandersetzung
mit Intersektionalitit innerhalb des fachdidaktischen Diskurses sein. Hierfiir
lokalisieren wir zunachst ausgewahlte intersektionale Perspektiven innerhalb der
deutschsprachigen Politischen Bildung. Im Anschluss daran gehen wir Fragen zum
Verhiltnis von Intersektionalitit und Macht- und Herrschaftsstrukturen nach,
bevor wir daraus Konsequenzen fiir das Projekt einer intersektionalen Politischen
Bildung ableiten. Denn obwohl der Begrift Intersektionalitit in den letzten 30
Jahren an Popularitit gewonnen hat und in verschiedenste wissenschaftliche und
politische Diskurse, Bildungskontexte und aktivistische Riumen eingezogen ist, ist
er im gegenwirtigen Diskurs der Politischen Bildung nur unzureichend aufgegrif-
fen. Ob schulisch oder auerschulisch, intersektionale Politische Bildung existiert
bis heute nicht in institutionalisierter Form (Bergold-Caldwell & Trauf3neck, 2022).

Intersektionale Politische Bildung

Intersektionale Perspektiven innerhalb Politischer Bildung lassen sich insbeson-
dere — aber nicht nur — in Beitrigen rassismuskritischer und feministischer Politi-
scher Bildung verorten. Rassismuskritische Politische Bildung versteht Rassismus
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zunichst als Herausforderungen anhand mehrerer Dimensionen. Rassismus kann
hier verstanden werden als »soziales und gesellschaftliches Phinomen, das sich
auf allen Ebenen des gesellschaftlichen Zusammenlebens in mannigfaltiger und
sich wandelnder Form manifestiert« (Mecheril & Melter, 2011, S. 15). Die Problema-
tisierung geht also iiber einzelne »fehlgeleitete« Individuen und gesellschaftliche
Randgruppen hinaus. In den Blick genommen wird vielmehr »ein gesamtge-
sellschaftliches Erscheinungsbild mitsamt seinen Institutionen und Strukturen«
(Broden, 2017, S. 820). Auch wenn im deutschsprachigen Raum in den letzten Jahren
diesbeziiglich eine differenziertere Auseinandersetzung beobachtet werden kann,
gibt es weiterhin grofien Forschungsbedarf in der rassismuskritischen Politischen
Bildung. Rassismuskritische Zuginge spielen spezifisch fiir Intersektionalitit eine
wichtige Rolle, da sich der damit verkniipfte Bildungszugang »immer auch auf
konkrete Erfahrungen, Selbst- und Fremdwahrnehmungsmuster und subjektive
Zugehorigkeitskonzepte« (Linnemann et al., 2013, S.11) bezieht und somit von
einem nicht-statischen Charakter rassismusrelevanter Erfahrungen ausgeht und
den Bedarf einer umfassenden und intersektionalen Auseinandersetzung sieht. In
einem rassismuskritischen Verstindnis funktioniert der Rassismusbegriff spezi-
fisch mit Blick auf Intersektionalitit als »ein [begriffliches] Instrumentarium der
Analyse politischer, sozialer und kultureller Verhiltnisse« (ebd.). Linnemann et al.
stellen des Weiteren fest, dass Rassismus als spezifische Diskriminierungsform
zwar »eine besondere Form innerhalb der Matrix vielfiltiger gesellschaftlicher
Ungleichheitsverhiltnisse« (ebd., S. 13) ist, dass dieser hinsichtlich Intersektionali-
tit wiederum »mit anderen Ungleichheitsverhiltnissen verschrinkt [ist]; dies gilt
es zu erkunden und zu theoretisieren« (ebd.). Rassismuskritik ist im Kanon der
Politischen Bildung stark marginalisiert. Nach wie vor werden im alltiglichen wie
wissenschaftlichen Diskurs Ersatzbegriffe fiir Rassismus wie z.B. Fremden- oder
Auslander*innenfeindlichkeit verwendet und der Blick primir auf individualisierte
Kontexte gerichtet, statt »Rassismus als Exklusionspraxis in der Gesellschaft, ihren
Teilbereichen und ihrer Alltdglichkeit zu verhandeln« (Kierot, 2023, S. 357).

Ebenso ist feministische Politische Bildung innerhalb des »Malestream« (Rosen-
berger & Sauer, 2014) nur unzureichend aufgegriffen. Dies ist auch darauf zuriick-
zuftihren, dass feministische Theorien sehr spit innerhalb der Politischen Bildung
aufgenommen und diskutiert und seit den 1990er-Jahren kaum mehr systematisch
im Kanon der deutschsprachigen Politikdidaktik aufbereitet wurden (Lésch & Moh-
seni, 2016; Doneit et al., 2016). Diese Marginalisierung wird auch in den fehlenden
Begriffsdebatten widergespiegelt. Bis heute konnte kein Begriff Diskurshoheit er-
langen, der den Gegenstandsbereich feministischer Perspektiven in der Politischen
Bildung fasst. So finden sich Autor*innen, die von Geschlechterdemokratie (Der-
mutz, 2011; Heinrich Boll Stiftung — Gunda Werner Institut, o.].), geschlechterre-
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flexiver Politischer Bildung (Doneit et al., 2016) oder feministischer Politischen Bil-
dung (Losch, 2017) sprechen.!

Gleich rassismuskritischer und feministischer Denktraditionen verbleibt auch
Intersektionalitit bis dato ein Randphinomen. Der »Intersektionalitits-Boom«
innerhalb der deutschsprachigen Gender Studies der 2000er/2010er-Jahre (Knapp,
2011, S.250) fithrte zwar zunichst zu ersten Publikationen innerhalb der Poli-
tischen Bildung (Autor_innenkollektiv & DGB-Jugend Niedersachsen/Bremen/
Sachsenanhalt, 2011; Goel & Stein, 2016; Stuve, 2009). Die erste kleine Welle in-
tersektionaler Publikationen ebbte jedoch schnell wieder ab. Erst in den letzten
fiinf Jahren erschienen wieder vereinzelte Beitrige und themenspezifische Sam-
melbinde, die intersektionale Perspektiven umfassender fir die deutschsprachige
Politische Bildung aufbereiteten und weiterentwickelten (Supik et al., 2022; Méller
(Kierot) & Lange, 2022; Piesche et al., 2022; Pohlkamp et al., 2023).

Intersektionalitat und die Kontexte multipler Untersuchungsebenen

Intersektionalititwar in denletzten Jahren starker Kritik unterworfen. Das Konzept
sei, so die Kritiker*innen, eine verfehlte Identititspolitik, die nur unzureichend
Herrschaftssysteme auf- und damit angreifbar macht. Identitit wiirde als analyti-
sche Kategorie zu viel Aufmerksambkeit geschenkt, wodurch Herrschaftsstrukturen
unsichtbar gemacht und Strukturanalysen verunmoglicht werden.? Insbesondere
materialistische Perspektiven und Forschungsfragen, die Klassen — und Machtver-
haltnisse beriicksichtigen, wiirden dadurch negiert werden (Hill Collins & Bilge,
2020, S. 178). Sich davon abgrenzend verweisen jedoch Cho, Crenshaw und McCall
auf die Urspriinge intersektionaler Forschung und zentrale Texte der damaligen
Zeit, die explizit Strukturen thematisieren (Cho et al., 2013, S. 797) wie das Konzept
der »Matrix of Domination« der Soziologin Patricia Hill Collins (2002). Aber auch
gegenwirtige Beitrige verbinden Arbeiten an der Schnittstelle materialistischer
und intersektionaler Zuginge (Erevelles, 2011; Sauer, 2022). Entkriftend argumen-
tieren Cho, Crenshaw und McCall weiter, dass es ein Ziel von Intersektionalitit sei,

1 Wir verwenden in diesem Beitrag den Begriff der feministischen Politischen Bildung. Einer-
seits, um die verschiedenen Ansitze, die geschlechtersensibel arbeiten, zu fassen und um
auf die Urspriinge feministischer Theorietradition zu verweisen. Andererseits um den star-
ren Blick von Geschlecht aufzuweichen und dadurch —im Sinne einer intersektionalen Denk-
tradition — verschiedene interagierende Diskriminierungsformen und Herrschaftsstruktu-
ren sowie die von ihnen erzeugten bzw. stabilisierenden Identitatskategorien (an)greifbar
zu machen.

2 Fiir einen Uberblick iiber die Kritik im deutschsprachigen Raum siehe Sauer (2022) und Goetz
(2022).
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identititsbildende Strukturen in den Fokus zu stellen, die Subjekte konstituieren,
anstatt Identititen zum Fokus machen (Cho et al., 2013, S. 807).

Dennoch bleibt offen, wie das Verhiltnis Identitit und Herrschaftsstrukturen
im Kontext intersektionaler Perspektiven gedacht werden kann. Crenshaw schligt
hierfiir bereits 1993 die Unterscheidung zwischen struktureller und politischer Inter-
sektionalitit vor. Strukturelle Intersektionalitit bezieht sich auf die interagierenden
Herrschafts- und Diskriminierungsstrukturen wihrend politische Intersektionalitit
danach fragt, wie interagierende Herrschaftsstrukturen fir politische Strategien
relevant sind (Crenshaw, 1991, S. 1245). Politische Intersektionalitit meint hier, Iden-
titdt als politische Position zu beziehen, um gegen Unterdriickung zu mobilisieren
(ebd. S. 1252). Mit Stuart Hall gedacht, ist Identitit somit nicht statisch, sondern ein
Prozess der Positionierung. »[...] Identitit ist immer ein niemals abgeschlossener
Prozess des Werdens — ein Prozess sich verindernder Identifikationen und nicht
ein singuldrer, vollstindiger, abgeschlossener Seinszustand.« (Hall, 2017, S. 16,
Ubersetzung JT) Collins und Bilge differenzieren das Identititsverstindnis weiter
und arbeiten vier zentrale Themen, die Identitit betreffend, heraus: Identititen
als strategisch essentialistisch, zur Mobilisierung zur Erreichung politischer Ziele,
Identititen als De-facto-Koalitionen, zur Stirkung solidarischer Gemeinschaften und
kollektiver Identititen zur politischen Organisation, Identititen und sich iiberschnei-
dende Machtverhdltnisse, als individuelle und kollektive Identititen als situiert in
spezifischen sozialen Kontexten zu verstehen sowie das transformative Potenzial von
Identititen (Hill Collins & Bilge, 2020, S. 186). Um diese individuellen und kollektiven
Identititen und deren kontextuelle Beziehung zu Macht- und Herrschaftsstruk-
turen begreifen zu kénnen, muss Intersektionalitit nach Cho et al. vor allem als
analytische Sensibilitit verstanden werden (Cho et al., 2013, S. 795). Zur Schirfung
dieser haben wir bereits an anderer Stelle in Anlehnung an Collins und Bilge (Hill
Collins & Bilge, 2020) auf sechs intersektionale Leitprinzipien fiir die Politische Bil-
dungsarbeit verwiesen (Taufner et al., 2022): Soziale Ungleichheit, sich iiberschneidende
Machtverhdltnisse (differenzierend in die strukturelle, die disziplinire, die kulturelle
und die interpersonelle Ebene), sozialer Kontext, Relationalitit, Komplexitit und soziale
Gerechtigkeit (Hill Collins & Bilge, 2020, S. 193).

Es zeichnet sich also ab, dass intersektionale Politische Bildung mehrere Unter-
suchungsebenen und einen entsprechend kritischen Diskurs erfordert. So ist bei-
spielsweise das Verhiltnis zwischen individuellen und strukturellen Beziigen gene-
rell fir eine diskriminierungskritische und intersektionale Politische Bildung zen-
tral. Nach wie vor sind z.B. in Bezug auf Rassismus Ansitze aus der interkulturellen
und antirassistischen Pidagogik verbreitet, wodurch »Rassismus etwa als internali-
siertes falsches Bewusstsein oder als ein Verstindnisproblem der unterschiedlichen
Kulturen« (Mohseni, 2020, S. 157) verstanden wird. Dadurch ergibt sich einerseits
die Problematik, dass »strukturelle Aspekte sowie die Verstrickung auch der wohl-
meinenden Menschen« (Broden, 2017, S. 822) nicht mitgedacht werden und ande-
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rerseits das vermeintlich »kulturell Andere« essentialisiert« (Weis, 2017, S. 40) wird.
Von Diskriminierung Betroffene werden in diesem Kontext oftmals statischen und
abgeschlossenen Gruppen zugeschrieben und privilegierte Positionen werden als
vermeintliche Norm neutralisiert und haben mehr Moglichkeitsriume fir Selbst-
wirksamkeiten. Linda Supik erliutert mit Bezug auf Brubaker (2007) Kritik am so-
genannten Gruppismus. Sie fithrt dazu aus:

»[E]thnische Gemeinschaften und>Gruppenc<sindjedoch nicht scharfvoneinander
abgegrenzt und klar zu unterscheiden. Sie sind dynamisch und kontextspezifisch
mal mehr oder weniger von Bedeutung. Sie definieren sich ebenso durch Gren-
zen und Differenz wie durch Verbindungen und Beziehungen, Uberlieferung und
Vermischung« (Supik, 2017, S. 201).

Konsequenzen fiir eine intersektionale Politische Bildung

Eine intersektionale Politische Bildung bendtigt wie bereits erwdhnt eine (selbst)kri-
tische Auseinandersetzung auf mehreren Ebenen. Denn Bildung im Allgemeinen
kann selbst »Unterschiede, in denen sich Ungleichheiten und differentielle Pri-
vilegierungen artikulieren« (Broden & Mecheril, 2010, S.11) manifestieren und
somit kontraproduktiv fiir eine diskriminierungskritische und diversititssensible
Bildungspraxis wirken. Auch Politische Bildung ist nicht per se transformativ und
machtkritisch und diente »in vielen historischen Phasen der Herrschaftslegiti-
mation« (Losch, 2012, S.3). Ebenso die bereits erwihnte zogerliche Verbreitung
intersektionaler Perspektiven und das kontinuierliche Verharren auf einachsi-
gem Denken kann zu Exklusion in und durch Politische Bildungsprozesse fithren.
Daran ankniipfend identifizieren Denise Bergold-Caldwell und Matti Traufineck
vier Problemkonstellationen fiir die institutionalisierte Politische Bildungsarbeit
im deutschsprachigen Raum (Bergold-Caldwell & Traufineck, 2022): (1) Zugang
zu Politischer Bildung, (2) Intersektionale Subjekte bzw. »die Art, wie Menschen von
dieser Bildung angesprochen und als Subjekte ernst genommen werden« (ebd.),
(3) Intersektionale Themensetzung und (4) personelle Besetzung. Politische Bildung
kann nur ihren transformativen Anspruch erfiillen, wenn sie sich kritisch diesen
Problemstellen widmet. Die andauernde Marginalisierung intersektionaler Per-
spektiven innerhalb der Politischen Bildung ist jedoch kein Novum. Als Ausdruck
epistemischer Gewalt (Spivak, 1988, S. 280) fuigt sie sich einer langen Tradition
der Marginalisierung emanzipativer und machtkritischer Stimmen innerhalb
(bildungs-)wissenschaftlicher Diskurse.

Abschliefiend kann gesagt werden, dass intersektionale Politische Bildung (1)
dazu beitragen kann, dass von Diskriminierung betroffene Personen nicht als fest-
geschriebene »andere« Objekte, sondern als von Exklusion betroffene Subjekte ver-
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standen werden. Individualitit ist ein Privileg (u.a. Giimiigay, 2020, S. 63), und de-
ren Sichtbarmachung sollte vermehrt aus der Perspektive von mehrfachdiskrimi-
nierten Menschen im Rahmen einer intersektionalen Politischen Bildung geférdert
werden. Es geht darum, »[D]ass das >Nicht-Anders-Sein« eine Position struktureller
Vorteile und Privilegien ist« (Scharathow, 2010, S. 91).

Raum fir Individualitit und Subjektivierungsprozesse verlangt schliefilich
auch, dass (2) intersektionale Politische Bildung »individuelle und strukturelle
Ebenen nicht losgeldst voneinander, sondern in ihrer Verwobenheit« (Kierot, 2023,
S. 332) analysiert. Dazu gehort es, »in gesellschaftlichen Zusammenhingen zu den-
ken« (Overwien, 2020) und strukturelle Kontexte sichtbarer zu problematisieren,
die sich hegemonial und gewaltvoll auf Mehrfachdiskriminierungen auswirken. Die
strukturelle Ebene soll hierbei nicht individuelles Denken und Handeln entlasten,
sondern es geht um die Frage: »[W]ie richten die Momente des Gesellschaftlichen
Individuen zu« (Marz, 2020, S. 222).

Eine Intersektionale Politische Bildung muss (3) entsprechend vermehrt auch
Bildung und Forschung als exklusive Privilegien erkennen und Praxen des Bildungs-
systems in einem kritischen und selbstreflexiven Sinn reflektieren, denn »[D]iese
befinden sich nicht auferhalb gesellschaftlicher [Macht-]Verhiltnisse, sondern sind
Teil gesellschaftlicher Unterscheidungsformen, Routinen und Prozeduren der Zu-
weisung von Positionen« (Mecheril, 2010, S. 202). (Politische) Bildung muss bei An-
gehorigen einer »dominanten Gruppe dariiber ein kritisches Bewusstsein entwi-
ckeln« (Sprung, 2013) und eine Praxis des Zuriicknehmens, des Zuhérens und der
Machtabgabe zugunsten marginalisierter Positionen fordern.

Dariiber hinausist es im Sinne einer intersektionalen Perspektive zentral, (4) Al-
lianzen und Biindnisse — zwischen theoretischen Perspektiven und antidiskrimina-
torischen sozialen Bewegungen anzustreben (Sauer 2022, 15). Eine intersektionale
Politische Bildung muss somit auch immer das Ziel haben, Riume zu schaffen, um
solche solidarischen Allianzen im Streben nach Freiheit und Gleichberechtigung zu
ermoglichen.
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Sexuelle Bildung

Jutta Hartmann & Mart Busche

Sexuelle Bildung ist eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe, bei der es um die Ermog-
lichung sexueller Selbstbestimmung geht. Pidagogischen Fachkriften kommt die
Aufgabe zu, mit Adressat*innen zu geschlechtsbezogenen, sexuellen und reproduk-
tiven Rechten, zu unterschiedlichen Koérpern sowie zu vielfiltigen geschlechtlichen
und sexuellen Lebensweisen zu arbeiten. Der gesetzliche Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag schlieflt Sexualaufklirung ein und adressiert alle pidagogischen
Fachkrifte in Schule, Kita und (6ffentlichen) Jugendeinrichtungen sowie im Be-
reich der Heimerziehung und den ambulanten Hilfen zur Erziehung. Auch in
der Beratung Erwachsener kann es um Fragen psychosexueller Gesundheit ge-
hen. Sexuelle Biografien und sinnliche Bediirfnisse bringen auch Menschen in
belasteten Lebenssituationen mit, seien diese durch Flucht und Migration, Al-
ter, Be_Hinderung, Haft, Wohnungslosigkeit oder Sucht gekennzeichnet. Uber
diese Kontexte wird bereits die Notwendigkeit einer Herangehensweise deutlich,
die um die Einbettung individueller Erfahrungen in unterschiedliche Zugehérig-
keitsordnungen sowie verschiedene gesellschaftliche Machtverhiltnisse weif3 und
nach einem adressat*innengerechten Umgang mit diesen Komplexititen sucht.
Zugleich fordert gerade ein intersektionaler Zugang dazu auf, auch verdeckte
und dethematisierte Herrschaftsverhiltnisse — ganz im Sinne der Crenshawschen
Kreuzungsmetapher (Crenshaw 1989, S. 149) — in den Blick zu nehmen und deren
Relevanz und ihre Verschrinkung mit offensichtlicher Betroffenheit von differenter
Machtungleichheit zu analysieren. Zudem erhéht intersektionale Marginalisierung
Vulnerabilitit in Bezug auf sexualisierte Gewaltwiderfahrnisse und generiert eine
Position, von der aus sich Suche nach Hilfe und Unterstiitzung schwierig gestal-
tet. Sexuelle Bildung stellt sowohl eine Querschnittsaufgabe aller pidagogischen
Praxisfelder dar als auch eine spezialisierte Fachperspektive, die von Schwan-
gerschaftskonfliktberatung tiber frithkindliche Bildung bis zu Sexarbeit Relevanz
entfaltet. Wihrend sexuelle Bildung als Begrift auf individuelle sexualititsbezoge-
ne Lernprozesse in formalen, non-formalen und informellen Lernsettings blickt
und diese zu ermdglichen trachtet, steht Sexualpidagogik fiir die erziehungs-
und bildungswissenschaftliche Subdisziplin und die in Bezug zu dieser stehenden



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

208

Kapitel ll: Intersektionalitét in erziehungswissenschaftlichen Disziplinen/Feldern

bzw. daraus abgeleitete (Fach-)Praxis. Welche intersektionalen Beziige werden hier
relevant und wie sind deren Bedingungen und Begrenzungen einzuschitzen?

1. Problemaufriss

Im sexualpadagogischen Diskurs nimmt die Reflexion der Verschrinkung verschie-
dener Machtverhiltnisse merklich zu, wobei die Kritik an normativen Ausblendun-
gen vorherrschend ist. Eine rassismuskritische Perspektive auf sexualpidagogi-
sche Materialien zeigt z.B., wie Personen mit familialem Migrationshintergrund
in die europdische Vorstellung von rassifizierter und sexualisierter Differenz in-
tegriert (Bayramoglu & Liinenborg, 2018, S. 1034) und die Stimmen von queeren
Migrant®innen in der (non)formalen Bildung in Deutschland nur selten hérbar
gemacht werden. Maisha-Maureen Auma (2020) zeigt auf, wie in den von ihr
untersuchten Materialien der BZgA der 2010er Jahre marginalisierende Repri-
sentationen von BIPoC in Sprache und Bildern die Normalitit sind. Jugendliche
of Color, Schwarze Jugendliche und migrantisierte Jugendliche werden auf kul-
turalisierende Weise adressiert sowie in eine hetero- wie cisnormative Erzihlung
eingefasst. Denise Bergold-Caldwell (2023) arbeitet heraus, wie koloniale Diskurse
die Subjektpositionen Schwarzer Frauen durch vereindeutigende Normierungen,
rassistische Abwertung und Ubersexualisierung negativ beeinflussen. Wie im hege-
monialen Selbstbild der weifSen deutschen Dominanzgesellschaft bleiben Rassismus
sowie sein kolonialer Kontext als gesellschaftliche Machtverhiltnisse in Konzepten
der Sexualpidagogik ausgeklammert. Rassifizierte Menschen werden in Materiali-
en kaum als gesellschaftlich Handelnde sichtbar, die als Expert*innen ihrer eigenen
Lebensfithrung die Gesellschaft aktiv mitgestalten. Beziiglich Klassismus zeigt
Marion Thuswald (2022, S. 407) einen unterschwelligen bias sexueller Bildung auf,
der soziodkonomische Verhiltnisse unreflektiert lisst und Zusammenhinge, wie
die zwischen 6konomischer (Un-)Abhingigkeit und sexueller Selbstbestimmung,
ausblendet.

Weiter gilt es zu erkennen, wie einige Publikationen zu LGBTIQ+ und Bildung
migrantisierte Kinder und Jugendliche als Griinde fiir ansteigende Homo- und
Trans*feindlichkeiten in den Schulen heraus stellen, ihre Einstellungen zu Frauen
und Homosexualitit als defizitir charakterisieren und die Notwendigkeit einer
besonderen Sexualpidagogik fir diese betonen (kritisch dazu z.B. Vof3, 2018).
Heinz-Jiirgen Vo (2014) problematisiert zudem, dass im sexualpidagogischen
Diskurs das Coming-out einen kulturellen Code reprisentiert, der Menschen eine
klare identitire Verortung abnétigt und itberbewertet ist. Von Beratungsange-
boten, die auf LGBTIQ+ ausgerichtet sind, fithlen sich fast ausschlieRlich weifSe
mehrheitsdeutsche Personen der Mittelklasse angesprochen, wihrend all die, die
nicht der Mehrheitsgesellschaft entsprechen, so kaum erreicht werden.
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2. Theoretische und historische Perspektiven

Sexualitit wird als zentraler Gegenstand der Sexualpidagogik in der Regel tiber
Geschlecht definiert wie Geschlecht iiber Sexualitit. Insofern hat es sexuelle Bil-
dung konstitutiv mit einer Intersektion von Geschlecht und Sexualitit zu tun.
Judith Butler (1991) kritisiert mit dem Begrift der heterosexuellen Matrix den iden-
tititsnormierenden Zirkelschluss: Heterosexualitit wird aus zwei gegensitzlich
entworfenen Geschlechtern abgeleitet und als eine Norm etabliert, die der Zweige-
schlechtlichkeit bedarf und diese zugleich normativ stiftet. Weitere geschlechtliche
und sexuelle Lebensweisen sind nicht vorgesehen und laufen Gefahr, Pathologisie-
rung, Diskriminierung und Ausgrenzung ausgesetzt zu sein. Gleichzeitig zeigen
psychoanalytische Studien auf, wie die normativ mit Weiblichkeit und Mannlichkeit
verschweifdten Konnotationen von Passivitit und Aktivititen den Kern sexueller
Spannung darstellen, der jedwedes sexuelle Begehren auszeichnet und nicht nur
zwischen verschiedenen Menschen auftreten kann, sondern in jedem Individuum
zu finden ist (Quindeau, 2014). Entsprechend erweist sich geschlechtliche Identitit
als nicht so kohirent, wie gemeinhin angenommen, und sexuelles Erleben bewegt
sich nicht selten jenseits binir-geschlechtlicher Zuordnungen. Eine intersektionale
Haltung fragt nach der machtvollen Orchestrierung der Subjektivierungs- und
Bildungsprozessen am Kreuzungspunkt verschiedener Differenzlinien (Bergold-
Caldwell, 2020). Entessentialisierend folgt sie einer dekonstruktiven Perspekti-
ve, die den normativ verworfenen Raum zwischen gesetzten Positionierungen
eréfinet.

Der Sexualititsdiskurs weist im westlichen Kulturkreis in den Wissenschaften,
aber auch in Kunst, Literatur und Beratungspraxis hiufig progressive Positionen
auf, dievonjidischen Personen eingebracht wurden. Die damit verbundenen sozio-
historischen Zusammenhinge finden im Kontext intersektionaler Debatten und
sexualpiddagogischer Geschichtsschreibung kaum Beachtung (z.B. bei Vof3, 2023).
Psychoanalyse und Sexualwissenschaft stellen Subdisziplinen dar, die zu Beginn
des 20. Jahrhunderts nicht iiber ein Renommee wie andere Wissenschaftsbereiche
verfiigten. Jidische Menschen waren aufgrund antisemitischer Strukturen von
universitiren Karrieren weitgehend ausgeschlossen. In Bereichen mit vergleichs-
weise geringerem Prestige entwickelten sie alternative Zuginge. So lieferte die
Forschung des Sexualwissenschaftler Magnus Hirschfeld Erkenntnisse iiber eine
als Natur gesetzte geschlechtliche und sexuelle Vielfalt, fiir deren Gleichberechti-
gung er sich engagierte (Herrn, 2022). Demgegeniiber fokussierte die von Sigmund
Freud entwickelte Psychoanalyse auf den gesellschaftlich-kulturellen Hervorbrin-
gungsprozess und dessen Wirksambkeit auch im Unbewussten des Menschen. Sein
Verstindnis von Geschlecht und Sexualitit als vielschichtige und in sich wider-
spriichliche Phinomene ist anschlussfihig an aktuelle Konzepte der Queer Studies.
Viele der Theorien und politischen Aktivititen wurden aufgrund von Verfolgung,
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Emigration, Vertreibung und Ermordung im Kontext des NS-Faschismus unter-
brochen und nach 1945 nicht, im Exil oder erst iitber Umwege und verspitet im
deutschsprachigen Raum fortgefiihrt.

3. Essentials

Mit dem Begriff >intersektionale sexuelle Bildung« verbindet sich noch keine lin-
gere Fachdebatte oder ein ausgewiesener Material- oder Literaturkorpus. Vor dem
Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen definieren wir sie als eine Bildung,
die im Feld der Sexualitit Machtverhiltnisse an der Schnittstelle verschiedener
gesellschaftlich-kulturell verfasster Differenzkategorien rekonstruiert, irritiert,
analysiert, in Frage stellt und zu verschieben sucht. Ziel ist es, in Bildungsprozes-
sen marginalisierte Korper und Subjektivititen zu inkludieren sowie produktiv
(neue) sexuelle Moglichkeiten zu eréftnen. Der Begriff folgt einem konstruktivisti-
schen Verstindnis von Sexualitit und ist dekonstruktiv orientiert. Dekonstruktion
Offnet vervielfiltigend den Raum zwischen hierarchisierenden Dualititen und
folgt identitatskritisch einem entnaturalisierenden wie entessentialisierenden Ver-
stindnis von Sexualitit. Intersektionale sexuelle Bildung umfasst im Kontext einer
kritisch-reflexiven Sexualpidagogik (Sielert, 2018) Uberschneidungen mit und An-
kniipfungen an eine Pidagogik vielfiltiger Lebensweisen (Hartmann, 2002, 2017),
eine Sexualpddagogik der Vielfalt (Tuider, et al., 2008) und eine nichtdiskriminie-
rende Sexualpadagogik (Debus, 2017). Eine intersektionale sexuelle Bildung nutzt
diese Ansitze und speist sich aus deren Uberlagerungen und weiteren Anschliissen
mit v.a. queer-feministischen, rassismuskritischen und dis/abilitybezogenen wie
korperpositiven Ansitzen sexueller Bildung. Dabei addiert sie soziale Zugehorig-
keitskategorien nicht einfach, sondern denkt sie als verschrinke; sie reflektiert und
kontextualisiert Wissensbestinde auch sozio-historisch und arbeitet sie ggf. in
entstereotypisierender Weise um; sie erkennt die gesellschaftlichen Verhiltnisse in
Biografien und Erfahrungen und arbeitet deren widerstindiges Potenzial heraus;
nicht zuletzt reflektiert sie ihre eigene Beteiligung an vorhandenen Machtverhalt-
nissen (vertiefend Busche, Hartmann & Bayramoglu, 2022).

Sexuelle Bildung richtet sich an heterogene Zielgruppen, die aufgrund ih-
rer Bedarfe, Positionierung und Biografien unterschiedlich handlungsmachtig
und verletzlich sind. Ziel ist es, komplexe Verletzungslagen anzuerkennen und
ungleichheitsgenerierende Praktiken zu unterbrechen bzw. zu verindern. Zu-
nehmend ist z.B. sexualaufklirendes Material in leichter Sprache verfiigbar. Mit
Blick auf die Intersektion von Lernschwierigkeiten und Geschlecht ist aber zu
fragen, inwiefern dabei geschlechtsbezogene Unterschiede transportiert und ob
eine vielfiltige Adressierung auch jenseits der Binaritit minnlich/weiblich statt-
findet. Bekommen als Frau adressierte Personen vorgeschlagen, einen Vibrator zu
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nutzen, der als penisihnlich und zur Penetration geeignet beschrieben wird, und
erhalten als Mann adressierte Personen die Nutzung pornografischen Materials
nahegelegt’, dann ist eine Stereotypisierung zu problematisieren, die Frausein
als an Penetration orientiert normalisiert, wihrend sich mainnlich verstehende
Adressaten mit zur sexuellen Objektifizierung geeignetem Material assoziiert se-
hen. Binir vergeschlechtlichte sexuelle Stereotype legen bestimmte Erwartungen
und Handlungsmuster (aktiv/passiv, visuell/taktil etc.) nahe, die alternative We-
ge einer erfilllten Sexualitit eher verstellen. Dies zeigt auch Berggold-Caldwell
(2023, S. 110) im Kontext kolonial generierter Stereotype, die korperlich-sexuelles
Wohlbefinden und positive Selbstwahrnehmung einschrinken. Im Wissen, dass
Differenzsetzungen eigenen Ausschlusslogiken folgen und entsprechend unter-
schiedliche Dynamiken der Verdeckung, Uberlappung, Verstirkung entstehen
konnen, stellt eine Bedingung im intersektionalen Arbeiten eine gewisse Neugier
dar, diese Dynamiken sowohl erkennen zu wollen als auch selbstreflexiv zu fragen,
welche Differenzen gerade auch aus Perspektive der Pidagog“innen verdringt,
verleugnet und verworfen werden miissen und warum (Boger 2023, S. 26). So zeigt
eine selbstkritische Fallstudie exemplarisch auf, wie sich queere Aktivist*innen
aufgrund ihrer eigenen >progressiven< Agenda damit schwertun, die soziale Reali-
tit eines schwulen Gefliichteten wahrzunehmen und ihn angemessen im Sinne von
Selbstwirksambkeit zu unterstiitzen (Laue & Ruzicka, 2021). Als empowernd lesen
wir die Forderungen von Auma (2020), das Wissen marginalisierter Menschen in
alle Bereiche der Sexualpidagogik einzubeziehen.

Intersektionale sexuelle Bildung denkt verschiedene Handlungsebenen multi-
dimensional ausgerichtet zusammen. Auf personaler Ebene orientiert sie sich an
einer sexualititsfreundlichen, sexpositiven und erméglichenden Perspektive, die
komplexen Zugehorigkeitsordnungen Rechnung tragt. Auf institutioneller Ebene
adressiert sie normative Vorgaben und Ausschliisse und wendet sich einem reflexi-
ven Anspruch folgend auch Auslassungen und Normsetzungen der eigenen Praxis
zu. Auf der Ebene der epistemischen Wissensproduktion dient Intersektionalitit
als auf die eigenen Hervorbringungen anzuwendendes Analyseinstrument.

4. Herausforderungen

Auf dem Weg der Umsetzung intersektionaler sexueller Bildung kénnen Fachkrif-
te — zusitzlich zur Knappheit personaler, zeitlicher und ausstattungsbezogener
Ressourcen — mit spezifischen Herausforderungen konfrontiert sein:

1 https://klarundeinfach.ch/sex/was-ist-sex/selbstbefriedigung/(30.07.2024).

M


https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://klarundeinfach.ch/sex/was-ist-sex/selbstbefriedigung/

212

Kapitel ll: Intersektionalitét in erziehungswissenschaftlichen Disziplinen/Feldern

Moderation: Einen Diskurs {iber Moral statt einen Moraldiskurs fiihren

Geht es um das gemeinsame Nachdenken iiber und Analysieren von gesellschaft-
lich-kulturellen Diskriminierungsverhiltnissen und deren Effekte in intersektional
unterschiedlich besetzten Gruppen oder Teams, konnen dichotomisierte Wir-/Ihr-
Unterscheidungen - gepaart mit starken Affekten — zu einer destruktiven Vor-
wurfsdynamik fithren. Kontrir zum eigentlichen Arbeitsauftrag und -anliegen
entfaltet sich dann ein politisch-moralischer Streit (Meseth, 2023, S. 94), der der
piadagogischen Intention von Erkenntnis, Resonanz und Offnung entgegensteht.
Es ist dann nicht einfach, beim Moderieren einen wechselseitig respektvollen und
selbstkritischen Umgang aller Beteiligten sowie eine Orientierung am gemeinsa-
men tbergreifenden Ziel und pidagogischen Auftrag der Einrichtung umzusetzen.
Moglich ist es, eine moralisierende Dynamik (dann) selbst zum Gegenstand reflexi-
ver Betrachtung zu machen und Kriterien zu entwickeln, um dieser nicht (erneut)
zu erliegen.

Bildungsmaterialien: Kritisch-analytische Perspektiven auf Machtverhaltnisse
mit konstruktiv-wertschatzender Vielfaltsorientierung verbinden

Es liegen noch wenig intersektional entwickelte Bildungsmaterialien vor. Wir
diskutieren mit Studierenden daher auch Werke, die nicht unbedingt fiir pad-
agogische Kontexte entstanden sind und befragen diese vor dem Hintergrund
fachlicher Qualititskriterien bzw. entwickeln solche gemeinsam (weiter). So kann
das analytische Potential von Kurzfilmen — z.B. des Films »Hundefreund«*, der
unterschiedliche Positioniertheiten und rassistische Mechanismen anhand einer
queeren Datingbeziehung thematisiert, — und deren Potential, auch fiir margina-
lisierte Gruppen selbstkritische Impulse zu bieten — z.B. im Film »Tolerant sind
wir selber«®, der heteronormative Mechanismen thematisiert und humorvoll auch
queere Betrachter*innen zu irritieren vermag, — erortert und auf die Angemes-
senheit fiir verschiedene pidagogische Kontexte hin befragt werden. Fiir diese ist
es wichtig, nicht nur diskriminierungskritisch, sondern stets auch padagogisch-
didaktisch reflektiert »in ihrer Wirkung wertschitzend und in der Ansprache
einladend« (RAA, 2017, S. 7) zu sein und eindimensionale, homogenisierende Dar-
stellungen von gesellschaftlichen Gruppen zu vermeiden.* Artefakte, wie die der

2 https://www.ardmediathek.de/video/kurzfilme-im-mdr/hundefreund/mdr-fernsehen/Y3]p
ZDovl21kciskZS9zZW5kdWsnLzI4MjAOMC80NDM1MjEtNDIZOTM3 (30.07.2024).

3 https://www.boell.de/de/2014/04/25/tolerant-sind-wir-selber-eine-filmische-intervention
(30.07.2024).

4 Unter dieser Perspektive haben wir einen Erklarfilm zum Thema sexualisierte Gewalt gegen
Jungen* mitentwickelt: https://www.jungenpaedagogik-und-praevention.de/(30.07.2024)
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Kiinstlerin Barbara Walker® regen an, iiber die Komplexitit von Identitit und das
Widerstehen gegeniiber binirem Denken nachzudenken. Sich damit auseinander-
setzend, wie sich die Folgen der Shoa und des Sklavenhandels in ihrem familialen
Sein als Tochter eines jamaikanischen Vaters und einer deutsch-jiidischen Mutter
verflechten, reflektiert Walker in ihrer Kunst, wie die eigenen Intersektionen den
Blick auf Identititen, Korper, Sexualitit und Generationen mitgestalten.

Zusammenarbeit: Den Unterschied zwischen strukturellen Machtverhaltnissen
und Macht in zwischenmenschlichen Beziehungen/Teams bewusst halten

Uberforderungssituationen kénnen in Bildungsprozessen aber auch im Kontext
intersektionaler Offnung auftreten, wenn sich bestehende Bildungs- und Be-
ratungsteams neue Kompetenzen aneignen (z.B. Gebirdensprache) oder ihre
Zusammensetzungen mit neuen (z.B. nicht weiflen) Kolleg*innen ausdifferenzie-
ren, um gerechter aufgestellt zu sein und um Adressat*innen besser begleiten
oder tiberhaupt ansprechen zu kénnen. Diskriminierungs- und Verletzungsrisiken
sind in Teams zwar unterschiedlich verteilt, doch wire diskriminierungskritisches
Verhalten falsch verstanden, wiirde Verantwortungsiibernahme und Empathie
nun spiegelbildlich dazu verteilt. Einem individualisierenden Kurzschluss vorbeu-
gend bedarf es diskriminierungskritischer Instrumente, die einem moglichen sich
Aufreiben in zwischenmenschlichen Beziehungen begegnen. Sie zielen darauf,
unterreprisentierte Diversititsdimensionen wahrzunehmen, auf Reflexion von
Widerspriichen im eigenen Denken und Handeln aller Beteiligten zu setzen und
Widerstandskraft gegen einfaches Opfer-Titer-Denken sowie gegen Opferhierar-
chiedynamiken zu stirken. Marion Thuswald (2022, S. 410) schligt ein »reflektiertes
Unbehagen als professionelle Ressource vor«, um Verletzbarkeiten bei der Umset-
zung von Professionalisierungsprozessen zu begegnen und stellenweise auch nur
diffus wahrgenommene Beklemmungen bearbeitbar zu machen. Katja Kinder und
Peggy Piesche (2020, S. 23) empfehlen das »Schaffen von fragilen Riumen und das
Sichtbarmachen von vielschichtigen Positionierungen«. Fragile Riume beschreiben
sie als frei vom Druck, Erwartungen an ein bestimmtes Verhalten gerecht werden
zumissen. Sie plidieren fiir eine Offenheit aller Beteiligten, sich im eigenen Stand-
punkt irritieren zu lassen, entdramatisierend in eine vertiefende Wahrnehmung zu
gehen und vielschichtige Positionierungen sichtbar zu machen. Damit sind alle im
(Team-)Bildungsprozess herausgefordert, immer wieder ihren sicheren Standort
zu verlassen und sich in ihren bisherigen Gewissheiten zu hinterfragen. Zugleich
gilt es, den ibergreifenden Wert, das gemeinsame Ziel bzw. den fachlichen Arbeits-

5 https://underthemangotree.de/exhibitions-2024-in-multiplicity-barbara-walker
(30.07.2024).
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auftrag der Institution nicht nur nicht aus den Augen zu verlieren, sondern auf
lange Sicht prioritir zu halten.

Sexualitit als konstitutiv fir pidagogische Riume begreifend weisen wir vor
dem Hintergrund der skizzierten An- und Herausforderungen abschlieRend darauf
hin, dass sexualpidagogische Lehrangebote in der Hochschulbildung nicht ausrei-
chend verankert sind (Siemoneit, Kleinau & Verlinden, 2023) — eine Méglichkeit, bei
Reform von Curricula und Entwicklung neuer Angebote intersektionale Perspekti-
ven von vorneherein mit zu implementieren.
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Asthetische Bildung

Nina Ahokas, Alexander Henschel & Michaela Kaiser

Prozesse Asthetischer Bildung - hier verstanden als Schirmbegriff fiir die Schnitt-
stelle zwischen Bildungsprozessen und den Kiinsten (Dietrich et al., 2012) — werden
seit ihren institutionalisierten Anfingen unterschiedlichste, zuweilen gegenliufige
Funktionen zugeschrieben, wenn es um die Frage nach gesellschaftlicher Un-
gleichheit und Gerechtigkeit geht. Auf der einen Seite wurde mit der 6ffentlichen
Teilhabe an den Kiinsten oder der Implementierung von dsthetischen Fichern in
der Massenbeschulung die Hoffnung zu mehr sozialer Gerechtigkeit verbunden,
zur Befriedung von Konflikten sowie zu Demokratisierung von Gesellschaft. Auf
der anderen Seite wurden ebendiese Zuschreibungen von Anfang an Kritik unter-
zogen —etwa durch Pierre Bourdieus soziologische Analysen, der die Funktion der
Kiinste und ihrer Offentlichkeit darin verortet, gesellschaftliche Ungleichheit und
damit verbundene Ungerechtigkeit erst herzustellen: Gerade durch die inszenierte
Unzuganglichkeit der Kiinste distanzierten sich jene Klassen als privilegierte, die
eine Erziehung zum Geschmack fiir Kunst im eigenen Milieu reproduzierten (Bour-
dieu, 1979/2012). In diesem Sinne orientierten sich die Kritiken auch im deutschen
Diskurs um Asthetische Bildung zumeist an einzelnen Differenzlinien, bis in die
1990er Jahre mehrheitlich an der Differenz entlang von ungleichen Klassenver-
hiltnissen. Im Zentrum des Interesses von ungleichheitskritischen Perspektiven
standen mit grofer Mehrheit Arbeiter*innen und ihre Familien oder von Armut
betroffene Milieus. Der dariiber hinausgehende Einbezug (queer)feministischer
(Lath, 2002; Lith & Morsch, 2015; Settele, 2015) und rassismuskritischer (Bayer
et al., 2017; Haagen-Wulff & Mecheril, 2020; Mecheril, 2012;2015; Mérsch, 2012)
Perspektiven in den Feldern Asthetischer Bildung schaffte ab den 2000er Jahren zu-
nehmend ein Verstindnis fiir die Mehrdimensionalitit sozialer Ungleichheit und
damit verbundene Herrschaftsverhiltnisse, die in den beteiligten Institutionen
wie Schulen und Museen selbst eingelassen sind und von diesen hervorgebracht
werden.

Akteur*innen wie Peggy Piesche haben in Deutschland frith darauf aufmerk-
sam gemacht, dass etwa rassismuskritische Ansitze an den Schnittstellen zwischen
Kunst, Kultur und Bildung nicht ohne gleichzeitige Beriicksichtigung der Verwie-
senheit auf Geschlecht, Sexualitit und Klasse gedacht werden konnen (Eggers et
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al., 2009; Gelbin et al., 1999); dass es also gilt, unterschiedliche Dimensionen von
Ungerechtigkeit in ihren Wechselbeziehungen und gegenseitigen Abhingigkeiten
zu beachten (Crenshaw, 1989). Seit etwa 2020 lassen sich vermehrt explizite Be-
zugnahmen auf Konzepte der Intersektionalitit verzeichnen, zunehmend auch in
schulbezogenen Forschungszusammenhingen der Kunst-, Literatur-, Medien-,
Musik- und Theaterpidagogik (Abrego et al., 2023; Hiittmann et al., 2022; Kaiser,
2022; Litth, 2018; 2021; Mérsch, 2024).

Welche méglichen Bedeutungen intersektionale Perspektiven fiir Felder der As-
thetischen Bildung haben kénnen, mochten wir in unserem Beitrag beantworten:
Wir gehen davon aus, dass intersektionale Dimensionen von Ungerechtigkeit nicht
neu, sondern historisch gewachsen sind und von dort aus verstanden und analy-
siert werden konnen (hooks, 1994; Walgenbach, 2017). Mittels eines intersektional
eingestellten Blicks beleuchten wir Normalititskonstruktionen von Mehrfachprivi-
ligierung, die bis heute diskriminierend wirken und dennoch »weifSe Flecken« in der
Asthetischen Bildung sind: die weif$, minnlich, »gesunds, leistungsfihig und biirger-
lich geprigte Subjektposition (Schiitze & Madler, 2017). In dieser Perspektivierung
mochten wir nicht nur nach der Ausgrenzung fragen, sondern komplementir nach
dem damitverbundenen Profit: Wer oder was profitiert im Kontext dsthetischer Bil-
dungsprozesse davon, als >normal« zu gelten?

Asthetische Bildung - historisch perspektiviert

Aus historischer Perspektive sind intersektional verfasste Strukturen und Phino-
mene der Ungleichheit und Herrschaft kein Nebenprodukt Asthetischer Bildung.
Das Gegenteil ist der Fall: Asthetische Bildung verstanden als Schnittstelle zwischen
Bildung und den Kiinsten, die sich von der Geschmackserziehung bis hin zur Imple-
mentierung von Kunst- und Musikunterricht in der Massenbeschulung Anfang des
20. Jahrhunderts entwickelte, ist funktionell beteiligt an der Herstellung intersek-
tional verfasster Ungerechtigkeiten in Westeuropa und den USA (Kamens & Cha,
1992; Martins, 2014).

Einen von mehreren Ausgangspunkten verzeichnet Carmen Mdérsch in England
des 18. Jahrhunderts, wo sich das Feld institutionalisierter Asthetischer Bildung aus
mehreren Entwicklungen heraus formierte: der Nationenbildung und Konstruktion
der imaginierten Gemeinschaft eines sich britisch verstehenden >Wir«, die damit
einhergehende Etablierung eines biirgerlichen und wohlhabenden Subjekts, das
sich von Adel und Kirche emanzipierte, die Entstehung eines autonom gedachten
kinstlerischen Feldes sowie der Hohepunkt des kolonialen Regimes (Mérsch, 2019).
Im Rahmen dieser Entwicklungen formierte sich die Subjektposition des britischen
Gentleman, die als iiberlegen und erstrebenswert gesetzt wurde und sich durch
spezifischen Geschmack, Verhalten und Moral auszeichnete. Asthetische Bildung



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Nina Ahokas, Alexander Henschel & Michaela Kaiser: Asthetische Bildung

bedeutet hier die Annahme, dass veranderte Subjekte (Frauen, Kinder, people of color
oder verarmte WeifS¢) durch Geschmackserziehung gebildet, d.h. dem Gentleman
dhnlich, dabei aber unter Aufrechterhaltung der gesetzten Hierarchie niemals
»deckungsgleich¢, gemacht werden kénnten (Mérsch, 2019). Das weifle, minnliche
und biirgerliche Subjekt wurde als hochstmogliche Entwicklungsspitze gesetzt
und strukturierte wie ein Magnetpol das hegemoniale Zentrum, an dem sich das
Feld Asthetischer Bildung und alle anderen darin eingelassenen Subjektpositionen
ausrichten mussten.

Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts findet sich eine neue Subjektpo-
sition, die fiir das Feld der Asthetischen Bildung nach wie vor eine wichtige Ori-
entierung auch fiir den Schulunterricht darstellt: die Figur des >kreativen Kindes«
(Martins, 2014;2023): Zum einen entstand im kiinstlerischen und ethnologischen
Feld ein Interesse an Kunstproduktion der so genannten >Primitiven<. Anfangs wa-
ren dies etwa geraubte Objekte aus kolonisierten Gebieten Afrikas, Asiens oder den
Amerikas, spiter auch Zeichnungen von Kindern und sog. Anstaltsinsass*innen. Als
>primitiv« galt ein Subjekt, wenn ihm die Eigenschaften zugeschrieben wurden >un-
verbildet« und deshalb snatiirlicher« zu sein als das weifle, europiische, biirgerliche
und >gesund« und >nicht-behindert« verstandene Subjekt (Morsch et al., 2026; Staab
& Boger, 2020). Die koloniale Kategorie des Primitivismus ist dabei selbst intersek-
tional verfasst, da sie mehrere abgewertete Subjektpositionen zusammenfasst, die
nicht in den engen Normalititskorridor der weiffen, mannlichen und biirgerlichen
Norm passen und dabei auch Faktoren wie ability und sexuality miteinschlief3t.

Zum anderen wurden in Westeuropa und den USA zunehmend reformpidago-
gische Positionen rezipiert, wie etwa das 1902 ins Deutsche iibersetzte Schliissel-
werk Das Jahrhundert des Kindes der schwedischen Pidagogin Ellen Key, die sich dar-
in nicht nur fir die Abschaffung der Priigelstrafe, sondern auch fiir eine eugenische
Praxis einsetzte: nur solche Menschen sollten sich fortpflanzen, die Keys Vorstel-
lung vom optimalen Menschen in kérperlicher, moralischer und psychischer Hin-
sicht entsprachen (Key, 1900/1902).

Beide Faktoren —der Diskurs des Primitivismus einerseits und eugenisch
wie emanzipatorisch ausgerichtete Reformpidagogik andererseits — bildeten in
Deutschland wichtige Bezugspunkte fiir die Formierung der so genannten Kunst-
erziehungsbewegung', die >das kreative Kind« ins Zentrum stellte. Ahnlich wie
Key war diese von zwei Seiten bestimmt: einerseits von Emanzipation und Be-
freiung vom Drill des Zeichenunterrichts, in dem bis in die 1920er Jahre striktes
Abzeichnen von Vorlagen dominierte; und andererseits war die Bewegung vol-
kisch formiert, vom Gedanken der »Rasse< durchzogen - nicht nur im biologisch-
anthropologischen, sondern ebenso im kulturellen, eugenischen wie spirituellen

1 Die historische Kunsterziehungsbewegung war interdisziplinir ausgerichtet und umfasste
Bildende Kunst, Musik, Literatur und Sport.
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Sinn (Puschner, 2007): Der Kontakt mit >primitiver Kunst« sollte Kindern helfen,
sich von als >unnatiirlich« begriffenen Lehrinhalten zu befreien, und gleichzeitig
Einsicht in die eigene Entwicklungsstufe zu erhalten. Asthetische Produktionen
von Kindern galten damit als Ausweis fiir ihre Entwicklung. An ihnen wurde dia-
gnostiziert, ob ein Kind als normal oder anormal, krank oder gesund einzustufen
sei. Als tatsichlich skreativ< — oder >schopferisch« — galt im deutschen Kunster-
ziehungsdiskurs der spiten 1920er bis in die frithe BRD hinein jene Kinder, deren
Produktionen als Volkskunsts, als Ausweis fiir ein gesundes deutsches >Volk« galten,
dasvon allem befreit, d.h. bereinigt sein sollte, was nicht in den engen Korridor der
Normalititsvorstellungen passte (Henschel, 2024).

Wahrend also der britische Diskurs des 18. Jahrhunderts die Differenzkatego-
rie race und deren Zusammenhang zu class und ability durch Asthetische Bildung
noch als scheinbar verinderbar begriff, so wurde im deutschen Diskurs Anfang des
20.Jahrhunderts eben dieser Zusammenhang als biogenetisch festgeschrieben kon-
struiert. Dem entsprechend galt Kunst als unlehr- und unerlernbar. Dem Kunstun-
terricht kam deshalb weniger eine vermittelnde und mehr eine diagnostische Funk-
tion zu: Es ging darum, scheinbar erbbedingte Begabung, Normalitit oder Primi-
tivismus von Schiiller*innen zu erkennen und damit auch der Selektion des starren
deutschen Schulsystems zuzuarbeiten. Insbesondere an der Einstufung zur dama-
ligen Hilfsschule war die Diagnostik des Kunstunterrichts beteiligt, deren Kinder
noch bis in die BRD hinein Primitivismus — aufgrund von Herkunft, kérperlicher
oder geistiger Disposition, Gesundheit, Sexualitit oder Verhalten — unterstellt wur-
de, der genau dazu nicht befihigt: kreativ zu sein und damit mitzuwirken an Rein-
heitsvorstellungen eines deutschen >Volkes«< (Henschel, 2024).

Beide Subjektpositionen, die des gebildeten Gentlemans und des kreativen
Kindes, konnten sich deshalb behaupten, weil ihnen bestimmte Fihigkeiten zuge-
schrieben wurden, die in ihrem jeweiligen historischen Kontext als sozial anerkannt
und begehrenswert galten: Der Gentleman galt als fihig zur Selbstbildung seines
Geschmacks und seines moralischen Verhaltens, das kreative Kind als fihig zur
Reproduktion von als Norm gesetzten Bildvorstellungen und >natiirlichenc bildne-
rischen Verhaltens. Fihigkeitsnormen sind insofern tief in gesellschaftliche Struk-
turen eingebettet. Sie beeinflussen, wer als vollwertiges Mitglied der Gesellschaft
anerkannt wird und welche Rechte oder Privilegien jemand hat. In schulischen Kon-
texten legitimieren sie Selektion (Buchner et al., 2015), sind jedoch in verinderten
soziodkonomischen Kontexten mit erweiterten oder verschobenen Zuschreibungen
verwoben (Mackert, 2022). Demnach ist die Vorstellung vom skreativen Kind« bis
heute nicht verschwunden, dabei aber stetigem Wandel unterworfen.

Sowird seit den frithen 1970er Jahren Kreativitit bis heute als Ausweis fiir Intelli-
genz entworfen (Bohusch & Kopp, 1971). Etwa in drztlichen Kinderuntersuchungen,
Schuleignungstests und der Schule selbst eingesetzte testdiagnostische Verfahren,
bspw. einen Menschen zu zeichnen, setzen kiinstlerische mit kognitiver Leistungs-
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fahigkeit und Intelligenz gleich, ohne dabei das dem Test zugrundeliegende Korpe-
rideal eines minnlichen, weifSen, unversehrten, schlanken und biirgerlichen Euro-
péers in den Blick zu riicken (Henschel, 2024; Kaiser et al., 2026; M6rsch, 2022). Von
dieser Norm abzuweichen bedeutet in diesem Sinne gerade nicht kreativ zu sein,
sondern umgekehrt, weniger fihig.

In neoliberalen Ausformungen kapitalistischer Okonomie gilt Kreativitit als F4-
higkeit zur Individualitit und zum gesellschaftlich anerkannten Gebrauch von Frei-
heit (Martins, 2023). Wer als kreativ gilt, gilt als fihig, sich selbst zu regieren und
sich als Subjekt fiir einen Arbeitsmarkt zu entwerfen, der heute auf jene soft-skills
setzt, die mit Asthetischer Bildung verbunden werden: Neugier, Offenheit, Selbst-
disziplin und Flexibilitit (Henschel, 2018). Diese Wendung ist aus intersektionaler
Perspektive insofern bedeutsam, weil die mit der Fihigkeit zur Kreativitit verbun-
denen Normvorstellungen weitgehend unbestimmt und intransparent bleiben und
damit zur Projektionsfliche historisch gewachsener Vorstellungen dariiber werden,
wer aufgrund von sozialer Zugehorigkeit als fihig entworfen wird. Je unbestimm-
ter die Norm gebenden Vorstellungen von Kreativitit, Kunst, Schonheit, Kérper und
Geschmack sind, desto eher eignen sich Felder der Asthetischen Bildung, um Exklu-
sion und Ungerechtigkeit entlang von race, gender, class, ability und sexuality zu le-
gitimieren, wihrend ihnen paradoxerweise ein gleichsam automatisch« inklusives
Potenzial zugeschrieben wird (Boger et al., 2024; Kaiser, 2023).

Schluss

Im Beitrag konnte nachgezeichnet werden, dass Asthetische Bildung in ein unauf-
16sliches Spannungsverhiltnis zwischen dem seit ihren Anfingen geltend gemach-
ten Anspriichen an Inklusion und den gleichzeitig wirksamen Mechanismen der
Exklusion eingelassen ist. Diskriminierungen als Erfahrungen von Exklusion sind
unmittelbar mit Privilegierung verbunden. Uns war es wichtig, die mehrfachpri-
vilegierte Subjektposition in den Blick zu nehmen, da diese zumeist unreflektiert
bleibt.

Dieses Spannungsverhiltnis begriindet sich auch durch verindernde und zu-
gleich den Kiinsten inhidrenten unbestimmte Normvorstellungen. Diese Norm ge-
benden Vorstellungen fithren zu Privilegierung und Ausschluss, entziehen sich aber
unter Bezugnahme auf die Unbestimmtheit und Kontingenz des Kiinstlerischen ei-
ner Vereindeutigung. Eine intersektionale Perspektive auf Felder der Asthetischen
Bildung kann sich daher besonders eignen, um die Wechselbeziehungen von Norm-
und Diskriminierungsverhaltnissen in den Blick zu riicken.

Auf den Schulkontext gewendet resultiert daraus fiir uns nicht, dass sich As-
thetische Facher ausschliefilich transparenten, technischen und operationalisierba-
ren Fihigkeitsvorstellungen zuwenden miissten — dies wiirde bedeuten, auch das
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widerstindige Potenzial von kiinstlerischer Unbestimmtheit aufzugeben (Liith &
Morsch, 2015). Vielmehr resultiert daraus fiir uns kontinuierlich danach zu fragen,
wer warum als un/fihig adressiert wird und inwiefern dabei intersektional verfass-
te Ungleichheitskonstruktionen und ungenannte Normvorstellungen beteiligt sind,
die durch Bildungsinstitutionen (re-)produziert oder eben unterbrochen werden.
Dies impliziert auch die Selbstbefragung danach, welche Norm- und Machtverhilt-
nisse im Zentrum der eigenen Wahrnehmung stehen.
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Kindertageseinrichtungen

Tanja Betz & Eva Reitz

Einleitung

Uber 91 % aller drei bis unter sechsjihrigen und iiber 36 % der unter dreijihrigen
Kinder besuchen ein Angebot der Tageseinrichtungen fir Kinder oder der Kinder-
tagespflege. Diese haben einen gesetzlichen Forderauftrag, der Bildung, Erziehung
und Betreuung umfasst. Es gilt, junge Menschen »in ihrer individuellen und sozia-
len Entwicklung« zu fordern; die Angebote sollen dazu beitragen, »Benachteiligun-
gen zu vermeiden oder abzubauen« (SGB VIII, § 1 Abs. 3).

Angesichts dieses Auftrags und dem seit langem nachgewiesenen engen Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Herkunft bzw. familialen Zugehorigkeiten der
Kinder und ihrem schulischen Erfolg — und damit bildungsbezogenen Ungleich-
heiten — wird im fachlichen, politischen und medialen Diskurs der Blick vielfach
auf die differentiellen Beteiligungsquoten von Kindern gerichtet, mit denen die
»Heterogenitit in der Teilhabe« (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2024, S. 116) dokumentiert und problematisiert wird. Zwar hat sich die Forschung
zur Quantitit und Qualitit der Frithen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE)
intensiviert (u.a. Betz & de Moll, 2022), allerdings gibt es vergleichsweise wenige
Analysen dazu, ob und wie die FBB herkunftsbedingte Benachteiligungen von
Kindern ausgleichen kann und welche Mechanismen fiir die Reproduktion von Un-
gleichheiten in und durch Kindertageseinrichtungen (Kitas) ursachlich sind. Selten
wird dabei aus intersektionaler Perspektive analysiert, wie durch sich tiberlagernde
Differenzen in und auflerhalb von Organisationen Ungleichheiten (re-)produziert
werden (zu Intersektionalitit: Bak & Machold, 2022, S. 2ff.; Hormel, 2017; Bischoff-
Pabst, Betz & Machold, 2025).

Im Folgenden wird beleuchtet, welche Differenzlinien zwischen Kindern als
relevant eingeordnet werden, um die >Heterogenitit in der Teilhabe< an der FBBE
zu beschreiben und welche differenzbezogenen Belastungen in den Organisationen
damit verkniipft werden. Damit lisst sich nachweisen, dass bildungsbezogene Un-
gleichheiten bestehen (Kap. 2). Danach werden theoretische Uberlegungen zu Kitas
als Organisationen skizziert (Kap. 3), um darauthin den Blick auf Studien zu rich-
ten, die aus einer intersektionalen Perspektive zu verstehen erlauben, wie Kitas auf
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Mikro- und Mesoebene Differenzierungen herstellen, die diskriminierende, d.h.
herabsetzende und benachteiligende Effekte haben (kdnnen) anstatt, wie erhofft,
Benachteiligungen abzubauen (Kap. 4). Das Kapitel schlief3t mit einem Ausblick.

Heterogenitat, das Zusammenspiel von Risikolagen und ungleichheitsbezogene
Belastungen in der FBBE

Auf der Basis von (amtlichen) Daten und in quantitativen Studien der frithkindli-
chen Bildungsforschung werden, meist unter dem Stichwort >Heterogenitats, die
Teilhabequoten von Kindern an der FBBE und die Zusammensetzung der Kinder-
gruppen (-Komposition) in Kitas beschrieben. Beriicksichtigt werden Kinder aus
bildungs- sowie soziodkonomisch benachteiligten und armen Familien, Kinder mit
nicht deutscher Familiensprache, mit Fluchthintergrund sowie Kinder mit (sprach-
lichen) Auffilligkeiten. Ebenso werden Kinder, die in bestimmten Sozialriumen
aufwachsen, von Alleinerziehenden, Kinder entlang der geringen oder Nichter-
werbstatigkeit ihrer Eltern, v.a. ihrer Miitter, sowie Kinder unterschiedlichen Alters
und entlang ihres Wohnorts differenziert (u.a. Autor:innengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2024). Dokumentiert wird hierbei das »Zusammenspiel zwischen
herkunftsbezogenen Risikolagen« (ebd., S.338) und der Nachweis erbracht, dass
»Risikolagen fiir Bildung« dann gegeben sind, wenn Kinder formal gering qualifi-
zierte Eltern haben, finanzielle Risiken in der Familie bestehen und soziale Risiken
existieren, d.h. die Eltern nicht erwerbstitig sind. Diese Risiken sind bei Kindern
von Alleinerziehenden und Kindern mit Einwanderungsgeschichte deutlich erh6ht
(ebd., S. 6). Die damit beschriebenen geringeren Teilhabechancen werden in einer
Studie ins Verhaltnis gesetzt zu »systematischen Mehrfachbelastungen« in Kitas
(Schieler & Menzel, 2024, S. 4). Kitas werden hierzu nach hohen und niedrigen
Anteilen von Kindern mit einem »sozio6konomisch benachteiligtem Hintergrund«
(ebd.) unterschieden. Erstere Einrichtungen sind zugleich geprigt durch einen
hoéheren Anteil an Kindern mit Férderbedarf, mit nicht deutscher Familiensprache,
mit Fluchthintergrund und mit Behinderung und spezifischen Diagnosen. Diese
Beschreibungen von (sozialen) Differenzen innerhalb der Kindergruppe werden
in Bezug gesetzt zu erhohten Herausforderungen in der Organisation. Schieler
& Menzel weisen zugleich auf systematische »Ressourcenbenachteiligungen« hin
(ebd.). Denn die genannten Einrichtungen haben einen héheren Personalbedarf
durch Stellen, die fiir lingere Zeit unbesetzt sind, aufgrund mangelnder Bewer-
bungen, das Personal ist linger abwesend (u.a. durch Krankheit) sowie geringerer
Arbeitszufriedenheit etc. Es gibt also ein sich verstirkendes Zusammenspiel
zwischen personenbezogenen Differenzen bei den Kindern, den Eltern und den
Arbeitsbedingungen bzw. dem Personal in Organisationen.

In solchen Analysen deutet sich an, dass fir die Alltagsgestaltung in der Orga-
nisation, die dargelegten Differenzlinien bedeutsam sind und sie sich, wenngleich
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nicht niher untersucht, wechselseitig verstirken. Es ist zu vermuten, dass diese
benachteiligenden Wechselwirkungen nicht nur in der Organisation eine Relevanz
entfalten (u.a. fir das Personal), sondern auch fir die Reproduktion oder Verstir-
kung von Ungleichheiten zwischen Kindern: Dies kann der Fall sein u.a. indem
soziale Ungleichheiten — wie die soziockonomische Benachteiligung - in entspre-
chenden Einrichtungen in bildungsbezogene Ungleichheiten >iibersetzt« werden
wie etwa bei entwicklungsbezogenen Nachteilen zu Schulbeginn durch mangelnde
Unterstiitzung. Allerdings kann auf der Basis der vorliegenden Daten erstens nicht
nachgezeichnet werden, wie und wodurch dies konkret geschieht. Zweitens kann in
entsprechenden >kategorialen Ansitzens, die »intersektionale Ungleichheit« nur
entlang von »ex ante festgelegten Gruppenkategorien und der entsprechenden Ag-
gregate« konstruiert werden (Hormel, 2017, S. 29, Hervorh. i.0.). Allerdings werden
in zahlreichen Dokumenten und Problematisierungen von Heterogenitit Prozesse
der Herstellung von Differenz, konkrete Differenzierungen, ihre (Ir-)Relevantma-
chung fir pidagogische Ordnungen sowie die damit einhergehenden Folgen wie
(Mehrfach-)Diskriminierungen, d.h. Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung
und Ausgrenzung von sozialen Gruppen (Gomolla, 2023), weitaus weniger beach-
tet. Entsprechendes gilt fur (mogliche) individualisierende, homogenisierende
und normalisierende Effekte durch die Festschreibung von Differenz (Jergus, 2017)
in Organisationen. Um entsprechende Analysen im Kontext (bildungsbezogener)
Ungleichheiten zu fundieren, bedarf es organisationstheoretischer Klirungen, die
nachfolgend knapp skizziert werden.

Theoretische Perspektiven auf Kindertageseinrichtungen als Organisation

Kitas, verstanden als Organisation, im Hinblick auf ihren Beitrag zur Herstellung
von Differenz und Reproduktion von Ungleichheiten, aus einer intersektionalen
(Prozess-)Perspektive zu analysieren, setzt einen gegenstandstheoretischen Begriff
von Organisation voraus. Dieser muss sowohl organisationsinterne Strukturen auf
der Meso- und Mikroebene zu betrachten erlauben, als auch die eigendynamische
Verstrickung der einzelnen Organisation in gesellschaftliche Ungleichheitsverhalt-
nisse auf Makroebene.

In der Fachdebatte lassen sich grob drei Perspektiven unterscheiden. Organi-
sation wird eher aus einer instrumentalen, funktionalen und/oder institutionalen
Perspektive betrachtet (Bergmann & Garrecht, 2021). In Anlehnung an diese Drei-
teilung riickt eine instrumentale Perspektive die Struktur eines Systems in den Mittel-
punkt, v.a. in Bezug auf Wirtschaftlichkeit, Produktivitit, Dezentralisierung, Au-
tonomie, Ziel- und Ergebnisorientierung sowie den organisatorischen Aufbau und
interne Abldufe. In der FBBE werden Themen wie Steuerung, Fithrung und Quali-
tatsentwicklung in Kitas behandelt (z.B. Hogrebe & Ulber, 2023). Ein Bezug zu Un-
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gleichheit und deren Abbau als Ziel der Organisation fehlt jedoch; lediglich Diversity
wird thematisiert (Hormel, 2017). In funktionaler Perspektive blickt man bei einer Or-
ganisation darauf, wie sie organisiert wird, d.h. wie das Zusammenspiel der Mit-
glieder koordiniert wird, was wann wo und wie getan wird, um die Organisation
zu gestalten. Im Fokus steht der Prozess der geplanten Handlungskoordination, so
dass die »Ordnungsmuster zur Bewiltigung von Komplexitit« (Bergmann & Gar-
recht, 2021, S. 4) interessieren. Entsprechende Studien in der FBBE legen keinen
Fokus auf Ungleichheit und Intersektionalitit. Aus einer institutionalen Perspektive
stellt die Kita als Organisation ein zielorientiertes soziales Gebilde dar, das als »kol-
lektives Denk- und Handlungssystem« [...] »eigene Ziele« verfolgt; der Organisation
kommt »eine eigene Identitit und Kultur zu« (ebd., S. 4). Diese Perspektive ist an-
schlussfihig an das organisationspidagogische Begriffsverstindnis von Engel und
Gohlich (2022), mit dem sich die Kita als eigenlogisch operierende pidagogische Or-
ganisation verstehen lisst. Diese Perspektive fliefit in die Forschung zur Herstel-
lung pidagogischer Ordnungen und pidagogischer Qualitit in der FBBE (u.a. Ho-
nig et al., 2004) ein. Sie liefde sich auch in Bezug setzen zur Herstellung von Diffe-
renz, Diskriminierung und der Reproduktion von Ungleichheit. Denn die Kita ldsst
sich als ein eigenstindiger Akteur betrachten, der durch festgelegte Regeln, Struk-
turen und Praktiken aktiv Differenzen herstellt und potenziell gesellschaftliche Be-
nachteiligungen mitverursacht (Cloos, 2014). Dass Kitas als Organisationen »selbst
ungleichheitsgenerierend wirken« ist theoretisch daher plausibel (Engel & Gohlich,
2022, S. 209), aber in der FBBE empirisch noch nicht erforscht. Entsprechendes gilt
fiir intersektionale Ungleichheiten. Wihrend Eberherr (2022) durch eine systema-
tische Analyse historischer und aktueller Diskurslinien sowie Spannungsfelder den
wachsenden Einfluss intersektionaler Forschungsperspektiven in der Organisati-
onsforschung nachweist, gibt es in der FBBE hierzu hohen Forschungsbedarf.

Intersektionale Perspektiven auf Organisations-
und Ungleichheitsforschung zur FBBE

Ein Blick in die deutschsprachige Forschungslandschaft zu FBBE zeigt eine rege
Auseinandersetzung mit verschiedenen Differenzlinien wie Geschlecht, Ethnie, Ar-
mut, Alter, Behinderung etc. Intersektionale Perspektiven aber werden nur verein-
zelt explizit thematisiert (Bak & Machold, 2022); sich iiberschneidende Diskrimi-
nierungsformen in Kitas verstanden als Organisationen werden nahezu nicht em-
pirisch erforscht. Gleichwohl lassen sich einzelne Studienbefunde, die sich grob in
Mikro- und Mesoebene unterteilen lassen, aus einer solchen Perspektive betrach-
ten.

Im Kita-Alltag wurde in der EDUCARE-Studie auf Mikroebene analysiert, wie
Fachkrifte im Sprechen tiber Eltern Differenzen erzeugen und eine enge Verwoben-
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heit von ungleichheitsrelevanten Differenzlinien herausgearbeitet (Betz & Bischoff,
2017). Die Autor*innen zeigen, dass fiir die Fachkrifte u.a. die soziokonomische Lage
der Eltern zur Leitdifferenz wird, bei der armen Eltern in pauschalisierender Weise
die Kompetenz zur Erfiillung gesellschaftlicher Vorstellungen von Mutterschaft und
Firsorge abgesprochen wird. Dabei sind die Kategorien Armut, Kultur und Geschlecht
eng miteinander verflochten. Mit der Produktion von Differenzen durch sprachliche
Praktiken in Luxemburger Kitas beschiftigt sich Claudia Seele (2015) in ihrer eth-
nografischen Studie. Sie zeichnet nach, wie Kinder zur Monolingualitit, d.h. zum
Luxemburgischsprechen, verpflichtet werden, wobei Erwachsenen die Mehrspra-
chigkeit zugestanden wird. In diesen Prozessen treten zwei Differenzlinien hervor:
sprachliche Praxis und Kindsein. Zum einen wird die bildungsorientierte vorgegebe-
ne Sprachordnung der Erwachsenen iiber die translinguale alltigliche Verstindi-
gungspraxis der Kinder gestellt. Zum anderen fithrt die institutionelle Kategorisie-
rung in luxemburgisch sprechende und mehrsprachige Kinder zu ungleichen Aus-
gangsbedingungen und Teilhabechancen. Knoll und Kuhn (2022) beschiftigen sich
auf der Mesoebene und explizit aus einer intersektionalen Perspektive mit institu-
tionellen und elterlichen Selektions- und Marginalisierungspraxen im Kontext von
Mehrsprachigkeit in konzeptionell deutsch-englischsprachigen Kindertagesstitten
in der Schweiz. Sie zeigen auf, wie diese Prozesse zu sozialer Selektivitit fithren und
somit eine distinktive mehrsprachige Kindheit konstituieren, die Familien, die So-
zialhilfe empfangen, ausschlieRt und privilegierten Familien Vorteile bietet. Die Au-
tor*innen zentrieren auf die Uberschneidung der Differenzlinien Klasse und Ethni-
zitgt. Entlang der Kategorie Ethnizitit werden die Nationalitit, Religion, Kultur und
Sprache der Eltern als Kriterien zur Binnendifferenzierung herangezogen, wihrend
bei der Kategorie Klasse vor allem die Berufe der Eltern fiir Vergleiche bedeutsam
gemacht werden. Hogrebe et al. (2021) untersuchen, welche Kriterien bei der Platz-
vergabe in Kitas aus der Sicht pidagogischer Fachkrifte relevant sind, und beriick-
sichtigen dabei die Vorgaben der Trigerorganisationen im Hinblick auf die Entste-
hung von Segregationsprozessen. Die Autor*innen zeigen, wie Fachkrifte vorgege-
bene Kriterien wie Alter des Kindes, Entwicklungsstand des Kindes, Berufstitigkeit eines
Elternteils/beider Eltern oder Néihe der Einrichtung zum Wohnort bewerten und gewich-
ten. Zusitzlich werden Kriterien wie Geschlecht des Kindes, Konfessionszugehdorigkeit,
Migrationshintergrund oder die Sprache im Elternhaus fur den Platzvergabeprozess re-
levant gemacht.

Die referierten Studien machen deutlich, wie unterschiedliche Differenzen auf
zwei Ebenen ihre Relevanz entfalten: Auf der Mikroebene in Interaktionen und
Praktiken wie die Zu- und Abschreibung von Kompetenzen. Auf der Mesoebe-
ne funktionieren Organisationen iber festgelegte Kriterien und organisationale
Vorgaben, die wiederum Teilhabechancen und Zugangsmdoglichkeiten fir Kinder
und Eltern strukturieren und benachteiligende Effekte mit sich bringen. Es wire
lohnenswert, die in den Studien rekonstruierten Differenzlinien stirker in ijhrer
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intersektionalen Verschrinkung zu analysieren. Auch bleibt empirisch noch of-
fen, inwiefern diese Differenzierungen zur Reproduktion oder Verstirkung von
bildungsbezogenen Ungleichheiten fithren.

Ausblick

Es wurde aufgezeigt, dass und welche sozialen und frithpddagogischen Differen-
zen politisch und padagogisch relevant gemacht und bisweilen als Belastungen von
Seiten der Kita als Organisation markiert werden. Dies geschieht auch, indem sie
mit organisationalen Herausforderungen korrespondieren und sich verstarken. Bei
aller Kritik an entsprechenden kategorialen Ansitzen (Hormel, 2017), lisst sich mit
den Daten zumindest aufzeigen, dass spezifische Differenzlinien das pidagogische
Geschehen in den Einrichtungen ordnen und sie bedeutsam fiir Fragen der Steue-
rung von Organisationen sind. Um hier zukiinftig differenziertere Befunde zu er-
moglichen und die Daten aus einer stirker intersektionalen Perspektive analysieren
zu konnen, sind die Datengrundlagen, wie die amtliche Statistik (Betz, 2026i. E.),
zu erginzen bzw. aufzubauen. Damit erst konnen auch methodisch Verkniipfungen
hergestellt werden zwischen Differenzlinien bei Kindern (Kap. 2) und dem Personal
(z.B. zu Geschlecht, Alter, Stellung im Beruf). So lieRe sich gerade auch in Kombi-
nation mit qualitativen Zugingen, herausarbeiten, welche ungleichheitsrelevanten
Wirkungen und diskriminierenden Effekte (Gomolla, 2023) sich in Organisationen
vollziehen.

Ertragreich konnte es zudem sein, den beschreibenden Fokus auf Differenzlini-
en und Kompositionseffekte reflexiv an die Analyse von Praktiken der »Differenz-
erzeugung und -inszenierung« (Jergus, 2017, S. 128; Betz, 2026 i. E.) in der Organi-
sation an eine intersektionale Perspektive zu koppeln um sich der Wirklichkeit auf
der Meso- und Mikroebene der Organisation und dem Zusammenspiel von Diffe-
renzlinien im Kontext von (bildungsbezogenen) Ungleichheiten weiter zu nihern.
Einsichten hierzu gibt es bereits durch Analysen, die nachzeichnen, wie die Kita als
Organisation, Differenzen zwischen Kindern und Familien beim Zugang und im
Alltagsgeschehen herstellt und reproduziert. Durch eine stirkere Verbindung von
organisationsbezogenen mit intersektionalen Perspektiven lieRRe sich stirker noch
die Entstehung und Relevantmachung von Differenzen sowie ihre anzunehmenden
diskriminierenden Wechselwirkungen im Kita-Alltag fiir bestimmte Kinder und Fa-
milien und letztlich auch die Auswirkungen auf bildungsbezogene Ungleichheiten
und damit auch der Makroebene besser verstehen.
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Kindheit(en)

Raphael Bak & Claudia Machald

Kindheit intersektional zu denken heifit, die Vielfalt und Komplexitit kindlicher
Lebenswirklichkeiten sowie Subjektpositionen anzuerkennen und die gesellschaft-
lichen Verhiltnisse, die Kindheit strukturieren, in ihren Wechselwirkungen zu
verstehen, die Moglichkeitsriume fiir Handlungsmacht (agency) erméglichen. Da-
mit 6ffnet sich ein epistemischer Raum, in dem die »Vielfalt der Dinge« (Reichertz,
2016, S. 15) theoretisch, empirisch sowie pddagogisch und politisch sichtbar und
reflektierbar wird. Dabei riickt die Frage in den Fokus, wie Kindheiten im Plural
iiberhaupt moglich oder denkbar gemacht werden — denn hegemoniale Diskurse,
die »Universalitdt, Selbstverstindlichkeit und Alternativlosigkeit beanspruchen«
(Thon, 2014, S.160), bringen bestimmte Vorstellungen von Kindheit als legitim
hervor, wihrend sie andere marginalisieren, insbesondere dort, wo »Regime des
Normalen« (Warner, 1993, S. xxvi) wirksam werden. Dabei geht es unter Riickgrift
auf Intersektionalititsdenken darum darzulegen, dass Kindheit als Lebensphase
und gesellschaftliche Position stets mit anderen Machtverhiltnissen wie Rassismus,
Antisemitismus, Sexismus, Klassismus, Ableismus oder Cis-Heteronormativitit
verwoben (Bak & Machold, 2022, S. 1) und »von héchst unterschiedlichen sozialen
und kulturellen, diskursiv vermittelten Vorkehrungen« (Andresen, 2004, S.158)
abhingig ist. Eine intersektional ausgerichtete Kindheitsforschung geht weiter
davon aus, dass Kinder nicht nur passiv gesellschaftlichen Zuschreibungen und
Positionierungen ausgesetzt sind, sondern auch eigene Riume und Handlungs-
moglichkeiten schaffen. In diesem Sinne verstehen auch Bollig et al. (2016) die
Position des Kindes »nicht nur [als] eine zugewiesene Position, sondern [...] auch
[als] eine Position, die soziale Riume erdffnet« (ebd., S.5). Dabei wird deutlich,
dass Ermoglichungsrdaume und Handlungsmacht ungleich verteilt sind. Gerade
eine intersektionale Perspektive kann offenlegen, dass nicht alle Kinder dieselben
Chancen haben, soziale Riume aktiv zu gestalten, da ihre Position durch ver-
schiedene Diskriminierungsformen wie Rassismus, Cis-Heteronormativitit oder
Klassismus mitbestimmt wird.

Einer erziehungs- und sozialwissenschaftlich ausgerichteten Kindheitsfor-
schung liegt die Annahme zugrunde, dass — Biihler-Niederberger (2021) zufol-
ge — fuir die Erforschung von Kindern und Kindheit zwei zentrale Konzepte im
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Mittelpunkt stehen (ebd., S.700). Zum einen wird im Konzept des >Kindes als
Akteur« betont, dass Kinder als kompetente und aktive Teilnehmer*innen sozia-
ler Interaktionen verstanden werden, wobei ihre Beitrige und Kompetenzen im
Vordergrund stehen. Zum anderen beschreibt das Konzept der generationalen
Ordnung (Alanen, 2005), dass Alterskategorien, wie >Kinder< und >Erwachsene,
sozial konstruiert und institutionell verankert sind, wobei diese Einteilung un-
terschiedliche Rechte und Pflichten mit sich bringt (Biihler-Niederberger, 2021,
S.700). Die Einteilung in Generationen — also die Frage, wer als Kind gilt und
welche Bedeutung Kindheit hat — ist nicht neutral, sondern ein soziales, kulturelles
und gesellschaftliches Phinomen, das Kinder als eigenstindige Akteure versteht,
die in Machtverhiltnisse involviert sind (Mierendorff et al., 2012, S. 15). Zentraler
Bezugspunkt ist dabei das »normative Muster« (Bithler-Niederberger, 2010, S. 9),
das den Kern der generationalen Ordnung bildet. In dieser Hinsicht betont Bith-
ler-Niederberger (2010), dass die Kindheitsforschung untersuchen muss, welche
Handlungsmoglichkeiten Kindern innerhalb dieser Ordnung eréffnet oder ver-
wehrt werden, welche Strategien ihnen zur Verfiigung stehen und wie sie ihre
eigene Position wahrnehmen (ebd.). Richtungsweisend ist dabei in den Blick zu
nehmen — wie Andresen (2004) aufzeigt — dass »Kindheit als Dispositiv der Macht
wirksam wird« (ebd., S. 173). Das heiflt, Kindheit wird gesellschaftlich so definiert
und organisiert, dass sie Kontrolle und Machtausiibung tiber Kinder ermoglicht,
denn »Macht zeigt sich darin, dass etwas zum Gegenstand des Wissens wird und
Wahrheitswirkungen hervorbringt« (Bublitz, 2002, S. 25). In dieser Hinsicht beto-
nen die britischen Kindheitssoziolog“innen Alan Prout und Allison James (1990):

»Children are and must be seen as active in the construction and determination of
their own social lives, the lives of those around them and of the societies in which
they live. Children are not just the passive subjects of social structures and pro-
cesses« (ebd., S. 8).

Je nach sozialer Position wachsen Kinder unter verschiedenen Lebensbedingun-
gen auf, was ihren Zugang zu Bildung, Firsorge, Schutz, Gesundheit, Freizeit
und politischer Mitbestimmung erheblich bestimmt (Bak & Machold, 2022, S. 1).
Auch der Zugang zu Rechten, wie etwa Staatsbiirgerschaft, ist ungleich verteilt.
Wihrend Kindheit in vielen gesellschaftlichen Kontexten mit Schutz, Fiirsorge
und Unschuld assoziiert wird, gilt dies nicht automatisch fiir alle Kinder. So zeigt
McLaughlin (2018), dass Kindheit im Kontext der zunehmenden Kriminalisierung
von Migrant*innen ohne legalen Aufenthaltsstatus keine festgeschriebene, stabile
Kategorie darstellt, die automatisch Schutz garantiert. Stattdessen unterliegt sie
ideologisch und politisch motivierten Interpretationen, Priifungen und Verdich-
tigungen — und kann letztlich sogar aberkannt werden (ebd., S. 1759). Der Prozess
der Altersfeststellung zeigt etwa, wie politische und ideologische Vorstellungen von
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Kindheit materielle Auswirkungen auf das Leben von Kindern haben — insbeson-
dere dann, wenn Kindheit nicht als gegebene Realitit, sondern als zu beweisende
Identitit behandelt wird (ebd., S. 1765). Wie Machold und Mecheril (2019) fiir den
deutschsprachigen Kontext zeigen, wirken ethno-natio-kulturelle Zugehéorigkeiten
als Regulierungen im Sinne »fundamentaler Differenzordnungen« (Mecheril, 2009,
S. 205), die auf hegemoniale Eindeutigkeit abzielen und Uneindeutigkeit ausschlie-
Ren. Im Zusammenhang von Kindheit in der Migrationsgesellschaft zeigen sie, dass
iiber die Kategorie >Migrationshintergrund« diskursiv eine zweigeteilte Kindheit
konstruiert wird, bei der migrantisch markierte Kinder trotz Anerkennungsrhe-
torik hiufig defizitir gegeniiber einer als snormal< und erstrebenswert gesetzten
Kindheit positioniert werden (Machold & Mecheril, 2019, S. 365). In diesem Zusam-
menhang verstehen die Autor*innen die »migrationsgesellschaftliche Verfasstheit
der Gegenwart, transnationale Mobilitits- und Grenzerfahrungen sowie Diskurse
iiber Migration« (ebd., S. 362) als grundlegende Bedingungen von Sozialisation, Bil-
dung, Subjektivierung — und damit auch als konstitutiv fitr das Aufwachsen und die
gesellschaftliche Verortung von Kindern (ebd.). So legt Winkler (2024) am Beispiel
der USA dar: insbesondere »Schwarze Kinder wurden und werden systematisch aus
der Kategorie Kindheit herausgeschrieben, wenn ihnen Unschuld, Verletzlichkeit
und damit der Anspruch auf Schutz abgesprochen werden« (ebd., S. 22).! Dies fithrt
dazu, dass »Kinderarbeit, Gewalt, sexuelle Ubergriffe oder Kinderarbeit deutlich
weniger skandalisiert werden, wenn sie Schwarze Kinder betreffen« (ebd.). Insofern
wird deutlich, dass eine in der biirgerlichen Tradition verankerte Illusion fortwirke,
»die allec Kinder als einheitliche und schiitzenswerte Gruppe begreift — wih-
rend gleichzeitig gesellschaftliche Strukturen bestehen bleiben, die eben diese
Gleichbehandlung systematisch verhindern« (ebd., S. 25; Wihstutz, 2024). Liebel
(2022) zeigt, dass die sneue« sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung zwar seit
den 1990er Jahren in Europa und Nordamerika ideologische Grundlagen kritisch
hinterfragt, die kolonialen Entstehungszusammenhinge der Kindheitskatego-
rie jedoch weitgehend ausgeblendet hat (ebd., S. 79).” In ihren Ausfithrungen zu

1 In Anlehnungan den Bericht des Nationalen Diskriminierungs- und Rassismusmonitors 2023
verstehen wir mit dem Begriff »Schwarz« »eine politische Selbstbezeichnung, mit welcher
versucht wird, eine spezifische, von Rassismus betroffene gesellschaftliche Position und kol-
lektive Erfahrung zu beschreiben. Um zu verdeutlichen, dass mit »Schwarz« nicht auf eine
individuelle, sondern auf eine gesellschaftliche Position und die dadurch geteilten Erfah-
rungen durch das Erleben von anti-Schwarzem Rassismus Bezug genommen wird, wird der
Begriff mit groflem S geschrieben« (Deutsches Zentrum fiir Integrations- und Migrationsfor-
schung DeZIM eV., 2023, S. 29).

2 Die Kindheitsforschung hatsich im deutschsprachigen Raum als Soziologie der Kindheit eta-
bliert und wird derzeit interdisziplindr weitergefiithrt; insbesondere die Erziehungswissen-
schaft untersucht dabei die Verbindung von Bildung, Pidagogik und Kindheit (Hengst, 2008;
Kelle, 2009; Betz et al., 2018).
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Intersectionality, Childhood and its Global Dynamics betont aktuell die britische Kind-
heitsforscherin Ann Phoenix (2022) die Bedeutung intersektionaler Perspektiven,
indem sie aufzeigt, dass die ungleichen Lebenschancen Schwarzer Kinder im
Vergleich zu weiflen Kindern — besonders im Zuge von Black Lives Matter — global
sichtbar wurden und diese Benachteiligungen nicht nur rassifiziert, sondern auch
generationen-, alters-, geschlechts- und klassenspezifisch sind (ebd., S. 25).

Damit einhergehend ist auch die Vorstellung einer diskriminierungsfreien und
schiitzenswerten Zukunft ungleich verteilt: Der Zugang zu dieser Zukunft ist nicht
allen Kindern gleichermafien moglich, sondern hingtvon gesellschaftlichen Macht-
verhiltnissen und Zugehdorigkeitsordnungen ab (Bak, i.E.), wie auch der aktuelle
UNICEF-Bericht (2023) zur Lage der Kinder in Deutschland zeigt: Mehr als 1,3 Mil-
lionen Kinder sind einem dauerhaften Armutsrisiko ausgesetzt. Zugleich zeigt der
Bericht, dass bewaffnete Konflikte Kinder weltweit so stark treffen wie nie zuvor.

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass Kindheit in politischen Dis-
kursen hiufig als Projektionsfliche fiir eine gewiinschte, zukiinftige Gesellschaft
dient — als das, was Edelman (2004) »the perpetual horizon of every acknowledged
politics« (ebd., S. 2) nennt. Politik, selbst, wenn sie sich radikal oder progressiv gibt,
bleibt in diesem Verstindnis letztlich konservativ, da sie auf die Stabilisierung eines
bestimmten sozialen Ordnungsmodells abzielt (ebd.). So werden politische Ent-
wiirfe einer besseren Zukunft nicht nur um ein eindimensionales, unterkomplexes
und hegemoniales Bild von Kindheit herum entworfen, sondern re-produzieren
dabei auch bestehende gesellschaftliche Ausschliisse (ebd.). Wer also genau als das
»Kind der Zukunft« gilt, wird durch bestehende Differenz-, Ungleichheits- und Dis-
kriminierungsverhiltnisse exklusiv bestimmt - sie entscheiden dariiber, welche
Kinder als >witrdig« und >schiitzenswert« gelten, Teil dieser Zukunft zu sein, und
welche ausgeschlossen werden.

In dieser Hinsicht steht im Zentrum intersektionaler Perspektiven die Erkennt-
nis, dass soziale Kategorien wie Generation, Geschlecht, soziale Herkunft, Migra-
tions- und Fluchthintergrund, Ethnizitit, Staatsbiirgerschaft, Religion, Behinde-
rung oder Queerness nicht isoliert oder additiv wirken, sondern relational zuein-
anderstehen und nur in ihrer Verschrinkung angemessen beriicksichtigt werden
kénnen, um Kindheit und Kinder in ihrer sozialen Komplexitit zu verstehen.? Ge-
neration wird in diesem Zusammenhang nicht als biologische Altersdifferenz ver-

3 Degele und Winker (2008) machen deutlich, dass relationales Denken eine besondere Her-
ausforderung darstellt, da Menschen im Alltag wie auch in der Wissenschaft dazu tendieren,
in festen, statischen Kategorien zu denken, anstatt soziale Phianomene als dynamische Pro-
zesse und Beziehungsgefiige zu begreifen (ebd., S. 196). Ebenso wie Geschlecht nicht als fixe,
unverinderliche Eigenschaft, sondern als Ergebnis sozialer und kultureller Vergeschlecht-
lichungsprozesse verstanden werden muss, ist auch Kindheit kein statischer Zustand, son-
dern nur im Zusammenspiel mit den sozialen, kulturellen und generationellen Relationen
begreifbar, in denen sie entsteht, gelebt und ausgehandelt wird.
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standen, sondern als sozial hergestellte Position, die in spezifischer Weise mit wei-
teren Herrschaftsverhiltnissen hegemonial verwoben ist. Eine solche Ausrichtung
zieltdaraufab, die Bedeutung von Generation innerhalb intersektionaler Forschung
theoretisch zu fundieren, empirisch zu erschlieRen und im Kontext gesellschaftli-
cher und kindheitspadagogischer Verhiltnisse kritisch zu reflektieren.

Im Weiteren wird es darum gehen zu zeigen, welches Erkenntnispotenzial ei-
ne intersektionale Perspektive auf Kindheit bietet. Eine solche Ausrichtung ermég-
licht ein komplexes Verstindnis von der Verflechtung sozialer Ungleichheiten, regt
zu einer kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Machtver-
haltnissen an und fordert eine »gerechtigkeitsorientierte« (Dhawan & Castro Varela,
2011) sowie diskriminierungskritische Betrachtung sozialer Phinomene. Statt fer-
tiger Antworten will der Beitrag Diskursriume 6ffnen, indem er im Folgenden die
zentrale Frage stellt, was es heifdt, Kindheit(en) intersektional zu denken - a) theo-
retisch, b) empirisch, ¢) pidagogisch und d) politisch.

a) Intersektionalitit kann, wie Emmerich und Hormel (2013) betonen, als wissen-
schaftliche Beobachtungsperspektive verstanden werden, die Reflexionswis-
sen fur die Erziehungswissenschaft bereitstellt, indem sie die pidagogische
Konstruktion von Normalitit sowie die daraus resultierenden Ausschliisse, Un-
gleichheiten und sozialen Differenzzuschreibungen in den Blick nimmt (ebd.,
S. 237fF.). Obwohl sich die deutschsprachige Kindheitsforschung seit Langem
mit Ungleichheit und Differenz auseinandersetzt, findet Intersektionalitit
bislang kaum systematisch Eingang — insbesondere in der qualitativ-empiri-
schen Forschung zur Pidagogik der frithen Kindheit, wo vor allem theoretische
Reflexionen sowie erste qualitativ-empirische Zuginge existieren, die Prozesse
der Erzeugung von Differenzen zum Gegenstand haben (Bak & Machold, 2022).
Wihrend die Intersektionalititsforschung verschiedene Machtachsen wie race,
gender, class berticksichtigt, Kindheit jedoch kaum als eigene Kategorie von
Diskriminierung und Differenz anerkennt und in der Breite der Intersektiona-
litatsdiskussion ein systematischer Bezug auf Alter, Generation und Adultismus
fehlt (Hunner-Kreisel & Mirz, 2019; Bak & Machold, 2022), beriicksichtigt die
Kindheitsforschung bislang nur unzureichend die Verschrinkungen dieser
Kategorien unter Beriicksichtigung ihres »kategorialen Wechselverhiltnisses«
(Amirpur et al. 2023, S.120). Deutlich wird damit eine doppelte Leerstelle:
Wiahrend die Intersektionalititsforschung Kindheit, Alter und Adultismus als
eigenstindige Kategorien von Ungleichheit weitgehend ausblendet, bleibt die
Kindheitsforschung gegeniiber den komplexen Verschrinkungen sozialer Dif-
ferenzlinien enthaltsam. Dabei kann eine intersektionale Perspektive den Blick
darauf schirfen, wie Kindheiten unter Bedingungen von Differenz, Ungleich-
heit und Diskriminierung organisiert werden und wie sich diese Verhiltnisse
wechselseitig zueinander verhalten. Ein solcher Zugang birgt zudem das Po-
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tenzial, scheinbar unauflésbare Diskurse zu 6ffnen, in denen Kategorien nicht
nur als gegensitzlich erscheinen, sondern moglicherweise einen gemeinsamen
(diskursiven) Raum bewohnen kdnnen, um Subjektivititen auszudriicken, die
bislang nicht reprisentierbar waren — etwa im Hinblick auf Queerness und
Kindheit (Bak, i.E.) sowie auf Antisemitismus und Kindheit (Rensch-Kruse et
al. 2024). Fiir Machold (2024) liegt ein wesentliches Argument fiir die Anwen-
dung von Intersektionalitit in der Kindheitsforschung darin, Diskriminierung,
insbesondere rassismusbezogene, systematisch thematisieren zu kénnen, und
damit zugleich neue Forschungsfelder an der Schnittstelle von Kindheits- und
Migrationsforschung erdéffnet werden, etwa im Hinblick auf die Verflechtung
von Generationenverhiltnissen und ethnisch codierten Ordnungen (ebd., S. 95).
Um das skizzierte Intersektionalititskonzept empirisch zu illustrieren, bezie-
hen wir uns auf ausgewihlte Befunde der Kindheitsforschung, insbesondere
im Hinblick auf den Umgang mit Differenz- und Ungleichheitskategorien. So
etwa zeigt eine Studie von Hunner-Kreisel und Mirz (2018) unter Ritckgriff
auf die praxeologische Mehrebenenanalyse nach Winker und Degele (2009),
dass die generationale Ordnung in einem komplexen Wechselverhiltnis zu
Strukturkategorien wie Klasse, race/Ethnizitit, Geschlecht und Koérper steht
(Hunner-Kreisel & Mirz, 2018, S.230). Auf eine doppelte Marginalisierung
im Hilfesystem weist Amirpur (2016) hin: Familien von Kindern mit >geistiger
Behinderung« werden sowohl aufgrund ihres Migrationshintergrunds als auch
wegen der Behinderung ihres Kindes an den Rand der Gesellschaft gedringt.
Nicht zuletzt zeigt Machold (2015) in ihrer Ethnographie zu Differenz und Kindheit
mit einem subjektivierungstheoretischen Zugang sowie Machold und Wienand
(2021) in ihrer Studie zur Herstellung von Differenz in der Grundschule mit einem
praxistheoretischen Zugang zu Unterscheidungspraktiken, dass Differenzfor-
schung einen Zugang zu einer Kindheitsforschung eroffnet, die sich (auch)
intersektional denken lasst.

In seiner interviewbasierten Studie mit queer-positionierten Erzieher*innen
Queer|ing Kindheit fragt Bak (i.E.), wie es sein kann, dass Kindheit nur eine
Lebensweise — die cis-geschlechtliche und heterosexuelle — anerkennt und
Kinder dabei ausschliefilich als zukiinftige cis-geschlechtliche und heterose-
xuelle Erwachsene gedacht werden, obwohl queere Menschen schon immer
existierten. Bak kann zeigen, dass Queerness im Kontext der frithen Kindheit
nicht offen als legitime Subjektposition anerkannt, sondern in Spekulatio-
nen und Andeutungen verlagert wird. Dabei erweist sich die Intersektion von
Queerness und Kindheit als »impossible intersection« (Rao, 2020): das heif3t,
Queerness wird im Kontext frither Kindheit nicht einfach iibersehen, sondern
aktiv aus Diskursen sherausgedeutet, da sie als unvereinbar mit dominanten
cis-heteronormativen und generationell geordneten Machtverhiltnissen gilt
und einer besonderen »Vorsichtsregulation« (Foucault, 2020 [1983], S. 98) un-
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terliegt. Bak (i.E.) zeigt, dass intersektionale Analysen offengehalten werden
miissen, um nicht in einer Logik fester Identititen zu verharren. Die Studie
rekonstruiert, dass Queerness im Kontext frither Kindheit nicht nur itber Iden-
tititskategorien ausgehandelt, sondern auch iiber alters-, entwicklungs- und
zeitbezogene Normalerwartungen reguliert wird. Intersektionalitit macht
demnach nicht nur ungleiche Identititsverhiltnisse sichtbar, sondern kann
aufzeigen, wie iiber (chrono-)normative Zeitvorstellungen —z.B. dariiber,
wann etwas als >normal« gilt oder Entwicklungen als >rechtzeitig« bzw. >abwei-
chend« wahrgenommen werden — Macht auf Subjekte ausiiben: Insbesondere
queer-positionierte oder gender-nonkonforme Kinder werden schnell als >zu
frith¢, oder als von zeitlichen Normen >abweichend« konstruiert — und erfahren
dadurch Unsichtbarmachung und Ausschluss.

Pidagogische Programmatiken im Kontext von Kindheit spiegeln bildungs-
politische Bemithungen wider, intersektionale Differenz- und Ungleichheits-
verhiltnisse wie Migration, Geschlecht, (Dis-)Ability und Armut aufzugrei-
fen — sichtbar etwa in Bildungsplinen, im Gender Mainstreaming und im
Aktionsplan zur Umsetzung der Behindertenrechtskonvention (Machold &
Bak, 2022; Meyer, 2018). Exemplarisch zeigt sich dies an den Debatten, die die
durch Bundesmittel geférderten Broschiiren >Murat spielt Prinzessin, Alex hat
zwei Miitter und Sophie heifst jetzt Ben< (Queerformat Berlin, 2018) und >Ene, mene,
muh —und raus bist du!« (Amadeu Antonio Stiftung, 2018) ausgeldst haben (ebd.).
Hier zeigt sich eine Ambivalenz: Einerseits férdern — wie El-Mafaalani (2023)
darlegt - institutionelle und pidagogisch-programmatische Offnungsprozesse
eine zunehmende Sensibilisierung fiir Rassismus und Geschlechtervielfalt,
eine groflere Sichtbarkeit von Diversitit sowie einen verstirkten rassismus-
kritischen Aktivismus. Andererseits nehmen rassistische Diskriminierung,
Antisemitismus, rechtsextreme Gewalt sowie populistische und queer- bzw.
transfeindliche Diskurse zu, in denen Fragen von Differenz und Kindheit - et-
wa unter dem Schlagwort >Antigenderismus«< — in exkludierende Imperative
tibersetzt werden (ebd. S. 29; Thon & Grenz, 2022; Bak, i.E.). Diese gelten
als kulturelle Konfliktfelder, die im elementarpidagogischen Alltag verhandelt
werden - ein Feld, in dem laut Thole und Simon (2021) auch >volkische Ideologen
[sich] bemithen, pidagogische Deutungsmacht zu gewinnen« (ebd., S. 38).

Auf der Ebene der Politik der Kindheit — etwa bei der Gestaltung und Stir-
kung gerechter und inklusiver gesellschaftlicher Bedingungen fiir Aufwachsen
und demokratische Teilhabe — geht es um die Beriicksichtigung der Perspek-
tiven von Kindern auf politisch-gesellschaftliche Verhiltnisse, insbesondere
in der Auseinandersetzung mit diskriminierenden und ungleichheitsrelevan-
ten Erfahrungen, Praktiken und Strukturen. Damit geht es letztlich um die
Frage nach politischen und subjektiven Lebensbedingungen, »die das Leben
ermoglichen, unter denen tatsichlich gelebt werden kann« (Butler, 2023, S. 16).
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Mit Konstantoni und Emejulu (2017) in ihrem Text When Intersectionality Met
Childhood Studies kann Intersektionalitit nicht nur als analytischer Rahmen zur
Untersuchung komplexer Wechselwirkungen zwischen sozialen Identititen
und politischen Institutionen verstanden werden, sondern auch als politische
Praxis, die hegemoniales Wissen sowie dominante Praktiken in der Benennung
und Legitimierung von Politik, politischer Partizipation und Wissensproduk-
tion hinterfragt und herausfordert (ebd., S.8). Insbesondere in der Frage,
welche Themen als kindheitspolitisch relevant gelten — wie etwa Kinderarmut,
Rassismus, Antisemitismus, Geschlechtergerechtigkeit oder Queerness —, wird
deutlich, wie hegemoniale Setzungen wirken. Eine intersektionale Perspektive
auf Kinderpolitik und politische Bildung ermdoglicht es, die Verschrinkun-
gen von Macht, Diskriminierung und Ungleichheit analytisch zu erfassen.
Gerade weil, wie El-Mafaalani et al. (2025) aktuell beschreiben, »Kinder eine
Minderheit ohne wirksamen Minderheitenschutz« (ebd., S.7) sind, bleiben
deren Perspektiven — besonders bei Mehrfachdiskriminierung — im politischen
Diskurs unmarkiert.

Zusammenfassend zeigen sich die Herausforderungen einer intersektionalen
Kindheitsforschung in der kritischen Auseinandersetzung mit kategorialen Zugin-
gen — wie Supik (2022) betont — und in der grundlegenden Frage, welche Begriffe
Ausschluss und Unterdriickung tiberhaupt erst erméglichen (Bublitz, 2002, S. 50).
Eine intersektionalititsinformierte Ausrichtung ist u.E. doppelt bestimmt: Einer-
seits muss empirisch herausgearbeitet werden, welche Kategorien im jeweiligen
Kontext relevant gemacht werden und wie sie zueinander in Beziehung stehen
(Bak & Machold, 2022, S.10). Andererseits gilt es, herrschafts- und machttheo-
retische Perspektiven systematisch in die Kindheitsforschung einzubeziehen.
In diesem Zusammenhang werden auch antikategoriale Ansitze diskutiert, die
starre Differenzlinien kritisch hinterfragen. Emmerich und Hormel (2013) riicken
die Analyse institutionalisierter Klassifikationssysteme sowie organisatorischer
und interaktioneller Askriptionspraxen in den Mittelpunkt. Kelle und Schweda
(2017) betonen die Bedeutung feld- und kontextspezifischer Prozesse des doing
difference, wihrend Machold (2015) mit subjektivierungs- und adressierungsana-
lytischen Zugingen wichtige Impulse zur Analyse kindlicher Positionierungen
liefert.

Letztlich geht es in einer intersektionalen Ausrichtung auf Kindheit(en) darum,
dass Kindheit nicht naturgegeben oder universell gedacht wird, sondern in jeder
Gesellschaft zu einer bestimmten Zeit auf spezifische Weise verstanden und orga-
nisiert wird. Zudem riicken damit generational bedingte Machtverhiltnisse in den
Blick, die sich in gesellschaftlich wirksamen Differenz- und Ungleichheitsverhalt-
nissen ausdriicken und diese zugleich re-produzieren. Entscheidend ist dabei ein
kritischer Umgang mit Naturalisierungen und Essentialisierungen von Kindheit,
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die ihre soziale und politische Verfasstheit verschleiern. Insofern geht es darum, of-
fenzulegen, wie Kindheit(en) gesellschaftlich erzeugt und zugleich verunméglicht
werden - insbesondere durch die Frage, aus welchem hegemonialen Standpunkt
heraus sie gedacht, adressiert und normativ gerahmt werden, und welche Lebens-
moglichkeiten und Zukunftsperspektiven dadurch (un)moglich gemacht werden.
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Kinder- und Jugendarbeit

Tanja Grendel & Alina Franz

1. Einleitung

Angebote der Kinder- und Jugendarbeit haben den gesetzlichen Auftrag, »Benach-
teiligungen zu vermeiden oder abzubauen« (§1 SGB VIII). Sie »sollen an den Inter-
essen junger Menschen ankniipfen und von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet
werden, sie zur Selbstbestimmung befihigen und zu gesellschaftlicher Mitverant-
wortung und zu sozialem Engagement anregen und hinfithren« (§11 SGB VIII).

Die hier formulierten Bildungsziele Selbstbestimmung, gesellschaftliche Mitver-
antwortung und soziales Engagement werden in unterschiedlichen theoretischen
Konzeptionen der Kinder- und Jugendarbeit aufgegriffen. Leitend ist dabei die
Frage, wie Angebote »in der Subjektentwicklung bzw. der Selbstbildung oder
Aneignungstitigkeit der Kinder und Jugendlichen assistieren und dabei deren
kritische, gesellschaftlich-demokratische Handlungs- und Einmischungsfihigkeit
fordern kénne[n]« (Sturzenhecker & Deinet, 2018, S. 697). Kinder- und Jugendarbeit
kennzeichnet somit eine emanzipatorische, gesellschaftliche Ungleichwertigkeiten
und Intersektionalitit reflektierende Perspektive, unabhingig davon, ob junge
Menschen selbst von Benachteiligung betroffen sind.

Umgesetzt werden diese Bildungsziele anhand der Handlungsprinzipien Of
fenheit, Freiwilligkeit, Partizipation und Diskursivitit (Sturzenhecker & Deinet, 2018,
S. 695-696). Diese Prinzipien pragen strukturell die Organisation(sform) der Kinder-
und Jugendarbeit und leiten die pidagogische Arbeit.

Offen im Zugang »fiir alle« und das Spektrum denkbarer Aktivititen und An-
liegen betreffend, erschlieflen Angebote der Kinder- und Jugendarbeit mit ihren
Adressat*innen einen »Moglichkeitsraum[.] zur Entfaltung [von] Autonomie-
bedirfnisse[n]« (Scherr, 2021, S. 646): Ohne enge Vorgaben und verpflichtende
Teilnahme (Freiwilligkeit) ergeben sich Gelegenheiten der Selbstorganisation und
damit einhergehend des selbstentdeckenden Lernens, der aktiven Beteiligung und
Gestaltung und der Erprobung des Miteinanders (Partizipation) sowie der Erfahrung
von Zugehorigkeit (Baumbast et al., 2014, S. 29). Dabei wird beriicksichtigt, dass



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

248

Kapitel IV: Lebensphasen und lebensphasenspezifische Organisationen

»die Selbstbewusstseins- und Selbstbestimmungsfiahigkeit [..] abhangig ist von
den je konkreten sozialen Bedingungen, welche die Entfaltung der individuellen
Moglichkeiten beférdern oder behindern, unterstiitzen oder erschweren« (Scherr,
2021, S. 643).

Strukturelle Begrenzungen von Subjektivitit werden entsprechend per se mit-
gedacht. Diesem Auftrag folgend, bietet Kinder- und Jugendarbeit ihren Adres-
sat*innen ausgehend von deren Bediirfnissen und Anliegen diskursiv ein »Moglich-
keitsspektrum von Themen, Personen, Orten und Handlungsweisen anl.], die eine
Erweiterung ihrer Bildung herausfordern kénnten« (Sturzenhecker, 2021, S. 1235).
Dies setzt seitens der Fachkrifte eine Reflexion »hegemonialer Ungleichheits-
verhiltnisse [voraus], die die Handlungsspielriume der Adressat*innen und der
Fachkrifte bestimmen« (Miiller & Polat, 2022, S.382). Gegenstand der Reflexion
sind zum einen gesellschaftliche Positionierungen und Handlungs(un)méglichkei-
ten von Kindern und Jugendlichen, zum anderen die eigene Positionierung und
Verwobenheit beruflicher Praxen in gesellschaftlichen Strukturen. Intersektio-
nalitit ist dabei »ein notwendiges Instrument zur Auseinandersetzung mit und
Bekimpfung von Mehrfachdiskriminierungen« (Benbrahim, 2022, S. 289).

Analytisch lassen sich Méglichkeitsriume als konstituierende Rahmung’ fassen,
die aus der dynamischen Vermittlung im Spannungsverhiltnis zwischen der Inter-
aktion von Fachkriften und Adressat*innen sowie »den generellen Sachprogram-
matiken, Regeln, Normen und Rollenbeziehungen der Organisation« (Kubisch &
Franz, 2022, S. 420) resultieren. Nachfolgend wird das Konzept der Moglichkeits-
riume unter einer intersektionalen Perspektive vorgestellt.

2. Kinder- und Jugendarbeit als Maglichkeitsraum

Der Begriff Moglichkeitsraum bezieht sich im Allgemeinen auf individuelle und/oder
kollektive Handlungs- und Gestaltungsspielriume. Fabian van Essen (2013) be-
schreibt diese unter Bezugnahme auf Bourdieus Verstindnis des sozialen Raums
als Resultate des »Bedingungsgefiige[s] von Kapitalbesitz, Positionierung und
Habitus« (van Essen, 2013, S. 18). Das heift, Moglichkeitsraume lassen sich durch
bestimmte Bedingungen und Ressourcen sowie in Interaktion sowohl erweitern
als auch begrenzen und einschrinken. Mit Verweis auf den Kapitalansatz von
Pierre Bourdieu (1983) scheinen an der Stelle die vielfiltigen Dimensionierungen

1 Die Frage nach der konstituierenden Rahmung lasst sich im professionstheoretischen Dis-
kurs verorten und ist im Kontext der Dokumentarischen Methode als »professions- resp[ek-
tive] organisationstheoretische Variante des Orientierungsrahmens [im weiteren Sinne zu
verstehen]« (Bohnsack, 2022, S. 40).
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von Moglichkeitsriumen auf - 6konomisch, sozial und kulturell. Entsprechend
kann der Zugang zu einer Playstation im Jugendzentrum ebenso Moglichkeiten
er6ffnen wie anerkennende Beziehungen, Angebote der Hausaufgabenbetreuung
oder Freizeiten. Deutlich wird zudem eine relationale Perspektive auf Moglichkei-
ten: Auf der Grundlage eines raumtheoretischen Verstindnisses beschreibt etwa
Merle Hummrich (2023, S. 82) Sozialisationskontexte als Moglichkeitsriume ju-
gendlicher Individuation, die »sich in einem dynamischen Prozess immer wieder
im Verhiltnis zu organisationalen, familialen, peer-bezogenen, institutionellen [,]
milieuspezifischen [,] gesellschaftlichen und transnationalen Moglichkeitsriumen
[re-konfigurieren]« (Hummrich, 2023, S. 83). Sie verweist damit insbesondere auf
Fragen von Wechselwirkungen und (Nicht-)Passungen zwischen unterschiedlichen
Erfahrungskontexten, etwa zwischen in Familie internalisierten und in Schule
erwarteten Bildungsorientierungen und -formen (Bourdieu & Passeron, 1971). Das
Konzept der Passungen erklirt systematische Benachteiligungen und Ausschliisse
bestimmter Gruppen von gesellschaftlicher Teilhabe.

Anschlussfihig ist an der Stelle der gerechtigkeitstheoretische Capability Ap-
proach, welcher den »Space of Capabilities, nicht etwa den >Space of Functionings«
als normativ-politischen Mafstab [betont]« (Ziegler, 2021, S. 109) und sich am Ideal
von Autonomie und Teilhabe orientiert. Diese Bildungsziele (siehe oben) werden im
Kontext der Kinder- und Jugendarbeit hiufig unter der Primisse von Subjektbildung
aufgegriffen. Dabei wird Subjektivitit als »normativ-kritische[r] Grundbegriff«ver-
standen, um »fiir die Analyse von Behinderungen, Beschidigungen und Begrenzun-
gen des Selbstbewusstseins und der Selbstbestimmungsfihigkeit, denen Individu-
en und soziale Gruppen unterliegen, theoretisch zu sensibilisieren« (Scherr, 2021,
S. 644). Kinder- und Jugendarbeit eréffnet als »soziale[r] Ort[.]« (Scherr, 2021, S. 647)
vielfiltige (Selbst-)Erfahrungsmoglichkeiten, darunter »Erfahrungen der eigenen
Stirken und der eigenen Fahigkeiten als Gegenerfahrungen zu gesellschaftlich zu-
gemuteten Ohnmachtserfahrungen« (Scherr, 2021, S. 646), eine Reflexion des eige-
nen Selbst- und Weltverstindnisses sowie Empowerment, auch in Verbindung mit
dem Wissen um die eigenen Rechte. Moglich wird dies im Rahmen verlisslicher Be-
ziehungen, in denen die Bediirfnisse der Jugendlichen dialogisch erschlossen wer-
den, was eine »Kultur der gegenseitigen Achtung und Anerkennung« (Scherr, 2021,
S. 648) voraussetzt. In diesen Anerkennungsverhiltnissen kénnen sich junge Men-
scheninihren Identititsmerkmalen darstellen, wodurch Positionierungen zu Diffe-
renz- und Machtverhiltnissen moglich, jedoch auch (re-)produziert werden kénnen
(PloRer, 2021, S. 744).

Ahnliche Dimensionen weisen Beschreibungen des Méglichkeitsraums als
Ressourcenentdeckungs- und Experimentierraum auf, wie sie u.a. im Zusammen-
hang mit interkultureller und geschlechtersensibler Jugendarbeit beschrieben
werden (Castro Varela & Jagusch, 2011, S.268). Teilweise finden sich hier auch
begriffliche Rahmungen als >geschiitze(re) Riume bzw. safe(r) space(s), wobei
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expliziter die Auseinandersetzung mit Ungleichheiten und Machtpositionen fo-
kussiert wird. Dies bezieht sich ebenfalls auf die Thematisierung und Reflexion
von (Mehrfach-)Diskriminierungen und deren intersektionalen Verschrinkungen
(Benbrahim, 2022, S. 291-292).

Intersektionale Ansitze in der Kinder- und Jugendarbeit sind per se mit einer
gewissen Ambivalenz verbunden: Einerseits werden marginalisierte Kinder und
Jugendliche in ihren (Selbst-)Positionierungen anerkannt und ihnen werden ent-
sprechende Unterstiitzungsmoglichkeiten angeboten (u.a. Deinet & Icking, 2020,
S. 878). Andererseits kann dies zu Pauschalisierungen und einem Labeling als »die
(problembeladenen) »Anderen« (Milller & Polat, 2022, S. 387) fithren. Die Heraus-
forderung fiir die Kinder- und Jugendarbeit besteht vor diesem Hintergrund darin,
»der Heterogenitit der Kinder und Jugendlichen gerecht zu werden, Ausschliisse
zu mindern und Partizipation fiir gleichberechtigte Verschiedene zu erméglichen«
(Beck & Plofer, 2021, S. 279). Hierfir ist sie darauf angewiesen, »sich die subjektive
Lebenswirklichkeit ihrer Adressat*innen mit Hilfe sozialwissenschaftlicher Metho-
denverstehend zu erschlieflen« (Scherr, 2021, S. 649). Es bedarf weiter einer Analyse
der oben angesprochenen (Nicht-) Passungen zwischen institutionellen Erwartungen
und Bildungsorientierungen von Adressat*innen, um die sich in der Interaktion
zwischen Fachkriften und Adressat*innen »abzeichnenden gegenwirtigen Verge-
sellschaftungsmodi (z.B. der vorherrschenden Logik von Teilhabe und Teilnahme)«
offen zu legen und die »Moglichkeiten und Grenzen, die mit den derzeitigen Ver-
gesellschaftungsmodi verbunden sind, systematisch [zu erfassen]« (Henn & Kessl,
2022, S. 52.8).

Das Einnehmen einer relationalen Perspektive auf die handlungsleitenden Ori-
entierungen von Jugendlichen (Bildung) und Fachkriften (Bildungsmoglichkeiten)
stellt im Kontext emanzipatorischer Bildungsprozesse somit eine wesentliche Vor-
aussetzung zur Bearbeitung sozialer Ungleichheiten und ihrer intersektionalen
Verschrinkungen dar. Bislang wird diese vernachlissigt. Im Folgenden wird auf
empirische Perspektiven® eingegangen, um zu zeigen, wie Moglichkeitsriume in
der Kinder- und Jugendarbeit strukturell (noch stirker) implementiert werden
konnen.

2 Bezug nehmen wir auf das BMBF-geforderte Projekt »Abbau von Bildungsbarrieren im Span-
nungsfeld von Angebot und Aneignung (ABiSAn)« (Fkz.: 01)B2102). Informationen finden
sich unter: https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/3580.php. Die Verant-
wortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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3. Empirische Perspektiven auf Intersektionalitat und Moglichkeitsraume
emanzipatorischer Bildung in der Kinder- und Jugendarbeit

Junge Menschen thematisieren hiufig hohe Leistungs-, Funktions- und Verhaltens-
erwartungen sowie Abwertungserfahrungen, wenn sie diesen nicht entsprechen.
Auch der Bereich der Kinder- und Jugendarbeit ist nicht frei von Erwartungen: Die
Praxen von Fachkriften verweisen oftmals auf eine verhaltensorientierte Anerken-
nungsordnung, die mit dem mittelfristigen Ziel einer sozialen Integration in die
Gesellschaft korrespondiert. Diese Form der Integrationsorientierung steht partiell
in Spannung zu jungen Menschen, die eine eher kurzfristige Perspektive auf ihre
eigene Entwicklung einnehmen. Auflgsen lisst sich diese Spannung in verlisslichen
Beziehungen, in denen die Bediirfnisse und Interessen von Kindern und Jugendlichen
im Vordergrund stehen und sie nicht pauschal verurteilt werden. Dies wird insbe-
sondere durch die offene Organisationsform der Kinder- und Jugendarbeit ermog-
licht (Grendel & Franz, 2024, S. 306).

Aus einer relationalen Perspektive zeigt sich jedoch, dass fiir einen Teil der Ju-
gendlichen auch in offenen Angeboten verbindliche Strukturen — wie inhaltlich und
zeitlich definierte Angebote sowie klare Umgangsregeln — eine Voraussetzung fir
verlissliche Beziehungen?® bilden. Dies dokumentiert ein Bediirfnis nach Kontrolle
und Sicherheit. Unsicherheit wird somit zu einer Barriere von Moglichkeitsriumen,
die sich aus der Perspektive von Jugendlichen entsprechend als safer spaces rekon-
struieren lassen. Fachkrifte werden in dem Zusammenhang als Wiichter*innen von
Ordnungen adressiert, die Grenzen ziehen und mittels Sanktionen durchsetzen, et-
wa um diskriminierendes Verhalten zu unterbinden. Dariiber hinaus tragen die Ju-
gendlichen selbst zum Erhalt ihres Moglichkeitsraums bei: Beispielsweise grenzen
sich Stammbesucher*innen von anderen Jugendlichen ab, die sich abweichend ver-
halten oder die Einrichtung nur sporadisch besuchen (Franzi. V.). Folglich kann ein
safer space fiir eine Gruppe von Jugendlichen die Ausgrenzung einer anderen Gruppe
bedingen. Auch Gruppendynamiken kénnen somit zu einer Barriere von Moglich-
keitsraumen werden, wenn sie pidagogisch unbearbeitet bleiben.

In der Art und Weise wie Fachkrifte Jugendliche adressieren, verdeutlicht
sich — teilweise entlang von Diskriminierungskategorien — hiufig eine Differen-
zierung nach spezifischen Bedarfslagen; hierdurch kénnen Differenzzuschrei-
bungen (re-)produziert werden. Mitunter zeigen sich in diesem Zusammenhang
Leerstellen in der Thematisierung von Diskriminierungen, sowohl mit Blick auf
einzelne Diskriminierungsformen (etwa Klassismus), insbesondere jedoch deren
Verschrinkungen. Die Lebenswirklichkeiten junger Menschen finden in Praxis
folglich nur teilweise Beriicksichtigung (Grendel et al., 2024, S. 349).

3 Die Unterscheidung geht zuriick auf Kunstreich (2012, S. 88f.).
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Mit Blick auf das Aufwerfen kritischer Perspektiven auf (Mehrfach-)Diskri-
minierungen folgen Fachkrifte hiufig einer Gelegenheitsorientierung, die sich in
einer partizipativ-dialogischen und ermiglichend-erweiternden Didaktikform realisiert.
In diesem Zusammenhang geben sie Reflexionsimpulse, wobei eine (grundlegende)
Transformation im Sinne einer emanzipatorischen Bildung als normatives Ideal
aufscheint. Die Adressat*innen greifen diese Impulse vornehmlich in Passung zu
eigenen Erfahrungen und Relevanzen auf. Entscheidend ist dariiber hinaus die
Form der Thematisierung: Werden Diskussionen von Jugendlichen als zu abstrakt
oder als reiner Selbstzweck wahrgenommen und mit keinerlei Konsequenzen fir
das eigene (Er-)Leben verkniipft, werden Aufforderungen zur Vermeidung sexis-
tischer Lieder oder eines differenzkritischen Sprachgebrauchs eher oberflichlich
aufgegriffen, auch hier gebunden an die Intention, den eigenen Moglichkeitsraum
zu bewahren (Grendel et al., 2024, S. 350).

4. Fazit

Die spezifische Organisation(sform) der Kinder- und Jugendarbeit korrespondiert
mit besonderen Potenzialen, (Mehrfach-)Diskriminierungen in Beziehung, situativ
und dialogisch aufzugreifen und damit an den Lebenswirklichkeiten junger Men-
schen anzusetzen. Gleichzeitig geht der Anspruch, Angebote fiir »gleichberechtigte
Verschiedene« (Beck & PlofRer, 2021, S. 279) anzubieten, mit Herausforderungen
einher: Teilweise bleiben Diskriminierungsformen und deren Verschrinkungen
unberiicksichtigt. Zudem verweist die bislang vernachlissigte Perspektive auf
(Nicht-)Passungen auf die Notwendigkeit, unterschiedliche Bildungsorientierun-
gen und -formen junger Menschen zu beriicksichtigen. Nur in Korrespondenz zu
diesen kénnen ermaglichend-erweiternde Bildungsformen ein transformatives Potenzial
im Sinne emanzipatorischer Bildungsprozesse entfalten.
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Einleitung

Dass es die Jugend nicht gibt, ist in der Jugendforschung spatestens seit Scheuchs
Satz »Die Jugend gibt es nicht« (Scheuch, 1975) anerkannter Konsens. Es sind allein
strukturelle Gemeinsamkeiten, wie Armuts- und Reichtumsverteilung, Geschlech-
terungleichheiten oder die Staatsform, unter der sie aufwachsen sowie weitere ge-
meinsame historische Erfahrungen innerhalb ihrer Biographien, die Jugendliche
auf spezifische Weise prigen und sie zu einer Gruppe machen kénnen: So beispiels-
weise die Erfahrung der Corona-Pandemie, der Mauerfall 1989 oder auch die Pro-
testbewegungen der 1968er-Generation. Das Reden tiber Jugend in Forschung und
Gesellschaft ist jedoch zumeist homogenisierend und von spezifischen (6ffentlich,
politisch, medial inszenierten) Bildern iiber Jugend geprigt (Hafeneger, 1995). De-
batten um Differenz und Differenzen sind dennoch in der Jugendforschung nicht
neu. Mehr noch, sie sind der Forschung inhirent, steht doch bereits die theoreti-
sche Bestimmung von Jugend in Differenz zu anderen Lebensphasen wie Kindheit
und Erwachsenenalter am Anfang aller theoretischen Uberlegungen. Welche Dif-
ferenzen bzw. sozialen Kategorien dariiber hinaus jeweils gesehen — oder iiberse-
hen — werden, unterliegt spezifischen zeithistorischen, gesellschaftlichen wie fach-
lich-diszipliniren Aufmerksamkeitsékonomien (Pfaft & Tervooren, 2022). Jugend-
forschung lisst sich als Geschichte »von systematische[n] Fokussierungen und Aus-
blendungen« beschreiben, die »Jugendliche in bestimmten Lebenslagen kaum oder
nur randstindig in den Blick nahmen« (Grunert et al., 2024, S. 271).

Um den vielfiltigen Differenzen zwischen Jugendlichen analytisch und hand-
lungspraktisch Rechnung zu tragen, stellt sich aktuell die Frage, ob der Jugendbe-
griff ausgedient hat oder es einer neuen theoretischen Konzeptualisierung bedarf
(z.B. Grunert et al., 2024). So lie3e sich anstelle von der Jugend im Singular von ver-
schiedenen Auspragungen von Jugend bzw. Jugenden im Plural sprechen (u.a. King,
2024). Auch wenn universalisierende Vorstellungen von Jugend und Jugendphase
zunehmend kritisiert werden, weisen viele Analysen iiber die Lebensphase Jugend,
in Bezug auf die systematische Auseinandersetzung mit und die Einbeziehung von
Differenz und intersektionalen Analyseperspektiven, weiterhin gravierende Liicken
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auf. Dies gilt insbesondere fiir quantitative Studien, die dazu neigen homogenisie-
rende Bilder der Jugend als »Generation Greta«, »Generation Corona« oder »Genera-
tion Z« etc. heranzuziehen — wissenschaftliche Imaginationen, die den vielfiltigen
und z.T. sehr unterschiedlichen Lebensrealititen junger Menschen in der Gegen-
wartsgesellschaft nicht gerecht werden (konnen).

Wie wichtig eine differenzierte Analyse jugendlicher Lebenswelten ist, zeigt sich
vor allem in der Kinder- und Jugendhilfe, in der Angebote bedarfsorientiert und an
den Interessen der jungen Menschen ansetzen sollen. Gerade auch durch die No-
vellierung des Kinder- und Jugendstirkungsgesetzes (SGB VIII) im Jahr 2021 ist die
Beriicksichtigung von Heterogenitit nicht mehr nur professionell geboten, sondern
gesetzlich verankert. Im § 9 SGB VIII werden Achsen der Differenz bedeutsam ge-
macht, die mit den Differenzkategorien Herkunft, Religion, Geschlecht und Behin-
derung verbunden sind.

In diesem Artikel werden wir zunichst die Lebensphase Jugend als gesell-
schaftliche und generationale Struktur beschreiben, anschlieffend Differenzen
im Jugendalter beleuchten und die sich daran anschlieflenden intersektionalen,
forschungsbezogenen und handlungspraktischen Perspektiven ausfiithren.

1. Lebensphase Jugend

Das 20. Jahrhundert gilt als das Jahrhundert der Jugend (u.a. Sander & Vollbrecht,
2000), in dem die gesellschaftliche Strukturierung und Institutionalisierung der Le-
bensphase Jugend sich als Grundmuster fiir ganze Generationen durchgesetzt hat.
Zunichst vor allem biirgerlichen, méinnlichen Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen vorbehalten und als Moratorium und Statuspassage konstruiert, gilt die Le-
bensphase Jugend heute als eigenstindige Phase. In dieser Phase sind junge Men-
schen mit der Notwendigkeit der Qualifizierung und Ausbildung durch die Anfor-
derungen der Erwerbsarbeitsgesellschaft konfrontiert. Mit fortschreitendem Alter
miissen sie korperliche Verinderungen bewiltigen und werden zunehmend auto-
nomer. Dabei sind sie nicht frei von Anspriichen und Begrenzungen durch die dltere
Generation, Bildungsinstitutionen und das System des Rechts.

Die moderne Vorstellung und Herstellung von Jugend hat laut Schifers und
Scherr (2005, S. 39) zwei Beziige: »einerseits ein Jugendkonzept, fir das Jugend
eine Phase der dkonomischen Abhingigkeit, der Unterordnung unter erwachsene
Autorititen und ein Status eingeschrinkter Rechte ist. Andererseits Jugend als eine
Phase der individuellen Persénlichkeitsentwicklung, in der Heranwachsende von
den Zwiangen der Erwerbsarbeit freigestellt sind und in der durch pidagogische
Einwirkungen bewirkt werden soll, dass diese Entwicklungen in wiinschenswerten
Bahnen verlduft«. Dabei stehen Jugendliche vor den Kernherausforderungen der
Qualifizierung, Verselbstindigung und Selbstpositionierung (BMFSFJ, 2017; Bern-
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gruber & Gaupp, 2022, S.21ff.). Hinzu kommen besondere Herausforderungen
durch Fragen nach der eigenen Identitit, Sexualitit und Geschlechtsidentitit sowie
nach den Vorstellungen, Wiinschen, der Realisierbarkeit eigener Lebensentwiirfe
und der politischen, religiésen und ethischen Verortung. Dariiber hinaus stehen Ju-
gendliche heute vor einer Vielzahl bisweilen sich widersprechender Anforderungen
an die eigene Person, wie z.B. der Aufgabe des Sich-Optimieren-Miissens — ins-
besondere in Bezug auf Leistung, Bildung sowie Korper — in einer kapitalistisch-
neoliberalen Gesellschaft (u.a. Busch & Schreiber, 2021).

Die Lebensphase Jugend ist nicht ohne weiteres im Lebenslauf fixierbar, son-
dern zeigt eher flieRende Uberginge von der Kindheit in das Erwachsenenalter
und dehnte sich im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts durch Bildungsexpan-
sion und Akademisierung immer weiter aus (u.a. Bithler-Niederberger, 2020).
Die 10-14-Jihrigen gelten heute als die Gruppe der >Kids<, die bereits Interessen
und Verhaltensweisen von Jugendlichen teilen und die Grenzen des emotionalen
und sozialokologischen Binnenraums der Familien frither tiberschreiten, aber
zugleich noch kindliche Bediirfnisse haben (Dréfiler, 2021). Zunehmend werden
Peers, Medien und Jugendkulturen bedeutsamer und lésen die Definitionsmacht
der Eltern — insbesondere in Fragen der Lebensfithrung — ab. Die Jugendphase gilt
als entstrukturiert, ausgedehnt, pluralisiert und vorverlagert. Wenn gesamtge-
sellschaftlich-globale Transformationsprozesse (globale kapitalistische Verflech-
tungen, Transnationalisierung, Digitalisierung) und komplexe, sich itberlagernde
gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse beriicksichtigt werden
sollen, wird die Fassung der Phase Jugend immer komplexer (Grunert et al., 2024;
Gunert & Hummrich, 2024). Zentrale Jugendtheoreme, wie das des (Bildungs-)Mo-
ratoriums, wurden zunichst als androzentrisch und heute vor allem - angeregt
durch transnationale und post-/dekoloniale Perspektiven — zudem als eurozen-
trisch entlarvt (ebd.; Pfaff, 2020). So stellt bspw. der Schulbesuch keinesfalls in allen
Lindern eine Selbstverstindlichkeit dar und auch das Aufwachsen in Deutschland
ist vielfach von der Involviertheit in Kriegs- und Konfliktlagen oder langjihri-
gen Flucht- und Migrationserfahrungen geprigt. »Die dominante Orientierung
eurozentrischer Perspektiven an Subjektivitit, Emanzipation, Ablgsung und Auto-
nomie lasst sich angesichts kulturell differenter Perspektiven auf Statusiiberginge,
Geschlechtsrollen sowie Diskriminierungsverhiltnisse [..] nicht selbstverstind-
lich aufrechterhalten [..]« (Grunert & Hummrich, 2024, S. 23). Neuere Ansitze
definieren die Lebensphase Jugend entsprechend als ein »relationales Konzept«
(ebd., S. 24ff.) mit vielfiltigen, unterschiedlichen aktiven Bezugnahmen, Aushand-
lungs- und Bewiltigungspraktiken und Positionierungen auf Seiten der jungen
Menschen, die mit strukturellen (globalen) Macht- und Ungleichheitsverhiltnissen
korrelieren.
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2. Jugend und Differenz - von Differenzausblendung
zur Re- und Dekonstruktion von Differenz

Neben der divergierenden strukturellen Verortung der Jugendphase im Genera-
tionenverhiltnis sowie der altersmifiigen Binnendifferenzierung innerhalb der
Lebensphase Jugend, zeigen sich vielfiltige Differenzen in den konkreten Verliufen
der Lebensphase Jugend. Insbesondere die Sinus-Studien verweisen seit Jahren auf
die Ausdifferenzierung von Milieus (zuletzt Calmbach et al., 2024). Schifers und
Scherr (2005, S. 22) heben als besonders relevant die Kategorien Klasse, Geschlecht
und Bildung hervor. Dennoch dominieren universalistische Beschreibungsformen
von Kindheit und Jugend, die Differenzen aufler Acht lassen oder nur unterkom-
plex erfassen kénnen. Insbesondere weibliche Jugendliche, Jugendliche mit Flucht-
oder Migrationserfahrung, Jugendliche mit Behinderung und queere Jugendliche
(u.a. lesbische, schwule, bisexuelle, trans, nicht-binire, inter Jugendliche) waren
und sind in der deutschsprachigen Jugendforschung deutlich marginalisiert oder
ausgeblendet. Pfaff und Tervooren (2022) zufolge hatte die Jugendforschung lange
Zeitvor allem Jugendliche an den 6konomischen Rindern der Gesellschaft im Fokus
und interessierte sich z.B. fiir die Lebenswelten méinnlicher weifder Jugendlicher
aus der Arbeiterklasse. Das Heranwachsen von Midchen und jungen Frauen wird
demnach bis in die 1980er Jahre hinein ebenso vernachlissigt, wie das Aufwach-
sen von Kindern und Jugendlichen mit (eigener oder familiirer) Migrations- oder
Fluchtgeschichte, deren Lebensbedingungen im deutschsprachigen Raum erst seit
den 1990er Jahren erforscht werden. Eine besonders vernachlissigte Differenzlinie
stellt die soziale Kategorie der Behinderung dar, die in der deutschsprachigen
Kindheits- und Jugendforschung erst deutlich nach der Jahrtausendwende relevant
wird (ebd., S. 218).

Gerade bei der Betrachtung von Armutsbetroffenheiten zeigen sich deutlich die
wechselwirksamen Verschrinkungen von Differenzkategorien: So waren z.B. Kin-
der und Jugendliche unter 18 Jahren im Jahr 2021 mit 21,3 % von Armut betroffen,
18—24jdhrige insgesamt mit 25,8 %, wobei der Anteil an jungen Frauen mit 27,6 %
erhoht ist und der Anteil der jungen Ménner mit 24,1 % leicht darunter liegt." »Jedes
dritte Kind mit Migrationshintergrund ist armutsgefihrdet; auslindische Kinder
waren sogar mehrheitlich einem Armutsrisiko ausgesetzt (53 %)« (Datenreport,
2021, S.41). Weitere wechselwirksame Differenzen, die soziale Ungleichheiten
erzeugen, bestehen neben diesen 6konomischen Verhiltnissen auch in Bezug auf
weitere relevante Kategorien: die sozialriumliche Verfasstheit des Aufwachsens
etwa im Vergleich zwischen lindlichem Raum versus urbanen Metropolregionen,

1 Mikrozensus, Amtliche Sozialberichterstattung und Destatis Bevolkerung: https://www.stat
istikportal.de/de/sbe/ergebnisse/einkommensarmut-und-verteilung/armutsgefaehrdung-
0 (16.10.2024).
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unterschiedlichen Familienstrukturen, Rassismuserfahrungen, sexuelle Orientie-
rung, Be-/hinderung oder psychische Erkrankung.

Geschlechtliche Vielfalt wird in der sozialwissenschaftlichen (Jugend-)For-
schung besonders vernachlissigt. Stattdessen zeichnet die deutschsprachige
Kinder- und Jugendforschung ein relativ homogenes Bild von cisgeschlechtlichen,
heterosexuellen Jugendlichen (Grofd & Nachtigall, 2022). An anderer Stelle haben
wir bereits argumentiert (ebd.), dass und wie sich die gesellschaftlichen und fach-
lichen Aufmerksamkeitsdkonomien im Sprechen und Schreiben iiber Jugend in
den letzten Jahrzehnten auch mit Blick auf die Kategorien Geschlecht und Se-
xualitit verschoben haben. Trotz gestiegener Sichtbarkeit und Aufmerksamkeit
fir vielfiltige geschlechtliche und sexuelle jugendliche Lebensweisen, bleiben die
Aufmerksambkeiten ungleich verteilt. Wihrend zunehmend trans Jugendliche (z.T.
auch nicht-binire Jugendliche) grofle 6ffentlich-mediale Aufmerksamkeit erfah-
ren und zunehmend auch in (wenigen) Forschungsprojekten zum Thema werden,
liegen zu den Lebenswelten von intergeschlechtlichen Kindern und Jugendlichen
im deutschsprachigen Raum so gut wie keine empirischen Ergebnisse aus den
Sozialwissenschaften vor (Ausnahme: Enzendorfer, 2024; Nachtigall & Ghattas,
2021; Grof$ & Niedenthal, 2021). Und dies, obwohl auch im SGB VIII seit der letzten
Reform intergeschlechtliche Kinder und Jugendliche in § 9 explizit erwihnt werden.

3. Relevanz und Bedeutung von Intersektionalitat fiir die Analyse
der Lebensphase Jugend fiir Jugendforschung
und padagogisches Handeln

Mit dem Konzept der Intersektionalitit als Mehrebenenanalyse (Winker/Degele
2009) kénnen mehrere Differenzlinien in ihrer Gleichzeitigkeit, ihren Wechselwir-
kungen sowie den mit ihnen verbundenen Herrschaftsverhiltnissen in den Blick
genommen werden. Differenztheoretische und/oder intersektionale Perspektiven
und Ansitze sind inzwischen aus zahlreichen Arbeiten im Kontext erziehungs-
wissenschaftlicher und sozialpidagogischer Jugendforschung und Jugendarbeit
nicht mehr wegzudenken (u.a. Riegel 2012; von Langsdorff 2014; Walgenbach 2014;
Grof3 2014; Pl6Rer 2021; Beck & Plofer 2021). Unterschiede in Forschungsprojekten
ergeben sich zum einen mit Blick auf die jeweils zu beriicksichtigenden Kategorien,
die deduktive ex ante Setzungen oder als re- und dekonstruktivistische empirische
Zuginge konzipiert werden, wobei aktuell besonders antikategoriale/kategorien-
kritische Ansitze diskutiert werden. Zum anderen werden intersektionale Per-
spektiven hiufig nur punktuell und nicht systematisch in den Forschungsprozess
einbezogen. Mit Pfaff/Tervooren (2022, S. 241) lassen sich die unterschiedlichen
differenztheoretischen und intersektionalen Forschungszuginge als eine beson-
dere »Stirke« der Kindheits- und Jugendforschung lesen. Ahnlich argumentiert
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auch Goel (2022, S. 137), wenn sie Intersektionalitit als eine spezifische »Haltung«
im Forschungsprozess beschreibt, die keiner eigenen intersektionalen Forschungs-
methode bedarf, sondern stets »kontextspezifisch, offen, selbst-reflexiv« agiert.
Jugendforschung fungiert in dieser Perspektive selbst als machtolle Praxis der
Hervorbringung von »Jugendc, die stets mit bestimmten Differenzmarkierungen,
Zuschreibungen, Normierungen und Ausschliissen einhergeht (Pfaff & Tervooren,
2022, S. 242).

Der wissenschaftliche Blick auf Jugendliche und die damit einhergehenden
Konstruktionen von Jugend(en) hat immer auch die Konzepte in der pidagogischen
Praxis beeinflusst. In der Arbeit mit Jugendlichen war bis in die 1970er Jahre hin-
ein — dhnlich wie in der Jugendforschung — versimtlichende sozialpidagogische
Perspektiven zu finden, die sich zumeist vor allem an minnlichen Jugendlichen aus
dem Arbeiter*innenmilieu richtete. In der Perspektiverweiterung auf verschiedene
Jugenden wurden allgemeine Fragen zur Jugendarbeit zunehmend von spezifischen
Zielgruppenkonzepten ersetzt, die sich einer Differenzperspektive widmeten und
dabei weniger die Wechselwirkungen zwischen Differenzperspektiven in den Blick
nahmen. So dominierten isolierte Ansitze zur Verschiedenheit, die heute wie-
derum durch die Frage nach der Verwobenheit von Unterschieden infrage gestellt
werden (Beck & PléfSer, 2021, S. 282).

Wenn Kinder- und Jugendhilfe heute ihrem Auftrag gerecht werden will,
braucht es grundlegende Perspektiven auf Differenz, die nicht nur immer wieder
neue Zielgruppen nach Gruppenmerkmalen erschliefit, sondern, die das Denken
und die Anerkennung von Differenz zu ihrer grundlegenden Primisse macht. Nach
Plofer (2021) umfasst eine solche Perspektive »Differenzanerkennungs, »Differenz-
kritik« und »Differenzsensibilitit«, womit eine bisweilen paradoxe Gleichzeitigkeit
von Entdramatisierung und Dramatisierung von Differenz umrissen ist. Eine
Auseinandersetzung mit Differenz und Vielfalt hat zudem demokratiestirkendes
Potential, wenn zum einen denjenigen, die von Diskriminierung und Ausschluss
betroffen sind, selbstverstindliche Teilhabemdglichkeiten und Diskriminierungs-
schutz eingerdumt wird und wenn zum anderen davon nicht-betroffene Kinder
und Jugendliche lernen, dass Differenz, Benachteiligung und Privilegierung keine
Naturgesetze, sondern gestaltbare soziale Tatsachen sind.

Aufgabe pidagogischen Arbeitens mit Jugendlichen ist heute vor allem, die
Angebote konsequent partizipativ und besser auf verschiedene Bediirfnisse und
Bedarfe abzustimmen und dabei Homogenisierungen und Stigmatisierungen wei-
testgehend zu vermeiden. Es braucht adiquate Unterstiitzungsangebote und eine
weitere Professionalisierung von Fachkriften in Bezug auf Differenz, um alten und
neuen Ausschliissen sowie Normierungen und Diskriminierungen entgegenwirken
zu konnen. Zum einen muss im Sinne einer intersektionalen Querschnittsper-
spektive Vielfalt stets und von Anfang an konsequent mitgedacht und professionell
bearbeitet werden, und zwar nicht erst dann, wenn Jugendliche dies aktiv ein-
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fordern oder in ihrer Vielfalt/Differenz s>sichtbar< werden. Die Schaffung einer
inklusiven, intersektionalen und differenzorientierten Angebotsstruktur bildet
vielmehr die Voraussetzung dafiir, dass Jugendliche diese in Anspruch nehmen
(kénnen) und sich tatsichlich angesprochen fithlen. Zum anderen miissen damit
potentiell einhergehende Homogenisierungen vermieden werden. Gleichwohl
konnen weiterhin spezialisierte Angebote fiir bestimmte Adressat*innen-Gruppen
(Midchen®, Queers, Gefliichtete u.a.) sinnvoll sein. Die Schaffung von Safer bzw.
Brave Spaces fiir Jugendliche, die von Diskriminierungen betroffen sind, sind nach
wie vor enorm wichtig und benétigen oft auch das Aufrufen von Differenzkatego-
rien. Im Sinne eines an Spivak angelehnten strategischen Essentialismus (Spivak,
1988) sollte es dabei aber immer darum gehen, beim Aufrufen von Differenzkate-
gorien diese nicht zu essentialisieren und zu homogenisieren, sondern sie in ihrer
Relevanz anzuerkennen und dennoch inhaltlich offen zu halten (Grof? & Nachtigall,
2022). Dies zu ermoglichen, erfordert eine Bereitschaft zur permanenten Weiter-
bildung der Fachkrifte, die iiber eine offene Haltung hinausgeht und leistet damit
einen wichtigen Beitrag zur Barrierefreiheit (Grof3, 2025).

4. Fazit

Die Jugendforschung hat sich von der Vorstellung einer einheitlichen Jugendpha-
se hin einem differenzierteren Verstindnis entwickelt, das die Vielfalt jugendlicher
Lebenswelten zunehmend beriicksichtigt. Die kritische Reflexion iiber universali-
sierende Konzepte von Jugend ist notwendig, um den komplexen Realititen jun-
ger Menschen gerecht zu werden und die Forschung in diesem Bereich weiterzu-
entwickeln. Die Ausdehnung und Entstrukturierung der Jugendphase sowie globa-
le Transformationsprozesse stellen die Jugendforschung vor neue Herausforderun-
gen. Eurozentrische und androzentrische Perspektiven werden zunehmend hinter-
fragt, wihrend relationale Konzepte von Jugend an Relevanz gewinnen. Diese be-
riicksichtigen sowohl die strukturelle Verortung im generationalen Gefiige als auch
die aktiven Aushandlungspraktiken junger Menschen. Fiir die Zukunft der Jugend-
forschung ist es essentiell, marginalisierte Gruppen stirker einzubeziehen und die
Diversitit jugendlicher Erfahrungen mit intersektionalen Perspektiven adiquat ab-
zubilden. Nur so kann sie der Komplexitit jugendlicher Lebenswelten gerecht wer-
den und eine fundierte Grundlage fiir die Gestaltung von Jugendhilfe bieten.
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Hochschule

Sandra Smykalla

Hochschulen' und Hochschulentwicklung aus intersektionaler Perspektive zu
beschreiben bedeutet das spezifische Organisationsverstindnis als Bildungsein-
richtung ebenso in den Blick zu nehmen, wie die vielfiltigen (Vor-)Geschichten
der Gleichstellungs- und Antidiskriminierungspolitiken an Hochschulen, die in
den letzten Jahrzehnten etabliert, gescheitert, kritisiert und erfolgreich weiter-
entwickelt wurden. Aus diesen Versuchen der Transformation zu lernen und
machtkritisch zu verlernen, ero6ffnet Moglichkeiten und zeigt Notwendigkeiten auf,
wie der Abbau mehrdimensional verschrinkter sozialer Ungleichheiten gelingen
kann. Vorangetrieben wurden und werden gleichstellungsorientierte Verdnde-
rungsprozesse von denjenigen Angehdrigen der Organisation, die Hochschulen
als machtvolle, diskriminierende Orte anerkennen und verindern wollen. Akti-
vistische wie ordnungspolitische und organisationale gleichstellungspolitische
und diskriminierungskritische Bemithungen stellen Etappen zum normativen
Ziel eines gerechteren, inklusiveren Bildungssystems dar. Themen wie Social Jus-
tice, Diversitit, Chancengleichheit, Antidiskriminierung und Inklusion haben in
den letzten Jahrzehnten dabei zwar Eingang in gesetzliche Rahmenbedingungen
und hochschulische Selbstdarstellungen und Programmatiken gefunden, dies
geschieht jedoch unter oft widrigen Rahmen- und Diskursbedingungen, die von
Widerstand gepragt sind, der sich als Ignoranz oder als direkter Angriff gegen
diese Interessenvertretungen zeigt. Damit konterkariert sich die Hochschule als
Bildungseinrichtung in doppelter Weise, da sie sich einerseits als frei, egalitir,
innovativ und aufklirerisch verstehen will und andererseits qua Bildungsauftrag
in der gesetzlich verankerten Verantwortung steht, nicht nur wissenschaftliche
Inhalte und Methoden zu vermitteln und Studierende auf berufliche Tatigkeiten
vorzubereiten, sondern auch Personlichkeitsentwicklung zu fordern, das demo-
kratische Bewusstsein zu stirken und soziale Ungleichheiten abzubauen (§ 2
Hochschulrahmengesetz).

1 Der Begriff Hochschule umfasst beide Hochschultypen — Universititen sowie Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften (HAW) (Wissenschaftsrat 2010: 23).
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Die bisherigen Verinderungsprozesse an Hochschulen sind als Geschichten der
Kimpfe um Anerkennung von marginalisierten und von Diskriminierung betroffe-
nen Menschen und ihren Verbiindeten im Hochschulkontext zu begreifen. Ich lese
sie zudem als immer wieder neue Versuche der Dekonstruktion hegemonialer Deu-
tungen iiber Freiheit und Verantwortung, der Verschiebung von Machtverhiltnissen
und der Infragestellung privilegierter Positionierungen in einem soziale Ungleich-
heiten reproduzierenden Wissenschaftsbetrieb. Uber Intersektionalitit an Hoch-
schulen zu schreiben, heift demnach selbst- und machtkritisch Auseinanderset-
zungen zu fithren, im Wissen um die Begrenztheit des eigenen Standpunktes und
mit der gebotenen Offenheit fiir mogliche solidarische Wege. Wer kann in Hoch-
schulen wie und von welcher Position aus lernen? Wessen Standpunkte und wessen
Wissen kann dominieren und was wird ausgeschlossen? Wie lassen sich Hochschul-
strukturen und Lehr-Lern- und Forschungskulturen intersektional gleichstellungs-
orientiert verindern? Der Beitrag geht im Folgenden gelingenden und behindern-
den Diskurs- und Rahmenbedingungen einer intersektionalen Offnung von Hoch-
schulen auf die Spur.

Spannungsverhaltnisse an Hochschulen

Hochschulen sind im bildungswissenschaftlichen Diskurs vieles: Sie gelten als
»Offentliche Orte« und gleichsam »Grenzorte« (Waldenfels, 2009, S.12); sie sind
»besondere und unvollstindige Organisationen« (Kehm, 2012) oder gelten gar
als »ruinierte Institution« (Hass & Miiller-Schéll, 2009). Hochschulen werden im
»Forschungsmemorandum Organisationspddagogik« der Deutschen Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaft (DGfE) als pidagogische Organisationen definiert, die
neben der Wissensvermittlung auch die Wissensproduktion und -anwendung als
zentrale Aufgaben begreifen. Hochschulen werden dabei »nicht nur als Bedingung
von Lernen, sondern auch und vor allem als selbst lernende Sozialgebilde« (Gohlich
et al., 2016) betrachtet, die Lernen in, von und zwischen Organisationen ermogli-
chen. Hochschulen konnen dariiber hinaus als »performativer Ort« (Suchard, 2022)
verstanden werden, der aus der Auffithrung bestimmter Ereignisse immer wieder
hervorgeht. Diese Lesart verweist nicht nur auf den Organisationstyp und das
darin verortete pidagogische Handeln ihrer Mitglieder als Performance, sondern
gleichzeitig notwendigerweise auf die Bedingungen der Méglichkeit Hochschule
zu leben und in ihr zu iiberleben.

Hochschulen sind kein diskriminierungsfreier Raum.> Ableistische, (hete-
ro-)sexistische, rassistische, antisemitische und klassistische Stereotype und

2 »Diskriminierung stellt eine Verletzung der Personlichkeitsrechte dar, beeintrichtigt das Le-
ben betroffe-ner Personen nachhaltig und kann gravierende negative Folgen haben. Es hin-
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Vorurteile fithren zu intersektionalen Betroffenheiten, Stigmatisierungen und
Ausgrenzungen, sowohl in akademischen Lehr-Lernsettings als auch in den sozia-
len Kontexten an Hochschulen (Pfahl, 2011). So zeigt die jiingste Studie des DZHW,
dass etwa

»ein Viertel der Studierenden (26 %) im Rahmen des Studiums schon einmal
selbst Diskriminierung erfahren [hat], fast die Halfte (46 %) hat Diskriminierung
anderer beobachtet. Am hiufigsten geben Studierende an, dass sie aufgrund
ihres Geschlechts (14 %) diskriminiert wurden, bei anderen wird am haufigsten
Diskriminierung aufgrund eines Migrationshintergrunds [sic!] beobachtet (27 %).
19 % der Studierenden haben im Rahmen ihres Studiums schon einmal die Erfah-
rung gemacht, dass von ihnen erbrachte Leistungen herabgesetzt wurden. Fasst
man verschiedene Formen der Herabsetzung zusammen, haben fast zwei Drittel
der Studierenden (60 %) mindestens eine solche Erfahrung im Studium selbst
gemacht« (Meyer, Strauf & Hinz, 2022, S.1).

Die Organisation Hochschule ist von gesellschaftlichen Macht- und Ungleichver-
hiltnissen durchdrungen, deren Verwobenheit disziplinierende und subjektivie-
rende Wirkungen erzeugt, die die Hochschule als solche hervorbringen und mit
ihr die strukturellen Voraussetzungen fir Exklusion und Machtmissbrauch. Die
Kernaufgaben von Hochschulen - Forschung, Lehre, akademische Selbstverwal-
tung, Nachwuchsférderung und Third Mission/Transfer — beinhalten mit geringen
Aufstiegschancen fiir marginalisierte Gruppen Barrieren, die zu iiberwinden eine
ungleich verteilte Aufgabe an Hochschulen darstellt (Klein, 2015). So beschreibt Sara
Ahmed Hochschulen als »white institutions« (2012), die eurozentrische, normative
Vorstellungen reproduzieren. Hochschulen basieren zudem auf dem meritokra-
tischen Prinzip, was verlangt, dass Studierende aufgrund ihrer individuellen
Leistungen bewertet werden. Gleichzeitig sind alle Studierenden fair und gleich
zu behandeln, und ihre unterschiedlichen sozialen Lebenslagen und Diskriminie-
rungserfahrungen zu beriicksichtigen. Der Mythos Bildung schliefilich bewirkt
den Glauben an die Annahme, dass Bildung zwangsliufig zu sozialer Gerechtigkeit
fithre und dass der blofRe Zugang zu Bildung ausreiche, um soziale Ungleichheiten
zu iberwinden. Kritiker*innen wie Patricia Hill Collins (2022) argumentieren je-
doch, dass Bildung, wenn sie nicht kritisch und inklusiv gestaltet ist, vielmehr dazu
beitragt, bestehende Ungleichheiten zu reproduzieren statt sie zu beseitigen.

dert Menschen an ihrer Entfaltung und der Erreichung ihrer personlichen Ziele« (Meyer et
al., 2022,S.1).

267


https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

268

Kapitel IV: Lebensphasen und lebensphasenspezifische Organisationen

Paradoxien und Ansatzpunkte intersektionaler Gleichstellungsarbeit

Fir den gleichstellungspolitischen Kontext an Hochschulen verweist das Konzept
der »paradoxen Intervention« (Blome et al., 2013, S. 175) darauf, dass Strategien,
Mafnahmen und ihre Akteur*innen immer selbst verstrickt sind in diejenigen
Machtverhiltnisse, die sie zu verindern suchen. Ein intersektionaler Blick auf die
Verinderung der Organisation Hochschule bedarf daher einer Reflexion eigener
machtvoller Verflechtungen im Zusammenhang mit denjenigen strukturellen Be-
dingungen, die die eigene Handlungsfihigkeit erst (mitunter auf Kosten anderer)
ermoglichen.

Ein fur Intersektionalitit sensibilisiertes Handeln erfordert, die vielfiltigen
Identititen und Erfahrungen der Studierenden in ihren Bildungsprozessen zu
beriicksichtigen und gleichzeitig die institutionellen Rahmenbedingungen, die
auf Standardisierung und Homogenitit ausgerichtet sind, einzuhalten — mit dem
Ziel, gleiche Arbeits- und Studienbedingungen fiir alle bereitzustellen. An Hoch-
schulen, die durch hierarchische und zugleich zumeist dezentralisierte Strukturen
gekennzeichnet sind, kann dies bedeuten, dass Initiativen zur Férderung von
Social Justice und Inklusion ins Leere laufen, wenn sie nicht in die gesamte Or-
ganisation integriert werden. Auch stellt die ungleiche Verteilung von Ressourcen
innerhalb von Hochschulen ein Problem dar. Insbesondere Programme, die sich
mit Gender, Diversitit, Gleichstellung und Antidiskriminierung beschiftigen, sind
hiufig unterfinanziert und erhalten wenig institutionelle Unterstiitzung. Diese
ungleiche Ressourcenverteilung verhindert, dass intersektionale Perspektiven sys-
tematisch in die Lehre und Forschung integriert werden konnen (Le Breton, Burren
& Bachmann, 2024).

In Abgrenzung zu verengter Gleichstellungspolitik und zu unkritischen, affir-
mativen Diversity-Politiken wird derzeit an vielen Hochschulen eine Erweiterung in
Richtung einer intersektionalen Gleichstellungspolitik als Strukturkritik, verbun-
den mit der Etablierung intersektionaler Standards angestrebt.® Leitend ist dabei
zum einen die (Selbst-)Kritik an der Priorititensetzung bisheriger Gleichstellungs-
politiken, die Ausschliisse im Namen eines politischen >Wir< produzierte und den
Fokus primir auf Geschlechterfragen legte, wihrend andere Dimensionen sozialer
Ungleichheit weniger Beachtung fanden. Dies laufe Gefahr, zu einer Hierarchisie-
rung von Diskriminierungsformen zu fithren, die im Widerspruch zum intersektio-
nalen Ansatz steht, der gerade die Gleichzeitigkeit und Uberschneidung verschiede-

3 Den Bemithungen einerintersektionalen Gleichstellungspolitik gegeniiber besteht eine Fun-
damentalkritik, die argumentiert, dass das aus der Critical Race Theory stammende Konzept
der Intersektionalitat keineswegs auf eine Ergdnzung oder Erweiterung bestehender femi-
nistischer und antirassistischer Politik und Gesetzgebung ziele, sondern auf deren radikale
Hinterfragung (Traufineck, 2023, S.119f)).



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Sandra Smykalla: Hochschule

ner Diskriminierungsformen betont (Walgenbach, 2016). Verkiirzt umgesetzte Ver-
stindnisse der Strategien des Diversity Management oder des Gender oder Diversi-
ty Mainstreaming, die an vielen Hochschulen inzwischen zu einem zentralen Be-
standteil der strategischen Ausrichtung geworden sind (in Form von Leitbildern,
Konzepten, Audits, Chancengleichts-, Gleichstellungs-, Antidiskriminierungssat-
zungen, Stabstellen, Projekten), fithrten dazu, dass viele Absichtserklirungen und
Mafnahmen lediglich den Anschein von Inklusion erweckten, ohne die zugrunde
liegenden Probleme von Diskriminierung und Exklusion systematisch anzugehen.
>Diversity-Washing« fordert keine substantiellen Verinderungen, sondern nutzt die
Vielfalt als Instrument zur Steigerung des institutionellen Ansehens und zur Attrak-
tivitit auf dem globalen Bildungsmarkt durch 6ffentlichkeitswirksame und indivi-
dualisierend angelegte Mafinahmen wie z.B. die Rekrutierung von internationalen
Studierenden und Mitarbeitenden.

Die Frage Ahmeds, wie es dazu kam, dass >race equality« Teil der neuen »Perfor-
mance-Kultur« (Ahmed, 2012, S. 244) an britischen Hochschulen wurde, fithrt mah-
nend vor Augen, dass Gleichstellung durch ihre Teilnahme an managerialer Perfor-
mance-Kultur auch »Anteil daran haben kann, Ungleichbehandlung zu verschlei-
ern« (ebd., S. 280). Allerdings, so Ahmed, kann die institutionelle Wirkung nicht nur
in der Vereinnahmung von Gleichstellungszielen, sondern auch in ihrer Ermogli-
chung gesehen werden.

Baustellen der Intersektionalitat: Handlungsansatze an Hochschulen

Aus den Erkenntnissen der letzten Jahrzehnte zu lernen, bedarf einer konse-
quenten Implementierung intersektionaler Ansitze in der Hochschulpolitik und
-praxis (Darowska, 2019): strukturelle Reformen sowie das Einrichten von Stab-
stellen und Referaten mit intersektionalem Selbstverstindnis, diversitits- und
diskriminierungsbeauftragte Personen mit gesetzlich verankertem Mandat wie
dies z.B. in einigen Landesgesetzen inzwischen eingefithrt wurde. Es bedeutet
veranderte Rekrutierungspraxen und Einstellungspolitiken (z.B. in der Personal-
auswahl, bei Berufungen oder der Zulassung von Studierenden). Ansatzpunkte
einer intersektionalen Gleichstellungsarbeit sind des Weiteren transparente, um-
fassende Datenerhebungen als Grundlage hochschulinterner Qualititssicherung
sowie institutionell verankerte Rechenschaftsmechanismen (inkl. Berichterstat-
tung und Evaluierung), die sicherstellen, dass Gleichstellungsziele tatsichlich
erreicht werden und bei Nichterfillung Konsequenzen folgen (Ahmed, 2012). Es
erfordert zudem Lehr-Lern-Forschungsarrangements, die auf die unterschiedli-
chen Positioniertheiten, Bediirfnisse und Erfahrungen der Studierenden und ihrer
Communities eingehen (Kaufmann & Satilmis, 2018). Durch eine diversititssen-
sible, diskriminierungskritische Entwicklung von Studiengingen/Curricula kann
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didaktisch nicht nur eine machtkritische Reflexion der eigenen Positioniertheit,
sondern auch eine Befihigung zu communityorientiertem, partizipativem Handeln
geférdert werden.* »Critical Diversity Literacy« (Steyn & Dankwa, 2021) fordert zu
konkreten Handlungen zur Transformation institutioneller Strukturen auf, um
eine gerechtere akademische Umgebung zu schaffen, die darauf abzielt, die euro-
zentrischen und kolonialen Wissensstrukturen in den Lehrplinen zu hinterfragen
und zu transformieren. Fiir Schwarze, Indigene und andere rassifizierte Menschen
stellt die Dekolonialisierung der Curricula dabei eine doppelte Herausforderung
dar: Einerseits geht es darum, das eigene Wissen und die eigenen Perspektiven
gegen etablierte, dominante Narrative durchzusetzen, was hiufig mit erheblichen
Widerstinden verbunden ist. Andererseits kann die stindige Auseinandersetzung
mit einem Curriculum, das ihre Erfahrungen marginalisiert oder exotisiert, emo-
tional belastend sein. Die Forderung nach Dekolonialisierung erfordert daher nicht
nur strukturelle Verinderungen, sondern auch eine Unterstiitzung derjenigen,
die diese Verinderungen vorantreiben (miissen) (Steyn & Dankwa, 2021). Da in
Lehr-Lernsettings auch in sog. >Safer Spaces« die Teilnehmenden unterschiedliche
Positionierungen und Erfahrungen aus anderen Diskriminierungsverhiltnissen
mitbringen, die die Sicherheit in diesen Riumen beeinflussen, greift das Konzept
der >Braver Spaces< die Idee auf, dass Hochschulen Orte sein sollen, an denen
schwierige und herausfordernde Gespriche gefiithrt werden kénnen, ohne dass die
Sicherheit und Wiirde marginalisierter Gruppen gefihrdet wird (Debus & Saadi,
2023). Zudem sollte im Sinne eines politischen Empowerments der Auf- und Aus-
bau von Peer-Support und Peer Education ermdoglicht werden, das Studierenden
in ihren unterschiedlichen Lebenslagen Vernetzung, Austausch und Unterstiitzung
bietet — jenseits, aber auch in Lehrveranstaltungen. Dabei wire nach Lucienne
Wagner Intimitit als analytische Kategorie zu nutzen, um die Wechselwirkungen
zwischen individuellen Erfahrungen und institutionellen Machtstrukturen besser
verstehen und in der Reproduktion oder dem Widerstand gegen Machtverhiltnisse
beleuchten zu kénnen (Wagner, 2022). Konsequent wire eine hegemoniekritische
und kollaborative Entwicklung von Mafinahmen, die marginalisierten Gruppen
Riume und Ressourcen eréffnet, sich zu empowern (Le Breton, Burren & Bach-
mann, 2024) sowie eine gleichzeitige Entwicklung von Schutzkonzepten und die
Umsetzung von Code of Conducts fiir alle Angehérigen der Hochschule. Nicht
zuletzt ist eine partizipative, communityorientierte oder betroffenenkontrollierte
(Praxis-)Forschung ein weiterer Schritt hin zu einer intersektionalen Hochschul-

4 Siehe beispielhaft sozialwissenschaftliche Studienginge, die explizit Intersektionalititsan-
sdtze umsetzen: Master Soziale Arbeit—Kritische Diversity und Community Studies (KriDiCo)
an der Alice Salomon Hochschule Berlin sowie weitere Masterstudiengdnge an Hochschulen
u.a. in Berlin, Kiel, Bayreuth, Frankfurt a.M., Hamburg und Duisburg-Essen.
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entwicklung. Hilfreich fiir die Durchsetzungsprozesse in der Forschungsférderung
sind dabei auch die flankierenden Maf3gaben von Wissenschaftsorganisationen.’

Intersektionalitat zwischen Freiheit und Verantwortung

Intersektionale Konzepte haben das Potential, Gleichstellungsarbeit an Hochschu-
len weiterzuentwickeln, wenn sie — die Kritik an dieser ernstnehmend - die eige-
ne Positioniertheit in Machtverhiltnissen so in Verinderungsprozesse einbeziehen,
dass weniger Macht iiber andere nétig ist. Im Sich-Verbiinden kénnen »intersektio-
nale Solidarititen« (Merlitsch etal., 2024) in einem dynamischen Prozess entstehen.
Dass dies wichtiger ist denn je, zeigt nicht nur der Diskurs um Machtmissbrauch an
Hochschulen, sondern auch die Zunahme an rechtsextremen und rechtspopulisti-
schen Angriffen auf die Freiheit von Forschung und Lehre und damit auf diejenigen
Hochschulangehorigen, die die emanzipatorischen intersektionalen Konzepte ver-
korpern und vertreten.
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Einleitung

Die Diversitit innerhalb der Gruppe alter Menschen ist grofd und zeigt sich im Hin-
blick auf die vertikalen Merkmale sozialer Ungleichheit, also Einkommen, formale
Bildung und die berufliche Position, die zusammen den soziodkonomischen Status
(SES) bestimmen. Auch unterscheiden sich alte Menschen aufgrund horizontaler
Ungleichheitsmerkmale: Geschlecht, sexuelle und geschlechtliche Identititen,
Beeintrichtigungen oder eine Migrationsgeschichte' sind nicht grundsitzlich be-
nachteiligende Merkmale, jedoch in Wechselwirkung miteinander und mit dem
SES konnen sie ungleiche Lebens- und Teilhabebedingungen bewirken.

In einer intersektionalen Perspektive ist das Alter selbst ein solches Merkmal. In
diesem Beitrag schauen wir auf Bevolkerungsgruppen alter Menschen in Deutsch-
land und leuchten aus, welche sich iiberkreuzenden Ungleichheiten im Alter identi-
fiziert werden kénnen. Dazu werden zunichst ein niedriger SES und damit verbun-
dene Altersarmut sowie Gesundheit als zentrale Dimensionen der Lebenslage alter
Menschen beschrieben. Um Wechselwirkungen zwischen vertikalen, den Status de-
finierenden Merkmalen und anderen Merkmalen sozialer Ungleichheiten zu verste-
hen, werden anschliefRend Lebenssituationen alter Menschen entlang horizontaler
Ungleichheitsmerkmale beschrieben und Schlussfolgerungen fiir die Soziale Arbeit
gezogen.

1 Das Berliner Partizipations- und Migrationsgesetz (PartMigG §3) fasst darunter Personen a)
mit Migrationshintergrund (laut Definition Destatis), b) die rassistisch diskriminiert werden,
¢) denen allgemein ein Migrationshintergrund zugeschrieben wird (entlang z.B. Aussehen,
Sprache, Name, Religion).
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Altersarmut als intersektional bestimmte Lebenslage

Armut im Alter ist meist unumkehrbar. Wohnbedingungen sind dann oft pre-
kir, (psycho)soziale und finanzielle Ressourcen eingeschrinkt. Mit Armut im
Alter geht soziale Marginalisierung und Exklusion — auch aus den Zugingen zu
Dienstleistungen - einher (ROSEnet, 2020). Rentenanspriiche von Frauen sind
durchschnittlich niedriger als die von Minnern gleichen Alters: Die OECD (2023)
zeigt fiir Deutschland einen >gender pension gap<* iiber dem OECD-Durchschnitt
(24 %) bei knapp 30 %. Die Armutsgefihrdungsquote fiir iiber 65-Jdhrige steigt seit
Lingerem an. Sie lag im Jahr 2021 bei 17,6 %. Ein weiterer Anstieg der Altersarmut,
insb. in Ostdeutschland wird in den kommenden Jahrzehnten erwartet (Haan et
al., 2017).

Altere mit Migrationsgeschichte haben unterdurchschnittliche Renteneinkom-
men und sind etwa doppelt so hiufig wie Altere ohne Migrationsgeschichte (2022:
33,2 % gegeniiber 15,7 %) armutsgefihrdet (BMFSFJ, 2025).

Altere Menschen mit lebenslangen kérperlichen oder kognitiven Beeintrich-
tigungen hatten nur eingeschriankte Moglichkeiten am Erwerbsleben teilzuhaben
und sind besonders hiufig armutsgefihrdet (Brettschneider & Klammer, 2016; Falk
& Zander, 2020).

Zu Armutsrisiken dlterer LGBTI*-Personen fehlen fiir Deutschland reprisenta-
tive Daten (BMFSF], 2025). Studien deuten darauf hin, dass materiell prekire Le-
benslagen das Leben insbesondere vieler Trans* und Inter* Personen bis ins héhere
Alter pragen (ebd.).

Die Hohe der Grundsicherung liegt deutlich — ca. 25 % (Haan et al., 2017) — un-
terhalb des Armutsgefihrdungsniveaus. Insofern erlaubt der Bezug von Grundsi-
cherung keine angemessene gesellschaftliche Teilhabe, sondern deutet auf sozio-
okonomische Ausgrenzung. Die Zahl der Grundsicherungsbezieher*innen stieg
seit ihrer Einfithrung 2003 jahrlich absolut und relativ (Statistisches Bundesamt,
2024). Die Quote unterscheidet sich kaum nach dem Geschlecht, jedoch zwischen
den Bundeslindern (mit hohen Werten in den Stadtstaaten) und zwischen deut-
schen (2,7 %) und auslindischen (23,1 %) Alteren (Statistisches Bundesamt 2024).
Dies hingt mit prekiren Lebenslagen auch von langjahrig in Deutschland lebenden
Auslinder*innen zusammen. Gleichzeitig nehmen viele Berechtigte die Grundsi-
cherung nicht in Anspruch: Schitzungen gehen von iiber 60 % aus (Buslei et al.,
2019) und verweisen auf eine verdeckte Altersarmut. Welche Gruppen das betrifft,
ist nicht geklart.

2 Dies ist die Differenz zwischen den durchschnittlichen Renteneinkommen von Mannern und
Frauen im jeweils jiingsten statistisch verfiigbaren Jahr.
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Intersektionalitat und Gesundheit

Soziodkonomische Unterschiede und sich daraus ergebende Lebenslagen beein-
flussen die Gesundheit im Alter (Gaertner et al., 2023), im Hinblick auf Krank-
heitshiufigkeit, Sterberate und Lebenserwartung (Lampert et al., 2019). Gesund-
heitsbelastungen und -ressourcen bewirken mittel- und langfristige, teils tiber
Jahrzehnte hinweg messbare psychische und physische Gesundheitseffekte (Draga-
no & Siegrist, 2009). Die allgemeine Lebenserwartung von Midnnern mit geringem
Einkommen ist fast zehn Jahre kiirzer als von Minnern mit einem weit iiberdurch-
schnittlichen Einkommen (Lampert et al., 2019). Frauen und Minner mit niedrigem
SES sind zudem deutlich hiufiger von vielfachen gesundheitlichen Problemen und
funktionellen Einschrinkungen betroffen (Gaertner et al., 2023).

SES, soziale Teilhabechancen und Gesundheit hingen zusammen: Gesundheit
wirkt sowohl als Effekt von als auch als Voraussetzung fir soziale Teilhabe. Dies
verstarkt sich im hoheren Alter (Alisch & Kiimpers, 2022): Gesundheit und Teilha-
bechancen verschlechtern sich bei geringerem Einkommen und sozialer Position.
Soziale Teilhabe kann negative Statuseffekte teilweise kompensieren: Soziale Un-
terstiltzung verringert bei dlteren Menschen Stress und das Risiko fiir verschiedene
Krankheiten und Sterblichkeit; dltere Menschen mit niedrigem SES erfahren aber
durchschnittlich weniger soziale Unterstiitzung als Bessergestellte (Borgmann et
al., 2017).

Frauen haben eine hohere Lebenserwartung als Minner; dem steht eine den
Minnern vergleichbare, in manchen Studien sogar kiirzere gesunde Lebenser-
wartung gegeniiber (Van Oyen et al., 2013). Inwieweit dieses >health-survival-
paradox« mit Indikatoren vertikaler Ungleichheit erklirt werden kann, ist erst
wenig erforscht (Oksuzyan et al., 2018).

Die Intersektion zwischen Alter, Gesundheit und einer Migrationsgeschich-
te scheint komplex: Die prekiren finanziellen Ressourcen im Alter, entstanden
z.B. durch unsicheren Aufenthaltsstatus, schlechte Arbeitsbedingungen oder Ar-
beitslosigkeit bedeuten einen erschwerten Zugang zur Gesundheitsversorgung
(Brzoska & Razum, 2020). Die Gesundheit Alterer mit Migrationsgeschichte zeigt
sich auch nach Kontrolle sozio6konomischer Faktoren als insgesamt schlechter
als die autochthoner Alterer (Steinbach, 2019); viele altersbedingte Krankheiten,
psychische Probleme und alltigliche Funktionseinschrinkungen sind bei ilteren
Migrant®*innen, insb. den Frauen hiufiger (Alisch & Kiumpers, 2022).

Menschen mit Beeintrichtigungen tragen lebenslinglich hohere Gesundheits-
risiken; diese steigen mit dem Alter an. Menschen mit kognitiven Beeintrichtigun-
gen leiden hiufiger an Demenzerkrankungen (Maetzel et al., 2021). Menschen mit
korperlichen Einschrinkungen sind besonders oft von chronisch-degenerativen
Erkrankungen — bspw. von Parkinson und Multiple Sklerose — sowie von Neben-
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wirkungen des jahrelang notwendigen Medikamentenkonsums betroffen (BAGiiS,
2013).

Die gesundheitliche Lage dlterer LGBTI*-Personen in Deutschland ist schlecht
dokumentiert. In etlichen Studien wurden allerdings Einschrinkungen psychischer
Gesundheit im Zusammenhang mit >Minderheitenstress« konstatiert. Dazu gehort
eine deutlich hohere Suizidgefihrdung (Pége et al., 2020). Homo- und bisexuelle
Minner sind zudem tiberdurchschnittlich oft von HIV-Infektionen und Nebenwir-
kungen jahrelanger Behandlungen betroffen. Daten zu Trans- und Inter-Personen
sind noch seltener verfiigbar; insbesondere Inter-Personen sind hiufig von negati-
ven Wirkungen frither chirurgischer und medikamentéser Interventionen betrof-
fen (ebd.). Fiir den gesamten LGBTI*-Personenkreis — wenn auch mit unterschied-
lichen Ausprigungen — werden Nachteile in der gesundheitlichen Versorgung kon-
statiert, die mit Diskriminierungsingsten und -erfahrungen und daraufhin Nicht-
Inanspruchnahme, mit mangelndem Fachwissen und Kompetenzen sowie Vorur-
teilen und Verweigerungen seitens des medizinischen Personals erklirt werden (P6-
ge et al., 2020).

Insgesamt muss die Erfahrung oft lebenslanger Stigmatisierung und Diskrimi-
nierung fur als Minderheiten identifizierte Gruppen wie eben LGBTI*-Personen,
Menschen mit Beeintrichtigungen und Menschen mit Migrationsgeschichte als zu-
satzliches und eigenes relevantes Gesundheitsrisiko zur Kenntnis genommen wer-
den (Langer et al., 2022).

Altern und Geschlecht

Ungleichheit zwischen Minnern und Frauen entsteht bereits frith im Lebensver-
lauf. Heute alte Frauen hatten zumeist nur geringe Bildungs- und Aufstiegschan-
cen. Auch aufgrund von Sorgearbeit fiir Kinder und weitere Verwandte waren und
sind Frauen hiufiger als Minner in prekiren Beschiftigungsverhiltnissen titig. Th-
re Berufsverliufe sind hiufig unterbrochen. Dies schrinkt ihre Moglichkeiten, iiber
eine berufliche Karriere zu einem héheren Einkommen zu gelangen, ein. Von den
60- bis 64-Jahrigen waren im Jahr 2023 69 % der Manner gegeniiber 61 % der Frau-
en erwerbstitig; von den 65- bis 69-Jahrigen 24 % der Minner und 17 % der Frauen
(Statistisches Bundesamt 2024a).

Auch nach der Erwerbsphase itbernehmen vor allem Frauen Sorgearbeit in Fa-
milie und Nachbarschaft, wihrend viele Manner die Gelegenheit und Zeit fiir frei-
williges Engagement und Freizeit nutzen. Frauen im Rentenalter erbringen insbe-
sondere Pflegearbeit. Ihr Aufwand steigt noch, wenn sie ihren Partner im eigenen
Haushalt pflegen (Ehrlich & Kelle, 2021).

Die hohere Lebenserwartung und das frithere Sterbealter ihrer meist dlteren Le-
benspartner fithrt dazu, dass viele hochaltrige Frauen allein leben und nicht von ei-
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nem Partner im Haushalt versorgt werden (Kiimpers & Alisch, 2023). Frauen sind
hiufiger und linger pflegebediirftig als Mdnner und verbringen diese Lebensphase
ofter in einem Pflegeheim (Nikelski & Nauerth, 2018).

Altern mit Migrationsgeschichte

Die Gruppe ilterer Menschen mit Migrationsgeschichte steigt stark. Auch wenn
sich deren Lebenssituationen je nach Migrationskontext, Zeitpunkt und Anlass
der Zuwanderung stark unterscheiden, geht eine Migrationsgeschichte insgesamt
mit einem geringeren SES und erhdhtem Armutsrisiko einher, insbesondere iltere
Frauen in dieser Gruppe leben durch kiirzere Erwerbszeiten und oft gering quali-
fizierte Tatigkeiten in prekiren Verhiltnissen (BMFSFJ, 2025, S. 185). Der Neunte
Altersbericht zeigt, dass Altere (ab 65 Jahre) mit Migrationsgeschichte seltener
iiberhaupt eine Altersrente beziehen (ebd.). IThre Wohnbedingungen sind durch-
schnittlich schlechter und die ungleiche materielle Teilhabe zeigt sich auch in dem
geringeren Anteil von Wohneigentiimern unter ihnen (ebd., S. 107). Im Alltag vieler
Alterer mit Migrationsgeschichte sind informelle Unterstiitzungsnetzwerke wich-
tig zur Bewaltigung prekirer Alltagssituationen. Jedoch wird dieses Engagement
selten als zu stirkende Ressource wahrgenommen und erfihrt kaum offentliche
Unterstittzung (Alisch, 2014).

Altern mit Beeintrachtigungen

Nach dem Ende der NS-Herrschaft war das Leben von Menschen mit Beeintrich-
tigungen nicht mehr direkt bedroht. Sie profitierten von der allgemeinen Verbes-
serung der Lebensverhiltnisse sowie seit den 1970er Jahren von Verinderungen der
Konzepte iiber diese Personengruppe — auch durch die sichtbare Selbstvertretung
durch Betroffene. Thre gesundheitliche Versorgung begann sich zu verbessern und
ihre Lebensqualitit und Lebenserwartung erhéhten sich; gesundheitliche und so-
zio6konomische Einschrankungen blieben aber weiterhin gravierend.

Fiir Altere mit einer sog. geistigen Behinderung treffen Zuordnungen von Pha-
sen des Alters (junges Alter bis hochaltrig) nicht zu (Stadel, 2021). Sie arbeiten hiu-
fig in Werkstitten fir behinderte Menschen, wobei sie rechtlich als erwerbsunfi-
hig gelten. Oft wird ihnen frithzeitig angeboten, in die Altersrente und bei Pflege-
bedarf in entsprechende Alteneinrichtungen zu wechseln. Dabei verlieren sie ihre
an die Werkstitten gebundenen sozialen Kontakte (Habermann-Horstmeier, 2022)
und ihre Selbstbestimmung wird weiter beeintrichtigt. Insgesamt sind Lebensla-
gen dieser Alteren geprigt von den Folgen geringer Bildung und geringen Beschif-
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tigungszeiten auf dem ersten Arbeitsmarkt, einem geringen Einkommen und der
Abhingigkeit von staatlichen Transferleistungen.

Vielfalt sexueller und geschlechtlicher Identitaten

Diese Vielfalt wird zunehmend bis in das hohe Alter sichtbar, wobei das Leben
der meisten dlteren homo- und bisexuellen sowie Trans- und Inter-Personen in
Deutschland massiv durch Stigma und Diskriminierung geprigt ist (Langer et
al., 2022). Die fehlende Akzeptanz in Herkunftsfamilien machen andere soziale
Netze und dauerhafte Partnerschaften besonders wichtig, durch die biografischen
Belastungen aber teilweise prekir (Gerlach & Schupp, 2016). Risiken fiir Einsamkeit
und soziale Isolation sind hoch; eine Einbindung in eigene Communities kann
zu erfolgreicher Bewiltigung beitragen (Brunnett, 2022), umso mehr, wenn die
gesellschaftliche Akzeptanz dafiir steigt. Homo- und bisexuelle Menschen wohnen
zu einem grofleren Teil in Grof3stidten (Poge et al., 2020); grofiere Anonymitit,
hoéhere Toleranz fiir Vielfalt sowie dort entwickelte Communities fithren dazu,
dass viele LGBTI*-Personen ihren Wohnsitz im Laufe ihres Lebens verindern. Die
Lebenslagen von LGBTI*-Personen sind in Hinblick auf ihren SES so divers wie die
Gesamtgesellschaft, allerdings mit Hinweisen auf soziookonomische Benachteili-
gung von insbesondere Trans- und Inter-Personen (s.0.).

Soziale Arbeit mit Alteren in einer intersektionalen Perspektive

Das hohe Alter ist ein Merkmal sozialer Ungleichheit, das zusammen mit vertika-
len und horizontalen Ungleichheitsmerkmalen zu differenzierten Prozessen sozia-
ler Ausgrenzung fithrt. Fiir die Praxis Sozialer Arbeit ist es wichtig, Diversitit inner-
halb der Gruppe alter Menschen nie aufder Acht zu lassen. Sich mit ihren Lebenssi-
tuationen, Problemlagen und Interessen zu befassen, ist nicht allein der »sozialen
Altenarbeit« oder der kommunalen Altenhilfe vorbehalten. Grundsitzlich geht es in
der Arbeit mit alten Menschen darum, die relative Handlungsfihigkeit der Einzel-
nen (wieder-)herzustellen, Ausgrenzungsmechanismen zu durchbrechen und sich
angesichts der intersektional sich bedingenden Ungleichheiten, an den Interessen
der Menschen zu orientieren. Hierfiir braucht es Gelegenheiten, Interessen hervor-
zubringen, da sie insbesondere in den Gruppen benachteiligter dlterer Menschen
bisher eher blockiert wurden. Dazu ist die Soziale Arbeit grundsitzlich methodisch
inder Lage. In der Sozialraum- und Gemeinwesenarbeit werden entsprechende par-
tizipative Prozesse initiiert, die dazu beitragen kénnen, alte Menschen nicht als Ste-
reotype, sondern als Subjekte zu adressieren. Dies ist gerade angesichts aktueller
gesellschaftlicher und politischer Entwicklungen hoch relevant, die schon lingst da-
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zu gefithrt haben, dass Diskriminierungen und Ubergriffe gegen die hier angespro-
chenen sozialen Gruppen wieder zunehmen. Soziale Arbeit hat hier eine wesent-
liche Verantwortung, solchen Prozessen entgegenzuwirken und die betreffenden
Gruppen zu stirken.
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Perspektiven fiir die padagogische Praxis

Nicole von Langsdorff

Ein Blick in Forschungsergebnisse unterschiedlicher pidagogischer Felder beleuch-
tet die Bedeutsamkeit des Themas Sozialer Ungleichheit fiir die pidagogische Pra-
xis. Auch wenn hiufig nicht unter dem Terminus Intersektionalitit erforscht, zei-
gen sich in vielen Untersuchungen durchaus seit Jahrzehnten auch intersektionale
Ungleichheiten. Welche piadagogischen Diskussionen entfalten sich rund um Inter-
sektionalititsdebatten und welche offenen pidagogischen Fragestellungen lassen
sich daraus fur die Praxis ableiten? Inwiefern kénnen padagogische Fragestellun-
gen von einer Einbeziehung intersektionaler Analyseperspektiven profitieren? Das
sind die grundlegenden Fragen dieses Beitrags. Neben padagogischen Professionen
im Bildungsbereich fokussiert der Beitrag auch die Inklusionspidagogik sowie die
Soziale Arbeit. Nach einer nur kurzen Definition von Intersektionalitit mit diskur-
siven Ambivalenzen, wird der Blick auf Forschungsergebnisse in unterschiedlichen
padagogischen Settings gerichtet. Dieser wird als notwendig erachtet, da sich vor
dem Hintergrund unterschiedlicher Problemanzeigen auch offene Fragen fiir die
Praxis ableiten lassen. Verschiedene Analysemodelle sollen Moglichkeiten der ana-
lytischen Herangehensweise an die pidagogische Praxis bieten, allerdings zeigen
sich auch hier Konfliktsituationen, die sich nicht komplett auflésen lassen. Es blei-
ben also offene Fragen, die die Unabgeschlossenheit des Themas fiir die Praxis auf-
zeigen.

1. Diskurse von Intersektionalitat im Kontext
unterschiedlicher Ambivalenzen

Im Themenkomplex Intersektionalitit geht es zusammengefasst darum, vielfiltige
sowie spezifische Ausschluss und Diskriminierung beférdernde Differenzkatego-
rien auf unterschiedlichen Ebenen zu erkennen und ggfs. Mafinahmen der Teilha-
be zu initiieren bzw. Prozesse von Inklusion in Gang zu setzen. Differenzkategorien
stellen Einordnungen und Bewertungen von Menschen bspw. nach Geschlecht, eth-
nischer und sozialer Herkunft und/oder ihrer kérperlichen Leistungsfihigkeit etc.
dar (Walgenbach, 2007). Im Rahmen der Erziehungswissenschaften werden ange-
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lehnt an Crenshaws Metapher der Straflenkreuzung (1989) hiufig auch Begriffe ver-
wendet wie Schnittpunkte, Durchkreuzungen, Verschrinkungen, Uberschneidun-
gen, Uberlappungen oder auch Achsen (z.B. Lutz, 2001; Hedderich, 2016 im Rekurs
auf Walgenbach, 2021, S. 17). Kennzeichnend ist also nicht nur, dass mehrere Kate-
gorien in der Analyse beriicksichtigt werden, es geht vor allem um die Analyse des
wechselseitigen Verhiltnisses (ebd.).

Der gemeinsame Gegenstand sind Macht-, Herrschafts- und Normierungsver-
hiltnisse, die strukturelle Gegebenheiten, soziale Praktiken und Konstruktionen
produzieren bzw. reproduzieren (Leiprecht & Lutz, 2005). Leiprecht und Lutz
definieren macht- und herrschaftskritische Analysen als Mindeststandard fiir die
intersektionale Theoriebildung in der Erziehungswissenschaft. (ebd., 221ff.) In-
zwischen gibt es eine ganze Vielfalt intersektionaler Zugangsweisen fiir Analysen
in Forschung und Praxis; jede davon bringt andere Spannungsmomente zutage.
Die Begriindungen fiir die Auswahl der Strukturkategorien sind insofern nicht
einstimmig und es werden jeweils verschiedene Aspekte in den Analysemodellen
problematisiert. Fragen danach, ob, welche und wie viele Kategorien dominan-
te Ausschlusskategorien darstellen, stehen dabei im Zentrum, sind allerdings
bis heute nicht abschlieffend geklirt (McCall 2005). Einige Beispiele sollen die
divergierenden Diskussionen verdeutlichen.

Aktuell wird bspw. vor allem im Kontext der Erziehungswissenschaften die
Frage diskutiert, welche Rolle generationale Verhiltnisse spielen (Hunner-Kreisel,
2013, S.4). Grendel konstatiert, das Konzept des Adultismus stelle eine eigene
Diskriminierungsform dar (Grendel, 2023, S. 140). Die Betrachtung von Kindern
und Jugendlichen sei eine von Erwachsenen abhingige, die »in hohem Mafie er-
wachsenenzentriert, paternalistisch oder erwachsenen-chauvinistisch« (ebd.) sei.
Die Perspektive der Sozialisation nehme Kinder lediglich in ihrer Eigenschaft als
noch-nicht-seiende und ihrer spiteren Erwachsenenfunktion wahr (Alanen, 2005,
S. 66ff.). Andere argumentieren hingegen, dass die generationale Differenz fiir
das Pidagogische konstitutiv sei und daher nicht unter dem Begriff >Adultismus«
diskriminierungstheoretisch verkiirzt werden diirfe.

In aktuellen Modellen verweisen einzelne Forscherinnen darauf, zusitzlich zu
den Kategorien Klasse, »Rasse/Ethnizitit«', Gender auch die Kategorie Kérper zu
beriicksichtigen (Winker & Degele, 2009). Sie beziehen sich dabei theoretisch auf
Heinz Bude, der als viertes Kriterium die Gesundheitsverfassung und damit die Ka-
tegorie Korper begriindet (ebd.: 40). Auch Anne Waldschmidt (2010) argumentiert

1 Ich teile die Auffassung aus dem Sammelband »Fokus Intersektionalitit«, indem ich die so-
ziale Konstruiertheit von »Rasse/Ethnizitit« durch eine Schreibweise in Anfithrungszeichen
kennzeichne. Damit soll auferdem der problematische Charakter des Begriffs verdeutlicht
werden, zu dessen Verwendung die Autorinnen bislang keine Alternative sehen (Lutz, Vivar
& Supik 2010, S. 11).
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(im Kontext der Disability Studies), die Kategorie >Behinderung« zusammen mit der
Kategorie >Alter< in einer ibergeordneten Kategorie Korper zusammen zu fassen.
Andere Ansitze vertreten die Auffassung, dass eine Subsumierung der Kategorie
>Behinderung« unter die Kategorie Korper problematisch sei, da nicht alle Beein-
trichtigungen, die (im Sinne des sozialen Modells) zu >Behinderungen« fithren
konnen, korperlicher Art sind. Auflerdem fiele das Modell mit der Integration einer
Kategorie Korper hinter die Errungenschaft zuriick, >Ableismus« als eigenstindige
Form von Diskriminierung zu etablieren und sichtbar zu machen. Auch Budde/
Blasse und Rif’ler monieren, dass ein Fokus auf Prozesse von >Behinderung« in den
Intersektionalititsdebatten noch zu wenig eingelost wiirde (Budde, Blasse & Riller
2020, S. 36). Andererseits kénnen Argumentationen dieser Form leicht in immer
lainger werdende Listen miinden: Helma Lutz und Norbert Wennig schlagen gar
13 Linien der hierarchisch strukturierten Differenz vor, die es zu beriicksichtigen
gelte (Lutz & Wennig 2001, S. 20).

Auch wenn der Kanon noch sehr unharmonisch klingen mag, konnen neben
dem eingangs benannten Fokus auf Wechselwirkungen zwischen Macht- und
Herrschaftsverhiltnissen zwei weitere Aspekte als Konsens gelten: Erstens besteht
Einigkeit dariiber, dass die verwendeten Kategorien als soziale Konstrukte zu be-
greifen sind, die zugleich nicht willkiirlich sind, da sie als spezifische historisch
gewachsene gesellschaftliche Zusammenhinge zu verstehen sind, sozusagen als
materialisierte Diskurse (Dederich, 2022, S. 182).

Zweitens ist unbestritten, dass diese Prozesse bedeutsam fir die Pidagogik
sind, wie zahlreiche Ungleichheitsforschungen im erziehungswissenschaftlichen
Kontext zeigen (Diehm, Kuhn & Machold 2017, S. 3-10). Auf exemplarische Studi-
energebnisse soll im Folgenden eingegangen werden, um die Bedeutsamkeit fiir die
pidagogische Praxis herauszuarbeiten. Die oben skizzierten Konfliktlinien zeigen
sich auch in der Forschung. Die Studien entstammen aus sehr unterschiedlichen
Kontexten und verwenden verschiedene Standpunkte. Manchen geht es dabei um
die De-(Konstruktion) von Kategorien, um Essentialisierungen zu vermeiden sowie
Zuschreibungen aufzudecken, anderen ist die Teilhabe an einer wie auch immer
konstruierten Normalitit wie bspw. Bildungsverliufen bedeutsam, wieder andere
bewerten Schutz- und Schonriume als besonders wichtig.

2. Intersektionale Ausschlussprozesse von Kindern und Jugendlichen
in unterschiedlichen padagogischen Settings -
Exemplarische Forschungsergebnisse

Im pidagogischen Feld Schule wird schon seitlangem auf die Reproduktion sozialer
Ungleichheit hingewiesen, wenn auch bis zur Jahrtausendwende noch ohne die Be-
grifflichkeit Intersektionalitit zu verwenden (King & Koller, 2009). Sekundir-Ana-
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lysen der sogenannten PISA-Studien (Gottburgsen & Gross, 2012) zeigen deutlich,
dass Intersektionalititsmodelle zur Erklirung von Bildungsungleichheiten bei Ju-
gendlichen beitragen konnen. Auch die viel beachteten Untersuchungen von Go-
molla und Radtke zur Institutionellen Diskriminierung (2009), (auch Gomolla, 2012;
Kalpaka, 2009, Hormel & Scherr, 2010) beleuchten intersektionale Ausschlusspro-
zesse und Diskriminierungen. Und auch Lehrkrifte sind nicht frei von intersektio-
nalen Zuschreibungen wie bspw. die Studien von Weber (2008) Dean (2018, S. 51)
zeigen.

Im Bereich der Inklusionspidagogik sind ebenso inzwischen etliche Studien
zu finden, die die Bedeutsambkeit von Intersektionalitit in der pidagogischen
Praxis begriinden. So zeigen Untersuchungen intersektionale Ausschlussprozesse
zur Kategorie >Behinderung« mit weiteren Differenzkategorien auf (Schildmann
& Schramme, 2017; Dederich, 2015; Budde et al., 2016). Heike Raab arbeitet her-
aus, dass »der gesunde minnliche Kérper als normativer Maf3stab (gilt). Von ihm
werden alle weiteren korperlichen Variationen nach einem hierarchischen Gefille
abgeleitet« (Raab, 2012, S. 8). Der Sammelband von Wansing und Westphal (2014)
hebt mit unterschiedlichen Beitrigen Zusammenhinge zwischen Migration und
Behinderung hervor: So entfalten bspw. Powell und Wagner (2014) wie Lehrkrifte
in einem »Relations-Risiko-Index« die Differenzlinien des Férderstatus und der
Ethnizitit reproduzieren und zu unterschiedlichen Risiko-Abwigungen entlang
der (vermeintlichen) »Nationalitit« der Kinder und Jugendlichen kommen. Zu
ihnlichen Befunden kommt Wischmann (2015). Mehrere Studien stellen die Un-
gleichverteilung von als Jungen und Midchen gelesenen Kindern und Jugendlichen
in Forderschulen fest (von anderen Geschlechtern ist keine Rede, da diese i.d.R.
statistisch nicht erfasst werden). Zudem mehren sich Studien, die aufzeigen,
dass Familien, deren Kinder Férderschulen besuchen, hiufig mit 6konomischen
Benachteiligungen zu kimpfen haben, sowie dass minnliche Jugendliche mit Mi-
grationsgeschichten im den Forderschwerpunkten Lernen und sozio-emotionale
Entwicklung tiberproportional hiufig an Férderschulen unterrichtet werden (Nagy,
2019; van Essen, 2013; Ellinger & Kleinhenz, 2021 in Dederich, 2022, S. 188f).

In der Sozialen Arbeit gibt es aufierdem zahlreiche Studien, die unter dem Label
der Intersektionalitit firmieren, von denen an dieser Stelle nur ein Bruchteil auf-
gezeigt werden kann. So zeigt bspw. Thomas Geisen fiir die stationire Jugendhilfe
Differenzerfahrungen und Ambivalenzen in den Perspektiven auf Jugendliche mit
Migrationserfahrungen auf (2014). Auch die Studien der Autorin verdeutlichen in-
tersektionale Zusammenhinge in den Zugingen zu stationiren Erziehungshilfen
(Von Langsdorff, 2012). Von Auer, Micus-Loos, Schifer und Schrader heben in ih-
rem Sammelband die Verwundbarkeit und geschlechtsbezogene Gewalt marginali-
sierter Personen und Ausschlussprozesse hervor und entwickeln Moglichkeiten der
Sichtbarkeitsmachung dieser (2023). Melanie Grof stellt die Frage, ob Prinzipien
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der Midchenarbeit heute noch Giiltigkeit haben und hebt dabei auch auf Heraus-
forderungen im intersektionalen Kontext ab (Grof3, 2021).

Im Gegensatz zu Diversity-Konzepten offeriert Intersektionalitit per se noch
kein pidagogisches Programm, sondern bietet in erster Linie Analyseperspektiven.
Allerdings wird Intersektionalitit durchaus auch fiir die pidagogische Praxis pro-
duktiv gemacht. (Walgenbach 2021, S. 58) Weiterfithrende Praxiskonzepte finden
sich vor allem in der politischen Bildungsarbeit sowie der Jugend(bildungs)arbeit.
Insofern lohnt es sich zu fragen, inwiefern unterschiedliche Analysemodelle hilf-
reich fir die Praxis sein konnten (s.a. Praxisbeitrige in diesem Band).

Im Folgenden werden exemplarische Analysemodelle vorgestellt und ihre Rele-
vanz fir die pidagogische Praxis diskutiert.

3. Exemplarische Analysemodelle fiir die Praxis der Padagogik

Fiir Felder im Kontext von Inklusion formuliert Mai-Anh Boger mit ihrer Theorie des
Trilemmas Folgendes, das auch fiir die Soziale Arbeit zutreffend ist:

»Die drei Basissatze lauten, dass sich>Inklusion<—als Empowerment (E), —als Nor-
malisierung (N), —als Dekonstruktion (D) beschreiben ldsst. Jeweils zwei davon zu
verbinden, heif’t demnach sIinklusion<zu beschreiben — als Erkimpfen des Rechts
der Anderen®, auf Teilhabe an einer Normalitat (wie z.B. der>Inklusion<der Frau-
eninden Arbeitsmarkt oder dersInklusion<von Menschen mit Behinderungin die
Regelschule). Dies impliziert die diskursive Reproduktion der Dichotomie Ande-
re*/Normale* bzw. Zu-Integrierende/Integrierte und schlieRt die Dekonstruktion
dieser Kategorien folglich aus (EN a non-D)«. (Boger, 2017)

In der Schulpidagogik, auch im Kontext von Inklusionspidagogik, lasst sich dies
ebenso wie im Feld der Sozialen Arbeit beobachten: Mit der Etablierung von so-
genannten Spezial-Einrichtungen oder auch spezialisierten Angeboten (auch wenn
diese als Empowerment im Sinne eines Schutz- und Schonraumgedankens konzi-
piert werden), werden kategorisierende dichotome Einteilungen wie bspw. »Mid-
chen/Jungens, >arm/reichs, >behindert/nicht-behindert:, snormal-anders« etc. vor-
genommen. Wie kann eine Analyse der Praxis gedacht werden, wenn eine Dekon-
struktion schon alleine aufgrund der strukturellen Bedingtheit einer Einrichtung
ausgeschlossen ist?

Budde und Hummrich erarbeiteten hierzu das Konzept der reflexiven Inklusi-
on. Dabei geht es darum, die Forderung nach einem »(in situ unentscheidbaren)
Zusammenspiel von Dramatisierung und Entdramatisierung von Differenzen so-
wie nach Reflexivitit als professionelle Haltung« (Budde & Hummrich, 2019) ernst
zu nehmen. Eine reflexive Inklusion wire demnach vor dem Anspruch auf Inter-
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sektionalitit und Interdisziplinaritit zu rahmen (Budde & Hummrich 2019, S. 8).
Die bisherigen Arbeiten zu z.B. reflexiver Koedukation oder auch interkultureller
Pidagogik miissen im Sinne eines breiten, intersektionalen Verstindnisses von In-
klusion erweitert und mit den Betrachtungen zu Behinderung zusammengefiihrt
werden. Reflexive Inklusion miisse sich der Bedeutung hinsichtlich der Relationie-
rung Universalismus, Partikularismus und Differenz klar sein. Um einen universa-
len Anspruch auf Bildung umzusetzen, miisste itberall wo dies méglich sei, auf Un-
terschiede verzichtet werden und Ungleichheitskategorien dekonstruiert werden.
Im Hinblick auf didaktische Fragestellungen wire es nétig, in schulkulturellen Ent-
wiirfen Differenzierungen als vorliufige Konstrukte zu verstehen und nicht als per-
sonale Eigenschaften. Insofern miissten Differenzierungen entsprechend kontext-
und situationsspezifisch konstruiert werden (ebd., S. 8f.).

Winker und Degele zeigen in ihrem Modell, wie verwobene Differenzkatego-
rien auf verschiedenen Ebenen theoretisch zu fassen und im Forschungsprozess
zu analysieren sind (Winker & Degele 2009, S. 14). Verschiedene Ungleichheitska-
tegorien sind in diesem Modell kontextabhingig auf drei Ebenen wirksam (Win-
ker & Degele 2009, S. 18, 24). Damit die Uberlappungen dieser Kategorien auf den
drei Ebenen identifiziert werden kénnen, setzen Winker und Degele die kapitalis-
tisch strukturierte Gesellschaft mit ihrer grundlegenden Dynamik dkonomischer
Profitmaximierung als theoretische Klammer (ebd., S. 25). Nach ihrem Vorschlag
sollen die Differenzkategorien auf der Ebene der Gesellschaftsstrukturen (z.B. Po-
litik, Gesetze, Institutionen), auf der Ebene hegemonialer Reprisentationen (z.B.
Bilder, Diskurse, Stereotype, die massenmedial, politisch oder im Alltag verbrei-
tet werden) und auf der Identititsebene (wie sehen sich die Menschen selbst und
grenzen sich voneinander ab, wie handeln sie, um ihre Identititen zu konstruieren)
analysiert werden. Es wird davon ausgegangen, dass auf der Identitits- und Repri-
sentationsebene eine Vielzahl von Kategorien existieren, die es entsprechend der
Aussagen und Handlungen der Subjekte selbst zu erfassen und zu interpretieren
gilt und die nicht deduktiv vorgegeben und begrenzt werden sollten. Im Gegenteil,
es soll um die Aussagen und damit Konstruktionen der Betroffenen selbst gehen.
Auf der Strukturebene werden hingegen vier miteinander verwobene Herrschafts-
verhiltnisse analysiert: Klassismus, Heteronormativismus, Rassismus und Bodyis-
mus entlang der Kategorien von Klasse, Geschlecht, >Rasse</Ethnizitit und Korper
(ebd.).

Schrader (2013) entwickelte dieses Modell fiir die Praxis weiter, indem sie Wi-
derstandspraxen und Moglichkeitsriume fiir Felder der Sozialen Arbeit herausar-
beitete:

»Wie kénnen auch Widerstandspraxen und Moglichkeitsraume erfasst werden?
Um diese Zusammenhinge zu erfassen, ist es notwendig, sich mit den Moglich-
keiten der Beeinflussung gesellschaftlicher Verhiltnisse zu befassen. In welche
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Richtung kénnen diese Prozesse verlaufen? .. Die Autorinnen unterscheiden
analytisch sechs mogliche Verbindungen zwischen Identitat (1), Struktur (S) und
Reprasentation (R), je nach betrachteter Richtung«. (Schrader & Von Langsdorff
2014:36, dort auch ausfithrlich).

Weiter werden festgelegte Analyseschritte vorgeschlagen, die je nach Kontext auch
fiir die Praxis tauglich gemacht werden konnten. Bedeutsam ist in diesem Modell,
dass der Beginn immer bei den Selbst- und Identititskonstruktionen oder Hand-
lungsvollziigen beginnt. Um zu vermeiden, dass quasi gleichsam mit einer starren
Brille auf die Praxis geschaut wird, werden hier keine Differenzkategorien einge-
fithrt, sondern stirker nach Herstellungen und Konstruktionen dieser geschaut.
Erst nachdem analysiert wird, wie Personen sich selbst und die Welt sehen, wer-
den Verweisungszusammenhinge im Hinblick auf symbolische Reprisentationen
und gesellschaftliche Strukturen analysiert. Dabei darf eine Aktualisierung des
eigenen Wissensbestandes hinsichtlich aktueller Diskurse und gesellschaftlicher
Strukturen nicht fehlen (ebd.).

Interessant ist ein weiteres Modell von Christine Riegel (2016), das kontextab-
hingig auch Verwendung in der Pidagogik finden kann. Riegel schafft es, in ihrem
Modell die Briicke zur Bildung zu schlagen. Sie entwirft dabei als Erstes den sozia-
len und gesellschaftlichen Kontext von Bildung, der sowohl soziale als auch institu-
tionelle Rahmenbedingungen meint. Riegel arbeitet heraus, dass die Bildungskon-
texte Schule und Jugendarbeit sich zunichst grundsitzlich hinsichtlich ihrer struk-
turellen Voraussetzungen und des institutionellen Umgangs mit Differenz und Un-
gleichheit unterscheiden, jedoch beide auch duflerst ambivalente vielfiltige Mecha-
nismen der Ein- und Ausgrenzung sowie der Normalisierung und des Othering ent-
halten, die den Anspriichen auf Gleichbehandlung und Integration entgegenstehen
(S. 104). Wie kann dieses Modell Anwendung in der Praxis finden? Auch Riegel ent-
wickelt das Intersektionalitits-Modell von Winker und Degele (2009) weiter, indem
dhnlich wie bei Schrader der sogenannte subjektive Moglichkeitsraum aus der kri-
tischen Psychologie (Holzkamp) herangezogen wird. Allerdings bezieht sich Chris-
tine Riegel sowohl auf personale, biographische Erfahrungen als auch auf situatio-
nelle Aspekte. So wiirde der Analyserahmen eher Prozessen des sogenannten Othe-
ring in ihrem jeweiligen gesellschaftlichen und sozialen Kontext gerecht. Riegel ver-
wendet nicht den Begriff des Mehrebenenmodells. Die Autorin verfolgt ein offenes
und fragend methodisches Vorgehen gleich einem dialektischen Wechselspiel, das
der Interdependenz der Ebenen und der verschiedenen Ungleichheitsverhiltnisse
Rechnung trigt. Der intersektionale Analyserahmen wird gleichsam einer theore-
tisch fundierten Heuristik zur Kontextualisierung verwendet. Pidagogische Dis-
kurse, Praktiken und Interaktionen, sowie Bildungsprozesse konnen hiermit ana-
lysiert werden. Es konnen heuristische Fragen an die Praxis formuliert werden. Da-
mit spiegelt dieses Modell eine grofiere Offenheit wider als ein zu starres Abarbeiten
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von Analyseschritten. Das Modell beinhaltet ebenfalls ein re- und dekonstruktives
Verfahren (ebd).

Kerstin Bronner und Stefan Paulus beanspruchen mit ihrem Modell fir die
Soziale Arbeit und andere Felder der Pidagogik, Wechselwirkungen zu veran-
schaulichen und konkrete Fragen hinsichtlich méglicher Handlungspraktiken zu
stellen (Bronner & Paulus 2021, S. 101). Bronner und Paulus entwickelten zusammen
mit Personen aus der Praxis Sozialer Arbeit ein intersektionales Frageraster, um
die theoretischen Impulse konkreter auf handlungspraktische Fragen des Alltags
zu beziehen. Es enthilt eine Anordnung von Ebenen und Kategorien, dhnlich dem
Modell von Degele und Winker. Dieses Modell sollte zusammen mit den Betroffe-
nen ausgefillt werden, was im Vergleich zu den oben genannten Modellen stirkere
Partizipationsmomente beinhaltet. Eine Hierarchisierung der Ebenen soll vermie-
den werden, was ebenfalls einen Unterschied zum Modell von Schrader, aber auch
Riegel darstellt. Dies gelte ebenso fiir andere Kategorien. Das Modell lisst ebenso
Platz fir weitere, sich aus dem spezifischen Kontext der Praxis ergebende Kate-
gorien- bzw. Differenzlinien. Mit Pfeilen lassen sich in diesem Modell zahlreiche
Verbindungen und Uberschneidungen zwischen den Ebenen und Kategorien sowie
mogliche Wechselwirkungen eintragen und analysieren (Bronner & Paulus 2021,
S. 98f.). Je nach Fall, Beratungssituation, Anliegen etc. wiirden sich unterschied-
liche individuelle Bedeutungen und Wechselwirkungen ergeben. Auch in diesem
Modell wird dhnlich wie bei Riegel mit Fragetechniken gearbeitet. Die Fragen
konnen sich ebenso auf professionelle Fachkrifte wie auf Kinder und Jugendliche
oder Erwachsene beziehen. Am Ende des Analyseprozesses, der immer wieder von
vorne beginnen kann, wird auch hier eine Gesamtschau der Wechselwirkungen
und Differenzkategorien iiber die verschiedenen Ebenen vorgeschlagen (ebd.: 101f.;
fiir eine ausfithrlichere Darstellung s.a. Beitrag von Bronner in diesem Band).

Trotz der Beriicksichtigung unterschiedlicher Ebenen (Modell Schrader) oder
Ergriindungen mit heuristischen Fragestellungen (Modell Riegel) bleiben Konflikte
bestehen, deren Losung nicht ohne Weiteres zu bewerkstelligen ist. Beziiglich des
schulischen Feldes argumentiert Hormel:

»Weitgehend ungeklart ist [..], wie soziale Klassifikationen in schulintern legiti-
me, d.h. leistungsbezogene Klassifikationen wie Begabungen, Lernbereitschaf-
ten, Sprachkompetenzen etc. ilbersetzt werden. Hier ist jedoch der neuralgische
Punkt der intersektionalen Prozessierung benachteiligungsrelevanter Unter-
scheidungen im und durch das Bildungssystem zu vermuten« (Hormel, 2012,
S.503).

Der Hinweis im Rahmen der Schulpidagogik, dass der Abbau von Benachteiligun-
gen als Handlungsproblem von Lehrkriften betrachtet wird, dem mit verstirkter
professioneller Reflexion begegnet werden konne, blendet strukturelle Dimensio-
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nen aus (ebd.). Helsper und Kriiger kritisieren auflerdem, dass im Kontext von In-
tersektionalitit oftmals Ungleichheiten im Fokus stiinden, Mehrfachprivelegierun-
gen hingegen eher selten analysiert wiirden (Helsper & Kriiger, 2015, 2016; Kriiger &
Helsper, 2014). So handele es sich dabei oftmals ebenfalls um ontologisierende Vor-
stellungen der jeweiligen >privilegierten Norm« (Budde, 2023, S. 15f.).

Insgesamt kénnen alle Analyse-Modelle je nach Kontext unterstiitzend fir die
padagogische Praxis sein. Dennoch sind Argumentationen bedeutsam, die davor
warnen, mit Differenzkategorien Annahmen von fixen Entititen zu begriinden und
gruppenbezogene Einheiten zu denken - ein Risiko, das vor dem Hintergrund vor-
handener Machtverhiltnisse nicht von der Hand zu weisen ist. Vor diesem Hinter-
grund ist es notwendig, kontextbezogen auf eine Verfliissigung bzw. ein Dekonstru-
ieren von Kategorien zu achten, ohne dass das politische Kritikpotential bestimmter
Betroffenengruppen dabei eingebiiflt wird (Dederich, 2022, S. 188).

Literatur

Alanen, L. (2005). Kindheit als generationales Konzept. In H. Hengst & H. Zeiher
(Hg.), Kindheit soziologisch (S. 65—82). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Boger, T. (2017). Inklusion und Intersektionalitit— Eine Anndherung. Inklusion-on-
line. https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/vie
W/413/317

Bronner, K., & Paulus, S. (2021). Intersektionalitit: Geschichte, Theorie und Praxis. Eine
Einfithrung fiir das Studium der Sozialen Arbeit und Erziehungswissenschaft (2. durch-
ges. Aufl.). Barbara Budrich.

Budde, J. (2023). Schule in intersektionaler Perspektive. https://www.researchgate.net/
publication/366753769_Die_Schule_in_intersektionaler_Perspektive (Zugriff am
15. Januar 2025)

Budde, J., Hummrich, M., & Rif3ler, G. (2016). Intersektionalitit und Inklusion — Refle-
xionen aus evziehungswissenschaftlicher Perspektive. Inklusion-online. https://www
.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/358/310

Budde, J., & Hummrich, M. (2019). Intersektionalitit und reflexive Inklusion. https://w
ww.researchgate.net/publication/337211831_Intersektionalitat_und_reflexive_
Inklusion (Zugriff am 13. Januar 2025)

Budde, J., Blasse, N., & Rifller, G. (2020). Zur Relation von Intersektionalitit und
Inklusionsforschung in der Erziehungswissenschaft. Gender, 3, 27-40.

Crenshaw, K. (1989). Demarginalizing the intersection of race and sex: A Black fem-
inist critique of antidiscrimination doctrine, feminist theory and antiracist pol-
itics. University of Chicago Legal Forum, 1989(1), 139—167.

Dean, 1. (2018). Herstellung von Differenz und Diskriminierung in schulischen Zu-
ordnungspraktiken zur Kategorie nichtdeutsche Herkunftssprache. In H. Mai,

293


https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/413/317
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/413/317
https://www.researchgate.net/publication/366753769_Die_Schule_in_intersektionaler_Perspektive
https://www.researchgate.net/publication/366753769_Die_Schule_in_intersektionaler_Perspektive
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/358/310
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/358/310
https://www.researchgate.net/publication/337211831_Intersektionalitat_und_reflexive_Inklusion
https://www.researchgate.net/publication/337211831_Intersektionalitat_und_reflexive_Inklusion
https://www.researchgate.net/publication/337211831_Intersektionalitat_und_reflexive_Inklusion

294

Kapitel V: Intersektionalitat, Professionalitat und padagogische Praxis

T. Merl, & M. Mohseni (Hg.), Pddagogik in Differenz- und Ungleichheitsverhdltnissen
(https://doi.org/10.1007/978-3-658-21833-1_3). Springer VS.

Dederich, M. (2015). Kritik der Dekategorisierung: Ein philosophischer Versuch.
Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 84(3), 192—205.

Dederich, M. (2022). Intersektionalitit in der Teilhabeforschung. In G. Wansing, M.
Schifers, & S. Kobsell (Hg.), Teilhabeforschung — Konturen eines neuen Forschungsfel-
des (https://doi.org/10.1007/978-3-658-38305-3_10). Springer VS.

Diehm, 1., Kuhn, M., & Machold, C. (2017). Differenz — Ungleichheit — Erziehungs-
wissenschaft: Einleitende Uberlegungen. In I. Diehm, M. Kuhn, & C. Machold
(Hg.), Differenz — Ungleichheit — Erziehungswissenschaft (S. 7-20). VS Verlag.

Ellinger, S., & Kleinhenz, L. (2021). Soziale Benachteiligung und Resonanz: Wie Entfrem-
dung Schule macht. Kohlhammer.

Geisen, T. (2014). Differenzerfahrungen und Ambivalenzen: Intersektionale Per-
spektive auf Jugendliche mit Migrationshintergrund in der stationiren Jugend-
hilfe. Budrich UniPress.

Gomolla, M. (2012). Leistungsbeurteilung in der Schule: Zwischen Selektion und
Forderung, Gerechtigkeitsanspruch und Diskriminierung. In S. Fiirstenau & M.
Gomolla (Hg.), Migration und schulischer Wandel: Leistungsbeurteilung (S. 25-50).
Springer VS.

Gomolla, M., & Radtke, F.-O. (2009). Institutionelle Diskriminierung: Die Herstellung
ethnischer Differenz in der Schule. VS Verlag.

Gottburgsen, A., & Gross, C. (2012). Welchen Beitrag leistet »Intersektionalitit« zur
Klirung von Kompetenzunterschieden bei Jugendlichen? In R. Becker & H. Sol-
ga (Hg.), Soziologische Bildungsforschung. Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozial-
psychologie Sonderhefte (S. 86—109). Springer VS.

Grendel, T. (2023). Bildungsgerechtigkeit im Ganztag: Handlungsansitze der Sozialen Ar-
beit. Kohlhammer Verlag.

Grof$, M. (2021). Intersektionale Miadchenarbeit und Intersektionale Soziale Arbeit.
Betrifft Mddchen, 3, 121-125.

Hedderich, I. (2016). Migration — Flucht — Behinderung: Zusammenhinge und Per-
spektiven. Sonderpddagogische Forderung heute, 4, 398—408.

Hormel, U. (2012). Intersektionalitit als forschungsleitende Beobachtungsperspek-
tive. In U. Bauer, U. H. Bittlingmayer, & A. Scherr (Hg.), Handbuch Bildungs-
und Erziehungssoziologie (https://doi.org/10.1007/978-3-531-18944-4_30). VS Ver-
lag fiir Sozialwissenschaften.

Hormel, U., & Scherr, A. (Hg.). (2010). Diskriminierung. Springer VS.

Hunner-Kreisel, C. (2013). Geschlecht — Ethnizitit — Generation: Intersektionale
Analyse und die Relevanzsetzung von Kategorien. In I. Diehm & A. Messer-
schmidt (Hg.), Geschlecht und Migration. Jahrbuch Frauen und Geschlechterforschung
in der Erziehungswissenschaft (S. 113-133). Budrich Verlag.



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21833-1_3
https://doi.org/10.1007/978-3-658-38305-3_10
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18944-4_30

Nicole von Langsdorff: Perspektiven fiir die padagogische Praxis

King, V. (2009). »Weil ich mich sehr lange Zeit allein gefithlt hab’ mit meiner Bil-
dung ...«. Bildungserfolg und soziale Ungleichheiten unter Beriicksichtigung
von class, gender, ethnicity. In J. Budde & K. Willems (Hg.), Bildung als sozialer
Prozess. Heterogenititen, Interaktionen, Ungleichheiten (S. 53—72). Juventa.

King, V., & Koller, H.-C. (2009). Adoleszenz als Moglichkeitsraum fiir Bildungspro-
zesse unter Migrationsbedingungen: Eine Einfithrung. In V. King & H.-C. Koller
(Hg.), Adoleszenz — Migration — Bildung (https://doi.org/10.1007/978-3-531-91459-6
_1). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Leiprecht, R., & Lutz, H. (2005). Intersektionalitit im Klassenzimmer: Ethnizitit,
Klasse, Geschlecht. In R. Leiprecht & A. Kerber (Hg.), Schule in der Einwanderungs-
gesellschaft (S. 218-234). Wochenschau.

Lutz, H. (2001). Differenz als Rechenaufgabe: Uber die Relevanz der Kategorien
Race, Class, Gender. In H. Lutz & N. Wenning (Hg.), Unterschiedlich verschieden.
Differenz in der Evziehungswissenschaft (S. 215-230). Leske + Budrich.

Lutz, H., Vivar, M. T. H., & Supik, L. (2010). Fokus Intersektionalitit — Eine Einlei-
tung. In H. Lutz, M. T. H. Vivar, & L. Supik (Hg.), Fokus Intersektionalitit. Bewe-
gungen und Verortungen eines vielschichtigen Konzeptes (S. 9—33). Springer VS.

Lutz, H., & Wenning, N. (2001). Differenzen tiber Differenz — Einfithrung in die De-
batten. In H. Lutz & N. Wenning (Hg.), Unterschiedlich verschieden (S. 11-25). Bar-
bara Budrich.

McCall, L. (2005). The complexity of intersectionality. Signs: Journal of Women in Cul-
ture and Society, 30(3), 1771-1800.

Nagy, G. (2019). Konnen sie nicht oder wollen sie nicht? Zur Beteiligung marginalisierter El-
tern an Schulpartnerschaft und Elternbildung. Innsalz Verlag.

Powell, ]., & Wagner, S. (2014). An der Schnittstelle Ethnie und Behinderung benach-
teiligt. In G. Wansing & M. Westphal (Hg.), Behinderung und Migration. Inklusion,
Diversitit, Intersektionalitit (S. 177-199). Springer VS.

Raab, H. (2012). Intersektionalitit und Behinderung — Perspektiven der Disability
Studies. https://www.portal-intersektionalitit.de (Zugriff am 03. Januar 2025)

Riegel, C. (2016). Bildung, Intersektionalitit, Othering. Pidagogisches Handeln in wider-
spriichlichen Verhiltnissen. transcript.

Schildmann, U., & Schramme, S. (2017). Intersektionalitit: Behinderung - Ge-
schlecht — Alter. Vierteljahresschrift fiir Heilpidagogik und ihre Nachbargebiete, 86(3),
191-202.

Schrader, K. (2013). Drogenprostitution — Eine intersektionale Betrachtung zur Handlungs-
fahigkeit drogengebrauchender Sexarbeiterinnen. transcript.

Schrader, K., & Von Langsdorff, N. (2014). Im Dickicht der Intersektionalitit. Unrast
Verlag.

Von Auer, K., Micus-Loos, C., Schifer, S., & Schrader, K. (2023). Intersektionalitit und
Gewalt. Verwundbarkeiten vulnerabler Gruppen und Personen sichtbar machen. Unrast
Verlag.

295


https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91459-6_1
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91459-6_1
https://www.xn--portal-intersektionalitt-dcc.de

296

Kapitel V: Intersektionalitat, Professionalitat und padagogische Praxis

Van Essen, F. (2013). Soziale Ungleichheit, Bildung und Habitus. Moglichkeitsriume ehe-
maliger Forderschiiler. VS Verlag.

Von Langsdorff, N. (2012). Mddchen auf ihrem Weg in die Jugendhilfe. Intersektionale
Wirkverhiltnisse im Lebensverlauf. Budrich UniPress.

Waldschmidt, A. (2010). Das Midchen Ashley oder: Intersektionen von Behinde-
rung, Normalitit und Geschlecht. In]. Jacob, S. Kobsell, & E. Wollrad (Hg.), Gen-
dering Disability. Intersektionale Aspekte von Behinderung und Geschlecht (S. 35-60).
transcript.

Walgenbach, K. (2007). Gender als interdependente Kategorie. In K. Walgenbach,
G. Dietze, A. Hornscheidt, & K. Palm (Hg.), Gender als interdependente Kategorie.
Neue Perspektiven auf Intersektionalitit, Diversitit und Heterogenitit (S. 23—65). Bar-
bara Budrich.

Walgenbach, K. (2021). Erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf Vielfalt, He-
terogenitit, Diversity/Diversitit, Intersektionalitit. In I. Hedderich, J. Reppin,
& C. Butschi (Hg.), Perspektiven auf Vielfalt in der frithen Kindheit. Mit Kindern Diver-
sitiit erforschen (2. durchges. Aufl., S. 41-59). Verlag Julius Klinkhardt. https://do
i.org/10.25656/01:22247 (Zugriffam oz. August 2024)

Wansing, G., & Westphal, M. (Hg.). (2014). Migration, Flucht und Behinderung. Heraus-
forderungen fiir Politik, Bildung und psychosoziale Dienste. VS Verlag.

Weber, M. (2008). Intersektionalitit sozialer Unterscheidungen im Schulalltag. In
M. Seemann (Hg.), Ethnische Diversititen, Gender und Schule. Geschlechterverhilt-
nisse in Theorie und schulischer Praxis (S. 41-59). BIS-Verlag.

Wischmann, A. (2015). Fragwiirdige Griinde: Exklusion durch Inklusion? Eine inter-
sektionalempirische Kritik. Jahrbuch fiir Pidagogik, 2015(1), 229—238. https://doi.
0rg/10.3726/267059_229 (Zugriffam o5. Januar 2025)

Winker, G., & Degele, N. (2009). Intersektionalitit. Zur Analyse sozialer Ungleichheiten.
transcript.



https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://doi.org/10.25656/01:22247
https://doi.org/10.25656/01:22247
https://doi.org/10.3726/267059_229
https://doi.org/10.3726/267059_229

Anerkennung und Professionalitat

Anke Redecker

Richtet sich padagogisches Handeln wie Lehren, Lernen, Erziehen und Bilden auf
die in diese Praktiken involvierten Akteur*innen, so konnen diese in ihren sowohl
singuldren als auch sozialen Situiertheiten und Adressierungen problematisiert
werden. Damit riicken auch intersektionale Positionierungen und Zuschreibungen
in den Blick, die in der Relation mehrerer Diversititskategorien, wie Disabili-
ty, Class und Gender, Menschen als mehrfach herausgefordert und stigmatisiert
markieren und Fragen der Menschenwiirde und Bildungsgerechtigkeit (Stojanov,
2006), der Inklusion (Dederich, 2001; Felder, 2016; Boger, 2020; Redecker, 2021) und
der konkreten adressat*innenorientierten Zuwendung (Stinkes, 2014) aufwerfen.
In skeptischer Selbstreflexion lassen sich Praktiken intersektionaler Zuschreibung
professionalisierend problematisieren, um pidagogische Praxis anerkennungs-
theoretisch aufzugreifen, wobei im Blick auf verschiedene anerkennungstheoreti-
sche Positionierungen Konsens darin besteht, dass sich Anerkennungstheorie auf
die Problematisierung von Adressierungen richtet (Honneth, 1992; Butler, 2001;
Bedorf, 2010; Ricken, 2013; Prengel 2019).

Zur Thematisierung des vieldimensionalen Verhiltnisses von Intersektionali-
tat, pidagogischer Professionalitit und Anerkennung soll im Folgenden zunichst
eine padagogische Professionalitit fiir Interaktion herausgestellt werden, bei der
Adressierungsverhiltnisse vor, wihrend und nach der konkreten Begegnung mit
Lernenden im Fokus stehen (1.), bevor diese Problematik mit Blick auf den Um-
gang mit Machtdynamiken eine gezielte, intersektionale Betrachtung gewinnt (2.).
Im Spannungsfeld von Kategorisierung und Kontingenz, Verfiigungsmacht und
Fremdheitseingestindnis werden sowohl Praktiken der potenzierten Stigmatisie-
rung und Mehrfachdiskriminierung als auch des Empowerments thematisiert. Ein
letzter Argumentationsschritt fokussiert Professionalisierung fir intersektionale
Anerkennung als eine, iiber verschiedene pidagogische Handlungsfelder hinaus-
greifende und in diesen jeweils speziell zu konkretisierende, Querschnittsaufgabe
B).
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1. Professionalitat fiir Interaktion - Anerkennung als padagogische
Problematik

Erlernen wir uns von anderen und hat die Art und Weise, wie andere uns begegnen,
entscheidenden Einfluss auf unsere Selbstverhiltnisse (Honneth, 1992; Meyer-Dra-
we, 1996; Ricken, 2015), lisst sich Anerkennungstheorie in der Reflexion von Adres-
sierungsverhiltnissen pidagogisch konturieren. Als einer der aktuell renommier-
testen Anerkennungstheoretiker betont Axel Honneth, dass besonders bei heran-
wachsenden Menschen das Selbstbewusstsein durch emotionale Bestirkung gestei-
gert werden kann, wihrend Herabwiirdigung einer instabilen Persénlichkeit Vor-
schub leistet (Honneth, 1992, 2020). Erlernen wir uns auf diese Weise von ande-
ren, so haben menschliche Anerkennungsverhiltnisse von Anfang an eine pidagogi-
sche Bedeutung. Noch bevor Kinder — etwa in Krippe, Kita und Grundschule — ers-
te nachhaltige Erfahrungen mit Professionellen machen, haben mehr oder weni-
ger bewusst und gezielt agierende Bezugspersonen padagogisch auf sie eingewirkt:
Verwandte, Peers und weitere Menschen aus einer nicht zuletzt medial vorstruktu-
rierten und transformierten Lebenswelt. Im Rekurs auf den Topos der stiftenden
Anerkennung (Butler, 2001) wird davon ausgegangen, dass Adressierte zu dem ge-
macht werden, als das andere sie betrachten, wobei in der Kopplung von Adressie-
rung und Re-Adressierung eine Anrufung durch den Anderen ihr Ziel findet (Alt-
husser, 1977). Bezieht der adressierte Mensch antwortend die Adressierung auf'sich,
kann von einem Anerkennungsverhiltnis gesprochen werden (Ricken, 2013). Dieser
praxeologische Ansatz findet sich in einer subjektivierungstheoretischen Anerken-
nungstheorie, wobei Praktiken als »der Ort« fungieren, »an dem Subjekte existieren,
sich formen und geformt werden« (Reckwitz, 2006, S. 39).

Besteht in pidagogischen Professionstheorien Konsens darin, dass »professio-
nelles Handeln konstitutiv interaktions- und kommunikationsbasiert ist und Face-
to-face-Beziehungen erfordert« (Helsper, 2024, S.135), bleibt eine differenzier-
te anerkennungstheoretische Problematisierung pidagogischer Professionalitit
Desiderat, zumal die subjektivierungstheoretische Anerkennungstheorie weitge-
hend bei der Beschreibung von Adressierungsverhiltnissen verharrt. Wo zudem
ein Bildungsbegriff in Anspruch genommen wird, der Lernen pauschal auf ein
unterbestimmtes >Anderswerden« (Ricken, 1999) Lernender ausrichtet, lassen sich
entscheidende Fragen einer pidagogischen Ethik gezielt ausblenden, die wiederum
nicht eine Professionalisierung mit dem erhobenen Zeigefinger intendieren muss
(Mecheril & Rangger, 2022).

Die professionalisierungsrelevant problematisierbare Frage nach einer sinn-
und verantwortungsvollen Ausrichtung von Anerkennung findet allerdings vielfach
in subjekttheoretischen Ansitzen (Honneth,1992; Scherr, 2002; Stojanov, 2006;
Prengel, 2019) Beachtung. Anerkennung als »Primisse des Verstehens« (Auernhei-
mer, 2001, S. 171) zu markieren, muss nicht mit Kontingenzverleugnung einherge-
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hen und damit Subjektheorie auch nicht — wie in der subjektivierungstheoretischen
Anerkennungstheorie kritisiert — pauschal mit differenzvergessener Hochstilisie-
rung von »Transparenz und Souverinitit, Autonomie und Identitit« (Ricken, 2015,
S. 140) des Subjekts kurzschlieflen. Dass Lernende hiufig bereits mit einer reich-
haltigen Anerkennungsgeschichte in pidagogische Situationen eintreten und auch
Professionelle ihre je eigene, oft wenig reflektierte Anerkennungsgeschichte in die
padagogische Situation einbringen (Waldenfels, 2009, S. 33), lisst eine Professio-
nalisierung im Wechselbezug von Fremd- und Selbstreflexion sinnvoll erscheinen.
Im Professionalititsanspruch setzen sich Pidagog*innen mit verschiedenen Lern-
formen auseinander. Wer sich tiber die Lebensspanne hinweg fraglos von anderen
erlernt und fortgesetzt primir konditioniert und indoktriniert wird, kann weniger
als Bildungssubjekt, sondern vorzugsweise als Manipulationsobjekt in den Fokus
geraten. Damit lisst sich pidagogische Professionalisierung auf die Reflexion eines
Bildungsbegriffs richten, durch den das Erlernen von anderen reflexionsorientiert
spezifiziert wird, ohne einen Gewissheitsanspruch zu erheben. Bildung kann dann
als ein auf Sinn und Verantwortung orientiertes Sich-ins-Verhiltnis-Setzen zu an-
deren, anderem und sich selbst betrachtet werden, um nach einer professionellen
Anregung von Bildungsprozessen in Anerkennungsverhiltnissen zu fragen.

Dass positive Zuwendung in der Regel gezielt zu gestalten ist, wo Lernende
das Wagnis der Bildung auf sich nehmen, kann ebenfalls als professionsrelevant
betrachtet werden. Lisst sich Bildung in einem transformatorischen Verstindnis
(Koller, 2017; Redecker, 2023) als ein kontingenzrelevantes und damit von Unsi-
cherheit begleitetes >Umlernen< (Meyer-Drawe, 1996) charakterisieren, bei dem
Lernende sich von fiir gewiss gehaltenen Vertrautheiten verabschieden miissen,
um qualitativ neue Erfahrungen zuzulassen, konnen die auf diese Weise Lernenden
durch eine behutsame Begleitung unterstiitzt werden, die sich situationsrelevant
angemessen zwischen Aktivitit und Passivitit bewegt. Erfahren Lernende in Bezug
auf eine Bildung, die nicht nur in Anerkennungsverhiltnissen vollzogen wird,
sondern Anerkennung zum Thema macht, eine Anregung, sich problematisierend
zu Zuschreibungen zu verhalten, kann dies nicht mit einem berechtigten Ver-
sprechen einhergehen, diese komplett zu erhellen, wobei eine Problematisierung
von Adressierungen auch dem Schutz Lernender entgegenstehen kann. Professio-
nelle Pidagog“innen haben darum die Aufgabe, sich angesichts von Kontingenz
gezielt mit der Vulnerabilitit aller Beteiligten auseinanderzusetzen und auch
Anerkennungsfolgen, die sowohl aus den jeweiligen Historien als auch aus der
aktuellen pidagogischen Anerkennungssituation selbst fiir die weitere Biographie
der Beteiligten resultieren kénnen, zu beriicksichtigen.

Damit lasst sich fragen, inwieweit stiftende Anerkennung auf Strukturen eines
Subjekts angewiesen bleibt, die in Bezug auf riickbeziigliches und vorausgreifen-
des Verhalten Agierende hervortreten lassen, die von ihrer Anerkennungshistorie
geprigt sind und diese thematisieren sowie Adressierungen erleiden, vielfiltig be-
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antworten und hierbei pidagogisch begleitet werden konnen. Eine Berufung auf
den Topos der>verkennenden Anerkennung« (Bedorf, 2010), durch den diskriminie-
rungskritisch das Recht des Anderen auf seine nicht dingfest zu machende Fremd-
heit betont werden kann, lisst sich dort anzweifeln, wo Verstindigungsversuche
mit dem stets auch entzogenen Gegeniiber fatalistisch oder gleichgiiltig aufgegeben
werden und Verkennung zum Signum einer grundsitzlich misslingenden Anerken-
nung (Ricken, 2009) avanciert (Redecker, 2021). In der Behauptung, »Anerkennung
sei per se Verkennung,« liegt die »Gefahr, die gravierenden Schiden, die Anerken-
nungsmingel verursachen, zu vernachlissigen« (Prengel, 2022, S. 41) und die Be-
diirfnisse von Adressierten zu missachten (Kastl, 2017).

2. Intersektionalitat und Adressierung

Ausgehend von der Anerkennungsverhiltnisse auszeichnenden Relation >x erkennt
y als z an« (Bedorf, 2010), kann neben Adressierenden (x) und Adressierten (y) auch
die Variable z stirker in den Fokus riicken. Menschen »sprechen, reden, handeln,
werden anerkannt als jemand« (Villa, 2013, S. 225). So kann es sich in intersektiona-
ler Hinsicht bei der Adressierung eines lernenden Menschen, z.B. um eine Anerken-
nung als queere Person mit Migrationshintergrund oder als lernbehinderte Person
aus sozio-dkonomisch schwachen Verhiltnissen (Wischmann, 2020) handeln, wo-
mit entsprechende Festschreibungen mit (ab-)wertenden Konnotationen im Sinne
padagogisch relevanter Stigmatisierungen (Rabenstein & Reh, 2013; Breidenstein
& Thompson, 2014; Kleiner & Rose, 2014; Marten & Walgenbach, 2017) einhergehen
konnen. Beispielsweise konnen Lehrende die Anregung einer Schiilerin mit Behin-
derung von vorneherein auf einen eng begrenzten Lernhorizont fixieren und ihr
damit Lernchancen vorenthalten, zumal wenn aus einem armen Elternhaus wenig
Lernunterstiitzung erwartet wird und sich die Lehrbemithungen ohnehin an ein
Midchen richten, dem aufgrund seines Geschlechts kaum Erfolgsaussichten zuge-
schrieben werden. Auf diese Weise konnen Missachtungen platziert und nicht nur
Lehr-, sondern auch Lernbemithungen eingeschrinkt werden (Hummrich, 2022).
Mehrfach stigmatisierte Lernende sind dadurch gefihrdet, sich selbst herabzuwiir-
digen, sich weniger zuzutrauen und ihre Lernmotivation zu verlieren.

Dass Lehrende nicht nur auf die Selbstachtung Lernender einen entscheiden-
den Einfluss haben, sondern durch Leistungsbeurteilungen und Empfehlungen fir
weiterfithrende Schulen tiber Biographieverliufe entscheiden, weist darauf hin,
dass entsprechende Adressierungsverhiltnisse als Machtverhiltnisse beschreib-
bar sind. Einer harmonisierenden Herangehensweise an Heterogenitit, wie sie
Diversity-Konzepten angelastet wird, stellen die Intersectional Studies eine macht-
kritische Position entgegen, die intersektionale Zuschreibungen als hegemoniale
Adressierungen ansetzt und damit gegen eine Anerkennungsschiden ignorieren-
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de und verharmlosende Zelebrierung von Vielfalt und beschénigender Buntheit
positioniert (Walgenbach & Pfahl, 2023). In ihrem Einsatz gegen Mehrfachdiskri-
minierung zeigen die Intersectional Studies Ubereinstimmungen mit einem weit
tiber den Fokus auf Behinderung hinausgehenden Paradigma einer weit gefassten
Inklusion und den machtkritischen Disability Studies.

Wihrend Machtungleichgewichte in subjekttheoretischer Perspektive einen
»Kampf um Anerkennung« (Honneth, 1992) in Gang setzen und aufrechterhalten
konnen, verschiebt ihre Reflexion in subjektivierungstheoretischer Perspektive den
Blick von einer positiv konnotierten Zuwendung zur differenzierten Beschreibung
von ambivalenten Adressierungspraktiken. Lisst sich herausarbeiten, dass und
wie Anerkennung sowohl bestirkend und wertschitzend als auch missbilligend,
verachtend und gleichgiiltig sein kann (Ricken, 2009), kénnen Interferenzen ver-
schiedener Zuschreibungsweisen in Bezug auf intersektionale Adressierungen in
den Blick geraten, um stereotyp sortierende Abgrenzungen zu hinterfragen. Diese
zeigen sich in der Zuordnung zu mehreren stigmatisierten Gruppen, durch die
Adressierte gesteigerte Missachtung und Benachteiligung erleiden (Reh & Ricken,
2012). Wer hingegen ohnehin schon privilegiert ist, erhilt dem Matthius-Effekt
entsprechend weitere Vorteile. Als Zielpersonen eines diskriminierenden Othering
(Said, 1985; Spivak, 1985) werden intersektional Adressierte marginalisiert und
exkludiert. In stereotyper Abgrenzung zu einer positiv konnotierten Eigenheit dif-
ferenzieren Adressierende zwischen einem affirmativen Wir und der abgelehnten
Gruppe der sogenannten Anderen, ohne in der subjektivierungstheoretischen An-
erkennungstheorie betonte Durchdringungen von Eigenem und Fremden bei sich
und anderen zu beriicksichtigen. Indem das als unangenehm und verunsichernd
erfahrene Fremde ausschlieflich den Anderen zugeschrieben und eigene Fremd-
heiten verleugnet werden, konnen Entledigungsstrategien zur Proklamierung
einer vermeintlich reinen und unbescholtenen Eigenheit durch ungerechtfertigte
Adressierungen anderer platziert werden. Hier ist Anerkennungstheorie herausge-
fordert, Zusammenhinge zwischen Selbst- und Anderen-Zuschreibungen auch in
Bezug auf intersektionale Kontexte noch differenzierter in den Blick zu nehmen.

Jenseits einer Addition separierter Fokussierungen auf je einzelne Diversititsli-
nien fithrt das »Ernst-Nehmen von Intersektionalitit [...] dazu, nach den Zusam-
menhingen, Verbindungen und Uberlagerungen einer beschreibbaren Diversitit
von Differenzlinien/Differenzordnungen zu fragen und diese wahrzunehmen« (Lei-
precht, 2020, S. 89). In der Interrelation mehrerer Diversititshinsichten entstehen
neue Anforderungs- und Diskriminierungsszenarien (Staab, 2021; Walgenbach &
Pfahl, 2023). Einzelne Diversititslinien hervorkehrende Wissenschaften wie die Di-
sability Studies, die Gender Studies oder die Migrationspidagogik, kénnen zukinf-
tig noch stirker in ihrer intersektionalen Relevanz thematisiert werden, wobei sich
»die uneindeutige Natur, die Instabilitit und (auch theoretische) Konstruiertheit
von Kategorien« (Villa, 2013, S. 224) sowie deren sowohl inter- als auch intrarela-
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tionale Beziige betonen lassen. Intersektionalitit avanciert zum Anlass, Diversitit
professionalisierungsorientiert aufzunehmen (Gottuck et al., 2019; Dankwa et al.,
2021; Redecker, 2024), indem Ambiguititen und Durchdringungen von diversitats-
orientierten Zuschreibungen problematisiert werden.

3. Professionalisierung fiir Intersektionalitat als Querschnittsaufgabe

Eine machtkritisch professionalisierende Reflexion von Selbst- und Anderen-Ver-
hiltnissen wird selbst zur pidagogischen Aufgabe, die auch von (angehenden) Pro-
fessionellen vielfiltige Prozesse des >Umlernens« erfordert. Lernende, die sich z.B.
in Lehrerbildung und Ausbildungs-/Studiengingen fiir Sozialpidagogik, Erwach-
senenbildung und Elementarpidagogik auf professionelle Praxis vorbereiten (Re-
decker, 2020b) oder sich berufsbegleitend weiterbilden, kénnen sich in einer situati-
onsrelevanten Ausgewogenheit von teilnehmender Empathie und distanzierter Re-
flexion (Redecker, 2020a) gezielt mit intersektional relevanten Anerkennungsfra-
gen auseinandersetzen. Professionalisierung fiir Intersektionalitit wird damit zu
einer itber pidagogische Teilbereiche hinwegreichenden Querschnittsaufgabe, mit
der im Einiiben in ein Urteilen angesichts von Ungewissheit nach spezifischen Her-
ausforderungen padagogischer Handlungsfelder gefragt wird, deren Diskriminie-
rungsszenarien problematisiert, Ambivalenzen zugelassen und Kategorisierungen,
die z.B. bei Lernstands- und Leistungsbeurteilungen geboten sein kénnen, verant-
wortlich gehandhabt werden. So kann z.B. in der Sozialpidagogik eine Herabwiir-
digung von Angesprochenen durch die Adressierung als hilfsbediirftig problemati-
siert werden, wihrend eine Adressierung von Lernenden in der Sonderpidagogik
als »zuriickgeblieben«< oder in der Kindheitspadagogik als »noch nicht ernst zu neh-
menc« in intersektionalen Kontexten eine zusitzliche und neu gelagerte Verschir-
fung gewinnt.

Der Ausbau einer anerkennungstheoretisch und intersektional orientierten
Professionsforschung, deren Inhalte, Methoden und Ergebnisse selbst wieder der
Professionalisierung dienen, bleibt ein wiinschenswertes Zukunftsprojekt. Sie
kann zur subjektivierungstheoretischen Thematisierung von Machtverhiltnissen
auf rekonstruktive Fall- und Biographieforschung zuriickgreifen, wihrend die
subjekttheoretisch etablierte Frage nach einer Ausrichtung von Anerkennungsver-
hiltnissen z.B. verstirke Interviewstudien und Gruppendiskussionen mit Lernen-
den und Lehrenden in den Blick nehmen kann, um Impulse fir die pidagogische
Interaktionsgestaltung zu gewinnen und zu priifen.
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Professionalisierung und Soziale Arbeit

Kerstin Bronner

1. Einleitung/Hinfiihrung

Im Fokus Sozialer Arbeit stehen soziale Gerechtigkeit, die Reduzierung sozialer
Problemlagen sowie die Erweiterung der Teilhabechancen und Partizipationsmog-
lichkeiten von Adressat*innen. Die International Federation of Social Workers
formuliert dies folgendermafien:

»Social workers have a responsibility to engage people in achieving social justice,
in relation to society generally, and in relation to the people with whom they work.
This means [..] Social workers challenge discrimination, which includes but is not
limited to age, capacity, civil status, class, culture, ethnicity, gender, gender iden-
tity, language, nationality (or lack thereof), opinions, other physical characteris-
tics, physical or mental abilities, political beliefs, poverty, race, relationship status,
religion, sex, sexual orientation, socioeconomic status, spiritual beliefs, or family
structure.« (International Federation of Social Workers, 2018)

In den vorhergehenden Kapiteln wurde dargelegt, wie pidagogisches Handeln
dies in unterschiedlichen Praxisfeldern umzusetzen versucht — auf der Grundlage
vielfiltiger theoretischer und handlungspraktischer Konzepte, in unterschied-
lichen Organisationen und nicht zuletzt innerhalb einer durch Ungleichheits-,
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse strukturierten Gesellschaft. Pidagogische
Praxis findet immer in einem Spannungsfeld zwischen Anspruch (nach sozialer
Gerechtigkeit) und Wirklichkeit (Soziale Ungleichheitsstrukturen und -verhilt-
nisse) statt. Der Umgang mit Differenz und Ungleichheit gestaltet sich in der
pidagogischen Praxis daher widerspriichlich. Einerseits werden soziale Ungleich-
heitsverhiltnisse und -strukturen kritisiert, zugleich jedoch in gesellschaftlichen
Verhiltnissen agiert, »die in vielfiltiger Weise durch soziale Differenzen, Grenz-
ziehungen, Diskriminierungen und soziale Ungleichheiten geprigt sind« (Rein
& Riegel, 2016, S. 68). Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, dies wurde auch in
den vorhergehenden Kapiteln immer wieder deutlich, strukturieren somit auch
Rahmenbedingungen, Aufgaben und Handlungsfelder der pidagogischen Praxis.
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Pidagog®innen und Adressat*innen haben sich somit innerhalb der von sozialen
Differenzlinien strukturierten Wirklichkeit stindig zu positionieren, und »diese
Positionierungen und Verhiltnisse strukturieren (wiederum, K.B.) die Moglich-
keitsraume der Adressat*innen und der Professionellen in ihrem pidagogischen
Tun« (Rein & Riegel, 2016, S. 68). Aber auch Soziale Arbeit und pidagogische Praxis
selbst reproduzieren andererseits in ihren sozialen Praxen, in theoretischen und
methodischen Konzepten, in Selbstverstindnissen sowie in Organisationen soziale
Differenzierungen, In- und Exklusionen, Normalisierungen (Bronner & Paulus,
2021; Walgenbach, 2017; Emmerich & Hormel, 2013). Damit tragen sie zur Repro-
duktion von gesellschaftlichen Macht- und Ungleichheitsverhiltnissen bei (Kessl &
Maurer, 2010).

Was bedeutet dies fiir die konkrete padagogische Praxis? Vor welchen Heraus-
forderungen sehen sich Praktiker*innen angesichts dieser skizzierten Spannungs-
felder und Widerspriiche? Was kennzeichnet eine darin agierende intersektionale
Praxis? Und schlieflich: kann eine intersektionale Praxis einen Beitrag leisten zu
mehr sozialer Gerechtigkeit, der Reduzierung sozialer Problemlagen sowie der
Erweiterung der Teilhabechancen und Partizipationsmoglichkeiten von Adres-
sat*innen?

Intersektionalitit, so Bergold-Caldwell et al., stellt fiir die Soziale Arbeit eine
Perspektive dar, »die den notwendigen Zusammenhang von Analyse, (Selbst-)Re-
flexion, Kritik und Verinderung herausstellt« (2024, S. 7). Die Autor*innen nehmen
Bezug auf Patricia Hill Collins Fassung von Intersektionalitit als kritischer So-
zialtheorie innerhalb des Spannungsfelds von kritischer Analyse und sozialem
Handeln, inklusive der Notwendigkeit der Verbindung von beidem. Wenn Soziale
Arbeit, wie oben ausgefiihrt »den Anspruch hat, sich an den Prinzipien der sozialen
Gerechtigkeit, der Menschenrechte, Teilhabe und Heterogenitit zu orientieren«
(Bergold-Caldwell et al., 2024, S.7) ist genau dieses Zusammenwirken von kriti-
scher Analyse und auf Verinderung sozialer Verhiltnisse fokussiertem konkretem
Handeln von Relevanz. Daraus ergeben sich fiir die intersektionale pidagogische
Praxis zum einen unauflosbare Herausforderungen; zugleich erdffnen gerade, wie
im Folgenden deutlich werden wird, intersektionale Analyse- und Reflexionstools
macht- und herrschaftskritische Handlungsoptionen.

2. Herausforderungen und Maglichkeiten einer intersektionalen
padagogischen Praxis

Angesichts dieses Spannungsfelds sprechen Stefan Paulus und ich von einem fiir die
intersektionale Praxis nicht aufldsbaren Dilemma (Bronner & Paulus, 2021). Aller-
dings ermoglicht eine intersektionale Praxis dieses Dilemma nicht aus dem Blick
zu verlieren, es auszuhalten, sich in ihm macht-, gesellschafts- und selbstkritisch
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zu bewegen, sowie es mit Blick auf die Méglichkeitsriume der Adressat*innen kon-
struktiv zu nutzen (Bronner & Paulus, 2021). Was genau ist nun das Herausfordern-
de angesichts dieses Dilemmas?

Auch eine intersektionale pidagogische Praxis lduft Gefahr, in Ziel- und An-
spruchsformulierungen kategoriale Diskriminierungen zu reproduzieren, weil
Pidagog“innen »in ihrer konzeptionellen und praktischen Arbeit unterscheiden,
normieren und differenzieren [miissen], so z.B. in der Benennung von Zielgruppen
(>Suchtkranke, >Arbeitsloseq), in der Ausschreibung von Angeboten (>fiir von Gewalt
betroffene Frauens, >fiir Menschen mit Behinderungd), in der Bezeichnung von
Einrichtungen (;Jugendtreff:, sBeratungsstelle fiir Migrant_innen<) usw.« (Bronner
& Paulus, 2021, S. 107). Das heifst, indem (nicht zuletzt oftmals auch vor dem Hin-
tergrund von Finanzierungslogiken) entlang eindimensionaler sozialer Kategorien
»definiert wird, wer (und aus welchen) Griinden Anspruch auf und Zugang zu
spezifischen Angeboten hat, wird normiert und differenziert« (Bronner & Paulus,
2021, S. 107). Dies impliziert die Gefahr der Reproduzierung kategorialer Diskri-
minierungen sowie der ein- bis zweidimensionalen kategorialen Anrufung. Umso
relevanter ist daher zunichst eine hohe reflexive Prisenz hinsichtlich derartiger
Normierungen und verkiirzten kategorialen Differenzierungen auf Seiten von
Pidagog“innen, um diese im pidagogischen Handeln selbst nicht weiterzufiihren.

Intersektionale analytische Fragen und professionelle Haltungen erlauben bzw.
erfordern, diese permanenten gesellschafts- sowie selbstkritischen Reflexionspro-
zesse in die alltigliche Praxis zu integrieren. Das mag banal klingen oder hinsicht-
lich einer (kritischen) professionellen Praxis womdglich selbstverstindlich, ist es je-
doch angesichts einer stets kategorisierenden sozialen Wirklichkeit nicht. Im dich-
ten Praxisalltag drohen reflexive Konsequenz und Differenziertheit als wesentlicher
Bestandteil professioneller Handlungskompetenz' mitunter verloren zu gehen (z.B.
Bronner, 2020; Emmerich & Hormel, 2013). Wie kann eine intersektionale padago-
gische Praxis dem entgegenwirken?

Ein konsequent intersektionaler analytischer Blick auf Adressat*innen versteht
deren Subjektivitit niemals als willkiirlich und beliebig inszeniert oder als aufler-
halb gesellschaftlicher Strukturen und Symboliken entwickelbar. Subjektivititspro-
zesse vollziehen sich vielmehr in komplexer Verschrinkung unterschiedlicher so-
zialer Kategorien sowie in Wechselwirkung mit macht- und herrschaftsstrukturel-
len und -symbolischen Dynamiken und Gegebenheiten. Damit werden individuelle
Problem- und Lebenslagen konsequent ent-individualisiert und damit wiederum
Adressat*innen und deren Bewiltigungshandeln entlastet (Bronner, 2020).

Einintersektionaler Analyseblick richtet sich weiter auf Angebote, Mafinahmen,
Handlungskonzepte und konkrete Handlungspraxen und reflektiert, inwieweit sie

1 Zur Fassung methodischen Handelns als mehr denn >konkrete Losungswege beschreiten«
bzw. >Anwenden spezifischer Konzepte«z.B. Stimmer (2020); Heiner (2018); Miiller (2017).
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der Vielschichtigkeit der Problemlagen und konkreten Lebenssituationen der
Adressat*innen gerecht werden.

»Religion, soziale Klasse, Gender, sexuelle Orientierung, kulturelle Herkunft, Mi-
gration, Alter, Stadt/Land, Hautfarbe, sBehinderung«/Nicht:Behinderungcetc. —es
ist nie im Voraus klar, welche Kategorien relevant sind und wie sie miteinander
zusammenhdangen« (Bronner & Paulus, 2021, S.108).

Intersektionale Analysekompetenzen identifizieren Macht- und Ungleichheits-
prozesse innerhalb einzelner Kategorien und fokussieren »Verwobenheiten und
Zusammenhinge mehrerer Kategorien [..], und es kann erkannt werden, wann
welche Kategorie(n) relevant sind und warum diese in den Vorder- oder Hinter-
grund riicken« (Bronner & Paulus, 2021, S. 108).

Ebenso wie die Subjektivititsprozesse lisst sich auch eine intersektionale pid-
agogische Praxis nicht willkiirlich und beliebig gestalten und ist sich dessen stets
bewusst. Sie vollzieht sich, wie mehrfach deutlich wurde, immer innerhalb gesell-
schaftlicher Macht- und Herrschaftsstrukturen und -symboliken, wird von diesen
gesteuert, finanziert, beeinflusst, geprigt bzw. liuft Gefahr, diese wiederum mit-
zupragen.

Die folgende intersektionale Analysegrafik veranschaulicht diese beschriebenen
komplexen Verflechtungen und Wechselwirkungen (Abb. 1).

In der Grafik werden die komplexen Wechselwirkungen und Zusammenhinge
intersektionaler Ebenen und Kategorien deutlich.” Individuelle Lebens- und Pro-
blemlagen von Adressat*innen sind mit sozialen Verhiltnissen verwoben. Ebenso
ersichtlich wird die Verflechtung von pidagogischer Praxis und konkreten Hand-
lungsvollziigen von Fachkriften mit gesellschaftlichen Voraussetzungen. Intersek-
tionale Analyse und Haltung kénnen diese Verwobenheiten nicht reduzieren oder
sbeseitigen«. Jedoch werden »Spannungsfelder und Zuschreibungen, die im Hand-
lungsvollzug entstehen, nicht dethematisiert, sondern erst einmal (differenziert,
K.B.) wahrgenommen. Erst dadurch wird eine Bearbeitung der komplexen Lebens-
realititen [...] moglich« (Ihring & Bafiler, 2019, S. 27), und »kann Wahrnehmungslii-
cken entgegengewirkt werden« (Menhard, 2024, S. 59).

Komplexitit, Verwobenheiten, Wechselwirkungen, Verflechtungen — wie kann
eine intersektionale Praxis sich nun in diesen sbewegen«< und sie reflexiv prasent
halten? Wie kann sie dem Anspruch einer permanenten machtkritischen >Verwo-
benheitsreflexivitit« gerecht werden und daraus konkrete Handlungspraxen ablei-

2 An dieser Stelle wird nicht auf die Diskussionen (iber Anzahl, Nennung, Relevanz usw. der
Kategorien eingegangen. Zur theoretischen Herleitung, Begriindung und Fassung von race,
body, class und genderausfiihrlich Bronner & Paulus, 2021, S. 47—77 sowie Winker und Degele
(2010).
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tenBbschlieflend soll hier der Versuch unternommen werden, einige konkrete An-
regungen fiir den intersektionalen pidagogischen Alltag zur Verfiigung zu stellen,
welche die beschriebenen Spannungsfelder, Widerspriiche und Dilemmata aufneh-
men.

Abb. 1: Intersektionale Analysegrafik.

Symbolebene
<" Bilder die uns thglich umgeben, die Wirklichkeit
erzeugen und uns vermitteln, was in unserer
Gesalluchaft das Normale ist: Kulturelle Symbole,
Bedeutungen, Normen, Diskurse, Idealogien, s
Stereotype e kit

Subjektebene
Perstnliche Orientierungen “,
und Handlungen, \
Zugehirigkeiten,
Lebensstile,
Kategorien, die fir das
persanliche Denken und
Handeln Orientierung

goben

Strukturebene

Arbeitsmarktstrukturen, Gesetze)

Quelle: (Bronner & Paulus, 2021)

3. Doing intersectionality - oder: Intersektionale Reflexions-
und Handlungskompetenzen

Zunichst scheint eine konsequente macht- und herrschaftskritische Analyse auf
mindestens drei Ebenen unabdingbar. Diese richtet sich auf

a) die individuelle (und damit immer auch gesellschaftliche) Situation der Adres-
sat*innen sowie die individuelle Positionierung der pidagogischen Fachkraft als
Person und als Professionelle innerhalb der Gesellschaft.

3n
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b) die organisationalen Zusammenhinge, in welcher sich die konkreten Handlungs-
praxen vollziehen: Teamkonstellationen, Hierarchien, Abliufe, Routinen, Refle-
xions- und Kommunikationsrdume bzgl. der individuellen und organisationa-
len Verstrickung in Strukturen und Symboliken sowie deren Einwirken auf das
pidagogische Handeln.

¢) die pddagogische Praxis innerhalb des Sozialstaats: wie, wodurch wirkt pidagogi-
sche Praxis macht- und herrschaftsstabilisierend? Wann und wie wird sie auf
(sozial-)politischer Ebene aktiv?

Weiter sind fiir die intersektional-kritische Durchleuchtung dieser drei Ebenen in
konkreten Analyse- und Handlungsvollzugspraxen folgende Fragen hilfreich?:

- Haben wir wirklich im Blick (theoretisch, methodisch, konzeptionell), wie un-
terschiedlich und widerspriichlich Individuen positioniert sind und was das fiir
ihre Bewiltigungsstrategien bedeutet?

- Haben wir wirklich im Blick, welche Zuschreibungen auf Menschen wirken, wie
sie auf deren Subjektivititsprozesse einwirken sowie ihre Handlungsmaoglich-
keiten begrenzen oder erweitern?

- Was nehmen wir Pidagog*innen — zumal, wenn wir der Mehrheitsgesellschaft
angehoéren — von Lebenswirklichkeiten der Adressat*innen wirklich wahr?

«  Was konnen wir (gar nicht) wahrnehmen? Was wollen wir nicht wahrnehmen, weil
es unbequem ist, hilflos macht, unsere Selbstverstindlichkeiten und Privilegien
infrage stellt0.3.?

«  Welche Vorurteile haben wir?

- Wo und wie diskriminieren wir, sind wir beteiligt an Othering-Prozessen?

Mit diesen Fragen werden sowohl konkrete Handlungs- und Bewiltigungsstra-
tegien von Adressat*innen konsequent in Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Voraussetzungen gebracht, als auch Positionierungen und persénliche bzw. pro-
fessionelle Denk- und Handlungsmuster von Pidagog*innen reflektiert. Dadurch
bleiben intersektionale Analysen »nicht bei der Beschreibung von sozialen Ka-
tegorien stehen, sondern interessieren sich fiir deren Herstellungsprozesse und
gesellschaftliche Funktionen« (Walgenbach, 2017, S.86), ent-individualisieren
dadurch Problem- und Lebenslagen, und leiten daraus konkrete Handlungskon-
sequenzen ab. Dies leistet einen wichtigen Beitrag dazu, pidagogische Praxis
zu einem diskriminierungsfreie(re)n Raum werden zu lassen, wenngleich sie de

3 Diese Fragen entstanden entlang vieler inspirierender Diskussionen zwischen Maren Schrei-
er und mir darlber, wie die analytische Qualitat intersektionaler Reflexionen konsequent
machtkritisch fur die (sozial)padagogische Praxis konkretisiert werden kann. Herzlichen
Dank an Maren Schreier.
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facto »ein durchmachteter Raum bewusster und unbewusster sozialer Positionie-
rungen« ist (Duttweiler, 2019, S. 28). Stefanie Duttweiler schreibt mit Blick auf
pidagogische Riume, Adressat*innen und Pidagog*innen wiirden »u.a. implizit
dazu aufgefordert [...], >sich ins Spiel zu bringen, d.h. sich selbst [...] zu inszenie-
ren, sich abzugrenzen und verschiedene Zugehoérigkeiten zu artikulieren und zu
verhandeln« (Duttweiler, 2019, S. 28).

Intersektionale pidagogische Praxis leistet hier einen wichtigen Beitrag,
»Erfahrungs- und Anerkennungsriume jenseits des Normierungs- und Normali-
sierungsdrucks zu er6ffnen und nach dem Mehr zu suchen, »nach dem, was auch
noch da istc (Bitzan, 2000, S. 149, zit. in Duttweiler, 2019, S. 28), und nach dem
Mehr, das noch nicht da ist« (Duttweiler 2019, S. 28). Womdglich kennzeichnet
genau dieses Mehr, das noch nicht da ist, das Intersektionale pidagogischer Praxis.
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Sensibilitat und Lehrkraftebildung

Sarah Volknant, Ulla Licandro, Stefanie Scholz-Wemken, Annett Thiele, Rena JanBen &
Mario Dunkel

1. Intersektionale Sensibilitat als padagogische Handlungspraxis

Intersektionalitit findet in verschiedenen Wissenschaftsbereichen Anwendung und
wird dabei auch in den erziehungswissenschaftlichen Fachdisziplinen aufgegriffen.
Beispielsweise wird Intersektionalitit in der Sonderpidagogik als analytisches,
theoretisches und methodologisches Paradigma bedeutsam (Lindmeier, 2023).
Auch in der Musikpddagogik gibt es vereinzelt Auseinandersetzungen und Hand-
lungsempfehlungen zur Schnittstelle von Musikpadagogik und Intersektionalitit
(z.B. Dunkel, 2021; Honnens, 2021). Obgleich verschiedene Intersektionalitits-
ansitze diskutiert werden, bleibt die Frage, in welcher Form Intersektionalitit
konkrete Handlungsempfehlungen fiir das pddagogische Handeln bieten kann,
weitgehend unbeantwortet. In diesem Beitrag wird zunichst das Konzept der
Intersektionalen Sensibilitit entworfen, bevor bestehende praxisorientierte An-
sitze skizziert werden. Darauffolgend werden an einer Intersektionalen Sensibili-
tat anschlussfihige Zuginge aus der Musik- und Sonderpidagogik aufgezeigt.
Schlielich erfolgt eine zusammenfiithrende Diskussion hinsichtlich des Poten-
zials von Intersektionaler Sensibilitit als pidagogische Handlungspraxis in der
Lehrkriftebildung.

Das Cluster Intersektionale Sensibilitit der Carl von Ossietzky Universitit
Oldenburg forscht innerhalb verschiedener Projekte zur Férderung eines sensi-
blen und kritischen Bewusstseins fiir intersektionale Herausforderungen in Lehr-
Lernkonzepten der Lehrkriftebildung, unter anderem in den Bereichen Musik-
und Sonderpiadagogik. Es geht davon aus, dass eine intersektional sensible pad-
agogische Praxis auf der Fihigkeit basiert, individuelle Lebenslagen und damit
verbundene Benachteiligungen und Privilegien von Schiiler*innen identifizieren
zu konnen. Dies bendtigt neben wissens- und diagnosebezogenen Aspekten eine
Haltung und Handlungspraxis, die eine empfindsame Aufnahmebereitschaft fiir
lebensweltbezogene Herausforderungen von Schiiler*innen sowie fiir ihre indi-
viduellen biographischen Erfahrungen voraussetzt und gleichzeitig ein darauf
antwortendes Verhalten fordert (Forschungscluster Intersektionale Sensibilitit,
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2024). So kann Intersektionale Sensibilitit dazu beitragen, Ungleichheiten in ihrer
gesellschaftlichen Bedeutung zu erfassen und damit verbundene Diskurse und
Praktiken fundiert zu reflektieren. In Bezug auf die Lehrkriftebildung umfasst
dies — neben der Fihigkeit, Phinomene vor dem Hintergrund ihrer strukturel-
len und sozialen Situiertheit einordnen zu kdnnen — insbesondere die Reflexion
des eigenen Handelns als Lehrkraft. Intersektionale Sensibilitit zielt aufierdem
darauf ab, potenzielle Ansatzpunkte fiir produktive Verinderungen aufzuzei-
gen. Im Kontext der Lehrkriftebildung werden dabei auch Ausdrucksformen und
-moglichkeiten in Bezug auf didaktische Materialien sowie Aushandlungsprozesse
fokussiert (Forschungscluster Intersektionale Sensibilitit, 2024).

Anschlussfihige Konzeptualisierungen von Intersektionalitit finden sich un-
ter anderem bei Knapp (2013). Sie begreift Intersektionalitit als ein »sensitizing
concept« (S. 245), das ein grundlegendes Verstindnis dafiir schafft, welche Aspekte
in einer Analyse als relevant erachtet werden konnen. Den Gegensatz dazu bilden
»definitive concepts« (Knapp, 2013), die einem empiristischen Ideal entsprechen
und sich mithilfe von klaren Definitionen oder festen Vergleichsmafistiben prizise
identifizieren lassen. Intersektionalitit als »sensitizing concept« hingegen beab-
sichtigt eine Sensibilisierung fiir die Bedeutung sozialer Phinomene. Im Kontext
der schulischen Inklusion kénnen intersektionale Perspektiven Ungleichheiten
in disziplindren Verstrickungen, die zur Reproduktion sozialer Differenz(en) bei-
tragen, sichtbar machen - beispielsweise hinsichtlich Diagnoseinstrumenten,
didaktischen Methoden und Konzepten, strukturellen Gegebenheiten sowie be-
ziiglich erforderlicher bildungspolitischer Mafinahmen (Budde, 2018). Damit wird
Intersektionalitit als Analyseinstrument bedeutsam. Cho et al. (2013) sprechen
diesbeziiglich auch von einer »intersectional lense« (Cho et al., 2013, S. 785), also
einem Objektiv oder einer Linse, die das Einnehmen einer intersektionalen Denk-
weise erfordert, innerhalb derer Phinomene hinsichtlich ihrer Dimensionen von
Gleichheit und Differenz in ihrer Beziehung zu Macht in den Blick genommen wer-
den. Auch im deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Kontext wird der
analytische Fokus der intersektionalen Perspektive deutlich, die nach Riegel (2011)
reflektierendes, dekonstruktivistisches und auch verinderndes Potential in sich
tragt. Intersektionalitit als analytisch-reflexives Instrument kann dabei der prak-
tischen pidagogischen Arbeit dienen, indem iiber gesellschaftliche Gegebenheiten,
sozial konstruierte Differenzen sowie biografische Erfahrungen und Privilegien, die
das Denken und Handeln von Pidagog®“innen beeinflussen, reflektiert wird (Riegel,
2011). Einen weiteren praxisorientierten Ansatz im Zusammenhang mit Inklusion
bieten Hummrich und Budde (2015) mit der »reflexiven Inklusion« (Hummrich &
Budde, 2015, S. 172), einem intersektional und interdisziplinir gedachten Konzept.
Reflexive Inklusion wird als professionelle Haltung verstanden, die darauf abzielt,
Inklusion als sensible Balance zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung,
bzw. zwischen einer gezielten Thematisierung und Dethematisierung zu begreifen
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(Budde, 2018). So sollen einerseits Ungleichheitskategorien im Sinne des »uni-
versalistischen Geltungsanspruch[s] von Schule und Bildung« (Budde, 2018, S. 55)
destabilisiert und entdramatisiert werden. Andererseits miissen Differenzen im
Kontext sozialer Ungleichheit thematisiert bzw. dramatisiert werden, um diese
sichtbar und bearbeitbar zu machen. Hinzu kommt, die intersektional gedachte
»reflexive Inklusion [...] nicht fachspezifisch zu verorten, sondern als interdiszipli-
nire Aufgabe unterschiedlicher erziehungswissenschaftlicher, schulpidagogischer,
sonderpidagogischer und fachdidaktischer Dominen zu verstehen« (Budde, 2018,
S. 55). Auch der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, einen interdiszipliniren Zu-
gang zu Intersektionalitit zu eréffnen und beleuchtet im Folgenden die Potentiale
fir eine intersektional sensible Lehrkriftebildung aus der Perspektive der Musik-
und Sonderpidagogik.

2. Musikpadagogische Perspektiven

Im musikpiddagogischen Forschungsdiskurs werden intersektionale Perspekti-
ven zwar nur von wenigen Forschenden aufgegriffen bzw. entwickelt, dennoch
haben sich im letzten Jahrzehnt Ansitze herausgebildet, die auch tiber die musik-
pidagogischen Fachgrenzen hinaus hohe Relevanz haben. Mit dem Konzept der
»soziodsthetischen Anerkennung« untersucht etwa Honnens (2017) das Verhiltnis
von Musikgeschmickern jugendlicher Schiiler*innen in Deutschland und den da-
mit verwobenen Positionierungen in Bezug auf tiirkischsprachige Arabesk-Musik.
Asthetische Vorstellungen oder (Re-)Prisentationen, beispielsweise musikalische
oder kiinstlerische Vorlieben, sind eng mit mikro- und makrosozialen Machtver-
hiltnissen und deren Aushandlung verwoben. »Soziodsthetische Anerkennung«
lasst sich Honnens (2017) zufolge als »die spezifische und unmittelbare Beziehung
zwischen Geschmacksurteilen und sozialen Positionen« (Honnens, 2017, S.51)
verstehen. Soziale Strukturen, wie sie im Musikunterricht oder in Lehrveranstal-
tungen vorzufinden sind, sind von Anerkennungsdynamiken und Adressierungen
gepragt, die zu (stereotypen) Subjektivierungen fithren konnen. Momente des
soziodsthetischen Anerkennens konnen in Lehrveranstaltungen oder im Unterricht
sowohl individuell von Lehrpersonen machtkritisch eingeordnet und verhandelt
als auch gemeinsam mit Studierenden oder Schiiler*innen reflektiert werden. In
diesem Kontext entwickelt Honnens (2017) die Handlungspraxis des »situativen
Innehaltens« (Honnens, 2017, S. 223), eine selbstreflexive Beobachtungshaltung ge-
geniiber padagogischen Verhiltnissen, die es Lehrenden ermdglicht, in komplexen
sozialen Situationen innezuhalten und die Unterrichtsdynamik kritisch zu reflek-
tieren. Neben solchen differenztheoretischen Zugingen zu Asthetik werden in der
musikpddagogischen Forschung aktuell diskriminierungskritische Perspektiven
auf die Ausbildung an Hochschulen sowie auf Safer Spaces (Dunkel et al., 2022,
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S. 18f.) entwickelt. Die Arbeiten in diesen Bereichen fokussieren bestehende und
potenzielle Strategien zum Umgang mit institutionalisierten, weifSen, heteronor-
mativen Riumen aus queer-feministischer und rassismuskritischer Perspektive.
Sie streben dariiber hinaus an, informelle Lern- und Empowermentpraktiken zu
studieren, zu evaluieren und auf ihre Ubertragbarkeit auf formelle Kontexte — etwa
des Schulunterrichts und der Lehrkriftebildung — hin zu befragen. Damit erwei-
tern sie rassismuskritische Perspektiven auf die Institution Schule um das Feld der
musikalisch-isthetischen Bildung und bieten gleichzeitig Ankniipfungspunkte, um
diese Erkenntnisse auf dsthetische Praktiken, etwa des Alltags von Schiiler*innen,
auch jenseits von musikspezifischen Kontexten zu iibertragen.

3. Sonderpadagogische Perspektiven

Im Gegensatz zu musikpidagogischen Uberlegungen ist der Intersektionalitits-
diskurs in der Sonderpidagogik eng mit der Abkehr vom medizinischen Blick
hin zu einer sozial- und kulturwissenschaftlichen Perspektive auf Behinderung
verbunden, die gesellschaftlich konstruierte Barrieren und Bildungsbenachteili-
gungen in den Vordergrund stellt. Weiterhin werden in der sonderpidagogischen
Forschung vereinzelt Auseinandersetzungen mit intersektionalen Wechselwirkun-
gen von Behinderung in Verbindung mit Differenzkategorien, wie beispielsweise
Geschlecht (Klein et al., 1999), sexuelle Orientierung (Michl, 2021) oder race vor-
genommen, letzteres etwa anhand der Analyse der Praxis der Verunfihigung
migrantisierter Kinder (Amirpur & Dogmus, 2022). Einen Ankniipfungspunkt fiir
die Entwicklung Intersektionaler Sensibilitat bietet ein von Buchner (2022) darge-
legtes Lernangebot fitr Lehramtsstudierende, welches dazu anregt, sich kritisch mit
der Wirkung ableistischer Strukturen auseinanderzusetzen, indem die Biografien
ehemaliger Schiiler*innen mit und ohne Etikettierung eines sonderpidagogischen
Forderbedarfs betrachtet werden. Das Lernangebot verfolgt das Ziel, ein tieferes
Verstindnis fir die Wirkung ableistischer Strukturen zu fordern, eine inklusive
und ableismuskritische Haltung zu entwickeln. Gleichzeitig soll die professio-
nelle Handlungsfihigkeit gestirkt werden, indem angehende Lehrkrifte fir die
individuellen Bediirfnisse und Potenziale von Schiller*innen sensibilisiert werden
(Buchner, 2022). Auf der Grundlage einer gemeinsamen Lektiire zu Ableismus
als Analyserahmen erfolgt die Reflexion schulbiografischer Erfahrungen in Bezug
auf Fihigkeitserwartungen, Normalititsannahmen und De-/Privilegierungen.
Im Rahmen dieses Prozesses analysieren die Studierenden fremde und eigene
Biografien. Buchner (2022) berichtet, dass die Studierenden dabei intersektiona-
le Zusammenhinge erkennen sowie ihr eigenes pidagogisches Denken kritisch
hinterfragen konnten. Damit wird nicht nur ein vielversprechendes Professiona-
lisierungsangebot aufgezeigt, sondern auch die zentrale Bedeutung theoretischer
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Grundlagen betont. Weiterhin wird im Sinne der intersektionalen Sensibilisierung
die Fihigkeit gefordert, Phinomene vor dem Hintergrund ihrer strukturellen und
gesellschaftlichen Situiertheit einzuordnen, und das eigene Handeln als Lehrkraft
in diesem Kontext zu reflektieren.

4. Potenziale fiir die Lehrkraftebildung

Innerhalb der Erziehungswissenschaften und in den Fachdisziplinen der Musik-
und Sonderpidagogik zeigen sich Ansitze und Diskurse, die zur Etablierung In-
tersektionaler Sensibilitit in der Lehrkriftebildung beitragen kénnen. Zentrale
Werkzeuge sind dabei die Analyse (Budde, 2018; Cho et al., 2013; Riegel, 2011, 2016)
und die Reflexion (Hummrich & Budde, 2015; Riegel, 2011). Um diese Werkzeuge
anwenden zu kénnen, miissen in der Lehrkriftebildung zunichst gezielte Inhal-
te vermittelt werden, wie etwa Kenntnisse von historisch gewachsenen Macht-
und Herrschaftsverhiltnissen. Die Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen
Konstruktion von Differenzkategorien, z.B. anhand biografischer Betrachtun-
gen (Buchner, 2022), aber auch das Kennenlernen von Empowermentpraktiken,
bieten dabei wichtige Wissensgrundlagen fiir Studierende. Ebenso sind Aspekte
der Subjektivierung, der Positionierung, der Stereotypisierung sowie Fragen der
(Re-)Prisentation zentral fiir die Arbeit in der Schule, da diese dort ausgehandelt
werden. Solche Inhalte konnen Studierende dazu befihigen, die intersektionale
Perspektive als analytisch-reflexives Instrument (Riegel, 2011) anzuwenden. Mithil-
fe des analytischen Fokus der intersektionalen Perspektive werden Studierende fiir
soziale Phinomene sensibilisiert (Knapp, 2013) und kénnen beispielsweise anhand
von Konzepten wie der »soziodsthetischen Anerkennung« (Honnens, 2017) diffe-
renztheoretische und machtkritische Einordnungen von Unterrichtssituationen
kennenlernen und perspektivisch selbst vornehmen. Die intersektional sensible
Perspektive dient jedoch nicht nur der Analyse des Unterrichts, es werden auch
didaktische Konzepte, Methoden und Strukturen analysiert und Verinderungs-
punkte identifiziert. Methoden zur Reflexion in pidagogischen Interaktionen
bieten Hummrich und Budde (2015) mit der »reflexiven Inklusion« oder auch
Honnens (2021) mit dem »situativen Innehalten«.

Wenngleich die erwidhnten Betrachtungen zur Intersektionalitit durchaus
Denkanstofie fir die pidagogische Praxis bieten, werden weitere, konkrete Hand-
lungsmoglichkeiten gefordert (Bronner, 2020). Ein Beispiel dafiir sind die Ansitze
zum intersektionalen Unterrichten vom »Ufuq«, einem Verein fiir politische Bil-
dungsarbeit mit den Schwerpunktthemen Islam, antimuslimischen Rassismus
und Islamismus. In einer Onlinepublikation des Vereins wenden sich Al-Addous
und Ozcan (2022) den Zwischenschritten von intersektionaler Theorie zu intersek-
tionaler Praxis zu. Dabei werden konkrete Grunddualismen sozialer Kategorien
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aufgelistet, die insbesondere fiir den bundesdeutschen Bildungskontext relevant
sind und jeweils entweder positiv konnotiert oder als Storfall bezeichnet werden
(z.B. »Erstsprachler*innen — Zweit-/Fremdsprachler*innen« oder »Befihigt — be-
hindert«) (Al-Addous & Ozcan, 2022). Fiir das intersektionale Unterrichten ist
es bedeutsam, die Wirkmichtigkeit solcher Dualismen zu erkennen und ein
Verstindnis fir damit verbundene (De-)Privilegierungen zu entwickeln. Schit-
ler*innen sind jedoch nicht einfach nur privilegiert oder deprivilegiert, sondern
verfiigen iiber verschiedene Hintergriinde und Potentiale, die Lehrkrifte in Lehr-
Lern-Situationen und bei der Auswahl von Materialien beriicksichtigen miissen.
Um »intersektionalititssensibel« zu handeln, so Al-Addous und Ozcan (2022), ist es
zudem erforderlich die persénliche gesellschaftliche Positionierung sowie die eige-
nen Uberzeugungen und deren Einfluss auf die pidagogische Handlungspraxis zu
reflektieren. Die intersektionale pidagogische Praxis ist folglich ein dynamischer
Prozess, in dem Lehrkrifte durch kontinuierliches Training unterstiitzt werden
sollten, insbesondere durch das Naherbringen alternativer Handlungsansitze fiir
ihre pidagogische Praxis. Die Dynamik dieses Vorgangs macht deutlich, dass Inter-
sektionale Sensibilitit keine einmalig erwerbbare Kompetenz ist, die im Rahmen
einer Lehrveranstaltung erlernt werden kann. Vielmehr handelt es sich um einen
fortlaufend zu entwickelnden und reflexiven Bestandteil der Professionalisierung,
der durch die Lehrkriftebildung begleitet werden muss.

Derzeit sind intersektionale Fort- und Weiterbildungsangebote im Lehramts-
studium weder obligatorisch noch flichendeckend verfiigbar. Auch aueruniversi-
tir sind solche Angebote nur vereinzelt zu finden, zu nennen ist hierbei etwa die
Kompetenzstelle intersektionale Pidagogik (i-Pid) in Berlin. Dennoch gibt es so-
wohl in der Musik- als auch in der Sonderpidagogik Ansitze, die Potenziale fiir ei-
ne intersektional sensible Professionalisierung von Lehrkriften aufzeigen. Um die-
se Perspektiven weiterzuentwickeln, bedarf es zusitzlicher, insbesondere empiri-
scher Forschung in den verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Disziplinen.
Ein inklusiv gedachtes und interdisziplinir bearbeitetes Verstindnis von Intersek-
tionalitit muss weiterhin verfolgt werden, um die Lehrkriftebildung zu bereichern
und zu einer umfassenderen, gerechteren Bildungspraxis beizutragen.
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Kinderwelten fiir diskriminierungskritische Bildung:
Der Ansatz der Vorurteilsbewussten Bildung
und Erziehung®©

Hoa Mai Tran

Einleitung

Individuelle Vorurteile, institutionelle Ausschliisse und strukturelle Benachtei-
ligungen sind Bestandteil padagogischer Einrichtungen. »Kleine Kinder - keine
Vorurteile« (Preissing & Wagner, 2003) dokumentierte Differenzkonstruktio-
nen sowie Diskriminierungserfahrungen von Kindern und dekonstruierte die
Annahme, dass junge Kinder in der Kindertageseinrichtung unberiihrt von Vor-
urteilen und gesellschaftlichen Machtverhiltnissen aufwachsen. Der Ansatz der
Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung® (VBuE®) erkennt gesellschaftliche
Privilegierungen und Benachteiligungen auf Grund von natio-ethno-kultureller Zu-
gehorigkeitskonstruktionen (race), geschlechtlicher Identifikationsmdglichkeiten
(gender) und sexueller Vielfalt, Familienformen, soziodkonomischer Lebenslagen
(class), Fihigkeitskonstruktionen (ability), Alters- und Reifekonstruktionen (age)
sowie weiteren ungleichheitsrelevanten Differenzachsen an. Dies geschieht durch
die fachliche Bezugnahme auf Diskriminierungen und gesellschaftlich wirksame
Machtverhiltnisse, welche sich im Aufwachsen von Kindern und in Institutionen
der Kindheit zeigen. Differenzkonstruktionen entlang der Achsen race, gender,
class, ability, age verweisen auf normierende, hierarchisierende und ungleichheits-
produzierende Phinomene der Kindheit, welche sich auch in Institutionen frither
Bildung verstetigen und verstirken, aber auch irritiert werden koénnen. Kinder-
welten fir diskriminierungskritische Bildung e.V. hat sich gezielt praxisnah mit
inklusiver, diskriminierungskritischer Bildung und Erziehung im Elementar- und
Primarbereich auseinandergesetzt, mit dem Ziel Diskriminierungen abzubauen
und Teilhabe zu ermdglichen. Im folgenden Beitrag wird die Arbeit von Kinder-
welten als Praxisfeld der (frithen) Bildung in der Kindheit sowie als Organisation
vorgestellt und die Bezugspunkte von VBUE® zu Intersektionalitit verdeutlicht.
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Einfiihrung in das Praxisfeld

Konstruktionen von Kindheit und Familie, sowie eurozentristische Bilder, die da-
mit einhergehen, konnen als normative, historisch gewachsene und soziokulturelle
Muster begriffen werden (Bithler-Niederberger, 2020; Baader et al., 2014). Das be-
trifft Kinder, die in traditionellen Kernfamilien mit verheirateten, heteronormati-
ven Eltern aufwachsen, welche meist zur Mittel- oder Oberschicht gehéren. Hier-
bei geht die Mutter, hiufig einer Teilzeit-Stelle nach und iibernimmt tiberwiegend
die Care-Arbeit, wihrend der Vater oft in Vollzeit arbeitet und seltener bzw. nur be-
stimmte Care-Aufgaben iibernimmt. Mit angelsichsischen Namen und weifler Po-
sitionierung verkorpern sie das Ideal einer behiiteten, unbeschwerten, bildungsori-
entierten und sicheren Kindheit fern von Krieg, Flucht und Gewalt.

Im Umbkehrschluss stellt sich die Frage, welche Lebensrealititen keinen Eingang
und wenig Beriicksichtigung in Fachdiskursen und der pidagogischen Arbeit fin-
den.

»Weil Kinder von ihrem ersten Lebensjahr an aufmerksam beobachten, was um
sie herum geschieht, wird das, was sie nicht sehen oder héren genauso bedeutsam
wie das, was sie sehen und héren. Unsichtbarkeit 16scht Identitat und Erfahrung
aus, Sichtbarkeit bestarkt Wirklichkeit. Dariiber, wie sichtbar sie selbst und ihre
Familien in der Umgebung sind, lernen Kinder, welchen Wert sie und ihre Familie
haben.« (Derman-Sparks, 2014, S. 5)

So werden BIPoC' Kinder und Familien, nicht-deutsche und vor allem nicht-ko-
loniale Sprachen (z.B. jenseits von englisch, franzésisch, spanisch), queere und
nicht-bindre Geschlechtsidentititen, Familien im Transferleistungsbezug und
Bezugspersonen ohne Bildungsabschliisse (oder mit solchen, die in Deutschland
nicht anerkannt werden), Kinder mit kérperlicher und geistiger Behinderung
und vor allem Kinder als Kinder in einer erwachsenenzentrierten Gesellschaft
benachteiligt. Sie sind hohen strukturellen, institutionellen sowie individuellen
Diskriminierungsrisiken ausgesetzt. In der Kindheit verschrinken sich somit be-
reits viele Diskriminierungsformen und fithren dazu, normative Kindheitsbilder als
impliziten Maf3stab aufrechtzuerhalten und Ausschliisse zu legitimieren. Kinder
und Familien, die in eine und mehrere Kategorien wie Kinder mit »Migrations-
hintergrund«, »transidente Kinder«, »Regenbogenfamilien«, »armutsbetroffene
Kinder« oder »Kinder mit Forderbedarf« gefasst werden kénnen, weichen von
einer vermeintlichen, selbstverstindlichen und unhinterfragten, Norm ab. Aus den

1 BIPoC steht fiir Black, Indigenous und People of Color. Es handelt sich um eine Selbstbezeich-
nung rassifizierter Menschen, welche durch kérperliche und kulturelle Fremdzuschreibung
in einer weiflen Dominanzgesellschaft als »anders« und nicht zugehdrig markiert werden
und verschiedene Rassismuserfahrungen erleben (Nghi Ha et al., 2007; Dean 2011).
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Erfahrungen des Instituts Kinderwelten fir diskriminierungskritische Bildung
eV. (ehemals Fachstelle Kinderwelten) in der Arbeit mit pidagogischen Fachkrif-
ten fithren diese Abweichungen in Kindertageseinrichtungen und pidagogischen
Institutionen hiufig zu Praktiken der Veranderung® und gehen mit »speziellen«
pidagogischen Umgangsweisen und Konzepten einher oder werden dethemati-
siertund ausgeblendet. Bestimmte Familien, wie Roma Familien sind klassistischen
und rassistischen Zuschreibungen ausgesetzt, Jungen mit bestimmten Migrati-
onshintergriinden werden hiufiger Verhaltensauffilligkeiten oder sexistische
Verhaltensweisen attestiert. In der Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit
werden Linguizismen und Rassismen oftmals einseitig als monolinguale-deutsche
Sprachpolitik der pidagogischen Einrichtungen tibersetzt, ohne deren diskrimi-
nierende Folgen in der Arbeit mit Kindern und Familien zu reflektieren. Hiufig
bleiben Diskriminierungserfahrungen von Kindern und Familien ein Tabu-Thema,
was zur Ausblendung von Machtverhiltnissen und deren Aufrechterhaltung fithrt.

Die VBUE® setzt deshalb in ihrer pidagogischen Ausrichtung auf Diskriminie-
rungskritik und Diversititsbewusstsein und begreift sich als inklusives Praxiskon-
zept, welches race, gender, class, ability, age sowie weitere, machtvolle Differenzen
gemeinsam betrachtet, um das Recht auf Bildung und den Schutz gegen Diskrimi-
nierung insbesondere fiir diskriminierungserfahrene Kinder und Familien in der
Praxis langfristig geltend zu machen.

Vorstellung der Organisation

Die Entwicklungsgeschichte der (ehemals) Fachstelle Kinderwelten begriindet sich
auf dem Situationsansatz und insbesondere dem Anti-Bias-Ansatz, welcher in den
1980 Jahren maf3geblich von Louise Derman-Sparks und Carol Brunson-Phillips fiir
die Pidagogik mit jungen Kindern in den USA entwickelt wurde (Anti-Bias-Netz,
2021). VBUE® entstand 1999 aus dem Zusammenschluss von Pidagog“innen, die
2000-2003 in Berlin Kreuzberg mit funf Kindertageseinrichtungen einen Ansatz
entwickelten, um die Anti-Bias-Pidagogik auf bundesrepublikanische Verhiltnisse
zu adaptieren. Im Anschluss wurden bundesweit Kindertageseinrichtungen be-
gleitet, Qualifizierungskonzepte entwickelt und ihre Umsetzbarkeit erprobt. Die
padagogischen Handlungsfelder wie Krippe, Kita, Hort, Grundschule und Ganztag

2 Unterscheidungen, die »verandern, sind Teil von Diskriminierungsprozessen. In der Kon-
struktion der »Anderen« werden in rassistischen Verhiltnissen Menschen als »Andere« als
abweichend von der herrschenden weifSen Norm zunichst hervorgebracht und ausgegrenzt.
Veranderung (englisch: Othering) bezieht sich auf Unterscheidungspraktiken, die eine »Wir«
Gruppe (implizite Norm) und eine »Nicht-Wir« (»die Anderen«/»Abweichenden«) Gruppe
hervorbringen.

325


https://doi.org/10.14361%2F9783839439210
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

326

Kapitel V: Intersektionalitat, Professionalitat und padagogische Praxis

wurden systematisch in zahlreichen Projekten erschlossen und viele Materialien
fiir unterschiedliche Zielgruppen verbreitet (Videos, Fachpublikationen, KiDs Ak-
tuell, Kinderwelten-Infos an Trigervertretende, Podcast, Kinderbuchlisten und
Spielmaterialempfehlungen etc.) (Kinderwelten 2025). Hervorzuheben ist auch die
bundesweit erste Anti-Diskriminierungsberatungsstelle fiir Kinder und Familien
sowie das Qualifizierungsangebot und die Schulungen des Fortbildungsbereichs
(ebd.). Nach 25 Jahren wurde aus der Fachstelle Kinderwelten der eigenstindige
Verein »Institut Kinderwelten fur diskriminierungskritische Bildung e.V.«. Dieser
Verein loste sich aus der iibergeordneten Struktur der Internationalen Akademie
fiir innovative Pidagogik, Okonomie und Psychologie (INA gGmbH) und wurde
zu einer eigenstindigen Organisation. Grundziel der Organisation war es, damals
wie heute, zu einer diskriminierungsarmeren, inklusiven und demokratisierenden
Bildungslandschaft und mehr Bildungsgerechtigkeit fiir Kinder beizutragen.

Durch ihren inklusiven Praxisansatz VBuE®, trigt und biindelt Kinderwelten
deutschlandweit die fachlich-pidagogische Expertise im Themenfeld Antidiskri-
minierung in der Kindheitspidagogik an der Schnittstelle von Theorie und Praxis.
Ein bundesweites Netzwerk aus Multiplikator*innen, Kindertageseinrichtungen
und Kita-Trigerorganisationen, die mit VBuE® arbeiten, wie auch die Kooperation
mit weiteren Bildungsakteur*innen, Communities und Ausbildungsstitten sorgen
fir die Implementierung und Verbreitung im Feld der Bildung und Erziehung in
der Kindheit.

Intersektionalitat in der eigenen Praxis

Intersektionalitit wird im Rahmen von VBuE® hiufig implizit, als alltigliche
Erfahrungsform, in der mehrere Bezugsidentititen® von Kindern und Familien
in der pddagogischen Praxis verhandelt werden, thematisiert. Diskriminierungs-
risiken entlang von race, gender, class, ability, age und Weiteren werden in den
Blick genommen. Aus zahlreichen Praxiserfahrungen in Kindertageseinrichtungen
wurde unter Anderem dokumentiert, dass beispielsweise Jungen, die als arabisch
oder auch tiirkisch fremdmarkiert werden, durch Fachkrifte als »Pascha« bezeich-
net werden (Wagner, 2007). Die geschlechtlich-rassistische Verschrinkung zeigt
sich auch in der Zusammenarbeit mit Familien, wenn beispielsweise eine Mutter

3 »Bezugsidentititen«ist ein Begriff dervon Kinderwelten in der Adaption des Anti-Bias Ansat-
zes verwendet wird, um die Identitdtsstiarkung von Kindern als Mitglied einer sozialen Grup-
pe zu beschreiben. Der Begriff bezieht sich auf gesellschaftliche-machtvolle Positionierun-
gen, wie Angehdrige einer sozialen Schicht, einer national-ethnisch-kodierten Gruppe, Ge-
schlechtsidentitit genauso wie auf individuell-bedeutsame Zugehorigkeiten, wie Mitglied
in einem Sportverein, Mitglied und Rolle in Familiensystemen und Weitere.
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aus der Tiirkei auf dem Sommerfest »Folklore« tanzen soll, obwohl sie selbst er-
z4hlt, dass sie das nicht kann und dies auf Anfrage der Fachkrifte extra fiir das
Sommerfest gelernt hat (Ayten et al., 2019, S.56; Wagner, 2017, S.56-57). Dem
Ansatz VBuE® liegt ein intersektionales Grundverstindnis zu Grunde, in denen
Phinomene der Mehrfachmarginalisierung stirker Ausgangspunkt pidagogischen
Handelns werden kénnen und mit der Identititsbildung und Teilhabe von Kindern
verbunden wird. Perspektiven pidagogischer Fachkrifte auf Kinder und Familien
mit Fluchterfahrung und die Verhandlung von Bildungsferne, Traumatisierung
und Sexismus zeigen hiufig, dass vermeintlich defizitire Zuschreibungen indivi-
dualisiert werden und strukturelle Aspekte von Ungleichheiten sowie die eigenen
Vorstellungen von »gefliichteten Familien« (Trin & Friese, 2022; Tran & Zarif,
2024) wenig in Frage gestellt werden. Dies betont die Wichtigkeit, Rassismen,
Klassismen und Ableismen an konkreten Beispielen zu vertiefen und ihnen mehr
Aufmerksambkeit in der konkreten pidagogischen Praxis zu widmen. Gleichzeitig
stellen pidagogische Einrichtungen, ihre Teams, Kinder und Familien eine Schnitt-
stelle dar, an der verschrinkte Machtverhiltnisse wirksam werden, die nicht fixiert,
sondern komplex, fluide und wandelbar sind. Verschiedene Differenzkategorien
sind Lesarten komplexer Erfahrungswirklichkeiten und entfalten ihre Kraft im
Zusammenwirken als dynamische, sich gegenseitig bedingende Phinomene und
sind Teil von Machtdynamiken und -verhiltnissen (Cho et al., 2013, S. 795). Die
Beriicksichtigung mehrerer sozialer Kategorien in Intersektionalititsdiskursen
blendet jedoch hiufig die Wechselwirkungen zwischen Alters-, Reife- und Kompe-
tenzkonstruktionen entlang von Adultismus aus. »Kind-sein« ist keineswegs eine
selbsterklirende, natiirliche Eigenschaft von jungen Menschen, sondern wird auch
konstruiert und durch die jiingeren und ilteren Akteur*innen pidagogische Praxis
hergestellt (Farrenberg, 2018; Joyce-Finnern, 2017). Die generationale Ordnung
kann unter machtkritischen Primissen als Adultismus bezeichnet werden, welche
als Diskriminierungsform eine vertiefte Auseinandersetzung im Zusammenwirken
mit weiteren Diskriminierungsformen erfordert (Liebel & Maede, 2023; Schwarz &
Ritz, 2022).

Ziele der Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung©

Aus der pidagogischen Praxis zeigt sich, dass akademische Fachdiskurse tiber Dif-
ferenz, Diskriminierungen und Intersektionalitit hiufig unzuginglich fiir pidago-
gische Fachkrifte sind und deren Erfahrungswissen, Suche nach Handlungsorien-
tierung sowie Fragen unberiicksichtigt bleiben. Der Ansatz von VBUE® wurde als
inklusives Praxiskonzept urspriinglich fir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen
entwickelt und umfasst vier Ziele. Diese sind in der padagogischen Praxis hand-
lungsleitend und kénnen einen ersten Zugang zu intersektionaler Bildung und Er-
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ziehung er6ffnen oder der Reflexion der eigenen Praxis dienen (Institut fiir den Si-
tuationsansatz & Fachstelle Kinderwelten, 2021; Tran & Zarif, 2024). Im Folgenden
werden die vier Ziele vorgestellt und kurz erlautert.

Ziel 1: Alle Kinder in ihren Ich- und Bezugsgruppen-Identititen stirken: Jedes
Kind findet Anerkennung und Wertschitzung als Individuum und als Mitglied
sozialer Gruppen, insbesondere seiner Familie. Dazu gehoren Selbstvertrauen
und ein Wissen um den eigenen soziokulturellen Hintergrund. Kindern wird
ermoglicht mit all ihren Erfahrungen, Zugehérigkeiten und

Identititen anerkannt und wertgeschitzt zu werden. Sie erlangen dariiber Selbst-
vertrauen, positive Selbstbilder und Wissen tiber sich und ihre Familie. Die Wahr-
nehmung der Mehrfachzugehorigkeiten und Identititsmerkmale von Kindern
spiegelt sich im Sprachgebrauch, Alltagsmaterialien, Musik, Medien, geschriebener
und gehorter Sprache, Spielmaterialien oder auch in den Erfahrungshintergriinden
des pidagogischen Personals wider. In der alltiglichen Interaktion sind Ansprachen
mit »wir«, »uns«, »man« oder Worte wie »normal«, »anders« durch sachgerechte
Beschreibungen zu ersetzen, um Unterschiede sowie Zugehdrigkeit sichtbar zu
machen. In der Kindertageseinrichtung sind Kinder nicht immer einfach unter-
schiedslos »Kinder«. Es ist wichtig, intersektionale Bezugsgruppen mitzudenken
und alle Erfahrungen von Kindern (im Sinne einer heterogenen Personengruppe)
als plurale Kindheitserfahrungen ernst zu nehmen und anzuerkennen — ohne Mit-
leid, Pauschalisierung, Paternalismus oder Romantisierung und mit der Reflexion
»guter« und »schlechter« Kindheit und seiner Dekonstruktion.

Ziel 2: Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt erméglichen: Auf der Basis einer ge-
stirkten Ich und Bezugsgruppen-Identitit wird Kindern erméglicht, aktivund be-
wusst Erfahrungen mit Menschen und Lebensweisen zu machen, die sich von ih-
nen unterscheiden, so dass sie sich mit Unterschieden wohlfiithlen und Empathie
entwickeln konnen.

Die Vielfalt von Kindern und der Kindergruppe wird in der Interaktion mit Kindern
und Familien sachgerecht und wiirdevoll sichtbar gemacht und werden selbstver-
stindlich und im Dialog thematisiert. Darunter zihlen auch diverse Lebensrealiti-
ten, die in der Gesellschaft vorzufinden und in der Einrichtung weniger vorhanden
sind. Die Auseinandersetzung mit Diversitit braucht eine sachliche und wertschit-
zende Bezugnahme auf die Erfahrungen von Kindern sowie das Ernstnehmen ihrer
Wahrnehmungen und Deutungen ihres Lebens — ohne Exotisierung und Verande-
rung. Das heif3t, Kinder und Familien werden nicht als Reprisentant*innen einer
Gruppe, z.B. »Fliichtlingskinder«, »Integrationskinder« wahrgenommen und dar-
gestellt, sondern lernen aktiv Diversitit in ihrer Lebenswelt anzuerkennen, sich in
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andere Perspektiven hineinzuversetzen und diese zu benennen. Unterschiede wer-
den weder »differenzblind« ausgeblendet noch »differenzfixiert« itberbetont. Auf
homogenisierende und diskriminierende Sprache wird konsequent verzichtet und
das Vokabular im Sprechen iiber und Benennen von Unterschieden wird erweitert.
Materialien, Riume, Lieder und Feste werden auf Vielfaltsaspekte wie Mehrspra-
chigkeit, Religionen, Hautténe, Korperformen etc. sachlich korrekt gepriift und er-
weitert. Der Umgang mit Unterschieden im pidagogischen Alltag wird reflektiert.
Beispielsweise wenn Konstruktionen wie »Junge«, »Midchen«, »Migrationshinter-
grund«, »deutsche, »arme, »reich« als Worte fallen, dient als Anlass zum dialogi-
schen Austausch mit Kindern. Der Umgang mit Diversitit, der biografisch-berufli-
che Einfluss auf die Arbeit und das Verstindnis von Vielfaltsaspekten wird mit Kin-
dern, in Zusammenarbeit mit Familien und im Team reflektiert, insbesondere in
ihren machtvollen Verschrinkungen.

Ziel 3: Das kritische Denken der Kinder iiber Ungerechtigkeit und Diskriminie-
rung unterstiitzen und anregen: Kinder werden gezielt in den gemeinsamen
Dialog iiber Vorurteile, Einseitigkeiten und Diskriminierungen eingebunden. Das
heifdt auch, mit ihnen eine Sprache zu entwickeln, die es erméglicht, sich dariiber
zuverstindigen, was gerecht und was ungerecht ist.

Diskriminierungserfahrungen sind Teil der Lebenswelt und Lebenslagen von Kin-
dern. Das erfordert eine sensible, fachliche Begleitung von Kindern und das Zutrau-
en, dass Kinder ein Gefiihl fiir (Un)Fairness haben und weiterentwickeln kénnen.
Vorurteile, Stereotype, Einseitigkeiten und Diskriminierungen werden aktiv the-
matisiert und férdern Lern- und Bildungsprozesse von Kindern. Sie erlernen Un-
gerechtigkeit wahrzunehmen, anzusprechen und sich dazu zu positionieren. Ihnen
wird Schutz zugesprochen und Wissen vermittelt, wie und bei wem sie sich Hilfe
suchen kénnen, wenn sie selbst betroffen sind. Es ist wichtig, dass die Verantwor-
tung fir den Diskriminierungsschutz von Kindern klar bei den Erwachsenen ver-
ortet wird, ohne die Stirkung verschiedener Handlungsstrategien von Kindern zu
vernachlissigen. Prosoziale Handlungen von Kindern werden geférdert und mora-
lische Uberzeugungen und ein geteiltes Verstindnis von Gerechtigkeit entwickelt.
Anlisse dazu bietet auch der padagogische Alltag an und fiir sich: Diskriminierun-
gen passieren auch unter Kindern, in Interaktionen von Fachkriften mit Kindern
als auch in und zwischen Familien. Sie werden aufgegriffen und Fachkrifte fun-
gieren als Vorbilder und Vertrauenspersonen, die den Schutz vor Diskriminierun-
gen im pidagogischen Alltag sicherstellen und vorleben. Das kritische Denken und
Handeln von Kindern wird sensibel begleitet. Die Gefithle und Bediirfnisse von Kin-
dernwerden aufgegriffen, um Anerkennung, Beteiligung und Stirkung der Position
gegen Ungerechtigkeit zu fordern. Kinder finden Trost und Wiirdigung, wenn ih-
nen Ungerechtigkeiten widerfahren, und werden durch Biicher, Alltagsgeschehnis-
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se oder Projekte eingeladen sich aktiv mit Geschichten und Beispielen iiber soziale
Gerechtigkeit und Fairness auszutauschen.

Ziel 4: Das Aktivwerden der Kinder gegen Unrecht und Diskriminierung unter-
stiitzen: Kritisch denkende Kinder werden ermutigt, sich aktiv und gemeinsam
mitanderen fiir Gerechtigkeit einzusetzen und sich gegen Einseitigkeiten und Dis-
kriminierung zur Wehr zu setzen, die gegen sie selbst oder gegen andere gerichtet
sind.

Kinder lernen und erproben verschiedene Strategien, um sich gegen Diskriminie-
rungen verteidigen und schiitzen zu konnen. Sie erleben sich dadurch als selbst-
wirksam und kompetent und werden ermutigt, sich fir soziale Gerechtigkeit ein-
zusetzen und solidarisch zu handeln. Kinder erfahren ermutigende Beispiele von
Widerstand durch Materialien, Biicher und Erfahrungen und wissen, wohin sie sich
wenden und was sie tun konnen, wenn etwas Ungerechtes passiert. Diese Themen
konnen im Rahmen des Alltags, bestimmten Projekten, Aktivititen, Liedern und
Geschichten aktiv im pidagogischen Handeln aufgegriffen und gemeinsam reali-
siert werden. Wenn diskriminierende Vorfille in der Einrichtung passieren, wer-
den diese aufgegriffen und bearbeitet. Das Bewusstsein fiir Diskriminierungen auf
individueller, institutioneller und gesellschaftlicher Ebene sind Voraussetzung da-
fiir, dass Fachkrifte und die Bildungseinrichtung eine konsequente Anti-Diskrimi-
nierungsstrategie verfolgen. Auferdem brauchen sie Wissen um die schidigenden
Auswirkungen, die diese auf Kinder haben. Dazu gehért auch, dass Fachkrifte ih-
re Machtposition im Erziehungsgeschehen reflektieren, Zuschreibungen und Ein-
seitigkeiten erkennen sowie bei Vorurteilen und Diskriminierung kompetent ein-
greifen konnen. Erst dann gelingt es Fachkriften zu intervenieren, wenn ein diskri-
minierender, unfairer Anlass auftaucht. Die Thematisierung von Ungerechtigkeiten
mit Kindern erfordert einen Dialog und eine gemeinsame Losungssuche bei dem
die Perspektiven und Ideen von Kindern einbezogen werden. Gemeinsam erarbei-
tete Interventionen, férdern Empathie, Courage, Problemlosefihigkeiten und Zu-
sammenhalt untereinander. Kinder lernen, sich aktiv fiir sich und andere einzuset-
zen und wie sie sich fir Gerechtigkeit einsetzen kénnen. Diese Verantwortung ist
als Teil des Kinderschutzes als Anti-Diskriminierung zu verstehen. Wenn Kinder
tiber diskriminierende Vorfille berichten, werden Hilfegesuche von Kindern ernst-
genommen, statt sie abzutun und zu iiberhéren. Diskriminierungserfahrungen von
Kindern werden nicht bagatellisiert, umgedeutet oder abgesprochen, sondern ein-
fithlsam begleitet und gemeinsam iiberlegt, welche Handlungsméglichkeiten sich
dadurch eréffnen und was das jeweilige Kind braucht, um gestirkt zu werden als
auch sich wohl und zugehorig zu fihlen.

Es gibt zahlreiche Publikationen und Materialien fiir die Praxis, in deren ver-
schiedene Anregungen fiir die pidagogische Praxis dieser Beitrag nur begrenzt Ein-
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blick geben kann (ISTA/Fachstelle Kinderwelten 2016, 2018, 2021). Intersektionalitit
wird dort entlang von Reflexionsfragen, Methoden der Fortbildung sowie Qualitits-
kriterium als Orientierungspunkt einer diskriminierungskritischen Bildung pra-
xisnah angesprochen und im pidagogischen Konzept bestindig weiterentwickelt.

Ausblick

Die eine inklusive und intersektionale Bildung und Erziehung gibt es nicht. Es
braucht verschiedene transformatorische, machtkritische und praktisch-erprobte
Konzepte, mehr fundiertes Wissen itber Empowerment und Verschrinkungen von
Diskriminierungen in der Kindheit, als auch eine stirkere Kontextsensibilitit in der
Arbeit mit Kindern und padagogischen Einrichtungen. VBuE® stellt einen Rahmen
zwischen Praxis und Wissenschaft dar, von dem aus diskriminierungskritische und
intersektionale Bildung und Erziehung aufgegriffen und weiterentwickelt werden
kann. Der Ansatz stellt keinesfalls ein Patentrezept fiir die Praxis zur Verfiigung,
sondern beinhaltet in seiner Programmatik eine nie endende Suchbewegung,
welche seine Prinzipien kontext- und fallbezogen tibersetzt und selbst im Wandel
ist. Folglich beinhaltet der Bildungsauftrag Diskriminierungen nach aufien klar
entgegenzutreten und auch konsequent nach innen zu leben, um zu mehr sozialer
Gerechtigkeit und Teilhabe in der Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern
beizutragen. Strukturen, Prozesse und Kulturen von pidagogischen Einrichtun-
gen, die zu Ausschliissen, Einseitigkeiten und Diskriminierungen fithren, sind
wichtige Anker hinsichtlich einer diskriminierungskritischen, inklusiven Organi-
sationsentwicklung. Die Komplexitit von Intersektionalitit spiegelt sich nicht nur
in akademischen Diskursen, sondern auch ganz konkret im Alltag von Kindern,
ihren Zugehorigkeiten und Erfahrungen im pidagogischen Alltag wider, was die
Erfahrungen bei Kinderwelten in der Arbeit mit pidagogischen Einrichtungen und
Fachkriften zeigen. So scheint eine Verzahnung von praktischen Handlungsfeldern
und Fachdiskursen notwendig, welche auch die inhirenten und dort ansissigen
Machtdynamiken kritisch in den Blick nimmt. In der Auseinandersetzung mit In-
tersektionalittist die aktive Einbindung von mehrfachmarginalisierten Menschen,
ihren Communities und Expertisen unabdingbar, um Transformationsprozesse
nicht nur inhaltlich anzustofien, sondern auch in der Struktur zu verindern. Mit
der Reprisentation und Anwesenheit von mehrfachmarginalisierten und diskrimi-
nierungserfahrenen Personen ist ein erster Schritt getan, gleichzeitig braucht es
Wissen, Riume, Zeiten und Ressourcen, um Adultismus, Ableismus, Rassismus, Se-
xismus, Cis-Sexismus, Klassismus und weitere diskriminierende Ordnungen sowie
Involviertheiten, Positioniertheiten und Praktiken machtkritisch zu entschliisseln
und herrschende Normalititen grundlegend zu hinterfragen. Wie die Luft zum
Atmen sind Machtverhiltnisse allgegenwirtig, internalisiert, hiufig sehr subtil
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und implizit prisent — fir Kinder, Fachkrifte und im Bildungssystem. Sie werden
fortgefithre, in frither Kindheit gelernt und vermittelt, sowie in Institutionen, bspw.
Kindertageseinrichtungen, institutionell aufrechterhalten, gleichzeitig aber auch
irritier-, abschwich- und transformierbar. Fiir eine intersektionale Bildung und
Erziehung sind langwierige Auseinandersetzungsprozesse sowohl individuell als
auch im Team und Triger bedeutsam, um letztendlich auch in der tiglichen pad-
agogischen Arbeit mit Kindern und Familien den Schutz vor Diskriminierungen
und uneingeschrinkte Teilhabe vor Ort und in der Gesellschaft vorzuleben und
erfahrbar zu machen.
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Rosalinde Leipzig e.V.: Intersektionale Perspektiven
auf Safer Spaces

Aidan Chabowski

Einleitung

Wie konnen queere Organisationen Safer Spaces schaffen, die tatsichlich fiir alle ih-
re Zielgruppen sicher sind? Im Arbeitsalltag des Vereins RosaLinde Leipzig e V. zeigt
sich, dass soziale und pidagogische Arbeit mit mehrfachmarginialisierten Perso-
nen nicht automatisch eine intersektionale Perspektive berticksichtigt. Dieser Bei-
trag untersucht am Beispiel von Rosalinde Leipzig e.V., welche praktischen Heraus-
forderungen bei der intersektionalen Gestaltung von Safer Spaces entstehen und
welche strukturellen Verinderungen fir eine inklusivere pidagogische Praxis er-
forderlich sind. Die zentrale These lautet: Safer Spaces reproduzieren bestehende
Machtverhiltnisse, solange diese nicht aktiv reflektiert und abgebaut werden.

Ausgangslage und Problemstellung

Rosalinde Leipzig eV. fungiert seit 1990 als etablierte Institution fiir queere Be-
gegnung, Bildung und Beratung in der Stadt Leipzig und den Landkreisen Leipzig,
Nordsachsen und Mittelsachsen. Die Vereinsarbeit zeigt jedoch ein typisches Pro-
blem queerer Organisationen und Gruppen auf: Auch wenn unser Verein ein siche-
rer Ort sein soll, sowohl fiir Mitarbeiter*innen, als auch Besucher*innen und Kli-
ent*innen, beobachten wir eine Dominanz von weifSen, deutschen, nicht-behinder-
ten und akademisierten LSBTIANQ*-Personen. Dabei sind es gerade mehrfachmar-
ginalisierte und nicht-cisgeschlechtliche queere Menschen die vermehrte Diskrimi-
nierung erleben (Sichsisches Staatsministerium, 2022) und dadurch besonders auf
sichere Riume angewiesen sind. Dass mehrfachmarginalisierte queere Personen
ausgeschlossen werden, ist jedoch nicht in intentionalem Diskriminierungsverhal-
ten begriindet, sondern in der strukturellen Persistenz von Diskriminierungsstruk-
turen. Gesellschaftliche Herrschaftsverhiltnisse stabilisieren sich durch ihre ideo-
logische Unsichtbarmachung: Rassistische, ableistische, klassistische und sexisti-
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sche Strukturen werden durch naturalisierende und normalisierende Mechanismen
als selbstverstindlich etabliert (Winker & Degele, 2010, S. 55). Daraus leitet sich im
Umbkehrschluss ab, dass Diskriminierungsstrukturen sich durch ihre blof3e Existenz
fortwihrend perpetuieren, sofern sie nicht aktiv problematisiert, dekonstruiert und
durch neue Denkmuster und Organisationsprinzipien ersetzt werden — »One either
allows racial inequities to persevere, as a racist, or confronts racial inequities, as an
antiracist« (Kendi, 2019, S. 9).

Aus diesem Grund befinden sich viele aufierschulische Kinder- und Jugendein-
richtungen, Initiativen, Vereine und Organisationen derzeit in einem Ubergang von
einer interkulturellen zu einer rassismuskritischen Perspektive. »Doch auch der
Ansatz der rassismuskritischen Offnung ist liickenhaft« (IDA 2021, S. 6). Aus die-
sem Grund befindet sich die RosaLinde seit mehreren Jahren in einem Prozess der
intersektionalen Offnung, angestoflen durch mehrfachmarginalisierte Mitarbei-
ter*innen. Intersektionale Offnung bedeutet in unserem Fall, die Zuginglichkeit,
sowohl zu bezahlten Arbeitsstellen als auch zu kostenlosen sozialarbeiterischen,
padagogischen und psychologischen Angeboten fiir LSBTIANQ*-Personen zu erho-
hen, die neben Sexismus' auch von anderen Formen von Diskriminierung betroffen
gemacht und rassifiziert, migrantisiert, klassifiziert, behindert oder anderweitig
gesellschaftlich marginalisiert werden. Auch die Reflexion spezifischer Formen von
Sexismus innerhalb unserer Vereinsstrukturen und Angebote spielt eine grof3e Rolle
in diesem Prozess. Insbesondere die Reflexion von transmisogynen Strukturen und
der Partizipation trans*femininer Personen ist dabei zentral.” Seit Beginn unserer
intersektionalen Offnung zeigen sich bereits Verinderungen in unserem Verein, in
Form einer Diversifizierung des Personals und unserer Angebote.

Ein weiteres wichtiges, aber oft schwer greifbares Thema in diesem Prozess ist
Klassismus. Obwohl Klassismus im Allgemeinen Gleichstellungsgesetz (AGG) juris-
tisch nach wie vor nicht als eigenstindige Diskriminierungskategorie gehandhabt
wird, ist ebendieser eine Diskriminierungsstruktur, die die Arbeit im sozialen Sek-
tor mafigeblich pragt. Eine strukturelle Form von klassistischer Diskriminierung
zeigt sich beispielsweise in der systematischen Unterbezahlung des sozialen Sektors
(Hohendanner, 2024, S. 44). Diese prekire dkonomische Situation selbst ist nicht

1 Sexismus wird hier definiert als jegliche Form von Diskriminierung aufgrund des Ge-
schlechts; darunter zéhlen Misogynie, Transmisogynie, Homofeindlichkeit, Cissexismus, He-
terosexismus, Endosexismus, Allosexismus etc.

2 Eine Differenzierung zwischen transfemininen und transmaskulinen Personen ist hiufig
wichtig, um die unterschiedlichen Lebenserfahrungen von trans Personen zu beriicksich-
tigen. Haufig sind transfeminine Personen unterrepréasentiert in LSBTIANQ*-Raumen. For-
schungen haben auch gezeigt, dass etwa die Halfte der befragten trans Personen uner-
wiinschten sexuellen Kontakt erlebt hat, wobei weiblich identifizierte Personen dies mehr
als doppeltso hiaufigerleben (69 %) im Vergleich zu mannlich identifizieren Personen (30 %)
(Matsuzaka & Koch 2019, S.1).
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nur Ausdruck von klassistischen, ableistischen, sexistischen und rassistischen Ab-
wertungsmechanismen; vielmehr kreiert sie auflerdem die Illusion einer vermeint-
lichen Homogenitit durch gemeinsame 6konomische Prekaritit. Die gemeinsame
Unterbezahlung kann zu dem Trugschluss verleiten, dass alle Beschiftigten glei-
chermafien vor klassistischen Ungleichheit betroffen sind. Diese scheinbare Gleich-
stellung durch gemeinsame materielle Benachteiligung fihrt jedoch nicht zu ei-
ner Nivellierung der unterschiedlichen Ausgangsbedingungen, die mit der sozio-
6konomischen Herkunft der einzelnen Personen zusammenhingen. Denn wer de-
privilegiert aufgewachsen ist, reagiert anders auf die Prekaritit. Klassismuserfah-
rungen kénnen neben vielen anderen Auswirkungen »auf der Identititsebene zum
Verlust von Selbstwertgefiithl und Zugehorigkeit fithren« (Winker & Degele, 2010,
S. 44). Dahingehend bestehende Differenzen zwischen Mitarbeiter*innen sind la-
tent wirksam und beeinflussen Partizipationsmdglichkeiten, Anerkennungsstruk-
turen und informelle Hierarchien innerhalb der Organisationen. Da die RosaLinde
auch ein Safer Space fiir ihre Mitarbeit*innen sein mochte, ist die Reflexion der klas-
sistischen Hierarchien innerhalb des Vereins besonders wichtig. An diesem Beispiel
wird bereits deutlich, dass die blofie Existenz gemeinsamer Marginalisierungser-
fahrungen nicht automatisch gleiche Sicherheit fir alle Beteiligten bedeutet, was
auf ein entscheidendes Paradox des Konzepts verweist.

Safer Spaces: Das Paradox der identitatsbasierten Schutzraume

Ein Safer Space lisst sich definieren als ein Raum, der ausschlieflich einer be-
stimmten (mehrfach)marginalisierten Gruppe vorbehalten ist (Hilger, 2023a, S. 9).
Sie basieren auf der Annahme, dass geteilte Identititsmerkmale Sicherheit gewahr-
leisten, bspw. anhand von Geschlechtsidentitit: »Geteiltes Frausein verhief3 geteilte
Erfahrungen, geteilte Betroffenheit, gemeinsame politische Ziele« (Kokits & Thus-
wald, 2015, S. 84). Das Organisationsprinzip >Sicherheit durch Gleichheit< bringt
jedoch Herausforderungen mit sich: Identititen sind nicht starr, sondern historisch
kontingent und werden durch vielfiltige soziale Dimensionen geprigt (Chabowska
& Staab, 2024, S. 66).° In einem Safer Space kénnen sich Personen mit stark variie-
renden biografischen Erfahrungen begegnen - die einzige Gemeinsamkeit ist die
strukturelle Exposition gegeniiber Diskriminierung.

3 Ein Beispiel: Bis ins spate 18. Jahrhundert wurde die Geschlechtertrennung im deutschspra-
chigen Raum priméar durch soziale Position und entsprechende Aufgaben und Rechte defi-
niert. Frauen wurden nicht als einheitliche Gruppe betrachtet, sondern nach Stand z.B. als
Biuerinnen oder Kaufmannsfrauen. Der Gedanke einessuniversellen Frauencharakters< mit
Eigenschaften wie Empfindsamkeit, Liebe und Schwiche etablierte sich erst in der zweiten
Halfte des19. Jahrhunderts (Hausen 1976, S. 367ff.). Unsere heutige konservative Vorstellung
von zwei klar unterschiedlichen, universellen Geschlechtern ist somit keine 200 Jahre alt.
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Das zentrale Paradox von Safer Spaces liegt in ihrer strukturellen Logik: Sie
versprechen Sicherheit durch Exklusion privilegierterer Gruppen, reproduzieren
aber gleichzeitig Hierarchien innerhalb der inkludierten Gruppe und exkludieren
manchmal auch die zu inkludierenden Gruppen und Menschen. Dieses Paradox
zeigt sich in drei Mechanismen:

Erstens kann die Fokussierung auf eine Identititskategorie zur Unsichtbarma-
chung anderer Marginalisierungen fithren. Zweitens etablieren sich auch in Safer
Spaces informelle Hierarchien, die hiufig bestehende gesellschaftliche Machtstruk-
turen widerspiegeln. Drittens entsteht durch die Voraussetzung einer legitimen
Gruppenzugehorigkeit ein Zwang zur Selbstidentifikation in klare Identititskate-
gorien.

Komplexitat in der padagogischen Praxis:
Beispiele intersektionaler Herausforderungen

Wie damit zusammenhingende Herausforderungen sich in der Praxis zeigen, lasst
sich an zwei fir unsere Arbeitspraxis charakteristischen Beispielen demonstrie-
ren.*

In einem Safer Space fir migrantisierte und rassifizierte Personen begegnen
sich Menschen mit sehr unterschiedlichen Rassismuserfahrungen. Eine afro-deut-
sche Person erfihrt hiufig Alltagsrassismus, wihrend eine muslimische Person vor
allem als Kind in der Schule Rassismus erlebt hat und eine als weif3 gelesene® sla-
wische gefliichtete Person erst in ihrem Erwachsenenalter intensiv mit Rassismus
konfrontiert wird — etwa aufgrund ihres Akzents und Nachnamens. So hat die sla-
wische Person das Privileg, nicht schon im Kindesalter von rassistischer Gewalt ge-
pragt worden zu sein, hat dafiir aber nicht das Privileg, als erwachsene Person in
Gesprachen »als deutsch zu passen<. Wahrend die afro-deutsche und die muslimi-
sche Person einen gesicherten Aufenthaltsstatus haben, hat die dritte Person dieses
Privileg nicht, ist dafiir aber den Grofteil ihres Lebens in ihrem Herkunftsland mit
einem Erleben von Zugehorigkeit aufgewachsen. Diese verschiedenen Positionie-
rungen beeinflussen, wie viel Raum jede Person im Gesprich einnimmt und welche

4 Die dargestellten Personen in den folgenden Beispielen sind fiktiv, reprasentieren jedoch
realistische Alltagssituationen und Begegnungen.

5 Die Kategorisierung von Menschen aus Ost- und Stdosteuropa als »weifs« erweist sich als
komplex und vielschichtig. Zur Zeit des Deutschen Kaiserreichs wurden sowohl Slaw*innen
alsauchJidinnenundJudenim Kontextderimperialen Expansionsbestrebungen nach Osten
als distinkte »Rassen« konstruiert. Dieses rassistische Klassifikationssystem basierte nicht
auf der binaren Dichotomie weif3/nicht-weif}, sondern konstituierte sich tiber die vermeint-
liche Zugehorigkeit und Nichtzugehoérigeit zur sogenannten »arischen Rasse«als zentralem
Differenzierungskriterium (Petersen & Panagiotidis 2022).
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Erfahrungen als zentral wahrgenommen werden. Was alle drei eint, ist nicht ihre in-
dividuellen Erfahrungen, sondern die strukturelle Realitit der Abwertung in einer
rassistisch organisierten Gesellschaft.

Ahnliche Differenzen zeigen sich in einem TIAN*-only-Space: Eine iltere
trans Person hat moglicherweise Schwierigkeiten mit neuen Sprachkonventio-
nen, wahrend sie gleichzeitig durch Lebenserfahrung selbstsicherer auftreten
kann als jiingere Personen. Eine junge nicht-binire Person kennt die kulturellen
Codes der queeren Szene, hatte aber auch leichteren Zugang zu medizinischer
Versorgung. Eine gefliichtete trans Person wird aufgrund kultureller Unterschiede
in ihrer Queerness nicht anerkannt und erhilt durch ihren ungeklirten Aufent-
haltsstatus keinen Zugang zur bendtigten Hormonersatztherapie. Trotz geteilter
Transmisogynie-Erfahrungen entstehen durch generationsbedingte, kulturelle
und rassistische Faktoren verschiedene Machtverhiltnisse mit unterschiedlichen
Unterstiitzungsbedarfen.

Eine Person kann in einem Moment privilegiert und im nichsten marginalisiert
sein. Besondere Herausforderungen entstehen durch sunsichtbare Betroffenhei-
tens, >Passing< und Uberschneidungen verschiedener Diskriminierungsstrukturen.
Wenn Identitit die Voraussetzung fiir den Zugang zu Schutzriumen darstellt,
bringt dies Individuen in schwierige Positionen — manchmal fehlen schlicht die
Worte, um die eigene Identitit oder den benétigten Schutzraum zu beschreiben.

Implikationen fiir intersektionale padagogische Praxis

Die Analyse von Hiirden und Konflikten in der Arbeit mit Safer Spaces offenbart
wichtige Erkenntnisse fiir die intersektionale pidagogische Praxis. Die Imple-
mentierung intersektionaler Perspektiven erfordert weit mehr als die blofie Be-
riicksichtigung mehrfachmarginalisierter Perspektiven. Vielmehr verlangt sie ein
aktives Hinterfragen von Machtverhiltnissen, das Sichtbarmachen struktureller
Ungleichheiten und eine kontinuierliche Reflexion der geschaffenen Riume, damit
innerhalb von vermeintlichen Safer Spaces Ausschliisse und Hierarchien nicht wei-
ter reproduziert werden. Aus der Praxiserfahrung beim Verein Rosalinde lassen
sich konkrete Handlungsoptionen ableiten. Es braucht eine Aufmerksambkeit fiir
Barrieren und Hiirden auf allen Ebenen der Antidiskriminierungsarbeit — von der
Konzeption, iiber die Ansprache von Zielgruppen, eine bewusst diskriminierungs-
sensible Gestaltung des physischen und sozialen Raums, bis hin zur Nachbereitung
und Reflexion von Treffen und anderen Veranstaltungen.

Safer Spaces befinden sich immer in einer Spannung zwischen Einschluss und
Ausschluss. Sie miissen zuginglich genug fiir die Individuen sein, die auf sie an-
gewiesen sind, diirfen aber nicht zu offen sein, um ihren Schutzcharakter nicht zu
verlieren. So kann die gezielte Fokussierung auf bestimmte Marginalisierungser-
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fahrungen manchmal sinnvoller sein als das Erreichen einer méglichst heterogenen
Gruppe. Zusitzlich erfordert die Fluiditit von Identititen und die regionale Spezifi-
titvon Diskriminierungserfahrungen eine kontextsensible Herangehensweise. Die
Frage ist nicht, ob es »den< BIPoC-Space fiir alle unter diesem Umbrella-Term ver-
standenen Personen geben sollte, sondern welche konkreten Konstellationen in der
jeweiligen lokalen Situation funktionieren. Manchmal kann es sinnvoller sein, Men-
schen zusammenzubringen, die sich selbst als »Auslinder« positionieren — eine Ka-
tegorie, die andere Erfahrungen und Personen als der Begriff »BIPoC« umfasst. Die-
se Entscheidung muss aus der direkten Auseinandersetzung mit den Bedarfen der
jeweiligen Community hervorgehen.

Unabhingig von der Gruppenkonstellation ist entscheidend, dass die Ziele und
Grenzen des Safer Spaces transparent kommuniziert und an die jeweilige Grup-
pe angepasst werden, anstatt nach universellen Losungen fiir alle marginalisierten
Gruppen zu suchen. Wichtige Fragen kénnen sein: Fiir wen genau ist diese Grup-
pe und fiir wen nicht? Hat die Gruppe ein diskriminierungskritisches Bewusstsein?
Gibt es finanzielle oder sprachliche Hiirden? Gibt es die Moglichkeit zur Sprach-
mittlung in andere Lautsprachen Gebirdensprachen? Fiir welche Personen ist der
physische Raum zuginglich? Welche Rollstiihle passen durch die Tiren? Wie breit
sind die Sitzgelegenheiten? Was sind die Intentionen der Gruppe und welches ge-
meinsame Verstindnis gibt es von bestimmten Konzepten? Ein zentraler Ansatz ist
der gezielte Dialog mit den betroffenen Gruppen iiber deren spezifische Bedarfe,
da hierdurch die tatsichlichen Bediirfnisse erfasst und angemessen beriicksichtigt
werden.

Fazit

Die Erfahrungen von Rosalinde Leipzig e.V. verdeutlichen, dass die Schaffung
inklusiverer Safer Spaces eine der zentralen Herausforderungen zeitgendssischer
Antidiskriminierungsarbeit darstellt. Um die eingangs formulierter These erneut
aufzugreifen, lisst sich wie folgt zusammenfassen: Safer Spaces reproduzieren
bestehende Machtverhiltnisse, solange diese nicht aktiv reflektiert und in der Pra-
xis sozialer Arbeit bearbeitet werden. Gleichzeitig l4sst sich festhalten, dass diese
Reproduktion kein unvermeidbares Schicksal ist. Hierzu lassen sich drei zentrale
Aspekte herausstellen: Erstens erweist sich die vermeintliche Sicherheit durch
geteilte Identitit als triigerisch — innerhalb jeder marginalisierten Gruppe wirken
weitere Machtdifferenzen, die ohne bewusste Intervention zu neuen Hierarchien
fithren. Zweitens offenbart sich intersektionale Offnung als kontinuierlicher Pro-
zess struktureller Transformation, der weit iiber die blofie Diversifizierung von
Zielgruppen hinausgeht. Drittens zeigt sich, dass die Komplexitit von Safer Spaces
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nicht als Problem, sondern als Ausgangspunkt fiir eine differenzierte pidagogische
Praxis verstanden werden muss.

Fur die Praxis bedeutet dies einen Paradigmenwechsel: Statt nach universel-
len Losungen zu suchen, braucht es kontextsensible Ansitze, die auf spezifische
Bediirfnisse lokaler Communities eingehen. Die strategische Fokussierung auf be-
stimmte Marginalisierungserfahrungen kann dabei effektiver sein als der Versuch,
alle Ausschliisse gleichzeitig aufzuheben. Die Arbeit von Rosalinde zeigt, dass in-
tersektionale Safer Spaces maglich sind — nicht als perfekte Riume ohne Wider-
spriiche, sondern als Orte des bewussten Umgangs mit Differenz und Macht. Hier
konnen neue Formen des solidarischen Zusammenlebens erprobt und Sensibilitit
fiir verschiedene Diskriminierungserfahrungen entwickelt werden.
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Andreas Sturm (M.A.), geb. 1981, lehrt an der Universitit Koblenz am Arbeitsbereich
Pidagogische Professionalitit im Kontext (schulischer) Heterogenitit und Inklusi-
on. Forschungsschwerpunkte sind Dis-/Ability Studies, Intersektionalitit und He-
terogenitit sowie soziologische, pidagogische, sozial-/bildungspolitische Perspek-
tiven auf In- und Exklusion. Er forscht zum Spannungsverhiltnis von sozialen Be-
wegungen und Selbstvertretungsorganisationen mit Fokus auf Dis-/Ability.

Anna Kasten (Prof. Dr. phil.) hat an der Ernst-Abbe-Hochschule Jena die Profes-
sur fiir Soziale Arbeit mit den Schwerpunkten Gender und Diversity inne. Ihre For-
schungsschwerpunkte sind Institutionalisierung der Hilfe fiir Gefliichtete in post-
sozialistischen Gesellschaft am Beispiel von Polen und Ostdeutschland, Diversitits-
politiken in Organisationen und Feminismen in professionellen Kontexten.

Annett Thiele (Prof. Dr. phil.) leitet als Professorin den Arbeitsbereich Pidagogik
und Didaktik bei Beeintrichtigungen der korperlich-motorischen Entwicklung so-
wie chronischen und progredienten Erkrankungen am Institut fiir Sonder- und Re-
habilitationspiddagogik der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg. Sie forscht
zum Thema Schulischer Inklusion bei korperlicher Beeintrichtigung sowie chro-
nisch-somatischen Erkrankungen.

Angela Bauer (Dr. phil.), ist an einem sonderpidagogischen Forderzentrum in
Miinchen und an der Universitit Regensburg im Bereich Bildungswissenschaften:
Qualitative Methoden titig. Forschungsschwerpunkte sind rekonstruktive For-
schungsmethoden sowie Schul-, Unterricht- und Professionsforschung mit Blick
auf Praktiken der Reflexion, pidagogische Beziehungen und Schiiler:innenpartizi-
pation.

Angela Tillmann hat an der Technischen Hochschule Kéln die Professur fiir Kultur-
und Medienpidagogik inne. In der Forschung beschiftigt sie sich mit medienpid-
agogischen Fragestellungen und somit auch Sozialisations-, Bildungs- und Teilha-
beprozessen unter den Bedingungen der Digitalitit, aktuell v.a. unter Beriicksich-
tigung von Geschlecht und Behinderung.

Anke Redecker (PD Dr. phil.) ist als Lehrkraft fiir besondere Aufgaben am Institut
fiir Forderpadagogik der Universitit Koblenz titig. Zu ihren Forschungsbereichen
zihlen neben der Allgemeinen (Sonder-)Padagogik, pidagogische Theoriebildung
und Professionalisierung, Diversity Education und digitale Bildung.

Claudia Machold (Prof. Dr. phil.) hat an der Goethe-Universitit Frankfurt die
Professur fir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Kindheitsforschung
im Elementar- und Primarbereich inne. Ihre Forschungsschwerpunkte sind erzie-
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hungswissenschaftliche Kindheitsforschung unter besonderer Beriicksichtigung
von Differenz, Migration und Ungleichheit, Reproduktion ungleicher Kindheiten
in padagogischen Kontexten (Elementar- und Primarbereich), Kinder als Akteure,
pidagogisches Handeln unter Bedingungen von Differenz, Migration und Un-
gleichheit sowie Qualitative Sozialforschung mit den Schwerpunkten Ethnografie
und Grounded Theory Methodologie.

Diren Yesil, M.A., istwissenschaftlicher Mitarbeiterin und Doktorandin im Arbeits-
bereich Geschlecht und Diversitit in der Erziehungswissenschaft an der Bergischen
Universitit Wuppertal (Prof. Dr. Astrid Messerschmidt). Forschungsschwerpunk-
te sind Migrationspidagogik und rassismuskritische Pidagogik, Geschlecht, Un-
gleichheit und Intersektionalitit, post- und dekoloniale Theorien und ihre kritische
Verwendung in Gesellschaftstheorien.

Eva Reitz (M.A.) lehrt und forscht als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeits-
bereich Kindheitsforschung der AG Allgemeine Erziehungswissenschaft an der Jo-
hannes Gutenberg-Universitit Mainz. Ihre Forschungsschwerpunkte sind die Her-
vorbringung von Differenz und die Reproduktion von Ungleichheiten sowie Orga-
nisationstheorien und -forschung.

Florin Kerle (Prof. Dr. phil.), geb. 1990, lehrt und forscht an der Hochschule Rhein-
Main im FB-Sozialwesen. Arbeitsschwerpunkte sind: Armut und Klassismus in
Sozialer Arbeit und Kindheitspidagogik, Nachhaltigkeit und sozial-6kologische
Transformationen in der Sozialen Arbeit, Intersektionalitit und Klimagerechtig-
keit. Florin interessiert sich aktuell fiir queeren Okofeminismus sowie Wasser &
Soziale Arbeit.

Francis Seeck (Prof. Dr. phil.) hat die Professur fiir Soziale Arbeit mit Schwerpunkt
Demokratie- und Menschenrechtsbildung an der TH Nirnberg inne. Seecks For-
schungsschwerpunkte sind Klassismuskritik, diskriminierungskritische Politische
Bildung, Gender und Queer Studies sowie menschenrechtsorientierte Soziale Ar-
beit.

Franziska Bonna (Dr. phil.), geb. 1983, lehrt und forscht im Arbeitsbereich »Diver-
sitit und Machtkritik im Kontext von Bildungsverliufen« im Institut Technik und
Bildung (ITB) an der Universitit Bremen. Ihr Arbeitsschwerpunkt ist die Professio-
nalisierung fiir inklusive Erwachsenenbildung aus einer intersektionalen und dif-
ferenzsensiblen Perspektive.

Gertraud Kremsner, geb. 1983, ist Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt auf Pidagogische Professionalitit im Kontext (schulischer) Heteroge-
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nitit und Inklusion am Institut fiir Schulpidagogik an der Universitit Koblenz. Ihre
Forschungsschwerpunkte sind Partizipative, Inklusive und Emanzipatorische For-
schung, Forschung und Aktivismus sowie Forschung zu Inklusion und Exklusion in
spezifischen pidagogischen Feldern.

Habib Giinesli (Dr. phil.) war von 2019 bis 2025 wissenschaftlicher Mitarbeiter in der
AG Inklusive Pidagogik und vertrat 2024-2025 anteilig die Professur von Prof. Dr.
Phillip Neumann in der AG Lernen am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Uni-
versitit Paderborn. Seit 2025 befindet er sich im Vorbereitungsdienst fiir das Lehr-
amt an Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen. Forschungsschwerpunkte sind So-
zialisations- und Bildungsprozesse in der (frithen) Kindheit, Lehrer*innenbildung
sowie die Gestaltung von Unterricht in heterogenen Lerngruppen - jeweils mit be-
sonderem Fokus auf Medien, Mehrsprachigkeit und soziale Ungleichheit im Kon-
text von Migration und Diversitit.

Hoa Mai Tran lehrt im Bereich der Bildungs- und Erziehungswissenschaften
und forscht im interdiszipliniren Sonderforschungsbereich 1187 »Medien der
Kooperation« an der Universitit Siegen. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind: Kind-
heitsforschung, -soziologie, -pidagogik; Posthumanismus, digitale Medien und
relationale Agency; Diversititssensible und diskriminierungskritische Pidagogik;
Demokratiebildung und Kinderrechte.

Jana Giinther (Prof. Dr. phil.) ist Professorin fiir sozialwissenschaftliche Grundla-
gen der Sozialen Arbeit an der EHD Darmstadt. Ihre Forschungs- und Lehrschwer-
punkte sind soziale Bewegungen und Protestforschung, soziale Ungleichheit und
Armut, Gleichstellungs- und Antidiskriminierungspolitik sowie klassische feminis-
tische Theorie. Derzeit forscht sie zur Rolle der Frauenbewegungsorganisationen in
der Kriegsindustrie.

Johanna Lawall (M.A.) ist an der Julius-Maximilians-Universitit Witrzburg am
Lehrstuhl Pidagogik bei Verhaltensstérungen (Institut fir Sonderpidagogik) titig.
Sie lehrt im Rahmen des GSiK-Projekts zu den Themen Diversitit, Intersektionali-
tit und gesellschaftliche (Problem-) Lagen und fokussiert sich dabei insbesondere
auf Behinderung(en).

Johanna Taufner (MA MSc) ist als Universititsassistentin (prae doc) an der Univer-
sitit Wien im Arbeitsbereich Didaktik der Politischen Bildung am Institut fiir Leh-
rer*innenbildung titig. Sie forscht im Bereich feministische Politische Bildung.

Jutta Hartmann (Prof. Dr. phil.) ist Professorin fiir Allgemeine Pidagogik und So-
ziale Arbeit an der Alice Salomo Hochschule Berlin. Schwerpunkte in Forschung und
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Lehre liegen im Dreieck von Kritischer Bildungstheorie, Queer-Feminismus und
Poststrukturalismus sowie in Diskursanalyse und Praxisforschung mit Blick auf
Professionalisierungsprozesse heteronormativititskritischer Bildung, geschlech-
terreflektierender Gewaltprivention und intersektionaler Sexualpidagogik.

Kerstin Bronner (Dr. rer. soc.) lehrt und forscht als Professorin an der OST Ost-
schweizer Fachhochschule St. Gallen zu den Themen Intersektionalitit, diskrimi-
nierungssensible Soziale Arbeit sowie familiires Wohlbefinden. Als kulturelle Brii-
ckenbauerin ist sie zudem zwischen Agypten und Europa forschend und sensibili-
sierend tatig.

Kerstin Rabenstein (Dr. phil. habil), lehrt und forscht an der Georg-August Uni-
versitit Gottingen und leitet den Arbeitsbereich Empirische Unterrichtsforschung
und Schulentwicklung. Forschungsschwerpunkte sind Transformation pidagogi-
scher Ordnungen, Subjektivierung, Weiterentwicklung praxeologischer Schul- und
Unterrichtsforschung.

Lara Kierot (Dr. phil.), geb. 1991, ist Sozialwissenschaftlerin an der Universitit
Wien. Zu ihren Forschungsschwerpunkten gehdren Subjekt- und Anwendungsori-
entierte Weiterentwicklung von Lehr- und Lernprozessen unter Beriicksichtigung
von Lernendenvoraussetzungen, Demokratiebildung, Transformative Bildung,
Diversititsorientierte und diskriminierungs- bzw. rassismuskritische Bildung und
Fachspezifische Hochschuldidaktik.

Lena Staab (Dr. phil.), geb. 1986, ist an der Humboldt-Universitit zu Berlin im
Arbeitsbereich Allgemeine Grundschulpidagogik titig. Forschungsschwerpunkte
sind Theorien von Inklusion und Exklusion, Intersektionalitit, Subjektivierungs-
forschung, Kunstpidagogik und Kulturelle Bildung.

Mai-Anh Boger (Prof. Dr. phil.) hat an der Universitit Koblenz die Professur fir
Allgemeine Sonderpidagogik unter Beriicksichtigung inklusiver Bildungsprozesse
inne. Ihre Forschungsschwerpunkte sind Trauma und Behinderung in Zeiten von
Krieg und Frieden sowie Psychoanalyse und Philosophien der Differenz und Alteri-
tit in der Pidagogik.

Marianne Hirschberg (Prof. Dr. phil.), geb. 1973, leitet das Fachgebiet Behinderung,
Inklusion und Soziale Teilhabe an der Universitit Kassel, sie lehrt und forscht dort
(sowie vom 01.04.2025-31.03.2026 an der Universitit Bremen) zu den Schwerpunk-
ten der intersektionalen Konstruktion von Nicht_behinderung in historischen, ge-
genwirtigen und zukiinftigen Zeiten aus der Perspektive der Disability Studies.
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Mario Dunkel (Prof. Dr. phil.) lehrt und forscht am Institut fiir Musik der Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg. Forschungsschwerpunkte sind transkulturelle
Musikpidagogik, Jazz und populire Musik sowie Musik und Politik.

Mart Busche (Prof. Dr. phil.) hat an der Alice Salomon Hochschule Berlin die Pro-
fessur fur Allgemeine Pidagogik und Soziale Arbeit inne. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte sind queere Perspektiven auf sexualisierte Gewalt und Privention,
Sexualpidagogik, queere Bildung und kritische Mannlichkeitenforschung.

Melanie Grof3 (Prof. Dr. phil.) ist Professorin fiir Erziehung und Bildung mit dem
Schwerpunkt Jugendarbeit an der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Kiel
und Adjunct Professor an der Simon Fraser University (Vancouver, Canada). Thre
Forschungsschwerpunkte liegen in der Jugend- und Geschlechterforschung

Michaela Kaiser ist Professorin fiir Kunstpddagogik und Kunstvermittlung an der
Carlvon Ossietzky Universitit Oldenburg und leitet den Arbeitsbereich Kunst, Ver-
mittlung, Bildung. Ihre Forschungsschwerpunkte verbinden differenzkritische und
inklusive Perspektivierungen mit (kunst-)pidagogischen Grundbegriffen wie In-
stitution, Profession, Praktiken und (Fihigkeits-)Norm, sowie mit rekonstruktiven
Analyseperspektiven.

Monika Alisch (Prof. Dr. phil. habil., Dipl. Soziologin) ist Professorin fiir Sozial-
planung, Sozialraum- und Gemeinwesenarbeit an der Hochschule Fulda, Fachbe-
reich Sozialwesen und Leiterin des »Centre of Research for Society and Sustainabi-
lity CeSSt« der Hochschule Fulda. Thre Forschungsgebiete sind Sozialraum, Migra-
tion und alternde Gesellschaft, partizipative Forschungs- und Handlungsmethode
sowie Forschung zur Soziologie der Kleinstadt und lindlichen Riumen.

Nicole von Langsdorff (Prof. Dr. phil.), geb. 1971 lehrt und forscht an der Frankfurt
University of Applied Sciences. Sie ist berufen fiir sozialraum- und gruppenbezoge-
ne Soziale Arbeit. Ihre Lehr- und Forschungsschwerpunkte liegen aufierdem in der
Kinder- und Jugendhilfe im Kontext intersektionaler Benachteiligungen sowie der
Praxis der Sozialen Arbeit.

Nina Ahokas (M.A.) (she/her) ist an der Carl von Ossietzky Universitit Olden-
burg in Lehre und Forschung am Arbeitsbereich Kunst, Vermittlung, Bildung
titig. lhre Forschungsschwerpunkte liegen in der empirisch-rekonstruktiven
Sozialforschung, insbesondere in der praxistheoretisch- und subjektivierungs-
theoretisch orientierten Professionalisierungsforschung, in Theorien von Inklusion
und Exklusion, in kritischer Kunstvermittlung sowie in Intersektionalitit und
Diskriminierungskritik an der Schnittstelle Kunst/Bildung.
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Patricia Baquero Torres (Dr. phil.) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Mar-
tin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg im Arbeitsbereich Pidagogik in der schu-
lischen Erziehungshilfe. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Intersektiona-
litat und Bildung, pidagogische Professionalisierung im Kontext emotional-sozia-
ler Entwicklung und postkoloniale Perspektiven auf Pidagogik in der schulischen
Erziehungshilfe.

Raik Roth (Dr. phil). Forschungsschwerpunkte sind Gender/Queer/Cultural Media
Studies; heteronormativititskritische Medienpidagogik; Qualitative Rezeptions-
forschung; KI und Ungleichheiten; geschlechterbasierte Gewalt und Digitalitit;
Social Media, Jugend und Zugehorigkeit.

Raphael Bak (Dr. phil.) vertritt die Professur fiir Kindheitsforschung und Pid-
agogik des Grundschulalters an der PH Heidelberg. Seine Lehr- und Forschungs-
schwerpunkte sind erziehungswissenschaftliche queer- und genderinklusive Kind-
heitsforschung sowie pidagogische Professionalitit im Kontext von Differenz-,
Intersektionalitits- und Diskriminierungsverhiltnissen.

RenaJanflen (sie/ihr) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir musikpad-
agogische Forschung der Hochschule fir Musik, Theater und Medien Hannover. Ih-
re Forschungsschwerpunkte sind Intersektionalitit und Empowerment in der Mu-
sikpadagogik.

Sandra Smykalla (Prof. Dr.) hat an der Alice Salomon Hochschule Berlin die Profes-
sur fiir Theorie Sozialer Arbeit inne. Ihre Lehr- und Forschungsschwerpunkte sind
machtkritische Theoriebildung in Sozialer Arbeit und Pidagogik, dekonstruktive
Soziale Arbeit, kritische Diversitits- und Intersektionalititsforschung, Wissensso-
ziologische Diskursanalyse und Gleichstellungs- und Antidiskriminierungsarbeit
an Hochschulen.

Sarah Volknant promoviert an der Carl von Ossietzky Universitit am Institut fir
Sonder- und Rehabilitationspidagogik. Ihre Forschung verortet sich an der Schnitt-
stelle von Intersektionalitit, sprachlicher Diversitit und der Professionalisierung
von Lehrkriften.

Saskia Schuppener (Prof. Dr. phil.) hat an der Universitit Leipzig die Professur fur
Inklusive Bildung und Partizipation im Kontext Geistiger Behinderung inne. Ihre
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen in der kritischen Auseinandersetzung
mit Partizipativer Forschung und Lehre sowie in ableismuskritischen Zugingen zu
Themenschwerpunkten aus dem Bereich struktureller Gewalt und Vulnerabilitit.
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Sina Isabel Freund (Dr. phil.), geb. 1994, ist an der Universitit Koblenz in Lehre und
Forschung am Arbeitsbereich Allgemeine Sonderpidagogik unter Beriicksichtigung
inklusiver Bildungsprozesse titig. In Verbindung von Postkolonialen Studien und
Disability Studies forscht sie zum Thema Dankbarkeit.

Stefanie Scholz-Wembken + lehrte und forschte am Institut fiir Sonder- und Reha-
bilitationspidagogik an der Carlvon Ossietzky Universitit in Oldenburg im Bereich
der Pidagogik und Didaktik bei Beeintrichtigungen der kérperlichen und motori-
schen Entwicklung sowie der Intersektionalitit und Philosophiedidaktik.

Stefan Paulus (Prof. Dr. habil.), lehrt und forscht an der OST — Ostschweizer Fach-
hochschule St. Gallen, Schweiz. Arbeitsschwerpunkte sind Subjektwissenschaft und
Arbeitsforschung.

Susanne Kitmpers (Prof. Dr., i.R.), geb. 1956, lehrte und forschte an der Hochschu-
le Fulda im Fachbereich Gesundheitswissenschaften. Schwerpunkte waren quali-
tative und partizipative Gesundheitsforschung sowie soziale und gesundheitliche
Ungleichheiten ilterer Menschen und entsprechende Forschungsfragen in Gesund-
heitsférderung und Versorgung.

Svenja Garbade (Dr. phil.), geb. 1986, lehrt und forscht an der Universitit Hildes-
heim in der Abteilung Allgemeine Erziehungswissenschaft. Forschungsschwer-
punkte sind Kindheitspidagogik, Professionalisierung, Didaktik einer Sozial- und
Kindheitspadagogik, Herstellung von Differenz und diversititsreflexive Materiali-
en.

Tamas Jules Fiitty (Prof. Dr. phil.) ist Professur fiir Schulpidagogik mit Schwer-
punkt Diversitit am Institut fiir Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung
an der Universitit Klagenfurt. Forschungsschwerpunkte sind erziehungswissen-
schaftliche Geschlechterforschung, LGBTIQ, Bildungs-und Subjektivierungsfor-
schung sowie (intersektionale) Diskriminierungs- und Gewaltforschung.

Tanja Betz (Prof. Dr. phil.), hat an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz ei-
ne Professur fir Allgemeine Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Kind-
heitsforschung. Sie forscht zu politischen Leitbildern >guter« Kindheit und >guter«
Elternschaft und padagogischen Programmatiken, zur Hervorbringung von Diffe-
renz und Reproduktion von Ungleichheiten.

Tanja Grendel (Prof. Dr. phil.) ist Professorin fiir Soziale Arbeit in Bildungs- und So-
zialisationsprozessen an der Hochschule RheinMain. Ihre Forschungsschwerpunk-
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teliegen in den Bereichen Bildung, Soziale Ungleichheit und Teilhabe. Sie fokussiert
u.a. Fragen kultureller Passungen in formaler und non-formaler Bildung.

Ulla Licandro (Prof. Dr. phil.) leitet als Professorin den Arbeitsbereich Heterogeni-
tit und Diversitit unter besonderer Beriicksichtigung inklusiver Bildungsprozesse
am Institut fiir Sonder- und Rehabilitationspidagogik der Carl von Ossietzky
Universitit Oldenburg. Sie forscht vornehmlich zu Partizipation und kommuni-
kativer Teilhabe von Personen im Kontext unterschiedlicher Beeintrichtigungen/
Behinderungen.

Ullrich Bauer (Prof. Dr. PH), geb. 1971, ist an der Universitit Bielefeld titig. Seine Ti-
tigkeitsschwerpunkte sind die Sozialisations- und Ungleichheitsforschung, im pad-
agogischen Bereich entwickelt er Unterrichtsprogramme und arbeitet zur Propi-
deutik.
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