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Liebe Leserinnen, liebe Leser,

unsere Gesellschaft wird immer
vielfältiger. Bereits jedes dritte
Kind in Deutschland unter sechs
Jahren hat einen Migrationshin-
tergrund. Unsere Bildungsein-
richtungen müssen sich auf die-
se Situation einstellen und sich
der Idee der Teilhabe öffnen.
Schulen müssen ein Ort der
Gleichberechtigung für alle Ju-
gendlichen werden.

Im Jahr 2006 ist das Allgemei-
ne Gleichbehandlungsgesetz in
Kraft getreten. Es verbietet Dis-
kriminierung in Beschäftigung
und Beruf aus rassistischen
Gründen, wegen der ethnischen
Herkunft, des Geschlechts, der
Religion oder Weltanschauung,
einer Behinderung, des Alters
oder der sexuellen Identität.

Leider ist Diskriminierung aber
immer noch Realität in Deutsch-
land. Das zeigen mehr als
10.000 Anfragen an die Antidis-
kriminierungsstelle des Bundes
seit 2006, aber auch viele wei-
tere Indikatoren: Frauen verdie-
nen in Deutschland im Schnitt
immer noch über 20 Prozent
weniger als Männer. Menschen
mit einem ausländisch klingen-
den Namen haben bis zu 24
Prozent geringere Chancen, zu
einem Vorstellungsgespräch
eingeladen zu werden. Die
Schaffung inklusiver Schulen,
an denen Kinder mit und ohne
Behinderungen gemeinsam ler-
nen, kommt viel zu langsam vo-
ran.

Gesetze alleine können festge-
fahrene Strukturen, Vorurteile
und Stereotype nicht abschaf-
fen. Deshalb ist es unverzicht-
bar, bereits in der frühkindli-
chen Bildung, in Schulen, Verei-
nen und Jugendverbänden Viel-
falt zu leben und Akzeptanz zu
vermitteln. 

Verschiedene Studien und si-
cher auch Ihre alltägliche Erfah-
rung zeigen, dass sich an Schu-
len und in Jugendeinrichtungen
das Klima gesellschaftlicher
Ausgrenzung und Diskriminie-
rung häufig besonders deutlich
manifestiert. Das weiß ich auch
aus eigener Erfahrung als ehe-

malige Lehrerin einer Brenn-
punktschule in Frankfurt am
Main. Gerade Jugendliche müs-
sen die Gelegenheit bekommen,
über Stereotype, Vorurteile und
Ressentiments nachzudenken,
zu diskutieren und diese abzu-
bauen. Unterschiedlichkeit ist
eine Bereicherung. Dies muss
auch in der Jugendarbeit ver-
mittelt werden und ist gerade in
einer Lebensphase wichtig, in
der Kinder Identitäten suchen
und entdecken, sowie Klischees
und Rollenzwängen ausgesetzt
sind. Das zu vermitteln, ist die
ureigene Aufgabe von Jugend-
verbänden und Bildungseinrich-
tungen.

Deshalb wünsche ich dem Infor-
mations- und Dokumentations-
zentrum für Antirassismusar-
beit e.  V. , dass diese Broschüre
auf ein breites Interesse stößt
und dazu beiträgt, die Bedeu-
tung von Vielfalt und den Abbau
von Diskriminierungen in der
Bildungsarbeit bewusster zu
machen.

Mit herzlichen Grüßen, 

Christine Lüders 

Leiterin der Antidiskriminie-
rungsstelle des Bundes

Vorwort
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gung mit dem Diversitätsansatz
noch relativ neu. Seine Chancen
liegen darin, Diversität als Quer-
schnittsthema zu verstehen und
z.  B. Ansätze zur Interkulturel-
len Öffnung mehrdimensional
zu denken, um bisherige per-
sönliche und institutionelle
Denk- und Handlungsmuster zu
verändern und gegen jegliche
Formen von Diskriminierung
und Ausgrenzung vorzugehen.
Dies bedeutet Differenzen zwar
zu berücksichtigen, sie aber
nicht festzuschreiben, um Wer-
tungen und Vorbehalte nicht zu
manifestieren. Da Jugend(bil-
dungs) arbeit Orte der Differen-
zen und Gemeinsamkeiten
schafft, an denen sich Kinder,
Jugendliche und Erwachsene
kritisch auseinandersetzen und
voneinander lernen können, ge-
hört die Sensibilisierung im Um-
gang mit Differenz und die Aus-
einandersetzung mit Erschei-
nungsformen von Diskriminie-
rung zur Aufgabe von Jugend-
verbänden. Es gilt daher eine di-
versitätsbewusste Bildungsar-
beit zu etablieren, die Normali-
tätsvorstellungen und Diskrimi-
nierungen pädagogisch reflek-
tiert und Differenz bzw. Ver-
schiedenheit als selbstverständ-
lich betrachtet und positiv be-
wertet. 

Der vorliegende Reader führt
im Theorieteil in die Thematik
Diversität ein und enthält Hin-
tergrundwissen zur Entstehung
des Konzeptes sowie eine Aus-
einandersetzung mit Begriff-
lichkeiten und pädagogischen
Perspektiven des Ansatzes in
Deutschland. Die Autor_innen
diskutieren in unterschiedlichen
Beiträgen über Aspekte einer
diversitätsbewussten Bildungs-
arbeit und die damit verbunde-
nen Herausforderungen und

Chancen im Umgang mit Diffe-
renz und Ungleichheit. 

Der Praxisteil widmet sich der
pädagogischen und methodi-
schen Umsetzung. Jugendver-
bände stellen in Projekten er-
probte diversitätsbewusste An-
sätze vor und verdeutlichen die
Relevanz der Thematik für ihren
Verband. Darüber hinaus wer-
den Methoden für Trainings und
Workshops zur Sensibilisierung
im Umgang mit Unterschieden
und Diskriminierung vorgestellt,
die für eine diversitätsbewusste
Bildungsarbeit mit und für Pä-
dagog_innen bedeutsam sind. 

Im abschließenden Serviceteil
findet sich eine Auswahl von
bundesweiten Anlauf- und Bera-
tungsstellen für Betroffene im
Falle einer Diskriminierung oder
bei rassistischen Übergriffen.
Zudem informiert der Service-
teil über aktuelle Bildungsmate-
rialien und Arbeitshilfen rund
um das Thema Diversität aus
der Vielfalt-Mediathek des IDA.
Die Materialen werden kosten-
frei zum Verleih zur Verfügung
gestellt.

Ergänzend zu den Beiträgen
werden in Infoboxen Begriffe,
Informationen und Empfehlun-
gen für die pädagogische Arbeit
zum Thema Diversität gegeben.

Wir danken an dieser Stelle al-
len Autor_innen für die gute Zu-
sammenarbeit und Karin
Reindlmeier für die freundliche
Genehmigung, die ausgewähl-
ten Methoden in diesem Reader
abdrucken zu dürfen. Hanna
Mai gebührt unser Dank für die
wertvolle Unterstützung beim
Lektorat des Readers. Unser
Dank gilt zudem dem Bundesmi-
nisterium für Familie, Senioren,

Frauen und Jugend, das die vor-
liegende Broschüre gefördert
hat, und Christine Lüders von
der Antidiskriminierungsstelle
des Bundes für das Vorwort.
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Diskriminierungen finden all-
täglich statt und drücken sich in
unterschiedlicher Weise aus. Sie
äußern sich in pauschalen Aus-
sagen, Abwertungen und Vorur-
teilen gegenüber vermeintlich
 ,Anderen‘  und sind oft subtil
und somit schwer erkennbar.
Vorurteile sind nicht wertneu-
tral und nehmen Einfluss auf
Einstellungen und Verhaltens-
weisen von Individuen und un-
terschiedlichen Gruppen.

Diese Denk- und Handlungs-
muster konstruieren Differen-
zen und Gemeinsamkeiten auf
der zwischenmenschlichen, in-
stitutionellen und gesellschaft-
lich-kulturellen Ebene, die Men-
schen Zugänge zu gesellschaft-
licher Teilhabe verwehren. Die
Beobachtung und Dokumentati-
on von rassistischer Diskrimi-
nierung gehören zum Arbeits-
auftrag des IDA e. V., aber auch
ihre Verknüpfung mit anderen
Ungleichwertigkeitsvorstellungen.

Diskriminierungsformen wie
Homophobie, Sexismus, Klassis-
mus, Ethnozentrismus und Na-
tionalismus rücken damit in den
Fokus pädagogischer Fragestel-
lungen, da sie bisherige rassis-
muskritische Konzepte vor
neue Herausforderungen stellt.
Das Anliegen dieses Readers ist
es daher, die Bedeutung von Di-
versität als Ansatz in der Ju-
gend(verbands)arbeit und Bil-
dungsarbeit aufzugreifen und
Handlungsmöglichkeiten für ei-
nen individuellen und institutio-
nellen Umgang mit unterschied-
lichen Dimensionen von Diffe-
renz und den Abbau von Diskri-
minierungen aufzuzeigen. 

IDA hat in den Jahren 2011 und
2012 zwei Seminare für Multipli-
kator_innen zur diversitätsbe-
wussten (Jugend-)Bildungsar-
beit in Hannover veranstaltet.
Die Erfahrungen und Auseinan-
dersetzungen, die dort stattge-
funden haben, sind in diesen
Reader eingeflossen. 

Mit den Antidiskriminierungsge-
setzen der Europäischen Union
und dem 2006 verabschiedeten
Allgemeinen Gleichbehand-
lungsgesetz (AGG) hat der
Kampf gegen strukturelle und
institutionelle Diskriminierun-
gen in Deutschland größere po-
litische Bedeutung erlangt.

Das Konzept Diversität sucht
Erklärungsmuster für Diskrimi-
nierungen nicht nur in Verhal-
tensweisen von Individuen und
ihren Interaktionen, sondern
auch in institutionellen bzw.
strukturellen Bedingungen. Es
versucht Erscheinungsformen
von Diskriminierungen und die

Barrieren, die die Teilhabe ein-
zelner Gruppen in unterschied-
lichen gesellschaftlichen Berei-
chen verhindern, auf diesen
Ebenen zu reflektieren und ab-
zubauen. 

In der außerschulischen Bil-
dungsarbeit ist die Beschäfti-

Das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG)

Das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz verbietet seit Septem-
ber 2006 die direkte und indirekte Benachteiligung von Men-
schen aufgrund folgender Merkmale:

· Ethnische Herkunft
(Menschen nicht-deutscher Herkunft oder Menschen, denen eine
andere Herkunft zugeschrieben wird, z. B. aufgrund von Hautfar-
be, Name etc.)
· Behinderung
· Religion oder Weltanschauung
· Geschlecht
· Sexuelle Identität
· Alter

Das AGG fördert die Gleichbehandlung von Menschen in Beschäf-
tigung und Beruf und bezieht sich ferner auf Bildung und den Zu-
gang und die Versorgung mit Gütern und Dienstleistungen, die
der Öffentlichkeit zur Verfügung stehen, einschließlich Wohn-
raum. Gesetzlich sind Diskriminierungen nur wegen dieser ge-
nannten Merkmale verboten und umfassen damit nicht Benach-
teiligungen aufgrund der sozialen Herkunft. Das Gesetz schützt
somit nur vor Benachteiligung aus diesen Gründen und beachtet
vorerst keine mehrdimensionale Diskriminierung bzw. Mehrfach-
diskriminierung.

Einleitung Formen der Diskriminierung
im AGG

Menschen erleben aus verschie-
denen Gründen (direkte/indirek-
te) Diskriminierungen und Be-
lästigungen im Alltag. Diskrimi-
nierung bedeutet in diesem Zu-
sammenhang, dass Menschen
oder Gruppen aufgrund be-
stimmter Merkmale schlechter
oder anders durch Äußerungen
und Handlungen behandelt wer-
den, als andere Menschen oder
Gruppen. 

Eine direkte (unmittelbare) Dis-
kriminierung liegt nach § 3 Abs.
1 AGG vor:

„wenn eine Person eine weniger
günstige Behandlung (im Sinne
des §  1 AGG) erfährt, erfahren
hat oder erfahren würde als ei-
ne andere Person in einer ver-
gleichbaren Situation.“

Eine indirekte (mittelbare) Dis-
kriminierung liegt nach § 3 Abs.
2 AGG vor:

„wenn dem Anschein nach neu-
trale Vorschriften, Kriterien
oder Verfahren Personen ge-
genüber anderen Personen in
besonderer Weise benachteili-
gen (im Sinne des §  1 AGG), es
sei denn, die betreffenden Vor-
schriften, Kriterien oder Verfah-
ren sind durch ein rechtmäßiges
Ziel sachlich gerechtfertigt.“ 



milienstand). Auch hier kann
das Besitzen oder Nicht-Besit-
zen von bestimmten Merkmalen
zu Benachteiligungen und Aus-
grenzungen führen. Bedeutsam
werden innere und äußere Di-
mensionen durch ihre Auswir-
kungen auf die Identität eines
Individuums und dessen Stel-
lung innerhalb einer Gesell-
schaft. Anhand der Dimensio-
nen wird deutlich, dass der Di-
versitätsansatz jeden Menschen
einbezieht und dass individuelle
und strukturelle Ausgrenzung
und Ablehnung aufgrund be-
stimmter Merkmale erlebt wer-
den.

Der Ansatz wurde von den füh-
renden Diversity-Expertinnen
Anita Rowe und Lee Garden-
schwartz um die Dimension Per-
sönlichkeit und organisationale
Dimensionen erweitert. Der ei-
genen Persönlichkeit sprechen
die Expertinnen eine zentrale
Rolle zu, bevor die anderen At-
tribute Einfluss auf einen Men-
schen ausüben können. 

Die organisationale Dimension
stellt den äußeren Teil der Di-
versity-Dimensionen dar. Sie
verdeutlicht, dass das Inneha-

ben bestimmter Positionen in
Relation zu anderen Attributen
aus den inneren und äußeren
Dimensionen Aufschluss darü-
ber geben kann, warum Men-
schen bestimmte Positionen be-
kleiden und auf welche Eigen-
schaften dies zurückzuführen
sein könnte. Die organisationale
Ebene spielt eine wichtige Rolle,
da sie Aufschluss über eine be-
stehende strukturelle Diskrimi-
nierung gibt. Werden alle Di-
mensionen betrachtet, kann
dies Aufschluss über den Um-
gang mit Vielfalt in der Organi-
sation geben. Dadurch kann

sichtbar werden, ob Personen
mit bestimmten Merkmalen in
bestimmten Positionen einer
Organisation unterrepräsen-
tiert sind. Es wird wahrnehmbar,
dass der Besitz bestimmter
Merkmale oder Eigenschaften,
die nicht der „Norm“ entspre-
chen (z.  B. andere Herkunft/
Hautfarbe oder sexuelle Orien-
tierung), Benachteiligungen
und Ungleichbehandlungen zur
Folge haben kann. 

Der Diversitätsansatz ermög-
licht vielfältige Zugänge und
Sichtweisen. Einerseits be-
schreibt Diversität das Phäno-
men, dass diverse Unterschiede
Menschen zu einmaligen Indivi-
duen machen und andererseits
legt der Ansatz eine bewusste
Berücksichtigung vielfältiger
Unterschiede und ihres Einflus-
ses auf das tägliche Miteinan-
der nahe. Die Denk- und Einstel-
lungsmuster gegenüber Diffe-
renz und der Umgang mit „An-
deren“ sowie strukturelle För-
dermaßnahmen bzw. Strate-
gien, sind hierbei besonders re-
levant, um benachteiligten
Gruppen den Zugang zu ermög-
lichen.
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Karima Benbrahim

Das englische Wort diversity be-
deutet zunächst einmal Vielfalt
bzw. Verschiedenheit und kann
im Deutschen mit Diversität
übersetzt werden. Mit dem eng-
lischen Begriff Diversity ist ein
umfassendes Konzept der Orga-
nisationsentwicklung gemeint,
das Unterschiede und Gemein-
samkeiten zwischen Menschen
anerkennt und wertschätzt und
den Umgang damit fördert. Da
der Diversity-Ansatz oft mit ka-
pitalistisch-ökonomischen und
profitorientierten Interessen in
Verbindung gebracht wird, soll
im folgenden der Begriff Diver-
sität bewusst verwendet wer-
den, um die Abgrenzung zu öko-
nomischen Ansätzen zu ver-
deutlichen und die antidiskrimi-
nierende Perspektive hervorzu-
heben. Der Begriff Diversität
verweist ferner auf den deut-
schen Kontext und macht
gleichzeitig – anders als z. B. der
Begriff Vielfalt – den Bezug zu
Diversity-Konzepten deutlich.

Wenn über Diversität gespro-
chen wird, fallen immer wieder
die Begriffe Dimensionen und
Merkmale. Der Terminus Dimen-
sion weist in diesem Zusam-
menhang auf Eigenschaften
und Merkmale hin, die Men-
schen voneinander unterschei-
den, kategorisieren und sie in
Hierarchien einordnen. Der Be-

sitz bestimmter Merkmale kann
einem Menschen Vorteile brin-
gen, genauso wie es auch nach-
teilig für ihn sein kann. Abhän-
gig ist dies vom jeweiligen Kon-
text und den Machtverhältnis-
sen (vgl. Loden/Rosener 1991, 18). 

Loden und Rosener unterschei-
den dabei zwischen inneren und
äußeren Dimensionen. Die inne-
ren Dimensionen umfassen die
sechs Hauptmerkmale Hautfar-
be, Alter, Geschlecht, sexuelle
Orientierung, ethnische Her-
kunft sowie physische und psy-
chische Fähigkeiten, die als Un-
terscheidungsmerkmale ver-
standen werden, welche ange-
boren und unveränderbar er-
scheinen und den Sozialisie-
rungsprozess und Lebensweg
eines Menschen definieren. Sie

prägen das Selbstverständnis
eines Menschen in einer Gesell-
schaft und sind daher bedeut-
sam für das Selbstbild.

Die äußeren Dimensionen spie-
geln erweiterte Merkmale eines

Individuums wider, die im Laufe
des Lebens hinzugewonnen
(z. B. Bildung) oder verloren ge-
hen können (z. B. durch Arbeits-
losigkeit). Diese Eigenschaften
können sich ändern bzw. Verän-
derungen der Persönlichkeit
hervorrufen. Es sind variable
Unterschiede, die Menschen
sich im Laufe des Lebens aneig-
nen, die sie verbessern, ändern
oder die sie ablegen können
(z.  B. Einkommen, Berufserfah-
rung, Ausbildung, Elternschaft,
geografische Lage, Religion, Fa-
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Theoretische Grundlagen zum
Konzept Diversität1

Innere Dimensionen

Persönlichkeit

Geschlecht
Hautfarbe

Alter

Sexuelle
Orientierung

Physische/
psychische
Fähigkeit

Herkunft
(ethnische,
kulturelle)

1 Für den vorliegenden Beitrag habe ich auf Textauszüge zurückgegriffen, die ich bereits in meiner Diplomarbeit im Jahr

2007 „Diversity Management in pädagogischen Institutionen“ (Benbrahim 2007) publiziert habe. Diese Textauszüge habe

ich aktualisiert, überarbeitet, teilweise gekürzt oder erweitert und in den neuen Darstellungs- und Argumentationszusam-

menhang eingepasst.

Äußere Dimensionen

Persönlichkeit

Familienstand

Bildung
Religion

Einkommen

GewohnheitenGeographische
Lage

Sprache

Organisationale Dimensionen

Persönlichkeit

Arbeitsort

Funktion
Abteilung

Gewerkschafts-
zugehörigkeit

Leitungsebene

Beschäftigungs-
dauer

Arbeitsinhalt/
-feld

Quelle: Aus den inneren Diversity-Dimensionen von Marilyn Loden und Judy 
Rosener „Workforce America“, Buisness One Irwin 1991

Quelle: Aus den äußeren Diversity-Dimensionen von Marilyn Loden und Judy
Rosener „Workforce America“, Buisness One Irwin 1991

Quelle: Aus Diverse Teams at Work nach Lee Gardenswartz und Anita Rowe 1995



differenziert zu einem allgemei-
nen Konzept gelangten, das un-
terschiedliche relevante Diskri-
minierungsformen (Geschlecht,
Klasse, Behinderung, Alter, se-
xuelle Orientierung) berück-
sichtigt (Gomolla 2010, 66). 

Am Prozess für eine gesetzliche
Regelung hinsichtlich der insti-
tutionellen Diskriminierung wa-
ren in den 1960er bis in die
1970er Jahre Regierungsorga-
ne und Gerichte beteiligt, da ge-
setzliche und politische Regulie-
rungsmechanismen gefordert
waren, nachdem es zu gewalt-
förmigen sozialen Konflikten
zwischen rassifizierten Gruppen
gekommen war und die Politik
darauf reagieren musste.  

Soziale Konflikte und politische
Maßnahmen gegen Diskriminie-
rung wurden immer auch wis-
senschaftlich untersucht. So
verschob sich in den 1970er
Jahren das Interesse wissen-
schaftlicher Arbeiten von den
Effekten institutioneller Diskri-
minierung hin zu der Aufklä-
rung ihrer Mechanismen. In die-
ser Zeit entstanden theoretisch
enger gefasste Forschungsan-
sätze, die die Verteilungspro-
zesse in Organisationen fokus-
sierten (vgl. Gomolla 2010, 67).

Die ersten Diversity-ähnlichen
Initiativen einzelner Organisa-
tionen zur Bekämpfung von
Rassismus und Diskriminierun-
gen in Unternehmen und Orga-
nisationen folgten.

Seit Beginn der 1980er Jahre
ist Diversity in den USA ein dis-
kutiertes Thema und taucht un-
ter verschiedenen Begriffen wie
„Managing Diversity“ oder nur
„Diversity“ auf und wird von
dort ausgehend durch interna-

tionale Unternehmen auch in
Europa eingesetzt (vgl.
Aretz/Hansen 2002, 8). In
Deutschland verbreitete sich
dieser Ansatz in vielen großen
Unternehmen (z.  B. Ford, Moto-
rola, Lufthansa) sowie in öffent-
lichen Organisationen bzw. Ver-
waltungen. 

Neben den wirtschaftlichen Un-
ternehmen gab es viele Nichtre-
gierungsorganisationen (NGOs),
die sich mit dem Thema Diskri-
minierung und dem Umgang
mit Unterschieden und Gemein-
samkeiten befassten, u.  a. die
1913 gegründete Anti-Defamati-
on League, die seit 1985 mit ih-
rem A-World-of-Difference-
Institut in New York auf dem Ge-
biet der Diversity-Education Bil-
dungskonzepte gegen Rassis-
mus, Antisemitismus und Sexis-
mus entwickelt. Das in Deutsch-
land erprobte Bildungspro-
gramm „Eine Welt der Vielfalt“
ist ein interaktiv angelegtes Di-
versity- und Anti-Diskriminie-
rungs-Training. Ziel der Work-
shops ist es, eine Sensibilisie-
rung für den 'kulturellen Filter'
zu erlangen und Offenheit für
jede Art von Differenz zu för-
dern und dadurch Diversity-
Kompetenz zu vermitteln.

Es geht darum die Teilnehmen-
den zu befähigen, Vielfalt zu ge-
stalten und Verantwortung für
den Abbau von Stereotypen,
Vorurteilen und Diskriminierun-
gen zu übernehmen. 

Der Einfluss sozialer und politi-
scher Bewegungen in den USA
hat maßgeblich zur Gleichstel-
lungspolitik und zum Kampf ge-
gen institutionelle Diskriminie-
rung beigetragen. Es waren vor
allem jene Bürgerrechtsbewe-
gungen, die sich durch aktive

Kampagnen und öffentliche For-
derungen in der amerikani-
schen Gesellschaft Gehör ver-
schafft haben. In den USA hat
der Diversity-Ansatz seine Wur-
zeln in der Auseinandersetzung
mit Rassismus und anderen Dis-
kriminierungsformen. Er hat da-
her eine breite gesellschaftliche
und politische Bedeutung und
ist ferner Gegenstand vieler
wissenschaftlicher Disziplinen. 
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Der Diversity-Ansatz wurde in
den USA entwickelt und einge-
führt als Folge der Bürger-
rechtsbewegungen und einer
anschließenden Antidiskrimi-
nierungspolitik. Er wurzelt vor
allem in den US-amerikanischen
Debatten der 1960er Jahre
über institutionellen Rassismus
bzw. institutionelle Diskriminie-
rung von minorisierten Grup-
pen, besonders der Schwarzen
Bevölkerung. Die Forderungen
nach einer Antidiskriminie-
rungspolitik wurden von der
amerikanischen Bürgerrechts-
bewegung, gefolgt von Frauen,
Homosexuellen, Menschen-
rechtsgruppen, Student_innen,
Anti-Kriegs- und Umweltbewe-
gungen angestoßen, die für ihre
Rechte und Gleichberechtigung
kämpften. Durch die Formie-
rung aus sozialen und politi-
schen Bewegungen wurde nicht
nur der Rassismus gegen
Schwarze Amerikaner_innen in
Frage gestellt, sondern auch zu
anderen Diskriminierungsfor-
men wie zum Beispiel Sexismus
und Homophobie in Beziehung
gesetzt. 

Bereits im politischen Pro-
gramm von John F. Kennedy in
den 1960er Jahren wurden die
Forderungen der Bürgerrechts-
bewegungen in Form der Affir-
mative Action2 (Positive Maß-
nahmen) aufgenommen. För-
derprogramme für benachteilig-
te Gruppen wurden jedoch erst
im Jahr 1964 durchgesetzt.
Ebenfalls im Jahr 1964 stellte
das Bürgerrechtsgesetz (Civil

Rights Act) einen weiteren Mei-
lenstein in der Geschichte der
Gleichberechtigung von minori-
sierten Gruppen dar, da es am
Anfang einer Fülle von anderen
gesetzlichen Regelungen zum
Schutz von Minderheiten stand,
die ein Diskriminierungsverbot
am Arbeitsplatz auf Grund von
Geschlecht, Alter, Hautfarbe,
Behinderung, Religion oder eth-
nischer Herkunft enthielten
(vgl. Anderson 2005, 51). Sinn
und Zweck dieser Maßnahme
war es, Chancengleichheit und
Zugangsmöglichkeiten auf dem
Arbeitsmarkt und im Bildungs-
wesen zu erreichen. 

Durch das Bürgerrechtsgesetz
und durch die Gleichberechti-
gungssicherung (Equal Employ-
ment Opportunity) im Jahr
1965 durch Präsident Johnson
änderte sich jedoch nicht genug
an der desolaten Lage von mi-
norisierten Gruppen in den
USA. Besonders Schwarze Ame-
rikaner_innen mussten Tätig-
keiten, die sonst niemand über-
nehmen wollte, zu schlechten
Arbeitsbedingungen ausüben.
Während Weiße Einwander_in-
nengruppen und Teile der Wei-
ßen Arbeiter_innenklasse einen
sozialen Aufstieg verzeichne-
ten, blieb eine Schwarze Unter-
schicht, die abhängig von der
Wohlfahrt und von schlecht be-
zahlten Jobs blieb. 

Die Ausdehnung Schwarzer
Ghettos nahm zu, aber es entwi-
ckelten sich zunehmend auch
eine Schwarze Mittelschicht und

eine Schicht Schwarzer Akade-
miker_innen mit radikalen For-
derungen nach sozialer Gerech-
tigkeit und Gleichberechtigung. 

Aufstände in vielen Großstäd-
ten zwischen 1964 und 1968
führten zur Gründung radikaler,
teils marxistischer, teils natio-
nalistischer Organisationen, die 
die Ursachen des Rassismus tie-
fer in der Gesellschaft verwur-
zelt sahen. Aktivist_innen kriti-
sierten, dass eine Auseinander-
setzung mit Rassismus und so-
zialer Ungleichheit, die sich auf
die Betrachtung ökonomischer
und psychologischer Ursachen
fokussiere, die eigenständige
Dynamik rassistischer Unter-
drückung verfehle. Die erkämpf-
ten Gesetze und Instrumente
zur Bekämpfung rassistischer
Diskriminierung und Segregati-
on erwiesen sich als zu langsam
und wenig effektiv, um einen ge-
sellschaftlichen Wandel zu be-
wirken (Gomolla 2010, 65). 

Die Diskussionen über institu-
tionelle Diskriminierung bzw. in-
stitutionellen Rassismus wur-
den durch politische Aktivist_in-
nen der Black-Power-Bewegung 
wie Stokely Carmichael und
Charles Hamilton angestoßen,
die den Begriff Institutioneller
Rassismus prägten und es
durch breite Debatten schaff-
ten, dass eine Vielzahl von Insti-
tutionen (z. B. Arbeits- und
Wohnungsmarkt, Gesundheits-
versorgung, Ausbildung, Ge-
richtsbarkeit, politische Partizi-
pation, Medien) theoretisch aus-
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Geschichtliche Hintergründe

2 Affirmative Action oder auch Positive Maßnahme bezeichnet institutionalisierte Maßnahmen, die soziale Diskriminierung

im Sinne einer Benachteiligung von Gruppen durch Vorteile für diese Gruppe verhindern oder vermindern sollen.

Heinrich-Böll-Stiftung (Hg.):
Positive Maßnahmen - kurz
und knapp, Berlin 2011

Die Handreichung erläutert
kurz und knapp, wie Positive
Maßnahmen verstanden und
wo sie ergriffen werden können
und zeigt Chancen von Positi-
ven Maßnahmen für die Be-
kämpfung von Diskriminierung
und die Förderung benachtei-
ligter Gruppen auf.



von Diskriminierungen und
lenkt den Fokus auf strukturelle
Rahmenbedingungen bzw. insti-
tutionelle Settings zur Verände-
rung von Denk- und Handlungs-
mustern.

Beim Abbau von Diskriminie-
rungen und Zugangsbarrieren
muss der institutionelle Wandel
immer berücksichtigt werden,
d. h. der Abbau von diskriminie-
renden Verfahrensweisen kann
nur durch die Überzeugung von
Menschen in den Institutionen
erreicht werden. Das beinhaltet
auch die Überzeugung von Ent-
scheidungsträger_innen dahin-
gehend, dass sie institutionelle
bzw. strukturelle Veränderun-
gen auf allen Ebenen einer Or-
ganisation initiieren. Aus die-
sem Grund sollte die Einbezie-
hung von verbindenden Ansät-
zen (Interkulturelle Öffnung,
Gender-Mainstreaming, Rassis-
muskritische Konzepte, Inklusi-
onskonzept, Aktionspläne ge-
gen Homophobie etc.) als Auf-
gabe von Einrichtungen und In-
stitutionen in ihren Leitbildern,
-werten oder -zielen gelten. Da-
durch können im Idealfall eine
positive (Selbst-)Identifikations-
möglichkeit für die Einzelnen
und neue Zugangsmöglichkei-
ten für minorisierte Gruppen
entstehen (vgl. ebd., 16). Eine
langfristige Auseinanderset-
zung mit Diversität hat die Um-
gestaltung bisheriger Denk- und
Handlungsmuster zur Folge so-
wie persönliche und institutio-
nelle Veränderungen. 

Oft begegnet man dem Irrtum,
dass Diversität – verstanden als
Vielfalt – mit interkultureller
Kompetenz gleichgesetzt wird,
was den wesentlich komplexe-
ren Ansatz auf das Kriterium
der ethnischen und kulturellen

Herkunft reduziert. Auch wenn
es Überschneidungen gibt, ist
die Auseinandersetzung mit Di-
versitätsansätzen mehr als In-
terkulturalität oder Interkultu-
relle Öffnung, weil es sich um ei-
ne Bandbreite von Kriterien im
Umgang mit Differenzen bzw.
Differenzlinien handelt, die in
einer Wechselbeziehung zuei-
nander stehen und verschieden
wirken. Dem Diversitäts-Ansatz
geht es nicht nur um minorisier-
te Gruppen, sondern um die
Aufhebung von Hierarchien und
der Aufteilung der Gesellschaft
in Privilegierte und Nicht-Privi-
legierte, d. h. dass eine ernstzu-
nehmende Auseinandersetzung
mit Diversität Machtverhältnis-
se und Privilegien thematisie-
ren muss, da Diskriminierungen
nur dort entstehen können, wo
Machtverhältnisse wirksam
werden. Die Auseinanderset-
zung mit Macht- und Dominanz-
verhältnissen ist wichtig, da sie
mit politischen und gesell-
schaftlichen Forderungen ver-
bunden ist, die mit schmerzhaf-
ten Erfahrungen von Aus-
schluss und Diskriminierung Be-
troffener zu tun haben. Auf der
anderen Seite erfordert sie von
strukturell Privilegierten ihre
gewohnten Machtpositionen
und Privilegien als solche wahr-
zunehmen und aufzugeben bzw.
zu teilen. Daher müssen diversi-
tätsbewusste Ansätze sich kri-
tisch mit Ein- und Ausschluss-
mechanismen von Strukturen
auseinandersetzen, da sie sich
sonst von der antidiskriminie-
renden Zielsetzung lösen und
Diversität beliebig thematisiert
wird, d.  h. ohne den gesell-
schaftlichen Kontext.

Die Berücksichtigung und Ein-
beziehung von Differenz wird
zur Handlungsmaxime des Kon-

zeptes Diversität, die sich aus
der Erfahrung ergibt, dass indi-
viduelle Merkmale bzw. Dimen-
sionen zu Ausschlusserfahrun-
gen von Gruppen führen und ih-
re Teilhabe an relevanten Pro-
zessen, seien es politische oder
gesellschaftliche Prozesse zur
Mitgestaltung im Alltag oder Ar-
beitsleben, nicht sichergestellt
ist. Prozesse der Beteiligung
setzen jedoch zunächst voraus,
dass man bewusst wahrnimmt,
was an Verschiedenheit und Ge-
meinsamkeit tatsächlich vor-
handen ist und die Erfahrungen
und Lebenswelten, die Men-
schen betreffen, bewusst und
sensibel thematisiert.

In dem politisierten Diversity-
Modell von Leah Czollek und
Gudrun Perko werden beste-
hende Theorie- und Handlungs-
ansätze – wie z.  B. die Interkul-
turelle Öffnung für Migrant_in-
nen im öffentlichen Dienst und
in den sozialen Diensten sowie
das Gender Mainstreaming als
Querschnittsaufgabe zur Her-
stellung von Chancengleichheit
zwischen den Geschlechtern –
miteinander verbunden. Nach
der Konzeption des politisierten
Diversitätsmodells sollen Diffe-
renzlinien und gesellschaftliche
Regulative, über die der Status
von Menschen bestimmt wird,
reflektiert und in der Praxis be-
rücksichtigt werden. In der fol-
genden Grafik soll veranschau-
licht werden, dass Diversität als
ganzheitliches Konzept verstan-
den werden muss. Es soll politi-
sche Inhalte, Orientierungen
und Ziele der einzelnen Ansätze
enthalten (veranschaulicht in
der Gleichung F (Feminismus) +
GM (Gender Mainstreaming) + I
(Interkulturalität) + A (Antiras-
sismus) + E (Enthinderung) +
LSBT (Lesbisch, Schwule, Bise-
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Die Beschäftigung mit dem Kon-
zept Diversität erfolgte im
deutschsprachigen Raum in
sehr unterschiedlichen Berei-
chen. Der Begriff Diversity Ma-
nagement wird hauptsächlich in
der Wirtschaft verwendet mit
dem Ziel, ein diskriminierungs-
freies Betriebsklima zu schaf-
fen, um die Vielfalt der Mitarbei-
ter_innen als Wettbewerbsfak-
tor und Mittel der Wertschöp-
fung zu nutzen. Neben der Sen-
sibilisierung von Mitarbeiter_in-
nen durch Fortbildungsangebo-
te sowie der Förderung der

Chancengleichheit von Frauen
und Männern werden auch ziel-
gruppenspezifische Angebote
entwickelt. Somit löst sich der
Ansatz von seiner gesell-
schaftspolitischen Herkunft und
bedient ökonomische Interes-
sen. Durch die Dynamik der In-

ternationalisierung und das
Streben nach Wettbewerbsvor-
teilen wurden bis in die späten
1990er Jahre mit „Diversity Ma-
nagement“ nahezu ausschließ-
lich Programme Positiver Maß-
nahmen assoziiert, die auf die
Assimilation und Eingliederung
benachteiligter Gruppen ziel-
ten.

Im Hinblick auf den Umgang mit
sozialer Ungleichheit und
struktureller Diskriminierung
hat die gesetzliche Verankerung
des Antidiskriminierungsrech-
tes (Allgemeines Gleichbehand-
lungsgesetz) im Jahr 2006 ein
politisches und gesellschaftli-
ches Zeichen gegen Diskrimi-
nierungen gesetzt. Das Allge-
meine Gleichbehandlungsge-
setz (AGG) bietet Klagemöglich-
keiten bei Diskriminierung auf-
grund von ethnischer Herkunft,
Behinderung, Religion oder
Weltanschauung, Geschlecht,
sexueller Orientierung und Al-
ter und fördert beispielsweise
die Gleichbehandlung von Men-
schen in Beschäftigung und Be-
ruf, die aus den bereits aufge-
zählten Gründen diskriminiert
werden. Das AGG unterstreicht
die Notwendigkeit, neue Sicht-
weisen und Gestaltungsprinzi-
pien im Umgang mit verschiede-
nen benachteiligten Gruppen zu
entwickeln bzw. zu etablieren.
Das AGG bietet somit erstmals
ein Gesetz zur Verbesserung
rechtlicher Rahmenbedingun-
gen für Betroffene. Insofern ist
auf rechtlicher und politischer
Ebene eine Anerkennung von
Maßnahmen zur Überwindung
von Diskriminierungen einge-
treten.

Im Bildungswesen kamen die
Debatten Mitte der 1990er Jah-
re um den Begriff „Pädagogik
der Vielfalt“, eingeführt von An-
nedore Prengel (Prengel 1993),
bereits in den unterschiedlichs-
ten Disziplinen der Erziehungs-
wissenschaften (Interkulturelle
Pädagogik, Feministische Päda-
gogik und Sonderpädagogik)
vor. Sie kreisten vor allem um
die Themen Gleichheit und Ver-
schiedenheit, Gleichwertigkeit
und Differenz und die Forde-
rung nach Pluralisierung statt
Assimilation beziehungsweise
Vielfalt statt Homogenität. Im
Bildungsbereich stehen Diversi-
tätsansätze, die auf Menschen-
rechte, Chancengleichheit und
sozialer Gerechtigkeit basie-
ren, im Vordergrund und nicht
solche, die vorrangig betriebs-
wirtschaftlichen Interessen die-
nen. Für das Bildungswesen er-
geben sich daraus pädagogi-
sche Fragestellungen für einen
Umgang mit Diversität für die
Lehrenden und Lernenden und
es geht um einen professionel-
len Umgang mit Diversität so-
wohl aus personenbezogener
als auch aus organisationsbezo-
gener Sicht. So müssen Bil-
dungseinrichtungen sich als ler-
nende Organisationen verste-
hen, die auf unterschiedlichen
Ebenen (Leitung, Personalfüh-
rung, Inhalte und Ziele, Angebo-
te, Qualität) Veränderungen aus
einer antidiskriminierenden
Perspektive anstoßen können.
Das verhindert einen individua-
lisierenden und einseitigen Blick
auf pädagogisches Personal
bzw. Lehrende als alleinige Ver-
antwortliche für den Umgang
mit Differenz und den Abbau
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Entwicklungen in Deutschland

Positive Maßnahmen

Der § 5 des Allgemeinen Gleich-
behandlungsgesetzes (AGG)
enthält eine Regelung zu sog.
„positiven Maßnahmen“. Positi-
ve Maßnahmen gehen über das
reine Verbot der Diskriminie-
rung und das Gleichbehand-
lungsgebot hinaus. Positive
Maßnahmen zielen darauf ab,
durch gesetzliche oder betrieb-
liche Maßnahmen vorhandene
Benachteiligungen oder Unter-
repräsentationen abzubauen.
Der vollständige Gesetzestext
des AGG findet sich unter:
www.gesetze-im-nternet.de/agg
(06.12.2012)



Differenz, Intersektionalität und
Identität sind grundlegende Be-
griffe für den Diversitäts-Ansatz
und werden daher im Folgenden
genauer erläutert. 

Differenz(linien)

Wenn in den Sozial- und Erzie-
hungswissenschaften von sozia-
ler Differenz die Rede ist, geht
es häufig um Unterschiede, die
sich zwischen Personen be-
schreiben lassen; nicht alle Un-
terschiede, die sich zwischen
Menschen feststellen lassen,
sind aber bedeutsam. Nicht ge-
meint sind z. B. Rothaarige oder
besondere Begabungen oder
Schwächen, durch die Einzel-
personen voneinander unter-
scheidbar sind. Wenn hier von
Differenzen gesprochen wird,
dann sind Merkmale und Eigen-
schaften gemeint, in denen sich
elementare Lebenserfahrungen
und -prozesse spiegeln (Groß-
mann o. J., 41).

„Differenz ist anders. Es handelt
sich um eine flüchtige Katego-
rie, die sich jedem Versuch der
Umfassung und Definition ent-
zieht. Je näher man sich an sie
herantastet, desto weiter ent-
fernt man sich tatsächlich, denn
Differenz kann – ihrer Natur ge-
mäß – niemals identifiziert wer-
den. Sobald Differenz festzuste-
hen scheint, entschwindet sie
plötzlich oder verkehrt sich gar
in ihr Gegenteil – sie wird indif-
ferent. Identisch. Denn wo und
wann immer definiert wird, gibt
es keinen Raum mehr für ihre
Entfaltung.“ (Jain 2003, 259)

  Diese Definition eröffnet eine
interessante Betrachtung des
Begriffes Differenz, denn einer-
seits verdeutlicht sie eine Ab-
grenzung und eine Einordnung
in eine Kategorie, andererseits
ist diese Kategorie nicht wirk-
lich festzuhalten, da sie flüchtig
und nicht eindeutig zu identifi-
zieren ist. Somit soll Differenz
nicht als feste Kategorisierung
begriffen werden, sondern als
ein bestimmtes Verhältnis bzw.
als ein Zwischenraum, den Anil
K. Jain als dritten Raum be-
schreibt (vgl. ebd.). 

Differenz wird erst in einem be-
stimmten Verhältnis, d.  h. zu je-
mand anderem als Differenz ge-
sehen, also durch die Markie-
rung des Anderen. Diese Diffe-
renz kann als Leerstelle oder als
verbindender Überbrückungs-
raum aufgefasst werden, da nur
dann von Differenz gesprochen
werden kann, wenn man sich
auf bestimmte andere Katego-
rien, Dinge, Personen etc. – und
damit auf ein (konkretes) Ande-
res – bezieht. Oder genauer: Dif-
ferenz entsteht in einer Bezie-
hung. Kennt man folglich die Ka-
tegorien, Dinge, Personen und
ihre Beziehung(en), so kennt
man (annähernd) die Differenz,
die sie unterscheidet (vgl. ebd.).

Es gibt selbstverständlich Un-
terschiede (wie Größe oder
Haarfarbe) – ebenso wie es viel-
fältige Ähnlichkeiten gibt. Wie
aber Differenz oder Andersheit
konstruiert und definiert wird,
ist keineswegs naturgegeben.
Es ist entscheidend – und kei-

neswegs zufällig, sondern ab-
hängig von der Definitions-
macht sowie von sozialen, kultu-
rellen und historischen Rah-
menbedingungen –, welche Dif-
ferenzen dazu dienen, den An-
deren als Anderen zu identifi-
zieren. Somit gibt es Menschen,
die aufgrund ihrer Andersheit
oder Differenz ausgrenzt und
diskriminiert werden. 

Die Problematik in der Festma-
chung von Differenzen liegt da-
rin, dass Personen mit Katego-
riemerkmalen, wie z.  B. Ge-
schlecht, eine scheinbare
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xuelle und Transgender) = Di-
versität), aber nie nur die Sum-
me aller Teile sein. Die eigenen
Ansätze sollen ihren Legitimati-
onsanspruch behalten und zu-
gunsten der sozialen Gerechtig-
keit und Chancengleichheit für
alle Menschen miteinander ver-
bunden werden. 

Leah Czollek beschreibt mit
dem politisierten Diversitätsan-
satz ein gesellschaftliches Phä-
nomen und eine Praxis, in der
es um die Veränderung homo-
gener Institutionen und Praxen
hin zu Verschiedenheit, Vielfalt
und Heterogenität in ihrer Kom-
plexität geht. So setzt diese Vor-
stellung bei bestehenden Ge-
sellschaftsanalysen an und
nimmt jene Ansätze auf, denen
es um die Aufhebung von Hie-
rarchien und der Teilung der
Gesellschaft in Macht und Nicht-
Macht, in Chancen-Haben und
Nicht-Chancen-Haben etc. geht.
Der politisierte Diversitätsan-
satz soll laut Leah Czollek als
praktisches Konzept auf gleiche
Chancen für alle Menschen, un-
abhängig von dem jeweiligen
sozialen, kulturellen und ethni-
schen Hintergrund, Religion, Al-

ter, Geschlecht, Geschlechter-
rolle, sexuelle Orientierung so-
wie körperliche Verfasstheit
und unabhängig von der ökono-
mischen 'Nützlichkeit' des je-
weiligen Menschen abzielen.

Diversitätsansätze haben dem-
nach unterschiedliche Zielset-

zungen, jedoch vereint sie (par-
tiell) das Ziel, einen Umgang mit
Verschiedenheit zu finden und
die Teilhabe von benachteilig-
ten Gruppen zu erreichen, um
individuelle und institutionelle
Diskriminierungspraktiken ab-
zubauen. Im Folgenden werden
vier Hauptströmungen in der
Wahrnehmung von und dem
Umgang mit Diversität darge-
stellt, um deutlich zu machen,
worin sie sich unterscheiden: 

• Eine (selektive) affirmative
Strömung geht von der Tatsa-
che aus, dass Menschen in plu-
ralen (multiethnischen, multire-
ligiösen) Gesellschaften mit ei-
ner sehr großen Vielfalt an Le-
bensentwürfen, Kulturen, Ei-
genschaften und Eigenheiten
konfrontiert werden und nicht
in homogen gedachten Gesell-

schaften leben, sondern zwi-
schen und innerhalb von Grup-
pen Verbindendes und Trennen-
des gemein haben (vgl. Nestvo-
gel 2008, 23).

• Eine normativ-demokrati-
sche Strömung bezieht sich
auf Menschenrechts- und De-
mokratievorstellungen, in de-
nen alle Menschen gleichwertig
und gleichberechtigt, d.  h. mit
denselben unveräußerlichen
Rechten ausgestattet sind. Da-
bei geht es konkret auch um ge-
setzliche Regelungen, wie sie
etwa für die Mitgliedsstaaten
der EU zur Gleichbehandlung
und zur Antidiskriminierungs-
politik getroffen wurden (vgl.
ebd.).

• Eine utilitaristische Strö-
mung hat sich in der globalisier-
ten Wirtschaft und in Unterneh-
men unter dem Begriff „Diversi-
ty Management“ herausgebil-
det. Hierbei geht es um die Nut-
zung der Vielfalt von Markt-,
Kunden-, Kooperations-, Fusi-
ons- und Mitarbeiter_innen-
strukturen im Interesse der Ver-
besserung der Effizienz und
Wettbewerbsfähigkeit (vgl.
ebd.).

• Eine weitere Strömung ist die
der Ungleichheitskonstrukte,
die Unterschiedlichkeit zwar
wahrnimmt, aber nicht aner-
kennt und wertschätzt, sondern
Differenzkategorien im Sinne
von Ungleichwertigkeit konstru-
iert und somit defizitäre Schlüs-
se im Umgang mit Vielfalt zieht.
Die Erscheinungsformen der
Ungleichbehandlung sind Ras-
sismus, Ethnozentrismus, Kultu-
ralismus, Antisemitismus, Ho-
mophobie, Sexismus, Klassis-
mus etc. (vgl. ebd., 24).
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Diversität

Gender
Mainstreaming

Interkulturelle
Öffnung

Antirassismus Enthinderung LSBT/Queer

Feminismus

Quelle: Aus der Dokumentation. Diversity (Cultural) Managing und interkulturelle
Öffnung von Leah Czollek und Gudrun Perko 2007, 11 

Differenz(linien), Intersektionalität und
Identität

Intersektionalität

Die Debatte um Intersektionali-
tät hat sich in der Genderfor-
schung entwickelt und wurde
vor allem von US-amerikani-
schen Schwarzen Feministin-
nen vorangetrieben. Kimberlé
Cren shaw und Valerie Smith
forderten eine Intersektionali-
tätsanalyse, die davon ausgeht,
dass es notwendig und möglich
ist, race, class and gender (Eth-
nizität, Klasse und soziales Ge-
schlecht) in ihrem Zusammen-
spiel und in Bezug auf die
Gleichzeitigkeit ihrer Wirkung
zu untersuchen. Ausgangs-
punkt dieser Argumentation ist
die Feststellung, dass alle Men-
schen  am Schnittpunkt (inter-
section) dieser Kategorien po-
sitioniert sind und dort ihre
Loyalitäten und Präferenzen
entwickeln.



Innerhalb der hier nur unvoll-
ständig und vereinfacht aufge-
zählten Differenzlinien gibt es
wahrnehmbare und nicht wahr-
nehmbare Dimensionen. Die ge-
nannten kulturellen Konzepte
sind ebenso wenig sichtbar wie
z.  B. Werte und Einstellungen,
sexuelle Orientierung, physi-
sche und psychische Fähigkei-
ten, Mitgliedschaft in Organisa-
tionen und Einkommen. Auch
nationale Zugehörigkeiten sind
nicht immer erkennbar (vgl.
ebd.). Mit all diesen Merkmalen
und Kriterien sind jedoch Kar-
rierechancen oder Nicht-Chan-
cen, Möglichkeiten oder Un-
möglichkeiten der Teilhabe am
öffentlichen Leben und an de-
mokratischen Beteiligungsmög-
lichkeiten verbunden. Für beste-
hende Institutionen sind einige

dieser Differenzlinien immer
wieder Grund für den Aus-
schluss bestimmter Menschen
(vgl. ebd.).

Intersektionalitäten

In den Sozial- und Erziehungs-
wissenschaften ist in jüngster
Zeit das Bewusstsein für die
Notwendigkeit der Erweiterung
von Differenzlinien gestiegen;
es wird jedoch zunehmend
deutlich, dass Differenzen nicht
nur als separate Linien betrach-
tet, sondern auch Kreuzungen
und Verschränkungen (Intersek-
tionalitäten) derselben bedacht
werden müssen. Ilse Lenz zeigt,
dass Zuschreibungen nicht nur
Ethnizität und Geschlecht, son-
dern auch die Klassenzugehö-
rigkeit betreffen; daher spricht

sie von einer „dreifachen Verge-
sellschaftung“ (Lenz 1996). Die-
se Zuschreibungen spielen in
den erziehungswissenschaftli-
chen Diskussionen über Un-
gleichheit im und durch das Bil-
dungswesen eine Rolle. Jede
Differenzlinie repräsentiert eine
bestimmte soziale Positionie-
rung oder Identität und hat
gleichzeitig als (naturalisierte
oder kulturalisierte) soziale
Konstruktion Einfluss auf das
gesellschaftliche Leben. Diese
Kategorien sind nicht nur sozia-
le Platzanweiser, sondern sie
generieren auch die Identität
(vgl. Leiprecht 2005). Mit der
Intersektionalitätsanalyse kön-
nen die Wechselbeziehungen
der Differenzlinien untersucht
werden, um aufzuzeigen, dass
die Identität eines Menschen

17

 Natürlichkeit zugeordnet wird:
Geschlechterdifferenzen, unter-
schiedliche soziale und ethni-
sche Zugehörigkeiten haben,
wenn sie innerhalb moderner
pluralistischer Gesellschaften
bedeutsam werden, nichts Na-
turhaftes an sich, sondern sind
durch und durch kulturell ge-
staltet und durch Sozialisations-
prozesse hergestellt. Dennoch
führen die Merkmale, an denen
sich die Differenz jeweils fest-
macht, sowie die Tatsache, dass
sich die Individuen z. T. auch mit
den damit verbundenen Zu-
schreibungen identifizieren
(können), dazu, dass die so her-
gestellten Unterscheidungen im
Alltagsleben oft den Charakter
des Natürlichen haben und als
selbstverständlich zu einer Per-
son gehörig wahrgenommen
werden (vgl. Großmann o. J., 41).

An den Diversity-Kerndimensio-
nen lässt sich diese Ambivalenz
gut verdeutlichen: Alter, Behin-
derung, religiöse Zugehörigkeit,
kulturelle, ethnische und soziale
Herkunft, Geschlecht, sexuelle
Orientierung – in diesen Diffe-
renzen finden sich lauter Attri-
bute, die man problemlos mit
konkreten Personen in Verbin-
dung bringen kann, wie z.  B.
Männer und Frauen, Gesunde
und (chronisch) Kranke, Ju-
gendliche und Senior_innen,
Muslim_innen und Christ_innen,
Weiße Deutsche und People of
Color, Arme und Wohlhabende,
Homosexuelle und Heterosexu-
elle. Somit existieren Bilder im
Kopf – aus dem Lebensumfeld
oder aus den Medien, mit denen
konkrete Einzelpersonen ver-
knüpft werden können (vgl.
ebd.).

Die Selbstverständlichkeit, mit
der solche Zuordnungen vorge-

nommen werden und die Natür-
lichkeit, mit der das jeweilige
Merkmal dann auch zur Person
'gehört', an die gedacht wird,
wirken zunächst einmal harm-
los, jedoch sind sie es nicht. 

Mit diesen Bildern mischen sich
nämlich auch Stereotype und
Vorurteile, die anhand der vor-
genommenen Zuschreibungen
auch gesellschaftliche Hierar-
chisierungen und Ausschlüsse
rekonstruieren. Derartige Natu-
ralisierungen sind ausgespro-
chen problematisch, da sie zu
Ungerechtigkeiten führen und
eine angemessene Beteiligung
aller Gesellschaftsmitglieder an
Kultur, Politik und Arbeitsleben
in Frage stellen. Aus „Unter-
schieden, die keinen Unter-
schied machen“ sollen, werden
Diskriminierungsmerkmale,
über die sich in vielen Alltagssi-
tuationen und Institutionen
Machtverhältnisse Wirksamkeit
verschaffen (vgl. ebd.).

Ruth Großmann führt an, dass
durch die Selbsthilfebewegun-
gen von Frauen, Migrant_innen
und Menschen mit Behinderung
die Kritik an Ausgrenzungspro-
zessen und die Forderungen
nach Teilhabe- und Beteili-
gungsprozessen zum Thema ge-
macht wurden und dann Aus-
grenzungsprozesse sozialwis-
senschaftlich untersucht wor-
den sind. Mit diesen Bewegun-
gen kann auch die Diskussion
um Migration und Rassismus
verknüpft werden.

Derartige Diskurse haben viel-
fältige Erkenntnisse und – damit
verbunden – Veränderungsim-
pulse hervorgebracht. Sie ha-
ben politische Initiativen beglei-
tet und neue Forschungen aus-
gelöst. Erstaunlicherweise hat

das auf diese Weise produzierte
Wissen jedoch nicht immer auf-
klärend gewirkt. Stereotype und
Vorurteile sind nicht ver-
schwunden; die Bilder, mit de-
nen diese Unterscheidungen im
Alltagsleben wie in den Medien,
im Theater oder in der Kunst
auf Personen bezogen werden,
bleiben auf eine merkwürdige
Art von den inzwischen vorlie-
genden Erkenntnissen unbe-
rührt (vgl. ebd.).

Ruth Großmann erklärt dies da-
mit, dass die wissenschaftlich
sorgfältig untersuchten und kri-
tisierten Zuschreibungen in der
gesellschaftlichen Realität
gleich   zeitig als Beschreibungs-
merkmale für Personen und als
gesellschaftliche Ordnungska-
tegorien fungieren und somit ei-
ne Kohärenz erzeugen. Die Per-
sonenmerkmale und die gesell-
schaftlichen Ordnungskatego-
rien gehen dabei eine komplexe
Verbindung ein, die ihnen Kon-
tinuität sichert und sich zu-
gleich durch große Flexibilität
auszeichnet (vgl. ebd.).

Diversitätsansätze können als
Instrumentarium für die Benen-
nung von und den anerkennen-
den Umgang mit Differenzen
zwischen Menschen mit dem
Ziel, zugunsten von Gleichbe-
rechtigung zu enthierarchisie-
ren, einhergehen (Czollek 2007,
11).

Die markantesten Differenzlini-
en zeigen sich nach Czollek im
sozialen und kulturellen Bereich
und können folgenderweise be-
nannt werden:
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Soziale Differenzlinien

Umgang mit Natur

Gender

Generationen
Hautfarbe
Klasse
Kultur
Körperliche und mentale
Verfasstheit
Sprache
Geographie

Beherrschung der Natur oder Leben im Einklang mit ihr;
Fragen des Umweltschutzes
Mann, Frau, Lesbe, Schwuler, Bisexuelle_r, Transgender,
Intersexuelle_r, ...
Jung, Alt, ...
Schwarz, Weiß, PoC, ...
Ökonomische Macht, ökonomische Ohnmacht, Ausbildung, ...
Kulturelle Dominanz, kulturelle Minderheit, Religion, ...
Norm, Nichtnorm, ...

Landessprache, Muttersprache, Mehrsprachigkeit, ...
Stadt-Land, Nord-Süd, Ost-West, ...

Quelle: Aus der Dokumentation. Diversity (Cultural) Managing und interkulturelle Öffnung von Leah Czollek 2007, 11 

Kulturelle Differenzlinien, u.  a.

Beziehungskonzepte zwischen Menschen; Rangfolge von Geschlechtern
Beziehungskonzepte zwischen Mensch und Gott
Beziehungskonzepte zwischen Mensch und Natur
Zeitkonzepte
Raumkonzepte
Erkenntnistheoretische Zugänge, Denkstrukturen

Quelle: Aus der Dokumentation. Diversity (Cultural) Managing und interkulturelle Öffnung von Leah Czollek 2007, 12



der Achtung. Sie beschreibt ei-
ne Art von Achtung, die sich
nicht auf ein bloßes Zur-Kennt-
nis-Nehmen gründet. Um eine
Person achten zu können, ist es
zunächst notwendig, die Person
zu erkennen. In diesem Prozess
der identifizierenden Wahrneh-
mung ist das entscheidende, ob
die identifizierte Person von ih-
rer Umwelt auch respektiert
werden soll und kann (vgl. Me-
cheril 2004, 5).

Paul Mecheril erläutert, dass so-
wohl auf der Ebene der Identifi-
kation als auch auf der Ebene
der Achtung das Verhältnis von
Selbst(an)erkennung und (An) -
Erkennung durch Andere be-
trachtet werden muss. Mit ande-
ren Worten bedeutet dies, dass
die Anerkennung ein Prozess
ist, der sich – wie die Differenz –
erst in einem Verhältnis zu je-
mand Anderem realisiert; somit
geschieht die Festlegung jeman-
den anzuerkennen und zu ak-
zeptieren durch den Anderen.
Es bleibt somit nur die Frage of-
fen, ob eine vorhandene Diffe-
renz anerkannt und wertge-
schätzt wird oder nicht.
Paul Mecheril sagt weiter:
„Selbstanerkennung und Frem-

danerkennung sind zwei Dimen-
sionen sozialer Anerkennung.
Hierbei ist davon auszugehen,
dass Selbstanerkennung sich
letztlich nur in den Strukturen
der Anerkennung der Anderen
entwickeln kann. Die Anerken-
nung durch Andere ist der
Selbstanerkennung vorgela-
gert“ (ebd.).

Die Anerkennung durch den An-
deren ist somit ein notwendiges
Element für die Wertschätzung
des Eigenen und damit unmit-
telbar verbunden mit der Aner-
kennung von Differenz inner-
halb der eigenen Identität. 

Anerkennung ist allerdings
nicht einfach mit wertschätzen-
der Empathie gleichzusetzen,
sondern mit einer „Anerken-
nung als“, genauer einer „Aner-
kennung als Subjekt“, d.  h. die
Anerkennungsbemühung ist
nicht ungerichtet, sondern be-
müht sich um bestimmte Resul-
tate, die um den Begriff der
Handlungsfähigkeit kreisen; da-
her wird hier von einer gerich-
teten Anerkennung gesprochen
(vgl. ebd.).

Eine entscheidende Perspektive
ergänzt Paul Mecheril, wenn er
feststellt, dass der Begriff Aner-
kennung oft aus einer Mehr-
heitsperspektive formuliert
wird, die Rassismus- und Diskri-
minierungserfahrungen nivel-
liert. Damit ist gemeint, dass
Mehrheiten- und Minderheiten-
positionen nicht gleichzusetzen
sind, da dann die Macht- und
Dominanzverhältnisse, in denen
Subjektpositionen geformt sind,
nicht (an)erkannt werden. Fer-
ner bleiben diversitätsbewusste
Ansätze häufig bei der Sensibi-
lisierung von Individuen stehen
und ignorieren dadurch die ei-

gene Verstrickung in Macht-
und Dominanzverhältnisse.
Wenn die Anerkennung von
Mehrheiten- und Minderheiten-
positionen in diversitätsbewuss-
ten Praxen nicht immer wieder
als konstitutives Element gese-
hen wird, so bleiben im schlech-
testen Fall die Marginalisie-
rungsprozesse stabil. Diversi-
tätsbewusste Ansätze sind von
ihrem Prinzip her immer ziel-
gruppenübergreifend, d.  h. sie
schließen Mehrheits- wie auch
Minderheitenangehörige ein,
denn die Anerkennung der Viel-
falt, Kontextualität und Mehr-
wertigkeit von Zugehörigkeiten
ist ein Grundprinzip, das nicht
vernachlässigt werden darf.
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mehrdimensionale Zugehörig-
keiten aufweist und somit auch
Mehrfachdiskriminierungen
statt  finden. Für Diversitätsan-
sätze, die den Abbau von Diskri-
minierungen als Ziel verfolgen,
ist der intersektionale Ansatz
ein wichtiges Instrument zur
Untersuchung von Mehrfachdis-
kriminierungen und deren Ver-
schränkungen.

Diversität als Identitätskon-
zept - Anerkennung von
Identität(en)

Identität ist ein zentrales Kon-
zept bei der Gestaltung gesell-
schaftlicher Vielfalt. Der Begriff
betont das starke Bedürfnis
nach Anerkennung, das ein zen-
trales Element des Konzeptes
Diversität darstellt. Das men -
schliche Grundbedürfnis nach
Wertschätzung und Akzeptanz
der eigenen sozialen Zugehö-
rigkeit ist ein wichtiger Bestand-
teil diversitätsbewusster Bil-
dungsarbeit.

Taylor Cox, einer der führenden
Diversity-Wissenschaftler in den
USA, spricht von Teilidentitäten,
die sich aufgrund bestimmter
Merkmale entwickeln und die

bei verschiedenen Individuen in
unterschiedlichem Maße ausge-
prägt sein können. Teilidentität
bedeutet, dass Menschen sich
nicht nur über eine Differenzli-
nie identifizieren, sondern meh-
rere Identitäten durch verschie-
dene Differenzmerkmale ausbil-
den. 

Demzufolge weist das Identi-
tätskonzept nach Taylor Cox auf
die Teilidentitäten bzw. Mehr-
fachzugehörigkeiten einer Per-
son hin. Frauen sind beispiels-
weise nicht nur Repräsentantin-
nen ihres Geschlechtes, son-
dern können sich auch über an-
dere Merkmale wie Religion, Al-
ter, Hautfarbe oder Bildung von
anderen Frauen abgrenzen. Cox
untersuchte in einer Studie in
einem großen amerikanischen
Unternehmen die Relevanz von
Geschlechts- und ethnischer
Zugehörigkeit. Das Ergebnis
zeigte, dass für Schwarze Frau-
en ihr Geschlecht ebenso wich-
tig war wie ihre Hautfarbe (vgl.
Cox 1997, 43). 
Durch mehrere Studien konnte
Cox nachweisen, dass die Zuge-
hörigkeit zu sozialen Gruppen
einen großen Einfluss auf die
Mobilität, die Chancen am Ar-
beitsmarkt und die Platzierung
in der Gesellschaft hat.

„ … Data from the fields of soci-
al and organizational psycholo-
gy show that group identities
are indeed important compo-
nents of the self-concept for
most people…“ (ebd.).
[„ … Daten aus den Bereichen
der Sozial- und Organisations-
psychologie zeigen auf, dass für
die meisten Menschen Gruppen-
identitäten, wichtige Kompo-
nenten des eigenen Selbstver-
ständnisses darstellen. (Über-
setzung: K. B.)]

Menschen definieren sich zu
großen Teilen durch ihre Zuge-
hörigkeit zu einer Gruppe. So
unterscheidet Taylor Cox phä-
notypische und kulturelle Iden-
titätsgruppen. Erstere basieren
auf physischen und sichtbaren
Ähnlichkeiten wie z.  B. Hautfar-
be oder Geschlecht. Letztere
teilen bestimmte Werte, Nor-
men und Traditionen (vgl. ebd.,
43ff.). Nach Cox prägen genau
diese beiden Identitätsgruppen
die Persönlichkeit eines Indivi-
duums am stärksten. 

Nach den Erkenntnissen der
poststrukturalistischen Ge -
schlecht  erforschung stehen
Iden titäten allerdings nicht ein
für allemal fest, sondern verän-
dern sich situations- bzw. kon-
textabhängig. Nach dem Kultur-
theoretiker Stuart Hall ist die
Identität veränderbar. Er be-
schreibt es wie folgt: 

„Identität ist weder so vollkom-
men transparent, noch so un-
problematisch, wie wir denken.
Statt Identität als eine schon
vollendete Tatsache zu begrei-
fen, die erst danach durch neue
kulturelle Praktiken repräsen-
tiert wird, sollten wir uns viel-
leicht Identität als eine Produk-
tion vorstellen, die niemals voll-
endet ist, sich immer in einem
Prozess befindet, und immer in-
nerhalb – nicht außerhalb – der
Repräsentation konstituiert
wird.“ (Hall 1994, 26)

Im Umgang mit Differenz sind
die Begriffsdefinitionen von Dif-
ferenz und Identität bedeutsa-
me und gleichzeitig konstitutive
Elemente, die nur in einem An-
erkennungsprozess vollendet
werden können. Anerkennung
erfasst immer zwei Momente,
das der Identifikation und das
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Weißsein

Der Begriff Weiß (mit Groß-
schreibung) stammt aus der
Kritischen Weißseinsforschung
und beschreibt kein äußerliches
Merkmal, sondern verdeutlicht
die soziale Positionierung und
strukturellen Dominanz in ge-
sellschaftlichen Machtverhält-
nissen.

Gender_Gap

Der Gender_Gap (z.  B. Schü -
ler_innen) steht für eine gen-
dergerechte und herr schafts -
 kritische Auseinandersetzung
mit der Schriftsprache; er  ist
ein Mittel, alle sozialen Ge-
schlechter und Geschlechtsi-
dentitäten darzustellen und
Menschen auf andere Identitä-
ten jenseits des Frau/Mann-
Schemas  aufmerksam zu ma-
chen.

Schwarze Deutsche

Der Begriff Schwarze Deutsche
(mit Großschreibung) ist eine
Selbstbezeichnung von Schwar-
zen Menschen in Deutschland.
Bei den Bezeichnungen
‚Schwarz’ und ‚weiß’ geht es
aber nicht um die Hautfarbe,
sondern um gesellschaftspoliti-
sche Zugehörigkeiten bzw. Rea-
litäten, die kenntlich gemacht
werden.
Vgl.: www.derbraunemob.de



niert. Dies bedeutet, dass aus
der Zusammensetzung unter-
schiedlicher Kulturen (Jugend-
kulturen, Subkulturen, Commu-
nities) eigene Kulturen entste-
hen können und sich Kulturen
verändern, aus denen sie her-
vorgehen. 

Wie gelingt es Homogenisie-
rungen und Festschreibungen
zu vermeiden?
• Raum lassen für unterschied-
liche Bedeutungen, Verständ-
nisse und Widersprüche von
Kultur, 
• Kultur gestaltet sich flexibel
und kann sich permanent ver-
ändern bzw. entwickeln,
• Kultur im Alltag bei jeder Per-
son als Normalität thematisie-
ren,
• kritische und erfahrungsorien-
tierte Auseinandersetzung mit
kultureller Norm(alität).

Antidiskriminierung

Besonders in pädagogischen
Bereichen wie in der Ju -
gend(verbands)arbeit und Bil-
dungsarbeit ist es von großer
Bedeutung, diskriminierende
Denk- und Einstellungsmuster,
die sich im Zusammenleben zei-
gen, zu reflektieren. Die Be-
schäftigung mit Diskriminie-
rungsformen aus Mehrheits-
und Minderheitenperspektive
gehört hier zweifellos dazu.
Beim Aufgreifen und der Bear-
beitung gesellschaftlicher Pro-
blemfelder sind die besonderen
Lebensbedingungen, Erfah-
rungs- und Handlungsräume,
die Interpretations- und Wahr-
nehmungsmuster sowie die In-
teressen der am Bildungs- und
Lernprozess Beteiligten zu be-
rücksichtigen. Daraus ergibt
sich eine gelingende Verständi-
gung und Kommunikation der

Beteiligten als wichtige Voraus-
setzung für Bildungs- und Lern-
prozesse. Für Institutionen und
Pädagog_innen ist dies mit ver-
schiedenen Herausforderungen
verbunden, so dass über Hin-
dernisse und Möglichkeiten, die
sich aus der gesellschaftlich-
strukturellen Positionierung
von Gruppen und Minderheiten
ergeben, Kenntnisse und Kom-
petenzen gewonnen und Zugän-
ge geschaffen werden müssen
(vgl. Wenning 1999, 11). Päda-
gog_innen sollten in der Lage
sein, günstige Voraussetzungen
für eine gelingende Kommuni-
kation zu schaffen und sie sind
darauf angewiesen, über Kennt-
nisse und Kompetenzen ihrer
Zielgruppe zu verfügen, wie
zum Beispiel Ursachen und Er-
scheinungen einzelner Diskrimi-
nierungsformen und ihrer Ver-
schränkungen. Eine Herausfor-
derung zeigt sich zum einen da-
rin, Diskriminierung als Erfah-
rung, die alle Beteiligten auf-
grund verschiedener Aspekte,
als Diskriminierte und Diskrimi-
nierende, mitbringen, zu reflek-
tieren und zum anderen diese
mit gesellschaftlichen Domi-
nanz- und Machtverhältnissen
zu thematisieren. Insbesondere
in solchen Lernprozessen müs-
sen Räume für die Thematisie-
rung eigener Erfahrungen mit
Diskriminierung und von
Fremd- und Selbstbildern Platz
haben, um Handlungsmöglich-
keiten gegen Diskriminierungen
zu entwickeln.

Im Bezug auf diversitätsbe-
wusste Bildungsarbeit bedeutet
das, dass Lernarrangements
oder Lernsettings präventive
und interventive Antidiskrimi-
nierungsarbeit beinhalten müs-
sen. Präventive Antidiskriminie-
rungsarbeit meint die Wahrneh-

mung von und die Sensibilisie-
rung für Diskriminierung, die
zum Ziel haben Diskriminierun-
gen zu erkennen und nicht
selbst zu diskriminieren. Wenn
von interventiver Antidiskrimi-
nierungsarbeit gesprochen
wird, dann handelt es sich nicht
nur um die Wahrnehmung von
Diskriminierung, sondern be-
sonders um ein Handeln dage-
gen (vgl. Rosenstreich 2011,
233). 

Wie können Rassismus und
Diskriminierung in den Blick
gelangen?
• Auseinandersetzung und The-
matisierung von Diskriminierungs-
und Rassismuserfahrungen,
• Auseinandersetzung mit Me-
chanismen und Wirkungen von
Vorurteilen und Diskriminierun-
gen anregen (auf individueller,
gesellschaftlicher, struktureller
Ebene), 
• Dominanzverhältnisse und
Verstrickungen veranschauli-
chen und thematisieren.

Wie werden Macht- und Domi-
nanzverhältnisse und Diskrimi-
nierungserfahrungen berück-
sichtigt und kritisch hinterfragt?
• Reflexion eigener Erfahrungen
mit Macht und Diskriminierung, 
• Verständnis für Mechanismen
und verschiedene Ebenen von
Diskriminierung entwickeln,
• Positionierung gegenüber jeg-
lichen Formen von Diskriminie-
rung,
• strukturelle Ebene von Diskri-
minierung in den Blick nehmen, 
• Ermutigen zu antidiskriminie-
rendem Engagement.

Empowerment

Ein weiteres zentrales Ziel di-
versitätsbewusster Bildungsar-
beit sollte es sein, Beteiligte und
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Welche Konsequenzen ergeben
sich für eine diversitätsbewuss-
te Bildungsarbeit aus den dar-
gestellten theoretischen Über-
legungen zum Umgang mit Dif-
ferenz, der Annerkennung und
Wertschätzung von Ident i -
tät(en) und der Antidiskriminie-
rungsperspektive?

Bildungsarbeit versteht sich als
eine emanzipatorische Pädago-
gik, die das Ziel verfolgt, demo-
kratische und gesellschaftliche
Fähigkeiten zu fördern, die not-
wendig sind, um mit gesell-
schaftlicher Vielfalt und Margi-
nalisierungsprozessen umzuge-
hen. Als zentrales Ziel gilt es zu
sensibilisieren, aufzuklären und
aktiv zu handeln. Die Bildungs-
arbeit spielt eine wichtige Rolle
im Erlernen eines reflexiven und
sensiblen Umgangs mit ver-
schiedenen Differenzen. Men-
schen mit unterschiedlichen Zu-
gehörigkeiten und Biographien
treffen aufeinander und lernen
durch den Austausch von Erfah-
rungen und Perspektiven vonei-
nander. Non-formale Bildung
wie die Jugendverbandsarbeit
kann Räume zur Selbstentfal-
tung und Selbstermächtigung
schaffen, da sie ein Stück weit
außerhalb des alltäglichen Kon-
textes steht, in dem gesell-
schaftliche Verhältnisse und so-
ziale Positionierungen und Zu-
schreibungen stark wirken. Das
ist ein großer Vorteil im Ver-
gleich zur formalen Bildung.
Selbstpositionierungen und
Normalitätsvorstellungen be-
züglich  aller Differenzen kön-
nen in geschützten Räumen an-

erkennend und wertschätzend
thematisiert werden. So können
auch persönliche und kollektive
Handlungsmöglichkeiten für
den Alltag entwickelt werden
und Formen der Solidarisierung
entstehen. 

Umgang mit Differenz

Im Umgang mit Verschiedenheit
ist es notwendig, eine Anerken-
nungs- und Wertschätzungskul-
tur zu etablieren, die sich von
Defizit-Konzepten und kulturali-
sierenden Wahrnehmungsmus-
tern verabschiedet. Soziokultu-
relle Einflüsse und Hintergrün-
de, unterschiedliche Biogra-
phien und Lebenswelten wer-
den nicht als Abweichung und
Störung gesehen, sondern als
Normalität betrachtet. Das
mehrdimensionale Identitäts-
konzept ist nicht instabil und
anders, sondern normal und
selbstverständlich. Das Wahr-
nehmen und Bewusstmachen
der eigenen vielfältigen Identi-
tät als teils ambivalent und pro-
zesshaft kann einen mehrdi-
mensionalen (intersektionalen)
Blick auf sich und Andere schaf-
fen und somit die Konstruktion
des Anderen bewusst durchbre-
chen. Der Umgang mit einer
vielfältigen Identität kann so zu
einer Selbstverständlichkeit
werden, in der sich eigene und
gesellschaftliche Identitätszu-
schreibungen dekonstruieren
lassen.

Wie können eigene Kategorisie-
rungen, Vorurteile und Norm -
 (alitäts)vorstellungen re flek tiert

und durchbrochen werden?
• Individuelle und gesellschaftli-
che Unterschiede wahrnehmen
und ernst nehmen,
• sich selbst und andere mit ver-
schiedenen Zugehörigkeiten
und Hintergründen entdecken
und wahrnehmen,
• andere Lebenserfahrungen
und -realitäten anerkennen,
• eigene Selbstverständlichkei-
ten und Normalitätsvorstellun-
gen hinterfragen.

Auseinandersetzung mit
Kultur

Obwohl sich pädagogische Kon-
zepte mittlerweile kritisch ge-
genüber einem statischen Kul-
turbegriff positionieren, ist in
interkulturellen Konzepten im-
mer noch die Frage nach der
„Kultur des Anderen“ als zen-
trale Differenzkategorie zwi-
schen den Teilnehmenden in
der Jugendbildungsarbeit prä-
sent. Der Kulturbegriff wird hier
in vermeintlich eindeutigen na-
tionalen, ethnischen und kultu-
rellen Zugehörigkeiten gese-
hen, die das Verhalten und Den-
ken von Jugendlichen stark prä-
gen und determinieren. Kultur
wird somit zu einem homoge-
nen und festgeschriebenen
Konstrukt. Der Umgang mit Dif-
ferenz und die Reflexion von
Normalitätsvorstellungen be-
deutet in diesem Zusammen-
hang auch das Reflektieren des
Kulturbegriffes. Mit Kultur ist
ein flexibles, vielfältiges und
sich veränderndes Kulturver-
ständnis gemeint und keines,
welches Menschen determi-
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Konsequenzen für eine diversitätsbewusste
Bildungsarbeit



Albert Scherr

Wenn von Diversity die Rede ist,
dann geht es um die Idee einer
Gesellschaft, in der Vielfalt als
positive Qualität betrachtet
wird, nicht als Bedrohung. Eine
Stärke des Diversity-Konzepts
ist zudem darin zu sehen, dass
Individuen nicht auf ihre Zuge-
hörigkeit zu einer Kultur oder
einer ethnischen Gruppe redu-
ziert werden; vielmehr wird die
Frage, was die biografischen
und sozialen Bezüge von Identi-
täten (im Plural!) sind, was Ge-
meinsamkeiten und Unterschie-
de von Einzelnen und sozialen 
Gruppen begründet, offener
und komplexer gestellt (s. Hor-
mel/Scherr 2004: 203ff.). Bei 
näherer Betrachtung zeigt sich 
jedoch, dass der Diversity-

Diskurs seinen Ursprung in ei-
ner Management-Strategie hat, 
die es ermöglichen soll, soziale
und kulturelle Unterschiede bei
den Mitarbeiter_innen und in
der Kundschaft im wirtschaftli-
chen Interesse von Konzernen
und Betrieben zu nutzen. Es
geht dann dezidiert nicht um ei-
ne Infragestellung der Macht-
verhältnisse und Ungleichhei-
ten, die ökonomisch funktional
bzw. Effekte der Struktur kapi-
talistischer Marktökonomien
sind, sondern allein um einen
solchen Umgang mit Unter-
schieden, der mit wirtschaftli-
chen Interessen kompatibel ist
(s. Scherr 2011).
Demgegenüber betonen kriti-
sche Positionen, dass es erfor-
derlich ist, die Forderung nach
Anerkennung von Vielfalt syste-

matisch mit den Forderungen
nach sozialer Gerechtigkeit zu
verbinden. (s. u.  a. Adams u.  a.
2000; Fraser 2003; Hormel/
Scherr 2004; Broden/Mecheril
2007; Leiprecht 2011). Denn, so
kann ein zentrales Argument
der Kritik zusammengefasst
werden, es nützt den Armen,
Benachteiligten und Ausge-
grenzten nur wenig, wenn sie
von den Reichen und Etablier-
ten in ihrer vermeintlichen Un-
terschiedlichkeit respektiert
werden (vgl. Fraser 2003: 29).
Ganz im Gegenteil gilt:
 Zuschreibungen anderer
Eigen schaften und Bedürfnisse
an Arme, sozial Randständige,
Migrant_innen usw. waren wie-
derkehrend ein Mittel, um be-
stehende soziale Ungleichhei-
ten zu rechtfertigen.2
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Lernende aktiv zum Handeln zu
bewegen und sie in ihren Fähig-
keiten zu stärken. Diversitätsbe-
wusste Bildungsarbeit ermög-
licht durch ihren partizipativen
und proaktiven Ansatz, Diffe-
renz zu thematisieren und zu
dekonstruieren. Empowerment-
arbeit ist ein grundlegender Be-
standteil diversitätsbewusster
Bildungsarbeit und sollte stets
mitgedacht werden, wenn es um
Beteiligungsprozesse von be-
nachteiligten bzw. diskriminier-
ten Personen geht.

Wie können Räume eröffnet
werden für vielfältige subjekti-
ve Zugehörigkeiten und Selbst-
definitionen der Einzelnen?
• Eigene Positionierung und
Selbstverständlichkeiten wahr-
nehmen und entwickeln,
• Raum für eigene Erfahrungen
und Widersprüche, 
• eigene Selbstverständlichkei-
ten sowie Normen und Werte ei-
ner gesellschaftlichen Gruppe  
in Frage stellen,

• Handlungsstrategien aus der
Opferperspektive reflektieren,
• Entwicklung von Widerstands-
perspektiven.
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Unterschiede und Ungleichheiten in der
Migrationsgesellschaft – Jugend- und
Bildungsarbeit im Kontext von struktureller,
institutioneller und individueller
Diskriminierung

„Wenn anonyme weiße Terroristen eine Bombe in eine N****kirche1 legen und damit fünf Kinder töten,
ist das ein Akt des individuellen Rassismus, tief bedauert von den meisten Gruppen der Gesellschaft.
Wenn aber in derselben Stadt (…) nicht fünf, sondern fünfhundert N****babies im Jahr sterben, weil
sie keine richtige Nahrung und keine medizinische Hilfe bekommen, und wenn weitere tausend kör-
perlich, seelisch und geistig geschädigt sind, weil sie im Ghetto in Armut und Entbehrung leben müssen,
so ist das eine Folge von institutionalisiertem Rassismus. Die Gesellschaft behauptet entweder, sie wisse
nichts von diesen Verhältnissen, oder sie ist unfähig, die Situation sinnvoll und effektiv zu ändern.“ 

(Carmichel 1970: 39, veränderte Schreibweise mit *: Die Herausgeber_innen)

1 Der zitierte Schwarze Bürgerrechtler Stokely Carmichael verwendet im Original den Begriff „Negro“. In der hier aufge-

führten deutschen Übersetzung von 1970 steht das Wort „Neger“. Aufgrund der kolonial-rassistischen Geschichte des Wor-

tes haben die Herausgeber_innen sich für die Schreibweise mit * entschieden.
2 Nach dem Muster: Ihre soziale Position ist Folge ihrer individuellen und kollektiven Eigenschaften. Demgegenüber zeigen

Elias/Scotson (1993), dass es sich umgekehrt verhält: Benachteiligungen führen zu Lebensbedingungen und Praktiken, die

Vorurteile plausibel erscheinen lassen.



durch Jugend- und Bildungsar-
beit angegangen werden kön-
nen. Zweifellos sind pädagogi-
sche Konzepte unverzichtbar,
die Jugendliche und Erwachse-
ne zu einer Auseinanderset-
zung mit eigenen Vorurteilen
anregen bzw. sie zu aktivem En-
gagement gegen Diskriminie-
rung und Rassismus motivieren
und befähigen.
Darüber hinaus ist es aber für
die Jugend- und Bildungsarbeit
unverzichtbar, die gesellschaft-
lichen Strukturen und Prozesse
in den Blick zu nehmen, mit de-
nen in der Migrationsgesell-
schaft Ungleichheiten und
Machtverhältnisse zwischen
Mehrheitsgesellschaft und Min-
derheiten, Einheimischen und
Migrant_innen,
Staatsbürger_innen und Nicht-
Staatsbürger_innen, Aufent-
haltsberechtigten und Illegali-
sierten hergestellt und auf-
rechterhalten werden.

Denn manifeste Ausdrucksfor-
men von individueller Diskrimi-
nierungsbereitschaft (Rassis-
men, Nationalismen, Antisemi-
tismen, Antiziganismen usw.)
sind nicht unabhängig von den
gesellschaftlichen Strukturen
und Prozessen, in denen Un-
gleichheiten und Machtverhält-
nisse zwischen sozialen Grup-
pen hergestellt und in Folge
dessen als alltägliche Normali-
tät erfahrbar werden. Jugend-
und Bildungsarbeit, die sich ge-
gen Diskriminierung und Rassis-
mus wendet, kann nicht ignorie-
ren, dass Jugendliche und Er-
wachsene politische, rechtliche
und ökonomische Benachteili-
gungen von Migrant_innen als
einen gesellschaftlichen Nor-
malzustand erfahren, der im
deutlichen Widerspruch zu der
Botschaft steht, dass Alle glei-

che Rechte und gleiche Chan-
cen haben sollen. Damit ist eine
folgenreiche Rahmung für die
pädagogische Praxis gesetzt.

2. Diskriminierungskritik als
menschenrechtliche Pro-
grammatik, als politisches
Programm und als pädagogi-
sche Perspektive

Jugend- und Bildungsarbeit hat
unterschiedliche Konzepte ent-
wickelt, die sich auf die Situati-
on der Migrationsgesellschaft
beziehen. Bei allen Unterschie-
den, die zwischen den vielfälti-
gen Varianten interkultureller,
diversity-orientierter, men-
schenrechtlicher und antirassis-
tischer Pädagogiken festzustel-
len sind (s. etwa Hormel/Scherr
2004; Leiprecht 2011; Nohl
2010), kann von einem be-
schreibbaren Grundkonsens
ausgegangen werden: Jugend-
und Bildungsarbeit in der Migra-
tionsgesellschaft ist durch das
Interesse motiviert, ein gleich-
berechtigtes Zusammenleben
und eine selbstbestimmte Le-
bensführung von Einheimischen
und Migrant_innen zu ermögli-
chen; einschlägige politische
und pädagogische Konzepte
wenden sich gegen unterschied-
liche Formen der Benachteili-
gung und Ausgrenzung sowie
gegen auf Anpassung (Assimila-
tion; Integration) von
Migrant_innen an vorherr-
schende soziokulturelle Stan-
dards ausgerichtete Forderun-
gen. Leitend ist die Utopie einer
differenzfreundlichen Gesell-
schaft, in der jede_r gleiche
Chancen und gleiche Rechte hat
und selbstbestimmt über den
individuellen Lebensentwurf so-
wie über soziale, kulturelle und
religiöse Verortungen entschei-
den kann. 

Von zentraler Bedeutung für ein
so gefasstes Verständnis der
Zielsetzung von Pädagogik in
der Migrationsgesellschaft ist
eine grundlegende Anti-Diskri-
minierungsperspektive. Damit
werden Unterschiede primär als
mögliche Ursache zu überwin-
dender Diskriminierungen – und
nicht als trennscharfe, festste-
hende und unüberwindbare Ab-
grenzungen von Geschlechtern,
Nationen, Ethnien, Religionen
usw. – thematisiert. Die zentrale
Frage lautet dann, wie Individu-
en im Interesse der Gewährleis-
tung von Gleichberechtigung
und Selbstbestimmungsfähig-
keit in die Lage versetzt werden
können, mit den Differenzen
bzw. Problemen umzugehen, die
aus sozial vorgegebenen Unter-
schieden resultieren, und nicht,
wie unterschiedliche Gruppen
lernen können, sich gegenseitig
zu tolerieren (vgl. Hormel/
Scherr 2004: 14ff.). Diese Per-
spektive ist aus drei Gründen
von besonderer Relevanz:

• Erstens kann sich eine solche
Anti-Diskriminierungsperspekti-
ve auf das Diskriminierungsver-
bot der Menschenrechte (s. Bie-
lefeldt 2010) und damit auf eine
Grundlage beziehen, die im öf-
fentlichen politischen Diskurs –
jedenfalls rhetorisch    – als
Grundlage des gesellschaftli-
chen Selbstverständnisses an-
erkannt ist.

• Zweitens ermöglicht das Dis-
kriminierungsverbot der Men-
schenrechte eine Verbindung
unterschiedlicher Teilaspekte
und bietet damit eine übergrei-
fende Grundlage für unter-
schiedliche (politische und pä-
dagogische) Programmatiken
und Konzepte. Denn das Diskri-
minierungsverbot der Allgemei-
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Der Zusammenhang von (ver-
meintlichen und tatsächlichen)
soziokulturellen Unterschieden
mit sozioökonomischen Un-
gleichheiten und gesellschafts-
politischen Machtverhältnissen
resultiert aus Formen der Dis-
kriminierung: Diskriminierung
ist eine Form der Machtaus-
übung, die Unterschiede in Un-
gleichheiten verwandelt (s.
Scherr 2010 und 2012).

Diversity-Konzepte, welche die
Anerkennung von Unterschie-
den „als eine Angelegenheit der
Gerechtigkeit“ (Fraser 2003:
44) begreifen, sind deshalb da-
rauf verwiesen, über die Forde-
rung nach Toleranz im Umgang
mit soziokultureller Vielfalt hi-
nauszugehen und sich kritisch
mit diskriminierenden Gesell-
schaftsstrukturen, Institutionen
und Praktiken zu befassen.

1. Migration als Konfliktfeld

Moderne Gesellschaften sind
nationalstaatlich verfasste Mi-
grationsgesellschaften inner-
halb einer zunehmend globali-
sierten Weltgesellschaft. Das
heißt:

• Politisch und rechtlich handelt
es sich um Gesellschaften mit
territorialen Grenzen, in denen
Staaten das Recht beanspru-
chen, über den Zugang zu und
den Aufenthalt auf ihrem
Staatsgebiet zu entscheiden so-
wie Nicht-Staatsangehörige ge-
genüber Staatsangehörigen zu
benachteiligen.

• Migration ist in doppelter Wei-
se mit Strukturen sozialer Un-
gleichheit verschränkt: Zum ei-
nen mit Ungleichheiten zwi-
schen den Regionen und Staa-
ten der Weltgesellschaft, zum

anderen mit Ungleichheiten in-
nerhalb von Staaten. Folglich ist
ein zentrales Merkmal der Mi-
grationsgesellschaft in Konflik-
ten um das Recht auf Zuwande-
rung und Zugehörigkeit sowie
in Konflikten zwischen den Pri-
vilegierten und Benachteiligten
bzw. Etablierten und Außensei-
tern zu sehen:

- Unter Bedingungen ökonomi-
scher, politischer und kultureller
Globalisierung sind Versuche,
Migrationsbewegungen staat-
lich zu steuern, nur begrenzt er-
folgreich. Die enorme Ungleich-
heit der Lebensbedingungen
zwischen den entwickelten In-
dustrie- und Dienstleistungsge-
sellschaften einerseits und den
Ländern der Peripherien ande-
rerseits führt zu Migrationsbe-
wegungen, die auch durch auf-
wändige Maßnahmen der
Grenzkontrolle und Grenzsiche-
rung nicht umfassend zu ver-
hindern sind. Diese führen aber
dazu, dass Migration zuneh-
mend riskanter wird – oftmals
mit tödlichen Folgen.

- Im Fall der Bundesrepublik
Deutschland ist Migration eng
mit sozioökonomischer Benach-
teiligung verknüpft. Einwande-
rung erfolgte seit den 1960er
Jahren insbesondere als Anwer-
bung gering qualifizierter Ar-
beitskräfte und ihrer Familien-
angehörigen; eine Überwindung
dieser Benachteiligung auf dem
Arbeitsmarkt und im Bildungs-
system war bis zum Ende der
1990er Jahre politisch nicht an-
gestrebt.

• Vor dem Hintergrund der seit
ca. zehn Jahren erfolgten politi-
schen Anerkennung der ‚Tatsa-
che Einwanderungsgesell-
schaft‘, der Skandalisierung von

Bildungsbenachteiligungen im
Kontext der PISA-Studien, der
Etablierung eines Anti-Diskrimi-
nierungsdiskurses in der EU und
in Deutschland, durch soziale
Bewegungen und die Konturie-
rung einer selbstbewussten
zweiten und dritten Generation
von Eingewanderten gewinnt
die Kritik der anhaltenden poli-
tischen, rechtlichen und ökono-
mischen Benachteiligung von
Migrant_innen an Einfluss. Die
Frage, welche gesellschaftlichen
Positionen Migrant_innen ein-
nehmen sollen, wird zum Kon-
fliktfeld.

• Durch Zuwanderung ist zudem
das klassische Modell des Natio-
nalstaates, das eine weitgehen-
de sprachliche und kulturelle
Homogenität der Bevölkerung
postuliert und darauf ausge-
richtet ist, diese Homogenität
herzustellen (durch schulische
Erziehung, sprachliche und kul-
turelle Repression, aber auch
durch die Vertreibung und Ver-
nichtung von Minderheiten) in
Frage gestellt. In der Folge wird
die Frage nach der sozialen und
kulturellen Einheit des National-
staates erneut zum Gegenstand
von Konflikten um das gesell-
schaftliche Selbstverständnis,
die Chancen und Risiken sozio-
kultureller Vielfalt, die Möglich-
keiten, Erfordernisse und die
Legitimität von Integrationspo-
litik. Dabei wird auch wieder-
kehrend versucht, ein Verständ-
nis des Nationalstaates als kul-
turell homogenes Gebilde wie-
derzubeleben.

Mit diesen knappen Hinweisen
war zunächst zu verdeutlichen,
dass die Problematik von Migra-
tionsgesellschaften nicht 'nur'
in individuellen Einstellungen
und Vorurteilen besteht, die
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klärbar sind. Sie sind auch nicht
auf Unterschiede der individuel-
len Leistungsfähigkeit und Leis-
tungsbereitschaft zurückzufüh-
ren. Vielmehr handelt es sich
um eine Folge sozialer (ökono-
mischer, politischer, rechtlicher,
soziokultureller) Strukturen,
von verfestigten Macht- und Un-
gleichheitsverhältnissen sowie
der Art und Weise, wie Institu-
tionen und Organisationen Po-
sitionen in diesen Ungleich-
heitsverhältnissen zuweisen.4

Denn erstens gibt es „stets
mehr Personen, die für gehobe-
ne Positionen qualifiziert (oder
qualifizierbar, A.S.) sind, als es
gehobene Positionen gibt“
(Schütz 1957/2011: 225); eine
tatsächliche leistungsgerechte
Zuweisung von privilegierten
und benachteiligten Positionen
ist insofern nicht möglich.
Zweitens ist Chancengleichheit
in der für die gesellschaftliche
Positionszuweisung zentralen
Institution, im Bildungssystem,
nicht gegeben; Bildungschan-
cen sind in hohem Maß abhän-
gig von der sozialen Herkunft.
Drittens rufen Versuche be-
nachteiligter Gruppen, ihre Be-
nachteiligung zu überwinden
den Widerstand derjenigen her-
vor, die als Privilegierte von der
Benachteiligung der Benachtei-
ligten profitieren. 

Bestehende soziale Ungleich-
heiten müssen sozial akzepta-
bel gemacht, begründet und ge-
rechtfertigt werden. Die Kon-
struktion sozialer Gruppen, die
nicht als gleichberechtigte Ge-
sellschaftsmitglieder betrachtet
werden und für die es deshalb
als zulässig gilt, ihnen benach-

teiligte Positionen zuzuweisen,
ist hierzu ein geeignetes Mittel.
Für Gesellschaften, in denen es
gravierende soziale Ungleich-
heiten gibt, ist es deshalb
schwierig, auf Diskriminierung
zu verzichten. Positiv formu-
liert: Die Verringerung sozialer
Ungleichheiten und die Über-
windung von Diskriminierung
sind einander ergänzende Ziele. 

Für strukturelle und institutio-
nelle Diskriminierung ist es kei-
neswegs erforderlich, dass eine
absichtsvolle und offenkundige
Ungleichbehandlung sozialer
Gruppen erfolgt. Denn in zahl-
reichen Fällen entsteht gegen-
wärtige Diskriminierung als Fol-
ge historisch gewordener Be-
nachteiligungen. Z. B. haben Ju-
gendliche mit Migrationshinter-
grund schon dann schlechtere
Chancen bei der Lehrstellensu-
che, wenn ihre Eltern arbeitslos
und gering qualifiziert sind und
deshalb nicht über soziale Kon-
takte verfügen, welche die
Chancen auf eine qualifizieren-
de Ausbildung verbessern. Dis-
kriminierung findet auch nicht
'nur' dann statt, wenn eine di-
rekte Benachteiligung, etwa
aufgrund des Migrationshinter-
grundes, erfolgt. Z. B. werden
Schüler_innen, in deren Famili-
en nicht deutsch gesprochen
wird, in der Schule schon dann
und dadurch benachteiligt, dass
dies seitens der Schule igno-
riert und ein familialer Erwerb
der deutschen Sprache als Nor-
malfall vorausgesetzt wird. Folg-
lich greifen Strategien und Kon-
zepte, die allein diskriminieren-
de Äußerungen und Handlun-
gen von Einzelnen in den Blick
nehmen, zu kurz. 

Strukturelle Diskriminierung in
der Migrationsgesellschaft re-
sultiert aus den direkten und in-
direkten Folgen der Verweisung
von Migrant_innen auf gering
qualifizierte Positionen auf dem
Arbeitsmarkt sowie aus ihrer in
die Gesetzgebung eingeschrie-
benen – nach Migrationshinter-
grund und Aufenthaltsstatus
differenzierten – legalen Be-
nachteiligung, insbesondere
beim Arbeitsmarktzugang und
bei politischen Teilhaberechten.
Eine Kritik struktureller Diskri-
minierung kann sich deshalb
nicht auf eine Kritik biologisch-
rassistischer und kultur-rassis-
tischer Diskurse und Ideologien
beschränken: Sie kann nur in
dem Maß begründet formuliert
werden, wie es gelingt, eine Kri-
tik gesellschaftlicher Ungleich-
heitsverhältnisse mit einer Kri-
tik der „ethnischen Unter-
schichtung“ (Heckmann 1982:
152ff.) des Arbeitsmarktes, der
diskriminierenden Strukturen
des Bildungssystems und der
rechtlich verankerten Benach-
teiligung von nicht-staatsange-
hörigen Migrant_innen zu ver-
binden.  

Als institutionelle bzw. organi-
sationale Diskriminierung (s. da-
zu ausführlicher Gomolla 2010;
Gomolla/Radtke 2002) werden
Handlungs- und Entscheidungs-
routinen in Organisationen
(Schulen, Betriebe, Behörden
usw.) bezeichnet, die benachtei-
ligende Auswirkungen für be-
stimmte soziale Gruppen haben,
benachteiligende Auswirkun-
gen, die durch die ganz gewöhn-
liche Arbeitsweise der jeweili-
gen Organisationen, nicht durch
problematische Verhaltenswei-
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nen Erklärung der Menschen-
rechte benennt eine bewusst of-
fen gehaltene Liste möglicher
Formen von Diskriminierung, es
schließt jede Form von Diskrimi-
nierung aufgrund tatsächlicher
oder zugeschriebener Unter-
schiede aus.3

• Drittens wird in einer Anti-Dis-
kriminierungsperspektive von
den grundlegenden Rechten je-
des Einzelnen ausgegangen und
damit die Problematik von älte-
ren Konzepten des Multikultura-
lismus und der interkulturellen
Pädagogik vermieden, die von
klar abgrenzbaren Gruppen
oder Kulturen ausgehen, denen
Individuen 'angehören'. Demge-
genüber wird argumentiert,
dass die sozialen und kulturel-
len Bezüge der individuellen Le-
benspraxis vielfältig und hete-
rogen sind sowie dass auch For-
men von Diskriminierung, die
kulturell (ethnisch, religiös) be-
gründet werden, kritisierbar
und kritikbedürftig sind.

Werden die ausdifferenzierten
Konzepte der Jugend- und Bil-
dungsarbeit in der Migrations-
gesellschaft (nicht-rassistische
Bildungsarbeit, anti-antisemiti-
sche Bildungsarbeit, reflexive
interkulturelle Pädagogik, Di-
versity-Pädagogik usw.) vor die-
sem Hintergrund als unter-
schiedliche Ausprägungen einer
gegen Diskriminierung gerich-
teten Pädagogik verstanden,
dann wird damit eine übergrei-
fende Rahmung sichtbar, die an
den politischen und juristischen
Menschenrechtsdiskurs an-
schlussfähig ist sowie eine Ver-
ständigung zwischen den aus-
differenzierten pädagogischen
Spezialdiskursen ermöglicht.

Diese Rahmung geht zudem
deutlich über eine Anti-Vorur-
teilspädagogik hinaus. Denn
Diskriminierung kann nicht zu-
reichend als Folge individueller
Einstellungen und damit einher-
gehenden Äußerungen und
Handlungen verstanden wer-
den.

Exkurs: Diversität, kategoria-
le Unterscheidungen, Diskri-
minierung 

Diskriminierung kann als Ver-
wendung kategorialer Unter-
scheidungen zur Herstellung
und Aufrechterhaltung, Begrün-
dung und Rechtfertigung von
Ungleichheiten verstanden wer-
den. D. h.: Es geht bei Diskrimi-
nierung um solche Unterschie-
de, die Ansatzpunkt für Positi-
onszuweisungen in der Struktur
sozialer Ungleichheiten sind.
Dazu werden Unterscheidungen
verwendet, mit denen Men-
schen in vermeintlich trenn-
scharfe und stabile Kategorien
eingeordnet werden
(Männer/Frauen; Kinder/Er-
wachsene; Staatsangehörige/
Ausländer _innen; Einheimi-
sche/ Migrant_innen usw.), die
asymmetrisch konstruiert sind
und überlegene und unterlege-
ne 'Gruppen' unterscheiden.
Problematisch an solchen Kate-
gorisierungen ist nicht nur die
damit einhergehende Zuschrei-
bung von Ungleichwertigkeit.
Denn die Kategorien selbst sind
nicht einfach ein bloßes Abbild
der Wirklichkeit, sondern selbst
ein Moment der Herstellung so-
zialer Ordnungen sowie von
Über- und Unterordnungsver-
hältnissen – oder können dies
jedenfalls sein. Bekanntlich gibt
es keine Rassen, denen Men-

schen angehören, sondern die
Unterscheidung von Rassen ist
selbst ein Moment des Rassis-
mus und jenseits des Rassismus
sinnlos. Ersichtlich gibt es nicht
selbstverständlich Staatsange-
hörige und Ausländer_innen,
sondern diese Unterscheidung
ist Bestandteil der Einteilung
der Weltgesellschaft in Natio-
nalstaaten. Unterscheidungen,
mit denen Menschen in diese
und andere Kategorien einge-
ordnet werden, sind also nicht
voraussetzungslos und unpro-
blematisch.

Folglich kann eine diskriminie-
rungskritische Perspektive die
sozial etablierten Kategorien
nicht einfach als unproblemati-
sche Mittel der Benennung und
Beschreibung von Vielfalt vo-
raussetzen, sondern ist darauf
verwiesen, sich damit auseinan-
derzusetzen, welche Funktion
die jeweiligen Kategorien und
die Einordnung von Individuen
in diese Kategorien für die Zu-
weisung von Positionen in den
Strukturen sozialer Ungleich-
heit haben.

Was heißt strukturelle und in-
stitutionelle Diskriminierung?

Sozialwissenschaftliche Analy-
sen haben immer wieder aufge-
zeigt, dass die Benachteiligun-
gen, die in einschlägigen Unter-
suchungen zur Position von Mi-
grant_innen im Bildungssystem,
auf dem Arbeitsmarkt, im Hin-
blick auf politische Teilhabe-
chancen und mediale Repräsen-
tation, bei der Gesundheitsver-
sorgung usw. sichtbar werden,
nicht zureichend als Folge be-
nachteiligender Absichten und
Handlungen von Einzelnen er-
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men, dass Maßnahmen der
Grenzsicherung gegen uner-
wünschte Migrant_innen viel-
fach tödliche Folgen haben. Das
Rätsel, wie man Kinder, Jugend-
liche und Erwachsene unter die-
sen Bedingungen davon über-
zeugen soll, dass die Menschen-
rechte die Grundlage des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens
sind und für jede_n gleicherma-
ßen gelten sollen, kann Pädago-
gik nicht lösen. Eine Politik, de-
ren Praxis die Glaubwürdigkeit
der Beanspruchung der Men-
schenrechte beschädigt,
schränkt damit die Erfolgsaus-
sichten pädagogischer Inter-
ventionen ein. Insofern ist jede
Analyse der Ausgangsbedin-
gungen, Möglichkeiten und
Grenzen pädagogischen Han-
delns in der Migrationsgesell-
schaft auf eine Auseinanderset-
zung mit den Formen und Fol-
gen von struktureller und insti-
tutioneller Diskriminierung ver-
wiesen.
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sen einzelner Mitarbeiter_in-
nen, zu Stande kommen. In den
Blick gerückt wird damit, dass
Diskriminierung nicht allein
durch generelle gesellschaftli-
che Strukturen bewirkt wird,
sondern auch durch je spezifi-
sche Mechanismen auf der Ebe-
ne von Organisationen, die für
die jeweilige Organisation eine
Lösung ihrer organisationsin-
ternen Probleme darstellen. So
lösen z.  B. Grundschulen das
Problem unzureichender För-
dermöglichkeiten für Kinder
nicht-deutscher Muttersprache,
indem sie geringe Deutsch-
kenntnisse als sprachliche Ent-
wicklungsprobleme interpretie-
ren und Schüler_innen dann in
Förderschulen überweisen.
Oder: Dienstleistungsbetriebe
bevorzugen vielfach nicht-
 migrantische Auszubildende5,
weil sie davon ausgehen, dass
ihre Kunden migrantische Aus-
zubildende nicht akzeptieren
würden und sie ihre Aufgabe
nicht darin sehen, auf eine Ver-
änderung von Kundenerwartun-
gen einzuwirken.

Zweifellos sind Praktiken struk-
tureller und institutioneller Dis-
kriminierung nicht immer trenn-
scharf von individuellen Vorur-
teilen zu unterscheiden, son-
dern verbinden sich vielfach mit
diesen. Zudem haben sie gesell-
schaftlich akzeptierte Unter-
scheidungen zur Grundlage, al-
so die Annahme, dass es sinn-
voll ist, z.  B. zwischen Einheimi-
schen und Migrant_innen, Deut-
schen und Ausländern sowie
ethnischen Gruppen zu unter-
scheiden und dass es zulässig

ist, Individuen in diese Katego-
rien einzuordnen. Ganz ohne
ein ideologisches Fundament
kommen also auch Formen der
strukturellen und institutionel-
len Diskriminierung nicht aus.
Die Pointe der einschlägigen
Analysen besteht aber darin da-
rauf hinzuweisen, dass eine Kri-
tik von ethnischen, religionsbe-
zogenen und rassistischen Ideo-
logien und Vorurteilen an Struk-
turen und institutionelle Verfah-
ren nicht heranreicht, die weder
negative Einstellungen noch be-
nachteiligende Absichten vo-
raussetzen, sondern 'nur' die
Akzeptanz der gegebenen ge-
sellschaftlichen Verhältnisse
und der gesellschaftlich akzep-
tierten Unterscheidungen sozia-
ler Gruppen.

Warum sind Analysen struktu-
reller und institutioneller Dis-
kriminierung für die Jugend-
und Bildungsarbeit relevant?

Jugend- und Bildungsarbeit ist
auf die Einstellungen, Überzeu-
gungen und Praktiken von Ju-
gendlichen und Erwachsenen
bezogen; sie kann ihre Adres-
sat_innen dabei unterstützen,
ihre Erfahrungen zu reflektie-
ren, sich mit gesellschaftlich
verbreiteten Sichtweisen, mit
Stereotypen und Feindbildern
kritisch auseinanderzusetzen;
sie kann zur Sensibilisierung für
Formen und Folgen von Diskri-
minierung beitragen und zu po-
litischem Engagement anregen
und qualifizieren. An die Ursa-
chen struktureller und institu-
tioneller Diskriminierung reicht
sie – jedenfalls außerhalb ihrer

eigenen Institutionen (s. dazu
Melter 2006) – gleichwohl kaum
heran. Damit ist eine Grenze pä-
dagogischer Interventionsmög-
lichkeiten benannt, die ein poli-
tisches Mandat von Pädagogik
und Sozialer Arbeit begründet:
Das Mandat, eine Politik einzu-
fordern, die zu einer Gesell-
schaftsgestaltung beiträgt, die
pädagogischen Erfordernissen
entgegenkommt, statt sie zu
konterkarieren.

Um diesen Zusammenhang ab-
schließend noch etwas zu ver-
deutlichen: Eine Stärke von Dis-
kriminierungskritik liegt darin,
dass zu ihrer Begründung auf
einen einfachen normativen
Grundsatz zurückgegriffen wer-
den kann: Jede_r soll gleiche
Rechte und Chancen haben, un-
abhängig von den Zufälligkeiten
seines Geburtsorts, seiner
Hautfarbe, seines Geschlechts
usw. Aus diesem menschen-
rechtlichen Grundsatz, der an
eine elementare moralische In-
tuition anknüpfen kann, lässt
sich eine Kritik diskriminieren-
der Strukturen und Praktiken
entwickeln.6 Faktisch wird in der
nationalstaatlich verfassten Mi-
grationsgesellschaft jedoch ei-
ne folgenreiche Einschränkung
dieses Grundsatzes vorgenom-
men: Nicht-Staatsbürger_innen
werden elementare politische
Beteiligungsrechte vorenthal-
ten und Migrant_innen in Asyl-
verfahren sowie ohne legalen
Aufenthaltsstatus (Geduldete)
unterliegen massiven Beschrän-
kungen der ansonsten gelten-
den Rechte. An den Außengren-
zen der EU wird in Kauf genom-
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fährliche bzw. schädliche Fiktio-
nen), um als neutral konzipierte
gesellschaftliche Verfahren,
Prozeduren und Instrumente zu
bezeichnen – die aber ein wirk-
mächtiges, ungleichheitserhal-
tendes Gepäck bei ihrer Umset-
zung entfalten (vgl. Valdes/
Culp/Harris 2002). Die CRT-
Analysen beziehen sich zualler-
erst auf Rechtsmittel und
Rechtsverfahren aufgrund der
Entstehungszusammenhänge
der Critical Race Theory im
Rahmen der Legal Studies. Sie
sind aber seit ihrer Entwicklung
auf andere Felder übertragen
worden, insbesondere auf die
Analyse von Verfahren und Ab-
läufen in Bildungsinstitutionen
(vgl. DeCuir/Dixson 2004). So-
wohl die Orte der Bildung von
Legal Scholars als auch die kon-
kret ausgeübte Rechtspraxis
und ihre unterschiedlichen Fol-
gen für ‚unterschiedene’ gesell-
schaftliche Gruppen stehen bei
dieser kritischen Analyseper-
spektive im Fokus. Die Hauptkri-
tik auf dieser Ebene lautet, dass
die schädlichen Fiktionen durch
ihren neutralen, ungeordneten
Anschein ihren Beitrag zu und
ihre Komplizenschaft bei der
Dominanzsicherung verschlei-
ern. Das Wissen über die soziale
Wirklichkeit wird durch unter-
schiedliche Agenten geformt,
etwa durch die Medialisierung,
Ökonomisierung, Literarisie-
rung und Historisierung. Das
So-Sein der sozialen Welt wird
unter Zeichen von Ungleich-
heitsverhältnissen gelernt. Die
Selbst- und Weltsichten von Kin-
dern entwickeln sich daher
stark geprägt von diesem Un-
gleichheitswissen. 

Gesellschaftliche Geschlechter-
texte insbesondere und Diffe-
renztexte im Allgemeinen kön-
nen in Anlehnung an Critical Ra-
ce Theorists als gefährliche Fik-
tionen bezeichnet werden. Die-
se schädlichen Fiktionen sind al-
so ein Mittel der Dominanzsi-
cherung. Sie sind in ihrem ei-
gentlichen Gehalt, wie am Bei-
spiel ‚Princess Pop’ und Rocket
Pop’ deutlich wird, banal oder
gar absurd, aber in ihrer alltäg-
lichen Unentrinnbarkeit sind sie
dennoch formend. Ihre Absurdi-
tät wird verkannt, wie in dem
Fall der siebenjährigen Testper-
sonen. Dass dieses Verkennen
nicht altersabhängig ist, lässt
sich an der Praxis von Eltern
oder anderen Erwachsenen ab-
lesen, die davon überzeugt sind,
dass Jungenspielzeug und Mäd-
chenspielzeug existieren oder
von Farben für Mädchen und für
Jungen ausgehen. Die Kampa-
gne ‚Ei Love Rosa’ verdeutlicht
auch eine marktförmige Mani-
pulation der Fiktion von Ge-
schlechterdifferenz. Diese Fik-
tionen sind nicht ungeordnet
und beliebig. Sie sind ordnend.
Pierre Bourdieu spricht von ei-
ner Nötigung durch Systemati-
zität. Damit meint er, dass herr-
schaftssicherndes Differenzwis-
sen in sämtlichen Formaten des
Alltags eingelagert ist. ‚Alles er-
zählt die gleiche Geschichte’
über Differenz, über das So-
Sein der sozialen Welt. Ganz
gleich, ob es sich um Nachrich-
tensendungen handelt, Unter-
haltungsmedien, die Werbung,
Rechenaufgaben in Schulbü-
chern etc. Damit werden domi-
nanzsichernde Konstruktionen
systematisch verstärkt. 

Im folgenden zweiten Teil dieses
Beitrags konkretisiere ich die
Fiktion von Differenz- und Un-
gleichheitskonstruktionen aus-
gehend von der Geschlechter-
ordnung. Anknüpfend daran er-
läutere ich, wie Diversität als ein
Begriff, der Heterogenität wahr-
nehmbarer machen soll, ge-
nutzt werden kann, um eine ein-
seitige Fixierung auf Differenz
zu durchbrechen. Im dritten Teil
dieses Beitrages erläutere ich
aus rassismuskritischer Per-
spektive, wie Diversität genutzt
werden kann, um das unmar-
kierte Allgemeine analytisch
anzugreifen. 

2. Diversitätsrelevante
Gleichheitsdimensionen und
diversitätsrelevante
Differenzdimensionen

Diversität verstehe ich als Kon-
vergenzpunkt von Gleichheit
und Differenz, d.  h. verschiede-
ne Teilidentitäten, die jeweils
Felder von Gleichheit und Felder
von Differenz berühren. Die In-
terventionsqualität von Diversi-
tät lokalisiere ich im Gelingen
einer inhaltlichen Fundierung
der Differenzdimensionen und
Gleichheitsdimensionen von He-
terogenität. Diversität verstehe
ich zudem als einen intersektio-
nell informierten Blick auf Un-
gleichheitsverhältnisse. Ich be-
ziehe mich darüber hinaus auf
die geschlechtertheoretische
Herrschaftskritik Pierre Bour-
dieus (vgl. Bourdieu 2005). Ihm
folgend handelt es sich bei
(männlicher) Dominanz als
Herrschaftsordnung um ein
Phänomen, das auf drei Ebenen
in einer wechselseitigen Dyna-
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1. Einleitung

Princess Pop oder Rocket Pop?

In einer Längsschnittstudie der
Open University London in Zu-
sammenarbeit mit dem Sender
BBC One werden fünfundzwan-
zig Kinder interviewt. Alle Kin-
der wurden im Jahr 2000 gebo-
ren und werden in regelmäßi-
gen Abständen über einen Zeit-
raum von zwanzig Jahren zu
verschiedenen Einflüssen und
Bedingungen ihres Aufwach-
sens befragt. Sie werden in ih-
ren Lebenswelten und in Testsi-
tuationen beobachtet und zu
dokumentarischen Zwecken ge-
filmt. Ein Schwerpunktthema in
ihrem siebten Lebensjahr ist
der Einfluss gesellschaftlicher
Differenzierungsrealitäten be-
zogen auf die geschlechtliche
Zuordnung. In der Testsituation
mit dem Titel 'Princess Pop
oder Rocket Pop' (Prinzessin
Brause oder Raketen-Brause)
stehen die Kinder vor der Auf-
gabe, eine Wahl zu treffen (Prä-
ferenz) und diese Wahl zu be-
gründen. Die ‚Raketen-Brause’
ist aufgemacht mit gesellschaft-
lichen Symbolen von Männlich-
keit; die Farbe Blau, ein explo-

dierender Streifen, eine Rakete.
Die 'Prinzessin-Brause' ist auf-
gemacht mit gesellschaftlichen
Symbolen von Weiblichkeit; die
Farbe Pink, eine weiße Prinzes-
sin mit gelben Haaren, ein gel-
ber Zauberstab mit Sternchen.
Die Prinzessin-Brause' ist him-
beerrot, die 'Raketen-Brause'
tintenblau gefärbt. Die gleiche
Anzahl von Mädchen und Jun-
gen beteiligt sich an der Aufga-
be. Die Kinder dürfen die Brau-
sen eingehend prüfen, sich die
Verpackung anschauen und bei-
de Sorten Brause beliebig oft
probieren. Die Kinder entschei-
den sich alle, bis auf ein Kind,
für die ihnen geschlechtlich zu-
geschriebene Brause. Alle Kin-
der, bis auf eines, merken nicht,
dass es sich um haargenau die-
selbe Brause handelt. Die Kin-
der unterstellen der „männli-
chen Variante“ der Brause Ei-
genschaften wie „spritziger“,
„dunkler“, „weniger verdünnt“.
Die weibliche Variante der Brau-
se wird hingegen als „zu süß“
und „flacher“ eingeschätzt. Kin-
der sind demnach nach sieben
Jahren Anwesenheit in der Ge-
sellschaft bereits verstrickt in
der Differenzproduktion (doing
difference). Sie stellen Differen-
zen her, wo keine sind. Sie stabi-
lisieren die Fiktion von Ge-

schlechterbildern. Da es nicht
nur ein Kind oder einzelne Kin-
der sind, die sich in ihrer Wahl
oder Begründung ‚irren’, weist
dieses Differenzwissen kollekti-
ve Züge auf. Es handelt sich al-
so um etwas Geteiltes. Diese Un-
terscheidungsarbeit speist sich
aus gesellschaftlichen Wissens-
beständen. Cengiz Barskanmaz
sprich von einem normalisier-
ten Differenzdenken (Barskan-
maz 2008, 297). Ein Blick in
kommerzielle Kindersender för-
dert weitere Nötigungen und
Zumutungen zu Tage: „Hot
Wheels“ und „Hot Watches“ mit
Jungen als Werbedarstellern
und Jungengruppen als Adres-
saten – „Hawaii Barbie“, „Bar-
bie’s Dreamhouse“, Outfits, Po-
nys zum Kämmen und Styling-
Utensilien mit Mädchen als Dar-
stellerinnen und Mädchengrup-
pen als Adressatinnen. Jüngs-
tes Beispiel ist das Überra-
schungs-Ei „Ei Love Rosa“, de-
klariert als ‚neu und nur für
Mädchen’. Die Überraschung im
Ei ist eine leicht bekleidete
„Winx Fee“ mit Wespentaille
und High Heels. 

Harmful Fictions

Critical Race Theorists1 spre-
chen von harmful fictions (ge-
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Diversität und Intersektionalität –
Thematisierungen von Gleichheit und
Differenz in der rassismuskritischen
Jugend- und Bildungsarbeit

Rechtswissenschaftlerin Kimberlé W. Crenshaw in Auseinandersetzung mit dem Scheitern des rechtlichen Schutzes bzw. Dis-

kriminierungsschutzes für Schwarze Fabrikarbeiterinnen in den USA entworfen. Mit der Arbeitsmarktsituation Schwarzer Fa-

brikarbeiterinnen im Blick formulierte Crenshaw das Aufeinandertreffen (intersection) von Differenzordnungen.

1 Critical Race Theory (CRT) bezeichnet eine intellektuelle Bewegung, die im Rahmen der Kritischen Rechtswissenschaften in

den USA entstanden ist (vgl. Barskanmaz 2009, Valdes/Culp/Harris 2002). Im Wesentlichen greift CRT den neutralen Anschein

von Rechtsmitteln an. CRT zielt darauf ab, die Komplizenschaft der Rechtspraxis bei der Sicherung von Hierarchien und ras-

sistischer Dominanz zu enthüllen. Das Konzept der Intersektionalität wurde im Rahmen von Critical Race Scholarship von der 



rung Unterschiedene und qua
Begehren Unterschiedene. Im
Sinne eines Arguments für ei-
nen diversitätstheoretischen
Differenzbezug in der reflexiven
Bildungsarbeit ist es wichtig, die
Enthüllung dieser schädlichen
Fiktionen didaktisch so aufzube-
reiten, dass sie in ihren Herstel-
lungswegen nachvollziehbar
und erfahrbar werden.

Ausgeblendete Gleichheiten:
Zum Gleichheitsverständnis
in diesem Beitrag 

Es handelt sich bei ‚Gleichhei-
ten’ im Kontext gesellschaftli-
cher Ungleichheitsverhältnisse
um manipulierte Homogenisie-
rungen, also um ‚scheinbare
Gleichheiten’. Am Beispiel
'Rocket-Pop' und 'Princess-Pop'
wird durch Nötigungen und Zu-
mutungen eine homogenisierte
Gruppe ‚gleicher Jungen’ pro-
duziert. Die Konstruktionsar-
beit, die notwendig ist, um Jun-
gen als eine homogene Ge-
schmacksgruppe herzustellen,
wird naturalisiert, biologisiert
und damit verschleiert. Es er-
scheint einfach als gegeben,
dass Jungen die Farbe Blau mö-
gen, gerne an Fahrgeräten he-
rumschrauben, dunklere, sprit-
zigere, konzentriertere Geträn-
ke bevorzugen, gerne raufen
etc. 

Ich möchte zum Thema Herstel-
lung von ‚Gleichheit’ zwei Aus-
züge aus einem Text des Psy-
choanalytikers Erich Fromm er-
gänzend heranziehen. Die erste
Aussage Fromms zur gängigen
gesellschaftlichen Vorstellung
von der ‚männlichen Stärke'
lautet: 
„Wir wissen, auf wie schwachen
Füßen die männliche Kriegspro-
paganda, dass die Frauen

schwach seien, steht. Wenn ein
Mann krank wird, schreit er
gleich nach der Mutter. Alte
Frauen wissen das. Es ist im
Großen und Ganzen so, dass
sich in einer Krisensituation in
allen Völkern die Frauen mehr
bewähren als die Männer, denn
Männer werden nervös und
ängstlich und laufen eigentlich
wiederum zur Mutter oder zur
Frau.“ (Erich Fromm 1978, 3)

Ich verstehe diese Aussage
Fromms als einen Versuch, do-
minante gesellschaftliche
Männlichkeitsvorstellungen zu
brechen, um zu den Nöten von
konkreten Männern Zugang zu
finden und sie thematisierbar
zu machen. Erich Fromms Les-
arten, seine Wahrnehmungsfä-
higkeit hinsichtlich Männlich-
keitserfahrungen und Weiblich-
keitserfahrungen sind durch
seine jahrzehntelange Arbeit in
der psychoanalytischen Praxis
(und Forschung) geprägt. Sie
basieren auf Erkenntnissen, ge-
wonnen aus der Zusammenar-
beit mit Menschen, mit Männern
in krisenhaften Prozessen, die
er bei der Erörterung von Hand-
lungsproblemen und auf der Su-
che nach Lösungswegen beglei-
tet hat. Insofern unterstelle ich
seiner Lesart eine Reflexivität
als bedeutende Motivation im
Gegensatz zu einer entkon-
textualisierten Entblößung
männlicher Subjekte.

In der zweiten Aussage wird das
Symbol Eitelkeit, welches ge-
sellschaftlich als weiblich mar-
kiert ist, thematisiert. Es han-
delt sich hier um den Versuch,
eine dominante Konstruktion
von Weiblichkeit aufzubrechen,
und darüber hinaus um eine Kri-
tik an Freuds ambivalenten Bei-
trägen zur gesellschaftlichen

Wissensproduktion über Ge-
schlechterdifferenz. 

„Freud hat besonders betont,
dass Frauen eitler und narzissti-
scher als Männer seien. Wenn
man über die Eitelkeit der Män-
ner schreiben wollte, würden
zehn Bände nicht genügen! Ich
glaube, man kann ohne zu über-
treiben sagen, dass ein Mann
nur ganz selten etwas tut, mit
dem er nicht doch irgendwie
Eindruck machen will und dass
beim Mann das narzisstische
Motiv, Eindruck zu machen und
zu imponieren, in fast allem
liegt, was er macht.“
(Erich Fromm 1978, 3)

Auf der Ebene der symboli-
schen Ordnung ist diese Aussa-
ge eine interessante (diskursive)
Intervention. Ich lese sie (ähn-
lich wie Bourdieus ‚Männliche
Dominanz’) als Angriff auf die
Fiktion männlicher Allmacht.
Als Verweis auf ihre gezielte mi-
nutiöse tagtägliche Produktion.
Männliche Lebensweisen wer-
den durch solche Lesarten als
‚verstrickt’ sichtbarer und wahr-
nehmbarer und nicht als auto-
matisch ‚erhaben’, ‚objektiv’,
,vernünftig’ gesetzt. Adriana Ca-
varero kritisiert vor dem Hinter-
grund einer kritischen Diffe-
renzperspektive, dass in einer
Gesellschaft, die auf der männ-
lichen symbolischen Ordnung
gründet, der Mann, „der sich
universell denkt – als für das
ganze Menschengeschlecht re-
präsentativ“ sieht, sich demzu-
folge als das einzige „soziale
Maß der Welt“ installiert hat
(Cavarero 1990, 95). Demzufol-
ge setzt sich nach Cavarero der
Mann mit seinen Eigenschaften
und mit seinem Arbeits- und Le-
bensmodell als „Paradigma des
ganzen Menschengeschlechtes“
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mik erst seine Stabilität entfal-
tet. Diese dreifache Verstärkung
speist sich aus Hierarchien und
Differenzen auf der Ebene der
sozialen Praxis, der Ebene der
sozialen Strukturen und der
Ebene der symbolischen Ord-
nung. Herrschaft gewinnt ihre
Konstanz nach Bourdieu durch
ihre Verankerung auf diesen
drei Ebenen (vgl. ebd.). Soziale
Strukturen bedeutet die Institu-
ierung, die soziale Praxis der
Akteur_innen bezeichnet Hand-
lungsweisen, die kompatibel
sind mit der Logik der Herr-
schaft und die symbolische Ord-
nung bezeichnet die Konservie-
rung und Verschleierung von
Hierarchien in dominanten All-
tagssymbolen (Sprachsymbole,
Bilder). Es ist demzufolge unzu-
reichend, lediglich die sozialen
Strukturen anzuprangern.
Ebenso sind Angebote der Bil-
dungsarbeit, die vorwiegend die
soziale Praxis von Akteur_innen
im Blick haben, in ihrer Wirkung
begrenzt. Nach Bourdieu ist die
Ebene der symbolischen Ord-
nung am schwersten (an-)greif-
bar und gleichzeitig am hartnä-
ckigsten in ihrem Beitrag zur
Dominanzstabilisierung. Diese
Ebene muss in der didaktischen
Gestaltung berücksichtigt wer-
den, gerade bei Bildungsange-
boten, die darauf abzielen herr-
schaftskritisch zu wirken. 

Das in symbolischen Darstellun-
gen von (Geschlechter-)Diffe-
renz konservierte Wissen iden-
tifiziert Mechthild Bereswill –
ähnlich wie Bourdieu – als in
Formaten sozialen Lernens be-
sonders schwer thematisierbar
(vgl. Bereswill 2004). Dominanz
in ihrer Tiefenstruktur zu erfas-
sen, bedeute aber gerade, Ge-
schlechterkonzeptionen in Bil-
dungsangeboten produktiv zu

erschüttern. Bereswill kritisiert,
dass Angebote der Bildungsar-
beit Geschlechterbilder, Ge-
schlechterdifferenz und die Ge-
schlechtergrenze oftmals repro-
duzieren, anstatt sie zu irritie-
ren. Der Wandel der Geschlech-
terverhältnisse hänge, so Beres-
will, nicht in erster Linie von der
Dialogbereitschaft oder Dis-
kursfähigkeit einiger Frauen
und Männer ab. Es gehe auch
nicht vorwiegend um die Akku-
mulation von Genderkompetenz
(gendersensible Soft Skills),
vielmehr trage ein kontinuierli-
ches Aufdecken und Hinterfra-
gen von Geschlechtergewisshei-
ten zu einer dauerhaften Ver-
schiebung der Geschlechterver-
hältnisse bei (vgl. ebd., 55–57).
Unterkomplexe Konstruktionen
von Geschlecht und eher ver-
haltensorientierte Methoden in
Trainings erreichten oftmals
den Effekt, die Geschlechterdif-
ferenz fortzuschreiben, anstatt
sie anzugreifen. Es müsse da-
rum gehen, in Gender Trainings
komplexe Verhältnisse zu
durchdenken, zu durchschauen
und zu erfahren. Dazu gehöre
es beispielsweise die Weiblich-
keits- und Männlichkeitserwar-
tungen der Bildungsarbeiter_in-
nen und der Teilnehmenden zu
erfassen und zu Lernanlässen
zu formulieren. Unsere eigenen
für gewiss gehaltenen Geschlech-
terbilder gelte es zu irritieren. Es
handele sich bei Herrschaftsver-
hältnissen um Verhältnisse, die
auf Anhieb kaum zu durchschau-
en sind (vgl. ebd., 56–58).

Das Ziel, verborgene Geschlech-
terkonzeptionen zu hinterfra-
gen, ist meiner Ansicht nach
nur durch eine didaktische Auf-
bereitung der komplexen Wech-
selwirkung von Dominanzpro-
duktion auf den drei genannten

Ebenen möglich. Bleibt es bei ei-
ner oberflächlichen Analyse,
dann wären weiterhin zwar
Gleichheitsansprüche in aller
Munde, diese würden aber nach
wie vor die Infrastruktur kaum
durchdringen. In diversitäts-
theoretischer Hinsicht macht es
Sinn danach zu fragen, wie die
jeweiligen Perspektiven auf
Gleichheit und Differenz auf al-
len drei Ebenen dazu beitragen,
die gesellschaftliche Kategorie
Geschlecht hierarchisch zu ord-
nen und die gesellschaftlichen
Ungleichheiten zwischen Weib-
lichkeitskonstruktionen und
Männlichkeitskonstruktionen zu
verschleiern.

Gemachte Differenzen: Zum
Differenzverständnis in die-
sem Beitrag 

Es handelt sich beim Beispiel
'Rocket Pop' und 'Princess Pop'
um die gleiche Brause, aber um
‚unterschiedene’ Brillen. Es of-
fenbaren sich unterschiedene
Referenzwelten nach sieben
Jahren Anwesenheit in der Ge-
sellschaft. Daraus ergibt sich
die Frage, wie sich nach sieben
Jahren die Brillen kollektiv so
weit auseinander entwickelt ha-
ben können? Mit Bourdieu ge-
antwortet, haben wir es hier mit
dem Ergebnis einer konstanten
Nötigung zu tun. Unterschei-
dungsarbeit besteht aus äuße-
ren und inneren Nötigungser-
fahrungen. Bereits nach sieben
Jahren entwickeln Mädchen
und Jungen unterschiedene
Selbst- und Weltrepräsentan-
zen. Es handelt sich demzufolge
bei gesellschaftlichen Differen-
zen um gemachte Differenzen
(vgl. Connell 1999). Wir sind also
sozioökonomisch Unterschiede-
ne, qua Geschlecht Unterschie-
dene, nach rassistischer Markie-
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Jugendliche of Color, unterei-
nander selber rassistisch agier-
ten. Der Moderator der Runde,
Michel Friedmann zog dazu ei-
nen Vergleich. Es ging ihm of-
fenbar um die Frage von Verlet-
zungsmacht. Sein Argument be-
stand darin, dass wenn Jugend-
liche of Color weiße Deutsche
‚Kartoffeln’ nennen, dies genau-
so verletzend sei wie rassisti-
sche Bezeichnungen von wei-
ßen Jugendlichen. Dies sei an
deutschen Schulen vermehrt
vorgekommen. Meine Erwide-
rung lautete, dass es Jugendli-
chen of Color an derlei gesell-
schaftlicher Macht fehle, damit
sie diese Idee, die Vorstellung
bzw. Gleichsetzung von Weiß-
sein mit Kartoffeln durchsetzen
könnten. Solange es sich nicht
durchsetzt, dass jedes Mal,
wenn eine Kartoffel betrachtet
wird, gleichzeitig an Weißsein
gedacht wird, sei dieses Argu-
ment meiner Ansicht nach nicht
berechtigt. Diese Erwiderung
löste eine erhitzte Diskussions-
sequenz aus. 

Markierungen und Homogeni-
sierungen

Gerade für weiße Kontexte, die
sich als progressiv und wohlwol-
lend verstehen, halte ich diesen
Zugriff einer diversitätstheore-
tischen Kontextualisierung von
Gleichheit und Differenz für auf-
schlussreich. Annita Kalpaka
spricht in ihrer Kritik dominan-
ter Konstruktionen von Jugend-
lichen of Color in Praxen der re-
flexiven Bildungsarbeit von ei-
ner pädagogischen Professiona-
lität in der Kulturalisierungsfal-
le. Diese habe zur Folge, dass
über ‚Kultur’ gesprochen werde,
während über ‚Struktur’ eisern
geschwiegen wird (vgl. Kalpaka
2005, 387 und 396). Dem füge

ich hinzu, dass nicht nur über
Struktur geschwiegen wird, son-
dern erst recht über (dominan-
te) Symbole nicht gesprochen
werden kann. Ein Beispiel für
solche Kulturalisierungspraxen
ist die Ansprache über einseiti-
ge Differenzkonstruktionen.
Kalpaka konkretisiert ihre The-
se an einer Situation, die als ‚In-
terkulturelles Frühstück’ mar-
kiert ist (vgl. ebd., 387ff). Die
Aufforderung lautet: Ausge-
hend von einem typischen Früh-
stück, sollen die Kinder (Kinder
of Color) das, was sie üblicher-
weise zuhause essen am nächs-
ten Tag mit in die Schule brin-
gen. Das Ziel ist, über das ge-
meinsame ‚Interkulturelle Früh-
stück’ mehr übereinander zu er-
fahren. Was der (weiße) deut-
sche Beitrag zum interkulturel-
len Frühstück ist, bleibt voraus-
gesetzt aber gleichzeitig unthe-
matisiert. Die Homogenität und
Normalität des (weißen) deut-
schen Beitrags wird nicht auf
der strukturellen Ebene wahr-
nehmbar als eine dominante Er-
wartungskonstruktion. Die He-
terogenität der weißen deut-
schen Kinder wird in dieser pä-
dagogisch gestalteten Situation
vermutlich nicht thematisierbar
sein. Die Kinder of Color hinge-
gen sind mit ihren Beiträgen vor
dem Hintergrund der Differenz-
erwartungen hypersichtbar. Die-
se Praxis treibt als vereinnah-
mende Konstruktionen also
gleichzeitig Markierungen und
Homogenisierungen voran. 

In dem Beispiel des Lehrers auf
der Fachtagung in München
handelt es sich offenbar um ei-
ne engagierte Person, deren
Absicht es ist, einen Beitrag da-
zu zu leisten die Bildungsbarrie-
ren, mit denen Jugendliche of
Color ringen müssen, verän-

dernd mitzugestalten. Seine
Konstruktionsarbeit erweist
sich in rassismuskritischer Hin-
sicht jedoch als recht problema-
tisch. Er markiert die Jugendli-
chen of Color als Frauen verach-
tend und de-markiert gleichzei-
tig seine eigene weiße Spre-
cherposition. Er spricht offen-
bar für ein empörtes weißes
deutsches Kollektiv, das diesen
Jugendlichen ‚helfen’ möchte,
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(ebd., 98). Er habe, im Sinne der
Dominanzsicherung, keinerlei
Interesse daran, seine Partei-
lichkeit zu reflektieren. Im Ge-
genteil, er gehe wie selbstver-
ständlich von sich als einem uni-
versalen und objektiven Modell
aus (ebd., 100). 

Männer stehen in der Realität –
auf der Ebene ihrer sozialen
(Lebens-)Praxis aber offenbar,
nach Fromms Aussage zu urtei-
len, unter einem enormen
Druck sich zu ‚produzieren’ und
Eindruck zu schinden. Ich unter-
stelle Fromm ein Interesse da-
ran, in liebevoll kritischer Hin-
sicht der konkreten männlichen
Erfahrungsvielfalt Raum geben
zu wollen. Das ist zumindest für
mich nach der Lektüre seiner
Arbeiten vorstellbar. Es geht mir
also mit dieser Erläuterung
nicht darum, Männer schlecht
zu machen, sondern mittels He-
terogenisierung des Analysebli-
ckes auf Männlichkeitskonstruk-
tionen vielschichtigere Sichten
auf Männlichkeiten zu ermögli-
chen. 

Der Weiblichkeitstext ‚Eitelkeit’,
bzw. ‚eitler’, verglichen mit dem
'Princess Pop', welcher ‚süßer’
sein soll, ist in der CRT-Sprache
eine harmful fiction. Er führt
dazu, Weiblichkeit weniger
ernst zu nehmen. Er nötigt bzw.
produziert Zumutungen für
weibliche Subjekte und er wirkt
ordnend. Er ist daher dominanz-
stabilisierend. Meine zusam-
menfassende These zum Kom-
plex ‚Gleichheit’ lautet: Gleich-
heit wird systematisch verhin-
dert. Dies geschieht durch eine
Unterbestimmung von Partiku-
larität, die Notlagen von Män-
nern werden ausradiert (ihre
Opfererfahrungen, Angstab-
wehr und Eitelkeit), um sie als

versteckte Standardisierung
menschlicher Existenz zu insze-
nieren. 

Im Sinne eines Arguments für
einen diversitätstheoretischen
Gleichheitsbezug in der reflexi-
ven Bildungsarbeit muss Homo-
genisierung ebenfalls als ge-
macht enthüllt werden. Gleich-
heit verstehe ich demnach im
Sinne eines ‚Streuungsverhält-
nisses’. Menschliche Eigen-
schaften und Fähigkeiten sind
vielschichtig und widersprüch-
lich ‚gestreut’. Wir vereinen pa-
radoxe Zusammensetzungen
und vielfältige Teilidentitäten in
einer Person oder in einem Fa-
milienkontext bzw. in den Com-
munities, in denen wir aufwach-
sen und/oder leben wollen.
Menschliche Eigenschaften und
Fähigkeiten werden willkürlich
getrennt und polarisiert (etwa
entlang der Geschlechtergren-
ze). Unsere Selbstrepräsentan-
zen (vgl. Hoeltje 2001) sind ei-
gentlich schillernd, wider-
sprüchlich und potentiell krea-
tiv. Sowohl Frauen als auch
Männern stehen vielfältige
Selbstrepräsentanzen (Persön-
lichkeitsanteile) zur Verfügung.
Dass einige davon relativ früh
brachliegen, während andere
übertrieben werden (z.  B. die
breitbeinige Sitzhaltung von
Jungen und Männern sowie das
Beine zusammenhalten von
Mädchen und Frauen) ist Ergeb-
nis einer konstanten Nötigung. 

3. Diversität als Angriff auf
‚das unmarkierte Allgemeine’:
Einige Konkretisierungen

Zuschreibungspraxen:
Gemachte Differenzen

Mitte März 2012 trug ich auf ei-
ner Fachtagung in München vor.

Titel der Tagung war ‚Rassis-
muskritische Bildungs- und So-
ziale Arbeit’. Eine große Gruppe
interessierter und engagierter
Menschen hörte sich die Vorträ-
ge an, diskutierte über die Ta-
gungsthemen und über die da-
raus ableitbaren Handlungsan-
forderungen. Einen Moment der
Irritation verursachte die Schil-
derung eines Lehrers. Er arbei-
tete an einer Schule, zu dessen
Auftrag es offenbar gehört,
auch Jugendliche of Color, of-
fenbar vorwiegend mit einem
kurdischen Hintergrund, dabei
zu unterstützen, ihren Sekun-
darabschluss zu erreichen oder
nachzuholen. Seine Bemerkung
lautete, diese Jugendlichen
würden sich weigern, weißen
deutschen Lehrerinnen die
Hand zu geben. So ein Verhal-
ten sei frauenverachtend und
nicht hinnehmbar. Er stellte die
Frage, wie man damit umgehen
solle. Mir gingen verschiedene
Assoziationen durch den Kopf.
Ich musste an den Herbst des
Jahres 2009 denken – als auf-
grund der medialen Berichter-
stattung zur ‚Schweinegrippe’
die Frequenz des Händeschüt-
telns in meinem beruflichen All-
tag schlagartig abnahm. Ich er-
innerte mich an das vermehrte
Auftauchen des kritischen Be-
griffs 'Deutschenfeindlichkeit'
in politischen und öffentlichen
Diskussionen über Konflikte und
Gewalt an Schulen. 

In einer Diskussionsrunde Ende
2010 in der Werkstatt der Kultu-
ren in Berlin war ein Disput an
einem ähnlichen Punkt ausge-
brochen. Thema der Veranstal-
tung war ‚Rassismus von Kin-
desbeinen an’. In der zweiten
Hälfte der Veranstaltung mehr-
ten sich Fragen, inwiefern
People of Color, insbesondere
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People of Color

Der Begriff Person of Color
(PoC) ist eine Selbstbezeich-
nung für Menschen, die in der
Mehrheitsgesellschaft als nicht-
weiß angesehen werden und
sich wegen ethnischer und/oder
rassistischer Zuschreibungen
alltäglichen und anderen For-
men des Rassismus ausgesetzt
sehen. Der Begriff People of Co-
lor wurde in der Kolonialzeit
durch den Ausdruck „free
people of color“ vorgeprägt.
Der erste Nachweis für diese
Begriffsverwendung stammt
laut dem Oxford English Dictio-
nary aus dem Jahre 1781. Seine
Ursprünge als politische Selbst-
bezeichnung liegen in der US-
amerikanischen Bürgerrechts-
bewegung der 1960er Jahre.
Der Begriff betont eine solidari-
sche Perspektive zwischen ver-
schiedenen rassifizierten Com-
munities und wird zunehmend
auch in Deutschland als Selbst-
bezeichnung verwendet.

Vgl.: Kien Nghi Ha: ,People of
Color‘ als Diversity-Ansatz in
der antirassistischen Selbstbe-
nennungs- und Identitätspolitik
www.migration-boell.de/web/di-
versity/48_2299.asp
(06.12.2012)



Der intersektionelle Blick und
seine Entstehungszusammen-
hänge im Kontext von CRT

„Unter ‚Intersektionalität’ wird
im weiten Sinne die Gleichzei-
tigkeit, Mehrdimensionalität,
Verwobenheit und/oder Ver-
schränktheit unterschiedlicher
Ungleichheitsstrukturen, Diskri-
minierungen, Identitäten und
Repräsentationspolitiken ver-
standen. Der Begriff geht auf
die US-amerikanische Rechts-
wissenschaftlerin Kimberlé W.
Crenshaw zurück. Sie entwickel-
te den Begriff Ende der 1980er
Jahren, um damit die spezifi-
sche Diskriminierungserfah-
rung von Schwarzen Frauen,
und damit zusammenhängend,
ihre Marginalisierung in feminis-
tischen und antirassistischen
Diskursen sichtbar zu machen.“
(Barskanmaz 2009, 4) 

Diversität und Intersektionalität
verstehe ich in Anlehnung an
Barskanmaz als unterschiedlich
ausgerichtete Wahrnehmungs-
instrumente, die zu einem Er-
fassen der Tiefenstruktur von
interdependenten Ungleich-
heitsverhältnissen gezielt ein-
gesetzt werden können. Mit der
Systematizität von Herrschafts-
stabilisierung konfrontiert, ver-
deutlichen sowohl Diversität als
auch Intersektionalität die Not-
wendigkeit einer Systematisie-
rung von Interventionen gegen
Dominanzstrukturen auf der
Ebene der sozialen Strukturen,
der sozialen Praxis und der
symbolischen Ordnung. Critical
Race Theorists argumentieren
in diesem Zusammenhang mei-
nem Verständnis nach in eine
Richtung, die ich als ‚infrastruk-
turelle Antworten’ begrifflich
einfassen möchte. Es reiche
eben nicht, wenn progressive

Akteur_innen Rassismuskritik
‚konsumieren’, sich Theoriewis-
sen aneignen und schließlich
gut anwenden. Vielmehr gehe
es darum, eine vielschichtige,
systematisierte Infrastruktur
kontinuierlich aufzubauen (a
systematized body of thought, a
set of practices and a set of af-
filiations. vgl. Crenshaw 2002).
Eine solche engagierte Heran-
gehensweise wird als ein akti-
ves Interesse verstanden, nicht
lediglich Analysekompetenzen
aufzubauen, sondern Diversifi-
zierung auf allen drei Wirkungs-
ebenen von Ungleichheit konti-
nuierlich voranzutreiben. 

In diesem Beitrag habe ich ver-
sucht aufzuzeigen, was Diversi-
tät zur Neubestimmung des
Verhältnisses zwischen Gleich-
heit und Differenz leisten kann.
Ich habe diskutiert, was Diversi-
tät als Angriff auf das Unmar-
kierte, das als ‚Allgemein’ ver-
standene in rassismuskritischer
Hinsicht leisten kann. Und
schließlich habe ich angedeutet,
in welche Richtung der intersek-
tionelle Blick diversitätstheore-
tisch für die reflexive Bildungs-
arbeit noch weiter diskutiert
werden muss. Im Sinne eines
systematisierten Aufbaus einer
Infrastruktur gegen rassistische
Dominanz sind kollektive Lern-
handlungen ein wirksamer Aus-
gangs- und Zielpunkt des
Durchschauens und der mögli-
chen Verschiebung von Nöti-
gungen. Kollektive Lernformate
haben mittels Analyseinstru-
menten wie Diversität und In-
tersektionalität die Möglichkeit,
vertiefte Einsichten in die ge-
sellschaftliche Entwicklung an-
zuregen. Sie können Einsichten
in die Herstellungsprozesse ge-
sellschaftlichen Differenzwis-
sens vorantreiben. Herrschafts-

kompatibilität wird in kollekti-
ven Prozessen gelernt; es er-
scheint mir daher plausibel,
dass die Enthüllung von Herr-
schaftssymbolen in kollektiven
Prozessen ertragreich sein
könnte. Die damit verbundene
Hoffnung ist, dass der Aufbau
von Analysekompetenzen ge-
genüber der sozialen Welt –
samt ihren Nötigungen, zu einer
Erhöhung der Selbstverfügung
gesellschaftlicher Akteur_innen
wesentlich beitragen kann. 
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aber zugleich an ihrer Unzu-
länglichkeit zu scheitern
scheint. Er homogenisiert die
weiße Gruppe, indem er ihr qua-
si automatisch einen Konsens
der fraglosen Frauenachtung
unterstellt. Eben diesen Kon-
sens greife ich in meiner Erwi-
derung an. 

Ich antwortete, dass es zur Ak-
tualität der Frauenverachtung
in Deutschland verschiedene
Befunde gibt. Dazu zähle der
Gender Gap, also die Lohndis-
kriminierung, die dazu führt,
dass Frauen in Deutschland
rund 20% weniger verdienen
als Männer.

Ebenso zähle dazu die extrem
scheinheilige neue Entwicklung
der „Bild“-Zeitung, die zum In-
ternationalen Frauentag 2012
verkündete, die Nacktfotos von
Frauen nicht mehr auf der Titel-
seite, sondern in der Mitte des
Blattes zu platzieren. Das ge-
hört leider zur gegenwärtigen
deutschen Normalität. Insofern
sei das Indiz des Nicht-Hände-
schüttelns, wenn es sich als
richtig erweist, eigentlich kom-
patibel mit dem aktuellen Level
der Frauenverachtung in
Deutschland. 

Homogenisierung von
Weißsein: Ausgeblendete
Gleichheiten

Die rassistisch markierten Ju-
gendlichen of Color im ersten
Beispiel sind in ihrer wahrge-
nommenen sozialen Praxis hy-
persichtbar als frauenfeindlich
diskursiv hergestellt worden.

Die männlichen Redakteure der
„Bild“-Zeitung, die sich zum In-
ternationalen Frauentag sogar
in einem Gruppenbild auf der Ti-
telseite (uniformiert in schwar-
zen Anzügen, weißen Hemden,
keine Krawatten, schwarzen
Schuhen) ablichten ließen, sind
vorwiegend weiße deutsche
Männer einer bestimmten so-
zialen Klasse, nämlich aus dem
Bildungsbürgertum2. Ihre sozia-
le Praxis wird nicht personifi-
ziert und erst recht nicht als ein
Problem von Männern ihrer so-
zialen Klasse gehandelt. Rassis-
mus verursacht also gleichzeitig
eine Markierung und eine Ver-
schleierung. 

Auf der Ebene der sozialen
Strukturen funktioniert Rassis-
mus stark über Homogenisie-
rung. Die Redaktion der „Bild“-
Zeitung lässt in ihrer homoge-
nen Zusammensetzung vermu-
ten, dass weiße Männer einer
bestimmten sozialen Klasse es
leichter haben werden, sich bei
der „Bild“-Zeitung zu beteiligen,
in ihre Strukturen aufgenom-
men zu werden und darin aufzu-
steigen. Versehen mit dem Be-
fund, ja dem Label oder sichtba-
ren Makel der ‚angenommenen’
Frauenverachtung, werden es
Jugendliche of Color hingegen
vermutlich recht schwer haben,
in den sozialen Strukturen des
Schulsystems aufzusteigen. Be-
trachtet man die „Bild“-Zeitung
als Institution und die Schule
aus der Perspektive der sozia-
len Struktur, dann ist hier eine
anhaltende Ungleichverteilung
der Gestaltungs- und Entschei-
dungsressourcen vorstellbar. 

Die Ebene der symbolischen
Ordnung lässt sich mit dem
zweiten Beispiel sehr gut kon-
kretisieren. Offenbar nennen
Schwarze Jugendliche und Ju-
gendliche of Color weiße deut-
sche Jugendliche ‚Kartoffeln’. 

Das kann in vielen verschiede-
nen Richtungen gedeutet wer-
den: als sprachliche Wider-
standshandlung, als gemeine
Beschimpfung, als Gegenstrate-
gie, als beabsichtigte Verlet-
zung etc. Was es jedoch nach
meinem Verständnis nicht dar-
stellt, ist eine rassistische Hand-
lung. Zu Rassismus als Herr-
schaftsordnung auf der symbo-
lischen Ebene gehört die Macht,
Symbole mittels rassistischer
Markierung zu manipulieren.
Dazu zählen sprachliche Sym-
bole wie S******fahren als Be-
zeichnung des Bahnfahrens oh-
ne gültigen Fahrschein, bildliche
Symbole wie die Dauerschleife
von Krisenreportagen über Ge-
sellschaften von People of Color
und nicht zuletzt die Überhö-
hung von Weißsein über seine
Gleichsetzung mit Symbolen
wie Wissen, Kultur und Ge-
schichte. Weißsein denkt sich in
der Sprache Adriana Cavareros
universell – als für das ganze
Menschengeschlecht repräsen-
tativ, erhebt sich zum wahren
„sozialen Maß der Welt“ und in-
stalliert sich mit seinen Eigen-
schaften samt Arbeits- und Le-
bensmodell als „Paradigma des
ganzen Menschengeschlechtes“
(vgl. Cavarero 1990). Über diese
Art von Infrastruktur verfügen
Jugendliche of Color nicht. 
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2 Darin besteht ein geschickter Schachzug des gesellschaftlichen Symbols „Bild“, das gleichgesetzt wird mit Menschen mit

wenig formaler Bildung, in Armut Lebenden oder mit Merkmalen armer gesellschaftlicher Schichten. Dabei werden die Macher

der „Bild“, die inhaltlich für die Zeitung stehen – vorwiegend weiße, männliche Redakteure, Journalisten der bürgerlichen,

bildungsbürgerlichen Schichten – mit ihren Beiträgen verschleiert.

www.kj.nomos.de/fileadmin/kj/doc/2008/20083Barskanmaz_S_296.pdf


Rudolf Leiprecht

1. Der Tango und der einzelne
Tänzer

Ein Kalenderblatt: Zwei Gestal-
ten sind zu sehen, etwa gleich
groß, in enger Umarmung ver-
bunden, die Gesichter einander
zugewandt, die Nasen nur einen
Zentimeter voneinander ent-
fernt. Das Bild zeigt die Mo-
mentaufnahme einer Bewe-
gung; offenbar eine Drehung,
der linke Fuß der einen Gestalt
befindet sich im geöffneten
Schritt der anderen Gestalt, Tor-
sion und Dynamik im Körper
sind sichtbar. Das Paar befindet
sich in Tanzhaltung, der eine
Arm nach oben und die eine
Hand in der Hand des Tanzpart-
ners, der andere Arm an dessen
Schulter bzw. dessen Rücken.
Die beiden sind sich sehr nahe.
Ein Lächeln ist auf dem einen
Gesicht zu erkennen. Im Hinter-
grund lassen sich unscharf eine
Wasserfläche, eine Art Kaianla-
ge und verschiedene Gebäude
ausmachen. 

Ich zeige dieses Kalenderblatt
häufig bei Vortragsveranstal-
tungen. Untermalt mit dem Mu-
siktitel Oblivion von Astor Piaz-
zolla, lasse ich Bild und Musik
zwei Minuten auf das Publikum
wirken und frage anschließend
danach, was den Einzelnen
durch ‚den Kopf gegangen‘ ist.

Mitunter notiere ich die genann-
ten Assoziationen und sortiere
sie ein wenig.
Meist wissen einige über den ar-
gentinischen Tango Bescheid

und erkennen, dass es sich bei
der eingefrorenen Bewegung
des Paares auf dem Kalender-
blatt um einen Tanzschritt han-
delt, der gut zu der gehörten
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Diversity Education in einer
diskriminierungskritischen Perspektive1

Betrachten Sie das Bild. Lassen Sie Ihren Gedanken ‚freien Lauf‘: 
Welche Assoziationen haben Sie? Was geht Ihnen durch den Kopf?

[Illustration: Charlotte Triebus 2012, www.charlottetriebus.de]

1 Für den vorliegenden Beitrag habe ich auch auf Textpassagen zurückgegriffen, die ich bereits an anderer Stelle publiziert

habe; so für den Abschnitt 3 (auf Leiprecht 2011, 7), für den Abschnitt 4 (auf Leiprecht 2011, 16-19) und für den Abschnitt 5

(auf Leiprecht 2011, 8-9). Diese Textpasssagen habe ich aktualisiert, überarbeitet, teilweise gekürzt oder erweitert und in den

neuen Darstellungs- und Argumentationszusammenhang eingepasst.

www.rosalux.de/fileadmin/rls_uploads/pdfs/Gender/Bildungsbroschuere_queer.pdf
http://en.wikipedia.org/wiki/Child_of_Our_Time
www.bbcgermany.de/EXKLUSIV/programm/77/folge_6.php
www.youtube.com/watch?v=ibck8PU4yv4&feature=related


laden ist. Nicht von ungefähr er-
folgen solche Hinweise in aller
Regel mit einiger Zurückhal-
tung: Das Publikum, vor dem ich
meist vortrage, möchte sich
vermutlich nicht dabei ertappen
lassen, auch nur den Anschein
zu erwecken, als würde es da-
von ausgehen, dass es sich bei
homosexuellen Neigungen um
etwas Besonderes handele, um
etwas, das – noch schlimmer –
möglicherweise nicht zu akzep-
tieren sei. Und in der Tat: Unter
Umständen ist es gar nicht not-
wendig, eine solche Unterschei-
dung zu machen, schließlich ist
das eigene sexuelle Begehren,
ist es nun heterosexuell, homo-
sexuell oder bisexuell ausge-
richtet, eine Privatangelegen-
heit. Dies geht außer den unmit-
telbar Betroffenen, die im Ein-
verständnis miteinander han-
deln, niemanden etwas an. Und
das Publikum weiß: In der Tole-
rierung von Homosexualität ist
man in Deutschland bereits weit
fortgeschritten – wobei wir uns,
wenn wir sensibel genug sind,
vielleicht höchstens etwas wun-
dern, wieso wir beispielsweise
so wenig Männer in der Öffent-
lichkeit (aber auch in den Me-
dien, in der Werbung etc.) se-
hen, die sich gegenseitig küs-
sen, während küssende zweige-
schlechtliche Paare doch recht
häufig zu sehen sind. Hetero-
normativität wird von vielen lei-
der nicht wahrgenommen.

Im Vortrag versuche ich – als
Reaktion auf entsprechende
Beiträge aus dem Publikum –
solche ‚blinden Flecken‘ zu ver-
deutlichen. Zudem weise ich da-
rauf hin, dass eine Aufmerksam-
keit für diesen Unterschied und
solche Unterscheidungen spä-
testens dort keine Privatsache
sind, wo Homosexualität unter-

drückt, verfolgt und verächtlich
gemacht wird. Bis Ende der
1980er Jahre war dies auch in
Argentinien – und dabei zeige
ich nochmals auf das Bild der
beiden Tänzer – in überaus
deutlicher Weise der Fall. Insbe-
sondere zu Zeiten der Militär-
diktatur herrschte ein brutales
Unterdrückungssystem, in des-
sen Rahmen auch Menschen mit
homosexueller Orientierung
massiv unterdrückt, verletzt
und verfolgt wurden. Seitdem
hat sich im Laufe des allgemei-
nen Demokratisierungsprozes-
ses der Gesellschaft auch die Si-
tuation für Menschen mit homo-
sexueller Orientierung verbes-
sert. Eine im Staat und in der Zi-
vilgesellschaft in umfassender
Weise fraglos gegebene und
selbstverständlich anerkannte
Orientierung und Lebensform
ist Homosexualität (und auch
Transsexualität) – ähnlich wie in
Deutschland – allerdings immer
noch nicht.

Dies führt zum zweiten Satz, auf
den ich dann hinweise: Katego-
rien, Unterscheidungen und Un-
terschiede, die mit Gruppenkon-
struktionen und gruppenbezo-
genen Zuschreibungen zu tun
haben, müssen dann themati-
siert werden, wenn es um eine
damit verbundene Unterdrü-
ckung, Ausbeutung, Benachtei-
ligung, Gewalt, Stereotypisie-
rung und/oder Abwertung geht.

Sehr schnell kann es in meinem
Vortrag dann weitergehen mit
dem Herausarbeiten der Not-
wendigkeit einer spezifischen
diversitätsbewussten Aufmerk-
samkeit, über die Professionelle
in Arbeitsbereichen von Bildung
und Sozialer Arbeit verfügen
sollten: Gruppenbezogene Zu-
schreibungen und Differenzlini-

en zum Beispiel zu Kultur (Tan-
go), Geschlecht (zwei Männer),
körperliche Behinderung (das
‚Körperbild‘ der beiden Män-
ner), Generation (zwei relativ
junge Männer), sexueller Orien-
tierung (vielleicht homosexuell)
und Nationalstaat (Argentinien,
Deutschland) kommen sehr sel-
ten isoliert und getrennt vonei-
nander vor, sondern sind in den
allermeisten Fällen miteinander
verbunden (Stichwort Intersek-
tionalität). 

3. Konstruktionen von
‚Großgruppen‘ und Diskrimi-
nierung/Deprivilegierung

Für den biographischen Aus-
gangspunkt von Subjekten ist
der jeweilige ‚soziale Ort‘, an
dem sie ‚in die Welt‘ und ‚in eine
Gesellschaft‘ hineingeboren
werden, bedeutungsvoll. Ange-
sichts sozialer Schichtungs- und
Positionierungsverhältnisse
kann dieser ‚soziale Ort‘ sehr
unterschiedlich aussehen und
von Benachteiligung und Aus-
grenzung betroffen sein, und
oft finden sich in den Diskursen
der Gesellschaft machtvolle Be-
gründungen und Rechtfertigun-
gen, die die Verantwortung in
das ‚Innere‘ der benachteiligten
Subjekte selbst legen und durch
essentialisierende Zuschrei-
bungsmuster flankieren, die das
jeweilige ‚Innere‘ als biologi-
sches oder kulturelles Resultat
von Gruppenzugehörigkeiten
behaupten. Die Betroffenen
werden dann im Kontext von
vereinheitlichenden Konstruk-
tionen zu ‚Großgruppen‘ wahr-
genommen und unterschieden,
also z. B. die Ausländer, die Tür-
ken, die Angehörigen des Islam,
aber auch die Schwulen, die Ju-
gendlichen, die Frauen usw. Da-
bei geht es um Fremd- und
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Musik des Altmeisters des neue-
ren Tangos – Astor Piazzolla –
erfolgt sein könnte. Oft wird die-
se Information noch ergänzt um
Vermutungen über den Ort des
Geschehens; der Hintergrund
wird dann beispielsweise als Ha-
fenanlage in Buenos Aires oder
Montevideo identifiziert. Und
wieder andere informieren da-
rüber, dass die beiden Männer
auf dem Bild vermutlich mitei-
nander üben: Der Tanz wird zu-
nächst ohne Frauen getanzt, um
für den Tanz mit Frauen – gewis-
sermaßen dem ‚Ernstfall‘ – gut
vorbereitet zu sein. Sie erinnern
damit an die Einwanderungsge-
schichte Argentiniens und Uru-
guays: Es waren zunächst vor
allem Hunderttausende an al-
lein reisenden Männern, die im
19. Jahrhundert als mittellose
Landarbeiter und Handwerker
ihr Glück versuchten, in der
Hoffnung, dass es ihnen besser
ergehen würde als in Europa.
„Der Tango“, so Ivonne Laut-
hardt und Martina Schuster,
„wurde zum Ausdrucksmittel ih-
rer Enttäuschungen und Sehn-
süchte. Aufgrund des Frauen-
mangels wurde er zunächst
meist nur unter Männern oder
mit Prostituierten in den Bordel-
len getanzt“ (Lauthardt/Schus-
ter 1998, 102). Der allmählich
entstehende und sich immer
wieder wandelnde Tango war
und ist ein Ausdruck kultureller
Mischung: Rhythmen und Trom-
meln aus Afrika, Lieder aus
Europa (vor allem aus Spanien
und Italien) und der argentini-
schen Pampa, und auch ein In-
strument, das Eingewanderte
aus Deutschland mit gebracht
hatten und das bald für den
spezifischen Klang des Tangos
stand: das Bandoneon. All dies
fügte sich in unterschiedlichen,
aber doch typischen musikali-

schen und tänzerischen Formen
und Gesangstexten stets aufs
Neue zusammen.

Eine erste Rückmeldung von
mir zu dieser Sammlung von In-
formationen erfolgt dann in der
Form einer Metapher: Wenn ich
etwas über den Tango weiß,
dann weiß ich noch nicht viel
über die einzelnen Tanzenden. 

Dies ist ein theoriebezogener
Hinweis auf die Wirkung von
Makro-Strukturen, wie sie zum
Beispiel auch kulturelle Syste-
me (mit ihren Werten, Normen,
Bedeutungsmustern, etc.) dar-
stellen. Ich gehe davon aus,
dass diese keine deterministi-
sche Wirkung entfalten, son-
dern vielmehr den Möglichkeits-
raum der Einzelnen rahmen und
in ihn eingehen, aber innerhalb
dieser Möglichkeitsräume kultu-
relle und strukturelle Verhält-
nisse und Deutungsmuster in-
terpretiert und subjektive Ent-
scheidungen getroffen werden
können, wobei die Prämissen
und Gründe für solche Entschei-
dungen zumindest potentiell
der jeweils eigenen Reflexion
zugänglich sind. Mit einem Wis-
sen zum Tango und zur Tango-
kultur und seinen Regeln kann
ich vielleicht die Schritte der
Tanzenden erkennen, ihren Stil
lesen, die Qualität des Gezeig-
ten einschätzen und den Tanz
und die Musik in seiner Aktuali-
tät und Geschichte einordnen,
aber was die jeweiligen Tanzen-
den fühlen und denken, weshalb
sie tanzen, was sie damit ver-
binden, wie sie mit der Tango-
kultur umgehen und einen klei-
nen Beitrag zur Reproduktion
und/oder Veränderung der Tan-
gokultur leisten, in welcher Wei-
se und warum dies für die Ein-
zelnen in ihrer jeweiligen Bio-

graphie und Lebenswelt bedeu-
tungsvoll ist usw., all dies weiß
ich mit meinem (mehr oder we-
niger umfangreichen und diffe-
renzierten) Wissen zur Tango-
Kultur nicht. Wenn ich auf sol-
che Fragen eine Antwort haben
möchte, dann bin ich mindes-
tens darauf angewiesen, dass
die Tanzenden sich selbst und
mir gegenüber reflexiv öffnen
und eine entsprechende Kom-
munikation mit den Tanzenden
gelingt.

2. Wann und weshalb
Differenzlinien zum Thema
machen?

Neben Hinweisen auf den Tango
werden als Reaktion auf Bild
und Musik aus dem Publikum
heraus aber auch immer wieder
Vorstellungen über ‚Männlich-
keit‘ formuliert: Es wird darauf
hingewiesen, dass es zwei Män-
ner sind, die eng umschlungen
tanzen, und vorsichtig wird er-
läutert, dass dies nicht unbe-
dingt den vorherrschenden Vor-
stellungen hierzulande über
Männer und Männlichkeit ent-
spricht. Allenfalls beim Sport
und/oder in der Freude über
den einen oder anderen sportli-
chen Erfolg scheinen sich in
Deutschland Männer in der Öf-
fentlichkeit so in den Armen zu
liegen. 

An dieser Stelle macht dann
meist jemand darauf aufmerk-
sam – und häufig ist dies eine
Frau –, dass es sich auch um ho-
mosexuelle Männer handeln
könnte: Es wird also nicht ge-
tanzt, um sich für den Tanz mit
einer Frau vorzubereiten, son-
dern der Tanz Mann mit Mann
ist für sich bereits mit einer spe-
zifischen Form verbunden, die
möglicherweise erotisch aufge-
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mehr thematisiert werden, 

• weil zu beobachten ist, dass
entsprechende ‚Einteilungen‘
mit machtvollen Zuschreibungs-
und Bewertungsprozessen und
mit Festlegungen verbunden
sind, die soziale Ungleichheit
und Benachteiligung unterstüt-
zen und rechtfertigen;

• weil eine Ignoranz gegenüber
den vorfindbaren ‚Einteilungen‘
keine Möglichkeit eröffnet, sie
in kritischer Perspektive zu the-
matisieren und diesbezüglich
Veränderungsprozesse einzulei-
ten;

• und weil eine solche Ignoranz
auch bedeuten würde, Macht,
Dominanz und Privilegierung
auf der Seiten derjenigen, die
sich eine diesbezügliche Igno-
ranz am ehesten leisten können,
da sie sich hinsichtlich spezifi-
scher ‚Einteilungen‘ in einer re-
lativ privilegierten Position be-
finden, aus der Wahrnehmung
auszuklammern.

Doch nicht nur im Verhältnis zu
Biologie und Umweltwissen-
schaft, sondern auch in Bezug
auf den Bereich der Wirt-
schafts- und Betriebswissen-
schaften sind die Fachdiskurse
in Bildung und Sozialer Arbeit
mit einem eigenständigen Be-
griff von Diversität spät dran.
Auch dort hat der Begriff Diver-
sität/Diversity bereits seit vie-
len Jahren Einzug gehalten,
meist in der Kombination mit
dem Begriffsteil ‚Managing‘. 

Viele Professionelle in Bildung
und Sozialer Arbeit, die Diversi-
ty-Prinzipien aufgreifen, bezie-
hen sich auf Ansätze aus dem
Bereich von Betriebswirtschaft
und Wirtschaftsunternehmen.

Dies ist – wenn es die Spezifik
des eigenen Handlungsfeldes
außer Acht lässt – nicht unpro-
blematisch. Deutlich muss sein,
dass im Wirtschaftsbereich und
im Bereich von Erziehungs- und
Bildungswissenschaften Ansät-
ze des Managing Diversity bei
aller Ähnlichkeit auf unter-
schiedlichen Grundlagen auf-
bauen und mit unterschiedli-
chen Logiken und Handlungsvo-
raussetzungen zu tun haben. Im
Wirtschaftsbereich steht der so
genannte Business Case im Vor-
dergrund: Managing Diversity
muss zur Förderung von Ge-
schäftsinteressen bzw. zur Ge-
winnmaximierung beitragen,
darf diese zumindest nicht be-
hindern. Bezeichnend ist, dass
‚Soziale Klasse‘ oder ‚Soziale
Schicht‘ beim Managing Diversi-
ty im wirtschafts- und betriebs -
wissenschaftlichen Fachdiskurs
bzw. auf der Ebene von an Ge-
winn orientierten nicht-öffentli-
chen Unternehmen in aller Re-
gel nicht thematisiert werden.
Zu deutlich wird mit dem Hin-
weis auf solche ‚Einteilungen‘
die im Wirtschaftssystem übli-
che Hierarchisierung und Diffe-
renzierung nach Bildung, Ein-
kommen und Status innerhalb
eines Unternehmens angespro-
chen. Die in der Logik des Wirt-
schaftens in kapitalistischen Ge-
sellschaften durchaus notwen-
dige Orientierung am Business
Case – so machen zum Beispiel
die im Bereich von Business Ma-
nagement und Industrial Relati-
ons in London und Warwick ar-
beitenden Wirtschaftswissen-
schaftlerinnen Gill Kirton und
Anne-marie Greene deutlich –
führt zudem oft zu einem Ver-
harren am Status Quo gegebe-
ner Zuschreibungsverhältnisse:
Das Personal wird nach den Be-
dürfnissen der Organisation

modelliert, wobei die Bedürfnis-
se des Personals nicht unbe-
dingt im Mittelpunkt stehen – es
sei denn, sie sind mit dem Busi-
ness Case vereinbar (vgl. Kir-
ton/Greene 2000/2005II, 239).

Anders als bei der Führung ei-
nes Wirtschaftsunternehmens
sollten in Organisationen der in-
stitutionalisierten Erziehung
und Bildung bei Managing Diver-
sity Ziele wie Chancen gleichheit
und Soziale Gerechtigkeit im
Vordergrund stehen. Dies muss
auch in den Wissenschaftsdis-
ziplinen, die sich auf diese Pra-
xisfelder beziehen, reflektiert
werden. Das Projekt der Bil-
dungsgerechtigkeit ist zunächst
eine ethische Frage von gesamt-
gesellschaftlichem For mat,
wenngleich es sich durchaus mit
Überlegungen nach mittel- oder
längerfristigen sozialen und
ökonomischen Folgekosten ver-
binden kann: Es steht zunächst
für sich selbst, einerlei, ob es di-
rekte oder vermittelte Gewinne
für eine Organisation verspricht,
und es muss notwendig ein
nachhaltiges und langfristiges
Projekt sein, das nicht durch ei-
ne negative Gewinnentwicklung
oder durch Kursverluste an den
Börsen gestoppt werden darf
(vgl. Kirton/Greene 2000/
2005II; ähnlich Hubertus Schrö-
er 2006, 60).

Managing Diversity in Organisa-
tionen von institutionalisierter
Erziehung und Bildung muss zu-
dem eng mit Diversity Educati-
on verbunden sein, d.  h. es geht
um ein inhaltliches Prinzip in
der professionellen Praxis, es
geht um eine bestimmte – auf
Wis senschaft bezogene – Theo-
rie und Praxis von Pädagogik
(vgl. Hormel/Scherr 2004,
203ff.).
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Selbstzuschreibungen, die auf
die Bedeutung von Geschlecht,
sexueller Orientierung (also
entlang von Homosexualität
bzw. Heteronormativität), Fami-
liensprache, Religion, Herkunft,
Migrationshintergrund, Hautfar-
be, sozialer Klasse bzw. Schicht,
Alter und Generation und/oder
geistiger und körperlicher
(Nicht-) Beeinträchtigung ver-
weisen.

All diese Gruppenkonstruktio-
nen tragen zu Differenzlinien
bei, die häufig mit mannigfa-
chen Problemlagen, Benachtei-
ligungen und Negativbewertun-
gen, aber auch – auf der jeweils
‚anderen‘ Seite – Privilegien und
Begünstigungen einhergehen.
Und es ist wenig überraschend,
dass entlang dieser Differenzli-
nien deshalb oft auch unter-
schiedliche Ressourcen, Lernvo-
raussetzungen, Lernerfahrun-
gen, Lebensweisen, Krisenbe-
wältigungsmuster usw. festzu-
stellen sind. 

4. Diversity Education: gegen
‚Differenzblindheit‘ und für ei-
ne diskriminierungskritische
Perspektive

Innerhalb der Erziehungs- und
Bildungswissenschaften haben
sich in den letzten fünfund-
zwanzig Jahren – und zwar zu-
nächst im angelsächsischen
Sprachraum – Ansätze zu Diver-
sity Education herausgebildet
(vgl. z. B. Appelbaum 2002). Da-
bei gibt es eine deutliche Ver-
bindung zu Ansätzen, die bean-
spruchen, eine anti-diskriminie-
rende Praxis entwickeln zu wol-
len. So betonte auch der Sozial-
wissenschaftler und Sozialar-

beiter Neil Thompson bereits in
seinem bekannten Buch antidi-
scriminatory practice die Be-
deutung von Diversity (vgl.
Thompson 1992, 170). Und in
Deutschland war es wenig spä-
ter die Erziehungswissenschaft-
lerin und Sonderpädagogin An-
nedore Prengel, die – unter dem
Titel „Pädagogik der Vielfalt“
(Prengel 1993) – gewisserma-
ßen als Pionierin im deutsch-
sprachigen Kontext – den Ver-
such unternahm, die Fachdis-
kurse der erziehungswissen-
schaftlichen Teildis ziplinen der
Sonderpädagogik, der Ge-
schlechterpädagogik und der
Interkulturellen Pädagogik auf
Gemeinsamkeiten hin zu unter-
suchen: „Gemeinsam ist den
Frauen, den Behinderten und
den Angehörigen marginalisier-
ter Kulturen […] die historische
Erfahrung von Etikettierung
und Diskriminierung […]“ (ebd.,
13). Mittlerweile haben sich, um
Menschen in prekären Lebens-
verhältnissen und kritischen Si-
tuationen gerecht zu werden
und zugleich das Ziel eines
Mehr an sozialer Gerechtigkeit
nicht aus dem Auge zu verlie-
ren, auch im Fachdiskurs Sozia-
ler Arbeit (= Sozialpädagogik/
Sozialarbeit) diversitätssensible
bzw. diversitätsbewusste Ansät-
ze entwickelt (vgl. z.  B. Lamp
2007; Leiprecht 2008; Kessl/
Plößer 2010).

Mit dem expliziten Gebrauch
des Begriffs Diversity/Diversität
sind die jeweiligen Fachdiskurse
in Bildung und Sozialer Arbeit
allerdings spät dran, wobei die
Entwicklung in Deutschland
noch zusätzlich verzögert er-
folgt.2 So findet sich im Wissen-

schaftsdiskurs von Biologie und
Umweltwissenschaften bereits
seit langem der Begriff Biodi-
versität. Damit ist die biologi-
sche Vielfalt der Arten auf der
Erde, die Vielfalt innerhalb der
Arten sowie die Vielfalt von
Ökosystemen gemeint. Diversi-
tät an sich wird in diesem Kon-
text als etwas Positives gese-
hen: Genetische Vielfalt inner-
halb von Arten gilt als eine Vo-
raussetzung, sich verändernden
Umweltbedingungen anpassen
zu können, und mit dem Begriff
Biodiversität wird u.  a. die
Ausro ttung von Arten und ihrer
Varietäten kritisiert, wie sie
durch die rücksichtslosen Ein -
griffe von Menschen in die Um-
welt und ihre Folgen für Flora
und Fauna her vor gerufen wer-
den.

Im Kontext von Bildung und So-
zialer Arbeit muss jedoch deut-
lich sein, dass es bei Diversität
um Prozesse geht, die auf spe-
zifisch Menschliches verweisen
und nicht auf Biologisches redu-
ziert werden können, d.h. es
geht um Einteilungen und Un-
terscheidungen innerhalb der
Menschenwelt, die im Rahmen
historischer und gesellschaftli-
cher Prozesse von Menschen
gemacht, mit bestimmten sozia-
len Bedeutungen versehen und
mit unterschiedlicher Dominanz
wirksam wurden. Dies bedeutet
auch, dass die Thematisierung
von Diversität nicht per se da-
rauf zielt, Diversität einen posi-
tiven Wert beizumessen oder
Diversität zu erhalten. 

Diversität muss in den unter-
schiedlichen Bereichen von Bil-
dung und Sozialer Arbeit viel-
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nicht nur mit Freude und leiden-
schaftlich sowie u. U. auch
selbstbezogen und selbstgenüg-
sam, sondern können die
scheinbar starren und festge-
zurrten Verhältnisse, die auf der
Makro- und Meso-Ebene Fremd-
bestimmung, Diskriminierung
und Deprivilegierung unterstüt-
zen, zum Tanzen – also in Bewe-
gung – bringen. Dabei ist auf
den Standort, den Schritt und
die Balance der jeweiligen Ge-
genüber zu achten. Kooperati-
on, Kommunikation und Reflexi-
on sind unverzichtbare Elemen-
te, um auch diesen Tanz zu er-
möglichen.
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5. Zwischen Skandalisierung
und Entdramatisierung

Die Aufmerksamkeit, die bei di-
versitätsbewussten Ansätzen
gefordert ist, ist vorausset-
zungsvoll und muss theoretisch
reflektiert und zugleich offen
gegenüber empirischen Phäno-
menen sein. Es handelt sich hier
um eine untersuchende Hal-
tung, die es ermöglicht, ‚mehr‘
zu sehen und zu hören, ange-
messene Fragen zu stellen und
– gemeinsam mit anderen – zu
einer verändernden Praxis zu
kommen. Es muss dabei jeweils
eine sehr anspruchsvolle Balan-
ce gefunden werden, wobei mit
Balance mindestens dreierlei
gemeint ist: 

• Erstens müssen zwar – wie er-
wähnt – aus Gründen der Ge-
rechtigkeit und im Zusammen-
hang einer Arbeit gegen Be-
nachteiligung und Ausgrenzung
Differenzlinien wahr genommen
werden, jedoch dürfen Individu-
en nicht auf einen bestimmten
Unterschied oder eine bestimm-
te Unterscheidung reduziert
werden. Die Grundfrage lautet
vielmehr: Weshalb, in welcher
Weise und mit welchen Folgen
spielt ein bestimmtes Ensemble
von Differenzlinien in einem
konkreten sozialen Kontext eine
Rolle?

• Zweitens dürfen bei der Be-
rücksichtigung von Unterschie-
den und Unter scheidungen
Menschen nicht in gruppen be -
zogene Schubladen gesteckt
werden, auch dann nicht, wenn
eine ganze Bandbreite von zu-
sammenwirkenden Differenzli-

nien berücksichtigt wird. Indivi-
duelle Subjekte müssen auch
als solche wahrgenommen wer-
den. Dabei muss allerdings
deutlich sein, dass sie ‚nicht
freischwebend in der Luft hän-
gen‘ (es gibt keine vollständige
Autonomie), sondern mit den
historischen und gesellschaftli-
chen Kontexten, in denen sie le-
ben, zu tun haben – jedoch kei-
neswegs so, dass aus einem
Wissen über diese Kontexte ab-
geleitet werden kann, wie genau
die einzelnen Subjekte damit
umgehen (wenn eine solche ein-
fache Ableitung möglich wäre,
würde sich das Nachden ken zu
Subjektivität erübrigen).

• Drittens sind Differenzlinien
entlang von Gruppenkonstruk-
tionen nicht immer mit sozialen
Benachteiligungen, Ausgren-
zungsprozessen, Negativbewer-
tungen, Deprivilegierung usw.
verbunden. Manches, was im
Zusammenhang mit Unterschie-
den und Unterscheidungen z. B.
auf dem Schulhof oder im
Freundeskreis passiert, kann
durchaus auch harmlos sein, als
lustvoll erlebt werden, kurzfris-
tig für die Beteiligten Sinn ma-
chen usw. Professionelle in den
unterschiedlichen Bereichen
von Bildung und Sozialer Arbeit
müssen also in der Lage sein,
zumindest ansatzweise die je-
weilige Bedeutung von Unter-
schieden und Unterscheidun-
gen für die beteiligten Subjekte
und ihre sozialen Kontexte zu
erfassen.3 Handelt es sich um
eine bedeutungsvolle Angele-
genheit im skizzierten Sinne
müssen sie die jeweiligen Unter-
schiede und Unterscheidungen

thematisieren und hinterfragen
können. Dazu gehört u. U. auch,
ihrer Entstehungsgeschichte –
womöglich verbunden mit Do-
minanz- und Machtverhältnis-
sen – nachzugehen und Unter-
drückung und Benachteiligung
zu skandalisieren. Handelt es
sich hingegen um eine im skiz-
zierten Sinne ‚unschädliche Ge-
schichte‘, gilt es, Unterschiede
und Unterscheidungen ‚stehen
zu lassen‘ und/oder Tendenzen
einer unnötigen ‚Aufladung‘ mit
Bedeutung vorzubeugen, also
zu entdramatisieren (vgl. Faul-
stich-Wieland 2000).

6. Abschluss

Ich habe versucht deutlich zu
machen, dass für die Theorie,
Forschung und Praxis in den un-
terschiedlichen Bereichen von
Bildung und Sozialer Arbeit die
Berücksichtigung und Themati-
sierung von Diversität vor allem
in einer Perspektive der Antidis-
kriminierung sinnvoll ist. Dabei
ist die Beziehung zwischen Di-
versität und Subjekt nicht im
Sinne einer Ableitungslogik zu
denken: Materielle, strukturelle
und diskursive Verhältnisse auf
der Makro- und Meso-Ebene ge-
hen in die Möglichkeitsräume
der Subjekte ein und diese ver-
halten sich dazu, sind jedoch
durch die Verhältnisse nicht de-
terminiert. Im Gegenteil: Durch
das Ergreifen bestimmter Alter-
nativen haben Subjekte – in ei-
nem zu berücksichtigen Maß-
stab – die Möglichkeit, Verhält-
nisse zu verändern. Dies gilt
auch für die Professionellen in
Bildung und Sozialer Arbeit. Of-
fenbar tanzen die Tanzenden
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3 Damit kann auch eine Grenze für das meist recht sinnvolle Mittel der Dekategorisierung einhergehen: Wieso sollte z. B. den

homosexuellen Tangotänzern (wenn sie dies denn wären) zu Beginn meines Beitrages ausgeredet werden, dass die Unter-

scheidung zwischen ‚Männern‘ und ‚Frauen‘ für sie subjektiv bedeutungsvoll ist?



gang zur formellen und infor-
mellen Bildung sowie der Bil-
dungserfolg entscheidend. In
diesem Zusammenhang werden
gesellschafts- und herrschafts-
kritische Bildungsformate, ins-
besondere im informellen Rah-
men, immer bedeutsamer.

Eine diversitätsbewusste Bil-
dungsarbeit versucht, eine bar-
rierefreie Entfaltungsmöglich-
keit in der Bildung zu schaffen
und diese wiederum kritisch zu
betrachten. Neben der formalen
Wissensvermittlung nimmt da-
bei die informelle Identitätsar-
beit einen besonderen Stellen-
wert ein, bei der die Identitäts-
bildung als nie abgeschlossen
gesehen und somit als lebens-
langer Prozess angesehen wird.
Die Identitätsarbeit ermöglicht
außerdem aufzuzeigen, wie
Macht und Ordnungssysteme
(entlang der Differenzlinien) die
Identitätsbildung beeinflussen. 

Durch die dynamische Überlap-
pung von Ethnizität, Gender,
Klasse und Sexualität bestimmt
(vgl. Ha 2009, 52), ergeben sich
folglich unterschiedliche gesell-
schaftliche Ausgangspositio-
nen. Wenn Subjekte aufgrund
zugeschriebener Merkmale aus-
gegrenzt werden, ergibt sich ei-
ne weitere Herausforderung für
die Identitätsbildung. „Wenn
man Menschen und Gruppen
auf Grund zugeschriebener
oder frei gewählter Identität be-
nachteiligt, so bekommt diese
Identität unweigerlich hohe Be-
deutung. Dann gibt es zwei
Möglichkeiten der Reaktion: As-
similieren – wenn man kann –
oder Konflikt“ (Reiterer 2009).

Antidiskriminierung 
als notwendige Perspektive

Eine diversitätsbewusste Per-
spektive weist auf strukturelle
Dominanzverhältnisse hin und
zielt auf den Abbau von gesell-
schaftlicher Diskriminierung
und Ausgrenzung. Für viele
Menschen gehören strukturelle
Diskriminierungen zum Alltag
und prägen alle Lebensberei-
che, unter anderem den Zugang
zum Bildungs- und Qualifizie-
rungsbereich. Dabei unterstüt-
zen das Leugnen von Differen-
zen oder Privilegien oder eine
fehlende Sensibilität hierfür die
Aufrechterhaltung dieser Struk-
turen. Gerade im pädagogi-
schen Bereich werden wirksame
Unterschiede häufig nicht gese-
hen bzw. nicht beachtet. Neben
einer persönlichen Sensibilität
für Unterschiede bedarf es des-
halb der gesellschaftlichen Po-
sitionierung sowie der Sichtbar-
machung von unterschiedlichen
Lebensverhältnissen und Le-
bensentwürfen. Die verschiede-
nen Differenzlinien ermöglichen
ungleiche Zugänge zu Ressour-
cen und sind somit mit unter-
schiedlichen Privilegien sowie
Ausgrenzungserfahrungen ver-
knüpft. Diese Komplexität er-
schwert, dass institutionelle
Schlechterstellung erkannt wird
und bleibt im Vergleich zur di-
rekten zwischenmenschlichen
Ausgrenzung für viele unbe-
merkt. Eine diversitätsbewusste
Bildungsarbeit muss sich folg-
lich zur Aufgabe machen, insti-
tutionelle und strukturelle Dis-
kriminierungen im Sinne des
horizontalen Ansatzes2 so zu
thematisieren, dass eine Sensi-

bilität und Reflexivität bei allen
Akteur_innen entstehen kann.
Doch auch die Thematisierung
von Formen der Schlechterstel-
lung gestaltet sich je nach Merk-
mal und Kontext unterschied-
lich. Rassistische Einstellungen
des rechtsextremen Teils der
Gesellschaft können mühelos
öffentlich angesprochen wer-
den. „Hingegen wird der große
Teil der Diskriminierung, der in
formalen Rechten und organisa-
torischen Strukturen, Program-
men, Regeln und Routinen in
zentralen Feldern des sozialen
Lebens institutionalisiert ist,
ausgeblendet“ (Gomolla 2009,
43). Mechthild Gomolla fordert
dementsprechend eine Erzie-
hungs- und Bildungskultur, die
zu einer Auseinandersetzung
mit institutioneller Diskriminie-
rung ermutigen soll. Auch müs-
sen politische Instanzen eine
führende Rolle übernehmen
und berücksichtigen, dass Bil-
dungsungleichheit in keinem
politischen Handlungsfeld iso-
liert bekämpft werden sollte. Mit
einzubeziehen ist die integrati-
onspolitische Ebene, die Woh-
nungs- und Stadtentwicklungs-
politik und das Beschäftigungs-
system (vgl. Gomolla 2009, 50).
Zudem können aber auch meh-
rere Kategorien zusammen zu
einer komplexen Ungleichbe-
handlung führen. Folglich be-
steht die Herausforderung da-
rin, Exklusion auf einer mehrdi-
mensionalen Ebene zu beleuch-
ten und nicht in einseitigen Er-
klärungsmustern zu verharren.
Die diversitätsbewusste Bil-
dungsarbeit korrespondiert in-
haltlich mit dem Syndrom der
„Gruppenbezogenen Menschen-
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Einleitung 

Der Begriff der Diversität ist in
den aktuellen pädagogischen
Diskursen und Konzepten sehr
weit verbreitet. Dabei fehlt je-
doch oft eine vorangehende kri-
tische Auseinandersetzung mit
diesem Begriff. Denn der Begriff
Diversität umfasst mehr als das
aus der Unternehmensentwick-
lung bekannte Konzept der Di-
versity. Grundlage der Ausei-
nandersetzung mit Diversität ist
in diesem Artikel die übergrei-
fende Definition von Rudolf
Leiprecht, der unter ‚diversi-
tätsbewusst‘ eine Dachkon-
struktion versteht, „deren tra-
gende Säulen die Perspektive
der Antidiskriminierung, die In-
tersektionalität und die Subjekt-
orientierung sind“ (vgl. Leip-
recht 2008, 438).

Diese Perspektiven fordern
auch viele People of Color ein,
die die rassistisch strukturierte
Gesellschaft und die ihr inne-
wohnenden Machtverhältnisse
zum Thema machen sowie Em-
powerment und Selbstbestim-
mung in einer pädagogischen
Praxis unterstützen, die auf Par-
tizipation, soziale Gerechtigkeit
und Chancengleichheit ausge-
richtet sein sollte. Zunächst
werden im Folgenden die drei

genannten Säulen skizziert, um
anschließend die Gruppe der
‚People of Color‘ näher zu be-
leuchten und den Empower-
mentansatz einer diversitätsbe-
wussten Bildungsarbeit für
‚People of Color‘ zu beschrei-
ben. 

Intersektionalität

Der Ansatz der Intersektionali-
tät als eine Säule einer diversi-
tätsbewussten Perspektive rich-
tet den Blick auf vielfältige Zu-
gehörigkeiten und Differenzlini-
en1 sowie deren Beziehungen
und Überschneidungen zuei-
nander. Eine Analyse aus dieser
Perspektive möchte dazu bei-
tragen, der Einteilung in ver-
meintlich homogene Gruppen
von ‚Wir‘ und ‚die Anderen‘ ent-
lang sozialer Kategorien wie na-
tionaler, ethnischer und/oder
kultureller Trennungslinien ent-
gegen zu wirken. Der Fokus auf
‚die (kulturell) Anderen‘ wird
hierbei ersetzt durch die inter-
sektionelle Perspektive. Mit
dem Blick der Intersektionalität
können nicht nur verschiedens-
te Zugehörigkeitskategorien
wahrgenommen werden, son-
dern auch die mit ihnen verbun-
denen Gemeinsamkeiten und
Differenzen zwischen den Men-
schen. Dabei sind Differenzen
nichts ‚naturgegebenes‘, son-
dern soziale Konstruktionen, die

immer wieder aufs Neue (re-)
produziert werden und sehr
wirkmächtig sind (vgl.
Reindlmeier 2010, 4). Mechanis-
men, die den verschiedenen Dif-
ferenzlinien gemeinsam sind,
wie beispielsweise die Fremdzu-
schreibung, die Defizitorientie-
rung, die Stereotypisierung, die
Homogenisierung, die Essentia-
lisierung und die Hierachisie-
rung, können mit der intersek-
tionellen, diversitätsbewussten
Perspektive sichtbar und für
unterschiedliche Adressat_in-
nen zum Thema gemacht wer-
den (vgl. Leiprecht 2008, 434).

Subjektorientierung und Par-
tizipation

Aus der Kritischen Psychologie
stammt das Konzept der ‚sub-
jektiven Möglichkeitsräume‘,
das beschreibt, „dass das indivi-
duelle Subjekt weder als voll-
ständig determiniert noch als
völlig losgelöst von den sozialen
Bedingungen betrachtet wer-
den kann, sondern in jeweils
spezifischen Möglichkeitsräu-
men handelt“ (Holzkamp 1993,
21). Dementsprechend finden
Menschen bestimmte gesell-
schaftliche Bedingungen vor
und haben deshalb unterschied-
liche Handlungsmöglichkeiten
und Begrenzungen. Für die ge-
sellschaftliche Partizipation
sind im Wesentlichen der Zu-
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Diversitätsbewusste Bildungsarbeit und
Empowerment

1 Zu den Differenzlinien zählen in diesem Kontext folgende Kategorien: Geschlecht, Sexualität, Hautfarbe, Ethnizität, Nation,

Staat, soziale Klasse, Kultur, Gesundheit, Alter, Sesshaftigkeit, Herkunft, Besitz, geographische Lage sowie der gesellschaftliche

Entwicklungsstand. Die Differenzlinien bilden die Grundlagen der Organisation moderner Gesellschaften; sie sind durch Span-

nungsverhältnisse gekennzeichnet, die sich unter bestimmten Umständen verändern können, aber nicht müssen.

http://www.ida-nrw.de/diskriminierung/html/vorurteil (11.10.2012)

2 Der Begriff horizontaler Ansatz bezieht sich auf die im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG) genannten Diskrimi-

nierungsmerkmale und bedeutet, dass die verschiedenen Merkmale gleichermaßen schutzwürdig sind.

http://www.antidiskriminierungsstelle.de/DE/UeberUns/HorizontalerAnsatz/horizontalerAnsatz_node.html (11.10.2012)



spiele oder auf den Einsatz von
Vorbildern. Jedoch ist der Ein-
satz von Vorbildern kritisch zu
betrachten, da sie leicht dazu
verleiten können, unhinterfragt
nachgeahmt zu werden. Diesbe-
züglich müssen auch die Biogra-
phien der Vorbilder in Bezug zu
gesellschaftlichen Machtstruk-
turen gebracht werden, um ein
Bewusstsein der eigenen gesell-
schaftlichen Position bei den
Adressat_innen zu fördern, an-
statt diese unhinterfragt die
Identitäten und Biographien der
Vorbilder übernehmen zu las-
sen. Hier wird auch deutlich,
dass den gesellschaftlichen
Strukturen im Empowermentan-
satz eine besondere Rolle zu-
kommt. Eine Auseinanderset-
zung mit diesen geht mit einer
Beschäftigung mit der eigenen
Lebenswelt einher. Dafür kön-
nen spezifische Räume kreiert
werden, in denen Bedürfnisse,
Aussichten und Anliegen im ers-
ten Schritt thematisiert und im
zweiten angegangen werden
können. Folglich gestaltet sich
Empowerment als Prozess für
die Zielgruppe und ihre spezifi-
schen Belange unterschiedlich.
Ein allgemeingültiges Empower-
mentkonzept, das für alle Ziel-
gruppen gelten soll, ist nach un-
serem Verständnis deswegen
nicht möglich. Im Folgenden
wird der Ansatz des Empower-
ments für ‚People of Color‘  
exemplarisch skizziert. 

People of Color

Der Begriff ‚People of Color‘
(POC) ist im Vergleich zu ande-
ren Bezeichnungen eine Selbst-
definition von Menschen, die
den gesellschaftlichen Rassifi-
zierungsprozessen ausgesetzt
sind und im Sprachgebrauch als
‚Andere‘ markiert werden. Den

Schnittpunkt bilden gemeinsa-
me alltägliche Erfahrungen, die
mit dem Begriff sichtbar ge-
macht werden. Der Begriff
‚People of Color‘ ist ebenso wie
‚Schwarz‘ und ‚Weiß‘ eine politi-
sche und keine individuelle Be-
schreibung und markiert Posi-
tionen in Machtstrukturen. Die
Bezeichnung wurde aus dem
anglophonen Raum übernom-
men und etablierte sich durch
folgende Bewegungen und Dis-
kurse: Der Begriff wurde durch
den Ausdruck ‚free people of
color‘ in der Kolonialzeit und in
frankophonen Kolonien durch
‚gens de couleur libres‘ vorge-
prägt (vgl. Ha 2009, 51). „Als po-
litisch-praktisches wie theoreti-
sches Konzept etablierte er sich
jedoch erst durch die Schwarze
Bürgerrechtsbewegung der
1960er und dann durch die
Selbsthilfe-Bewegung der
1970er Jahre in den USA“
(Arndt/Ofuatey-Alazard 2011,
588). Mittlerweile häuft sich
auch im deutschsprachigen
Raum die Verwendung des Be-
griffs POC. Hierbei geht es nicht
um eine Trennung, sondern um
eine Veränderung durch eine
gemeinsame Positionierung der
Lebensverhältnisse unterdrück-
ter Gruppen. Betrachtet man
diese Entwicklung, wird deut-
lich, dass Menschen aus minori-
sierten Positionen sich durch
die Selbstbezeichnung als
‚People of Color‘ kritisch an ge-
sellschaftlichen Prozessen be-
teiligen. Demzufolge entsteht
ein Moment des Empower-
ments, der minorisierte Grup-
pen zu aktiv Handelnden macht.
„Dieser Prozess stärkt diejeni-
gen, die sich äußern, aber er
stärkt auch andere, die diese
Stimme zu hören bekommen
und sich damit identifizieren
können“ (Rosenstreich 2006,

197). In Bezug auf Selbstbe-
zeichnung als POC und die
Selbststärkung durch Empower-
ment kommt der Schaffung ei-
gener, geschützter Räume ein
besonderer Stellenwert zu.

Räume der Subjektbildung

Räume für People of Color bie-
ten nur bestimmten Merkmals-
träger_innen Zugang und die-
nen dem gegenseitigen Aus-
tausch von Erlebtem und Be-
dürfnissen. In gewissen Bil-
dungssituationen ist es notwen-
dig und hilfreich, Grenzen zwi-
schen Differenzlinien zu ziehen
und punktuell geschlossene
Gruppen zu bilden, in denen ein
gemeinsamer Erfahrungshin-
tergrund vorausgesetzt werden
kann (vgl. Rosenstreich 2006,
220). Diese Räume haben zwar
keine ausschließende Funktion,
dennoch dienen sie, wie schon
beschrieben, dem offensiven
Austausch der gemeinsamen
Lebenserfahrungen und bieten
diesbezüglich in erster Linie
Schutz vor Rechtfertigungen
oder Erklärungen. Hier treten
Menschen als Subjekte auf, die
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feindlichkeit (GMF)“, das Ein-
stellungen im Bereich von Ras-
sismus, Rechtsextremismus,
Diskriminierung und Sozialdar-
winismus in einem Konzept zu
erfassen versucht. Dieses Kon-
zept bündelt jedoch lediglich die
relevanten Vorurteile in der
deutschen Gesellschaft. Die di-
versitätsbewusste Bildungsar-
beit hingegen weist darüber hi-
naus konkret auf die Auswirkun-
gen von Vorurteilen hin, macht
die nicht dominanten Katego-
rien sichtbar, leitet Handlungs-
strategien für einen gleichbe-
rechtigten Umgang ab und
trägt somit zur Subjektbildung
der Minorisierten bei. Weiterhin
kann diese Form der Bildungsar-
beit verhindern, dass minori-
sierte Gruppen abgewertet wer-
den und mittels kulturalisieren-
den, geistigen oder körperli-
chen Defizitzuschreibungen zu
den ‚Anderen‘ gemacht werden
(Othering) (vgl. Can 2008, 589).
Sie stellt eine sensible Betrach-
tungsweise in den Vordergrund,
bei der die von Diskriminierung
Betroffenen nicht ausschließlich
als ohnmächtige Opfer angese-
hen werden und eine Defizitzu-
schreibung vermieden wird.
Folglich wird eine Reproduktion
von Herrschaftsverhältnissen
weitgehend vermieden. Des
Weiteren werden Ressourcen
fokussiert und Identitäten unter
Einbeziehung von gesellschaft-
lichen Exklusionsprozessen be-
leuchtet. „Die Betonung von Un-
terdrückung kann allerdings
gleichzeitig ein Nachteil sein,
zum Beispiel dann, wenn diese
Begriffe bei Veränderungsbe-
mühungen in Gestalt pädagogi-
scher Settings (Unterricht, Pro-
jekt, Training, Workshop) in per-
sonalisierter Weise benutzt
werden“ (vgl. Leiprecht/Lutz
2009, 187). Dementsprechend

bedarf es einer Haltung, die sich
in erster Linie mit der Stärkung
marginalisierter Positionen auf
unterschiedlichen Ebenen aus-
einandersetzt.

Empowerment als Prozess der
Neugestaltung

Empowerment ist aktuell ein po-
pulärer Begriff, der in Fachdis-
kursen häufig Gebrauch findet.
Er wird für die unterschiedlichs-
ten Inklusionsmaßnahmen he-
rangezogen und hat in der prak-
tischen Umsetzung die ver-
schiedensten Facetten, da der
Ansatz je nach Kontext unter-
schiedlich angewandt werden
kann. Unter Empowerment wird
der Prozess der Mobilisierung
der eigenen, noch nicht abgeru-
fenen Ressourcen verstanden.
Empowerment ist immer mit
Veränderung gesellschaftlicher
Machtverhältnisse verbunden
und somit als Ausweitung des
Machtzugangs und von Hand-
lungsspielräumen unterdrück-
ter Gruppen auf der Grundlage
der Selbstbestimmung zu ver-
stehen (vgl. Rosenstreich 2006,
196).
Folgende grundsätzliche Merk-
male kennzeichnen Empower-
ment, welches mit einer positi-
ven bzw. gleichberechtigten
Veränderung der Lebensver-
hältnisse der Adressaten ein-
hergeht:

• Empowerment richtet sich an
Gruppen, die aufgrund der ge-
sellschaftlichen Machtvertei-
lung Diskriminierung auf ver-
schiedenen Ebenen erleben,

• Empowerment widmet sich
Diskriminierungserfahrungen
und setzt sich mit Formen der
Mündigkeit zu den eigenen Le-
bensverhältnissen auseinander,

• die Stärkung der Autonomie,
der Selbstbestimmung und die
Aneignung der Definitions-
macht stehen bei dem Prozess
im Mittelpunkt und

• der Prozess beinhaltet einen
ganzheitlichen und biographi-
schen Blick der Adressat_innen.

Somit setzt Empowerment an
dem Punkt an, an dem subjekti-
ve Erfahrungen in kollektive
Prozesse einfließen. Es ist der
Versuch, Menschen das zurück
zu geben, dessen sie enteignet
worden sind, ihnen ein hand-
habbares Wissen und Verständ-
nis der strukturell bestimmten,
biographischen, sozialen und
räumlichen Konstruktion ihrer
Lebenswirklichkeit zu vermit-
teln, sie zu „kontextualisieren“
(vgl. Herriger 1997, 111). Die sub-
jektiven Lebenserfahrungen
werden in einen gemeinsamen
Kontext eingeordnet und auf
den verschiedenen Ebenen re-
konstruiert. Auf politischer Ebe-
ne möchte Empowerment als
Emanzipationsbewegung eine
Umverteilung von Macht, um
marginalisierte Gruppen mit
mehr politischer Macht auszu-
statten. Auf individueller Ebene
soll Empowerment zu einer au-
tonomen Lebensführung und
selbstbestimmten Lebensweise
ermutigen und anregen. Den-
noch benötigt der Prozess des
Empowerments neben der poli-
tischen und individuellen Ebene
die Selbstreflexion. Die selbstre-
flexive Ebene dient dem Aneig-
nen von Kompetenzen und dem
Wechsel zu neuen Perspektiven
im Alltag (vgl. Herriger 1997,
12ff). Dabei greift der Prozess
des Empowerments auf ver-
schiedenste Methoden zurück,
wie zum Beispiel auf Körperar-
beit, Biographiearbeit, Rollen-
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aktiv ihren eigenen Prozess ge-
stalten, anstatt auf passive Ob-
jekte reduziert zu werden. Ste-
reotype können hier durchbro-
chen werden und die jeweiligen
Biographien in Bezug auf die
eingeschränkten gesellschaftli-
chen Entfaltungsmöglichkeiten
rekonstruiert werden.

Des Weiteren können sich POC
in diesen geschützten Räumen
ihrer Internalisierungen von Bil-
dern etc. bewusst werden,
Handlungsstrategien entwickeln

und den Umgang mit Kulturali-
sierungsprozessen, Alltagsras-
sismus und gefühlter Ohnmacht
erlernen oder sich gegenseitig
stärken. Dementsprechend er-
möglichen geschützte Räume,
dass sich POC nicht nur selbst
als aktive Subjekte sehen kön-
nen, sondern auch dass sie
durch ihren Zusammenschluss
gesellschaftlich als lautstark für
sich selbst sprechende Gruppe
wahrgenommen werden (Reprä-
sentationsmacht).

Herausforderungen für gelin-
gende Empowermentprozesse
in geschützten Räumen

Bezüglich der POC-Räume ist zu
berücksichtigen, dass auch sie
nur bedingt Schutz bieten kön-
nen, da auch in diesen Räumen
Machthierarchien reproduziert
werden können (vgl. Can 2008,
54). Sobald die minorisierte Po-
sition sichtbar ist, wird sie häu-
fig auf verschiedenen Ebenen
instrumentalisiert. Hier stellt
sich dann zu Recht die Frage,
wer von diesem Prozess profi-
tiert.

Deswegen muss Empowerment
auch immer mit ‚Powersharing‘
einher gehen, und zwar nicht
zwangsläufig allein auf der poli-
tischen Ebene. Mit Powersha-
ring ist eine spezielle Bildungs-
arbeit der konstruierten Mehr-
heitsgesellschaft gemeint, die
sich mit gesellschaftlichen
(Macht-)Positionen auseinan-
dersetzt und als Querschnitt-
aufgabe in der heutigen Migra-
tionsgesellschaft verstanden
werden soll. Diese Bildungsar-
beit stellt sich der Herausforde-
rung, Kulturalisierungen sowie
eine Objektivierung von POC
nicht zu reproduzieren. Im Bil-
dungsbereich müssen POC-Per-

spektiven konstruktiv in die Re-
gelsysteme einfließen, um einen
nachhaltigen Diskriminierungs-
schutz zu etablieren.

Fazit

Schlussendlich versteht sich die
diversitätsbewusste Bildungsar-
beit als eine Haltung mit selbst-
reflexiver Perspektive. Sie rich-
tet ihren Blick auf die eigenen
Verstrickungen in Machtverhält-
nisse, die eigenen verschiede-
nen Zugehörigkeiten, das eige-
ne (pädagogische) Handeln und
dessen (unbeabsichtigte) Effek-
te. Es geht folglich um eine Hal-
tung, „welche die Komplexität
von Zugehörigkeiten vor dem
Hintergrund ungleicher Macht-
verhältnisse sowie der Mehrdi-
mensionalität von internationa-
len Kontexten berücksichtigt.
Wichtigster Bestandteil dieser
ist eine Sensibilisierung für un-
terschiedliche Positionen und
Perspektiven, Bedeutungen und
Begründungen, welche für ein
mehrdimensionales Verständnis
des Handelns und Verhaltens
Einzelner, der jeweiligen Gruppe
und ihrer Dynamiken und der all
dies rahmenden Zusammen-
hänge in konkreten Situationen
unabdingbar sind“ (Eisele/Scha-
rathow/Winkelmann 2008, 44). 

Außerdem muss die diversitäts-
bewusste Bildungsarbeit das
Powersharing zum Ziel haben,
sonst werden Kulturalisierun-
gen und Stereotypisierung ver-
festigt und Rassismus reprodu-
ziert sowie Differenzen weiter-
hin missachtet oder übersehen,
was letztendlich auf individuel-
ler Ebene zur Essentialisierung
führt.
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Queer

Der Begriff queer hat sich in
den USA seit Beginn der neun-
ziger Jahre in Abgrenzung und
Weiterentwicklung zu Begriffen
wie gay, lesbian oder LesBiGay
sowohl als Bezeichnung für ei-
ne theoretische Richtung
(queer theory, queer studies)
als auch als Bezeichnung einer
neuen Art von politischem Akti-
vismus (ACT UP!, Queer Nation,
Transgender Nation) etabliert.
Dieser Schwerpunkt wurde  vor
allem in den USA erweitert, als
dass  Sexualität und Geschlecht
in ihrer Verknüpfung mit ande-
ren Machtverhältnissen reflek-
tiert wurden und andere gesell-
schaftliche Regulativa als Ge-
schlechterkategorien (wie  Her-
kunft, Kultur, Hautfarbe, Ability
etc.) einbezogen wurden. Unter
Queer wird bis heute keine ein-
heitliche Theorie verstanden,
sondern ein offenes politisches
und theoretisches Projekt.

Vgl.: Gudrun Perko: Queer
Theorien. Ethische, politische
und logische Dimensionen plu-
ral-queeren Denkens. PapyRos-
sa Verlag: Köln 2005



verbaler Betonung des be-
rühmt-berüchtigten Satzes: „In-
tegration ist keine Einbahnstra-
ße“ blieb Integration meist eine
Aufgabe, die den Minderheiten
gestellt wurde. Inklusion hinge-
gen nimmt wesentlich stärker
als Integration die Mehrheitsge-
sellschaft und ihre Strukturen in
den Blick. Und Inklusion ist ge-
genüber Integration nicht nur
eine Weiterentwicklung, son-
dern beinhaltet einen grundle-
genden Perspektivwechsel – im
Sinne einer Anpassung des Sys-
tems an die Menschen und ihre
Bedürfnisse und nicht der Men-
schen und ihrer Bedürfnisse an
das System. 

Der Begriff Inklusion wird in der
öffentlichen Wahrnehmung –
vor allem im bildungspoliti-
schen Kontext – vor allem mit
Menschen mit Behinderungen
assoziiert. Das erfasst nur einen
Teilaspekt seiner Bedeutung.
Derzeit erlebt der Begriff eine
zunehmende (Wieder-)Auswei-
tung seines Verständnisses. Im
Bildungsbereich tauchte der er-
weiterte Inklusionsbegriff bei-
spielsweise schon 2008 bei der
48. Weltbildungsministerkonfe-
renz in Genf auf (vgl. Deutsche
UNESCO-Kommission e. V.
2009). Dort ging es unter der
Überschrift Inklusion um die Bil-
dungsbeteiligung aller benach-
teiligten Gruppen. Angespro-
chen wurde beispielsweise eine
stärkere Einbeziehung von sozi-
al und ökonomisch benachtei-
ligten Kindern und Jugendli-
chen, von jungen Menschen mit
Migrationshintergrund, von jun-
gen Schwulen und Lesben usw.
Aber bereits das Wort „Einbe-
ziehung“ – so wohlwollend und
positiv es klingt – enthält schon
wieder die sprachliche Falle des
„Anderen“, nicht von vornhe-

rein selbstverständlich dazuge-
hörenden, eigens zu berück-
sichtigenden. Nicht immer wird
es gelingen diese sprachlichen
Fallstricke zu überwinden, zu-
mal sich hinter ihnen häufig ei-
ne widersprüchliche Realität
und eine unvollkommene Praxis
verbergen. Auch beim Begriff
der Inklusion aber steht die
gleichberechtigte Teilhabe an
gesellschaftlichen Ressourcen
und Prozessen im Fokus, wobei
Inklusion über eine formale
Gleichberechtigung bei unter-

schiedlichen Startvoraussetzun-
gen weit hinausreicht und aus-
drücklich auch positive Maß-
nahmen zur Erhöhung der
Chancen Benachteiligter um-
fasst.

Ein weiterer Zugang des IDA
zum Themenfeld Diversität er-
gibt sich schließlich aus Prozes-
sen der Interkulturellen Öff-
nung, die in den letzten Jahren
in der Jugend(verbands)arbeit
immer breiteren Raum einge-
nommen haben. Konzepte der
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Ansgar Drücker

Das Informations- und Doku-
mentationszentrum für Antiras-
sismusarbeit e. V. (IDA), ein Zu-
sammenschluss von 27 Jugend-
verbänden, hat sich (nicht nur in
diesem Reader) bewusst für die
Verwendung des Begriffs „Di-
versität“ anstelle von „diversi-
ty“ oder „Diversity“ entschie-
den, um das eigene Verständnis
einer diversitätsbewussten Ju-
gend- und Bildungsarbeit von
profitorientierten und auf die
Erschließung personeller Res-
sourcen im Interesse von Unter-
nehmen ausgerichteten Ansät-
zen zu unterscheiden.Zwar kön-
nen in beiden Bereichen ähnli-
che Methoden zum Einsatz
kommen, dennoch unterschei-
den sie sich in der Zielsetzung
fundamental: Die diversitätsbe-
wusste Jugendarbeit versteht
sich als gesellschafts- und herr-
schaftskritischer Ansatz, der
Diskriminierung bekämpfen, In-
klusion unterstützen und
Machtstrukturen hinterfragen
will. „Herrschaft“ meint dabei
nicht notwendigerweise das
„böse“ System, den „Kapitalis-
mus als solchen“ oder „die da
oben“, sondern umfasst auch
die selbstkritische Reflexion ei-
gener Privilegien, die Reflexion
von Auswirkungen eigener
Strukturen, Projekte und Verän-
derungsprozesse auf unter-
schiedliche Minderheiten bis hin
zur Durchsetzung „positiver
Maßnahmen“ für bisher benach-
teiligte oder vernachlässigte
Gruppen und Themenbereiche.

Ein weiterer Bezug des IDA zum
Thema Diversität ergibt sich aus

den Erfahrungen mit Social-Jus-
tice-Trainings. Gemeinsam mit
dem Planerladen Dortmund hat
IDA in mehreren Projekten und
Bildungsmaßnahmen wertvolle
Erfahrungen mit dieser aus der
US-amerikanischen Bildungsar-
beit entwickelten Methode ge-
sammelt, die auch in die Ausei-
nandersetzung mit Diversität
einfließen.Leah Carola Czollek,
Gudrun Perko und Heike Wein-
bach haben ein deutschsprachi-
ges Social-Justice-Training ent-
wickelt, das sie seit 2001 durch-
führen, seit 2006 auch in Ko-
operation mit IDA e. V. und dem
DGB-Bildungswerk, Bereich Ju-
gendbildung. Seit 2012 gibt es
darüber hinaus zertifizierte So-
cial-Justice-Trainer_innen aus -
bildungen an der Fachhoch-
schule Potsdam. Social-Justice-
Trainings können mit Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen
durchgeführt werden. Sie set-
zen sich mit verschiedenen Dis-
kriminierungsformen auseinan-
der und beleuchten dabei die in-
dividuelle, die strukturelle und
die kulturelle Ebene. Ziel ist es
individuelle Handlungsoptionen
gegen jede Art von Diskriminie-
rung zu entwickeln.

In der Perspektive von Social
Justice tritt der „Nützlichkeits-
aspekt“, der bei ökonomisch
motivierten Diversity-Konzep-
ten eine wichtige Rolle spielen
kann, völlig in den Hintergrund
– denn hier geht es um Anerken-
nungs- und Verteilungsgerech-
tigkeit, also um den gleichen Zu-
gang aller Menschen zu gesell-
schaftlichen Ressourcen, unab-
hängig von Hautfarbe, Alter,
Herkunft, Geschlecht, sexueller

Orientierung oder Behinderung.

Schließlich schwappen Erfah-
rungen und Anregungen aus
der aktuellen Debatte über den
„Modebegriff“ Inklusion in di-
versitätsbewusste Ansätze hi-
nüber. Inklusion bedeutet Einbe-
ziehung oder Dazugehörigkeit –
und zwar von vornherein. Damit
umfasst sie auch die bedin-
gungslose Anerkennung der
Heterogenität der Menschen. In
dieser Perspektive stellt der Be-
griff Inklusion – weit über den
Bereich der Behinderungen hi-
naus – eine konzeptionelle Er-
weiterung gegenüber dem Be-
griff Integration dar, indem ein
Abschied von der Unterschei-
dung zwischen „Wir“ und „Die“
zum Ausdruck kommt, ohne da-
bei ungleiche Voraussetzungen
und Chancen zu übersehen. 

Im herrschenden Verständnis
von Integration wird etwas An-
deres, Fremdes, Abweichendes,
von Außen kommendes in eine
bestehende Normalität einge-
fügt, die dabei weitgehend un-
verändert und vor allem unhin-
terfragt bleibt. In der französi-
schen Gebärdensprache führt
man für den Begriff der Integra-
tion einen einzelnen senkrecht
gestreckten Zeigefinger in die
waagerecht gespreizte andere
Hand – das symbolisiert schon
bildlich den einseitigen Impuls
von Seiten der Minderheiten
bzw. der Benachteiligten, deutet
aber durch den Druck auf die
gespreizte Hand vielleicht auch
schon die durch sie verursachte
und daher ihr oft auch zuge-
schriebene Irritation der Mehr-
heitsgesellschaft an. Bei aller
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Diversität in der Jugend(verbands)arbeit Beispiele zur Auseinandersetzung mit Diversität aus der
Jugendverbandsarbeit

Sozialistische Jugend Deutschlands (SJD) – Die Falken: Herr-
schaftskritische Perspektiven auf Diversitätskonzepte in der Pä-
dagogik. Potenzial und Grenzen – Beitrag von Melanie Kuhn am
28. April 2012 beim Bundesvorstand der SJD – Die Falken in Oer-
Erkenschwick. In diesem Beitrag wird – was nicht überall der Fall
ist – auch die Kategorie „Klasse“, also der Sozial- und Bildungs-
status und die damit zusammenhängende gesellschaftliche Plat-
zierung, berücksichtigt.
www.wir-falken.de/themen/queer/6013561.html (12.11.2012)

Evangelische Jugend im Rheinland: Arbeitshilfe „Vielfalt berei-
chert“ – Juleica-Diversity-Arbeitshilfe.
http://jugend.ekir.de/service/evangelische-jugend-im-rheinland-
veroeffentlicht-vielfalt-619.php (12.11.2012)

DGB Jugend Dusiburg/Niederrhein: „Gemeinsam gewinnen“ –
Vielfalt denken – Vielfalt achten! Broschüre zum Thema Öffnung
– Vielfalt – Inklusion.
http://niederrhein.dgb.de/ueber-uns/dgb-jugend/
 ++co++1d2c4d6c-c051-11e1-69e8-00188b4dc422?t=1 (12.11.2012)

Auch in die schwul-lesbische Jugendarbeit hat das Thema Diver-
sität Einzug gehalten, u.  a. beim schwul-lesbischen Jugendver-
band Lambda. Der Verein Diversity betreibt ein LesBiSchwules Ju-
gendzentrum in München und ist Mitglied im Kreisjugendring
München Stadt, bei Lambda Bayern und anerkannter Träger der
freien Jugendhilfe. Er verantwortet die Webseite www.diversity-
muenchen.de und das Projekt www.diversity-muenchen.de/grup-
pen/diversity-at-school (12.11.2012) zum Thema Diversität in der
Schule.

http://niederrhein.dgb.de/ueber-uns/dgb-jugend/++co++1d2c4d6c-c051-11e1-69e8-00188b4dc422?t=1


und Events („Bier und Brat-
wurst“) für alle Gruppen glei-
chermaßen ansprechend ist.
Gerade beim Sport fällt es ei-
nerseits leicht, die großen Po-
tenziale für Integration bzw. In-
klusion aufzuzeigen und mit po-
sitiven lokalen Beispielen zu il-
lustrieren. Andererseits tragen
der Leistungsaspekt und die
auch zwischen Nationen er-
zeugte Konkurrenzsituation zu
einer nicht unproblematischen
Janusköpfigkeit des Sports in
Bezug auf seine Potenziale für
antirassistische und interkultu-
relle Bildungsprozesse und Er-
fahrungen bei. Die Jugendfeu-
erwehr muss sich beispielswei-
se mit der Frage auseinander-
setzen, wie junge Menschen mit
körperlichen oder geistigen Be-
hinderungen mit 18 Jahren in
die Freiwillige Feuerwehr inte-
griert werden können (wofür es
ermutigende Beispiele gibt). In
vielen Bereichen gilt es also
Selbstverständlichkeiten zu hin-
terfragen, jahrelang unhinter-
fragte Praktiken auf den Prüf-
stand zu stellen – und dabei na-
türlich die jeweilige Verortung,
Ausrichtung und Zielsetzung
des Verbandes nicht aus dem
Blick zu verlieren, denn mit ei-
ner vermeintlich grenzenlosen
Offenheit, die zur Profillosigkeit
wird und niemanden mehr an-
spricht, ist keinem Verband ge-
dient.

Die Aufnahme von MJSOs in Ju-
gendringe auf allen Ebenen hat
sich in den letzten Jahren als ei-
ne Art Messgröße für die Inter-
kulturelle Öffnung und Offen-
heit des Systems Jugendver-
bandsarbeit erwiesen. Dies be-
trifft sowohl die Ausrichtung
von MJSOs im Hinblick auf das
System der Kinder- und Ju-
gendhilfe in Deutschland als

auch die Offenheit und Flexibili-
tät der Jugendverbände in den
Ringen.

Birgit Jagusch hat aus einer po-
litikwissenschaftlich-soziologi-
schen Perspektive heraus die
Position formuliert: „Gleiche
Augenhöhe impliziert Umvertei-
lung“ (vgl. u.  a. Jagusch 2007).
Dem gegenüber steht eine Posi-
tionierung vieler Jugendringe
und Jugendverbände, die Ent-
lassung eigener Mitarbeiter_in-
nen zugunsten des Aufbaus von
MJSOs bei insgesamt gleich-
bleibender Förderung nicht zu
befürworten – hier sind wir also
mitten im Alltag und in den Wi-
dersprüchen zwischen Theorie
und Praxis, zwischen politisch
Wünschenswertem und reali-
sierbaren Fördermodellen.

Ich finde es begrüßenswert,
dass irgendwo zwischen diesen
Positionierungen bisher weitge-
hend konsensual und meist
nicht auf die lange Bank ge-
schoben Wege zur zunehmen-
den Unterstützung von VJMs
auf unterschiedlichen Ebenen
gefunden wurden – nun gilt es
häufig die Entwicklungen struk-
turell und jugendpolitisch un-
umkehrbar zu machen, auch
und gerade dort, wo Projekte
enden, die bisher eine Finanzie-
rung außerhalb der Regelförde-
rung für eine Übergangszeit er-
möglichten. Erste Anzeichen
deuten darauf hin, dass im Rah-
men einer in den nächsten zwei
Jahren anstehenden Änderung
der KJP-Richtlinien die beson-
dere Situation von MJSOs, die
aufgrund des geografischen
Verlaufs der Migrationsströme
nach Deutschland nicht im ge-
samten Bundesgebiet anzutref-
fen sind, Berücksichtigung fin-
den könnte. 

Auch in der Jugendverbandsar-
beit geht es um eine Haltung
gegenüber Diversität: Gibt es
ein Bewusstsein dafür, dass die
Zugehörigkeit zu einem Ju-
gendring mit Privilegien ver-
bunden sein kann? Gibt es eine
Bereitschaft, diese Privilegien
auf weitere Träger der Kinder-
und Jugendhilfe auszudehnen,
auch wenn die Mittel insgesamt
nicht steigen? Wird eher besitz-
standswahrend agiert? Wird bei
Aufnahmeanträgen das Haar in
der Suppe gesucht oder werden
bewusst hohe Messlatten ange-
legt? Wird vor allem formal
oder mit Sachzwängen agiert
und argumentiert? Dies alles
können durchaus legitime, aber
nicht auf Interkulturelle Öff-
nung ausgerichtete Fragestel-
lungen sein. Oder aber wird Of-
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Interkulturellen Öffnung stehen
immer vor der Gefahr, Kategori-
sierungen zu reproduzieren und
Menschen – wenn auch wohl-
meinend – über ihren Migrati-
onshintergrund zu definieren,
um sie dann durch besondere
Maßnahmen in den Verband
oder in die Mehrheitsgesell-
schaft hineinzuholen. Ich erin-
nere mich gut an einen Wortbei-
trag von Mario, einem Natur-
freund aus Karlsruhe, auf einer
Bundeskonferenz der Natur-
freundejugend Deutschlands,
bei der es um Interkulturelle
Öffnung ging. Er sagte sinnge-
mäß: „Seit zehn Jahren bin ich
Naturfreund – heute werde ich
zum ersten Mal im Verband als
jemand mit Migrationshinter-
grund bezeichnet.“ Und den-
noch war es natürlich gut und
richtig, das Thema Interkultu-
relle Öffnung im Verband zu
platzieren, denn dass Jugend-
verbände für alle jungen Men-
schen gleichermaßen offen
sind, erweist sich trotz aller ver-
balen Offenheit leider immer
wieder als Trugschluss. Eine Be-
trachtung der von Jugendver-
bänden erreichten Milieus, etwa
auf Basis von Erkenntnissen der
jüngsten u18-Jugendstudie von
Sinus Sociovision zu Lebenswel-
ten der 14- bis 17-Jährigen
(Calmbach u. a. 2012), kann ver-
deutlichen, dass vermeintlich
auf dem Migrationshintergrund
beruhende (unsichtbare) Aus-
schlussmechanismen der Ju-
gendverbände stattdessen eher
soziale, jugendkulturelle oder
mit dem Sozial- und Bildungs-
status in Zusammenhang ste-
hende Gründe haben können. 

Wenn die Analyse beispielswei-
se der Mitgliederstruktur eines
Jugendverbandes die unzurei-
chende Teilhabe einer benach-

teiligten Gruppe ergibt, ent-
springt dies einer soziologi-
schen und ggf. einer politischen
Perspektive, die Benachteiligun-
gen qualitativ und quantitativ
wahrnimmt. Andererseits sind
alle auf der pädagogischen Ebe-
ne Tätigen gefordert, diese Un-
terscheidung, diese Schubladen
von beispielsweise „mit“ und
„ohne“ Migrationshintergrund,
gerade nicht in den Vorder-
grund zu stellen. Diese Wider-
sprüchlichkeit gilt es anzuneh-
men und auszuhalten, um so-
wohl auf der individuellen und
pädagogischen als auch auf der
gesellschaftlichen und politi-
schen Ebene weiter zu kommen.
Fachkräfte müssen es aushalten
mit jungen Menschen zu arbei-
ten, die jede eigene Diskriminie-
rungserfahrung weit von sich
weisen, von denen aber in einer
soziologischen Betrachtung klar
ist, dass sie einer strukturell dis-
kriminierten Gruppe angehören
und ihnen möglicherweise indi-
viduelle Diskriminierungserfah-
rungen etwa beim Einstieg ins
Berufsleben oder in einer ande-
ren exponierten Situation noch
bevorstehen. 

Grundsätzlich gibt es zwei pa-
rallele Wege der Interkulturellen
Öffnung der Jugendverbands-
arbeit: Die Öffnung von traditio-
nellen Jugendverbänden und
die Unterstützung von Migran-
tInnenjugendselbstorganisatio-
nen. In beiden Bereichen wur-
den in den letzten Jahren er-
freuliche Fortschritte erzielt
(vgl. etwa Drücker 2012). Hinzu
kommt eine neue und vielleicht
überraschende Tendenz bei der
Interkulturellen Öffnung von Mi-
grantInnenjugendselbstorgani-
sationen (MJSOs): Immer
selbstverständlicher finden sich
Mitarbeiter_innen aus der

Mehrheitsgesellschaft als
Hauptamtliche bei MJSOs, zu-
nehmend intensivieren sich die
Kontakte und Kooperationen
nicht nur mit der Mehrheitsge-
sellschaft, sondern auch mit an-
deren Gruppen junger Men-
schen oder Einzelpersonen mit
„anderen“ Migrationsgeschich-
ten – wenn auch gelegentlich
mit einer gewissen Zurückhal-
tung innerhalb der eigenen
Community, in der verschiedene
Untergruppen nicht immer kon-
fliktfrei kooperieren, was sich
insbesondere bei MJSOs junger
Menschen türkischer Herkunft
beobachten lässt. 

Bei Vorträgen und Referaten zu
den Themen Diversität, Interkul-
turelle Öffnung oder Inklusion
bei Jugendverbänden werbe ich
dafür, dass Verbände und Orga-
nisationen ihren je eigenen Weg
finden müssen. Für einen katho-
lischen Jugendverband bedeu-
tet Interkulturelle Öffnung viel-
leicht eine aktive Hinwendung
zu bisher nicht erreichten ka-
tholischen jungen Menschen
mit Migrationshintergrund, eine
Intensivierung des interreligiö-
sen Dialogs oder eine verstärk-
te Auseinandersetzung mit der
Frage, ob sich die eigenen Ange-
bote – und wenn ja, welche –
ausdrücklich an Menschen an-
derer Glaubensrichtungen oder
ohne religiöses Bekenntnis rich-
ten und welche Folgen das ggf.
für die Sichtbarkeit des eigenen
religiösen und weltanschauli-
chen Hintergrundes hat. In ei-
nem Sportverein gilt es bei-
spielsweise zu überprüfen, ob
die Auswahl und Schwerpunkt-
setzung unter den angebotenen
Sportarten alle Menschen im
Einzugsgebiet gleichermaßen
anspricht oder ob z. B. die tradi-
tionelle Gestaltung von Festen
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DGB Jugend Duisburg/Nie-
derrhein (Hg.): Gemeinsam
gewinnen. Vielfalt denken –
Vielfalt achten! o. J.
Die Broschüre zum Thema Öff-
nung – Vielfalt – Inklusion klärt
die Vielfalt der Begriffe und bie-
tet Praxisbeispiele und Metho-
den.
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fenheit bewiesen, Unterstüt-
zung angeboten, werden Brü-
cken gebaut und besondere Be-
dingungen berücksichtigt? IDA
empfiehlt den Jugendringen ei-
ne frühzeitige Aufnahme von
MJSOs bei anschließender in-
tensiver Betreuung und Beglei-
tung. Nur wer dazugehört, kann
eine selbstbestimmte Entwick-
lung innerhalb der jeweiligen
Vorgaben realisieren. Wer noch
nicht dazugehört, kann nicht
auf gleicher Augenhöhe agieren
und bleibt in der Rolle des Bitt-
stellers, die keine freie Entfal-
tung ermöglicht.

Jugendringe sind gleichzeitig
Orte der Interessenvertretung
der einzelnen Mitgliedsverbän-
de. Diese stehen zwar an vielen
Stellen solidarisch zusammen,
aber stehen auch in einem –
mehr oder weniger offenen –
Konkurrenzverhältnis zueinan-
der. Veränderungen im System,
z. B. durch neu hinzukommende
Verbände oder eine Verände-
rung von Zugangs- oder Förder-
kriterien, Messgrößen oder Be-
wertungsmaßstäben, können zu
kontroversen Diskussionen füh-
ren. Die Aufnahme von MJSOs
kann der Anstoß zu derartigen
Prozessen sein, sei es, weil inte-
ressierte Verbände die Diskussi-
on nutzen, um bisher Geltendes
in Frage zu stellen, sei es, weil
z.  B. eine für MJSOs erforderli-
che Veränderung der Rahmen-
bedingungen sich auch auf an-
dere Verbände in unterschiedli-
cher Art und Weise auswirkt
und Verbänden der Mehrheits-
gesellschaft, die bisher keine
Mitwirkungsmöglichkeit hatten,
ebenfalls den Zugang ermögli-
chen würden. In derartigen Si-
tuationen sind die Vorstände ei-
nes Jugendrings gefragt, eine
moderierende und aktiv gestal-

tende Rolle einzunehmen, da-
mit das Gesamtprojekt der In-
terkulturellen Öffnung und der
Diversifizierung der eigenen
Mitgliederstruktur nicht gefähr-
det wird. Dass einzelne Vor-
standsmitglieder oder Ge-
schäftsführer_innen von Mit-
gliedsverbänden dabei zu-
nächst und vor allem auf die
(auch materiellen) Interessen
des eigenen Verbandes achten,
ist nicht nur legitim, sondern
entspricht in vielen Fällen sogar
ihrer Aufgabenbeschreibung
und wird somit von ihnen erwar-
tet. Und dennoch: Es wäre kurz-
sichtig, um des augenblickli-
chen und oft marginalen finan-
ziellen Vorteils wegen auf die
gesellschaftlich angezeigte und
fachlich notwendige Öffnung
der Jugendverbandsarbeit zu
verzichten, da diese nur Zu-
kunft hat, wenn sie auch weiter-
hin größere Teile der Jugendli-
chen und der Jugendmilieus er-
reicht. 

Dennoch wäre der Vergleich des
Anteils junger Menschen mit Mi-
grationsgeschichte in der Ge-
samtbevölkerung mit dem in
einzelnen Jugendverbänden
nur wenig aussagekräftig, weil
Jugendliche zwischen den An-
geboten der „etablierten“ Ju-
gendverbände und von MJSOs
wählen können. Gar nicht so we-
nige junge Menschen mit Migra-
tionshintergrund sind übrigens
sowohl in traditionellen Verbän-
den und Vereinen der Mehr-
heitsgesellschaft als auch in
MJSOs aktiv – dies ist einer der
vielen Belege dafür, dass MJSOs
keine Parallelgesellschaften
sind. 

Abschließend sei noch einmal
betont, dass Diversität in der
Jugendverbandsarbeit natür-

lich mehr bedeutet als Interkul-
turelle Öffnung. Auch im Be-
reich der schwul-lesbischen Ju-
gendarbeit und der selbstver-
ständlichen Berücksichtigung
von Schwulen und Lesben in der
Jugendarbeit jenseits von Hete-
ronormativität gibt es ermuti-
gende Beispiele. Das Mitdenken
der Bedürfnisse von Menschen
mit Behinderungen erlebt unter
der Überschrift „Inklusion“
(hier dann im engeren Sinne)
gerade eine gewisse Konjunktur
auch in der Jugend(verbands) -
arbeit, ist aber schon seit Jah-
ren im Blick vieler Verantwortli-
cher in der Praxis. Eine ge-
schlechtsbewusste Kinder- und
Jugendarbeit ist seit Jahrzehn-
ten Praxis und die Einbeziehung
von jungen Menschen mit weni-
ger finanziellen Möglichkeiten
in Angebote der Jugend(ver-
bands)arbeit zeigt vielfältig auf,
wie Träger und Unterstützer_in-
nen von innen und außen selbst
Probleme lösen, die Politik und
Gesellschaft nicht ausreichend
angehen. Trotz vieler positiver
Ansätze sind wir aber weit da-
von entfernt, dass diversitäts-
bewusste Jugendarbeit durch-
gehend den Alltag der
Jugend(verbands)arbeit er-
reicht hat. Es bleibt viel zu tun,
bis alle Kinder und Jugendli-
chen an den Ressourcen der
Kinder- und Jugendarbeit glei-
chermaßen teilhaben können.
Viele Schritte können die Ju-
gendverbände selbst gehen, für
manche benötigen sie politi-
sche, gesellschaftliche und auch
finanzielle Unterstützung.
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Diversitätsbewusste internationale Jugendarbeit

Innerhalb der Kinder- und Jugendarbeit ist die Auseinandersetzung
mit Diversität bisher im Feld der Internationalen Jugendarbeit am
intensivsten gelungen. Dies dürfte vor allem damit zusammenhän-
gen, dass die Differenzlinie ethnische bzw. nationale Herkunft in der
Internationalen Jugendarbeit bereits vorgegeben ist und das Set-
ting der Internationalen Jugendarbeit erst herstellt, gleichzeitig
aber das ursprüngliche Konzept der „Völkerverständigung“ und die
nach Herkunftsländern kategorisierenden Zuweisungen von Eigen-
schaften an die teilnehmenden Gruppen bei Internationalen Ju-
gendbegegnungen in der Realität als wenig hilfreich, ja teilweise so-
gar als hemmend bzw. hinderlich für Verständigung und Austausch
erlebt wurden. Stattdessen wird gerade im Kontext einer internatio-
nalen Jugendbegegnung deutlich, dass ein bewusster Blick auf die
innere Heterogenität der (meist zwei) sich begegnenden Gruppen
ebenso zur Differenzierung beiträgt, wie ein bewusster Umgang mit
anderen auf der Begegnung relevanten Differenzlinien, wie bei-
spielsweise Geschlecht oder sexuelle Orientierung. Dies hilft einen
überzogenen Fokus auf die Differenzen zwischen den (vermeintlich
als homogen gedachten) nationalen Gruppen zu vermeiden, ohne
vorhandene Unterschiede zu verwischen. So kann während einer
Begegnung deutlich werden, dass Unterschiede, die zunächst als
Differenzen zwischen deutschen und französischen Teilnehmenden
gedeutet wurden, tatsächlich in viel stärkerem Maße als Unterschie-
de zwischen einer mittelstädtischen deutschen Gruppe aus dem gut
situierten Schwaben und einer französischen Gruppe aus der Ban-
lieue von Paris und somit aus der jeweiligen Lebenssituation der Be-
teiligten heraus zu erklären sind. Im Bereich der Internationalen Ju-
gendarbeit sind in den letzten Jahren Texte entstanden, die auch
die Diskussion um Diversität in der Jugend(verbands)arbeit allge-
mein befruchtet haben. Hier eine Auswahl:

„Create your space" ist eine Handreichung für Teamer_innen der
internationalen Jugendarbeit, die Karin Reindlmeier im Rahmen des
Forscher-Praktiker-Dialogs erstellt hat. Die Broschüre formuliert po-
sitive Bedingungen eines diversitätsbewussten Umgangs mit Hete-
rogenität in der internationalen Jugendarbeit: www.dija.de/news/
newsmeldung/date/handreichung-fuer-diversitaetsbewusste-
internationale-jugendarbeit (12.11.2012)

Ebenfalls im Rahmen des Forscher-Praktikerdialogs ist die Studie Ver-
vielfältig-ungen – Diversitätsbewusste Perspektiven für Theorie und
Praxis internationaler Jugendarbeit von Elli Eisele, Wiebke Scharat-
how und Anne Sophie Winkelmann entstanden: http://www2.transfer
-ev.de/uploads/ver_vielfaeltig_ungen_2_0.pdf (12.11.2012)

Weitere Ansätze und Artikel für eine diversitätsbewusste Interna-
tionale Jugendarbeit sind hier zusammengestellt: www.jugendfuer-
europa.de/news/8303 (12.11.2012)

www.unesco.de/fileadmin/medien/Dokumente/Bibliothek/InklusionLeitlinienBildungspolitik.pdf
www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Themendossiers/jugendtagung-2012/Vortraege/jugendtagung-2012_Vortrag_Druecker.pdf?__blob=publicationFile
www.dija.de/news/newsmeldung/date/handreichung-fuer-diversitaetsbewussteinternationale-jugendarbeit
http://www2.transfer-ev.de/uploads/ver_vielfaeltig_ungen_2_0.pdf


such, eine Kultur der Vielfalt und eine reale Wert-
schätzung von Diversität im Verband zu etablie-
ren, der nun in einem weiteren Schritt vertieft
werden soll. 

Gemeinsam und partnerschaftlich auf Augenhö-
he planen das JRK und der „Verein junger Men-
schen mit Migrationshintergrund“ Young
Voice/TGD, der Jugendverband der Türkischen
Gemeinde Deutschlands (TGD), derzeit ein diver-
sitätsbewusst ausgerichtetes dreijähriges Koope-
rationsprojekt: „Die Buntstifter_innen“. 
Es basiert auf der Annahme, dass Chancen für
die gleichberechtigte Teilhabe aller Jugendlichen
nur durch gemeinsames, konkret praktiziertes
Engagement – u.  a. auch durch die Einbeziehung
von Jugendlichen mit körperlicher und/oder geis-
tiger Beeinträchtigung – geschaffen werden kön-
nen. Nur auf der Basis gemeinsamer inklusiver
Aktionen, durch wechselseitige Beziehungen und
Begegnung lassen sich Berührungsängste abbau-
en; nur so wird das erwünschte Mit- statt Neben-
einander möglich. Ziel des Projektes ist es, Diver-
sitätsbewusstsein praktisch erleb- und spürbar
zu machen, statt nur rhetorisch im Rahmen abs-
trakter (Alibi-)Diskurse in pädagogischen Fach-
kreisen zu diskutieren. Dieses soll ganz praktisch
so funktionieren, dass Jugendliche mit und ohne
familiäre Migrationsgeschichte sowie mit körper-
licher und/oder geistiger Beeinträchtigung dazu
motiviert und befähigt werden, gemeinsam einen
lokalen Aktionstag zu gestalten. Unter Anleitung
professioneller Fachkräfte sollen Jugendliche
(mit und ohne familiäre Migrationsgeschichte)
aus beiden Kooperationsstrukturen gemeinsam
zu Tandem-Multiplikator_ innen („Buntstifter_in-
nen“) ausgebildet und dazu befähigt werden, ei-
nen solchen Aktionstag durchzuführen. Abschlie-
ßend soll ein gemeinsames, inklusiv angelegtes
Praxis-Handbuch mit multimedialer Begleit-CD
zur diversitätsbewussten „Inklusionsarbeit“ für
Jugendverbände entwickelt und herausgegeben
werden. 

Parallel zu den bisherigen und geplanten Aktivi-
täten des Bundesverbandes, engagieren sich
aber auch verschiedene JRK-Landes- und Kreis-
verbände schon seit geraumer Zeit sehr aktiv in
Sachen diversitätsbewusste Bildungsarbeit oder
zumindest in einem Teilaspekt davon – das Baye-
rische Jugendrotkreuz etwa mit der Ausrichtung
auf interkulturelle Öffnung. 

Im Kooperationsprojekt „Go together“ der drei
Projektpartner Bayerisches Jugendrotkreuz
(BJRK), Bayerischer Jugendring (BJR) und Ale-
vitische Jugend in Bayern (BDAJ Bayern) begeg-
nen sich Kinder und Jugendliche gleichberech-
tigt, öffnen ihre Jugendverbandsangebote fürei-
nander, besuchen gemeinsame Bildungsveran-
staltungen und initiieren zusammen lokale Akti-
vitäten. Somit findet durch den Aufbau persönli-
cher Beziehungen und das Sammeln von Erfah-
rungen im interkulturellen Netzwerk, vor Ort und
auf den übergeordneten Ebenen, eine Sensibili-
sierung der Kinder und Jugendlichen mit und oh-
ne familiäre Migrationsgeschichte statt, um die
Bereicherung durch Diversität vertieft zu erleben
und wertzuschätzen. Auch die Vielfalt der geplan-
ten Veränderungen in der Organisationskultur
der drei Verbände ist eine wechselseitig berei-
chernde Ressource: Beim BDAJ Bayern geht es
um die Unterstützung des Aufbaus von Verbands-
strukturen, bei den „etablierten“ BJRK- und BJR-
Strukturen um eine interkulturelle Öffnung, wie-
derum unterstützt durch Angeregungen des
BDAJ Bayern. Die Projekterfahrungen werden
durch Publikationen und Fachveranstaltungen an
andere Jugendverbände weitergegeben. Das
Projekt „Go together“ wird durch den Europäi-
schen Integrationsfonds, das Bundesamt für Mi-
gration und Flüchtlinge und das Bayerische
Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen gefördert.

Fazit

Im Deutschen Jugendrotkreuz ist diversitätsbe-
wusste Bildungsarbeit angekommen – eine Bau-
stelle mit viel Gestaltungsraum und -möglichkei-
ten bleibt sie!
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Heutige Kinder- und Jugendbiographien sind zu-
nehmend von Differenz und Ungleichheit ge-
prägt. Der pädagogische Anspruch: allen Jugend-
lichen in der pluralen Gesellschaft Chancen zur
gleichberechtigten sozialen Teilhabe zu ermögli-
chen, avanciert zum politischen Auftrag. 

Insbesondere Jugendverbände stehen damit vor
der spezifischen Aufgabe, ihre Bildungsarbeit di-
versitätsbewusst auszugestalten. Dies erfolgt
nicht nur aus pädagogischem Idealismus oder
politischen Zielsetzungen heraus, sondern auch
aus dem pragmatischen Grund der eigenen Nach-
wuchs- und Zukunftssicherung. Denn der demo-
graphische Wandel und die wachsende Bedeu-
tung von Interkulturalität erfordern – gerade
auch von sogenannten „etablierten“ Jugendver-
bänden1 – einen flexiblen Perspektiven- und
Imagewandel: Zukünftig müssen sie attraktiv für
alle bzw. verschiedene Kinder und Jugendliche
sein. 

Das Jugendrotkreuz (JRK), der Jugendverband
des Deutschen Roten Kreuzes, dessen Selbstver-
ständnis u.  a. im Prinzip der Menschlichkeit wur-
zelt, hat die herausragende soziale Bedeutung
von Vielfalt schon seit längerer Zeit erkannt und
2008 in seiner „Rahmenstrategie zur Aktivie-
rung und Stärkung von Vielfalt im JRK“ zum bil-
dungspolitischen Querschnittsthema deklariert.
Damit wurde ein grundlegender Meilenstein für
eine explizit diversitätsbewusste Bildungsarbeit
quer durch alle Verbandsebenen im JRK auf den
Weg gebracht. Das Ziel der „Rahmenstrategie
Vielfalt“ war und ist es, die Mitglieder im JRK da-

für zu sensibilisieren, Diversität bzw. Differenzen
in Gesellschaft und im Verband maßgeblich als
Ressource wertzuschätzen und ihre Kompeten-
zen im Umgang mit Unterschieden (und Gemein-
samkeiten) zu stärken. Die Vision dahinter: Im
JRK soll langfristig ein dynamischer Verände-
rungsprozess ausgelöst werden, der eine neue
konstruktive und selbstverständliche „Kultur der
Vielfalt“ generiert. 

Als eine der ersten methodischen Herangehens-
weisen zur konkreten Umsetzung der neuen Stra-
tegie erarbeitete der JRK-Bundesverband mit Un-
terstützung der Bundes-AG „Vielfalt im JRK“ u. a.
ein Instrumentarium in Form einer „Checkliste“
zur Überprüfung bestehender JRK-Bildungsan-
gebote (Veranstaltungen, Medien- und Pressear-
beit etc.) auf sogenannte „Vielfaltskriterien“.
Überprüfungsrelevant waren nicht nur „klassi-
sche“ Dimensionen von Vielfalt wie Alter, Ge-
schlecht oder ethnische Herkunft, sondern auch
verbandsrelevante Aspekte wie Mitgliedsdauer,
Funktion etc. im Verband. 

Die insgesamt 19 JRK-Landesverbände wurden
aufgefordert, ihre Bildungsarbeit mithilfe der
auszufüllenden Checkliste anhand der enthalte-
nen Kriterien diversitätsorientiert zu „durch-
leuchten“. Einher ging dieser Selbstcheck-Pro-
zess mit einer Selbstverpflichtung der Landes-
verbände: Qua Unterschrift ihrer jeweiligen „Viel-
falt-Beauftragten“ sollten sich die Landesverbän-
de dazu verpflichten, „eine Kultur der Vielfalt und
Wertschätzung zu fördern und konkret etwas zu
verändern“. 

Bilanzierend war dieser Prozess ein erster Ver-
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Differenz under construction – bisherige
Erfahrungen und neue Ideen der Umsetzung
diversitätsbewusster Bildungsarbeit im
Deutschen Jugendrotkreuz (JRK)

1 Von den 113.000 jugendlichen Mitgliedern im Jugendrotkreuz (JRK), dem Jugendverband des Deutschen Roten Kreuzes,

verfügen weniger als 4% über einen so genannten Migrationshintergrund. Lediglich 15 von 1.000 JRK-Mitgliedern wurden im

Ausland geboren. Damit spiegelt die JRK-Mitgliederstruktur nicht annähernd den repräsentativen Durchschnitt der insgesamt

9,5 Mio. Jugendlichen in Deutschland mit Zuwanderungsgeschichte (ca. 2,3 Mio./ 24%) wider.



in den Diskurs zu treten. Neben Gesprächen, die
sich im informellen Bereich ergeben, sind mittler-
weile die christliche Andacht und das muslimi-
sche Gebet Bestandteile der Grundschulung.
Nach der Andacht stellen sich die evangelischen
Jugendlichen den Fragen der muslimischen jun-
gen Menschen. Das Interesse gilt besonders den
verwendeten Symbolen und Ausdrucksformen:
Warum sitzt ihr im Kreis? Was bedeutet die bren-
nende Kerze? Ähnlich fragen evangelische Ju-
gendliche im Anschluss an das muslimische Ge-
bet: Warum legt ihr die Hände an die Ohren? Was
bedeuten die Verneigungen?

Lernen geschieht handlungsorientiert von- und
miteinander im Vollzug und in der Reflexion. Dies
ist konzeptionell in der paritätischen Gruppenzu-
sammensetzung angelegt und setzt sich im infor-
mellen Bereich fort. Zwischen den Arbeitseinhei-
ten ist Raum für den Austausch über Alltagser-
fahrungen, die über das offizielle Programm hi-
nausgehen. Dabei kann wahrgenommen werden:
Familiäre Erfahrung mit und ohne Migrationshin-
tergrund, religiöse Bindungen, Werte und Le-
benseinstellungen sind Teil der Persönlichkeit.
Die jungen Leute lernen: Die Religiosität und der
Lebenskontext sind mitunter bedeutsame, prä-
gende Teile des anderen Menschen; sie machen
jedoch noch nicht die ganze Persönlichkeit aus.

Die Auseinandersetzungen im Seminar sensibili-
sieren die angehenden Gruppenleiter_innen für
die Vielfältigkeit von Gruppenmitgliedern und de-
ren Anerkennung. Der differenzierte Blick auf die
Situation deckt die Täuschungen von Pauschali-
sierungen auf.

Die individuellen Unterschiedlichkeiten korres-
pondieren mit Gemeinsamkeiten, die für ein Ge-
lingen der Veranstaltung Voraussetzung sind:
Sprache, annähernd gleiche Schulbildung, sozia-
les Engagement in einem religiösen Verband und
die Offenheit für andere Menschen. Diese Punkte
bilden den sogenannten dritten Raum, das heißt
eine gemeinsame Grundlage, auf der Lernen
möglich wird.

In Kooperation mit einer örtlichen DITIB-Mo-
scheegemeinde und dem Kirchenkreis Solingen
geht der Hackhauser Hof ab 2012 neue Wege.
Den Auftakt zu einem dreijährigen interreligiösen
Projekt bildet das Seminar „Feste feiern“ mit jun-
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Die Evangelische Jugendbildungsstätte Hackhau-
ser Hof e. V. steht in einer Bildungstradition, die
unter anderem auf die Friedenspädagogik der
achtziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts
zurückgeht. Dabei stehen didaktische Ansätze
der gewaltfreien, nicht-militärischen Konfliktaus-
tragung im Fokus des Bildungsgeschehens. In den
neunziger Jahren wandelt sich die Aufgabenstel-
lung hin zur Auseinandersetzung mit rassisti-
scher Gewalt. Es gilt, ihre Entstehung verstehen
und beurteilen zu lernen und Diskriminierung
durch die Entwicklung von Zivilcourage entge-
genzutreten.

Nicht zuletzt aufgrund des Brandanschlags in So-
lingen im Jahr 1992 sieht sich der Hackhauser
Hof in seiner Bildungsverantwortung besonders
herausgefordert. Unter dem Titel Forum Courage
veranstaltet die Bildungsstätte Seminare für Ju-
gendliche und Qualifizierungsmaßnahmen für
Fachkräfte der Jugendarbeit. Die Angebote für
junge Leute heißen beispielsweise „Aus Wut wird
Mut“, „Respekt für dich, Respekt für mich“, „Ab
durch die Mitte – Cliquen, Klamotten und Rechts-
Rock“ oder „Zickenterror & Sündenböcke – Mob-
bing im Alltag“. Hier setzen sich jugendliche Eh-
renamtliche mit Vorurteilen, gesellschaftlichen
Rassismen sowie Unterschiedlichkeit, Menschen-
würde und Vielfalt auseinander. Für Fachkräfte
gibt es Fortbildungen zu den Themen „Jugend-
haus ohne Rassismus, Jugendhaus mit Respekt“
(vgl. Drews 2000, 3ff.), „Betzavta, Toleranz ler-
nen“, „Eine Welt der Vielfalt“ oder „Elternarbeit
mit Migrationsfamilien“.

Ein weiterer Schritt hin zur Öffnung der Bildungs-
arbeit ergibt sich 2006 aus einer Anfrage des
Verbands Islamischer Kulturzentren (VIKZ) (vgl.
www.vikz.de, Jonker 2002), für angehende junge
Imame eine Juleica-Schulung durchzuführen.

Nach zwei Jahren wird das Format so modifiziert,
dass nun sowohl Jugendliche des muslimischen
Verbands als auch Ehrenamtliche aus der Evan-
gelischen Jugend paritätisch an der Schulung
teilnehmen. 

In der Grundüberlegung der Schulung wird davon
ausgegangen, dass einerseits jeder junge Mensch
über Allgemeinbildung mit einer Vielzahl von Kul-
turtechniken, Wissen, Fähigkeiten und Fertigkei-
ten verfügt, die er in die Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen einbringen kann. Andererseits
stellt die Lern-Offenheit der Ehrenamtlichen eine
notwendige Voraussetzung dar. Die Unterschied-
lichkeiten der Teilnehmenden werden als Chance
zum Lernen und damit als bereichernd erachtet.
Dieses Verständnis kommt dem Ansatz Diversity
Management nahe ohne darin aufzugehen. Kri-
tisch ist anzumerken, dass das Motiv Konjunktur
hat und ökonomischen Verwertungsinteressen
entspricht (vgl. Ehert 2011, 45ff.). Ein Diversity-
Education-Ansatz braucht demgegenüber ein
Grundverständnis, das nicht ökonomischen, son-
dern ethischen Prinzipen der Gerechtigkeit folgt.
Ein solcher Ansatz kann gelingen, wenn der Ge-
danke der individuellen Vielfältigkeit mit dem der
Mitwirkungsmöglichkeit (Empowerment) und
dem der Menschenrechte verknüpft sowie Refle-
xion zum durchgängigen didaktischen Prinzip er-
hoben wird. Damit kommen Diversität und Refle-
xivität (vgl. Munsch 2010, 37.) eine besondere Be-
deutung für ein Grundverständnis von Allgemein-
bildung zu.

Die Juleica-Grundschulung Diversity (vgl. Drews
2009, 5ff., Drews 2010, 18ff.) ist als fester Be-
standteil im jährlichen Angebot etabliert. Unter
den Aspekten Unterschiedlichkeit und Partizipa-
tion werden nicht nur Basisqualifikationen für die
Leitung von Gruppen vermittelt. Es geht auch da-
rum, religiöse Alltagspraxis, Gebräuche und Sit-
ten kennen zu lernen und über Wertvorstellungen
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Diversität, Reflexion und Allgemeinbildung –
Bildungsgeschehen der Evangelischen
Jugendbildungsstätte Hackhauser Hof e. V.
in Solingen

Evangelische Jugend im Rheinland (Hg.): Ar-
beitshilfe „Vielfalt bereichert“ – Juleica-Di-
versity-Arbeitshilfe, Düsseldorf 2009

Zum Thema Interkulturelles Lernen hat die Evan-
gelische Jugend im Rheinland (EJiR) in Zusam-
menarbeit mit dem Amt für Jugendarbeit der
Evangelischen Kirche im Rheinland und der
Evangelischen Jugendbildungsstätte Hackhau-
ser Hof e.  V., Solingen, eine Arbeitshilfe heraus-
gegeben, die auf einem Juleica-Grundkurs
„Gruppenleiten lernen und Unterschiede  
(be-)achten“ basiert.
Die Arbeitshilfe zur Schulung von Gruppenleiten-
den richtet sich an muslimische und evangeli-
sche Jugendliche, um sie für die Jugendarbeit in
der Migrationsgesellschaft zu qualifizieren.



Michael Dehmlow und Maja Tölke

Seit längerer Zeit beschäftigen sich die Falken in
ihrer pädagogischen Arbeit mit den Herausforde-
rungen einer diversitätsbewussten Bildungs- und
Erziehungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen.
Ausgehend von den kontroversen Debatten um
die „Interkulturelle Öffnung“ der Jugendver-
bandsarbeit hat der Bundesverband der Falken
im Jahr 2011 beschlossen, das Thema Vielfalt zu
einem Schwerpunkt der Bildungsarbeit zu ma-
chen. Dabei ist zunächst festzuhalten, dass wir
uns bewusst für den Begriff „Vielfalt“ entschie-
den haben, auch in Abgrenzung zum Begriff „Di-
versity“, der in der politischen Debatte, u.  a. im
Bereich des Diversity-Managements, für eine
sehr ökonomische Herangehensweise steht und
nicht die pädagogischen Ansätze widerspiegelt,
die wir verfolgen wollen.
Wir möchten mit unserer Bildungsarbeit dazu
beitragen, über bestehende gesellschaftliche
Verhältnisse hinaus zu denken und in unserer pä-
dagogischen Praxis einen bewussten Zustand frei
von Diskriminierungen und Ausgrenzung vorweg
zu nehmen. Aus diesem Grund haben wir z. B. im
Mai 2012 einen bundesweiten Vielfalt-Kongress,
unter dem Motto: „Herrschaft bekämpfen – Be-
freiung leben!“, als Vernetzungs- und Schulungs-
seminar für Multiplikator_innen unseres Verban-
des durchgeführt. Damit haben wir als sozialisti-
scher Kinder- und Jugendverband zu aktuellen
Debatten rund um die Themen Ausgrenzung, In-
tegration, Inklusion, Diversität und Interkultura-
lität in der Jugendverbandsarbeit diskutiert, ver-
schiedene Methoden ausprobiert und Impulse für
die weitere Arbeit im Verband gesetzt. Dabei ist
es für unsere pädagogische Praxis wichtig, dass
solche Debatten auch für die Adressat_innen un-
serer Arbeit verständlich und nachvollziehbar
sind. Unser Anliegen ist es nicht vorrangig Teil

akademischer Debatten zu sein, sondern die vor-
handenen Spaltungsachsen in dieser Gesellschaft
und die damit verbundenen Mechanismen struk-
tureller Ausgrenzung deutlich heraus zu stellen
und in einen inhaltlichen Austausch mit Kindern
und Jugendlichen einzusteigen, mit dem Ziel ge-
sellschaftliche Strukturen zu hinterfragen und
vorhandene Stereotypen, Zuschreibungen und
Formen der Ausgrenzung zu überwinden.

Um sich dem Begriff Vielfalt angemessen nähern
zu können, war es notwendig, sich mit den in die-
ser Gesellschaft existierenden Herrschaftsstruk-
turen auseinandersetzen. Für die Sozialistische
Jugend sind dabei folgende Fragen zentral: In
welcher Weise sind wir im Alltag von Herrschaft
und Ausgrenzung betroffen? Was ist eigentlich
Diskriminierung? Was sind Mechanismen der
strukturellen Ausgrenzung und vorhandene Spal-
tungsachsen im Hier und Heute? Der Vielfalt-
Kongress stellte also einen ersten Startpunkt dar,
das Thema aus der Perspektive der sozialisti-
schen Erziehung, ausgehend von unseren päda-
gogischen Grund sätzen „Erziehung zur Freiheit,
Gleichheit und Solidarität“ zu besetzen.

Dabei geht es bei der Bearbeitung der Thematik
in unserem Verband explizit nicht „nur“ um Viel-
falt, sondern immer auch um die Verknüpfung
von Vielfalt und Antidiskriminierung, die über
den Begriff der interkulturellen Öffnung weit hi-
nausgeht. Exemplarische Beispiele dafür finden
sich in unserer Bildungspraxis sowie in der Grup-
pen- und Zeltlagerarbeit. So ermöglicht z.  B. der
Landesverband Hamburg der Falken seit Jahren
Flüchtlingskindern die Teilnahme an Kinderzelt-
lagern, die in diesem Sommer zu einer gesell-
schaftspolitischen Auseinandersetzung um die
strukturelle rassistische Diskriminierung von Ro-
ma und Sinti in Deutschland geführt haben.1 Ein
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gen Ehrenamtlichen aus der Moscheegemeinde
und aus der Evangelischen Jugend. Religiöse Fes-
te im Jahresverlauf werden zum Anlass genom-
men, um religiöse Praxis und Gebräuche der je-
weils anderen Religion kennen zu lernen. In ei-
nem Vierschritt von Gleichem, Analogem, Ande-
rem und Gemeinsamem kann hier differenziert
werden: Als abrahamitische Religionen beziehen
sich Christen und Muslime auf gleiche Quellen. Ei-
ne Analogie lässt sich bei Festtagen feststellen,
beispielsweise die Himmelfahrt des Propheten
Mohammet und die Himmelfahrt Christi. Weiter-
hin gilt es, das ganz Andere achten zu lernen –
für die einen ist es das Osterfest und für die an-
deren ist es das Opferfest. Schließlich geht es da-
rum, Gemeinsames herauszustellen, beispielswei-
se bei der Planung und Durchführung eines Fes-
tes.

Fortgesetzt wird das Projekt im Jahr 2013 mit ei-
ner Juleica-Grundschulung, die den Ehrenamtli-
chen als Vorbereitung und Qualifizierung für ein
gemeinsames Kinderferienprojekt dient. Jugend-
liche aus der Moscheegemeinde und der Evange-
lischen Jugend in Solingen entwickeln und ge-
stalten ein Wochenprogramm zum Thema „Wohl-
fühlwelten“. Das Angebot richtet sich explizit an
alle Kinder in Solingen im Alter von 9 bis 12 Jah-
ren, unabhängig von ihrem familiären Hinter-
grundes und ihrer religiösen Zugehörigkeiten.
Weitere Stationen sind ein Theaterwochenende
mit einer Revue-Aufführung, ein Qualifizierungs-
kurs „Freizeiten leiten lernen“ sowie eine Ju-
gendfreizeit im darauffolgenden Jahr.
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Für eine Welt, in der jede_r ohne Angst
verschieden sein kann – Ansätze einer
diversitätsbewussten Bildungsarbeit bei
der SJD – Die Falken

1 www.wir-falken.de/aktuelles/meldungen/6120624.html, www.taz.de/!98285/



Bislang haben nur wenige MJSOs einen regelmä-
ßigen und gleichbleibenden Zugang zu öffentli-
cher Förderung, einige sind nach §75 SGB VIII als
Träger der freien Jugendhilfe anerkannt oder
Mitglied in einem Jugendring und noch weniger
sind in einem Jugendhilfeausschuss vertreten.
Die Migrations- und Integrationspolitik findet also
weitgehend ohne Berücksichtigung der Interes-
senvertretungen von jungen Menschen mit Mi-
grationshintergrund statt. Ansprechpartner_in-
nen für Politik und Verwaltung sind häufig allein
die Erwachsenenverbände. Die Bedürfnislagen,
Zielsetzungen, Perspektiven und Aktivitäten der
Erwachsenenorganisationen unterscheiden sich
von denjenigen der Jugendorganisationen. Auch
der DBJR sieht deshalb die Notwendigkeit, dass
junge Menschen mit Migrationshintergrund und
ihre Organisationen stärker als bisher als Ge-
sprächspartner_innen wahrgenommen werden
und ihnen mehr Chancen zur Teilhabe an der Ge-
staltung der gesellschaftlichen Prozesse einge-
räumt werden. Dies erscheint auch deshalb be-
sonders notwendig, weil die in der Öffentlichkeit
virulenten Themen (z.  B. im Bereich Bildung, Ar-
beitsmarkt usw.) oftmals fokussiert auf die junge
Generation der Eingewanderten diskutiert wer-
den. Ähnlich verhält es sich hinsichtlich gesell-
schaftlicher Öffnungsprozesse, bei denen die er-
folgreichen Ansätze der etablierten Jugendver-
bände und deren Integrationskonzepte nur wenig
wahrgenommen werden2. In diesem Modellpro-
jekt wollen wir beispielhaft herausarbeiten, wel-
che (spezifischen) Bedarfe für eine MJSO beste-
hen, welche Probleme dabei zu überwinden sind
und wie eine strukturierte Arbeit in einigen ju-
gendpolitischen Feldern eine MJSO stärken kann.

Ein weiteres Ziel des Vorhabens ist die Öffnung
der eigenen Organisation für einen Verband mit
ähnlichen Zielen und Positionen, der aber auf
Grund seiner Gründungsmotive die Lebenssitua-
tion von Migrant_innen in der zweiten und dritten
Generation spiegelt. So haben junge Migrant_in-
nen geringere Chancen im Bildungssystem, gerin-
gere Chancen einen Ausbildungsplatz zu finden
und ebenso geringere Chancen einer existenzsi-
chernden Beschäftigung nachzugehen. Dies setzt
sich in vielen Bereichen des Lebens fort, so sind
Migrant_innen häufiger von Armut betroffen,

krank3 und haben nicht im gleichen Maße Zugang
zu gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen
wie ein aus der Mehrheitsgesellschaft entstande-
ner Verband. Somit ist das Ziel in der Kooperati-
on mit einer MSJO auch, gegen diese diskriminie-
renden gesellschaftlichen Mechanismen zu wir-
ken und Schwellen der strukturellen Ausgren-
zung zu mindern.

Wir als SJD – Die Falken wollen das Wissen aus
unserem Verband, Erfahrungen aus der Bildungs-
arbeit, Wissen über jugendpolitische Vorgänge,
Wissen über finanzielle Fördermöglichkeiten, Zu-
gang zu Ressourcen und Erfahrungen der DIDF-
Jugend zur Verfügung stellen und weiter die Er-
fahrungen der vergleichsweise jungen Verbands-
geschichte der DIDF-Jugend in die Ausrichtung
der Arbeit der SJD – Die Falken mit einbeziehen.
Das Modellprojekt umfasst fünf Module, die mit
unterschiedlichen Prioritäten und nacheinander
bzw. parallel verfolgt werden sollen.

Modul 1: Selbstbestimmt mitbestimmen! –
Jugendpolitik konkret

Das Modul 1 beinhaltet die strukturelle Stärkung
der DIDF-Jugend. Die DIDF-Jugend möchte an
weiteren Orten, an denen sie aktiv ist, ihre Struk-
turen festigen und neue Strukturen aufbauen.
Die Gründung neuer Ortsgruppen und Gliede-
rungsstrukturen gehört ebenso zu den Zielen die-
ses Moduls wie eine Stärkung auf Landesebene.
Im Modul 1 geht es daher im ersten Schritt um
das Ziel, die DIDF-Organisationen vor Ort zu an-
erkannten Trägern der Jugendhilfe zu machen.
Das beinhaltet etwa die Anerkennung als freier
Träger der Jugendhilfe nach § 75 KJHG und die
Aufnahme in Stadt- und Kreisjugendringe bzw.
die Mitarbeit in jugendpolitischen Gremien. 

Modul 2: Bildungsoffensive

Grundlage der Verbandsarbeit beider Verbände
ist die Bildungsarbeit. Deswegen wirkt dieses Mo-
dul besonders verbindend. Im Rahmen einer ge-
meinsamen „Bildungsoffensive“ sollen Seminar-
konzeptionen ausgetauscht oder gemeinsam er-
arbeitet werden. Ziel ist es, über die direkte Be-
gegnung im Rahmen der gemeinsamen Bildungs-
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weiteres Themenfeld in Sachen Antidiskriminie-
rung ist die feministische Arbeit des Verbandes,
um strukturelle Benachteiligungen von Mädchen
und Frauen innerhalb des Verbandes zu überwin-
den und um in die Gesellschaft zu wirken. Nach
unserem Verständnis ist Antidiskriminierung als
Voraussetzung für Vielfalt zu verstehen und zwar
ausgehend von der politischen Überzeugung,
dass der Abbau jeglicher Formen von Diskriminie-
rungen die Voraussetzung dafür ist, dass Vielfalt
überhaupt positiv gefasst und in der Kinder- und
Jugendbildung praktisch erfahrbar werden kann. 
Für die pädagogische Praxis in unserem Verband
bedeutet das vor allem bewusstseinsbildende
Prozesse, hin zu mehr Sensibilität für Mechanis-
men von Ausgrenzung im Alltag, in Sozialräumen,
aber auch in Sprache und Kommunikation zu ini-
tiieren. Des Weiteren bedeutet es strukturell be-
nachteiligte Gruppen zu fördern und z.  B. Bil-
dungsveranstaltungen so zu konzipieren, dass in
konkreten Begegnungssituationen Differenzer-
fahrungen oder Konflikte nicht durch Zuschrei-
bungen und Erklärungen von außen (etwa durch
die Seminarleitung) verstehbar werden, sondern
die Einzelnen die Möglichkeit haben, sich selbst
und ihr Handeln unter Rückgriff auf ihnen subjek-
tiv wichtige Zugehörigkeiten und Hintergründe
zu erläutern. In der Praxis gibt es für unsere An-
sätze erste Beispiele, eines davon ist das modell-
hafte Tandem-Projekt mit der DIDF-Jugend.

Kooperation und Austausch auf Augenhöhe –
diversitätsbewusste Verbandsarbeit in der
Praxis: Das Modellprojekt „Gemeinsam stark
für Vielfalt“ der DIDF-Jugend und der SJD –
Die Falken

Als ein Beispiel aus der Jugendverbandsarbeit
möchte ich nun das am 01.11.2011 begonnene Mo-
dellprojekt „Gemeinsam stark für Vielfalt“ der
DIDF-Jugend und der SJD – Die Falken darstellen.
Das Projekt läuft bis zum 31.10.2014 und verfolgt
mehrere Ziele: Zum einen ist übergeordnet die in-
terkulturelle Öffnung der Mehrheitsgesellschaft
in Deutschland als Ziel zu sehen. Durch die Zu-
sammenarbeit der beiden Organisationen wird ei-
ne Normalisierung gesellschaftlicher Vielfalt im-
plementiert. Zum anderen vollzieht sich eine in-
terkulturelle Öffnung bei der SJD – Die Falken
durch eine professionalisierte Zusammenarbeit
mit einer Migrant_innenjugendselbstorganisation
(MJSO). Darüber hinaus geht es um eine nachhal-

tige Stärkung der Strukturen der DIDF-Jugend
durch eine Verbesserung der institutionalisierten
Verankerung des Verbandes in der Jugendhilfe-
landschaft und die dadurch verbesserten Partizi-
pationsmöglichkeiten migrantischer Jugendli-
cher in Deutschland.

Ausgangspunkt für das Projekt waren langjährige
Erfahrungen auf lokaler Ebene zwischen DIDF-Ju-
gend und SJD – Die Falken. Die Verwurzelung der
beiden Organisationen in der Arbeiter_innenbe-
wegung hat sich in gemeinsamen Aktivitäten aus-
gedrückt, so z.  B. in Veranstaltungen zum 1. Mai
oder in der konkreten Bildungsarbeit. Da beide
Verbände als Zielgruppen Kinder und Jugendli-
che ansprechen und beide Verbände stark ehren-
amtlich geprägt sind, finden sich in den Bildungs-
seminaren und Zeltlagern zahlreiche gemeinsa-
me Themen wieder (z.  B. Antirassismus, Antifa-
schismus, Migration, Bildung und Soziales). Beide
Verbände verfolgen ähnliche gesellschaftspoliti-
sche Ziele. Sie bieten Freiraum für die Selbstor-
ganisation junger Menschen und für Bildungspro-
zesse. In der langfristig und strukturiert angeleg-
ten Zusammenarbeit sehen wir die Chance für
den Verband der SJD – Die Falken, den Prozess
der interkulturellen Öffnung, der den Titel „Viel-
falt achten, Vielfalt denken, Vielfalt organisieren“
trägt, weiter vorantreiben zu können.

Wie in anderen Kinder- und Jugendverbänden ist
es auch Anspruch der Falken in ihrer Arbeit einen
Querschnitt der Gesellschaft abbilden zu können.
Leider gelingt es gerade auf der Ebene der Ver-
antwortungsträger_innen nur unzureichend z. B.
Jugendliche mit Migrationshintergrund zu errei-
chen und zu motivieren tragende Funktionen im
Verband zu übernehmen und mitzugestalten. In-
nerhalb des Prozesses der interkulturellen Öff-
nung entwickelt der Verband im Austausch mit
der DIDF-Jugend ein strukturiertes Vorgehen, das
dazu beitragen kann, mehr Ehrenamtliche mit Mi-
grationserfahrung als Mitglieder für die Vor-
standsarbeit zu gewinnen. Mit dem Modellprojekt
verbinden wir außerdem das Vorhaben eine Ju-
leica-Schulung zu konzipieren, die die besonde-
ren Bedürfnisse der DIDF-Jugend als MJSO be-
rücksichtigt, um den Aspekt der Migration und In-
tegration in den Juleica-Schulungen des Verban-
des stärker zu berücksichtigen. Hier werden ge-
genseitige Impulse gesetzt und voneinander ge-
lernt.
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2 Vgl. Position 77 des DBJR „Jugendverbandsarbeit und Integration“
3 Siehe 13. Kinder- und Jugendbericht



ben heranzuführen, ist die Begleitung vor Ort
durch die SJD – Die Falken gefragt. 

Modul 5: Internationale Begegnungen

Die SJD – Die Falken und die DIDF-Jugend verfol-
gen ähnliche pädagogische Ziele in der interna-
tionalen Arbeit: Sie wollen Toleranz und Solidari-
tät zwischen Kindern und Jugendlichen unter-
schiedlicher Herkunft fördern und sie dazu moti-
vieren, aktiv für die Rechte benachteiligter und
diskriminierter Gruppen einzutreten. Internatio-
nale Begegnungen wirken für alle Beteiligten
identitätsstiftend, da im Rahmen der internatio-
nalen Begegnung die eigene Verbandsarbeit hin-
terfragt und reflektiert wird. Der verbandsimma-
nente Gedanke der Völkerverständigung wird
praktisch erfahrbar. So kommt es zu einem inspi-
rierenden Erfahrungsaustausch auf internationa-
ler Ebene und zu einer Stärkung der Verbands-
aktivitäten im Allgemeinen. Internationale Arbeit
ist zentraler Bestandteil einer globalen, vernetz-
ten und vorausschauenden Jugendverbandsar-
beit.

Fazit und Ausblick

Durch das Modellprojekt sind bereits stabile und
verlässliche Orte der Zusammenarbeit entstan-
den. Weiterhin wird es einen regelmäßigen Erfah-

rungsaustausch beider Bundesvorstände und die
Zusammenarbeit mehrerer Gliederungen beider
Verbände geben. Die DIDF-Jugend wird struktu-
rell nachhaltig gestärkt und kann ihre zusätzli-
chen Strukturen rein ehrenamtlich stemmen. Im
praktischen Austausch ging es bis zu diesem Zeit-
punkt (das Projekt läuft nun seit fast einem Jahr)
vor allem um das gegenseitige Kennenlernen und
das Entwickeln gemeinsamer Handlungsstränge.
Das gemeinsame Engagement unserer Verbände
wird z.  B. momentan gezielt in die Gliederungen
getragen und vor Ort mit Leben gefüllt, durch ge-
meinsame Seminare und Fahrten sowie politische
Kampagnen. Am Ende soll eine gestärkte DIDF-
Jugend stehen, die endlich als kompetente Part-
nerin in der bundesdeutschen Jugendverbands-
und außerschulischen Bildungsarbeit wahrge-
nommen wird und ein geöffneter Kinder- und Ju-
gendverband SJD – Die Falken, der neben beste-
henden Traditionslinien neue Methoden und Kon-
zepte parat hat, um bestimmte Zielgruppen zu er-
reichen.

Die Erfahrungen während des Projekts werden
mit anderen Kinder- und Jugendverbänden ge-
teilt und nach Projektende durch eine Publikation
der weiteren Öffentlichkeit bekannt gemacht. 
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arbeit voneinander zu lernen und die praktische
Vernetzung zu ermöglichen. Aus diesem Grund
beteiligen wir uns an Bildungsveranstaltungen
der Partnerorganisation, so haben sich z.  B. Ver-
treter_innen der DIDF-Jugend am genannten
Vielfalt-Kongress der SJD – Die Falken beteiligt
und momentan werden gemeinsame jugendpoli-
tische Forderungen zum Themenfeld „Leihar-
beit“ diskutiert.

Modul 3: Interverbandlicher Austausch

Neben der konkreten Begegnungsarbeit streben
wir einen strukturierten und regelmäßigen Dialog
an. Hierzu gehört die regelmäßige Präsenz in den
jeweiligen Verbandszeitschriften (Junge Stimme,
Freundschaft und AJ) genauso wie die gegensei-
tige Präsenz auf bundesweiten Veranstaltungen.
Das Projekt wird regelmäßig durch die kinder-, ju-
gend- und bildungspolitische Kommission des
Bundesvorstandes unterstützt und begleitet. Die
ähnlichen Ziele beider Verbände bieten zahlrei-
che Ansätze für den interverbandlichen Aus-
tausch. Die Antidiskriminierungsarbeit der Ver-
bände bildet jedoch ein besonders günstiges Feld
für die ersten Schritte in diesem Modul. Das The-
ma Antidiskriminierung gehört z.  B. zu den zen-
tralen Aktivitätsfeldern aller Verbandsgliederun-
gen. In die Breite wirken kann die Öffnung der
Falken-Kampagne „Die Gruppe macht’s!“. Die ver-

schiedenen Bausteine der Kampagne fördern die
Formulierung gemeinsamer Ziele und ermögli-
chen weitere Begegnungen. 

Modul 4: Jugendpolitische Interessensvertre-
tung

Modul 4 beinhaltet die jugendpolitische Vertre-
tungsarbeit. Es geht um konkrete Kooperationen
in der Vertretungsarbeit in jugendpolitischen
Fachgremien (Jugendhilfeausschüsse, IDA e.  V.,
Netzwerk interkultureller Jugendverbandsarbeit
und –forschung (NiJaf), Arbeitsgruppen der Ju-
gendringe und Koordinierungsrunden der Ju-
gendhilfeplanung) und Jugendringen. Die Breite
reicht vom Erfahrungsaustausch, den verbandli-
chen Positionierungen bis hin zu förderpoliti-
schen Fragestellungen. Hierfür wird die Grün-
dung von jugendpolitischen Tandems forciert.
Durch Instrumente des Mentorings wird Wissen
zwischen den Partnern kontinuierlich weiterge-
geben. Hierdurch soll es der DIDF-Jugend ermög-
licht werden, sich stärker jugendpolitisch zu be-
tätigen. Die DIDF-Jugend versteht sich als selbst-
verständlicher Teil der Jugendverbandsland-
schaft und möchte sich möglichst auf allen Ebe-
nen – in Stadt-, Kreis-, und Landesjugendringen,
in Jugendhilfeausschüssen und in lokalen und
bundesweiten Netzwerken – engagieren. Um die
Gliederungen der DIDF-Jugend an diese Aufga-
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Ablauf der Übung

Die Teilnehmer_innen bekommen Zettel mit der
Kurzbeschreibung der Rolle, die sie für die Zeit
der Übung übernehmen sollen. Dabei wird jede
Rolle doppelt verteilt. Bei ungerader Teilneh-
mer_innenanzahl sollte drauf geachtet werden,
dass die Rolle, die nur einmal vergeben wird, eine
ist, die mit möglichst vielen Privilegien verknüpft
ist. Die Teil nehmer_innen werden gebeten, die
Rollen zunächst für sich zu behalten und sich an
der Längsseite des Raums in einer Reihe aufzu-
stellen. Sie bekommen etwas Zeit, sich in ihre Rol-
len und den damit verbundenen Alltag hineinzu-
denken (ggf. mit Fragen als Hilfe stellung). Dann
wird angekündigt, dass gleich eine Reihe von Fra-
gen gestellt werden.

Wenn die Teilnehmer_innen die Frage aus der
Rolle heraus mit JA beantworten können, sollen
sie einen deutlichen Schritt nach vorne machen,
wenn sie mit NEIN antworten, stehenbleiben. Die
Schritte sollten dabei möglichst gleich groß sein.
Es gibt keine halben Schritte! Wichtig ist dabei zu
betonen, dass es bei der Beantwortung der Fra-
gen jeweils um die eigene subjektive Einschät-
zung geht. Sowohl bei der Auswahl der Rollen als
auch der Fragen ist es zentral, dass möglichst vie-
le verschiedene Bereiche und Differenzlinien mit-
einbezogen werden, die gesellschaftlich relevant
sein können.

Rollen & soziale Positionierungen

• ein 48-jähriger Professor für Physik,
verheiratet, 2 Kinder

• ein schwerbehinderter Bibliothekar im
Rollstuhl, 51 Jahre

• eine 18-jährige lesbische Auszubildende zur
IT-Fachkraft

• eine 32-jährige Bankkauffrau muslimischen 
Glaubens, deren Eltern aus der Türkei
eingewandert sind

• eine 22-jährige Studentin aus Kamerun,
die in Berlin Umwelttechnik studiert

• eine 19-jährige alleinerziehende Mutter
• eine 53-jähriger Frau, die auf der Straße lebt
• eine 38-jährige Prostituierte, HIV-positiv
• ein 72-jähriger Rentner, der früher als

Metallfacharbeiter angestellt war
• ein 34-jähriger Flüchtling aus Afghanistan, der 

in einem Flüchtlingslager untergebracht ist

• eine 49-jährige arbeitslose Elektroingenieurin
• ein 17-jähriger Punk, der eine Ausbildung zum 

Zimmermann macht
• eine 52-jährige Rechtsanwältin, die im

Europaparlament sitzt

Fragen

Kannst du…
> ein Bankdarlehen bekommen?
> eine zahnärztliche Behandlung bekommen, 

wenn du sie möchtest?
> dich nach Einbruch der Dunkelheit auf der 

Straße relativ sicher fühlen?
> fünf Jahre im Voraus planen?
> deinen Wohnort frei wählen?
> dein nächstes Kind im städtischen

Kindergarten anmelden?
> offen und ohne Probleme deine Religion

leben?
> dich spontan einer Reise von Freunden in die 

Schweiz anschließen?
> bei der nächsten Kommunalwahl wählen?
> es dir leisten, mindestens einmal pro Woche 

ins Kino oder in die Kneipe zu gehen?
> relativ problemlos eine Arbeitsstelle

annehmen?
> ein Kind adoptieren?
> an einer Hochschule studieren?
> davon ausgehen, dass du die gleichen

Karrierechancen hast wie andere Kolleg_innen 
mit vergleichbaren Qualifikationen?

> davon ausgehen, dass dir wichtige
Informationen in deiner Muttersprache
übermittelt werden?

> relativ problemlos eine Wohnung finden?

Reflexion der Übung I

Die Reflexion der Übung verläuft in verschiede-
nen Phasen. Zunächst bleiben alle in ihren Rollen
an ihrer jeweiligen Endposition stehen. Als erstes
werden diejenigen gefragt, die eher hinten ste-
hen: Wie war es, öfters stehenbleiben zu müssen?
Wie ist es, wenn andere vorankommen – welche
Gefühle, Gedanken und Wünsche entstehen da-
bei? Anschließend werden die Teilnehmer_innen,
die eher vorne stehen befragt: Ab welchem Zeit-
punkt habt ihr gemerkt, dass Leute hinten geblie-
ben sind? Wie war es, schnell voranzukommen?
Wie fühlt es sich an, wenn ich nicht sehen kann,
wo die anderen stehen? Bin ich daran interessiert
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In diesem Teil des Readers soll es um verschiede-
ne Methoden und Übungen gehen, die hilfreich
für eine diversitätsbewusste Bildungsarbeit in
der Jugendverbandsarbeit und in der internatio-
nalen Jugendarbeit sein können.

Es werden fünf verschiedene Übungen vorge-
stellt und auf ihre diversitätsbewussten Perspek-
tiven hingewiesen. Die Übungen wurden von Ka-
rin Reindlmeier in der Handreichung „create your
space“ für die Aus- und Weiterbildung von Tea-
mer_innen in der internationalen Jugendarbeit
zusammengestellt und angewendet, aber sie kön-
nen auch in abgewandelter Form für die Arbeit
mit Jugendlichen genutzt werden.

Wichtig zu erwähnen ist, dass es sich hierbei um
keine diversitätsbewussten Übungen handelt,
sondern um eine differenzsensible Haltung in den
Übungen und Methoden für eine pädagogische
Praxis.

Wie viele Schritte kannst Du gehen?
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Methoden und Übungen für eine
diversitätsbewusste Bildungsarbeit

Themenbereich
Soziale Positionierungen und subjektive
Möglichkeitsräume

Ziele
Bewusstwerden von und Einfühlen in ver-
schiedene subjektive Möglichkeitsräume,
die durch unterschiedliche Positionierun-
gen innerhalb der Gesellschaft entstehen;
Einstieg in das Thema Macht und soziale
Gerechtigkeit, Reflexion der eigenen Posi-
tionierungen in der Gesellschaft

Teilnehmer_innen
12-30 Personen
(bei weniger Teilnehmer_innen die Rollen
nicht doppelt vergeben!)

Material
Rollenkarten und Fragen

Zeitbedarf
90-120 Minuten (je nach Variationen auch
deutlich mehr)

Anmerkungen
Der Raum muss groß genug sein, damit
die Teilnehmer_innen auf der Längsseite
alle nebeneinander Platz haben und acht
bis zehn Meter nach vorne gehen können.

Quelle
In Anlehnung an: DGB-Bildungswerk Thü-
ringen e.  V. (Hg.) (2004): Baustein zur
nicht-rassistischen Bildungsarbeit. Erfurt,
61ff. sowie Europahaus Aurich und
Anti-Bias-Werkstatt (Hg). Methodenbox:
Demokratie-Lernen und Anti-Bias-Arbeit.
Zu bestellen unter: www.anti-bias-werk-
statt.de

Aus: Methoden und Übungen für eine
diversitätsbewusste Praxis, create your space
aus Impulse für eine diversitätsbewusste in-
ternationale Jugendarbeit. Eine Handreichung
für Teamer/innen der internationalen Jugend-
arbeit, 2010, 31–45

„Create your space“ steht für Räume schaffen,
in denen Lernprozesse stattfinden. Normalitäten
und Selbstverständlichkeiten werden in Frage
gestellt und Neues ausprobiert.



Chancen und Möglichkeiten in diversitätsbe-
wusster Perspektive

Im Folgenden soll exemplarisch auf einige Chan-
cen eingegangen werden, welche die Übung im
Hinblick auf eine diversitätsbewusste Perspektive
in sich bergen kann. So bietet die Übung u.  a. die
Möglichkeit, auf eine spielerische Art und Weise
‚Gesellschaft zu thematisieren‘ – Privilegien und
ungleiche Möglichkeiten, Machtverhältnisse, so-
ziale Gerechtigkeit etc. Sie ist somit ein Beispiel
dafür, wie gesellschaftliche Rahmenbedingungen
und deren Bedeutung und Auswirkungen thema-
tisiert werden können.

Deutlich wird dabei auch, dass die Positionierun-
gen der Einzelnen ambivalent, vielfach und
gleichzeitig sind. Dabei können in der Auswer-
tung und Weiterarbeit sehr unterschiedliche The-
men und Fragestellungen aufgegriffen werden, so
kann die Übung z.  B. als Einstieg in die Arbeit zu
Bildern über Andere und die gesellschaftliche
Funktion davon ebenso genutzt werden wie als
Einstieg zur Situation der Menschenrechte in
Deutschland (vgl. weiterführend dazu auch Leip-
recht/Kerber 2006: 10f.).

Ein zentraler Gedanke der Übung ist die Idee der
‚subjektiven Möglichkeitsräume‘. Mit dem von
Klaus Holzkamp und aus der Kritischen Psycho-
logie stammenden Begriff wird versucht, das je-
weilige Feld mit all seinen Möglichkeiten, Begren-
zungen und Behinderungen zu fassen, in dem das
jeweilige Subjekt handelt. Dahinter steht das Ver-
ständnis, dass Menschen weder völlig beliebig
handeln, noch durch gesellschaftliche Bedingun-
gen determiniert sind, sondern vielmehr be-
stimmte Bedingungen vorfinden und sich zu die-
sen in einer spezifischen Art und Weise verhal-
ten. 

Anmerkungen und Variationen

Wie bei jeder Übung ist es auch bei ‚Wie viele
Schritte kannst du gehen?‘ wichtig, die Übung im-
mer wieder an die jeweiligen Gruppen und Kon-
texte anzupassen und die Übung in diesem Sinne
immer wieder ‚neu zu erfinden‘. Wichtig ist hier
insbesondere, dass die Rollen und Fragen an die
jeweilige konkrete Gruppe angepasst werden,
z.  B. indem in der Arbeit mit Jugendlichen auch
die Rollen ‚jugendlich‘ besetzt sind und die Rollen

etwas mit den Themen und der Situation der
Gruppe zu tun haben. So kann bei einem Fokus
auf Gender z. B. jede Rolle einmal ‚männlich‘ und
einmal ‚weiblich‘ besetzt sein. Wichtig dabei ist,
dass durch die Rollen möglichst viele verschiede-
ne Differenzlinien (wie Alter, Herkunft, rechtlicher
Status, sexuelle Orientierung etc.) thematisiert
werden. Es sollten insgesamt ca. 15 bis 18 Spiel-
fragen ausgewählt werden, die ebenfalls mög-
lichst viele verschiedene Bereiche abdecken.

Bei der Verteilung der Rollen sollte darauf geach-
tet werden, dass nicht eine potenziell marginali-
sierte/ausgegrenzte Person eine Rolle bekommt,
mit der sie sich wieder ‚hinten‘ befindet (z.  B. als
einziger Schwarzer in einer Weißen Gruppe oder
als Außenseiterin in einer Schulklasse). Es geht
dabei nicht darum, in jedem Fall die Rollen be-
wusst zu verteilen, sondern darum, sensibilisiert
zu sein, dass es im Hinblick auf einige Teilneh-
mer_innen die Notwendigkeit dafür geben kann.

Eine Herausforderung der Übung besteht darin,
wie mit dem Spannungsfeld zwischen‚ subjekti-
ver Einschätzung‘ und ‚Informationsvermittlung‘
umgegangen wird. Es geht einerseits darum, dass
die Teilnehmer_innen aus ihrer subjektiven Sicht
und ihrem jeweiligen Wissen heraus die Fragen
für ‚ihre‘ Rollen beantworten, dies gleichzeitig
ggf. aber auch hinterfragt und durch rechtliche
Informationen ergänzt und richtig gestellt wird.
Die Vermittlung von rechtlichen etc. Informatio-
nen kann so bei der Übung je nach Gruppe und
Verlauf der Übung eine mehr oder weniger wich-
tige Rolle spielen. Vermieden werden sollte auf
jeden Fall, dass sich Bilder verfestigen, wenn etwa
die muslimische Frau mit türkischem Pass hinten
steht aber nicht geklärt ist, dass nicht ihre Reli-
gion, sondern die Gesetzgebung in Deutschland
sie davon abhält, bei den Kommunalwahlen zu
wählen.
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zu wissen, wo die anderen sind? In dieser Phase
ist es wichtig, dass möglichst alle Teilnehmer_in-
nen zu Wort kommen. In sehr großen Gruppen
oder bei sinkender Konzentration ist es jedoch
auch möglich, jeweils nur Einzelne exemplarisch
zu befragen. Anschließend werden die Rollen von
hinten nach vorne aufgelöst. Dabei fängt die Per-
son an, die am weitesten hinten steht und sagt
kurz, welche Rolle sie innehatte. Dann wird da-
nach gefragt, wer noch diese Rolle hatte und die
Gruppe gebeten sich zu merken, ob es unter-
schiedliche Endpositionen gibt. Mit der Auflösung
der restlichen Rollen wird ebenso verfahren, bis
alle offengelegt worden sind. Als Abschluss die-
ser Phase werden die Teilnehmer_innen aufge-
fordert, die Rollen gut abzustreifen und auszu-
schütteln.

An diesen ersten Teil der Auswertung schließt
sich eine kurze Einzelarbeit an, in der die Teilneh-
mer_innen gebeten werden, spontan kurze Steck-
briefe ihrer jeweiligen Rolle zu erstellen und so
das Bild festzuhalten, das sie sich von der jewei-
ligen Person gemacht haben. Anschließend
kommt die Gruppe wieder im Plenum zusammen.
Dabei geht es zunächst um den Umgang der Teil-
nehmer_innen mit ihren Rollen und den Fragen:
War es aus eurer Sicht möglich, die Rolle zu über-
nehmen? Wie leicht bzw. schwer ist es euch ge-
fallen, jeweils die Entscheidung zu treffen? Woran
habt ihr die Entscheidung jeweils festgemacht? –
Je nach Diskussionsverlauf können diese oder
andere Aspekte noch weiter vertieft werden und
weitere Fragen aus der Gruppe aufgegriffen wer-
den. Diese Phase der Reflexion wird dann durch
eine Arbeit in den Rollenpaaren unterbrochen.
Aufgabe hierbei ist, sich gegenseitig die Steck-
briefe vorzustellen und anschließend Gemein-
samkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten. 

In der darauf aufbauenden Diskussion im Plenum
werden die dabei auftauchenden Aspekte und
Fragen vertieft. So kann es spannend sein, einen
genauen Blick vor allem auf die Gemeinsamkei-
ten zu richten, darauf, wie die Rollen ausgefüllt
worden sind und auf die Frage, womit dies zusam-
menhängen könnte. Damit geht auch die Frage
einher, woher die Teilnehmer_innen jeweils die In-
formationen hatten, mit denen sie die Rollen aus-
gefüllt haben (vgl. weiterführend zur ‚Arbeit mit
Bildern‘ Kalpaka 1994 und 2007).

‚Im richtigen Leben‘

An dieser Stelle wird die Reflexion der Übung un-
terbrochen und die Teilnehmer_innen werden zu
einem weiteren Schritt eingeladen. Mit dem Hin-
weis darauf, dass die Übung u. a. auch unter dem
Titel ‚Wie im richtigen Leben‘ bekannt ist, soll es
jetzt um ‚Im richtigen Leben‘ gehen.

Die Teilnehmer_innen werden gebeten, sich wie-
der an der Längsseite des Raums aufzustellen. Es
wird angekündigt, dass gleich noch einmal diesel-
ben Fragen wie im ersten Durchgang gestellt wer-
den, diese aber dieses Mal in Bezug auf die eige-
ne Person und Lebenssituation beantwortet wer-
den sollen. Anschließend bleiben die Teilneh-
mer_innen zunächst wieder an ihren Endpositio-
nen stehen und werden (ebenfalls wieder von hin-
ten nach vorne) nach Gefühlen, Gedanken, Fra-
gen etc. interviewt, die gerade präsent sind.

Reflexion der Übung II

In der anschließenden Auswertung im Plenum
werden diese Themen noch einmal aufgegriffen
und vertieft und auf das entstandene Bild der
verschiedenen Positionierungen eingegangen.
Sehr hilfreich an dieser Stelle ist auch die Frage
danach, ob es etwas gab, dass die Teilnehmer_in-
nen überrascht hat sowie abschließend die Frage,
was dies für ihre pädagogische Praxis bedeutet
bzw. welche Konsequenzen sie dafür daraus zie-
hen. Den Abschluss der Reflexion auf der Teilneh-
mer_innen-Ebene bildet die Frage „Wenn ihr je-
mandem erzählen sollt, worum es in der Übung
geht: Was sagt ihr dann?“, bevor nach einem ‚Cut‘
durch ein Bewegungsspiel o. ä. die Reflexion auf
der Metaebene fortgesetzt wird.

Ziel der Reflexion auf der Metaebene ist, die
Übung im Hinblick auf die Übertragung in die ei-
gene pädagogische Praxis und die Möglichkeiten
der Übung im Sinne einer diversitätsbewussten
Perspektive auszuwerten. Dieser Prozess kann je
nach Gruppengröße im Plenum oder zunächst in
Kleingruppen stattfinden. Dabei sollte es auch
um die Frage nach möglichen Herausforderungen
und ‚Fallen‘ gehen, die in der Übung liegen kön-
nen, sowie um konkrete Ideen für Variationen für
die eigene Zielgruppe.
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dabei vor allem auch auf die Situationsabhängig-
keit und Überlagerung verschiedener Unterschie-
de und Differenzlinien gelenkt. Deutlich werden
kann darüber hinaus, dass sich eine Person im
Hinblick auf ein bestimmtes Merkmal in einer
Minderheitenposition, in Bezug auf ein anderes
hingegen in der Mehrheitsposition befinden kann.
Je nach Themen und Zusammensetzung der
Gruppe kann es sinnvoll sein, sich ein Merkmal,
an dem sich Machtungleichheiten zeigen können,
gezielt herauszugreifen und damit vertiefend
weiter zu arbeiten, um weitergehende Umgangs-
möglichkeiten und Vereinbarungen zu erarbeiten.
In internationalen Seminaren und Begegnungen
kann ein solches Merkmal z. B. ‚Sprache‘ und der
Umgang damit sein.

Die Übung eignet sich einerseits für die Anfangs-
phase (es braucht jedoch eine ausreichende Basis
an Vertrauen und Kommunikation dafür), kann je-
doch auch gut im späteren Verlauf von Semina-
ren oder in (internationalen) Teams, die sich be-
reits kennen, eingesetzt werden. In solchen Kon-
texten bietet sie die Möglichkeit, bestehende
(Macht)unterschiede zu reflektieren und ggf. zu
einem neuen und veränderten Umgang damit an-
zuregen.

Identitätsblume –
eigenen Zugehörigkeiten auf der Spur

Ablauf der Übung

Die Teilnehmer_innen erhalten die Aufgabe, in
Einzelarbeit das Arbeitsblatt auszufüllen und in
die dafür vorgesehen Blütenblätter soziale Grup-
pen einzutragen, denen sie sich zugehörig fühlen.
Dann sollen sie diejenige unterstreichen, die für
sie hier und heute die größte Bedeutung hat. Es
geht dabei nicht um eine endgültige Festlegung,
sondern um eine Momentaufnahme!

Anschließend finden sich die Teilnehmer_innen
in Paaren zusammen und kommen über ihre Iden-
titätsblumen ins Gespräch. Idee dabei ist, die ei-
gene Auswahl zu begründen und sich gegenseitig
Genaueres über die Bedeutung der jeweiligen Zu-
gehörigkeiten zu erzählen. Es kann dabei z. B. um
angenehme und eher schwierige Erfahrungen
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Unterschiede, die einen Unterschied machen
können: Machtverhältnisse in der Gruppe

Ablauf der Übung

Die Gruppe wird nach dem Zufallsprinzip in Klein-
gruppen zu je ca. 4 bis 5 Personen aufgeteilt. Die-
se erhalten die Aufgabe, auf Metaplankarten Un-
terschiede und Aspekte zu sammeln, anhand de-
rer in der Seminargruppe Machtunterschiede
auftreten können (nicht müssen!).

Wichtig dabei ist, dass es um die konkrete Gruppe
geht und nicht um allgemein in der Gesellschaft
relevante Merkmale. Nach ca. 15 Minuten kom-
men die Teilnehmer_innen wieder im Plenum zu-
sammen. Eine Kleingruppe fängt an und stellt ih-
re gesammelten Aspekte und Unterschiede vor.
Die folgenden Kleingruppen ergänzen diese

Sammlung, indem sie neue Aspekte kurz erklären
und die bereits genannten zuordnen.

Reflexion (Fragen)

In der ersten Phase geht es zunächst um die Ge-
fühle und Gedanken, die mit der Übung verbun-
den sind. Hilfreiche Fragen hierfür sind z. B. „Gab
es etwas, das euch überrascht hat?“, „Wie ging
es euch mit der Übung?“, „Ist es euch leicht ge-
fallen, Aspekte und Unterschiede zu sammeln?“

Anschließend wird der Blick auf die inhaltliche
Ebene gerichtet. Nach einer einleitenden Frage,
was den Teilnehmer_innen in Bezug auf die ge-
sammelten Aspekte auffällt, kann es darauf auf-
bauend z. B. um die Frage nach Gemeinsamkeiten
und Unterschieden zwischen den einzelnen As-
pekten gehen. Interessant ist auch die Frage da-
nach, ob die Teilnehmer_innen auch Merkmale
genannt haben, die unmittelbar in der Kleingrup-
pe zu Macht ungleichgewichten führen können.

„Mir ist wichtig...“ – Vereinbarungen für die
Zusammenarbeit erarbeiten

Die Übung eignet sich sehr gut, um in einem wei-
teren Schritt Vereinbarungen für den Umgang in
der Gruppe und im Seminar zu erarbeiten. Aus-
gehend von der Beobachtung, dass Machtunter-
schiede Lernprozesse behindern und verhindern
können, werden die Teilnehmer_innen dazu ein-
geladen, Aspekte zu benennen, die ihnen im Um-
gang miteinander wichtig sind. Auch hier ist es
wichtig zu betonen, dass es dabei um die konkre-
te Gruppe und die konkreten potenziellen Macht-
unterschiede geht. Die einzelnen Wort meldungen
werden in Ich-Form auf einem Plakat gesammelt,
um deutlich zu machen, dass es sich dabei nicht
unbedingt um Bedürfnisse von allen handeln
muss. Das Plakat wird deutlich sichtbar im Raum
aufgehängt und kann während des Seminars
nach Bedarf ergänzt und wieder aufgegriffen ist.

Anmerkungen und Variationen

Eine Stärke der Übung kann darin liegen, dass sie
einen Raum zur Auseinandersetzung mit der
ganz konkreten Situation in der Gruppe in Bezug
auf Unterschiede schaffen kann, die zu Machtun-
gleichgewichten führen können. Im Sinne einer
diversitätsbewussten Perspektive wird der Blick
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Themenbereich
(Macht)unterschiede in der Gruppe; Grup-
penregeln erarbeiten

Ziel der Übung
Zusammenhang von Differenzlinien und
Macht, Kontextabhängigkeit von Macht-
verhältnissen am Beispiel der jeweiligen
Gruppe verdeutlichen, Vereinbarung von
Gruppenregeln

Teilnehmer_innen
6–20

Material
Moderationskarten, Plakate und Stifte

Zeit
30–60 Minuten

Raum
Platz genug für Kleingruppen, die nicht zu
eng sitzen sollten

Quelle
Reindlmeier, Karin (2010): create your spa-
ce. Impulse für eine diversitätsbewusste
internationale Jugendarbeit. Eine Hand-
reichung für Teamer_innen der internatio-
nalen Jugendarbeit, 37–38

Themenbereich
Mehrfachzugehörigkeiten, Zugehörigkei-
ten und Macht

Ziele
Eigene Mehrfachzugehörigkeiten wahr-
nehmen, Sensibilisierung für die Kontext-
und Situationsabhängigkeit von Zugehö-
rigkeiten und deren Verknüpfung mit
Machtverhältnissen

Teilnehmer_innen
Mindestens 6

Material
Arbeitsblätter mit Identitätsblumen mit je-
weils ca. 5-6 Blütenblättern

Zeitbedarf
ca. 60 Minuten (je nach Variationen auch
deutlich mehr)

Quelle
In Anlehnung an: Kalpaka, Annita (2007):
Unterschiede machen – subjektbezogene
Erforschung von Differenzproduktion. Ein-
blick in methodische Herangehensweisen,
in: Widersprüche 104, 63–83.

Flyer: „Was heißt eigentlich ...
Vielfalt?"

Der Flyer nimmt den Begriff Vielfalt,
der in der Diskussion über die Migra-
tionsgesellschaft allgegenwärtig ist,
unter die Lupe. Was ist mit dem Be-
griff gemeint? Wann gelten Individu-
en als vielfältig? Und warum? Ist

Vielfalt immer positiv? Was bedeutet das für ei-
ne Pädagogik der Vielfalt? Der Flyer zeigt ver-
schiedene Dimensionen und Assoziationen auf,
die mit dem Begriff verbunden sind und weist auf
das Potential des Begriffs, aber auch seine pro-
blematischen Elemente und Stolpersteine hin.
Durch seine leicht verständliche Sprache ist er
als Bildungsmaterial für den Einsatz in der Ju-
gendarbeit geeignet.

Informations- und Dokumentationszentrum
für Antirassismusarbeit e. V. (Hg.)



Barnga – eine Übung zu Macht und
Selbstverständlichkeiten

Ablauf der Übung

Die Teilnehmer_innen werden per Zufall in vier
Kleingruppen aufgeteilt. Für jede Kleingruppe
steht in den verschiedenen Ecken des Raums ein
Tisch zur Verfügung, auf dem sich jeweils ein Zet-
tel mit den Regeln, ein Würfel und Papier und
Stifte befinden. Die Regeln sind dabei an jedem
Tisch verschieden, was die Teilnehmer_innen zu
diesem Zeitpunkt jedoch noch nicht wissen. Ab
dem Moment, an dem sich die Kleingruppen an
den Tischen zusammengefunden haben, darf
nicht mehr gesprochen werden. Anschließend be-
kommen die Gruppen etwas Zeit, um sich die Re-
geln durchzulesen und eine Proberunde zu spie-

len. Nachdem alle die Regeln verstanden haben,
werden die Zettel mit den Regeln wieder einge-
sammelt und das eigentliche Spiel beginnt. Es
werden jeweils fünf Runden reihum gewürfelt und
dann jeweils die Punkte zusammengezählt.

Nach der ersten Runde werden diejenigen mit der
höchsten Punktzahl am jeweiligen Tisch gebeten,
im Uhrzeigersinn an den nächsten Tisch zu gehen
und dort die nächste Runde mitzuspielen. Nach
der zweiten Runde wechseln jeweils diejenigen
mit der niedrigsten Punktzahl entgegen des Uhr-
zeigersinns einen Tisch weiter; nach der dritten
Runde geht die Person mit der höchsten Punkt-
zahl einen Tisch zurück und die mit der niedrigs-
ten einen Tisch weiter.

Spielregeln

Die wichtigste Regel ist, dass bei dem Spiel auf
keinen Fall gesprochen werden darf! Es wird reih-
um im Uhrzeigersinn gewürfelt und die Punkte
aufgeschrieben. Nach fünf Runden endet das
Spiel und die Punkte werden zusammengezählt. 

Die Person mit den dunkelsten Haaren am Tisch
beginnt und darf jedes Mal, wenn sie an der Reihe
ist, doppelt würfeln.

6: Bei einer 6 darfst du noch einmal
würfeln und beide Punktzahlen notieren!
5: Bei einer 5 muss die nächste Person
aussetzen!
3: Bei einer 3 darfst du dir 10 Punkte
aufschreiben!

Die Person mit den hellsten Haaren am Tisch be-
ginnt und darf jedes Mal, wenn sie an der Reihe
ist, doppelt würfeln.

3: Bei einer 3 darfst du noch einmal
würfeln und beide Punktzahlen notieren!
4: Bei einer 4 muss die nächste Person
aussetzen!
2: Bei einer 2 darfst du dir 10 Punkte
aufschreiben!

Die Person mit den kürzesten Haaren am Tisch
beginnt.

5: Bei einer 5 darfst du noch einmal
würfeln und beide Punktzahlen notieren!
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mit diesen Zu ge hörig keiten gehen, um die Frage,
welche Zugehörigkeit mir wann wie viel bedeutet,
wie ich mit diesen Zugehörigkeiten umgehe etc.

Reflexion der Übung I

Als Einstieg in die Reflexion eignen sich Fragen
wie „Gab es etwas, das euch überrascht hat?“,
„Wie ging es euch bei dieser Übung?“ etc. Die
erste Phase der Reflexion findet dann je nach
Gruppengröße in Kleingruppen oder auch im Ple-
num statt. Schwerpunkt dabei ist, einen genaue-
ren Blick auf die Art der Zugehörigkeiten und den
gesellschaftlichen Kontext zu richten. Die folgen-
den Fragen sind als Hilfestellung und Diskussions-
anregung dafür gedacht: Welche der jeweiligen
sozialen Gruppen sind gesellschaftlich aner-
kannt? Welche nicht bzw. welche sind eher mar-
ginalisiert? Handelt es sich um selbst gewählte
oder um fremdbestimmte Zugehörigkeiten? Kann

ich mir diese aussuchen oder wurde ich hinein-
geboren? Sind die gewählten Gruppen eher öf-
fentliche oder eher private Gruppen? Und sind
sie konkret (also z. B. Gruppen von Menschen, die
man kennt) oder abstrakt (größere bzw. konstru-

ierte Kollektive wie z.  B. ‚Ausländer‘)? Welche
Gruppen fehlen bei der Gesamtschau des eige-
nen Arbeitsblatts? Habt ihr Ideen, woran das lie-
gen könnte? (vgl. Kalpaka 2007, S. 67)

Reflexion der Übung II

Für die Reflexion auf der Metaebene ist es hilf-
reich, die Reflexionsschleifen auf die Frage hin
auszuweiten, was die ausgewählten Zugehörig-
keiten und deren Reflexion für die eigene päda-
gogische Praxis und die eigene Verortung darin
bedeuten können. Eine solche Reflexion kann
auch hilfreich in einem konkreten (internationa-
len) Team sein, um gegenseitig mehr von den ei-
genen Verortungen und ggf. deren Bezügen zu
pädagogischen Entscheidungen mitzubekom-
men.

Chancen und Möglichkeiten in
diversitätsbewusster Perspektive

Die Erkundung eigener Zugehörigkeiten und das
Erkennen von Mehrfachzugehörigkeiten sind
wichtige Aspekte einer diversitätsbewussten Per-
spektive, für die mit Hilfe dieser Übung ein Raum
geschaffen werden kann. Dabei wird auch der Zu-
sammenhang von Zugehörigkeiten und Macht
und somit die Frage von Selbst- und Fremddefini-
tionen ins Blickfeld gerückt. In diesem Zusam-
menhang werden – als weiteres Element einer di-
versitätsbewussten Perspektive – auch Selbstver-
ständlichkeiten in Frage gestellt: „Zugehörigkei-
ten zu reflektieren bedeutet, sie gewissermaßen
zu ‚entselbstverständlichen‘“ bringt es Annita
Kalpaka in diesem Zusammenhang auf den Punkt
(Kalpaka 2007, 68).

Anmerkungen und Variationen

Die Übung ist mit anderen Auswertungsfragen
und Schwerpunkten auch für die Praxis mit Ju-
gendlichen geeignet und kann hilfreich dabei
sein, z.  B. in einem internationalen Kontext Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede jenseits von
‚nationalen Differenzen‘ zu veranschaulichen.

74

Praxisteil – Methoden und Übungen für eine diversitätsbewusste BildungsarbeitPraxisteil – Methoden und Übungen für eine diversitätsbewusste Bildungsarbeit

Themenbereich
‚Neu in eine Gruppe kommen‘, Umgang
mit Regeln und Macht

Ziel der Übung
Reflexion des eigenen Umgangs mit Unsi-
cherheit, Macht und Selbstverständlichkei-
ten; Sensibilisierung für die Bedeutung
der Auswertung und Reflexionsfragen von
Übungen

Teilnehmer_innen
Mindestens 12, maximal 24

Material
Eine Kopie der Regeln und einen Würfel
für jede Kleingruppe, Zettel und Stifte

Zeit
ca. 90 Minuten

Raum
Platz genug für vier Kleingruppen-Tische,
die nicht zu eng sitzen sollten

Quelle
Reindlmeier, Karin (2010): create your spa-
ce. Impulse für eine diversitätsbewusste
internationale Jugendarbeit. Eine Hand-
reichung für Teamer/innen der internatio-
nalen Jugendarbeit, 41–43

Flyer: „Was heißt eigentlich ...
Identität?"

Der Flyer wirft folgende Fragen auf:
Wer bin ich? Welche Faktoren be-
stimmen meine Identität? Gibt es
überhaupt Identität, oder ist jeder
Mensch so komplex, dass es eine
einzige, unveränderbare, klar umris-

sene (Ich-)Identität nicht gibt? Was ist „kollektive
Identität"? Der Flyer setzt sich mit dem Begriff
„Identität" auseinander und beleuchtet dessen
verschiedene Aspekte. Er zeigt, dass jeder
Mensch situationsbedingt verschiedene Identitä-
ten hat und diese sich im Laufe der Zeit oder des
Kontextes wandeln können. Prägnant formuliert
er Thesen, die für einen kritischen Umgang mit
dem Konzept Identität plädieren, dessen Bedeu-
tung für die Individuen und die Gesellschaft je-
doch anerkennen.

Informations- und Dokumentationszentrum
für Antirassismusarbeit e. V. (Hg.)



Neue Brillen –
mehrdimensionales Sehen lernen

Ablauf der Übung

Die Gruppe wird in Kleingruppen mit je drei bis
fünf Personen aufgeteilt. Die Teilnehmer_innen
erhalten die Aufgabe, sich in den Kleingruppen
reihum Situationen aus ihrer pädagogischen Pra-
xis zu erzählen, die explizit unter dem Thema
‚Kultur‘ verhandelt wurden und bei denen ein
‚Unbehagen‘ bzw. Ratlosigkeit aufgrund dieser
Deutung zurückgeblieben ist, weil die Teilneh-
mer_innen den Eindruck hatten, dass noch wei-
tere Aspekte eine Rolle gespielt haben o.  ä. An-
schließend wählt jede Kleingruppe ein Beispiel
aus, mit dem im Plenum weitergearbeitet werden
soll. Im Plenum werden die Beispiele dann kurz
vorgestellt und dann hintereinander vertiefend
bearbeitet. Dabei werden die Teilnehmer_innen
zunächst eingeladen, die jeweilige Beispielsitua-
tion zunächst durch die Kulturbrille zu betrach-

ten und den Fragen nachzugehen, was durch die
‚Kulturbrille‘ jeweils in den Blick gerät und was
nicht; welche (unintendierten) Effekte dies zur
Folge haben kann und inwiefern dieser Blick
durch die ‚kulturelle Brille‘ funktional sein kann,
was also beispielsweise ein möglicher ‚Gewinn‘ ei-
ner solchen Sichtweise ist (vgl. weiterführend
hierzu auch Kalpaka 2006).

Anschließend werden die Teilnehmer_innen ge-
beten, zu überlegen, welche weiteren Aspekte
(wie z.  B. soziale Herkunft, Wohnsituation, Ge-
schlecht etc.) in der Situation eine Rolle spielen
könnten (nicht müssen!). Diese werden als ‚neue
Brillen‘ auf Moderationskarten geschrieben und
für einen ‚neuen‘ Blick auf die Situation genutzt.
Dabei geht es einerseits darum, zu schauen, wel-
che neuen Vermutungen mit Hilfe der neuen Bril-
len angestellt werden können und welche Vermu-
tungen jeweils wieder mit den einzelnen ‚Brillen‘
zusammenhängen – also warum ein Aspekt wie
Wohnsituation etc. in der beschriebenen Situatio-
nen eine Rolle spielen könnte. Je nach Zeit und
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1: Bei einer 1 muss die nächste Person
aussetzen!
6: Bei einer 6 darfst du dir 10 Punkte
aufschreiben!

Die Person mit den längsten Haaren am Tisch be-
ginnt.

4: Bei einer 4 darfst du noch einmal 
würfeln und beide Punktzahlen notieren!
2: Bei einer 2 muss die nächste Person
aussetzen!
1: Bei einer 1 darfst du dir 10 Punkte
aufschreiben!

Reflexion (Fragen) – 1. Reflexionsphase

Die Auswertung der Übung beginnt mit sehr of-
fenen Fragen wie „Wie fühlt ihr euch?“, „Wie war
die Übung?“, „Was ist euch aufgefallen?“ etc. Es
ist an dieser Stelle wichtig, offen zu legen, dass
es an jedem Tisch andere Regeln gab und eine
andere Logik, welche Person jeweils das Spiel be-
ginnen soll. 

Anschließend werden zunächst diejenigen ge-
fragt, die nach der ersten Runde an einen neuen
Tisch gewechselt sind, und zwar dahingehend,
wie es für sie gewesen ist, an einen Tisch zu kom-
men, welche Gefühle und ‚Strategien‘ es dabei
gab und was sie konkret in dieser Situation ge-
macht haben. Dann werden diejenigen gefragt,
die zunächst an ‚ihrem‘ Tisch geblieben sind: Wie
war es, wenn jemand neu an euren Tisch gekom-
men ist? Was habt ihr gemacht?

In der weiteren Auswertung wird der Blick auf die
Frage gerichtet, nach welchen Regeln jeweils ge-
spielt worden ist und wie sich diese durchgesetzt
haben. Weitere hilfreiche Fragen in diesem Zu-
sammenhang sind, wie die Kommunikation über
die Regeln stattgefunden hat und in welchen Mo-
menten die Teilnehmer_innen sich sicher bzw. un-
sicher gefühlt haben.

Als ein weiterer Schritt in der Auswertung bietet
sich ein Transfer in den Alltag an, indem z.  B. da-
nach gefragt wird, ob und wo die Teilnehmer_in-
nen solche Situationen aus ihrem Alltag kennen
und wann sie schon einmal in einer Gruppe
und/oder Situation waren, in denen ihnen die Re-
geln nicht gleich vertraut waren.

2. Reflexionsphase

Bevor die Auswertung auf der Metaebene fortge-
setzt wird, ist es wichtig, durch ein kurzes Bewe-
gungsspiel o. ä. einen klaren ‚Cut‘ zu machen, da-
mit deutlich ist, dass jetzt die Ebene gewechselt
wird.

Ein hilfreicher Einstieg in die Metaebene ist die
Frage, worum es in der Übung eigentlich ging. Je
nach Diskussionsverlauf in der vorherigen Phase
werden meist eine ganze Reihe von Elementen
und möglichen Themen genannt. 

Anmerkungen und Variationen

Barnga ist unter diesem oder anderen Namen im
interkulturellen und internationalen Bereich weit
verbreitet und manchmal auch als Kartenspiel
bekannt. Oft wird dabei in der Auswertung der
Übung die Vorstellung zugrunde gelegt, dass die
einzelnen Tische verschiedene ‚Kulturen‘ seien,
die nach jeweils eigenen Regeln funktionieren
und deren Regeln von den ‚Neuankömmlingen‘
erlernt werden müssten.

Im Hinblick auf eine diversitätsbewusste Perspek-
tive ist es an dieser Stelle hilfreich her aus zu -
arbeiten, was ‚die Tische‘ eigentlich alles sein
können – an Situationen, Kontexten, Gruppen,
Momenten etc. und welche individuellen Um-
gangsstrategien es mit den Regeln gibt. Damit
kann an die alltägliche Erfahrung von ‚neu in eine
Gruppe kommen‘ angeknüpft werden und der
Kontext erweitert, statt auf Nationalkultur redu-
ziert zu werden.

In der Auswertung können sehr verschiedene
‚Fässer‘ aufgemacht werden, so dass diese
schnell sehr komplex wird. Es bietet sich daher
an, im Vorfeld je nach Zielgruppe, Thema des Se-
minars und der zeitlichen Einbettung eine Vor-
entscheidung für bestimmte Aspekte und
Schwerpunkte zu treffen und diese dann flexibel
an den Prozess anzupassen.
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Themenbereich
Praxisreflexion

Ziel
Hinterfragen von eindimensionalen und
kulturalisierenden Erklärungsmustern,
Blick schärfen für Hintergründe, Beweg-
gründe, Kontexte etc., die in einer spezifi-
schen Situation eine Rolle spielen können

Teilnehmer_innen
Mindestens 4

Material
Moderationskarten und Stifte

Zeit
ca. 90 Minuten (je nach Gruppengröße
und Anzahl der bearbeiteten Situationen
auch deutlich mehr) 

Quelle
Reindlmeier, Karin (2010): create your spa-
ce. Impulse für eine diversitätsbewusste
internationale Jugendarbeit. Eine Hand-
reichung für Teamer_innen der internatio-
nalen Jugendarbeit, 44–45

Flyer: „Was heißt eigentlich ...
Kultur?"

In der interkulturellen Jugendarbeit
existieren verschiedene Vorstellun-
gen über Kultur, kulturelle Differenz
und Interkulturalität. Entsprechend
unterschiedlich sind die damit ver-
bundenen Ziele der jeweiligen inter-

kulturellen Arbeit. So etwa verstehen die einen
Kultur als festumrissenes Set von ‚Sitten und Ge-
bräuchen‘, das andere ‚verstehen lernen‘ sollen,
um sich den fremden Lebensgewohnheiten ‚tole-
rant‘ gegenüber zeigen zu können. Andere ge-
hen von dem Differenz-Ansatz aus, legen in der
pädagogischen Arbeit Wert auf die Vermittlung
und Erfahrung von Unterschieden, die nicht al-
lein ethnisch/kulturell sein müssen. Der Flyer be-
schreibt die unterschiedlichen Vorstellungen und
Definitionen von ‚Kultur‘ auf anschauliche Weise
und eignet sich für den Einsatz in der Bildungs-
und Jugendarbeit.

Informations- und Dokumentationszentrum
für Antirassismusarbeit e. V. (Hg.)



 Stiftung SPI Sozialpädagogisches Institut
Berlin – „Walter May“ (Hg.): Vielfalt gestaltet.
Handreichung zu Diversity in Schule und
Berufsvorbereitung

Im Rahmen des Projekts „Vielfalt ge-
staltet“ vom Sozialpädagogischen In-
stituts Berlin – „Walter May“ wurde ei-
ne längerfristige Prozessbegleitung
für Schulen und Ausbildungseinrich-
tungen entwickelt und intensiv exem-

plarisch erprobt. Die Handreichung bietet Hinwei-
se und Tipps für Pädagog_innen, Schulleitungen,
Mitarbeiter_innen in Ausbildungsbetrieben und
Interessierten zum Einstieg in die Themenberei-
che Diversity, Partizipation und Identität. 

Guder, Heike/Foltin, Claudia: Projekt D. Kom-
petenz und Vielfalt. Diversityansätze in der
Kompetenzfeststellung.
Übungen – Erprobungen und Erfahrungen

Diversitätskompetenz kommt in der
Migrationsgesellschaft und in einer
durch Globalisierung geprägten Ar-
beitswelt eine zunehmende Bedeu-
tung zu. Dies wurde im Projekt D auf-
gegriffen, dass den Ansatz sowohl

Multiplikator_innen in Bildungseinrichtungen, Be-
rufsschulen oder Betrieben als auch Auszubilden-
den, vor allem aus den Bereichen Handel und
Bau, vermitteln wollte. 

Azun, Serap/Enßlin, Ute/Henkys, Barbara/
Kraus, Anke/Wagner, Petra: Mit Kindern ins
Gespräch kommen. Vorurteilsbewusste Bil-
dung und Erziehung mit Persona Dolls©.
Das Praxisheft

Das Praxishandbuch richtet sich an
Pädagog_innen, die sich mit vorur-
teilsbewusster Bildung und Erziehung
beschäftigen oder Anregungen für ih-
re vorurteilsbewusste Praxis suchen. 

Zentrale Wohlfahrtsstelle der Juden in
Deutschland e. V. (ZWST) (Hg.): Perspektiv-
wechsel. Theoretische Impulse – Methodische
Anregungen

Die Broschüre gibt Akteur_innen aus
der Jugend(bildungs)arbeit Informa-
tionen und Methoden zum Umgang
mit Diskriminierung und Vorurteilen
an die Hand. Einleitend finden sich
theoretische Grundlagen des Anti-

 Bias-Ansatzes und methodisch-didaktische
Grundprinzipien des Projektes.

FiPP e. V. Fortbildungsinstitut für die pädago-
gische Praxis (Hg.): Wie Vielfalt Schule ma-
chen kann! Erfahrungen mit dem Anti-Bias-
Ansatz an Berliner Grundschulen

Kinder in der Entfaltung ihrer Persön-
lichkeit unterstützen, Schulen als
Räume etablieren, in denen Partizipa-
tion und Demokratie gelernt wird, ein
sensibler Umgang mit Vielfalt und ei-

ne kritische Auseinandersetzung mit Vorurteilen
und Diskriminierung, das sind einige der Ziele
des Projektes „Starke Kinder machen Schule“,
welches in dieser Broschüre vorgestellt wird. 

inab - Ausbildungs- und Beschäftigungsgesell-
schaft des bfw mbh (Hg.): Vielfalt, Gesell-
schaft, Die Anderen, Pädagogik, Ich + ich 

Die Broschüre gibt einen anschauli-
chen Einblick in die Seminarpraxis,
wie Vielfalt und Antidiskriminierung
in pädagogischen Handlungsfeldern
umgesetzt werden können. 

Schon angeklickt? www.vielfalt-mediathek.de
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Intensität werden danach weitere Situationen auf
die gleiche Weise bearbeitet, wobei die bereits er-
arbeiteten Brillen jeweils weiter ergänzt werden.

Reflexion (Fragen)

In der Reflexion der Übung ist es hilfreich, vor al-
lem nach ‚Aha-Effekten‘ und Überraschungsmo-
menten zu fragen. Außerdem bietet es sich an,
danach zu fragen, wo ggf. Schwierigkeiten lagen.
In einer vertiefenden Reflexion kann es darüber
hinaus um die Fragen gehen, welche Anregungen
die Teilnehmer_innen aus der Übung für ihre ei-
gene Praxis mitnehmen und welche Fragen ggf.
neu aufgetaucht sind.

Anmerkungen und Variationen

Eine mögliche Folge der ‚kulturellen Brille‘, die
sich mit dieser Übung gut herausarbeiten lässt,
ist, dass dadurch Kulturalisierungen produziert
bzw. reproduziert werden können. In diesem Sin-
ne geht es vor allem um die Frage, was ich durch
die ‚kulturelle Brille‘ sehe – und was nicht: „Was
passiert, wenn ‚Kultur‘ das Wahrnehmungs- und

Interpretationsschema ist, mit dem die Welt, Be-
ziehungen zu anderen, die Gruppe, Dinge, die ich
nicht verstehe etc., betrachtet und analysiert
werden? Welche Bilder und Erklärungsmuster
werden auf diese Weise reproduziert? Was wird
nahe gelegt und was gerät dabei nicht in den
Blick?“ (Reindlmeier 2006: 236)

In diversitätsbewusster Perspektive bietet die
Übung durch den Einbezug weiterer ‚Brillen‘ die
Möglichkeit, einen mehrdimensionalen Blick auf
Situationen einzuüben, verschiedene Differenzli-
nien und deren Überkreuzungen mit einzubezie-
hen und Kulturalisierungen zu hinterfragen.

Die Übung kann auch nur in Kleingruppen durch-
geführt werden und eignet sich somit auch gut
als Methode für die Analyse von Situationen in
Teamsitzungen und anderen Settings, in denen es
um kollegialen Austausch und Beratung geht. In
einem solchen Setting kann es hilfreich sein, er-
gänzend noch weitere Brillen dazu zu nehmen,
um den Blick zu weiten und gleichzeitig zu ver-
deutlichen, welche Ebenen jeweils relevant sind,
gerade dann, wenn es um die Reflexion von Situa-
tionen geht, an denen mehrere der Anwesenden
konkret beteiligt waren. In Anlehnung an Astrid
Schreyögg können solche Brillen z.  B. die Frage
danach sein, wie klar das gemeinsame Ziel bzw.
der gemeinsame Auftrag ist und ob es einen Kon-
sens darüber gibt oder auch Fragen im Hinblick
auf die jeweilige Gruppendynamik im Team etc.
(vgl. Reichel/Rabenstein 2001, S. 131). Dabei sollte
es ebenfalls um die Frage gehen, welche Brillen
bisher hauptsächlich benutzt worden sind und
durch welche vielleicht zu wenig geschaut wor-
den ist. Die Visualisierung der verschiedenen
Ebenen als Brillen kann so den Blick für weitere
Aspekte schärfen, die in der Situation relevant
sein können und gleichzeitig als Strukturierungs-
hilfe dienen.
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Ausgewählte Materialien aus der
Vielfalt-Mediathek

Flyer: „Was heißt eigentlich ...
Rassismus?"

In Politik und Pädagogik findet der
Begriff Rassismus, der sich in der
wissenschaftlichen Diskussion zur
Beschreibung von diskriminieren-
dem Verhalten und struktureller
Ausgrenzung von Minderheiten

durchgesetzt hat, bislang eher selten Verwen-
dung. Vielmehr wird gerne von „Ausländer_in-
nenfeindlichkeit" gesprochen. Diese Bezeich-
nung aber „verschleiert, dass nicht alle ‚Auslän-
der_innen' gleichermaßen diskriminiert werden
und nicht alle, die rassistisch diskriminiert wer-
den, ‚Ausländer_innen' sind", wie es in dem Flyer
heißt. Der Flyer stellt in verständlicher Sprache
den komplexen Sachverhalt des Rassismus so
dar, dass er als Bildungsmaterial für Multiplika-
tor_innen der Jugendbildungsarbeit eingesetzt
werden kann.

Informations- und Dokumentationszentrum
für Antirassismusarbeit e. V. (Hg.)



Anti-Diskriminierungsbüro Berlin e. V.
Greifswalder Str. 4
10405 Berlin
Tel: 0 30 / 2 04 25 11
Fax: 0 30 / 2 04 25 11
adb_berlin@gmx.de
www.adb-berlin.org

AntiDiskriminierungsBüro Köln /
Öffentlichkeit gegen Gewalt e. V.
Berliner Str. 97-99
51063 Köln
Tel: 02 21 / 96 47 63 00
Tel: 02 21 / 96 49 67 09
info@oegg.de
www.oegg.de

Anti-Diskriminierungsbüro Sachsen e. V.
Kochstr. 14
04275 Leipzig
Tel: 03 41 / 3 03 94 92
Fax: 03 41 / 3 03 99 71
info@adb-sachsen.de
www.adb-sachsen.de

Antidiskriminierungsbüro Siegen
Verein für soziale Arbeit und Kultur
Südwestfalen e. V.
Kölner Str. 11
57072 Siegen
Tel: 02 71 / 3 87 83-17 oder 02 71 / 2 50 13 83
Fax: 02 71 / 2 50 13 85
www.vaks.info/html/antidiskriminierungsburo.ht
ml

Antidiskriminierungsnetzwerk Lübeck
der Interkulturellen Begegnungsstätte e. V.
Haus der Kulturen
Parade 12
23552 Lübeck
Tel: 04 51 / 7 55 32
Fax: 04 51 / 7 33 45
ikbhl@foni.net 
www.hausderkulturen.eu

Antidiskriminierungsstelle der Interkulturellen
Arbeitsstelle für Forschung, Dokumentation
und für Beratung e. V. (IBIS)
Klävemannstr. 16
26122 Oldenburg
Tel: 04 41 / 88 40 34
Fax: 04 41 / 9 84 96 06

ads@ibis-ev.de
www.ibis-ev.de

Anti-Rassismus Informations-Centrum
(ARIC-NRW e. V.)
Friedenstr. 11
47053 Duisburg
Tel: 02 03 / 28 48 73
Fax: 02 03 / 9 35 74 66
kontakt@aric-nrw.de
www.aric-nrw.de

Arbeit und Leben Bremen e. V.
projekt ADA - Antidiskriminierung in der Arbeitswelt
Bahnhofsplatz 22-28 
28195 Bremen
Tel: 04 21 / 69 62 86 38 oder 04 21 / 69 62 86 39 
Fax: 04 21 / 9 60 89 20
info@ada-bremen.de
www.ada-bremen.de

basis & woge e. V. – Antidiskriminierungsarbeit
Steindamm 11
20099 Hamburg
Tel: 0 40 / 39 84 26 - 0
Fax: 0 40 / 39 84 26 - 26
info@basisundwoge.de
www.basisundwoge.de

Bund für Antidiskriminierungs- und Bildungs-
arbeit in der Bundesrepublik Deutschland e. V.
(BDB e. V.)  
Trautenaustr. 5
10717 Berlin
Tel: 0 30 / 2 16 88 84
Fax: 0 30 / 2 19 96 896 
bdb@bdb-germany.de
www.bdb-germany.de

Gleichbehandlungsbüro Aachen des
Pädagogischen Zentrums e. V.
Mariahilfstr. 16
52062 Aachen 
Tel: 02 41 / 4 90 00 oder 02 41 / 4 01 77 78
Fax: 02 41 / 4 90 04
info@gleichbehandlungsbuero.de
www.gleichbehandlungsbuero.de
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Öffentliche (staatliche) Stellen auf Bundes-,
Landes- und kommunaler Ebene

Antidiskriminierungsstelle des Bundes beim
Bundesministerium für Familie, Senioren,
Frauen und Jugend
Glinkastr. 24
10117 Berlin
Tel: (Zentrale) 0 30 / 1 85 55-18 55
Telefonische Beratung bei
Diskriminierung: 0 30 / 1 85 55-18 65
Fax: 0 30 / 1 85 55-4 18 65
beratung@ads.bund.de
www.antidiskriminierungsstelle.de

Antidiskriminierungsstelle Brandenburg
im Büro der Landesintegrationsbeauftragten
Landesstelle für Chancengleichheit
 –Brandenburg
Heinrich-Mann-Allee 103
14473 Potsdam
Tel: 03 31 / 8 66-59 54
kontakt@antidiskriminierung-brandenburg.de 
www.masf.brandenburg.de

Antidiskriminierungsstelle der Stadt
Hannover (ADS)
Neues Rathaus (Raum 59)
Trammplatz  2
30159  Hannover
Tel: 05 11 / 1 68-4 12 35
Fax: 05 11 / 1 68-4 01 42
www.hannover.de

Antidiskriminierungsstelle für Menschen mit
Migrationshintergrund der Stadt München
(Amigra)
Burgstr. 4
80331 München
Tel: 0 89 / 23 32 52 55 oder 0 89 / 23 32 44 88
Fax: 0 89 / 23 32 44 80
amigra.dir@muenchen.de 
www.muenchen.de/rathaus/Stadtverwaltung/Di-
rektorium/Amigra.html

Arbeitsstelle Vielfalt der Justizbehörde
Hamburg
Dammtorwall 11
20354 Hamburg
Tel: 0 40 / 4 28 43 21 75
arbeitsstellevielfalt@justiz.hamburg.de
www.hamburg.de/justizbehoerde

Landesstelle für Gleichbehandlung – gegen
Diskriminierung von der Berliner Senatsver-
waltung für Integration, Arbeit und Soziales
Oranienstr. 106
10969 Berlin
Tel: 0 30 / 90 28-18 66
antidiskriminierungsstelle@senias.berlin.de
www.berlin.de/lb/ads

Menschenrechtsbüro der Stadt Nürnberg  
Hans-Sachs-Platz 2
90403 Nürnberg
Tel: 09 11 / 2 31-50 29
Fax: 09 11 / 2 31-30 40
www.nuernberg.de/internet/menschenrechte

Ombudsstelle - Antidiskriminierungsstelle im
Amt für multikulturelle Angelegenheiten der
Stadt Frankfurt am Main (AmkA)
Lange Str. 25–27
60311 Frankfurt am Main
Tel: 0 69 / 21 23 87 65 
Fax: 0 69 / 21 23 79 46 
antidiskriminierungsstelle@stadt-frankfurt.de
www.frankfurt.de/sixcms/detail.php?id=2881

Nicht-staatliche Antidiskriminierungsbüros

Antidiskriminierungsnetzwerk Berlin des
Türkischen Bundes Berlin-Brandenburg (TBB)
Tempelhofer Ufer 21
10963 Berlin
Tel: 0 30 / 61 30 53 28
Fax: 0 30 / 61 30 43 10
adnb@tbb-berlin.de
www.adnb.de
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Beratungs- und Antidiskriminierungsstellen

www.vaks.info/html/antidiskriminierungsburo.html


Mittendrinundaussenvor - Antidiskriminie-
rungsnetzwerk in Baden-Württemberg
Postfach 101151
70010 Stuttgart
Tel: 07 11 / 1 65 61 08
Fax: 07 11 / 1 65 64 91 08
kontakt@antidiskriminierungsforum.eu
www.mittendrinundaussenvor.de

Opferperspektive e. V. – Beratung für
Opfer rechter Gewalt, deren Freund_innen und 
Angehörige sowie Zeug_innen
Rudolf-Breitscheid-Str. 164
14482 Potsdam
Tel: 03 31 / 8 17 00 00
Fax: 03 31 / 8 17 00 01
info@opferperspektive.de
www.opferperspektive.de

RAA Frankfurt (Oder) -
Antidiskriminierungsstelle Frankfurt/Oder
Wieckestr. 1 A 
15230 Frankfurt/Oder
Tel: 03 35 / 5 00 96 63 
d.ulrich@raa-brandenburg.de
www.raa-brandenburg.de

Weitere relevante Institutionen

Antidiskriminierungsverband Deutschland (advd)
Tempelhofer Ufer 21 
10963 Berlin 
info@antidiskriminierung.org
www.antidiskriminierung.org

Büro zur Umsetzung von
Gleichbehandlung e. V. (BUG)
Greifswalder Str. 4
Haus für Demokratie und Menschenrechte
10405 Berlin
Tel: 0 30 / 68 83 66 18
Fax: 0 30 / 31 16 03 73
info@bug-ev.org
www.bug-ev.org

Planerladen e. V. – Servicestelle für Antidiskri-
minierungsarbeit im Handlungsfeld Wohnen 
Schützenstr. 42
44147 Dortmund
Tel: 02 31 / 8 82 07 00
Fax: 02 31 / 8 82 07 01

integration@planerladen.de
www.integrationsprojekt.net

Stiftung Leben ohne Rassismus
Postfach 21 04 36
47026 Duisburg
Tel: 02 03 / 2 96 94 99
www.nrwgegendiskriminierung.de
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