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1 Einleitung 

In dieser Arbeit soll untersucht werden, inwiefern Schüler*innen Rassismus im 

diskriminierungskritischen Projekt konstruieren. Durch die Corona-Pandemie und die damit 

verbundenen Vorgaben der Politik, welche „[e]in Zutrittsverbot zum Schulgebäude für 

Erwachsene/Personen ohne konkreten Schulbezug“ (RKI 2020, 5) beinhaltet, wurde eine 

beobachtende Teilnahme an einem Unterrichtsgeschehen verhindert. Daher werden nun 

Arbeitsergebnisse des diskriminierungskritischen Schulprojekts Postkoloniale Strukturen im 

öffentlichen Raum herangezogen, welches von drei Studierenden aus einem 

Kunstpädagogikseminar unter der Leitung von Carmen Mörsch entwickelt wurde (vgl. Glagau 

et al. 2020). In dem kunstpädagogischen Seminar wurde untersucht, wie eine 

diskriminierungskritische Perspektive auf die Inhalte, die Methoden und die Arbeitsstrukturen 

der Kunstpädagogik eingenommen werden kann. Als Abschlussarbeit sollten in Kleingruppen 

ein diskriminierungskritisches Projekt entwickeln werden. Anschließend wurde dieses mit 

einem 12 GK Kunst durchgeführt. Die Lerngruppe wurde dabei als weiß gelesen. Die 

Ideenfindung beruhte auf der Black Lives Matter-Bewegung von 2020 und bezog sich auf die 

Auseinandersetzung mit kolonialen Denkmälern. Wichtig war dabei, dass beachtet werden 

muss, wer bestimmt, wie mit den Denkmälern umgegangen werden soll.  Die Fokussierung lag 

im Raum Mainz. Es wurden dabei u.a. die Ernst N. GmbH mit ihrem rassistischen Dachdecker 

Logo, der Fasching mit den stereotypischen Verkleidungen und Blackfacing in den Blick 

genommen. Der Einstieg des Projekts erfolgte durch eine kurze Ausstellung, welche 

verschiedene künstlerische Auseinandersetzungen mit kolonialen Denkmälern aufwies. Im 

Theorieteil wurde mit den Schülern*innen über Kolonialität und Black Lives Matter, sowie 

nochmals über Postkolonialität gesprochen. In der Erarbeitungsphase sollten die Schüler*innen 

ein Gegenentwurf zu den aufgezeigten kolonialen Stellen in Mainz entwickeln. Da im Laufe des 

Projekts der 2. Lock-Down eintrat, hatten die Projektleitung keinen Kontakt mehr zu der 

Lerngruppe und der Lehrer der Klasse übernahm die Leitung. Am Schluss wurden die 

Arbeitsergebnisse der Projektgruppe weitergeleitet. Wir möchten nun diese Arbeitsergebnisse 

der Schüler*innen untersuchen.  

 

Das Thema unseres Forschungsprojekt ist die (Un)Möglichkeit der Vermeidung von Rassismus 

in diskriminierungskritischen Projekten, d.h. der Fortbestand von Rassismus in Ebensolchen. 
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Dabei ist unsere Fragestellung: Inwiefern wurde in dem diskriminierungskritischen Projekt 

Rassismus seitens der Schüler*innen reproduziert? Diese Fragestellung ist im Kontext des 

Seminars der Forschungswerkstatt des Lehramtsstudienganges zu betrachten: Das 

Seminarthema der Forschungswerkstatt ist „Pädagogische Professionalisierung im Klassen- und 

Lehrer*innenzimmer der Migrationsgesellschaft”. Im Seminar wurde sich mit dem Thema 

Rassismus beschäftigt, wobei zunächst eine theoretische Grundlage geschaffen wurde, indem 

Theorien (Inventar) zur Herstellung von Rassismus betrachtet wurden. Anschließend 

entwickelten wir als Seminarteilnehmer, anlehnend an die Thematik eine eigene 

Forschungsfrage. Diese bezieht sich auf Schüler*innenarbeiten, in denen versucht wurde, sich 

diskriminierungskritisch mit dem Thema Postkolonialismus im öffentlichen Raum 

auseinanderzusetzen. In den einzelnen Forschungsphasen war es für uns eine 

Herausforderung, zu unterscheiden, inwiefern die einzelnen Projekte (Blackfacing und die 

Dachdeckerfirma Ernst N.) als Solche bereits rassistische Strukturen aufweisen und inwiefern 

Rassismus durch die Formulierungen und Skizzen in den Arbeitsergebnissen der Schüler*innen 

reproduziert wird. 

Chronologisch soll in diesem Forschungsprojekt zunächst der theoretische Rahmen sowie der 

empirische Forschungsstand aufgezeigt werden. Dafür werden in Kapitel 2 Theoretischer 

Rahmen und empirischer Forschungsstand bestimmte Begrifflichkeiten (Rassismus, 

Postkolonialismus, Othering, Blackfacing, Sprachmacht, Reproduktionsdilemma, weiße 

Emotionen), welche eine Relevanz für unsere Thematik darstellen, eingeführt. In Kapitel 3 

Arbeitsergebnisse versuchen wir mit Hilfe der Methode Grounded Theory, die 

Arbeitsergebnisse der Schüler*innen kritisch zu reflektieren und anhand der zuvor 

eingeführten Begrifflichkeiten zu analysieren, um abschließend zu beurteilen, inwiefern den 

Schülern*innen eine diskriminierungskritische Auseinandersetzung misslungen ist und welche 

Faktoren dabei eine Rolle spielen.  

Gerade bei Lehren, welche machtkritisch gestaltet werden und Diskriminierung 

entgegentreten möchten, wird Rassismus und damit einhergehend Machtstrukturen häufig 

(ungewollt) reproduziert (vgl. Goel 2016, 41). Daher wird die (Un)Möglichkeit der Vermeidung 

von Rassismus in den Blick genommen, indem die zugrunde liegenden Fallstricke/ Problematik 

kritisch beleuchtet wird. Die Ausarbeitungen der Schüler*innen werden von uns kritisch 

reflektiert und zeigen auf, dass die Vermeidung von Rassismus in diskriminierungskritischen 

Projekten selbst eine Herausforderung darzustellen scheint.  



 3 

2 Theoretischer Rahmen und empirischer Forschungsstand 
2.1 Theoretischer Rahmen 

2.1.1 Rassismus 
In dieser Forschung wird Rassismus „im Rahmen von Rassismuskritik als eine von einem 

symbolischen Schema der hierarchisierenden und oppositionellen Unterscheidungen 

getragene Praxis, die Alltagsnormalität herstellt“ (Mecheril/Melter 2009,  zit nach Castro Varela 

& Mecheril 2016, 16) verstanden. Rassistische Schemata bestehen „aus kollektiven Bildern, 

Erzählungen und gesellschaftlichen Institutionen, ‘die historisch entwickelte und aktuelle 

Machtverhältnisse legitimieren und reproduzieren‘“ (Linnemann et al 2013, 11). Somit stehen 

sie auf allen gesellschaftlichen Ebenen als potenzielle Deutungs- und Handlungsressourcen zur 

Verfügung. Im Zentrum des rassistischen Denkens steht hierbei die bewertende 

Unterscheidung zwischen Wir und Nicht-Wir. Diese Unterscheidung wird anhand von Othering 

hergestellt und wird im Kapitel 2.3 genauer erläutert. Rommelspacher (2009, 31.) differenziert 

Rassismus weitergehend hinsichtlich der Ex- beziehungsweise Implizitheit: So kann Rassismus 

entweder explizit, also mit direkter Intention oder implizit (indirekt, ohne Absicht) erfolgen. 

Implizite Rassismen „drücken sich in latenten rassistischen Bezugnahmen aus, die tendenziell 

mit einer erhöhten gesellschaftlichen Akzeptanz verknüpft sind“ (Karabulut 2020, 24). 

 

2.1.2 Postkolonialismus 
Nach Astrid Messerschmidt (2002, zit. nach Pfeifer und Rühlemann 2013, 61) wird Postkolonial 

folgend beschrieben:  

„Wer unsere Zeit als eine postkoloniale bezeichnet, spricht von Vergangenheit und Gegenwart. 

Die Voraussetzungen der gegenwärtigen Globalisierung, die Vorgeschichte unserer 

wirtschaftlichen und kulturellen Weltgesellschaft, die nach wie vor eine geteilte ist, kommen 

darin zum Ausdruck. Die Kennzeichnung ‚postkolonial‘ verweist auf die Nachwirkungen 

kolonialer Beziehungen, ohne zu behaupten, wir lebten nach wie vor in einem kolonialen 

Zeitalter. Das Präfix ‚post‘ zeigt nicht an, dass etwas überwunden und hinter sich gelassen 

worden sei, sondern dass die koloniale Erfahrung sich in der Gegenwart spiegelt.“  

Besonders wichtig ist, dass das Präfix „post“ im Postkolonialismus hier nicht für das Vergangene 

steht, sondern für eine gegenwärtige Verbindung mit der Geschichte. Dies zeigt ein 

Weiterwirken des Kolonialismus durch den Rassismus in der kolonial geprägten Bild- und 

Sprachkultur der Gegenwartsgesellschaft auf. Diese spiegeln sich beispielsweise in 

Straßennamen, Bildern und Statuen von kolonialen Tätern*innen wider. Wobei anhand von 

Bildern, Begriffen und Praktiken auch abzulesen ist, ob etwas zu einer bestimmten Gesellschaft 
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als zugehörig empfunden wird oder nicht (s. Kapitel 2.1.3 Othering). In Straßennamen und 

Statuen von kolonialen Tätern*innen sieht z.B. Aikins (vgl. 2013, 173f.) eine Reinszenierung des 

kolonialen Traumas durch symbolische Gewalt. Doch der Umstand, dass immer wieder 

Kritiker*innen auf diese Tatsache hinweisen müssen, zeigt, dass eine große Mehrheit der 

deutschen Öffentlichkeit offenbar kein Problem in dem bisherigen Umgang mit dem kolonialen 

Erbe in der Stadt oder im Alltag zu haben scheint. Auch bis heute suggerierte Machtverhältnisse 

gehen auf die Zeit des Kolonialismus zurück. Damals determinierten die als weiß zu Lesenden 

eine bestimmte Auffassung des Menschenbildes, um zu suggerieren, dass es angebliche 

Herrscherrassen gibt. Davon sind BIPoC ausgeschlossen gewesen. 

 

2.1.3 Othering 
Othering bezeichnet einen Prozess, in dem durch diskursive Praktiken Subjekte geformt 

werden. Diese Subjekte werden in Machtverhältnissen positioniert (vgl. Thomas-Olalde/ Velho 

2011, 27): „Othering is defined as a process in which, through discursive practices, different 

subjects are formed, hegemonic subjects – that is, subjects in powerful social positions as well 

as those subjugated to these powerful conditions.” (Thomas-Olalde/ Velho 2011, 27). Es 

werden Menschen zum symbolisch „Anderen” gemacht, das heißt dadurch charakterisiert, dass 

sie andersartig sind (vgl. Thomas-Olalde/ Velho 1016, 37). 

Der Begriff Othering geht zurück auf Jacques Lacan und ist zunächst in den Kontext des 

Postkolonialismus einzuordnen: Lacan spricht von einem Konzept des Subjekts im Verhältnis zu 

einem Anderen. Sein Konzept beinhaltet die Abhängigkeit des Subjekts von einem Anderem: „ 

[T]he construction of Self and non-Self is only possible via the reflection in the ‘Other’” 

(Thomas-Olalde/ Velho 2011, 28). Durch die Konstruktion eines negativen Bildes des Anderen, 

wird automatisch ein Selbstbild angenommen, was diesem negativen Bild gegenübersteht (vgl. 

Thomas-Olalde/ Velho 2011, 31). Yalız Akbaba und Hendrik Harteman sprechen von 

„Abgrenzungsprozessen, in denen die eigene Positionszuweisung durch die Beschreibung des 

Anderen als Abweichung ex negativo positiv ausfällt. Das Eigene erfährt eine Aufwertung, 

indem das Andere abgewertet wird.“ (Akbaba/ Harteman 2019, 8). Im Prozess von Othering 

werden negative Attribute dem Konstruierten Anderen als Kollektiv zugeschrieben (vgl. 

Thomas-Olalde/ Velho 2011, 31). 

Es reicht jedoch nicht, das postkolonialistische Theoriekonzept von Othering auf 

Konstruktionen des Selbst und des Anderen zu reduzieren, Othering muss außerdem im 

Kontext von Dominanzverhältnissen betrachtet werden: „[Othering is a] practice of 
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objectification by and through domination. Objectification is a[n] […] operation, which 

produces Others as subjects in flexible relationships, but always under the condition of one’s 

own positional superiority” (Said 2003, zit. nach Thomas-Olalde/ Velho 2011, 32). Es ist wichtig 

zu erwähnen, dass Differenzierungen mit Hierarchisierungen einhergehen und die Konstruktion 

von Fremdheit eine imaginierte Gemeinschaft zusammenschweißt (vgl. Hall 2004, 144). Für die 

Vergewisserung des Eigenen ist die Abweichung grundlegend und essenziell (vgl. Akbaba/ 

Harteman 2019, 8). Der „Abfall der Ordnung“ (Scherr 1999, 57) hat eine stabilisierende 

Funktion für diese Ordnung (vgl. Akbaba/ Harteman 2019, 8). 

 

2.1.4 Blackfacing 
In den Minstrel Shows entstand um die 1830er Jahren in den USA das sogenannte Blackfacing. 

Minstrel Show waren Musik- und Unterhaltungsveranstaltungen, in denen sich weiße 

Menschen das Gesicht grotesk dunkel anmalten, um eine Figur mit dunkler Haut darzustellen, 

die Sprache und Tanz von Afroamerikanern karikierten und sie dadurch abwerteten. Die 

Minstrel Shows wurden in den 1850er Jahre in den englischsprachigen Raum, wie 

Großbritannien und Australien exportiert (vgl. Gerstner 2017, 63; vgl. Hentschel 2013, 170). 

Kurze Zeit später wurden die ersten Blackface Minstrels in Deutschland verzeichnet. 

Die Minstrel Shows dienten in der nördlichen USA von Straßenparaden bis zu Musicals als eine 

Form von rassistischen Shows, welche eine klare Pro-Sklaverei-Haltung und den Stereotyp von 

faulen und lebenslustigen Plantagearbeiter*innen zeigten (vgl. Gerstner 2017, 63; vgl. 

Hentschel 2013, 171). Ironischer Weise boten die Minstrel Shows und das Blackfacing irischen, 

sowie jüdischen Immigrantinnen und Immigranten, welche in gleicher Weise rassistische 

Erfahrungen erleiden, ein Trittbrett, um für sich neue Identitätsentwürfe zu gestalten, aber 

zugleich andere, zumeist Schwarze, zu unterdrücken (vgl. Hentschel 2013, 170). Typische 

Minstrel Shows karikierten unterschiedliche ethnische Gruppierungen, welche den 

Zuschauer*innen in vereinfachter Form komplexe Gesellschaftsformationen mit ihren 

heterogenen Einwandergruppen verständlich machte (Gerstner 2017, 65). So wurden in den 

melting pot hauptsächlich Weiße integriert und Schwarze aus der nationalen Gemeinschaft 

ausgeschlossen. Die jüdischen und irischen Immigranten*innen konnten sich so durch ihr nicht 

Schwarz-Sein in die amerikanische Kultur einbringen. Dies geschah durch Othering. Blackfacing 

wird auch noch heute weltweit betrieben, so können folgende Beispiele in Deutschland 

genannt werden: Theater (s. Othello 2004), Fasching (Frechener N.köpp) oder auch die Heiligen 

Drei Könige. 
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2.1.5 Sprachmacht 
Die Tätigkeit des „Sich Äußerns“ ist eine diskursive Praxis, ein gesellschaftliches Tun, das von 

Machtverhältnissen geprägt ist (vgl. Langer/ Wrana 2010, 335). Durch das „Sich Äußern“ 

werden Gegenstandsfelder und damit zusammenhängend Bedeutungen konstruiert (vgl. 

Langer/ Wrana 2010, 335). Spricht man von Diskursiven Praktiken, ist damit gemeint, dass 

Sachverhalte in Beziehung gesetzt werden, dass Gegenstandsbereiche ab und ausgegrenzt 

werden, bestimmte Muster argumentativer Verknüpfungen vorherrschen, etc. (vgl. Langer/ 

Wrana 2010, 335). „[R]assistische Rede verweist auf das soziale Verhältnis von ‚Ich‘ und ‚Du‘“ 

(Cicek et al. 2014, 319.). 

Wie bedeutend Sprache sein kann, verdeutlicht das Zitat: „[D]ie Zuordnung von Menschen zu 

symbolischen Positionen und materiellen Orten etwa durch sprachliche Praxen, die unabhängig 

von der Intention der Sprechenden wirken können, [hat] gewichtige Bedeutung. Diese 

rassistischen Unterscheidungen wirken, weil sie […] zu grundlegenden modernen Verfahren 

der Unterscheidung und Positionierung des Menschen gehören.“ (Çiçek et al. 2014, 322). 

„Rassistische Rede […] verletzt, weil das rassistische System die eben dazu erforderliche 

Autorität besitzt“ (Cicek et al. 2014, 320). Genauer gesagt, „muss das Sprechen wie auch die 

Sprecherin über Autorität verfügen“ (Cicek et al. 2014, 319f.), „[d]amit eine sprachliche 

Äußerung Wirkung entfalten kann“ (Cicek et al. 2014, 319). Menschen können durch 

sprachliche Akte verletzt werden, „[w]eil wir soziale, sprachliche Wesen sind, die durch 

sprachliche Akte nicht nur An-Erkennung erfahren oder nicht, sondern durch sprachliche Akte 

der Würdigung und Nicht-Würdigung auch konstituiert sind“ (Çiçek et al. 2014, 326).  

 

2.1.6 Reproduktionsdilemma 
Nach Goel (vgl. 2016, 39) sei die Gesellschaft durch Machtverhältnisse strukturiert. Rassismen, 

Heteronormativitäten, Klassismen, Ableismen und deren Verflechtungen. gehören 

beispielsweise zu diesen Machtverhältnissen. Dadurch dass diese Machtstrukturen in den 

Institutionen, z.B. Schule und Universität, verankert seien und so die Individuen sozialisieren, 

durchdringen sie die Gesellschaft, prägen Wissen und die Sprache. Somit gäbe es kein 

außerhalb dieser Strukturen. Auch die Lehre sei immer in den Machtstrukturen verstrickt, denn 

alle Beteiligten greifen auf die erlernten Handlungs- und Wissensarchive zurück und 

reproduzieren so diese Machtverhältnisse (vgl. ebd.). Gerade bei Lehren, welche machtkritisch 

gestaltet werden und Diskriminierung entgegentreten möchten, komme es dabei durch 
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unbewusste, normalisierte Handlungen wieder zu ungewollten Reproduktionen (vgl. ebd., 41). 

So sagt Goel (2016, 41): 

„Wenn Machtverhältnisse das Thema der Bildungsveranstaltung sind, kommt es noch 

zwangsläufiger zu Reproduktionen. Denn um mehr über sie lernen zu können, müssen die 

Machtverhältnisse thematisiert werden. Dabei werden sie aufgerufen und potentiell 

reproduziert. […] Einen Raum ohne Reproduktion von Machtverhältnissen kann es nicht geben, 

daher müssen pädagogische Möglichkeiten des Umgangs mit ihnen gefunden werden“. 

Und hier ist der kritische Punkt in dem hier aufgezeigten Projekt: Der Umgang mit diesen 

Machtverhältnissen und den daraus folgenden Reproduktionen von diskriminierenden und 

rassistischen Momenten.1  

 

2.1.7 Weiße Emotionen 
Nach Jule Bönkost (2016) gehören weiße Emotionen zum „Motor von Rassismus und 

gleichzeitig zu den Hindernissen für die Kritik an ihm“ (6). Nach Bönkost behaupten die meisten 

Weißen für sich, Rassismus abzulehnen, doch tun sie nichts gegen ihn und sehen sich auch nicht 

selbst als Teil des Problems (vgl. Bönkost 2016, 7). Folgende Emotionen hat Bönkost  bereits 

beobachtet und folgend eingeordnet: Zur weißen Angst gehöre die Angst vor Schwarzen 

Menschen und People of Color sowie die Angst, weiße Privilegien zu verlieren. Weiße Wut, 

weiße Traurigkeit und weiße Hilflosigkeit seien Reaktionen, die auf die Wahrnehmung 

rassistischer Vorfälle bzw. Strukturen folgten. Schuld- und Schamgefühle würden wiederum aus 

der Erkenntnis des eigenen Weiß-Seins bzw. eigener unverdienter weißer Privilegien 

hervorgehen. Weiße Apathie beschreibe weißes Desinteresse an der Problematik Rassismus 

(vgl. ebd., 8). So würden Forschungsergebnisse aufzeigen, dass Weiße rassistische 

Diskriminierung verleugnen und in Bezug auf das Thema Rassismus meist eine apathische 

Haltung einnehmen (vgl. ebd.). 

Anhand dieser aufgezählten Emotionen und den bereits aufgewiesenen theoretischen 

Grundlagen sollen die Schüler*innenarbeiten untersucht werden. Es gilt dabei herauszufiltern, 

 
1 Rassistische Schemata finden sich häufig in „gesellschaftlichen Institutionen“ (Rommelspacher 2009, 31). Die 
strukturelle Verankerung von Rassismus in der Institution Schule zeigt sich anhand beider Arbeitsergebnisse in 
zweierlei Hinsicht:  Zum einen wird das Projekt von außen an die Schule herangetragen, ist also ein 
außerschulisches Projekt, was eigentlich nicht im Schulalltag vorgesehen ist, zum Anderen findet das Projekt und 
damit das Thema Rassismus - nachdem es an die Schule herangetragen wurde - keinen Raum, also nicht den 
strukturell notwendigen Platz in der Institution Schule. Das Projekt wird mit Verweis auf Corona abgekürzt und 
die Ergebnisse der Schüler*innen nicht im Nachhinein besprochen. Diese strukturelle Auslassung delegitimiert 
die Rassismus-Thematik. So ist diese Auslassung, das Nicht-Stattfinden einer Auseinandersetzung ebenfalls als 
rassistisches Schema anzusehen. 
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inwiefern eine als weiß gelesene Gruppe mit dem Thema Diskriminierung in den schriftlichen 

und zeichnerischen Ergebnissen umgeht und wie sie diese wiederrum reproduziert.  

 

2.2 Forschungsstand 
Es gibt kaum eine Schule, die nicht von sich behauptet, Rechtsextremismus und Rassismus 

entgegenzutreten (vgl. Elverich/ Foitzik 2019, 167). In der Realität jedoch zeigt sich eine  

„Diskrepanz zwischen Anspruch und Umsetzung“ (Elverich/ Foitzik 2019, 167) bezüglich des 

Rassismus- bzw. Rechtsextremismusdiskurses.  

Es zeigt sich, „dass im System Schule schon angelegt ist, dass die Personen, die das Problem 

erkennen können, selbst gar nicht die nötigen Ressourcen und Kontakte haben, und dann 

vielleicht […] auch dazu tendieren, das Thema einfach liegen zu lassen.“ (Elverich/ Foitzik 2019, 

169). Auch wenn den Lehrkräften „Antidiskriminierungsarbeit und Rechtsextremismus-

prävention ein Anliegen sind, gibt es ganz unterschiedliche Hindernisse, die die Problem-

wahrnehmung erschweren“ (Elverich/ Foitzik 2019, 169). Es fehlt häufig die Zeit, sich intensiv 

mit dem Thema Rassismus auseinanderzusetzen (vgl. Elverich/ Foitzik 2019, 168). Hinzu kommt 

der Aspekt, dass Lehrkräfte für Themen wie (rechts-)extreme Orientierungen und Rassismus 

nicht immer entsprechend „sensibilisiert und qualifiziert“ (Elverich/ Foitzik 2019, 168) sind. Die 

Lehrkräfte sind fokussiert auf die „Erledigung des ‚Kerngeschäfts‘, den Unterricht, und alles was 

an Vor- und Nachbereitungsarbeiten damit zusammenhängt“ (Elverich/ Foitzik 2019, 170). Die 

zentrale Aufgabe der Lehrkräfte besteht darin, zu gewährleisten, „dass junge Menschen 

Schulerfolg haben können“ (Elverich/ Foitzik 2019, 170). Alles, was darüber hinausgeht, wird 

nicht ins Blickfeld genommen (vgl. Elverich/ Foitzik 2019, 170). Die Struktur von Schule ist daher 

so beschaffen, dass in ihr kein Platz für Rassismusarbeit vorgesehen ist. 

Gabi Elverich betont: „[E]s muss in einer Institution einen Verständigungsprozess darüber 

geben, dass diese Themen wichtig sind, zum Beispiel in Form einer breit geführten 

Leitbilddiskussion“ (Elverich/ Foitzik 2019, 175). Es scheint zwar theoretisch wichtig zu sein, 

dass Schulen als ersten Schritt das „Leitbild einer ‚Schule der Vielfalt‘“ […] [oder] „‚Schule ohne 

Rassismus‘“ (Elverich/Foitzik 2019, 175) tragen, jedoch fehlt es im Alltag an der Umsetzung 

dieses Anspruchs, auf der strukturellen und persönlichen Ebene. Die erforderlichen Ressourcen 

(Personal, Zeit und professionelle Begleitung) sind nicht gegeben (vgl. Elverich/Foitzik 2019, 

175). „Es ist noch ein langer Weg zur diskriminierungskritischen Schule.“ (Elverich/Foitzik 2019, 

175). 
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3 Forschungsmethoden und Forschungsdesign 
Dieses Forschungsprojekt entstand während der COVID-19-Pandemie, welche eine Teilnahme 

an einem Feld und daher eine Felduntersuchung verhinderte. Laut dem RKI (2020) herrschte 

„[e]in Zutrittsverbot zum Schulgebäude für Erwachsene/Personen ohne konkreten Schulbezug“ 

(5). Daher werden nun zwei Arbeitsergebnisse des diskriminierungskritischen Schulprojekts 

Postkoloniale Strukturen im öffentlichen Raum herangezogen, welches von drei Studierenden 

aus einem Kunstpädagogikseminar der Kunsthochschule Mainz unter der Leitung von Carmen 

Mörsch entwickelt wurde (s. Abb 1ff.). 

Für die Auswertung des vorliegenden Materials wurde die Grounded Theory gewählt. Diese 

verfährt anhand einer sequenziellen Analyse von Texten. Darauf folgt ein Kodierverfahren, 

welches sukzessive theoretische Zusammenhänge erschließt. Das Kodieren kann als Kernstück 

der Grounded Theory bezeichnet werden (vgl. Breuer/Dieris/Lettau 2010, 69). Es stellt dabei in 

Aussicht, theoretische Konzepte und Strukturen aus den qualitativen Daten extrahieren und 

destillieren zu können. So kann „im Rahmen der ausgebauten konsekutiv-iterativ-rekursiven 

Strategie des Hin und Her, des Vor und Zurück zwischen Datenerhebung, Konzeptbildung, 

Modellentwurf und Modellprüfung sowie der Reflexion des Erkenntniswegs […] eine 

datengegründete Theorie in einer hermeneutischen Spiralbewegung“ (Breuer/Dieris/Lettau 

2010, 69) entwickelt werden. Die empirisch gewonnenen Daten dienen dabei als 

Ausgangspunkt und es werden mit einer detaillierten Analyse (hier Zeile für Zeile) passende 

Oberbegriffe in Form von Codes und Kategorien herausgearbeitet. Wichtig hierbei ist, dass in 

der Frühphase des Kodierens wenig Grenzen gesetzt werden. Somit können sich zunächst 

gewagte oder absurd erscheinende Ideen, neue Blickwinkel auf den Gegenstand entwickeln 

und zur Interpretation freigegeben werden (vgl. Breuer/Dieris/Lettau 2010, 71). Es werden also 

„aus dem – unter einer vorläufigen Interessenperspektive erhobenen – Datenmaterial“ 

(Breuer/Dieris/Lettau 2010, 70) auf dem bestehenden Wissen des Kodierers bestimmte 

Kategorien bzw. Kodes gefunden. Diese sollen dann anschließend „in einem theoretisch 

unterfütterten und durchdrungenen Modell wieder“ (ebd.) zusammengefügt werden. Dies 

kann auch als eine begrifflich-konzeptuelle oder theoretische Benennungsarbeit bezeichnet 

werden, bei der Wesentliches aus dem Material herausgezogen und auf theoretische Begriffe 

gebracht werden soll, was anschließend zusammengeführt wird und woraus sich ein 

Erklärungsargument entwickelt (vgl. ebd., 70f). Generative Fragen wie z.B.: Wer? Wann? Wo? 
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Was? Wie? Wieviel? Und Warum? (in Bezug auf Forschung) führten zu neuen Blick- und 

Frageweisen in diesem Forschungsprojekt. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der methodische Aufwand der Grounded Theory 

folglich in einer durch Daten gesättigten Theorieentwicklung liegt (vgl. Przyborski/Wohlrab-

Sahr 2014, S. 195). Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014) nennen fünf unverzichtbare 

Grundprinzipien, „ohne diese eine Forschung nicht als Forschung im Sinne der Grounded 

Theory bezeichnet werden kann“ (199):  

1. Ständiger Wechselprozess von Datenerhebung und Auswertung (ermöglicht, entstehende 

Theorien zu bekräftigen oder zu verwerfen)  

2. Verknüpfung und theoretische Integration von Kategorien (baut auf einem theorieorientierten 

Kodieren auf)  

3. Orientierung am permanenten Vergleich   

4. Schreiben theoretischer Memos (begleitet den gesamten Forschungsprozesses)  

5. Relationierung von Erhebung, Kodieren und Memos Schreiben (Strukturierung des 

Forschungsprozesses, Vorantreiben der Theorieentwicklung). 

Im anschießenden Kapitel 4 werden die Arbeitsergebnisse der Gruppenforschung dargestellt. 

4 Arbeitsergebnisse 
Um die Arbeitsergebnisse zu beleuchten und herauszuarbeiten, wie die oben genannten 

Kategorien in ihnen vorkommen, ist es zunächst wichtig zu wissen, wie sich der Arbeitsauftrag 

zusammensetzte: Die verschiedenen Schüler*innengruppen sollten innerhalb von sechs 

Doppelstunden eine kritische künstlerische Arbeit anfertigen. Dabei durften sie sich aussuchen, 

ob sie sich auf Blackfacing in der Fastnacht, das Ernst N. Logo oder auf andere in der Stunde 

eingeführte Beispiele beziehen möchten. Auch war den Gruppen offengestellt, mit welcher 

künstlerischen Methode (konzeptuell, partizipatorisch, performativ, Umgestaltung) und mit 

welchen Mitteln (Zeichnung, Fotografie, Modell, Video, Malerei, Performance) sie ihre Arbeit 

modellhaft darstellen möchten. Anhand eines Skizzenbuchs sollten sie jedoch eine 

Dokumentation bereitstellen. Diese sollte ermöglichen, ihre Reflexion des Arbeitsprozesses 

und des -ergebnisses nachvollziehbar darzustellen. Die Gruppen, welche in dieser Forschung 

beleuchtet werden, setzten sich mit der Ernst N. GmbH in Verbindung mit dem rassistischen 

Logo und dem Blackfacing an Fastnacht auseinander. 
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4.1 Kernkategorie: Rassismus 
Anhand der ersten Kernkategorie soll aufgezeigt werden wie sich Rassismus in den 

Arbeitsergebnissen der Schüler*innen äußert. Rassismus baut einerseits auf Postkolonialismus, 

Othering und Sprache auf und andererseits produziert Rassismus auch diese Subkategorien. 

Folglich funktioniert das Eine nicht ohne das Andere. Um die zum Rassismus zugehörigen 

Subkategorien besser erkennen zu können, werden in den folgenden Kapiteln diese jedoch 

gesondert betrachtet. Dabei gilt es zunächst zwischen den rassistischen Symbolen im 

öffentlichen Raum zu unterscheiden (Dachdeckerfirma Ernst N. und Blackfacing an Fastnacht) 

und aufzuzeigen, welche Prinzipien von Rassismus aufgewiesen werden und andererseits diese 

in den Ausarbeitungen der Schüler*innen wiederzuerkennen.  

 

4.1.1 Rassismus 
In den beiden Arbeiten der Schüler*innen sind rassistische Strukturen und Denkmuster 

verankert. Rommelspacher (2009, 31.) verweist darauf, dass sich Rassismus entweder explizit 

(also durch direkte Äußerungen/ Verbildlichungen) oder implizit (auf indirekte, nicht unbedingt 

intendierte Art) vollziehen kann (s. Kapitel 2.1.1). Bei der Ausarbeitung über die 

Dachdeckerfirma Ernst N. findet Rassismus hauptsächlich implizit statt. Das Bestreben der 

Schüler*innen ist es, Rassismus entgegenzuwirken, ihre Verfahrensweisen sowie das Projekt 

selbst zeigen jedoch, dass sie selbst Rassismus betreiben:  

In ihrem Ergebnis schlagen die Schüler*innen vor, das Firmenlogo der Dachdeckerfirma zu 

ändern, indem sie es durch ein neutrales Emblem ersetzen (s. Abb. 3-5, Z.21-88), was zunächst 

als gelungen zu beurteilen ist. Es stellt zunächst einen Versuch dar, Rassismus 

entgegenzuwirken. Allerdings schlagen sie ebenfalls vor, den kritischen Namen der 

Dachdeckerfirma zu behalten (s. Abb. 6, Z.89-111). Diese Entscheidung begründen sie damit, 

dass sie von einem „Erkennungswert“ (s. Abb. 6, Z.103) sprechen, welchen die Firma durch 

ihren Namen hat und die Änderung des Namens „möglicherweise Probleme mit sich bringen 

kann“ (s. Abb. 6, Z.102). Nach Rommelspacher (2009, 29) werden durch rassistische Schemata 

(historische sowie aktuelle) Machtverhältnisse legitimiert. Diese Legitimation der 

Machtverhältnisse tritt dadurch ein, dass die Schüler*innen den toten Gründer der Firma bzw. 

seine Sichtweise verteidigen, Diesem Empathie entgegenbringen (durch ökonomische 

Argumentation), nicht aber den betroffenen Menschen, die durch den Firmennamen 

gedemütigt werden (s. Kapitel 4.3): Die Schüler*innen sprechen dem Firmennamen ihre 

Legitimation aus, indem sie sich in ihrer Argumentation auf den „Erkennungswert“ beziehen, 
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obwohl offensichtlich anzunehmen ist, dass die Firma durch Rassismus, durch die Kopplung des 

rassistischen Emblems mit dem Namen profitiert. Durch diese Legitimierung von 

Machtverhältnissen werden sie selbst indirekt zu Akteuren rassistischer Praktiken. 

Im anderen Projekt Blackfacing an Fastnacht findet direkter Rassismus durch die Schüler*innen 

statt: Rassistische Schemata können sich nach Rommelspacher (2009, 27 u. 30) in kollektiven 

Bildern ausdrücken. Dementsprechend konstruieren die Schüler*innen ein Bild von zwei 

Umzugswagen (s. Abb. 8), wodurch eine Gegenüberstellung stattfindet (Schwarze Menschen 

mit vermeintlich typisch deutschen Merkmalen versus einem Blackfacing-Wagen). Links die 

Überschrift Blackfacing und rechts die Überschrift Whitefacing. Beide Darstellungen der 

Menschen beruhen auf Stereotypisierungen. Nach genauem Betrachten fällt auf, dass auf der 

rechten Seite des Whitefacing-Wagens eine deutsche Fahne angebracht ist. Somit werden 

BIPoC vom „Deutsch-Sein“ ausgegrenzt und diskriminiert. Denn es wird suggeriert, dass zum 

Deutsch-Sein Weiß-Sein dazugehört. Dieses Ausgrenzen einer Personengruppe aufgrund der 

Hautfarbe ist betriebener Rassismus, auch wenn dieser von den Schülerinnen und Schülern 

nicht intendiert gewesen zu sein scheint, was aus den Formulierungen zu entnehmen ist. Die 

Schüler*innen wollen zeigen, „dass es nicht ok ist, wenn man in bestimmte Schubladen nur 

wegen seiner Hautfarbe bzw. seiner Herkunft gesteckt wird.“ (s. Abb. 7, Z. 17f.) Ihre Skizze 

veranschaulicht allerdings selbst die beschriebenen Stereotypisierungen, was eine 

Widersprüchlichkeit ihres Vorhabens aufzeigt. 

Mit ihrem Versuch, ein „Gegen-Denkmal“ (s. Abb. 7, Z.9) zu konstruieren, versuchen die 

Schüler*innen Rassismus umzudrehen, was jedoch nicht funktionieren kann, da die 

stereotypen Merkmale der als weiß zu Lesenden mit ganz anderen Attributen belegt sind als 

jene der BIPoC. Problematisch ist allgemein, dass durch ihren Gegenvorschlag des Whitefacings 

die Idee gestärkt wird, dass es eine gewisse Gleichheit unter den (in der Realität) strukturell 

sehr ungleichen Machtverhältnissen gibt, wodurch Bewegungen wie Black Lives Matter eher 

noch delegitimiert werden. Diesen umgekehrten Rassismus kann es jedoch auf struktureller 

Ebene (aufgrund der vorherrschenden Machtverhältnisse und Privilegien) nicht geben. Die 

Umkehrung von Rassismus funktioniert also nicht. 

Rassistische Schemata finden sich häufig in gesellschaftlichen Institutionen (vgl. 

Rommelspacher 2009, 31).  Die strukturelle Verankerung von Rassismus in der Institution 

Schule zeigt sich anhand beider Arbeitsergebnisse in zweierlei Hinsicht:  Zum einen wird das 

Projekt von außen an die Schule herangetragen, ist also ein außerschulisches Projekt, was 
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eigentlich nicht im Schulalltag vorgesehen ist, zum Anderen findet das Projekt und damit das 

Thema Rassismus-nachdem es an die Schule herangetragen wurde- keinen Raum, also nicht 

den strukturell notwendigen Platz in der Institution Schule. Das Projekt wird mit Verweis auf 

Corona abgekürzt und die Ergebnisse der Schüler*innen nicht im Nachhinein besprochen. Diese 

strukturelle Auslassung delegitimiert die Rassismus-Thematik. So ist diese Auslassung, das 

Nicht-Stattfinden einer Auseinandersetzung ebenfalls als rassistisches Schema anzusehen. 

Zusammengefasst legitimieren die Schüler*innen im ersten Arbeitsergebnis, durch die 

Verteidigung des Firmennamens, Machtverhältnisse, was einem typisch rassistischen Schema 

entspricht. Rassistische Schemata können in kollektiven Bildern auftreten, was das zweite 

Arbeitsergebnis veranschaulicht, da hier ein Bild konstruiert wurde, was Stereotypisierungen 

bekräftigt. Die Verbildlichung von Ausgrenzung der BIPoC vom „Deutsch-sein” ist betriebener 

Rassismus. Rassismus kann auch stattfinden, dadurch dass der Thematik nicht der 

entsprechende Raum gegeben wird. Dies wird im Kapitel 4.2 weiße Emotionen näher 

beleuchtet.  Da Rassismus ursprünglich auf der Kolonialisierung Afrikas und Südamerikas im 19. 

Jahrhunderts beruht, sind postkoloniale Strukturen in den Schüler*innenergebnissen zu sehen. 

Diese werden im folgenden Kapitel untersucht und aufgezeigt. 

 

4.1.2 Postkolonialismus 
Der Begriff Postkolonialismus (s. Kapitel 2.1.2) impliziert eine Verbindung zwischen 

Vergangenheit und Gegenwart, die Nachwirkungen der Kolonialzeit kommen durch Symboliken 

zum Ausdruck (Messerschmidt 2002, zit. nach Pfeifer/Rühlemann 2013, 61). 

Die Existenz der Dachdeckerfirma Ernst N. zeigt diese Verbindung der Vergangenheit mit der 

Gegenwart bereits deutlich: Es findet eine Reinszenierung des kolonialen Traumas durch 

symbolische Gewalt statt (vgl. Aikins 2013, 173f.), da die Verhältnisse der Kolonialzeit durch das 

rassistische Firmenlogo sowie den rassistischen Firmennamen widergespiegelt werden: Das 

Firmenlogo, was eine „Schwarze Frau, mit Merkmalen […] wie […] [g]roße, volle Lippen mit 

ebenso großen runden Ohrlöchern darstellt“ (s. Abb. 2, Z. 9-12) ist ebenfalls eine 

Widerspiegelung des Bildes, welches durch die Kolonialzeit entstanden ist und Rassismus 

bedingt. Dass diese Reinszenierung von Gewalt und das Widerspiegeln von Rassismus 

problematisch ist, scheinen die Schüler*innen zumindest insofern zu verstehen, dass sie ein 

anderes, neutrales Logo entwerfen möchten (s. Abb. 3-5, Z. 21-88). Dennoch lässt ihre 

Begründung Zweifel aufkommen, ob das Thema in postkolonialer Sichtweise verstanden 

wurde: Sie schreiben, dass das Logo Merkmale einer „veralteten Sichtweise auf diese 
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Bevölkerungsgruppe“ (s. Abb. 2, Z. 10) widerspiegelt. So entsteht der Eindruck, dass sie der 

Meinung sind, dass diese Befeuerung und Stereotypisierung von Merkmalen heute nicht mehr 

stattfinden. Sie grenzen hier die Gegenwart von der Vergangenheit ab und erkennen somit 

nicht das Fortbestehen des Kolonialismus. Eine Abgrenzung der Gegenwart von der 

Vergangenheit vollziehen sie auch an anderen Stellen: In Bezug auf den Firmennamen merken 

sie an, dass das Wort N. „heutzutage beleidigend gegenüber Schwarzen aufgefasst wird“ (s. 

Abb. 2, Z. 7-8).  Sie verteidigen den Namen der Firma, die „schon 100 Jahre alt ist, wodurch bei 

der Gründung eine andere Mentalität gegolten hat und sich der Gründer keine Gedanken 

darüber gemacht hat, dass der Name und das Logo […] irgendwann mal als rassistisch 

empfunden werden kann“ (s. Abb. 6, Z. 98-101). Mit diesen Äußerungen geht die vermeintliche 

Interpretation einher, dass der Firmenname, also das Wort N. damals nicht als beleidigend 

aufgefasst wurde, was falsch ist, da es schon damals verwendet wurde, um 

Herrscherverhältnisse zu legitimieren und Menschen zu diskriminieren. Diese von den 

Schülern*innen getätigte Abgrenzung der Gegenwart von der Vergangenheit ist konträr zum 

Postkolonialismus-Begriff. 

Auch der zweite Sachverhalt „Blackfacing an Fastnacht“ ist ein Beispiel der postkolonialen 

Debatte. Blackfacing (s. Kapitel 2.1.4) reinszeniert das koloniale Trauma durch symbolische 

Gewalt (vgl. Aikins 2013, 173f.). In der zweiten Ausarbeitung definieren die Schüler*innen 

zunächst Blackfacing (s. Abb. 7, Z. 1-5). Sie empfinden das Ritual offenbar diskriminierend, 

weswegen sie ein Gegendenkmal entwerfen möchten. Die postkoloniale Debatte wird jedoch 

nicht von ihnen aufgegriffen, also der Hintergrund, woher (aus welcher Zeit) diese Darstellung 

stammt und dass ein Karnevalsritual dieser Art ein Weiterwirken des Kolonialismus in Form von 

Rassismus verdeutlicht und exemplifiziert. Durch ihr Gegenbeispiel wird versucht, die 

Hierarchisierung, die auf die Kolonialzeit zurückgeht, in Klammern zu setzen. Es ist jedoch 

gerade wichtig, von dieser Hierarchisierung der Kolonialzeit zu sprechen. Dieser Diskurs findet 

seit vielen hundert Jahren statt und ist immer noch aktuell. Die Schüler*innen führen in ihrer 

Gegenaktion einen Sack Kartoffeln, Bier und Bretzeln als Beispiele für typisch weiß-Deutsche zu 

lesende Merkmale an. Diese Merkmale und damit assoziierten Attribute stehen in keiner Weise 

in Verbindung mit der Kolonialzeit.  Eine solche Gleichsetzung kann daher nicht getätigt 

werden.  

Insgesamt kann man feststellen, dass die Schüler*innen die ganze postkoloniale Diskussion in 

ihrer Problemstellung nicht thematisieren beziehungsweise diese den Sachverhalt zur 
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Thematik sogar falsch wiedergeben. Die Verbindung der Gegenwart mit der Vergangenheit 

wird nicht aufgegriffen, sondern noch verleugnet, was sich in den Formulierungen der Gruppen 

widerspiegelt (s. Abb. 2, Z. 7f.; Z. 10, etc.). Dementsprechend wird im nächsten Kapitel die 

Sprache der Schüler*innen untersucht. 

 

4.1.3 Sprachmacht 
In dem Projekt Ernst N. versuchen die als weiß gelesenen Schüler*innen, rassismuskritisch zu 

arbeiten. Ihnen fällt jedoch nicht auf, dass sie selbst mittels ihrer sprachlichen Formulierungen 

Rassismus reproduzieren. Dies wird an vielen Stellen deutlich: Ein Beispiel hierfür findet man in 

Z.7-10: Der Firmenname entspricht dem Wort N. (s. Abb. 2, vgl. Z.6f.), „welches heutzutage 

beleidigend gegenüber Schwarzen aufgefasst wird. Des Weiteren bildet das Logo […] eine 

Schwarze Frau ab, mit Merkmalen einer veralteten Sichtweise […]“ (s. Abb. 2, Z.7-10). Ein 

weiteres Beispiel in Z. 97ff.: „[Man] sollte […] wissen, dass die [Dachdeckerfirma] […] Ernst N. 

schon 100 Jahre alt ist, wodurch bei der Gründung eine andere Mentalität gegolten hat“. Durch 

Sprache werden Sachverhalte in Beziehung gesetzt. Es herrschen bestimmte Muster vor, die 

(vermeintliche) argumentative Verknüpfungen herstellen (vgl. Langer/ Wrana 2010, 335), was 

auch an den genannten Beispielen deutlich wird. Auf sprachlicher Ebene bewirken diese 

Formulierungen der Schüler*innen, dass man denken könnte, dass der Firmenname damals 

nicht beleidigend gewesen ist, was nicht der Realität entspricht, weil es schon immer eine 

Diskreditierung von Schwarzen gab (somit wird durch Sprache eine falsche argumentative 

Verknüpfung hergestellt). Es wird außerdem suggeriert, dass diese Verknüpfung der 

stereotypen Merkmale mit BIPoC in der heutigen Gesellschaft nicht mehr stattfindet, was falsch 

ist, da der Rassismusdiskurs und damit einhergehend das Vorherrschen von 

Stereotypisierungen immer noch präsent sind. Z. 97ff. Könnte beim Leser den Gedanken 

erzeugen, dass Rassismus ein erst neueres Phänomen ist, obwohl das Wort N. schon früher 

verwendet wurde, um Menschen zu diskriminieren und sie als weniger wert anzusehen. Es ist 

nur so, dass die Rassismusdebatte damals strukturell vielmehr ignoriert wurde und die 

Sensibilisierung für Rassismus heute geschärfter ist. 

 Die Ausarbeitung der Schüler*innen kennzeichnet ihren Gedankengang: Die Kopplung des 

Firmennamens zusammen mit dem Logo bezeichnen die Lernenden aufgrund von Rassismus 

zunächst als „Problem“ (s. Abb. 2, Absatz Z. 5.), worauf im Anschluss eine „Problembehebung“ 

(s. Abb. 2, Absatz Z. 15ff.) folgen soll. Es entsteht somit der Eindruck, man könne das „Problem” 

(s. Abb. 2, Z. 5) von Rassismus, ähnlich wie ein „Problem“ in der Mathematik z.B. durch 
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Beweisführung lösen. Dies ist als kritisch anzusehen, da Rassismus ein komplexeres Problem 

darstellt, welches mit Fallstricken verbunden ist. Diese Reflektion, dass sie mittels ihrer 

sprachlichen Äußerung die Bedeutung von Rassismus verharmlosen, scheinen die 

Schüler*innen nicht zu haben. 

Die Schüler*innen stellen einerseits fest, dass der Firmenname sowie das dazugehörige 

Emblem ein Problem von Rassismus darstellen (s. Abb. 2, Z. 5ff.) und verwenden andererseits 

die sprachliche Abschwächung, „dass das Logo, sowie der Name […] beleidigend aufgefasst 

wird“ (s. Abb. 2, Z. 16f.). Es handelt sich hier um eine ambivalente Darstellung durch Sprache, 

die zunächst eine Feststellung, dann aber eine Meinungszuweisung beinhaltet. Dem Leser wird 

der Eindruck vermittelt, dass Andere es als beleidigend empfinden. Diese sprachliche 

Ausdrucksweise steht im Zusammenhang mit weißen Emotionen (s. Kapitel 4.2) 

Die passive Formulierung „wird“ (s. Abb. 2, Z. 8; Z. 17) impliziert den Versuch, sich durch 

Sprache außerhalb von Machtverhältnissen zu positionieren, um die Verantwortung von sich 

zu weisen. Die Verwendung des Konjunktivs (s. Abb. 2, Z. 19). lässt darauf schließen, dass die 

Schüler*innen versuchen, ihre Sichtweise als objektiv darzustellen. 

Gerade zum Ende hin nimmt die Ausarbeitung absolutistischen Charakter an: Die 

Schüler*innen versuchen, sich selbst Absolution zu verschaffen (s. Abb. 6, Z. 109ff. sie haben 

sich dazu entschlossen, den Firmennamen nicht zu ändern, sondern nur das Logo, „was 

hoffentlich nicht […] diskriminierend aufgefasst wird“). Außerdem versuchen sie aber auch, der 

Firma durch Sprache Absolution zu verschaffen (s. Abb. 6, Z. 98f.), indem sie die (scheinbar) 

andere Mentalität, die damals gegolten hat, also die strukturelle Ignoranz von damals, die 

weiße Vorherrschaft (Vorherrschen v. weißen Privilegien) als Rechtfertigung heranziehen. Der 

kolonialistische Arm von damals wird auf heute verlängert, um die Firma zu rechtfertigen und 

dieser Absolution zu erteilen. „Rassistische Rede […] verletzt, weil das rassistische System die 

eben dazu erforderliche Autorität besitzt.“ (Cicek et al. 2014, 320). Genauer gesagt, „muss das 

Sprechen wie auch die Sprecherin über Autorität verfügen“ (Cicek et al. 2014, 319f.), „[d]amit 

eine sprachliche Äußerung Wirkung entfalten kann“ (Cicek et al. 2014, 319). Die Sprecher, in 

diesem Fall die Schüler*innen verschaffen sich diese Autorität, indem sie sich selbst [und der 

Firma] durch ihre sprachlichen Äußerungen Absolution erteilen.  

Mittels Sprache werden (vermeintliche) argumentative Verknüpfungen hergestellt, welche 

den/die Leser*in beeinflussen. Sprachliche Mittel, wie passive Formulierungen und die 

Verwendung des Konjunktivs, welche von den Schülern*innen angewendet wurden, erzeugen 
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bzw. legitimieren ein Entfliehen vor einer Selbstpositionierung. Rassistische Rede kann nur 

dann verletzen, wenn der/die Sprecher*in über Autorität verfügt. Durch Sprache verschaffen 

die weißen Schüler*innen sich und der Firma diese Autorität und Absolution.  

 

4.1.4 Othering 

Wie bei den vorherigen Kategorien auch, gilt es zunächst, zu unterscheiden zwischen den 

postkolonialen Symbolen im öffentlichen Raum (Dachdeckerfirma Ernst N. und Blackfacing an 

Karneval) einerseits, welche Prinzipien von Othering und somit Rassismus aufweisen und 

andererseits den Ausarbeitungen der Schüler*innen darüber, welche ebenfalls Merkmale von 

Othering enthalten (obwohl die Arbeiten diskriminierungskritisch sein sollen): 

Die Dachdeckerfirma Ernst N. verwendet seit vielen Jahren ein rassistisches Firmenlogo, was 

eine „Schwarze Frau, mit Merkmalen […] wie großen, vollen Lippen, […] großen, runden 

Ohrlöchern“ (s. Abb. 2, Z. 9-11) abbildet. Hierbei handelt es sich um eine stereotypisierte 

Darstellung. Es werden Attribute dem Konstruierten Anderen als Kollektiv zugeschrieben, was 

dem Prinzip von Othering entspricht (vgl. Thomas-Olalde/ Velho 2011, 31).  Durch Blackfacing 

an Karneval findet Othering statt, indem sich „Hellheutige dunkel [schminken] und […] z.B. 

stereotypische Kleidung […] [tragen] und klischeehafte Merkmale von Dunkelhäutigen 

[aufweisen]. Dabei werden Farbige meist als dumm und weniger wert dargestellt.“ (s. Abb. 2, 

Z. 3-5). Othering beinhaltet, dass vor allem negative Attribute dem Konstruierten anderen 

zugeschrieben werden (vgl. Thomas-Olalde/ Velho 2011, 31) und durch die Abwertung des 

Fremden das eigene Selbstbild eine Aufwertung erfährt (vgl. Akbaba/ Harteman 2019, 8). 

Genau dies geschieht an Fastnacht. Das bedeutet, das Ritual Blackfacing an sich ist ein Beispiel 

für Othering. 

Anhand der Formulierungen, der Gruppe Blackfacing an Fastnacht, zur Definition „Was ist 

Blackfacing?“ (s. Abb.7, Z. 1), greifen die Schüler*innen in den zweiten Arbeitsergebnissen 

indirekt theoretische Prinzipien von Othering auf. Ob ein tiefergehendes Verständnis bei ihnen 

vorhanden ist, bleibt jedoch in Frage zu stellen. Gerade auch durch das Erstellen eines 

Gegenkonstruktes, entsteht der Eindruck, dass das Konzept Othering nicht hinreichend mit den 

Schülerinnen und Schülern besprochen wurde, da sie selbst nun Othering betreiben, indem sie 

Blackfacing und Whitefacing gegenüberstellen. Sie stellen die stereotypisierten Merkmale von 

BIPoC den Merkmalen von als weiß zu Lesenden gegenüber.  

Durch diese Gegenüberstellung werden Subjekte positioniert (vgl. Thomas-Olalde/ Velho 2011, 

27). Es werden Menschen zum symbolisch “Anderen” gemacht, das heißt dadurch 
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charakterisiert, dass sie andersartig sind (vgl. Thomas-Olalde/ Velho 1016, 37). Die Konstruktion 

von Fremdheit schweißt eine imaginierte Gemeinschaft zusammen (vgl. Hall 2004, 144). 

4.2 Kernkategorie: Weiße Emotionen 

Wie bereits im Kapitel 2.1.7 beschrieben, sind weiße Emotionen zum einen der Motor von 

Rassismus und zum anderen verhindern sie gleichzeitig die Kritik an ihm. Die am meist 

beobachtete weiße Emotion sei die weiße Apathie, welche das weiße Desinteresse an der 

Problematik Rassismus aufzeige (vgl. Bönkost 2016, 8). Durch die weißen Emotionen wird auch 

eine effektive rassismuskritische Auseinandersetzung verhindert. Auch in den beiden 

untersuchten Arbeitsergebnissen wurde besonders die weiße Apathie sichtbar, welche die 

Auseinandersetzung mit dem gewählten Thema der Schüler*innen negativ beeinflusste. Durch 

den Satz 

„Der Name Ernst Neger bzw. der Nachname Neger, entspricht hinsichtlich Schreibweise und 
Aussprache dem im 17. Jahrhundert eingeführten Wort Neger, welches heutzutage beleidigend 
gegenüber Schwarzen aufgefasst wird“ (s. Abb. 2, Z. 6 - 8). 

wird eine passive Haltung gegenüber der rassistischen Bezeichnung N. eingenommen, welches 

mit einer Positionierung einhergeht: Damals war die Bezeichnung für N. in Ordnung, 

heutzutage ist sie beleidigend. Es könnte als eine Art Legitimation für die damaligen 

Verhältnisse verstanden werden. Dass die Schüler*innengruppe sich nicht mit der strukturellen 

Unterdrückung Schwarzer Menschen und die Bedeutung und Herkunft des Wortes N. 

auseinandergesetzt oder dieses nicht verinnerlicht hat, zeigt, dass gar kein vertiefendes 

Interesse besteht, sich diesem „Problem“ (s. Abb 2, Z. 5) zu stellen, obwohl die Aufgabe aus 

einem diskriminierungskitischen Schulprojekt bestand. Auch in den weiteren zwei Sätzen: 

„Des Weiteren bildet das Logo der Ernst Neger GmbH eine Schwarze Frau, mit Merkmalen einer 

veralteten Sichtweise auf diese Bevölkerungsgruppe. Beispielsweise werden Merkmale wie: Große 
volle Lippen, mit eben so großen runden Ohrlöchern dargestellt, welches Zeichen der mittel und 
nordwestlichen Bevölkerung Afrikas waren“ (s. Abb 2, Z. 9 - 13) 

wird deutlich, dass die Lerngruppe das gezielte Bezeichnen von Rassismus vermeiden. Die 

Gruppe schreibt hier immer noch in einer passiven Form, welche den Rassismus sogar noch 

verharmlost und diesen reproduziert (s. Kapitel 4.1.1 Rassismus). Dadurch, dass sie keine 

Positionierung zur Rassismusproblematik einnehmen, positionieren sie sich trotzdem. Die 

Tatsache, dass die Gruppe nichts gegen den Rassismus einbringt, ist als eine Art 

stillschweigende Hinnahme oder Legitimation zu verstehen. Des Weiteren kann dies auch als  

Wunsch nach weißer Unschuld gedeutet werden. Durch die passive Schreibform möchten die 
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Schüler*innen nicht in Verbindung mit der behandelten Thematik gebracht werden. Dieses 

Vorgehen kann aber auch der weißen Apathie zugeordnet werden, da die Gruppe nicht den 

Zusammenhang der bestehenden Machtverhältnisse reflektiert, aus denen auch der Rassismus 

hervortritt. Der Wunsch nach Unschuld wird auch in der Zeile 60 deutlich: „Des Weiteren 

wollten wir ein fröhliches und unschuldiges Gesicht“ (Gruppe Dachdecker). Das Logo soll so den 

rassistischen Firmennamen nicht mehr bestärken, sondern ihn etwas verharmlosen. Die 

Gruppe müsste sich mit critical whiteness auseinandersetzen und sich in den bestehenden 

Machtverhältnissen Selbstverorten, umso die bestehenden Strukturen besser reflektieren und 

den Betroffenen mehr Empathie entgegenbringen zu können. Jedoch verhindert die weiße 

Apathie dies. Dies wird auch in dem Satz 

„Da nun festgestellt wurde, dass das Logo, sowie der Name Neger beleidigend und rassistisch 
aufgefasst wird, ging es an die Problembehebung“ (Abb. 2, Z. 16 - 17) 

konkret. Hier spiegelt sich ein ambivalentes Verhalten wider. Einerseits wird festgestellt, dass 

es ein sogenanntes (rassistisches) „Problem“ gibt. Andererseits wird dieses Problem wieder 

dadurch abgeschwächt, dass dieses von Anderen als „beleidigend und rassistisch aufgefasst 

wird“. Hier zeigt sich immer mehr die weiße apathische Haltung. Nicht wir (weiß) haben das 

Problem, sondern es sind die Anderen (BIPoC), die dies als problematisch auffassen. Die 

bestehenden Machtverhältnisse werden nun durch die herrschende Apathie der Gruppe 

weitergeführt: 

„Aus diesem Grund entwarfen wir ein neues Logo und stellten Überlegungen für den Namen der 
Firma an, ob es denn überhaupt gerechtfertigt sei den Namen, welchen der Gründer schon seit 
seiner Geburt trägt, zu ändern“ (Abb. 2, Z. 17 - 20). 

Es zeigt sich nun ein völliges Desinteresse an der Problematik von dem hier aufgezeigten Fall 

von Rassismus, denn die Schüler*innengruppe stellt nun in Frage, ob es gerechtfertigt sei eine 

Namenänderung zu vollziehen. Dieses Desinteresse trifft den Kern der weißen Apathie. Es 

wurde im Voraus anerkannt, dass eine Problematik existiert (hier rassistisches Logo in 

Verbindung mit Firmennamen Ernst N.). Nun wird aber nicht mehr auf die Sichtweise der 

Betroffenen geschaut, sondern aus der des Firmenbesitzers.2 Hierbei geht die komplette 

diskriminierungskritische Lesebrille verloren, wie auch hier sichtlich erkennbar:     

 
2 Es ist jedoch fraglich, ob die Schüler*innen überhaupt aus der Sicht der Betroffenen reflektiert haben, da es 
auch keine Gespräche mit Betroffenen gab. 



 20 

„Nun stellt sich die Frage warum Ernst Neger den Namen überhaupt gewählt hat, obwohl ihm die 
Bedeutung des Wortes bewusst war. Dafür sollte man wissen, dass die Ernst Neger GmbH schon 
100 Jahre alt ist, wodurch bei der Gründung eine andere Mentalität gegolten hat und sich der 
Gründer keine Gedanken darüber gemacht hat, dass der Name und das Logo, welches schon von 
Anfang an dabei war, irgendwann mal als rassistisch empfunden werden kann“ (Abb. 6, Z. 95 - 101). 

Die Schüler*innen erkennen nicht mehr den Zusammenhang zwischen dem Namen und dem 

dazu entworfenen Logo der Firma. Es wird sogar eine verteidigende Sichtweise des 

Firmengründers eingenommen, welche die rassistische Wahl rechtfertigen soll. Somit ist 

erkennbar, dass sich die als weiß zu lesenden Schüler*innen in den weißen Firmengründer 

hineinversetzen können, aber nicht in die Betroffenen. Es wird nun vermehrt über den 

Erkennungswert der Firma gesprochen: 

„Dadurch ist es auch schwer den Namen einfach zu ändern, da dies möglicherweise Probleme mit 
sich bringen kann. Hier könnte man auch schon vom Erkennungswert sprechen“ (Abb. 6, Z. 101 - 
103). 

Es geht den Schülerinnen und Schülern gar nicht mehr um das Thema Rassismus und 

Diskriminierung. Vielmehr geht es darum, sich und der Firma Absolution zu verschaffen, 

welches das damalige ignorante Handeln, welches bis in die heutige Zeit fortgesetzt wird, in 

einer gewissen Art rechtfertigen soll: 

„Allerdings ist der Name schon grenzwertig und das Logo bekräftigt dies natürlich auch noch sehr 
stark. Daher wäre es schon eine große Besserung das Logo zu ändern, wodurch der Name nicht noch 
einmal bestärkt wird. Wäre das getan kann man sich unserer Meinung nach [sic] lange darüber 
streiten, ob der Name geändert werden sollte oder nicht, da es sich hier wie gesagt um den eigenen 
Namen des Gründers handelt. […] Durch die gerade aufgeführten Aspekte haben wir uns folglich 
dazu entschlossen den Namen Ernst Neger zu lassen und nur das Logo zu verändern, was hoffentlich 
nicht beleidigend, oder diskriminierend aufgefasst wird“ (Abb. 6, Z. 103 - 111).  

Die weiße Apathie wird hier nochmals ersichtlicher: Die Gruppe gesteht sich hier ein, dass der 

Name „schon etwas grenzwertig“ ist und dass „das Logo“ dies „bekräftigt“. Aber für sie ist die 

Auseinandersetzung mit der „Problematik“ abgeschlossen, indem sie nur das Logo abändern 

und somit den rassistischen Namen etwas „verharmlosen“. Dementsprechend stellen sie sich 

heldenhaft dar. Die Gruppe hat -ihrer Ansicht nach- das herausgearbeitete Problem gelöst, 

auch wenn man sich noch „lange drüber streiten“ kann. Allein mit dieser abfälligen Aussage 

zeigen sie, dass gar kein vertiefendes Interesse besteht, sich mit dem strukturellen Rassismus 

zu beschäftigen. Für sie scheint eine oberflächige Behandlung zu reichen. Damit ihr 

Desinteresse nicht etwa als rassistisch unterstützend gewertet werden kann, versuchen sie sich 

zudem Absolution zu schaffen: „was hoffentlich nicht beleidigend, oder diskriminierend 

aufgefasst wird“. So wird nochmals aufgezeigt, dass sie anscheinend gar nicht mit dem 
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Rassismus verstrickt sind, sondern dass es Andere betrifft. Es findet infolgedessen eine 

Fremdzuweisung durch ihre weiße Apathie statt. Entsprechend entsteht ein Widerspruch zu 

dem angesetzten diskriminierungskritischen Projekt: Die weiße Lerngruppe reproduziert den 

strukturellen Rassismus durch ihre weiße Apathie, anstatt ihn zu durchleuchten und zu 

hinterfragen. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in diesem Arbeitsergebnis der Gruppe 

Dachdecker die weiße Apathie eine Schranke gegenüber der kritischen Auseinandersetzung mit 

rassistischen Strukturen aufbaut. Zwar erkennen die Schüler*innen die rassistische Struktur an, 

aber beschäftigen sich nicht grundlegend mit ihr. Sie beschäftigen sich eher mit der 

Auseinandersetzung der Namensänderung der Firma, anstatt sich mit der Sichtweise der 

Betroffenen auseinanderzusetzen. Durch das Desinteresse an dem von ihnen aufgezeigten 

Rassismus werden die bestehenden Machtstrukturen immer weiter verteidigt und damit 

reproduziert.  

 

4.3 Kernkategorie: Reproduktionsdilemma 

Theoretische Ansätze zeigen: Rassismus ist strukturell gerade dort verankert bzw. wird dort 

reproduziert, wo „Machtverhältnisse Gegenstand der Lehrveranstaltung sind“ (Goel 2016, 40). 

Dieser paradoxe Ansatz spiegelt sich auch im Schulprojekt wider: Obwohl die Schüler*innen 

mit ihrem Projekt Diskriminierungskritik betreiben sollten, reproduzieren sie in ihrem Projekt 

selbst rassistische Strukturen. 

Das Arbeitsergebnis der Gruppe Dachdecker ist erneut retraumatisierend für die Betroffenen 

und stellt somit ein Reproduktionsdilemma dar: Auf jeder Seite der Ausarbeitung (oben links) 

erscheint der rassistische Name der Firma sowie teilweise das Gründer-Emblem. So wirkt die 

Ausarbeitung der Schülerinnen und Schüler vom Design her eher wie eine Firmenvorstellung 

mit retraumatisierendem Charakter für die Betroffenen. Die Begleitung von Bildungsprozessen 

in rassismuskritischen Arbeiten scheinen nicht ohne Reproduktion, ohne Schmerz 

einherzugehen: „no pain no gain“. 

In ihrer Ausarbeitung schlagen die Schüler*innen vor, das Firmenlogo zu verändern, den 

Namen der Dachdeckerfirma jedoch zu behalten, obwohl sie ihn erst als problematisch und 

rassistisch einstufen: „[Wir haben uns] folglich dazu entschlossen, den Namen Ernst N. […] zu 

lassen und nur das Logo zu verändern, was hoffentlich nicht beleidigend, oder diskriminierend 

aufgefasst wird.“ (s. Abb. 6, Z. 109-111.). Die Schüler*innen sprechen von einer „große[n] 

Besserung“ (Z.105), das Logo zu ändern, um den Namen nicht zu bestärken (vgl. Abb. 6, Z. 
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105f.). Dadurch, dass sie den rassistischen Firmennamen jedoch behalten, wird das Wissen 

über Rassismus und damit einhergehend die Machtstrukturen von ihnen erneut reproduziert 

und verinnerlicht, ohne dass eine wirkliche Veränderung stattfindet. Es ist vor allem als kritisch 

anzusehen, dass eine Auseinandersetzung mit den Betroffenen nicht stattfindet. Stattdessen 

wird aus einer weißer Perspektive heraus über die Betroffenen gesprochen.3 Auch die Gruppe 

Blackfacing an Fastnacht reproduziert Rassismus: Die Schüler*innen versuchen, mittels der 

Gegenaktion Whitefacing Rassismus entgegenzuwirken, was zunächst ein unschuldiger und gut 

gemeinter Gedankengang zu sein scheint. Das Dilemma wird jedoch von den Schülerinnen und 

Schüler dadurch reproduziert, dass sie zum Beispiel in ihrer (zweiten Skizze) BIPoC weißen 

Menschen gegenüberstellen. Auf der rechten Seite ist ein Karnevalsumzugswagen mit 

deutscher Fahne und typisch deutschen Merkmalen zu sehen. Daraus allein geht die 

Assoziation deutscher Merkmale mit weißen Menschen einher und schließt die BIPoC vom 

„Deutschsein“ aus (s. Kapitel 4.1.1 Rassismus). Der Schmerz wird durch diese Verbildlichung 

erneut verdoppelt. Dieses zweite Arbeitsergebnis schreibt sich in den Diskurs ein, der 

Ungleichheiten zu delegitimieren hilft:  Somit sind die Schüler*innen als tragische Helden 

anzusehen, da sie glauben, Rassismus entgegenzuwirken, sie in Wirklichkeit jedoch selbst 

Rassismus reproduzieren.  

Die Ausarbeitungen der Schüler*innen zeigen insgesamt, dass Rassismus gerade dort 

strukturell reproduziert wird, wo Machtverhältnisse eigentlich kritisch betrachtet werden 

sollen. Die Ausarbeitung der Gruppe Dachdecker, welche rassismuskritisch sein soll, weist 

 
3 Das Problem von Rassismus wird im Rahmen der schulischen Diskriminierungsarbeit sowie in 

unserem Forschungsprojekt dadurch verdoppelt und reproduziert, dass die Schüler*innen als 

weiß zu lesen sind, und wir als Forscherinnen ebenfalls weiß sind, das heißt, „als weiß gelesene 

Personen“ forschen und beurteilen. Die Verdopplung des Problems durch die 

Forscherperspektive ist unbedingt zu reflektieren, sodass ein Bewusstsein dafür geschaffen 

wird, dass die Selbstverortung bzw. Positionierung, die man selbst einnimmt, auf jeden Fall eine 

große Rolle spielt, das Dilemma reproduziert. Dass eine bestimmte Perspektive eingenommen 

wird, impliziert daher zwangsläufig Subjektpositionierungen, die von gesellschaftlichen 

Machtverhältnissen geprägt sind (vgl. Goel 2016, 39). Ein außerhalb der Machverhältnisse gibt 

es nicht, weswegen diskriminierungskritische Praktiken nie abgeschlossen werden können 

(Goel 2016, 41). 
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selbst Merkmale mit retraumatisierendem Charakter für die Betroffenen auf. Im zweiten 

Arbeitsergebnis findet ebenfalls durch Verbildlichungen und Symbolik, die von den 

Schülerinnen und Schülern selbst konstruiert wurden, eine Verdopplung des Schmerzes statt. 

Die Beurteilung der Problematik erfolgt außerdem stets aus einer bestimmten Perspektive (aus 

der von als weiß zu Lesenden), was ebenfalls Machtverhältnisse reproduzieren und legitimieren 

hilft.  

 

5 Fazit 
Mithilfe der Durchführung der Grounded Theory Methode setzte sich diese Forschungsarbeit 

im Wesentlichen mit dem Thema der Reproduzierung von Rassismus seitens weißer 

Schüler*innen in einem diskriminierungskritischen Kunstprojekt auseinander. Dafür wurden 

Ergebnisse von zwei 12. Klasse Grundkurs Lerngruppen im Fach Kunst untersucht. Im Verlauf 

der Betrachtung der Ergebnisse wurden zunächst folgende Kategorien gesichtet: Rassismus, 

weiße Emotionen und Reproduktionsdilemma. Infolgedessen zeigte sich, dass sich rassistische 

Strukturen in Formen von Othering, Postkolonialität und Sprache bei den Schülern*innen 

geäußert haben. 

In Kapitel 4.1 geht es im Allgemeinen um den von den Schülern*innen reproduzierten 

Rassismus. Während die Dachdecker-Gruppe in der Verteidigung der Firma bestehende 

Machtverhältnisse legitimierte, wiederholte die Blackfacing-Gruppe rassistische 

Stereotypisierungen in Form von Bildern. Darüber hinaus zeigte sich, dass keine der Gruppen 

zeitgenössische rassistische Phänomene als Kontinuitäten, die aus der Kolonialzeit bis heute 

andauern, einordnen konnte – ihrem Rassismusverständnis fehlt somit die historische und 

strukturelle Komponente. Auch auf der sprachlichen Ebene wiederholten die Gruppen 

rassistische Denkmuster und Begrifflichkeiten. Des Weiteren fehlt eine Sensibilisierung für den 

Umstand, dass die Sprecher*innenposition immer in das bestehende Machtverhältnis 

eingebettet ist. Die Schüler*innen haben kein Bewusstsein dafür, dass sie aus einer weißen 

privilegierten Position heraus handeln. Dies wird auch bei den Zeichnungen der Fastnacht-

Gruppe deutlich, bei denen das Phänomen des Othering beobachtet werden kann: Den 

Schwarzen Menschen des Umzugswagens wird das Deutsch-Sein abgesprochen, die 

Zuschreibung Schwarz wird weiß (als deutsch) gegenübergestellt. In Kapitel 4.2 konnte dann 

aufgezeigt werden, dass die in den Gruppen präsente weiße Apathie eine tiefergehende 

Auseinandersetzung mit Rassismus verhindert. Der Wunsch nach Unschuld wird in den 
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Vermeidungsstrategien der Schüler*innen deutlich. Anstatt die eigene Verstrickung in 

bestehende Machtverhältnisse aufzudecken, werden die bestehenden Verhältnisse legitimiert. 

Den vorangegangenen Beschreibungen der im Klassenraum aufgetretenen rassistischen 

Narrativen und Bildern liegt das Reproduktionsdilemma zugrunde: Rassismus wird häufig genau 

dort reproduziert, wo sich eigentlich kritisch damit auseinandergesetzt werden sollte. Es ist 

durchaus richtig, dass es unmöglich ist, sich mit Rassismus auseinanderzusetzen, ohne 

vorherrschende Narrative zu reproduzieren. Den entscheidenden Unterschied macht hierbei 

jedoch der kritische Umgang mit dieser Tatsache. Für diesen Umgang benötigen Lehrende 

jedoch Zeit und Raum, den das Schulsystem nicht vorsieht.  
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Diskriminierungsverhältnisse als Gegenstand und strukturierende Größe in 
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Anhang 
1 Arbeitsergebnis Gruppe Dachdecker 

 
Abbildung 1: Arbeitsergebnis Gruppe Dachdecker, Seite 1 
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Abbildung 2: Arbeitsergebnis Gruppe Dachdecker, Seite 2 
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Abbildung 3: Arbeitsergebnis Gruppe Dachdecker, Seite 3 
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Abbildung 4: Arbeitsergebnis Gruppe Dachdecker, Seite 4 
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Abbildung 5: Arbeitsergebnis Gruppe Dachdecker, Seite 5 
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Abbildung 6: Arbeitsergebnis Gruppe Dachdecker, Seite 6 
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2 Arbeitsergebnis Gruppe Blackfacing an Fastnacht) 

 
Abbildung 7: Arbeitsergebnis Gruppe Blackfacing an Fastnacht 

 
Abbildung 8: Arbeitsergebnis Gruppe Blackfacing an Fastnacht, Bild 
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