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Hinweis

In dieser Publikation wird eine gendersensible Sprache verwendet. Entweder werden
geschlechtsneutrale Begriffe (beispielsweise Lehrkrafte) oder die Schreibweise mit Gen-
dersternchen (beispielsweise Schiiler*innen) verwendet. Das Gendersternchen bezieht
Menschen verschiedenen Geschlechts und verschiedener Geschlechtsidentitaten ein.
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GruRwort

Die vorliegende Studie liefert wertvolle Einblicke in die gelebte
Realitdt von Jugendlichen, die Rassismuserfahrungen im schu-
lischen Kontext machen, und zeigt auf, wie tief die Barrieren fiir
die Meldung solcher sowie anderer Diskriminierungserfahrun-
gen in den bestehenden Systemen verankert sind. Diese Hirden
fihren nicht nur zur De-Thematisierung von Diskriminierung,
sondern auch zu einer Haltung der Resignation bei den Betrof-
fenen. Die Ergebnisse machen deutlich, dass schulische Antidis-
kriminierungsarbeit nicht nur reaktive, sondern vor allem pro-
aktive Mallnahmen erfordert, die den Schutz der Betroffenen in
den Mittelpunkt stellen.

Als Antidiskriminierungsbeauftragte fir Berliner Schulen méch-
te ich die Bedeutung einer engen Zusammenarbeit zwischen
Verwaltung, Schule und Zivilgesellschaft hervorheben. Ziel die-
ser Zusammenarbeit ist es, Losungen zu entwickeln, die den
bestehenden Barrieren entgegenwirken und es betroffenen
Jugendlichen ermoglichen, Diskriminierung ohne Angst vor Re-
pression oder Stigmatisierung zu melden. Dabei missen schu-
lische Anlaufstellen nicht nur vertraulich und zugénglich sein,
sondern auch klare Orientierung bieten, wie mit den Meldungen
im schulischen Alltag umgegangen wird, ohne diese zu bagatel-
lisieren oder zu ignorieren.

Ein zentrales Anliegen ist es, den Grundsatz der Nichtdiskrimi-
nierung in der schulischen Praxis konsequent umzusetzen. Dies
erfordert eine Schulentwicklung, die Diskriminierungsschutz
als integralen Bestandteil der Schulkultur begreift und die in-
tersektionalen Erfahrungen der Betroffenen anerkennt. Mit der
Institutionalisierung meiner Stelle als ergdnzendes Angebot zur
staatlichen Unterstltzung bei Diskriminierung positioniert sich
der Bildungssenat klar gegen alle Formen von Diskriminierung
und tragt aktiv zur Antidiskriminierungsarbeit bei. So wird si-
chergestellt, dass der Schutz vor Diskriminierung als zentrale
Séule einer demokratischen und gewaltfreien Schulkultur ver-
ankert wird. Dieser Schutz findet in diversitatssensiblen Pro-
fessionalisierungsmafnahmen flr schulische Akteure konkrete
Umsetzung und gibt ihnen mehr Sicherheit im Umgang mit Dis-
kriminierung.

Es ist entscheidend,
dass jede Schule tber
klare,  transparente

und vertrauenswur-

J

schwerdeverfahren verfligt, die von Schilerinnen und Schiilern

dige Melde- und Be-

als wirksam wahrgenommen werden. Diese Verfahren sollten
zudem als Frithwarnsysteme fungieren, um notwendige syste-
mische Anpassungen frithzeitig zu erkennen. Daher begriifie ich
die Auseinandersetzung mit der Fragestellung dieser Studie aus-
driicklich, da sie einen klaren Aufruf an alle Akteure im Hand-
lungsfeld darstellt, Verantwortung zu Gibernehmen und die Bar-
rieren fr die Meldung von Diskriminierung abzubauen.

Nachhaltiger Wandel in der Antidiskriminierungsarbeit an Schu-
len hdngt jedoch nicht nurvon institutionellen Malnahmen ab. Es
kommt vor allem auf die diskriminierungssensible Haltung jedes
einzelnen schulischen Akteurs an. Nur wenn alle Verantwortung
fur ihr Handeln bernehmen, kann eine dauerhafte Verdnderung
hin zu einer respektvollen und inklusiven Schulkultur erreicht
werden. Jeder noch so kleine Beitrag zahlt, um eine Atmosphdare
zu schaffen, in der Diskriminierung aktiv und nachhaltig bekédmpft
wird. Wir missen nicht nur die Solidaritat fiir die Betroffenen
stérken, sondern auch sicherstellen, dass niemand aufgrund von
Machtgefallen oder fehlender Unterstlitzung resigniert.

Ein nachhaltiger Wandel erfordert zudem eine vernetzte, dialo-
gische Zusammenarbeit. Diese muss allen am Schulleben betei-
ligten Akteuren ermaglichen, Diskriminierung aktiv zu bekamp-
fen und die Schulkultur nachhaltig zu verdndern. Eine Kultur der
Besprechbarkeit sowie eine positive Fehlerkultur sind dabei von
zentraler Bedeutung. Eine solche Kultur schafft Resonanzréu-
me, in denen alle Beteiligten ihre Erfahrungen und Perspektiven
teilen kdnnen, ohne Angst vor Verurteilung oder Missverstand-
nissen. Nurwenn Fehler nicht als Makel, sondern als Lernchance
verstanden werden, kann ein echtes Klima des Vertrauens und
der offenen Kommunikation entstehen. Nur so kénnen wir ge-
wadhrleisten, dass Berliner Schulen Orte werden, an denen Viel-
falt, Respekt und Chancengerechtigkeit selbstverstandlich sind
und Diskriminierung keinen Platz mehr hat.

gez. Njehiah, 12.11.2025




Einleitung

Das Thema Abbau von Melde- und Beschwerdehemmpnissen fiir
Kinder und Jugendliche, die in Schulen Diskriminierung erle-
ben, begleitet die Anlaufstelle Diskriminierungsschutz an Schu-
len (ADAS) seit seiner Griindung und bildet den wesentlichen
Ausgangspunkt zum Aufbau schulspezifischer, unabhangiger
und niedrigschwelliger Anlaufstellen.

In der Antidiskriminierungsarbeit und -beratung werden bis-
lang verschiedene Barrieren flr die mangelnde Beschwerdebe-
reitschaft von Jugendlichen identifiziert, die vor allem mit der
Verbindung eines starken institutionellen Machtgefalles und
adultistischen Strukturen im schulischen Kontext zusammen-
hangen; hierzu gehdren neben dem mangelnden Wissen (iber
die eigenen Rechte und Anlaufstellen vor allem Angste, bei einer
Beschwerde Nachteile durch die Schule (beispielsweise in der
Notenvergabe) zu erleiden. Esist deswegen von zentraler Bedeu-
tung, Melde- und Beschwerdehirden bei erlebter Diskriminie-
rung in Schulen sowie fir Antidiskriminierungsberatungsstellen
so weit wie moglich abzusenken. Nur wenn die Wahrnehmung
von Schiler*innen, die Diskriminierung erfahren, ernst genom-
men und angemessen bearbeitet und Rassismuserfahrungen in
der Schule besprechbar gemacht werden, kann eine Schulkul-
tur der Vielfalt und Inklusion tiberzeugend gelebt werden. Dari-
ber hinaus geht es aber vor allem auch darum, das Recht jedes
Kindes und jedes Jugendlichen auf eine diskriminierungsfreie
Bildung umzusetzen bzw. ihm in unseren Berliner Schulen ein
Stuick ndher zu kommen.

Allerdings wurden bislang die Melde- und Beschwerdehtrden
von jungen Menschen bei erlebter Diskriminierung nicht syste-
matisch untersucht und darum liegt hierzu kaum valides Wissen
vor. Dieses ist allerdings notwendig, um effektiv Hirden abzu-
bauen und Beratungs-, Beschwerde- und Unterstitzungsan-
gebote flr Kinder und Jugendliche zuganglich zu machen und
zielgruppenspezifisch zu gestalten. Aus diesem Grund hat ADAS
von Januar 2023 bis Dezember 2024 die vorliegende qualitativ-
explorative Studie durchgefiihrt.

Der konkrete Hintergrund der Studie liegt in den Beobachtun-
gen und Erfahrungswerten aus der Beratungspraxis von ADAS.
Im Beratungsalltag sind die Auswirkungen der hohen Melde-
und Beschwerdebarrieren von jungen Menschen taglich splr-
bar. Das spiegelt sich auch in den Melde- und Beratungsdaten
der Anlaufstelle wider. Diese weisen von Anfang an stabil darauf
hin, dass die Beschwerdehirden, sich an ADAS als eine externe
Stelle zu wenden, fir die Kinder und Jugendlichen, die Diskri-
minierung in Berliner Schulen erleben, sehr hoch sind: Obwohl
Schiler*innen in 90 %* der Félle, die die Anlaufstelle erreichen,
die Betroffenen von Diskriminierung sind, holen Schiiler*innen
selbst sich nurin etwa 8 % der Félle Beratung und Unterstlitzung
bei ADAS, und das, obwohl 40 % der Falle aus weiterfihrenden
Schulen kommen. Die Halfte der Diskriminierungsfalle (53 %)
werden von Eltern gemeldet. Bei den bei ADAS gemeldeten Fal-
len beziehen sich 70 % auf Diskriminierungen, die von der Schu-
le selbst, vor allem von Lehrkraften, ausgehen.

Die vorliegende Studie bietet einen Beitrag zum Diskurs iber
den Diskriminierungsschutz an Schulen aus der Perspektive der
Jugendlichen. Sie zielt darauf ab, einen vertieften Einblick in die
Umgangsstrategien der Jugendlichen mit Rassismuserfahrun-
gen sowie in die herausfordernden, erschwerenden und férdern-
den Faktoren ihrer Meldebereitschaft zu geben. Die Ergebnisse
sollen dazu dienen, Beratungsstellen, Bildungsakteur*innen
und Entscheidungstragende in Schulen, Bildungs- und Jugend-
einrichtungen sowie Politik und Verwaltung zu erreichen, damit
diese sich verstarkt fiir die Absenkung der Beschwerdehirden
bei Jugendlichen einsetzen und dazu beitragen, entsprechende
institutionelle Veranderungsprozesse anzustofen.

1 Alle Prozentwerte stellen Mittelwerte der jahrlichen Diskriminierungsdaten von ADAS zwischen 2018 und 2023 dar.



Die drei leitenden Fragestellungen, die im Zentrum der Stu-
die stehen, sind:

Welche Rassismuserfahrungen nehmen die
Jugendlichen an ihren Schulen wahr?

Wie gehen die Jugendlichen mit diesen
Erfahrungen um?

Welche hemmenden und fordernden Aspekte be-
einflussen die Meldebereitschaft der Jugendlichen?

ORONG

Die Studie ist im Rahmen des Monitorings der Anlaufstelle er-
stellt worden: Sie knuipft an die Befunde der jahrelangen Erfah-
rungen der schulbezogenen Antidiskriminierungsberatung an
und ergdnzt diese durch eine zusatzliche Datenbasis.

Entsprechend der menschen- und antidiskriminierungsrecht-
lichen Verpflichtungen obliegt es den Bildungsministerien der
Bundesléander bzw. in Berlin dem Bildungssenat, das Bildungs-
system transparent zu Gberwachen, um effektiv wirksame Mal3-
nahmen zur Behebung von faktischer Diskriminierung ergreifen
zu kdnnen. Um die Unabhangigkeit und Transparenz des Mo-
nitorings sicherzustellen, sollte dies von unabhangigen Stellen
durchgefiihrt werden (ADAS 2018: 24f). Das Deutsche Institut fir
Menschenrechte (DIMR) weist in diesem Zusammenhang darauf
hin, dass das Monitoring die Ansichten aller Bildungsakteur*in-
nen, inklusive Kinder und Jugendliche, berlicksichtigen und ins-
besondere bei der Evaluation der MaRnahmen zum Abbau von
Diskriminierung diejenigen Personen und Gruppen beteiligen
solle, die von Diskriminierung betroffen sind (DIMR 2016: 76).

Da die staatlichen Stellen bislang noch kein ausreichendes Dis-
kriminierungsmonitoring umsetzen und auch hierzu in der Wis-
senschaft fiir Deutschland noch zu wenig Forschungsergebnisse
vorliegen, fehlen bislang ausreichende und représentative Da-
ten, die valide Auskunft iber Formen, Umfang und Verbreitung
von Diskriminierung an Schulen und naheliegende Themen ge-
ben kdnnen. Es ist ein zentrales Ziel unseres Monitorings, die-
ses Dunkelfeld etwas zu erhellen und vor allem die von Schi-
ler*innen in Berliner Schulen erlebte Diskriminierung sichtbarer
zu machen. Hierzu werden alle in der Anlaufstelle eingehenden
Diskriminierungsmeldungen ausgewertet und Monitoringbe-
richte veroffentlicht (ADAS 2021a).? Dariiber hinaus flhren wir
ergédnzende Umfragen und Studien zu einzelnen schulbezoge-

2 Der néchste Monitoringbericht fiir die Jahre 2021 bis 2024 erscheint im Dezember 2025.

Einleitung

nen Diskriminierungsthemen durch, denen aus der Perspektive
unserer Beratungspraxis eine besondere Relevanz zukommt.
Durch diese zusatzlichen Datenerhebungen konnen Uber die
nichtreprasentativen Daten der Beratungsstelle hinaus weitere
Erkenntnisse zu Formen und Haufigkeit bestimmter Diskriminie-
rungen in Berliner Schulen gewonnen werden (ADAS 2021b).

Als Teil des ADAS-Teams verstehen wir uns in erster Linie als
Praktiker*innen, die durch das Monitoring und die ergdnzenden
Studien handlungsorientiertes Wissen fiir die Antidiskriminie-
rungspraxis generieren. In diesem Sinne handelt es sich bei der
Studie um Praxisforschung, die auf die Verbesserung der Ziel-
gruppenerreichung in der Antidiskriminierungsberatung sowie
die Forderung einer diskriminierungs- und rassismuskritischen
Schulentwicklung ausgerichtet ist. Hierbei beziehen wir uns
zwar auf bestehende Theorien, stellen aber als vorrangiges Ziel
die Analyse und Verbesserung der Beratungsstrukturen fiir Dis-
kriminierungsfalle in Schulen ins Zentrum.

Zudem konnen die ergdnzenden Studien nur in einem personell
und finanziell eng abgesteckten Rahmen begleitend zur Arbeit
der Beratungsstelle durchgefiihrt werden. Deswegen kdnnen sie
wissenschaftlichen Anspriichen nur in einem eingeschrankten
Male geniigen: Vor allem kann eine umféngliche Einbettung und
Diskussion der Ergebnisse in Bezug auf wissenschaftliche Fach-
debatten kaum geleistet und auf aktuelle Forschungsbefunde
nur sehr oberflachlich und punktuell eingegangen werden.

Der wesentliche Anspruch der Studie ist es, praxisnahe und -in-
formierte Antidiskriminierungsdaten zu generieren und dadurch
relevante Institutionen und Stellen in ihrer Umsetzung von Anti-
diskriminierungsstrategien flr Schule zu unterstiitzen sowie
auch die Wissenschaft auf Erkenntnislicken und praxisrelevante
Forschungsbedarfe hinzuweisen. Vor diesem Hintergrund kann
hier nur sehrverkirzt und liickenhaft die bestehende Forschung
zu Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen von Jugendli-
chen in Deutschland angefiihrt werden, und es wird ohne An-
spruch auf Vollstandigkeit nur beispielhaft auf eine kleine Aus-
wahlvon Autor®innen verwiesen.




Rechts- und
Handlungsrahmen

Rechtlicher
Diskriminierungsschutz

Oftmals fallt es Lehrkraften, Schulleitungen, Pddagog*innen so-
wie auch selbst betroffenen Schiler*innen schwer, bei einem
Schulkonflikt zu erkennen und einzuordnen, ob es sich um ras-
sistische Diskriminierung im juristischen Sinne handelt. Dies
liegt unter anderem auch daran, dass die rechtliche Regelungs-
systematik kompliziert ist und fiir Nicht-Jurist*innen undurch-
sichtig erscheinen kann. Auch wird kontrovers diskutiert, was
unter rassistischer Diskriminierung oder rassistischer Zuschrei-
bung rechtlich verstanden wird. Dabei besteht in juristischen
Kontexten ein engeres Begriffsverstandnis als etwa in der Rassis-
musforschung?. Rassistische Falle sollten in schulischen Kontex-
ten aber stets ungeachtet ihrer juristischen Relevanz bearbeitet
werden. An dieser Stelle soll nur kurz auf die flr Berlin relevan-
ten rechtlichen Grundlagen eingegangen werden, auf die auch
das der Studie zugrundeliegende Rassismus- und Diskriminie-
rungsverstandnis beruht.

Das Antidiskriminierungsrecht bewegt sich in Deutschland in ei-
nem komplexen Mehrebenensystem, das auf unterschiedlichen
Ebenen, ndmlich im europdischen und internationalen Recht
sowie innerstaatlich in unterschiedlichen Gesetzen auf Verfas-
sungs-, Bundes- und Landesebene, verankert ist (ADS 2018;
Dern et al. 2012).

Fir das Land Berlin gilt seit Juni 2020 mit dem Inkrafttreten des
Landesantidiskriminierungsgesetzes (LADG), dass kein Mensch
im Rahmen 6ffentlich-rechtlichen Handelns und damit auch in
der Schule aufgrund des Geschlechts, der ethnischen Herkunft,
einer rassistischen und antisemitischen Zuschreibung, der Re-
ligion und Weltanschauung, einer Behinderung, einer chroni-
schen Erkrankung, des Lebensalters, der Sprache, der sexuellen
und geschlechtlichen Identitat sowie des sozialen Status dis-
kriminiert werden darf (§ 2 LADG). Das LADG verstarkt den be-
stehenden Diskriminierungsschutz, da sich hiermit alle Berliner
Schiler*innen, Eltern und sonstigen Erziehungsberechtigten
gegen Diskriminierung an Schulen unter anderem mit einem
justiziablen Schadensersatzanspruch wenden oder einen An-

spruch mithilfe eines Antidiskriminierungsverbands geltend
machen konnen (vertiefend zum rechtlichen Rahmen in Berlin
siehe ADAS 2020: 10ff; Moir 2020).

Das LADG schitzt dabei vor einer Vielzahl von Diskriminierungs-
formen, einschlieflich unmittelbarer (durch Schlechterstellung,
Benachteiligung und verletzende Beleidigungen) und mittel-
barer (durch vermeintlich neutrale Vorschriften, Kriterien oder
Verfahren) Diskriminierungen sowie (sexueller) Beldstigung und
opferlose Diskriminierung (wenn eine Schlechterbehandlung
noch nicht stattgefunden hat, aber beispielsweise aufgrund von
AuRkerungen der Lehrkréfte hypothetisch maglich ist) (§ 4 LADG).
Das LADG beinhaltet auch ein Mafregelungsverbot bzw. den
Schutz vor Viktimisierung (§ 6 LADG): hiernach ist es verboten,
eine Person, die sich wegen einer Diskriminierung beschwert
ebenso wie eine Person, die sie beispielsweise als Zeug*in dabei
unterstitzt oder eine Person, die sich weigert, eine diskriminie-
rende Anweisung auszufiihren, zu benachteiligen. Das gilt auch
im Falle, wenn die diskriminierte Person die diskriminierende
Verhaltensweise zuriickweist oder duldet.

Fir den Bereich der 6ffentlichen Schulen gelten in Berlin zudem
neben dem LADG und den menschen- und verfassungsrecht-
lichen Normen vor allem die Regelungen der Schulgesetze. Im
Berliner Schulgesetz wird das Diskriminierungsverbot in Bezug
auf das Recht auf Bildung geregelt:

»Jeder junge Mensch hat ein Recht auf zukunftsfdhige, dis-
kriminierungsfreie schulische Bildung und Erziehung unge-
achtet insbesondere einer méglichen Behinderung, der eth-
nischen Herkunft, einer rassistischen oder antisemitischen
Zuschreibung, des Geschlechts, der Geschlechtsidentitit,
der sexuellen Orientierung, des Glauben, der religiosen oder
politischen Anschauungen, der Sprache, der Nationalitdit,
der sozialen und familidren Herkunft seiner selbst und seiner
Erziehungsberechtigten oder aus vergleichbaren Griinden.“
(§ 2 Abs.1 SchulG Bln).

3 Obgleich auch in der Rassismusforschung unterschiedlich umfassende Definitionen diskutiert werden.



Das Berliner Schulgesetz verpflichtet zudem die Schulen dazu,
Schiler*innen vor Diskriminierungen zu schiitzen (§ 4 Abs. 2
Satz 4 SchulG Bln).

Von Diskriminierung betroffene Schiiler*innen kénnen auferge-
richtlich und gerichtlich gegen die Schule vorgehen. Sie kdnnen
den verwaltungsgerichtlichen Rechtsschutz oder schulinterne
Beschwerdemoglichkeiten nutzen. Dabei kdnnen sie sich auf
den Verstols gegen Diskriminierungsverbote berufen, was zur
Rechtswidrigkeit eines Verwaltungshandelns fihrt. Jedoch
sind Gleichbehandlungsgebote und erzieherische Zielvorgaben
nicht ohne Weiteres juristisch einklagbar.

Trotz des rechtlichen Diskriminierungsschutzes auf vielen Ebe-
nen kommt es selten zur gerichtlichen Durchsetzung dieser
Rechte. Schiiler*innen bzw. deren Eltern konnen zwar grund-
satzlich zum Beispiel gegen rassistische Erziehungs- und Ord-
nungsmalnahmen durch Lehrkrafte gerichtlich vorgehen. In der
Praxis erscheint diese Moglichkeit fir die meisten Schilerinnen
aufgrund vieler Hindernisse kein gangbarer Weg, wie das Risiko
vor weiterer Benachteiligung durch die Schule bei einer Klage,
mangelnder Zugang und finanzielle Mittel zu rechtlichen Infor-
mationen und Beratung. Das LADG bietet Betroffenen hier eine
Erleichterung, indem es als kollektive Rechtsschutzmdglich-
keiten die Prozessstandschaft und die Verbandsklage vorsieht.
Damit konnen anerkannte Antidiskriminierungsverbande Be-
troffene bei der Durchsetzung ihrer Rechte unterstiitzen und
strukturelle Diskriminierung feststellen lassen. Allerdings reicht
das aufgrund der Fille der Beschwerdehemmnisse fiir betrof-
fene Kinder, Jugendliche und deren Eltern und Sorgeberech-
tigte nicht aus - wie ja gerade durch die Befunde dieser Studie
deutlich wird. Hierzu gehort auch letztlich die Langwierigkeit
eines Klageweges, die dem besonderen Bedarf in Schulen nach
schnellen Lésungen und Abhilfe, um Kinder und Jugendliche
vor weiterer Stigmatisierung zu schiitzen, entgegensteht. Uner-
[&sslich fir den Zugang zum Recht sind deswegen die verschie-
denen Beschwerde-, Anlauf- und Beratungsstellen gegen Diskri-
minierung in Berlin, die fiir Schiiler*innen gut zugdnglich sind.
Diese gesetzlichen Vorgaben formulieren einen klaren Auftrag
an Schulen, aktiv ein diskriminierungskritisches Schulklima zu
schaffen und Schiler*innen vor Benachteiligung zu schitzen,
so, wie es auch die Kultusministerkonferenz (KMK) schon 2023
als Orientierung formuliert hat:

Rechts- und Handlungsrahmen

»Schule nimmt Vielfalt zugleich als Normalitét und als Po-
tenzial fiir alle wahr. Das bedeutet: (...) Sie tritt aktiv der
Diskriminierung einzelner Personen oder Personengruppen
entgegen. Sie priift, inwieweit Strukturen, Routinen, Regeln
und Verfahrensweisen auch unbeabsichtigt benachteiligend
und ausgrenzend wirken, und entwickelt Handlungsansdtze
zu deren Uberwindung.© (KMK 2013: 3).

Ein ganzheitliches Schulkonzept zum Diskriminierungsschutz
umfasst dabei immer sowohl praventive als auch intervenieren-
de Mafnahmen. Auch wenn diese beiden Handlungsbereiche
eng aufeinander bezogen sind, gibt es auch Unterschiede in we-
sentlichen Punkten, die zu berlicksichtigen sind: Bei der Praven-
tion steht die Frage im Zentrum, wie Rassismus und Diskrimi-
nierung strukturell verhindert werden konnen. Hier stehen die
Entwicklung einer rassismuskritischen Schulkultur durch den
Abbau von Vorurteilen und Stereotypen sowie der Aufbau einer
Schulkultur, die kulturelle, religidse und sprachliche Vielfalt an-
erkennt und wertschétzt, im Zentrum. Praventive Malinahmen
umfassen beispielsweise auch die Starkung der Partizipation
und schuldemokratischer Prozesse sowie das Empowerment
von Schiler*innen, um die Selbstwirksamkeit und ihr Bewusst-
sein flr eigene Rechte zu starken sowie sie zu ermutigen, aktiv
gegen Diskriminierung einzutreten; beispielsweise durch einen
diskriminierungskritischen Klassenrat. Hingegen geht es bei
der Intervention um die Bearbeitung konkreter Vorfélle in der
Schule sowie gegebenenfalls um Beratung, Schlichtung oder
Sanktionierung von unzuldssiger Diskriminierung. Hier steht
also das schulische Beschwerdemanagement im Zentrum.
Die Implementierung eines intern abgestimmten, diskriminie-
rungssensiblen und transparenten Beschwerdeverfahrens und
Interventionsplans ist nicht nur wichtig, um Lehrkréften Hand-
lungssicherheit zu geben, sondern auch um den Schiler*innen
einen sicheren Weg zu bieten, Diskriminierungserfahrungen zu
melden und Unterstiitzung zu erhalten (Yegane Arani 2020).




Rechts- und Handlungsrahmen

Schulische Beschwerdewege

im Land Berlin

Wenn Kinder und Jugendliche in der Schule Diskriminierung
und Rassismus erleben oder beobachten, gibt es verschiedene
Wege und Mdoglichkeiten, Unterstiitzung zu erhalten und dage-
gen vorzugehen. In der Schule kdnnen Jugendliche selbst oder
vertreten durch ihre Eltern und gegebenenfalls auch unterstitzt
durch andere Bezugspersonen das Gesprach mit der Klassenlei-
tung, einer anderen Lehrkraft oder der Schulsozialarbeit suchen.
Auch die Einbindung der Eltern- oder Schiler*innenvertretung
kann hilfreich sein. Wenn auf dieser Ebene keine Klarung erfolgt,
sind die Schulleitungen (in groften Schulen auch die jeweiligen
Fachbereichs-/Stufenleitungen) die ndchsten Ansprechperso-
nen bei Beschwerden. Inzwischen haben Uber die Hélfte der
Berliner Schulen Ansprechpersonen flr Diversity und sexuelle
Vielfalt benannt, die zum Thema sexuelle Vielfalt und vielfaltige
Lebensweisen fortgebildet wurden und hierzu auch angespro-
chen werden konnen. Einige Berliner Schulen sind inzwischen
weitergegangen und haben eigene Antidiskriminierungsbeauf-
tragte oder Anlaufstellen hierfiir benannt.

Schiler*innen konnen sich auch auRerhalb der Schule an die
Schulpsychologischen und Inklusionspddagogischen Bera-
tungs- und Unterstltzungszentren (SIBUZ) wenden, in denen sie
beraten werden. In schwerwiegenden Féllen kdnnen Beschwer-
den bei der Schulaufsicht eingereicht oder rechtliche Schritte
(Dienstaufsichtsbeschwerde) eingeleitet werden. Zudem steht
mit der Verabschiedung des Landesantidiskriminierungsgeset-
zes (LADG) betroffenen Schiiler*innen zur Beratung und Unter-

stlitzung auch die LADG-Ombudsstelle zur Verfligung.

In der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie wur-
den die Stellen einer Antidiskriminierungs- und einer Antimob-
bingbeauftragten im Rahmen des ,Qualitéts- und Beschwer-
demanagements” eingerichtet, die bezirksibergreifend als
Anlaufstellen fiir Beschwerden, die nicht mit der Schule oder
den Schulaufsichten geklart werden konnten, dienen und bei
denen anonym Félle gemeldet werden kdnnen sowie eine Erst-
und Verweisberatung moglich ist (www.berlin.de/sen/bjf/ser-
vice/qualitaets-und-beschwerdemanagement/).

Als weitere wichtige Anlaufstellen, die eine kostenlose und be-
darfsorientierte parteiische Beratung anbieten, sind die zivilge-
sellschaftlichen Antidiskriminierungsstellen zu nennen, die sich
auf Diskriminierung von Kindern und Jugendlichen und in der
Schule spezialisiert haben.

Neben der Anlaufstelle fir Diskriminierungsschutz an Schulen
(ADAS), die seit 2016 berlinweit zu Diskriminierungsvorfdllen in
allen Schulformen und zu allen Diskriminierungsdimensionen
Beratung und Unterstiitzung anbietet, gibt es KiDs — Kinder vor
Diskriminierung schiitzen! in der Fachstelle Kinderwelten fir
Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung am Institut fr Situa-
tionsansatz (ISTA). Hier gibt es berlinweite Beratung und Unter-
stlitzung bei Diskriminierung fiir junge Kinder im Alter von null
bis zwolf Jahren bzw. deren Eltern, Bezugspersonen sowie Erzie-
her*innen zu allen Lebensbereichen. Auf bezirklicher Ebene gibt
es als schulspezifische Anlaufstellen eine Anlauf- und Fachstelle
fir Diskriminierungsschutz an Schulen (AuF) der RAA Berlin in
Friedrichshain-Kreuzberg und in Lichtenberg sowie eine Antise-
mitismus- und Antidiskriminierungsbeauftragte in Pankow.

Darliber hinaus gibt es in Berlin eine Reihe lebensbereichsliber-
greifender Antidiskriminierungsstellen* sowie eine Vielzahl an
zivilgesellschaftlichen Institutionen und freizeit-, verbands- oder
community-basierten Angeboten, die als rassismussensible
Erstanlaufstellen unterstiitzen kénnen. Beispiele hierfir sind
das Antidiskriminierungsnetzwerk Berlin (ADNB) des Turkischen
Bundes Berlin-Brandenburg (TBB), Each One Teach One (EOTO),
OFEK eV. und Amaro Foro eV.

In diesem rechtlichen sowie institutionellen Rahmen kdénnen
Menschen in Berlin gegen Rassismus und Diskriminierung an
Schulen vorgehen. Diese Studie untersucht die Umgangsmus-
ter von jugendlichen Schiiler*innen mit Rassismuserfahrungen
aus ihrer personlichen Perspektive heraus und schaut sich die
formalen und informalen Wege und die damit verbunden Her-
ausforderungen an, die sie innerhalb und auferhalb der Schule
einschlagen, um sich Unterstltzung zu holen. Der Fokus liegt
also auf der Nutzbarkeit und Wirksamkeit von Melde- und Be-
schwerdewegen aus Sicht der rassismusbetroffenen Jugendli-
chen selbst.

4 Siehe hierzu: www.berlin.de/sen/lads/schwerpunkte/gefluechtete/diskriminierungsschutz/beratung/



Zusammenfassung

Jugendliche nehmen Rassismus im schulischen Kontext
wahr und berichten von vielfaltigen Erfahrungen:

Aus den Erzahlungen der Jugendlichen wird deutlich, dass sie
immer wieder Rassismus in der Schule wahrnehmen, aber es
ihnen schwerfdllt, diesen zu benennen und sie alternative Be-
zeichnungen verwenden, um ihre Erfahrungen zu beschreiben.
lhre Schilderungen zeichnen sich zum Teil durch einen distan-
zierten Erzahlstil und generelle Formulierungen aus. Sie sind
sich manchmal unsicher und wagen ab, ob die geschilderten
Vorfélle auf rassistische oder andere eventuell gerechtfertigte
Motive zuriickzufiihren sind.

Die befragten Jugendlichen nehmen Rassismus sowohl im Um-
gang mit Mitschiler*innen als auch durch das Schulpersonal
wahr. Diese Erfahrungen erstrecken sich auf unterschiedliche
Kontexte und umfassen vor allem antimuslimischen und anti-
schwarzen Rassismus. Auch von Diskriminierungen aufgrund
des Geschlechts und weiterer Kategorien berichten die Jugend-
lichen. Diese Erfahrungen treten teilweise punktuell auf oder
aber ziehen sich durch die gesamte Schullaufbahn. Dabei be-
richten die Jugendlichen von unmittelbaren oder mittelbaren
Formen der Unrechtserfahrungen, einschliefilich ,Othering*
und Mikroaggressionen, die ihre Schulzeit nachhaltig pragen
und emotionale Auswirkungen haben.

Jugendliche nutzen unterschiedliche Strategien, um mit
ihren Erfahrungen umzugehen:

Die Jugendlichen stehen vor einem Dilemma, einerseits aktiv
gegen Rassismus vorgehen zu wollen, andererseits jedoch ihre
Handlungsmdglichkeiten in der Schule als sehr eingeschrankt
wahrzunehmen. Obwohl sie ihre Erfahrungen beispielsweise
gegenlber der Klassenleitung ansprechen, erleben sie selten
Verbesserungen. Schulexterne Ansprechpersonen spielen fiir
die meisten Jugendlichen keine Rolle, wahrend Freizeiteinrich-
tungen hingegen eine wichtigere Unterstitzung bieten kdnnen.
Einige Jugendliche reagieren auf Rassismuserlebnisse, indem
sie die verursachenden Personen damit direkt konfrontieren,
wahrend andere hingegen Konflikte scheuen und Vermeidungs-
strategien bevorzugen, ihre Erfahrungen relativieren oder selbst
bagatellisieren. In einigen Fallen fihrt dies zu Resignation bis hin
zu einem Schulwechsel als letzte Option.

Die Unterstitzung durch Eltern und Fachkréfte in Freizeiteinrich-
tungen spielt in der Erfahrungsbewaltigung eine zentrale Rolle,
wobei insbesondere Eltern oft als Verblindete und Sprachrohr
agieren. Gleichzeitig betonen Jugendliche die Bedeutung von
gleichaltrigen Peers, die emotionale Entlastung und den Aus-
tausch Uber Erfahrungen ermdglichen. Wahrend einige Jugend-
liche auf Eigenstandigkeit setzen, schatzen andere die solidari-
sche Unterstiitzung, um sich gegen Rassismus zu wehren.

Jugendliche begegnen zahlreichen individuellen, strukturel-
len und schulkulturellen Hiirden im Umgang mit ihren Erfah-
rungen:

Insbesondere das Machtgefalle innerhalb der schulischen Struk-
turen erschwert die Thematisierung und Besprechbarkeit der
Rassismuserfahrung. Oft fihlen sich Jugendliche sprach- und
handlungsohnmadchtig, da sie ihre Erfahrungen nicht klar be-
nennen kdnnen oder nicht wissen, an wen sie sich wenden
sollen. Ein mangelndes Vertrauen in die Wirksamkeit der schuli-
schen Strukturen zur Bearbeitung solcher Erfahrungen verstarkt
diese Unsicherheiten. Zudem begegnen sie einer Schulkultur
der De-Thematisierung sowie hdufig Unverstdndnis oder Desin-
teresse seitens des Schulpersonals, was die Bereitschaft zur Mel-
dung weiterhemmt. Viele Jugendliche befiirchten aufgrund ent-
sprechender Erfahrungen zudem sekundare Viktimisierung und
negative Konsequenzen, wenn sie ihre Erlebnisse thematisieren.
Dabei sind Unterstlitzung und Solidaritdt entscheidende Fakto-
ren fir den Umgang mit Rassismuserfahrungen. Fehlen diese,
wird der Umgang mit solchen Erfahrungen erheblich erschwert.
Durch die Schilderungen der Jugendlichen zeigt sich im Ge-
samtblick, dass es grofbe Liicken in der Bearbeitung von Rassis-
mus- und Diskriminierungsvorfallen durch die Schule und durch
das schulische Personal gibt.




Studiendesign

Die Studie ist qualitativ-explorativ ausgerichtet. Zur Datenerhe-
bung wurden miundlich-personliche Gruppendiskussionen
durchgefiihrt. Die Gruppendiskussionen basierten auf einem
semi-strukturierten Leitfaden, wodurch ein Ausgleich zwischen
einer flexiblen Herangehensweise und einer strukturierten Er-
fassung moglich ist.

Die Untersuchungseinheit umfasste Jugendliche ab 14 Jahren
sowie junge Erwachsene, die entweder zum Zeitpunkt der Da-
tenerhebung oder bis vor kurzem in Berlin die Schule besuch-
ten. Weitere Auswahlkriterien waren, dass sie Erfahrungen mit
Rassismus im schulischen Kontext gemacht haben und bereit
waren, dartiber zu sprechen. Von allen Gruppendiskussionen
wurden Audioaufzeichnungen angefertigt, um eine vollstdndige
Erfassung der Diskussion fiir die Auswertung zu gewdhrleisten.
Die Aufzeichnungen wurden anschlieffend transkribiert und
den jeweiligen Teilnehmenden zugeordnet. Im nachsten Schritt
wurden die Transkripte anonymisiert, indem personenbezo-
gene Merkmale entfernt und durch Platzhalter ersetzt wurden,
um den Datenschutz zu gewahrleisten. Fir die Analyse wurden
die anonymisierten Transkripte mithilfe der Datenauswertungs-
Software MAXQDA codiert und nach den Prinzipien der qualita-
tiven Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Analyse erfolgte in zwei
Ansdtzen: Zum einen wurden vordefinierte Kategorien aus dem
Leitfaden verwendet, zum anderen kam offenes Codieren zum
Einsatz, um zusatzliche Themen und Muster zu identifizieren.
Die Ergebnisse wurden abschlieftend intern im ADAS-Team so-
wie mit den critical friends diskutiert, um die Analyse kritisch zu
reflektieren und weitere Perspektiven einzubeziehen.

Rekrutierung der Teilnehmenden
Fur die Rekrutierung der Teilnehmenden wurde das Schnee-
ballverfahren eingesetzt. Der Rekrutierungsprozess begann mit
der Identifikation von Freizeiteinrichtungen sowie Projekten,
die regelmalig mit Jugendlichen in Kontakt stehen. Eine Liste
relevanter Einrichtungen wurde erstellt und diese wurden per E-
Mail Gber die Studie informiert. Zusatzlich fanden telefonische
Gesprache mit interessierten Tragern und Einrichtungen statt,
um die Ziele und Voraussetzungen der Teilnahme zu erldutern.
Dieser Prozess wurde durch eine intensive Zusammenarbeit
mit Fachkrdften unterstiitzt, die Jugendliche aufgrund ihrer

Selbsteinschatzung als passende Teilnehmende identifizierten.
Die enge Zusammenarbeit mit den Mitarbeiter*innen in den
Jugendeinrichtungen war entscheidend, da sie einen personli-
chen Zugang zu den Jugendlichen haben und diese gezielt an-
sprechen konnten. Ihr Vertrauen und ihre Unterstitzung waren
unerldsslich, um die Teilnahmebereitschaft der Jugendlichen
bei diesem sensiblen Thema zu férdern.

Die Rekrutierung gestaltete sich insgesamt schwierig, da sich
eine Reihe der angefragten Einrichtungen aufgrund fehlender
Kapazitdten nicht beteiligen konnten. Zudem lehnten einige El-
tern die Teilnahme ihrer Kinder ab. Mehrmals mussten Gruppen-
diskussionstermine verschoben werden, was ein hohes MafR an
Flexibilitat erforderte.

Beschreibung der
Gruppendiskussionen

Insgesamt wurden sechs Gruppendiskussionen durchgefiihrt,
die in ihrer Gruppengrofe variierten. Eine Diskussion umfasste
sechs Teilnehmende, drei Gruppen bestanden aus jeweils vier
Personen, eine Gruppe aus drei Personen und eine letzte Diskus-
sion wurde mit zwei Personen umgesetzt. Die Datenerhebung
fand von September bis Oktober 2023 sowie von Mai bis Juni
2024 statt. Zwei der Gruppendiskussionen wurden in den Radum-
lichkeiten von LIFE durchgeflihrt, wéhrend die Ubrigen vier in
den jeweiligen Jugendeinrichtungen stattfanden. Die Gruppen-
diskussionen hatten eine Dauer zwischen 60 und 90 Minuten
und wurden von einer Mitarbeiterin des Monitoringteams von
ADAS durchgefihrt.

Die Redebereitschaft der einzelnen Teilnehmenden innerhalb
der Gruppendiskussionen war unterschiedlich. Wahrend einige
offen Uber ihre Erfahrungen berichteten, hielten sich andere,
vermutlich aufgrund der Gruppendynamik und ihrer Person-
lichkeit, zurtick. Insgesamt Uberwog die Teilnahme- und Re-
debereitschaft und bei allen Gruppendiskussionen kam es zu
einer regen Beteiligung und Diskussion der Teilnehmenden. Alle
Gruppendiskussionen folgten einem strukturierten Ablauf, der
im Folgendem kurz dargestellt wird:

Einstieg und Kennenlernen

Vor Beginn der Diskussion wurde ADAS kurz vorgestellt und
die Teilnehmenden Uber die Zielsetzung der Studie, die Daten-
schutzmallnahmen gemals DSGVO und Anonymisierung ihrer
Angaben informiert, wobei auch die Einwilligungserklarungen
unterzeichnet wurden. Nach einer kurzen thematischen Ein-
fihrung wurde eine Aufwarmibung durchgefiihrt, um eine an-
genehme Gesprachsatmosphare sowie eine Vertrauensbasis
zwischen der Moderation und den Teilnehmenden zu schaffen.



Durchfiihrung der Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussionen wurden auf der Grundlage eines semi-
strukturierten Leitfadens moderiert, der zuvor in einem Pretest
mit zwei Jugendlichen im Alter von 14 und 15 Jahren erprobt
wurde. Die Diskussion selbst gliederte sich in zwei thematische
Hauptbldcke:

Im ersten Teil der Diskussion standen die Rassismuserfahrun-
gen der Jugendlichen im Mittelpunkt. Zur Veranschaulichung
und um den Einstieg zu fordern wurden Beispiele fur rassistische
Diskriminierung in der Schule aus der Beratungspraxis von ADAS
eingebracht. Die Fallbeispiele dienten als Anregung, um den
Teilnehmenden den Zugang zu ihren eigenen Erinnerungen und
der Zuordnung des Erlebten zu erleichtern. Sie unterstiitzten die
Jugendlichen dabei, ihre eigenen Rassismuserfahrungen zu ver-
balisieren und aktiv in die Diskussion einzubringen. Im zweiten
Teil der Diskussion lag der Fokus auf den Umgangsstrategien
der Teilnehmenden mit eigenen Rassismuserfahrungen und
den damit verbundenen Herausforderungen.

Unter Umgangsstrategien werden die Reaktionen, Ver-
haltens- und Handlungsweisen gefasst, die Jugendliche
ergreifen, um mit ihren Rassismuserfahrungen im schuli-
schen Kontext umzugehen. Diese Strategien konnen sehr
unterschiedlich sein und beispielsweise darauf abzielen,
sich gegen Rassismus aktiv zu wehren, eine Beschwerde
einzureichen oder sich emotional zu entlasten. Auch das
Verdrangen oder Ignorieren der Erfahrungen kann eine
Verhaltens- oder gar bewusste Handlungsweise darstellen.

Als Herausforderungen hierbei werden alle moglichen
Faktoren in Betracht gezogen, die sich aus der Perspekti-
ve der Jugendlichen als eine Barriere bei der Bewaltigung
bzw. im Umgang mit ihren Rassismuserfahrungen dar-
stellt. Das konnen sowohl individuelle, institutionelle als
auch strukturelle Faktoren sein.

Abschluss der Gruppendiskussion
Im Anschluss an die Diskussion wurden sozio-demografische
Basisdaten der Teilnehmenden abgefragt. Darliber hinaus wur-
den den Teilnehmenden Informationen zu Meldemdoglichkeiten,
Kontakte und Ansprechpersonen bei eventuellem weiteren Ge-
sprachs- oder Unterstltzungsbedarf gegeben.

Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt nahmen 23 Jugendliche an den Gruppendiskussio-
nen teil, davon 13 méannlich und 10 weiblich. Trans, inter* und
nicht-bindre Personen waren in den Gruppendiskussionen nicht
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vertreten. Die Altersgruppe der Teilnehmenden reichte von 14
bis 22 Jahren, wobei zum Durchflihrungszeitpunkt 14 Jugend-
liche jlinger als 18 Jahre, davon sieben Jugendliche im Alter von
16 Jahren,und neun Jugendliche dlter als 18 Jahre alt waren. Die
Jugendlichen besuchten unterschiedliche Schularten in Berlin.
Dabei waren die Gemeinschaftsschulen mit zwolf Jugendlichen
Uberreprasentiert, wobei drei von ihnen ihren Abschluss erst
kurz vor dem Durchflihrungszeitraum gemacht hatten. Weitere
vier Teilnehmer*innen besuchten ein Gymnasium und ein Teil-
nehmer eine Integrierte Sekundarschule. Die anderen sechs
Teilnehmer*innen gaben weitere Schulformen, wie beispiels-
weise Berufsschulen, an.

Die Teilnehmenden hatten vielféltige Flucht- und Migrations-
geschichten aus den Herkunftsldndern, das waren vor allem
die Turkei (mit knapp der Hélfte der Teilnehmer*innen) sowie
Syrien, Libanon, Iran, Afghanistan, Marokko und Kenia. Sie ha-
ben verschiedene Rassismusformen, wie antischwarzen und
antimuslimischen Rassismus erfahren. Innerhalb der einzelnen
Gruppendiskussionen kannten sich die Teilnehmenden bereits
aus schulischen oder freizeitbezogenen Kontexten, was sich
positiv auf die Gruppendynamik auswirkte. Diese Dynamiken
variierten je nach Gruppe und beeinflussten den Verlauf und die
Tiefe der Diskussionen.

Die Stichprobenziehung brachte sowohl Herausforderungen
als auch Chancen mit sich. Eine kritische Einordnung ist, dass
isolierte Jugendliche, die von Rassismus betroffen sind, durch
den gewahlten Rekrutierungsansatz gar nicht erreicht wurden.
Mit der Stichprobenauswahl ist ein Selektionseffekt verbunden:
Da nur in der deutschen Sprache ausreichend sprachmachtige
Jugendliche an den Gruppendiskussionen teilnahmen, konnten
die Erfahrungen von Jugendlichen ohne ausreichende Kennt-
nisse der deutschen Sprache nicht einbezogen werden.Zudem
spiegelten die Teilnehmenden unterschiedliche Schulstruktu-
ren wider, was eine breitere Perspektive eroffnet. Allerdings wa-
ren in der Stichprobe mehrheitlich Schiiler*innen aus Gemein-
schaftsschulen vertreten; Schiler*innen aus Gymnasien und
Integrierten Sekundarschulen waren unterreprasentiert.

Positiv hervorzuheben ist, dass die Gruppendiskussionen durch
die Zusammenarbeit mit den Jugendeinrichtungen in einem ge-
schiitzten Rahmen stattfanden, der es den Teilnehmenden er-
leichterte, offen Uber dieses sensible Thema zu sprechen. Der
Kontext trug dazu bei, eine entspannte und zugleich vertraute
Atmosphdare aulerhalb schulischer Strukturen zu schaffen. Die-
ser Schutzraum beglinstigte die Offenheit der Teilnehmenden
und erlaubte tiefere Einblicke in ihre individuellen Erfahrungen
und Bewaltigungsstrategien.




Ergebnisse

Rassismuserfahrungen

Die Diskussion Uber Rassismuserfahrungen der Jugendlichen
in der Schule diente als notwendiger Ausgangspunkt, um an-
schlieRend deren Strategien im Umgang mit solchen sowie die
damit verbundenen Hirden zu thematisieren. Erst durch den
gemeinsamen Austausch (ber die erlebten Rassismussituatio-
nen wurde eine Grundlage geschaffen, die es den Jugendlichen
ermoglichte, ihre eigenen Reaktionen, Verhaltens- und Hand-
lungsstrategien sowie die Hirden und Herausforderungen, die
ihnen dabei begegnen, differenziert zu reflektieren und zu arti-
kulieren.

Es ist wichtig dem voranzustellen, dass die Vermeidung,
De-Thematisierung oder Tabuisierung des Rassismusbegriffs
ein gesamtgesellschaftliches Problem in Deutschland ist
(Rommelspacher 2011: 32f), das dem Sprechen tber und der
Bearbeitung von Rassismusvorfallen entgegensteht - auch im
Lebensbereich Schule. Hierauf sowie auf das Problem des ver-
engten Rassismusbegriffs in Deutschland weist die Rassismus-
forschung an vielen Stellen hin (Leiprecht 2015: 116).

Es existieren flr Deutschland einzelne Beitrdge, die sich im
schulischen Kontext mit Rassismus- und Diskriminierungser-
fahrungen sowie den Handlungsstrategien von Jugendlichen
auseinandersetzen. Besonders hervorzuheben ist die Arbeit von
Wiebke Scharathow (2017), die sich mit der Wahrnehmung und
Deutung von Rassismuserfahrungen in Schulen beschaftigt. Sie
untersucht, welche Handlungsrdume sich fir Jugendliche in
diesem sozial komplexen und machtstrukturierten Umfeld er-
6ffnen (Scharathow 2017). Rausch, Hotait und Beigang (2021)
analysieren im Rahmen ihrer Publikation die Kontextfaktoren
und deren Einfluss auf Handlungen, die gezielt gegen Rassis-
mus gerichtet sind. Dabei blicken sie punktuell auch auf den
Lebensbereich Bildung und zeigen auf, inwiefern bestimmte Be-
dingungen das Reagieren und aktive Handeln gegen Rassismus
beglinstigen oder hemmen kénnen (Rausch et al.: 2021).

Eine weitere Studie zu Diskriminierungserfahrungen in Deutsch-
land beleuchtet unter anderem auch die Schule als zentralen
Handlungs- und Erfahrungsraum und geht dabei auf verschiede-

ne Reaktionsmaoglichkeiten ein (ADS 2017). In den vorliegenden
Studien wird zusammenfassend festgestellt, dass sich Jugend-
liche, die in der Schule Rassismuserfahrungen machen, sich in
einem Umfeld bewegen, in dem ausgrenzende Zuschreibungen
als normal gelten und das Problematisieren rassistischer Prak-
tiken nicht legitim ist. In diesem Kontext sind ihre Handlungs-
moglichkeiten begrenzt und mit Risiken verbunden.

Die Wahl der Umgangsstrategien und Gegenmalinahmen hangt
dabei in diesem begrenzten Rahmen von spezifischen Faktoren
des Diskriminierungssettings ab. So kann die Unterstiitzung
durch andere Personen in der Diskriminierungssituation aktive
Reaktionen und anschliefende Gegenmafnahmen fordern. Zu-
gleich konnen fehlende Zuversicht auf Verbesserung oder die
Angst vor einer Verschlechterung der eigenen Situation das Er-
greifen von Gegenmalnahmen erschweren.

Bereits in den geschilderten Rassismussituationen konnen sich
erste Hinweise darauf ergeben, welche Reaktions- und Hand-
lungsrdume sich Uberhaupt fiir Jugendliche ertffnen (Rausch
et al. 2021: 2). Dadurch wird ersichtlich, wie komplex und viel-
schichtig die sozialen Kontexte sind, in denen die Jugendlichen
Rassismuserfahrungen wahrnehmen, Umgangsstrategien ent-
stehen und wirken (Scharathow 2017: 123). Die Auseinander-
setzung mit diesen Erfahrungen ermdglicht nicht nur ein tiefe-
res Verstandnis der Dynamiken von Rassismus im schulischen
Kontext, sondern auch der Umgangsstrategien, die Jugendliche
entwickeln und Hirden, denen sie begegnen.

Die Darstellungen der Rassismuserfahrungen der Jugendlichen
in unserer Studie decken sich weitestgehend mit den bereits
vorliegenden wissenschaftlichen Befunden der Rassismusfor-
schung. Diese verdeutlichen, wie tief verwurzelt und vielféltig
Rassismus im schulischen Kontext ist und welche Auswirkungen
dies auf die Lebenswirklichkeit junger Menschen hat. Die Erzéh-
lungen und Empfindungen nehmen groften Raum in allen Grup-
pendiskussionen ein. Die meisten Jugendlichen kdnnen ohne
Zogern auf Erinnerungen an Rassismusvorfélle zurlickgreifen,
die entweder in der Vergangenheit liegen oder in ihrer aktuellen
Lebensrealitat stattfinden. Sie schildern dabei eine Bandbreite
an rassistischen Erfahrungen aus dem Schulalltag. Diese Berich-



te zeigen, dass Rassismus fur die Jugendlichen nicht nurin Form
personlicher Betroffenheit prasent ist, sondern auch in ihrer Rol-
le als Beobachter®innen von Rassismus. Auch wenn - das galt
auch fir diese Stichprobe - statistisch eigene Betroffenheit, vor
allem durch schwerwiegende Diskriminierungsvorfélle, seltener
ist als die beobachtete Diskriminierung, ist dessen Wirkung nicht
zu unterschatzen - vor allem im Kontext Schule. Erfahrungen
von sogenannter fraternaler Deprivation und hypothetischer so-
wie assoziierter Diskriminierung wirken (re-)traumatisierend auf
Personen, die derselben Gruppe angehdren und tragen zur so-
genannten Bedrohung durch Stereotype (stereotype threat) bei
(SVR 2017; Uslucan und Yalcin 2012).

Mit fraternaler Deprivation ist die wahrgenommene Be-
nachteiligung der Gruppe, der man zugehdrt oder mit der
man sich identifiziert, gemeint (Eckert 2024: 4).

Eine hypothetische Diskriminierung liegt dann vor, wenn
eine Person mit vergleichbarem personlichem Hinter-
grund eine bessere Behandlung als die betroffene Person
erfahren wirde. Anknlpfungspunktes hierfiir sind (6ffent-
lichen) AuRerungen von staatlichen Funktionstragern und
die Handlungspraxis in einer staatlichen Einrichtung.

Eine assoziierte Diskriminierung liegt dann vor, wenn fa-
milidre oder andere soziale Beziehungen zu (un)mittelbar
von Rassismus betroffenen Personen bestehen (Moir 2021:
10;18).

Mit stereotype threat wird der Effekt bezeichnet, der sich
dann einstellt, wenn Schiler*innen wahrnehmen, dass
sie zu einer bspw. in der Schule negativ stereotypisierten
Gruppe gehoren und dann entsprechend der negativen
Zuschreibungen schlechtere Leistungen erbringen, weni-
ger motiviert sind und sich von der Schule abwenden.

In fast allen Gruppendiskussionen berichten die Jugendlichen
nicht nurvon offen rassistischen Auferungen, sondern auch von
verschiedenen Formen von Mikroaggressionen.

Ergebnisse

Als Mikroaggressionen gelten alltdgliche und zugleich
subtile Formen des Rassismus, die haufig kaum sichtbare
sind und dennoch erhebliche Folgen fir Betroffene haben
konnen (Sue 2007). Sie dulRern sich in Kommentaren, Fra-
gen oder verbalen wie nonverbalen Handlungen, die be-
wusst oder unbewusst gesendet werden und abwertende
oder ausgrenzende Botschaften vermitteln.

Subtile Diskriminierungsformen und Mikroagressionen, die nicht
leicht als solche zu erkennen sind, flihren bei den Betroffenen zu
einer situativen Verunsicherung bei der Wahrnehmung und Ein-
ordnung der Auferung bzw. des Vorfalls, was mit besonderem
Stress verbunden ist (rheingold institut 2021; Noh et al 2007).

Beispielsweise berichtet ein Jugendlicher von einer Unterrichts-
situation, in der ihm im Kontext einer Unrechtserfahrung durch
eine Lehrkraft Blicke zugeworfen werden, die ihm das Gefiihl
vermitteln, etwas Schlimmes getan zu haben. Eine andere Ju-
gendliche berichtet davon, dass sie sowohlim Unterricht von der
Lehrkraft als auch von Mitschiiler*innen durchgehend ibersehen
und ignoriert wird. In einer anderen Gruppendiskussion berich-
ten die Jugendlichen davon, dass Uber ihre guten Schulnoten
besonders gestaunt wird, da sie ja Schiler*innen mit Migrations-
geschichte seien oder dass die Beherrschung einer bestimmten,
vermeintlichen Herkunftssprache von ihnen erwartet wird.

Die Jugendlichen berichten in allen Gruppendiskussionen von
Rassismus- und Diskriminierungserfahrungen, die sowohl von
Mitschiler*innen als auch von Lehrkraften ausgehen. Beispiels-
weise wird eine Jugendliche durch Mitschiler*innen immer wie-
der mit rassistischen Bildern und Darstellungen von Schwarzen
Menschen konfrontiert. Allerdings werden die Erlebnisse mit
Lehrkréften in mehreren Gruppendiskussionen als besonders
belastend beschrieben, unabhéngig davon, ob sie selbst betrof-
fen sind. Solche Vorfélle werden von den Jugendlichen hdufig
als gravierender wahrgenommen, da sie in einem Machtgefélle
stattfinden und das Vertrauensverhaltnis zur Lehrkraft nachhal-
tig beeintrachtigen konnen.

»Das geht gar nicht. Ich bin gerade richtig geschockt. Das
ist wirklich doch traumatisierend. Vor allem als Lehrerin, die
haben einen Bildungsauftrag.*




Ergebnisse

Im Vergleich dazu werden rassistische Handlungen und Aufe-
rungen, die von Mitschiler*innen ausgehen, von den Jugend-
lichen als weniger schwerwiegend oder belastend eingestuft.
Rassismus, der zwischen Schiler*innen stattfindet, wird oft we-
niger stark problematisiert, was vermutlich auf die geringeren
Auswirkungen auf die eigenen Schulerfolge zuriickzufiihren ist
(Sentiirk 2024: 19). Dennoch bleiben auch diese Erfahrungen ein
wiederkehrendes Thema in den Gruppendiskussionen.

Die Jugendlichen schildern eine Vielzahl von Situationen, in
denen sie selbst oder andere von rassistischen Vorfallen betrof-
fen sind oder in denen rassistische Aussagen und Verhaltens-
weisen ohne direkte Betroffene bzw. opferlosen Diskriminierun-
gen stattfinden. Diese Erfahrungen treten in unterschiedlichen
Schulbereichen auf, wie beispielsweise wahrend des Unter-
richts, in den Pausen, bei der Nutzung von Lehrmaterialien, bei
der Vergabe von Noten, Zeugnissen und Ubergangsempfehlun-
gen oder in der Kommunikation Uber Klassenchats. All diese
und weitere schulische Kontexte bilden Raume, in denen die
Jugendlichen rassistische Vorfalle beobachten oder selbst erle-
ben. Ein besonderer Schwerpunkt in den Gruppendiskussionen
liegt auf den Klassenchats, die von allen Gruppen als ein zent-
raler Raum fUr rassistische AuRerungen hervorgehoben werden.
Die Jugendlichen berichten, dass in diesen Chats haufig - teils in
erheblichem Umfang - rassistische oder rechtsextreme Inhalte
zwischen den Schiler*innen ausgetauscht werden.

»Nazi-Sticker, vor allem von Hitler und so was, wenn ich das
so aussprechen darf jetzt.“

»Ich weiBl es gab auch mal so Memes, wir haben vorhin iiber
Memes gesprochen, irgendwie so ‘Auslinder raus’ oder
‘Raus mit den Viechern* oder sowas. Das haben die auch
richtig oft gesagt, einfach weil sie es witzig fanden.*

Obwohl Rassismus in den meisten Gruppendiskussionen als
eine zentrale Erfahrung der Jugendlichen genannt wird, wer-
den auch andere Diskriminierungskategorien thematisiert. Ins-
besondere in einer der Gruppendiskussionen steht das Thema
Geschlecht explizit im Mittelpunkt. Hier verbinden die Jugend-
lichen ihre Erfahrungen weniger mit Rassismus, sondern starker
oder zum Teil auch ausschliefilich mit geschlechtsspezifischer
Benachteiligung als Jungen. Auch in drei weiteren Gruppendis-
kussionen wird Diskriminierung aufgrund des Geschlechts, so-
wohl als Junge als auch als Madchen, als ein wichtiges Thema
in den Erfahrungen der Jugendlichen hervorgehoben. Dabei
kommt es stellenweise zu einer Abwdgung zwischen Rassismus
und anderen Diskriminierungskategorien.

Es zeigt sich, dass nicht nur die Zuordnung und Abgrenzung
der Diskriminierungskategorien fiir die Jugendlichen herausfor-
dernd ist, sondern auch das Konzept der Intersektionalitdt von
Diskriminierung nicht bekannt ist.

Der Begriff der Intersektionalitat beschreibt die Verwoben-
heit und Uberkreuzung verschiedener Diskriminierungska-
tegorien, die nicht isoliert voneinander betrachtet werden
konnen (Walgenbach 2012: 81). Menschen erleben Diskrimi-
nierung nicht nur aufgrund eines einzelnen Merkmals, son-
dern durch das Zusammenwirken mehrerer Merkmale, die
ineinandergreifen und sich gegenseitig verstarken.

Dies macht deutlich, inwieweit den Jugendlichen die Begriffe
fehlen, um eigene komplexe Erfahrungen einordnen zu kénnen.
Dies gilt vor allem bei der intersektionalen Verknlpfung von
Rassismus und dem méannlichen Geschlecht.

»Ich wiirde dagegensprechen, weil ich merke, dass es mit
dem Gendern zu tun hat, also mit weiblich und mdnnlich,
also eher nicht mit dem Integrationshintergrund, weil
manchmal habe ich das Gefiihl, dass Mcdels mehr herange-
nommen werden als Jungs oder Beispiel Frauen, weibliche
Lehrer, Méddchen unterstiitzen und zu Jungs einfach sagen,
mach was du willst.“

»Er [der Lehrer] war auch sehr frauenfreundlich. Er meinte
auch zu mir immer, ja, ich bin ja ein Mddchen und ich kann
eh nicht so gut Chemie. Das ich ja immer so ein, gerade stil-
les und zuriickhaltendes Mddchen, [Méddchen] kénnen eh nie
so gut Naturwissenschaften. ‘Das ist ja, also, nee, das ist
ja nicht so schlimm, du bist ja nur ein Médchen. * Also das
hat er auch mir gesagt und diese Meinung hat er auch ganz,
ganz éffentlich und wirklich ohne Scham da vertreten. Und
das ist so schon heftig gewesen.”

Inallen Gruppendiskussionen wird deutlich, dass Rassismus und
Diskriminierung im schulischen Umfeld regelmaRig und teils all-
taglich prasent sind und von den Jugendlichen als Belastung
im Schulalltag wahrgenommen werden. Viele der Jugendlichen
aulbern Gefiihle wie Unmut und Traurigkeit im Zusammenhang
mit diesen Erfahrungen, die sie bewegen und beschéftigen. Die
Jugendlichen bewerten in allen Gruppendiskussionen die erleb-
ten Vorfalle oftmals primér als schwerwiegend und problema-
tisch, da sie nicht nur ihr Wohlbefinden, sondern auch ihr Ver-
trauen in die Schule beeintrachtigen.



Gleichzeitig zeigt sich auch, wie individuell unterschiedlich die
Wahrnehmungen der Jugendlichen sind. Einzelne nehmen Ras-
sismus an ihrer Schule nicht als allgegenwartiges Problem wahr.
Insbesondere in einer Gruppendiskussion berichten einige Ju-
gendliche, dass sie selbst nur schwach oder gar nicht von Ras-
sismus betroffen seien und rassistische Vorfélle an ihrer Schule
eher selten vorkdmen. Der Grofteil der Jugendlichen jedoch
berichtet von konkreten selbst erlebten Rassismuserfahrungen.
Einzelne erzdhlen, dass sie selbst nicht direkt betroffen sind und
distanzieren sich von ihren eigenen Erlebnissen. Diese Distan-
zierung wird dadurch verstarkt, dass viel mehr ber Beobach-
tungen gesprochen wird oder Erfahrungen genereller geschil-
dert werden. Es féllt ihnen schwer, sich als direkte Betroffene
von Rassismus zu sehen.

»(-..) Ich habe auch bemerkt von den Lehrkrdiften, dass das
immer nur Deutsche sind. Das muss ich jetzt so ausdriicken,
weil da keine (...), wie soll ich sagen, Menschen mit Integ-
rationshintergrund halt, nicht mal als Lehrkraft dort [in
der Schule] die Moglichkeit hatte als Lehrkraft zu sein. (...)
Beispiel, es leider so passiert, dass wir ab und zu mal Diskri-
minierung von den Lehrern erfahren haben, aber so direkt
auf uns nicht. [...] Also ich hatte so ein Gefiihl, dass ich so
verarscht wurde, also nicht ernst genommen wurde, obwohl
die Lehrkrdfte, wir respektieren uns gegenseitig und dass sie
uns aus dem nix einfach nicht respektieren und dann kriegt
man halt auch die Lust nicht mehr an die Schule zu gehen,
weil man wei3, man wird diskriminiert. Aber zum Gliick
habe ich nicht solche Lehrer gehabt, die direkt auf uns dis-
kriminiert haben, sondern von den Schiilern her (...) habe
ich erfahren, dass da Diskriminierung stattfand. Aber es
bringt auch halt keine Lust mehr an die Schule zu gehen.*

In einer Gruppendiskussion werden die selbst erlebten und
die beobachteten Unrechtserfahrungen durch Lehrkréfte, die
sich auf die kulturelle und religiose Herkunft der Schiler*in-
nen bezog, nicht als rassistisch gedeutet und wahrgenommen,
sondern vielmehr auf ein generelles Fehlverhalten seitens der
Schiler*innen, das eine Ungleichbehandlung der Betroffenen
rechtfertige, zuriickgefihrt.

»Das liegt an der fehlenden Erziehung, ganz einfach. Die
konnen sich nicht benehmen, die haben keinen Respekt.*

In diesem Zusammenhang herrscht bereits auch bei den Ju-
gendlichen eine verfestigte Vorannahme, dass die Lehrkrafte
aufgrund eines generell hohen Migrationsanteils der Schi-
ler*innenschaft an der Schule nicht rassistisch handeln wiirden.

Ergebnisse

Diese Annahme bleibt unberiihrt davon, dass die Jugendlichen
in der Diskussion von konkreten, rassistisch motivierten Prakti-
ken berichteten. In einer weiteren Gruppendiskussion wird von
einem Jugendlichen sogar Verstandnis flr eine Lehrkraft mit
rassistischen Verhaltensweisen zum Ausdruck gebracht. Diese,
die Wahrnehmung beeinflussenden Deutungen, kénnen als ein
Versuch der Selbstnormalisierung gewertet werden, die dazu
dienen, die eigene Zugehorigkeit der Jugendlichen nicht zu ge-
fahrden (Scharathow 2017: 124).

Die Auswirkungen von Diskriminierung, wenn sie von Lehrkraf-
ten ausgeht, ist besonders schwerwiegend und belastend fiir
Schiler*innen. Zunachst einmal aus einer paddagogischen Per-
spektive aufgrund ihrer zentralen Vorbildrolle. Hinzu kommt,
dass qua ihrer institutionellen Aufgabe des Unterrichtens und
Lehrensihnen die Autoritét Uber die zu vermittelnden Inhalte zu-
kommt und ihrem Wissen damit bereits aufgrund ihrer Funktion
ein herausgehobener Wahrheitsanspruch innewohnt und ihnen
in besonderer Weise Definitions- und Reprasentationsmacht
verliehen ist, die sich durch die Durchsetzungsmacht der Noten-
vergabe noch verstarkt (Scharathow 2015:172). Darlber hinaus
liegt grundsatzlich bei der Schule bzw. deren Reprasentant*in-
nen eine im Grundgesetz verankerte besondere Schutzpflicht
gegenliber den Schiler*innen, die auch den Schutz vor Diskri-
minierung umfasst. Diese wirkt in Kombination mit der ebenso
im Grundgesetz verankerten schulischen Erziehungspflicht (Art.
7 Abs. 1 GG) und driickt sich in den verschiedenen schulischen
Regelungen wie Aufsichtspflichten und Sanktionierungsrege-
lungen aus (Erziehungs- und OrdnungsmafRnahmen).

Rassismus als strukturelles und komplexes Problem sowie als
eigenes Erlebnis wahrzunehmen und anzuerkennen, ist eine Her-
ausforderung, die mit personlichen Risiken einhergeht. Das kann
in der Konsequenz dazu fiihren, dass auch von den Betroffenen
selbst rassistische Erfahrungen verdrangt, heruntergespielt oder
auf andere, nicht rassistische Griinde zugefiihrt werden, um die
Erfahrungen emotional zu bewadltigen, zentrale Beziehungen
(beispielsweise zur Lehrkraft) nicht zu geféhrden und eine schlis-
sige Erklarung zu haben und damit abschliefen zu kénnen. In
einer Gruppendiskussion fihrt eine Jugendliche, die rassistische
Erfahrungen mit Mitschiler*innen gemacht hat, diese auf Ursa-
chen zurlick, die nicht mit Rassismus zu tun haben, sondern eher
in der Missgunst der anderen Schiler*innen liegen.




Ergebnisse

»Aber heute denke ich einfach, die [Schiiler*innen] haben
was gegen mich, weil ich vielleicht Klassenbeste, also nicht
Klassenbeste, aber schon gut in der Schule bin oder ich gute
Noten habe und die halt nicht. Deswegen machen die mich
halt so fertig, damit ich halt nicht so im Unterricht gut mit-
mache.“

Die Perspektiven der Jugendlichen spiegeln Unsicherheiten und
Verdrdngungen bei den Schiler*innen wider, die einhergeht mit
einer Sprachlosigkeit und mangelnden Kultur der Besprechbar-
keit von Rassismus in den schulischen Strukturen.

»Aber wir haben das nicht. Unsere Klassen haben richtig
viele Ausldnder. Wir sind mehr Ausldnder als Deutsche. (...)
Lehrer haben sich [die Schiiler*innen] in Gruppen aufgeteilt.
Die mogen die [einen Schiiler*innen] mehr [als die anderen
Schiiler*innen]. Aber es liegt nicht nur an Herkunft. Zum Bei-
spiel gibt es zwei. Der Junge ist Paldstinenser, der andere
auch. Wer meist mitmacht, kriegt die besseren Noten. Ob-
wohl der eine sich auch genau benimmt, aber noch ein paar
Schwierigkeiten noch hat.“

Diese Unsicherheit zeigt sich auch in der Art und Weise, wie die
Jugendlichen ihre Unrechtserfahrungen benennen. Oft spre-
chen sie nicht direkt von Rassismus, obwohl sie rassistische
Phdnomene beschreiben, sondern verwenden alternative Be-
griffe wie ,Problem*, ,Respektlosigkeit’, ,Mobbing*, ,Diskrimi-
nierung” oder ,Meinung". Diese Unsicherheit in der Benennung
verdeutlicht eine generelle Schwierigkeit der Schiler*innen, ras-
sistische Erfahrungen klar zu identifizieren, einzuordnen und zu
benennen. Fir die Jugendlichen ist es nicht einfach, ihre Erleb-
nisse zu erfassen, zu verstehen und zu artikulieren. Die Folge ist,
dass sie sich dagegen nur schwer wehren kdnnen.

Ein weiterer Aspekt, der in den Gruppendiskussionen zur Spra-
che kommt, ist die Herausforderung, in den konkreten Situatio-
nen rassistische Diskriminierung unmittelbar als solche zu er-
kennen und einordnen zu kdnnen. Ein Jugendlicher beschreibt,
dass er bestimmte Situationen erstim Nachhinein als rassistisch
wahrgenommen hat. Die Jugendlichen scheinen oft im akuten
Erleben in einer Situation die rassistische Dimension zunachst
nicht bewusst als solche identifizieren zu kdnnen. Erst im Aus-
tausch mit den anderen rassismuserfahrenen Jugendlichen und

im Laufe der gemeinsamen Reflexion ihrer Erfahrungen fangen
sie an, diese im Hinblick auf rassistische Dimensionen einzuord-
nen. Es zeigt sich, wie komplex und voraussetzungsreich Diskri-
minierungswahrnehmung selbst fiir Betroffene ist.

»Genau, dass da einfach unser Dings [die Lehrkraft] ge-
schrien hat, als wir nicht rennen, als wir langsam geworden
sind. Und [die Lehrkraft] meinte dann, ‘Ja, los, mach da hin,
ihr Schwarzkéopfe, ihr kénnt ja eigentlich super gut fliichten
oder nicht?°. Und das waren so Siitze, die dann so, ich war
so 12, 13, mir war zu dem Zeitpunkt gar nicht so bewusst,
was das so gewesen ist oder ich hab ’s nicht verstanden, ich
bin da einfach noch schneller gerannt. Weil ich das so aus
dieser Message rauskristallisierte.

Die Mehrheit der teilnehmenden Jugendlichen ist muslimisch
oder wird als muslimisch gelesen. In flinf Gruppendiskussionen
berichten sie von expliziten Erfahrungen mit antimuslimischem
Rassismus. Dies betraf vor allem das Tragen eines Kopftuchs.
Des Weiteren betraf es das Fasten im Ramadan und negative
Assoziationen von Muslim*innen mit Terrorismus. Bestimmte
muslimische Merkmale wie das Kopftuch oder religidse Prakti-
ken machen die Jugendlichen zu Zielscheiben fiir antimuslimi-
schen Rassismus, vornehmlich ausgehend von Lehrkraften.®

Die Jugendlichen berichten von rassistischen AuRerungen, die
sich direkt gegen sie oder einzelne Schiler*innen richteten so-
wie auch indirekte Diskriminierungsformen, wie wiederholte all-
gemeine negative Bemerkungen Giber den Islam ®.

»Bei mir in der Schule, wir hatten ganz normal Unterricht.
Dann hatten wir Pause. Wir sind kurz runtergegangen (...)
und dann kam eine alte Dame. Sie ist in die Schule reinge-
gangen. Als sie mich dann sah, sie war erschrocken. Bevor
sie reingegangen ist, sagt sie einfach, Gott weil3, was unter
deinem Kopftuch ist. Dann ist sie reingegangen. Aber hat die
ganze Zeit halt nach hinten geguckt zu mir. Dann war erst
mal ein Schock.“

5 Zuden spezifischen Diskriminierungserfahrungen von muslimischem Schiiler*innen an Berliner Schulen hat ADAS 2021 eine quantitative Studie veréffentlicht.
Diese deckt sich mit den berichteten Erfahrungen in der vorliegenden Studie; siehe hierzu ADAS 2021.

6 Inder quantitativen ADAS-Studie von 2021 wurde gezeigt, dass solche Auferungen keine Einzelfélle sind, sondern an vielen Schulen den Alltag pragen. Hier hat-
ten die Jugendlichen angegeben, dass 62 % ihrer Lehrkréfte negative Bemerkungen tiber den Islam machen; 36 % gaben an, dass diese Auferungen manchmal

und 15 %, dass sie oft bis regelmaRig fallen (ADAS 2021: 26).



»WeiBt du, aber beziiglich Ramadan (...) vor allem von Sei-
ten von Lehrerinnen, dass gesagt wird, es ist ja total un-
gesund, wobei medizinische Studien ja komplett andere
Sachen schon bewiesen haben, schon sehr lange. (...) Wenn
man das Intervallfasten, dann ist es ja, “du bist so gesund.
Du, das ist doch super, das mach ich auch. * Aber wenn das
Framing Ramadan ist, ist es so, ‘oh mein Gott, was tust du
dir da an? Das ist ja Katastrophe * [...] Und da wird es so
grenziiberschreitend reagiert, dass man da jetzt plotzlich
Schiilerinnen zwingt, hier die Wasserflasche vor der Nase,
‘Du musst jetzt trinken. * Das ist schon Zwang, sonst kann
man nicht machen. [...] Also ich verstehe mit allem Respekt,
wenn vor allem Sportlehrerinnen sagen, ‘Ey, ihr braucht
wahrscheinlich was ° (...) Dieser Tipp vielleicht von irgend-
jemanden ist ja voll okay, aber wenn man nein sagt, ist es
trotzdem ein Nein. Zudem, ich weiB, das ist nur meine Theo-
rie, ich finde das immer auch wieder komisch, dass ich das
gesamte Jahr iiber im Sportunterricht nie rennen musste,
kaum ist es Ramadan, kommen die Lehrer auf die Idee. [...]
Wir machen jetzt einen Sprint oder einen Ausdauerlaufen,
und die, die Ramadan haben, “Ja Leute, selber Schuld. Die
kénnen ja aber gerne Wasser trinken. * Plotzlich haben die
auch Wasserflaschen da aus irgendeinem Grund.*

Diese Erfahrungen in der Schule stehen im engen Zusammen-
hang mit gesellschaftlichen Diskursen zum Islam, Muslim*innen
und Migration (Scharathow 2017: 113). Die Jugendlichen neh-
men dementsprechend den antimuslimischen Rassismus nicht
nur im schulischen Kontext wahr, sondern betrachten ihn auch
als Teil eines grofieren, gesamtgesellschaftlichen Problems. Sie
erleben die Stereotypisierung und negative Darstellung des Is-
lams als weit verbreitet und tief in der Gesellschaft verankert.
In drei Gruppendiskussionen wurde das explizit zum Thema
gemacht und lange diskutiert. Diese gesellschaftliche Stigmati-
sierung wird von den Jugendlichen als belastend erlebt, da sie
nicht nurihre schulischen Erfahrungen pragt, sondern auch ihre
Identitat als Muslim*innen in Deutschland bzw. als deutsche
Muslim*innen.

Viele Jugendliche berichten von einzelnen Rassismuserleb-
nissen, die sie in einer spezifischen Situation gemacht haben.
Einige Jugendliche hingegen beziehen sich auf ldngere Zeitrau-
me und andauernde Erfahrungen, die sich Gber ihre gesamte
Schullaufbahn erstrecken. Eine Jugendliche schildert, dass sie
seit Jahren an verschiedenen Schulen antischwarzen Rassismus
erlebt und immer wieder vor allem von ihren Mitschiler*innen
als ,Anders“ markiert wird.

Ergebnisse

»Weil ich halt die einzige dunkelhéutige zum Beispiel in mei-
ner Klasse war, wurde ich halt, dachten halt alle so, ja ich
bin, ich kann sowieso nichts und so. Ja, ich sehe halt arm
aus oder so, weil die sagen ja immer, Afrika ist ein armes
Land *, so deswegen. Immer wo wir halt so ein Thema, und
zwar in Geografie, immer wo wir so Videos geguckt haben
von Afrika zum Beispiel und das sah halt so arm aus, haben
alle immer mich angeguckt. Und haben mich so gefragt,
‘Kommst du aus da?* oder ‘Wie ist es da?” (...) ‘Du bist
hier nicht willkommen °, sozusagen.“

In allen Gruppendiskussionen schildern Jugendliche dhnliche
Erfahrungen mit Othering. Die Markierung als ,Anders“ wird da-
bei in Bezug auf (zugeschriebene) ethnische Herkunft, Sprache,
Religion oder auch der sozialen Herkunft vorgenommen. So
wird berichtet, dass ein Jugendlichervon einer Lehrkraft danach
gefragt wird, inwiefern bestimmte Gegebenheiten ,bei ihnen®,
womit gemeint war: bei den Araber*innen, tblich sind. Ein an-
derer Jugendlicher schildert, dass ihm nach einem Deutschtest
von der Lehrkraft gesagt wird, dass ,wir Deutsche® eine andere
Formulierung verwenden wiirden.

Othering beschreibt einen Prozess, bei dem Menschen
durch Stereotype oder abwertende Zuschreibungen zu
,den Anderen® gemacht werden im Gegensatz zu einer als
selbstverstandlich angesehenen ,Wir“-Gruppe (Czollek et
al. 2023: 806). Die eigene Sichtweise wird dabei als Nor-
malitat dargestellt, wahrend alles, was davon abweicht,
als fremd oder ungewdhnlich gilt und den ,Anderen® zu-
geschrieben wird (Velho 2010: 116 ff.).

Im Bildungskontext werden auf unterschiedliche Weise rassisti-
sche Botschaften tiber Schwarze Menschen vermittelt. Sie spie-
geln koloniale Denkstrukturen wider, die auch heute noch in der
schulischen Wahrnehmung fortwirken (Marmer 2017: S.558ff.
und 562). Das zeigt sich auch in den Studienergebnissen: In al-
len Gruppendiskussionen werden verschiedene Formen von
antischwarzem Rassismus benannt. Dazu gehoren direkte, aber
auch indirekte Formen, wie die Verwendung von Unterrichts-
materialien, die das N-Wort und weitere rassistische Darstellun-
gen enthalten. Ein weiterer in den Diskussionen thematisierter
Aspekt ist die Vermittlung eines kolonial gepragten Bildes von
Afrika, das mit Armut und Rickstandigkeit verbunden ist.
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»Wir haben auch eine Dunkelhdiutige in der Klasse und es ist
schon oft passiert, dass, also wir haben so einen Lehrer, der
ist so ein bisschen rechtsextrem mit seiner Meinung, er hat
mal zu einer Schiilerin aus meiner Klasse Baumwoll-Pfliicke-
rin gesagt. Also er ist dann, wir haben es gemeldet, aber war
schon ein bisschen iibertrieben, ich sage das ganz ehrlich.“

In einer Gruppendiskussion wird von den Jugendlichen beklagt,
dass die Lehrinhalte nicht auf die Lebenswirklichkeit der Ju-
gendlichen zugeschnitten sind und ihre Erfahrungen unberiick-
sichtigt bleiben. Ein Jugendlicher kritisiert eurozentristische
Perspektiven und die Auswahl von Themen im Unterricht, die
fir sie keinen Mehrwert haben. Diese Vernachléssigung kann als
eine implizite Form von Rassismus verstanden werden, wenn
Lehrmaterialien und Unterrichtsinhalte ausschlieflich auf die
Mehrheitsgesellschaft ausgerichtet sind und dadurch die Pers-
pektiven und Bedrfnisse von Jugendlichen mit Migrationsge-
schichte oder anderen marginalisierten Gruppen nicht bertick-
sichtigt werden (Behrning et al. 2022: 34). Diese Diskrepanz fiihrt
zu einer Form der strukturellen Benachteiligung, da sie das Ge-
flhl der Zugehdrigkeit und der Relevanz des Unterrichts fir die
betroffenen Jugendlichen untergrabt und ihre Identitat sowie
ihre Erfahrungen im schulischen Kontext unsichtbar macht oder
gar negativ darstellt.

Darlber hinaus schildern die Jugendlichen, wie ihre Zukunfts-
perspektiven und Bildungsziele durch strukturelle Formen von
rassistischen Defizitzuschreibungen beeintrachtigt werden. Ins-
besondere in drei Gruppendiskussionen berichten sie, dass ih-
nen mehrmals aufgrund ihrer (zugeschriebenen) Migrationsge-
schichte trotz guter Leistungen hdhere Bildungsabschlisse wie
das Abitur oder ein Studium weniger zugetraut werden.

»Also wir wurden immer darauf hingewiesen, eine Ausbil-
dung zu machen. Also das Ziel von uns war immer, “Ja, nach
der 10. macht ihr eine Ausbildung. * Es hieR nie Abitur. Wir
wurden gefiihlt gezwungen dazu, Ausbildungsberufe uns
anzuschauen.*

,,Ich melde mich und er nimmt mich nicht ran. Danach mel-
de ich mich wieder und sage, ich habe eine Frage. Er mein-
te, ‘Wer hat Fragen? Keiner hat eine Frage. * Aber hier, ich
habe eine Frage. Er meinte, “Nein [eigener Name], brauchst
du nicht. Du gehst sowieso néchstes Jahr zur Berufsschule. *
(...) Sie warten bis ich 16 Jahre alt werde, damit sie mich auf
Berufsschule schicken. Néchstes Jahr. Ich meinte aber, wer
hat das gesagt, dass ich néichstes Jahr Berufsschule machen
will? Wer hat das gesagt? Ich bin hierhergekommen nach

Deutschland. Ich bin ein Monat lang gefliichtet. Meine Seele
war zwischen meinen Hdnden. Vielleicht sterbe ich auf dem
Weg irgendwo. Und nicht nur fiir eine Ausbildung zu machen
oder Berufsschule zu besuchen. Ich will Regulérklasse ma-
chen und danach studieren. Und er meinte, ‘Nein, auf gar
keinen Fall, du wirst sowas nicht schaffen. ““

Eine Vielzahl an Studien haben den Einfluss von Lehrkrafteer-
wartungen auf Schiler*innenleistungen belegt. Die Defizitorien-
tierung und verzerrte Erwartungshaltung, die teilnehmende Ju-
gendlichein der Schule erleben, beispielsweise in Priifungen und
beim Mitmachen im Unterricht, kann Bildungswege und Kompe-
tenzentwicklungen von Jugendlichen negativ beeinflussen (SVR
2017: 35 f; Lorenz et al. 2016). Die niedrigeren Leistungserwar-
tungen und abwertenden Einschatzungen seitens der Lehrkréfte
wirken wie selbsterflillende Prophezeiungen und fiihren dazu,
dass Jugendliche sich unter Druck gesetzt und verunsichert fih-
len, ihre Ziele herabzustufen und niedrigere Bildungswege in Be-
tracht ziehen, also sich den Erwartungen anpassen.

In den Gruppendiskussionen berichten zwei Jugendliche von
eigenen rassistisch konnotierten physischen Gewalterfahrun-
gen in der Schule. In einem Fall ging die Gewalt von der Lehr-
kraft aus und in dem anderen von den Mitschiler*innen und war
Teil eines langanhaltenden rassistischen Mobbings. Die Gewalt-
erfahrungen werden von den Jugendlichen als besonders be-
lastend und mit weitreichenden Konsequenzen fiir das mentale
und korperliche Wohlbefinden beschrieben. Aus diesem Grund
erfordern solche Félle im besonderen Malée eine gezielte und
umfangliche Bearbeitung im Sinne der Betroffenen in und au-
Rerhalb der Schule. Die Aufarbeitung beider Gewalterfahrungen
in der Schule wird, trotz Einschaltung mehrerer interner sowie
externer Instanzen und der Polizei, von den betroffenen Jugend-
lichen als unzureichend empfunden, weil bisher keine Sanktio-
nen erfolgt sind.

Teil der Lebensrealitat von Jugendlichen sind letztendlich auch
Rassismuserfahrungen in Form einer sekunddren Viktimisie-
rung, die mit der Verscharfung der eigenen Rassismuserfahrun-
gen durch Fehlreaktionen des sozialen Umfeldes einhergeht
(Werner 2015: 25ff). In allen Gruppendiskussionen berichten
einzelne Jugendliche davon, dass in der Schule ihre Erfahrun-
gen nicht ernst genommen und ihnen nicht geglaubt wurde. Ein
Schiler beschreibt diese Reaktion durch die Lehrkraft als soge-
nanntes ,Gaslighting*.



»Als ich plotzlich angefangen habe, das war auch in der Zeit,
wo ich so schon politisiert worden bin, (...) dass ich dann
angefangen habe, irgendwie meine Erlebnisse zu teilen und
dass da sofort eine defensive Haltung gewesen ist von so
meiner weien Lehrerin. Und so meinte, ‘Du, das stimmt
doch alles nicht, sowas erlebst du gar nicht * und so weiter.
‘Das wissen sie doch nicht. Ich habe das erlebt, ich erzéiihle
Ihnen gerade keinen Miill. * Und ich meinte, “Nur weil Sie das
nicht erleben °, weil sie dann auch gesagt hat, ‘Ja, sowas
habe ich ja noch nie erlebt. * Ja, gucken Sie in den Spiegel,
Sie sind blaudiugig und wirklich blond, natiirlich erleben Sie
sowas nicht. (...) ‘Warum sollten Sie auch sowas erleben?”
Wirklich, das ist ja das Problem.*

Zwei andere Jugendliche berichten von Schuldzuweisungen
durch die eigenen Eltern, nachdem sie ihnen Uber ihre Diskri-
minierungserfahrungen erzahlt hatten. Die Unrechtserfahrung
ist somit nicht auf die Situation selbst beschrankt, sondern ku-
muliert und setzt sich in verschiedenen Formen der sekundéren
Viktimisierung anschliefend weiter fort und pragt den Umgang
und die Bearbeitung dieser Erfahrungen selbst.

Die Erzahlungen der Jugendlichen vermitteln ein umfassendes
und zugleich differenziertes Bild ihrer Rassismus- und Diskrimi-
nierungserfahrungen in der Schule und damit einem Ort, der
flr sie in vielerlei Hinsicht zentral und pragend ist. Sie berich-
ten von komplexen und umfangreichen Erfahrungen, die einen
wesentlichen Teil ihrer schulischen Lebensrealitdt ausmachen.
Zugleich spiegeln ihre Schilderungen vermutlich nur einen Aus-
schnitt dieser Realitdt wider, ndmlich den Teil, an den sie sich
erinnern und den sie bereit sind, zu teilen.

Darliber hinaus beziehen sich einzelne Schilderungen der Ju-
gendlichen auch auf Vorfélle, die sie aufierhalb der Schule erle-
ben, etwa im 6ffentlichen Raum, beispielsweise bei der Fahrt in
der U-Bahn. Rassismus und Diskriminierung ist fir die Jugend-
lichen nicht nur auf den schulischen Kontext beschrénkt. Viel-
mehrwird sie als alltdgliche Lebenswirklichkeit beschrieben, die
die Jugendlichen in verschiedenen Bereichen erleben und die
ihr soziales Umfeld préagen.

Ergebnisse

Umgangsstrategien

Jugendliche, die in der Schule Rassismus erfahren, entwickeln
verschiedene Strategien, um mit ihren Erfahrungen umzugehen.
Sowohl innerhalb als auch aulerhalb des schulischen Kontexts
konnen sich Moglichkeiten ergeben und Wege gefunden wer-
den, sich gegen Rassismus zu wehren und die erlittenen Entwir-
digungserfahrungen zu verarbeiten. Diese Strategien reichen
von einer direkten Beschwerde und der Suche nach Unterstit-
zung bis hin zu Verhaltensweisen, die darauf abzielen, emotio-
nale Belastungen zu reduzieren.

Bereits in der Beschreibung ihrer Erlebnisse schildern die Ju-
gendlichen, wie sie die Vorfalle verarbeiteten, ob und mit wem
sie darliber sprachen und welche Unterstlitzung sie dabei er-
hielten und in Anspruch nahmen. Im Rahmen der Gruppendis-
kussionen werden zudem Strategien thematisiert, die sie auch
weiterhin nutzen wiirden, um mit dhnlichen Erfahrungen umzu-
gehen. AuRerdem werden Empfehlungen diskutiert, die sie an-
deren Jugendlichen mit dhnlichen Erfahrungen geben wiirden.
Dadurch bieten die Diskussionen auch Raum flir Empowerment,
in dem die damaligen Strategien reflektiert und eingeordnet so-
wie wirksame und entlastende Umgangsstrategien gegen den
erlebten Rassismus besprochen werden kénnen.

Der Fokus bei der Auswertung lag darauf, welche Handlungs-
moglichkeiten die Jugendlichen Uberhaupt wahrnehmen, wel-
che sie (nicht) nutzen sowie welche Erfahrungen sie damit ma-
chen. Aus ihren Schilderungen, der Auswahl der Strategien und
den Begriindungen, warum sie bestimmte Wege wéhlen und
andere meiden, lassen sich nicht nur Muster erkennen, sondern
auch Hurden, die ihnen im Umgang mit Rassismus begegnen.
Aus den Schilderungen der Jugendlichen wurden die gangigen
Handlungsmuster herauskristallisiert und eine Bandbreite an
vielfaltigen und individuellen Nutzungen von Handlungsmdog-
lichkeiten sichtbar gemacht. Sie verdeutlichen die Fille der
Einflussfaktoren, die in den jeweiligen Situationen wirken und
in denen die Jugendlichen entsprechend ihrer Bediirfnisse agie-
ren und reagieren. Viele der Einflussfaktoren ergeben sich aus
der Besonderheit der machtstrukturierten Institution Schule,
die neben dem Zwangscharakter auch durch eine besondere
soziale Nahe gekennzeichnet ist.

Fast alle Jugendlichen geben an, dass sie auf Vorfélle in der
Schule in irgendeiner Form entweder direkt oder im Anschluss
reagiert haben. In den Gruppendiskussionen betonen die Ju-
gendlichen einstimmig die Bedeutung, aktiv gegen Rassismus
vorzugehen und lehnen es ab, rassistische Vorfélle einfach hin-
zunehmen. Hierflr werden verschiedene Griinde benannt: Fiir
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einige steht die Hoffnung auf positive Veranderungen im Vorder-
grund. Ein Jugendlicher hebt hervor, dass er die vorhandenen
Ressourcen aktiv nutzen mochte, die sie endlich haben. Andere
wiederum lehnen das passive Hinnehmen von Rassismus als
eine Schwache ab.

»Sie sollen auf jeden Fall nicht leise sein. Wenn man leise ist,
ist es eine Art Schwiéiche. Schwdiche sollte man nicht zeigen,
man sollte immer stark sein. Egal was es ist.*

»Man sollte auf keinen Fall schweigen. Damit die Sache
nicht erneut passiert.

Es gibt es auch vereinzelt skeptische Stimmen: Eine Jugendli-
che aulbert Zweifel, ob das Vorgehen gegen Rassismus tatséch-
lich einen Unterschied machen wiirde und stellt infrage, ob der
Aufwand in Relation zum méglichen Erfolg steht. Die Jugend-
lichen befinden sich in einem Spannungsfeld, in dem sich der
Wunsch nach Verédnderung und die Unsicherheit, ob und wie
Veranderungen erreicht werden kdnnen, gegentiberstehen. Ob-
wohlinsgesamt das aktive Eintreten gegen Rassismus von allen
Jugendlichen befiirwortet wird, werden die tatsachlichen Mog-
lichkeiten, in der Schule aktiv gegen Rassismus vorzugehen, als
begrenzt dargestellt. Haufig liegt der Fokus stattdessen darauf,
einen personlichen Umgang mit der Situation zu finden. Dieser
scheinbare Widerspruch spiegelt das Dilemma zwischen der
Uberzeugung, gegen Rassismus vorgehen zu wollen und dem
Geflihl, sich in den Strukturen der Schule machtlos zu erleben.
So stehen die Jugendlichen vor komplexen Entscheidungen.

Besonders das Melden rassistischer Vorfalle in der Schule, etwa
bei der Schulleitung, der Schulsozialarbeit oder den Lehrkraf-
ten, wird von einem Teil der Jugendlichen kritisch betrachtet, da
solche Meldungen unter den Schiiler*innen negativ konnotiert
sind. Insbesondere das Melden rassistischer AuRerungen bei
den Lehrkraften, die von Mitschiller*innen ausgehen, wird als
,Petzen“ und als Verrat unter Gleichaltrigen eingestuft. Diese Be-
wertung wird jedoch von einzelnen Schiiler*innen dann infrage
gestellt, wenn die Vorfalle als sehr grenziiberschreitend empfun-
den werden und sie selbst betroffen sind. Trotz dieser negativen
Assoziationen betonen die Jugendlichen dennoch die Notwen-
digkeit bei rassistischen Vorféllen, zumindest zu reagieren oder
etwas zu unternehmen.

In den Diskussionen wird nichtimmer ersichtlich, inwiefern Ras-
sismus von den Jugendlichen als solcher direkt benannt wird,
wenn sie auf Vorfalle reagieren oder sich an eine Ansprechper-
son innerhalb oder auRerhalb der Schule wenden. Stattdessen

wird haufig ein Verhalten adressiert, das als stérend oder unan-
gemessen empfunden wird. Das Problem Rassismus wird dabei
eher indirekt oder nicht explizit angesprochen.

Die Entscheidung der Jugendlichen, auf Rassismuserfahrungen
zu reagieren, erfolgt nicht immer unmittelbar. Haufig wagen sie
zunachst ab, wie und ob sie handeln sollen und versuchen alle
moglichen Konsequenzen zu beriicksichtigen. Diese Abwdgun-
gen sind auch gepragt von friiheren negativen oder erfolglosen
Erfahrungen, wenn sie gegen Rassismus oder Diskriminierung
vorgegangen sind. Sie beziehen aulerdem Faktoren wie den
Kontext, die Intention der Tater*innen und die potenziellen (ne-
gativen) Folgen fir sich selbst mit ein. Auch die Haufigkeit sol-
cher Vorfélle spielt eine Rolle in ihrer Entscheidungsfindung,.

Im Umgang mit Rassismuserfahrungen in der Schule entwickeln
die Jugendlichen daraus verschiedene individuelle Strategien.
Dabei zeigt sich jedoch, dass die Jugendlichen trotz des Ab-
wagens und der Zurlickhaltung, beispielsweise durch Nichtbe-
nennen von Rassismus, auch mit diesen Strategien nicht immer
positive Erfahrungen machen und es nicht zu einer guten Be-
arbeitung der rassistischen Vorfalle in der Schule kommt. Zu oft
bleibt fur sie weiterhin die Unsicherheit bestehen, welche Mal3-
nahmen tatsachlich wirksam sind.

Zwischen schulinternen Handlungsstrategien
und schulexternen Anlaufstellen

Schulisches Personal ansprechen

Wenn es in der Schule zu Rassismusvorfallen kommt, erscheint
es flr Schiler*innen zielflihrend und naheliegend, diese schul-
intern zu melden und dort bearbeiten zu lassen. Dabei greifen
die Jugendlichen auf die ihnen bekannten Beschwerdemdg-
lichkeiten innerhalb der Schule zuriick. Da es allerdings im
Allgemeinen keine spezifisch rassismuskritischen und diskri-
minierungskompetenten Beschwerdestrukturen und Bearbei-
tungswege in den Schulen gibt, sind die Jugendlichen hier auf
die allgemeinen Beschwerdewege und Konfliktlosungsmecha-
nismen verwiesen.

Einzelne Jugendliche berichten von Meldestrukturen in Schulen,
die fur allgemeine Anliegen genutzt werden kdnnen. Diese sind
jedoch nicht speziell fiir Rassismus- oder Diskriminierungsfélle
gedacht und werden von den Jugendlichen auch nicht fir sol-
cheVorfélle in Anspruch genommen. In einer Gruppendiskussion
wird durch einen Jugendlichen angeregt, dass eine Antidiskrimi-
nierungsstelle an der Schule hilfreich ware, um solche Liicken zu
schliellen und eine addquate Bearbeitung zu ermoglichen.



Die Lehrkréfte stellen fir die Jugendlichen die wichtigsten Be-
zugspersonen in der Schule dar und entsprechend nehmen sie
auch eine zentrale Rolle im Umgang mit Rassismus ein. Darum
wenden sie sich hdufig an Lehrkrafte sowie des Weiteren an die
Schulsozialarbeit oder die Schulleitung, um Unterstitzung zu
erhalten, Sanktionen gegen die Verursacher*innen zu erwirken
oder auf Rassismus aufmerksam zu machen. Die besondere so-
ziale Beziehung der Schiiler*innen zu den (Klassen-) Lehrkraften
ergibt sich durch den regelmaRigen bzw. taglichen Kontakt. Al-
lerdings ist diese Beziehungsebene durch die Abhangigkeit und
das strukturelle Machtgefélle in den Schulen gepragt, was den
Jugendlichen sehr bewusst ist.

Schulsozialarbeiter*innen dienen punktuell auch als Anlaufstel-
len, wahrend die Schulleitung eher selten und nur dann, wenn
die Lehrkrafte oder Schulsozialarbeiter*innen nicht ausreichend
helfen kdnnen, einbezogen wird. In allen Gruppendiskussionen
gibt es einige Jugendliche, die betonen, dass sie zu einzelnen
Lehrkraften, vor allem Klassenleitungen, sowie zu Schulsozial-
arbeiter*innen ein positives Vertrauensverhdltnis haben und
wissen, dass sie dort Gehor finden und Unterstlitzung erwarten
konnen.

»Ich wende mich immer an meine Lehrkrdifte.*

»Zu [Name Sozialpddagogin], die klédrt immer alles fiir
mich.“

In diesem Zusammenhang berichten sie auch von einzelnen Er-
folgserlebnissen, wie beispielsweise einer Entschuldigung, einer
Verhaltensverbesserung des Taters oder einer Besserung bzw.
Korrektur der Benotung. Eine Jugendliche betont ,es bringt
was, es wird alles geklart®. Solche Erfolgserlebnisse sind fir die
Jugendlichen wichtig und bestérken sie darin, solche Erfah-
rungen zu thematisieren. Allerdings gibt es auch viele kritische
Stimmen in den Diskussionen und eher weniger Hinweise auf
erfolgreiche Bearbeitung. In allen Gruppendiskussionen Uber-
wiegen die negativen Erfahrungen im Umgang mit schulischem
Personal, wenn die Jugendlichen Rassismus ansprechen oder
sich dagegen zur Wehr setzen. Die Unterstlitzung durch schuli-
sche Bezugspersonen wird tendenziell als wenig hilfreich wahr-
genommen.

»(+-.) Ich bin ja neu auf die Schule gekommen und es sollte
einen Sozialpddagogen geben, der mich in meiner schuli-
schen Laufbahn zu einem besseren Menschen macht. Und
dann meinte die eine Sozialpédagogin, ich will ihn, also ich
kiimmere mich um ihn [den teilnehmenden Jugendlichen].
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Und dann habe ich halt mit ihr geredet und mir wurde immer
gesagt, also die probieren halt immer was zu machen, aber
bis jetzt ist noch nichts passiert.*

In allen Gruppendiskussionen betonen die Jugendlichen aber
auch immer wieder, dass sie zu den Lehrkraften und dem Schul-
personal kein Vertrauen oder keine gute Beziehung haben. Die-
ses fehlende Vertrauen wird auch dadurch bestérkt, dass die
Lehrkrafte zwar Teil ihrer Lebensrealitét sind, diese aber keinen
eigentlichen Bezug hierzu haben. Ein Jugendlicher beschreibt
die eigenen Lehrkréfte und Schulsozialarbeiter*innen als Frem-
de, die eine vollig andere Sozialisation als die Jugendlichen sel-
ber haben.

Besonders auffalligist, dass die Rassismusvorfalle, die unter den
Schiler*innen stattfinden, in nur wenigen Fallen an das schuli-
sche Personal herangetragen werden. Stattdessen bezieht sich
der Groldteil der geschilderten Erfahrungen, die sie in der Schule
melden, auf die Falle von rassistischen AuRerungen oder diskri-
minierenden Praktiken durch Lehrkréfte.

Schulexterne Handlungsstrategien

Obwohl rassistische Vorfalle in der Schule selten erfolgreich
und im Sinne der Jugendlichen bearbeitet werden, nehmen sie
kaum die Unterstlitzungsangebote von schulexternen Anlauf-
stellen oder Antidiskriminierungsstellen wahr. Nur wenige be-
richten in den Gruppendiskussionen davon, dass sie auRerschu-
lische Stellen bei Rassismusvorféllen in der Schule aufgesucht
haben, wobei hier die Nutzung der externen Unterstltzung nicht
immer priméar auf die Abhilfe bei einem Rassismusvorfall abziel-
te. Drei Jugendliche erwdhnen den Kontakt zur Seelsorge, um
in belastenden Situationen durch Gesprache Unterstiitzung zu
finden und seelische Entlastung zu erfahren.

In diesen Fallen steht die emotionale Verarbeitung der Erleb-
nisse im Vordergrund, ohne dass ein aktives Vorgehen gegen
die Erfahrung angestrebt wird. In einem der Falle fihrt dies
tatsachlich zu einer splrbaren Entlastung, wohingegen in den
anderen beiden Féllen der Kontakt als wenig hilfreich wahrge-
nommen wird. Weitere zwei Jugendliche berichteten von ihrer
Inanspruchnahme des Schulpsychologischen Beratungs- und
Unterstlitzungszentrums (SIBUZ). Diese Unterstiitzung wurde
von den Jugendlichen aufgrund der Schwere und besonderen
Belastung der Vorfalle gesucht, wie etwa bei einer kérperlichen
Gewalterfahrung durch die Lehrkraft und bei einer als beson-
ders belastend wahrgenommenen Rassismuserfahrung, die
schlieRlich einen Schulwechsel erforderlich machte. Im Fall der
korperlichen Auseinandersetzung durch die Lehrkraft wird, wie
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vorgegeben, auch die Schulaufsicht eingeschaltet. Im Fall der
Rassismuserfahrung mit Schulwechsel in Folge, hat die Schiile-
rin aulerdem eine systemische Beratungsstelle aufgesucht, die
zwar nicht explizit auf Diskriminierungserfahrungen fokussiert
ist, aber sie bei der Verarbeitung ihrer Erfahrungen unterstitzt.
In einem weiteren Fall fihrt die Belastung dazu, dass sich eine
Jugendliche aufgrund gesundheitlicher Gefdhrdung in arztliche
und therapeutische Behandlung begibt. Die Erfahrung dort wird
allerdings als negativ beschrieben, da die Wahrnehmung und
das Erleben der Betroffenen selbst ignoriert und die Symptome
nicht auf die Rassismuserfahrungen zuriickgefiihrt werden (se-
kundarer Rassismus).

Der unprofessionelle Umgang mit den Diskriminierungserfah-
rungen der Jugendlichen steht im starken Gegensatz zu den vor-
liegenden wissenschaftlichen Befunden, vor allem aus der so-
zialpsychologischen Forschung. Hier sind die Auswirkungen von
Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen bei Kindern und
Jugendlichen gut erforscht und empirisch durch zahlreiche Stu-
dien belegt (Sentlirk 2024; Benner et al. 2018; Metzler et al. 2022).
Beispielweise belegt die Metastudie von Civitillo et al. (2023) die
negativen Auswirkungen von rassistisch-ethnischer Diskriminie-
rung durch Lehrkrafte (teacher-based racial-ethnic discrimina-
tion). Hier wird nicht nur dargelegt, inwiefern BPoC Schiiler*in-
nen Alltagsdiskriminierung durch Lehrkréfte in verschiedenen
Formen erleben, beispielsweise seltener aufgerufen werden,
geringere Leistungserwartungen, strengere Leistungsbewertun-
gen, geringere Fehlertoleranz sowie harteren Disziplinierungs-
malinahmen und Entmutigung in der Bildungsteilhabe. Die
Meta-Studie zeigt auch, dass mit der erlebten Diskriminierung
ein geringeres Wohlbefinden und geringere Schulleistungen ver-
bunden sind sowie ein hoheres Risiko des Drogenmissbrauchs
(Civitillo et al. 2023).

Zahlreiche Studien verweisen auf die gesundheitlichen, psy-
chischen und physischen Auswirkungen von Diskriminierungs-
erfahrungen wie Stress, Niedergeschlagenheit, depressive Ver-
stimmungen, geschwdachte Fahigkeit zur Selbstregulation, einer
verringerten Aufmerksamkeit und Leistungsfahigkeit sowie die
Internalisierung von negativen Selbstbildern, Minderwertig-
keitsgefiihlen, Selbstzweifeln und dem Gefiihl, ausgeschlossen
und fremdbestimmt zu sein. Die Angst, aufgrund der Gruppen-
zugehorigkeit zurlickgewiesen zu werden bzw. die Erwartung,
(erneut) diskriminiert zu werden, beeinflusst zudem das Verhal-
ten in zuklnftigen Situationen und fuihrt zu sozialem Rickzug
und Distanz (sogenannter stereotype threat) (Uslucan und Yalcin
2012; rheingold institut 2021; Yegane Arani 2020: 127ff).

In finf Gruppendiskussionen erwdhnen die Jugendlichen die
Polizei als mogliche externe Anlaufstelle nach rassistischen Vor-
fallen in der Schule. Allerdings haben die Jugendlichen, die mit
der Polizei in Kontakt standen, keine guten Erfahrungen bei der
Bearbeitung der Vorfalle gemacht.

Weitere Optionen, wie das Jugendamt oder die Schulaufsicht
bzw. die Senatsverwaltung, werden jeweils zwei Mal als mog-
liche, aber kaum genutzte Stellen genannt. Antidiskriminie-
rungsstellen sind nicht bekannt und werden entsprechend als
Option kaum wahrgenommen. In einer Gruppendiskussion wird
sogar angemerkt, wie wichtig es ware, dass es aulterhalb der
Schule auf Diskriminierung spezialisierte Stellen gabe, an die
sich Jugendliche oder andere Unterstiitzungspersonen wenden
kdnnen, um solche Vorfélle zu melden. Auch wenn sie darlber
informiert werden, dass es solche Stellen gibt, dufRern die Ju-
gendlichen Skepsis. Hierfiir geben die Jugendlichen als Griinde
an, dass sie keine Erfahrungen mit Beratungs- und Unterstit-
zungsangeboten der Antidiskriminierungsberatung haben; die
Berater*innen sind fiir sie Fremde und sie sind sich unsicher, in-
wiefern ihnen dort geholfen werden kann.

»Aber zu einer fremden Person zu gehen, ist immer so ein
Ding, ob die Person zuhéort oder ob die Person diese Situa-
tion ernst nimmt.“

Eine Rolle in der Lebensrealitdt der Jugendlichen spielen als
schulexterne Angebote nur die Freizeiteinrichtungen, in denen
sie regelmaRig Zeit verbringen. Hier teilen sie ihre Erfahrungen
mit den padagogischen Fachkraften, zu denen sie oft eine lang-
jahrige und vertrauensvolle Beziehung aufgebaut haben. Die
Padagog*innen werden als kompetent wahrgenommen und
sind ein fester Bestandteil des sozialen Netzwerks der Jugendli-
chen. In diesen Einrichtungen haben die Jugendlichen nicht nur
Raum flremotionale Entlastung, sondern auch die Moglichkeit,
gemeinsam Losungen zu entwickeln und sich Uber mogliche
Vorgehensweisen auszutauschen. In einigen Fallen fungieren
diese Fachkrafte auch als Sprachrohr flr die Anliegen der Ju-
gendlichen gegenliber der Schule.

»Also mit [Name Jugendeinrichtung] gab es mal so eine
Empowermentgruppe mit einer Person [Pddagog*in Ju-
gendeinrichtung] und sie hat gesagt, sie wiirde auch zu mei-
ner Schule kommen und mit dieser Person reden.*

In den Freizeiteinrichtungen flihlen sich die Jugendlichen ver-
standen und ernst genommen, was ihr Vertrauen in solche Ein-
richtungen starkt.



»Das Ding ist, weil wir sehr oft hier sind, (...) wissen wir, wie
[Name Mitarbeiterin Jugendeinrichtung] mit diesen Situati-
onen umgehen kénnen oder ob die uns iiberhaupt zuhéren.
Deshalb wiirde ich immer so raten, zu einer Person zu gehen,
wo die wissen, ok, diese Person kann mir helfen und diese
Person hort mir zu dabei. Aber zu einer fremden Person zu
gehen, ist immer so ein Ding, ob die Person zuhért oder ob
die Person diese Situation ernst nimmt. Und hier wissen wir
alle, ok, wir werden ernst genommen. Deshalb, also, das ist
immer so ein Ding, so 50/50, ob man gehen soll oder auch
nicht.*

Wenn allerdings durch die Jugendeinrichtungen keine weitere
Unterstiitzung moglich ist, sehen die Jugendlichen ihre Hand-
lungsmoglichkeiten als ausgeschopft.

Obwohl die Diskriminierungsvorfille im schulischen Kontext
unzureichend bearbeitet werden und eine schulexterne Be-
arbeitung erforderlich machen, sind die bestehenden Antidis-
kriminierungsstellen kaum bei den Jugendlichen bekannt. Die
Vorfélle werden weder von der Schule selbst noch von Jugend-
lichen nach aulRen getragen und die relevanten externen Be-
ratungs- und Unterstltzungsangebote werden nicht genutzt.
Nach Ausschopfung schulinterner Bearbeitungsstrukturen
erfolgt ein Bruch im Prozess und flihrt zu Resignation bei den
Jugendlichen. In solchen Fallen liegt der Fokus eher auf der per-
sonlichen Verarbeitung der Diskriminierungserfahrung, obwohl
zuvor Strategien entwickelt wurden, um sich gegen Rassismus
zur Wehr zu setzen. Trotz negativer Erfahrungen in der schul-
internen Bearbeitung von Rassismus werden diese doch von
einigen Jugendlichen immer wieder genutzt und neue Anléaufe
gewagt, schulintern Vorfalle bearbeiten zu lassen.

Zwischen Konfrontation und Vermeidung
Thematisierung und Konfrontationsstrategien

Einige Jugendliche berichten, dass sie sowohl als betroffene als
auch als beobachtende Person bei rassistischen Vorfallen be-
reits direkt in einer Situation reagieren, wenn sie den Eindruck
haben, dass es sich um Rassismus handelt. Sie initiieren bei-
spielsweise eine Diskussion oder gehen in die Konfrontation.
Ein Jugendlicher beschreibt beispielsweise, dass er auf die ras-
sistische Auferung einer Lehrkraft reagiert, weil er zuerst irritiert
ist und versuchte, die Aussage zu verstehen und einzuordnen.
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»Und wir hatten einmal Vertretung bei einer Lehrerin. Die ist
nicht wirklich oft im Unterricht. Auch nicht in der Schule. Sie
ist nur fiir Vertretung und sowas da. Dann kam sie halt zu
mir. Wir haben wegen eines Themas diskutiert. Dann wur-
de sie sauer und hat gesagt “Du Terrorist °. Ich habe sie ge-
fragt, warum Terrorist. Dann hat sie gesagt, weil ich diese
Flagge an meinem Schreibtisch habe.*

Nach diesen unmittelbaren Reaktionen ist jedoch nicht immer
ersichtlich, ob Uberhaupt und wie weitere Beschwerden und
Handlungen folgen. Fir die Jugendlichen stellt sich die Situati-
on nach einer ersten Reaktion als abgeschlossen dar, unabhan-
gig davon, ob diese etwas bewirkt hat. Beispielsweise weist ein
Schiiler eine Lehrerin direkt im Unterricht darauf hin, dass das
N-Wort rassistisch ist und im Unterricht nicht mehr verwendet
werden solle. Da die Lehrkraft dem nachkommit, ist der Vorfall
fur den Jugendlichen geklart. Eine dhnliche Situation mit dem
N-Wort erlebt ein anderer Jugendlicher. Doch obwohl hier die
Lehrkraft dem Hinweis nicht nachkommt und seine Intervention
somit keine Wirkung hat, ist dieser Vorfall damit fiir den Jugend-
lichen ebenfalls erledigt. In diesem Fall ergibt es fiir den Jugend-
lichen keinen Sinn, weiter zu agieren, da er keinen groferen
Konflikt aus dieser Situation entstehen lassen will.

In einigen Fallen entscheiden sich die Jugendlichen jedoch fir
weitere Handlungen. Aus dem jeweiligen situativen Kontext he-
raus kénnen sich aber weitere Hiirden ergeben, die das weitere
Agieren erschweren, beispielsweise wenn Peers keine Solidari-
tat zeigen. Auch erleben sie, dass ihnen nicht geglaubt wird,
wenn sie keine handfesten Beweise haben.’

Manche Jugendlichen entscheiden sich fiir eine Konfrontation
und beispielsweise dafiir, die wahrgenommene Schlechterbe-
handlung direkt anzusprechen. Beispielsweise geht ein Schiiler
nach dem Unterricht zur Lehrkraft und fragt nach, warum er,
wenn er aufzeigt, nicht drangenommen wird. Die Bereitschaft
und Fahigkeit zur unmittelbaren Reaktion und Konfrontation ist
jedoch personlichkeitsabhangig und sehr voraussetzungsvoll.
Verschiedene Griinde erschweren es den Jugendlichen, addquat
in solch einer emotional belastenden Situation zu reagieren und
sich direkt im Anschluss aktiv zur Wehr setzen zu kdnnen. Darum
ist die Hemmschwelle fir eine direkte Ansprache hoch und viele
Jugendliche fihlen sich in solchen Momenten zu unsicher dafir.
Teilweise wird die Sprachlosigkeit sogar als eine Art Schock er-

7 Scharathow weist darauf hin, dass die Bedeutung von Beweisen, um Rassismus tiberhaupt erst ansprechen zu kdnnen, als Folge eines Rassismusverstandnisses
gewertet werden kann, das sich an den rassistischen Motiven der Handelnden orientiert und nicht an den Effekten, die solche Handlungen zur Folge haben

(Scharathow 2017: 121).
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lebtund benannt, wodurch die eigene direkte Reaktionsfahigkeit
eingeschranktist. Diese kann in einzelnen Fallen auch zu Gewalt
flhren. In einer Gruppendiskussion berichtet ein Jugendlicher
von einer Gewaltreaktion, die aus diesem Ohnmachtsgefiihl
resultierte. In einer anderen Gruppendiskussion berichtet ein
weiterer Jugendlicher, dass er eine kdrperliche Gewaltreaktion
in Erwagung gezogen habe.

Vermeidungsstrategien und Resignation

In allen Gruppendiskussionen greifen einige Jugendliche auf
Vermeidungsstrategien und Relativierungen zuriick, um nicht
explizit mit den erlittenen Rassismuserfahrungen umgehen zu
mussen. Sie ignorieren die Vorfalle, um sich der belastenden
Situation zu entziehen oder bagatellisieren ihre Bedeutung, ins-
besondere bei rassistischen AuRerungen durch Mitschiler*in-
nen. Solche AuRerungen werden dann héufig als Humor oder
als jugendliche Ausdrucksweise interpretiert. Eine Begriindung
hierflr kann darin gesehen werden, dass Jugendliche ihr Zuge-
horigkeitsgefiihl innerhalb der Klassenstrukturen nicht geféhr-
den wollen (Scharathow 2017: 118).

Diese Kultur der Verharmlosung und Relativierung zeigt sich
aber nicht nur unter Schiler*innen, sondern sie wird auch
durch AuBerungen von Lehrkraften verstérkt. Dies fihrt dazu,
dass die Jugendlichen keine Ermutigung und Unterstiitzung er-
fahren und beispielsweise die Vorfélle als zu banal bzw. als un-
angemessen flr eine Reaktion und weitere Handlung einstufen.
Wenn Lehrkréfte Teil dieser De-Thematisierungspraxis sind und
die Schule fir die kritische Auseinandersetzung mit Rassismus
keinen Raum bietet, werden die Jugendlichen in einer Haltung
der sogenannten ,erlernten Hilfslosigkeit* bestarkt. Fir die Ju-
gendlichen gibt es dann keine adaquaten Raume und sie erler-
nen keine angemessenen Artikulationsformen, um sich wehren
und diesen vermeintlich jugendspezifischen und aus Spal% ge-
meinten rassistischen Auerungen entgegentreten zu konnen.
Auch wenn die rassistischen Auferungen oder Handlungen von
Lehrkraften ausgehen, reagiert ein Teil der Jugendlichen mit
Vermeidung. In vielen Situationen verzichten die Jugendlichen
auf eine direkte Konfrontation oder einen Konflikt mit der Lehr-
kraft, um die Beziehung zu dieser machtvollen Bezugsperson
nicht zu gefdhrden.

»Nein, also das war ja mein eigener Klassenlehrer, da woll-
te ich jetzt nix machen (...) aber, also, ich bin nicht so ein
Mensch, der gerne Streit hat.“

Ahnlich ist das Verhalten, wenn der Rassismus von besonders
beliebten Mitschiler*innen ausgeht. Hier wird ein Konflikt hau-
fig vermieden, um keine soziale Isolation oder weitere Belastun-
gen zu riskieren.

»Ich hab es direkt meiner Schulleiterin gesagt, davor hab ich
es halt nicht gesagt, weil ich halt ein bisschen Angst habe,
weil sie war beliebter als ich.*

Neben der Konfliktvermeidung setzen einige Jugendliche auf
eine Strategie der Priorisierung einer erfolgreichen Schullauf-
bahn. Insbesondere bei rassistischen Vorfallen mit Lehrkraften
liegt der Schwerpunkt dann darauf, die eigenen schulischen
Ziele wie gute Noten oder den Schulabschluss zu sichern. Um
diese Ziele nicht zu gefdhrden, versuchen sie dann, den Vorfall
nicht zum Mittelpunkt werden zu lassen und konzentrieren ihre
Energie auf das Lernen und die bestmdgliche Bewaltigung ihrer
Schullaufbahn.

Solche Vermeidungsstrategien bedeuten fiir die Jugendlichen
eine Art Resignation. Sie versuchen dann zur Normalitat und
dem Schulalltag zurlickzukehren, ohne sich mit der negativen
Erfahrung weiter zu beschaftigen und in der belastenden Situa-
tion gefangen zu bleiben.

»Wenn die Leiterin im Notfall jetzt auch nicht weiterhelfen
kann, dann wiirde ich einfach damit weiterleben, weil das
Leben muss weitergehen.*

In einigen Féllen flhren die Uber einen langen Zeitraum an-
haltenden Rassismuserfahrungen in der Schule zu Resignation
und die Schiiler*innen sehen keine andere Losung mehr als
einen Klassen-/Kurs- oder gar Schulwechsel. Um den eigenen
Leidensdruck zu verringern, erscheint dann ein Schulwechsel
als letzte oder einzige Option. In diesen Entscheidungen spie-
gelt sich eine Haltung des Aufgebens, groRere Frustration und
das Geflihl, dass ein Weiterkdmpfen keine Verbesserung mehr
bewirken wird. In der Studie haben von den insgesamt 23 Teil-
nehmenden vier Jugendlichen berichtet, dass sie ihre Schule
gewechselt haben, weil sie keine andere Moglichkeit mehr sa-
hen, die belastenden rassistischen Erfahrungen hinter sich zu
lassen. Im Anbetracht dessen, dass es nur die allerletzte Option
sein sollte, dass ein Opfer geht, da es in der Schulgemeinschaft
ein vollig falsches Signal setzt, ist diese Anzahl bei einer so klei-
nen Stichprobe alarmierend. Die Jugendlichen schildern, dass
sie durch den Schulwechsel vor allem Abstand gewinnen und
die belastende, ausweglose Situation hinter sich lassen wollten.



Zwischen Alleingangen und
gemeinschaftlichem Handeln

Insbesondere in zwei Gruppendiskussionen &uftern die Jugend-
lichen den Anspruch, die Rassismuserfahrungen alleine zu kla-
ren und zu bewdltigen, und falls das nicht gelingt, mdchten sie
lieber auf ein weiteres Vorgehen verzichten. Sie haben die Hal-
tung, dass der erlebte Rassismus und das Vorgehen dagegen
ihre personliche Herausforderung oder Problematik sind, fiir die
sie alleine Verantwortung tragen. Hier zeigt sich die Ambivalenz,
dass auf der anderen Seite in mehreren Gruppendiskussionen
die Bedeutung gemeinschaftlichen Handelns betont wird und
die Jugendlichen artikulieren, dass die Unterstltzung durch
andere ein entscheidender Faktor sei, um sich gegen Rassismus
wehren zu kdnnen.

Insbesondere die Eltern spielen, wenn es um Unterstitzung
geht, fir die Jugendlichen eine tragende Rolle. Sie werden hdu-
fig als Sprachrohr wahrgenommen, das den Jugendlichen hilft,
ihre Anliegen glaubwirdig und auf Augenhohe in der Schule zu
vertreten.

»Ja, weil dann die Lehrer eher so ernsthaft mit denen [den
Eltern] sprechen und dann merken, dass es ernst ist und es
nicht so aus SpaR ist. Weil, wenn man einfach zum Lehrer
geht, sagt der Lehrer, ja, okay, das, das, das, aber dann
macht er es einfach nicht. Aber wenn man mit den Eltern
geht, konnen die auch eine Beschwerde machen, dann ma-
chen die es so ernst.“

Bei der Einbindung der Eltern gibt es aber auch Herausforderun-
gen. Nicht alle Jugendlichen haben eine gute Bindung zu den
Eltern oder vertrauen sich in schulischen Angelegenheiten den
Eltern an. Manche Jugendliche berichten, dass ihre Eltern selbst
nicht Gber die notigen Ressourcen oder Kompetenzen verfligen,
um sie zu unterstiitzen. Hinzu kommen Schamgefiihle, die Ju-
gendliche daran hindern, von ihren Rassismuserfahrungen zu
berichten und ihre Familien damit zu belasten. Zwei Jugendli-
che erzéhlten, dass sie trotz Nachfrage keine Unterstltzung von
ihren Eltern erhalten haben, weil diese Uiberlastet sind und we-
nig Bezug zur Lebensrealitat ihres Kindes haben.

Eine weitere wichtige Unterstltzungsquelle, auf die fast alle
Jugendlichen in allen Gruppendiskussionen setzen, sind
Freund*innen und Mitschiler*innen. Die Jugendlichen empfin-
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den es als besonders hilfreich, wenn sie auf die Unterstitzung
durch Gleichaltrige zdhlen kdnnen. Diese Unterstiitzung ist auf
verschiedenen Ebenen bedeutsam: Sie realisieren, dass sie mit
ihren Erfahrungen nicht alleine sind. Sie tauschen sich aus, um
sicherzustellen, dass ihre Wahrnehmung nicht falsch ist. Und sie
haben auRerdem das Gefhl, dass sie wirksamer gegen Rassis-
mus vorgehen kdénnen.

Allerdings wird auch hier deutlich, dass Mitschiler*innen und
Freund*innen oft selbst mit &hnlichen Herausforderungen kon-
frontiert sind und daher nicht immer in der Lage sind, ausrei-
chend Unterstlitzung zu leisten.

»(-..) Weil meine Freunde, was kénnen die machen? Sie sind
selber Ausldnder.©

Zudem empfinden nicht alle Jugendlichen das Bedrfnis, sich
aktiv gegen Rassismus zu wehren. In einigen Gruppendiskus-
sionen wird deutlich, dass es ihnen oft genlgt, ihre Erfahrungen
mitzuteilen und Geh6r und Empathie zu finden. Diese Form des
Umgangs bietet eine emotionale Entlastung, ohne dass sie auf
konkrete Losungen oder Abwehrmafinahmen abzielt. Es besteht
sogar die Ansicht, dass emotionale Entlastung nicht mit einem
aktiven Vorgehen vereinbar ist, da diese als Belastung selbst
empfunden wird. So stehen sich beide Bediirfnisse gegeniiber.
Jugendliche sprechen haufig mit ihren Freund*innen Uber ihre
Erlebnisse. Dabei steht nicht immer primar der Wunsch nach
Unterstlitzung oder einer Losung im Vordergrund, sondern das
Teilen von Erfahrungen ist von zentraler Bedeutung. Das Gefiihl,
verstanden zu werden und nicht allein zu sein, reicht vielen Ju-
gendlichen aus, um mit Vorfallen umzugehen.

Jugendeinrichtungen bieten ebenfalls Raum fiir solche Gespré-
che. Die Padagog*innen in diesen Einrichtungen gelten als ver-
trauenswirdig und sind wichtige Ansprechpartner*innen. Auch
hier geht es nicht immer um die konkrete Bewaltigung von Ras-
sismus, sondern um das Bediirfnis nach emotionaler Unterstiit-
zung und Empowerment.

8 Diese Bedeutung der Eltern bei den Beschwerden gegen Diskriminierung von Schiler*innen zeigt sich auch in den Diskriminierungszahlen bei ADAS, bei denen
die meisten Diskriminierungsbeschwerden von den Eltern eingehen und diese damit die wichtigsten Verbiindeten der Schiiler*innen sind, um gegen Diskriminie-

rung vorzugehen.




Ergebnisse

Meldehiirden

Jugendliche, die mit Rassismus in der Schule konfrontiert sind,
nehmen vielfaltige Hurden wahr, sich zu beschweren oder da-
gegen zu wehren. Diese Hindernisse erschweren es den Jugend-
lichen, ihre Rechte wahrzunehmen und beeinflussen gleichzei-
tig, wie gut diese ihre Erfahrungen verarbeiten kdnnen. In den
Gruppendiskussionen wurden die Jugendlichen dazu befragt,
welche Griinde ihre Handlungsentscheidungen beeinflusst ha-
ben und welche Herausforderungen sie im Umgang mit solchen
Situationen wahrnehmen. Dabei konnte eine Vielzahl von indi-
viduellen, strukturellen, institutionellen und schulkulturellen
Faktoren identifiziert werden, die entweder von den Jugendli-
chen konkret benannt wurden oder sich aus ihren Erzahlungen
ableiten lassen.

Auf individueller Ebene spielt die Personlichkeit der Jugendli-
chen eine entscheidende Rolle im Umgang mit Rassismuserfah-
rungen. Die Gruppendiskussionen zeigen, dass unterschiedliche
Personlichkeitsmerkmale beeinflussen, ob und wie sich Ju-
gendliche trauen, ihre Erfahrungen anzusprechen und dagegen
vorzugehen. In einer Gruppendiskussion schildert beispielswei-
se eine schlchterne und zurlickhaltende Person, dass sie grofte
Hemmungen habe, ihre Erlebnisse zu thematisieren. Im Gegen-
satz dazu beschreibt sich eine andere Person in derselben Grup-
pendiskussion als aufgeschlossen und proaktiv. Diese Person
unternimmt, trotz der Konfrontation mit zahlreichen Herausfor-
derungen, aktiv Schritte, um gegen Rassismus vorzugehen. Sie
berichtet von ihren Bemihungen und hebt hervor, wie wichtig
es ihrist, sich trotz der Hindernisse Gehor zu verschaffen.

Normalisierung, Bagatellisierung und
De-Thematisierung

In allen Gruppendiskussionen zeigt sich, dass Rassismus in
Schulen normalisiert und bagatellisiert wird. Diese Haltung ist
nicht nur unter den Schiler*innen verbreitet, sondern auch in
der Schulkultur verankert. Sie bewegen sich in einem Umfeld,
in dem Rassismus und Diskriminierung oft als Spal angesehen
wird, selbst wenn sie dies nicht immer gutheif3en. Insbesondere
bei rassistischen Vorféllen zwischen Schiiler*innen wird Rassis-
mus haufig auch von den Lehrkréften als harmlos oder als Aus-
druck pubertdren Verhaltens dargestellt.

»Aus SpaB ist auch nicht gut, natiirlich sollte man gar nicht
machen. Aber wenn man jetzt gegenseitig so ein paar Sti-
cker schickt, so aus SpaR, dann wiirde ich das nicht ernst
nehmen.“

»Also ich kann ja zustimmen, aber die meisten nehmen das
nicht ernst und sehen das nur als Spaf8 und sagen, das unter
sich, unter sich Freunden.“

Bei den Jugendlichen stellt sich ein Gewdhnungseffekt ein. Ras-
sistische und diskriminierende Auferungen, etwa in Gruppen-
chats oderim direkten Austausch, werden als alltdglich empfun-
den. Rassismus erscheint als fester Bestandteil ihres schulischen
Alltags, wird als normal angesehen und haufig nicht mehr als
problematisch wahrgenommen.

»Mit der Zeit habe ich mich daran gewohnt.*

»Also wie [Name anderer Teilnehmer] es davor erwdhnt
hatte, weil das zu alltdglich ist, dass man es schon normal
ansieht und das nicht mal so ernst nimmt, dass man sagt,
okay, komm, wir miissen jetzt was da unternehmen.

In manchen Féllen fihlen sich Jugendliche, die rassistische Vor-
falle problematisieren mochten, aufgrund von Gruppendynami-
ken isoliert oder trauen sich nicht, etwas zu sagen. Die Zurlick-
haltung und Unsicherheit werden oft durch die Angst verstéarkt,
sich gegen die vorherrschende Haltung in der Gruppe oder in
der Schule zu stellen und selbst Ziel von Ablehnung und Aus-
grenzung zu werden.

Diese Kultur der Verharmlosung wird zudem durch Lehrkrafte
und den institutionellen Umgang mit Rassismus weiter gefes-
tigt, die die Erfahrungen von Jugendlichen oft herunterspielen
oder nicht ernst nehmen. Diese Verharmlosungsatmosphére
wird durch die Reaktionen von Mitschiiler*innen verstarkt, die
keine Solidaritét zeigen, die Problematik ignorieren oder die
Thematisierung des Rassismusvorfalls problematisieren. Das
erschwert es malsgeblich, sich zur Wehr zu setzen und bestérkt
die Haltung, sich mit dieser vermeintlichen Normalitét zu arran-
gieren.

Sekundare Viktimisierung und Angst vor
negativen Konsequenzen

Die Entscheidung, einen Rassismusvorfall zu melden, birgt fir
die Jugendlichen verschiedene Gefahren. So kdnnen sich nega-
tive Effekte fir die meldenden Schiiler*innen ergeben, so dass
das Melden selbst haufig als negativ wahrgenommen und mit
Begriffen wie ,Petzen® assoziiert wird. Als weitere personliche
Nachteile werden soziale Ausgrenzung und Anfeindungen der
Schiler*innen untereinander und insbesondere durch die Ta-
ter*innen selbst, die haufig als dominanter oder beliebter wahr-
genommen werden, benannt. Gleichzeitig besteht die Beflirch-
tung, dass eine Meldung zu Nachteilen im Verhaltnis zu den



Lehrkréften fiihren konnte. Diese Angste beziehen sich insbe-
sondere auf potenzielle Benachteiligungen wie schlechtere No-
ten, die Gefahrdung des Schulabschlusses oder eine Verschlech-
terung des personlichen Verhéltnisses zu den Lehrkréaften.

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Wahrnehmung, dass die
durch die Schule verordneten Sanktionen im Zusammenhang
mit einer Meldung nicht die Tater*innen treffen, sondern in einer
Art Tater-Opfer-Umkehr haufig die Betroffenen selbst. Einzelne
Jugendliche berichten von personlichen Erfahrungen oder be-
obachteten Vorfallen, bei denen nicht die Tater*innen, sondern
auch die meldenden Personen oder Betroffene von Rassismus
sanktioniert wurden. Solche Erfahrungswerte tragen dazu bei,
das Bild und den Zweck einer Meldung in Frage zu stellen und
flihren zum Vertrauensverlust gegentiber der Schule.

,»Und ich wusste, ich wiirde Arger kriegen. Ich wiirde einen
Tadel, eine Suspendierung, irgendwas kriegen. Und darum
habe ich es gelassen.*

»,Keiner kann vergewissern, ob der Lehrer einen dann wie-
der gleichbehandelt wie davor. Beziehungsweise selbst
noch schlechter, weil der jetzt sauer selbst auf ihn ist. Also
da ist immer gleich wieder diese Angst verbunden.“

»Meine Lehrer regen mich auf oder wenn etwas passiert und
ich kann nicht petzen gehen, weil zum Beispiel ich bin letz-
ter Jahrgang, ich brauche die Note. Ich denke mir so, wenn
ich jetzt so, wenn ich jetzt so meine Sympathie runterstufe,
dann war es das mit der Note, dann wiirde die mich dann
schlecht benoten.“

Aus den Aussagen der Jugendlichen wird deutlich, wie wenig
sich Betroffene von Rassismus in Schulen geschitzt flhlen,
wenn sie Vorfélle gegenliber dem Schulpersonal ansprechen.
Fir sie besteht die Gefahr einer sekundéren Viktimisierung, bei
der die Meldung einer Erfahrung zu zuséatzlichen Belastungen
oder Benachteiligungen flhrt.

Mangelnde Kontrolle und Angst vor Eskalation
In den Gruppendiskussionen dufern die Jugendlichen im Zu-
sammenhang mit der Bearbeitung von Meldungen haufig Angs-
te vor einer Eskalation. Insbesondere sehen sie die Gefahr eines
Kontrollverlusts tiber den Verlauf und die Art des Umgangs mit
ihren Beschwerden. Die Jugendlichen berichten in diesem Zu-
sammenhang, dass sie vermeiden wollen, aus den Vorfallen
,eine grofke Sache zu machen®. Dies hdngt mit dem Fehlen
einer als angemessen empfundenen Strategie zur Bewéltigung
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der erlebten Unrechtserfahrungen zusammen. lhre eigenen Er-
fahrungen werden héufig vom Schulpersonal als weniger be-
deutsam wahrgenommen, so dass sie es vorziehen, diese nicht
weiter zu thematisieren. Gleichzeitig besteht die Sorge, dass ein
vermeintlich kleiner, aber firr sie doch belastender Vorfall gegen
ihren Willen zu einer grolten Angelegenheit gemacht wird und
eskalieren konnte. Aus eigener Erfahrung schildert ein Jugendli-
cher beispielsweise, dass eine von ihm gemeldete Erfahrung un-
gewollt zu einer fir ihn nicht mehr kontrollierbaren Eskalation
flhrte. Obwohl es kein Gewaltvorfall war, wurde ohne Riickspra-
che sogar die Polizei eingeschaltet. Dieses Vorgehen wurde als
unverhaltnismalig und nicht im Einklang mit seinen Bedrfnis-
sen und Zielen empfunden. Solche Mafinahmen, die nicht die
Perspektive der Betroffenen berlicksichtigen, haben bei den Ju-
gendlichen eine abschreckende Wirkung und fordern eine stér-
kere Zurlickhaltung, sodass diese bei zukinftigen Erfahrungen
davon absehen, diese zu melden.

»Bei meiner Lehrerin ist das so. Wenn ich das jetzt bei ihr
melde, ist sie dann so eine, die dann auch direkt zur Poli-
zei geht. Wegen sowas. (...) Und auf sowas habe ich keinen
Bock, weil ich hatte schon mal so eine Erfahrung, dass mein
Handy fast bei der Polizei war. Wegen einer dummen Sache
von mir. (...) Dass es zu einer Anzeige fiir die ganze Klasse
oder so kommen wird, dass dann alle Chats runtergeladen
werden und dann gedruckt werden, weil das macht halt die
Polizei auch.”

»Nein, also das war ja mein eigener Klassenlehrer, da woll-
te ich jetzt nix machen, also vielleicht, aber ich wollte, also,
ich konnte jetzt dagegen nix machen, weil ich glaub, dass
es dann so hochschaukelt und dann ist es so ein unnétiges
Ding, also dann ist es dann auch irgendwo wieder ruhig
gewesen, aber, also, ich bin nicht so ein Mensch, der gerne
Streit hat.“

Fir Jugendliche ist der Bearbeitungsprozess in der Schule mit
erheblichen Unsicherheiten und Angsten verbunden. Diese be-
ruhen zu einem groRRen Teil auf dem Mangel an angemessenen
Verfahren und fehlender Transparenz im Umgang mit ihren An-
liegen. Das kann dazu fiihren, dass Jugendliche hinterfragen, in-
wiefern ihre Anliegen in ihrem Sinne bearbeitet werden.
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Handlungs- und Sprachohnmacht

Die fehlende Vermittlung von Wissen (ber Rassismus sowie
Handlungsmdglichkeiten in der Schule flihren bei Jugendlichen
zu erheblichen Unsicherheiten im Erkennen und Benennen von
rassistischer Diskriminierung. Diese erschweren es ihnen, die Er-
fahrungen zu thematisieren und sich dagegen wirksam zur Wehr
Zu setzen.

Einige Jugendliche fihlen sich dadurch sozusagen sprach- und
handlungsohnmachtig: Einerseits fehlt ihnen das sprachliche
Repertoire, um ihre Erlebnisse als Rassismus oder Diskriminie-
rung zu benennen und flr sich angemessen zu beschreiben. Sie
sind sich oft unsicher, wie sie ihre Erfahrungen einordnen und
in Worte fassen kdnnen. Das fordert die Unterlegenheit und er-
schwert die Kommunikation, vor allem, wenn niemand da ist,
der diese fiir sie ibernehmen kann.

»Weil ich keinen Fachvokabular hatte. Ich wusste nicht, wie
ich das jetzt nennen kann, ich wusste nicht, dass ich sagen
kann, ‘Ey das ist Rassismus. * Ich wusste einfach nur, das ist
voll ungerecht. Das konnte ich einfach nur sagen, oder das
fiihlt sich jetzt einfach nicht richtig an, ich konnte es aber
nicht in Worte fassen.“

»Ich weiB nicht, wie es euch dabei geht, aber irgendwie hat
man auch so eine Sprachohnmacht gehabt, so man wusste
wirklich nicht, was man sagen soll. Da hatte man wie gesagt
diese ganzen Begriffe nicht, finde ich, die es heutzutage gibt.“

Andererseits fehlt ihnen Wissen (iber ihre Rechte und konkrete
Handlungsmdglichkeiten, um aktiv gegen die rassistischen Vor-
falle vorgehen zu konnen. Der Handlungsspielraum ist fir die
Jugendlichen sehr eingeschrankt und sie wissen nicht, wie sie
handeln sollen, wo sie Unterstiitzung finden kdnnen oder wel-
che Schritte wirkungsvoll waren. Diese Informationsdefizite ver-
starken Gefiihle der Machtlosigkeit.

»Ich wusste erst nicht, was ich machen soll.*

»Und man natiirlich nicht mal wei3, wohin gehe ich, was
mache ich, wen kann ich iiberhaupt ansprechen, wo weif3
ich, wo kann ich hingehen.“

Einzelne Jugendliche berichten von schulischen Angeboten zu
diesem Thema, beméngeln jedoch, dass diese haufig erst in ho-
heren Klassenstufen angeboten werden oder nicht besonders
hilfreich sind. Andere schildern, dass es an ihrer Schule wenig
oder kaum Raum fiir Themen wie Rassismus oder Diskriminie-

rung gibt. Es wird darauf hingewiesen, dass Empowerment- und
Sensibilisierungsangebote fehlen, die sie bestdrken kdnnten,
ihre Rechte bei Rassismuserlebnissen wahrzunehmen und sich
zu wehren. Die Ohnmacht, die Jugendliche in solchen Situatio-
nen verspulren, erstreckt sich auch auf das soziale Umfeld. Ein-
zelne Jugendliche berichten, dass auch ihre Eltern nicht Uber
die notwendigen Kenntnisse und Kompetenzen verfligen, um
als Sprachrohr fiir ihre Kinder agieren oder sie wirksam unter-
stiitzen zu kdnnen. Gleiches gilt auch fiir die eigenen Freunde,
die zwar eine wichtige Stlitze sein kdnnen, aber in einer dhnlich
fragilen Lage stecken. Das Fehlen von Wissen und kompetenten
Ansprech- und Unterstlitzungspersonen flhrt dazu, dass Ju-
gendliche sich Gberfordert und hilflos fihlen.

Fehlende Solidaritat und Unterstutzung
Jugendliche dulkern den Wunsch nach Solidaritat durch Mit-
schiler*innen und Unterstiitzung seitens ihrer Eltern oder ande-
rer Bezugspersonen, um sich gegen Vorfélle wehren zu kdnnen.
Die mangelnde Solidaritdt unter Gleichaltrigen sowie fehlendes
Verstandnis oder Unterstitzung durch Eltern erschweren es
ihnen jedoch haufig, ihre Erfahrungen anzusprechen oder Hil-
fe zu suchen. Die oftmals wenig auf Solidaritdt ausgerichteten
Gruppendynamiken unter Schiler*innen tragen dazu bei, dass
Jugendliche sich oft alleine und unsicher fithlen, was die Bereit-
schaft verringert, Vorfélle zu melden.

Auch Unsicherheiten und fehlende Ressourcen im eigenen
Freundeskreis kdnnen dazu fiihren, dass Jugendliche wenig So-
lidaritat erfahren.

»Da, wo das mit meiner alten Lehrerin passiert ist, da hétte
ich mir schon gewiinscht, dass mein Klasse zu mir hdlt.“

»Ich finde auch, dass, wenn jemand diskriminiert wird oder
rassistisch behandelt wird von einer Person, dass man 3-4
Leute gegeniiber der Person, die rassistisch zu dir war, ge-
geniiber der Person stehen soll und reden soll. “Wer bist du,
dass du so was sagst, dass du diskriminierst. - Damit man
sich nicht alleine fiihlt und unter Druck fiihlt, wenn man von
jemandem diskriminiert wird, wenn man alleine ist. Weil
man hat noch mehr Mut, wenn man mit mehreren Leuten
dann dagegen kdimpft, sag ich mal. Deswegen ist es immer
gut, wenn Leute, die diskriminiert werden, dass Leute zu
ihm stehen und gegeniiber der Person, die diskriminiert hat,
gegeniiber der Person zu stehen und mit ihm zu reden.*



Solidaritat durch Peers ist eine zentrale emotionale Stitze ge-
gen das Gefiihl der Isolation. Sie gibt Betroffenen Mut, ihre Er-
fahrungen zu schildern, und vermittelt die Hoffnung, dass ihre
Anliegen ernst genommen und bearbeitet werden. Peers bieten
nicht nur emotionale Unterstltzung, sondern dienen auch als
Orientierungspunkt, um Erfahrungen einzuordnen oder zu be-
werten. Eine gemeinsame Problembewaltigung oder die kol-
lektive Entscheidung, an eine Lehrkraft heranzutreten, starkt die
Jugendlichen in ihrem Vorgehen.

Auf die zentrale Bedeutung der Unterstiitzung durch Gleichalt-
rige als Schutzfaktoren bei Jugendlichen wird auch in der For-
schung hingewiesen. Die Solidaritat der Mitschiler*innen kann
helfen, die negativen Symptome zu verringern und das Zugeho-
rigkeitsgeflihl zur Schule zu starken. Deswegen suchen Jugend-
liche oft Unterstiitzung bei ihren Peers, besonders bei denen mit
dhnlichem kulturellem Hintergrund bzw. Rassismuserfahrun-
gen. Hier spielen auch Eltern eine wichtige Rolle fiir die Jugend-
lichen (Sentiirk 2024: 30).

Sozialpsychologische Studien verweisen aber auch auf den am-
bivalenten Einfluss der Klassen- bzw. Schulzusammensetzung
bei der Diskriminierungswahrnehmung: Einerseits vermittelt ein
hoherer Anteil an BPoC Schiler*innen den vulnerablen Schi-
ler*innen ein starkeres Schutzgefihl. In weniger heterogenen
Schulen kann Diskriminierung starker verletzen, da es weniger
Untersttzung durch Peers gibt. Andererseits kann in starker he-
terogenen Schulen die individuelle Diskriminierungserfahrung
einzelner durch Lehrkrafte besonders hart erlebt werden (,Wa-
rum ich?“) (Civitillo et al. 2023: 13).

Die Eltern werden von vielen Jugendlichen in den Gruppendis-
kussionen als wichtige Bezugspersonen und Sprachrohr wahr-
genommen, um ihre Anliegen in der Schule durchzusetzen.
Fur einige Jugendliche sind die Eltern jedoch keine Option,
beispielsweise aus Scham oder aus Angst, die Familie zu be-
lasten. Fir andere Jugendliche sind die Eltern eine essenziel-
le Unterstlitzung, um in der Schule Gehor zu finden und ernst
genommen zu werden. In solchen Fallen dienen Eltern als Ver-
trauenspersonen und Fursprecher*innen, die dem Anliegen
der Jugendlichen Nachdruck verleihen. Gleichzeitig sehen sich
manche Jugendliche ohne diese Unterstitzung in ihrer Glaub-
wirdigkeit hinterfragt.
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Es gibt einzelne Jugendliche, die sich mehr Unterstiitzung von
ihren Eltern wiinschen. Ein Mangel an Verstandnis oder Unter-
stitzung, aufgrund fehlender Ressourcen, stellt fiir sie eine wei-
tere Hirde dar, sich gegen Rassismus zu wehren.

»Nee, also ich hatte einfach keine enge Bindung zu meinen
Eltern beziiglich der Schule zumindest, dass ich ihnen ein-
fach nie iiber meine Schulleben was gesagt habe.*

Obwohl viele Jugendliche auf Solidaritdt und Unterstiitzung an-
gewiesen sind, gibt es auch einige, die das BedUrfnis verspiren,
ihre Anliegen eigenstandig zu klaren. Dieses Vorgehen wird je-
doch seltener berichtet, da die Mehrheit der Jugendlichen Be-
denken hat, ohne Unterstiitzung effektiv gegen rassistische Vor-
falle vorgehen zu kénnen.

Solidaritat und Unterstiitzung, sowohl durch Mitschiler*innen
als auch durch Eltern, stellen zentrale Ressourcen dar, um ihre
Anliegen zu thematisieren und den oft belastenden Prozess der
Bearbeitung durchzustehen. Fehlt diese Unterstiitzung, kann es
dazu fuhren, dass Jugendliche ihre Erfahrungen nicht anspre-
chen oder auf eine Meldung verzichten, was den Umgang mit
Rassismus zusétzlich erschwert.

Fehlende rassismuskritische Haltung des
Schulpersonal und De-Thematisierung

Immer wieder berichten Jugendliche davon, dass sie schlechte
Erfahrungen machen, wenn sie Vorfélle in der Schule anspre-
chen. Sie flihlen sich oft nicht ernst genommen, ihre Anliegen
werden heruntergespielt und ihre Glaubwirdigkeit wird infrage
gestellt.

Die Jugendlichen schildern, dass Lehrkrafte ihnen haufig kein
Verstandnis entgegenbringen und ihre Erfahrungen relativieren.
Statt Empathie zu zeigen, begegnen einige Lehrkréfte den Ju-
gendlichen mit Vorwlrfen oder einer Tater-Opfer-Umkehr. Den
Betroffenen wird gesagt, dass sie die Situation falsch verstanden
hatten oder sie zu sensibel seien. Anstatt die rassistischen Vor-
falle anzuerkennen, werden Erkldrungen gesucht, warum das
Verhalten gerechtfertigt sei. Die Verantwortung wird den betrof-
fenen Jugendlichen zugeschoben, was sie zusatzlich belastet.
Dieser Umgang flihrt dazu, dass Jugendliche das Vertrauen in
die Schule und im Besonderen in ihre Bezugspersonen verlie-
ren. Sie erleben die Schule als tiberfordert und desinteressiert
im Umgang mit Rassismus. Dadurch entsteht bei den Jugend-
lichen der Eindruck, dass ihre Anliegen nicht relevant oder be-
arbeitbar sind.
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Einige Jugendliche haben den Eindruck, dass ihre Chancen auf
Gehor und Unterstlitzung nur bestehen, wenn sie handfeste
Beweise flr ihre Erlebnisse vorlegen kdnnen. In zwei Gruppen-
diskussionen wird das Sammeln von Beweisen als notwendige
MalRnahme beschrieben, um Uberhaupt eine Chance auf An-
erkennung und Verstandnis zu haben.

»Wenn du wirklich jemanden sagst, dass der so etwas ge-
sagt hat, weil du Ausldnder bist, dann wird dir gesagt, nein,
bestimmt das ist nicht so gemeint.*

»Ich habe mich auch an die gewendet, meinte “Hey da gibt es
Probleme ° und so, aber die haben, also ich muss jetzt wirk-
lich mal so sagen, die haben sich einen Scheif8 ddfiir inter-
essiert. Also es ist wirklich so, also die haben immer gesagt
‘Ne, das kénnen wir uns absolut gar nicht vorstellen, dass
der Lehrer so was macht. * Also die haben voll die Augen so
verschlossen und die hatten auch also generell einfach so,
also hatte ich immer so den Eindruck, dass da gerade so die
Lehrkriifte an der alten Schule von mir, dass die sehr, sehr,
sehr iiberfordert waren mit sowas.

»Ich habe dazu auch mehr mit meiner Lehrerin geredet,
weil die Schulsozialarbeiter sich nicht so gekiimmert haben.
Und ja, meine Lehrerin hat manchmal was dazu gesagt und
manchmal sagte sie auch, dass es meine Schuld ist.*

»Da wurde auch gesagt ‘Nee “ und ich bin iiberempfindlich
und es wurde so umgedreht, so Opfer-Titer-Umdrehung, so
was wie, ja, ich bin so sensibel oder so was. Und der meinte
das bestimmt gar nicht so oder ich habe das in den falschen
Hals bekommen und so was. Und also das war so das Hef-
tigste.“

Die Jugendlichen duftern den Wunsch, dass ihre Erfahrungen
ernster genommen werden, wenn sie diese gegentiber der Schu-
le vorbringen. Sie wiinschen sich mehr Anerkennung und Ver-
standnis fur ihre Anliegen sowie eine Vertraulichkeit im Umgang
mit ihren Erfahrungen.

Fehlende Erfolgsaussichten und Erfahrungen
der Selbstwirksamkeit bei Beschwerden

Die Jugendlichen berichten, dass sie ihre Erfahrungen haufig
nicht melden, da sie keinen Nutzen darin sehen. Es fehlt ihnen
das Vertrauen, dass eine Meldung Aussicht auf Erfolg hat und die
Schule die Vorfalle im Sinne der Betroffenen addquat bearbeitet.
Die Jugendlichen, die versucht haben, ihre Diskriminierungser-
fahrungen zu melden, mussten feststellen, dass dies oft nicht die
gewlinschten Ergebnisse bringt. In vielen Fallen entsprechen die
Konsequenzen, die von der Schule gezogen werden, nicht den
Erwartungen der Schiler*innen. Jugendliche wiinschen sich
wirksame Abhilfe und konkrete Sanktionen fur die Tater*innen,
erleben jedoch héaufig, dass die Malknahmen der Schule nicht
ausreichen oder gar ausbleiben.

Die Diskrepanz zwischen den Erwartungen der Jugendlichen
und den tatsachlichen Ergebnissen fihrt zu Frustration und Re-
signation. Einzelne Jugendliche berichten, dass sie aufgrund
ihrer bisherigen Erfahrungen das Vertrauen verloren haben, dass
eine Meldung Uberhaupt etwas bewirken kann. Lediglich eine
Jugendliche berichtet davon, dass ihre Anliegen immer in ihrem
Sinne bearbeitet werden.

Das Gefiihl, dass Meldungen keine nennenswerten Konsequen-
zen nach sich ziehen und keine Wirkung entfalten, tragt dazu
bei, dass die Jugendlichen die Rassismuserfahrungen verdrén-
genwollen. Sie sehen keinen Nutzen darin, sich damit auseinan-
derzusetzen, dem belastenden Prozess einer Meldung und den
damit verbundenen Herausforderungen zu stellen, wenn die
Erfolgsaussichten gering sind. Die eigenen Kosten {bersteigen
eindeutig den Nutzen.

»ESs wird einfach so kommen, es wird sagen, wir machen ein
Gesprdch aus und danach kommt es nach zwei Monaten und
dann hast du die Sache eh vergessen. Dann macht es keinen
Sinn mehr. Danach kommt diese, sie hat sich einfach um-
sonst jetzt gerade beschwert, bis zwei Monate ist die Sache
eh vergessen und so.“

Den Jugendlichen fehlt die Klarheit darliber, wie Vorfélle bear-
beitet werden und welche Konsequenzen zu erwarten sind, dar-
um flhlen sie sich nicht von der Schule unterstiitzt und erleben
die Bearbeitung ihrer Anliegen als unzureichend.



Fehlende Einflussmoglichkeiten, Ohnmachts-
gefiihle und erlernte Hilflosigkeit

Das Machtgefélle in den Organisationsstrukturen der Schule
und die damit einhergehende Machtposition der Lehrkréfte ge-
geniber den Schiler*innen fihren dazu, dass sich Jugendliche
unterlegen und hilflos den Lehrkraften ausgeliefert fiihlen. Diese
asymmetrischen Machtverhéltnisse wirken sich besonders ne-
gativaus, wenn es um das Melden von rassistischen Aulerungen
oder Verhaltensweisen von Lehrkraften geht. Jugendliche sehen
sich in solchen Fallen oft nicht in der Lage, ihre Erfahrungen zu
melden oder zu thematisieren.

»Aber oft hat man einfach auch gar nichts gesagt, weil die
Machtstruktur zwischen Schiilern und Lehrern einfach zu
groB ist sozusagen. Also, dass der Lehrer viel, also krasser
die Uberhand sozusagen hat.“

»Ich als Schiiler kann ja nicht wirklich viel machen, aber ich
wollte eigentlich, dass die Lehrerin Konsequenzen kriegt.
Aber die Lehrer sind da halt immer am ldingeren Hebel. Da
kann ich als Schiiler nichts machen.“

In allen Gruppendiskussionen werden diese ungleichen Macht-
verhaltnisse angesprochen. Die Jugendlichen dufern die An-
nahme, dass ihre Anliegen nicht in ihrem Sinne, sondern im Sin-
ne der Lehrkrafte bearbeitet werden. Sie befiirchten, negative
Konsequenzen zu erleiden, wenn sie ihre Erfahrungen melden
und beschreiben aufgrund der Machtverhaltnisse ihre Angst als
zu grofs, um eine Meldung vorzunehmen.

Diese wahrgenommenen Machtverhaltnisse fihren dazu, dass
die Jugendlichen oft auf eine Meldung verzichten. Stattdessen
verdrangen sie ihre Erfahrungen und entwickeln Strategien, um
sich emotional zu entlasten.

Fehlende Zugange zu externen Antidiskrimi-
nierungsstellen

Die Jugendlichen nutzen kaum schulexterne Angebote wie die
Leistungen von Antidiskriminierungsstellen, die auf Unterstit-
zung im schulischen Kontext spezialisiert sind. Wenn Jugendli-
che Giberhaupt davon berichten, dass sie sich an externe Stellen
gewendet haben, beziehen sie sich in der Regel auf die Polizei.
Die Aussagen der Jugendlichen offenbaren verschiedene Griin-
de, warum schulexterne Beratungsstellen kaum in Anspruch ge-
nommen werden.
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Ein zentrales Hindernis besteht darin, dass Jugendliche und
auch deren Eltern oft nicht wissen, dass es solche Beratungsstel-
len gibt. Die Jugendlichen verweisen darauf, dass die Schule sie
nicht oder zu spéat Giber solche Stellen informiert. Auch im per-
sonlichen Umfeld der Jugendlichen finden sie keine Hinweise
oder Erfahrungen mit solchen Stellen.

Fir einige Jugendliche sind die externen Beratungsstellen kein
fester Bestandteil ihrer Lebenswelt. Die dortigen Ansprechper-
sonen werden von ihnen als Fremde wahrgenommen, zu denen
sie keine emotionale Bindung haben. Dies erschwert ihnen, ihr
Anliegen vorzutragen. Sie fiihlen sich unwohl und zbgern, sich
fremden Personen anzuvertrauen. Stattdessen dufern sie das
Bedurfnis, sich mit Menschen auszutauschen, zu denen sie be-
reits eine Beziehung aufgebaut haben, wie beispielsweise Ver-
trauenspersonen in Freizeiteinrichtungen.

»lch kldre meine Probleme nicht mit Sitzungen und Leuten,
die dasselbe widerfahren ist oder so. Entweder ich kldre das
mit meinen Freunden und die muntern mich auf, finden dann
so eine Losung, sagen, mach keinen Kopf und leg mich von
diesen Sachen ab. Aber ich wiirde jetzt von mir aus meinen
Freunden nicht das [Antidiskriminierungsstelle] empfeh-
len.*

»An Fremde wiirde ich mich nicht hinwenden. Ich wiirde
mich nicht trauen. Ich kénnte nicht offen reden, ich wiirde
mich nicht wohl fiihlen.“

Die Jugendlichen verfiigen tiber wenig Wissen (iber die Abldufe
und Unterstitzungsmoglichkeiten, die beispielsweise Antidis-
kriminierungsstellen bieten kdnnen. Diese Unsicherheiten sind
weniger auf negative Erfahrungen zurlickzufiihren als auf einen
generellen Mangel an Erfahrungswerten. Weder sie selbst noch
ihr Umfeld haben bisher Unterstiitzung durch externe Stellen in
Anspruch genommen.




Fazit

Durch die Schilderungen der Jugendlichen zeigt sich im Ge-
samtblick, dass es grofbe Liicken in der Bearbeitung von Rassis-
mus- und Diskriminierungsvorfallen durch die Schule und durch
das schulische Personal gibt. Die De-Thematisierung und feh-
lende Problematisierung von Rassismus und Diskriminierung in
der Schule hat zur Folge, dass sowohl Betroffene als auch Beob-
achter*innen von Rassismus haufig keine Notwendigkeit sehen
oder nicht den Mut aufbringen, konkrete Vorfalle zu melden. Der
verbreitete problematische Umgang von Lehrkrdften mit den
Rassismuserfahrungen der Jugendlichen macht eine weitere
Professionalisierung des Schulpersonals zum Thema erforder-
lich. Das Fehlen von rassismuskritischen Fort- und Weiterbil-
dungen und eines Verstandnisses, dass diese zur professionel-
len Kompetenz von Pddagog*innen gehoren, flihren dazu, dass
Lehrkrafte Diskriminierung und Rassismus als eine pragende
Lebensrealitat vieler Jugendlicher nicht erkennen und themati-
sieren konnen.

Um dem bei Schiiler*innen, die Rassismus erleben, verbreiteten
Geflihl der Ohnmacht entgegen zu wirken und die Jugendlichen
aus der Opferrolle herauszuholen und zu erméchtigen, ist eine
frihzeitige Wissensvermittlung ber Diskriminierungsschutz,
Rechte und Handlungsmaoglichkeiten sowie Empowermentar-
beit in der Schule essenziell.

Hinzu kommt als grofses Beschwerdehemmnis der mangelnde
Schutz vor sekundarer Viktimisierung bzw. nach dem Antidiskri-
minierungsrecht unzuldssiger Malsregelung von Menschen, die
sich beschweren (§ 6 LADG Ab. 1 und 2, siehe auch ADAS 2020:
16). Die Angst vor weiteren Nachteilen nach einer Beschwerde
tragt als eine strukturelle Herausforderung in der schulinternen
Bearbeitung von Rassismusvorfallen dazu bei, dass Jugendliche
haufig davon absehen, Diskriminierungserfahrungen anzuspre-
chen. Daher ist es erforderlich, betroffene Jugendliche, die sich

melden und beschweren, besser zu schiitzen und entsprechen-
de Mechanismen in den Beschwerdestrukturen mitzudenken
und zu verankern. Um Vertrauen in die schulischen Strukturen
zu schaffen, sollten zudem transparente und angemessene Be-
schwerdeverfahren mit Blick auf die Bedrfnisse der Jugendli-
chen etabliert, bekannt gemacht und jugendgerecht kommuni-
ziert werden.

Auch ist es in der Etablierung diskriminierungskritischer Schul-
entwicklungsprozesse unerlasslich, Eltern mit Zuwanderungs-
geschichte, die fur die Jugendlichen wichtige Sprachrohre und
Verblndete sind, zu starken und mitzudenken. Fir sie mlssen
Zugange und Raume geschaffen werden, damit sie die Anliegen
ihrer Kinder auf Augenhohe einbringen und vertreten kdnnen.



Empfehlung

Die folgenden Empfehlungen bieten Impulse fiir strukturelle Ent-

wicklungen und konkrete Maflnahmen zur Intervention und Pra-

vention, um den vielfdltigen Hirden zu begegnen, die die Teil-

nehmer*innen dieser Studie benennen. Sie richten sich an alle

Akteur*innen, die schulische Strukturen und Prozesse rassismus-

und diskriminierungskritisch weiterentwickeln méchten.

Strukturelle Verankerung und Schulentwicklung

1.

Code of Conduct: Klares Bekenntnis zu Antirassismus und
Diskriminierungsschutz an der Schule; Formulierung und
Bekanntmachung von verbindlichen Antidiskriminierungs-
richtlinien an Schulen.

. Verankerung von Diskriminierungs- und Rassismuskritik als

Teil demokratischer Schulentwicklung - beides als Quer-
schnittsthema - in Schulen.

Aktive Einbeziehung aller Eltern und Schiler*innen in die
Schulentwicklungsprozesse und Sicherstellung, dass auch
die Perspektiven von BIPoC bzw. Eltern und Schiler*innen
mit Migrationsgeschichte eingebracht werden.
Professionalisierung des Schulpersonals bzw. Wissens- und
Kompetenzaufbau zu Rassismus und Diskriminierung in der
Aus- und Fortbildung von Lehrkraften; auch fir Quereinstei-
ger*innen in den Lehrberuf.

Forderung der Zusammenarbeit mit Organisationen und
Einrichtungen mit Zugang zu den Kindern und Jugendlichen
sowie fachlicher Expertise im Themenfeld (z.B. schulspezi-
fische Anlaufstellen und Antidiskriminierungsberatungsstel-
len, Community-Organisationen und bezirkliche Jugendein-
richtungen).

Initiierung und Unterstiitzung von Prozessen der diskrimi-
nierungs- und rassismuskritischen Schulentwicklung; Ent-
wicklung und Implementierung eines schulischen Gesamt-
konzepts.

Intervention und Beschwerdestrukturen

1.

2.

Benennung von schulinternen Ansprechpersonen (Ver-
trauenspersonen flr Rassismus und Diskriminierung) und
(Weiter-)Entwicklung der schulischen Beschwerdestruktur
fir einen professionellen Umgang mit Rassismus- und Dis-
kriminierungsfallen.

Einfihrungeinestransparenten undinder Schule bekannten

Verfahrens zum Umgang mit Diskriminierungsbeschwerden
mit besonderem Augenmerk auf das Malsregelungsverbot (§
6 LADG), wonach es verboten ist, eine Person zu benachteili-
gen, die sich wegen einer Diskriminierung beschwert, eben-
so wie eine Person, die sie beispielsweise als Zeug*in dabei
unterstitzt.

Umgang mit Rassismus als Teil einer fehlerfreundlichen
Beschwerdekultur in Schulen: Etablierung von informellen
sowie formalisierten Gesprachsrdumen zur Thematisierung
von Rassismus im Schulalltag (z.B. durch einen diskriminie-
rungskritischen Klassenrat).

Pravention und Empowerment

1.

Frihzeitige, altersgerechte und niedrigschwellige Informa-
tionen Uber Diskriminierungsverbote und Rechte sowie ex-
terne Beratungsstellen fur Schiler*innen und Eltern (z.B.
durch Plakate).

Frihzeitige Starkung und Empowerment von Kindern und
Jugendlichen zum Thema Diskriminierung und Handlungs-
moglichkeiten (z.B. durch regelmaliige Workshops).
Wertschatzung und Forderung von Vielfalt an der Schule:
Entwicklung einer positiven kulturellen und hybriden Iden-
titat; Starkung der allgemeinen Resilienz von Kindern und
Jugendlichen.

Akzeptanz, Anerkennung und Forderung von Mehrsprachig-
keit in der Schule.

. Empowerment und Einbindung von BIPoC Eltern, bzw. El-

tern mit Migrationsgeschichte.

Weiterreichende und konkretisierende Handlungsempfehlun-

gen zum Diskriminierungsschutz und Abbau von Rassismus an

Schulen sind hier zu finden:

Handlungsempfehlungen zum Abbau von Rassismus in deut-

schen Schulen (2024): https://bildungsluecke-rassismus.de/

handlungsempfehlungen/

Bundesweite Stellungnahme: Es ist Zeit, gegen Diskriminierung

an deutschen Schulen vorzugehen und einen wirksamen Diskri-

minierungsschutz zu etablieren (2023): https://adas-berlin.de/

stellungnahme/
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Die Anlaufstelle fiir Diskriminierungsschutz

an Schulen (ADAS)

Die Anlaufstelle fur Diskriminierungsschutz an Schulen (ADAS)
ist eine unabhdngige Beratungsstelle unter dem Dach der Or-
ganisation LIFE Bildung Umwelt Chancengleichheit eV. ADAS
bietet Beratung und Begleitung zu Diskriminierungsfallen fiir
Schiler*innen, Eltern/Sorgeberechtigte, Lehrkréfte und Schul-
beschéftigte aller Berliner Bezirke, die an einer Schule diskrimi-
niert wurden oder gegen eine Diskriminierung vorgehen wollen.
ADAS berét und unterstiitzt gleichermafien zu allen Diskriminie-
rungsdimensionen (rassistische Diskriminierung, Diskriminie-
rung ankniipfend an die ethnische Herkunft, Geschlecht, Reli-
gion/Weltanschauung, Sprache, sexuelle und geschlechtliche
Identitat, Behinderung und chronische Erkrankungen, Lebens-
alter, soziale Herkunft und sozialer Status).

Darliber hinaus bietet ADAS weitere Moglichkeiten der Unter-
stlitzung und Information durch Fortbildungen, Publikationen
und Workshops fir Schulen, Eltern und die interessierte Fach-
offentlichkeit.

ADAS wird vom Land Berlin (Senatsverwaltung fir Bildung, Ju-
gend und Familie sowie der Landesstelle fiir Gleichbehandlung
- gegen Diskriminierung) finanziert.

LIFE Bildung Umwelt Chancengleichheit e.V. - Engagement
fiir transformative Bildung, 6kologischen Wandel und eine
gerechte Gesellschaft

LIFE Bildung Umwelt Chancengleichheit e.V. engagiert sich seit
seiner Griindung 1988 flir nachhaltige Entwicklung in der Ge-
sellschaft, die Verbreitung von anwendungsbezogenen Umwelt-
und Klimaschutzwissens und die Verbesserung der gesellschaft-
lichen Teilhabe von Menschen unabhéngig von ihrer Herkunft
und ihrem Geschlecht. Dazu arbeiten wir sowohl auf lokaler und
kiezbezogener Ebene als auch in Projekten und Netzwerken mit
bundesweitem oder internationalem Blickwinkel.

Mit unseren Projekten zu dem Thema Chancengleichheit wol-
len wir zu gerechter Teilhabe, Selbstwirksamkeit, Wertschatzung
und Anerkennung aller Menschen beitragen. Deswegen setzen
wir uns aktiv gegen Diskriminierung, Ungleichbehandlung, Aus-
grenzung, Vorurteile und Klischees ein. Auf struktureller und
individueller Ebene arbeiten wir mit entsprechenden Formaten
fir Beratung und offentliche Kampagnen. Unsere Angebote lie-
gen in den Wirkungsfeldern Diskriminierungsschutz, Gleichstel-
lung, Berufsorientierung und rassismuskritische Bildung.
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