Scheitern als
Lerngelegenheit gegen
Komplexitatsreduktion

VON KATHARINA DEBUS UND OLAF STUVE'

Komplexitit — sich den Balanceakten
stellen

Gesellschaftliche Realitdt ist komplex,
und diese Komplexitdt schldagt sich in
den Lebensbedingungen pddagogischer
Adressat*innen und in den Handlungs-
bedingungen pddagogischer Fachkrdfte
nieder. Daher ist es unseres Erachtens
eine wichtige pddagogische Kompe-
tenz, immer wieder einen Umgang mit
Komplexitdt zu erarbeiten, um diese
Vielschichtigkeiten angemessen zu be-
rlicksichtigen. Dabei besteht immer ein
Risiko, an der Komplexitat zu scheitern,
ein Schwindelgefiihl beziiglich der Viel-
schichtigkeit zu entwickeln?> und ent-
sprechend auch Fehler zu machen. Nicht
zu handeln, sich aus Scheiterns-Angsten
der Komplexitdt nicht zu stellen oder
schwierige Themen zu meiden — all dies
sind keine Losungen. In Anlehnung an
Andreas Foitzik geht es vielmehr darum,
,moglichst elegant zu scheitern,? also
Formen der Handlungsfdhigkeit trotz
Handlungsunsicherheit als ein Ziel pa-
dagogischer Praxis zu erarbeiten.
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Scheitern als Lerngelegenheit

An einem Beispiel thematisieren wir
einerseits ein Scheitern an einer ein-
dimensionalen Perspektive auf soziale
Ungleichheiten, andererseits ein Schei-
tern an methodischer Neutralitat.

Scheitern 1: Ausspielen
unterschiedlicher
Ungleichheitsverhdltnisse

In einer Fortbildungsreihe zu ,Ge-
schlechterreflektierter Arbeit mit Jungen
an der Schule“ (ca. 2011) sammelten wir
Falle fiir das Kollegiale Forumtheater,
eine Mischung aus Kollegialer Fallbera-
tung und Forumtheater. Eine Lehrerin
brachte einen Fall ein, in dem es um einen
Jungen in ihrer Klasse ging, der immer
Recht haben miisse. Da stiinde ja sicher
viel Druck dahinter, immer dominant
sein zu miissen. Von dieser Mdnnlich-
keitsanforderung wolle sie ihn entlasten.
Auf Nachfrage nach einer exempla-
rischen spielbaren Situation beschrieb
die Lehrerin, dass sie mit der Klasse ei-
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nen Auszug aus dem Buch ,,Deutschland
schafft sich ab®“ von Thilo Sarrazin ge-
lesen und der Junge standfest behauptet
habe, Sarrazins Auferungen seien rassi-
stisch. Davon hatte der Schiiler nicht ab-
weichen kdnnen, da hatte er immer Recht
behalten miissen, selbst als die anderen
gesagt hdtten, das stimme doch: , Wir
sind doch wirklich manchmal so.“ Das
sei doch sicher auch total anstrengend fiir
den Jungen.

Zweifellos richten sich Sarrazins rassi-
stische Angriffe direkt gegen einen guten
Teil der Schiiler*innen dieser Klasse ei-
ner Schule in Berlin-Neukdlln. Hier ver-
deckt der (im Seminar frisch erworbene)
Blick der Lehrerin auf problematische
Mannlichkeitsmuster den rassistischen
Gehalt der Situation, gegen die der Junge
interveniert.

Wenn wir die Aussage der Lehrerin mit
viel Wohlwollen interpretieren, dann
hat sie vor lauter Geschlecht nicht ge-
sehen, wie viel Rassismus in ihrer

Form der affirmativen Behandlung
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des Sarrazin-Textes steckte und wie
zivilcouragiert die Intervention des Jun-
gen war. Mit weniger Wohlwollen be-
trachtet, hat sie die in der Fortbildung
erlernte Mannlichkeitskritik genutzt,
um die antirassistische Intervention des
Jungen zu diskreditieren und ihr ras-
sistisches Vorgehen abzusichern. Sie
spielt also einen kritischen Blick auf Ge-
schlechterverhdltnisse gegen einen kri-
tischen Blick auf Rassismus aus.

Verschiedene Ungleichheitsverhdltnisse
explizit oder implizit gegeneinander
auszuspielen, wird den Bediirfnissen und
Lebenslagen der Adressat*innen nicht
gerecht und fiihrt zu sehr nachvollzieh-
baren Widerstdnden: Einerseits nehmen
manche Adressat*innen zu Recht wahr,
dass ihre Diskriminierungserfahrungen
weniger beriicksichtigt werden als die
anderer Gruppen — eine solche Pddago-
gik befordert ,Opferkonkurrenz“. An-
dererseits wollen einige Adressat*innen
auch nicht standig in die ,Opferkiste“
gepackt werden, sondern lieber mit un-
terschiedlichen Menschen auf Augenhd-
he Biindnisse entlang vielfdltiger Zuge-
hérigkeiten und Erfahrungen schmieden.

Besonders fatal wird es, wenn pro-
blematische Einstellungen und Ver-
haltensweisen bzgl. eines Ungleich-
(z.B. Sexismus,
Queerfeindlichkeit oder Antisemitis-
mus) einseitig und undifferenziert bei
Angehorigen einer (oft: rassistisch bzw.
klassistisch) marginalisierten Gruppe
verortet werden. Sowird ein Problemati-
sierungsscheinwerfer auf sie geworfen,
der ihre Heterogenitdt und Ressourcen
sowie die durch andere Gruppen verur-
sachten Probleme in den Schatten treten
lasst. Die solchermafien Adressierten
stehen vor dem Trilemma, entweder
die diskriminierenden Zuschreibungen
mehr oder weniger schuldbewusst zu
schlucken, sich von Teilen ihrer Zuge-
horigkeiten bzw. Geschichte zu distan-
zieren oder in den Widerstand zu gehen
und dabei evtl. das gesamte Thema zu-
riickzuweisen und so die marginalisie-
renden Zuschreibungen zu bestdtigen.
Es erfordert viel Resilienz und Lebens-
erfahrung, emanzipatorisch mit einer
solchen Zumutung umzugehen.

heitsverhaltnisses
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Grundsadtzlich sollten wir Kinder und
Jugendliche in ihren Berichten tiber Dis-
kriminierungserlebnisse ernst nehmen.
Wenn sie thematisieren, dass sie in der
Schule oder andernorts z.B. durch Se-
Xismen, Rassismen, Antisemitismus,
Klassismus oder Ableismus benachteiligt
werden, sollte dies von Pddagog*innen
nicht einfach als Ausrede umgedeutet
und zum (Mannlichkeits-)Problem ein-
zelner Jugendlicher gemacht werden.
Widerspriichlichkeiten oder Gleich-
zeitigkeiten von berechtigter Diskri-
minierungskritik und eigenem pro-
blematischem Verhalten kénnen dabei
trotzdem bearbeitet werden. Es gibt da-
flir bessere Beispiele als diesen Fall, in
dem aus unserer Sicht der Junge nichts
falsch gemacht hat. Wir legen dennoch
ein paar Spuren moglicher Ansdtze:

Mannlichkeitsressourcen> (hier Durch-
setzungsfahigkeit und Beharrungsver-
mogen gegen institutionelle Autoritdt)
konnen zu Widerstandsfahigkeit gegen
Unrecht befdhigen. Dennoch kdénnen
Mannlichkeitsmuster auch problema-
tisch sein fiir die Jungen bzw. Manner
selbst, fiir ihre Anliegen und/oder fiir
ihre Umfelder. Wenn sie aber gegen Dis-
kriminierung genutzt werden, liegt es
nahe, zundchst die berechtigte Kritik an-
zuerkennen.

Aufbauend auf dieser Anerkennung
koénnte spdter zu verschiedenen Aus-
einandersetzungsstrategien gearbeitet
werden, zu Rahmenbedingungen und zu
Spielrdumen persénlicher Herangehens-
weisen, die es moglich machen, nicht
immer aus einer Kampfposition heraus
sprechen zu miissen.

Voraussetzung dafiir ist, dass Diskri-
minierungskritik auch ohne eine solche
Kampfposition ernstgenommen wird,
also ohne dass sie laut und ,,stérrisch
werden muss. Dies wiirde im vorlie-
genden Fall eine Weiterentwicklung der
Unterrichtskultur und Haltung der Lehr-
kraft erfordern. Keinesfalls sollte Mdnn-
lichkeitskritik fiir eine Erziehung zur
Unterordnung genutzt werden. Vielmehr
kann es sinnvoll sein, bei Menschen aller
Geschlechter im Sinne von Zivilcourage

eine grofere Bandbreite an Interventi-
onskompetenzen zu férdern, inklusive
lauter und ,storrischer sowie sub-
tilerer, kooperativer, humorvoller und
empathischer Formen.

Wenn diese Grundlagen gegeben sind,
konnte diskutiert werden, welche Um-
gangsweisen welche Erfolgschancen und
welche Nachteile bieten konnten — fiir
sich selbst und ggf. durch Effekte auf an-
dere, wenn z.B. im Widerstand Ungleich-
heitsverhdltnisse ausgespielt
(was im vorliegenden Beispiel nicht der
Fall war). Dann kann auch mannliches
Dominanzverhalten thematisiert werden,

werden

aber ohne dieses wiederum zu kulturali-
sieren, gegen Rassismuskritik auszuspie-
len oder klassistisch zu wenden.

Scheitern 2: Methodische Neutralitat

Am gleichen Beispiel ist auch eine an-
dere padagogische Herausforderung zu
thematisieren, an der wir selbst aus un-
serem Scheitern gelernt haben:

Ich [K. D.] hatte fiir die Fallsammlung
die Regel ausgesprochen, dass die Fdl-
le nur kurz erlautert werden sollen, da-
mit die Teilnehmenden einen fiir ihre
Praxis interessanten Fall auswdhlen
kdnnen. Dabei sollte explizit nicht dis-
kutiert werden. Als der Sarrazin-Fall
beschrieben wurde, suchte und fand ich
im Kopf Moglichkeiten, wie innerhalb
der Methode der Rassismus-Gehalt des
Falles thematisiert werden konnte. Als
die Teilnehmenden dann einen anderen
Fall auswdhlten, fand ich keine Mdoglich-
keit mehr, im Rahmen meines knappen
Zeitplans als Gastreferentin noch auf
die Rassismusproblematik des nicht ge-
wahlten Falls einzugehen. Ich hatte mir
mit der Regel der Nicht-Diskussion die
Hédnde gebunden. Das Thema wurde im
weiteren Verlauf von den Kollegen auf-
gegriffen. Andernfalls hétte ich spate-
stens im Abschluss einen Weg flir einen
kurzen Kommentar gefunden.

In einer Team-Fortbildung mit Annita
Kalpaka brachte ich diese Situation in
eine kollegiale Fallberatung ein. Sie
wies uns sehr hilfreich darauf hin, dass
methodisch-didaktische Dogmen des



Stehen-Lassens und Nicht-Diskutie-
rens Methoden anfillig flir Rassismus
machen. Wir wiirden erweitern: Pdda-
gogische Neutralitdit bzw. ,Wertfrei-
heit“ als Grundsatz eines professio-
nellen Selbstverstandnisses oder eines
methodischen Prinzips gehen schnell
auf Kosten derer, die Diskriminierungen
einstecken miissen, weil keine bzw. zu
wenige Interventionen erfolgen.

Wenn Pddagog*innen moderierend al-
len Meinungen und AuBerungsformen
gleichberechtigt Raum geben, ohne
Diskriminierung zu widersprechen und
in ihrem Verantwortungsbereich zu be-
grenzen, ist das nicht neutral. Wenn im
pddagogischen Setting Diskriminierung
auftritt, miissen Pddagog*innen eine
Entscheidung treffen: Entweder rdu-
men sie diskriminierenden Positionen
Raum auf Kosten marginalisierter Men-
schen ein — vor Ort und/oder durch eine
Normalisierung von Diskriminierung in
der Alltagskultur. Oder sie schiitzen das
Recht auf Teilhabe der angegriffenen
Menschen und fordern im Sinne von
Menschenrechts- und Demokratiepada-
gogik die Fahigkeit zu Zivilcourage gegen
Unrecht. Hier ist ein Balanceakt unum-
ganglich — zwischen:
m Kritik an autoritdren Lehr-Lern-
Settings
m allgemeiner Offenheit
m guter Lernatmosphadre, in der auch
Fehler, Fragen, Meinungsverschie-
denheiten und Widerspruch gegen
Autoritdten Raum haben
m einer Abwdgung, ob der Raum der
einen auf Kosten der anderen geht und
welche Alternativen es geben konnte
(etwa tempordre Gruppentrennungen)
m dem Zur-Verfiigung-Stellen eigener
Positionen der Leitung als Lerngegen-
stand im Gruppenprozess
m einem aktiven Eintreten gegen Diskri-
minierung.

Wir schlussfolgern daraus methodisch
zundchst: keine Regeln setzen, die ein
Widersprechen bei Diskriminierung er-
schweren. Eine Moglichkeit besteht da-
rin, von vornherein offenzulegen, dass
immer Raum ist, etwas zu thematisieren,
wenn jemand eine Aussage oder ein Ver-
halten als diskriminierend wahrnimmt.
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Ggf. kann dies durch spezifische Ange-
bote ergdnzt werden, z.B. in Form einer
dauerhaften ,,Stillen Diskussion“¢ oder
einer regelmdligen Reflexionsrunde.
Der geplante Unterrichts- oder Semi-
narablauf wird durch eine Intervention
hdufig gestort. Aber so kann verhin-
dert werden, dass sich der Raum fiir die
schlief3t, die diese Diskriminierung nicht
ignorieren wollen oder kdnnen. Bei all
dem hilft, gemeinsam mit der Gruppe
zwischen Intention und Effekt zu unter-
scheiden, in der Regel wohlwollend von
nicht-diskriminierenden  Intentionen
der Teilnehmenden auszugehen, aber
mogliche diskriminierende Effekte zu
sehen, ihre gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen zu verstehen und, gerade
weil die nicht-diskriminierende Inten-
tion ernstgenommen wird, an nicht-dis-
kriminierenden Handlungsalternativen
zu arbeiten.

Ausblick

Ein solches Vorgehen ist oft verunsi-
chernd fiir die Person, die den , Fehler*
begangen hat und fiir all die, denen das
auch hdtte passieren kénnen. Hier wer-
den die Themen Scheitern und Scham
relevant. Hilfreich ist, wenn bereits
vor einer entsprechenden Situation an
einer kritisch-solidarischen, fehler-
freundlichen und verantwortungsbe-
wussten Lernkultur gearbeitet wird, in
der sich Wohlwollen und In-Verantwor-
tung-Nehmen nicht ausschlieBen, u.a.
gefordert durch die gelebte Bereitschaft
der Leitung, sich kritisieren zu lassen
und von eigenen Fehlern und Lernerfah-
rungen zu berichten. Wenn diskriminie-
rende AufRerungen fallen, sollte einer-
seits auf die Bedarfe der Teilnehmenden
geachtet werden, die davon direkt oder
indirekt getroffen werden. Fiir Lernpro-
zesse ist es forderlich, wenn auch wohl-
wollend mit der Person umgegangen
wird, die einen unbeabsichtigten Fehler
begangen hat, ohne dabei die inhaltliche
Kritik zurlickzunehmen. Es kann hilf-
reich sein, mit Paul Mecherils Begriff der
,Kompetenzlosigkeitskompetenz‘7 ei-
nen anerkennend-produktiven Umgang
mit Unsicherheit und Fehlern einzuord-
nen als Zeichen padagogischer Kompe-
tenz im Umgang mit der Komplexitdt
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sozialer Realitdten. All dies kann dabei
helfen, konstruktiver mit Fehlern um-
zugehen, und die Energie ins Lernen und
Verdndern statt in Fragen von Schuld und
Abwehr zu stecken.

1 Weiterentwickelt aus Debus, Katharina; Stuve,
Olaf (2016): Scheitern als Lerngelegenheit gegen
Komplexitdtsreduktion. In: Rosa-Luxemburg-
Stiftung (Hrsg.): Intersektionalitdt. Berlin: Rosa-
Luxemburg-Stiftung. S. 18—-23. www.rosalux.
de/publikation/id/37578 /intersektionalitaet
(abgerufenam 28.08.2024).

2 Der Begriff des Schwindelgefiihls ist inspiriert
von Raewyn Connells Erwdhnung von gender
vertigo bzw. in der deutschen Ubersetzung
geschlechtsbezogenem Schwindelgefiihl. Vgl.
Connell,R. W. (2006): Der gemachte Mann.
Konstruktion und Krise von Mdnnlichkeiten.
Wiesbaden: VS.

3 Aussage im Rahmen der Weiterbildungsreihe
»Pddagogisches Handeln in der
Einwanderungsgesellschaft® vgl. auch Foitzik,
Andreas (2013): Interkulturelle Kompetenz [ajs—
Kompaktwissen], Aktion Jugendschutz, Stuttgart.

4 Aus Umfangsgriinden verweisen wir nur kurz
aufeine weitere Form unseres Scheiterns
in der Pddagog*innenbildung: Wenn
Pédagog*innen die Erfahrung machen, dass
manche ihrer rassistisch diskriminierten
Adressat*innen diskriminierende Haltungen
mit ihrer Zugehdrigkeit begriinden (z. B.

,,Das st in unserer Kultur/Religion so.),

istes in unserer Erfahrung selten hilfreich,
darauf nur mit Dekonstruktion, dem Verweis

auf Diskriminierung in mehrheitsdeutschen
Kontexten und/oder Rassismusvorwiirfen zu
reagieren. Es braucht definitiv eine kritische
Beschdftigung mit Verallgemeinerungen auf
z.B. alle Muslim*innen unter Vernachldssigung
unterschiedlicher Positionen und Kontroversen;
mit oft (ibersehenen z. B. Sexismen oder
Antisemitismen in der mehrheitsdeutschen

und biirgerlichen Gesellschaft; und eine
Dekonstruktion homogenisierender Blicke

auf ,,die Anderen“. Allerdings stehen hinter
solchen Thematisierungen oft auch reale
Probleme, wenn manche der z. B. muslimischen
Adressat*innen unserer Teilnehmenden selbst
entsprechend argumentieren, und damit der
berechtigte Wunsch der Péddagog*innen nach
Handlungsoptionen. Wenn sie den Eindruck
haben, ihr Problem z. B. eines kritischen
Umgangs mit Sexismen wird zugunsten eines
rassismuskritischen Arguments nicht anerkannt,
kommt es ebenfalls zu einem Ausspielen
verschiedener Ungleichheitsverhdiltnisse und oft
zu einer Blockadehaltung der Teilnehmenden,
die wir nicht nur als Abwehr einordnen sollten.
Esgiltalso auch hier, verschiedene Aspekte
zuverbinden: Die genannten kritischen
Beschdftigungen mit Problemscheinwerfern,
rassistischen Homogenisierungen und
Problemverlagerungen/-fokussierungen und die
Beschdftigung mit Handlungsoptionen, wenn
diskriminierendes Verhalten unter Verweis auf
Kultur, Zugehdrigkeit oder Religion gerechtfertigt
wird. Dabei sollten zudem die spezifischen
Dynamiken beachtet werden, je nachdem, ob
solche Verweise auf die eigene Kultur, Religion,
Zugehdrigkeit etc. aus mehrfachprivilegierter
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Position oder aus marginalisierter Position
erfolgen und im letzteren Falle als Widerstand
gegen eigene Marginalisierungserfahrungen
erlebt werden.

5 Mdnnlichkeitsressourcen begreifen wir
als Kompetenzen, fiir die es tendenziell
in mdnnlichen Sozialisationen mehr
Lerngelegenheiten gibt als in weiblichen
Sozialisationen.

6 Vgl. Stuve, Olaf; Debus, Katharina; Hechler,
Andreas (2015): Begriffe diskutieren.

In: Hechler, Andreas; Stuve, Olaf (Hrsg.):
Geschlechterreflektierte Pddagogik gegen Rechts.
Opladen/Berlin/Toronto: Budrich, S. 151-156.
http://gerenep.dissens.de/index.php?id=312
(abgerufen am 28.08.2024).

Zum Dilemma des Umgangs mit nicht-
beabsichtigten diskriminierenden AuBerungen
im Seminar: Debus, Katharina (2020): Umgang
mit problematischen Begriffen im Lernen zu
Diskriminierung. https://katharina-debus.
de/wp-content/uploads/Debus-Umgang-
mit-problematischen-Begriffen-im-Lernen-
zu-Diskriminierung.pdf (abgerufen am
28.08.2024).

7 Mecheril, Paul (2013):
,Kompetenzlosigkeitskompetenz®.
Pédagogisches Handeln unter
Einwanderungsbedingungen. In: Auernheimer,
Georg (Hrsg.): Interkulturelle Kompetenz und
pddagogische Professionalitdt. Wiesbaden:
Springer VS, S. 15=34.
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und schreibt, u. a. zu Pddagogik, Diskriminierung,
Intersektionalitat, Geschlechterverhdltnissen,
geschlechtlicher,amourdser und sexueller Viel-
falt und Sexualpadagogik, gelegentlich auch zu
Rassismus. » www.katharina-debus.de

Olaf Stuve — unterrichtet Sachunterricht mit
gesellschaftswissenschaftlichen Schwerpunkt
ander Uni Potsdam und forscht im Forschungs-
verbund GERDEA zu (extrem) rechten Mannlich-
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Talk am Topf

INTERVIEW MIT CHRISTIAN KRUGER, TINA GEHLERT & SYLKE LANGHEINRICH

Jugendbeteiligung jugendgerecht gestal-
ten — das ist Ziel von Talk am Topf. Das
Format setzt auf Begegnung beim Kochen
wahrend junge Menschen Fragen stel-
len kénnen, die ihnen am Herzen liegen.
Talk am Topf ist spontan und flexibel und
findet in der Lebenswelt der jungen Men-
schen statt. Uber die Entwicklung, Ziele
und Erfahrungen mit dem Format sprach
Luis Schonecker mit Christian Kriiger,
Tina Gehlert und Sylke Langheinrich vom
Vogtlandkreisjugendring e.V.

Was war eure Motivation hinter dem
Format Talk am Topf?

Tina: Unsere Motivation war zum ei-
nen, niedrigschwellig Kontakt zwischen
jungen Menschen und Politiker*innen
oder politisch engagierten Menschen
zu schaffen. Es geht uns darum, Ang-
ste abzubauen und zu zeigen, dass das
Menschen sind wie du und ich und dass
man denen auch einfach sagen kann wo
der Schuh driickt und dass sie zuhoren.
Und natiirlich auch anders herum, dass
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Politiker*innen sehen, was bei den Kin-
dern los ist und Verstdandnis dafiir be-
kommen, wie die Jugendclubs sind, wel-
che Rdume da sind und welche aktuellen
Probleme und Themen bei den Kids in
ihrer Region gerade aufgekommen sind.
Und der andere Punkt ist vielleicht auch
so ein politisches Grundverstandnis, um
im besten Falle politisches Interesse we-
cken. Was ist tiberhaupt ein Blrgermei-
ster? Was ist ein Landrat? Was macht der
den ganzen Tag? Warum bekommt er so
viel Geld? Warum hat er so viel Verant-
wortung? Und vielleicht méchte ich ja
spdter auch mal so was machen.

Wie ist das Format Talk am Topf eurer
Meinung nach gelaufen? Wie ist es bei
den jungen Menschen angekommen
und wie haben die Politiker*innen das
Format aufgenommen?

Christian: Wenn ich mir alle vier Veran-
staltungen vergegenwartige, dann kann
man sagen, es ist gut angenommen wor-
den. Ich habe mit vielen Politiker*innen

und Kandidat*innen vor Ort gesprochen
und habe da eigentlich durchweg posi-
tives Feedback bekommen.

Tina: Ich finde auch, dass es insgesamt
gut gelaufen ist. Fiir viele Kids hat es auch
einfach einen schénen Abend bedeutet,
unter Freunden essen und sich austau-
schen und auch mal sagen kénnen, was
man {berhaupt nicht toll findet. Und da
waren Fragen von A bis Z dabei. Viele ha-
ben sich getraut, Dinge anzusprechen,
die ihnen auf dem Herzen lagen. Die
Diskussionen waren teilweise auch sehr
lustig. Vom Haustier bis zum E-Auto war
alles dabei. Und ich glaube, dass es die
Politiker*innen und die Kinder zusam-
mengefithrt hat und ein bisschen ein
Wirgefiihl entstanden ist.

Was waren Herausforderungen? Was
waren erwartete oder unerwartete
Schwierigkeiten? Und konntet

ihr etwas Positives aus diesen
Schwierigkeiten ziehen?
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