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Der Beitrag zeigt anhand des Beispiels von institutionellen Unterstiitzungsstrukturen fiir queere Asylbewerber*innen in
Deutschland, wie der Einsatz einer diskursanalytischen Methode zur Dekonstruktion diskursiv hergestellter Rollenzuord-
nungen von Retter*innen, T4ter*innen und Opfern gelingen kann. Dadurch wird ein Sprechen iiber die Komplexititen des
Themenfeldes Queerness und Migration ermdglicht, was schliefilich dazu beitrigt, postkoloniale Narrative des Helfens und
Rettens kritisch in den Blick zu nehmen.
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Speaking Discursively about Queer Asylum Seekers in Germany: Critically Reflecting on
Postcolonial Constructions of Superiority in Geography Lessons

Using the example of institutional support structures for queer asylum seekers in Germany, the article presents an analytical
method which offers guidance for students to deconstruct post-colonial discourses of saviours, victims and persecutors. This
allows deeper discussions about complex intersections of queerness and migration, which contributes to taking a critical look

at postcolonial narratives of helping and rescuing in geography lessons.

Keywords: Queer Asylum Seekers, Discourse Analysis, Postcolonial Narratives, Deconstruction

1  Einleitung

Die Ergebnisse der Studie von Sonja Schwarze (2020:
266) legen nahe, dass postkoloniale Erzihlstruktu-
ren nach wie vor im konkreten Geographieunterricht
vorherrschen und paternalistische Denk- und Hand-
lungsmuster bei Lernenden der Sekundarstufe I be-
giinstigen (vgl. Schwarze 2020: 383). Postkoloniale
Erzahlstrukturen greifen dabei auf die Zuordnung
kolonialer Rollenkonstruktionen zuriick und bedin-
gen in der Folge verriumlichte Vorstellungsmuster der
Lernenden. Diese Vorstellungsmuster funktionieren
dabei hiufig entlang einer dichotomen, homogenisie-
renden Struktur, in der der ,Nicht-Westen® als das ,An-
dere’ in Abgrenzung zu einem {iberlegenen ,Westen'
konstruiert und untergeordnet positioniert wird (vgl.
Kersting 2011: 4f; Reuber 2012: 191f.). Zuriickzu-
filhren lassen sich die Rollenkonstruktionen primir
auf Diskurse und Narrative, die in der Kolonialzeit

angelegt wurden und die bis heute fortwirken und ein
eurozentrisches Denken und Handeln bei Lernenden
begiinstigen (vgl. Aikins et al. 2013; Marmer 2013;
Kersting & Hoffmann 2011).

Die Vorstellungsmuster gehen dabei in der Regel
mit dem postkolonialen, unterkomplexen Rollen-
schema von Retter*in-Téter*in-Opfer einher und be-
dingen die Ausblendung struktureller, konomischer
und politischer sowie historischer Ursachen fiir Un-
gleichheit, Diskriminierung und Rassismus (vgl. Ka-
nemaki et al. 2022: 18). Das Rettungsnarrativ stellt
entsprechend eine kolonialistische Erzihlung dar, die
die Uberlegenheit des ,Westens® konstruiert und in
der Folge Unterdriickungsmechanismen (weiterhin)
ermdglicht. Der*die weiffe Retter*in (White Savior)
ist durch ein paternalistisches, altruistisches Verhalten
charakterisiert, das auf einem scheinbar angeborenen
Sinn fiir Gerechtigkeit beruht. Die als solche konst-
ruierte Hilfe des*der Weiffen stellt sich letztlich aller-
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dings nicht als bedingungslos heraus, sondern dient
dem eigenen Gefiihl der Erfilllung und Aufwertung
(vgl. Hughey 2014; Sow 2018). Das Narrativ bedient
sich dichotomer Erzihlstrukturen, um die scheinba-
re Riickstindigkeit entsprechender Linder, Kulturen
oder Religionen zu untermauern. Damit steht das
Rettungsnarrativ in engem Zusammenhang mit der
Konstruktion von ,Entwicklung’, welche auf der An-
nahme beruht, dass zwischen ,entwickelten und ,un-
terentwickelten® Riumen unterschieden werden kann
und das Zweitere mithilfe des , Westens* diesen ,unter-
entwickelten® Status Quo iiberwinden kénnen. Letzt-
lich legitimiert und rationalisiert das Rettungsnarrativ
eine asymmetrische soziale Beziehung (vgl. Hughey
2014: 2) und revitalisiert modernisierungstheoreti-
sche Vorstellungen einer nachholenden Entwicklung
als implizite Norm in gegenwirtigen postkolonia-
len (transnational-queeren) Diskursen (vgl. Klapeer
2019).

Wihrend die Fachwissenschaft bereits seit den
1990er Jahren verschiedene Aspekte von queeren
Asylbewerber*innen und Gefliichteten erforscht (vgl.
Rodriguez 2023), findet sich das Thema im Geogra-
phieunterricht — soweit uns bekannt — bisher nicht
wieder. Meist werden Migration, Entwicklung und
Queerness getrennt voneinander unterrichtet, letz-
teres wird hierbei aber, trotz seiner gesellschaftlichen
Relevanz, nahezu vollig aus dem konkreten Geo-
graphieunterricht ausgeschlossen (vgl. Grenz 2021,
exemplarisch zur Bildungsplanreform in Baden-
Wiirttemberg). Dieser Beitrag legt daher auf einer
inhaltlichen Ebene dar, wie das Themenfeld in den
kanonisierten Geographieunterricht integriert und
seine Vielschichtigkeit sowie Verwobenheit durch
eine intersektionale Perspektive zuginglich gemacht
werden kann. Erginzend dazu finden zudem eine Ad-
ressierung und Reflexion postkolonialer Narrative, die
mit der Zuordnung spezifischer Rollenkonstruktio-
nen einhergehen, im Geographieunterricht ebenfalls
bisweilen kaum statt (vgl. Miener 2012: 44). Ursich-
lich dafiir ist ein fehlender ausgearbeiteter Bezug zu
postkolonialen Theorien und poststrukturalistischen
Methoden (vgl. Kersting & Schréder 2023: 193),
sodass in der Unterrichtspraxis weder vorherrschen-
de, eindimensionale Rollenkonstruktionen adressiert
und dekonstruiert noch ein kritisch-reflexives Den-
ken bei den Lernenden geférdert werden kann. Auf
einer didaktisch-methodischen Ebene nehmen wir
diese Leerstelle zum Anlass, um die kodierende Dis-
kursanalyse als ein Analyse-Instrument fiir die Un-
tersuchung von Erzihlstrukturen und Rollenzuwei-
sungen fiir die schulgeographische Unterrichtspraxis
vorzuschlagen. Wir adaptieren hierzu das Modell des
Drama-Dreiecks des Psychiaters Stephen Karpman
(1968) zur Visualisierungshilfe und entwickeln dieses

zur unterrichtspraktischen Verwendung weiter. Als
wir im September 2022 die Anfrage zur Gestaltung
eines Projekttages zur Forderung diversititssensibler
Perspektiven an einer Gesamtschule erhielten, ermog-
lichte dies uns, das konzipierte Analyseinstrument im
Rahmen einer prototypischen Lernumgebung mit
Lernenden der Jahrgangsstufe 9 zu erproben, zu re-
flektieren und zu modifizieren.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist erstens die Dar-
stellung des entwickelten und fur die Unterrichtspra-
xis aufbereiteten Analyse-Instruments. Zweitens die
Vorstellung der didaktisch-methodischen Konzeption
der Lernumgebung am Beispiel gegenwirtiger Un-
terbringungssituationen queerer Asylbewerber*innen
in Deutschland durch Organisationen, die sich fiir
die Rechte von Lesben, Schwulen, Bisexuellen und
trans*-Personen einsetzen (im Folgenden: LSBT-Or-
ganisationen). Drittens erfolgt abschlieflend eine kur-
ze Darlegung der Erkenntnisse aus der Erprobungs-
phase vom November 2022. Anzumerken ist, dass
kein Anspruch auf eine ausreichend evidenzbasierte
Empirie besteht, sondern lediglich erste Indizien und
Hinweise auf die Wirksamkeit der Lernumgebung im
Allgemeinen, im Speziellen aber in Bezug auf das ent-
wickelte diskursanalytische Instrument aus den Feed-
backbogen und aus den Plenumsgesprichen abgeleitet
werden kdnnen, die entsprechend einer niheren und
ausfiihrlicheren Untersuchung bediirfen.

2 Dekonstruktion als didaktisches Prinzip

In der Fachdidaktik wird zunehmend auf Ansitze aus
den postkolonialen Theorien zuriickgegriffen, um eu-
rozentrische Perspektiven im Geographieunterricht
zu dekonstruieren und zu erweitern (vgl. Schréder
& Carstensen-Egwuom 2020; Sarpong & Schriifer
2021; Kanemaki et al. 2022; Eberth & Lippert 2023;
Kersting & Schroder 2023). Ziel postkolonialer The-
orien ist es, in eurozentrische Narrative der Wissen-
sproduktion und der Konstruktion verriumlichter
Rollen zu intervenieren und hegemoniale Struktu-
ren herauszufordern (vgl. Castro Varela & Dhawan
2015: 78), sodass ein ,,Aufdecken, kritisches Reflek-
tieren und Dekonstruieren kolonialer Kontinuititen
(Eberth 2023: 7) moglich werden kann.

Die Dekonstruktion als didaktisches Prinzip ver-
folgt das Ziel, scheinbar eindeutige symbolische
Vorstellungs- und Ordnungsmuster und koloniale
Deutungsschemata sowie (post)koloniale Denk- und
Handlungsmuster (vgl. Lossau 2021: 474f) heraus-
zufordern und aufzubrechen. Lernende sollen daher
dazu ermutigt und befihigt werden, Reprisentati-
onen und Sachverhalte nicht als wahr und objektiv
gegeben hinzunehmen, sondern im Sinne des critical-
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thinking-Ansatzes eine kritisch-reflexive Fragehaltung
auszubilden (vgl. Hintermann & Pilcher 2023: 204).
Bei der Dekonstruktion als Unterrichtsprinzip geht
es daher vor allem darum, narrative Auslassungen zu
erkennen und alternative Blickwinkel einzunehmen,
die entweder im Nachvollziehen der Konstruktionen
anderer zutage treten oder durch die eigene Positio-
nalitdt erschwert werden (vgl. Reich 2012: 141). Ziel
der Dekonstruktion ist es, die diskursive Konstrukti-
on der Aushandlungsprozesse selbst aufzudecken und
sichtbar zu machen. Im Prozess des Dekonstruierens
wird daher eine forschende Haltung durch die Ler-
nenden eingenommen, indem sie in Anlehnung an die
Schriftstellerin Chimamanda Ngozi Adichie (2009)
zunichst auf einer inhaltlichen Ebene scheinbar ob-
jektive Sichtweisen mit einem Fragezeichen versehen,
nach (kolonialen) Leerstellen fragen und mogliche
autobiographische Erginzungen einbringen. Dadurch
wird es anschlieffend méglich, auf der diskursiven
Ebene der Darstellung zum einen nach der Art und
Weise der dargestellten Wirklichkeit sowie nach der
Relevanz der ausgewihlten Wirklichkeit zu fragen
(vgl. Schroder & Carstensen-Egwuom 2020: 368),
aber auch die eigene Perspektive als Beobachter*in zu
verschieben und die jeweiligen Motive sowie Interes-
sen hinter bestimmten Darstellungen und Interpreta-
tionen zu ergriinden. Damit ist auch das Fragen nach
der Deutungsmacht von Organisationen, sozialen
Gruppen und Individuen, das Reflektieren der Parti-
zipationsmoglichkeiten am Aushandlungsprozess so-
wie der Einflussmoglichkeiten auf die Reprisentation
in Medien gemeint (vgl. Hintermann & Pilcher 2023:
205). Das Einnehmen und Einbringen anderer, nicht-
hegemonialer Sicht- und Erzihlweisen begiinstigt in
der Folge ein Herausarbeiten und Offenlegen von
Briichen, Widerspriichen und Ambivalenzen in hege-
monialen Diskursen (vgl. Reich 2012: 141; Schroder
& Carstensen-Egwuom 2020: 352; Hintermann &
Pilcher 2023: 204).

Auf diese Weise wird den Lernenden ermdglicht,
gegeniiber scheinbar objektiven Wahrheiten und geo-
politischen Leitbildern, die sowohl im Schulalltag als
auch tiber Massenmedien reproduziert und verbreitet
werden, eine kritisch-reflexive Haltung auszubilden
und stets die Positionalitit der Sprechenden mitein-
zubezichen. Die Relevanz der Dekonstruktion als di-
daktisches Prinzip zeigt sich daher in der Moglichkeit,
postkoloniale Erzihlweisen und damit einhergehende
Konstruktionen von Uberlegenheit und Paternalisie-
rung offenzulegen, normative und einschrinkende
Denkgewohnheiten zu erkennen und auf selbststidn-
dige Weise ein zunechmend kritisches Denken auszu-
prigen. Zur Dekonstruktion postkolonialer Erzihl-
muster und Rollenkonstruktionen eignen sich daher
in besonderer Weise diskursanalytische Verfahren.
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3 Kodierende Diskursanalyse als Methode
fiir den Geographieunterricht

Die Rhetorik des Rettungsnarrativs untersucht Makau
Mutua (2001) in der Arbeit internationaler Nicht-Re-
gierungs-Organisationen (NGOs) der Entwicklungs-
zusammenarbeit, die sich innerhalb eurozentrisch
geprigter Menschenrechtsdiskurse bewegen, wodurch
sich seine Analyse gut auf die Arbeit von LSBT-Or-
ganisationen mit queeren Asylbewerber*innen iiber-
tragen ldsst. Aus seiner Analyse geht eine dreidimen-
sionale Metapher' hervor, von der jede Dimension
wiederum eine eigene Metapher darstellt. Innerhalb
dieses Narrativs sind nach Mutua die Rollen klar zu-
geteilt (vgl. Mutua 2001: 202ff.): Hypermaskuline
und barbarische Schwarze? Minner (Titer) bedrohen
vulnerable Schwarze Frauen und Kinder (Opfer), die
der Logik folgend nur von weiffen Minnern gerettet
werden kénnen (Retter). Den Rollen werden konkre-
te Attribute zugeschrieben: Die Titer evozieren Bilder
von Barbarismus und Grausamkeit. Die Opfer sind
dem Modell zufolge als ohnmichtig, hilflos, unschul-
dig und Opfer der ,primitiven Gewalttaten der Titer
konstruiert. Die Retter beschiitzen, verteidigen die
Opfer vor der Tyrannei der Tdter und ,zivilisieren‘ die
Opfer. Wihrend die Téter und Retter als aktiv han-
delnd konstruiert werden, erscheinen die Opfer als
passiv (vgl. Mutua 2001).

Auf Grundlage dieser Rollenkonstruktionen, wel-
che die Machtrelationen zwischen den Rollen mit-
einander in Beziechung setzen, entwickelten wir ein
Modell zur kodierenden Diskursanalyse fiir den
Geographieunterricht. Ziel dieser kodierenden Dis-
kursanalyse ist es, durch die Analyse von narrativen
Strukturelementen Wirklichkeitskonstruktionen
und Machtverhiltnisse aufzudecken, um zu zeigen,
wie durch die Verschrinkung von Entwicklung und
Queerness postkoloniale Kontinuititen in Form kolo-
nialistischer Rettungsnarrative permanent (re-)produ-
ziert und konstituiert werden. Zur Visualisierung und
Strukturierung der Diskursanalyse greifen wir auf das
bekannte Modell des Drama-Dreiecks nach Stephen
Karpman (1968) zuriick, welches aus der Transakti-
onsanalyse stammt, das vergleichbar die Rollen von
Retter*innen, Verfolger*innen und Opfern sowie ihre

' Mutua benennt sie als savages, victims und saviors. Wir ar-

beiten im Folgenden mit den deutschen Entsprechungen
Titer*innen, Opfer und Retter*innen.

2 Schwarz bezeichnet keine biologische Eigenschaft, sondern
verweist auf eine gesellschaftliche Position innerhalb des rassisti-
schen Systems. Schwarz stellt eine selbstermichtigende politische
Selbstbezeichnung Schwarzer Menschen dar. Diese Selbstbezeich-
nung bezicht sich dabei nicht auf einen spezifischen Hautton,
sondern markiert vielmehr gemeinsame Erfahrungshorizonte und
Lebensrealititen in einer Gesellschaft, in der Weifsein die domi-
nante Norm darstellt (vgl. Sow 2011: 608).
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Bezichungen zueinander aufzeigt. An den Eckpunk-
ten des Dreiecks sind die Rollen verortet und deren
jeweilige Zuordnung angefiihrt. An den Seiten des
Dreiecks wird beschrieben, in welcher Bezichung die
Rollen zueinanderstehen.

In den entsprechenden Textmaterialien ist daher
zunichst zu identifizieren, welchen Akteur*innen
welche Rolle von wem zugeschrieben wird (Wer wird
als Retter*in/Téter*in/Opfer von der LSBT-Organi-
sation konstruiert?). Anschlieflend werden zu diesen
Rollen die beschriebenen Eigenschaften zugeordnet
und direkte Textbelege gesammelt, mit welchen Ei-
genschaften die Rollen explizit/implizit besetzt sind.
Die gesammelten Eigenschaften lassen sich spiter auf
Konnotationen der Rollen zuriickfithren. Im dritten
Schritt werden die Beziehungen zwischen den Rollen
herausgearbeitet, indem die Handlungen beschrieben
werden (Wer verhilt sich wem wie gegeniiber?). Die
Richtungen der Beziechungen veranschaulichen die
Interdependenzen zwischen den Rollen und weisen
schlieSlich darauf hin, wem als aktive Rolle Hand-
lungsmacht zu- und wem als passive Rolle solche
abgesprochen wird. Diese Bezichungen stehen meist
in Kohirenz zu den konnotierten Attributen der Rol-
len, sodass beispielsweise von den hilflosen Opfern
wenig bis keine Handlungen ausgehen. Das Modell
der kodierenden Diskursanalyse stellt folglich eine
vielschichtige Perspektive fiir die Geographiedidaktik
bereit, indem es sozialriumliche Konflikte innerhalb
relationaler Strukturen systematisch analysiert und
zugleich zur kritischen Reflexion tiber Machtverhilt-
nisse sowie dominante Diskurse anregt. In diesem
Zusammenhang erweist sich das von uns entwickelte
Modell der kodierenden Diskursanalyse als besonders
geeignet, um im Rahmen des neuen Basiskonzepts der
raumbezogenen Deutungs- und Gestaltungsmacht
(vgl. DGfG 2024: 26) gewinnbringend in der unter-
richtspraktischen Anwendung eingesetzt zu werden.

4  Darlegung der Lernumgebung

4.1 Queere Asylbewerber*innen in Gemeinschafts-
unterkiinften als Lerngegenstand

Am Beispiel von queeren Asylbewerber*innen in
Deutschland wollen wir unterrichtsprakeisch verdeut-
lichen, wie eine intersektionale Perspektive, konkret
der Uberschneidung von Queerness und Migrations-
erfahrung, eingenommen werden kann. Intersektio-
nalitdt beschreibt das Zusammenwirken verschiedener
Unterdriickungsmechanismen und setzt diese in eine
wechselseitige und sich tiberschneidende Bezichung
zueinander, wodurch die Komplexititen analysierbar
werden (vgl. Crenshaw 2011). Eine Thematisierung

der multiplen Diskriminierungserfahrungen von
Migrant*innen sowie den Alltagsrealititen eines struk-
turellen Rassismus fehlt aber in der tiberwiegenden
Mehrheit der ausgearbeiteten Lernmaterialien (vgl.
Hintermann 2018: 117f.). Menschen, die aufgrund
von Verfolgung wegen ihrer geschlechtlichen Identitit
und/oder ihrer sexuellen Orientierung auf der Flucht
sind, kénnen als queere Asylbewerber*innen Schutz
in Deutschland suchen. Im Allgemeinen haben sie
das Recht, Asyl als besonders schiiczenswerte Grup-
pe zu beantragen. Die Asylbewerber*innen miissen
dafiir allerdings nachweisen, dass sie aufgrund ihrer
geschlechtlichen Identitdt und/oder sexuellen Orien-
tierung im Herkunftsland verfolgt werden. Problema-
tisch ist, dass hierfiir intime und teilweise traumati-
sierende Fragen gestellt werden (vgl. Hiibner 2016;
de Silva & Quirling 2005). Bis 2017 wurden viele
queere Asylbewerber*innen in sogenannte ,sichere
Herkunftslinder® zuriickgeschicke (vgl. LSVD o.].).
Wie viele von den Asylbewerber*innen in Deutsch-
land queer sind, ist nicht bekannt, denn das wird
vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge nicht
statistisch erhoben. Bei queeren Asylbewerber*innen
tiberschneiden sich die potentiellen Gewalterfahrun-
gen durch Queerfeindlichkeit, Rassismus und durch
ihren ungewissen Asylstatus, wodurch sich ihre be-
sonderen Bedarfe in Bezug auf Sicherheit ergeben.
Queere Asylbewerber*innen berichten hiufig davon,
dass die Mitarbeiter*innen in Behorden nicht fiir ihre
besonderen Bedarfe sensibilisiert sind und sie von ih-
nen Diskriminierung erfahren. In den Unterkiinften
ist das Risiko hoher, dass sie Gewalterfahrungen ma-
chen. Im Alltag kann es passieren, dass sie von den
nicht-queeren Asylbewerber*innen Queerfeindlich-
keit und von der weiffen Mehrheitsgesellschaft Rassis-
mus erfahren (vgl. Danisi et al. 2021). Nicht nur der
Migrationsstatus beeinflusst die Situation der queeren
Asylbewerber*innen, sondern auch ihre geschlechtli-
che Identitit, ihre sexuelle Orientierung und ihr (un-
gewisser) Asylstatus. Sie sind insgesamt in Erfahrun-
gen mit Queerfeindlichkeit und (islamfeindlichem)
Rassismus verwoben. Gleichzeitig sind sie durch die
biirokratischen Anforderungen des Asylverfahrens in
ein materiell prekires und existenziell unsicheres Ab-
hingigkeitsverhiltnis eingebunden.

In den letzten Jahren konnte durch die aktivistische
Titigkeit verschiedener LSBT-Organisationen ein gro-
BBeres politisches Bewusstsein in Deutschland geschaf-
fen werden, wodurch sich die rechtliche Situation von
queeren Asylbewerber*innen sukzessive verbessert hat.
So konnten queersensible Gewaltschutzkonzepte und
Mindeststandards fiir die Unterbringung in Gemein-
schaftsunterkiinften erstellt werden (vgl. BMES] 2021;
Hess 2018; fiir weitere Hintergrundinformationen

vgl. LSVD Berlin-Brandenburg 2019). Aufgrund der
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unsicheren Situation von queeren Asylbewerber*innen
in Gemeinschaftsunterkiinften haben sich LSBT-
Organisationen dafiir eingesetzt, die Wohnsituation
zu verbessern. In einigen Stidten in Deutschland
entstanden so getrennte Unterkiinfte, die ausschlief-
lich fiir queere Asylbewerber*innen vorgesehen sind.
Gleichzeitig boten sie Bildungsangebote zur Sensibi-
lisierung des Personals in den Gemeinschaftsunter-
kiinften an. Die Forschung konnte zeigen, dass sich
in Diskursen iiber queere Asylbewerber*innen in
deutschen Gemeinschaftsunterkiinften postkoloniale
Narrative fortschreiben (vgl. Hiller 2021) und dass
den LSBT-Organisationen ihre Rolle als Retter*innen
zugeschrieben wird (vgl. Hiller 2024a).

4.2 Rahmenbedingungen zur Gestaltung eines
diskriminierungssensiblen Lernraums — zentrale

Voriiberlegungen

Gerade wenn im Geographieunterricht mit identi-
titsbezogenen Themen wie Queerness und Migrati-
on gearbeitet wird, erscheint es essentiell, bereits im
Prozess der Unterrichtsplanung zu reflektieren, wie
der Lernraum moglichst diskriminierungssensibel
gestaltet werden kann. Der Grundgedanke dahinter
ist es, einen Raum zu schaffen, in dem sich moglichst
alle Lernenden sicher fiithlen, sodass sie an dem Bil-
dungsangebot teilhaben konnen. Hierfiir ist es wich-
tig anzuerkennen, dass Menschen unterschiedlich pri-
vilegiert sind und die Wahrnehmung von Sicherheit
im (Unterrichts-)Raum subjektiv geprigt ist. Auf der
einen Seite bringen also Lernende Privilegien mit, die
ihnen besondere Vorteile verschaffen und die es ihnen
ermdglichen, mit weniger Herausforderungen durch
das Leben zu gehen. Auf der anderen Seite fiithlen sie
sich unterschiedlich sicher. Dabei macht das eige-
ne Privileg die Unsicherheit anderer unsichtbar; wer
selbst keine Diskriminierungserfahrungen macht, er-
kennt oft diese Lebensrealitit nicht (vollumfinglich)
an (vgl. Black & Stone 2005).

Gegenwirtige Schulklassen sind zunehmend von
migrationsbedingter Diversitit betroffen (vgl. Hin-
termann 2018: 109), sodass Lehrkriften insbesondere
bei der Erstellung von Lernmaterialien zum Themen-
komplex Migration eine entscheidende Bedeutung
zukommt, diese diversititssensibel aufzubereiten. Wir
gehen davon aus, dass Lernende unterschiedlich star-
ke Erfahrungen mit (migrationsbedingter) Diskrimi-
nierung gemacht bzw. diese unterschiedlich reflektiert
haben. Von groflem Vorteil ist es daher, sich mit den
(Migrations-)Biografien der Lernenden vertraut zu
machen. Wenn ich weifi, dass eine Person von Dis-
kriminierungserfahrungen betroffen ist, verstehe ich
besser, wenn sie untypisches Verhalten zeigt, indem sie
beispielsweise unangekiindigt den Raum verlisst. Das
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dann nicht als Unterrichtsstérung oder -verweigerung

zu verstehen, sondern als eine Form des Selbstschutzes,

bietet der Lehrkraft eine wichtige Perspektive. Ebenso
kann die Lehrkraft auf Hilfsangebote von LSBT- oder

Migrations-Organisationen oder psychosozialen Bera-

tungsstellen verweisen.

Neben einer Auseinandersetzung der Lehrkraft mit
dem Thema Diskriminierung und der Reflexion der
eigenen Haltung demgegeniiber kann mit meist wenig
aufwindigen Methoden ein diskriminierungssensibler
Lernraum geschaffen werden (vgl. Palzkill et al. 2020):
e Da durch die direkte Konfrontation mit Themen,

Bildern oder Geschichten méglicherweise psychi-
sche Belastungen reaktiviert werden kénnen, soll-
ten Triggerwarnungen genutzt werden, die verhin-
dern, dass sich Menschen unvorbereitet mit etwas
befassen miissen und dadurch bspw. traumatisiert
werden. Wir haben dementsprechende Hinwei-
se den verwendeten Interviewtranskripten (M4)
vorangestellt. So kénnen die Lernenden vorweg
entscheiden, ob sie sich mit den Ausfithrungen
auseinandersetzen wollen oder kénnen, und bei
Bedarf unkompliziert in ecine andere Gruppe
wechseln. Prinzipiell war es uns ein Anliegen,
keine expliziten Gewaltdarstellungen ins Material
aufzunehmen. Dass Gewalt in verschiedenen For-
men fiir die queeren Asylbewerber*innen Realitit
darstellt, sollte im Unterricht aber zumindest Er-
wihnung finden.

* Reprisentation von marginalisierten Personen
kann betroffenen Lernenden ein Identifikations-
potential bieten und sie so bestirken. In unserem
Beispiel sind es Menschen mit der Uberschnei-
dung von Queerness und Migrationserfahrung.

e Geschlechtliche und sexuelle Vielfalt soll sich in
der Sprache widerspiegeln. Dabei geht es nicht
nur um das Verwenden inklusiver Sprache, son-
dern auch darum, Identititen genauer zu benen-
nen. Wenn bspw. heterosexuelle Paare als solche
benannt werden, dann werden homosexuelle Paa-
re weniger als Abweichung von einer Norm gese-
hen. Auf unserem Material geben wir dazu noch
Worterkldrungen mit an, die einen einfacheren
Zugang zum Text fiir alle Lernenden bieten und
auch erméglichen, in der Diskussion spiter pas-
sende Begriffe zu verwenden.

e Aussagen von Menschen, die von Diskriminie-
rung betroffen sind, bieten konkretere und weni-
ger stereotype Perspektiven auf ihre marginalisier-
ten Lebensrealititen. Hierfiir ist es wichtig, dass
diese Stimmen auch im Zusammenhang mit an-
deren Themen verkniipft werden, um zu verhin-
dern, dass sie weiterhin als ausschliefSliche Opfer
von Diskriminierung konstruiert werden. Fiir
unsere Unterrichtsstunde greifen wir auf ,echtes’
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Datenmaterial aus einer empirischen Forschung
zuriick. Es ist wichtig darauf hinzuweisen, dass in
der vorliegenden Lernumgebung ausschliefSlich
auf die Perspektive der LSBT-Organisationen ein-
gegangen wird. Die fehlende Komplexitit muss
hierbei entsprechend deutlich angesprochen, he-
rausgehoben und diskutiert werden.

* Wenn die Lehrkraft ihre eigene Haltung re-
flektiert, kann sie iiberlegen, ob sie sich als
Unterstiitzer*in (a/ly) oder als betroffene Person
in irgendeiner Form zu erkennen gibt. Aus eige-
ner Erfahrung kénnen wir sagen, wie kraftvoll ein
offener Umgang mit der eigenen queeren Iden-
titdt fiir Lernende sein kann. Trotzdem bleibt es
die Entscheidung der Einzelperson, wie sie mit
ihren Ressourcen umgeht. Wir sind mit unserer
eigenen queeren Identitit offen umgegangen, da
es uns wichtig war, queeren Lernenden Identifi-
kationsméglichkeiten anzubieten und ihnen so
ein gewisses MafS an Sicherheit zu vermitteln.
Gleichzeitig war es uns wichtig, sichtbar zu ma-
chen, dass in diesem Fall queere Menschen tiber
queere Menschen sprechen.

4.3 Zielsetzungen

Ziel unseres Unterrichtsentwurfs ist die Analyse der
Reprisentation queerer Asylbewerber*innen in deut-
schen Gemeinschaftsunterkiinften aus der Perspektive
von Vertreter*innen unterschiedlicher LSBT-Orga-
nisationen. Das Offenlegen postkolonialer Rollen-
muster, den damit einhergehenden Beschreibungen
der jeweiligen Akteur*innen und dargelegten Bezie-
hungen untereinander in den entsprechenden Er-
zihlungen von Vertreter*innen unterschiedlicher
LSBT-Organisationen stellt ein zentrales didaktisches
Momentum dar. Speziell erlernen die Schiiler*innen
die Ein- und Zuordnung der Rollen zu verschiedenen
Akteur*innen zu beurteilen, indem diese aus einer
postkolonialen Perspektive mithilfe vorgegebener Re-
flexionsfragen problematisiert werden.

Aus einer fachlichen Perspektive erlangen die Ler-
nenden die Kompetenz, iiber vereinfachte Rollenzu-
ordnungen und -beschreibungen Aspekte der komple-
xen Unterbringungssituation kritischer beschreiben
und erkliren zu kénnen. Ausgehend von den ver-
schiedenen Interviewtexten sollen die Lernenden auf
einer generalisierenden Ebene das Rettungsnarrativ als
postkoloniales Erzahlmuster erkennen und bewerten.
Obendrein ermdglicht die Lernumgebung den Ler-
nenden in der Folge, die Reprisentation von quee-
ren Asylbewerber*innen intersektional zu analysie-
ren, indem sie die Uberschneidungen von Herkunft,
Rassismuserfahrung, geschlechtlicher Identitit und
sexueller Orientierung betrachten und in ihre Analy-

se miteinbeziehen, um auf diese Weise die essentia-
listische Konstruktion queerer Asylbewerber*innen
aufzubrechen und selbststindig zu differenzieren. Da-
durch kann zusammen mit den Lernenden den Fra-
gen nachgegangen werden, inwiefern sich im Diskurs
um Fluchtmigration, Queerness und (Un-)Sicherheit
postkoloniale verriumlichte Vorstellungsweisen und
Machtverhiltnisse ein- und fortschreiben und mithil-
fe welcher Strategien postkoloniale Reprisentationen
queerer Asylbewerber*innen zukiinftig verhindert
werden kénnen. Im Bereich der Methodenkompe-
tenz eignen sich die Lernenden ein niederschwelliges
Instrument zur Analyse postkolonialer Erzihlmuster
an, sodass dieses zum einen auf vorhandene Lernma-
terialien, aber auch zum anderen auf weiterfithrende
Themenfelder Gibertragen und fiir eine kritische, ko-
dierende Diskursanalyse adaptiert werden kann.

4.4 Unterrichtsverlauf

Auf der Grundlage eines moderat-konstruktivisti-
schen Lernansatzes (vgl. Reinmann-Rothmeier &
Mandl 2006: 625ff.) wurde eine situierte Lernum-
gebung konzipiert, die den Lernenden sowohl selbst-
standiges als auch kooperatives und selbstgesteuertes
Lernen im Rahmen strukeuriert geplanter instrukti-
onaler Phasen an einem realen, fiir sie tiberwiegend
unbekannten Problem ermdglicht. Angesichts der
Tatsache, dass den Lernenden das Modell des Drama-
Dreiecks als Analyseinstrument neu und der Umgang
mit diskursanalytischen Verfahren bislang unbekannt
ist, sind gezielte instruktionale Phasen erforderlich,
um ihnen die schrittweise Aneignung der methodi-
schen Vorgehensweise und eine Ubertragbarkeit auf
neue Kontexte zu ermoglichen. Ziel ist es, durch eine
aktive Auseinandersetzung mit den Lernmaterialien
den Lernenden zu ermdéglichen, ihr Vorwissen eigen-
standig zu rekonstruieren und zu erweitern, wodurch
ihnen eine neue, differenzierte Perspektive auf gesell-
schaftliche Realititen eroffnet werden kann.

Zu Beginn der Unterrichtsstunde werden ausge-
wihlte Schlagzeilen zur Situation queerer Asylbe-
werber*innen in Gemeinschaftsunterkiinften betrach-
tet (M1a). Entlang der Fragen ,Welche Akteur*innen
werden aufgefiihrt? und ,Wie werden die unterschied-
lichen Akteur*innen in den einzelnen Schlagzeilen re-
prisentiert? sammelt die Lehrkraft im Unterrichtsge-
sprich die Wortmeldungen der Schiiler*innen an der
Tafel. Anschlieflend wird die Klasse dazu angeregt, die
einzelnen Elemente zu einer zusammenhingenden
Erzahlung zu verbinden, indem die Frage aufgeworfen
wird, welche Geschichte die Medien tiber die Situation
von queeren Asylbewerber*innen in Gemeinschafts-
unterkiinften erzihlen (M1b). Die Schlagzeilen zur
Reprisentation queerer Asylbewerber*innen impli-
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zieren eine Konstruktion queerer Asylbewerber*innen
als Opfer von Gewalt durch heterosexuelle Mitge-
fliichtete, die durch LSBT-Organisationen gerettet
werden miissen. In den Worten Tilmann Rhode-
Juchterns (2013: 113f.) formuliert, implizieren die
Schlagzeilen ein ,Es ist so!‘, sodass die Lernenden als
Betrachter*innen der Schlagzeilen durch einen Schritt
zuriick zur kritischen Fragehaltung befihigt werden
sollen, ihr Denken an der Frage ,Ist es wirklich so?‘ aus-
zurichten. Der Einstieg zielt darauf ab, eine kritisch-
reflexive Fragehaltung zum neuen Lerngegenstand zu
entwickeln und eine konstruktivistische Perspektive
zu fordern (vgl. Rhode-Jiichtern 2013: 109). Dabei
wird die Frage nach den Erzihlweisen bisher wenig
beachteter Akteur*innen aufgeworfen, um diese in
den Fokus méglicher Analysen zu riicken. Zur didak-
tischen Reduktion konzentriert sich die ausgearbei-
tete Unterrichtsstunde auf die Erzihlstrukturen von
LGBT-Organisationen. Der Einstieg kumuliert ent-
sprechend in der Frage: , Wie erzihlen LSBT-Organisa-
tionen iiber die Situation queerer Asylbewerber*innen in
Gemeinschaftsunterkiinfien?

Im Anschluss daran wird in die Erarbeitungsphase
tibergeleitet. Entlang der Arbeitsauftrige (M2) wird
das neue Analyseinstrument (M3) eingefiihrt und
erklirt. Zur Gestaltung der Lernmaterialien wurden
von uns ausgewihlte Interviewtranskripte (vgl. Hiller
2024b) gekiirze und geglittet, sodass ein vereinfachter
Zugang fiir die Lernenden zu genuinem Datenmate-
rial und Einblicke in die gegenwirtige Forschungspra-
xis ermdglicht werden kann (M4a, M4b, M4c). Im
Rahmen der konzipierten Lernumgebung schliipfen
die Lernenden daher in die Rolle von Forschenden,
die die erhobenen Interviews analysieren, interpretie-
ren und diskutieren. Im Rahmen der Erarbeitungs-
phase untersuchen die Lernenden den jeweiligen
Interviewausschnitt diskursanalytisch, indem sie das
Textmaterial nach dem bereits vorgestellten Kodier-
schema untersuchen und auswerten. Es wird empfoh-
len, das Vorgehen an einem Beispiel zusammen mit
den Lernenden durchzusprechen. In diesem Zusam-
menhang hat sich die Verwendung der Zuordnung
von Rollenkonstruktionen am Beispiel des Mirchens
Rotkidppchen in der Praxis als sehr fruchtbar erwie-
sen (M5). Die Phase der Erarbeitung wird mithilfe
der Methode Think-Group-Share als arbeitsteilige
Gruppenarbeit konzipiert. Aufgrund der Komplexitit
und des Schwierigkeitsgrades der Interviewausziige
arbeiten die Lernenden direkt in Partner*innenarbeit
an einem der drei Interviewausschnitte. Als Lern-
produkt wird das Drama-Dreieck auf Grundlage des
jeweiligen Interviewausschnittes erstellt und visuali-
siert. Die Lernenden arbeiten in einem ersten Schritt
aus den jeweiligen Interviewskripten die aufgefiihr-
ten Akteur*innen heraus und ordnen die jeweiligen
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Akteur*innen einer entsprechenden Rolle (Retter*in,
Tidter*in und Opfer) zu. Im zweiten Schritt charakte-
risieren die Lernenden zunichst die jeweiligen Eigen-
schaften der zugewiesenen Rollen, bevor sie in einem
dritten Schritt die Beziehungen zwischen den einzel-
nen Rollen beschreiben. Hierauf erfolgt ein Austausch
mit den beiden anderen Teams. Im Rahmen des Aus-
tausches vergleichen die drei Teams ihre visualisierten
Drama-Dreiecke. Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de werden herausgearbeitet, neue Erkenntnisse und
ableitbare Problematiken, die sich daraus ergeben,
werden als zusammenfassendes, generalisierendes Er-
gebnis unterhalb des Drama-Dreiecks auf dem Lern-
produkt festgehalten.

In der abschlieffenden Diskussion im Plenum wer-
den insbesondere die festgestellten Muster postkolo-
nialer Rollenzuordnungen, aber auch Briiche und Wi-
derspriiche in den drei Interviewausziigen besprochen
und problematisiert, sodass ausgehend von der auf-
geworfenen Leitfrage und entlang der ausgewiesenen
Reflexionsfragen (M6) eine Diskussion angeregt wer-
den kann. Gemeinsamkeiten innerhalb der Interview-
transkripte zeigen sich insbesondere in der Logik einer
riumlichen Trennung queerer Asylbewerber*innen
von nicht-queeren Asylbewerber*innen, die zur Si-
cherheit queerer Asylbewerber*innen fiihrt. In diesem
Zusammenhang wird Strafe als legitimes Mittel zum
Schutz queerer Personen angesehen und gerechtfertigt.
Des Weiteren zeigt sich, dass die Handlungsmacht
ausschliefilich bei den LSBT-Organisationen liegt, so-
dass Coping-Strategien queerer Asylbewerber*innen
in den Erzihlungen und Reprisentationen keine Rol-
le spielen. Demgegeniiber zeigen sich in den jewei-
ligen Interviewausschnitten aber auch Unterschiede.
Hier wird zum einen auf einer strukturellen Ebene
die Wohnsituation queerer Asylbewerber*innen, die
Gewalt und Diskriminierung bedingt, angesprochen.
Zum anderen wird auf der individuellen Ebene die
Traumatisierung queerer Asylbewerber*innen ange-
sprochen, die Gewalt und Diskriminierung unterei-
nander begiinstigt. Zudem werden der Reflexion der
eigenen Positionalitit sowie der Reflexion der Positi-
onalitit anderer Personen in Bezug auf ausgeprigte
Denk- und Handlungsmuster in dieser Phase eine
enorme Relevanz zugesprochen und der Bogen zum
medienbezogenen Einstieg geschlagen. Aus dieser oft
unbewussten eurozentrischen Position heraus wird
das Wissen erldutert, begriindet und geordnet sowie
Sachverhalte in der Folge beurteilt. Es ist daher ge-
geniiber den Lernenden herauszustellen, dass quee-
re Asylbewerber*innen eben nicht ausschliellich als
Opfer aufgefasst werden sollten, sondern durch die
Macht der Sprecher*innen die Rolle entsprechend zu-
geschrieben wurde. Mit den Lernenden kann auf diese
Weise folglich die komplexe und ambivalente Situati-
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on von queeren Asylbewerber*innen herausgearbeitet
werden. Sie haben zwar auf der einen Seite beson-
dere Bedarfe aufgrund ihrer hoheren Vulnerabilitit
im Vergleich zu nicht-queeren Asylbewerber*innen
und werden hiufiger Opfer von Gewalt und Diskri-
minierung. Gleichzeitig entwickeln queere Asylbe-
werber*innen aber auch Coping-Strategien, besit-
zen Unterstiiczungsnetzwerke und sind auch im
lokalen sowie regionalen Aktivismus organisiert. Fiir
eine diskursanalytische Perspektive ist es daher von
entscheidender Bedeutung, herauszuarbeiten, mit
welcher Intention die queeren Asylbewerber*innen in
den Texten als Opfer konstruiert werden.

5 Zusammenfassung und Ausblick
»Ich habe mitgenommen, dass ein klassisches

Titer-Opfer-Denken beim Thema Flucht

problematisch ist und wir von einem einfachen

Schwarz-Weif-Denken wegkommen miissen.

(Schiiler*in, 9. Klasse, anonymes Feedback)

Die von uns ausgearbeitete Unterrichtsstunde wur-
de, wie bereits zu Beginn des Beitrags angerissen, im
Rahmen cines Projekttages an einer Gesamtschule
im November 2022 bei insgesamt drei Klassen der
Jahrgangsstufe 9 a jeweils 90 Minuten erprobt, eva-
luiert und anschlieffend modifiziert. Unsere Erfah-
rungen zeigen, dass die Situation und Belange quee-
rer Asylbewerber*innen von Lernenden in ihrem
Alltag kaum bis gar nicht wahrgenommen werden.
Die am Ende der Unterrichtsstunde durchgefiihr-
te metakognitive Reflexion eréffnete den Lernenden
eine neue Perspektive auf das im Geographieun-
terricht behandelte Themenfeld Migration und be-
giinstigte eindimensionale Reprisentationen queerer
Asylbewerber*innen als Opfer kritisch in den Blick zu
nehmen.

Das zu Beginn dieses Kapitels aufgefiihrte Zitat
eines*einer Lernenden zeigt auf exemplarische Weise
den erfolgreichen Beitrag des Analyse-Instruments
auf. Sowohl in den ausgeprigten Reflexionsphasen als
auch in den schriftlichen Riickmeldungen kann von
einer wirksamen Verinderung im Denken der Ler-
nenden ausgegangen werden. So werden insbesondere
scheinbar einseitige und eurozentrische Wirklichkei-
ten auf zunehmende Weise infrage gestellt, kritisiert
und nach (kolonialen) Auslassungen befragt. So stell-
ten die Lernenden heraus, dass die Agency queerer
Personen keine ausreichende Beriicksichtigung in den
vorgelegten Reprisentationen findet. Dadurch wird es
moglich — auch im Geographieunterricht —, sozialisa-
tionsbedingte Positionalititen zunehmend zu reflek-

tieren und einen zweiten Blick auf Lerngegenstinde
zu ermoglichen. Diese Verinderung deuten wir in
Anlehnung an Jens Kastner und Tom Waibel (2012:
30) als erste Indizien zur Anbahnung und Ausprigung
eines dekolonial-reflexiven Denkens. Ein dekolonial-
reflexives Denken versteht sich entsprechend als ein
~infragestellendes, zweifelndes, kritisches Denken®
(Kastner & Waibel 2012: 30), mit dem Ziel, eine
Form des Lernens anzubahnen, mit der koloniale
Wissensstrukturen und damit einhergehende (post)
koloniale Denk- und Handlungsmuster verlernt und
anderes Wissen zur Verinderung der Welt kennen-
gelernt und diskutiert werden kann. Verlernen kann
entsprechend als aktive kritisch-kollektive Interventi-
on verstanden werden, mit dem Ziel, eurozentrische
Wissensproduktionen zu hinterfragen, diese perma-
nent zu kontextualisieren und Demokratisierung im
Geographieunterricht zunehmend zu férdern (vgl.
Castro Varela & Heinemann 2016: 41).

Das von uns adaptierte und fiir den Geogra-
phieunterricht aufgearbeitete Drama-Dreieck als
Analyse-Instrument ermdglicht zusammenfassend,
verinnerlichte (raumbezogene) Vorstellungen im
Kontext postkolonialer Diskurse auf vereinfachte
und anschauliche Weise transparent zu machen und
den ,,Blick auf die Welt zu verindern [...]“ (Eribon
2018: 65). Dadurch kénnen zugrundeliegende ver-
raumlichte Machtkonstellationen offengelegt und
Interdependenzen sowie Bedeutungsstrukturen zwi-
schen vorherrschenden Diskurselementen und deren
Rolle fiir die Produktion von Wirklichkeit analysier-
bar gemacht werden. Den Lernenden kann dadurch
auf zunehmende Weise deutlich werden, dass die
»2Komplexitit der Welt und die Perspektivabhingig-
keit der Erkenntnis [...] nicht mehr mit einfachen
Wahrheiten erfasst werden [kénnen] (Rhode-
Juchtern 2013: 29). Die Férderung einer ,postko-
lonialen Multiperspektivitit (Kersting & Schréder
2023: 197), mithilfe derer koloniale Kontinuititen
in vorherrschenden Erzihlweisen dekonstruiert und
transformiert werden kénnen (vgl. Sharp 2009: 9),
muss daher als vornehmliches Ziel eines auf die Zu-
kunft ausgerichteten Geographieunterrichts verstan-
den werden. Die vorgestellte Lernumgebung richtet
sich daher explizit gegen jene kritischen Stimmen,
die sowohl die Verkniipfung postkolonialer Theorien
mit geschlechtlicher und sexueller Vielfalt als auch
diskursanalytische Methoden als zu komplex fiir eine
unterrichtspraktische Verwendung ansehen.
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Anhang — Unterrichtsmaterialien

M1a | Einstiegsmaterial

Fall aus Bayern

Schwuler Fliichtling auf Flucht durch deutsche Fliichtlingsheime

o MANNSCHAFT
L iAG MAGAZIN

Behilieutekaharthn geraties Schwule Fliichtlinge: Von den eigenen
LGBT-Gefliichtete sind auch in Deutschland oftmals nicht sicher, Landsleuten drangsa“ert

und vor allem Refugees aus Nordafrika haben es schwer, bei uns
Asyl zu bekommen. Queere Organisationen in Thiiringen und
Sachsen schlagen deshalb Alarm.

Schiuler*innen — Arbeitsmaterialien

INTERVIEW - HAMBURG BRAUCHT LGBT*I-UNTERKUNFT

von Christian Knuth

= ~
11. April 2016 mdnner* / hinnerk

M1b | Narrative Darstellung ausgewihlter LSBT-Medien
Queere Asylbewerber*innen sind in deutschen Gemeinschaftsunterkiinften nicht sicher. Sie erleben
von ihren ,Landsleuten® Gewalt. Die LSBT-Organisationen setzen sich fiir den Schutz von queeren

Asylbewerber*innen ein. Als Losung wird eine Gemeinschaftsunterkunft fiir queere Asylbewerber*innen
vorgeschlagen.

M2 | Arbeitsauftrige

la. Arbeitet aus dem jeweiligen Interviewausschnitt (M2a, M2b oder M2c¢) die Rollen heraus, die du
identifizieren kannst (Wer ist Retter*in, Tiiter*in, Opfer?).

1b. Arbeitet anschlieffend heraus, mit welchen Eigenschaften die jeweiligen Rollen beschrieben wer-

den (Mit welchen Adjektiven werden die Rollen besetzt?).

lc. Arbeitet im letzten Schritt heraus, welche (Nicht-)Handlungen den einzelnen Rollen zugeschrie-
ben werden (Wer verhilt sich wem wie gegeniiber?). Beachte: Die Pfeilrichtungen veranschaulichen
die Abhingigkeiten zwischen den Rollen.
- Ubertragt euer Ergebnis in die Vorlage M3.

2. Tauscht euch mit den beiden anderen Teams aus und vergleicht eure Ergebnisse (Visualisierung der
Drama-Dreiecke), indem ihr Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede herausarbeitet.
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M3 | Vorlage zur Veranschaulichung des dreidimensionalen Beziehungsmusters von
Retter*in, Verfolger*in und Opfer

Eigenschaft Eigenschaft
Akteur*in Akteur*in
Retter*in » Verfolger*in
Opfer
Akteur*in
Eigenschaft

(Quelle: eigene Darstellung auf Grundlage von Karpman 1968)
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M4a | Interviewausschnitt 1: Ubergriffiges Verhalten in einer Unterkunft fiir Gefliichtete
Inhaltswarnung: Der Text enthilt transfeindliche Auflerungen.

Interview mit einer Vertreterin des Okohaus Rostock e.V., 2018.

Schiler*innen — Arbeitsmaterialien

O 00 N O Ul A W N BB
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»Das ist natiirlich bei Menschen, die sich als transident verstehen, da ist das was anderes, da gehort
das ganz, ganz wichtig zur Identitit dazu. Da gibt es schon nochmal einen, das klingt so bescheuert,
ich weif nicht, ich kann es nicht anders beschreiben, einen exaltierteren Habitus und der wird dann

eben von Bewohnenden anders bewertet. Kann ich ganz konkret sagen: Eine trans* Frau aus
Thailand, die macht bei uns auch Waschraumdienste, also es sind so gemeinniitzige Tétigkeiten,
da kommst du natiirlich auch in Kontakt mit anderen Bewohnenden. Da habe ich schon auch
gehort: die Person XY ist crazy. Eine schwierige Situation war auch, dass ihr konkret in ihrer Arbeit
dort im Waschmaschinenraum von einem Mann Geld angeboten worden ist, damit sie auf das
Zimmer gehen kénnen und Sex haben kénnen. Sie ist quasi als Sexarbeiterin, als Nutte, als
Prostituierte verunglimpft worden und sie ist in unser Biiro gekommen, war total aufgebracht und
mir war klar, wir miissen hier sofort handeln — Ich habe sie gefragt, wie der aussah, und wir haben
dann auch rausbekommen, wer es war. Ich bin sofort zu demjenigen hingegangen und habe gesagt:
,Kommen Sie ins Biiro.“ Um sie zu empowern oder um sie aus der Opferrolle herauszubekommen,
habe ich sie mitgenommen und habe gefragt: ,Hey, was brauchst du? Ist es in Ordnung, wenn wir
uns unterhalten?®. Ich wiirde das natiirlich besprechen mit demjenigen und sie fragen, ob das in
Ordnung ist oder ob sie dabei sein méochte. Sie hat gesagt, sie will dabei sein, bei dem Gesprich.
Ganz Klar ist die Rechnung dann aber auch nicht aufgegangen. Sie hat — wie soll ich sagen — die
erwiinschte Entschuldigung, nicht bekommen. Nichtsdestotrotz haben wir uns mit demjenigen
unterhalten und wie es dann immer so ist, war er es nicht und sie ist eine Liignerin und warum wir
ihr glauben und nicht ihm. Da war auch klar: Hey, wir werden die Wahrheit jetzt hier nicht
rauskriegen. Darum geht es mir nicht, aber der Schutz von ihr ist ein hohes Gut. Du wirst da deine
Wische nicht mehr waschen, du gehst jetzt in Haus 10. War erst grofles Theater, aber dann hat er
es halt auch akzeptiert. Ich habe natiirlich das auch weiter mit ihr besprochen — wenn sie méchte,
kann sie eine Anzeige machen.®

transident. Trans* Personen identifizieren sich nicht mit dem Geschlecht, das ihnen bei der Geburt
zugewiesen wurde. Transident bedeutet meistens, dass eine Person von minnlich zu weiblich (mtf) oder von
weiblich zu minnlich wechselt (ftm). Auch hier gibt es vielfiltige Formen, wie sich die Menschen ihre
Geschlechtlichkeit gestalten.

exaltierter Habitus: (ibertriebenes Verhalten

empowern: Personen, die Diskriminierung erfahren und wenig Mitspracherecht haben, kimpfen fiir ihre
Selbstbestimmung.

verunglimpfen: Anderes Wort fir beleidigen. Als Beleidigung wird der Begriff ,Nutte® genutzt. Ein
angemessenes Wort fiir Personen, die Sex als Dienstleistung anbieten, ist Sexarbeiter*in.
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M4b | Interviewausschnitt 2: Schutzriume fiir LSBTIQA+ Gefliichtete in der Unterkunft
Inhaltswarnung: Verschiedene Formen von Gewalt werden erwihnt, aber nicht beschrieben.
Interview mit einem Vertreter der Schwulenberatung Berlin, 2018.
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»Natiirlich haben auch wir einen Sanktionskoffer mit schriftlicher Ermahnung, zweiter schriftlicher
Ermahnung und mit Hausverbot. Letztendlich haben wir uns mit dem am Anfang sehr schwer
getan. Und dann auf der anderen Seite aber auch gemerkt, wenn wir den gar nicht nutzen, dann
fihrt es leider auch oft — nein, fithrt es manchmal eben auch nicht zu einer Klirung. Und dadurch
auch zu einer Verschlimmerung fiir alle Beteiligten. Das ist wieder der Part, wenn es auch kein
freier Raum ist, dann fihre auch das zu moglicherweise Zwangsmafinahmen oder
Sanktionsmafinahmen, die auch unumginglich sind. So blod wir das finden. Und wir haben auch
schon entweder durch die Ansammlung von verschiedenen Ermahnungen Hausverbote
aussprechen miissen und wir haben auch schon in besonders schweren Fillen sofortige Hausverbote
aussprechen miissen, ohne vorherige Verwarnung. Dies ist etwas, was wir dann wirklich bei
physischer Gewalt und bei sexueller Gewalt oder Ubergriffen, Grenziiberschreitungen dann auch
nutzen miissen. Wenn wirklich so der Grundkonsens so mafigeblich tiberschritten wird, mussten
wir auch davon schon Gebrauch machen. Wohl wissend, dass sich bei einem Wechsel die Situation
sofort fiir die Rausgeworfenen so verschlechtert, dass sie dann méglicherweise wieder zum Opfer
werden. Weil in den anderen Unterkiinften sie dann wieder Opfer von Diskriminierung und
Gewalt werden. Aber das lisst sich dann aus unserer Sicht nicht vermeiden.

,In den ersten Monaten, als noch niemand wusste, wie das alles zu laufen hat, haben wir Anrufe
aus anderen Unterkiinften gekriegt und dann wurde gesagt: ,Die sind hier nicht sicher.“ Dann
hatten wir auch die Absprache mit dem Landesamt, dass wir die einfach aufnehmen diirfen und
uns die Kosteniibernahme dann am nichsten Tag holen. Das diirfen wir nicht mehr, jetzt sind die
Verfahren ja alle geregelter und es ist auch nicht mehr so prekir, wie das 2016 noch war. Sodass
wir die Zuweisung einfach iiber das Landesamt bekommen. Entweder sind das Selbstmelder, die
bei uns in die Beratungsstelle kommen und von der Fachstelle fiir LSBTI-Gefliichtete dann beraten
werden und begleitet werden bei dem Unterkunftswechsel. Oder es sind neuankommende
Gefliichtete, die am ersten Tag in der Erstregistrierung schon sagen, sie sind schwul, lesbisch, trans*
und wir dann die Zuweisung gleich von denen bekommen. Wir kriegen einen Anruf von denen:
»Habt ihr einen Platz frei?“. Wir sagen: ,Ja.“ Und dann kommen die mit der Kosteniibernahme.
Von daher ist das Leben nicht unbedingt vergleichbar mit den anderen Unterkiinften. Wir haben
noch am ehesten Kontakt mit Tempelhoferfeld, Erstaufnahme, Registrierung und dort mit den
Sozialarbeitenden. Wenn dort Leute kommen und dann entweder, weil es zu spit ist, dort noch
eine Nacht bleiben oder iibers Wochenende bleiben. Und dann bei uns einziechen, oder auch im
Extremfall, wenn wir eine Person schiitzen miissen, weil sie vielleicht in unserer Unterkunft sich
nicht sicher fiihlt oder sicher ist. Und wir sie dann nochmal fiir ein, zwei Nichte in die
Erstaufnahmeeinrichtung schicken und die dort ein separates Zimmer zumindest fiir ein bis zwei

Nichte auch bereitstellen konnen.“

Sanktion: Strafe
prekdr: duflerst schwierig und unsicher
Grundkonsens: Absprachen, tiber die sich alle geeinigt haben

Erstaufnahmeeinrichtung: Alle Gefliichteten kommen zunichst in diese Einrichtung, von wo aus sie in
andere Unterkiinfte verteilt werden, nachdem sie ihren Asylantrag gestellt haben.
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M4c | Interviewausschnitt 3: Besondere Schutzbediirftigkeit von LSBTIQA+ Gefliichteten
Inhaltswarnung: Verschiedene Formen von Diskriminierung werden erwihnt, aber nicht beschrieben.
Interview mit einem Vertreter der Schwulenberatung Berlin, 2018.

,Die strukturelle Benachteiligung von Unterbringung und von groflen Unterkiinften oder von
Mehrbettzimmern férdert immer soziale Hierarchien desjenigen, der sich besser durchsetzen kann.

Sei es, dass er*sie physisch stirker ist, sei es, dass er*sie fur sich mehr Rechte in Anspruch nimmt. Und
das fithrt dazu, dass LSBTI dann besonders vulnerabel werden, weil sie dann
Trans*feindlichkeit/Homofeindlichkeit schutzloser ausgesetzt sind. Und damit will ich gar nicht
sagen, dass alle anderen Gefliichteten homophob und trans*feindlich sind. Manche haben es nie
anders gelernt, haben gar keinen Wissensstand dazu und in grofSen Unterkiinften reicht es dann auch,
wenn eine*r von hundert homophob ist und ihm*ihr das Leben zur Hélle macht. Das miissen nicht
alle hundert sein und es waren auch nie alle hundert anderen nicht-LSBTI-Gefliichteten. Wenn sie
das auch nicht alle erlebt haben, haben sie es dann doch meistens von allen befiirchtet, dass LSBTI-
Gefliichtete dann gedacht haben: ,,Oh, hier passiert mir das.“ Sie kommen aus Lindern, wo sie fiir
sich die Erfahrung gemacht haben, dass sie es dort nicht mehr aushalten kénnen, dass sie verfolgt
werden und dass sie diskriminiert werden. Und natiirlich sind nicht alle LSBTI-Gefliichtete aus den
Landern. Aber die, die gefliichtet sind, sind nicht zwangsldufig nur wegen Krieg und Biirgerkrieg
gefliichtet, sondern wegen jahrelanger Ausgrenzung, Stigmatisierung, Inhaftierung, Folter,

Kriminalisierung aufgrund von staatlichen Stellen oder vom Staat selber, aufgrund von staatlichen
Stellen und Gesundheitsinstitutionen, von Arbeit, Schule, Gesellschaft, Nachbarschaft, Familie und
bis hin zur Kernfamilie. Das oft ihr halbes Leben lang, seit der Pubertit, seitdem sie vielleicht selber
gefihlt haben, sie sind anders als der Mainstream. Diese langjihrige Ausgrenzung und
Gewalterfahrung, die ist fiir die allermeisten sehr prigend gewesen. Ich glaube, diese langjihrige
Erfahrung unterscheidet sie nochmal von dem Gros der Gefliichteten, die aufgrund von schrecklichen
Kriegs- und Biirgerkriegserfahrungen gefliichtet sind. Das macht es nicht weniger schlimm, das macht
das andere auch nicht mehr schlimm, aber es macht es anders. Wenn es wirklich so eine langjihrige
Erfahrung ist. Wir erleben das manchmal, dass wir die erste LSBTI-akzeptierende Stelle in ihrem
Leben sind. Dass es okay ist, so wie sie sind, dass sie sich auch so geben kdnnen, dass sie sich nicht
festlegen miissen, dass sie hier als schwul ankommen oder als bisexuell und sich als junge Menschen
und dann irgendwann als Tunte, queer, trans* ausprobieren und gucken, wohin sie die Reise trigt,
ohne dass es sofort einen Stempel kriegt oder eine Kategorisierung. Ich glaube aber, wir waren ja bei
dieser Erfahrung und ich glaube, dass sie das von der Gruppe nochmal besonders macht. Es gibt
wirklich kriminalisierende Gesetze, bis hin zu Todesstrafen in einzelnen Lindern, aufgrund ihres
Seins. Und damit ist diese Gruppe halt wirklich besonders verfolgt.*

strukturell: Es handelt sich nicht nur um Einzelfille.

soziale Hierarchien: In einer Gruppe gibt es Menschen mit mehr und welche mit weniger Rechten.
physisch: korperlich

vulnerabel: verletzlich

homophob: veraltetes Wort fiir homofeindlich

Stigmatisierung: Vorurteil, eine Person mit einer negativen Eigenschaft zu beschreiben
Kernfamilie: (leibliche) Eltern und deren (leibliche) Kinder

Mainstream: Mehrheitsgesellschaft

Gros: Mehrheit
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Diskursives Sprechen Gber queere Asylbewerber*innen in Deutschland

M5 | Hilfskirtchen

r---- - - - - - ----=-=-=-=- ===

In der Erzihlung werden der Wolf als Téter, Rotkdppchen und die Groffmutter als Opfer und der
| Jager als Retter konstruiert. Innerhalb der Erzihlung wird der Wolf als Titer inszeniert, wobei dies
mit der Lebenswirklichkeit aber nicht tibereinstimmt.
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M6 | Fragen zur Reflexion

Beurteilt die Ein- und Zuordnungen der Rollen zu verschiedenen Akteur*innen. Mogliche Reflexions-
fragen kénnen euch in diesem Zusammenhang unterstiitzen.

1. Welche Stimmen kommen im Material zu Wort? Wer spricht iiber/fiir wen, zu welchem Zweck aus
welcher Rolle/Position? Was wird nicht gesagt?

2. Aus welcher Perspektive wird berichtet? Inwiefern zeigt sich dabei explizit/implizit die iiberlegene Position
der LSBT-Organisationen bzw. in diesem Zusammenhang des , Westens', bei gleichzeitiger Abwertung

und Unterordnung ,nicht-westlicher’ Akteur*innen und Riume?

3. Wie werden in diesem Zusammenhang sichere und unsichere Riume im Material unterschieden?

© GW-UNrterricHT 177 (1/2025), Walz & Hiller




