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Liebe Leser*innen,
im Rahmen der deutschen eu-Ratspräsidentschaft hat die 
europäische Kommission ende 2020 einen neuen europä-
ischen Rahmen für die gleichbehandlung und inklusion 
von Sinti und Roma vorgelegt. So sollen die unterschiede 
bei der inanspruchnahme frühkindlicher erziehung hal-
biert und die unterschiede beim abschluss der Sekundar-
stufte um mindestens ein drittel verringert werden. die 
Stiftung „erinnerung, Verantwortung und Zukunft“ (eVZ) 
begrüßt dieses gemeinsame europäische Vorgehen für die 
gleichberechtigte teilhabe von Rom*nja und Sinti*ze in 
allen lebensbereichen und gegen antiziganismus. dabei 
kommt bildung eine Schlüsselrolle zu: das menschenrecht 
auf bildung bildet die grundlage dafür, dass menschen ihre 
Rechte kennen und ausüben können. bildung ist eine zen-
trale Voraussetzung für die aktive politische, wirtschaft-
liche, soziale und kulturelle teilhabe an der gesellschaft. 
ungleiche bildungschancen beeinträchtigen daher auch 
die gleichberechtigte teilhabe in vielen anderen lebens-
bereichen. die vorliegende Studie zeigt auf, wie dringend 
der handlungsbedarf für das Recht auf bildung für Sinti*ze 
und Rom*nja in deutschland ist. 

entsprechend ihres gründungsauftrags stärkt die Stif-
tung eVZ Rom*nja und Sinti*ze als nachfahren einer min-
derheit, die opfer nationalsozialistischer Verfolgung und 
Vernichtung wurde. die befragungsergebnisse zeigen die 
langzeitwirkungen der nationalsozialistischen Verfolgung 
und Vernichtung. in der Zeit des nationalsozialismus war 
der schulische alltag für Sinti*ze und Rom*nja von aus-
grenzung und diskriminierung geprägt, ab 1941 wurde das 
unterrichtsverbot verschärft. die deportationen in die 
Konzentrations-und Vernichtungslager - teils aus dem 
Klassenraum heraus - markierten den Übergang von der 
Verfolgung zur ermordung der minderheit. die Überleben-
den und ihre Nachkommen sind nach 1945 in Deutschland 
vielfach weiterhin mit staatlicher und gesellschaftlicher 
diskriminierung und Segregation konfrontiert. aus ver-
gangener Verfolgung und diskriminierung entstanden 

bildungsdefizite in den elterngenerationen, die sich auf 
die bildungschancen der nachkommen bis hin zu heutigen 
jungen Rom*nja und Sinti*ze auswirken.

dabei zeigen die befragungen, wie hoch die angehö-
rigen der minderheit den Wert von schulischer bildung 
gewichten und widerlegen damit auch in der gegenwart 
verbreitete antiziganistische mythen. ermutigend ist 
der steigende anteil qualifizierter bildungsabschlüsse in 
der jüngeren generation. alarmieren muss hingegen die 
nach wie vor viel zu hohe Zahl derer, die die Schule ohne 
abschluss verlassen – mehr als doppelt so viele junge 
menschen als im bevölkerungsschnitt. Zudem zeigen die 
ergebnisse zu diskriminierungserfahrungen, dass 60% der 
befragten die Schule als ort von diskriminierung und Ras-
sismus erleben. 

die Stiftung eVZ misst nicht nur den ergebnissen, sondern 
auch der Konzeption und durchführung der Studie von 
RomnoKher große bedeutung zu. So sind es Sinti*ze und 
Rom*nja, die maßgeblich die Studie auf allen ebenen von 
der Konzeption bis zur bewertung gestalten. deutlich wird 
ihr anspruch, die lage der eigenen minderheit differen-
ziert zu erforschen, darzulegen und auf Veränderungen zu 
drängen. 

die Stiftung unterstützte bereits die „Studie zur aktuel-
len bildungssituation deutscher Sinti und Roma“ 2011und 
nahm deren alarmierende befunde zum anlass, sich seit-
dem verstärkt für eine gleichberechtigte bildungsteilhabe 
von Rom*nja und Sinti*ze einzusetzen. Sie richtete einen 
bundesweiten arbeitskreis ein, der in Zusammenarbeit mit 
Vertretungen von bund, länder, Kommunen, Wissenschaft, 
Stiftungen sowie Sinti*ze und Rom*nja-Selbstorganisa-
tionen empfehlungen formulierte (www.stiftung-evz.de/
bildungsempfehlungen). das Förderprogramm „Stärkung 
der bildungsteilhabe und der Selbstorganisationen von 
Sinti*ze und Rom*nja in deutschland“ in Kooperation mit 
der Freudenberg Stiftung (www.stiftung-evz.de/bildungs-
teilhabe), aus dem auch die vorliegende Studie gefördert 
wurde, trägt seitdem zur umsetzung dieser empfehlungen 
bei. 

 die Stiftung eVZ hofft auf eine breite und nachhaltige 
Wirkung der Studie – für gezielte maßnahmen zur Förde-
rung bildungsbenachteiligter Sinti*ze und Rom*nja, für 
eine antiziganismus- und diskriminierungssensible ent-
wicklung des bildungs- und unterstützungssystems und 
nicht zuletzt für die aufnahme des themas in der allgemei-
nen bildungsforschung und ein ausdifferenziertes monito-
ring der entwicklung der bildungsgerechtigkeit. 

dr. Petra Follmar-otto 
Vorständin der Stiftung eVZ 
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Einleitung

Daniel Strauß

etwa zehn Jahre liegt die erste von Sinti und Roma selbst 
organisierte „Studie zur aktuellen bildungssituation deut-
scher Sinti und Roma“ zurück. den anstoß, selbst eine 
untersuchung zur lage der minderheit vorzulegen, gaben 
zwei von uniceF in auftrag gegebene Studien1 und deren 
erfolgreiche Präsentation am 5. märz 2007 auf einer Kon-
ferenz im bundestag unter der Schirmherrschaft der Kin-
derkommission des deutschen bundestages. bereits 1982 
hatte eine erhebung des bundesministeriums für Jugend, 
Familie und gesundheit über die „Soziale Situation der 
Sinti in der bundesrepublik deutschland“2 die gravierende 
bildungsbenachteiligung als eine Folge des Völkermords 
belegt (Sonderschulbesuch: 25 % , weiterführende Schulen 
nur 2  % , etwa 30  % der erwachsenen Sinti ohne Schul-
besuch, 50 % kein abschluss, 35 % der erwachsenen nicht 
alphabetisiert). trotzdem wurde die Förderung der gleich-
berechtigten bildungsteilhabe von von Sinti und Roma in 
deutschland lediglich auf lokaler ebene in konkrete maß-
nahmen übersetzt. auch mit den eu-erweiterungen 2004 
und 2007 und dem beginn der dekade zur inklusion der 
Roma änderte sich diese Politik in deutschland kaum, 
während die notwendigkeit von inklusionsmaßnahmen 
für Roma in den (süd-)osteuropäischen Staaten europas 
allgemein anerkannt wurde. das Schulsystem in deutsch-
land sei offen für alle und brauche keine gezielten Förder-
maßnahmen, war die vorherrschende meinung. 

die Freudenberg Stiftung und die Stiftung „erinnerung, 
Verantwortung und Zukunft“ (eVZ) unterstützten jedoch 
die idee einer eigenen Studie in der trägerschaft von Rom-
noKher. eine arbeitsgruppe von Wissenschaftler*innen 
und interviewer*innen unter leitung von daniel Strauß 
stellte sich der herausforderung, die in der nationalen 
minderheit vorhandenen Vorbehalte gegen die erfor-
schung ihrer sozialen lage mit einem partizipativen, von 
Sinti und Roma selbst gesteuerten ansatz zu überwinden. 
Forschung sollte hier nicht ausforschung, erfassung oder 
Fremdbeschreibung sein, sondern Werkzeug für eine poli-
tisch wirksame darstellung der bildungsbenachteiligung: 
mehr als 20 Jahre nach der anerkennung von nS-Verfol-
gung und Völkermord an den Sinti und Roma und mehr 
als zehn Jahre nach der Zusage des Schutzes als nationale 
minderheit sollte endlich auch ihre benachteiligung im 
bildungssystem bundesweit überwunden werden. 

1 uniceF Serbien (2007). breaking the cycle of exclusion: Roma children in 
South east europe und uniceF (2007). Zur lage von Kindern aus Roma-
Familien in deutschland: Zusammenfassung der ergebnisse einer Studie 
des Zentrums für antisemitismusforschung der technischen universität 
berlin

2 hundsalz, a. (1982). Soziale Situation der Sinti in der bundesrepublik 
deutschland. endbericht. lebensverhältnisse deutscher Sinti unter 
besonderer berücksichtigung der eigenen aussagen und meinungen der 
betroffenen. Stuttgart/berlin/Köln: Kohlhammer (Schriftenreihe des bun-
desministers für Jugend, Familie und gesundheit, bd. 129).

die interviewer*innen waren alle selbst angehörige der 
minderheit, ein teil der Wissenschaftler*innen ebenfalls 
und mit RomnoKher als träger ist dies die erste wissen-
schaftliche, selbst verantwortete analyse der bildungssitu-
ation der Sinti und Roma. Sie wurde auch deshalb von den 
angehörigen der minderheit akzeptiert, weil sie sich deut-
lich von dem oft durch Stereotype geprägten Fremdblick 
anderer Forschungsansätze unterscheidet. 

die erste RomnoKher-Studie wurde 2011 präsentiert 
und beschrieb ebenso wie die 2012 veröffentlichte und 
ähnlich konzipierte Studie des niedersächsischen Ver-
bands deutscher Sinti e. V. („bildungsteilnahme und sozi-
ale Situation deutscher Sinti in niedersachsen“) eine 
dramatische benachteiligung der deutschen Sinti und 
Roma im bildungsbereich, die schwerwiegende Folgen 
für ihre beschäftigung und soziale lage hatte und bis 
heute hat. ebenfalls 2011 bat die eu-Kommission alle 
mitgliedstaaten, am eu-Rahmen für nationale Strate-
gien zur integration der Roma bis 2020 teilzunehmen 
und die gleichberechtigte teilhabe aller auf ihren ter-
ritorien lebenden Roma und Sinti insbesondere in den 
bereichen bildung, beschäftigung, gesundheit und Woh-
nen mit gezielten maßnahmen zu fördern. bereits 2009 
hatte der Rat (der europäischen union) „beschäftigung, 
Sozialpolitik, gesundheit und Verbraucherschutz“ „the 10 
common basic Principles on Roma inclusion“ beschlossen 
und gezielte und nicht ausschließende maßnahmen zum 
handlungsprinzip erhoben. umso größer war die enttäu-
schung, als der erste bericht der bundesregierung bereits 
ende 2011 darauf verwies, dass eine bundesweite Strate-
gie zur Förderung der gleichberechtigten teilhabe von 
Sinti und Roma in deutschland nicht umgesetzt wird. die 
erste RomnoKher-Studie liefere zwar anhaltspunkte zur 
bildungssituation der minderheit, aber die bereits beste-
henden maßnahmen für die bildungsförderung von sozial 
benachteiligten Familien würden ausreichen und stünden 
allen Personen diskriminierungsfrei offen, so auch allen 
Roma und Sinti mit Wohnsitz in deutschland. auf lände-
rebene gebe es zudem einzelne spezifische maßnahmen, 
auf die der bund allerdings keinen einfluss habe. dass der 
laut bundesregierung diskriminierungsfreie Zugang zu den 
bereits jahrelang durchgeführten maßnahmen die gravie-
rende bildungsbenachteiligung der Sinti und Roma nicht 
überwinden konnte, wurde nicht thematisiert, obwohl die 
daten der RomnoKher-Studie dies belegten. 

ein ergebnis der ersten RomnoKher-Studie war die 
erfolgreiche initiative der eVZ, Selbstorganisationen 
der minderheit und eine Reihe von bundesministerien, 
Vertreter*innen von bundesländern und der Kultusmi-
nisterkonferenz (KmK) zur teilnahme am bundesweiten 
arbeitskreis für die Verbesserung der bildungsbeteili-
gung und des bildungserfolgs von Sinti und Roma in 
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deutschland zu gewinnen. der arbeitskreis entwickelte 
zum teil sehr detaillierte bildungspolitische handlungs-
empfehlungen, unter anderem zur Frage, welche For-
schungsgrundsätze bei der wissenschaftlichen beschrei-
bung der bildungssituation von Roma und Sinti in 
deutschland verhindern sollen, dass Forschung in der 
tradition der nS-Rassenforschung und der Stereotypen 
produzierenden älteren ethnologischen Forschung zum 
Schaden der minderheit führt. gezielte und nicht aus-
schließende Fördermaßnahmen (Schulmediator*innen, 
Stipendien, mentor*innenprogramme) und empfehlungen 
zur gleichberechtigten darstellung der minderheit in den 
Schullehrplänen ergänzten die „empfehlungen zur gleich-
berechtigten bildungsteilhabe von Sinti und Roma in 
deutschland“. die intensive mitarbeit der Vertreter*innen 
des bundesministeriums für bildung und Forschung, der 
KmK und auch der beteiligten bundesländer gaben anlass 
zu der annahme, dass eine umsetzung der empfehlungen 
auf bundes- und auf länderebene erfolgen würde.
der beim bundesministerium des innern verortete natio-
nal Roma contact Point blieb jedoch in seinen berichten 
an die eu-Kommission zur umsetzung des „eu-Rahmens 
für nationale Strategien zur integration der Roma bis 
2020“ bei der Weigerung, gezielte Fördermaßnahmen 
entsprechend der bitte der eu-Kommission umzusetzen.3 
interessant ist, dass „exklusive maßnahmen“ abgelehnt 
werden und gleichzeitig das von der eu geforderte Prin-
zip „explizit, aber nicht exklusiv“ von der bundesregierung 
seit nunmehr zehn Jahren ignoriert wird. die wiederkeh-
rende bitte der eu, die Wirksamkeit der berichteten maß-
nahmen mit daten zu belegen, wird mit der unverändert 
wiederholten aussage gekontert, ethnische daten würden 
in deutschland prinzipiell nicht erhoben. die in den letzten 
Jahren erschienenen Studien zur bildungssituation von 
Roma und Sinti in deutschland werden dabei regelmäßig 
nicht berücksichtigt.4. die berichte der bundesregierung 
beschreiben zugleich jedoch jedes mal die vielen maßnah-
men, die auf kommunaler und teilweise auf länderebene 
durchgeführt werden, auch hier in der Regel ohne daten 
über deren Wirksamkeit. dass vereinzelte maßnahmen auf

3 bundesministerium des innern, für bau und heimat (2017). informationen 
von deutschland über den Fortschritt bei der umsetzung des berichts 
„eu-Rahmen für nationale Strategien zur integration der Roma bis 2020 
– integrierte maßnahmenpakete zur integration und teilhabe der Sinti 
und Roma in deutschland“, S. 31. in einer aktuellen antwort auf eine kleine 
anfrage zu diesem thema heißt es fast unisono: „in deutschland werden 
Projekte, initiativen und maßnahmen des bundes, der länder und der 
Kommunen grundsätzlich nicht ausschließlich für Sinti und Roma ange-
boten, sondern richten sich an alle potenziellen adressaten. dies bedeutet 
zugleich, dass alle angebote stets auch von Sinti und Roma wahrgenom-
men werden können, da die ethnie für die maßnahmen keine Rolle spielt. 
ihnen muss ein diskriminierungsfreier Zugang zu allen angeboten möglich 
sein.“ deutscher bundestag (2021). drucksache 19/25771, S. 4.

4 Siehe dazu den artikel von christian brüggemann in diesem band.

lokaler oder regionaler ebene nicht mehr ausreichen, wird 
mit den ergebnissen der vorliegenden Studie deutlich.

Karin cudak und iulius Rostas werten in ihrem bei-
trag die daten im hinblick auf die bildungssituation vom 
elementarbereich bis zur hochschule aus und analysie-
ren die auswirkungen von unterstützungssystemen und 
Zugangsbarrieren. Sie beschreiben, welche bedeutung die 
befragten schulischer bildung für bestimmte lebensbe-
reiche beimessen, und stellen einstellungen zu bildungs-
politischen Fragen vor. der beitrag wird mit abschnitten 
zur bedeutung gleichberechtigter bildungsteilhabe für 
demokratische gesellschaften, zum umgang von bildungs-
systemen mit der sozialen und kulturellen diversität der 
lernenden und einer Reflektion zur Konstruktion von min-
derheiten und zu den bei einer solchen Studie zu berück-
sichtigenden Fragen zur Selbstwahrnehmung von Roma 
und Sinti eingeleitet. die autor*innen empfehlen Segrega-
tionen im bildungssystem auf allen ebenen zu vermeiden, 
die methodisch-didaktischen Kompetenzen für empower-
ment und diversity education und eine rassismuskritische 
Perspektive bei lehrkräften durch Weiterqualifikation 
gezielt zu fördern. Sie plädieren dafür, den Vorschlägen 
der europäischen Kommission für maßnahmen – wie 
etwa mediator*innen, Stipendienprogramme, abbau von 
Zugangsbarrieren etc. – zur Kompensation vergangener 
und aktueller Formen von diskriminierung und exklusion 
sowie ihrer marginalisierenden auswirkungen auf Roma 
und Sinti zu folgen.

in seinem artikel „antiziganismus und bildungsge-
schichte“ beschreibt Frank Reuter die Produktion von 
Stereotypen über Roma und Sinti, die von der aufklärung 
bis in die allerjüngste Vergangenheit integraler bestand-
teil der entwicklung von lexika, Fibeln und lehrbüchern 
waren. die diskriminierungs- und gewalterfahrungen von 
Sinti und Roma im nS-Staat werden detailliert beschrie-
ben, ebenso ihre fortgesetzten ausgrenzungserfahrungen 
im bildungssystem der bundesrepublik. eine Überwin-
dung der bildungsbenachteiligung kann Reuter zufolge 
nur gelingen, wenn das Problembewusstsein für die his-
torische dimension der antiziganistischen bildungspraxis 
auf allen ebenen und bei allen beteiligten des bildungs-
systems berücksichtigt wird und in die Überarbeitung von 
lehrplänen und Schulbüchern ebenso eingang findet wie 
in die aus- und Weiterbildung von lehrer*innen.

albert Scherr betont die bedeutung der unterschiedli-
chen lebenslagen von Sinti und Roma für Strategien zur 
Verbesserung ihrer bildungssituation. theoretisch und 
anhand der vorliegenden Zahlen analysiert er, wie histo-
rische und gegenwärtige diskriminierung zu sozialer aus-
grenzung führt und in Verbindung mit Klasseneffekten 
die bildungs- und berufsperspektiven von Kindern und 
erwachsenen der minderheit nachhaltig beeinträchtigt. 
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einleitung

obgleich die benachteiligung bei Schulabschlüssen zu 
gravierenden nachteilen auch in der beruflichen bildung 
führt, zeigen die durchaus heterogenen ergebnisse der 
untersuchung, dass es einem langsam steigenden anteil 
von Roma und Sinti in den jüngeren altersgruppen trotz 
diskriminierung gelingt, höhere berufliche Qualifikationen 
zu erwerben und durchschnittliche einkommen zu erzie-
len. Scherr macht die soziale lage, die bildungsabschlüsse 
der eltern sowie die positiven erwartungen von lehrkräf-
ten und eltern als entscheidende Faktoren für den bil-
dungserfolg vor allem der jüngeren generation aus. Zum 
Schluss seines artikels empfiehlt er – wie auch von der 
eu gefordert – allgemeine Fördermaßnahmen für mehr 
chancengerechtigkeit mit spezifischen maßnahmen der 
minderheitenförderung im abgestimmten Zusammen-
wirken aller relevanten akteure auf bundes- und landes-
ebene unter dem systematischen einbezug der minderheit 
zu verschränken. 

christian brüggemann stellt die RomnoKher-Studie in 
einen internationalen Kontext und bietet einen Überblick 
über den bisherigen Stand der Forschung in deutsch-
land und europa sowie über die seit 2000 international 
durchgeführten befragungen von Roma-haushalten. er 
beschreibt die entwicklungen und methodischen Prob-
leme internationaler befragungen und stellt eine erweite-
rung der ursprünglich vor allem sozioökonomischen indi-
katoren um abfragen zur diskriminierung fest. Vor allem 
die berechnung europäischer durchschnittswerte sowie 
ihre mediale und politische Verwendung wird kritisiert, da 
diese sich nur auf wenige länder beziehen und die existie-
renden unterschiede verdecken. die gefahr besteht zudem, 
dass auf erhebungen zurückzuführende Veränderungen 
vorschnell und falsch als bereits erreichte Verbesserun-
gen interpretiert werden. die ergebnisse der vorliegenden 
Studie unterzieht er einem vorsichtigen internationalen 
Vergleich, soweit dieser im Rahmen der unterschiedlichen 
operationalisierungen möglich ist. dazu werden die daten 
zu frühkindlicher bildung, Pflichtschulbesuch, frühzeitigen 
Schul- und ausbildungsabgänger*innen und zur Segrega-
tion der lernenden verglichen, die für die lage in deutsch-
land vor allem deutliche defizite bei den erreichten Schul-
abschlüssen und dem Übergang in die berufliche bildung 
zeigen.

die gründung der hildegard lagrenne Stiftung (hlS) 
2012 war auch ein ergebnis der ersten RomnoKher-Studie. 
die hlS versteht sich als basis für die akquise von mitteln 
für die gezielte Förderung der gleichberechtigten teilhabe 
von Roma und Sinti in deutschland. dabei agiert die Stif-
tung zweigleisig: einerseits wirbt sie Fördermittel ein und 
erprobt und begleitet Förderprojekte zur gezielten und 
zugleich inklusiven Förderung von Roma und Sinti im bil-
dungssystem; andererseits entwickelt und implementiert 

sie Strategien zur Überwindung des antiziganismus im 
bildungssystem als einer hauptursache für die benach-
teiligung. ihr erster geschäftsführer Romeo Franz, heute 
mitglied des europäischen Parlaments, war unermüdlich 
engagiert, um die vom bundesweiten arbeitskreis bei der 
eVZ entwickelten empfehlungen zur gleichberechtigten 
bildungsteilhabe von Sinti und Roma in deutschland auf 
allen ebenen bekannt zu machen. alexander diepold, der 
derzeitige geschäftsführer der Stiftung, und sein mitarbei-
ter christoph leucht nehmen in ihrem artikel eine eigen-
ständige auswertung der neuen RomnoKher-Studie vor 
und untersuchen die für die Stiftung besonders relevanten 
angaben zur diskriminierung, zu unterstützungsfaktoren, 
zur berufsbildungsproblematik und zur intergenerationel-
len traumatisierung. am ende des beitrags beschreiben 
die autoren aktuelle und zukünftige Projektansätze der 
hlS als Perspektiven für die Förderung der gleichberech-
tigten bildungsteilhabe.

im gegensatz zur ersten RomnoKher-Studie 2011 wurde 
die neue erhebung als quantitative befragung mit einem 
online-basierten halbstandardisierten Fragebogen durch-
geführt. die erstellung des Fragebogens und die Program-
mierung der online-befragung wurden methodisch von 
dem Soziologen tom Kossow vorgenommen. Sein Kollege 
Sebastian Starystach, universität heidelberg, und chris-
toph leucht, der als Soziologe die Studie im auftrag von 
RomnoKher betreut hat, haben dann die Produktion des 
SPSS-Files und die statistische auswertung der daten 
übernommen. in ihrem „methodenbericht zur Studie“ 
beschreiben sie die methodische herangehensweise und 
die Zusammensetzung des Samples; außerdem verweisen 
sie auf eine ganze Reihe von prinzipiellen methodischen 
Fragen bei der beschreibung der lage von Sinti und Roma 
in deutschland.

um den leser*innen möglichst aktuelle daten zu prä-
sentieren, legen wir mit diesem band bereits zwei monate 
nach abschluss der befragung eine erste wissenschaftliche 
auswertung vor. eine zweite, erweiterte und überarbeitete 
auflage mit artikeln von weiteren autor*innen aus der 
minderheit ist für april 2021 geplant. Wir bedanken uns bei 
der Stiftung eVZ, die auch diese Studie durch ihre Förde-
rung ermöglicht hat.
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1 Einleitung
im Jahr 2005 wurde in engem Zusammenhang mit den eu-
erweiterungen (2004 und 2007)1 die Dekade der Eingliede-
rung der Roma von einer gruppe von geldgebern unter der 
leitung der Weltbank und der open Society Foundations 
ausgerufen, zu der auch die europäische union gehörte. 
Seitdem stehen die soziale und wirtschaftliche integration 
und die politische teilhabe der Roma und Sinti als europas 
größter ethnischer minderheit (schätzungsweise zehn bis 
zwölf millionen menschen, davon sechs millionen in der 
eu) von offizieller Seite und mit erhöhter medienaufmerk-
samkeit auf der politischen agenda. damit verbunden ist 
der Start zahlreicher mehr oder weniger gut koordinier-
ter und gezielter Projekte zur inklusion der Roma-com-
munities in die gesellschaft bzw. zur teilhabe der Roma 
an Schlüsselbereichen wie bildung, Wohnen, beschäfti-
gung und gesundheit. im Jahr 2011 rief die europäische 
union ihre mitgliedsstaaten auf, bis 2020 innerhalb des 
eu-Rahmens für nationale Strategien zur integration der 
Roma jeweils eigene Politiken unabhängig vom Rechtsta-
tus der Roma zu entwickeln.2 im Zeitraum von 2014 bis 
2020 stellte die europäische union 21,5 milliarden euro 
für Roma-inklusionsmaßnahmen auf regionaler ebene zur 
Verfügung und investierte sie beispielsweise in bildungs-
programme zur Verhinderung von Schulabbrüchen und zur 
Weiterentwicklung der nationalen Schulcurricula, etwa zur 
darstellung der Roma-geschichte und der Roma-Kulturen 
(european commission, 2020a). die ergebnisse blieben 
jedoch aufgrund einer Reihe von politischen unzulänglich-
keiten hinter den erwartungen zurück (Rostas, 2019). am 
7. oktober 2020 verabschiedete die europäische Kommis-
sion einen neuen Zehnjahresplan zur unterstützung der 
gleichstellung, inklusion und teilhabe der Roma in der eu 
für den Zeitraum 2021 bis 2030. darüber hinaus wurde der 
eu-aktionsplan gegen Rassismus 2020 – 2025 ins leben 
gerufen.

Zeitgleich zum aufruf der eu an ihre mitgliedsstaaten 
im Jahr 2011 erzielte die RomnoKehr-Studie zur bildungs-
situation der Sinti und Roma in deutschland große auf-
merksamkeit in Öffentlichkeit und Politik, da sie die einge-
schränkte bildungspartizipation der nationalen minderheit 
eindrucksvoll und erstmals unter einbindung von Sinti 

1 

und Roma als Forscher*innen, autor*innen und befragte 
aufzeigte und die minderheit dabei für sich selbst sprach 
(Strauß, 2011). um größtmögliche (bildungs-) Partizipa-
tion und gesellschaftliche inklusion der Sinti und Roma 
in deutschland zu fördern, wurden infolge der Studie auf 
bundesebene ein arbeitskreis, die hildegard-lagrenne-
Stiftung und ein Förderprogramm der Stiftung „erinne-
rung, Verantwortung, Zukunft“ ins leben gerufen. darüber 
hinaus weisen zahlreiche interessenverbände, initiativen 
und Wissenschaftler*innen auf die verschiedenen aus-
grenzungsformen in europa und in deutschland gegen-
über der minderheit der Roma und Sinti hin3 und auch 
einige lokale und supernationale Projekte sind entstanden.

hintergrund dieses vielschichten zivilgesellschaftli-
chen und politischen engagements sind die vielfältigen 
ausgrenzungen, Stigmatisierungen und Rassismen, die 
sich auch auf andere lebensbereiche wie Wohnen, besitz 
und bildung und über die jeweilige lebensspanne hinaus 
auswirken: 
▸  41 % der Roma in der eu geben an, diskriminierungen 

über die vergangenen fünf Jahre erlebt zu haben.
▸  85 % der Kinder sind von armut bedroht. in der 

gesamtbevölkerung sind es 20 %. 
▸  62 % der Jugendlichen sind nicht an bildung, beschäf-

tigung oder ausbildung beteiligt. in der gesamtbevöl-
kerung sind es 10 % (europäische Kommission, 2020a). 

 
Über die beteiligung der Roma-Kinder und -Jugendli-
chen in den nationalen bildungssystemen im Vergleich 
zur gesamtgesellschaft in der eu geben diese Zahlen 
aufschluss: 
▸  im elementarbereich (Ü3, über drei Jahren) besuchen 

lediglich 42 % der Kinder eine vorschulische bildungs-
einrichtung. betrachtet man die gesamtbevölkerung, 
liegt der anteil bei 94,2 %. 

▸  die weiterführende Schule schließen lediglich 28 % der 
Jugendlichen ab. in der gesamtbevölkerung trifft dies 
auf 83,5 % zu (europäische Kommission, 2020c: 5). 

in deutschland sind aus der Forschungs- und dokumenta-
tionsarbeit von RomnoKher sowie aus der aktivität zivilge-
sellschaftlicher akteur*innen heraus zentrale bildungspoli-
tische empfehlungen abgeleitet worden, die sich an lokale 

2 die dazugehörigen Strategiepapiere sollen die mitgliedsstaaten 2021 einrei-
chen und darin über den implementierungsstand der geplanten und umge-
setzten maßnahmen berichten (danach alle zwei Jahre; nächster termin ist 
2023). ins leben gerufen wurde darüber hinaus der eu-anti-Racism-action-
Plan (2020-2025). einen Überblick über die derzeit laufenden Projekte 
innerhalb der einzelnen mitgliedstaaten gibt eine meta-evaluation (Fresno 
et al., 2019).

3 bereits 1982 legte andreas hundsalz mit seiner vom bundesministerium 
für Jugend, Familie und gesundheit beauftragten Studie „Soziale Situation 
der Sinti in der bundesrepublik deutschland“ die stark beeinträchtigten 
lebens- und bildungslagen der Sinti und Roma dar. 

Bildungssituation(en) von Sinti und Roma  
im deutschen Bildungssystem1

dr. Karin cudak und dr. iulius Rostas

1 obwohl in dieser untersuchung das deutsche bildungssystem im Fokus 
steht, soll bereits an dieser Stelle nicht unerwähnt bleiben, dass ein Viertel 
der befragten (25,7 %; 162 Personen) ihre gesamte Schulzeit im ausland und 
31 befragte (4,9 %) einen teil ihrer Schulzeit im ausland verbracht haben 
(was im Übrigen auch auf die Schüler*innen innerhalb der migrations-
gesellschaft deutschland zutrifft). dies deutet bereits an dieser Stelle an, 
dass die ‚nationale‘ Perspektive, mit der das bildungssystem hier erforscht 
wird, nicht konsistent ist, nicht sein kann, weil der nationalstaat ein junges 
Phänomen darstellt. nichtsdestotrotz wurde diese nationale Perspektive 
hier aus pragmatischen gründen gewählt und ist in diesem Sinne funktional 
und sinnvoll zur beantwortung unserer Forschungsfragen.
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Vertreter*innen, die bundesländer sowie an den bund 
richten. einerseits haben die daten damals den anstoß für 
empfehlungen gegeben. andererseits sind sie eine wert-
volle basis, um heute, zehn Jahre später, etwaige erfolge, 
Rückschritte oder Stagnation zu ermitteln. Romno Kher 
hat erneut umfangreiche daten zur dokumentation der 
bildungssituation von Sinti und Roma sowie der damit ver-
knüpften bereiche zusammengetragen, wobei wieder nach 
diskriminierungs-, traumatisierungserfahrungen und ein-
stellungen zur bildung gefragt wurde. nachfolgend wird 
auf dieser grundlage Folgendes zu prüfen sein: 
a) inwiefern haben sich die bildungssituationen der hier-

zulande lebenden Sinti und Roma verändert und wurden 
die bildungspolitischen empfehlungen im bildungsbe-
zogenen alltag der befragten menschen berücksichtigt? 

b) besteht seitens der bildungspolitischen und pädago-
gischen akteur*innen heute eine höhere bereitschaft, 
Verantwortung für vergangene und bestehende Formen 
von antiziganismus und Rassismus zu übernehmen und 
diesen entgegenzutreten? 

c) darüber hinaus ist zu eruieren, ob die gesamtgesell-
schaft, insbesondere die bildungspolitischen und päd-
agogischen akteur*innen und institutionen, in der lage 
sind, diversitätssensibel und offen mit den insgesamt 
diversen, im durchschnitt allerdings marginalisierten 
ausgangs- und bildungssituationen der Roma-commu-
nities umzugehen und diese marginalisierung als Folge 
der jahrhundertelangen ausgrenzung und diskrimi-
nierung zu verstehen, sie als solche anzuerkennen und 
dementsprechend gerechtigkeit im Sinne von Fairness 
(Rawls, 1975) im pädagogischen und bildungsbezoge-
nen alltag zu üben. dabei geht es „nicht nur um die sub-
stantielle Prägung der Stadtgesellschaft durch mobili-
tät und diversität, sondern auch um deren konstitutive 
bedeutung.“ (cudak & bukow, 2016: 8, hervorhebung im 
original.) 

Selbstverständlich ist unsere deskriptive datenanalyse 
lediglich ein kleiner ausschnitt der Wirklichkeitsbeschrei-
bung. Sie soll einen einblick in die bildungssituation(en) 
der Sinti und Roma in deutschland geben. der im Plural 
verwendete begriff der bildungssituation(en) soll dabei 
klarstellen, dass es sich nicht um ein statisches bild han-
delt, sondern um ein dynamisches und individuelles Ver-
hältnis. dieses Verhältnis bewegt sich zwischen inklusion, 
also Formen der bildungsbeteiligung, und exklusion, also 
Formen des bildungssauschlusses, die die befragten im 
deutschen (sowie auch im internationalen) bildungssys-
tem antreffen und mit denen die menschen dann indivi-
duell umgehen. daher werden facettenreiche bildungs-
biografische details im Zentrum unserer nachfolgenden 
analyse stehen. Wenn wir also die bildungssituation(en) 

von Sinti und Roma in deutschland beschreiben und ana-
lysieren, ist damit keine homogene, gruppenbeschrei-
bende „bildungslage“ gemeint. gleichzeitig gibt es aber 
kollektiv geteilte erfahrungen und barrieren – auch wenn 
sie nicht alle angehörigen der Sinti und Roma über gene-
rationen hinweg in gleichem maße betreffen –, die wiede-
rum auf einer Spezifität des deutschen bildungssystems 
im umgang mit minderheiten beruhen. die tendenz zur 
Kollektivierung der angehörigen der Sinti und Roma im 
deutschen bildungssystem wird durch die Klammern im 
begriff bildungssituation(en) ausgedrückt. denn nach wie 
vor existieren überdurchschnittlich viele beschränkungen 
der bildungssituation(en) für angehörige der minderheit 
im deutschen bildungswesen. 

befragt wurden 729 Personen (n=729); davon wur-
den 614 interviews ausgewertet, die übrigen konnten 
u.a. mangels Vollständigkeit nicht berücksichtigt werden 
(siehe artikel zur methodenbeschreibung in diesem band). 
die befragten wohnen im gesamten bundesgebiet. ihre 
lebens- und bildungssituation(en) spielen sich vor stark 
divergierenden Kontexten, Verhältnissen und hintergrün-
den ab (landesgeschichte, migrationskontext, biografisch-
linguistischer Kontext, Wohngegend und sozioökonomi-
sches umfeld), mit denen auch ein mehr oder weniger 
rechtlich abgesicherter Status in der gesellschaft ein-
hergeht. diese unterschiedlichen Faktoren wirken sich in 
ihrer Verwobenheit jeweils unterschiedlich auf eine eher 
stärkere oder geringere bildungsbeteiligung aus. Zu den 
befragten gehören: 
▸  angehörige der offiziell als nationale minderheit aner-

kannten deutschen Sinti und Roma , die oftmals seit 
vielen generationen in deutschland leben. 

▸  Roma, die u.a. als arbeiter*innen zunächst aus Polen 
und seit den 1950er und 1960er-Jahren aus Jugosla-
wien nach Deutschland gekommen sind und mittler-
weile meist über die deutsche Staatsbürgerschaft und 
die entsprechenden Rechte (Wahlrecht etc.) verfügen 
und teilweise über mehrere generationen (oft mit (ur-)
enkeln und als Rentner*innen) in deutschland leben. 

▸  Roma, die in deutschland seit den 1990er-Jahren vor 
den postjugoslawischen Kriegen Schutz suchten und 
hier teilweise als geflüchtete anerkannt worden sind. 
Sie leben in deutschland als geduldete oder als illegali-
sierte geflüchtete.

▸  Roma, die im Rahmen der eu-Freizügigkeit und mit den 
eu-osterweiterungen (2004, 2007) aus anderen eu-
Staaten nach deutschland gezogen sind. 

im Vergleich zu früheren Studien wurde der Kreis der 
befragten um die eingewanderten angehörigen der 
minderheit erweitert, um auf diese Weise der zentra-
len eigenschaft heutiger Stadtgesellschaften mit ihrer 
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mobilitäts- und migrationsprägung besser zu entsprechen. 
dies ist entscheidend, denn seit 2015 leben erstmals mehr 
als 50 Prozent der Weltbevölkerung in Städten.4 Damit hat 
sich das leben im urbanen Raum als globales lebensfor-
mat durchsetzen können. menschen aus aller Welt finden 
hier offenbar Zugänge zu arbeit, bildung, Wohnraum, geld 
und sozialen netzwerken. Städte fußten immer schon auf 
soziokultureller Vielfalt und migrationsbedingter mobili-
tät. das Zusammenleben diverser minderheiten im urba-
nen Raum ist vor diesem hintergrund an sich keine beson-
derheit. Vielmehr sind minderheiten substanzieller und 
integraler bestandteil urbaner Stadtgesellschaften, deren 
lebensformen regelhaft auf inklusion, Veralltäglichung 
und allgemeine Verständigung ausgerichtet sind. 

 
dass soziale, (bildungs-)politische und ökonomische 
inklusion und Partizipation in bezug auf die Vielfalt der 
minderheiten gesellschaftliche Wirklichkeit sein kann, 
zeigen zahlreiche nationale minderheiten in europa, z. b. 

4 1950 lebten 30 % der Weltbevölkerung in Städten. es wird geschätzt, dass in 
zehn Jahren mehr als 60 % der Weltbevölkerung in Städten leben werden. 
Viele menschen in den Städten (19%) kommen aus anderen ländern (migra-
tiondataportal.org vom 17.12.2020). 

in deutschland die dänische, ostfriesische und sorbische 
minderheit sowie auch die Roma und Sinti. Seit 1997 sind 
Roma und Sinti in europa eine anerkannte nationale 
minderheit – in Schleswig-holstein sind sie neben den 
dänen und den Friesen als nationale minderheit auch in 
der landesverfassung anerkannt (Peucker, bochmann & 
heidmann, 2021: 4).5 die angehörigen der minderheiten 
wohnen und arbeiten in deutschland und sie gehen hier 
zur Schule. Sinti und Roma leben in zahlreichen deut-
schen Städten und Regionen (was auch in der vorliegen-
den Studie repräsentiert wird), arbeiten in allen gesell-
schaftlichen bereichen – ob als Künstler*innen, lehrkräfte, 
Politiker*innen, Verkäufer*innen, Pflegekräfte oder als 
hochschulprofessor*innen – und sind in allen Schulfor-
men vertreten. 

Roma und Sinti sind in deutschland und europa – vielen 
mythen und erzählungen zum trotz – eine autochthone, 
also alteingesessene Minderheit, die hier seit mehreren 

5 „die in deutschland lebenden ca. 70.000 deutschen Sinti und Roma sind 
seit 1998 als nationale minderheit anerkannt. am 14. november 2012 hat 
Schleswig-holstein als erstes bundesland die deutschen Sinti und Roma als 
minderheit in die landesverfassung aufgenommen.“ abgerufen 10.02.21 von 
https://www.landtag.ltsh.de/parlament/sinti-und-roma/. 

Solange der Alltag „läuft“, werden Diversität und Mobilität als fraglos hingenommen und in ihrer Dynamik 
nicht problematisiert. 

Wie läuft Alltag auf informeller Ebene ab?

Quelle: Quartieralltag, überarbeitet nach. Bukow 2020: 11-14. 

Globalisierungseffekte Zusammenleben

neue
▪ Technologien
▪ Mobilität
▪ Medien
▪ Märkte

Effekte
▪ Vielfalt
▪ Fluktuation
▪ virtuelle Orientierung

auf Inklusion, Veralltäglichung und allgemeine 
Verständigung ausgerichtetes und wie 
selbstverständliches Alltagshandeln

»Leben und leben lassen«
▪ routinisiertes bzw. ritualisiertes Handeln

»Es ist schon immer gut gegangen«
▪ Beharrungsvermögen innerhalb des eigenen Milieus

»Sehen und gesehen werden «
▪ Von verordneter zu selbst inszenierter 

Öffentlichkeit für alle

Urbaner Alltag

lokaler Fußabdruck 
globalgesellschaftlicher Wirklichkeit

Urbane Räume sind die „Orte der Diversität“ 
Im urbanen Alltag haben es Akteur*innen und Systeme – ganz 
selbstverständlich – mit Komplexität (Mobilität & Diversität) zu tun

| Europa-Universität Flensburg | | 16.10.2020 | | 10 |

Abb. 1: Das urbane Zusammenleben fußt auf Vielfalt und in der Regel auf Verständigung. 
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Jahrhunderten lebt.6 gleichzeitig sind viele menschen – 
heute mehr als früher – mobil, müssen mobil sein, wech-
seln ihre Wohnorte auf der selbstverständlich berechtigten 
Suche nach verbesserten lebensperspektiven (arbeitssu-
che, lebensort). Vor diesem hintergrund ist mobilität kei-
neswegs etwas minderheitenspezifisches, vielmehr ist sie 
kennzeichnend für heutige (aber eben auch für frühere) 
gesellschaften. 

dieser tatsächlichen inklusion und Partizipation der 
nationalen Minderheit der Roma und Sinti steht euro-
paweit, auch in deutschland, historisch und aktuell eine 
Konstante antiziganistischer Verfolgung, Vertreibung und 
des ausschlusses gegenüber, die viele gesichter hat. dazu 
zählen im bildungswesen bis heute z. b. nicht unbedingt 
intendierte, aber dennoch antiziganistisch ausgerichtete 
ausschulungen, extrabeschulungen und institutionell ein-
geleitete bildungsabbrüche. die oben beschriebene Selbst-
verständlichkeit der (migrationsgeprägten) mobilität und 
diversität im urbanen alltag bedeutet somit keineswegs, 
dass Staaten und ihre einrichtungen sie als normalität 
akzeptieren würden. Vielmehr betrachten sie mobilität 
und diversität „als ein Phänomen voller unbekannter, das 
es zu filtern, zu kontrollieren, nur im notfall zu akzeptieren 
gilt, das aber auf keinen Fall dem Kräftespiel des marktes, 
der demographie, den individuellen entscheidungen über-
lassen werden darf“ (livi bacci, 2015: 115). in der Zeit des 
nationalsozialismus mündete die Verfolgung im genozid 
an der minderheit, der bis heute nur unzureichend von der 
gesamtgesellschaft aufgearbeitet wurde, aber weiterhin 
einen teil des kollektiven gedächtnisses und der erzählun-
gen der Sinti und Roma bildet. dieses Spannungsverhält-
nis spiegelt sich auch in den vorliegenden daten wider und 
wird in der nachfolgenden analyse aufgegriffen. 

Folgende Fragen stellen sich heute: 
▸  inwiefern haben sich die bildungs- und die damit ver-

bundenen lebenssituationen der minderheit der Sinti 
und Roma in deutschland gegenüber 2011 verändert? 

▸  Welche positiven und negativen trends zu den bil-
dungssituationen können aus dem um die eingewan-
derten Roma erweiterten Kreis der befragten gewon-
nen werden?

▸  in welchen gemeinden und Kommunen hat man sich 
erfolgreich und nachhaltig auf die gegenwärtigen her-
ausforderungen mobilitäts- und diversitätsgeprägter 
gesellschaften eingestellt? 

6 der gemeinsame Staatvertrag aus dem Jahr 2018 zwischen dem land 
baden-Württemberg und dem landesverband deutscher Sinti und Roma 
hält fest, dass die minderheit seit Jahrhunderten zu baden-Württemberg 
gehört. mit der anerkennung der minderheit als teil des bundes-
landes ist ihre besondere Förderung verbunden. abgerufen 10.02.21 
von https://www.baden-wuerttemberg.de/de/service/bilderstrecken/
staatsvertrag-mit-sinti-und-roma/.

▸  an welchen orten gelingt es, die Zugänge zu bildung 
und zu anderen bedeutsamen gesellschaftlichen Res-
sourcen und einrichtungen für die breite bevölkerung 
zu öffnen? 

▸  Sind die gewonnen daten, die bis zum Jahr 2011 für 
deutschland völlig fehlten und nach denen vielfach 
gerufen worden ist, und die daraus generierten doku-
mentationen so belastbar, verlässlich und überzeugend, 
dass nachhaltige maßnahmen zur größtmöglichen 
gleichstellung, Partizipation und inklusion der minder-
heit der Sinti und Roma in deutschland ins leben geru-
fen worden sind bzw. in Zukunft eingeleitet werden?

diese Fragen versucht der vorliegende betrag aufzugreifen 
und zu beantworten. dazu gehen wir wie folgt vor: nach 
dieser einführung in die thematik geht es im zweiten 
abschnitt um die Klärung des begriffs bildung, um dessen 
bedeutung für den einzelnen menschen und die gesell-
schaft insgesamt sowie um die Folgen von ungleichen 
Zugängen zu bildung. dann werden das bildungssystem 
in deutschland und seine Fähigkeit fokussiert, inklusi-
onsorientiert mit der gesellschaftlichen diversität umzu-
gehen. im vierten Schritt fragen wir, wie sich der Prozess 
des minderheit-Werdens gestaltet, wobei die gesamtge-
sellschaft als teil der Figuration zwischen minderheit(en) 
und mehrheit(en) in der analyse nicht unbeachtet bleibt. 
im fünften und umfangreichsten teil beschreiben wir die 
bildungssituation(en) der befragten entlang bildungs-
bezogener institutionen (vom elementarbereich bis zur 
hochschule) auf der grundlage der uns vorliegenden 
interview-daten (quantitative befragung mit z.t. offenen 
antwortoptionen). Wir gleichen diese mit weiteren sta-
tistischen, z.t. aber auch mit qualitativen daten ab, um zu 
einer differenzierten darstellung zu gelangen, und ordnen 
die ergebnisse unserer analysen sozialwissenschaftlich ein. 
in diesem Zusammenhang fragen wir: auf welche lokalen 
unterstützungssysteme können die befragten auf ihren 
bildungswegen zurückgreifen? mit welchen barrieren 
haben sie es auf ihren bildungswegen zu tun und wie spie-
geln sich ihre erfahrungen in den einstellungen gegen-
über bildung heute wider? auf basis der erkenntnisse, die 
die analyse der bildungssituationen von Roma und Sinti 
im deutschen bildungssystem generiert hat, formulieren 
wir in Kapitel sechs abschließende bildungspolitische 
empfehlungen. 
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2 bildung 
bildung ist der Prozess der Übertragung und entwicklung 
von Wissen, Fähigkeiten, Werten, Überzeugungen und ein-
stellungen mit dem Ziel der höchsten entwicklung der 
Fähigkeiten eines individuums. ein wichtiger aspekt der 
bildung ist die Sozialisation der Kinder, wobei bildung ein 
interaktiver Prozess ist, der formelle und informelle Kanäle 
zur Übertragung und entwicklung von Wissen, Fähigkei-
ten, Werten, Überzeugungen und einstellungen nutzt. 
mit anderen Worten: bildung ist eine ganzheitliche inter-
vention, die auf das Wachstum menschlichen Potenzials 
abzielt und die entwicklung von kognitiven und nicht-kog-
nitiven Fähigkeiten kombiniert, die miteinander in bezie-
hung stehen. dieses Verständnis von bildung betont die 
bedeutung von gleichheit und gerechtigkeit, wenn es um 
den Zugang und die Qualität der bildung geht. 

bildung ist sowohl ein grundlegendes menschenrecht 
als auch eine öffentliche dienstleistung. der Staat hat 
daher die Pflicht, dafür zu sorgen, dass alle menschen auf 
seinem territorium Zugang zu bildung von gleicher Quali-
tät haben. da es sich um eine dienstleistung handelt, ist 
es aufgabe des Staates, diese dienstleistung allen seinen 
bürger*innen und einwohner*innen zur Verfügung zu stel-
len. er ist verantwortlich für den inhalt der dienstleistung, 
die er anbietet, und für alle aspekte, die mit dem bildungs-
system zusammenhängen: lehrplan, Schulinfrastruktur, 
ausstattung der Schulen, lehrerausbildung, Finanzierung 
sowie weitere Regeln und Vorschriften. die Verwirklichung 
dieser Vorgaben in der Praxis hängt von den Zugangsmög-
lichkeiten zu bildung und der unterschiedlichen Qualität 
der bildung ab, die ein individuum erhält. Wenn es also 
diskrepanzen bei den bildungsergebnissen gibt, sollte man 
das gesamte bildungssystem und das bildungsumfeld der 
lernenden untersuchen, um die mängel zu identifizieren 
und zu beheben, und nicht zu allererst auf individuelle 
defizite bei den an bildung teilhabenden zu suchen.

Wie der europäische gerichtshof für menschenrechte 
in einem seiner richtungsweisenden urteile feststellte, ist 
das Recht auf bildung von überragender bedeutung für die 
entwicklung von Kindern und für die zukünftige integra-
tion des einzelnen in das leben der lokalen gemeinschaft 
(case of d. h. and others v. the czech Republic, 2007). darü-
ber hinaus sind andere menschenrechte mit dem Recht auf 
bildung verknüpft. heutzutage ist es allgemein bekannt, 
dass ein individuum ohne bildung nur sehr begrenzte 
möglichkeiten hat, auf dem arbeitsmarkt zu konkurrieren, 
Zugang zu informationen zu erhalten, die für seine inter-
essen wichtig sind, und andere Rechte in einer demokra-
tischen gesellschaft auszuüben, etwa das Petitionsrecht, 
das Wahlrecht oder das Versammlungsrecht. es liegt daher 
in der Verantwortung des Staates, dieses grundlegende 

menschenrecht durchzusetzen und dafür zu sorgen, dass 
jeder mensch auf seinem territorium Zugang zu bildung 
hat und diese in gleicher Qualität erhält.

ein wichtiges merkmal unseres Verständnisses von bil-
dung sowohl als menschenrecht als auch als öffentliche 
dienstleistung ist gleichheit. gleichheit ist nicht nur als 
allgemeines Rechtsprinzip oder als teil des gesellschafts-
vertrags zwischen bürgern und Staat wichtig, sondern auch 
als Wert in einer demokratischen gesellschaft. Wenn es um 
das Recht auf bildung geht, ist gleichheit entscheidend für 
die eingliederung der marginalisierten und verletzlichen 
gruppen in die gesellschaft und für die soziale mobilität 
von historisch entrechteten gruppen. Wie der un-aus-
schuss für wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte 
(ecoSoc) betonte, ist bildung ein ermächtigungsrecht:

„als ein empowerment-Recht ist bildung das wichtigste 
mittel, mit dem sich wirtschaftlich und sozial margina-
lisierte erwachsene und Kinder aus der armut befreien 
und die mittel zur vollen teilhabe an ihren gemeinschaf-
ten erlangen können. bildung spielt eine entscheidende 
Rolle bei der ermächtigung von Frauen, dem Schutz von 
Kindern vor ausbeuterischer und gefährlicher arbeit 
und sexueller ausbeutung, der Förderung von men-
schenrechten und demokratie, dem Schutz der umwelt 
und der Kontrolle des bevölkerungswachstums.“ (un 
ceScR general comment no. 13, 1999: §1.)

Weitere „miteinander verbundene und wesentliche merk-
male“ von bildung sind in der auslegung des ecoSoc (un 
ceScR general comment no. 13, 1999: §6) Verfügbarkeit, 
Zugänglichkeit, akzeptanz und anpassungsfähigkeit. Ver-
fügbarkeit bezieht sich auf das ausreichende Vorhanden-
sein von bildungseinrichtungen und -programmen auf 
dem hoheitsgebiet eines Staates. Zugänglichkeit bezieht 
sich auf die möglichkeit für jeden, ohne diskriminierung 
aus irgendeinem grund und innerhalb der wirtschaftlichen 
und physischen Reichweite, Zugang zu diesen bildungs-
einrichtungen und -programmen zu erhalten. akzeptanz 
bezieht sich auf die Form und den inhalt der bildung als 
relevant, kulturell angemessen und von guter Qualität. 
anpassungsfähigkeit bezieht sich auf die Fähigkeit der bil-
dung, sich an die bedürfnisse der lernenden in einer viel-
fältigen und sich verändernden gesellschaft anzupassen.

das Konzept, das hinter diesem ansatz steht, ist das 
der inklusiven bildung. es geht über die ethnischen, sozi-
alen oder behinderungsbedingten unterschiede hinaus 
und besagt grundsätzlich, dass Schulen auf die bedürf-
nisse jedes einzelnen lernenden eingehen sollen. Für die 
uneSco ist inklusive bildung ein dynamischer Prozess, „der 
die Vielfalt der bedürfnisse aller lernenden anspricht und 
darauf reagiert, indem er die teilnahme am lernen, an Kul-
turen und gemeinschaften erhöht und die ausgrenzung 
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innerhalb und aus der bildung verringert. er beinhaltet 
Veränderungen und modifikationen von inhalten, ansät-
zen, Strukturen und Strategien mit einer gemeinsamen 
Vision, die alle Kinder der entsprechenden altersgruppe 
umfasst, und der Überzeugung, dass es die aufgabe des 
regulären Systems ist, alle Kinder zu bilden“ (uneSco, 
2005: 13 übersetzt vom autor).

Wie in allen Fällen, in denen der Staat eine Pflicht hat, 
ein Recht umzusetzen und die damit verbundenen leis-
tungen zu erbringen, kommt die Frage der Ressourcen auf 
den Prüfstand. einige Forscher *innen und expert*innen 
betonen die bedeutung der Familie und ihres sozialen, 
ökonomischen und kulturellen Kapitals, um den Staat zu 
entlasten. Wir sind der meinung, dass es die primäre auf-
gabe des Staates bleibt, ausreichende mittel bereitzustel-
len und einen gleichberechtigten Zugang zu hochwerti-
ger bildung für alle zu gewährleisten. tatsächlich hat der 
un-ausschuss für wirtschaftliche, soziale und kulturelle 
Rechte im general comment no. 13 (1999: §7) zum Recht 
auf bildung klargestellt, dass der Staat bei der erwägung 
der „miteinander verbundenen und wesentlichen merk-
male“ immer dem Wohl des Kindes folgen solle und das 
diskriminierungsverbot weder einer schrittweisen Ver-
wirklichung noch der Verfügbarkeit von Ressourcen unter-
liege, sondern vollständig und unmittelbar für alle aspekte 
der bildung gelte und alle international verbotenen diskri-
minierungsgründe umfasse.7

Von Segregation innerhalb des bildungssystems sind 
vor allem die am meisten gefährdeten gruppen betroffen: 
Sinti und Roma, migrant*innen und Kinder mit behinde-
rungen. Segregation besteht in der physischen trennung 
von Schüler*innen aufgrund ihrer ethnischen Zugehö-
rigkeit, hautfarbe, Sprache und/oder ihrer Fähigkeiten, 
ob absichtlich oder nicht. in den meisten Fällen hat die 
Segregation eine einschränkung des Rechts auf qualitativ 
hochwertige bildung zur Folge, da sie die Sozialisation der 
Kinder und Jugendlichen begrenzt (Rostas, 2004). Segre-
gation nimmt verschiedene Formen an: getrennte Schulen, 
getrennte Klassen innerhalb von Regelschulen, getrennte 
gebäude und einrichtungen in Regelschulen, die einstu-
fung von minderheiten- oder migrantenkindern als Kin-
der mit besonderen bedürfnissen oder andere bürokrati-
sche Regelungen (Rostas & Kostka, 2014). eine segregierte 
umgebung verhindert das Recht eines jeden Kindes, sein

7 “When considering the appropriate application of these ‘interrelated and 
essential features’ the best interests of the student shall be a primary 
consideration.” (un ceScR general comment no. 13, 1999: §7.) Weiter heißt 
es: “the prohibition against discrimination enshrined in article 2 (2) of the 
covenant is subject to neither progressive realization nor the availability of 
resources; it applies fully and immediately to all aspects of education and 
encompasses all internationally prohibited grounds of discrimination.”  
(un ceScR general comment no. 13, 1999: §31.)

volles Potenzial auszuschöpfen, da sie chancengleichheit 
verweigert und seine Sozialisation einschränkt. daher wird 
Segregation als Verletzung einer Reihe von grundrechten 
wahrgenommen: dem Recht auf bildung, dem Recht auf 
nicht-diskriminierung beim genuss geschützter Rechte 
(d. h. bildung), dem Recht auf inklusive bildung oder dem 
Recht, nicht auf entwürdigende Weise behandelt zu wer-
den (Rostas 2012).

Segregation ist auch eine Frage der sozialen gerechtig-
keit. die schulische Segregation der Roma und Sinti stellt 
einen strukturellen Faktor dar, der die ungleichheiten zwi-
schen Roma und nicht-Roma in der gesellschaft repro-
duziert. die diskriminierung im bereich der bildung führt 
zu einer strukturellen diskriminierung auf dem arbeits-
markt. das damit verbundene höhere armutsrisiko führt in 
einem teufelskreis wiederum zu minderwertiger bildung 
und allen damit verbundenen Problemen, einschließlich 
des begrenzten Zugangs zu macht und Ressourcen in der 
gesellschaft.

bildung ist für die beantwortung der Frage nach den Par-
tizipationsmöglichkeiten der Sinti und Roma in deutsch-
land ein entscheidender gradmesser, weil sie gesellschaft-
lich von größter bedeutung ist, ein „hohes gut“– und ein 
menschenrecht. das ist sie nicht ohne grund, denn bildung 
begleitet menschen ihr leben lang. Sie ist ein aktiver und 
komplexer Prozess. Weil bildung die bewältigung von Pro-
blemen und die nutzung von Ressourcen ermöglicht, kann 
sie zu lebenswichtiger Selbstständigkeit und unabhängig-
keit führen, was schließlich eine gesamtgesellschaftliche 
Relevanz hat und ein essentielles politisches Ziel darstellt: 

„die bildungsbeteiligung ist einerseits eine zentrale 
Voraussetzung für den erwerb von bildungsabschlüssen 
(…). andererseits wirkt sie sich mittelfristig auf die poli-
tische, kulturelle und soziale teilhabe sowie die beteili-
gung am erwerbsleben aus und liefert einen wichtigen 
beitrag zu den persönlichen entfaltungsmöglichkei-
ten der bildungsteilnehmerinnen und teilnehmer (…). 
die minimierung von ungleichheiten ist deshalb ein 
wesentliches bildungspolitisches Ziel.“ (autorengruppe 
bildungsberichterstattung 2020: 63) 

offene Zugänge zu bildung, teil sein von und teilhabe an 
bildungsangeboten stärken den Zusammenhalt von gesell-
schaften und das soziale miteinander. 1948 haben sich die 
Vereinten nationen in der erklärung der menschenrechte 
(§26) deshalb darauf verständigt, dass weltweit jedes Kind 
das Recht auf unentgeltliche und zumindest grundlegende 
bildung hat. darüber hinaus müssen „Fach- und berufs-
schulunterricht allgemein verfügbar gemacht werden“ 
und der Hochschulunterricht muss „allen gleichermaßen 
entsprechend ihren Fähigkeiten offenstehen.“ (Vereinte 
nationen, 1948.)
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um bildungszugänge nachhaltig für alle Kinder und 
Jugendlichen zu ermöglichen, ist ein partizipatives bil-
dungsverständnis im Sinne einer weit gefassten inklusion 
nötig. größtmögliche bildungspartizipation zu ermög-
lichen meint dabei selbstredend deutlich mehr als nur 
mitmachen oder dabeisein im alltag. Vielmehr geht es 
um mitwirkung und die einflussnahme auf entscheidun-
gen. gestaltende teilhabe aller lernenden in Schule und 
unterricht (mitbestimmung, abstimmungen, individua-
lisierung und differenzierung des unterrichts) gehören 
ebenso dazu wie aspekte demokratischer bildung und des 
demokratie-lernens (machtkritisches lernen, politische 
bildung, grundrechtebildung u.v.m), die aktivierung der 
Schüler*innen (methoden, didaktik, offen strukturierter 
unterricht) und die Förderung ko-konstruktiver lehr-
lern-Prozesse (Simon & Pech, 2019). 

ein unterprivilegierter Zugang zu bildung bedeutet 
hingegen, in den eigenen biografischen möglichkeiten 
massiv eingeschränkt zu sein – bezogen auf die sozi-
ale eingebundenheit, die gesundheit und die ökono-
mische Selbstständigkeit. unzugängliche bildung führt 
menschen oftmals ins abseits der gesellschaft (höheres 
Risiko für arbeitslosigkeit, geringere löhne und einge-
schränkte berufliche Perspektiven). lässt eine gesell-
schaft zu, dass teilhabe an bildung nicht allen Kindern 
und Jugendlichen in gerechter Weise zugänglich ist, hat 
dies negative Folgen für einzelne menschen – und für den 
Zusammenhalt der gesellschaft insgesamt. dieses Span-
nungsverhältnis wird nachfolgend weiter verdeutlicht, 
indem wir die Folgen von derartigen Schließungstenden-
zen des bildungssystems für die gesellschaft beleuchten.  

3 umgang mit diversität im  
 deutschen bildungssystem
der begriff der inklusiven bildung, wie er von der uneSco 
definiert wird, unterscheidet sich wesentlich von dem, 
der im deutschen bildungssystem verwendet wird. die 
uneSco-definition deckt ein breites Spektrum an ver-
botenen diskriminierungsmerkmalen nach den interna-
tionalen menschenrechtsgesetzen ab, wie z. b. ethnische 
Zugehörigkeit, Religion, hautfarbe, behinderung, sozialer 
Status, etc. die Vision des deutschen bildungssystems von 
inklusiver bildung ist enger gefasst und bezieht sich nur 
auf Kinder mit behinderung. 

laut der RomnoKher-Studie 2011 (Strauß, 2011), war das 
deutsche bildungssystem, insbesondere der untere Schul-
sektor, ungerecht und diskriminierte Schüler mit einem 
benachteiligten familiären hintergrund: 

„in deutschland fließen investitionen in bildung vor 
allem in die hochschulbildung und in die ausbildung 
für mittlere und gehobene berufspositionen, so der 
parallele befund von bildungsforschern. investitionen 
in den unteren Schulbereich und die Förderung von 
bildungsfernen sind völlig unzureichend. Zudem wird 
das Potenzial des Kindergartens als lernlandschaft 
(noch) völlig vernachlässigt, so die gleichen befunde. So 
wird das bildungsniveau des einzelnen in deutschland 
vor allem durch die soziale herkunft bestimmt, und es 
besteht nicht nur für soziale minderheiten die gefahr, 
dass diejenigen Schüler, die aus bildungsfernen, relativ 
bildungsfernen und kompetenzarmen milieus stam-
men, völlig abgehängt werden.“ (Klein, 2011: 27)

lehrkräfte sind der Schlüssel für eine erfolgreiche inklu-
sion von minderheiten und Schüler*innen aus benach-
teiligten Familienverhältnissen. in deutschland besteht 
jedoch ein defizit an lehrkräften, das von der Kultusmi-
nisterkonferenz (KmK) im oktober 2018 auf rund 15.300 
in den grundschulen bis zum Jahr 2025 geschätzt wurde, 
in einer Studie der bertelsmann-Stiftung sogar auf 26.300 
(Klemm & Zorn, 2019). hinzu kommt, dass lehrerinnen und 
lehrer nicht ausreichend für den umgang mit der Vielfalt 
unter den Schülerinnen und Schülern, insbesondere der 
Sprachvielfalt, ausgebildet sind.

aus gesellschaftlicher Perspektive hat es jeder bil-
dungsbereich – von der elementaren bis zur tertiären 
bildung – mit den effekten einer weltumspannenden 
globalisierung, verstärkter Vernetzung und zunehmender 
mobilität zu tun. und dies ist kein neues, kein rein gegen-
wärtiges Phänomen. es ist aber natürlich in der gegenwart 
aufgrund der weltweit zunehmenden wirtschaftlichen Ver-
flechtungen und durch die internationalisierung intensi-
viert und nicht mehr übersehbar. diversität und mobilität 
(und ihre unterschiedlichen Formate und Facetten, z. b. 
eu-binnenmigration, Flucht, umzug etc.) sind dadurch 
nochmals deutlicher in das blickfeld der breiten Öffent-
lichkeit und der (bildungs-) Politik gerückt. mehrsprachige 
Kinder in der Kita beispielsweise sind heute vielerorts 
keine minderheit oder einzelne “Fälle“ mehr, sondern bil-
den oftmals die mehrheit. gleichzeitig differiert der anteil 
etwa der drei- bis unter sechs-jährigen Kinder mit migra-
tionshintergrund regional sehr stark: mancherorts liegt er 
bei nahezu 100 % (z. b. innerstädtische Kitas in großstäd-
ten), während er andernorts deutlich geringer ausfällt (in 
bestimmten Stadtvierteln, dem sogenannten ländlichen 
Raum und überproportional in ostdeutschland). diese 
entwicklungen verdeutlichen, dass diversitäts- und mobi-
litätsgeprägte biografien längst eine globalisierung inner-
halb des gesamten bildungssystems ebenso indizieren wie 
lokal innerhalb der jeweiligen bildungseinrichtungen. Je 
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nachdem, wie bildungspolitische akteur*innen dabei die 
urbane mobilität und diversität einordnen – eher als etwas 
alltägliches, oder, wie allzu oft, als „belastende herausfor-
derung“ –, entscheidet sich, wie professionell, partizipativ 
und inklusiv bildungssettings letztlich ausgestaltet sind. 

das bildungssystem in deutschland steht in dieser hin-
sicht also vor einem beträchtlichen Problem: es ist vom 
elementar- bis tertiärbereich gekennzeichnet durch eine 
zunehmende strukturelle ausdifferenzierung und eine 
hohe Selektivität über die lebensspannen hinweg. Formen 
von struktureller ausdifferenzierung des bildungssystems 
über seine einzelnen Stationen lassen sich folgenderma-
ßen beschreiben: der elementar- und der Primarbereich 
ist noch für alle Kinder geöffnet. ausgenommen sind im 
elementarbereich bestimmte heilpädagogische einrich-
tungen mit spezifischen angeboten für Kinder mit behin-
derungen. im elementar- und Primarbereich liegt jedoch 
bereits insofern ein ungleicher Zugang vor, der vor allem 
über die verfügbaren angebote seitens der Kommune und 
hier speziell über den Wohnort reguliert wird. dem gegen-
über differenziert sich der Sekundarbereich massiv in die 
unterschiedlichen bildungswege aus. Früher bestand die 
differenzierung des allgemeinen bildungswesens vor-
nehmlich in haupt-, Real- und gesamtschule sowie gym-
nasium. heute werden erstere z. b. in gemeinschafts- und 
Stadtteilschulen zusammengefasst. die ausdifferenzie-
rung in das gymnasium, das regelhaft zum abitur und 
damit zur hochschulreife führt, und die Schulen, die zum 
Fachabitur bzw. zur ausbildungsreife führen, bleibt aber im 
Wesentlichen aufrecht erhalten. 

damit ist die frühe trennung der Kinder – in den meisten 
bundesländern nach der vierten Klasse – und ihre Zuord-
nung zu einem der mindestens zwei Zweige der weiterfüh-
renden Schulen charakteristisch für das deutsche Schul-
system. dabei erfolgt die einteilung der Schüler*innen 
traditionell nicht nur nach leistungsbezogenen, sondern 
auch nach biografisch- und herkunftsbezogenen Kriterien, 
wie die daten dieser Studie, aber auch größere untersu-
chungen zeigen (autorengruppe bildungsberichterstat-
tung, 2020, PiSa-Studien etc.). 

dieser tatbestand lässt sich teilweise historisch erklären: 
mit der industriellen Revolution differenzierten sich das 
Produktionswesen, die Wissenschaft und der arbeitsmarkt 
weiter aus. bewusst wurden drei bildungswege geschaffen, 
um Klassenunterschiede zu markieren: Für die adelskin-
der war das gymnasium vorgesehen, für die händlerkinder 
die Realschule und für die arbeiter- und bauernkinder die 
hauptschule (hradil & Schiener, 2005: 147). diese Struktur 
ist bis heute maßgeblich. Kinder mit einem sogenannten 
migrationshintergrund und Kinder aus sozioökonomisch 
schlechter gestellten Familien werden dabei besonders 
benachteiligt. hier wird deutlich, wie nationalität und 

ethnizität als Konstrukte vom bildungssystem in dienst 
genommen werden, um sozioökonomische ungleichheiten 
zu generieren und zu stabilisieren (Stichweh, 2005: 168).

charakteristisch und international exzeptionell ist 
zudem das nach „behinderungstypen“ ausdifferenzierte 
Sonderschulwesen deutschlands. Ähnlich wie für die hie-
rarchieniedrigen Schulformen wie die hauptschule gilt, 
dass die Förderschule, insbesondere die Förderschule ler-
nen, gleichermaßen überproportional häufig von Kindern 
mit „migrationshintergrund“ besucht wird (s.u.). entgegen 
den Forderungen der un-behindertenrechtskonvention 
– kurz unbRK – wird in deutschland also weiterhin viel-
fach ein segregierter unterricht für Kinder nach ihrem 
sozioökonomischen Status, ihrem aufenthaltsstatus, nach 
behinderung etc. fortgeführt. 

Von diesen institutionellen Pfadabhängigkeiten 
ungünstig betroffen sind einige minderheiten bzw. einige 
ihrer angehörigen, insbesondere dann, wenn sie nicht zu 
einer prestigeträchtigen gruppe gehören wie z. b. die däni-
sche minderheit, sondern wenn sie von teilen der Öffent-
lichkeit und Politik bisweilen immer wieder als „Problem“ 
oder sogar als „bedrohung“ betrachtet und in Szene gesetzt 
werden, ohne dass die strukturellen hintergründe der tat-
sächlichen marginalisierungen analysiert werden. 

beispiele für derartige negativ konnotierte umdeutun-
gen als „Problemfälle“ sind im hinblick auf die communi-
ties der Sinti und Roma zahlreich und dürften so präsent 
sein, dass es an dieser Stelle keiner Wiederholungen alt-
hergebrachter Stereotype bedarf (mappes-niediek, 2012; 
bartels et al., 2013). Zugespitzt hat sich die Wahrnehmung 
nochmals in jüngster Zeit im Rahmen der sogenannten 
einwanderung aus Südosteuropa, in der die migrant*innen 
und ihre Kinder pauschal und pejorativ als „armutsflücht-
linge“ stigmatisiert worden sind. Für die „unerwünschten 
neuen“ wurden entsprechende bildungssettings recy-
celt, namentlich solche aus der ausländerpädagogik der 
1960er-Jahre, als “ausländerklassen“ für die Kinder der 
sogenannten gastarbeiter*innen eingeführt wurden (die 
im Übrigen meist vor ort blieben; cudak, 2017). diese schon 
damals und bis heute segregierten bildungsräume, die sich 
jeglichem anspruch nach politisch artikulierter inklusion 
und Partizipation entziehen, hatten sich bereits damals 
als nicht förderlich erwiesen, sondern stattdessen ihren 
beitrag zur unterschichtung eines teils der bevölkerung 
geleistet. auch heute erfüllen sie größtenteils genau die-
sen Zweck, allerdings unter labels wie Willkommensklas-
sen oder auffangklassen. 

institutionelle diskriminierung und institutioneller 
Rassis mus sind also eine Konstante, wobei neben dem 
antimuslimischen Rassismus, dem antisemitismus und 
dem Rassismus gegenüber Schwarzen menschen der anti-
ziganismus eine Variante darstellt. Rassismen, die sich 
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historisch und gegenwärtig gegen menschen und men-
schengruppen richten, sind den akteurs- und organisati-
onsbezogenen denk- und diskursräumen inhärent. deshalb 
sollte es ein zentrales anliegen sein, „Rassismuskritik als 
ein Querschnittsthema von Politik, bildungsinstitutionen 
und Wissenschaft“ zu installieren (Jonuz & Weiß, 2020: 295). 

Wie sich die institutionelle diskriminierung „im Kleinen“ 
ihren Weg bahnt und bildungsbiografien zu lenken ver-
mag, zeigen gomolla und Radtke (2009) ihn ihrer Studie. 
Sie untersuchten darin u.a. die begründungen von Förder-
schulüberweisungen in sonderpädagogischen gutachten 
und andere Übergangsentscheidungen zwischen grund-
schule und weiterführender Schule. oftmals finden dabei 
essentialisierend-ethnisierende Fehleinordnungen statt. 
So werden sprachliche auffälligkeiten im Kontext von mig-
ration nicht selten mit eingeschränkten kognitiven Fähig-
keiten verknüpft, die mit abschulungen in hierarchienied-
rigere Schulformen einhergehen, die wiederum die genese 
und Reproduktion von marginalität begünstigen können. 

4 Minderheit werden –  
 barrieren in bildungsbiografien 
in den vergangenen Jahrzehnten boomten die gesellschaft-
lichen untersuchungen zur identität. die entwicklung der 
kritischen Sozialstudien, insbesondere der Kulturwissen-
schaften in den 1960er und 1970er Jahren, lieferte neue 
einsichten in Fragen der identität und in durch identität 
geschaffene bedeutungsbildungsprozesse sowie deren 
Folgen für verschiedene gruppen. Wissenschaftler*innen 
aus den unterdrückten gruppen schlugen mit hilfe kriti-
scher Sozialtheorien neue Wege vor, um die bestehenden 
sozialen ungleichheiten und die bedeutungsbildungspro-
zesse in der gesellschaft zu analysieren, die identität als 
ein gegebenes, dominantes merkmal interpretierten, das 
die individuen bei der geburt erhalten würden (hall, 1992; 
hooks, 1984). identitäten seien vielmehr überwiegend 
durch alltagserfahrungen und Zuschreibungen, durch 
machtverhältnisse und dominante narrative geprägt 
sowie durch die Verinnerlichung von unterdrückerischen 
Praktiken und diskursen (Fanon 1967; delgado & Stefan-
cic, 2001; crenshaw, 1989). die neuen kollektiven identitä-
ten, wie sie von Wissenschaftler*innen aus unterdrückten 
gruppen beschrieben wurden, veränderten das System der 
individuellen bedeutungsgebung und transformierten es 
in die auseinandersetzung des individuums mit den grö-
ßeren themen, die seine soziale gruppe betreffen. auch 
die ansichten über die individuelle identität änderten sich, 
da ein individuum mehrere identitäten haben kann, die in 
unterschiedlichen Kontexten bedeutungen liefern.

die Postmoderne bekräftigte, dass identität nicht nur 
konstruiert, sondern auch fließend ist, und die jüngsten 
gesellschaftlichen entwicklungen unterstützen eine sol-
che aussage (ahmed, 1998; Puar, 2007). Verstädterung, die 
entwicklung von Kommunikationstechnologien, soziale 
medien und vermehrte Reisemöglichkeiten sind einige 
der Faktoren, die die Struktur der gesellschaften und die 
akzeptanz von Vielfalt verändert haben. die multiplen 
identitäten können von individuen in unterschiedlichen 
Kontexten ausgeübt werden. Während die Zuschreibung 
von identität immer noch eine Rolle spielt, wurde die 
Selbstidentifikation nicht nur zu einer norm in den inter-
nationalen menschenrechtsgesetzen, sondern auch zu 
einer Praxis im umgang mit staatlichen behörden und 
im täglichen leben. bestimmte aspekte der individuellen 
identität wurden teil dessen, was heute als Privatsphäre 
gilt, und diese wurde von staatlichen und suprastaatli-
chen behörden reguliert. Zum beispiel werden ethnische 
Zugehörigkeit und Religion als sensible daten betrachtet 
und sind in der gesamten europäischen union durch das 
datenschutzrecht geschützt. 

die Roma und Sinti sind transnationale gruppen, die 
stark fragmentiert, mehrsprachig, multireligiös und ohne 
einen nationalstaat ist und als die am meisten gefährdete 
gruppe innerhalb der europäischen union gilt. eine der 
größten herausforderungen in der Forschung über Roma 
ist das Verständnis der Roma-identität und der internen 
Schichtung der Roma-gemeinschaften. mit der europäi-
sierung der Roma-„Problematik“ wurden die Roma in den 
letzten Jahrzehnten zu einer politischen identität, die dar-
über hinaus auch durch Forschung und alltagspraktiken 
konstruiert wird. diskurse und narrative informieren die 
Forschung und die Forschung wiederum konstruiert iden-
tität. Somit spielen expert*innen und Forscher*innen eine 
wichtige Rolle bei der Konstruktion der Roma durch For-
schungspraktiken und narrative. 

die Konstruktion von Roma innerhalb der aktuellen 
Forschung ist bestimmt durch das Verständnis der Kom-
plexität der Roma-identität und der Positionen der Roma 
(und der Sinti) in der deutschen gesellschaft. Roma sind 
eine für die Forschung schwer zu erreichende Population 
(hard-to-reach-group), weil die identifikation mit einer 
hochgradig stigmatisierten gruppe in der Öffentlichkeit 
oft vermieden wird. das historische trauma, das Sinti und 
Roma in deutschland während der nazi-herrschaft erlit-
ten haben, und die repressiven Forschungspraktiken, die 
in der ethnologisch geprägten erforschung der Roma 
verbreitet sind, haben das RomnoKher-Forschungsteam 
dazu veranlasst, ausschließlich angehörige der minderheit 
als interviewer*innen einzusetzen und die Forschungs-
arbeitsgemeinschaft unter die leitung von angehörigen 
der minderheit zu stellen. die interviewer*innen agierten 
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als Feldforscher*innen und waren für die anonymisierte 
benennung von potenziellen interviewkandidaten zustän-
dig. alle befragten hatte die möglichkeit, sich selbst zu 
identifizieren. dabei konnten sie unter mehrere Zugehö-
rigkeiten wählen. bei der datenverarbeitung und –analyse 
wurden diejenigen nicht berücksichtigt, die sich explizit 
nicht als angehörige der minderheit identifizierten. im 
ergebnis stellt die vorliegende Stichprobe wegen ihrer 
großen Fallzahl, der geografischen Streuung und der ver-
gleichsweisen zufälligen auswahl der befragten – obwohl 
sie nicht national repräsentativ ist – die bisher beste Stich-
probe von befragten Sinti und Roma in deutschland dar. 

der Forschungsfragebogen bot den befragten zusätz-
lich die möglichkeit, sich über die von ihnen präferierte 
eigenbezeichnung selbst zu identifizieren. die folgende 
tabelle zeigt die Vielfalt der in dieser hinsicht zustande 
gekommenen identifikationen und deren häufigkeit.

die Sprache ist einer der wichtigsten identitätsmarker. 
die befragten wurden nach ihren Sprachkenntnissen in 
Romanes, deutsch, einer anderen muttersprache und 
anderen Fremdsprachen gefragt. Wie erwartet waren viele 
der befragten Roma und Sinti mehrsprachig und sprechen 
teilweise sogar drei und mehr Sprachen (siehe tabelle 
unten). Relativ überraschend war die hohe häufigkeit von 
Romanes-Sprecher*innen. in deutschland wird Romanes 
in der Schule in der Regel nicht unterrichtet. Für die iden-
titätsbildung bedeutet das, dass die Schule kein Raum ist, 
der die identität der Roma und Sinti repräsentiert, und es 
sollte nicht überraschen, dass Sinti und Roma die Schule 

sehr oft als einen fremden Raum und ein instrument der 
assimilation wahrnehmen.

Weiterhin wichtig zu betonen ist, dass die Zugehörigkeit 
zu einer minderheit kein statisches, sondern vielmehr ein 
interaktives geschehen ist. das belegen vielfach wech-
selnde und gesellschaftlich konstruierte dominanzverhält-
nisse zwischen minderheiten und mehrheit vergangener 
Zeiten (ottersbach, 1997). mit dem Prozess der minori-
sierung und majorisierung verbunden sind selbstredend 
bestimmte Schließungs- und Öffnungsprozesse, die letzt-
lich mit variablen Konstellationen zwischen etablierten 
und außenseitern verbunden sind (elias & Scotson, 1993). 

in bezug auf die minderheit der Sinti und Roma führen 
othering-, ethnisierungs- und andere ausgrenzungspro-
zesse bis hin zu Formen der offenen gewalt und Verfol-
gung früher wie heute vielfach zu einer wechselseitigen 
Verstärkung der ohnehin prekären sozioökonomischen 
lage. die einzelnen menschen entwickeln dabei jeweils 
unterschiedliche und situationsgebundene Strategien 
im umgang mit der eigenen identität. ein Weg, der mar-
kierung als „andere*r“ zu entkommen, kann es sein, die 
eigene identität unsichtbar zu machen bzw. sie geheim zu 
halten (liégeois, 1988; Jonuz, 2009; goffmann, 2008). die-
ses „Spannungsfeld von rassifizierenden Zuschreibungs- 
und markierungsprozessen, Fragen der Sichtbarkeit und 
unsichtbarkeit, Fremd- und eigenpositionierung als Romni 
oder Sintiza“ (Jonuz & Weiß, 2020: 255) wurde in dieser Stu-
die von allen befragten angesprochen, was wiederum zeigt, 
dass es sich nicht um ein Randphänomen, sondern um ein 

Tabelle 1: Selbstbezeichnung der Befragten 

Häufigkeiten von Sprachen Insgesamt  
613 Antworten

Prozent der Fälle  
von allen Befragten

Wir sprechen deutsch  
in der Familie.

375 61,2%

Wir sprechen Romanes  
in der Familie.

522 85,2%

Wir sprechen weitere Sprachen  
in der Familie.

136 22,2%

Tabelle 2: Gesprochene Sprachen der Befragten 
 

 

Anzahl der Sprachen  
in der Familie

Insgesamt  
612 Antworten

Prozent der Fälle  
von allen Befragten

1 Sprache 241 39,4 %

2 Sprachen 307 50,2 %

3 Sprachen 53 8,7 %

4 Sprachen 9 1,5 &

5 Sprachen 2 0,3 %

Tabelle 3: Mehrsprachigkeit der Befragten 

Eigenbezeichnung Anteil

Sinti 41,2%

Roma 22,9%

bezeichnung ohne bezug zur ethnie  
(gute Person, ganz normaler mensch, glücklich etc.)

9,2%

Sinti mit nationalem bezug (z. b. deutsche o. polnische Sinti) 7,8%

Fremdbezeichnungen (z. b. „Zigeuner“1) 4,3%

Kontextabhängige eigenbezeichnung  
(z. b. je nach Kontext als Sinti, Roma,  
oder als deutsche/r, italiener*in etc.)

3,3%

Roma mit nationalem bezug (z. b. kosovarisch etc.) 2,5%

eigenbezeichnungen mit nationalem bezug (ungar*in, 
deutsche/r, bulgar*in etc.)

2,5%

Sinti und Roma 2,5%

andere eigenbezeichnungen mit ethnischem bezug  
(z. b. ursari etc.)

2%

weiß nicht 0,8%

Sinti-Jenisch oder Sinti-Reisende 0,8%

gesamt2 99,8%



23

bildungSSituation(en) Von Sinti und Roma im deutSchen bildungSSyStem

alltägliches und dominantes gesellschaftliches Problem 
handelt, das die gesamtgesellschaft offenbar im umgang 
mit bestimmten minderheiten hat. 

minorisierungsprozesse als teil biografischer Konstruk-
tionen (cudak, 2018) ereignen sich also quasi alltagsinteg-
riert und vielschichtig in verschiedenen gesellschaftlichen 
bereichen (Wohnen, arbeiten, bildung) und können sich 
dabei gegenseitig verstärken. Sie sind von den beteiligten 
keineswegs immer beabsichtigt und z.t. auch den insti-
tutionellen logiken sowie den sie überlagernden ethno-
natio-kulturellen diskursen inhärent, erfolgen also in 
entsprechung einer strukturellen trägheit von organisa-
tionen entlang ihrer geteilten und vergemeinschafteten 
Routinen, blicken und denkschemata (hannan & Freeman, 
1984). die ethnisierungstheorie beschreibt den Prozess des 
minderheit-Werdens in vier Schritten (bukow & llaryora, 
1988): 

1. die eigene gruppe – in diesem Fall die mehrheitsgesell-
schaft bzw. teile davon – wird als privilegiert betrachtet. 

2. es erfolgt die definition der „anderen“ als defizitär, 
indem sie mit abwertenden attributen belegt werden, 
die denen, die man der eigenen gruppe zuschreibt, 
komplementär entgegenstehen („straffällig“ – „recht-
schaffend“; „chaotisch“ – „ordentlich“; „faul“ – „arbeit-
sam“; ‚dumm“ – „lernfähig“). 

3. Wenn der Konstruktionsprozess zwischen eigenem und 
Fremdem als reale differenz erscheint, ist er „erfolg-
reich“ (primäre devianz). 

4. es folgen – durch diesen Konstruktionsprozess ver-
meintlich legitim – weitere sozial herabsetzende hand-
lungen durch die mehrheitsgesellschaft (sekundäre 
devianz), die die Rechte und möglichkeiten der minder-
heit objektiv einschränken (ungleiche Zugänge, Parti-
zipation und inklusion) und marginalisierungsprozesse 
verstärken. 

in der niedersächsischen Studie zur bildungssituation der 
deutschen Sinti aus dem Jahr 2012 wurden deutlich mar-
ginalisierte lebens- und bildungssituationen (z. b. über-
durchschnittlich hohe Förderschulbesuchsquoten, drop-
out-Quote) bei einer Vielzahl der befragten festgestellt 
und historisch-strukturell hergeleitet: 

„alles das muss auch mit den über Jahrhunderte andau-
ernden Verfolgungen der Sinti in Zusammenhang 
gebracht werden. Selbst wenn sie über generationen in 
den gleichen territorien gelebt haben, wurden Sinti zu 
keinem Zeitpunkt als gleichwertige bürger anerkannt 
(außer nach freiwilliger oder erzwungener assimilation). 
eine selbständige – auch selbständig wirtschaftende – 
lebensweise war notwendig, um zu überleben. der Ver-
such der Vernichtung der Sinti im nationalsozialismus 

war auch verbunden mit dem Verbot des handels und 
des Reisens, des selbständigen Wirtschaftens. aber 
auch in der frühen bundesrepublikanischen gesell-
schaft wurden die Überlebenden nur selten offen auf-
genommen, sondern mehrheitlich ausgegrenzt, stig-
matisiert und diskriminiert. Sie lebten oft am Rand der 
Städte. eine teilnahme selbst an elementarer bildung 
war nicht gewünscht, da die lebensweise der wenigen 
fahrenden Sinti für einen konventionellen bildungsweg 
als unpassend angesehen wurde. die bereits lang einge-
gangene Sesshaftigkeit ignorierend, blieb in den 1950er 
bis 1970er Jahren die sogenannte Zigeunerbank bestim-
mendes merkmal schulischer Realität. die Förderschule 
wurde zur Sonderbeschulung der Sinti eingesetzt. die 
nicht wirklich gewünschte teilnahme an Schulbildung, 
verbunden mit gleichzeitigem anpassungsdruck durch 
Zwang führte zu misstrauen gegenüber der Schulausbil-
dung auf Seiten der Sinti.“ (erchenbrecher, 2012: 60)

die Zugehörigkeit (bzw. das Zugehörigkeitsgefühl) zu einer 
minderheit und die damit verknüpfte ausgrenzung können 
somit als spannungsreiches Verhältnis beschrieben wer-
den. denn Formen der der ausgrenzung, der exotisierung, 
des Rassismus im gewand des Kulturrassismus bis hin zum 
vernichtenden genozid an Sinti und Roma während der 
Zeit des nationalsozialismus, aber auch kulturelle Über-
einstimmungen (wie das Romanes und seine zahlreichen 
dialektalen ausprägungen) und geteilte erfahrungen füh-
ren zu einem Wir-gefühl, einer gemeinsamen identität, die 
nach anerkennung und Würdigung verlangt. aus der tatsa-
che heraus, dass Sinti und Roma als nationale und europäi-
sche minderheit von offizieller Seite anerkannt sind, ergibt 
sich das gemeinschaftliche Ziel der eu-Staaten und ihrer 
Vertreter*innen auf nationaler, kommunaler und institu-
tioneller ebene, Sinti und Roma auf basis der menschen-
rechte und den damit verbunden Verträgen und erklärun-
gen zu schützen und sie in ihren minderheitenrechten zu 
fördern. daraus leitet sich wiederum der anspruch der Sinti 
und Roma auf diskriminierungsfreie Zugänge zu allgemein 
erstrebenswerten Ressourcen und gütern wie bildung ab. 
der vorherrschende politische diskurs auf europäischer 
ebene und die daten, die von der agentur für grundrechte 
in der europäischen union erhoben wurden, weisen darauf 
hin, dass Roma und Sinti eine stark diskriminierte gruppe 
sind. der Fragebogen der RomnoKher-Studie enthält 
eine Reihe von Fragen zur individuellen diskriminierung, 
der die befragten in der Schule ausgesetzt waren, und zu 
den Personen, von denen die diskriminierung ausging. 
eine weitere Reihe von Fragen konzentrierte sich auf die 
diskriminierung in verschiedenen bereichen des öffentli-
chen lebens und auf die Wahrnehmung der spezifischen 
beziehungen zu staatlichen behörden. es ist dabei wichtig 
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zu betonen, dass die individuellen antworten der befrag-
ten zu ihrer Wahrnehmung von diskriminierung zwar eine 
große Rolle spielen, das universum der diskriminierenden 
Praktiken gegen Roma und Sinti innerhalb des bildungs-
wesens jedoch größer ist und Formen der institutionellen 
und strukturellen benachteiligung umfasst. 
eine der Kernannahmen des antiziganismus ist die Wur-
zellosigkeit von Sinti und Roma, ihre darstellung als men-
schen ohne kollektives gedächtnis, die in der gegenwart 
leben und nicht in der lage sind, für die Zukunft zu planen 
(Rostas, 2019). unser ansatz weicht nicht nur von einer 
solchen stereotypen darstellung ab, sondern besteht auch 
darin, dass sie der Familiengeschichte und dem histori-
schen trauma aufmerksamkeit schenkt, das über gene-
rationen innerhalb der großfamilien weitergegeben wird. 
So umfasst der Fragebogen auch Fragen zur Familienge-
schichte, zu Verfolgungen während der herrschaft des 
nationalsozialismus oder zu Verfolgungen durch Kriege 
und gewalt nach 1945 bis heute.

nachfolgend wird abgeglichen, wie sich die 
bildungssituation(en) der befragten vor diesem hinter-
grund gegenüber dem Jahr 2011 verändert haben und ob 
die damaligen bildungspolitischen empfehlungen der 
RomnoKher-Studie auf Widerhall gestoßen sind. 

5 bildungssituation(en) der  
 Sinti und Roma in Deutschland  
 – zwischen teilhabe  
 und ausgrenzung
Zunächst geben wir einleitend einen kurzen Überblick zum 
Sample der befragten, dem Zugang zum Forschungsfeld 
sowie dem methodischen Vorgehen (s. dazu auch leucht & 
Starystach in diesem band). anschließend analysieren wir 
die bildungssituation(en) in den einzelnen bereichen des 
bildungssystems. Zum Schluss geht es dann um die loka-
len unterstützungssysteme, die barrieren und die einstel-
lungen der befragten zu bildung. 

5.1 Zu den Befragten

insgesamt wurden 729 menschen generationsübergrei-
fend befragt, wovon schließlich 614 Fragebögen in die ana-
lyse mit einbezogen werden konnten. 45,1 % der befragten 
bezeichneten sich als männlich, 54,5  % als weiblich und 
0,4 % als divers. alle befragten fühlen sich einer der Roma- 
und Sinti-communities zugehörig. mehr als die hälfte 
(53,3  %) lebt seit langem in deutschland und gehört der 
nationalen minderheit an. 39,3 % der befragten sind selbst 
nach deutschland gezogen oder ihre eltern sind nach 1945 
in die bundesrepublik gekommen, z. b. als sogenannte 
gastarbeiter*innen. Zwei drittel der befragten (67,3  %) 
wurde in deutschland und ein drittel (32,7 %) im ausland 
geboren. 

  18 bis 25 Jahre 26 bis 50 Jahre 51 Jahre und älter Gesamt

Zu welcher 
gruppe der min-
derheit der Roma 
und Sinti gehören 
Sie?

nationale Minderheit der Deutschen Sinti 
und Roma (einheimisch oder eltern vor 1945 
eingewandert)

59 47,6% 185 51,1% 79 65,8% 323 53,3%

Minderheit der Sinti und Roma  
(selbst oder eltern nach 1945 eingewandert)

52 41,9% 147 40,6% 39 32,5%  238 39,3%

weiß nicht 13 10,5%  30  8,3%  2  1,7%  45  7,4%

gesamt 124 100,0% 362 100,0% 120 100,0% 606 100,0%

Tabelle 4: Verteilung der Interviewten nach ethnischer Zugehörigkeit 

  18 bis 25 Jahre 26 bis 50 Jahre 51 Jahre und älter Gesamt

Waren Sie in 
ihrer Schulzeit in 
Deutschland oder 
im ausland?

Deutschland 95 76,6% 238 66,5% 87 72,5% 420 69,8%

ausland 18 14,5% 103 28,8% 31 25,8% 152 25,2%

sowohl als auch 11 8,9% 17 4,7% 2 1,7% 30 5,0%

gesamt 124 100,0% 358 100,0% 120 100,0% 602 100,0%

Tabelle 5: Verteilung der Interviewten nach Schulbesuchsland und Alter
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die größte altersgruppe der befragten ist diejenige der 26- 
bis 50-Jährigen (59,4 %). in etwa gleichen teilen sind die 
altersgruppen der 18- bis 25-Jährigen und die 51-Jährigen 
und Älteren vertreten. 
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18 bis 25 Jahre 125 20,4 20,4 20,4

26 bis 50 Jahre 365 59,4 59,6 80,1

51 Jahre und älter 122 19,9 19,9 100,0

gesamt 612 99,7 100,0

System 2 0,3

  614 100,0

Tabelle 6: Verteilung der Interviewten nach Alter 

Von den befragten hat die überwiegende mehrheit 
(69,8  %) die Schulzeit in deutschland verbracht. Jede*r 
Vierte (25,2  %) besuchte die Schule im ausland. nur ein 
kleiner teil hat die Schulzeit sowohl in deutschland als 
auch im ausland verbracht, ist also während der Schul-
zeit länderübergreifend umgezogen (5  %). in der gruppe 
der 18- bis 25-Jährigen ist in dieser hinsicht eine Zunahme 
festzustellen (8,9 %). 
 
insgesamt herrscht eine große Vielfalt gesprochener Spra-
chen und vielfach auch ein mehrsprachiges Repertoire 
innerhalb der Familien der befragten vor (mehrfachnen-
nungen möglich). Fast zwei drittel der befragten spricht in 
der Familie deutsch (61,2 %). Romanes ist in den Familien 
der befragten die am häufigsten gesprochene Sprache, 522 
der befragten nennen sie.

 Sprachen N Prozent  Prozent

Wir sprechen deutsch  
in der Familie.

375 36,3% 61,2%

Wir sprechen Romanes  
in der Familie.

522 50,5% 85,2%

Wir sprechen weitere Sprachen in 
der Familie.

136 13,2% 22,2%

  1.033 100,0% 168,5%

Tabelle 7: Verteilung der Interviewten  
nach gesprochenen Sprachen in der Familie 

136 befragte (22,2  %) sprechen darüber hinaus weitere 
Sprachen. genannt werden u.a. slawische, romanische und 
turksprachen: Rumänisch (4,2 %), bulgarisch (3,6 %), Ser-
bisch (3,3 %), albanisch (2,3 %), mazedonisch und türkisch 
(jeweils 1,8 %), Polnisch (1,3 %) sowie englisch, ungarisch, 
italienisch, Spanisch, Kroatisch, bosnisch, Russisch, Slowa-
kisch und Jenisch (mit jeweils unter einem Prozent).

Fast ein Viertel der befragten (23, 1 %) wurde in deutsch-
land geboren. 60,4 % besitzen die deutsche Staatsangehö-
rigkeit, 26,6 % die Staatsangehörigkeit eines anderen eu-
landes und 10,8  % die Staatsangehörigkeit eines landes 
außerhalb der eu. 1,9  % haben. eine doppelte Staatsbür-
gerschaft (u.a. deutsch-niederländisch, deutsch-italienisch 
und deutsch-slowakisch). 

die interviewpartner*innen kommen aus allen bun-
desländern. Während in der RomnoKher-Studie von 2011 
überwiegend in Westdeutschland Wohnende befragt 
wurden, konnten nun mehr als zehn angehörige der min-
derheit aus jedem bundesland erreicht werden, allerdings 
weiterhin deutlich weniger Menschen aus Ostdeutsch-
land als aus Westdeutschland: aus brandenburg 4,2  %, 
aus mecklenburg-Vorpommern 2,2  %, aus Sachsen 3,2  %, 
Sachsen-anhalt 3 % und aus thüringen 2,3 %. die meisten 
teilnehmer*innen der Studie leben in nordrhein-Westfalen 
(13,9 %), hamburg (11,7 %), bayern (10,9 %) und berlin (9%). 
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baden-Württemberg 37 6,0 6,2 6,2

bayern 65 10,6 10,9 17,0

berlin 54 8,8 9,0 26,0

brandenburg 25 4,1 4,2 30,2

bremen 22 3,6 3,7 33,9

hamburg 70 11,4 11,7 45,6

Hessen 49 8,0 8,2 53,8

mecklenburg-Vorpommern 13 2,1 2,2 55,9

nordrhein-Westfalen 83 13,5 13,9 69,8

Niedersachsen 52 8,5 8,7 78,5

Rheinland-Pfalz 31 5,0 5,2 83,6

Saarland 18 2,9 3,0 86,6

Sachsen 19 3,1 3,2 89,8

Sachsen-anhalt 18 2,9 3,0 92,8

Schleswig-Holstein 29 4,7 4,8 97,7

thüringen 14 2,3 2,3 100,0

gesamt 599 97,6 100,0  

System 15 2,4    

  614 100,0    

Tabelle 8: Verteilung der Interviewten nach Bundesländern 

das hier vorgestellte Sample und seine Zusammenstel-
lung lassen nicht zuletzt aufgrund seiner größe vermuten, 
dass wir es hier nicht mit einer statistisch signifikanten 
Repräsentation der grundgesamtheit der Sinti und Roma 
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in deutschland zu tun haben (zumal wir insbesondere 
geflüchtete Roma mit duldungsstatus und illegalisierte 
eher nicht erreicht haben). dennoch sprechen die daten 
eine klare Sprache, die es nun darzustellen, zu analysieren 
und plausibel zu interpretieren gilt. 

5.2  Bildungssituation(en) –  
 vom Elementarbereich bis zur Hochschule

Zunächst gehen wir auf die bildungssituation(en) im ele-
mentar-, Primar- und Sekundarbereich sowie dem ter-
tiären bildungsbereich ein, wobei wir syn- und diachron 
vergleichende bezüge zur aktuellen bildungsberichterstat-
tung (autorengruppe bildungsberichterstattung, 2020) 
sowie zu den Vorgängerstudien (Strauß, 2011; hundsalz, 
1982) vornehmen. darauffolgend widmen wir uns der Situ-
ation in der Förderschule bzw. der inklusion. abschließend 
werden die lokalen unterstützungssysteme (eltern, lehr-
kräfte, Freund*innen, bildungskulturen) und Zugangsbar-
rieren (Rassismen, diskriminierungen, strukturelle Pro-
bleme) sowie die einstellungen der befragten zu bildung 
beleuchtet und reflektiert.

Kindertagesbetreuung  
(Kita, Tageseltern, Elementarbereich)8

die außerfamilialen betreuungseinrichtungen für Klein-
kinder sind enorm wichtig für die entwicklung, denn sie 
bieten über die betreuung hinaus gelegenheiten für 
begegnungen mit gleichaltrigen sowie bildungs- und 
lernmöglichkeiten. dazu zählen Vorlesen, ausflüge, sport-
liche aktivitäten, gemeinsames Spielen, Rituale, bastelak-
tivitäten, gartenarbeiten sowie sprachliche und soziale 
Förderangebote, die nicht zuletzt auch auf die Schule vor-
bereiten (vorschulische bzw. elementare bildung). besucht 
ein Kind regelmäßig den Kindergarten, lernt es z. b., 
anderen zuzuhören, seine eigenen interessen auszudrü-
cken, erlebtes zu erzählen, mit frustrierenden erfahrun-
gen umzugehen, auf andere einzugehen, mit anderen zu 
spielen und vieles mehr. all diese lerngelegenheiten sind 
essentiell für eine ganzheitliche kindliche entwicklung und 
auch, um später in der Schule erfolgreich lernen zu kön-
nen. Kinder aus Familien, in denen eine andere Sprache als 
deutsch gesprochen wird, profitieren besonders von den 
Sprachlerngelegenheiten, die später den Übergang in die 
grundschule ebnen.9 

8 nicht differenziert wird in den befragungen zwischen den begriffen Kin-
dergarten, Kita oder tagesmutter/-vater (wie auch in der Studie von 2011; 
Rüchel & Schuch, 2011). 

9 die aktuelle meta-evaluation von eu-Projekten zur Roma-inklusion  
weist genau das in bezug auf den bildungserfolg der Roma-Kinder nach:  
„87 % of the Roma children attending the pre-school institutions enrolled 
successfully in primary education“ (Fresno et al., 2019: 14). 

aus diesem grund wurde der besuch eines Kindergartens 
(neben „hausaufgabenhilfe“, dazu später) als begünsti-
gende Ressource für den weiteren bildungsverlauf der 
befragten in der RomnoKher-Studie von 2011 angeführt 
(Klein, 2011). die daten von vor zehn Jahren zeigen, dass von 
den 261 befragten lediglich ein Viertel (26,8 %) den Kinder-
garten besucht hatte,10 wobei sich bereits 2011 ein positiver 
trend im generationenvergleich abzeichnete. Rüchel und 
Schuch (2011: 63) beschreiben diesen Wandel so: 

„Vor allem in der ersten generation haben nur einzelne 
befragte den Kindergarten besucht. Von den Jüngeren 
hat fast die hälfte ein Jahr oder länger im Kindergarten 
verbracht. die mehrheit derjenigen, die keinen Kinder-
garten besucht haben, verweist darauf, dass es für ihre 
eltern keinerlei notwendigkeit gab, da die betreuung 
der Kinder zu hause gewährleistet war. in diesen Fami-
lien wurde der Kindergarten vor allem als betreuungsan-
gebot wahrgenommen und nicht als bildungsangebot. 
einige befragte geben an, dass der Kindergarten als eine 
institution, die auf die bedürfnisse, Werte und normen 
der mehrheitsgesellschaft zugeschnitten ist, von ihren 
eltern abgelehnt wurde. die jüngste generation der 14- 
bis 25-Jährigen ist tendenziell bezogen auf ihre eigenen 
Kinder dem Kindergarten gegenüber positiv eingestellt.“ 

diese positive einstellungsentwicklung setzt sich heute 
(2020) fort. Von allen befragten haben 41,7  % selbst den 
Kindergarten besucht. die Zahl hat sich somit gegenüber 
dem Jahr 2011 verdoppelt und wird stark von der jüngsten 
generation beeinflusst, von der offenen einstellung ihrer 
eltern gegenüber dem Kindergarten und den durch den 
bundesweiten Kita-ausbau verbesserten möglichkeiten, 
den Kindergarten besuchen zu können,: Von der generation 
der 18- bis 25-Jährigen ist die hälfte (49,3 %) in den Kinder-
garten gegangen. die eigenen Kinder (erstgeborenes Kind) 
der gesamtheit der befragten besuchen die Kita bereits zu 
60,2 %. das belegt einen über generationen hinweg anhal-
tenden trend zur Öffnung der Sinti- und Roma-Familien 
für das bildungswesen im Kita-bereich und umgekehrt. 

Verglichen mit der Kita-bildungsbeteiligungsquote 
im bundesdurchschnitt und im Vergleich zur gesamt-
heit der Kinder mit migrationshintergrund relativiert 
sich dieses positive bild jedoch. denn während 85 % von 
den drei- bis unter sechs-jährigen Kindern mit migra-
tionshintergrund 2019 einen Kita-Platz hatten, lag die 

10 Klein (2011: 36) schreibt: „bei den befragten, die nicht die grundschule 
besucht haben, haben nur 12,5% einen Kindergarten besucht (87,5% nicht), 
wohingegen bei denen, die eine grundschule besucht haben, 30% auch 
einen Kindergartenbesuch nennen (70% nicht).“ dabei merkt der autor 
selbstkritisch an, dass es sich „allerdings auch um eine Scheinkorrelation 
handeln [könne] in dem Sinne, dass in der zeitlichen abfolge erst zu der 
Zeit, als die Schulpflicht verbindlich durchgesetzt und kontrolliert wurde, 
auch ein Kindergartenbesuch üblich und möglich wurde“ (ebd.). dieses 
Ressourcen- und Zugangsproblem wird auch im Folgenden aufgegriffen. 
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bildungsbeteiligungsquote bei den Kindern ohne migrati-
onshintergrund sogar bei 100 % (autorengruppe bildungs-
berichterstattung 2020: 88).11

diese Schieflage zeigt die weiterhin bestehende Knapp-
heit und schwere Zugänglichkeit zur Ressource Kita-Platz 
insbesondere für Kinder aus Sinti- und Roma-Familien. 
der Kita-ausbau ist offensichtlich noch nicht in dem maß 
erfolgt, wie es der elterliche bedarf durch erhöhte erwerbs-
tätigkeit oftmals beider elternteile sowie dem damit ein-
her gehenden bedürfnis der eltern nach außerfamiliärer 
betreuung und bildung der Kinder unter drei Jahren (u3) 
wie auch über drei Jahren (Ü3-bereich) erfordern würde.12 

Grundschule – Einschulung und Schulbesuch 
die bildungsbeteiligung an der grundschule hat über die 
vergangenen Jahre beständig zugenommen. Waren es in 
der Studie von hundsalz (1982) noch mehr als ein drittel 
der befragten (34  %), die die grundschule nicht besucht 
hatten (brüggemann et al., 2013), hatte sich ihre Zahl im 
Jahr 2011 auf nur noch 13 % reduziert (Strauß, 2011). 2020 
lag die grundschulbesuchsquote der gesamtheit der 
befragten bei 97,8 %. bei den 18- bis 25-Jährigen entspricht 
die einschulungsquote mittlerweile dem bundesweiten 
durchschnitt von 100  %. die bildungsbeteiligung von 
gesellschaftlicher mehrheit und minderheit unterschei-
det sich somit in diesem bereich nicht mehr (Statistisches 
bundesamt/destatis, 2021).

11 allerdings lassen die daten an dieser Stelle keinen differenzierteren ein-
blick dahingehend zu, in welchem alter die bildungsbeteiligungsquote bei 
100 Prozent liegt; es kann auch sein, dass die Kinder erst mit vier oder fünf 
Jahren einen Kita-Platz erhielten. 

12 eine differenzierung zwischen dem u3-bereich und Ü3-bereich nimmt 
die aktuelle erhebung der RomnoKehr-Studie nicht vor. die daten des 
aktuellen bildungsberichts 2020 zeigen jedoch, dass trotz des gesamtge-
sellschaftlichen trends zu einer häufigeren und früheren außerfamiliären 
betreuung Kleinkinder unter drei Jahren weiterhin fast ausschließlich in 
der Familie betreut werden. der anteil erhöht sich jedoch: 2019 wurden 
in Westdeutschland 58 Prozent der Zweijährigen in einer außerfamiliären 
einrichtung betreut, in ostdeutschland waren es sogar 85 Prozent der 
Zweijährigen (autorengruppe bildungsberichterstattung, 2020: 76). das 
verweist auf eine deutliche Zunahme der bildungsbeteiligungsquote. Zum 
Vergleich: 2006 wurden in Westdeutschland lediglich 17 % der Zweijähri-
gen außerhalb der Familie betreut; in ostdeutschland waren es schon 73 
Prozent (autorengruppe bildungsberichterstattung, 2020: 87).

diese deutlich verbesserten bildungssituationen im Pri-
marbereich machen sich als positiver trend im generati-
onenvergleich der befragten deutlich bemerkbar. betrach-
tet man die entwicklung der Schulbesuchsquote über 
die altersgruppen hinweg, hatten von den im Jahr 2011 
befragten 39,5 % der über 50-Jährigen keine grundschule 
besucht, während dies im Jahr 2020 nur noch auf 9,3 % der 
über 50-Jährigen und bei der jüngsten generation auf nie-
manden mehr zutrifft, die Kinder somit zu 100 % an der 
grundschulbildung beteiligt sind (Strauß, 2011).13

gleichwohl bleibt das nachhaltige Ziel für eine bemer-
kenswerte anzahl der befragten unerreicht: dass die 
grundschule langfristig formelles, curriculum-basiertes 
lernen vermittelt und auf die weiterführende Schule vor-
bereitet, damit im weiteren bildungsverlauf ein qualifi-
zierender abschluss erreicht werden kann. ein Viertel der 
befragten gibt an, die grundschule lediglich unregelmäßig 
besucht zu haben (26,7  %), wobei ein deutlich positiver 
trend im generationenvergleich deutlich wird: Während 
48,8 % der 51-Jährigen und Älteren die grundschule noch 
unregelmäßig besuchten, trifft dies für die 18- bis 25-Jähri-
gen „nur“ noch zu 16 % zu.

der im generationenvergleich immer regelmäßigere 
Schulbesuch und die mittlerweile bei 100 % liegende bil-
dungsbeteiligung der Kinder aus Sinti- und Roma-Fami-
lien an der grundschule zeigen, dass es der grundschule in 
deutschland offenbar immer besser gelingt, ein bedürfnis-
orientiertes Passungsverhältnis zwischen der Vielfalt ihrer 
Schüler*innen, den jeweiligen lerngegenständen und der 
didaktischen-methodischen aufbereitung herzustellen, 
so dass die grundschule bei den befragten immer mehr 
an Vertrauen gewinnt. gleichwohl bleibt die aufgabe, den 

13 im Vergleich zu anderen europäischen bildungssystemen (u.a. Frankreich, 
griechenland, Slowakei) ist die bildungsbeteiligung der Kinder der Sinti 
und Roma in deutschland in diesem bereich als sehr gut zu bewerten: 
„Some 17 % of 16-year-old and older Roma respondents have never atten-
ded school compared to less than 2 % of non-Roma respondents. of those 
surveyed, 44 % in greece, 32 % in Portugal and 24 % in Romania and France 
have never attended formal education.” (europäische union, 2014: 12). als 
mögliche gründe werden von den autor*innen genannt: „late school start 
(59 %), irregular school attendance (5 %), and early dropout (36 %)“, z. b. 
weil die Kinder arbeiten gehen müssen (ebd.: 22; datenbasis aus dem Jahr 
2010/11). 

Haben Sie die Grundschule regelmäßig, unregelmäßig oder nicht besucht?

regelmäßig besucht unregelmäßig besucht nicht besucht gesamt

anzahl % anzahl % anzahl % anzahl %

18 bis 25 Jahre 79 84,0 15 16,0 0 0 94 100

26 bis 50 Jahre 180 76,6 54 23,0 1 0,4 235 100

51 Jahre und älter 60 41,9 42 48,8 8 9,3 86 100

gesamt 430 71,1 111 26,7 9 2,2 415 100

Tabelle 9: Verteilung der Befragten nach Grundschulbesuch (in Deutschland) und Alter 
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regelmäßigen Schulbesuch etwa durch abbau gesamtge-
sellschaftlicher und institutioneller diskriminierung und 
die Schaffung eines freundlichen Schulklimas weiter zu 
fördern (s.u.). 

Weiterführende Schule, Schulabschlüsse  
und Berufsbildung 
der weiterführenden Schule gelingt diese komplexe auf-
gabe im zeitlichen Verlauf ebenfalls immer besser. aller-
dings versagt sie noch zu oft in ihrer Funktion, die gesamt-
heit ihrer Schüler*innen auf dem Weg zu qualifizierenden 
bildungsabschlüssen zu begleiten.

die große mehrheit der befragten (96,5 %) setzt ihren 
bildungsweg nach dem Primarbereich an einer weiter-
führenden Schule in deutschland fort. in der jüngsten 
generation besuchen nur noch 2,2  % keine Schule des 
Sekundarbereichs. Von denjenigen, die als Jugendliche in 
deutschland zur weiterführenden Schule gingen (375 Per-
sonen), besuchten: 
▸  11,7 % die Sonder-/ Förderschule
▸  40,1 % die hauptschule
▸  22,7 % die Realschule (oder PoS in der ddR)
▸  13,3 % die gesamt-, Stadtteil- oder gemeinschaftsschule
▸  8,8 % das gymnasium (oder eoS in der ddR) 

die Zahlen zeigen, dass sich der anteil derjenigen, die die 
Realschule besucht haben, gegenüber 2011 verdoppelt hat 
und in der jüngsten generation mittlerweile bei 26,7  % 

liegt (damals waren es nur 11,5 %). auch diejenigen, die das 
gymnasium besucht haben (8,8  %), sind deutlich mehr 
geworden. Von der jüngsten generation besuchten sogar 
15,6 % das gymnasium (damals waren es lediglich 2,3 % der 
befragten; Strauß 2011). 

dennoch ist die Kluft zur gesamtbevölkerung in 
deutschland als ausgesprochen hoch zu bewerten: Seit 
mehr als zehn Jahren liegt der anteil an gymnasiast*innen 
im deutschen bildungssystem bei ca. 40  % und hat sich 
seit der nachkriegszeit fast verdreifacht (1952: 15 %; Solga 
& dombrowski, 2009). heute ist das gymnasium in der 
gesamtgesellschaft der bevorzugte bildungsgang; die 
bildungsbeteiligung am gymnasialen Zweig bleibt in der 
gesamtbevölkerung aber mehr als fünf mal so hoch wie 
den Sinti und Roma (autorengruppe bildungsberichter-
stattung, 2020). bei den befragten der Sinti und Roma ist 
die hauptschule der vorwiegend besuchte bildungsgang, 
allerdings hat er in der jüngsten generation ebenso wie in 
der gesamtgesellschaft an attraktivität verloren und der 
besuchsanteil liegt insgesamt nur noch bei 31,1 %.

auch in bezug auf die Sekundarschulabschlüsse ist unter 
den befragten eine klare aufwärtsmobilität zu verzeichnen: 
Während in den 1980er-Jahren lediglich 20 % der befrag-
ten einen Schulabschluss im Sekundarbereich erreichten 
(hundsalz, 1982; brüggemann et al. 2013), waren es 2011 
bereits 47 % (Strauß, 2011a) und 2020 zwei drittel (66,1 %). 
Rechnet man die Förderschulabschlüsse noch hinzu, hat-
ten 71,1 % einen Schulabschluss im Sekundarbereich.

keine weiter-
führende Schule 
besucht

Sonderschule  
oder Förder - 
schule

hauptschule Realschule  
(oder PoS in  
der ddR)

gymnasium  
(oder EOS in  
der ddR)

gesamtschule, 
Stadtteilschule 
oder gemein-
schaftsschule

gesamt

anz % anz. % anz. % anz. % anz. % anz. % anz. %

18 bis 25 Jahre 2 2,2 5 5,6 28 31,1 24 26,7 14 15,6 17 18,9 90 100

26 bis 50 Jahre 3 1,4 23 10,4 94 42,5 55 24,9 17 7,7 29 13,1 221 100

51 Jahre und älter 8 12,5 16 25 28 43,8 6 9,4 2 3,1 4 6,3 64 100

gesamt 13 3,5 44 11,7 150 40 85 22,7 33 8,8 50 13,3 375 100

Tabelle 10: Verteilung der Befragten nach Besuch der weiterführenden Schule (in Deutschland) und Alter 

kein Schul- 
abschluss

Förderschul- 
abschluss

hauptschul- 
abschluss

Mittlerer Schul-
abschluss (oder 
abgeschlossene 
PoS in der ddR)

Fachabitur 
(abgeschlossene 
berufsausbildung 
mit abitur in der 
ddR)

abitur gesamt

anzahl % anzahl % anzahl % anzahl % anzahl % anzahl % anzahl % 

18 bis 25 Jahre 14 14,9 2 2,1 28 29,8 34 36,2 9 9,6 7 7,4 94 100

26 bis 50 Jahre 57 23,9 9 3,8 75 31,5 71 29,8 9 3,8 17 7,1 238 100

51 Jahre und älter 50 57,5 10 11,5 19 21,8 6 6,9 0 0,0 2 2,3 87 100

gesamt 121 28,9 21 5,0 122 29,1 111 26,5 18 4,3 26 6,2 419 100

Tabelle 11: Verteilung der Befragten nach Schulabschluss (in Deutschland) und Alter
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Welchen höchsten beruflichem Bildungsabschluss haben Sie?

kein 
abschluss

berufliches  
Praktikum

lehre (bzw. 
berufsschul-
abschluss)

berufsfach-
schul- 
abschluss

meister-/
techniker-
ausbildung 
oder gleich-
wertiger 
Fachschul- 
abschluss

(Fach) 
hochschul/ 
universitäts- 
abschluss 
(ba)

universitäts-
abschluss 
(master bzw. 
diplom)

noch in 
ausbildung/
Studium

gesamt

anz. % anz. % anz. % anz. % anz. % anz. % anz. % anz. % anz. %

18 bis 25 Jahre 46 49,5 6 6,5 24 25,8 5 5,4 1 1,1 2 2,2 3 3,2 6 6,5 93 100

26 bis 50 Jahre 100 42,7 27 11,5 87 37,2 10 4,3 0 0,0 4 1,7 4 1,7 2 0,9 234 100

51 Jahre und älter 68 78,2 3 3,4 13 14,9 0 0,0 1 1,1 1 1,1 1 1,1 0 0,0 87 100

gesamt 214 51,7 36 8,7 124 30,0 15 3,6 2 0,5 7 1,7 8 1,9 8 1,9 414 100

Tabelle 12: Abgeschlossene und abgebrochene Berufsausbildung nach Altersgruppen14

▸  einen mittleren Schulabschluss 
 erreichen 26,5 % der befragten,
▸  einen hauptschulabschluss 29,1 % und 
▸  jede*r Zehnte (10,2 %) erzielt einen bildungsabschluss, 

der zu höherer bildung berechtigt ((Fach-) abitur). 

demgegenüber verfügt allerdings auch etwa jede*r dritte 
unter den befragten (28,9  %, s.u.) über keinen Schul-
abschluss. Rechnet man die Förderschulabschlüsse 
als hierarchieniedrigste noch hinzu, sind sogar 33,9  % 
ohne Schulabschluss des Regelschulsystems, da die 
Förderschüler*innen, wenn sie die Schule verlassen, ledig-
lich als „abgänger*innen“ und nicht als „absolvent*innen“ 
gelten.15 Von den heute 18- bis 25-Jährigen verlassen 
immerhin noch 14,9 % die Schule ohne abschluss. das ist 
noch immer doppelt so viel wie die entsprechende Zahl in 
der gesamtbevölkerung, wo 2018 noch 7 % die Schule ohne 
abschluss verlassen (autorengruppe bildungsberichter-
stattung, 2020). 

ein Vergleich mit der bildungsbeteiligungsquote der 
gesamtgesellschaft im Jahr 2018 macht die gruppenbe-
zogene benachteiligung der befragten plastisch (autoren-
gruppe bildungsberichterstattung, 2020): 

14 gefiltert wurden hier diejenigen befragten, die die Schule in deutschland 
besucht haben (n=214). dies sagt selbstredend nichts darüber, ob auch 
die berufsausbildung in deutschland erfolgte. das heißt, dass diejenigen 
nicht berücksichtigt wurden, die die im ausland die Schule besucht, aber in 
deutschland einen beruflichen abschluss erreicht haben. im Vergleich bei-
der gruppen miteinander (berufliche bildungsabschlüsse in deutschland 
– Schule besucht im ausland) sind statistisch jedoch keine bedeutsamen 
unterschiede festzustellen, die das ergebnis der analyse beeinflussen 
würden.

15 im bildungsbericht 2020 findet der Förderschulabschluss lediglich ein 
einziges mal erwähnung (autorengruppe bildungsberichterstattung, 
2020: 164). aussagen über tatsächliche abschlussquoten existieren nicht. 
Schüler*innen, die „die Schule mit mindestens hauptschulabschluss 
verlassen, [werden] als absolventinnen und absolventen bezeichnet; 
abgängerinnen und abgänger sind Personen, die die allgemeinbildende 
Schule nach Vollendung der Vollzeitschulpflicht ohne zumindest den 
hauptschulabschluss verlassen. dies schließt auch Jugendliche ein, die 
einen spezifischen abschluss der Förderschule erreicht haben.“ (autoren-
gruppe bildungsberichterstattung, 2020: Vii.)

▸  insgesamt schlossen 93 % die Schule  
mit einem abschluss ab  
(differenz zu den befragten:  
21,9 Prozentpunkte). 

▸  die (Fach-) hochschulreife erzielten 51 %,  
also mehr als die hälfte  
(differenz: 40,8 Prozentpunkte).

▸  einen mittleren Schulabschluss erlangten 
ebenfalls 51 %, also mehr als die hälfte  
(differenz: 24,5 Prozentpunkte).

▸  die hauptschule absolvierten 23 %  
(differenz: 6,1 Prozentpunkte). 

▸  ohne hauptschulabschluss verließen 7 % die 
Schule (differenz: 26,9 Prozentpunkte). 16

diese daten zum Schulbesuch im Sekundarbereich und zu 
den Schulabschlüssen lassen vermuten, dass bei den Roma 
und Sinti ein trend zu mehr bildungsbeteiligung und auch 
zu mehr höherer bildung in deutschland existiert. gleich-
zeitig strebt aber auch die gesamtgesellschaft immer 
rasanter in Richtung aufwärtsmobilität und höherer bil-
dung – gerade auch im Kontext des gegenwärtigen Struk-
turwandels (de-industrialisierung, technologisierung, 
digitalisierung, dienstleistungs- und Wissensgesellschaft). 

dies führt im ergebnis dazu, dass der abstand zwischen 
der durchschnittlichen bildungsbeteiligung der minder-
heit und der bundesweiten bevölkerung weiter zunimmt. 
gleichzeitig bewegen sich auch die beteiligungsquoten 
innerhalb der befragten selbst deutlich auseinander: 
Während etwa 10 % die Zugangsberechtigung zu höherer 
bildung gelingt, verlässt eben auch jede*r dritte das bil-
dungssystem „mit leeren händen.“

16 die daten wurden in einem Quotensummenverfahren generiert, d. h. es 
kommt zeitversetzt zu doppelten Zählungen (wenn z. b. jemand einen 
Schulabschluss nachholt oder einen weiteren abschluss absolviert). 
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mehr als ein drittel der befragten (36,8 %) hat die berufs-
schule besucht. davon haben 30,0  % die berufsschule 
abgeschlossen bzw. befinden sich vereinzelt noch in der 
ausbildung (z. b. als bürokauffrau und als Verkäuferin). 
darüber hinaus haben 3,6  % einen berufsfachschulab-
schluss oder eine meister-/technikausbildung absolviert. 
einen (Fach-) hochschul- oder universitätsabschluss (ba/
ma) haben 3 % erreicht. im Vergleich zur Situation im Jahr 
2011 hat sich die Quote derjenigen, die einen (höheren) 
beruflichen bildungsgang absolviert haben, um knapp 31,1 
Prozentpunkte erhöht, und zwar von 6 % 1982 (hundsalz, 
1982), auf 18,8 % im Jahr 2011 (Strauß, 2011) und auf 37,1 % 
im Jahr 2020 (wobei sich 1,5 % der befragten sich zum Zeit-
punkt der befragung noch in ausbildung oder Studium 
befanden und 10 % ein berufliches Praktikum absolvierten)

in der gesamtgesellschaft ist der anteil derer, die über 
einen beruflichen bildungsabschluss verfügen, noch 
immer doppelt so hoch. allerdings reduziert sich der 
abstand zwischen dem bundesweiten durchschnitt und 
der durchschnittlichen leistung der befragten: im Zeit-
raum von 2010 bis 2018 hat sich hat sich der anteil der 
menschen mit einem beruflichen bildungsabschluss (ohne 
migrationshintergrund) von 83,4 % auf 90 % der bevölke-
rung erhöht, ist also um 6,6 % gestiegen (autorengruppe 
bildungsberichterstattung, 2020). 

in der gruppe der zugewanderten befragten verfü-
gen etwas weniger, nämlich 30,1  % über einen (höheren) 
berufsschulabschluss. offenbar treffen die zugewanderten 
Roma hierzulande auf ähnliche barrieren wie menschen 
mit migrationshintergrund: aus dieser gruppe haben zwi-
schen 28,4 und 39,6 % keinen berufsabschluss – je nach-
dem, ob sie in deutschland geboren wurden oder im alter 
von mehr als 19 Jahren zugezogen sind (autorengruppe 
bildungsberichterstattung, 2020). 

auf die Frage, welche berufsqualifizierende bildungs-
einrichtung sie besucht haben, gab die hälfte der befrag-
ten an, keine einrichtung besucht zu haben (50,1  %; bei 
der nationalen minderheit waren es 46,24  %). 53,1  % der 
befragten hat der datenlage nach keinen beruflichen bil-
dungsabschluss (nationale minderheit: 47,6 %). 

dass möglicherweise eine rassistische – im Fall der 
Sinti und Roma antiziganistische – dimension für den 
bildungsausschlusseine und die nicht-Vergabe von bil-
dungstiteln eine entscheidende Rolle spielen könnte, 
wird deutlich, wenn man die bildungsbeteiligungsquoten 
der menschen mit migrationshintergrund und derjenigen 
der gesamtgesellschaft vergleicht: die heute 25- bis unter 
65-Jährigen menschen mit migrationshintergrund, die in 
deutschland geboren worden sind und bildungseinrich-
tungen in deutschland besuchten, verfügen, wie auch die 
hier geborenen Sinti und Roma, sehr häufig (28  %) über 

keinen beruflichen bildungsabschluss, während die Quote 
der Menschen ohne Migrationshintergrund hier lediglich 
bei 10 % liegt (autorengruppe bildungsberichterstattung, 
2020). diese datenlage weist darauf hin, dass es beiden 
gruppen im deutschen bildungssystem schwer gemacht 
wird, sich berufsqualifizierende bildungstitel zu sichern. 

Zugänge zu höherer Bildung: Wahl des Bildungsgangs, 
Studienberechtigung und Hochschule 
Seit der vergangenen RomnoKher-Studie haben die meis-
ten bundesländer ihre Schullandschaft deutlich umstruk-
turiert, durchlässiger gestaltet und flexibilisiert. der 
weiterführende dreigliedrige Sekundarbereich (haupt-, 
Realschule, gymnasium, hinzu kam die gesamtschule) 
wurde bzw. wird im Zuge der Strukturreform des Schulwe-
sens derzeit zunehmend von einem zweigliedrigen System 
abgelöst.17 dieses besteht neben den vielerorts auslaufen-
den haupt- und Realschulen weiterhin aus dem gymna-
sium, das zum abitur, also zu einer Studienberechtigung 
führt, und Schulen, die zwei oder drei bildungsgänge unter 
einem dach vereinen (z. b. in hamburg die Stadtteilschu-
len oder in Schleswig-holstein die gemeinschaftsschulen). 
auf letzteren können Jugendliche dann sowohl den haupt-
schulabschluss, den Realschulabschluss und teilweise auch 
das abitur absolvieren. 

mit dem angebot, die Studienberechtigung auch an den 
Schulformen jenseits des gymnasiums erwerben zu kön-
nen, bekommt die institution gymnasium Konkurrenz.18 

unverändert schlug im Zeitraum von 2004 bis 2018 zwar 
ein drittel aller grundschüler*innen (33,75  %) den bil-
dungsweg des gymnasiums ein. gleichzeitig konnten die 
Schulen mit drei bildungsgängen deutlich an bedeutung 
und attraktivität gewinnen. im Jahr 2018 wählten schon 
19,5 % aller grundschüler*innen diese Schulform, also eine 
Schule, die neben dem haupt-, und Realschulabschluss 
auch die option auf den erwerb der Studienberechti-
gung bietet und die alte idee der gesamtschulen aufgreift 
(autorengruppe bildungsberichterstattung).19

mit diesen Strukturreformen ging eine erhöhte durch-
lässigkeit einher, die den bedürfnissen der immer diverser 
werdenden bildungsteilnehmer*innen offenbar zumin-
dest teilweise entgegenkommt; insbesondere die ent-
kopplung von Schulabschlüssen und Schularten scheint 
für viele Schüler*innen bzw. ihre eltern attraktiv zu sein. 
die frühe entscheidung – in der vierten Klasse – für einen 

17 eine ausnahme bildet bayern, das seine dreigliedrige Schulstruktur auf-
rechterhalten hat.

18 in manchen bundesländern hat die institution des gymnasiums drastisch 
an bedeutung verloren, am deutlichsten in bremen mit einem Rückgang 
der gymnasien um 24 % (autorengruppe bildungsberichterstattung, 2020).

19 Zum Vergleich: im Jahr 2004 besuchten nur 8,37 % diese Schulart (ebd.).
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bestimmten bildungsweg (ehemals für akademische oder 
berufliche bildung) verschiebt sich deutlich nach hinten 
und kann später getroffen oder noch korrigiert werden 
– was offenbar für viele Schüler*innen und eltern eine 
entlastung darstellt. darüber hinaus ist es heute auch 
einfacher, sich später, als erwachsene*r, für weitere Qua-
lifikationen zu entscheiden und auf diese Weise eine Stu-
dienberechtigung zu erlangen (z. b. über das berufliche 
gymnasium oder die Fachoberschule; autorengruppe bil-
dungsberichterstattung, 2020).20 

die nachfolgende datenanalyse belegt, dass auch die 
befragten von diesem Öffnungstrend profitieren und auch 
sie vermehrt an höherer bildung teilhaben. allerdings zeigt 
sich, dass die teilhabe weiterhin vielfach erschwert ist und 
großen teilen der befragten gänzlich verschlossen bleibt. 

ein blick auf die ergebnisse der RomoKher-Studien aus 
dem Jahr 2011 verrät, dass lediglich 2,3 % der befragten ein 
gymnasium besucht hatten, während in der gesamtbevöl-
kerung zu der Zeit jede*r Vierte die allgemeine hochschul-
reife vorweisen konnte, in der altersgruppe der 20- bis 
25-Jährigen sogar über 40 % (Strauß, 2011). 

heute, zehn Jahre später, hat sich anzahl der Sinti und 
Roma, die das gymnasium besuchen, beinahe verdreifacht 
und liegt nun bei 7,7  %. 11,7  % absolvierten das (Fach-) 
abitur über alternative Wege wie etwa dem abendgym-
nasium oder der gesamtschule. in der altersgruppe der 
25- bis 50-Jährigen waren es sogar fast 13 %, bei den 18- 
bis 25-Jährigen 14,6 %. der trend geht also über die gene-
rationen hinweg deutlich häufiger zum (Fach-) abitur und 
damit hin zu höherer bildung. gegenüber der allgemeinen 
Studienberechtigungsquote, die im Jahr 2018 bei 51 % lag 
(autorengruppe bildungsberichterstattung, 2020), ist die 
heutige teilhabe der Sinti und Roma an höherer bildung 
jedoch weiterhin als sehr gering einzustufen. 

Von denjenigen mit einer hochschulzugangsberech-
tigung besuch(t)en 7,1 % der befragten die (Fach-) hoch-
schule oder die universität (auch in der mehrheitsbevöl-
kerung studieren 20  % derjenigen, die studienberechtigt 
sind, zunächst nicht und entscheiden sich für eine beruf-
liche ausbildung; autorengruppe bildungsberichterstat-
tung 2020). aus der altersgruppe der 25- bis 50-Jährigen 
erzielten 4,7  % der befragten einen (Fach-) hochschul-
abschluss bzw. einen universitätsabschluss. gegenüber 
der altersgruppe der heute 51-Jährigen und Älteren hat 
sich die beteiligung an der höheren bildung nur gering-
fügig erhöht: 3,7  % der befragten absolvierten damals 
eine (Fach-) hochschule oder universität. Vergleicht man 
diese bildungsbeteiligungsquote mit der gruppe der 
Menschen mit Migrationshintergrund ist die Drastik der 

20 heute wird mehr als „jede 3. hochschulreife […] an einer beruflichen Schule 
erworben“ (ebd.: 184). 

benachteiligung und exklusion unverkennbar: „die 25- 
bis unter 65-Jährigen mit migrationshintergrund, die in 
deutschland geboren sind und bildungseinrichtungen in 
deutschland besuchten, verfügen mit 16 % deutlich selte-
ner als Personen ohne migrationshintergrund (23 %) über 
einen hochschulabschluss.“ (autorengruppe bildungsbe-
richterstattung, 2020: 6.)

insofern darf der tertiäre bildungsbereich bzw. derje-
nige, der dazu hinführen soll (also auch das gymnasium), 
als besonders selektiv gegenüber Sinti und Roma einge-
stuft werden.21 Warum sich menschen, obwohl eine höhere 
Quote von hochschulzugangsberechtigungen vorliegt, 
dennoch oft gegen diese bildungseinrichtungen ent-
scheiden bzw. ihre bildungswege dort abbrechen, bedarf 
detaillierterer untersuchungen. mögliche gründe könnten 
z. b. die lange dauer dieses bildungsweges sein, finanzielle 
unsicherheiten, die hohen bürokratischen hürden (z. b. 
bafög-beantragung) und die schwierigere Vereinbarkeit 
von Studium und Familie. darüber hinaus sind Formen der 
institutionellen diskriminierung bzw. Rassismus seitens 
der hochschulen aus früheren untersuchungen belegt, die 
zu einer Stigmatisierung und schließlich zum bildungsab-
bruch an der hochschule (oder auch schon früher) führen 
können.22

die bedeutung der institutionellen antiziganistischen 
diskriminierung ging 2011 deutlich aus der analyse der 
daten hervor, als jede*r dritte der befragten „diskriminie-
rende und demotivierende erfahrungen als grund für die 
abgebrochene Schulausbildung“ angab (Rüchel & Schuch, 
2011: 70). eine damals 20-jährige Schülerin berichtete: 

„es ist so, zum beispiel, ich hab noch dazu im gymna-
sium zwei Jahre gemacht und ich hätte noch abitur 
machen können. aber durch einen lehrer konnte ich es 
nicht machen, weil er mich ständig im auge gehabt hat 
(…). und dann hat er gesagt: ‚Sie sind nicht fähig, abitur 
zu machen.’ Ja, und dann musste ich es abbrechen. ich 
hab es zwei Jahre lang gemacht und dann habe ich es 
abgebrochen, durch diesen lehrer, der mich terrorisiert 
hat und in der ganzen Klasse bloßgestellt.“ (ebd.)

21 diese hohe Selektivität betrifft auch andere gesellschaftliche gruppen. 
Zwar steigern hochschulen ihre attraktivität insgesamt – immer mehr 
menschen mit einer Studienberechtigung entscheiden sich dafür zu stu-
dieren, auch jenseits der üblichen lebensphase. das wird durch die große 
altersspanne der Studierenden sowie ihre nicht-linearen bildungswege 
deutlich. Studierende des „dritten bildungsweges, ohne schulische Studi-
enberechtigung, bilden nach wie vor eine sehr kleine gruppe“ (autoren-
gruppe bildungsberichterstattung, 2020: 12). 

22 Rassismus im alltag können z. b. abfällige bemerkungen, blicke oder 
ausgrenzungen sein, die sich als große psychosoziale belastung für die 
betroffenen auswirken und auch die leistungsfähigkeit der lernenden 
beeinträchtigen können. 
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Förderschule und das Konstrukt „Behinderung“ 
insgesamt lässt sich in deutschland zumindest auf den 
ersten blick ein inklusions-trend sowohl gegenüber der 
bundesweiten Schüler*innenschaft als auch gegenüber 
den Schüler*innen aus der minderheit der Sinti und Roma 
verzeichnen. dieser trend ist nicht zuletzt durch die Rati-
fizierung der un-behindertenrechtskonvention 2009 in 
deutschland und die damit einhergehenden umstruktu-
rierungen des bildungswesens in Richtung einer Schule 
für alle sowie durch die auflösung vieler Förderschulen 
bedingt. So gab es von 2008 bis 2016 weniger einschulun-
gen direkt in die hochdifferenzierten und -spezialisierten, 
im internationalen Vergleich einmaligen Förderschulen 
in deutschland. die exklusionsquote sank in diesem Zeit-
raum prozentual von 4,9 auf 4,3  %. gleichzeitig hat sich 
die inklusionsquote (anteil der Schüler*innen mit Förder-
bedarf, der an allgemeinen Schulen unterrichtet wird) im 
selben Zeitraum mehr als verdoppelt.23 Sie stieg von 1,1 auf 
2,8 % (Klemm 2018: 7). allerdings weist die bereitschaft des 
deutschen bildungssystems, offen mit der vollumfängli-
chen diversität ihrer Schüler*innen umzugehen, deutliche 
grenzen auf. betrachtet man nämlich die Förderquote 
(anteil der Schüler*innen mit Förderbedarf insgesamt und 
unabhängig vom Förderort) wird deutlich, dass sie sich seit 
2008 von 6 auf 7,1 % erhöht hat. d. h., das heute prozentual 
betrachtet mehr Kinder in deutschland eine diagnosti-
zierte behinderung haben als noch vor zehn Jahren (ebd.). 
das ist nicht zuletzt deshalb relevant, weil mit der diag-
nose „behinderung“ meist ein hohes armutsrisiko verbun-
den ist (geringere Wahrscheinlichkeit einen qualifizierten 
bildungsabschluss zu erzielen, Zugang zu arbeit usf.).

nimmt man die Praxis der Feststellungsverfahren in 
den blick, die seitens der Sonderpädagogik zur diagnose 
einer „behinderung“ führt (z. b. des lernens, der geisti-
gen entwicklung, der Sprache usf.), stellt man fest, dass 
es hierbei – heute wie früher – nicht selten zu Fehldiag-
nosen kommt. allgemeinere, durch komplexe umwelt-
zusammenhänge verursachte entwicklungsauffälligkei-
ten der betreffenden Kinder (z. b. mehrsprachigkeit oder 
deutsch als Zweitsprache, migrationshintergrund, armut, 
marginalisierung, schwierige Familiensituation) und eine 
tatsächlich vorliegende behinderung des lernens oder 
der geistigen Entwicklung eines Kinders werden nicht 
unterschieden. bisweilen führen mitunter auch rassifi-
zierende und ethnisierenden Fehleinschätzungen der 
Pädagog*innen zu der diagnose einer „geistigen oder lern-
bezogenen behinderung“. 

gerade gegenüber Sinti- und Roma-Schüler*innen hat 
diese sonderpädagogische Fehlleistung im deutschen 

23 die Kinder mit Förderbedarf werden seit der unbRK häufiger gemeinsam 
mit anderen Kindern in der Regelschule unterrichtet, wo sie zusätzliche 
sonderpädagogische unterstützungsangebote erhalten

bildungssystem eine lange tradition, die sich allerdings 
abzubauen scheint: die soziale Konstruiertheit einer ver-
meintlichen „behinderung“ bei Sinti- und Roma-Kindern 
zeigt sich besonders, wenn man ihre deutlich gesunkene 
Rate im zeitlichen Verlauf der vergangenen Jahrzehnte 
betrachtet: 
▸  im Jahr 1981 wurde noch bei einem drittel (31  %) der 

betreffenden Schüler*innen ein sonderpädagogischer 
Förderbedarf festgestellt (hundsalz, 1982; brüggemann 
et al., 2013), 

▸  2011 erfolgte die Feststellung noch bei jedem zehnte 
Kind (10,7 %; Strauß, 2011) und 

▸  2020 liegt die Feststellungsquote einer behinderung 
noch bei 11,7 %, bei der jüngsten generation liegt sie nur 
noch bei 5,4 % (und damit nahe an der bundesweiten 
Quote von 7,2 %; Klemm, 2018). 

insgesamt sind die entwicklungen im deutschen bildungs-
system somit als widersprüchlich zu beschreiben: Zwar 
existiert, strukturell betrachtet, ein trend zur inklusiven bil-
dung, d. h. deutlich mehr Schüler*innen mit einem Förder-
bedarf haben an der bildung in allgemeinen Schulen teil, 
gleichzeitig gibt es aber nur 0,6 % weniger Schüler*innen 
an Förderschulen und es wird im bundesweiten durch-
schnitt sogar mehr sonderpädagogischer Förderbedarfs 
diagnostiziert. die anzahl der Förderschüler*innen hat sich 
dadurch leicht erhöht und der modus und die Struktur der 
Förderung haben sich im Zuge der unbRK verlagert. die 
individuellen Zugänge zu auskömmlicher arbeit, höherer 
bildung und geld haben sich damit allerdings für die ein-
zelnen menschen nicht verbessert.

erfreulich ist jedoch, dass sich die Feststellungsquote 
eines sonderpädagogischen Förderbedarfs bei der gesamt-
heit der Schüler*innen in deutschland nicht mehr von der-
jenigen der Sinti- und Roma-Schüler*innen unterscheidet. 
dies zeigt, dass die pädagogische Praxis in bezug auf das 
Konstrukt „behinderung“ im deutschen bildungssystem 
– zumindest im durchschnitt betrachtet – eine geringere 
ethnisierende Perspektive einnimmt und zumindest kei-
nen diskriminierenden unterschied mehr zwischen der 
minderheit und nicht-Sinti bzw. nicht-Roma macht. 

Lokale Unterstützungssysteme: Familie, 
Schulfreund*innen und Lehrkräfte 
Von der frühen Kindheit bis zur grundschule ist vor allem 
das familiäre unterstützungssystem von hoher bedeutung 
für den bildungserfolg – besonders in deutschland, wo sich 
nach wie vor im Vergleich der oecd-länder ein überdurch-
schnittlicher Zusammenhang zwischen individuellem 
Schulerfolg und sozialer herkunft abzeichnet (oecd, 2019). 
darüber hinaus können lehrkräfte als motivierende und 
bildungsunterstützende Personen eine große Rolle spielen 
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(etwa hinsichtlich ihrer Erwartungen an die schulischen 
leistungen ihrer Schüler*innen). in der weiterführenden 
Schule rücken die Peers, also die Freundinnen und Freun-
de als Ressource für einen erfolgreichen bildungsverlauf 
stärker in den Vordergrund. Selbstverständlich spielen die 
lokalen bildungskulturen (cudak, 2016; cudak, 2015) eben-
so eine entscheidende Rolle dafür, ob lernen störungsarm 
und nachhaltig stattfinden kann. nachfolgend werden die 
datenanalysen nach den unterstützungssystemen Familie, 
lehrkräfte, Freund*innen und bildungskultur präsentiert: 

1 Familie. 
bourdieu (2018) zufolge sind es soziale distinktionen, also 
die „feinen unterschiede“ der herkunftsmilieus, die in sehr 
starkem maße die soziale Positionierung von einzelnen im 
gesellschaftlichen gefüge bestimmen. neben vielfältigs-
ten einflussgrößen – von der anzahl der bücher, die eine 
Familie besitzt, über die elterlichen einstellungen und ihre 
sozialen orientierungen, die Wohngegend bis hin zur lese-
sozialisation innerhalb der Familie, etwa das vorschulische 
Vorlesen von Kinderliteratur durch die eltern (hurrelmann 
et al., 2006) – zählt nachweislich auch die unterstützung 
bei den nachmittäglichen hausaufgaben durch das fami-
liäre umfeld zu jenen Faktoren, die einen bildungserfolg 
wahrscheinlicher machen. So zeigen untersuchungen 
zu bildungserfolgreichen Kindern und Jugendlichen aus 
eingewanderten Familien, dass ältere geschwister „mit 
höherem abschluss und elterliche hausaufgabenhilfe“ 
(aydin-canpolat, 2016: 268) besonders bedeutsam für 
das schulische Fortkommen sind. Fehlen diese familiären 

Ressourcen, kommen wohnortnahe, niederschwellige Pro-
jekte im Stadtteil zum tragen (s.u.). 

aus der RomnoKher-Studie von 2011 geht hervor, dass 
etwas weniger als die hälfte der befragten (46  %) hilfen 
seitens der Familie bei der anfertigung der schulischen 
hausaufgaben erhielt (45,6  % erhielten keine unterstüt-
zung; 8,4 % machten zu diesem Punkt keine angaben). als 
gründe wurde von vielen angegeben, dass die eltern sie 
nicht unterstützen konnten, weil sie ihrerseits über keine 
oder nur geringe Schulbildung verfügten. darüber hinaus 
begründeten die befragten die nicht vorhandene elter-
liche unterstützung mit Verfolgung und dem Verbot, die 
Schule während der Zeit des nationalsozialismus zu besu-
chen (Strauß, 2011). Für Klein (2011: 37) zeigt sich am Fak-
tor hausaufgaben-hilfe seitens der eltern oder der älteren 
geschwister „eindeutig, in welch geringem maße Kinder 
und Jugendliche der Sinti auf unterstützung ihrer Familie 
zurückgreifen können und in welchem ausmaß dies den 
Schulbesuch und schulischen erfolg bestimmt“. nach Klein 
besuchten die zu hause unterstützten Kinder die grund-
schule regelmäßiger und entwickelten sich in der weiter-
führenden Schule erfolgreicher. 

aus der aktuellen datenanalyse (2020) geht hervor, dass 
30 % der befragten am nachmittag oder am Wochenende 
beim lernen für die die Schule hilfe von den eltern erhal-
ten. darüber hinaus wurden noch weitere bezugspersonen 
aus dem Familienkreis genannt, die das schulische ler-
nen unterstützten: die großeltern (5,9%), die geschwister 
(13,8 %), andere Verwandte (5,4 %). im Vergleich zum Jahr 
2011 hat die familiäre unterstützung insgesamt somit um 

kein 
Schulab-
schluss

Förder- 
schulab- 
schluss

hauptschul-
abschluss (oder 
abgeschlossene 
grundschule achte 
Klasse osteuropa)

Mittlerer Schul-
abschluss (oder 
abgeschlossene 
PoS in der ddR 
oder oberschule in 
osteuropa  
3. Klasse)

Fachabitur (oder 
abgeschlossene 
berufsausbildung 
mit abitur in 
der DDR oder 
oberschule in ost-
europa 4. Klasse)

abitur (oder 
angeschl. lyzeum, 
gymnasium oder 
eoS in der ddR)

total

Meine Eltern hatten  
keine hohen Erwartungen

87 10 37 12 1 3 150

58,0% 6,7% 24,7% 8,0% 0,7% 2,0% 100%

Meine Eltern hatten meistens  
keine hohen Erwartungen

27 6 26 22 3 4 88

30,7% 6,8% 29,5% 25,0% 3,4% 4,5% 100%

Mindestens ein Elternteil hatten  
manchmal hohe Erwartungen

16 5 65 27 8 5 126

12,7% 4,0% 51,6% 21,4% 6,3% 4,0% 100%

Mindestens ein Elternteilhatte  
meistens hohe Erwartungen

24 1 55 71 17 32 200

12,0% 0,5% 27,5% 35,5% 8,5% 16,0% 100%

total 154 22 183 132 29 44 564

27,3% 3,9% 32,4% 23,4% 5,1% 7,8% 100%

Tabelle 12: Zusammenhang hohe Erwartungen der Eltern an Schulerfolg und Schulabschluss
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mehr als 10 Prozentpunkte zugenommen und liegt nun bei 
55,1  %. mehr als die hälfte der befragten bekommt hilfe 
beim lernen für die Schule, was mit dem gestiegenen 
bildungsniveau und einer insgesamt steigendenden bil-
dungsbeteiligung der befragten und ihrer Familien zusam-
menhängen dürfte.

Weiterhin werden – mit hoher Wahrscheinlichkeit durch 
die eltern mit initiiert oder getragen – externe unterstüt-
zungssysteme in anspruch genommen, die letztlich auch 
auf eine Vernetzung und auf Ressourcen in der Stadt, der 
nachbarschaft bzw. des Quartiers hindeuten. dazu zählen 
die inanspruchnahme von bezahlter nachhilfe (6,4 %), die 
unterstützung durch Vereine/ehrenamtliche (3,3 %) sowie 
Sinti- und Roma-organisationen (4,4 %). 

Selbstverständlich ist es für die leistungs- und lern-
motivation der Kinder und Jugendlichen ausschlaggebend, 
welche erwartungen ihre eltern an die schulischen erfolge 
haben, ob sie etwa wünschen, dass ihre Kinder gute noten 
nach hause bringen. bei über der hälfte der befragten 
stellten die eltern meistens (33  %) oder doch zumindest 
manchmal (20,3 %) hohe erwartungen an die schulischen 
erfolge ihrer Kinder. die nachfolgende tabelle und unsere 
berechnungen verweisen auf einen mittelstarken posi-
tiven Zusammenhang zwischen der Wahrscheinlichkeit, 
erfolgreich in der Schule zu sein, und den erwartungen 
der eltern. dabei wurde mit denjenigen gerechnet, die in 
deutschland und im ausland einen abschluss gemacht 
haben. 

Je höher die elterliche erwartung an den Schulerfolg 
ist, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, das abitur zu 
absolvieren: Während nur 2 % der Schüler*innen das abitur 
erlangen, deren eltern keine schulischen leistungen ver-
langten, liegt der anteil bei denjenigen mit eltern, die sich 
sehr gute Schulergebnisse wünschten, viermal so hoch 
(8 %). umgekehrt legen die daten offen, dass gerade die-
jenigen, deren eltern keine hohen erwartungen hatten, zu 
mehr als 58  % keinen Schulabschluss erzielten, während 
dies nur auf 12  % von denen zutrifft, deren eltern große 
schulische leistungen von ihren Kindern erhofften. 

in den qualitativen antwortoptionen finden sich wei-
tere hinweise auf die elterlichen erwartungen hinsichtlich 
der lernerfolge ihrer Kinder: „beiden eltern war meine 
schulische ausbildung sehr wichtig“, „beide eltern hohe 
erwartung“, „eltern haben sich über gute noten gefreut“, 
„beide hatten eine erwartung, war aber nicht schlimm, falls 
es anders war“, „es herrschte kein leistungsdruck, beson-
dere leistungen wurden jedoch positiv anerkannt“. 

immerhin stellten jedoch ein Viertel (24,4 %) der eltern 
aus Sicht der befragten keine hohen erwartungen an die 
Schulerfolge ihrer Kinder. der blick auf die offenen ant-
wortoptionen zeigt mögliche begründungen dafür, die vor 
allem auf die Vergangenheit verweisen: 

▸  „Für ein mädchen war es in der damaligen Zeit bei eini-
gen Sinti und Roma nicht so wichtig, einen Schulab-
schluss zu machen.“ „musste im haushalt helfen.“ (tra-
ditionelles geschlechterrollenverständnis) 

▸  „ist niemals zur Schule gegangen. ist analphabet und 
die mutter hat die nazi-Zeit erlebt.“ (Verbot, die Schule 
in der nS-Zeit zu besuchen) 

▸  „Nach dem Krieg hatten meine Eltern eher Sorgen, uns 
satt zu bekommen.“ „ich war nicht in der Schule.“ „Fami-
lie hat keine bildung.“ (mangelnder Zugang zu bildung 
in der Familie insgesamt)

diese begründungen erweisen sich insofern als beson-
ders virulent, weil sie bildungssituationen aufzeigen, 
die sich über generationen hinweg manifestiert haben 
– nicht zuletzt durch ein bildungssystem, das selbst wie-
derum hohe Erwartungen an das Elternhaus und dessen 
orientierungen und einstellungen gegenüber bildung 
stellt. betrachtet man die Schulabschlüsse der eltern der 
befragten, zeigt sich, dass 62,1 % der Väter der befragten 
über keinen beruflichen bildungsabschluss verfügen; nicht 
einmal ein Prozent der Väter haben einen (Fach-) hoch-
schulabschluss. bei den müttern der befragten sind sogar 
über 73,5 % ohne beruflichen bildungsabschluss und der 
Zugang zu höherer bildung liegt bei unter einem Prozent. 

2 Lehrkräfte. 
bemerkenswert ist, dass lehrkräfte lediglich von 4,8  % 
der befragten als hilfe für das schulische lernen erlebt 
wurden und damit einen geringen Stellenwert im loka-
len unterstützungssystem der befragten einzunehmen 
scheinen. dass die lehrkräfte hohe erwartungen an sie 
hatten, bejahten 42,9 % der befragten; 37,3 % verneinten 
dies. dieses teils-teils-bild wird durch die offenen ant-
wortoptionen untermalt: „Ja, manche lehrkräfte.“, „es gab 
lehrer*innen, die erwartung hatten, aber auch welche, 
denen es egal war.“ „teils waren erwartungshaltungen vor-
handen, teilweise wurde mir nichts zugemutet.“ Zweimal 
wird die Klassenlehrkraft als Person mit hohen erwartun-
gen an die schulischen leistungen der befragten geson-
dert hervorgehoben. betrachtet man lediglich die gruppe 
der 18- bis 25-Jährigen, fällt die bilanz deutlich positiver 
aus: hier gaben immerhin 61,6 % an, dass ihre lehrer*innen 
hohe Erwartungen an ihre schulischen Leistungen hatten, 
während 22,3 % dies verneinten. dies deutet auf eine posi-
tive entwicklung in bezug auf die erwartungen seitens der 
lehrkräfte an die Schulerfolge ihrer Schüler*innen hin. 

3  (Schul-)Freund*innen. 
als unterstützung für das schulische lernen wurden dar-
über hinaus Freund*innen erlebt – dies gaben immerhin 
12,1  % der befragten an. in der altersgruppe der 18- bis 
25-Jährigen nehmen Freund*innen einen doppelt so hohen 
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Stellenwert ein: 24,1 % gaben an, von ihren Freund*innen 
hilfe beim lernen zu erhalten, was für einen deutlich 
höheren Zusammenhalt unter den Kindern und Jugend-
lichen spricht. Freundschaften und Kontakte als Formen 
des Sozialkapitals können also im Zusammenhang mit 
der akkumulation von bildungskapital gesehen werden. 
Wenn Kinder und Jugendliche aus mehrsprachigen Fami-
lien Freundschaften zu Peers haben, deren mutterspra-
che deutsch ist, verbessert dies die deutschnote, was die 
bedeutung von interethnischen Freundschaften für den 
bildungserfolg betont (aydin-canpolat, 2018). in dieser 
hinsicht kann Schule einen wesentlichen beitrag zur För-
derung eines sozialen Klimas ohne Rassismus beisteu-
ern und einen diversitätsbasierten Zusammenhalt unter 
Schüler*innen fördern, was vielerorts auch der Fall zu sein 
scheint. 

4 Lokale Schul- und Bildungskultur. 
genau eine solche schulisch stärker geförderte koope-
rative bildungskultur deutet sich etwa dadurch an, dass 
bei der Vermittlung von lerninhalten die Zentrierung auf 
die lehrer*innen zunehmend durch ein lerngeschehen 
ersetzt wird, das von den interessen, Fragen und impul-
sen der Schüler*innen bestimmt wird. dafür, dass sich die 
Schul- und bildungskulturen in den vergangenen Jahren 
deutlich gewandelt haben, sprechen auch die aussagen 
der befragten in der neuen RomnoKher-Studie: drei Vier-
tel von ihnen beurteilten das umfeld aller bzw. der meisten 
von ihnen besuchten Schulen allgemein als eher freund-
lich oder zumindest neutral (73,8  %). eine freundliche 
Schul- und bildungskultur dürfte sich auf das schulische 
Fortkommen sowie auf die entfaltung der persönlichen 
und individuellen Kompetenzen und Fähigkeiten ebenfalls 
unterstützend auswirken. allerdings hat auch jede*r fünfte 
befragte (19,2  %) die meisten oder sogar alle besuchten 
Schulen als eher feindlich wahrgenommen. das ist erklä-
rungsbedürftig ist und wird unten bei den Zugangsbarrie-
ren differenzierter dargestellt.

als „dritter Pädagoge“ gilt auch der Raum (dahlinger, 
2009), in dem Kinder und Jugendliche ihre bildungserfah-
rungen machen und in dem pädagogische bildungsset-
tings arrangiert werden. erfreulicherweise beurteilten zwei 
drittel der befragten (66,5 %) den baulichen Zustand und 
die ausstattung an ihrer weiterführenden Schule als eher 
gut oder als sehr gut. allerdings bewerteten mehr als ein 
Viertel der befragten (26,4 %) die Räume und ausstattung 
ihrer Schule als eher schlecht oder sehr schlecht. der Raum 
vermittelt entscheidende aussagen über die Wertschät-
zung der Personen, die ihn nutzen oder die ihm – wie im 
Fall der Schule – verpflichtend zugeordnet werden; er ist 
also eine nicht unwesentliche Komponente für das erfolg-
reiche lernen in der Schule. die bauliche Substanz und die 

ausstattung von bildungsräumen als teil der bildungskul-
tur stellen einen wichtigen teil des umfangreichen unter-
stützungssystems bei der bewältigung der schulischen 
anforderungen dar und bedürfen einer durchdachten und 
sensiblen gestaltung und aufmerksamkeit (offene, trans-
parente, multifunktionale Räume, aber auch akustik sind 
hier entscheidende Faktoren).

Zugangsbarrieren:  
Rassismen, Diskriminierungen  
und strukturelle Probleme 

mobbing, diskriminierungen, ausgrenzung, Rassismus und 
gewalt können lernwege in bildungseinrichtungen ver-
langsamen, unterbrechen oder gänzlich abbrechen. dabei 
bestimmen nicht (nur) die bildungsteilnehmer*innen, wie 
es um die bildungskultur in einer pädagogischen einrich-
tung bestellt ist (cudak, 2016). ganz wesentlich entschei-
den auch die bildungspolitische Öffentlichkeit sowie ihre 
Repräsentant*innen, welcher Stellenwert der Wertschät-
zung von Vielfalt und der bekämpfung von diskriminierung 
und Rassismus zugesprochen wird. als Repräsentant*innen 
dieser symbolischen und sozialen ordnungen erfüllen die 
jeweiligen leitungsteams der pädagogischen einrichtun-
gen mit ihren handlungs- und einstellungsorientierenden 
Konzepten sowie den maßnahmen zur Förderung einer 
sozialverträglichen arbeitsatmosphäre und ihren Vor-
aussetzungen eine zentrale Funktion. ist die belegschaft 
z. b. selbst divers aufgestellt und werden angehörige von 
minderheiten in der pädagogischen belegschaft gleich-
gestellt repräsentiert? ist das Kollegium untereinander 
sozial eingestellt, hilfsbereit, diversitätsoffen usf.? dies 
vor augen wird bei der aktuellen datenanalyse schnell 
klar, dass ein großteil der Sinti und Roma während ihrer 
Schulzeit gegenteilige, allzu oft lernhinderliche erfahrun-
gen machen musste und eine unfassbare menge an dis-
kriminierenden und rassistischen Vorfällen, attacken und 
Übergriffen erlebt hat. der „ethnische hintergrund“, das 
dekodierte aussehen als angeblich „andere“ scheint dabei 
eine entscheidende Rolle zu spielen. 

62,7 % der befragten gaben an, dass sie „aufgrund ihres 
ethnischen hintergrunds als Sinti/Roma beleidigt, ange-
feindet oder ähnliches“ worden sind. Über die hälfte der 
befragten (53,8 %) beklagten, dass es dabei auch zu gewalt 
kam. Folgende orte der diskriminierung wurden genannt 
(mehrfachnennungen möglich): 

▸  unterricht: .  .  .  .  .  .  .  .  .  .167 Vorkommnisse 
▸  Pause: .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  292 Vorkommnisse
▸  Schulweg:  . . . . . . . . . 210 Vorkommnisse
▸  Freizeit/Wochenende: .  .  196 Vorkommnisse
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als Personen, von denen die diskriminierungen ausgingen, 
wurden diese genannt (mehrfachnennungen möglich): 
▸  mitschüler*innen: .  .  .  .  .317 Vorkommnisse
▸  lehrkräfte: .  .  .  .  .  .  .  .  .  .143 Vorkommnisse
▸  Sonstiges Schulpersonal: 64 Vorkommnisse
▸  andere Personen:  . . . . . 174 Vorkommnisse

im Vergleich zur RomnoKher-Studie von 2011 fallen die 
erfahrungen der persönlichen diskriminierungen damit 
geringer aus (damals waren es noch 81,2  % der befrag-
ten, die angaben, persönliche diskriminierungen erlebt zu 
haben; Strauß, 2011). dennoch bleibt eine als ausgespro-
chen hoch zu bewertende diskriminierungsrate gegenüber 
angehörigen der Sinti und Roma während der Schulzeit 
bestehen, die sowohl offene als auch verdeckte Formen 
der benachteiligung und ausgrenzung an unterschiedli-
chen orten der Schule umfasst. 

dass gerade auch unterricht und Pausen trotz vorge-
schriebener pädagogischer aufsicht so hohe diskrimi-
nierungsraten aufweisen, ist alarmierend und besonders 
erklärungsbedürftig. lehrkräften und Schulen fehlt es 
offenbar an effektiven und handhabbaren Konzepten und 
methoden, antiziganistischer beschimpfung, beleidigung 
und gewalt entschieden und nachhaltig zu begegnen. die 
Vorkommnisse während des Schulwegs und in der Frei-
zeit bzw. am Wochenende verweisen – wie auch die dis-
kriminierenden erfahrungen in anderen lebensbereichen 
(politische teilhabe, behörden und staatliche institutio-
nen, Wohnungsmarkt, gesundheitssystem), zu denen die 
teilnehmenden der Studie ebenfalls befragt wurden –, 
auf eine gesamtgesellschaftliche, vielschichtige und breit 
angelegte Problematik, die von den bildungseinrichtungen 
entschlossen und grundsätzlich angegangen werden muss. 
auch in der breiten Öffentlichkeit müssen diese diskrimi-
nierungen stärker thematisiert werden. 

Vor diesem erfahrungshintergrund ist es nicht ver-
wunderlich, dass jede*r fünfte befragte (19,2 %) Schulen – 
zumindest gelegentlich – als feindlich wahrnimmt. in den 
qualitativen antwortoptionen werden weitere einblicke 
in das spannungsgeladene, widersprüchliche, aber eben 
auch mit (rassistischen) barrieren behaftete Schulumfeld 
gewährt: 
▸  „ich hatte gute aber auch schlechte Zeiten“, „unter-

schiedlich“, „eher unfreundlich“, „beides, mal so mal so“.
▸  „es war egal ob ich oder Sinti-Kinder da waren. Wir wur-

den nicht gesehen. und wenn doch, dann eher negativ.“
▸  „Rassisten“
▸  „Kaum in der Schule gewesen und schon lange her“, 

„überhaupt keine Schule“, „ich war nicht in der Schule“.

eindrucksvoll belegen die nachfolgenden Zitate der 
befragten die bandbreite an offenen und den alltag 

strukturierenden Formen von (Kultur-)Rassismen und 
diskriminierungen: 
▸  „ich war in einer Firma als Praktikantin tätig und hatte 

die chance, eine ausbildung in diesem betrieb zu 
machen. die aussichten, dass ich den ausbildungsplatz 
bekomme, waren sehr hoch. einige der mitarbeiter dort 
wussten, dass ich Sintezza bin. als der chef dies mit-
bekam, wurde ich aus dem betrieb entlassen und das 
Praktikum war beendet, somit war auch die chance auf 
den ausbildungsplatz weg. die begründung der entlas-
sung war, dass meine Fähigkeiten diesen beruf auszu-
üben, nicht ausreichend sind. durch einen mitarbeiter 
aus dem betrieb erfuhr ich dann, dass der chef mich 
entlassen hatte aufgrund meiner herkunft. er sagte, 
es würde nichts bringen, mich in einer ausbildung zu 
beschäftigen, da die Frauen bei den Sinti und Roma 
alle nur heiraten und Kinder bekommen würden und 
ich die ausbildung dann wieder abbrechen und nicht 
weiter arbeiten gehen würde. aber ich bekam woanders 
einen ausbildungsplatz und habe meine ausbildung 
abgeschlossen. unter anderem aus solchen gründen 
verleugnen viele von uns, dass sie Sinti oder Roma sind.“ 

▸  „Sobald leute erfahren, dass ich ein Sinto bin, behan-
deln sie mich direkt anders bzw. schlechter.“

▸  „es gibt keinen lebensbereich, in dem ich keine diskri-
minierung erfahre oder zumindest bin ich immer etwas 
exotisches und werde besonders beobachtet. oft auch 
sehr argwöhnisch.“

▸  „Keine direkte diskriminierung, aber aufgrund der angst 
vor diskriminierung habe ich meine herkunft nicht 
erwähnt.“

▸  „ich fühle mich überall diskriminiert. es ist wichtig, das 
irgendwie anzusprechen. Für Roma ist es schwierig, 
arbeit und Wohnungen zu finden. dort haben meiner 
meinung nach alle meine Roma-Familienmitglieder 
und Freunde Schwierigkeiten.“

▸  „Z. b. im einzelhandel, weil ich dunkle haare habe, werde 
ich beobachtet von detektiven.“

unübersehbar ist hier, dass (kultureller) Rassismus (bali-
bar & Wallerstein, 1990; hall, 1989) kein gesellschaftliches 
Randphänomen ist, sondern in unterschiedlichsten Spiel-
arten das handeln, die institutionellen und gesellschaftli-
chen Strukturen, die Sprache und das denken mit seinen 
bedeutungskonstruktionen durchzieht. das hat erhebliche 
implikationen für die Verhältnisbildung (bildungsbetei-
ligt – ausgegrenzt; ignoriert – anerkannt; wir – die ande-
ren; arm – reich; privilegiert – unterprivilegiert usf.) und 
für die lebens- und bildungssituationen der menschen – 
der minderheiten wie der mehrheiten. die eindrücke der 
befragten zeigen, wie jener (kulturelle) Rassismus ihren 
alltag beständig restrukturiert, reorganisiert, reprodu-
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ziert.24 gleichzeitig geht aus der datenanalyse hervor, dass 
dieser alltag durch die interaktion zwischen mehrheiten 
und minderheiten geformt wird, dass der Rassismus han-
delnd realisiert wird und genau auch hier, im situativen all-
tag, unterbrochen werden kann. 

die starke Präsenz unterschiedlicher Spielarten des 
Rassismus in der gesellschaft und in den bildungseinrich-
tungen gilt es zu ent-tabuisieren, zu klären, zu begreifen 
und zu unterbrechen. dazu zählt auch, dass sich die mit-
glieder von bildungseinrichtungen über die Funktionen 
eines binarisierenden Rassismus verständigen (z. b. Vor-
teilsbeschaffung, Privilegiensicherung, unterschichtung, 
machtzugewinn) und ihn (selbst-)kritisch reflektieren. 
gleichzeitig ist es wichtig, dass die pädagogischen einrich-
tungen in Zusammenarbeit mit der Stadtgesellschaft und 
den interessenverbänden der Sinti und Roma an deren 
positivem Selbstbild arbeiten, an der Stärkung ihrer iden-
tität, ihres Selbstbewusstseins und an Strategien, etwaigen 
diskriminierungen grenzen zu setzen und Stopp zu sagen. 
das beginnt in der Kita und der grundschulde z. b. damit, 
geeignete nicht-weiße identifikationsfiguren anzubieten, 
empowernde literatur für die diverse Schüler*innenschaft 
auszuwählen oder mitbringen zu lassen. Zur ausbildung 
eines historischen bewusstseins für die geschichte des 
Rassismus sollten Orte im Stadtteil oder in der Stadt 
besucht werden, wo Rassismus thematisiert und entta-
buisiert werden kann. auch die hochschulen und univer-
sitäten sind dringlichst gefragt, ihren beitrag zu leisten, 
indem sie ihre jeweils spezifische diversitätsreduzierende 
bildungskultur kritisch hinterfragen (Sprache, bürokra-
tie, Weißsein, männlichkeit etc.). auf diese Weise könnte 
ein beitrag dazu geleistet werden, bildungseinrichtungen 
zu sicheren, offeneren, gerechteren, partizipativeren und 
damit demokratischeren orten werden zu lassen, an denen 
hautfarbe, herkunft und aussehen keine – zumindest 
keine diskriminierende – Rolle mehr spielen. 

Einstellungen zu Bildung
trotz ihrer z.t. sehr negativen erfahrungshintergründe im 
bildungswesen schmälert dies nicht den Wert und die 
bedeutung, die die befragten der bildung beimessen – 
individuell, familiär und gesellschaftlich. So halten mehr 
als drei Viertel von ihnen bildung für (sehr) wichtig in fol-
genden bereichen: 
▸  Vier von fünf befragten (80,1 %) beurteilen einen 

Schulabschluss als (sehr) wichtig für die allgemein-
bildung. 

24 auch die niedersächsische bildungsstudie zur Situation von Sinti in 
hannover und hildesheim gibt eindrückliche einblicke in den diskrimi-
nierungsbehafteten alltag der befragten von der Kita bis zur hochschule 
(erchenbrecher, 2012). 

▸  ebenfalls die deutliche mehrheit der befragten (84,8 %) 
werten einen Schulabschluss als (sehr) wichtige Vorset-
zung für beruf und Studium. 

▸  Für 87,2 % der befragten ist ein Schulabschluss  
(sehr) wichtig für ein gutes einkommen. 

▸  Zwei drittel (67 %) sehen einen Schulabschluss als  
(sehr) wichtig für ein gutes Familienleben an. 

▸  die mehrheit der befragten betrachtet einen Schulab-
schluss in der Familie (53 %) und in der gesellschaft 
(74,3%) als (sehr) wichtig.

lediglich eine minderheit der befragten misst bildung eine 
geringe oder keine bedeutung zu. obwohl sie vielfach von 
diskriminierungserfahrungen im bildungssystem berich-
teten, erlebten viele der befragten bildung doch auch als 
biografisch wertvoll und gewinnbringend – für sich selbst 
und die Familie, für das eigene Fortkommen sowie für die 
eigene und die familiäre ökonomische absicherung. 

die befragten liegen somit eindeutig im aktuellen 
trend, bildung als bedeutsame Ressource zu betrachten 
und anzuerkennen. der Wunsch und das bedürfnis der 
befragten, daran gleichberechtigt und umfassend partizi-
pieren zu können, wird hier offensichtlich. 

Einstellungen zu (bildungs)politischen Fragen
ein novum der vorliegenden untersuchung ist die Kons-
truktion der minderheit von Roma und Sinti (und deren 
lage) als thema staatlicher Politik, unabhängig von ihrer 
nationalität. unsere befragten konnten sich als angehö-
rige der nationalen Minderheit der deutschen Sinti und 
Roma deklarieren. oder als angehörige der minderheit der 
Sinti und Roma, denen der Status der nationalen Minder-
heit in deutschland verwehrt wird, weil sie oder ihre eltern 
das Kriterium „traditionell in deutschland heimisch“ zu 
sein, aus der Sicht des bundesministeriums des innern 
nicht erfüllen und stattdessen „als Zuwanderer in das 
heutige Staatsgebiet der bundesrepublik deutschland“ 
gelten.25 

in die zweite gruppe wurden alle Personen mit migra-
tionshintergrund eingeschlossen, unabhängig vom Zeit-
punkt, an dem sie nach deutschland gezogen sind.26 Eine 

25 Siehe dazu die definition der anerkannten minderheiten auf der Webseite 
des bmi. abgerufen 10.02.21 von https://www.bmi.bund.de/de/themen/
heimat-integration/minderheiten/minderheiten-in-deutschland/minder-
heiten-in-deutschland-node.html. Sehr explizit auch die antwort auf die 
kleine anfrage der abgeordneten ulla Jelpke und der Fraktion die linke 
vom 06.09.2020 – drucksache 14/4006 – Förderung deutscher minder-
heiten in osteuropa seit 1991/1992: 2: „neben den anerkannten nationalen 
minderheiten leben in deutschland sonstige ethnische gruppen, die nicht 
die Voraussetzungen für die anerkennung als nationale minderheiten 
erfüllen. hierzu gehören auch die in der anfrage bezeichneten in deutsch-
land lebenden angehörigen aus den ländern mittel- und osteuropas, 
unabhängig von der Frage, ob es sich um deutsche Staatsangehörige han-
delt oder nicht.“ abgerufen 10.02.21 von https://dip21.bundestag.de/dip21/
btd/14/040/1404045.pdf.
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Reihe von Staaten unterscheidet bei der gestaltung und 
umsetzung ihrer Politik deutlich zwischen lokalen bzw. 
„einheimischen“ Roma-gruppen und anderen Roma. diese 
trennung schloss die am meisten marginalisierten gruppen 
von der umsetzung des eu-Rahmens für nationale Strate-
gien zur integration der Roma bis 2020 explizit aus. irland, 
dänemark, italien und einige andere eu-mitgliedsstaaten 
wendeten die politischen maßnahmen nicht auf alle Roma 
auf ihrem territorium an, sondern nur auf diejenigen, die 
bürger ihrer Staaten waren. diese engen auslegungen ste-
hen im Widerspruch zur interpretation der Zielgruppe des 
eu-Rahmens durch die europäische Kommission, die alle 
gruppen unter dem oberbegriff Roma einschließt. 

in der vorliegenden untersuchung wurde das Wissen 
der befragten über den eu-Rahmen für nationale Roma-
integrationsstrategien und auch ihre unterstützung für 
ein solches politisches dokument getestet. Während die 
mehrheit der befragten die Forderung der europäischen 
Kommission, dass die Mitgliedsstaaten nationale Strate-
gien für Roma entwickeln sollten, nicht kannte, erklärten 
auf die Frage, ob sie eine solche initiative unterstützen, 
58,1 %, dass sie sie stark unterstützen, und weitere 13,4 %, 
dass sie den Vorschlag der europäischen Kommission 
befürworten.

bitte ergänzen Sie den folgenden Satz:  
ich unterstütze den Vorschlag der eu-Kommission, eine  
nationale Strategie für die gleichberechtigte teilhabe  
von Roma und Sinti in deutschland zu entwickeln …

h
äu

fig
ke

it

Pr
oz

en
t

gü
lt

ig
e 

 
Pr

oz
en

te

Ku
m

ul
ie

rt
e 

Pr
oz

en
te

gültig überhaupt nicht. 28 4,6 4,8 4,8

eher nicht 34 5,5 5,9 10,7

teilweise 82 13,4 14,1 24,8

sehr 357 58,1 61,4 86,2

weiß nicht 80 13,0 13,8 100,0

gesamt 581 94,6 100,0

Fehlend System 33 5,4

gesamt 614 100,0

Tabelle 13: Zustimmung zum EU-Rahmen  
für die gleichberechtigte teilhabe von Roma

Knapp 80% der befragten bejahten die Frage „Wäre eine 
solche nationale Strategie ihrer meinung nach für die 
bereiche bildung & beschäftigung notwendig?“

26 in vielen Publikationen werden nach deutschland eingewanderte Roma 
(und Sinti) in drei große gruppen aufgeteilt: arbeitsmigrant*innen, die den 
1950er bis 1970er Jahren eingewandert sind, Roma aus (Süd-)osteuropa, 
die in den 1990er Jahren nach deutschland geflüchtet sind, und Roma 
(und Sinti), die im Zuge der eu-erweiterungen (2004 und 2007) aus Polen, 
tschechien, der Slowakei, ungarn, bulgarien und Rumänien nach deutsch-
land gekommen sind. besonders prekär ist die lage für eine vierte 

hinsichtlich der spezifischen Politikbereiche, die eine 
nationale Strategie abdecken sollte, gaben die befragten 
am häufigsten unterstützung für „Wohnen und Sozia-
les“ (81,8 %) an, für „bildung und beschäftigung“ (79,6 %), 
„Kampf gegen antiziganismus“ (76,45), „Kultur und Spra-
che“ (60,7 %), für „bleiberecht für Roma-Flüchtlinge“ (56,2) 
und für „politische beteiligung“ (51,5 %).

6 Zusammenfassung  
 der ergebnisse und bildungs- 
 politische empfehlungen

als ergebnisse können wir festhalten, dass die befrag-
ten ein breites Spektrum an lebenswegen, -orten, -situ-
ationen, sprachlichen biografien und sozioökonomi-
schen Positionen in der Stadtgesellschaft abdecken. die 
bildungssituation(en) der von RomnoKher befragten Sinti 
und Roma sind dieser diversität entsprechend ebenfalls 
als ausgesprochen ausdifferenziert zu beschreiben. 

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse
 
einerseits existieren – als aktuelle Situationsbeschrei-
bung – nach wie vor im Vergleich zur gesamtgesellschaft 
überdurchschnittlich hohe exklusionsquoten. dies äußert 
sich z. b. darin, dass viele Kinder den Kindergarten nicht 
frühzeitig besuchen (können), nicht zuletzt deshalb, 
weil Plätze in den Kommunen fehlen – insbesondere im 
u3-bereich. darüber hinaus verlassen nach wie vor zu 
viele Schüler*innen die Schule ohne abschluss. Weiterhin 
schließen zu viele junge erwachsene keine berufsqualifi-
zierende ausbildung ab und zu viele menschen sind wei-
terhin vom tertiären bildungsbereich, also der hochschule, 
ausgeschlossen, obwohl mittlerweile viele von ihnen über 
eine Studienberechtigung verfügen, aber vermutlich von 
Zugangsbarrieren wie Sprache, ökonomisches Kapital, 
bürokratische barrieren abgehalten werden. 

anderseits ist gegenüber den vergangenen Jahrzehnten 
eine gesteigerte inklusionsquote festzustellen, die zwar im 
Vergleich zur gesamtgesellschaft immer noch gering aus-
fällt, aber eben doch eindeutig zunimmt. dies äußert sich 
etwa darin, dass die (erstgeborenen eigenen) Kinder der 

einwanderer*innengruppe: Roma, die ab 2005 aus moldawien, der ukraine 
und den Westbalkanstaaten nach deutschland flüchten und durch geringe 
anerkennungsquoten oder die einstufung ihrer herkunftsländer als „sichere 
herkunftsländer“ zum allergrößten teil permanent von abschiebung bedroht 
sind. Sie haben keinen oder einen nur sehr eingeschränkten Zugang zum 
arbeitsmarkt und zu ausbildungen und sind teilweise in massenunterkünften 
mit katastrophalen Zuständen untergebracht (alexandropoulou et al., 2016).
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befragten heute mehrheitlich an der elementarbildung 
partizipieren und die Schüler*innen der jüngsten genera-
tion mittlerweile zu 100 % die grundschule besuchen, die 
Jugendlichen fast zu drei Vierteln die Sekundarschule mit 
einem abschluss verlassen und schließlich jede*r Zehnte 
von ihnen die Studienberechtigung zur hochschule erlangt. 
d. h. die durchschnittlichen inklusionsquoten konnten, wie 
die generationenvergleiche in bezug auf die einzelnen Sta-
tionen des bildungssystems veranschaulichen, über die 
Zeit deutlich erhöht werden. heute genießt die jüngste 
generation der befragten deutlich mehr bildung als die 
Älteren unter den 2020 befragten und auch gegenüber 
den befragten der RomnoKher-Studie von 2011 oder der 
hundsalz-Studie aus den 1980er-Jahren. 

die datenanalyse vermittelt aber nicht nur einblicke 
in die bildungssituation(en) der Sinti und Roma im deut-
schen bildungssystem, sondern sie gibt auch aufschlüsse 
über die Zugänglichkeit und die Schließungstendenzen 
des hiesigen bildungssystems: 

▸  Dem Elementarbereich ist es über die vergangenen 
Jahre immer besser gelungen, sich der Vielfalt der 
Stadtgesellschaft zu öffnen und das angebot immer 
weiter auszubauen. damit einher geht ein positiver ein-
stellungswandel der befragten, die die Kita heute weni-
ger als betreuungs-, sondern vielmehr als bildungsan-
gebot wahrnehmen, sich ihrerseits selbst immer mehr 
diesen angeboten öffnen und aufgrund von zunehmen-
der beruflicher eingebundenheit beider eltern auch 
darauf angewiesen sind. daher lassen heute über 60 % 
der befragten ihr (erstgeborenes) Kind außerfamiliär im 
elementarbereich betreuen und bilden. Von dieser ele-
mentaren bildung profitiert auch das Passungsverhält-
nis zwischen Kind, lerninhalten und grundschule bzw. 
Primarbereich. 

▸  Denn auch der Primarbereich hat sich nachhaltig der 
gesellschaftlichen Vielfalt geöffnet, so dass heute unter 
den befragten eine 100%-ige einschulungsquote fest-
zustellen ist. der grundschule ist es offenbar gelungen, 
sich als vertrauenserweckender bildungsort zu etablie-
ren und die gesamtheit der Schüler*innen an bildung 
teilhaben zu lassen.27 dies mag sicherlich auch auf einen 
kulturellen Wandel innerhalb der institution zurückzu-
führen sein, der heute mehr auf eine Zentrierung des 

27 unerwähnt und nicht in die analyse eingegangen sind hier Kinder von 
geflüchteten mit unsicherem aufenthaltsstatus oder diejenigen, die z. b. 
keinen Schulplatz bekommen, weil die eltern (oftmals angehörige der 
Roma) im Rahmen der eu-ost-erweiterungen zugezogen sind, sich in 
informellen beschäftigungsverhältnissen befinden, noch keinen festen 
Wohnsitz haben usw. und die Kommunen Wartelisten führen und konsta-
tieren, nicht über eine ausreichende anzahl an Schulplätzen zu verfügen 
und das Recht auf bildung auf diese Weise unterlaufen (cudak, 2017). 

unterrichtsgeschehens auf die einzelnen Schüler*innen 
setzt, vielfältige motivierende didaktisch-methodische 
ansätze, materialien und medien zur anwendung bringt 
und die Kinder heute viel mehr als früher in ihren jewei-
ligen individuellen lernausgangslagen erreicht. darüber 
hinaus spielen in der lehramtsausbildung auch deut-
lich mehr als früher themenkomplexe wie rassismus-
kritische bildung, umgang mit diversität, Sprache im 
Fach und deutsch als Zweitsprache und andere Schlüs-
selkompetenzen wie beratung und transdisziplinäre 
Kooperation eine entscheidende Rolle. an der Rate der-
jenigen, die die grundschule nicht regelmäßig besucht 
haben – immerhin in der jüngsten generation noch 
14,6  % –, zeigt sich allerdings, dass offenbar weiterhin 
institutionelle und strukturelle barrieren und benach-
teiligungen existieren, die viele Schüler*innen an einem 
konstanten Schulbesuch und damit am schulischen 
lernen hindern. 

▸  bei der analyse des Sekundarbereichs fällt auf, dass 
zwar fast alle befragten (96,5  %) zunächst ihren bil-
dungsweg an einer weiterführenden Schule fortsetzen. 
andererseots gelingt es diesem bildungsbereich aber 
offenbar (noch) nicht ausreichend, die Schüler*innen, 
die den Roma- und Sinti-communities angehören, 
auch nachhaltig zu erreichen und sie erfolgreich zum 
abschluss zu begleiten: Fast jede*r dritte (33,9  %) der 
befragten verließ die Schule ohne abschluss. allerdings 
hat sich der anteil unter den jüngsten befragten mitt-
lerweile halbiert. er liegt nun bei 17,1  % und ist damit 
immer noch mehr als doppelt so hoch wie der bundes-
weite durchschnitt derjenigen ohne abschluss (7  %; 
autorengruppe bildungsberichterstattung, 2020).

▸  die Zugänge zu höherer bildung, also zum tertiären 
Bildungsbereich, sind nach wie vor für viele ange-
hörige der Sinti- und Roma-communities besonders 
erschwert. lediglich 4,2  % erlangen schließlich einen 
hochschul-/universitätsabschluss und dieser anteil 
ist auch in der jüngsten generation gleich geblieben. 
dabei verfügen doppelt so viele der befragten über eine 
hochschulzugangsberechtigung (10,5  %), dürften also 
die hochschule besuchen. in der jüngsten generation 
liegt der anteil der Studienberechtigten sogar bei 17 %, 
d. h. jede*r Fünfte der Sinti- und Roma-community im 
alter zwischen 18 bis 25 hat sich den Zugang zur hoch-
schule erarbeitet und den immer wieder geforderten 
„bildungsaufbruch“ längst unter beweis gestellt. das 
zeigt, dass die hochschulen und universitäten – ihren 
seit den 1990er Jahren zunehmend öffentlich artiku-
lierten diversitätsstrategien zum trotz – bisher noch 
wenig offenheit gegenüber einer breiten gesellschaft-
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lichen Vielfalt bewiesen haben. offenbar strahlen sie 
für die angehörigen der Sinti- und Roma-communities 
sowie für einige andere gesellschaftliche minderheiten 
eine nur geringe attraktivität aus. ihre hohen sprach-
lichen, bürokratischen und sozioökonomischen anfor-
derungen sowie ihre intersektionell verschränkten 
ausschlusspraktiken etwa auch gegenüber gegenüber 
People of color, Frauen und menschen mit behinderun-
gen bilden weiterhin wirksame barrieren.

▸  Die ehemalige Sonderschule, heute Förderschule bzw. 
Regelschule für alle, nimmt eine widersprüchliche Rolle 
im deutschen bildungssystem ein. Sie befindet sich in 
einem öffentlich und bildungspolitisch breit diskutier-
ten Strukturwandel. Viele Förderschulen wurden im 
Zuge der unbRK aufgelöst, so dass sich die besuchs-
quote dieser exkludierende Schulform bundesweit von 
4,9 auf 4,3  % reduziert hat (Klemm, 2018). in diesem 
Zusammenhang wurden mehr Förderschüler*innen in 
die Regelschule aufgenommen (ihr anteil ist von 1,1 auf 
2,8 % gestiegen), wo sie gemeinsam mit allen anderen 
Kindern mit zusätzlicher sonderpädagogischer unter-
stützung lernen. gleichzeitig mit diesen inklusionsbe-
strebungen hat sich der anteil der Kinder mit einem 
diagnostizierten sonderpädagogischem Förderbe-
darf („behinderung“) innerhalb von zehn Jahren etwas 
erhöht und liegt heute um 1,1 Prozentpunkte höher bei 
7,1  % (ebd.). Während die ehemalige sonderpädagogi-
sche Stigmatisierungspraxis gegenüber den angehöri-
gen der Sinti- und Roma-communities darin bestand, 
jedes dritte Kind aus Sinti- und Roma-Familien als 
„behindert“ zu diagnostizieren und von der allgemeinen 
Schule zu exkludieren (hundsalz, 1982; brüggemann 
et al., 2013), liegt der anteil der Sinti- und Roma-Kin-
der mit sonderpädagogischem Förderbedarf heute bei 
11,7 % und in der jüngsten generation lediglich bei 5,4 %. 
damit zeigen die daten eine eindeutige angleichung 
von bundesweitem durchschnitt und der der befragten 
minderheit. dies zeigt, dass die pädagogische Praxis in 
bezug auf das Konstrukt „behinderung“ im deutschen 
bildungssystem – zumindest im durchschnitt betrach-
tet – eine weniger ethnisierende Perspektive einnimmt 
und zumindest keinen diskriminierenden unterschied 
mehr zwischen angehörigen der minderheit und nicht-
Sinti/nicht-Roma macht.

die datenanalyse zeichnet nicht nur ein recht differen-
ziertes bild der ausdifferenzierten, aber eben weiterhin 
– historisch bedingten – benachteiligten lebens- und bil-
dungssituationen der befragten. Sie zeigt darüber hinaus, 
dass diskriminierungen, ausgrenzungen und Rassismus 
in ihren unterschiedlichen ausprägungen eine besondere 
durchschlagkraft entfalten, wenn konkrete historische, 

rechtliche, politische und sozioökonomische Rahmenbe-
dingungen ausgeblendet werden und stattdessen eth-
nonatiokulturelle erzählungen tradiert und schließlich 
institutionell-routiniert wirksam werden. ein besonders 
plastisches beispiel ist die weiterhin aktuelle debatte um 
die sogenannten armutsflüchtlinge aus Südosteuropa – 
gemeint sind tatsächlich Roma. auch hier ignorieren die 
verantwortlichen akteur*innen die komplexen Rahmen-
bedingungen, unter denen die einwanderung stattfindet, 
und die einschätzung der betroffenen menschen selbst. 
Stattdessen wird den Kindern der migrant*innen – wenn 
überhaupt – nur eingeschränkt ihr eigentliches Recht auf 
bildung zugestanden (cudak, 2017; bukow & cudak, 2017). 

die hier vorliegenden ergebnisse zeigen deutlich, dass 
Rassismen in der gesellschaft, in ihren öffentlich-rechtli-
chen einrichtungen sowie im öffentlich-medialen diskurs, 
also in der mitte eingelagert und kein Randphänomen 
sind, wie immer wieder behauptet wird. durch diesen all-
täglichen routinierten und institutionalisierten Sozial- 
und Kulturrassismus werden angehörige der Roma- und 
Sinti-communities ganz besonders stark in ihren Partizi-
pationsmöglichkeiten eingeschränkt – im durchschnitt-
lichen Vergleich zur bundesweiten gesamtgesellschaft 
sowie im durchschnittlichen Vergleich zu menschen mit 
migrationshintergrund. 

6.2 Ressourcen-orientierten Umgang  
 mit Diversität fördern und Antiziganismus  
 gesamtgesellschaftlich bekämpfen 
 
antiziganismus kann nur in gleichberechtigtem dialog auf 
augenhöhe und in Zusammenarbeit mit den angehörigen 
der minderheit der Sinti und Roma sowie mit ihren inte-
ressenvertretungen effektiv bekämpft werden. Weil anti-
ziganismus viele gesellschaftliche Kontexte durchzieht, ist 
es nötig, sich auf kommunaler ebene in den öffentlichen 
institutionen klar gegen antiziganismus und für die Förde-
rung der minderheit der Sinti und Roma zu positionieren. 

Zu den nachhaltigen Strategien zur Förderung von 
diversität und zur bekämpfung von antiziganismus gehö-
ren u.e. vor allem zwei bereiche:
▸  eine nachhaltige Förderung von empowernden engage-

ments, die es angehörigen der Sinti und Roma ermög-
lichen, einen ressourcen-orientierten und positiven 
umgang mit Zugehörigkeit und (kollektiver) identität 
weiterzuentwickeln – auch um den gesellschaftlich 
dominanten stereotypisierenden blickrichtungen eine 
gegenöffentlichkeit entgegenzustellen, 

▸  eine konsequente Öffnung der öffentlichen institutio-
nen hin zu gesellschaftlicher diversität und eine klare 
Positionierung der institutionen gegen antiziganismus. 
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dabei sollten z. b. auch durch anti-diskriminierungs-
trainings und die Sensibilisierung der mitarbeiter*innen 
wie auch der eltern die komplexen gesamtgesellschaft-
lichen Zusammenhänge von ausgrenzung und minori-
sierung, von Rassismus, antiziganismus und diskrimi-
nierung bewusst gemacht werden; nicht zuletzt ist auch 
die europäische und deutsche sowie die jeweils lokale 
geschichte der Sinti und Roma in den (vor-) schulischen 
bildungsplänen zu verankern. 

Vielversprechende maßnahmen für einen ressourcen-ori-
entieren umgang mit diversität sind darüber hinaus auch 
lokale aktionspläne,28 dialog- und bildungsangebote sowie 
öffentliche Kampagnen, die den gesellschaftlichen Zusam-
menhalt fördern. 

6.3 Zugang zu qualitätsvoller inklusiver Bildung sichern  
 – vom Elementarbereich bis zum Tertiären Sektor29

die Studie „From segregation to inclusion” (Fremlova 
& ureche, 2011) stellt die Vorteile inklusiver gegenüber 
segregierter nationaler bildungssysteme multiperspek-
tivisch dar. Sie bezieht sich auf die unterschiedlichen bil-
dungssituationen von Roma-Schüler*innen in einigen 
ausgewählten Kommunen in großbritannien und unter-
sucht die lage der Schüler*innen vor und nach der migra-
tion aus der Slowakei und der tschechischen Republik mit 
ihren ausgesprochen segregierten nationalen bildungs-
systemen. die Studie leitet für politisch Verantwortliche, 
bildungsarbeiter*innen und Kommunen zielführende 
empfehlungen ab, nämlich gut zu unterrichten und päd-
agogisch gegenüber den mitgliedern der jeweiligen bil-
dungseinrichtung unabhängig vom jeweiligen ethnischen, 
nationalen oder religiösen hintergrund zu handeln. betont 
wird die partizipationsfördernde Wirkung des Verzichts auf 
ausgrenzung und unterschichtung einzelner.

Für diejenigen, die in der bildungsarbeit tätig sind, heißt 
das, dass sie differenzsensibel und diskriminierungskritisch 
beobachten, analysieren und handeln sollten (z. b. eigene 
bilder und denkschemata immer wieder hinterfragen im 
blick auf rassistische denkfiguren, migration, gruppen, 
Fremdheit). erforderlich wäre zudem eine quartiersbezo-
gene organisation von bildungsarbeit, die vom einzelnen 
menschen ausgeht.

28 ein beispiel für einen kommunalen aktionsplan zur inklusion der zugewan-
derten Roma von berlin findet sich bei oswald & maksuti (2019). abgerufen 
10.02.21 von https://minor-wissenschaft.de/wp-content/uploads/2019/01/
minor_eVaP_Working-Paper-ii_2019.pdf. 

29 die empfehlungen orientieren sich an der entwurfsfassung der europä-
ischen Kommission vom 7. oktober 2020 (european commission, 2020a: 
21). Sie wurden von uns für den vorliegenden text an den deutschen 
bildungskontext angepasst und konkretisiert. 

die politisch Verantwortlichen im deutschen bildungssys-
tem sollten sicherstellen, dass die angehörigen der Sinti 
und der Roma auf allen ebenen des bildungssystem Par-
tizipationsmöglichkeiten und einen gleichberechtigten 
Zugang haben, und folgende maßnahmen ergreifen: 
▸  Segregation im bildungssystem erkennen und bekämp-

fen.
▸  Fehldiagnosen vermeiden, die zu einem Verweis auf die 

Förderschule bzw. zur Feststellung eines sonderpädago-
gischen Förderbedarfs führen.

▸  Professionalisierung von bildungsarbeiter*innen im 
umgang mit diversität fördern: 
▸  Reflexion der eigenen lehrerpersönlichkeit und des 

pädagogischen alltags mit hilfe kollegialer Fallbera-
tungen und intervision (Selbstkompetenzen).

▸  Persönliche Weiterbildung, anwendung und Refle-
xion von inklusiven lehr- und lernmethoden zum 
empowerment, diversity education und antidiskri-
minierung (methodisch-didaktische Kompetenzen).

▸  erweiterung des fachlichen Wissens über die 
geschichte der Sinti und der Roma im Stadtteil, in 
deutschland und europa, über Fragen der Kultur-/en, 
bürgerrechtsbewegungen, antirassismus (fachliche 
Kompetenzen).

▸  eltern in die bildungsprozesse ihrer Kinder einbezie-
hen, dazu die Zusammenarbeit von pädagogischen 
Einrichtungen, local communities (einschließlich der 
mediator*innen) sowie der lokalen Zivilgesellschaft 
stärken. 

Abb. 2: Erfordernisse und Empfehlungen  
zur Öffnung des Bildungssystems

Bildungsinstitutio-
nen gegenüber der 
Diversität öffnen

Spezialstrukturen 
durch bedürfnis-
orientierte Angebote 
ersetzen

Bildungsarbeit  
inklusiv und nach-
haltig gestalten

gerechte bildungspar-
tizipation heißt, die 
selektive Struktur der 
bildungslandschaft 
zugunsten eines auf 
durchlässigkeit ausge-
richteten bildungssys-
tems zu ersetzen.

analyse aller etappen 
des bildungsweges 
hinsichtlich der 
Zugänge/barrieren.

Sie heißt weiterhin, auf 
die existenz von über-
dauernden Spezial-
oder Förderstrukturen 
zugunsten eines offe-
nen bildungssystems 
für alle zu verzichten. 

beobachtung der/des 
einzelnen: bedarfe? 
Situation?

in bezug auf diversität, 
Migration, Mehr-
sprachigkeit und daZ 
hieße dies, langfristige 
Organisationsent-
wicklungsprozessein 
gang setzen, z.b. 
durchgängige Sprach-
bildung als dauerauf-
gabeetablieren und 
uns selbst professio-
nalisieren (Pädagogik 
der anerkennung → 
positive haltungen 
und Überzeugungen 
fördern).

ein Zielin der ausbildung der bildungsarbeiter*innen wäre es,  
die bildungsinstitutionen und -projekten nach den bedürfnissen  
der Kinder und Jugendlichen auszurichten.
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▸  Schulmediation verstetigen, denn die Präsenz der 
angehörigen der minderheit der Sinti und Roma in den 
Kollegien der bildungseinrichtungen wirkt sich bereits 
positiv auf eine diversitätssensible und antirassistische 
bildungskultur aus – nicht zuletzt, weil es so zu einer 
unterbrechung (vermeintlich) geteilter Perspektiven 
kommt.30 

▸  die Partizipation und das engagement von Sinti- und 
Roma-Kindern und -Jugendlichen in den verschiedens-
ten bildungsaktivitäten innerhalb der Stadtgesellschaft 
fördern.

▸  Schulmobbing und Rassismus (auch online) präventiv 
begegnen und unterbinden. 

▸  Sinti- und Roma-Kinder und -Jugendliche auf die erfor-
dernisse der heutigen arbeitsmarktsituation vorberei-
ten.

als maßnahmen zur Kompensation vergangener und aktu-
eller Formen von diskriminierung und exklusion und ihrer 
marginalisierenden auswirkungen schlägt die europäische 
Kommission (2020) vor: 
▸  investitionen in die die bildung der frühen Kindheit 

(Zugänge zu Krippen und Kitas ermöglichen). insbeson-
dere für Familien, die sich in schwierigen lebenslagen 
befinden, ist es aufgrund unterschiedlichster Faktoren 
schwierig, überhaupt einen Kita-Platz zu bekommen. 
„So bleibt es eine zentrale bildungspolitische heraus-
forderung, auch jenen Kindern einen Platz anzubieten, 
die sich immer noch Zugangshürden gegenübersehen, 
aber zugleich von einem Kita-besuch vor allem sprach-
lich am meisten profitieren würden.“ (autorengruppe 
bildungsberichterstattung, 2020: 104) 

▸  abbau von barrieren, die zu unregelmäßigem Schulbe-
such oder zu Verzögerungen in der einschulung führen.

▸  individuelle unterstützung und mediation anbieten, um 
sprachliche, kognitive und bildungsbezogene entwick-
lungen von Kindern und Jugendlichen bedürfnisorien-
tiert in Zusammenarbeit mit den eltern zu fördern und 
bildungsunterschiede zu überwinden 

▸  Schul-dropouts präventiv durch die Zusammenarbeit 
von Schulen, Sozialarbeit und mediator*innen begeg-
nen.

▸  die Vulnerabilität von geflüchteten oder migrierten 
Familien anerkennen (hohe Priorität einräumen beim 
Zugang zu Weiterbildungsprogrammen und individuel-
ler unterstützungen).

▸  bildungs- und ökonomische aufwärtsmobilität steigern 
(z. b. durch Stipendienprogramme für berufsbildung, 
weiterführende Schule und höhere bildung sowie für 
die lehrer*innenbildung)

▸  Weiche Übergänge zwischen den einzelnen Stationen 
bis in den tertiären bildungssektor schaffen (z. b. durch 
career guidance, beratung, mentoring- und Finanzie-
rungsprogramme).

▸  Förderung der Partizipation von Sinti- und Roma-Kin-
dern und -Jugendlichen im bereich der außerschuli-
schen bildung (z. b. Sport, Kultur, psychologische Resi-
lienz, Wohlbefinden). 

▸  Kompetenzentwicklung in der digitalen bildung ermög-
lichen und fördern (infrastruktur; ausstattung für dis-
tanzlernen auch in der außerschulischen bildung vor 
allem für diejenigen, die in marginalisierten Quartieren 
/ gemeinschaften leben). 

Systemtheoretisch und abschließend betrachtet geht es 
selbstredend nicht nur um maßnahmen, sondern „um eine 
nachhaltige, auf dauer angelegte Flexibilität gegenüber 
den aus mobilität und diversität resultierenden erforder-
nissen“ (bukow & cudak, 2016: 359). Wenig geeignet ist 
dafür ein überkommenes nationalstaatliches denken. an 
dessen Stelle sollte ein gesellschaftlicher Referenzrahmen 
für das handeln und für die deutung von urbanen Situati-
onen als Fußabdruck globalgesellschaftlicher Wirklichkeit 
rücken, um inklusiv ausgerichtete Routinen zu entwickeln 
und zu verstetigen, die sich flexibel auf die heterogene 
bevölkerung einzustellen vermögen. dabei spielt die 
gestaltung von optimierten, also durchaus graduell gestuf-
ten inklusionskontexten – ganz in der logik einer funkti-
onal ausdifferenzierten Stadtgesellschaft – eine entschei-
dende Rolle. Schließlich geht es darum, dazu beizutragen, 
„die Stadtgesellschaft im Sinn eines emergenten sozialen 
Systems lebendig zu halten“ (ebd.: 362). in erscheinung 
tritt diese gesellschaft im (informellen) alltagsleben und 
in den Situationen des urbanen Zusammenlebens – daran 
gilt es, praktisch, flexibel und nachhaltig anzuknüpfen.

30 Ähnliche Phänomene gibt es in unternehmenskulturen: unternehmen, 
die sich divers aufstellen (bezogen auf Kategorien wie ethnie, geschlecht, 
Sprache, Religion usf.), reduzieren rassistische, sexistische und ausgren-
zende handlungsmuster. unternehmen, die entscheidungen in geschlos-
senen Kreisen (männlich, kulturell homogen) treffen, tendieren hingegen 
eher zu Rassismen, Sexismen und ausgrenzungen. 
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dieser beitrag hat sich zum Ziel gesetzt, die neue Romno-
Kher-Studie in einen größeren geschichtlichen Zusammen-
hang zu stellen und die aktuellen empirischen befunde auf 
ihre historischen Voraussetzungen zu befragen.

um zu zeigen, dass antiziganismus integraler bestand-
teil von bildungsgeschichte ist, werden im ersten abschnitt 
grundmuster antiziganistischer Wissensproduktion 
anhand ausgewählter historischer Sach- und Schulbücher 
veranschaulicht. der zweite abschnitt nimmt einen Pers-
pektivwechsel vor und fokussiert einschneidende diskri-
minierungs- und gewalterfahrungen von Sinti und Roma 
in der Schule während des nationalsozialismus. hierfür 
wurden autobiografische Zeugnisse von Überlebenden 
ausgewertet. im anschluss werden jene Faktoren benannt, 
die die fortgesetzte exklusion von Sinti und Roma im bil-
dungssystem der bundesrepublik bedingt haben und die 
ihrerseits in enger beziehung zur erlittenen Verfolgung im 
nS-Staat stehen. im Fazit werden einige leitlinien antizi-
ganismuskritischer bildungspraxis formuliert.

Vergiftetes Wissen:  
antiziganistische Wissensproduk-
tion von der aufklärung bis  
zur nS-Rassenpropaganda am 
beispiel von Kindersach- und 
Schulbüchern

die geschichte der bildung ist untrennbar mit der aufklä-
rung und ihrem ideal des selbstbestimmten, vernunftorien-
tierten individuums verbunden. den Repräsentant*innen 
der aufklärung galt die aneignung von Wissen als entschei-
dende Ressource für die entwicklung einer mündigen, das 
heißt zur kritischen (Selbst-)Reflexion befähigten Persön-
lichkeit und damit auch zur Überwindung vorurteilsgelei-
teten handelns. um das neu gewonnene Wissen möglichst 
vielen zugänglich zu machen, entstanden groß angelegte, 
auf eine breite leserschaft zielende Überblickwerke wie 
enzyklopädien (awosusi, 1998; treinen & uerlings, 2008). 
darüber hinaus entwickelten der aufklärung verpflichtete 
autor*innen spezielle Formate für bestimmte Zielgrup-
pen, dazu zählen etwa Kindersachbücher. diesen Werken 
kollektiven Wissens kommt bei der genese von „Zigeuner“-
Stereotypen sowie der damit verbundenen exklusionsme-
chanismen besondere bedeutung zu, da sie als gesichert 
geltendes Wissen kanonisieren und autorisieren.

obgleich im ausgehenden 18. Jahrhundert wichtige neue 
erkenntnisse zur herkunft und Sprache der minderheit 

Antiziganismus und Bildungsgeschichte
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gewonnen werden,1 führt das gewachsene Wissen nicht zu 
einer tatsächlichen annäherung oder gar zu einer Über-
windung tradierter Ressentiments; es hebt im gegenteil 
„das anderssein hervor und sucht es auf fundamentale 
zivilisatorische differenzen zurückzuführen“ (bogdal, 2011: 
173). Wulf d. hund (1996: 25 f.) weist der aufklärung eine 
zentrale Rolle bei der rassistischen „Zigeuner“-Konstruk-
tion zu, da sie „die herstellung und kategoriale Fixierung 
einer wesensmäßigen differenz zwischen menschen“ 
betrieben habe. negative Zuschreibungen werden wis-
senschaftlich festgeschrieben und erhalten ein scheinbar 
rationales Fundament. Paradigmatisch dafür steht der 
aufklärer und Professor an der göttinger universität hein-
rich moritz gottlieb grellmann. Sein 1783 in erster auflage 
erschienenes buch „historischer Versuch über die Zigeu-
ner“ markiert eine Zäsur in der entwicklung der „Zigeuner-
forschung“ und wurde in ganz europa rezipiert.

grellmann, so Joachim Krauß (2010: 36) in einer quel-
lenkritischen Werkanalyse, habe ein „Schlüsseldokument 
in der Festschreibung des europäischen Zigeunerbildes“ 
geschaffen, in dem „ein extremes bild der Fremdheit sowie 
der zeiten- und länderübergreifenden Randständigkeit“ 
formuliert werde (ebd.: 54). Krauß weist dem göttinger 
gelehrten die Rolle eines „multiplikators tradierter Zigeu-
nerbilder in die moderne“ zu (ebd.: 55); sein buch habe 
„der später erfolgenden rassistischen Konstruktion eine 
materialreiche grundlage“ geliefert (ebd.: 56). die von 
grellmann entworfene Schimäre einer amoralischen, anti-
bürgerlichen existenz war grundlegend für den „Zigeuner“-
diskurs des 19. und frühen 20. Jahrhunderts. als besonders 
wirkmächtig erwies sich seine these des „orientalischen“ 
ursprungs der „Zigeuner“, die damit außerhalb der europä-
ischen Kultur verortet wurden.

auch in Kunst und literatur wurde „Zigeunern“ – als 
einem angeblich in Primitivität gefangenem naturvolk – 
ein bürgerlicher Subjektstatus konsequent verweigert.2 
dieses Konstrukt fungierte als gegenentwurf zu Vernunft 
und Fortschritt und ließ so das licht der aufklärung umso 
heller erstrahlen: das label „Zigeuner“ erscheint damit als 
antipode der aufklärung selbst. besonders deutlich tritt 
dieses denkmuster in den Schriften des Schweizer Schul- 
und Sozialreformers Johann heinrich Pestalozzi (1746-1827) 
hervor. Für ihn sind „Zigeuner“, so Severin Strasky (2006: 
195) die „antithese der neu zu formierenden gemeinschaft 
mündiger und nach Sittlichkeit strebender bürger“. Sie ver-
körpern einen wilden „verdorbenen“ naturzustand, in den 

1 So finden sich die frühesten nachweise der eigenbezeichnungen „Sinti“ 
und „Roma“ in Schriften dieser Zeit. Siehe opfermann, 2007: 34, 37 f.

2 Klaus-michael bogdal (2011: 173) konstatiert: „dass ein Zigeuner auf nützli-
che Weise als selbstbestimmtes und verantwortungsbewusstes individuum 
an der bürgerlichen gesellschaft in irgendeinem land europas teilhaben 
könnte, gehört in der Wissenschaft und literatur der aufklärung zum 
undenkbaren.“ .



46

RomnoKheR-Studie 2021: ungleiche teilhabe. ZuR lage deR Sinti und Roma in deutSchland

der bürger jederzeit zurückzufallen droht und den er mit-
tels erziehung und disziplinierung immerwährend bändi-
gen muss (ebd.: 181). Pestalozzis ablehnung der „Zigeuner“, 
schreibt Strasky, sei grundsätzlich; „im gegensatz zu den 
Juden werden ,Zigeuner‘ durchweg nur als negativsymbol 
aufgeführt“ (ebd.: 195).

das in den gelehrten Schriften ausgebreitete „Wissen“ 
über „Zigeuner“ war in den meisten Fällen gleichbedeu-
tend mit der ungeprüften Weitergabe überlieferter legen-
den und stigmatisierender Zuschreibungen – im gewand 
der Wissenschaftlichkeit. es war ein negativ aufgeladenes, 
vergiftetes Wissen. autor*innen der aufklärung trugen 
damit wesentlich zur legitimierung pejorativer Vorstellun-
gen bei. diese antiziganistischen denkmuster und damit 
einhergehenden Wirkmechanismen sollen nun anhand 
ausgewählter pädagogischer Werke – aus den bereichen 
der Kindersachliteratur sowie der Schulbuchliteratur – 
transparent gemacht werden. die nachfolgenden beispiele 
repräsentieren unterschiedliche epochen.3

„Buchstabir- und Lesebuch“ (1799)
in dem 1799 in nürnberg erschienenen „buchstabir- und 
lesebuch“ von Johann Wolf wird dem buchstaben „Z“ der 
begriff „Zigeuner“ zugeordnet, ergänzt durch einen kolo-
rierten Kupferstich (abb. 1).4 man sieht die begegnung 
einer „Zigeunerin“ und ihrer beiden Kinder mit einem jun-
gen Paar auf der landstraße. Zwei bäume am rechten und 
linken bildrand rahmen die Szene ein und symbolisieren 
den naturraum. Schon die Kleidung hebt die beiden grup-
pen augenfällig voneinander ab: Während die „Zigeuner“ 
barfuß sind und ihre abgerissenen lumpen alle Kennzei-
chen von Verwahrlosung aufweisen, ist das Paar ordentlich 
gekleidet und so als teil der bürgerlichen Welt kenntlich 
gemacht. den inhaltlichen Kern der Szene bildet das Wahr-
sagemotiv: abgelenkt durch die „Zigeunerin“, die ihrem 
weiblichen gegenüber aus der hand liest bzw. die Zukunft 
weissagt, bemerkt der mann nicht, wie das ältere Kind ihm 
etwas aus der tasche stiehlt.

in dieser ebenso schlichten wie wirkungsvollen dar-
stellung sind zentrale antiziganistische motive zu einem 
stringenten gesamtbild verdichtet: nomadentum, Zivilisa-
tionsferne beziehungsweise Verortung in der natur, Rand-
ständigkeit und armut, magische Praktiken in Verbindung 
mit Kriminalität, gegensatz zur bürgerlichen und christ-
lichen ordnung. mit einfachsten gestalterischen mitteln 
wird für eine kindliche Zielgruppe ein beziehungsreiches 
bild geschaffen, das unterschiedliche elemente stimmig 

3 teile des folgenden abschnitts basieren auf meinem aufsatz: Strategien 
der visuellen „Zigeuner“-Konstruktion: bildanalysen am beispiel histori-
scher Kinder- und Schulbücher (Reuter, 2017).

4 die abbildung kann in der datenbank „Pictura Paedagogica online“ 
abgerufen werden: https://pictura.bbf.dipf.de/viewer/resolver?field=md_
PPoid&identifier=b0012799berl (07.02.21).

zu verbinden weiß und keinen Zweifel daran lässt, dass „die 
Zigeuner“ das gänzlich andere zur bürgerlichen Welt der 
kindlichen leser*innen darstellen. Verstärkt wird diese bot-
schaft dadurch, dass eines der abgebildeten Kinder selbst 
in die kriminelle handlung verstrickt ist und dadurch als 
dezidiertes gegenbild zu den kindlichen leser*innen und 
ihren ordnungsvorstellungen fungiert.

dieselben negativzuschreibungen reproduziert der text 
an einer anderen Stelle des buchs (Wolf, 1799, zitiert nach 
bell & Suckow, 2008: 548), wo es heißt: „die Zigeuner, sind 
als faule und böse menschen bekannt, sie ziehen als bett-
ler umher, halten sich in Wäldern oder abgelegenen hüt-
ten auf, sie befördern durch ihr Wahrsagen aus der hand 
aberglauben, und verbittern manchem schwachen und 
leichtgläubigen landmann, durch traurige Prophezeihun-
gen die lebenstage für die Zukunft; diesen landstreichern 
glaubet nichts und dultet sie nicht in eurem orte.“

mit der aufnahme in ein Schulbuch findet die verbale 
wie visuelle Stereotypisierung „eingang in die Vermitt-
lung elementarsten Wissens wie des alphabets und somit 
in didaktisierter Form in das kollektive gedächtnis“ (bell 
& Suckow, 2008: 548). der abstrakte begriff „Zigeuner“ 
wird mit bildlichen mitteln konkret veranschaulicht und 
damit inhaltlich definiert. dem heranreifenden kindlichen 
bewusstsein wird eingeprägt, dass „Zigeuner“ die ganz 
„anderen“ sind: „böse menschen“, vor denen es sich zu 
hüten gilt. und so ist es nur folgerichtig, dass der text mit 
einem aufruf zur Vertreibung endet.

„Gallerie der Stände“ (1811)
ganz ähnliche denkmuster findet man in einem völker-
kundlichen Werk für Kinder mit dem titel „gallerie der 
Stände“, das der Pädagoge und Schriftsteller heinrich 

Abb. 1



47

antiZiganiSmuS und bildungSgeSchichte

august Kerndörffer im Jahr 1811 veröffentlichte.5 auf der 
tafel nr. 14 sind neben einem „Zigeuner“ drei weitere män-
ner abgebildet: ein „arzneyhändler“, ein „bergmann“ und 
ein „Jude“ (abb. 2). bei der darstellung des Juden im text 
werden zwar antisemitische topoi aufgerufen, doch gleich-
zeitig bemüht sich Kerndörffer um eine differenzierte 
darstellung und schildert mit erkennbarer Sympathie 
die rechtliche gleichstellung der Jüdinnen und Juden in 
Folge der Französischen Revolution. diese seien „auch als 
menschen, und als Kinder eines guten göttlichen Vaters 
zu betrachten“ (zitiert nach Pohlmann 2017: 166). hin-
gegen finden sich im text zur abbildung des „Zigeuners“ 
ausschließlich pejorative Zuschreibungen. der autor hebt 
dessen „wildes aussehen“ hervor. als beleg der „ziemlich 
rohe[n] lebensart“ führt er „die abgeschlachtete Katze“ 
an, die der „Zigeuner“ nebst einem Kochkessel „auf dem 
Rücken trägt, um sie zu einer mahlzeit für sich z[u] berei-
ten“ (zitiert nach ebd.: 166). die tote Katze ist auch auf der 
abbildung zu erkennen.

Wird den Jüdinnen und Juden die prinzipielle möglich-
keit der gesellschaftlichen teilhabe eingeräumt, zeichnet 
Kerndörffer im Falle der „Zigeuner“ das bild einer atavis-
tisch-primitiven lebensform, das die entwicklungsunfä-
higkeit der ganzen gruppe bezeugen soll.6 abbildung wie 
text sollen bei den kindlichen Rezipient*innen offensicht-
lich ekel und abwehr erzeugen. Kerndörffer charakterisiert 
„Zigeuner“ als „lüderliches gesindel und landstreicher“ 
und führt schließlich den Vorwurf des Kinderraubs als 

5 Zum Folgenden siehe Pohlmann 2017: 165 ff.
6 die behauptung der unfähigkeit zur entwicklung findet sich auch in der 5. 

auflage des brockhaus aus dem Jahr 1820. dort heißt es in band 10 unter 
dem Stichwort „Zigeuner“, an „erziehung (…) (sei) unter diesem rohen Volke 
nicht zu denken“ (zitiert nach Wigger,1998: 21).

unhinterfragte tatsache ins Feld: „da sie aber sich man-
cherley betrügereyen und diebereyen, und namentlich 
auch öfters des Kinderraubes schuldig machten; indem sie 
öfters kleine Kinder stahlen und mit sich fortführten, um 
sie nach ihrer Weise unter ihren horden zu erziehen und 
zu Zigeunern zu machen, so werden sie jetzt selten noch 
irgendwo geduldet.“ (Zitiert nach Pohlmann, ebd: 167.) der 
terminus „horde“ unterstreicht die den „Zigeunern“ zuge-
schriebene Subjektlosigkeit und Zivilisationsferne. Wie 
beim vorangegangenen beispiel erscheint eine repressive 
behördliche Praxis gerechtfertigt: das als Faktum betrach-
tete Verbrechen des Kinderraubs dient als ultimativer 
beleg dafür, dass die „Zigeuner“ ihre Vertreibung selbst zu 
verantworten haben.

„Neue Fibel“ (1917)
machen wir nun einen Sprung um ein gutes Jahrhundert. 
das dritte beispiel entstammt einem verbreiteten lese-
buch für Volksschulen mit dem titel „neue Fibel“, das 1917 
in sechster auflage in Wien erschien. es handelt sich um 
eine leseübung in Silbenschrift zum buchstaben „Z“. auf 
Vorschlag des Vaters besichtigen zwei Kinder ein lager von 
„Zigeunern“, die im Wald ihre Zelte aufgeschlagen haben. 
der kindliche erzähler macht „gro-ße au-gen“ ob der vie-
len Zelte mit den brennenden Feuern davor: „die frem-den 
men-schen sa-hen wun-der-lich aus. man sah es ihn-en an, 
daß sie arm war-en. Sie bet-tel-ten uns auch gleich an. als 
wir wie-der gin-gen, sag-te der Va-ter: ,hü-tet euch vor den 
Zi-geu-nern!‘“ (John et al., 1917: 51)

die dazugehörige illustration (abb. 3) betont den 
gegensatz zwischen der (groß)bürgerlichen Familie – 
Vater, tochter und Sohn im Sonntagsstaat – und den sie 
bedrängenden zerlumpten „Zigeuner“-Kindern, deren 
eltern die Szene vom lagerfeuer aus gleichmütig betrach-
ten. die episode erinnert an einen sonntäglichen Zoo-
ausflug, wo man fremde lebensformen bestaunt. „Zigeu-
ner“ werden als exotisches Kuriosum vorgeführt, doch im 

Abb. 2
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Schutz der väterlichen begleitung bleibt die begegnung 
mit den „wunderlichen“ Fremden für die Kinder harm-
los, so dass die väterliche Warnung am ende wenn nicht 
übertrieben, so doch als bloße Floskel erscheint. mögen 
die bettelnden Kinder auch lästig sein, so stellen „Zigeu-
ner“ doch keine wirkliche bedrohung dar: die machtver-
hältnisse sind eindeutig. gleichwohl ist es bemerkenswert, 
dass die geradezu topische Warnung vor „Zigeunern“ den 
Schulanfänger*innen nach wie vor als pädagogische bot-
schaft mit auf den Weg gegeben wird.

„Das Leben“ (1942)
eine ganz andere inhaltliche ausrichtung und exklusions-
strategie repräsentiert das letzte beispiel: ein biologiebuch 
für höhere Schulen aus dem Jahr 1942. die antiziganisti-
sche Vorurteilsproduktion im nationalsozialismus fand 
auch eingang in Schulbücher, denen aus Sicht des Regimes 
eine Schlüsselrolle in der „Rassenerziehung“ zukam. Wie 
matthias Schwerendt (2009: 228) in seiner untersuchung 
zum antisemitismus in nationalsozialistischen Schulbü-
chern und unterrichtsmaterialien feststellt, findet sich der 
„Zigeuner“ betreffende Schulbuchdiskurs „fast ausschließ-
lich in der literatur für das unterrichtsfach biologie und ist 
dort in allen Schulbuchformen des Fachs vertreten“. dass 
man dabei auch das medium Fotografie als mittel der visu-
ellen Stigmatisierung einsetzte, zeigt das von erich thieme 
bearbeitete „biologische unterrichtswerk für höhere 
Schulen“ mit dem titel „das leben“ (Kraepelin, Schäffer 
& Franke, (1942). das thema „Zigeuner“ wird im abschnitt 
„Volk in gefahr!“ behandelt, unter der Überschrift „Ras-
senmischung und die Rassenschutzgesetze“. dort heißt es 
(ebd.:43 f.):

„Während die farbigen Völker meist weit entfernt von 
uns wohnen und auch durch ihre körperlichen abweichun-
gen das trennende stark offenbaren, liegen für unser Volk 
zwei andere gefahren der Rassenmischung viel näher. hier 
handelt es sich um fremde Rassenelemente, die zwar hell-
häutiger sind, aber seelisch besonders stark von den eigen-
schaften unserer Rassen abweichen. dies sind einmal die 
Zigeuner, die aus asien eingewandert sind, als landstrei-
cher umherziehen und zahlreiche diebstähle und gau-
nereien begehen. hohe Kinderzahlen sind bei ihnen sehr 
häufig und vergrößern so die gefahr für unser Volk. […] 
natürlich beziehen sich unsere Rassenschutzgesetze auch 
auf die Zigeuner, da sie ja nicht ,deutschblütig‘, sondern 
fremdrassig sind.“

auf dem dazugehörigen Foto (abb. 4) sieht man vier 
Kinder zwischen etwa drei und zehn Jahren auf einer unbe-
festigten Straße. links bildet ein holzzaun die grenze zu 
einem dorf oder einer ansiedlung, im hintergrund erkennt 
man das dach eines größeren hauses. die bildlegende lau-
tet: „bettelnde Zigeunerjungen in der tatra“ (ebd.: 43). die 

Kinder sind barfuß und ärmlich gekleidet; drei von ihnen 
strecken die hand aus, um etwas zu erbetteln. Während die 
blicke der beiden Jungen rechts abgewandt sind, schaut 
der größte von ihnen – er bildet das optische Zentrum 
des bildes – den Fotografen und damit den bildbetrachter 
direkt an.

durch ihre Zuordnung zum lebensraum Straße werden 
die Kinder deutlich als außerhalb der dörflichen gemein-
schaft – im übertragenen Sinn könnte man auch sagen: 
außerhalb der zivilisierten Welt – stehend markiert, das 
motiv des ewigen nomaden klingt hier an. der Zaun kann 
im vorliegenden Kontext sowohl als räumlich-geografische 
und soziale grenze wie auch als biologische grenze gelesen 
werden: er versinnbildlicht die im text postulierte notwen-
digkeit der Rassentrennung durch die Rassenschutzge-
setze. die Fotografie wurde also mit bedacht ausgewählt, 
der visuellen botschaft entspricht der duktus des textes.

das Foto vereint in sich die zentralen elemente, die 
als Kennzeichen von „Zigeunern“ angeführt werden: eine 
asoziale lebensweise (betteln), das umherziehen (Straße), 
die bedrohlich hohe Kinderzahl. die im text behauptete 
gefahr der Rassenmischung wird durch eine aufnahme 
unterstrichen, in der „rassische“ und geografische Fremd-
heit („tatra“, „aus asien eingewandert“) sowie soziales 
Stigma („betteln“, „als landstreicher umherziehen“) eine 
unauflösliche Verbindung eingehen. die vermeintlich 
authentische Fotografie hat die Funktion, die textaussa-
gen zu bestätigen.

charakteristisch ist auch, dass die visuelle Repräsenta-
tion der in deutschland lebenden Sinti und Roma, auf die 
der text sich bezieht, durch ein Foto erfolgt, das aus einer 

Abb. 4
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geografisch weit entfernten Region stammt und das der 
betrachter eher mit der europäischen Peripherie verbindet 
– eine Strategie, die auch in anderen Kontexten wie etwa 
dem „brockhaus“ zu beobachten ist (Reuter 2014: 436 ff.). 
nicht zufällig sind die fotografierten Kinder im gleichen 
alter wie die leser*innen des Schulbuchs: das bild soll die 
im text behauptete unüberwindliche Kluft zwischen „ari-
schen“ und „fremdrassigen“ Kindern für diese Zielgruppe 
konkret veranschaulichen und gefühle der Fremdheit und 
abwehr auslösen.

tatort Schule:  
diskriminierungs- und gewalt-
erfahrungen von Sinti und Roma 
im NS-Staat
Wie wirkte sich solcherart perfide Rassenpropanda auf 
diejenigen aus, die ihr schutzlos ausgesetzt waren, nämlich 
auf die Kinder und Jugendlichen aus der minderheit der 
Sinti und Roma? um dieser Frage nachzugehen, sollen im 
Folgenden Selbstzeugnisse von Überlebenden hinsichtlich 
ihrer schulischen diskriminierungserfahrungen im nS-
Staat zurate gezogen werden.

doch zuvor einige anmerkungen zum historischen hin-
tergrund, genauer: zum ausschluss von „Zigeunerkindern“7 

aus den öffentlichen Schulen, der sich ab ende der 1930er 
Jahre in vielen orten vollzog. Formale grundlage für die 
aussonderung bildete ein erlass des Reichsministers für 
Wissenschaft, erziehung und Volksbildung, der am 15. Juni 
1939 an das Wiener ministerium für innere und kultu-
relle angelegenheiten erging und am 22. märz 1941 für das 
gesamte Reichsgebiet offiziell bekannt gegeben wurde. 
nach diesem erlass konnte man „Zigeunerkinder“ von der 
Schule verweisen, soweit sie „in sittlicher und sonstiger 
beziehung für ihre deutschblütigen mitschüler eine gefahr 
bilden“ (zitiert nach luchterhandt, 2000: 191).8 Diese 
handhabe, wenngleich als einzelfallverfahren deklariert, 
bot de facto einen blankoscheck für den ausschluss aller 
als „Zigeuner“ klassifizierten Kinder. Schon der Wortlaut 
des erlasses – das gegenüberstellen von „deutschblütigen“ 
Kindern und gemäß der nürnberger Rassengesetzgebung 
als „fremdblütig“ eingestuften „Zigeunerkindern“ – macht 
die rassenpolitische Zielrichtung erkennbar. das diktum 
einer prinzipiellen, erblich determinierten erziehungs- 

7 die Verwendung des täterbegriffs in diesem abschnitt soll deutlich 
machen, dass es der alleinigen definitionsmacht des nS-Staates und seiner 
institutionen oblag, wer als „Zigeuner“ eingestuft wurde.

8 der erlass vom Juni 1939 ist abrufbar unter https://www.sintiundroma.org/
de/set/020625b/?id=131&z=12 (07.02.21).

bzw. bildungsunfähigkeit bildete einen ideologischen 
grundpfeiler des nationalsozialistischen „Zigeuner“-Kon-
strukts und wurde insbesondere von dr. Robert Ritter 
propagiert, dem einflussreichsten „Zigeunerforscher“ im 
nS-Staat.9

einige Städte hatten schon vor dem erlass des Reichs-
ministers in eigener initiative separierte „Zigeunerklassen“ 
eingerichtet. So fassten die braunschweiger behörden 
am 1. September 1938 alle Sintikinder, die bis dahin ver-
schiedene Schulen besucht hatten, in einer Vorortschule 
zusammen (luchterhandt, 2000: 190). in Köln erfolgte der 
ausschluss der Sintikinder und ihre Zusammenlegung in 
einer getrennten Klasse anfang 1939, und zwar auf initia-
tive des Rassenpolitischen amtes gau Köln-aachen (Fings, 
2005: 161). durch diese maßnahme, so meldete der „West-
deutsche beobachter“ am 10. märz 1939, seien „Zigeuner-
kinder, ähnlich wie Judenkinder, aus dem Zusammenleben 
mit der deutschen Jugend ausgeschaltet“ (zitiert nach 
ebd.: 163). die Kölner „Zigeunerklasse“ war in demselben 
Schulgebäude untergebracht, in dem seit märz 1939 auch 
die jüdischen Schülerinnen und Schüler unterrichtet wur-
den (ebd.: 164). Weitere Städte wie gelsenkirchen oder 
düsseldorf folgten dem Kölner beispiel und ließen „Zigeu-
nerkinder“ in getrennten Klassen unterrichten. der „Wirt-
schaftspolitische dienst“ berichtete dazu am 31. august: 
„die absonderung beginnt bereits auf der Schulbank, nach 
dem burgenland haben auch Westdeutsche Städte diese 
maßnahme durchgeführt“(zitiert nach ebd.: 169).

dokumente belegen, dass die eltern diese rassenideolo-
gisch motivierte „absonderung“ nicht immer widerspruch-
los hinnahmen. in Köln etwa weigerte sich eine mutter, 
ihre tochter in die „Zigeunerschule“ zu schicken mit der 
begründung, sie seien keine „Zigeuner“, worauf die zwangs-
weise Zuführung des mädchens verfügt wurde (ebd.: 166 f.). 
und in einer aktennotiz der hamburger Schulbehörde vom 
23. august 1939 heißt es: „es erscheint herr d. und bean-
tragt, seine Kinder wieder in die Schule aufzunehmen. 
er erklärt, dass seine Kinder stets regelmäßig die Schule 
besuchten und sauber gehalten werden. er muss es als 
unbillige härte betrachten, wenn seine Kinder vom Schul-
besuch ausgeschlossen werden“. (Staatsarchiv hamburg 
361 - 2iV, oberschulbehörde iV, 2553.)

ungeachtet solcher Proteste der betroffenen verfüg-
ten Städte bereits ab 1941 – also noch vor dem am 30. Juni 
erlassenen unterrichtsverbot für jüdische Schüler*innen 
und der Schließung jüdischer Schulen – die endgültige 

9 So argumentierte beispielsweise das Rassenpolitische amt des nSdaP-
gaus hessen-nassau in einer Stellungnahme vom mai 1940, der unterricht 
für Sinti- und Roma-Kinder könne „einem deutschen erzieher im Zeitalter 
des erwachten Rassegedankens nicht zugemutet werden“, denn bei ihnen 
läge eine „rassisch bedingte und daher durch erziehung gänzlich unbeein-
flusste bildungsunfähigkeit“ vor (zitiert nach Sandner, 1998: 164). Zur Rolle 
Ritters siehe Fings 2007.
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ausschulung der „Zigeunerkinder“ (Fings & Sparing, 2005: 
169 f.). in hamburg mussten die eltern die ausschulung 
ihrer Kinder im mai 1942 sogar selbst beantragen. Sie wur-
den gezwungen, ein dokument zu unterschreiben, in dem 
es heißt: „die eltern der nachgenannten Zigeunerkinder 
haben bei der Schulverwaltung beantragt, ihre Kinder aus 
der Schule zu entlassen, weil sie den Juden gleichgestellt 
und hier nicht mehr schulpflichtig seien. die Schulverwal-
tung beabsichtigt nunmehr, die Zigeunerkinder [es folgen 
die einzelnen namen] auszuschulen, weil sie für die Schule 
nicht mehr tragbar sind und deutschblütige Kinder in 
gefahr bringen.“ (Staatsarchiv hamburg, 351-10 i Sozialbe-
hörde i, aF 83.72.)

Wie erlebten die betroffenen Kinder diese einschnei-
denden Diskriminierungsmaßnahmen in der Schule und 
deren umfeld? in der erinnerungsliteratur treten erfah-
rungsmuster zutage, die im Folgenden näher betrachtet 
werden sollen.

in der Phase, in der Sintikinder die öffentliche Schule 
noch besuchen durften, wurden sie in aller Regel von den 
anderen Kindern separiert: hier erfuhren die Sintikinder 
ganz unmittelbar die rassistische ausgrenzungspolitik des 
nS-Staates (Sandner, 1998: 163 f.). gottfried Weiß (zitiert 
nach Wünsche, 2006: 90) erinnert sich: 

„ein teil des Schulhofes wurde für uns mit einem Krei-
destrich abgetrennt. diesen bereich durften wir nicht 
verlassen. (…) auch alle Kontakte zu unseren früheren 
Klassenkameraden sollten wir abbrechen und ihnen, 
wenn es sein musste, aus dem Weg gehen. aber wir 
haben dennoch miteinander gesprochen und uns nicht 
an dieses Verbot gehalten.“ 

Ähnliche ausgrenzungserfahrungen machte ewald 
hanstein: 

„Wenig später durften die gadsche [angehörige der 
mehrheitsgesellschaft] in der Schule nicht mehr mit 
uns spielen. in der Pause waren wir mit den jüdischen 
Kindern allein, aßen mit ihnen zusammen unser Früh-
stücksbrot und wurden auch in der Klasse in die hin-
terste ecke gesetzt. unser lehrer war von anfang an 
ein Pg-mann, wie man die Parteigenossen der nSdaP 
nannte. Wenn wir vergaßen, mit ,heil hitler‘ zu grüßen, 
mußten wir uns in die Ecke stellen, noch einmal alles 
aufschreiben oder während der Pause in der Klasse 
bleiben. im erfinden neuer Schikanen war er besonders 
gut.“ (hanstein & lorenzen, 2005: 24.) 

Solche oder ähnliche exklusionspraktiken finden sich auch 
in weiteren autobiografischen Zeugnissen. lehrer*innen 
setzten die Sintikinder in die hinteren bänke und ignorier-
ten sie während des unterrichts (tuckermann, 2005: 42 f.; 
Reinhard, 2012: 17; Strauß, 2000: 217). maria Peter erinnert 

sich, wie in der Schulbaracke des Zwangslagers berlin-
marzahn rassenbiologische untersuchungen an den Sinti-
Kindern durchgeführt wurden (Strauß, 2000: 105).

beschimpfungen oder herabsetzungen durch 
mitschüler*innen haben sich in besondere Weise in das 
gedächtnis der Überlebenden eingegraben, etwa bei otto 
Rosenberg, der in berlin die Volksschule besuchte (Rosen-
berg & enzensberger, 2012: 15): 

„die Kinder schnallten sich die Schulmappe vorne auf 
die brust. So spielten sie Flugzeug, und dabei rempelten 
sie mich an und beschimpften mich auch, ich wäre ein 
dreckiger Zigeuner, und vieles mehr.“ 

auch maria goltz erlebte solche diskriminierungen (zitiert 
nach Wolf: 2012: 98 f.): 

„in der Schule wurden wir gehänselt, manche der mit-
schüler spuckten uns in das gesicht. als Kind konnte 
ich nichts dagegen machen: ,Zigeunerpack! Stopft die 
Kinder in den hafersack!‘ Zu dieser Zeit durfte unsere 
Familie Koblenz schon nicht mehr verlassen. Wir muss-
ten auf der Polizeistation wiederholt Fingerabdrücke 
abnehmen lassen. Wir wurden von allen Seiten fotogra-
fiert und standen unter ständiger beobachtung.“ 

doch blieb es nicht bei verbaler Verunglimpfung. auch kör-
perliche gewalt – durch Schulkamerad*innen wie durch 
lehrer*innen – gehörte für Sintikinder zum Schulalltag, 
wie elisabeth guttenberger bezeugt (zitiert nach Kraus-
nick, 1995: 85): 

„in der Schule erlebte ich jetzt zum ersten mal offe-
nen Rassenhaß. eine mitschülerin, eine bdm-Führerin, 
fiel eines tages mit der halben Klasse über mich her. 
gemeinsam schlugen sie mich blutig. ich wehrte mich, 
so gut ich konnte, mit meinem Schirm. am nächsten tag 
ließ mich der Rektor zu sich holen. er empfing mich mit 
den Worten: ,Was hast du dir denn gestern erlaubt?‘ und 
gab mir mit dem Rohrstock sechs tatzen auf die ausge-
streckten hände. ich war fast ohnmächtig vor Schmerz.“ 

der in ostpreußen aufgewachsene Reinhard Florian 
erlebte die Schule als einen angstbesetzten ort entfessel-
ter gewalt: 

„Schließlich entwickelten viele meiner mitschüler einen 
regelrechten hass gegen uns (…) irgendwann war es 
soweit, dass wir uns in den Pausen verstecken mussten, 
uns irgendwo in die letzte ecke verzogen und einen zum 
Schmiere stehen postierten. die Kinder waren mittler-
weile so aufgehetzt, dass sie auch vor offener gewalt 
nicht mehr zurückschreckten. die schlugen uns, wo 
immer sie uns in die Finger bekamen, sogar mädchen! 
am Schluss hatten wir richtig angst, in die Schule zu 
gehen. die lehrer übersahen diese Übergriffe regelmä-
ßig.“ (Florian, 2012: 17.)10 

10 Ähnlich drastische gewalterfahrungen durch mitschüler erinnert hugo 
höllenreiner (tuckermann 2005: 47 f.).
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in manchen erinnerungszeugnissen werden im Kontext 
der Schule akte demonstrativer demütigung beschrie-
ben, deren traumatischer charakter den betroffenen noch 
Jahrzehnte später präsent ist, so im Fall von anna mett-
bach (mettbach & behringer, 2005: 36): 

„in die Schule kam eine Frau vom Jugendamt. es hieß: 
,anna, komm nach vorne.‘ die Frau nahm einen Feder-
stiel in die hand und zog damit mein haar auseinan-
der. Sie war auf der Suche nach läusen. damals kam es 
schon vor, dass jemand läuse hatte. die mutter tat alles, 
damit wir keine läuse kriegten. es wäre sicherlich nicht 
schlimm gewesen, wenn die Frau alle Kinder kontrolliert 
hätte. aber da sie nur mich nach vorne zitierte, habe ich 
mich fürchterlich erniedrigt gefühlt. (…) die feixenden 
gesichter meiner mitschüler sehe ich heute noch.“ 

otto Rosenberg erinnert sich an folgende episode (Rosen-
berg & enzensberger, 2012: 17): 

„eines tages ist es mir schlimm ergangen. Wir gingen 
zum duschen, und da ich ja nun etwas dunkler war als 
meine Kameraden, sagten sie: ,los, nehmt mal den otto 
und schrubbt den, damit er ein bißchen weißer wird.‘ 
Für die war das lustig, für mich nicht.“

Überlebende schildern übereinstimmend, dass die wach-
sende distanzierung der mitschüler*innen – bis hin zu 
offenen anfeindungen – vor allem unter dem einfluss von 
eltern und lehrer*innen erfolgte (Florian, 2012: 17; han-
stein, 2005: 23 f.; tuckermann, 2005: 41-48). doch finden 
sich in den erinnerungsberichten zugleich vielfältige belege 
gelebter Solidarität: von offener wie heimlicher unterstüt-
zung durch einzelne lehrer*innen und mitschüler*innen. 
Stellvertretend sei Rosa Steinbach angeführt (zitiert nach 
Strauß, 2000: 201): 

„als ich in die Schule kam, in die erste Klasse, da kann 
ich mich noch gut an unseren Lehrer erinnern, der hieß 
metzger. der lehrer metzger war gut zu mir. er hat in der 
Pause die anderen Kinder raus geschickt, und mir hat 
er dann ein Paket mit belegtem brot gegeben. das hat 
er immer versteckt und für mich aufgehoben. Keiner 
durfte das sehen, dass er mir das gegeben hat.“11 

besonders eindrücklich hat Philomena Franz (1985: 38) die 
Freundschaft mit einer mitschülerin beschrieben, die trotz 
indoktrinierung bestand hatte: 

„eine sehr traurige Zeit. ich hatte mich in Stuttgart 
schon eingelebt, hatte Freundschaften geschlossen, 

10 Ähnlich drastische gewalterfahrungen durch mitschüler erinnert hugo 
höllenreiner (tuckermann 2005: 47 f.).

11 im gleichen band erzählt Kajetan Reinhardt von seiner Schulfreundschaft 
mit dem späteren cdu-Politiker heiner geißler (Strauß, 2000: 115). Über 
positive erfahrungen mit einzelnen lehrern berichten auch michael böh-
mer und Robert ebender (behringer, 2005: 100, 129 f.).

besonders mit einem gleichaltrigen mädchen. Wir 
waren zusammen schwimmen gegangen, wir hatten 
zusammen unsere hausaufgaben erledigt. als ich von 
der Schule gewiesen wurde, weinten viele meiner mit-
schülerinnen. aber nach einiger Zeit sah ich meine ,beste 
Freundin‘ wieder. damals trug sie schon die uniform des 
bundes deutscher mädchen. ich war wie erstarrt. ich 
schlug verzweifelt die hände vor mein gesicht und fing 
an zu weinen. Sie konnte nur den Kopf schütteln und 
andeuten, daß ihr Vater es so gewollt hatte. (…) Sie hielt 
bis zu meiner deportation zu mir.“12

mit der im mai 1940 einsetzenden deportation von Sinti- 
und Roma-Familien ins besetzte Polen trat der Verfol-
gungsprozess in seine letzte, mörderische Phase. Für die 
betroffenen, erwachsene wie Kinder, bedeutete die Ver-
schleppung einen radikalen einschnitt; sie wurden von 
einem tag auf den anderen aus allen vertrauten Kontexten 
herausgerissen. im Falle der ende Februar 1943 einsetzen-
den auschwitz-deportationen ist bezeugt, dass Sinti- und 
Roma-Kinder, die die öffentlichen Schulen zu diesem Zeit-
punkt noch besuchen durften, während des unterrichts 
abgeholt wurden (adler, 1995).

die deportation markierte den höhe- und endpunkt 
einer langjährigen geschichte der diskriminierung und 
entrechtung: den endgültigen ausschluss der Sinti und 
Roma aus der nationalsozialistischen „Volksgemeinschaft“. 
die Jahre bis zum Zusammenbruch der nS-diktatur waren 
geprägt vom tagtäglichen Kampf ums Überleben, sei es in 
den gettos und Konzentrationslagern oder auf der Flucht. 
diese erfahrung tiefster entmenschlichung prägte nicht 
nur das leben der wenigen, die dem terror entrinnen 
konnten, sondern wirkte als intergenerationelles trauma 
über die unmittelbare opfergeneration hinaus (Jonuz & 
Weiß, 2020: 227 ff., 289 f.; Strauß, 2011: 87 ff.; Krokowski 
2001).

12 Franz Rosenbach (2005: 27-30, 37) betont in seinen erinnerungen ebenfalls 
die engagierte unterstützung durch eine lehrerin und durch mitschüler. 
Siehe weiterhin malinowski (2003: 22).
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Fortgesetzte exklusion:  
Sinti und Roma im bildungs-
system der bundesrepublik

die biografischen brüche, die mit der Verfolgung im nati-
onalsozialismus verbunden waren, hatten tiefgreifende 
Folgen für die lebensperspektiven der Überlebenden und 
damit auch für die bildungschancen ihrer Kinder. Für Sinti 
und Roma war die Schule teil jenes Staatsapparats, der die 
ermordung ihrer Familienangehörigen mit bürokratischer 
akribie ins Werk gesetzt hatte. in der Schule hatten viele 
Willkür und gewalt erfahren. Wie sollten die Überlebenden 
und ihre nachkommen dieser institution nach 1945 Ver-
trauen entgegenbringen? es kann kaum verwundern, dass 
gerade in der frühen nachkriegszeit viele Sinti und Roma 
der Schule distanziert oder gar ablehnend gegenüberstan-
den und sich in den Schutzraum der Familie zurückzogen. 
Karl brühl, der als Kind im mai 1940 ins besetzte Polen 
deportiert worden war, erinnert sich: 

„meine mutter hatte nach Kriegsende große angst 
gehabt, uns in die Schule zu schicken. in der Zeit des 
nationalsozialismus waren viele Kinder direkt aus der 
Schule rausgeholt worden und keiner aus der Familie 
wusste, wohin sie gekommen waren. Viele eltern haben 
nach dem Kriegsende angst gehabt, ihre Kinder wieder in 
die Schule gehen zu lassen.“ (Zitiert nach Wolf, 2012: 55.) 

lore georg, ebenfalls ein opfer der mai-deportation, kam 
nach fünfjährigem Überlebenskampf ihrer Familie in get-
tos und lagern im besetzten Polen gesundheitlich schwer 
geschädigt nach deutschland zurück: 

„ich bin über drei Jahre so krank gewesen, daß ich nicht 
eingeschult werden konnte. erst mit elf Jahren konnte 
ich zur Schule gehen. (…) ich wurde mit vierzehn Jahren 
ausgeschult, das war schon ein Jahr länger als üblich. ich 
ging sehr gern zur Schule. Wegen der kurzen Schulzeit 
konnte ich hinterher keine ausbildung machen, wir alle 
nicht. als entschädigung habe ich damals einmal tau-
send mark bekommen, als Schulgeld. es hieß, ich sei 
noch ein Kind gewesen, und ohnehin noch nicht zur 
Schule gegangen.“ (Zitiert nach Strauß 2000: 76.)

ein maßgeblicher Faktor für die entwicklung nach 1945 
war die fortgesetzte ausgrenzung von Sinti und Roma auf 
kommunaler ebene und ihre Verbannung an die „Ränder 
der Städte“ (Widmann, 2001, 2007). antiziganismus blieb 
in der jungen demokratie unhinterfragt und konnte als 
leitideologie im staatlichen umgang mit der minderheit 
bruchlos fortwirken. antiziganistische Prämissen wie die 
unterstellung einer antibürgerlichen bzw. nomadischen 

lebensweise bestimmten das institutionelle handeln und 
brachten Realitäten wie die provisorischen barackensied-
lungen im urbanen niemandsland erst hervor. diese dien-
ten wiederum zur Rechtfertigung repressiver, auf abschre-
ckung zielender maßnahmen gegenüber Sinti und Roma.

als besonders schwere hürde erwiesen sich neben den 
ideologischen die personellen Kontinuitäten: die vormali-
gen täter*innen aus dem SS- und Polizeiapparat blieben an 
den Schaltstellen der Verwaltung und nutzten ihre macht-
position, um die opfer zu kriminalisieren und damit gleich-
zeitig den Vorwurf eigener Verstrickungen in die genozida-
le Politik des nS-Staates von vorneherein abzuwehren. die 
verweigerte anerkennung des Völkermords als rassistisch 
motiviertes Staatsverbrechen und, damit einhergehend, 
die Verweigerung einer entschädigung für das erlittene un-
recht verhinderte einen neuanfang. dies galt nicht zuletzt 
in ökonomischer hinsicht, waren doch viele Familienunter-
nehmen vom nS-Staat enteignet worden. ihres vormaligen 
besitzes beraubt, an leib und Seele zutiefst verwundet und 
gettoisiert in elendsquartieren mit katastrophalen hygie-
nischen bedingungen blieben viele Sinti und Roma über 
Jahrzehnte in armut gefangen. auch die nach dem ho-
locaust geborenen „wuchsen in die soziale Randlage der 
eltern hinein“ (Widmann, 2001: 105). der gesellschaftliche 
ausschluss wurde so über Jahrzehnte verfestigt, was sich 
besonders im bereich der Schulbildung widerspiegelt.

eine 1982 publizierte untersuchung von andreas hund-
salz, die vom bundesfamilienministerium beauftragt wor-
den war, wies auf den mit 25 bis 30 Prozent besonders ho-
hen anteil von Sonderschülern unter den Kindern der Sinti 
hin (bei einem bundesdeutschen durchschnitt von etwa 
drei Prozent). nur ein bis zwei Prozent von ihnen besuchten 
zu diesem Zeitpunkt eine weiterführende Schule (bundes-
deutscher durchschnitt: 20 Prozent). Wie sehr die auswir-
kungen der nS-Verfolgung das leben der Sinti und Roma 
im nachkriegsdeutschland bestimmten und auch die bil-
dungschancen beeinflussten, zeigen die gespräche mit be-
troffenen, die im Rahmen der Studie geführt wurden. Viele 
der älteren interviewten berichteten vom Schulverbot wäh-
rend der nS-diktatur. danach waren sie jedoch zu alt, um 
sich zusammen mit Sechsjährigen noch einmal in die erste 
Klasse zu setzen: „ein Sinto meinte in diesem Zusammen-
hang, daß er nach dem Krieg zwar noch eine Weile in die 
Schule gegangen sei, dann aber den Schulbesuch abbrach, 
weil er sich schämte, als fast erwachsener mit den Kindern 
die Schulbank zu drücken. erschwerend für die Sinti in die-
ser Situation waren die ohnehin vorhandenen hänseleien 
der mitschüler*innen, die unter den genannten bedingun-
gen noch verstärkt spürbar wurden.“ (hundsalz, 1982:71.)

da die eltern aufgrund der nS-Verfolgung erhebliche bil-
dungsdefizite aufwiesen – nicht wenige konnten kaum 
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oder gar nicht lesen und schreiben –, waren sie nicht in der 
lage, ihre Kinder in der Schule zu unterstützen. Viele eltern 
fühlten sich den lehrer*innen nicht gewachsen und mie-
den daher den Kontakt mit der Schule (ebd.: 67). als einen 
entscheidenden Faktor für die schulische misere ihrer Kin-
der benannten sie diskriminierungen sowohl vonseiten der 
lehrer*innen als auch durch mitschüler*innen (ebd.: 66).13

es liegen nur wenige autobiografische Zeugnisse von 
Sinti und Roma zu Schulerfahrungen in den ersten nach-
kriegsjahrzehnten vor. doch sie zeigen eindrücklich, dass 
die Schule für Sinti und Roma auch in der demokratischen 
bundesrepublik ein ort einschneidender entwertungser-
fahrungen war. So erinnert sich der 1944 in lublin gebo-
rene christian Pfeil (zitiert nach Wolf, 2012: 119), dessen 
eltern im mai 1940 ins „generalgouvernement“ deportiert 
worden waren: 

„in der Schule war es für mich oft sehr schwierig. die 
Kinder haben mich bösartig mit ,dreckiger Zigeuner‘ 
beschimpft, und einige der lehrer – allerdings nicht 
alle – waren ehemalige nazis. (…) ich habe sehr oft 
im geschichtsunterricht Fragen zum ,dritten Reich‘ 
gestellt. Wenn ich dieses thema anschnitt, wurde ich 
immer abgewimmelt. darüber solle nicht diskutiert 
werden. das tat mir manchmal sehr weh.“

Ähnliche erfahrungen machte gisela Winterstein (zitiert 
nach ebd.: 141), ebenfalls Kind von Überlebenden der 
mai-deportation: 

„ich selbst habe sehr unter der ablehnung der ande-
ren menschen gelitten. ich war in der Schule das fünfte 
Rad am Wagen, weil ich angehörige der Sinti bin. die 
anderen Kinder wollten mit mir nichts zu tun haben. Sie 
haben mich als ,Zigeunerin‘ beschimpft.“ 

auch helmer baumgärtner, neffe einer auschwitz-Überle-
benden, schildert solche Formen schulischer diskriminie-
rung (zitiert nach ebd.: 150): 

„als ich 1966 eingeschult wurde, setzte ich mich vorne 
in die Schulklasse. der lehrer fragte mich, ob ich aus der 
Familie Steinbach stamme und er wies mich an, dass ich 
mich ganz nach hinten setzen müsse. ich selbst war stolz 
darauf, dass meine mutter aus dieser Familie stammt, 
aber ich habe mich oft gegenüber den beschimpfungen 
als ,dreckige Zigeuner‘ wehren und mir meinen Respekt 
erkämpfen müssen. mittlerweile ist das nicht mehr so 
extrem wie vor 40 Jahren.“ 

Ricardo lenzi laubinger, der 1965 eingeschult wurde, be-
kam von seinen eltern eingeschärft, niemandem zu erzäh-
len, dass er Sinto sei, und mit den anderen Sintikindern in 

13 Zu diskriminierungserfahrungen in der Schule siehe auch Freese, murko & 
Wurzbacher,1980: 304.

der Schule kein Romanes zu sprechen, da die Familie sonst 
wieder erfasst werden würde (laubinger, 2017: 155). er erin-
nert sich an folgende traumatisierende episode (ebd.: 156): 

„dann einige Wochen später hatte ich einen etwas älte-
ren mann als lehrer. er betrat den Klassenraum und 
alle Schüler standen, wie damals üblich, zur begrüßung 
auf. er sah sich stumm die Schüler an und fragte dann 
laut: Wo iSt deR ZigeuneRJunge? ich meldete mich, 
woraufhin er zu zwei anderen Schülern, die ganz hinten 
saßen, sagte: ihr kommt mal hier vor und setzt euch an 
den tisch hier vorne und du, sagte er dann zu mir, setzt 
dich besser mal da hinten alleine hin! nicht dass die 
anderen hier noch läuse bekommen! ich setzte mich 
also alleine in die letzte Reihe und wusste nicht, was 
geschehen war.“ 

doch damit war die demonstrative demütigung vor der 
ganzen Klasse noch nicht beendet. als der Junge um 
erlaubnis bat, zur toilette gehen zu dürfen, zwang ihn der 
lehrer, bis zur Pause zu warten und sich bis dahin mit dem 
gesicht zur Klasse in die ecke zu stellen: 

„ich stand also da und meine notdurft wurde immer 
dringender. ich fing an zu zappeln und die anderen Kin-
der lachten laut über mich. dann passierte es: ich uri-
nierte mir, mit meinen 6 Jahren, in die hose. da packte 
mich der lehrer wutentbrannt an den haaren, ging 
mit mir aus dem Klassenraum und sperrte mich in die 
besenkammer.“ (ebd.: 157.) 

dort musste der erstklässler mit nassen hosen bis zur 
Pause ausharren, bis der lehrer zurückkam und ihn mit 
seinem Zeigestock misshandelte. nachdem Ricardo den 
eltern dies erzählt hatte, war sein Vater, ein auschwitz-
Überlebender, so wütend, dass er den lehrer nicht nur zur 
Rede stellte, sondern auch verprügelte (ebd.).

es ist davon auszugehen, dass die geschilderten erleb-
nisse keine einzelfälle waren. gleichwohl betont andreas 
hundsalz (1982: 57), dass die einstellung der interviewten 
Sinti zum Schulbesuch ihrer Kinder grundsätzlich positiv 
sei: „nicht zuletzt wegen ihrer eigenen negativen erfah-
rung als nur mangelhaft ausgebildete Schüler oder gar als 
analphabeten bemühen sich jedoch die meisten eltern, 
ihren Kindern eine gute Schulbildung zu ermöglichen. 
am ehesten gelingt dies den sozial und finanziell besser 
gestellten Familien.“14 lediglich „einige Sinti“ sähen, so 
hundsalz (1982: 67), die Schule „als eine behördliche insti-
tution an, die ihnen als gegner gegenübersteht“.

14 So baten in Freiburg i. b. die eltern der abgelegenen Sintisiedlung in einem 
Schreiben an das Jugendhilfswerk, das sie im mai 1967 mit unterstützung 
eines Sozialarbeiters formulierten, vor ort eine Vorschulklasse einzurichten, 
um den Kindern gelegenheit zu geben, „sich auf die künftigen anforderun-
gen einer Klassengemeinschaft einzustellen“ (zitiert nach Widmann, 2001: 
106).
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die zentrale Rolle sozialer Faktoren mit blick auf den bil-
dungserfolg – an erster Stelle das aufwachsen in isolierten 
armutsquartieren – unterstreicht auch Peter Widmann in 
seiner analyse des kommunalen umgangs mit Sinti und 
Jenischen am beispiel von Freiburg i. b. und Straubing. in 
beiden Städten überwies man einen hohen Prozentsatz der 
Sintikinder ohne Prüfung des einzelfalls in Sonderschulen. 
ein von Widmann befragter Sozialpädagoge aus Straubing 
brachte es folgendermaßen auf den Punkt: „das war wie 
eine mathematische gleichung. Sinti sein hieß spätestens 
ab der zweiten Klasse Sonderschule“ (Widmann 2001: 108). 
Vorbehalte gegenüber „Zigeunern“ und das Stigma, das 
ihren Wohngebieten anhing, verhinderten laut Widmann 
den Kontakt zwischen lehrern und eltern (ebd.).

hinzu kam, dass viele der in abgelegenen Siedlungen 
lebenden Sintikinder, die mit der mehrheitsbevölkerung 
kaum Kontakt hatten, mit Romanes als muttersprache 
aufwuchsen. Sie waren dadurch bereits zum Zeitpunkt der 
einschulung gegenüber den anderen Kindern benachtei-
ligt. Von den lehrern wiederum wurde die unzureichende 
deutsche Sprachkompetenz als mangel an intelligenz 
missdeutet (Widmann, 2007: 523). der Weg in die Son-
derschule war vorgezeichnet. das Scheitern in der Schule 
grenzte die möglichkeiten, außerhalb der traditionellen 
handwerks- und handelsberufe – deren bedeutung auf-
grund der sozioökonomischen entwicklung zunehmend 
schwand – beruflich Fuß zu fassen, drastisch ein, so dass 
viele Sinti-Familien in wirtschaftliche bedrängnis gerieten 
(Widmann, 2001: 108).

Peter Widmann identifiziert unterschiedliche Phasen 
des kommunalpolitischen umgangs mit Sinti und Roma 
nach 1945. die von Polizei- und ordnungsbehörden domi-
nierte Strategie der Vertreibung und Kontrolle wurde in 
den 1960er Jahren abgelöst durch „ein autoritär ausge-
richtetes erziehungskonzept traditioneller Fürsorge“ (Wid-
mann, 2007: 520). die „Sozialpädagogisierung der Kom-
munalpolitik in den siebziger Jahren“ (ebd.: 528) erbrachte 
zwar für Sinti und Roma auch im bildungsbereich Fort-
schritte, führte aber zu neuen Stigmatisierungen und 
abhängigkeiten. Widmann kommt 2001 zu einem ernüch-
ternden befund: Zwar sei die Zahl der Schulabschlüsse 
unter den Sinti gestiegen, doch könnten sie mit den noch 
schneller wachsenden Qualifikationsanforderungen auf 
den lokalen arbeitsmärkten kaum Schritt halten, weshalb 
viele trotz hauptschulabschluss in der Jugendarbeitslosig-
keit endeten. in den von ihm untersuchten Kommunen 
waren Segregationstendenzen weiterhin unübersehbar. 
Widmann sieht in der „Zählebigkeit von Wahrnehmungs-
mustern“ eine zentrale ursache: die neunziger Jahre zeig-
ten, dass „ethnische Zugehörigkeit Wahrnehmungen und 
beziehungen zwischen minderheit und mehrheit nach wie 
vor prägen“ (ebd.: 529).

Fazit und ausblick
Wissen über „Zigeuner“ diente lange Zeit der bürgerlichen 
Selbstvergewisserung und spiegelte das bewusstsein eige-
ner kultureller Überlegenheit. etikettiert als vorgeblich 
archaisches naturvolk bilden „Zigeuner“ die hintergrund-
folie und zugleich antithese zum Fortschrittsoptimismus 
der aufklärung. das in den gelehrten Schriften verbreitete 
und von pejorativen Vorstellungen bestimmte „Zigeuner“-
bild, das eingang in populäre Sachbücher, Schulbücher 
oder lexika fand und so teil eines allgemeinen „Wissens“ 
wurde, zementierte die althergebrachten Vorurteile. mehr 
noch: es diente den staatlichen organen als legitimation 
einer auf Vertreibung und abschreckung basierenden 
Politik.

in den Jahren der nS-diktatur war der ausschluss 
von Sinti und Roma aus dem bildungssystem und dem 
arbeitsleben zentrales element einer Politik rassistischer 
Separierung, die schließlich in den genozid mündete. nach 
dem ende des nS-Regimes bestimmten antiziganistische 
denkmuster weiterhin staatliches handeln. entscheidende 
Weichenstellungen für die geschichte der Sinti und Roma 
im Nachkriegsdeutschland waren die ideologischen und 
personellen Kontinuitäten in Staat und gesellschaft, die 
verweigerte anerkennung des Völkermords samt entschä-
digungsrechtlicher Konsequenzen und die ausgrenzung 
auf kommunaler ebene. die bildungschancen der Überle-
benden und ihrer nachkommen wurden dadurch massiv 
eingeschränkt.

um missverständnissen vorzubeugen: hier soll keines-
wegs einem einseitigen opferdiskurs das Wort geredet 
werden. doch dieser – lediglich schlaglichtartige – Über-
blick hat deutlich gemacht: Schule war für Sinti und Roma 
über generationen hinweg ein ort des institutionellen 
Rassismus, an dem sie herabsetzung und entwürdigung 
erleben mussten und immer noch erleben.15

hinsichtlich der aufklärung über den Völkermord an den 
Sinti und Roma hat es in den letzten Jahrzehnten zweifel-
los große Fortschritte gegeben. auch in vielen geschichts-
schulbücher wird das thema inzwischen behandelt.16 aller-
dings stellt sich die Frage nach dem Wie. ein beispiel für 
einen pädagogisch höchst fragwürdigen ansatz ist der 
band „Zeiten und menschen“ (9. Klasse) des Schöningh 
Verlags aus dem Jahr 2006. darin heißt es unter der Über-
schrift: „der umgang mit ,unruhestiftern‘“: „Zu den inhaf-
tierten ,Volksschädlingen‘ zählten neben den politischen 
gegnern auch Kriminelle, Sinti und Roma (,Zigeuner‘), 

15 eindrückliche beispiele finden sich in Jonuz & Weiß, 2020: 246 ff. Siehe 
außerdem Strauß, 2011: 67 ff.

16 einen guten Überblick gibt die Studie des georg-eckert-instituts aus 
dem Jahr 2020 „the Representation of Roma in european curricula and 
textbooks. analytical Report”. https://repository.gei.de/handle/11428/306 
(07.02.21). 
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bibelforscher (die den Wehrdienst aus religiösen grün-
den ablehnten), homosexuelle sowie Personen, die sich 
kritisch über hitler oder sein Regime geäußert hatten.“ 
(lendzian & mattes, 2006: 90.) auf derselben Seite wird 
ein Propagandaartikel der „tempelhofer Zeitung“ vom 
8. august 1936 zitiert. unter der Überschrift „ende der 
Zigeunerherrlichkeit. die behörde greift energisch durch – 
beschränkte Freizügigkeit“ heißt es: „Schmutzig, vor unge-
ziefer starrend, schamlos ihre Familienintimitäten vor aller 
Welt ausbreitend, unverschämt, aufdringlich, lästig, wur-
den sie trotzdem von behörden geduldet und genossen 
eine unbeschränkte Freizügigkeit, die ihnen gestattete, bei 
nacht und nebel zu verschwinden und irgendwo anders 
unterzutauchen. Wir sehen mit Freuden, dass dieser Frei-
heit jetzt ein ende gemacht wurde.“ es findet keinerlei 
kritische Kontextualisierung statt; die antiziganistischen 
Zerrbilder werden nicht dekonstruiert, sondern lediglich 
reproduziert. das rassenideologische motiv der ausgren-
zung – hintergrund des artikels ist die internierung der 
berliner Sinti und Roma im Zwangslager marzahn – bleibt 
im dunkeln.

ein ähnlich problematisches narrativ findet sich in 
einem unterrichtswerk für gesellschaftslehre an gesamt-
schulen aus dem Jahr 2016: „ihr systematisches mord-
programm weiteten die nationalsozialisten auch auf die 
Volksgruppen Sinti und Roma aus. Weil sie keinen festen 
Wohnsitz hatten, etwas anders aussahen und als handwer-
ker, händler oder musiker mit ihren Familien von ort zu ort 
zogen, erklärten die nationalsozialisten sie für ‚minderwer-
tig‘. mehr als 200000 Roma und Sinti wurden ermordet.“ 
die dazugehörige aufgabe lautet: „erläutere, warum die 
nationalsozialisten Roma und Sinti ermordeten.“ (eber-
towski, 2016: 25.) Wieder bleibt das ideologische grundmo-
tiv des genozids verschwommen, die legitimationsstrate-
gien der täter werden nicht hinterfragt. Zudem werden 
pauschalisierende behauptungen – wie der angeblich 
fehlende Wohnsitz, das äußere erscheinungsbild oder die 
art der erwerbstätigkeit – in den Raum gestellt, die einer 
empirischen Überprüfung nicht standhalten. auch wenn 
die meisten aktuellen unterrichtswerke deutlich reflek-
tiertere ansätze verfolgen, wird die Perspektive der opfer 
nur selten einbezogen.17 außerdem sollte die Verfolgungs-
geschichte im nS-Staat in einen breiteren Kontext gestellt 
werden: sowohl hinsichtlich ihrer historischen Vorausset-
zungen als auch mit blick auf die Kontinuität antiziganisti-
scher Feindbilder nach 1945.

Siehe auch die „empfehlung cm/Rec(2020)2 des ministerkomitees an die mit-
gliedstaaten über die aufnahme der geschichte der Roma und Fahrenden in 
Schullehrpläne und unterrichtsmaterialien“, die am 1. Juli 2020 vom minister-
komitee des europarats verabschiedet wurde: https://search.coe.int/cm/Pages/
result_details.aspx?objectid=0900001680a0039d (07.02.21).

Wie die angeführten beispiele zeigen, besteht auch im 
Falle bester pädagogischer absichten die gefahr einer 
ungewollten Reproduktion antiziganistischer denk- und 
Wahrnehmungsmuster, etwa bei der Verwendung von 
Quellenmaterial mit stigmatisierendem inhalt. Vor allem 
bei historischen Fotografien ist zu beachten, dass selbst 
eine kritische Kontextualisierung die unbewusste Wirk-
macht der bilder nicht notwendigerweise aufhebt. ein 
vorrangiges Ziel antiziganismuskritischer bildung sollte 
daher das offenlegen der Wirkmechanismen des antizi-
ganismus, seiner exklusionsstrategien und gesellschaft-
lichen Funktionen sein: sowohl mit blick auf vergangene 
epochen wie hinsichtlich unserer gegenwart. darüber 
hinaus ist es wichtig, Sinti und Roma nicht auf eine bloße 
opferrolle zu reduzieren, sondern als gestaltende Subjekte 
sichtbar zu machen. Ziel pädagogischer aufklärung sollte 
sein, den isolierenden blick auf die minderheit – ihre her-
auslösung aus gesamtgesellschaftlichen Prozessen und 
Zusammenhängen – zu überwinden. denn wie die neuere 
Forschung zeigen konnte, ist die geschichte von Sinti und 
Roma immer auch eine geschichte ihrer beziehung zur 
mehrheitsgesellschaft: geprägt nicht nur von staatlicher 
ausgrenzung, sondern gleichzeitig von kooperativen all-
tagsbeziehungen.18 So ist die bürgerrechtsbewegung der 
deutschen Sinti und Roma integraler bestandteil bundes-
deutscher demokratiegeschichte.

die Überwindung jahrhundertelanger diskriminierung 
kann nur ein auf dauer angelegter Prozess sein, in dem 
mehrheit und minderheit zusammenwirken. grundvoraus-
setzung einer antiziganismuskritischen bildungspraxis ist 
das Problembewusstsein für die in diesem beitrag skizzier-
ten historischen tiefendimensionen, und zwar auf allen 
ebenen und bei allen beteiligten des bildungssystems: von 
der bildungspolitik, etwa der Konzeption von lehrplänen 
und Schulbüchern, bis zur ausbildung der lehrenden und 
der praktischen gestaltung des unterrichts.19 aufgabe der 
dominanzgesellschaft und ihrer institutionen ist es, sich 
selbstkritisch mit ihrem antiziganistischen erbe ausein-
anderzusetzen – einem erbe, das tief in die bildungsge-
schichte eingewoben ist und die Partizipation von Sinti und 
Roma in den bildungsinstitutionen immer noch erschwert.

17 eine positive ausnahme ist christoffer, 2012. auf Seite 127 findet sich ein 
ausführlicher erinnerungsbericht des Sinto bernhard Steinbach über seine 
inhaftierung in auschwitz-birkenau.

18 Siehe dazu insbesondere die wegweisenden arbeiten von ulrich F. opfer-
mann (2007, 2015) zur frühen neuzeit. 

19 Siehe dazu auch die „empfehlungen zur Rassismuskritik in Politik, bil-
dungsinstitutionen und Wissenschaft“ in Jonuz & Weiß, 2020: 295 ff.
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Zusammenfassung
die ergebnisse der RomnoKher-Studie 2021 belegen die 
gravierende soziale benachteiligung (einkommen, bil-
dung) von Sinti und Roma in deutschland. diese ist eine 
Folge des Zusammenwirkens von negativen auswirkungen 
der sozialen lage der elterngenerationen auf die bildungs- 
und berufsperspektiven ihrer Kinder mit historischer und 
gegenwärtiger diskriminierung. diskriminierung in der 
Vergangenheit hat zu massiven benachteiligungen geführt, 
die auch unabhängig vom ausmaß gegenwärtiger diskri-
minierung schlechte bildungschancen zur Folge haben. 
deshalb bedarf es umfassender arbeitsmarkt-, sozial- und 
bildungspolitischer maßnahmen, um wirksam zur Ver-
besserung der Situation von Sinti und Roma beizutragen. 
erforderlich ist im bildungsbereich eine umfassende und 
offensive Strategie sowohl in der schulischen als auch der 
beruflichen bildung, die sowohl auf mehr chancengerech-
tigkeit für sozial benachteiligte als auch auf die Überwin-
dung von diskriminierung ausgerichtet ist.

deutlich wird in der Studie auch die heterogenität der 
sozialen lagen und der bildungssituationen innerhalb der 
minderheit. daraus sind Konsequenzen für Strategien zu 
ziehen, die auf eine Verbesserung der sozialen Situation 
und der bildungschancen ausgerichtet sind. notwendig 
sind insbesondere anstrengungen sowohl für die Folge-
generation derjenigen teilgruppe der eltern in der min-
derheit, die über keine qualifizierten Schulabschlüsse 
verfügt, als auch für diejenigen, die einen Förder- oder 
hauptschulabschluss erreicht haben, aber keine berufli-
chen Qualifikationen erwerben konnten. eine angemes-
sene Strategie sollte auf die umfassende unterstützung 
von bildungsanstrengungen von minderheitenangehöri-
gen ausgerichtet sein und maßnahmen für mehr chancen-
gerechtigkeit im bildungssystem umfassen. gleichzeitig 
sollte sie sozial- und arbeitsmarktpolitische Konzepte zum 
abbau von benachteiligungen und sozialräumlicher Segre-
gation sowie eine antidiskriminierungspolitik beinhalten, 
die allen angehörigen der minderheit die gewissheit ver-
schafft, als gleichberechtige gesellschaftsmitglieder aner-
kannt und in allen gesellschaftlichen teilbereichen vor dis-
kriminierung geschützt zu sein. 

Die Bedeutung unterschiedlicher Lebenslagen von Sinti und Roma 
für Strategien zur Verbesserung der Bildungssituation
Prof. dr. albert Scherr

1 Einleitung
bislang war nur wenig gesichertes Wissen über die sozi-
ale lage und die bildungssituation von Sinti und Roma 
in deutschland verfügbar. die vorhandenen quantitati-
ven und qualitativen Studien legten jedoch die einschät-
zung nahe, dass für einen erheblichen teil der minderheit 
von einer „desolate[n] bildungslage im blick auf formale 
bildung (Schul- und berufsabschlüsse)“ auszugehen ist 
(Strauß et al., 2011: 103). dies zeigt sich auch in den ergeb-
nissen der vorliegenden Studie: der anteil der befragten, 
die keinen Schulabschluss erreicht haben, ist im Vergleich 
zur gesamtbevölkerung deutlich höher, ebenso der anteil 
derjenigen, die über keine formelle berufliche Qualifika-
tion verfügen. hingegen ist der anteil der abiturient*innen 
und Studierenden erheblich geringer (s. u.). die Zielvorgabe 
des europäisches Rates, den anteil der frühzeitigen Schul-
abgänger „auf unter 10 % zu senken und sicherzustellen, 
dass mindestens 40 % der jüngeren generation über einen 
hochschulabschluss oder eine vergleichbare Qualifikation 
verfügen“ (Rat der europäischen union, 2013: 4), ist nach 
den vorliegenden daten damit auch in deutschland noch 
nicht erreicht.1 

dies ist der Fall, obwohl die hohe bedeutung von schu-
lischen abschlüssen für die beruflichen chancen und das 
erzielbare einkommen den angehörigen der minderheit 
bewusst: nur 3,1  % bewerten schulische abschlüsse als 
vollkommen unwichtig (weniger wichtig: 9,4  %) für die 
beruflichen möglichkeiten; nur 1,6 % meinen, sie seien für 
die Verdienstchancen unwichtig (weniger wichtig: 9,85 %). 
die weit überwiegende mehrheit betrachtet schulische 
abschlüsse dagegen als sehr wichtig oder wichtig (84  % 
für die berufsperspektive, 86 % für die Verdienstchancen). 
Über 70  % weisen der schulischen bildung zudem auch 
eine hohe bedeutung für das ansehen in der gesellschaft 
zu. der mythos, Sinti und Roma hätten kein interesse an 
schulischer bildung, hält einer empirischen Überprüfung 
also nicht stand.

die verfügbaren Studien und die aktuellen daten (s.u.) 
weisen nicht nur auf massive benachteiligungen hin, son-
dern zugleich auch auf eine erhebliche heterogenität der 
lebenslagen und bildungswege der in deutschland leben-
den Sinti und Roma (brüggemann et al., 2013; hasenjür-
gen et al., 2014; Klein 2011; niedersächsischer Verband 
deutscher Sinti/agis, 2012; Rüchel & Schuch, 2011; Scherr 
&Sachs, 2018). dies gilt nicht allein für die bildungssitu-
ation (s. u.), sondern auch für unterschiede aufgrund der 

1 im Folgenden wird von der annahme ausgegangen, dass die vorliegenden 
daten das ausmaß von benachteiligung eher unterschätzen als überschät-
zen. Sie sind kein ergebnis einer repräsentativen Zufallsauswahl, es gibt aber 
keinen plausiblen grund anzunehmen, dass die gewählte erhebungsstrate-
gie zu einer negativen Verzerrung geführt hat; s. dazu die erläuterungen im 
beitrag von leucht&Starystach zur methodenbeschreibung in diesem band.
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Staatsangehörigkeit und des aufenthaltsstatus2 sowie 
nicht zuletzt für die einkommenssituation: das haus-
haltsnettoeinkommen der befragten Sinti und Roma ist 
deutlich geringer als das der gesamtbevölkerung – 76,7 % 
der haushalte verfügen über weniger als 3000 €.3 48,9 % 
der befragten gaben an, ergänzende transfereinkommen 
(alg2, Sozialhilfe, Wohngeld) zu erhalten.4 gleichwohl 
erzielen knapp 21  % ein haushaltseinkommen von über 
3000 € und 43,6 % beziehen keine staatlichen transferein-
kommen; bei den 18- bis 25-Jährigen sind dies 51,8 %.5 

auch die daten zur bildungssituation verdeutlichen 
sowohl die weitreichenden auswirkungen von sozialer 
benachteiligung und diskriminierung als auch die interne 
heterogenität innerhalb der minderheit: der anteil der 
befragten, die keinen Schulabschluss erwerben konnten, 
ist mit 29,8 % im Vergleich zur gesamtbevölkerung über-
durchschnittlich hoch. im Kontrast dazu verfügen jedoch 
22,5  % über einen mittleren Schulabschluss und 13,7  % 
über ein (Fach-)abitur.6 auch die erfahrungen der befrag-
ten mit Schulen waren heterogen: obwohl eine deutliche 
mehrheit auf diskriminierungserfahrungen aufgrund des 
ethnischen hintergrunds als Sinti oder Roma während 
der Schulzeit hinweist (60,6 %), geben 27,6 % an, dass sie 
ihr schulisches umfeld überwiegend als „eher freundlich“ 
erlebt haben, 23,2 % empfanden es als „eher neutral“.

damit zeigt sich in den vorliegenden daten zur sozialen 
lage und den bildungsverläufen der heute über 18jähri-
gen einerseits, dass Sinti und Roma in Deutschland nach 
wie vor von erheblicher sozialer benachteiligung und von 
diskriminierung betroffen waren bzw. sind. andererseits 
belegen die daten der Studie aber auch, dass es einem 
erheblichen teil gelungen ist, mittlere und höhere bil-
dungsabschlüsse zu erwerben, sich in den arbeitsmarkt 
zu integrieren und unabhängig von staatlichen trans-
ferleistungen den eigenen lebensunterhalt zu sichern. 
es wäre deshalb falsch und würde zur Verfestigung eines 
verbreiteten Vorurteils beitragen, generell zu behaupten, 
dass Sinti und Roma schulisch und beruflich wenig erfolg-
reich seien. ebenso falsch wäre es jedoch, die auswirkun-
gen historischer und gegenwärtiger Formen von sozialer 

2 ein teil der geflüchteten Roma aus den ländern des ehemaligen Jugos-
lawiens hat den prekären aufenthaltsrechtlichen Status der duldung und 
ist deshalb in ihrer Zukunftsperspektive von dauerhafter unsicherheit 
betroffen; die sozialrechtlichen ansprüche von Roma aus eu-ländern 
sind im Vergleich mit denen der deutschen Staatsangehörigen deutlich 
eingeschränkt.

3 „das nettoeinkommen der Privathaushalte in deutschland lag im Jahr 
2018 bei durchschnittlich 3.661 euro pro monat.“ (https://www.bpb.de/
nachschlagen/zahlen-und-fakten/soziale-situation-in-deutschland/61754/
einkommen-privater-haushalte; 05.02.21.)

4 aufgrund einer ungenauigkeit in der Fragestellung ist es allerdings mög-
lich, dass diese daten auch die bezieher*innen von elterngeld beinhalten.

5 die teilwerte addieren sich deshalb nicht immer auf 100 %, weil einige die 
Fragen nicht beantworteten.

6 der anteil ohne Schulabschluss beträgt in der gesamtbevölkerung 4,1 % 
(Statisches bundesamt 2019: 88). 

benachteiligung sowie von historischer und gegenwärtiger 
diskriminierung zu ignorieren. erforderlich ist deshalb eine 
differenzierte betrachtung, die einsichten dazu ermöglicht, 
was die ausprägungen und die ursachen der unterschied-
lichen bildungsverläufe sind. auf grundlage der daten der 
vorliegenden RomnoKher-Studie 2021 „ungleiche teilhabe. 
Zur lage der Sinti und Roma in deutschland“ soll deshalb 
im Folgenden versucht werden, empirisch fundiert und 
differenziert zu beschreiben, was die zentralen merkmale 
der bildungssituationen unterschiedlicher teilgruppen 
von Sinti und Roma sind.7

2 Konzeptionelle grundlagen:  
bildungsbenachteiligung als 
ergebnis eines Zusammenspiels 
von historischer diskriminierung, 
Klasseneffekten und aktueller  
Diskriminierung

 
bevor im Weiteren näher auf die empirischen befunde der 
aktuellen Studie eingegangen wird, werden hier zunächst 
einige grundlegende einsichten der sozialwissenschaftli-
chen bildungsforschung und diskriminierungsforschung 
zusammengefasst, die eine unverzichtbare grundlage für 
die interpretation der daten sind. denn es ist zum einen zu 
vermeiden, dass generelle ursachen von bildungsbenach-
teiligung als Sonderprobleme von Sinti und Roma miss-
verstanden werden, zum anderen aber auch, dass beson-
derheiten der Situation von Sinti und Roma vernachlässigt 
werden. 

diesbezüglich ist es unverzichtbar festzustellen – und 
dies belegen auch die daten der vorliegenden Studie –, 
dass die bildungssituation von Sinti und Roma vor allem 
durch auswirkungen der sozialen Klassenlage8 bedingt ist, 
die wiederum eine Folge historischer diskriminierung ist 
und durch gegenwärtige diskriminierung verfestigt wird. 
Zugespitzt formuliert: Familien, denen in den zurücklie-
genden generationen möglichkeiten der schulischen und 
beruflichen Qualifizierung verweigert wurden und die 
gegenwärtig zudem von unterschiedlichen ausprägun-
gen von diskriminierung betroffen sind, haben unter den 

7 in großbritannien liegen relevante daten in der amtlichen Statistik vor, da 
dort die ethnische Selbstidentifikation erfasst wird; siehe zu den ergebnis-
sen und den darauf basierenden empfehlungen house of commons, 2019.

8 mit dem begriff soziale Klassen werden hier im Sinne der ungleichheits-
soziologie Pierre bourdieus lagen im sozialen Raum gekennzeichnet, die 
durch die ungleiche Verfügung über ökonomische, kulturelle, soziale und 
symbolische Ressourcen gekennzeichnet sind.
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bedingungen eines ungerechten bildungssystems nur sehr 
geringe chancen, ihren Kindern möglichkeiten des sozialen 
aufstiegs durch bildung zu eröffnen (Fings, 2015; margalit, 
2001und 2007; Scherr & Sachs, 2018, S. 55ff ). 

analytisch ist dabei zwischen auswirkungen der sozi-
alen Klassenlage auf die bildungschancen einerseits und 
diskriminierungseffekten andererseits zu unterscheiden. 
denn die sozialwissenschaftliche bildungsforschung hat 
in vielfältigen Studien immer wieder aufgezeigt, dass die 
bildungschancen von Kindern und Jugendlichen in gro-
ßem ausmaß vom sozioökonomischen Status, also dem 
einkommen, der beruflichen Position und dem bildungs-
niveau ihrer eltern abhängig sind. Zuletzt hat zum bei-
spiel die timS-Studie 2019 nachgewiesen, dass bereits 
im 4. Schuljahr erhebliche unterschiede des schulischen 
leistungsniveaus zwischen Kindern aus privilegierten und 
benachteiligten Familien festzustellen sind (Stubbe et al., 
2020), unterschiede, die in deutschland im internationa-
len Vergleich überdurchschnittlich hoch ausgeprägt sind. 

entsprechend zeigt sich auch in der vorliegenden Stu-
die, dass die Schulabschlüsse der eltern einen deutlichen 
effekt auf die ihrer Kinder haben. So verfügen befragte, 
deren eltern keinen Schulabschluss haben, auch selbst sig-
nifikant seltener über einen Schulabschluss.9 

Intergenerationelle Auswirkungen  
von Bildungsbenachteiligung 
(Schulbesuch im ausland)

alle Wenn kein 
Schulabschluss 

Vater

Wenn kein 
Schulabschluss 

Mutter

Kein 
Schulabschluss

28,9% 
(32,5%)

41,1% 
(54%)

40,3% 
(46,2%)

Solche Klasseneffekte, auf die im Folgenden noch näher 
eingegangen wird (s. u., abschnitt 3.4.), sind auch bei den-
jenigen angehörigen der mehrheitsgesellschaft festzustel-
len, die nicht von ethnischer, rassistischer oder religions-
bezogener diskriminierung betroffen sind. im Fall von Sinti 
und Roma ist jedoch zu berücksichtigen, dass ihre gegen-
wärtige soziale Klassenlage selbst eine Folge von diskrimi-
nierung in der Vergangenheit ist. denn die auswirkungen 
historischer diskriminierung sind nicht auf die tradierung 
von Vorurteilen beschränkt. Vielmehr sind minderheiten, 
die über lange Zeiträume diskriminiert wurden, dadurch 
in benachteiligte gesellschaftliche Positionen verwiesen, 
die wiederum bildungschancen und soziale aufstiegsmög-
lichkeiten auch unabhängig vom ausmaß gegenwärtiger 

9 Für alle Zusammenhänge, die im text angesprochen werden, wurde die sta-
tistische Signifikanz geprüft; benannt werden nur solche Zusammenhänge, 
bei denen das Signifikanzniveau 0,05 oder kleiner ist.

diskriminierung erheblich beeinträchtigen. in der uS-
amerikanischen Rassismusforschung wird dies als „past-
in-present-discrimination“ bezeichnet (Feagin & eckberg, 
1980), als auswirkung vergangener diskriminierung auf 
die gegenwart. diese nachwirkung von diskriminierung 
in der Vergangenheit besteht zentral darin, dass durch 
strukturelle diskriminierung entstandene gesellschaftli-
che benachteiligungen auch dann weiterhin wirksam sind, 
wenn ältere Formen der diskriminierung aktuell nicht 
mehr oder nur noch weniger einflussreich sind, als sie es in 
der Vergangenheit waren. die bildungschancen der gegen-
wärtigen generation von Sinti und Roma sind also nicht 
zuletzt davon abhängig, welche auswirkungen diskriminie-
rung auf die gesellschaftliche Position und die bildungssi-
tuation ihrer eltern und großeltern hatten. 

in Folge historischer diskriminierung sind Sinti und 
Roma deshalb in besonderer Weise von den auswirkungen 
der sozialen lage betroffen, die sich auch für benachtei-
ligte soziale Klassen, Schichten und milieus der mehrheits-
gesellschaft nachweisen lassen. diese benachteiligung 
führt zudem dazu, dass Sinti und Roma, ähnlich wie andere 
sozial benachteiligte minderheiten, zu adressaten von Vor-
urteilen werden, in denen sich Stereotype und Feindselig-
keiten gegen sozial marginalisierte gruppen mit tradierten 
ethnisierenden oder rassistischen Vorurteilen überlagern. 
denn soziologisch betrachtet besteht ein zentraler mecha-
nismus der Vorurteilsproduktion darin, die auswirkungen 
von benachteiligung und ausgrenzung in vermeintlich 
negative eigenschaften der davon betroffenen umzudeu-
ten (Scherr, 2016), und im antiziganismus verbinden sich 
historische und gegenwärtige Sozialstereotype mit ethni-
schen und rassistischen Stereotypen (Scherr, 2017).

um diese Zusammenhänge zu präzisieren, können auf 
grundlage der sozialwissenschaftlichen bildungs- und dis-
kriminierungsforschung (bauer et al., 2012; Scherr et al., 
2017) die folgenden zentralen Wirkungszusammenhänge 
zwischen sozialer Klassenlage, diskriminierung und bil-
dungschancen unterschieden werden:
▸  das schulische leistungsvermögen von Kindern und 

Jugendlichen ist von den Fähigkeiten und dem Wissen 
beeinflusst, das sie vor und während ihrer Schulzeit 
außerhalb von Schulen in ihren Familien und im wei-
teren sozialen umfeld erwerben können. denn in die 
schulischen leistungen gehen in erheblichem ausmaß 
Kompetenzen ein, die vor und außerhalb der Schule 
erlernt werden.

▸  eltern sind in abhängigkeit von ihrem eigenen bil-
dungsniveau mehr oder weniger gut in der lage, die bil-
dungsinteressen ihrer Kinder anzuregen und sie beim 
schulischen lernen zu unterstützen. Wichtig sind in 
diesem Zusammenhang auch die finanziellen mittel, die 
Familien zur unterstützung ihrer Kinder einsetzen kön-
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nen, etwa für die Finanzierung von nachhilfeunterricht 
oder für die beschaffung zusätzlicher lernmaterialien. 
Zudem haben beengte Wohnverhältnisse einen negati-
ven einfluss auf die bildungsmöglichkeiten, wenn keine 
möglichkeit besteht, in Ruhe und konzentriert schuli-
sche aufgaben zu bewältigen. 

▸  in die Übergangsempfehlungen für weiterführende 
Schulen gehen annahmen von lehrer*innen dazu ein, 
welche unterstützung die Schüler*innen durch ihre 
eltern erhalten können. das kann dazu führen, dass 
Schüler*innen aus benachteiligten Familien niedrigere 
bildungswege empfohlen werden, um eine eventuelle 
Überforderung zu vermeiden. 

▸  die familiengeschichtlichen erfahrungen und die aktu-
elle soziale lage haben auswirkungen auf die Über-
zeugungen von Familien dazu, was ihre Kinder mit der 
schulischen bildung erreichen sollen und realistischer-
weise erreichen können, d. h. auf ihre bildungsaspira-
tionen. dies führt zu einer mehr oder weniger großen 
bereitschaft, die eigenen Kindern emotional und prak-
tisch in ihren bildungswegen zu unterstützen, sowie zu 
unterschiedlichen erfolgserwartungen und hat aus-
wirkungen darauf, ob schulische Schwierigkeiten als 
bewältigbare herausforderung oder als Überforderung 
erlebt werden. 

▸  auch Kinder und Jugendliche selbst erwerben im her-
kunftskontext Vorstellungen davon, was sie in ihren 
schulischen bildungslaufbahnen erreichen sollen und 
erreichen können, was für sie erstrebenswerte und rea-
listisch erreichbare bildungsziele sind. dies hat auswir-
kungen auf die lernmotivation und die Fähigkeit, auf 
Schwierigkeiten nicht mit Fatalismus oder Resignation, 
sondern mit erneuten anstrengungen zu reagieren.

▸  in abhängigkeit von ihrer sozialen herkunft erleben 
Kinder und Jugendliche die Schule als einen Kontext, 
der ihnen im hinblick auf Sprache, umgangsweisen, 
normen und soziale Selbstverständlichkeiten vertraut 
ist oder ihnen als eine mehr oder weniger fremde Welt 
erscheint, die verunsichert und gefühle der Fremdheit 
bewirken kann.

▸  Wenn lehrer*innen geringe erwartungen an 
Schüler*innen haben, die einer minderheit angehören, 
hat dies negative auswirkungen auf deren leistungs-
vermögen, da es für sie spürbar wird, dass ihnen wenig 
zugetraut wird. Zudem tendieren lehrer*innen dann 
dazu, schlechte schulische leistungen als normalfall 
hinzunehmen, anstatt darauf mit geeigneten unter-
stützungsmaßnahmen zu reagieren. minderheitenbe-
zogene Stereotype führen zudem zu fragwürdigen Ver-
weisungen auf Sonder- und Förderschulen und wirken 
sich negativ auf Übergangsempfehlungen für weiter-
führende Schulen aus.

▸  die diskriminierungserfahrungen, mit denen Kinder 
und Jugendliche aus minderheiten in unterschiedlichen 
bereichen ihres alltagslebens und auch im schulischen 
Kontext konfrontiert sind, stellen eine erhebliche psy-
chosoziale Zusatzbelastung dar. Sie verhindern, dass 
Schulen als orte eines angst- und stressfreien lernens 
erlebt werden können, und beeinträchtigen dadurch die 
schulischen erfolgsaussichten.

▸  Zu berücksichtigen sind zudem sozialräumliche effekte: 
Schüler*innen aus benachteiligten Wohngebieten und 
Stadtteilen besuchen häufiger grundschulen, in denen 
das schulische leistungsniveau in Folge von Klassenef-
fekten niedriger ist, was ihre individuellen lernchancen 
und damit die chancen zum Übergang auf ein gym-
nasium beeinträchtigt. diese soziale entmischung von 
Schulklassen wird auch durch die bemühungen privile-
gierter eltern verstärkt, ihre Kinder schon in der grund-
schule auf Schulen mit einem hohen leistungsniveau zu 
platzieren.

dieses Zusammenwirken von effekten der sozialen Klas-
senlage und diskriminierung führt dazu, dass bildungsauf-
stiege für Kinder aus der minderheit der Sinti und Roma 
unwahrscheinlich sind, da sie nur mit erheblichen Zusatz-
anstrengungen und möglicherweise gegen erhebliche 
Widerstände erreicht werden können.

3 Weitere ergebnisse  
der Studie zu ausprägungen 
ungleicher bildungschancen  
von Sinti und Roma
das drastische ausmaß der bildungsbenachteiligung von 
Sinti und Roma wird zunächst darin deutlich, dass der 
anteil derjenigen, die über keinen Schulabschluss verfü-
gen, unter den befragten mit über 30  % deutlich höher 
liegt als der anteil derjenigen, die über ein (Fach-)abitur 
verfügen – der ca. 12 % beträgt. dies trifft auch noch auf die 
altersgruppe der 31- bis 50-Jährigen zu; erst bei den unter 
30-Jährigen kehrt sich diese Relation um, obwohl auch bei 
dieser gruppe der anteil derjenigen ohne Schulabschluss 
deutlich höher und die Quote der abiturient*innen deut-
lich geringer ist als im bevölkerungsdurchschnitt. 

mit über 14 % ist der anteil derjenigen Sinti und Roma, 
die die Schule ohne abschluss verlassen und damit auf 
gering qualifizierte berufstätigkeiten verwiesen sind sowie 
einem hohen arbeitslosigkeitsrisiko unterliegen, auch in 
der jüngeren altersgruppe noch mehr als doppelt so hoch 
wie im durchschnitt der bevölkerung. auch der anteil 
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derjenigen, die in dieser altersgruppe „nur“ einen haupt-
schulabschluss erreicht haben, ist etwa doppelt so hoch 
wie im bevölkerungsdurchschnitt.

im Vergleich der Schulabgänger*innen, die ihre 
Schullaufbahn in deutschland oder im ausland been-
det haben, zeigt sich, dass der anteil derjenigen ohne 
abschluss bei letzteren erheblich höherer ist. dies betrifft 
überwiegend Zugewanderte, die aus den balkanstaaten 
und osteuropa nach deutschland migriert sind.

gleichwohl ist aber auch festzustellen, dass die größte 
teilgruppe unter den jüngeren befragten die derjenigen 
ist, die einen mittleren bildungsabschluss erreicht haben 
(30,7 % bei den 18- bis 30-Jährigen, dabei 36,4 % bei bil-
dungsabschluss in deutschland). Zudem sind Sinti und 
Roma mit abitur in der alterskohorte 18 bis 30 Jahre, 
anders als in der generation der über 51-Jährigen, keine 
seltenen ausnahmefälle, sondern mit ca. 15 % eine quan-
titativ durchaus beachtliche gehobene bildungsschicht 
innerhalb der minderheit.

3.1.  Nachwirkungen der nationalsozialistischen  
 Verfolgung und begrenzte Teilhabe an  
 der Bildungsexpansion 

die Familiengeschichte der heute über 51-Jährigen, also 
der befragten, die 1969 oder früher geboren wurden, ist 
unmittelbar von der nationalsozialistischen Verfolgung 
geprägt. denn ihre großeltern haben den nationalsozialis-
mus als Erwachsene durchlitten und ihre Eltern wurden in 
den 1940er Jahren oder in der nachkriegszeit geboren. dies 
wird u. a. darin deutlich, dass 59 % aller befragten angeben, 
dass eines ihrer Familienmitglieder direkt von der natio-
nalsozialistischen Verfolgung betroffen war, bei der natio-
nalen minderheit der deutschen Sinti sind es 78,8 %.10

eine auswirkung davon ist die bildungssituation der 
elterngeneration der über 51-Jährigen. mehrheitlich verfü-
gen deren eltern über keinen Schulabschluss, mittlere und 
höhere Schulabschlüsse sind seltene ausnahmen. Sowohl 
bei den Vätern als auch bei den müttern waren es über 
80%, die über keinen Schulabschluss verfügten. 

10 bei den nach 1945 Zugewanderten ist dieser anteil mit 20,1 % deutlich gerin-
ger. auf die bedeutung der nS-Verfolgung für die Familienbiografien und 
das Selbstverständnis einheimischer und zugewanderter Sinti und Roma 
kann hier nicht näher eingegangen werden.

Bildungsabschlüsse der Eltern der mehr als 51 Jahre alten Befragten  
(alle, in Klammern nationale minderheit)

Väter Mütter

Kein Schulabschluss 83% (85,2%) 86,2% (88,1%)

Förderschulabschluss 4% (4,9%) 2,8% (4,5%)

hauptschulabschluss 12% (8,2%) 10,1% (6,0%)

mittlerer abschluss 1% (1,6%) 0,9% (1,5%)

(Fach-)abitur 0% (1%) 0% (0,3)

 
trotz der insgesamt nach wie vor schlechten gesamtsitu-
ation sind im Vergleich der generationen erhebliche Ver-
besserung festzustellen, insbesondere im Vergleich derje-
nigen, die über 51 Jahre alt sind mit den jüngeren Kohorten. 
darin ist zweifellos eine auswirkung der bildungsreformen 
zu sehen, die seit den 1970er-Jahren zu einem erheblichen 
anstieg der mittleren abschlüsse und der abiturient*innen 
unter den Schulabgänger*innen geführt hat: Von den über 
60-Jährigen verfügen in der gesamtbevölkerung 26 % über 
ein (Fach-)abitur, bei den 20- bis 24-Jährigen sind dies 
53 %.11 

auch bei den in deutschland lebenden Sinti und Roma 
zeichnet sich bei allen abschlüssen eine deutliche Verbes-
serung ab. die Zahl der Schulabgänger ohne abschluss 
wurde erheblich reduziert, mittlere abschlüsse haben 
deutlich zugenommen. diese Verbesserungen vollziehen 
sich jedoch auf einem im Vergleich zur gesamtbevölke-
rung gravierend niedrigeren niveau, und der anteil der 
abiturient*innen ist noch in der jüngsten altersgruppe im 
Vergleich zur gesamtbevölkerung gering. 

 
Schulabschlüsse der Befragten
(Schulbesuch in deutschland, in Klammer Schulbesuch im ausland)1213

Alle 18- 
bis 25-

Jährige12

18- 
bis 30-
Jährige

31- 
bis 50-
Jährige

51 Jahre 
und 

älter13

Kein 
Schulabschluss

28,9% 
(32,5%)

14,9% 14,2% 
(26,9%)

28,2%
(30,4%)

57,5%

Förderschul-
abschluss

5% 
(2,6%)

2,1% 2,5% 
(1,9%)

4,1%
(3,9%)

11,5%

hauptschul-
abschluss

29,1% 
(35,1%)

29,8% 32,1%
(33,3%)

30%
(33,3%)

21,8%

Mittlerer 
abschluss

26,5% 
(14,1%)

36,2% 36,4%
(13,7%)

27,1%
(13,7%)

6,9%

(Fach-)abitur 10,5% 
(15,7%)

17,0% 14,8%
(19,7%)

10,5%
(8,6%)

2,3%
(8,65)

11 https://de.statista.com/infografik/17058/anteil-der-bevoelkerung-mit-
hochschulreife/ (06.02.21).

12 die Fallzahl der im ausland erworbenen Schulanschlüsse ist in dieser 
alterskategorie gering (n=29); davon haben 14 einen hauptschulanschluss 
und acht keinen Schulabschluss.

13 die Fallzahl der im ausland erworbenen Schulanschlüsse ist in dieser 
alterskategorie gering (n=35); davon haben 16 keinen Schulabschluss, zehn 
einen hauptschulanschluss, sechs einen mittleren abschluss und drei ein 
(Fach-)abitur.
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betrachtet man die alterskohorte der 18- bis 25-Jäh-
rigen getrennt, dann wird auch bei dieser keine deut-
liche Verbesserung sichtbar; hier liegt der anteil der 
Schulabgänger*innen ohne abschluss noch bei mehr als 
14 % und die Quote der abiturient*innen ist mit 17 % nur 
leicht verbessert.

auch bei den Kindern der befragten unter 50 Jahren 
zeichnet sich in den daten keine substanzielle Verände-
rung dieser Situation ab, sondern nur ein leichter anstieg 
der mittleren und höheren bildungsgänge.

Besuch weiterführender Schulen des ersten Kindes der Befragten  
(31- bis 50-Jährige) nach der Grundschule14

Kinder der 31- bis 50-Jährigen

Förderschule 8%

hauptschule 38,5%

Realschule 40,1%

gymnasium 13,1%

andere Schulformen 3,8%

 
im ergebnis führt dies im hinblick auf die bildungsschich-
tung der in deutschland lebenden Sinti und Roma zu einer 
erheblichen internen heterogenität, die auch förderungs-
politisch folgenreich ist: der im Vergleich zur gesamtbe-
völkerung kleinen bildungselite derjenigen, die ein (Fach-)
abitur erreicht haben, steht auch noch bei den unter 
30-Jährigen eine nahezu gleich große teilgruppe gegen-
über, die über keinen Schulabschluss verfügt. ohne gezielte 
Fördermaßnahmen ist vor dem hintergrund der bisheri-
gen entwicklung davon auszugehen, dass sich auch wei-
tere Verbesserungen nur sehr langsam vollziehen werden. 

3.2. Gravierende Benachteiligungen  
 auch in der beruflichen Bildung

angesichts einer Situation auf dem arbeitsmarkt, in der 
Schulabsolvent*innen ohne abschlüsse zunehmend auf 
prekäre und schlecht bezahlte beschäftigungen verwie-
sen sind und auch hauptschulabschlüsse nur in wenigen 
ausbildungsberufen chancen eröffnen, sind insbesondere 
maßnahmen gefordert, die zu einer deutlichen Verringe-
rung des anteils derjenigen führen, die keinen Schulab-
schluss oder „nur“ einen hauptschulabschluss erreichen. 
dies ist besonders dringend angesichts des hohen anteils 
derjenigen, die keinen beruflichen abschluss erreicht 
haben:

14 die Kinder der bis 30-Jährigen besuchen bis auf wenige ausnahmen noch 
die grundschule.

Berufliche Qualifikationen der Befragten nach Altersgruppen15

18- bis 
30-Jährige

31- bis 
50-Jährige

51 Jahre 
und älter

Kein abschluss 41,1 % 15 38,3 % 78,5 % 

berufliches Praktikum 11,1 % 12,1 % 5,1 % 

lehre/berufsschulabschluss 37,8 % 41,1 % 13,9 % 

berufsfachschulabschluss 5,6 % 3,5 % 0 % 

meister-/technikerausbildung 0 % 0,7 % 1,3 % 

hochschulabschluss 4,4 % 4,2 % 1,3 % 

diese daten weisen damit auch auf einen bedarf an För-
dermaßnahmen zur beruflichen bildung insbesondere 
für absolvent*innen mit hauptschulabschluss hin. denn 
es ist bemerkenswert, dass der anteil derjenigen, die kei-
nen beruflichen abschluss erreichen, fast ebenso hoch ist 
wie der anteil derjenigen ohne Schulabschluss und mit 
hauptschulabschluss.

Zudem ist beim Zugang zu betrieblichen ausbildungs-
stellen in besonderer Weise mit diskriminierungseffekten 
bei der lehrstellenvergabe zu rechnen, vor allem in kleine-
ren und mittleren betrieben, da die auswahlverfahren und 
betrieblichen Kalküle hier von herkunftsbezogen Zuschrei-
bungen beeinflusst werden (s. Scherr, müller & Janz, 2015; 
imdorf & Scherr, 2015).

in den daten zeigt sich sehr deutlich, dass nahezu alle 
befragten, die keinen Schulabschluss erreicht haben, auch 
keine berufliche Qualifikation erwerben konnten, und dass 
nur eine minderheit der hauptschulabsolvent*innen einen 
qualifizierten beruflichen bildungsabschluss erreichte.16 

nur denjenigen, die über einen mittleren oder höheren 
abschluss verfügen, gelingt es mehrheitlich, eine berufli-
che Qualifikation zu erwerben:

Schulabschluss und berufliche Qualifikation  
(Relativer anteil der beruflichen abschlüsse bei den teilgruppen  
der Schulabsolvent*innen)

Kein 
Schulab-

schluss

Förder-
schulab-

schluss

haupt-
schulab-

schluss

Mittle-
rer ab-
schluss

abitur
(Fach-
abitur)

kein beruflicher 
abschluss 

95,8% 70% 46,6% 21,4% 8,3%
(13,3%)

berufliches 
Praktikum

1,7% 20% 16,1% 7,8% 8,3% 
(6,7%)

lehre bzw. berufs-
schulabschluss

1,7% 10% 36,4% 64,1% 16,7%
(33,3%)

berufsfachschul-
abschluss

0% 0% 0,8% 5,8% 20,8% 
(20%)

meister-/techni-
kerausbildung

0% 0% 0% 1,0% 0% 
(6,7%)

hochschulab-
schluss:
bachelor, master 
oder uni-diplom

0% 0% 0% 0% 12,5% 
(20%)
33,3%

(0%)

 

15 ein teil dieser alterskohorte befindet sich aktuell noch in einer ausbildung; 
38,1% geben jedoch an, keine berufliche ausbildungseinrichtung zu besu-
chen oder besucht zu haben.

16 es besteht eine sehr starke statistische Korrelation zwischen Schulab-
schluss und beruflichem bildungsabschluss: der Rangkorrelationskoeffizi-
ent liegt bei 0,67, Pearsons R bei 0,669.
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bei den berufsabschlüssen zeigen sich in der altersko-
horte 51 und älter erhebliche geschlechterunterschiede: 
87 % der Frauen verfügen über keinen berufsabschluss, bei 
männern sind es 54,7 % , also deutlich weniger. in den jün-
geren altersgruppen sind die unterschiede im beruflichen 
Qualifikationsniveau jedoch nur noch gering und statis-
tisch nicht signifikant.

Berufliche Qualifikationen der Befragten nach Geschlecht  
(Relativer anteil je abschlusskategorie)

Männer Frauen

Kein abschluss 50,2%
Über 51 Jahre: 

54,7%

57,6%
Über 51 Jahre:

87%

berufliches Praktikum 11,9% 9,0%

lehre/berufsschulabschluss 25,7% 22,8%

berufsfachschulabschluss 6,9% 6,1%

meister-/technikerabschluss 1,5% 0,3%

hochschulabschluss
bachelor
master/diplom

1,5%
2,3%

1,6%
2,6%

dagegen zeigen sich erhebliche unterschiede zwischen 
der nationalen minderheit und zugewanderten Sinti und 
Roma: angehörige der nationalen minderheit sind etwas 
seltener ohne abschluss und verfügen häufiger über eine 
berufliche ausbildung.

Berufliche Qualifikationen der Befragten nach nationaler Herkunft  
(Relativer Anteil je Abschlusskategorie)17

Nationale 
Minderheit

Zugewanderte

Kein abschluss 49,4% 55,5%

berufliches Praktikum 10% 10%

lehre/berufsschulabschluss 33,2% 15,5%

berufsfachschulabschluss 3,2% 11,8%

meister-/technikerabschluss 0,6% 1,4%

hochschulabschluss
bachelor
master/diplom

1,3%
2,3%

2,3%
3,6%

diesbezüglich ist festzustellen, dass der anteil derjenigen 
ohne Schulabschluss bei denen auffällig hoch ist, die zwi-
schen 1987 und 1989 sowie nach 2012 eingereist sind.

17 die daten zu den berufsfachschulabschlüssen und hochschulabschlüssen 
deuten auf eine etwa stärkere Polarisierung der bildungssituation bei den 
Zugewanderten hin; für eine analyse der ursachen dieses befundes wäre 
eine genaue betrachtung der Situation der minderheit in den unterschied-
lichen herkunftsländern erforderlich, die hier nicht geleistet werden kann. 

3.3. Was kennzeichnet die Teilgruppe 
 ohne Schulabschluss?

Wie einleitend bereits erwähnt haben diejenigen, die selbst 
über keinen Schulabschluss verfügen, relativ häufig eltern, 
bei denen dies ebenfalls der Fall ist, es handelt sich also 
vor allem um einen intergenerationellen effekt der sozia-
len Klassenlage. 

bei der Suche nach den ursachen für die massive bil-
dungsbenachteiligung derjenigen, die keinen Schulab-
schluss erreicht haben, ist zudem der Vergleich zwischen 
einheimischen und Zugewanderten instruktiv. dabei 
zeigt sich, dass die unterschiede bezüglich des besuchs 
der grundschule eher gering sind.18 der anteil derjeni-
gen, die keine weiterführenden Schulen besucht haben, 
liegt jedoch bei den Zugewanderten über 20 % und damit 
deutlich höher als bei der nationalen minderheit, was als 
Folge der massiven armut und diskriminierung von Roma 
in Süd- und osteuropa interpretiert werden kann.19 in 
Zusammenhang damit kann angenommen werden, dass 
ein relevanter teil derjenigen, die keine weiterführende 
Schule besucht haben, nicht oder nur gering alphabetisiert 
ist20. etwa 60 % dieser gruppe schätzen laut datensatz 
ihre Kompetenzen im „lesen und Schreiben in deutsch“ 
selbst mit ungenügend oder mangelhaft ein und etwa 30% 
sagen das auch in bezug auf eine andere Sprache bzw. ihre 
muttersprache.

Schulbesuch der Befragten nach Herkunft21

alle Natio-
nale Min-
derheit

Zuge-
wanderte

eu-
Staatsan-
gehörige

Nicht-
eu- 
Staatsan-
gehörige

grundschule, kein 
besuch21

3% 2,8% 2,5% 3,7% 4,3%

Weiterführende 
Schule besucht

84,5% 89,6% 79,6% 78,2% 76%

Keine weiterführende 
Schule besucht

15,2% 10,4% 20,4% 21,8% 24%

18 insgesamt sind es bei den unter 51-Jährigen sechs Fälle, auf die dies zutrifft, 
13 Fälle bei den über 51-Jähringen, d. h. 3 % aller befragten, wobei der anteil 
der nicht-eu-Staatsangehörigen mit 4,7 % etwas erhöht ist. diese geringen 
Fallzahlen sind auf der grundlage der vorliegenden daten im hinblick auf 
die ursachen nicht sinnvoll interpretierbar.

19 in der nationalen minderheit liegt der anteil derjenigen, die keine weiter-
führende Schule besucht haben, statistisch bei 10,2 % , was allerdings nur 
wenige Fälle betrifft (drei Fälle bei den unter 25-Jährigen, drei bei den 25- 
bis 50-Jährigen, vier bei den über 51-Jährigen) und deshalb nicht sinnvoll 
interpretierbar ist. Zudem ist zu berücksichtigen, dass die daten zum 
Schulbesuch nur begrenzt vergleichbar sind, da der besuch der weiter-
führenden Schulen in deutschland bereits in der 5. Klasse beginnt, in den 
ländern ost- und Südeuropas dagegen deutlich später,

20 die Zahlen der Studie decken sich mit den beobachtungen des autors in 
der arbeit mit geflüchteten Roma aus Serbien und dem Kosovo.

21 die verfügbaren daten ermöglichen keinen aufschluss über die (wenigen) 
Fälle, in denen kein besuch der grundschule erfolgt ist.

15 ein teil dieser alterskohorte befindet sich aktuell noch in einer ausbildung; 
38,1% geben jedoch an, keine berufliche ausbildungseinrichtung zu besu-
chen oder besucht zu haben.

16 es besteht eine sehr starke statistische Korrelation zwischen Schul-
abschluss und beruflichem bildungsabschluss: der Rangkorrelations-
koeffizient liegt bei 0,67, Pearsons R bei 0,669.
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dabei ist auffällig, dass auch in der Kohorte der 18- bis 
30-Jährigen ein relevanter anteil der Zugewanderten 
(9,6  %) keine weiterführende Schule besuchen konnte. 
dieser anteil ist auch innerhalb der nationalen minderheit 
in dieser Kohorte mit 7,6  % noch erheblich, bei den jün-
geren dann aber in der nationalen minderheit quantitativ 
vernachlässigbar.22 

neben dem generationeneffekt (s. o.) und dem migra-
tionseffekt zeigen sich bei den befragten ohne Schulab-
schluss auch deutliche geschlechtereffekte, dies allerdings 
nur bei den befragten, die Schulen im ausland besucht 
haben: hier ist der anteil der Frauen ohne Schulabschluss 
mit 43,6  % deutlich erhöht. dies kann mit einiger Plau-
sibilität als eine auswirkung patriarchaler Strukturen 
interpretiert werden, die in den gesellschaften Süd- und 
osteuropas stärker bzw. anders ausgeprägt sind als in 
deutschland.23 

Schulabschlüsse der Befragten nach Geschlecht 
(Schulbesuch in d, in Klammer Schulbesuch im ausland)

alle Frauen männer

Kein Schulabschluss 28,5 %  
(32,1 %)

28 %  
(43,6 %)

28,6 %  
(19 %)

3.4. Was kennzeichnet die Teilgruppe  
 mit mittleren und höheren Bildungsabschlüssen?24

im Vergleich derjenigen, die mittlere und höhere bildungs-
abschlüsse erreicht haben, mit denen, die über keinen bzw. 
Förder- und hauptschulabschlüsse verfügen, zeigen sich 
einige gravierende unterschiede. 

dies betrifft zunächst erwartungsgemäß das bildungs-
niveau der eltern: der anteil der eltern ohne Schulab-
schluss ist bei befragten mit mittleren und höheren bil-
dungsabschlüssen erwartungsgemäß deutlich geringer; 
sie haben stattdessen häufiger eltern mit einem mittleren 
oder höheren bildungsabschluss als die Vergleichsgruppe. 
der unterschied beträgt bei den Vätern ca. 30 %, bei den 
müttern 20 % . diese unterschiede des formalen bildungs-
niveaus stehen in einem Zusammenhang mit den erwar-
tungen der eltern an ihre Kinder. d. h.: diejenigen, die mitt-
leren und höheren abschlüssen erreicht haben, konnten 
von ihren relativ gebildeteren eltern nicht nur besser beim 
schulischen lernen unterstützt werden; an sie waren auch 
höhere elterlich erwartungen an ihr schulisches leistungs-
vermögen gerichtet:

22 im Sample sind zwei Fälle erfasst, auf die dies zutrifft. 
23 Siehe dazu browne, 2017; lazarević, 2018.
24 in die folgende auswertung gehen nur die daten derjenigen ein, die 50 

Jahre und jünger sind und ihren Schulanschluss in deutschland erworben 
haben, da der hohe anteil derjenigen über 50, die selbst oder deren eltern 
keinen Schulabschluss haben, relevante unterschiede in den jüngeren 
altersgruppen undeutlich werden ließe.

Einfluss der von den Befragten wahrgenommenen  
elterlichen Erwartungen an ihre schulischen Leistungen

Schulabschluss  
der Eltern

mittlerer und höherer 
Schulabschluss

Kein Schulabschluss, 
Förderschulabschluss, 
hauptschulabschluss 

Hohe Erwartungen  
der Eltern

80,4 % 49,1 % 

Keine hohen Erwartun-
gen der Eltern

17,5 % 45,6 % 

die befragten mit mittleren und höheren abschlüssen 
unterscheiden sich auch in hinblick auf die wahrgenom-
menen erwartungen der lehrkräfte an ihre schulischen 
leistungen: 

Erwartungen der Lehrkräfte

mittlerer und höherer 
Schulabschluss

Kein Schulabschluss, 
Förderschulabschluss, 
hauptschulabschluss

Hohe Erwartungen  
von lehrer*innen

66,4 % 38,1 % 

Keine hohen Erwartun-
gen von lehrer*innen

19,2 % 43,1 % 

Keine einschätzung 
dazu („weiß nicht“)

14,4 % 18,8 % 

geringe erwartungen von lehrkräften gegenüber minder-
heitenangehörigen können Folge von Stereotypen sein 
und stellen dann eine Form indirekter diskriminierung dar: 
Stereotype, die ein vermeintlich typisch geringes interesse 
an schulischer bildung oder vermeintlich geringe leis-
tungsfähigkeit annehmen, führen zu niedrigen erwartun-
gen an jeweilige Schüler*innen, die sich dann negativ auf 
die tatsächlichen leistungen auswirken (Schofield & alex-
ander, 2012). ob bzw. in welchem ausmaß dies bei Sinti und 
Roma in deutschland der Fall ist, kann mit den daten der 
vorliegenden Studie jedoch nicht überprüft werden. 

das ausmaß der unterstützung beim lernen am nach-
mittag ist insgesamt gering. am verbreitetsten ist die hilfe 
der eltern, mit 22 % bleibt diese jedoch insgesamt gering. 
dabei wurden die befragten mit mittleren und höhe-
ren bildungsabschlüssen zu einem etwas höheren anteil 
unterstützt als die der Vergleichsgruppe. ein stärkerer 
unterschied zeichnet sich bei den wenigen Fällen ab, die 
bezahlte nachhilfe erhielten. 

Relativer Anteil Unterstützung beim Lernen außerhalb der Schule

alle davon mittlerer 
und höherer 
Schulabschluss

davon kein Schul-
abschluss, Förder-
schulabschluss, 
hauptschulabschluss

durch eltern: 22% 57% 43%

bezahlte nachhilfe: 8% 73% 27%
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es ist also folgenreich, ob die eltern in der lage sind, 
bezahlte nachhilfe zu finanzieren bzw. ob sie aufgrund 
ihrer eigenen schulischen bildung in der lage sind, ihre 
Kinder selbst beim schulischen lernen zu unterstützen. 

Kein unterschied zeichnet sich dagegen in bezug darauf 
ab, ob die Zugehörigkeit zur minderheit in der weiterfüh-
renden Schule bekannt war: bei ca. 50 % der Schüler*innen 
beider Vergleichsgruppen war dies allen bekannt, bei wei-
teren ca. 40 % nur einigen mitschüler*innen. 

in hinblick auf diskriminierungserfahrungen während 
der Schulzeit zeigt sich zwischen den Vergleichsgruppen 
ein geringfügiger, statistisch jedoch nicht signifikanter 
unterschied (60,5  % vs. 57,4  %). diskriminierung durch 
lehrkräfte berichten 20,2  % der befragten; unterschiede 
zwischen den Vergleichsgruppen sind auch hier gering und 
statistisch nicht signifikant.

Zuverlässige aussage dazu, ob bzw. in welchem ausmaß 
subjektive diskriminierungserfahrungen negative auswir-
kungen auf schulische bildungslaufbahnen haben, ermög-
lichen diese daten nicht. denn erstens hat die Forschung 
aufgezeigt, dass höhere gebildete stärker für diskriminie-
rung sensibilisiert sind und deshalb stärker dazu tendieren, 
auf diskriminierungserfahrungen hinzuweisen als weniger 
gebildete (el-mafaalani, Waleciak &Weitzel, 2017). Zweitens 
ist diskriminierung für die betroffenen nicht immer wahr-
nehmbar. Wenn z. b. Schullaufbahnempfehlungen durch 
Vorurteile beeinflusst werden, wird dies den betroffenen 
in der Regel nicht mitgeteilt. die faktische diskriminierung 
kann also stärker ausgeprägt sein als die subjektiv wahrge-
nommene (Scherr & breit, 2019). 

3.5 Aufenthaltsstatus und  
 sozialräumliche Segregation
 
Für einen teil der Sinti und Roma sind besondere Prob-
lemlagen kennzeichnend, die zwar auf grundlage der vor-
liegenden Studie nicht hinreichend empirisch beschreib-
bar sind, aber gleichwohl erwähnt werden müssen: dies 
betrifft erstens die Situation geflüchteter Roma aus den 
balkan-Staaten. häufig verfügen sie nur über den prekä-
ren aufenthaltsstatus der duldung und sind immer wieder 
erneut von abschiebungen bedroht. Zu einem teil müs-
sen sie unter den beengten Verhältnissen von gemein-
schaftsunterkünften für geflüchtete leben. Zudem unter-
liegen sie in abhängigkeit vom einreisezeitpunkt sowie 
von ausländerrechtlichen ermessensentscheidungen ggf. 
arbeits- und ausbildungsverboten (Zentrum für antise-
mitismusforschung, 2010).25 Zweitens ist auf die Situation 
migrantischer Roma aus den osteuropäischen mitglied-
staaten der eu in einigen deutschen Städten hinzuwei-
sen. diese unterliegen in ihren herkunftsländern massiver 

benachteiligung und manifester diskriminierung (map-
pes-niedeck, 2012; matter, 2014), haben in deutschland 
aber nur als erwerbstätige arbeitnehmer*innen oder im 
anschluss an längere beschäftigungszeiten einen uneinge-
schränkten anspruch auf Sozialleistungen. Von der mög-
lichkeit einer anerkennung als Flüchtlinge sind sie durch 
das geltende Recht prinzipiell ausgeschlossen. in einigen 
Städten deutschlands sind arbeitslose Roma aus eu-mit-
gliedsstaaten deshalb in die Situation einer randständigen 
armutsbevölkerung verwiesen; sie müssen ihren lebens-
unterhalt durch prekäre beschäftigungsverhältnisse und 
tätigkeiten im informellen Sektor verdienen und sind auf 
hoch problematische Wohnbedingungen angewiesen (ini-
tiativausschuss für migrationspolitik, 2014; cöster, 2016; 
iab, 2020).26 

drittens lebt ein teil der einheimischen deutschen 
Sinti nach wie vor in den sozial segregierten Wohnsied-
lungen, in denen sie in der nachkriegszeit angesiedelt 
wurden (Widmann 2001). die damit einhergehenden For-
men sozialräumlicher Segregation haben zur Folge, dass 
die Wahrscheinlichkeit alltäglicher sozialer Kontakte zur 
übrigen bevölkerung reduziert ist, was, wie die Forschung 
über soziale distanz gezeigt hat, zur Verfestigung von Vor-
urteilen beiträgt (Scherr & yüksel, 2019). auch kann eine 
sozialräumlich benachteiligte lage von Sinti und Roma 
dazu führen, dass für sie in Kindertagesstätten und Schu-
len ungünstige bedingungen gegeben sind. Zudem kann 
bereits die Wohnadresse zu negativen Zuschreibungen 
und in der Folge zu diskriminierung in der berufsausbil-
dung und auf dem arbeitsmarkt führen (el-mafaalani, Kur-
tenbach & Strohmeier, 2015).

ausprägungen sozialräumlicher Segregation zeichnen 
sich auch in den daten der Studie ab: 12,7 % aller befrag-
ten gaben an, dass die hälfte ihrer mitschüler*innen oder 
mehr ebenfalls Sinti oder Roma waren; 55 % beziffern die-
sen anteil dagegen auf nur eine Person oder einzelfälle.

25 Seit 2015 gilt, dass Roma aus den balkanstaaten, die als sichere herkunfts-
staaten gelten, während des asylverfahrens einem arbeitsverbot unterlie-
gen (§61 aufenthaltsgesetz); ein anderer grund für arbeitsverbote ist die 
annahme einer fehlenden mitwirkung bei der identitätsklärung (§ 60b abs. 
1 aufenthaltsgesetz). 

26 dabei ist allerdings zu berücksichtigen, dass das Qualifikationsniveau der 
migrant*innen aus osteuropa heterogen ist und keine belastbaren daten 
dazu vorliegen, wie hoch der anteil der Roma unter ihnen ist (initiativaus-
schuss für migrationspolitik, 2014; iab, 2020).
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4 Folgerungen
die dargestellten befunde belegen, dass die hoch pro-
blematische bildungssituation von Sinti um Roma das 
ergebnis eines Zusammenwirkens von auswirkungen 
sozioökonomischer benachteiligung mit den direkten und 
indirekten Folgen historischer und gegenwärtiger diskri-
minierung ist. Weiter legen die daten die einschätzung 
nahe, dass die gegenwärtige bildungsbenachteiligung vor 
allem eine Folge der sozialen Klassenlage ist. internatio-
nale erfahrungen mit Programmen der minderheitenför-
derung weisen in Übereinstimmung mit diesem befund 
darauf hin, dass eine beschränkung von maßnahmen 
gegen gegenwärtige (direkte und institutionelle) diskri-
minierung nur begrenzt dazu geeignet ist, substanziell 
zur Überwindung verfestigter ungleichheiten beizutragen 
(Kahlenberg, 2012; mirga, 2017). 

die bildungsproblematik zeigt sich zum einen im 
hohen anteil derjenigen auch in den jüngeren altersgrup-
pen, die keinen Schulabschluss oder nur einen haupt-
schulabschluss erreichen, sowie in der geringen Zahl von 
abiturient*innen. Zudem belegen der hohe anteil derjeni-
gen, die keine formalen beruflichen Qualifikationen erwor-
ben haben, sowie der geringe anteil an Studierenden und 
hochschulabsolvent*innen die bildungsmisere der Sinti 
und Roma in deutschland. dabei stellt der Übergang in 
die berufliche bildung eine eigenständige Problematik dar, 
von der nicht nur diejenigen ohne Schulabschluss, sondern 
auch hauptschulabsolvent*innen in hohem maß betroffen 
sind.

die vorliegen daten weisen zugleich auf das erforder-
nis einer differenzierten betrachtung der unterschiedli-
chen sozioökonomischen, sozialräumlichen und aufent-
haltsrechtlichen bedingungen hin, die bei der (Weiter-)
entwicklung einer Strategie zur Verbesserung der bil-
dungssituation zu berücksichtigen sind. insbesondere gilt 
diesbezüglich, dass bei teilgruppen der Sinti und Roma, 
deren Situation durch eine über generationen anhaltende 
soziale benachteiligung, gekennzeichnet ist, gegebenen-
falls auch in Verbindung mit sozialräumlicher Segregation, 
ein anderer Förderungsbedarf gegeben ist als bei denjeni-
gen, die mittlere oder höhere Schulabschlüsse und qualifi-
zierte berufliche abschlüsse erreicht haben. 

Für beide teilgruppen sind ausbau und Weiterentwick-
lung von maßnahmen wichtig, die sich gegen direkte dis-
kriminierung sowie gegen strukturelle und institutionelle 
diskriminierung in allen gesellschaftlichen teilbereichen 
richten. im bildungsbereich betrifft dies insbesondere 
die Qualifizierung von lehrer*innen und ausbilder*innen 
sowie die Verankerung von anti-diskriminierungskon-
zepten in Schulen, hochschulen und betrieben. darüber 
hinaus bedarf es jedoch zur Überwindung verfestigter 

sozioökonomischer benachteiligungen einer umfassen-
deren herangehensweise (demir, 2017; eVZ 2016; leucht & 
Sichelschmidt, 2020; Scherr & Sachs, 2018: 241 ff; Rat der 
europäischen union, 2013). diese sollte eine Verbesserung 
sozialarbeiterischer unterstützung (hilfen zur erziehung, 
Schulsozialarbeit sowie Kinder- und Jugendarbeit nach 
Sgb Viii) ebenso beinhalten wie kommunalpolitische 
maßnahmen zur Überwindung sozialräumlicher Segre-
gation (z.  b. im Rahmen kommunaler Wohnungs- und 
Schulpolitik) und zum abbau sozialer distanz zwischen 
mehrheitsgesellschaft und minderheit (z. b. durch medi-
atorenprogramme). arbeitsmarktpolitische maßnahmen 
sind ebenso notwendig wie eine gezielte Förderung der 
schulischen und beruflichen bildungsanstrengungen 
von minderheitenangehörigen und von Konzepten des 
empowerments. dabei sind auch geschlechtsbezogene 
ungleichheiten zu berücksichtigen.

in Übereinstimmung mit den empfehlungen des Rats 
der europäischen union (2013) ist eine Verschränkung von 
mainstream-maßnahmen zum abbau sozialer ungleich-
heiten und zur ermöglichung von chancengerechtigkeit 
im bildungssystem mit spezifischen maßnahmen der min-
derheitenförderung anzustreben. 

um verfestigte soziale benachteiligungen zu überwin-
den, sind punktuelle einzelmaßnahmen unzureichend. 
Vielmehr bedarf es eines abgestimmten Zusammenwir-
kens aller relevanten akteure auf bundes- und landes-
ebene sowie in den Kommunen, also von politisch Ver-
antwortlichen, Verwaltungen, Schulen, Hochschulen und 
betrieben sowie zivilgesellschaftlicher organisationen 
unter systematischem einbezug von Vertreter*innen der 
minderheit.27 

Für die Konkretisierung des bedarfs sowie erfolgver-
sprechender maßnahmen für die jeweiligen teilgruppen 
ist eine Forschung erforderlich, die in der lage ist, die 
jeweilige Problemlage empirisch fundiert und differen-
ziert zu beschreiben. dabei sind auch die unterschiedli-
chen lokalen bzw. regionalen Kontexte zu berücksichtigen. 
Schließlich gilt es, die Wirksamkeit von maßnahmen bzw. 
maßnahmenpaketen durch evaluationen zu überprüfen. 
denn auch in diesem Problembereich fehlt es an evidenz-
basiertem Wissen dazu, was mit welchen Vorgehensweisen 
erreichbar ist und was nicht. 

27 dabei ist auch zu berücksichtigen, dass die historischen erfahrungshinter-
gründe verschiedener teilgruppen der Sinti und Roma ebenso unterschied-
lich sind wie ihre aufenthaltsrechtliche Situation oder ihre kulturellen 
traditionen und die bedeutung, die diesen zugemessen wird.
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Einleitung 
die Vermessung und Problematisierung von bildungs-
ungleichheit ist spätestens seit den 1960er Jahren ein 
anliegen von erziehungswissenschaft und bildungssozio-
logie und erfährt seit der Veröffentlichung internationaler 
Schulleistungsstudien zunehmende mediale und politi-
sche aufmerksamkeit. Wiederholt wurde nachgewiesen, 
dass es der institution Schule nicht gelingt, die stark variie-
renden Startchancen unterschiedlicher herkunftsgruppen 
auszugleichen. die Forschung dokumentiert regelmäßig 
einen persistenten und in deutschland im Vergleich mit 
anderen ländern besonders ausgeprägten leistungsvor-
sprung sozial privilegierter gegenüber sozial benachteilig-
ten Schülerinnen und Schülern (zuletzt Reiss et al., 2019, 
S. 158–160). Während detaillierte daten über die bildungs-
situation von migrantinnen und migranten sowie zuneh-
mend auch über die bildungsverläufe von geflüchteten 
vorliegen (brücker et al., 2017), ist anders als beispielsweise 
in den uSa oder england über die bildungssituation von 
nicht-migrantischen Minderheiten in Deutschland wenig 
bekannt. dies gilt insbesondere für die bildungssituation 
von Sinti und Roma. 

Viele Sinti und Roma stehen wissenschaftlichen beobach-
tungen und befragungen skeptisch gegenüber (von Plato, 
2011, S. 7–9). Systematische erfassungen der minderheit 
waren dem Völkermord vorausgegangen und die Verbre-
chen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern 
gegen die minderheit sind im kollektiven gedächtnis prä-
sent. groß ist zudem die berechtigte angst vor Stigmati-
sierung und diskriminierung. die sich in der nachkriegszeit 
etablierenden Selbstorganisationen von Sinti und Roma – 
allen voran der Zentralrat deutscher Sinti und Roma – leh-
nen seit den 1970er Jahren nicht partizipativ ausgerichtete 
wissenschaftliche erhebungen ab und wehren sich unter 
anderem gegen sogenannte tsiganologen, die glauben 
mit der minderheit eine „Stammeskultur“ untersuchen zu 
können, deren soziale Prinzipien mit den maximen moder-
ner gesellschaften in Konflikt stehen (münzel, 1981, S. 21; 
zuletzt Streck, 2011).1 empirisches Wissen über die sozi-
ale lage und die bildungssituation von Sinti und Roma 
war deshalb bis in die 2000er Jahre kaum vorhanden. die 
bis dato einzige empirisch-quantitative untersuchung 
ist eine Studie von hundsalz (1982), der zufolge etwa ein 
drittel der erwachsenen Sinti keine Schule besucht hatte 
und etwa ein drittel der Sinti im schulpflichtigen alter in 

1 entsprechende arbeiten zeichneten sich durch einen „eklatanten mangel 
an theorie und empirie aus“ – was die Forscherinnen und Forscher aber 
dennoch nicht darin hinderte, an dem Z-Wort festzuhalten und fortlaufend 
kulturelle essentialisierungen zu reproduzieren (Koch, 2005, S. 33). Siehe 
zur tsiganologie: Fings & lotto-Kusche (2017). 

Die Bildungssituation von Sinti und Roma  
in Deutschland im internationalen Vergleich
dr. christian brüggemann

Sonderschulen unterrichtet wurde. die der untersuchung 
zugrundeliegenden daten basierten allerdings maßgeb-
lich auf einer befragung von ausgewählten Sozialämtern 
(ebd., S. 150-151) und waren folglich nur auf Familien und 
Personen bezogen, die den Ämtern bekannt waren, z. b. 
weil sie hilfen zum lebensunterhalt erhielten. aufgrund 
fehlender methodischer hinweise kann außerdem nicht 
ausgeschlossen werden, dass die von hundsalz berechne-
ten Statistiken auf bloßen Vermutungen oder Schätzun-
gen der Verwaltungsmitarbeitenden beruhten. Über die 
tatsächliche bildungssituation deutscher Sinti und Roma 
– so lässt sich festhalten – konnte jahrzehntelang nur 
gemutmaßt werden. bis in die 2010er Jahre lagen keine 
statistischen erhebungen und nur sehr wenige qualitative 
untersuchungen vor.2 die 2011 von RomnoKher veröffent-
lichte Studie zur bildungssituation westdeutscher Sinti 
kann – trotz ihrer methodischen Probleme – deshalb zu 
Recht als „meilenstein“ bezeichnet werden (Strauß, 2011; 
zur methode: von Plato, 2011, S. 13-15). die Studie zeigte 
umfangreiche diskriminierungserfahrungen und beachtli-
che benachteiligungen der bildungsteilhabe unter ande-
rem im hinblick auf die starke Überrepräsentanz von 
Jugendlichen und jungen erwachsenen an haupt- und 
Förderschulen (Klein, 2011). Ferner konnten im Rahmen 
der qualitativen teilstudie elterliche bildungsaspirationen 
und schulische erfahrungen analysiert werden. Rüchel und 
Schuch (2011, S. 93-94) verweisen anhand der analyse von 
interviews auf die Spätfolgen der Verfolgung und Vernich-
tung im nationalsozialismus: einerseits auf die gering aus-
geprägten unterstützungsmöglichkeiten der eltern und 
großelterngeneration, denen der Schulbesuch zum teil 
verwehrt war, anderseits auf intergenerational tradierte 
traumatisierungen und damit verbundene generationen-
übergreifende Ängste und Fremdheitserfahrungen (siehe 
auch den beitrag von Reuter in diesem band). 

nach der ersten RomnoKher-Studie sind in jüngster Zeit 
weitere einschlägige qualitative Studien erschienen. erst-
mals wurden in drei zeitnah aufeinanderfolgenden unter-
suchungen lebensgeschichten und bildungsverläufe von 
Sinti und Roma in deutschland differenziert analysiert 
(Jonuz & Weiß, 2020; Reimer, 2020; Scherr & Sachs, 2017). 
die Studien rekonstruieren, wie bildungsaufstiege trotz 
Widrigkeiten und gegen Widerstände möglich werden,3 

2 Zum umgang mit Stigmatisierungsprozessen und bildungsmobilität von 
Roma, die aus dem ehemaligen Jugoslawien als sogenannte „gastarbeiter“ 
nach deutschland kamen: Jonuz (2009). Zur bildungssituation von Roma, 
die in den 1990er Jahren vor Kriegen und Konflikten im westlichen balkan 
geflüchtet waren: Schlagintweit und Rupprecht (2007). 

3 in Spanien und ungarn ist ein interesse an bildungserfolg seit längerem 
etabliert und hat ähnliche befunde zu tage gefördert (abajo & carrasco, 
2004; bereményi & carrasco, 2017; brüggemann, 2014; durst & bereményi, 
2021; gamella, 2011; Kende, 2007).
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und belegen übereinstimmend, dass der bildungsaufstieg 
entgegen weit verbreiteter annahmen bei den von ihnen 
befragten Personen nicht mit einer distanzierung im hin-
blick auf die Selbstverortung als Sinto/Sintizza oder Rom/
Romnja einhergeht und – anders als oft behauptet – kei-
nen bruch dem mit herkunftsmilieu voraussetzt (Jonuz & 
Weiß 2020, S. 291; Reimer 2020, S. 340, 346; Scheer & Sachs 
2017, 194).4 umfangreich untersucht werden in den Stu-
dien direkte und indirekte diskriminierungserfahrungen 
und deren bewältigung sowie die bedeutung der Familie 
als Ressource und Rückhalt. damit liegen heute umfang-
reiche befunde zu bildungsaufstiegen und -barrieren vor, 
die durch die nun vorliegende zweite RomnoKher-Studie 
ergänzt werden.

der vorliegende beitrag hat eine internationale einord-
nung der befunde der zweiten RomnoKher-Studie zum 
Ziel.5 in europa haben sich seit den 2000er Jahren inter-
nationale haushaltsbefragungen zur erfassung der bil-
dungs- und lebenssituation von Roma durchgesetzt. 
inzwischen liegen zahlreiche erhebungen vor, die die sozi-
ale Lage und Diskriminierung der Romani-Minderheiten 
detailliert beschreiben. Kapitel 1 diskutiert die bisherigen 
entwicklungen und weist auf die gefahr hin, dass inter-
nationale haushaltsstudien im politischen geschäft zum 
Selbstzweck werden. Seit den 2010er Jahren etabliert sich 
die „Roma-integration“ zunehmend zu einem eigenständi-
gen Politikfeld der europäischen union. Kapitel 2 skizziert 
grundzüge der eu-Rahmenstrategie zur einbeziehung der 
Roma im hinblick auf ihre bildungspolitischen Zielset-
zungen und undifferenzierten operationalisierungen. im 
anschließenden hauptteil werden ausgewählte befunde 
der RomnoKher-Studie vor dem hintergrund der ergeb-
nisse internationaler haushaltsbefragungen eingeordnet. 
Kapitel 3 betrachtet die bereiche frühkindliche bildung 
(Kapitel 3.1), Pflichtschulbesuch (Kapitel 3.2), frühzeitige 
Schul- und ausbildungsabgänger (Kapitel 3.3) sowie schu-
lische Segregation (Kapitel 3.4). dabei werden ausschließ-
lich Sinti und Roma berücksichtigt, die ihre Schulzeit in 
deutschland verbracht haben – dies sind knapp 70 % der 
von RomnoKher befragten in deutschland lebenden Sinti 
und Roma. Von interesse sind die jüngeren alterskohorten 
der 18-25-Jährigen und der 26-40-Jährigen. Von den insge-
samt 276 Personen im alter von 18 bis 40 Jahren, die ihre 
Schulzeit in deutschland verbracht haben, sind 45 % männ-
lich und 55 % weiblich, sind 81 % in deutschland geboren, 
haben 87 % die deutsche Staatsangehörigkeit und 10 % die 

4 auf die durchaus vorhandenen differenzen bei weiteren befunden (bspw. 
im hinblick auf geschlechterrollen) kann hier nicht eingegangen werden. 

5 es existieren inzwischen zwar eine Reihe von länderstudien (hornberg & 
brüggemann, 2012; hornberg, 2000; mendes et al., 2021; miskovic, 2013; 
Óhidy & Forray, 2019), allerdings stehen die befunde und diskussionen der 
einzelnen länder meist unvermittelt nebeneinander.

Staatsangehörigkeit eines anderen eu-landes, sprechen 
knapp 80 % in der Familie Romanes (sind also mindestens 
zweisprachig aufgewachsen), haben 58  % angegeben, in 
der Schule wegen ihrer herkunft diskriminiert worden zu 
sein.6 bei der interpretation ist zu berücksichtigen, dass 
weder die haushaltsbefragungen noch die RomnoKher-
Studie Repräsentativität beanspruchen können. um nicht 
eine statistische genauigkeit zu signalisieren, die nicht 
vorhanden ist, wird auf die abbildung von nachkommas-
tellen in diesem beitrag deshalb bewusst verzichtet. die 
daten bilden außerdem nicht die heutige Situation ab, 
sondern beziehen sich auf die nähere Vergangenheit: die 
hier zitierten internationalen erhebungen liegen bereits 
einige Jahre zurück. die RomnoKher-Studie dokumentiert 
die bildungssituation von erwachsenen – d. h. sie infor-
miert über Personen, deren Schulbesuch in den allermeis-
ten Fällen bereits Jahre oder sogar Jahrzehnte zurückliegt. 

Statistiken – zumal solche, die ethnische gruppenzuge-
hörigkeiten konstruieren – können ein lediglich holz-
schnittartiges bild über bildungschancen und bildungser-
gebnisse von Sinti und Roma zeichnen. die heterogenität 
der bildungssituation und die Verschränkungen und Ver-
wobenheiten verschiedener benachteiligungsfaktoren 
können durch Statistiken nur unzureichend abgebildet 
werden. die hier diskutierten daten geben außerdem 
keine auskunft darüber, ob Kompetenzen erworben wur-
den, die zu einem selbstbestimmten leben befähigen. 
der Fokus liegt auf der Frage, ob es den Staaten gelingt, 
für die minderheit grundlegende möglichkeiten organi-
sierten bildungserwerbs bereitzustellen. die hier zitier-
ten befunde zeigen, dass dies oft nicht der Fall ist, wobei 
beachtliche länderdifferenzen existieren. Für erklärungen 
über die diversen ursachen der bildungsbenachteiligung, 
insbesondere der komplexen und kumulativen Wirkungs-
weisen unterschiedlicher diskriminierungserfahrungen, 
sind weitere Studien, auch qualitative untersuchungen, 
hinzuzuziehen. 

6 diskriminierung wird nicht zwangsläufig als solche wahrgenommen, dies 
gilt im besonderen für stark diskriminierte bzw. marginalisierte gruppen 
(siehe hierzu: el-mafaalani et al., 2017). 
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1 internationale befragungen  
von Roma-haushalten 

haushaltsbefragungen sind erhebungen in privaten haus-
halten, die typischerweise die lebensbedingungen der 
gesamtbevölkerung oder ausgewählter bevölkerungs-
gruppen fragebogenbasiert erfassen. internationale – 
d. h. mehrere länder umfassende – haushaltsbefragun-
gen zur erhebung der lebenssituation der Roma wurden 
seit beginn der 2000er Jahre von der Weltbank und dem 
entwicklungsprogramm der Vereinten nationen (united 
nations development Programme – undP) zunächst in 
ehemals sozialistischen ländern in mittel- und osteuropa 
durchgeführt (ivanov et al., 2002; Revenga et al., 2002).7 

Weltbank und undP verfolgten mit den Studien das Ziel, 
Wissen über die seit dem Systemwechsel in osteuropa 
zunehmende armut und marginalisierung der Romani-
minderheiten zu generieren. diese frühen Studien waren 
vornehmlich entwicklungsökonomisch motiviert. Roma 
wurden als die bevölkerungsgruppe identifiziert, die am 
stärksten negativ von den kapitalistischen transforma-
tions- und Restrukturierungsmaßnahmen getroffen 
wurde (Ringold, 2000, S. viii). die Studien verwerteten 
enorme datenmengen zur lebenssituation von Roma in 
der Slowakei, der tschechischen Republik, ungarn, Rumä-
nien und bulgarien, blieben jedoch aufgrund ihres deter-
ministischen impetus und ihrer ökonomistischen Perspek-
tive8 nicht ohne Kritik (Kóczé, 2019; Surdu & Kovats, 2015; 
van baar, 2019). So zeigt beispielsweise mihail Surdu (2016, 
S. 175-200) anhand einer inhaltsanalyse entsprechender 
Publikationen, dass diese dazu tendieren, armut „zu eth-
nisieren“ und negative Repräsentationen zu produzieren. 
die Studien wiederholen sich sowohl in ihren befunden 
als auch in ihren empfehlungen, sogar im hinblick auf ihre 
Selbstlegitimation („filling the gap“) (ebd., S. 192). 

bereits die ersten internationalen Studien propagier-
ten lösungsvorschläge, die bis heute im internationalen 
diskurs präsent sind: mehr monitoring- und evaluation, 
eine stärkere einbeziehung von Roma in entscheidungs-
prozesse und eine intensivierung der Zusammenarbeit 
zwischen Regierungen, lokalen nichtregierungsorgani-
sationen und internationalen Organisationen (Ringold, 

7 die Rohdaten werden von großen marktforschungsunternehmen wie 
gallup oder ipsos erhoben und bereitgestellt. die Studien werden i. d. R. 
von der europäischen union finanziert. 

8 Für die Weltbank ist die integration der Roma in erster linie „smart eco-
nomics“ (vgl. z. b. de laat Joost & bodewig, 2011). als berühmte diagnosen 
für die Situation der Roma in Zentral- und osteuropa haben die vielfach 
zitierten metaphern „dependency trap“ (undP: ivanov et al., 2002) und 
„Poverty cycle“ (Weltbank: Ringold et al., 2005) einzug in internationale 
diskurse gefunden.

2000, S. viii) – Vorschläge, die auch aktuell als innovative 
und neue ideen präsentiert werden und nach wie vor als 
unzureichend eingelöst gelten. auch die früh geäußerten 
bildungspolitischen empfehlungen, wie bspw. die Verstär-
kung frühkindlicher bildungsanstrengungen oder die För-
derungen von Übergängen in den sekundären und tertiä-
ren bildungsbereich (ebd., S. 40-41), wurden in zahlreichen 
Publikationen wiederholt und haben sich bis heute nicht 
maßgeblich verändert. 

mitte der 2000er wurden die erhebungen von Weltbank 
und undP auf länder des ehemaligen Jugoslawiens aus-
geweitet. neben Roma-haushalten – deren angaben bis 
dato mit nationalen durchschnittswerten verglichen wur-
den – wurde nun auch die in unmittelbarer nähe lebende 
mehrheitsbevölkerung befragt, um einen Vergleich vor 
dem hintergrund der gleichen regionalen Kontextfaktoren 
zu ermöglichen. (ivanov et al., 2006, S. 114). die befragun-
gen zielten zudem zunehmend auf alle im haushalt leben-
den Personen, sodass nun auch informationen über die 
bildungssituation von Kindern und Jugendlichen vorlagen. 

Seit anfang der 2010er Jahre ist neben den großen ent-
wicklungsorganisationen die agentur der europäischen 
union für grundrechte (Fundamental Rights agency – 
FRa) maßgeblich an internationalen haushaltsbefragun-
gen beteiligt. durch die FRa wurde ab 2011 der länderfo-
kus auf West- und Südeuropa ausgedehnt (FRa & undP, 
2012). Zudem gewann die erfassung von diskriminierungs-
erfahrungen gegenüber der bisher fokussierten erhebung 
von armutskennzahlen deutlich an gewicht. Weltbank 
und undP haben sich inzwischen aus entsprechenden 
Forschungsaktivitäten in der europä ischen union zurück-
gezogen und konzentrieren sich auf die Westbalkanstaa-
ten. internationale befragungen von Roma-haushalten 
werden seitdem nicht mehr vorranging entwicklungs-
ökonomisch gerahmt, sondern zunehmend stärker als 
menschenrechtsangelegenheit der europäischen union 
verstanden. die Studien dienen jetzt offiziell dem Ziel, Stra-
tegien der europäischen union und ihrer mitgliedsstaaten 
mit daten zu untermauern und so überprüfbar zu machen. 
in der ausrichtung und argumentation lässt sich jedoch 
auch eine deutliche Kontinuität zu früheren Studien des 
undP und der Weltbank erkennen. beispielsweise wird 
die soziale lage der Roma mit der lage der bevölkerung in 
entwicklungsländern verglichen (european union agency 
for Fundamental Rights, 2018, S. 47–50). dies führt so weit, 
dass rumänische Roma in einer Ranking-tabelle zwischen 
bhutan und ghana eingeordnet werden (ebd., S. 49).

in den frühen Studien wurden Roma-haushalte durch 
die interviewenden fremdidentifiziert. eine Fremdiden-
tifizierung ethnischer Zugehörigkeit ist aus ethischen 
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gründen höchst fragwürdig und nicht mit dem Rahmen-
übereinkommen zum Schutz nationaler minderheiten des 
europarates vereinbar.9 Zudem zeigten sich enorme dif-
ferenzen bei der bestimmung von gruppenzugehörigkei-
ten und zwar sowohl stark abweichende einschätzungen 
bzgl. der ethnischen Zugehörigkeit der interviewten durch 
unterschiedliche interviewer*innen als auch enorme 
abweichungen zwischen der Fremdidentifikation durch die 
interviewer*innen und der Selbstidentifikation durch die 
interviewten (ladányi & Szelényi, 2001, 85–86). Seit mitte 
der 2000er Jahre wird deshalb die Strategie einer „indi-
rekten Selbstidentifikation“ verfolgt. Zunächst wird bei 
zufällig ausgewählten haushalten eine stillschweigende 
Zustimmung eingeholt („guten tag. Wir machen eine 
umfrage mit der hier lebenden Roma-bevölkerung, dürfen 
wir Sie interviewen?“). erst zu einem späteren Zeitpunkt im 
interview wird direkt nach der minderheitenzugehörigkeit 
gefragt (siehe für details: ivanov et al., 2012; FRa 2014).10 
bedingung für ein Verfahren, bei dem haushalte zufällig 
ermittelt werden, ist eine ausreichend hohe Wahrschein-
lichkeit, auf Roma-haushalte zu treffen. deshalb werden 
für haushaltsbefragungen nur ortschaften ausgewählt, in 
denen – auf basis von Zensusdaten, anderen nationalen 
erhebungen, hintergrundrecherchen oder einschätzungen 
der Kommunalverwaltungen – eine signifikante anzahl 
Roma-haushalte vermutet wird.11 dadurch sind entspre-
chende erhebungen notgedrungen selektiv: ortschaften, 
in denen überdurchschnittlich viele haushalte vermutet 
werden, sind überproportional vertreten; ortschaften, in 
denen nur sehr wenige haushalte vermutet werden, wer-
den nicht mit einbezogen. 

9 „Jede Person, die einer nationalen minderheit angehört, hat das Recht, frei 
zu entscheiden, ob sie als solche behandelt werden möchte oder nicht; 
aus dieser entscheidung oder der ausübung der mit dieser entscheidung 
verbundenen Rechte dürfen ihr keine nachteile erwachsen.“ (Rahmenüber-
einkommen zum Schutz nationaler minderheiten, art. 3, abs. 1, europarat, 
1995).

10 der anteil der so kontaktieren haushalte, die tatsächlich kooperieren, 
variiert beträchtlich. in der 2011 durch die eu-agentur für grundrechte 
durchgeführten Studie beteiligten sich 91% der in der Slowakei kontak-
tieren Roma-haushalte, aber nur 56% der in griechenland kontaktieren 
haushalte. 

11 Siehe für details zum Sampling (european union agency for Fundamental 
Rights, 2014, 2017; ivanov et al., 2012). nicht dokumentiert ist, wie genau die 
auswahl von ortschaften erfolgt, wenn Zensusdaten oder andere nationale 
erhebungen nicht zur Verfügung stehen und auf andere hintergrundre-
cherchen oder einschätzungen von Kommunalverwaltungen zurückgegrif-
fen werden muss. 

entsprechend sind segregierte Quartiere und Siedlungen 
in den erhebungen überrepräsentiert, während haushalte 
in ortschaften mit einer für die jeweilige Region vergleichs-
weise kleinen Roma-bevölkerung überhaupt nicht erfasst 
werden. Schätzungen zufolge werden, je nach land vari-
ierend, zwischen 20  % und 40  % der Roma-bevölkerung 
nicht in das Sampling einbezogen.12

tabelle 1 zeigt eine Übersicht der bisher durchgeführten 
internationalen haushaltsbefragungen. Seit 2000 haben 
neun internationale erhebungen stattgefunden. hinzu 
kommen teilweise parallel entstandene nationale erhe-
bungen.13 die anzahl der offiziell dazugehörigen Publika-
tionen (weitere Sekundärdatenanalysen und artikel in 
Fachzeitschriften nicht einbezogen) ist nur noch schwer zu 
überblicken. allein 2011 wurden in zwei gleichzeitig statt-
findenden und von unterschiedlichen generaldirektionen 
der europäischen Kommission finanzierten haushalts-
befragungen insgesamt etwa 20.000 Roma-haushalte 
und knapp 10.000 nicht-Roma-haushalte in 18 ländern14 
befragt und daten über etwa 106.000 haushaltsmitglieder 
erfasst (ivanov et al., 2012, S. 6–7). die ergebnisse wurden 
in mehr als einem dutzend Publikationen auf über 1000 
Seiten zusammengetragen (siehe tabelle 1). Vor dem hin-
tergrund dieser enormen datenmengen und analyseer-
gebnisse ist es zumindest im hinblick auf einige, oft ein-
bezogene länder fraglich, ob die informationslage – wie 
es im hinblick auf die soziale lage der Roma in europa oft 
behauptet wird – nach wie vor als unzureichend einzustu-
fen ist. Vielmehr ist zu fragen, ob haushaltsbefragungen 
nicht schon zum Selbstzweck internationaler Politik und 
der daran beteiligten organisationen geworden sind: “fil-
ling the gap“ related to Roma, could be seen as perpetual 
argument for doing research on Roma for the sake of fil-
ling the gap“ (Surdu, 2016, S. 190). 

12 in der Second european union minorities and discrimination Survey 
variiert der geschätzte anteil der Roma-bevölkerung, die in den für die 
erhebung berücksichtigten ortschaften leben, zwischen 61 % in ungarn 
und 79 % in der tschechischen Republik (european union agency for 
Fundamental Rights, 2017, S. 45). 

13 bspw. hat das undP in der Slowakei in zwei aufeinanderfolgenden Jahren 
erhebungen mit jeweils über 1.000 haushalten durchgeführt: 2010 im 
auftrag des ministeriums für arbeit, Soziales und Familie der Slowakei 
(Skobla et al., 2012) und 2011 im Rahmen der eu-finanzierten Regional 
Roma Survey. 

14 in fünf ländern (bulgarien, Rumänien, der Slowakei, der tschechischen 
Republik und ungarn) wurden 2011 parallel zwei durch die europäische 
union finanzierte erhebungen durchgeführt. So wurden allein 2011 in 
jedem land etwa 1850 Roma-haushalte befragt. 



73

die bildungSSituation Von Sinti und Roma in deutSchland im inteRnationalen VeRgleich

Tabelle 1: Internationale Befragungen von Roma-Haushalten

Jahr der 
Erhebung 

Organisation
und Titel

Beteiligte Länder Publikationen

2000 Weltbank
“yale dataset”

bulgarien, Rumänien, ungarn ▸  Revenga et al., (2002). Poverty and ethnicity. a cross-country Study of Roma Poverty in central 
europe. Washington. 

2001-
2002

undP
“multi-country 
survey”

bulgarien, Rumänien, Slowakei, 
tschechische Republik, ungarn

▸  ivanov et al. (2002). avoiding the dependency trap. the Roma in central and eastern europe. 
bratislava. 

2004 undP & 
Weltbank
„Vulnerable 
groups
Survey“

albanien, bosnien und her-
zegowina, bulgarien, Kosovo, 
Kroatien, nordmazedonien, 
montenegro, Rumänien, Ser-
bien, Slowakei, tschechische 
Republik, ungarn

▸  united nations development Programme (2005). Faces of Poverty, Faces of hope. Vulnerability 
Profiles for decade of Roma inclusion countries. bratislava.

▸  ivanov et al. (2006). at Risk: Roma and the displaced in Southeast europe. bratislava. 

2008 FRa
“eu minorities 
and Discrimi-
nation Survey”

bulgarien, tschechische 
Republik, griechenland, Polen, 
Rumänien, Slowakei, ungarn

▸  european union agency for Fundamental Rights (2009). data in Focus Report. the Roma. 
luxembourg.

2011 undP & 
Weltbank
“Regional 
Roma Survey” 

albanien, bosnien und herze-
gowina, bulgarien, Kroatien, 
nordmazedonien, moldawien, 
montenegro, Rumänien, Ser-
bien, Slowakei, tschechische 
Republik, ungarn

▸  brüggemann, c. (2012). Roma education in comparative perspective. bratislava. 
▸  cherkezova & tomova (2013). an option of last resort? migration of Roma and non-Roma from 

cee countries. bratislava.
▸  gatti et al., (2016). being Fair, Faring better: Promoting equality of opportunity for marginalized 

Roma. Washington. 
▸  ivanov et al. (2012) integrated household surveys among Roma populations. bratislava.
▸  ivanov & Kagin (2014). Roma poverty from a human development perspective. istanbul.
▸  Kóczé (2012). civil society, civil involvement and social inclusion of the Roma. bratislava. 
▸  mihailov (2012). the health situation of Roma communities. bratislava. 
▸  o’higgins, (2012). Roma and non-Roma in the labour market in central and South eastern 

europe. bratislava.
▸  Perić (2012). the housing situation of Roma communities. bratislava. 
▸  World bank (2012a). improving access to kindergarten and pre-school among Roma. Washington.
▸  World bank (2012b). closing the early learning gap for Roma children in eastern europe. 

Washington.

2011 FRa
“Roma Pilot 
Survey” 

bulgarien, Frankreich, 
griechenland, italien, Polen, 
Portugal, Rumänien, Slowakei, 
Spanien, tschechische Repub-
lik, ungarn

▸  european union agency for Fundamental Rights & united nations development Programme 
(2012). the situation of Roma in 11 eu member States: Survey results at a glance. luxembourg.

▸  european union agency for Fundamental Rights (2014). Roma Pilot Survey. technical report: 
methodology, sampling and fieldwork. luxembourg. 

▸  european union agency for Fundamental Rights (2014b). education: the situation of Roma  
in 11 eu member States. luxembourg. 

▸  european union agency for Fundamental Rights (2014c) Poverty and employment:  
the situation of Roma in 11 eu member States. luxembourg.

▸  european union agency for Fundamental Rights (2014a). discrimination against and  
living conditions of Roma women in 11 eu member States. luxembourg.

2016 FRa
“Second eu 
Minorities and 
Discrimination 
Survey” 

bulgarien, griechenland, 
Kroatien, Portugal, Rumänien, 
Slowakei, Spanien, tschechi-
sche Republik, ungarn

▸  european union agency for Fundamental Rights (2017). Second european union minorities  
and discrimination Survey. technical report. luxembourg.

▸  european union agency for Fundamental Rights (2018b). Second european union minorities  
and discrimination Survey. Roma – Selected findings. luxembourg.

▸  european union agency for Fundamental Rights (2018c). transition from education  
to employment of young Roma in nine eu member States. luxembourg.

▸  european union agency for Fundamental Rights (2018a). a persisting concern:  
anti-gypsyism as a barrier to Roma inclusion. luxembourg.

▸  european union agency for Fundamental Rights (2019). Roma women in nine eu member States. 
luxembourg.

2017 undP & 
Weltbank 
“Regional 
Roma Survey”

bosnia and herzegovina, 
Kosovo,
montenegro, nordmazedo-
nien, Serbien

▸  blazevski et al. (2018). the position of Roma women and men in the labour markets of Western 
balkans. istanbul.

▸  milenković (2018). nowhere to turn- gender-based violence against Roma women. istanbul.
▸  Robayo-abril & millán (2019). breaking the cycle of Roma exclusion in the Western balkans. 

World bank.
▸  undP (2018). country Fact Sheets on Roma. istanbul. 
▸  united nations development Programme & ipsos (2018). Regional Roma Survey 2017 technical 

report. istanbul. 
▸  World bank (2019). Roma briefs. europe and central asia.

2019 FRa
“Roma & tra-
vellers Survey”

belgien, Frankreich, irland, 
Niederlande, Schweden, Verei-
nigtes Königreich 

▸  european union agency for Fundamental Rights (2020).  
Roma and travellers in Six countries. luxembourg.

2021 FRa
“Roma Survey” 

griechenland, Kroatien, italien, 
Portugal, nordmazedonien 
Rumänien, Serbien Spanien, 
tschechische Republik, ungarn

▸  noch nicht veröffentlicht
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2 bildungsstatistiken  
in eu-Strategien zur integration 
von Roma 
die Konjunktur internationaler befragungen von Roma-
haushalten korrespondiert nicht zufällig mit europäischen 
initiativen zur bekämpfung von diskriminierung und sozi-
aler ausgrenzung – der dekade der Roma-inklusion, dem 
eu-Rahmen für nationale Strategien zur integration der 
Roma bis 2020 sowie dem daran anschließenden eu-
Rahmen für gleichstellung, inklusion und Partizipation 
der Roma bis 2030. der bildungspolitik wird in diesen 
Programmen traditionell eine herausragende bedeutung 
zugeschrieben: die Verbesserung der bildungssituation 
gilt nicht nur als wünschenswertes Ziel an sich, sondern 
auch als mittel zur erreichung weiterer Ziele, wie etwa der 
sozialen aufwärtsmobilität, der Steigerung der lebenser-
wartung oder der Stärkung politischer teilhabeoptionen.15 

mit der dekade der Roma-inklusion 2005-2015 – einer 
multilateralen initiative mit beteiligung von 11 ost- und 
südosteuropäischen Staaten sowie Spaniens und zahlrei-
cher internationaler Organisationen – wurden Monitoring 
und evaluation zu einem zentralen Prinzip der internati-
onalen Roma-Politik. Regierungen sollen gemeinsam mit 
der organisierten Zivilgesellschaft nationale Strategien 
und Pläne entwickeln und ihre maßnahmen durch regel-
mäßige berichterstattung offenlegen. nichtregierungs-
organisationen sollen erfolge und Versäumnisse doku-
mentieren und so weiteren handlungsdruck generieren. 
Verlässliche statistische daten gelten dabei als Vorausset-
zung, um entwicklungen angemessen bewerten zu kön-
nen. die länder sind dazu aufgerufen, „harte“ indikatoren 
und Kennzahlen zu definieren, quantitative Ziele zu setzen 
und so den erfolg ihrer Politik zu messen. die dekade – so 
der damalige Präsident der Weltbank, James Wolfensohn 
– sei ein sichtbares und messbares unterfangen, für das 
alle beteiligten Rechenschaft ablegen müssten (Weltbank, 
2003, S. 8–9). die im Rahmen der dekade für indikatoren 
zuständige arbeitsgruppe spricht hingegen fünf Jahre spä-
ter von “serious measurement challenges” (Ferenc, 2008, S. 
15). Selbige werden in dem von dem Sekretariat der dekade 
der Roma-inklusion veröffentlichen „Roma inclusion 

15 dies wird bereits 1980er in der frühen Roma-Politik der europäischen 
union deutlich. 1984 regte das europäische Parlament eine internationale 
untersuchung der Schulsituation von Sinti und Roma an, deren ergebnisse 
dann in einer entschließung des Rates vom 22. mai 1989 zur schulischen 
betreuung von Kindern von Sinti und Roma und Fahrenden berücksichtigt 
wurden. darin werden die mitgliedsstaaten aufgefordert, maßnahmen zu 
treffen, die einen „globalen und strukturellen beitrag zur beseitigung der 
haupthindernisse für den Zugang der Kinder von Sinti und Roma und Fah-
renden zur Schulbildung“ gewährleisten (council of the european union, 
1989). 

index“, der die Veränderungen zwischen 2005 und 2015 
erfassen soll, überdeutlich: der index ist eine Sammlung 
von abbildungen, die auf inkompatiblen datensätzen 
basieren, nicht ansatzweise kontextualisiert werden, im 
hinblick auf Quellen und Jahresangaben weitestgehend 
intransparent bleiben und zahlreiche irreführende anga-
ben16 sowie offensichtliche Fehler17 beinhalten (decade of 
Roma inclusion Secretariat Foundation, 2015). 

Während die eu-Kommission bei der dekade zunächst 
lediglich eine beobachterrolle innehatte, wurden wesent-
liche Politikbereiche der initiative 2011 in den eu-Rahmen 
für nationale Strategien zur integration der Roma bis 2020 
übernommen. Fortschritte sollten durch regelmäßige und 
alle mitgliedsstaaten umfassende internationale erhe-
bungen durch die FRa gemessen werden, womit interna-
tionale haushaltsbefragungen faktisch zu dem zentralen 
evaluationsinstrument der europäischen Roma-Politik 
wurden. als Ziel definierte die eu-Kommission 2011 für 
den bildungsbereich, dass „alle Roma-Kinder zumin-
dest die grundschule abschließen sollen.“ Zwar spricht 
die Kommission von „minimalstandards“, dennoch ist es 
beachtlich, dass das von der eu definierte bildungsziel 
den nahezu weltweit institutionalisierten mindeststan-
dard der „Pflichtschulzeit“ unterbietet – d. h. nicht einfach 
nur wenig ambitioniert ist (Rostas, 2019, S. 160), sondern 
grundlegende menschenrechtsstandards unterläuft.18 in 
einer zwei Jahre später folgenden empfehlung des Rates 
wurde das Ziel korrigiert. die Staaten sollen jetzt sicher-
stellen, dass mindestens die Pflichtschulzeit beendet wird 
(council of the european union, 2013). dies ist ein nach wie 
vor wenig ambitioniertes Ziel, da das beenden der Pflicht-
schulzeit nicht bedeutet, dass auch ein Schulabschluss 
erworben wurde. 

mit den internationalen erhebungen der FRa etablierte 
sich schrittweise ein neues Phänomen in der medialen 
und politischen Kommunikation der lebenssituation von 
Romani-minderheiten in europa. Statistiken werden nicht 

16 beispielsweise wird die Verbesserung der bildungssituation anhand der 
altersgruppe der 25 bis 64-Jährigen gemessen. um aussagen über Verände-
rungen der bildungssituation zwischen 2005 und 2015 treffen zu können, 
hätte hingegen die jeweils relevante altersgruppe berücksichtigt werden 
müssen (bspw. daten der 17 bis 22-Jährigen für die Frage, ob häufiger 
Schulabschlüsse am ende der Sekundarstufe i erworben werden). 

17 laut angaben zu Studienabschlüssen in der tschechischen Republik hatten 
2005 2 % der Roma im alter von 26 bis 64 einen hochschulabschluss, im 
Jahr 2014 hingegen 14 % , 2005 waren 44 % der Roma der gleichen alters-
gruppe alphabetisiert und 2014 waren es 97 % (decade of Roma inclusion 
Secretariat Foundation, 2015, S. 40). diese ganz offensichtlichen Falsch-
aussagen (keine mir bekannte Quelle kann entsprechende entwicklungen 
auch nur ansatzweise belegen) werden als „bemerkenswerte“ Verbesserun-
gen fehlinterpretiert (ebd., S. 15). 

18 möglicherweise war mit dem „abschließen der grundschule“ eigentlich das 
beenden der Sekundarstufe i gemeint, da in einigen europäischen ländern 
das ende der Sekundarstufe i dem ende der grundschulzeit korrespondiert.
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mehr „nur“ differenziert nach ländern ausgewiesen, son-
dern es werden zunehmend auch durchschnittswerte aller 
befragten Personen ermittelt und kommuniziert. entspre-
chende undifferenzierte Verweise finden sich zunächst in 
den Vorworten und einleitungen der Studien – beispiels-
weise hinweise auf den anteil der befragten, die unter 
der armutsgrenze leben oder einen bestimmten Schulab-
schluss nicht erreicht haben (FRa & undP, 2012, S. 5, 12). 
dabei handelt es sich um eine Kommunikationsstrategie, 
die darauf zielt, dass einfache botschaften mit einer weit 
höheren Wahrscheinlichkeit von der Presse und Politik 
aufgenommen und verarbeitet werden. in späteren Publi-
kationen geht die agentur dazu über, durchschnittswerte 
in allen tabellen und abbildungen auszuweisen. entspre-
chende daten werden in der medialen und politischen 
Kommunikation bevorzugt zitiert und weiter vereinfacht. 
aus einer aussage, die sich auf den durchschnittswert der 
in den ländern befragten Roma-haushalte bezieht, wird 
eine aussage über die Situation der Roma in der gesamten 
eu.19

mit dem 2020 beschlossenen eu-Rahmen für gleich-
stellung, inklusion und Partizipation der Roma werden 
undifferenzierte durchschnittswerte zum wesentlichen 
maßstab der europäischen Roma-Politik. diese „headline 
targets“ und ihre Überprüfung durch haushaltssurveys 
seien eine Voraussetzung für eine effektive umsetzung der 
Strategie (european commission, 2020, S. 3) der Rahmen 
nennt für den bildungsbereich drei quantitative „eu-level-
Ziele“ und weist Referenzdaten aus:
▸  den abstand im bereich der frühkindlichen bildung 

zwischen Roma und nicht-Roma mindestens halbieren. 
minimalziel: mindestens 70% der Roma-Kinder befin-
den sich in einer bildungseinrichtung. behaupteter ist-
Stand: „Roma: 42 % , gesamtbevölkerung: 92 % “. 

▸  den abstand im bereich der abschlüsse der Sekundar-
stufe ii zwischen Roma und nicht-Roma um mindes-
tens ein drittel verringern. minimalziel: die mehrheit der 
Roma-Jugendlichen soll über einen berufsqualifizieren-
den abschluss verfügen. behaupteter ist-Stand: „Roma: 
28 % , gesamtbevölkerung 84 % “.

▸  den anteil der Roma in segregierten grundschulen um 
die hälfte reduzieren. minimalziel: Weniger als jedes 
fünfte Kind soll eine Schule besuchen, in der die mehr-
heit der mitschülerinnen und mitschüler Roma sind. 
behaupteter ist-Stand: „44  % der Roma-Kinder besu-
chen segregierte Schulen“. 

19 So beispielsweise die damalige eu-Kommissarin für das Ressort Justiz, 
grundrechte und bürgerschaft, Viviane Reding, in einer Rede während des 
eu Roma Summit in brüssel: „Studies show that on average only around 
40% of Roma children complete primary school“ (Reding, 2014). 

abgesehen davon, dass die genannten Ziele und die 
behaupteten ist- und Zielwerte bei genauer Prüfung schon 
nicht ganz übereinstimmen20 und die herkunft der daten 
nicht angemessen referenziert wird, ist die bestimmung 
eu-weiter durchschnittswerte methodisch problema-
tisch. die eu-level-Ziele basieren auf der Second european 
union minorities and discrimination Survey und damit 
auf (nicht-repräsentativen) erhebungen in lediglich neun 
eu-ländern. diese gehen etwa zu gleichen teilen in die 
berechnung ein, d. h. die befragung in Kroatien, ein land, in 
dem Schätzungen zufolge weniger als 50.000 Roma leben, 
wird genauso gewichtet wie Rumänien, ein land, in dem 
Schätzungen zufolge knapp zwei millionen Roma leben.21 
die enormen länderunterschiede (siehe Kapitel 3) werden 
durch die ausweisung europäischer durchschnittswerte 
verdeckt. Veränderungen dieser „eu-level-Ziele“ können 
außerdem kaum auf politische Reformen zurückgeführt 
werden. Vielmehr ist die gefahr groß, dass Veränderungen 
bei den indikatoren durch unterschiede der messung oder 
berechnung der durchschnittswerte bedingt werden.22 

Zwar betonen auch Stellungnahmen die Stellungnahmen 
der europäischen Kommission und des europäischen 
Parlaments immer wieder die große heterogenität der 
Romani-minderheiten, dennoch nimmt die Repräsen-
tation der Roma als homogene europäische minderheit 
(siehe auch van baar, 2011), deren soziale ausgrenzung 
scheinbar durch eine einzige Zahl abgebildet werden kann, 
durch die definition von europäischen „headline targets“ 
nahezu absurde Formen an. 

20 bei einer Reduzierung des abstandes der für die Sekundarschulabschlüsse 
behaupteten Werte um genau ein drittel würden immer noch nicht die 
hälfte der Roma über einen solchen abschluss verfügen. bei einer hal-
bierung der behaupteten Werte für den anteil der Roma in segregierten 
Schulen würde immer noch mehr als jedes fünfte Kind eine solche Schule 
besuchen.

21 nahezu alle internationalen dokumente zur lage der Roma verweisen auf 
Schätzungen des europarates aus dem Jahr 2012. dabei handelt es sich um 
ein informelles dokument ohne Quellenangaben (europarat, o. J.). die ent-
stehung und berechnung dieser daten bleibt weitestgehend intransparent. 

22 diese gefahr besteht auch bei dem Vergleich länderspezifischer daten. 
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3 die ergebnisse  
der RomnoKher-Studie im  
internationalen Vergleich

3.1  Frühkindliche Bildung

die internationalen Studien dokumentieren zum teil 
große unterschiede in dem besuch vorschulischer bil-
dungseinrichtungen (siehe tabellen 2 und 3). der anteil der 
befragten Roma-Kinder, die eine vorschulische bildungs-
einrichtung besuchen, liegt in den meisten ländern (der 
tschechischen Republik, griechenland, Kroatien, Rumä-
nien und der Slowakei) unter 40  % bzw. bei knapp 40  % 
in Portugal.23 obwohl sich die besuchsquoten von Roma-
Kindern in mehreren ländern im Vergleich zu älteren Stu-
dien erhöht haben (vgl. brüggemann, 2012, S. 33), liegen die 
nationalen durchschnittswerte in allen oben genannten 
ländern mehr als doppelt so hoch. bspw. besuchten 28 % 
der in den befragten Roma-haushalten lebenden Kinder in 
griechenland einen Kindergarten oder eine Vorschule im 
Vergleich zu einem landesdurchschnitt von etwa 80 % . in 
der gesamten eu besuchen ca. 95 % aller Kinder im ent-
sprechenden alter eine vorschulische bildungseinrichtung 
(eacea, 2019, S. 66). dieser befund dokumentiert enorme 
disparitäten beim Zugang zu frühkindlicher bildung. es ist 
anzunehmen, dass die deutlich geringen teilnahmequo-
ten im frühkindlichen bereich die Startchancen bei Schul-
beginn maßgeblich verschlechtern und sich insgesamt 
deutlich negativ auf den bildungserfolg auswirken. es gibt 
jedoch auch nennenswerte ausnahmen: in ungarn, Schwe-
den und Spanien existieren trotz der insgesamt sehr hohen 
besuchsquoten keine wesentlichen gruppenspezifischen 
unterschiede. in den drei ländern besuchen über 90  % 
der in den befragten Roma-haushalten lebenden Kinder 
vorschulische einrichtungen. in ungarn ist der besuch 
einer solchen ab dem alter von drei Jahren verpflichtend. 
in Schweden und Spanien existiert eine vergleichbare Vor-
schulpflicht nicht. 

die RomnoKher-Studie erlaubt keinen direkten Vergleich 
zwischen deutschland und anderen ländern, da das alter 
der in den befragten haushalten lebenden Kinder nicht 
erfasst wurde. Von den heute 18 bis 25-jährigen Sinti und 
Roma, die ihre Schulzeit in deutschland verbracht haben, 
gaben knapp 62  % an, einen Kindergarten besucht zu 

23 der anteil ist nicht gleichzusetzen mit dem anteil der Kinder, die eine Kita 
oder Vorschule besucht haben, da der anteil im letzten Jahr vor Schulein-
tritt deutlich höher ist. 

haben.24 dies bezieht sich, legt man einen Kindergarten-
besuch im alter von drei bis sechs Jahren zugrunde, etwa 
auf den Zeitraum zwischen 1998 und 2007. gegenüber der 
gruppe der 26 bis 40-jährigen Sinti und Roma ist dies eine 
enorme Steigerung (siehe tabelle 4). es ist davon auszuge-
hen, dass der anteil seit 2007 moderat gestiegen ist, aller-
dings noch weit hinter dem anteil der gesamtbevölkerung 
liegt. Zum Vergleich: im Jahr 1998 betrug in deutschland 
der anteil der Kinder, die ab dem alter von drei Jahren 
einen Kindergarten besuchten, knapp 90 % (dittrich et al., 
2002, S. 119).

Tabelle 2: 
Teilnahme an frühkindlicher Bildung in anderen Mitgliedsstatten 
der Europäischen Union. anteil der Roma im alter von 4 Jahren 
bis zum Schulbeginn, die zur erhebungszeitpunkt eine frühkindliche 
bildungseinrichtung besucht haben.

Land Anteil Jahr der Erhebung und Quelle

belgien 70 % 2019 - FRa (2020, S. 45)

bulgarien 66 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

griechenland 28 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

italien 53 % 2011 - FRa (2014b, S. 16)

Kroatien 32 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

Portugal 42 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

Rumänien 38 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

Schweden 90 % 2019 - FRa (2020, S. 45)

Slowakei 34 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

Spanien 95 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

tschechische Rep. 34 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

ungarn 91 % 2016 - FRa (2018a, S. 23)

daten für die niederlande nicht vorhanden. 
 
Tabelle 3: 
Teilnahme an frühkindlicher Bildung in den Westbalkanstaaten. 
anteil der Roma im alter von 3 bis 6 Jahren, die zur erhebungszeitpunkt  
eine frühkindliche bildungseinrichtung besucht haben. 

Land Anteil Jahr der Erhebung und Quelle

albanien 35 % 2017 - undP (2018a, S. 1)

bosnien und herzeg. 3 % 2017 - undP (2018b, S. 1)

Kosovo 24 % 2017 - undP (2018c, S. 1)

Montenegro 28 % 2017 - undP (2018d, S. 1)

nordmazedonien 14 % 2017 - undP (2018f, S. 1)

Serbien 17 % 2017 - undP (2018e, S. 1)
 
Tabelle 4:  
Teilnahme an frühkindlicher Bildung in Deutschland.  
Kindergartenbesuch der Sinti und Roma, die ihre Schulzeit in deutschland 
verbracht haben, differenziert nach altersgruppen. 

Kindergarten 
besucht

Kindergarten  
nicht besucht 

18-25 Jahre 62 % 38 % 

26-40 Jahre 44 % 56 % 

Quelle: eigene berechnung, RomnoKher-Studie 2021, n=262 

24 leider ist keine aussage über die dauer des Kindergartenbesuchs möglich. 
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3.2  Pflichtschulbesuch 

im hinblick auf die Schulbesuchsquote berechnet für 
die (zwischen den ländern leicht variierende) Pflicht-
schulzeit, d. h. den anteil der Kinder und Jugendlichen im 
Pflichtschulalter, die eine Schule besuchen, erreichen die 
meisten länder eine Quote von knapp 100 % (Schweden, 
Spanien, tschechische Republik, ungarn) oder über 90 % 
(belgien, bulgarien, Kroatien, niederlande, Portugal, Slo-
wakei) (siehe tabelle 5). in deutschland entspricht der 
Schulbesuch der 18 bis 25-jährigen Sinti und Roma einer 
Quote von 100 % im Primar- und über 95 % im Sekund-
arbereich (siehe tabelle 6). der anteil von Sinti und Roma, 
die ein gymnasium besuchen, hat sich in der altersgruppe 
gegenüber den 26 bis 40-Jährigen verdoppelt, liegt aber 
immer noch deutlich unter dem nationalen Durchschnitt 
(siehe tabelle 7). Problematisch ist der hohe anteil – etwa 
ein drittel – der befragten Sinti und Roma, die „nur“ über 
einen hauptschulabschluss verfügen. ihnen gelingt es oft 
nicht, eine berufliche ausbildung an- bzw. abzuschließen, 
womit deutliche einschränkungen für die beschäftigungs-
möglichkeiten verbunden sind (hierzu Scheer in diesem 
band). eine deutliche Überrepräsentanz an Förderschulen 
kann bei der jüngsten altersgruppe im gegensatz früheren 
Studien oder älteren Kohorten nicht mehr nachgewiesen 
werden (vgl. cudak & Rostas in diesem band). 

in anderen ländern werden hingegen auch beim Pflicht-
schulbesuch enorme disparitäten deutlich. in Rumänien 
besuchen 22 % der in Roma-haushalten lebenden Kinder 
und Jugendlichen im Pflichtschulalter die Schule nicht, in 
griechenland hat ein drittel der Kinder und Jugendlichen 
zum befragungszeitpunkt keine Schule besucht (ebd.).25 
auch in den Westbalkanstaaten wird ein großer teil der 
schulpflichtigen Roma nicht beschult – in albanien und 
montenegro beträgt die Schulbesuchsquote unter 70  % 
. dass in vielen ländern der Pflichtschulbesuch nicht 
ermöglicht bzw. durchgesetzt wird, ist eine schwere Verlet-
zung des menschenrechts auf bildung. inzwischen wurde 
diese für die betroffenen folgenschwere Verfehlung für 
länder wie griechenland und Rumänien ebenso wie für die 
Westbalkanstaaten wiederholt belegt.26 die Konsequenz 
ist, dass vielen Kindern und Jugendlichen aufgrund ihrer 
herkunft eine selbstbestimmte teilhabe an gesellschaft 

25 Für griechenland kommt die erhebung zu dem ergebnis, dass 42 %  
der 16 bis 24-Jährigen nicht einmal die Primarstufe abgeschlossen haben 
und die elterngeneration (45 Jahre und älter) scheinbar zu über 80 % keine 
oder kaum Schulbildung erfahren hat (european union agency for Funda-
mental Rights, 2016, S. 31; 2018b, S. 29). 

26 Siehe für griechenland und Rumänien: european union agency for Funda-
mental Rights (2018, S. 25) und european union agency for Fundamental 
Rights & united nations development Programme (2012. S. 14). Siehe für 
die Westbalkanstaaten: united nations development Programme (2018a, 
b, c, d, e, f ) und brüggemann (2012, S. 38). 

enorm erschwert, wenn nicht lebenslang verwehrt wird. 
umso erstaunlicher ist es, dass diese befunde internatio-
nal kaum problematisiert werden. Selbst die FRa widmet 
der Statistik in ihrer jüngsten Publikation nur einen kur-
zen absatz, ohne jedoch auf die besondere Relevanz die-
ses befundes hinzuweisen (european union agency for 
Fundamental Rights, 2018b , S. 24).27 auch in der kürzlich 
veröffentlichten Rahmenstrategie für die gleichstellung, 
inklusion und Partizipation der Roma bis 2030 findet 
sich kein entsprechender Verweis (european commission, 
2020). dass eine so schwere menschenrechtsverletzung 
wiederholt nachgewiesen wird, ohne weitreichende insti-
tutionelle Reaktionen und eine internationale Ächtung der 
beschulungspraxis hervorzurufen, verweist auf schwerwie-
gende mängel bei der durchsetzung von grund- und men-
schenrechten und auf ein Versagen entsprechender insti-
tutionen und Schutzmechanismen. 

Tabelle 5:  
Pflichtschulbesuch in Mitgliedstaaten der Europäischen Union und den 
Westbalkanstaaten. anteil der Roma im Pflichtschulalter, die zum erhebungs-
zeitpunkt die Schule besucht haben. 

Land Anteil Jahr der Erhebung  
und Quelle

Alters-
gruppe 

belgien 95 % 2019 - FRa (2020, S. 46) 6-15

bulgarien 91 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 7-15 

griechenland 69 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 5-14

italien 87 %  2011 - FRa (2014b, S. 19) 6-15

Kroatien 94 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 6-14

Niederlande 94 % 2019 - FRa (2020, S. 46) 6-15

Portugal 90 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 6-17

Rumänien 78 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 6-16

Schweden 98 % 2019 - FRa (2020, S. 46) 6-15

Slowakei 94 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 6-15

Spanien 99 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 6-15

tschechische Rep. 98 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 6-14

ungarn 98 % 2016 - FRa (2018b, S. 24) 5-15

albanien 66 % 2017 - undP (2018a, S. 1) 7-15

bosnien und herzeg. 70 % 2017 - undP (2018b, S. 1) 7-15 

Kosovo 72 % 2017 - undP (2018c, S. 1) 7-15

Montenegro 63 % 2017 - undP (2018d, S. 1) 7-15

nordmazedonien 78 % 2017 - undP (2018e, S. 1) 7-15

Serbien 84 % 2017 - undP (2018f, S. 1) 7-15

27 in dem Fundamental Rights Report der agentur findet sich dazu immerhin 
ein Satz: “across the eu, primary and lower secondary education is compul-
sory and free of charge. this means that governments have an obligation 
to ensure that all children, including Roma, enrol in and attend school.” 
(FRa, 2017, S. 104). 
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Tabelle 6: 
Pflichtschulbesuch in Deutschland. 
besuch der Primar- und Sekundarstufe, Sinti und Roma, die ihre Schulzeit in 
deutschland verbracht haben, differenziert nach altersgruppen

besucht nicht besucht 

18-25 Jahre Primarstufe 100 % 0 % 

Sekundarstufe i 96 % 4 % 

26-40 Jahre Primarstufe 99 % 1 % 

Sekundarstufe i 95 % 5 % 

Quelle: eigene berechnung, RomnoKher-Studie 2021, n=274 (Primarst.), n=269 
(Sekundarst.) 
hinweis: die Pflichtschulzeit der zum Zeitpunkt der befragung 18-Jährigen 
endete etwa 2017/18, die der 25-Jährigen etwa 2010/11 und die der 40-Jährigen 
etwa 1995/96. 

Tabelle 7: 
Besuchte Schultypen in Deutschland. 
besuch der Schultypen der Sekundarstufe i, Sinti und Roma, die ihre Schulzeit 
in deutschland verbracht haben, differenziert nach altersgruppen

haupt-schule Realschule 
oder 
gesamt-
schule

gymnasium Förderschule 

18-25 Jahre 32 % 46 % 16 % 6 % 

26-40 Jahre 38 % 43 % 8 % 10 % 

Quelle: eigene berechnung, RomnoKher-Studie 2021, n=257

3.3  Frühzeitige Schul- und Ausbildungsabgänger
 
als frühzeitige Schul- und ausbildungsabgänger werden 
Personen im alter von 18 bis 24 Jahren bezeichnet, die 
höchstens einen Sekundarschulabschluss i erreicht haben 
und sich nicht mehr in Schule oder ausbildung befinden 
bzw. an schulischen oder beruflichen Qualifizierungsmaß-
nahmen teilnehmen. Sie haben das bildungssystem ohne 
einen berufsqualifizierenden abschluss oder eine hoch-
schulzugangsberechtigung verlassen und sind deshalb 
besonders von arbeitslosigkeit bedroht bzw. gefährdet, in 
ihrem weiteren berufsleben nur unqualifizierten beschäf-
tigungen nachgehen zu können. die europäische union 
hatte sich 2009 zum Ziel gesetzt, den anteil der frühzei-
tigen Schul- und ausbildungsabgänger bis 2020 auf unter 
10  % zu senken und dieses Ziel im landesdurchschnitt 
auch knapp erreicht (eurostat, 2019).

im hinblick auf die bildungssituation von Roma wer-
den hier länderübergreifend die größten defizite deut-
lich. bis auf Schweden erreicht kein land eine Quote von 
unter 50 % (siehe tabelle 8). in belgien der Slowakei und 
der tschechischen Republik werden fast 60 % der in den 
Roma-haushalten lebenden jungen erwachsenen als früh-
zeitige Schul- und ausbildungsabgänger klassifiziert. in 
bulgarien, Spanien, Kroatien und ungarn sind es knapp 
70 % und in griechenland und Portugal sogar über 90 % . 

in deutschland ist die Zahl der frühzeitigen Schul- und 
ausbildungsabgänger mit etwa 53 % ebenfalls sehr hoch 
(siehe tabelle 9 – Personen ohne abschluss oder „nur“ 
mit einem beruflichen Praktikum). hierbei handelt es sich 
zu mehr als zwei drittel um junge erwachsene, die kei-
nen Schulabschluss erreicht haben oder „nur“ über einen 
hauptschulabschluss verfügen. 

Tabelle 8: 
Frühzeitige Schul- und Ausbildungsabgänger in Mitgliedstaaten der Europä-
ischen Union. Roma im alter von 18 bis 24 Jahren, die zum erhebungszeitpunkt 
höchstens über einen Sekundarschulabschluss i verfügen und sich nicht mehr 
in Schule oder ausbildung befinden

Land Anteil Jahr der Erhebung und Quelle

belgien 59 % 2019 - FRa (2020, S. 47) 

bulgarien 67 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

griechenland 92 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

italien 84 % 2011 - FRa (2014b, S. 19) 

Kroatien 68 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

Niederlande 88 % 2019 - FRa (2020, S. 47) 

Portugal 90 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

Rumänien 77 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

Schweden 30 % 2019 - FRa (2020, S. 47) 

Slowakei 58 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

Spanien 70 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

tschechische Rep. 57 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

ungarn 68 % 2016 - FRa (2018b, S. 27) 

daten für die Westbalkanstaaten nicht vorhanden. 

Tabelle 9: 
Frühzeitige Schul- und Ausbildungsabgänger in Deutschland.  
Sinti und Roma im alter von 18 bis 24 Jahren, die ihre Schulzeit  
in deutschland verbracht haben, differenziert nach abgeschlossenen  
beruflichen bildungsabschlüssen

ohne abschluss und nicht in Schule/ausbildung/universität 46 % 

berufliches Praktikum 7 % 

berufsfachschule 6 % 

berufsschule 29 % 

(Fach)hochschule 4 % 

noch in Schule/ausbildung/Studium 7 % 

Quelle: eigene berechnung, RomnoKher-Studie 2021, n=82
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3.4 Segregation

Schulische Segregation bezeichnet die eindeutige Überre-
präsentanz von Schülerinnen und Schülern unterschied-
licher herkunftsgruppen in bestimmten Schulen oder 
Schulformen. Fragebogenerhebungen kommen bei der 
operationalisierung von Segregation in Verlegenheit, da 
sie lediglich die durch die befragten geschätzte ethnische 
Zusammensetzung von Schulen oder Klassen erfassen, 
diese aber nicht mit der Zusammensetzung der Schüle-
rinnen und Schüler in einer ortschaft in beziehung set-
zen können. die in vielen ländern sehr stark ausgepräg-
ten Segregationstendenzen sind womöglich zumindest 
zu einem teil durch das selektive Sampling bedingt, da 
internationale haushaltsbefragungen nur in ortschaften 
durchgeführt werden, in denen eine ausreichend hohe 
anzahl an Roma-haushalten vermutet wird. anderseits 
sind die Segregationstendenzen in vielen ländern so deut-
lich, dass diese nicht primär auf das Sampling zurückzu-
führen sein können. Zahlreiche Fallstudien belegen, dass 
schulische Segregation auch unabhängig von wohnräum-
licher Segregation durch institutionelle Mechanismen im 
bildungssystem entsteht (siehe z. b.: Friedman et al., 2009; 
Kertesi & Kézdi, 2005; messing, 2017; neumann, 2016)

im Folgenden werden mit segregierten Schulen und 
Klassen jene Schulen und Klassen bezeichnet, die mehr-
heitlich von Roma-Schülerinnen und Schülern besucht 
werden. nicht überraschend sind Segregationsquoten in 
jenen ländern am höchsten, in denen besonders viele min-
derheitenangehörige leben: in bulgarien, ungarn und der 
Slowakei. in diesen ländern wurde für knapp über 60  % 
der in den Roma-haushalten lebenden 6 bis 15-Jährigen 
angegeben, dass die mehrheit der mitschülerinnen und 
mitschüler der minderheit angehören (siehe tabelle  9)28. 
Für Rumänien zeigen die Statistiken im Vergleich mit 
den oben genannten ländern geringfügiger ausgeprägte 
Segregationstendenzen. beachtlich ist zudem der befund, 
dass für über 20  % der Roma-Kinder und -Jugendlichen 
in bulgarien und der Slowakei angegeben wurde, alle ihre 
mitschülerinnen und mitschüler seien Roma (ebd.). Ältere 
Studien deuten zudem darauf hin, dass in diesen beiden 
ländern auch die innerschulische Segregation ausgeprägt 
ist, d. h. Segregation noch einmal durch eine ungleiche Ver-
teilung auf der Klassenebene verstärkt wird. insbesondere 
in der Slowakei, aber auch für die tschechische Republik 

28 in einer fünf Jahre zuvor durchgeführte haushaltsbefragung, wurden 
ebenfalls bulgarien, ungarn und der Slowakei sowie Rumänien als länder 
mit hohen Segregationsquoten identifiziert. allerdings lagen die Quoten 
bei knapp über 40 % (Slowakei, bulgarien) bzw. knapp unter 30 % (ungarn, 
Rumänien) (brüggemann 2012, S. 65). die großen differenzen könnten 
bedeuten, dass die schulische Segregation in allen untersuchten ländern 
in nur wenigen Jahren stark zugenommen hat. die differenzen könnten 
aber auch auf die unterschiedlichen Sampling-Strategien der erhebungen 
zurückzuführen sein. 

und ungarn, kommt es zu einer „doppelten Segregation“: 
Sonderschulen werden in vielen ortschaften zu Schulen, 
die mehrheitlich oder ausschließlich von Roma-Kindern 
und Jugendlichen besucht werden (brüggemann, 2011).

auch in ländern, in denen gemessen am anteil der 
gesamtbevölkerung deutlich weniger Roma leben, werden 
starke Segregationstendenzen deutlich: in der tschechi-
schen Republik und Spanien betrug der anteil der in den 
haushalten befragten Kindern, von denen die mehrheit 
der mitschülerinnen und mitschüler ebenfalls der minder-
heit angehören, etwa 30 % , in Kroatien und nordmazedo-
nien 40 % und in griechenland sogar knapp 50 % – in Por-
tugal und den zuvor nicht genannten Westbalkanstaaten 
hingegen unter 15%.29 inwiefern sich hier insbesondere um 
Folgen starker wohnräumlicher Segregation handelt oder 
um institutionelle effekte innerhalb des bildungssystems, 
kann an dieser Stelle nicht aufgeklärt werden. 

die schulische Segregation von Roma – insbesondere ihre 
überproportionale beschulung in Sonderschulen – wurde 
bereits in mehreren urteilen des europäischen gerichts-
hofs für menschenrechte verhandelt und verurteilt (siehe 
o’nions, 2015). gegen die Slowakei, die tschechische Repu-
blik und ungarn laufen zudem aktuell Vertragsverlet-
zungsverfahren der europäischen Kommission, die in die-
sen ländern aufgrund der schulischen Segregation einen 
Verstoß des gleichbehandlungsgrundsatzes gegeben sieht. 

in deutschland ist die schulische Segregation von Sinti und 
Roma im internationalen Vergleich schwach ausgeprägt. 
Von den in der Romnokher-Studie befragten 18 bis 25-Jäh-
rigen gaben 5  % der befragten an, dass etwa die hälfte 
oder mehr ihrer mitschülerinnen und mitschüler Sinti oder 
Roma waren, von den 26 bis 40-Jährigen 8 % (siehe tabelle 
10). Klassen oder gar Schulen, die mehrheitlich von Sinti 
oder Roma besucht werden, existieren auch in deutsch-
land, sind aber sehr selten. inwiefern Sinti und Roma von 
anderen Formen der Segregation betroffen sind, z. b. über-
durchschnittlich oft Schulen in sogenannten schwierigen 
sozialen lagen besuchen, d. h. sozioökonomisch segregiert 
sind, kann in diesem Rahmen nicht überprüft werden. 

29 laut einer Schätzung des europarates gehören weniger als 2 % der bevöl-
kerung in den genannten ländern zur minderheit der Roma. in bulgarien, 
ungarn, Rumänien und der Slowakei wird der anteil auf 7 % bis 10 % 
geschätzt. 
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Tabelle 9: 
Schulische Segregation in Mitgliedstaaten der Europäischen Union 
und den Westbalkanstaaten. anteil der Roma im alter von 7 bis 15,  
die zum erhebungszeitpunkt Schulen besuchen, in denen die mehr als  
die hälfte der Schülerinnen und Schüler zur minderheit gehören 

Land Anteil Jahr der Erhebung und Quelle

bulgarien 60 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

griechenland 48 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

Kroatien 40 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

Portugal 14 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

Rumänien 29 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

Slowakei 62 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

Spanien 31 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

tschechische Rep. 30 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

ungarn 61 % 2016 - FRa (2018b, S. 28) 

albanien 17 % 2017 - undP (2018a, S. 1) 

bosnien und herzeg. 7 % 2017 - undP (2018b, S. 1) 

Kosovo 10 % 2017 - undP (2018c, S. 1) 

Montenegro 15 % 2017 - undP (2018d, S. 1) 

nordmazedonien 40 % 2017 - undP (2018e, S. 1) 

Serbien 9 % 2017 - undP (2018f, S. 1) 

daten für belgien, italien, niederlande und Schweden nicht vorhanden. 

Tabelle 10: 
Schulische Segregation. 
anteil der Sinti und Roma, deren mitschülerinnen und mitschüler zu hälfte 
oder mehr der minderheit angehörten differenziert nach altersgruppen 

Sinti und Roma, die in 
deutschland beschult 
wurden (n=247)

Roma, die im ausland 
beschult wurden 
(n=84)

18-25 Jahre 6 % 59 % 

26-40 Jahre 10 % 33 % 

Quelle: eigene berechnung, RomnoKher-Studie 2021

Fazit 
empirisches gesichertes Wissen über die bildung und sozi-
ale lage von Roma und Sinti in deutschland war bis in die 
2010er Jahre nur punktuell vorhanden. erst in den letzten 
Jahren sind einige Forschungsarbeiten erschienen, die 
die bildungssituation und bildungsverläufe differenziert 
analysieren (Jonuz & Weiß, 2020; Reimer, 2020; Scherr & 
Sachs, 2017). die zweite RomnoKher-Studie ergänzt diese 
Studien durch die größte bisher in deutschland durch-
geführte befragung in deutschland lebender Sinti und 
Roma. der vorliegende beitrag ordnet die ergebnisse der 
RomnoKher-Studie international-vergleichend vor dem 
hintergrund europäischer entwicklungen ein und verweist 
auf ambivalenzen und Probleme bei der Produktion und 
politischen Verwertung statistischer daten. 

international liegen für viele länder – anders als oft sug-
geriert – umfangreiche und vergleichbare informationen 
zur lebenssituation, diskriminierung und ausgrenzung 
der Romani-minderheiten vor. die Zahl der Surveys und 
Studien ist kaum noch zu überblicken, und obwohl viele 
der bisherigen analysen insgesamt wenig wahrgenommen 
wurden, soll die erhebung weiterer und besserer daten 
und die definition von neuen indikatoren und Kennzah-
len sicherstellen, dass mitgliedstaaten und beitrittskan-
didaten im Sinne der eu-Rahmenstrategie aktiv werden 
und für ihre Policies und maßnahmen (bzw. deren nichte-
xistenz) zur Rechenschaft gezogen werden können. die 
bisherige erfahrung zeigt allerdings, dass internationale 
befragungen gefahr laufen, zum Selbstzweck zu werden, 
da die durch sie bereitgestellten informationen überhaupt 
nur sehr selektiv und sporadisch verwendet werden. die 
Pflichtschulzeit ist hier ein gutes beispiel: umfangreiche 
Verletzungen des Rechts auf bildung sind für griechenland 
und Rumänien inzwischen so umfangreich dokumentiert, 
dass es keiner weiteren Statistiken bedarf.30 Dennoch hat 
dieser befund meines Wissens keine weitreichenden Reak-
tionen europäischer institutionen oder nationaler und 
internationaler Nichtregierungsorganisationen nach sich 
gezogen. lediglich im bereich der schulischen Segrega-
tion scheinen die ergebnisse internationaler haushaltsbe-
fragungen international rezipiert und problematisiert zu 
werden. 

neuere tendenzen der europäischen Kommission und der 
FRa, europaweite durchschnittswerte zu ermitteln und 
darauf aufbauend benchmarks und Zielwerte zu definie-
ren, sind methodisch fragwürdig und vermutlich wenig 
zielführend. die internationalen anstrengungen zur Ver-
messung der lebens- und bildungssituation, der diskri-
minierung und ausgrenzung müssen sich zunehmend 
selbstkritisch mit der Frage auseinandersetzen, inwiefern 
das so generierte Wissen überhaupt zur Verbesserung von 
teilhabe und Verringerung von ausgrenzung und diskri-
minierung dient oder nicht sogar gegenteilige tendenzen 
begünstigt (siehe auch van baar, 2019, S. 161–162). mit einer 
steigenden Zahl an befragungen und analysen in immer 
mehr ländern sollte auch zunehmend die konkrete Rezep-
tion und Verwendung der ergebnisse durch medien und 
Politik reflektiert werden. 

Für deutschland wird deutlich, dass sich die bildungsteil-
habe der 18 bis 25-jährigen Sinti und Roma im Vergleich zu 
älteren Kohorten deutlich verbessert hat, aber noch unver-
kennbar hinter den bundesweiten durchschnittswerten

30 dringend notwendig wären hingegen länderstudien, die versuchen die 
gründe des institutionenversagens aufzuarbeiten. 
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liegt. Für die Schulbesuchsquote in der Primarstufe und 
der Sekundarstufe i sind keine wesentlichen differenzen 
zwischen den in der RomnoKher-Studie befragten jungen 
erwachsenen und den bundesweiten durchschnittswerten 
zu erkennen. die in früheren Studien festgestellte Überre-
präsentanz an Sonder- bzw. Förderschulen lässt sich für die 
besagte altersgruppe ebenfalls nicht mehr nachweisen. 
nur in wenigen ausnahmefällen haben Sinti und Roma in 
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die hildegard lagrenne Stiftung für bildung, inklusion 
und teilhabe von Sinti und Roma in deutschland (hlS) 
wurde im Jahre 2012 in dem bewusstsein gegründet, dass 
antiziganismus und die jahrhundertelange und bis heute 
andauernde diskriminierung Roma und Sinti erheblich 
benachteiligen. 

ausschlaggebend für die gründung dieser bildungsstif-
tung waren die erschreckenden ergebnisse der RomnoK-
her-Studie 2011 zur bildungssituation von Sinti und Roma 
mit signifikanten Zahlen zur bildungsbenachteiligung der 
minderheit. aus dieser Studie resultierte ein Programm 
zur ausbildung von Sinti und Roma zu bildungs- und 
Schulmediator*innen im Jahr 2012. Sie wurden in Schulen 
und anderen bildungseinrichtungen in berlin und mün-
chen eingesetzt und konnten dort zu einer deutlichen Ver-
besserung der bildungssituation von Sinti und Roma bei-
tragen.1 die Studie führte außerdem zur einrichtung eines 
bundesweiten arbeitskreises zur gleichberechtigten bil-
dungsteilhabe von Roma und Sinti in deutschland (2013-
2015) unter beteiligung von Roma- und Sinti-Verbänden, 
Wissenschaftler*innen aus der minderheit, Vertreter*innen 
der länder sowie der Kultusministerkonferenz (KmK) und 
relevanter bundesministerien. die gastgebende Stiftung 
„erinnerung, Verantwortung und Zukunft“ (eVZ) legte auf 
grundlage der vom arbeitskreis verabschiedeten emp-
fehlungen ein Förderprogramm für bildungsprojekte von 
Roma- und Sinti-Selbstorganisationen auf.2

RomnoKher legt nun eine weitere große Studie zur lebens-
situation der Sinti und Roma in ganz deutschland vor, die 
erneut wertvolle ergebnisse zu den bereichen bildung, 
beschäftigung, Wohnen, traumatisierung und außerdem 
zur politischen Partizipation vorstellt und antiziganismus 
und diskriminierung als Querschnittsthemen aufgreift. die 
Resultate zeigen die notwendigkeit von Förderstrategien 
für sämtliche lebensbereiche, von innovativen ansätzen 
zur bekämpfung von Rassismus und diskriminierung ins-
besondere in bildungseinrichtungen sowie von wirksamen 
weiteren unterstützungsangeboten zur Verbesserung der 
sozialen lage der Sinti und Roma. 

um deren gleichberechtigte bildungsteilhabe zu fördern, 
unterteilt sich die Strategie der Stiftung in zwei hauptbe-
reiche: Zum einen geht es um die bildungsförderung im 
Sinne der direkten unterstützung von Personen und bil-
dungseinrichtungen – einschließlich der Material-, Kon-
zept- und Projektentwicklung –, z. b. durch Stipendien für 
die ausbildung bzw. das Studium oder für die Fortbildung 

1 https://www.madhouse-munich.com/unsere-projekte/ https://raa-berlin.
de/service/angebote-und-projekte/ (16.02.21).

2 https://www.stiftung-evz.de/handlungsfelder/handeln-fuer-menschen-
rechte/bildungsteilhabe.html (16.02.21).
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von Roma und Sinti als Schulmediator*innen. der andere 
bereich widmet sich dem Kampf gegen antiziganismus 
durch Fortbildungen zu rassismuskritischer bildung und 
Sozialarbeit, durch Kampagnen und die thematisierung 
von diskriminierung bei der beratung von einrichtungen 
oder Kommunen. 

die mehrheit der Förderansätze der hlS im bildungsbe-
reich folgt der von der eu geprägten maxime „explizit aber 
nicht exklusiv“.3 alle von der hlS geförderten und selbst 
durchgeführten maßnahmen richten sich explizit an Roma 
und Sinti, lassen aber die teilnahme aller gleichermaßen 
betroffenen Personen oder gruppen im Rahmen der vor-
handenen Kapazitäten zu. dadurch kann die Wirksamkeit 
der maßnahmen garantiert und eine Segregation bei den 
Förderungen vermieden werden. die von der bundesre-
gierung und den meisten landesregierungen bevorzugten 
allgemeinen und allen Personen (auch Roma und Sinti) 
offenstehenden Fördermaßnahmen geben dagegen kei-
nerlei garantie für eine Wirksamkeit für die Verbesserung 
der lage von Roma und Sinti.

Sinti und Roma sind eine der am meisten von gruppen-
bezogener menschenfeindlichkeit4 betroffenen gruppen, 
sie werden durch in der mehrheitsbevölkerung weit ver-
breitete einstellungen und Verhaltensweisen ausgegrenzt 
und abgewertet. der Kampf der hildegard lagrenne Stif-
tung gegen antiziganismus ist in die bemühungen einge-
bettet, alle ideologien der ungleichwertigkeit und grup-
penbezogenen menschenfeindlichkeit zu überwinden. 
eine repräsentative untersuchung von Zick et al. ermittelte 
2018, dass etwa 25 % der befragten gegenüber Roma und 
Sinti abwertende einstellungen haben. diesen ergebnissen 
werden im Folgenden die Wahrnehmungen der von dieser 
abwertung betroffenen Roma und Sinti gegenübergestellt.

etwa zwei drittel fühlen  
sich diskriminiert
laut den ergebnissen der vorliegenden Studie gaben etwa 
65  % der befragten (381 von 582 Personen) an, sich auf-
grund ihrer ethnischen Zugehörigkeit diskriminiert zu füh-
len. nach konkreten bereichen befragt, gaben von diesen 

3 “explicit but not exclusive targeting” ist das zweite von zehn gemeinsamen 
grundprinzipien, die der Rat der arbeits-, Sozial- und gesundheitsminister 
2009 für die Förderung der gleichberechtigten teilhabe von Roma und 
Sinti auf eu-ebene beschlossen hat. https://www.consilium.europa.eu/
uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/lsa/108377.pdf (16.02.21).

4 „als teil eines Syndroms gruppenbezogener menschenfeindlichkeit wurden 
bislang im deutschen und z.t. auch europäischen Kontext die folgenden 
elemente erfasst: Fremdenfeindlichkeit und die befürwortung ganz 
allgemein von etabliertenvorrechten für alteingesessene im Vergleich 
zu neuankömmlingen, ethnischer Rassismus, antisemitismus, Sexismus, 
die abwertung von muslimen, von Sinti und Roma und asylsuchenden 
menschen sowie von homosexuellen, behinderten, obdachlosen und lang-
zeitarbeitslosen menschen.“ (Küpper & Zick, 2015.)
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381 Personen etwa jede*r zweite befragte an, sich bei der 
Partner*innensuche (53  %), und etwa jede*r dritte, sich 
im gesundheitsbereich (35%) nie aufgrund ihrer herkunft 
diskriminiert gefühlt zu haben. nur etwa jede vierte bis 
vierzehnte teilnehmer*in der Studie erlebten die anderen 
abgefragten bereiche als diskriminierungsfrei (medien 7 % 
, Wohnungsmarkt 7  % , arbeitsmarkt 8  % , Polizei 14  % , 
bildungssystem 15 % , auf der Straße 16 % , politische teil-
habe 17 % , Justiz 22 % , Rente & Sozialleistungsbezug 23 % , 
Soziale dienste, Pflege und betreuung 28 % ,). 67 Personen 
nannten zusätzlich eine Reihe weiterer Situationen und 
lebensbereiche, in denen sie sich benachteiligt fühlten. 

Problemlos mit behörden kommunizieren nur etwa ein 
drittel der befragten und auf die Fragen, in welchen berei-
chen sich die lage für Roma und Sinti in den letzten zehn 
Jahren verbessert oder verschlechtert habe, gaben etwa 
50 % an, dass sich die lage für die angehörigen der min-
derheit in ihrem umfeld hinsichtlich des antiziganismus 
etwas oder sehr verschlechtert habe.5

In welchen Bereichen hat sich die Lage der Minderheit  
in Ihrem Umfeld Ihrer Meinung nach in den letzten zehn Jahren  
verbessert oder verschlechtert?6
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sehr verschlechtert 24,0% 9,0 9,6 19,7 9,8 28,2

etwas 
verschlechtert

14,2% 9,6 12,7 13,2 4,0 22,1

keine Veränderung 22,8% 23,1 34,5 17,6 22,8 21,4

etwas verbessert 24,7% 36,5 20,4 10,5 26,1 15,3

sehr verbessert 4,3% 11,3 2,9 1,7 7,3 1,9

weiß nicht 9,9% 10,6 19,9 37,3 30,1 11,1

gesamt 100% 100% 100% 100% 100% 100%

N6 604 603 583 590 579 588

Rassistische Ressentiments haben einfluss auf die bil-
dungskarrieren von Sinti und Roma. die ergebnisse der 
Studie lassen jedoch nur einen leichten Zusammenhang 
zwischen (geringerer) diskriminierung und (erfolgreiche-
ren) bildungs- und berufsabschlüssen nachweisen. gemes-
sen wurde allerdings nicht die Diskriminierung an sich, 
sondern die Wahrnehmung von diskriminierung durch die 
befragten. die Zunahme der Wahrnehmung von diskrimi-
nierung bei besseren bildungsabschlüssen beschreibt a. 
el-mafaalani (2016; 2019:44) als „diskriminierungsparadox“: 

5 die Pandemie hat die Situation für Roma noch einmal zugespitzt. So hat in 
bulgarien die nationalistische VmRo, die in Sofia mit am Regierungstisch 
sitzt, bereits im Frühjahr 2020 trotz der damals noch relativ geringen 
infektionszahlen die isolierung aller Roma-Viertel gefordert (Frankfurter 
Rundschau vom 8.4.2020).

6 n = die anzahl der Personen, die auf diese Frage geantwortet haben

diskriminierung führt zwar in der Realität zu schlechteren 
bildungschancen, aber da besser gebildete befragte im 
durchschnitt öfter diskriminierung wahrnehmen, wird 
dieser effekt nicht als Zusammenhang bei den antworten 
abgebildet. 

Welchen (höchsten) Schulabschluss haben Sie (in Deutschland) gemacht? * 
Haben Sie in Ihrer Schulzeit Diskriminierungserfahrungen gemacht?

Schulabschluss:

Haben Sie in Ihrer Schulzeit Diskri-
minierungserfahrungen gemacht?

Anzahl  
(N)

Ja Nein

kein Schulabschluss 30,9% 23,8% 115

Förderschulabschluss 5,4% 2,7% 18

hauptschulabschluss 29,0% 29,9% 119

mittlerer Schulabschluss 24,3% 32,0% 110

Fachabitur 5,0% 3,4% 18

abitur 5,4% 8,2% 26

anzahl (n) 259 147 406
 
auch die neue RomnoKher-Studie belegt eine hohe, gene-
rationenübergreifende diskriminierungserfahrung, die bei 
jüngeren gruppen nur langsam abnimmt: 

Haben Sie in Ihrer Schulzeit Diskriminierungserfahrungen gemacht?  
(gültige antworten, Schulzeit im ausland und deutschland) *  
nach altersgruppen

haben Sie in ihrer Schulzeit 
diskriminierungserfahrungen 
gemacht?

18 bis 25 
Jahre

26 bis 
50 Jahre

51 Jahre 
und 

älter

anzahl 
(n)

Ja 59,3% 61,0% 72,8% 372

Nein 40,7% 39,0% 27,2% 219

anzahl (n) 123 354 114 591
 
die hildegard lagrenne Stiftung fördert explizit auch den 
Übergang von der Schule in ausbildung, Qualifizierung und 
in die berufliche Praxis. in vielen deutschen Städten wurde 
ein großer anteil der Sinti- und Roma-Kinder bis in die 
späten 1990er Jahre in Sonderschulen beschult (Strauß, 
2011, hundsalz, 1982). Für ältere generationen war das 
einer der gründe für geringe berufliche Qualifizierungen 
und seltene akademische abschlüsse. Ähnliche ergebnisse 
zeigen sich in der aktuellen RomnoKher-Studie bei den 
über 50-Jährigen.

Besuch weiterführender Schulen (in deutschland) * nach altersgruppen

18 bis 25 
Jahre

26 bis 50 
Jahre

51 Jahre 
und älter

anzahl 
(n)

Keine weiterführende Schule 
besucht

6,3% 8,3% 35,2% 58

Förderschule 5,3% 9,5% 17,6% 44

hauptschule 29,5% 38,8% 30,8% 150

Realschule 25,3% 23,6% 6,6% 87

gymnasium 15,8% 7,0% 3,3% 35

Sonstige Schulformen 17,9% 12,8% 6,6% 54

anzahl (n) 95 242 91 428



85

hildegaRd lagRenne StiFtung: PeRSPeKtiVen und StRategien FÜR die gleichbeRechtigte bildungSteilhabe

Welchen (höchsten) Schulabschluss haben Sie (in Deutschland) gemacht? * 
nach Altersgruppen

18 bis 25 
Jahre

26 bis 50 
Jahre

51 Jahre 
und älter

anzahl 
(n)

gesamt 
%

Kein Schulabschluss 14,9% 23,9% 57,5% 121 28,9%

Förderschulabschluss 2,1% 3,8% 11,5% 21 5,0%

hauptschulabschluss 29,8% 31,5% 21,8% 122 29,1%

mittlerer Schulabschluss 36,2% 29,8% 6,9% 111 26,5%

abitur 17,0% 10,9% 2,1% 26 10,5%

anzahl (n) 94 238 87 419 100%

Zu wenig Ermutigung  
und hilfe beim lernen
Weiter zeigt die Studie, dass der erfolg von bildungs- und 
berufsabschlüssen in hohem ausmaß sowohl von den 
erwartungen der lehrer*innen an die lernenden als auch 
von den erwartungen der eltern an ihre Kinder abhängt. 
 
Erwartungen der Eltern?
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(n
)

kein 
Schulabschluss

9,2% 10,7% 34,0% 57,1% 54,5% 112

Förderschulab-
schluss

0,7% 4,8% 7,5% 8,6% 13,6% 21

hauptschulab-
schluss

27,7% 46,4% 30,2% 21,9% 18,2% 121

Mittlerer 
Schulabschluss

43,3% 26,2% 20,8% 10,5% 13,6% 108

Fachabitur 5,7% 8,3% 1,9% 1,0% 0,0% 17

abitur 13,5% 3,6% 5,7% 1,0% 0,0% 26

anzahl (n) 141 84 53 105 405

Erwartungen der Lehrkräfte?

ja, es gab in 
meiner Schulzeit 
lehrkräfte, die 
hohe Erwartungen 
an mich hatten

nein, es gab in  
meiner Schulzeit 
keine lehrkräfte,  
die hohe Erwartun-
gen an mich hatten

weiß 
nicht

(n)

kein 
Schulabschluss

14,4% 38,5% 35,1% 112

Förderschul-
abschluss

1,7% 8,8% 5,4% 21

hauptschul-
abschluss

27,1% 33,1% 29,7% 121

Mittlerer 
Schulabschluss

40,9% 13,5% 23,0% 108

Fachabitur 6,1% 3,4% 1,4% 17

abitur 9,9% 2,7% 5,4% 26

anzahl (n) 181 148 74 403

etwa 55  % der befragten, die ihren Schulabschluss in 
deutschland gemacht haben, gaben an, dass ihre eltern 
hohe erwartungen an ihren schulischen erfolg gehabt hät-
ten; bei etwa 45 % hatten die lehrkräfte hohe erwartun-
gen. Knapp 80 % der befragten selbst halten den Schul-
abschluss für wichtig für die allgemeinbildung ohne dass 
sich damit ein direkter Zusammenhang zum Schulerfolg 
messen lässt (gutes einkommen 86 % , Voraussetzung für 
beruf oder Studium 84  % , ansehen in der gesellschaft 
72,7 % , gutes Familienleben 67,3 % , ansehen in der Familie 
52,4 %). der Schulbesuch hat bei den befragten entgegen 
weit verbreiteter Stereotypen einen hohen bis sehr hohen 
Stellenwert. ausschlaggebend für den erfolg ist allerdings 
offenbar viel mehr, wie sehr die befragten ihre eigenen 
ambitionen in den positiven erwartungen von eltern und 
lehrkräften gespiegelt bekommen.

Wenn man die befragten, die ihren Schulabschluss 
in deutschland gemacht haben (419 Personen) nach den 
unterstützungsangeboten für das lernen am nachmit-
tag oder Wochenende befragt, fällt zuerst die große Zahl 
derer ins auge, die überhaupt keine unterstützung erhal-
ten haben (44,4 %). die insgesamt häufigste unterstützung 
kam von den eltern (27,7  %), gefolgt von Freund*innen 
(15 %) und geschwistern (14,6 %). bei der externen unter-
stützung sind bezahlte nachhilfeangebote fast doppelt so 
häufig vertreten wie lehrkräfte. Roma- und Sinti-organi-
sationen und sonstige Vereine waren nur für etwa 5 % der 
befragten beim lernen eine unterstützung. 

Wenn wir die Zahl der Personen ohne oder mit För-
derschulabschluss mit denen vergleichen, die einen 
haupt- oder Realschulabschluss bzw. das abitur gemacht 
haben, dann fällt auf, wie wichtig die unterstützung für 
die Schüler*innen der minderheit ist: nur etwas mehr als 
die hälfte der Personen, die keine unterstützung hatten, 
haben trotzdem einen für die berufliche bildung relevan-
ten abschluss geschafft. Von den befragten, die unter-
stützt wurden, konnten hingegen zwischen 69% und 94% 
einen für die berufsausbildung relevanten Schulabschluss 
erreichen. 

unterstützung beim lernen am nachmittag ist also 
ein wesentlicher Faktor. die unterstützungsangebote bei 
den Vereinen der Sinti und Roma müssen noch ausgebaut 
werden. das bestätigen auch antworten auf die Frage, ob 
angebote von Vereinen der Roma und Sinti im bildungsbe-
reich bekannt sind: 45,8% wussten von solchen angeboten, 
doch nur 13,4 % gaben an, diese angebote auch zu nutzen.

nach der bewertung der von der eu vorgeschlagenen von 
gezielten Fördermaßnahmen befragt bestätigten knapp 
80 % der befragten den bedarf an angeboten zur Verbes-
serung der bildungssituation von Roma und Sinti.
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Welchen (höchsten) Schulabschluss haben Sie (in Deutschland) gemacht? * 
Unterstützung beim Lernen für die Schule am Nachmittag oder Wochenende (Mehrfachantworten möglich!)
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kein Schulabschluss 23 5 12 7 3 2 3 3 1 71

Förderschulabschluss 1 1 4 1 1 1 0 0 3 11

hauptschulabschluss 29 4 19 6 19 7 7 3 13 54

mittlerer Schulabschluss 38 8 17 7 29 7 20 4 3 38

Fachabitur 8 0 2 0 5 1 2 3 2 5

abitur 17 5 7 5 6 2 5 1 1 7

anzahl (n) 116 23 61 26 63 20 37 14 23 186

anteil von gesamt (419) 27,7 5,5% 14,6% 6,2% 15,0% 4,8% 8,8% 3,3% 5,5% 44,4%

anteil kein oder Förderschulabschluss 20,7% 26,1% 26,2% 30,8% 6,3% 15,0% 8,1% 21,4% 17,4% 44,1%

anteil haupt-, mS- und abiturabschluss 79,3% 73,9% 73,8% 69,2% 93,7% 85,0% 91,9% 78,6% 82,6% 55,9%

Fehlende berufsabschlüsse  
als größtes hindernis
die diskriminierung und fehlende unterstützung führen 
spätestens im bereich der beruflichen bildung zu dramati-
schen auswirkungen. Während mehr als doppelt so viele der 
unter 25-Jährigen im Vergleich zu den 26- bis 50-Jährigen 
das gymnasium besuchen und fast doppelt so viele das abi-
tur machen, stagniert die anzahl der hochschulabschlüsse 
bei beiden altersgruppen fast gleichbleibend bei unter 5 %. 
auch die Zahl der befragten ohne beruflichen abschluss 
liegt bei diesen beiden altersgruppen konstant bei etwa 
60 % und bei den über 50-Jährigen sogar bei über 75 %.

Beruflicher Abschluss * nach Altersgruppen

18 bis 25 
Jahre

26 bis 
50 
Jahre

51 Jahre 
und 
älter

Anzahl 
(N)

kein abschluss 60% 60,5% 77,9% 384

lehre (bzw. 
berufsschulabschluss)

22,5% 27,6% 12,3% 141

meister-/technikerausbil-
dung/ Fachschulabschluss

8,3% 6,4% 7,3% 42

(Fach)hochschulabschluss 4,2% 4,8% 2,4% 25

noch in ausbildung/Studium 5,0% 0,8% 0,0% 9

anzahl (n) 120 359 122 601

dass sich die ergebnisse der 26- bis 50-Jährigen von 
denen der 18- bis 25-Jährigen kaum unterscheiden, könnte 
bedeuten, dass die bestehenden Förderstrategien nicht die 
erwünschte Verbesserung der bildungslage erzielt haben. 
daraus leitet die hildegard lagrenne Stiftung die dringende 
notwendigkeit weiterer und vor allem gezielter unter-
stützungsangebote ab, um einerseits eltern anzuspornen, 

bildungserwartungen an ihre Kinder zu richten, und ande-
rerseits lehrer*innen zu motivieren, engagiert für den bil-
dungserfolg von Sinti und Roma einzutreten. 

intergenerationelle  
traumatisierung
in der ersten RomnoKher-Studie wurde sehr ausführlich 
auf die Folgen der traumatisierung der befragten bzw. ihrer 
Familienangehörigen durch den holocaust eingegangen 
(Strauß 2011: 88f.). auch aus der beratungspraxis ist uns 
bekannt, dass die systematische Verfolgung und ermor-
dung der meisten Menschen mit Romno-Hintergrund 
während des nationalsozialismus weitreichende Folgen 
für die nachfolgenden generationen hatten und sich nicht 
zuletzt auch auf die bildungskarrieren destruktiv auswirk-
ten. das Sicherheitsempfinden und das Selbstbewusstsein 
waren durch den holocaust tiefgehend beschädigt worden 
und wurden durch die fortbestehende marginalisierung 
und ungleichbehandlung von Sinti und Roma nach 1945 
nachhaltig weiter geschwächt. 

eine generationenübergreifende traumatisierung wird 
in den berichten der beratungsstelle der Selbstorgani-
sation madhouse münchen7 häufig als hindernis bei der 
aufnahme von arbeit oder der Weiterentwicklung der 
eigenen bildungssituation genannt. die gemeinnützige 
gmbh begleitet 360 deutsche Sinti-Familien, die alle mit-
telbar vom holocaust betroffen sind, weil deren eltern 
und großeltern in Konzentrationslagern interniert waren. 
moré (2013) beschreibt, dass traumatische erfahrungen, 

7 https://www.madhouse-munich.com (16.02.21).
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die von betroffenen nicht verarbeitet und integriert wer-
den können, nicht nur für sie selbst, sondern auch für die 
nachkommen eine hohe belastung darstellen und sich auf 
alle lebensbereiche fatal auswirken können. „extrem-trau-
matisierung“ ist für moré der begriff für ein Überleben-
den-Syndrom, das sich zunächst bei den betroffenen und 
später bei den nachkommen manifestiert. Sie verweist 
dabei u.a. auf autobiografische berichte (epsten, 1990; 
levin, 1982; Rosenthal, 1997; Konrad 2007), die die nach-
wirkungen von schweren und lebenslangen traumata der 
KZ-Überlebenden auf deren nachkommen thematisieren. 
grünberg (2000: 35 f.) meint sogar, dass der „gefühlsmä-
ßige geburtszeitpunkt der zweiten generation in den Kon-
zentrationslagern liegt“. 

Nur diejenigen, die ihren Schulabschluss in Deutschland gemacht haben: 
Hat eines ihrer Familienmitglieder die NS-Verfolgung direkt erlebt? * nach 
altersgruppen (nur nationale minderheit der deutschen Sinti und Roma)

18 bis 25 Jahre 26 bis 50 Jahre 51 Jahre und 
älter

Anzahl 
(N)

Ja 59,6% (83,1%) 76,7% (85,6%) 91,9% (94,9%) 278

Nein 25,5% (11,9%) 17,7% (10,5%) 8,1% (5,1%) 30

Weiß nicht 14,9% (5,1%) 5,6% (3,9%) 0,0% (0,0%) 10

anzahl (n) 59 181 78 318

die in der vorliegenden Studie erhobenen Zahlen geben 
nur begrenzt auskunft über diese Zusammenhänge. Wenn 
man die Schulabschlüsse der befragten aufteilt, die auf die 
Frage „hat eines ihrer Familienmitglieder die nS-Verfol-
gung direkt erlebt?“ mit Ja oder nein geantwortet haben, 
wird nur ein schwacher Zusammenhang sichtbar: Weniger 
Personen ohne abschluss haben mit nein geantwortet 
und mehr abiturienten haben die Frage bejaht. nimmt 
man an, dass die „weiß nicht“-antworten eher auch als 
„nein“ zu werten sind, weil die Verfolgung bekannt sein 
dürfte, ergibt sich ein etwas deutlicherer Zusammenhang.

Welchen (höchsten) Schulabschluss haben Sie (in Deutschland) gemacht? * 
Hat eines ihrer Familienmitglieder die NS-Verfolgung direkt erlebt?

Ja Nein weiß 
nicht

Nein und 
Weiß nicht

(N)

kein Schulabschluss 31,5% 20,8% 18,5% 20,2% 119

Förderschulabschluss 5,4% 4,2% 0,0% 3,0% 20

hauptschulabschluss 28,4% 31,9% 25,9% 30,3% 119

mittlerer Schulabschluss 26,5% 26,4% 33,3% 28,3% 111

Fachabitur 2,9% 9,7% 7,4% 9,1% 18

abitur 5,1% 6,9% 14,8% 9,1% 25

anzahl (n) 313 72 27 99 412

ein Zusammenhang mit der bildungsmisere der heute 
über 50-Jährigen als nachkommen von direkt betroffenen 
opfern des nationalsozialismus ist sehr wahrscheinlich. 

daher ist Sensibilität für die auswirkungen der traumati-
sierung in der arbeit von psychosozialen ehe-, Familien- 
und lebensberatungsstellen mit einem hohen anteil an 
Klient*innen aus Roma- oder Sinti-Familien besonders 
wichtig. als seismographisches instrument und als Früh-
warnsystem hat die ehe-, Familien- und lebensberatung 
zur immer noch notwendigen aufarbeitung der national-
sozialistischen Verfolgung beizutragen. dabei ist es not-
wendig, ein instrumentarium zu schaffen, um aufarbei-
tungsprozesse auch zu dokumentieren. es bedarf dafür 
allerdings der entscheidung, die bedeutung transgenerati-
onaler Prozesse offiziell ins institutionelle bewusstsein zu 
heben.

Perspektiven für die gleich-
berechtigte bildungsteilhabe  
von Sinti und Roma

die aktuellen Pilotprojekte der hildegard lagrenne Stif-
tung konzentrieren sich auf die Überwindung von bil-
dungsbenachteiligung und die bekämpfung von antiziga-
nismus. die Stiftung unterstützt in deutschland lebende 
Sinti und Roma mit folgenden maßnahmen:
▸  bildungsfonds für Roma und Sinti aus baden-Württem-

berg und in kleinem umfang auch bundesweit für Kurs-
gebühren, bildungsmaterial und Kleinstipendien

▸  trainingsmaßnahmen und Projektberatung für den ein-
satz von Roma und Sinti als Schulmediatoren*innen

▸  RomnoPowerclubs für die gegenseitige Stärkung und 
ermutigung beim Schul- und ausbildungsabschluss

▸  bildungscoaching mit psychosozialer unterstützung in 
münchen und berlin (im aufbau)

▸  rassismuskritische Qualifizierungsworkshops und inter-
kulturelle trainings für Schulen, nachbarschaftszentren 
und Verwaltungen

Perspektivisch sehen wir handlungsmöglichkeiten auf den 
folgenden sieben ebenen: 

1 empowerment und Stärkung der erwartungen: Rollen-
vorbilder einsetzen, Kampagnen, Filme, medienbeiträge, 
trainings- und Seminarprogramme, RomnoPowerclubs 
(RPc), mentor*innen-Programme

2. Schulcurricula und Qualifizierungsmaßnahmen für ras-
sismuskritische bildung und Sozialarbeit: lehrer- und 
Sozialarbeiteraus- und Weiterbildung, elternarbeit, 
Schulcurricula, die die geschichte und die teilhabe von 
Roma und Sinti erzählen
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3. de-ethnisierende integrations- und inklusions-Stra-
tegien vor allem für zugewanderte Roma: ReFit (Öff-
nung der Regelstrukturen) und weitere ansätze, die 
spezifische bedürfnisse berücksichtigen (bleiberechts-
anspruch, Zugang zum Wohnungsmarkt, Zugang zu 
öffentlichen transferleistungen, keine segregierten 
Schulklassen usw.).

4. aufbau von bildungsfonds zur gezielten Förderung auf 
bundes-, landes- und Kommunalebene, die insbeson-
dere bildungsbenachteiligte Sinti und Roma mit Stipen-
dien und beihilfen für akademische und nichtakademi-
sche bildungskarrieren unterstützen

5. Förderung von Kita-besuch, Schulerfolg und Übergän-
gen in die ausbildung durch einsatz von Roma und Sinti 
als Fachkräfte und begleiter*innen an den Schulen und 
Kitas: Schulmediator*innen, die auf augenhöhe mit 
lehrkräften und Schulsozialarbeiter*innen zusammen-
arbeiten, 
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6. ausbau von offenem bildungscoaching für menschen 
mit Romno-hintergrund zusätzlich sensibilisiert für die 
Wahrnehmung von traumatisierungsbedingten Proble-
men 

7. Kultur und Förderprogramme der Roma- und Sinti-
organisationen ausbauen, in denen kulturelle identität 
gelebt und der kulturelle Reichtum mit lernunterstüt-
zungsangeboten verbunden werden kann
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Hintergrund der Studie
die RomnoKher-Studie zur bildungssituation der deut-
schen Sinti und Roma von 2011 hat eine große politische 
Wirkung entfaltet. Sie konnte die bildungsbenachteili-
gung deutscher Sinti und Roma plausibel aufzeigen und 
führte u.a. zur einrichtung des bundesweiten arbeitskrei-
ses zur Verbesserung der bildungsbeteiligung und des 
bildungserfolgs von Sinti und Roma in deutschland, zur 
gründung der hildegard lagrenne Stiftung (hlS) und zur 
einrichtung eines Förderprogramms der Stiftung „erinne-
rung, Verantwortung, Zukunft“ (eVZ).1 Heute stehen Rom-
noKher und seine Partner im bildungsbereich vor neuen 
herausforderungen: die bundesregierung und die meisten 
landesregierungen weigern sich bislang, den Vorgaben 
der eu-Kommission nachzukommen und in der europäi-
schen Rahmenstrategie umrissene gezielte maßnahmen 
zu ergreifen, um die lage der von in deutschland leben-
den Sinti, Roma und weiteren gruppen der minderheit 
zu verbessern.2 die etablierung von gezielten Stipendi-
enprogrammen und der aufbau eines bildungsfonds bei 
der hildegard lagrenne Stiftung für bildung, teilhabe und 
inklusion von Roma und Sinti in deutschland werden bis-
her abgelehnt mit dem Verweis auf die möglichkeit, dass 
allgemeine Fördermaßnahmen in anspruch genommen 
werden könnten. auch die gezielte Verbesserung der auf-
klärung und information über die minderheit im Schulun-
terricht wird entgegen den empfehlungen der eu-Kom-
mission von vielen Seiten nicht umgesetzt. 

Ziel der Studie
die daten der Studie aus dem Jahr 2011 konnten bereits 
einen tiefen einblick in die bildungssituation und bil-
dungsdynamiken von Sinti und Roma geben. trotzdem 
wird die einrichtung der von der eu geforderten bundes-
weiten Strategie zur gleichstellung, inklusion und teilhabe 
aller Roma und Sinti in Deutschland unter anderem mit 
dem argument abgelehnt, dass die datengrundlage zur 
lage der minderheit in deutschland unzureichend sei. Ziel 
der neuen untersuchung ist es daher genau dies zu leisten 
und die datengrundlage zu aktualisieren und zu erweitern. 

die untersuchung wurde mit den bescheidenen mitteln 
von RomnoKher durchgeführt, einer Selbstorganisation 
der Roma und Sinti in deutschland, und versteht sich auch 
als anregung, die benötigten daten zur lage der Sinti und 

1 abgerufen 13.02.21 von https://lagrenne-stiftung.de/ und  
https://www.stiftung-evz.de/handlungsfelder/handeln-fuer-menschen-
rechte/bildungsteilhabe.html.

2 communication from the commission to the council, the european Parli-
ament, the european economic and Social committee and the committee 
of the Regions (2010. the social and economic integration of the Roma in 
europe. abgerufen 13.02.21 von /* com/2010/0133 final */.

Methodenbericht zur Studie

christoph leucht und dr. Sebastian Starystach

Roma entsprechend den empfehlungen des bundeswei-
ten arbeitskreises für die gleichberechtigte bildungsteil-
habe von Roma und Sinti (eVZ, 2016) in Kooperation mit 
den Selbstorganisationen zu erheben.3 Die aktuellen Zah-
len belegen unsere argumente für gezielte Fördermaß-
nahmen, die auf besondere ausgrenzungs- und diskrimi-
nierungsprobleme reagieren.

Konzeptualisierung  
der befragung
die neue bildungsstudie, die die lage zehn Jahre nach 
der ersten erhebung analysiert, soll die besondere lage 
von Sinti und Roma im bildungsbereich quantifizierbar 
machen. daher wurde ein standardisiertes Fragebogen-
design gewählt. darüber hinaus wurde der bezugsrahmen 
vergrößert und es wurden sowohl einheimische als auch 
eingewanderte angehörige der minderheit in deutschland 
befragt. inhaltlich wurde die neue Studie durch Fragen 
nach dem bedarf an unterstützung, nach der persönlichen 
haltung der befragten zur allgemeinen lage der minder-
heit in deutschland sowie zur umsetzung der eu-Rah-
menstrategie in deutschland erweitert. 

in mehreren arbeitsgruppensitzungen bei RomnoKher 
seit Sommer 2019 wurde die 2011er-Studie erneut ausge-
wertet und es wurde herausgearbeitet, in welcher hinsicht 
bildung für die aktuelle Studie relevant ist und wie das 
erhebungsinstrument anzupassen sei. ein Kriterium zielte 
darauf, auf basis der ergebnisse Zusammenhänge zwi-
schen diskriminierung, sozialer lage, traumatisierungs-
erfahrungen und bildungssituation herstellen zu können. 
mit dem Ziel, ein möglichst umfassendes bild der aktuellen 
bildungssituation von Sinti und Roma in deutschland zu 
zeichnen, sollten insbesondere folgende aspekte von bil-
dung thematisiert werden:
▸  bildungseinrichtungen, die von den befragten, ihren 

Partner*innen, eltern und Kindern besucht wurden, 
und dort erworbene abschlüsse 

▸  diskriminierungserfahrungen der befragten und 
ihrer Kinder in bildungseinrichtungen, im Wohn- und 
arbeitsumfeld und bei behördenbesuchen

▸  Wahrgenommene bzw. zugeschriebene bedeutung 
schulischer und beruflicher bildung

▸  Wohnsituation aktuell und während der Schulzeit
▸  beschäftigung nach Status und branchen
▸  Familiäre traumatisierungen  

durch Krieg und Völkermord 
▸  einschätzungen der gesellschaftlichen Situation und 

von dazugehörigen handlungsbedarfen

3 ausführlich zur Samplebildung von RomnoKher  
weiter unten, 4.1. grundlagen der datenerhebung.
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die daten sollten online-gestützt vis-à-vis durch ange-
hörige der minderheit erhoben werden. darüber hinaus 
sollte der Fragebogen den interviewer*innen die möglich-
keit bieten, die Plausibilität der gegebenen antworten im 
anschluss einzuschätzen, um die Qualität des Samples zu 
sichern.

die operationalisierung der aspekte in konkrete items 
wurde von dr. tom Kossow von der universität heidel-
berg betreut. nach Fertigstellung wurde das erhebungs-
instrument in einem Pretest mit n=15 Personen aus der 
Zielgruppe vis-à-vis und online auf Verständlichkeit und 
Plausibilität geprüft und auf dieser basis angepasst und 
finalisiert.

datenerhebung

Grundlagen der Datenerhebung
eine befragung von Roma und Sinti steht stets vor der 
Problemstellung, wie Personen ausgewählt werden, die 
mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit angehörige dieser min-
derheit sind. Weder am namen oder aussehen noch an 
anderen wahrnehmbaren Kriterien lässt sich dies zweifels-
frei erkennen. Zudem ist die Zugehörigkeit zu einer min-
derheit laut Rahmenübereinkommen zum Schutz natio-
naler minderheiten generell eine private entscheidung, die 
von öffentlicher Seite weder festgelegt noch zugeschrie-
ben werden kann.4 eine ganze Reihe von Roma und Sinti 
legen großen Wert darauf, dass ihre Zugehörigkeit nur im 
privaten bereich wahrgenommen wird, unter anderem, 
weil die markierung im öffentlichen Raum mit nachtei-
len oder gefahren verbunden ist, oder weil das bekannt-
sein der Zugehörigkeit sie in vielen Fällen auf diesen teil 
der identität reduzieren würde (milbourne, 2002). das ist 
auch bei angehörigen anderer minderheiten, bestimm-
ten berufsgruppen oder durch andere merkmale gekenn-
zeichnete Personen so und keineswegs ein spezifisches 
Verhalten von Roma oder Sinti. Seit etwa 25 Jahren wer-
den diese Probleme bei der Zusammenstellung von reprä-
sentativen Samples unter dem begriff „hard-to-reach-
groups“ in der methodenforschung diskutiert (bonevski et 
al., 2014). Vor diesem hintergrund wird verständlich, dass 
sich die grundgesamtheit der Roma und Sinti in deutsch-
land kaum bestimmen lässt: es gibt keine daten über 
die alterszusammensetzung, über ausgeübte berufe, bil-
dungsabschlüsse oder Staatsangehörigkeiten. ein reprä-
sentatives Sample, das alle relevanten Kriterien abbilden 
könnte, lässt sich daher grundsätzlich nicht erzeugen. Wir 

4 minderheitensekretariat der vier autochthonen nationalen minderheiten 
und Volksgruppen deutschlands. abgerufen 13.02.21 von https://www.
minderheitensekretariat.de/grundlagen/europarat.

haben daher den auch in der literatur (ebd.) vorgeschla-
genen Weg der Zusammenarbeit mit Selbstorganisationen 
und interviewer*innen aus der minderheit gewählt und 
zusätzlich darauf geachtet, die befragten möglichst zufäl-
lig auszuwählen. 

die nicht nur aus methodischen sondern auch aus poli-
tischen gründen wichtige Kooperation mit Selbstorgani-
sationen entspricht den empfehlungen des bundesweiten 
arbeitskreises zur durchführung von befragungen bei Sinti 
und Roma (eVZ, 2016).

durch diese erhebungsstrategien konnten die Schwä-
chen vergleichbarer befragungen wie derjenigen der Fun-
damental Rights agency der eu (Rughiniş, 2010) umgan-
gen werden, da Roma und Sinti deutschlandweit und nicht 
nur in solchen Regionen und Stadtteilen befragt wurden, 
die mit Sicherheit von dieser minderheit (mit)bewohnt 
werden.5

Auswahl der Interviewer*innen
der Pool der interviewer*innen wurde gemeinsam mit 
15 Selbstorganisationen der Roma und Sinti aus dem 
gesamten bundesgebiet aufgebaut. insgesamt 28 der 
61 interviewer*innen wurden über diese Kooperationen 
angeworben. ein großer teil von ihnen hatte bereits 2019 
bei der Vereinsbefragung der hildegard lagrenne Stiftung 
mitgeholfen, konnte also auf erfahrungen in der durch-
führung von standardisierten, online-gestützten befra-
gungen zurückgreifen. Weitere zehn interviewer*innen 
waren einzelpersonen ohne Vereinsanbindung, die bereits 
an der hlS-Vereinsbefragung teilgenommen hatten. 23 
interviewer*innen wurden von einzelpersonen oder den 
organisationen vorgeschlagen und haben anschließend 
zum teil selbst weitere interviewer*innen empfohlen. 
die interviewer*innen stammen aus insgesamt zwölf 
bundesländern. 

Für die datenerhebung wurden die interviewer*innen 
in online-Workshops geschult. die teilnahme an einer 
Schulung war die bedingung dafür, selbständig befragun-
gen durchzuführen. Zur gewährleistung des datenschut-
zes und um die vollständige anonymität der erhebung zu 
garantieren, waren die interviewer*innen auf basis einer 
obligatorischen datenschutzvereinbarungen instruiert, 
sämtliche unterlagen, die ihm Rahmen der befragung 
erzeugt wurden, im anschluss zu vernichten.

5 bisherige Samples der Fundamental Rights agency wurden stets durch 
gezielte befragungen in gegenden oder Stadtvierteln mit einem über-
durchschnittlich hohen anteil an angehörigen der minderheit durchge-
führt. die heterogenität der sozialen lagen in der minderheit kann durch 
solche Samples nur bedingt abgebildet werden (european union agency 
for Fundamental Rights, 2013).
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Durchführung der Datenerhebung
die interviewer*innen wurden gebeten, listen von 50 men-
schen für die befragung zu erstellen. dabei konnten sie 
Personen, die ihnen als minderheitenangehörige bekannt 
waren, ohne beschränkung auf bestimmte Regionen selbst 
vorauswählen (Schneeballsystem). die dadurch vorgenom-
mene „Fremdidentifikation“ wurde im Fragebogen noch 
um die Frage der Zugehörigkeit zur minderheit ergänzt 
(Selbstidentifikation). die potenziellen teilnehmer*innen 
mussten ihren Wohnort n deutschland haben. Sie waren 
von 1 bis 50 durchzunummerieren. damit konnte nicht 
ausgeschlossen werden, dass befragungskandidat*innen 
auf mehreren listen gleichzeitig standen, denn sie waren 
nur den interviewer*innen bekannt. eine doppelbefragung 
wurde jedoch dadurch vermieden, dass sämtliche befragte 
zu beginn auskunft darüber geben mussten, ob sie bereits 
an der umfrage teilgenommen hatten. Wurde dies bejaht, 
wurde das interview abgebrochen.

aus den fertigen listen wurden von der Projektleitung 
Sets von 20 Zufallszahlen zwischen 1 bis 50 ohne Zurück-
legen mit hilfe von Rechneronline© generiert.6 Zunächst 
wurden die ersten zehn Zahlen den intervier*innen zur 
Verfügung gestellt. Sie sollten nur diejenigen Personen 
befragen, deren listennummer mit einer dieser Zufallszah-
len übereinstimmte. die zweite hälfte der 20 Zufallszahlen 
diente dazu, bei einem ausfall von interviewpartner*innen 
diese zu ersetzen. Von dieser möglichkeit machten weniger 
als 10 % der interviewer*innen gebrauch. 

da sich für brandenburg, mecklenburg, Rheinland-Pfalz, 
Sachsen, das Saarland und Sachsen-anhalt ein geringer 
Rücklauf abzeichnete, wurden für diese sechs bundes-
länder gezielt listen von interviewer*innen erzeugt, die 
bereits zehn interviews erfolgreich abgeschlossen hatten. 
insgesamt 15 interviewer*innen führten teilweise bis zu 
zehn weitere interviews aus. 

die befragungen fanden vis-à-vis statt, unterstützt 
durch Smartphone, tablet, laptop oder Pc. die antwor-
ten der teilnehmer*innen wurden während des gesprächs 
online via limeSurvey© eingetragen oder in einen ausge-
druckten Fragebogen und im anschluss in den online-Fra-
gebogen eingetragen. aus gründen der anonymisierung 
wurde die app so programmiert, dass die eingehenden 
interviews den interviewer*innen nicht zugeordnet wer-
den können. dem auftraggeber und den Forscher*innen 
sind damit weder namen noch adressen der interview-
ten bekannt; auch können die datensätze auch keiner*m 
bestimmten interviewer*in zugeordnet werden.

die befragung wurde im Zeitraum vom 1. September bis 
17. dezember 2020 durchgeführt.

6 abgerufen 13.02.21 von https://rechneronline.de/zufallszahlen/.

Realisiertes Sample
insgesamt wurden 729 Personen befragt. 97 Fragebögen 
wurden ausgeschlossen, da die antworten der befragten 
von den interviewer*innen als unglaubwürdig eingestuft 
wurden; ebenso zwei weitere interviews aufgrund man-
gelnder Plausibilität im antwortverhalten. 16 befragte 
gaben an, nicht zur minderheit zu gehören, auch diese 
interviews wurden nicht ausgewertet. das realisierte Sam-
ple beinhaltet damit n=614 befragte. 

es finden sich entsprechend ausschließlich Sinti und 
Roma im Sample. angehörige der nationalen minderheit 
bilden den größten anteil (siehe tabelle 1), was in etwa 
mit dem anteil der interviewer*innen (56,6  % nationale 
minderheit) übereinstimmt und vermuten lässt, dass 
angehörige der nationalen minderheit in der Regel Perso-
nen befragt haben, die ebenfalls der nationalen minder-
heit angehören, auch wenn das keine bedingung war. die 
antwort „weiß nicht“ auf die Frage, zu welcher gruppe der 
minderheit der/die befrage gehört, kann unterschiedliches 
bedeuten:
▸  Kenne den (juristischen) unterschied zwischen beiden 

gruppen nicht und kann mich deshalb nicht zuordnen.
▸  Kenne zwar den (juristischen) unterschied zwischen 

beiden gruppen, akzeptiere aber diese unterscheidung 
nicht und will mich deshalb nicht zuordnen.

▸  eltern sind angehörige beider gruppen, sodass eine ein-
deutige Zuordnung schwer- oder wegfällt.

Tabelle 1: Zugehörigkeit zur Minderheit (n=608)

Zu welcher Gruppe der Minderheit  
der Roma und Sinti gehören Sie? Anteil

Nationale Minderheit der Deutschen Sinti und Roma  
(einheimisch oder eltern vor 1945 eingewandert)

53,1%

Eingewanderte Sinti und Roma  
(selbst oder eltern nach 1945 eingewandert)

39,5%

weiß nicht 7,4%

gesamt 100,0%

das offene antwortfeld zu der Frage „Wie würden Sie 
sich in hinsicht auf ihren ethnischen hintergrund selbst 
bezeichnen?“ legt einen weit differenzierteren bezug zum 
kulturellen Selbstverständnis offen. obgleich sich der 
größte teil mit den offiziellen bezeichnungen „Roma“ 
oder „Sinti“ identifiziert, gab es vor allem bei den jüngeren 
befragten durchaus unterschiedliche erweiterungen oder 
alternativen. 104 Personen haben keine weiteren eigenbe-
zeichnung genannt. Sowohl „Sinti“ als auch „Roma“ wurde 
dabei auf insgesamt über zehn unterschiedliche Weisen 
buchstabiert. die folgende tabelle zeigt eine grobe eintei-
lung der über 300 eigenbezeichnungen in unterschiedli-
che gruppen.
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Tabelle 2: Eigenbezeichungen (n=510)78

Eigenbezeichnung Anteil

Sinti 41,2%

Roma 22,9%

bezeichnung ohne bezug zur ethnie  
(gute Person, ganz normaler mensch, glücklich etc.)

9,2%

Sinti mit nationalem bezug (z. b. deutsche o. polnische Sinti) 7,8%

Fremdbezeichnungen (z. b. „Zigeuner“1) 4,3%

Kontextabhängige eigenbezeichnung  
(z. b. je nach Kontext als Sinti, Roma,  
oder als deutsche/r, italiener*in etc.)

3,3%

Roma mit nationalem bezug (z. b. kosovarisch etc.) 2,5%

eigenbezeichnungen mit nationalem bezug (ungar*in, 
deutsche/r, bulgar*in etc.)

2,5%

Sinti und Roma 2,5%

andere eigenbezeichnungen mit ethnischem bezug  
(z. b. ursari etc.)

2%

weiß nicht 0,8%

Sinti-Jenisch oder Sinti-Reisende 0,8%

gesamt2 99,8%

Wie aufgrund der Schwerpunktsetzung auf in deutschland 
lebende Sinti und Roma zu erwarten war, sind die befrag-
ten mehrheitlich deutsche Staatsangehörige (63,5  %) 
(siehe tabelle 3). 

Tabelle 3: Staatsangehörigkeit der Befragten (n=614)

Staatsangehörigkeit anteil

Deutsch 63,5%

Staatsangehörigkeit eines anderen eu-landes 20,8%

Staatsangehörigkeit eines landes außerhalb der eu 15,6%

gesamt 99,9%

auch sind die befragten mehrheitlich in deutschland gebo-
ren (67,3 %). die durchschnittliche Kinderzahl beträgt 2,77, 
wobei 65,1 % der befragten Kinder haben. durchschnittlich 
sind die befragten 38,2 Jahre alt und leben mit 3,43 weite-
ren haushaltmitgliedern zusammen (siehe tabelle 4).

Tabelle 4: Soziodemographie der Befragten

Merkmal ausprägung

in deutschland geboren (n=581) 67,3%

anteil der befragten mit Kindern (n=613) 65,1%

durchschnittliche anzahl von Kindern (n=392) 2,77

durchschnittliche anzahl der haushaltsmitglieder (n=597) 3,43

durchschnittliches alter der befragten in Jahren (n=612) 38,2

7 „Zigeuner“ ist eine von Klischees überlagerte Fremdbezeichnung der 
mehrheitsgesellschaft, die von den meisten angehörigen der minderheit 
als diskriminierend abgelehnt wird – so haben sich die Sinti und Roma 
nämlich niemals selbst genannt.“ (Zentralrat 2015)

8 Werte über oder knapp unter 100 % sind  
das ergebnis von Rundungsdifferenzen.

54,5  % der befragten sind weiblich, 45,1  % männlich und 
0,3 % divers. Frauen sind damit in der Studie leicht überre-
präsentiert. auf die altersgruppen verteilt, die in der Rom-
noKher-Studie 2011 eingeführt wurden, gehören jeweils 
etwa 20 % der befragten zur jüngsten und ältesten alters-
gruppe und ca. 60 % sind zwischen 26 und 50 Jahre alt.

Tabelle 5: Alter und Geschlecht der Befragten (n=605)

Geschlecht/ 
Altersgruppe

18 bis 25 
Jahre
(20,2%)

26 bis 50 
Jahre
(59,7%)

51 Jahre 
und älter
(20,2%)

Gesamt
(100%)

männlich 40,2% 47,4% 43,4% 45,1%

weiblich 59,0% 52,4% 56,6% 54,5%

divers 0,8% 0,3% 0,0% 0,3%

gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

aus allen bundesländern sind angehörige der minderheit 
der Sinti und Roma im Sample vertreten. Schwerpunkte 
bilden sich in einwohnerstarken bundeländern sowie in 
Stadtstaaten (siehe tabelle 6), was aufgrund der anlage 
des Samples leider keine Schlüsse auf die tatsächliche Ver-
teilung zulässt. 

Tabelle 6: Herkunft der Befragten nach Bundesland (n=599)

Bundesland Anteil

baden-Württemberg 6,2%

bayern 10,9%

berlin 9,0%

brandenburg 4,2%

bremen 3,7%

hamburg 11,7%

Hessen 8,2%

mecklenburg-Vorpommern 2,2%

nordrhein-Westfalen 13,9%

Niedersachsen 8,7%

Rheinland-Pfalz 5,2%

Saarland 3,0%

Sachsen 3,2%

Sachsen-anhalt 3,0%

Schleswig-Holstein 4,8%

thüringen 2,3%

gesamt 100,2%

es wurden Sinti und Roma mit heterogenen bildungshin-
tergründen erfasst. der anteil derjenigen, die einen „nied-
rigen“ oder keinen bildungsabschluss aufweisen, ist sehr 
hoch (tabelle 7). 65,3  % der befragten verfügen lediglich 
über einen hauptschul- oder einen niedrigeren abschluss. 
30,0 % der befragten haben keine Schule abgeschlossen. 



93

methodenbeRicht ZuR Studie

das entspricht den erwartungen, die auf den vorherigen 
untersuchungen beruhen und deren aussagen bisher zur 
beschreibung der bildungssituation von Sinti und Roma 
in deutschland (Strauß, 2011; hundsalz, 1982) oder europa 
(agentur der europäischen union für grundrechte, 2013) 
herangezogen wurden.

Tabelle 7: Erreichter Schulabschluss (n=610)

Schulabschluss (n=610) Anteil

kein Schulabschluss 30,0%

Förderschulabschluss 4,3%

hauptschulabschluss 31,0%

mittlerer Schulabschluss 22,6%

Fachabitur 4,9%

abitur 7,2%

gesamt 100,0%

 
das Sample erfüllt die Zielsetzung, die minderheit der Sinti 
und Roma in deutschland möglichst divers im hinblick auf 
ihre bildung zu befragen. auch entsprechen die erreich-
ten Schulabschlüsse dafür, dass die minderheit in ihrer 
breite abgebildet wurde. die insgesamt kann die Quali-
tät der untersuchung in dieser hinsicht als durchaus gut 
bewertet werden: alle altersgruppen, Statusgruppen und 
eine große breite an sozialen lagen sind vertreten. dabei 
war keine dieser Kategorien bei der auswahl durch die 

interviewer*innen vorgegeben; auch konnten sie durch den 
Zufallsfaktor bei der auswahl der teilnehmer*innen nicht 
selbst bestimmen, wen sie letztendlich befragen würden. 
Zudem waren die interviewer*innen zusätzlich angehalten, 
die teilnehmerlisten so zufällig wie möglich aufzubauen: 
ohne bezug zu weiteren eigenschaften außer der Zuge-
hörigkeit zur minderheit, dem Wohnort in deutschland 
und einer hohen Wahrscheinlichkeit, die interviewanfrage 
positiv beantwortet zu bekommen. ob der am ende im 
Sample enthaltene anteil der jeweiligen gruppen einem 
statistisch repräsentativen umfang entspricht, lässt sich 
nicht sagen, da es keine gesicherten aussagen über die 
grundgesamtheit der Sinti und Roma in deutschland und 
ihre gruppierungen gibt.

ob es mit anderen methoden möglich wäre, eine 
repräsentativere befragung durchzuführen, wird in der 
Forschung zu „hard-to-reach-groups“ intensiv diskutiert 
(bonevski, et al., 2014). Feststehen dürfte dabei bereits 
jetzt, dass solche ansätze ein Vielfaches der dieses mal zur 
Verfügung stehenden finanziellen mittel benötigen wür-
den. Jedoch umgeht die vorliegende befragung die mängel 
bisheriger erhebungen, die auf der willkürlichen auswahl 
der befragten durch die interviewer*innen beruhen oder 
sich lediglich auf Regionen beziehen, in denen überdurch-
schnittlich viele Sinti und Roma leben. die daten dieser 
Studie gewähren damit einen einzigartigen blick auf die 
bildung und bildungsdynamiken von Sinti und von Roma 
in deutschland, wie es ihn so noch nicht gegeben hat.
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