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Liebe Leser*innen,

im Rahmen der deutschen EU-Ratsprasidentschaft hat die
Europdische Kommission Ende 2020 einen neuen Europa-
ischen Rahmen fir die Gleichbehandlung und Inklusion
von Sinti und Roma vorgelegt. So sollen die Unterschiede
bei der Inanspruchnahme frithkindlicher Erziehung hal-
biert und die Unterschiede beim Abschluss der Sekundar-
stufte um mindestens ein Drittel verringert werden. Die
Stiftung ,Erinnerung, Verantwortung und Zukunft" (EVZ)
begrifdt dieses gemeinsame europaische Vorgehen fiir die
gleichberechtigte Teilhabe von Rom*nja und Sinti*ze in
allen Lebensbereichen und gegen Antiziganismus. Dabei
kommt Bildung eine Schliisselrolle zu: Das Menschenrecht
auf Bildung bildet die Grundlage dafir, dass Menschen ihre
Rechte kennen und ausiiben konnen. Bildung ist eine zen-
trale Voraussetzung fiir die aktive politische, wirtschaft-
liche, soziale und kulturelle Teilhabe an der Gesellschaft.
Ungleiche Bildungschancen beeintrachtigen daher auch
die gleichberechtigte Teilhabe in vielen anderen Lebens-
bereichen. Die vorliegende Studie zeigt auf, wie dringend
der Handlungsbedarf fiir das Recht auf Bildung fur Sinti*ze
und Rom*nja in Deutschland ist.

Entsprechend ihres Griindungsauftrags starkt 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 fiir Sinti*ze und Rom*nja von Aus-
grenzung und Diskriminierung gepragt, ab 1941 wurde das
Unterrichtsverbot verscharft. Die Deportationen in die
Konzentrations-und Vernichtungslager - teils aus dem
Klassenraum heraus - markierten den Ubergang von der
Verfolgung zur Ermordung der Minderheit. Die Uberleben-
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 Angeho-
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 Bildungsabschlisse in
der jlingeren 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 Bevolkerungsschnitt. 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 Durchfiihrung der Studie von
RomnoKher grofie Bedeutung zu. So sind es Sinti*ze und
Rom*nja, die mafdgeblich 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 Veranderungen zu
drangen.

Die Stiftung unterstiitzte bereits die ,Studie zur aktuel-
len Bildungssituation deutscher Sinti und Roma" 2011und
nahm deren alarmierende Befunde zum Anlass, sich seit-
dem verstarkt fir eine gleichberechtigte Bildungsteilhabe
von Rom*nja und Sinti*ze einzusetzen. Sie richtete einen
bundesweiten Arbeitskreis ein, der in Zusammenarbeit mit
Vertretungen von Bund, Lander, Kommunen, Wissenschaft,
Stiftungen sowie Sinti*ze und Rom*nja-Selbstorganisa-
tionen Empfehlungen formulierte (www.stiftung-evz.de/
bildungsempfehlungen). Das Forderprogramm ,Starkung
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 gefordert
wurde, tragt seitdem zur Umsetzung dieser Empfehlungen
bei.

Die Stiftung EVZ hofft auf eine breite und nachhaltige
Wirkung der Studie — fir gezielte Mafinahmen zur Forde-
rung bildungsbenachteiligter Sinti*ze und Rom*nja, fiir
eine antiziganismus- und diskriminierungssensible Ent-
wicklung des Bildungs- und Unterstltzungssystems und
nicht zuletzt fir die Aufnahme des Themas in der allgemei-
nen Bildungsforschung und ein ausdifferenziertes Monito-
ring der Entwicklung der Bildungsgerechtigkeit.

Dr. Petra Follmar-Otto
Vorstandin der Stiftung EVZ
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Einleitung

Daniel Strauf}

Etwa zehn Jahre liegt die erste von Sinti und Roma selbst
organisierte ,Studie zur aktuellen Bildungssituation Deut-
scher Sinti und Roma" zuriick. Den Anstof}, selbst eine
Untersuchung zur Lage der Minderheit vorzulegen, gaben
zwei von UNICEF in Auftrag gegebene Studien' und deren
erfolgreiche Prasentation am 5. Marz 2007 auf einer Kon-
ferenz im Bundestag unter der Schirmherrschaft der Kin-
derkommission des Deutschen Bundestages. Bereits 1982
hatte eine Erhebung des Bundesministeriums fir Jugend,
Familie und Gesundheit Uber die ,Soziale Situation der
Sinti in der Bundesrepublik Deutschland die gravierende
Bildungsbenachteiligung als eine Folge des Volkermords
belegt (Sonderschulbesuch: 25 %, weiterfiihrende Schulen
nur 2 % , etwa 30 % der erwachsenen Sinti ohne Schul-
besuch, 50 % kein Abschluss, 35 % der Erwachsenen nicht
alphabetisiert). Trotzdem wurde die Forderung der gleich-
berechtigten Bildungsteilhabe von von Sinti und Roma in
Deutschland lediglich auf lokaler Ebene in konkrete Maf3-
nahmen lbersetzt. Auch mit den EU-Erweiterungen 2004
und 2007 und dem Beginn der Dekade zur Inklusion der
Roma anderte sich diese Politik in Deutschland kaum,
wahrend die Notwendigkeit von Inklusionsmafinahmen
flir Roma in den (siid-)osteuropaischen Staaten Europas
allgemein anerkannt wurde. Das Schulsystem in Deutsch-
land sei offen fiir alle und brauche keine gezielten Forder-
mafinahmen, war die vorherrschende Meinung.

Die Freudenberg Stiftung und die Stiftung ,Erinnerung,
Verantwortung und Zukunft” (EVZ) unterstiitzten jedoch
die Idee einer eigenen Studie in der Tragerschaft von Rom-
noKher. Eine Arbeitsgruppe von Wissenschaftler*innen
und Interviewer*innen unter Leitung von Daniel Strauf}
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 liberwinden.
Forschung sollte hier nicht Ausforschung, Erfassung oder
Fremdbeschreibung sein, sondern Werkzeug fiir eine poli-
tisch wirksame Darstellung der Bildungsbenachteiligung:
Mehr als 20 Jahre nach der Anerkennung von NS-Verfol-
gung und Volkermord 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 iberwunden 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 flr Antisemitismusforschung der Technischen Universitat
Berlin

2 Hundsalz, A. (1982). Soziale Situation der Sinti in der Bundesrepublik
Deutschland. Endbericht. Lebensverhaltnisse deutscher Sinti unter
besonderer Berlcksichtigung der eigenen Aussagen und Meinungen der
Betroffenen. Stuttgart/Berlin/Kdln: Kohlhammer (Schriftenreihe des Bun-
desministers fir Jugend, Familie und Gesundheit, Bd. 129).

Die Interviewer*innen waren alle selbst Angehdrige der
Minderheit, ein Teil der Wissenschaftlerinnen ebenfalls
und mit RomnoKher als Trager ist dies die erste wissen-
schaftliche, selbst verantwortete Analyse der Bildungssitu-
ation der Sinti und Roma. Sie wurde auch deshalb von den
Angehorigen der Minderheit akzeptiert, weil sie sich deut-
lich von dem oft durch Stereotype gepragten Fremdblick
anderer Forschungsansatze unterscheidet.

Die erste RomnoKher-Studie wurde 2011 prasentiert
und beschrieb ebenso wie die 2012 verdffentlichte und
ahnlich konzipierte Studie des Niedersachsischen 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
fur ihre Beschaftigung und soziale Lage hatte und bis
heute hat. Ebenfalls 2011 bat die EU-Kommission alle
Mitgliedstaaten, am EU-Rahmen fiir 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, Beschaftigung, Gesundheit und Woh-
nen mit gezielten Mafinahmen zu fordern. Bereits 2009
hatte der Rat (der Europaischen Union) ,Beschaftigung,
Sozialpolitik, Gesundheit und Verbraucherschutz” ,The 10
Common Basic Principles on Roma Inclusion” beschlossen
und gezielte und nicht ausschlieflende Mafsnahmen zum
Handlungsprinzip erhoben. Umso grofler war die Enttau-
schung, als der erste Bericht der Bundesregierung bereits
Ende 2011 darauf verwies, dass eine bundesweite Strate-
gie zur Forderung 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 Mafinahmen fir die Bildungsforderung von sozial
benachteiligten Familien wiirden ausreichen und stiinden
allen Personen diskriminierungsfrei offen, so auch allen
Roma und Sinti mit Wohnsitz in Deutschland. Auf Lande-
rebene gebe es zudem einzelne spezifische Mafinahmen,
auf die der Bund allerdings keinen Einfluss habe. Dass der
laut Bundesregierung diskriminierungsfreie Zugang zu den
bereits jahrelang durchgefiihrten Mafsnahmen die gravie-
rende Bildungsbenachteiligung der Sinti und Roma nicht
Uberwinden 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 Bundeslandern und der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) zur Teilnahme am Bundesweiten
Arbeitskreis flr 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-
schungsgrundsatze 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 alteren ethnologischen Forschung zum
Schaden der Minderheit filhrt. Gezielte und nicht aus-
schliefende Fordermafinahmen (Schulmediator*innen,
Stipendien, Mentor*innenprogramme) und Empfehlungen
zur gleichberechtigten Darstellung der Minderheit in den
Schullehrplanen erganzten die ,Empfehlungen zur gleich-
berechtigten Bildungsteilhabe von Sinti und Roma in
Deutschland”. Die intensive Mitarbeit der Vertreterfinnen
des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung, der
KMK und auch der beteiligten Bundeslander gaben Anlass
zu der Annahme, dass eine Umsetzung der Empfehlungen
auf Bundes- und auf Landerebene erfolgen wiirde.

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
flr nationale Strategien zur Integration der Roma bis
2020" bei der Weigerung, gezielte Fordermafinahmen
entsprechend der Bitte der EU-Kommission umzusetzen.?
Interessant ist, dass ,exklusive Mafinahmen” 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 Maf3-
nahmen mit Daten zu belegen, wird mit der unverandert
wiederholten Aussage gekontert, ethnische Daten wiirden
in Deutschland prinzipiell nicht erhoben. Die in den letzten
Jahren erschienenen Studien zur Bildungssituation von
Roma und Sinti in Deutschland werden dabei regelmaflig
nicht berlcksichtigt’ Die Berichte der Bundesregierung
beschreiben zugleich jedoch jedes Mal die vielen Mafdnah-
men, die auf kommunaler und teilweise auf Landerebene
durchgefiihrt werden, auch hier in der Regel ohne Daten
Uber deren Wirksamkeit. Dass vereinzelte Mafinahmen auf

3 Bundesministerium des Innern, fiir Bau und Heimat (2017). Informationen
von Deutschland tber den Fortschritt bei der Umsetzung des Berichts
,EU-Rahmen fiir nationale Strategien zur Integration der Roma bis 2020
- Integrierte Mafinahmenpakete zur Integration und Teilhabe der Sinti
und Roma in Deutschland”, S. 31. In einer aktuellen Antwort auf eine kleine
Anfrage zu diesem Thema heift es fast unisono: ,In Deutschland werden
Projekte, Initiativen und MafRnahmen des Bundes, der Lander und der
Kommunen grundsatzlich nicht ausschliefilich fir 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 konnen, da die Ethnie fiir die Mafinahmen keine Rolle spielt.
Ihnen muss ein diskriminierungsfreier Zugang zu allen Angeboten méglich
sein” Deutscher Bundestag (2021). Drucksache 19/25771,S. 4.

4 Siehe dazu den Artikel von Christian Briiggemann in diesem Band.
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lokaler oder regionaler Ebene nicht mehr ausreichen, wird
mit den Ergebnissen der vorliegenden Studie deutlich.

Karin Cudak und lulius 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 Unterstiitzungssystemen und
Zugangsbarrieren. Sie beschreiben, welche Bedeutung die
Befragten schulischer Bildung fir bestimmte Lebensbe-
reiche beimessen, und stellen Einstellungen zu bildungs-
politischen Fragen vor. Der Beitrag wird mit Abschnitten
zur Bedeutung gleichberechtigter Bildungsteilhabe fur
demokratische Gesellschaften, zum Umgang von Bildungs-
systemen mit der sozialen und kulturellen Diversitat der
Lernenden und einer Reflektion zur Konstruktion von Min-
derheiten und zu den bei einer solchen Studie zu beriick-
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 fir Empower-
ment und Diversity Education und eine rassismuskritische
Perspektive bei Lehrkraften durch Weiterqualifikation
gezielt zu fordern. Sie pladieren dafiir, den Vorschlagen
der Europaischen Kommission fiur Maflnahmen - 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 tUber Roma und Sinti, die von der Aufklarung
bis in die allerjiingste Vergangenheit integraler Bestand-
teil der Entwicklung von Lexika, Fibeln und Lehrbiichern
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 Uberwin-
dung der Bildungsbenachteiligung kann Reuter zufolge
nur gelingen, wenn das Problembewusstsein fir die his-
torische Dimension der antiziganistischen Bildungspraxis
auf allen Ebenen und bei allen Beteiligten des Bildungs-
systems beriicksichtigt wird und in die Uberarbeitung von
Lehrplanen und Schulblichern 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 flr Strategien zur
Verbesserung ihrer Bildungssituation. Theoretisch und
anhand der vorliegenden Zahlen analysiert er, wie histo-
rische und gegenwartige Diskriminierung zu sozialer Aus-
grenzung fihrt und in Verbindung mit Klasseneffekten
die Bildungs- und Berufsperspektiven von Kindern und
Erwachsenen der Minderheit nachhaltig beeintrachtigt.
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Obgleich die Benachteiligung bei Schulabschliissen zu
gravierenden Nachteilen auch in der beruflichen Bildung
fihrt, zeigen die durchaus heterogenen Ergebnisse der
Untersuchung, dass es einem langsam steigenden Anteil
von Roma und Sinti in den jlingeren Altersgruppen trotz
Diskriminierung gelingt, hohere berufliche Qualifikationen
zu erwerben und durchschnittliche Einkommen zu erzie-
len. Scherr macht die soziale Lage, die Bildungsabschliisse
der Eltern sowie die positiven Erwartungen von Lehrkraf-
ten und Eltern als entscheidende Faktoren fiir den Bil-
dungserfolg vor allem der jlingeren Generation aus. Zum
Schluss seines Artikels empfiehlt er — wie auch von der
EU gefordert — allgemeine Fordermafinahmen fir mehr
Chancengerechtigkeit mit spezifischen Mafinahmen der
Minderheitenforderung im abgestimmten Zusammen-
wirken aller relevanten Akteure auf Bundes- und Landes-
ebene unter dem systematischen Einbezug der Minderheit
zu verschranken.

Christian Briggemann stellt die RomnoKher-Studie in
einen internationalen Kontext und bietet einen Uberblick
Uber den bisherigen Stand der Forschung in Deutsch-
land und Europa sowie Uber die seit 2000 international
durchgefiihrten Befragungen von Roma-Haushalten. Er
beschreibt die Entwicklungen und methodischen Prob-
leme internationaler Befragungen und stellt eine Erweite-
rung der urspriinglich vor allem soziookonomischen Indi-
katoren um Abfragen zur Diskriminierung fest. Vor allem
die Berechnung europaischer Durchschnittswerte sowie
ihre mediale und politische Verwendung wird kritisiert, da
diese sich nur auf wenige Lander beziehen und die existie-
renden Unterschiede verdecken. Die Gefahr besteht zudem,
dass auf Erhebungen zurlickzufiihrende Veranderungen
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 moglich ist. Dazu werden die Daten
zu frihkindlicher Bildung, Pflichtschulbesuch, friihzeitigen
Schul- und Ausbildungsabganger*innen und zur Segrega-
tion der Lernenden verglichen, die fiir die Lage in Deutsch-
land vor allem deutliche Defizite bei den erreichten Schul-
abschliissen und dem Ubergang in die berufliche Bildung
zeigen.

Die Griindung der Hildegard Lagrenne Stiftung (HLS)
2012 war auch ein Ergebnis der ersten RomnoKher-Studie.
Die HLS versteht sich als Basis flr die Akquise von Mitteln
flr die gezielte Forderung der gleichberechtigten Teilhabe
von Roma und Sinti in Deutschland. Dabei agiert die Stif-
tung zweigleisig: Einerseits wirbt sie Fordermittel ein und
erprobt und begleitet Forderprojekte zur gezielten und
zugleich inklusiven Forderung von Roma und Sinti im Bil-
dungssystem; andererseits entwickelt und implementiert

sie Strategien zur Uberwindung des Antiziganismus im
Bildungssystem als einer Hauptursache fir die Benach-
teiligung. lhr erster Geschaftsfilhrer Romeo Franz, heute
Mitglied des Europaischen Parlaments, war unermudlich
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 Geschaftsfiihrer der Stiftung, und sein Mitarbei-
ter Christoph Leucht nehmen in ihrem Artikel eine eigen-
standige Auswertung der neuen RomnoKher-Studie vor
und untersuchen die fir die Stiftung besonders relevanten
Angaben zur Diskriminierung, zu Unterstiitzungsfaktoren,
zur Berufsbildungsproblematik und zur intergenerationel-
len Traumatisierung. Am Ende des Beitrags beschreiben
die Autoren aktuelle und zukiinftige Projektansatze der
HLS als Perspektiven flir die Forderung 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-
geflihrt. Die Erstellung des Fragebogens und die Program-
mierung der Online-Befragung wurden methodisch von
dem Soziologen Tom Kossow vorgenommen. Sein Kollege
Sebastian Starystach, Universitat 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
tibernommen. In ihrem ,Methodenbericht zur Studie”
beschreiben sie die methodische Herangehensweise und
die Zusammensetzung des Samples; auflerdem 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 moglichst aktuelle Daten zu pra-
sentieren, legen wir mit diesem Band bereits zwei Monate
nach Abschluss der Befragung eine erste wissenschaftliche
Auswertung vor. Eine zweite, erweiterte und uUberarbeitete
Auflage mit Artikeln von weiteren Autor*innen aus der
Minderheit ist fiir April 2021 geplant. Wir bedanken uns bei
der Stiftung EVZ, die auch diese Studie durch ihre Férde-
rung ermoglicht hat.
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Bildungssituation(en) von Sinti und Roma

im deutschen Bildungssystem!’

Dr. Karin Cudak und Dr. lulius Rostas

1 Einleitung

Im Jahr 2005 wurde in engem Zusammenhang mit den EU-
Erweiterungen (2004 und 2007) 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 Europdische Union gehorte.
Seitdem stehen die soziale und wirtschaftliche Integration
und die politische Teilhabe der Roma und Sinti als Europas
grofiter ethnischer Minderheit (schatzungsweise zehn bis
zwolf Millionen Menschen, davon sechs Millionen in der
EU) von offizieller Seite und mit erhéhter 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 Schlisselbereichen wie Bildung, Wohnen, Beschafti-
gung und Gesundheit. Im Jahr 2011 rief die Europaische
Union ihre Mitgliedsstaaten auf, bis 2020 innerhalb des
EU-Rahmens fir nationale Strategien zur Integration der
Roma jeweils eigene Politiken unabhangig vom Rechtsta-
tus der Roma zu entwickeln? Im Zeitraum von 2014 bis
2020 stellte die Europaische Union 215 Milliarden Euro
fir Roma-Inklusionsmafinahmen auf regionaler Ebene zur
Verfiigung und investierte sie beispielsweise in Bildungs-
programme zur Verhinderung von Schulabbriichen 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 Unzulanglich-
keiten hinter den Erwartungen zuriick (Rostas, 2019). Am
7. Oktober 2020 verabschiedete die Europaische Kommis-
sion einen neuen Zehnjahresplan zur Unterstlitzung der
Gleichstellung, Inklusion und Teilhabe der Roma in der EU
fuir den Zeitraum 2021 bis 2030. Darlber 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 grofie Auf-
merksamkeit in Offentlichkeit und Politik, da sie die einge-
schrankte Bildungspartizipation der nationalen Minderheit
eindrucksvoll und erstmals unter Einbindung von Sinti

1 Obwohlin dieser Untersuchung das deutsche Bildungssystem im Fokus
steht, soll bereits an dieser Stelle nicht unerwahnt 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 Ubrigen auch auf die Schiilerinnen 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
Phanomen darstellt. Nichtsdestotrotz wurde diese nationale Perspektive
hier aus pragmatischen Griinden gewahlt und ist in diesem Sinne funktional
und sinnvoll zur Beantwortung unserer Forschungsfragen.

und Roma als Forscher*innen, Autor*innen und Befragte
aufzeigte und die Minderheit dabei fiir sich selbst sprach
(Straufy, 2011). Um grofitmogliche (Bildungs-) Partizipa-
tion und gesellschaftliche Inklusion der Sinti und Roma
in Deutschland zu fordern, wurden infolge der Studie auf
Bundesebene ein Arbeitskreis, die Hildegard-Lagrenne-
Stiftung und ein Forderprogramm der Stiftung ,Erinne-
rung, Verantwortung, Zukunft” ins Leben gerufen. Dariiber
hinaus weisen zahlreiche Interessenverbande, Initiativen
und Wissenschaftler*innen auf die verschiedenen Aus-
grenzungsformen in Europa und in Deutschland gegen-
Uber der Minderheit der Roma und Sinti hin® und auch
einige lokale und supernationale Projekte sind entstanden.
Hintergrund dieses vielschichten zivilgesellschaftli-
chen und politischen Engagements sind die vielfaltigen
Ausgrenzungen, Stigmatisierungen und Rassismen, die
sich auch auf andere Lebensbereiche wie Wohnen, Besitz
und Bildung und uber die jeweilige Lebensspanne hinaus
auswirken:
> 41% der Roma in der EU geben an, Diskriminierungen
uber die vergangenen fiinf Jahre erlebt zu haben.
> 85 % der Kinder sind von Armut bedroht. In der
Gesamtbevolkerung sind es 20 %.
> 62 % der Jugendlichen sind nicht an Bildung, Beschaf-
tigung oder Ausbildung beteiligt. In der Gesamtbeval-
kerung sind es 10 % (Europdische Kommission, 2020a).

Uber 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 (U3, iber drei Jahren) besuchen
lediglich 42 % der Kinder eine vorschulische Bildungs-
einrichtung. Betrachtet man die Gesamtbevdlkerung,
liegt der Anteil bei 94,2 %.

» Die weiterfiihrende Schule schliefien lediglich 28 % der
Jugendlichen ab. In der Gesamtbevolkerung trifft dies
auf 83,5 % zu (Europaische Kommission, 2020c: 5).

In Deutschland sind aus der Forschungs- und Dokumenta-
tionsarbeit von RomnoKher sowie aus der Aktivitat zivilge-
sellschaftlicher Akteur*innen heraus zentrale bildungspoli-
tische Empfehlungen abgeleitet worden, die sich an lokale

2 Die dazugehdrigen Strategiepapiere sollen die Mitgliedsstaaten 2021 einrei-
chen und darin tiber den Implementierungsstand der geplanten und umge-
setzten Mafinahmen berichten (danach alle zwei Jahre; nachster Termin ist
2023). Ins Leben gerufen wurde dariiber hinaus der EU-Anti-Racism-Action-
Plan (2020-2025). Einen Uberblick tiber 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
fir Jugend, Familie und Gesundheit beauftragten Studie ,Soziale Situation
der Sinti in der Bundesrepublik Deutschland” die stark beeintrachtigten
Lebens- und Bildungslagen der Sinti und Roma dar.
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Vertreter*innen, die Bundeslander sowie an den Bund
richten. Einerseits haben die Daten damals den Anstof} fir
Empfehlungen gegeben. Andererseits sind sie eine wert-
volle Basis, um heute, zehn Jahre spater, etwaige Erfolge,

Rickschritte oder Stagnation zu ermitteln. RomnoKher

hat erneut umfangreiche Daten zur Dokumentation der

Bildungssituation von Sinti und Roma sowie der damit ver-

kniipften Bereiche zusammengetragen, wobei wieder nach

Diskriminierungs-, Traumatisierungserfahrungen und Ein-

stellungen zur Bildung gefragt wurde. Nachfolgend wird

auf dieser Grundlage Folgendes zu priifen sein:

a) Inwiefern haben sich die Bildungssituationen der hier-
zulande lebenden Sinti und Romaverandert und wurden
die bildungspolitischen Empfehlungen im bildungsbe-
zogenen Alltag der befragten Menschen beriicksichtigt?

b) Besteht seitens der bildungspolitischen und padago-
gischen Akteur*innen heute eine hohere Bereitschaft,
Verantwortung fiir vergangene und bestehende Formen
von Antiziganismus und Rassismus zu ibernehmen und
diesen entgegenzutreten?

c) Daruber hinaus ist zu eruieren, ob die Gesamtgesell-
schaft, insbesondere die bildungspolitischen und pad-
agogischen Akteur*innen und Institutionen, in der Lage
sind, diversitatssensibel 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 padagogischen und bildungsbezoge-
nen Alltag zu Giben. Dabei geht es ,nicht nur um die sub-
stantielle Pragung der Stadtgesellschaft durch Mobili-
tat und Diversitat, sondern auch um deren konstitutive
Bedeutung (Cudak & Bukow, 2016: 8, Hervorhebung im
Original.)

Selbstverstandlich 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-
haltnis. Dieses Verhaltnis 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)
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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 Angehorigen der Sinti und Roma liber Gene-
rationen hinweg in gleichem Mafie betreffen —, die wiede-
rum auf einer Spezifitat des deutschen Bildungssystems

im Umgang mit Minderheiten beruhen. Die Tendenz zur

Kollektivierung der Angehorigen der Sinti und Roma im

deutschen Bildungssystem wird durch die Klammern im

Begriff Bildungssituation(en) ausgedrickt. Denn nach wie

vor existieren Uberdurchschnittlich viele Beschrankungen

der Bildungssituation(en) fur Angehdrige der Minderheit

im deutschen Bildungswesen.

Befragt wurden 729 Personen (N=729); davon wur-
den 614 Interviews ausgewertet, die Ubrigen konnten
u.a. mangels Vollstandigkeit nicht berlicksichtigt werden
(siehe Artikel zur Methodenbeschreibung in diesem Band).
Die Befragten wohnen im gesamten Bundesgebiet. lhre
Lebens- und Bildungssituation(en) spielen sich vor stark
divergierenden Kontexten, Verhaltnissen und Hintergriin-
den ab (Landesgeschichte, Migrationskontext, biografisch-
linguistischer Kontext, Wohngegend und soziookonomi-
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
starkere oder geringere Bildungsbeteiligung aus. Zu den
Befragten gehoren:

» Angehdrige 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 zunachst aus Polen
und seit den 1950er und 1960er-Jahren aus Jugosla-
wien nach Deutschland gekommen sind und mittler-
weile meist iber die deutsche Staatsbiirgerschaft und
die entsprechenden Rechte (Wahlrecht etc) verfiigen
und teilweise liber 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 Geflichtete anerkannt worden sind.
Sie leben in Deutschland als geduldete oder als illegali-
sierte Gefliichtete.

» Roma, die im Rahmen der EU-Freizligigkeit und mit den
EU-Osterweiterungen (2004, 2007) aus anderen EU-
Staaten nach Deutschland gezogen sind.

Im Vergleich zu friheren Studien wurde der Kreis der
Befragten um die eingewanderten Angehorigen der
Minderheit erweitert, um auf diese Weise der zentra-
len Eigenschaft heutiger Stadtgesellschaften mit ihrer
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}Solange der Alltag ,|auft®, werden Diversitat und Mobilitat als fraglos hingenommen und in ihrer Dynamik

nicht problematisiert.
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Quelle: Quartieralltag, Uberarbeitet nach. Bukow 2020: 11-14.

Abb. 1: Das urbane Zusammenleben fuf3t auf Vielfalt und in der Regel auf Versténdigung.

Mobilitats- und Migrationspragung besser zu entsprechen.
Dies ist entscheidend, denn seit 2015 leben erstmals mehr
als 50 Prozent der Weltbevolkerung in Stadten.* Damit hat
sich das Leben im urbanen Raum als globales Lebensfor-
mat durchsetzen konnen. Menschen aus aller Welt finden
hier offenbar Zugange zu Arbeit, Bildung, Wohnraum, Geld
und sozialen Netzwerken. Stadte fufsten immer schon auf
soziokultureller Vielfalt und migrationsbedingter Mobili-
tat. 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, Veralltaglichung
und allgemeine Verstandigung ausgerichtet sind.

Dass soziale, (bildungs-)politische und ©konomische
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 Weltbevdlkerung in Stadten. Es wird geschatzt, dass in
zehn Jahren mehr als 60 % der Weltbevdlkerung in Stadten leben werden.
Viele Menschen in den Stadten (19%) kommen aus anderen Landern (migra-
tiondataportal.org vom 1712.2020).

in Deutschland die danische, 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
Danen und den Friesen als nationale Minderheit auch in
der Landesverfassung anerkannt (Peucker, Bochmann &
Heidmann, 2021: 4)> Die Angehorigen der Minderheiten
wohnen und arbeiten in Deutschland und sie gehen hier
zur Schule. Sinti und Roma leben in zahlreichen deut-
schen Stadten und Regionen (was auch in der vorliegen-
den Studie reprasentiert wird), arbeiten in allen gesell-
schaftlichen Bereichen — ob als Kiinstler*innen, Lehrkréfte,
Politiker*innen, Verkaufer*innen, Pflegekrafte oder als
Hochschulprofessor*innen — und sind in allen Schulfor-
men vertreten.

Roma und Sinti sind in Deutschland und Europa - vielen
Mythen und Erzahlungen zum Trotz — eine autochthone,
also alteingesessene Minderheit, die hier seit mehreren

5 ,Diein 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/.
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Jahrhunderten lebt® Gleichzeitig sind viele Menschen -
heute mehr als frither — mobil, miissen mobil sein, wech-
selnihre Wohnorte auf der selbstverstandlich berechtigten
Suche nach verbesserten Lebensperspektiven (Arbeitssu-
che, Lebensort). Vor diesem Hintergrund ist Mobilitat kei-
neswegs etwas Minderheitenspezifisches, vielmehr ist sie
kennzeichnend fiir heutige (aber eben auch fir frihere)
Gesellschaften.

Dieser tatsachlichen 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 gegeniiber, die viele Gesichter hat. Dazu
zahlen im Bildungswesen bis heute z. B. nicht unbedingt
intendierte, aber dennoch antiziganistisch ausgerichtete
Ausschulungen, Extrabeschulungen und institutionell ein-
geleitete Bildungsabbriiche. Die oben beschriebene Selbst-
verstandlichkeit der (migrationsgepragten) Mobilitat und
Diversitat im urbanen Alltag bedeutet somit keineswegs,
dass Staaten und ihre Einrichtungen sie als Normalitat
akzeptieren wirden. Vielmehr betrachten sie Mobilitat
und Diversitat ,als ein Phdanomen voller Unbekannter, das
es zu filtern, zu kontrollieren, nur im Notfall zu akzeptieren
gilt, das aber auf keinen Fall dem Kraftespiel des Marktes,
der Demographie, den individuellen Entscheidungen Gber-
lassen werden darf" (Livi Bacci, 2015: 115). In der Zeit des
Nationalsozialismus mindete die Verfolgung im Genozid
an der Minderheit, der bis heute nur unzureichend von der
Gesamtgesellschaft aufgearbeitet wurde, aber weiterhin
einen Teil des kollektiven Gedachtnisses und der Erzahlun-
gen der Sinti und Roma bildet. Dieses Spannungsverhalt-
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 gegenlber 2011 verandert?

» Welche positiven und negativen Trends zu den Bil-
dungssituationen konnen 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 gegenwartigen Her-
ausforderungen mobilitats- und diversitatsgepragter
Gesellschaften eingestellt?

6 Der gemeinsame Staatvertrag aus dem Jahr 2018 zwischen dem Land
Baden-Wiirttemberg und dem Landesverband Deutscher Sinti und Roma
halt fest, dass die Minderheit seit Jahrhunderten zu Baden-Wirttemberg
gehort. Mit der Anerkennung der Minderheit als Teil des Bundes-
landes ist ihre besondere Férderung verbunden. Abgerufen 10.02.21
von https;//www.baden-wuerttemberg.de/de/service/bilderstrecken/
staatsvertrag-mit-sinti-und-roma/.
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> An welchen Orten gelingt es, die Zugange zu Bildung
und zu anderen bedeutsamen gesellschaftlichen Res-
sourcen und Einrichtungen fir die breite Bevélkerung
zu 6ffnen?

> Sind die gewonnen Daten, die bis zum Jahr 2011 fir
Deutschland véllig fehlten und nach denen vielfach
gerufen worden ist, und die daraus generierten Doku-
mentationen so belastbar, verlasslich und Gberzeugend,
dass nachhaltige Mafinahmen zur grofdtmoglichen
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 Einfihrung in die Thematik geht es im zweiten
Abschnitt um die Klarung des Begriffs Bildung, um dessen
Bedeutung flr den einzelnen Menschen und die Gesell-
schaft insgesamt sowie um die Folgen von ungleichen
Zugangen zu Bildung. Dann werden das Bildungssystem
in Deutschland und seine Fahigkeit fokussiert, inklusi-
onsorientiert mit der gesellschaftlichen Diversitat 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 flnften 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 zT. offenen
Antwortoptionen). Wir gleichen diese mit weiteren sta-
tistischen, zT. 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
Unterstitzungssysteme konnen die Befragten auf ihren
Bildungswegen zurlickgreifen? Mit welchen Barrieren
haben sie es auf ihren Bildungswegen zu tun und wie spie-
geln sich ihre Erfahrungen in den Einstellungen gegen-
Uber 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 abschliellende bildungspolitische
Empfehlungen.
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2 Bildung

Bildung ist der Prozess der Ubertragung und Entwicklung
von Wissen, Fihigkeiten, Werten, Uberzeugungen und Ein-
stellungen mit dem Ziel der hochsten Entwicklung der
Fahigkeiten eines Individuums. Ein wichtiger Aspekt der
Bildung ist die Sozialisation der Kinder, wobei Bildung ein
interaktiver Prozess ist, der formelle und informelle Kanale
zur Ubertragung und Entwicklung von Wissen, Fihigkei-
ten, Werten, Uberzeugungen 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 Fahigkeiten kombiniert, die miteinander in Bezie-
hung stehen. Dieses Verstandnis von Bildung betont die
Bedeutung von Gleichheit und Gerechtigkeit, wenn es um
den Zugang und die Qualitat der Bildung geht.

Bildung ist sowohl ein grundlegendes Menschenrecht
als auch eine offentliche Dienstleistung. Der Staat hat
daher die Pflicht, daftr zu sorgen, dass alle Menschen auf
seinem Territorium Zugang zu Bildung von gleicher Quali-
tat haben. Da es sich um eine Dienstleistung handelt, ist
es Aufgabe des Staates, diese Dienstleistung allen seinen
Birger*innen und Einwohner*innen zur Verfiigung zu stel-
len. Er ist verantwortlich fiir den Inhalt der Dienstleistung,
die er anbietet, und fiir alle Aspekte, die mit dem Bildungs-
system zusammenhangen: Lehrplan, Schulinfrastruktur,
Ausstattung der Schulen, Lehrerausbildung, Finanzierung
sowie weitere Regeln und Vorschriften. Die Verwirklichung
dieser Vorgaben in der Praxis hangt von den Zugangsmog-
lichkeiten zu Bildung und der unterschiedlichen Qualitat
der Bildung ab, die ein Individuum erhalt. Wenn es also
Diskrepanzen bei den Bildungsergebnissen gibt, sollte man
das gesamte Bildungssystem und das Bildungsumfeld der
Lernenden untersuchen, um die Mangel zu identifizieren
und zu beheben, und nicht zu allererst auf individuelle
Defizite bei den an Bildung Teilhabenden zu suchen.

Wie der Europaische Gerichtshof fiir Menschenrechte
in einem seiner richtungsweisenden Urteile feststellte, ist
das Recht auf Bildung von iberragender Bedeutung fiir die
Entwicklung von Kindern und fir die zukiinftige Integra-
tion des Einzelnen in das Leben der lokalen Gemeinschaft
(Case of D.h.and Others v. The Czech Republic, 2007). Darii-
ber hinaus sind andere Menschenrechte mit dem Recht auf
Bildung verknipft. Heutzutage ist es allgemein bekannt,
dass ein Individuum ohne Bildung nur sehr begrenzte
Moglichkeiten hat, auf dem Arbeitsmarkt zu konkurrieren,
Zugang zu Informationen zu erhalten, die fiir seine Inter-
essen wichtig sind, und andere Rechte in einer demokra-
tischen Gesellschaft auszuiiben, etwa das Petitionsrecht,
das Wahlrecht oder das Versammlungsrecht. Es liegt daher
in der Verantwortung des Staates, dieses grundlegende

Menschenrecht durchzusetzen und daflir zu sorgen, dass
jeder Mensch auf seinem Territorium Zugang zu Bildung
hat und diese in gleicher Qualitat erhalt.

Ein wichtiges Merkmal unseres Verstandnisses von Bil-
dung sowohl als Menschenrecht als auch als offentliche
Dienstleistung ist Gleichheit. Gleichheit ist nicht nur als
allgemeines Rechtsprinzip oder als Teil des Gesellschafts-
vertrags zwischen Blrgern und Staat wichtig, sondern auch
als Wert in einer demokratischen Gesellschaft. Wenn es um
das Recht auf Bildung geht, ist Gleichheit entscheidend fur
die Eingliederung der marginalisierten und verletzlichen
Gruppen in die Gesellschaft und fir die soziale Mobilitat
von historisch entrechteten Gruppen. Wie der UN-Aus-
schuss flr wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte
(ECOSOC) betonte, ist Bildung ein Ermachtigungsrecht:

JAls 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 konnen. Bildung spielt eine entscheidende

Rolle bei der Ermachtigung von Frauen, dem Schutz von

Kindern vor ausbeuterischer und gefahrlicher Arbeit

und sexueller Ausbeutung, der Forderung von Men-

schenrechten und Demokratie, dem Schutz der Umwelt
und der Kontrolle des Bevolkerungswachstums.” (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) Verfligbarkeit,
Zuganglichkeit, Akzeptanz und Anpassungsfahigkeit. Ver-
fligbarkeit bezieht sich auf das ausreichende Vorhanden-
sein von Bildungseinrichtungen und -programmen auf
dem Hoheitsgebiet eines Staates. Zuganglichkeit bezieht
sich auf die Mdglichkeit fiir 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 Qualitat.
Anpassungsfahigkeit bezieht sich auf die Fahigkeit der Bil-
dung, sich an die Bedlrfnisse der Lernenden in einer viel-
faltigen und sich verandernden Gesellschaft anzupassen.
Das Konzept, das hinter diesem Ansatz steht, ist das
der inklusiven Bildung. Es geht Uber die ethnischen, sozi-
alen oder behinderungsbedingten Unterschiede hinaus
und besagt grundsatzlich, dass Schulen auf die Bediirf-
nisse jedes einzelnen Lernenden eingehen sollen. Fur die
UNESCO ist inklusive Bildung ein dynamischer Prozess, ,der
die Vielfalt der Bediirfnisse aller Lernenden anspricht und
darauf reagiert, indem er die Teilnahme am Lernen, an Kul-
turen und Gemeinschaften erhoht und die Ausgrenzung
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innerhalb und aus der Bildung verringert. Er beinhaltet
Veranderungen und Modifikationen von Inhalten, Ansat-
zen, Strukturen und Strategien mit einer gemeinsamen
Vision, die alle Kinder der entsprechenden Altersgruppe
umfasst, und der Uberzeugung, dass es die Aufgabe des
regularen Systems ist, alle Kinder zu bilden” (UNESCO,
2005: 13 Ubersetzt vom Autor).

Wie in allen Fallen, 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 Prifstand. Einige Forscher *innen und Expert*innen
betonen die Bedeutung der Familie und ihres sozialen,
o6konomischen und kulturellen Kapitals, um den Staat zu
entlasten. Wir sind der Meinung, dass es die primare Auf-
gabe des Staates bleibt, ausreichende Mittel bereitzustel-
len und einen gleichberechtigten Zugang zu hochwerti-
ger Bildung fir alle zu gewahrleisten. Tatsachlich hat der
UN-Ausschuss fiir wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Rechte im General Comment No. 13 (1999: §7) zum Recht
auf Bildung klargestellt, dass der Staat bei der Erwagung
der ,miteinander verbundenen und wesentlichen Merk-
male” immer dem Wohl des Kindes folgen solle und das
Diskriminierungsverbot weder einer schrittweisen Ver-
wirklichung noch der Verfligharkeit von Ressourcen unter-
liege, sondern vollstandig und unmittelbar fiir alle Aspekte
der Bildung gelte und alle international verbotenen Diskri-
minierungsgriinde umfasse’

Von Segregation innerhalb des Bildungssystems sind
vor allem die am meisten gefahrdeten Gruppen betroffen:
Sinti und Roma, Migrant*innen und Kinder mit Behinde-
rungen. Segregation besteht in der physischen Trennung
von Schilerfinnen aufgrund ihrer ethnischen Zugeho-
rigkeit, Hautfarbe, Sprache und/oder ihrer Fahigkeiten,
ob absichtlich oder nicht. In den meisten Fallen hat die
Segregation eine Einschrankung 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
Gebaude und Einrichtungen in Regelschulen, die Einstu-
fung von Minderheiten- oder Migrantenkindern als Kin-
der mit besonderen Bediirfnissen oder andere biirokrati-
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 heifit
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)
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volles Potenzial auszuschopfen, da sie Chancengleichheit
verweigert und seine Sozialisation einschrankt. Daher wird
Segregation als Verletzung einer Reihe von Grundrechten
wahrgenommen: dem Recht auf Bildung, dem Recht auf
Nicht-Diskriminierung beim Genuss geschitzter Rechte
(d. h. Bildung), dem Recht auf inklusive Bildung oder dem
Recht, nicht auf entwiirdigende 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 fiihrt
zu einer strukturellen Diskriminierung auf dem Arbeits-
markt. Das damit verbundene h6here Armutsrisiko fiihrt in
einem Teufelskreis wiederum zu minderwertiger Bildung
und allen damit verbundenen Problemen, einschliefilich
des begrenzten Zugangs zu Macht und Ressourcen in der
Gesellschaft.

Bildungist fiir die Beantwortung der Frage nach den Par-
tizipationsmoglichkeiten der Sinti und Roma in Deutsch-
land ein entscheidender Gradmesser, weil sie gesellschaft-
lich von grofiter 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 Bewaltigung von Pro-
blemen und die Nutzung von Ressourcen erméglicht, kann
sie zu lebenswichtiger Selbststandigkeit und Unabhangig-
keit fiihren, was schliefdlich eine gesamtgesellschaftliche
Relevanz hat und ein essentielles politisches Ziel darstellt:

,Die Bildungsbeteiligung ist einerseits eine zentrale

Voraussetzung fir den Erwerb von Bildungsabschliissen

(..). 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 personlichen Entfaltungsmoglichkei-

ten der Bildungsteilnehmerinnen und teilnehmer (..).

Die Minimierung von Ungleichheiten ist deshalb ein

wesentliches bildungspolitisches Ziel" (Autorengruppe

Bildungsberichterstattung 2020: 63)

Offene Zugange zu Bildung, Teil sein von und Teilhabe an
Bildungsangeboten starken den Zusammenhalt von Gesell-
schaften und das soziale Miteinander. 1948 haben sich die
Vereinten Nationen in der Erklarung der Menschenrechte
(§26) deshalb darauf verstandigt, dass weltweit jedes Kind
das Recht auf unentgeltliche und zumindest grundlegende
Bildung hat. Dartber hinaus missen ,Fach- und Berufs-
schulunterricht allgemein verfligbar gemacht werden”
und der Hochschulunterricht muss ,allen gleichermafien
entsprechend ihren Fahigkeiten offenstehen’ (Vereinte
Nationen, 1948.)
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Um Bildungszugange nachhaltig fir alle Kinder und
Jugendlichen zu ermdglichen, ist ein partizipatives Bil-
dungsverstandnis im Sinne einer weit gefassten Inklusion
notig. Grofitmogliche Bildungspartizipation zu ermog-
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) gehdren
ebenso dazu wie Aspekte demokratischer Bildung und des
Demokratie-Lernens (machtkritisches Lernen, politische
Bildung, Grundrechtebildung uv.m), die Aktivierung der
Schiiler*innen (Methoden, Didaktik, offen strukturierter
Unterricht) und die Forderung ko-konstruktiver Lehr-
Lern-Prozesse (Simon & Pech, 2019).

Ein unterprivilegierter Zugang zu Bildung bedeutet
hingegen, in den eigenen biografischen Maoglichkeiten
massiv eingeschrankt zu sein — bezogen auf die sozi-
ale Eingebundenheit, die Gesundheit und die 6kono-
mische Selbststandigkeit. Unzugangliche Bildung fihrt
Menschen oftmals ins Abseits der Gesellschaft (hoheres
Risiko fiir Arbeitslosigkeit, geringere Lohne und einge-
schrankte berufliche Perspektiven). Lasst eine Gesell-
schaft zu, dass Teilhabe an Bildung nicht allen Kindern
und Jugendlichen in gerechter Weise zuganglich ist, hat
dies negative Folgen fiir einzelne Menschen — und fir den
Zusammenhalt der Gesellschaft insgesamt. Dieses Span-
nungsverhaltnis wird nachfolgend weiter verdeutlicht,
indem wir die Folgen von derartigen SchlieRungstenden-
zen des Bildungssystems fiir die Gesellschaft beleuchten.

3 Umgang mit Diversitat 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
Zugehdrigkeit, 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 (Strauf3, 2011), war das
deutsche Bildungssystem, insbesondere der untere Schul-
sektor, ungerecht und diskriminierte Schiler mit einem
benachteiligten familiaren Hintergrund:

,In Deutschland flieRen Investitionen in Bildung vor
allem in die Hochschulbildung und in die Ausbildung
fir mittlere und gehobene Berufspositionen, so der
parallele Befund von Bildungsforschern. Investitionen
in den unteren Schulbereich und die Forderung von
Bildungsfernen sind vollig unzureichend. Zudem wird
das Potenzial des Kindergartens als Lernlandschaft
(noch) vollig vernachlassigt, so die gleichen Befunde. So
wird das Bildungsniveau des Einzelnen in Deutschland
vor allem durch die soziale Herkunft bestimmt, und es
besteht nicht nur flr soziale Minderheiten die Gefahr,
dass diejenigen Schiiler, die aus bildungsfernen, relativ
bildungsfernen und kompetenzarmen Milieus stam-
men, vollig abgehangt werden.” (Klein, 2011: 27)

Lehrkrafte sind der Schlissel fiir eine erfolgreiche Inklu-
sion von Minderheiten und Schiler*innen aus benach-
teiligten Familienverhaltnissen. In Deutschland besteht
jedoch ein Defizit an Lehrkraften, das von der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) im Oktober 2018 auf rund 15.300
in den Grundschulen bis zum Jahr 2025 geschatzt wurde,
in einer Studie der Bertelsmann-Stiftung sogar auf 26.300
(Klemm & Zorn, 2019). Hinzu kommt, dass Lehrerinnen und
Lehrer nicht ausreichend fiir den Umgang mit der Vielfalt
unter den Schilerinnen und Schiilern, insbesondere der
Sprachvielfalt, ausgebildet sind.

Aus gesellschaftlicher Perspektive hat es jeder Bil-
dungsbereich — von der elementaren bis zur tertidren
Bildung — mit den Effekten einer weltumspannenden
Globalisierung, verstarkter Vernetzung und zunehmender
Mobilitat zu tun. Und dies ist kein neues, kein rein gegen-
wartiges Phanomen. Es ist aber natirlich in der Gegenwart
aufgrund der weltweit zunehmenden wirtschaftlichen Ver-
flechtungen und durch die Internationalisierung intensi-
viert und nicht mehr ibersehbar. Diversitat und Mobilitat
(und ihre unterschiedlichen Formate und Facetten, z.B.
EU-Binnenmigration, Flucht, Umzug etc) sind dadurch
nochmals deutlicher in das Blickfeld der breiten Offent-
lichkeit und der (Bildungs-) Politik gerlickt. Mehrsprachige
Kinder in der Kita beispielsweise sind heute vielerorts
keine Minderheit oder einzelne “Falle” mehr, sondern bil-
den oftmals die Mehrheit. Gleichzeitig differiert der Anteil
etwa der drei- bis unter sechs-jahrigen Kinder mit Migra-
tionshintergrund regional sehr stark: Mancherorts liegt er
bei nahezu 100 % (z.B. innerstadtische Kitas in Grofdstad-
ten), wahrend er andernorts deutlich geringer ausfallt (in
bestimmten Stadtvierteln, dem sogenannten landlichen
Raum und Uberproportional in Ostdeutschland). Diese
Entwicklungen verdeutlichen, dass diversitats- und mobi-
litatsgepragte Biografien langst 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 Mobilitat und Diversitat einordnen — eher als etwas
Alltagliches, 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 betrachtlichen Problem: Es ist vom
Elementar- bis Tertidarbereich gekennzeichnet durch eine
zunehmende strukturelle Ausdifferenzierung und eine
hohe Selektivitat tber die Lebensspannen hinweg. Formen
von struktureller Ausdifferenzierung des Bildungssystems
Uber seine einzelnen Stationen lassen sich folgenderma-
flen beschreiben: Der Elementar- und der Primarbereich
ist noch fir alle Kinder gedffnet. Ausgenommen sind im
Elementarbereich bestimmte heilpadagogische Einrich-
tungen mit spezifischen Angeboten fir Kinder mit Behin-
derungen. Im Elementar- und Primarbereich liegt jedoch
bereits insofern ein ungleicher Zugang vor, der vor allem
Uber die verfligharen Angebote seitens der Kommune und
hier speziell Gber den Wohnort reguliert wird. Dem gegen-
Uber differenziert sich der Sekundarbereich massiv in die
unterschiedlichen Bildungswege aus. Friiher 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 fiihrt, und die Schulen, die zum
Fachabitur bzw. zur Ausbildungsreife flihren, bleibt aber im
Wesentlichen aufrecht erhalten.

Damitistdiefrihe Trennung der Kinder —in den meisten
Bundeslandern nach der vierten Klasse — und ihre Zuord-
nung zu einem der mindestens zwei Zweige der weiterfiih-
renden Schulen charakteristisch fir das deutsche Schul-
system. Dabei erfolgt die Einteilung der Schiler*innen
traditionell nicht nur nach leistungsbezogenen, sondern
auch nach biografisch- und herkunftsbezogenen Kriterien,
wie die Daten dieser Studie, aber auch grofiere Untersu-
chungen zeigen (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020, PISA-Studien etc.).

Dieser Tatbestand lasst sich teilweise historisch erklaren:
Mit der industriellen Revolution differenzierten sich das
Produktionswesen, die Wissenschaft und der Arbeitsmarkt
weiter aus. Bewusst wurden drei Bildungswege geschaffen,
um Klassenunterschiede zu markieren: Fir die Adelskin-
der war das Gymnasium vorgesehen, fir die Handlerkinder
die Realschule und fur die Arbeiter- und Bauernkinder die
Hauptschule (Hradil & Schiener, 2005: 147). Diese Struktur
ist bis heute mafigeblich. Kinder mit einem sogenannten
Migrationshintergrund und Kinder aus soziockonomisch
schlechter gestellten Familien werden dabei besonders
benachteiligt. Hier wird deutlich, wie Nationalitat und
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Ethnizitat als Konstrukte vom Bildungssystem in Dienst
genommen werden, um soziookonomische Ungleichheiten
zu generieren und zu stabilisieren (Stichweh, 2005: 168).

Charakteristisch und international exzeptionell ist
zudem das nach ,Behinderungstypen” ausdifferenzierte
Sonderschulwesen Deutschlands. Ahnlich wie fiir die hie-
rarchieniedrigen Schulformen wie die Hauptschule gilt,
dass die Forderschule, insbesondere die Forderschule Ler-
nen, gleichermafien Uberproportional haufig 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 fiir Kinder nach ihrem
soziookonomischen Status, ihrem Aufenthaltsstatus, nach
Behinderung etc. fortgefiihrt.

Von diesen institutionellen  Pfadabhangigkeiten
unglinstig betroffen sind einige Minderheiten bzw. einige
ihrer Angehorigen, insbesondere dann, wenn sie nicht zu
einer prestigetrachtigen Gruppe gehoren wie z. B. die dani-
sche Minderheit, sondern wenn sie von Teilen der Offent-
lichkeit und Politik bisweilen immer wieder als ,Problem"”
odersogarals ,Bedrohung” betrachtet und in Szene gesetzt
werden, ohne dass die strukturellen Hintergriinde der tat-
sachlichen Marginalisierungen analysiert werden.

Beispiele fur derartige negativ konnotierte Umdeutun-
gen als ,Problemfalle” sind im Hinblick auf die Communi-
ties der Sinti und Roma zahlreich und durften so prasent
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 jungster Zeit im Rahmen der sogenannten
Einwanderung aus Sidosteuropa, in der die Migrant*innen
und ihre Kinder pauschal und pejorativ als ,Armutsfliicht-
linge" stigmatisiert worden sind. Fir die ,unerwiinschten
Neuen” wurden entsprechende Bildungssettings recy-
celt, namentlich solche aus der Auslanderpadagogik der
1960er-Jahre, als “Auslanderklassen” fir die Kinder der
sogenannten Gastarbeiter*innen eingefiihrt wurden (die
im Ubrigen meist vor Ort blieben; Cudak, 2017). Diese schon
damals und bis heute segregierten Bildungsraume, die sich
jeglichem Anspruch nach politisch artikulierter Inklusion
und Partizipation entziehen, hatten sich bereits damals
als nicht forderlich erwiesen, sondern stattdessen ihren
Beitrag zur Unterschichtung eines Teils der Bevolkerung
geleistet. Auch heute erfiillen sie grofdtenteils genau die-
sen Zweck, allerdings unter Labels wie Willkommensklas-
sen oder Auffangklassen.

Institutionelle Diskriminierung und institutioneller
Rassismus sind also eine Konstante, wobei neben dem
antimuslimischen Rassismus, dem Antisemitismus und
dem Rassismus gegeniiber Schwarzen Menschen der Anti-
ziganismus eine Variante darstellt. Rassismen, die sich
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historisch und gegenwartig gegen Menschen und Men-
schengruppen richten, sind den akteurs- und organisati-
onsbezogenen Denk-und Diskursraumen inharent. Deshalb
sollte es ein zentrales Anliegen sein, ,Rassismuskritik als
ein Querschnittsthema von Politik, Bildungsinstitutionen
und Wissenschaft” zu installieren (Jonuz & Weif}, 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 Begriindungen von Forder-
schulliberweisungen in sonderpadagogischen Gutachten
und andere Ubergangsentscheidungen zwischen Grund-
schule und weiterfithrender Schule. Oftmals finden dabei
essentialisierend-ethnisierende Fehleinordnungen statt.
So werden sprachliche Auffalligkeiten im Kontext von Mig-
ration nicht selten mit eingeschrankten kognitiven Fahig-
keiten verkniipft, die mit Abschulungen in hierarchienied-
rigere Schulformen einhergehen, die wiederum die Genese
und Reproduktion von Marginalitat begiinstigen konnen.

4 Minderheit werden -
Barrieren in Bildungsbiografien

Indenvergangenen Jahrzehnten boomten die gesellschaft-
lichen Untersuchungen zur Identitat. Die Entwicklung der
kritischen Sozialstudien, insbesondere der Kulturwissen-
schaften in den 1960er und 1970er Jahren, lieferte neue
Einsichten in Fragen der Identitat und in durch Identitat
geschaffene Bedeutungsbildungsprozesse sowie deren
Folgen fiir verschiedene Gruppen. Wissenschaftler*innen
aus den unterdriickten 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 Identitat als
ein gegebenes, dominantes Merkmal interpretierten, das
die Individuen bei der Geburt erhalten wiirden (Hall, 1992;
hooks, 1984). Identitaten seien vielmehr Uberwiegend
durch Alltagserfahrungen und Zuschreibungen, durch
Machtverhaltnisse und dominante Narrative gepragt
sowie durch die Verinnerlichung von unterdriickerischen
Praktiken und Diskursen (Fanon 1967; Delgado & Stefan-
cic, 2001; Crenshaw, 1989). Die neuen kollektiven Identita-
ten, wie sie von Wissenschaftler*innen aus unterdriickten
Gruppen beschrieben wurden, veranderten das System der
individuellen Bedeutungsgebung und transformierten es
in die Auseinandersetzung des Individuums mit den gro-
fleren Themen, die seine soziale Gruppe betreffen. Auch
die Ansichten Uber die individuelle Identitat anderten sich,
da ein Individuum mehrere Identitaten haben kann, die in
unterschiedlichen Kontexten Bedeutungen liefern.

Die Postmoderne bekraftigte, dass Identitat nicht nur
konstruiert, sondern auch flieflend ist, und die jingsten
gesellschaftlichen Entwicklungen unterstiitzen eine sol-
che Aussage (Ahmed, 1998; Puar, 2007). Verstadterung, die
Entwicklung von Kommunikationstechnologien, soziale
Medien und vermehrte Reisemoglichkeiten sind einige
der Faktoren, die die Struktur der Gesellschaften und die
Akzeptanz von Vielfalt verandert haben. Die multiplen
Identitaten konnen von Individuen in unterschiedlichen
Kontexten ausgeiibt werden. Wahrend die Zuschreibung
von ldentitat 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 Behorden und
im taglichen Leben. Bestimmte Aspekte der individuellen
Identitat wurden Teil dessen, was heute als Privatsphare
gilt, und diese wurde von staatlichen und suprastaatli-
chen Behdrden reguliert. Zum Beispiel werden ethnische
Zugehorigkeit und Religion als sensible Daten betrachtet
und sind in der gesamten Europaischen Union durch das
Datenschutzrecht geschitzt.

Die Roma und Sinti sind transnationale Gruppen, die
stark fragmentiert, mehrsprachig, multireligios und ohne
einen Nationalstaat ist und als die am meisten gefahrdete
Gruppe innerhalb der Europaischen Union gilt. Eine der
grofdten Herausforderungen in der Forschung tiber Roma
ist das Verstandnis der Roma-Identitat und der internen
Schichtung der Roma-Gemeinschaften. Mit der Europai-
sierung der Roma-,Problematik” wurden die Roma in den
letzten Jahrzehnten zu einer politischen Identitat, die dar-
uber hinaus auch durch Forschung und Alltagspraktiken
konstruiert wird. Diskurse und Narrative informieren die
Forschung und die Forschung wiederum konstruiert Iden-
titat. 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 Verstandnis der Kom-
plexitat der Roma-Identitat und der Positionen der Roma
(und der Sinti) in der deutschen Gesellschaft. Roma sind
eine fur die Forschung schwer zu erreichende Population
(hard-to-reach-group), weil die Identifikation mit einer
hochgradig stigmatisierten Gruppe in der Offentlichkeit
oft vermieden wird. Das historische Trauma, das Sinti und
Roma in Deutschland wahrend der Nazi-Herrschaft erlit-
ten haben, und die repressiven Forschungspraktiken, die
in der ethnologisch gepragten Erforschung der Roma
verbreitet sind, haben das RomnoKher-Forschungsteam
dazu veranlasst, ausschliefilich Angehorige der Minderheit
als Interviewer*innen einzusetzen und die Forschungs-
Arbeitsgemeinschaft unter die Leitung von Angehorigen
der Minderheit zu stellen. Die Interviewer*innen agierten
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Tabelle 1: Selbstbezeichnung der Befragten

als Feldforscher*innen und waren fir die anonymisierte
Benennung von potenziellen Interviewkandidaten zustan-
dig. Alle Befragten hatte die Mdglichkeit, sich selbst zu
identifizieren. Dabei konnten sie unter mehrere Zugeho-
rigkeiten wahlen. Bei der Datenverarbeitung und —analyse
wurden diejenigen nicht beriicksichtigt, die sich explizit
nicht als Angehorige der Minderheit identifizierten. Im
Ergebnis stellt die vorliegende Stichprobe wegen ihrer
grofien Fallzahl, der geografischen Streuung und der ver-
gleichsweisen zufalligen Auswahl der Befragten — obwohl
sie nicht national reprasentativ ist — die bisher beste Stich-
probe von befragten Sinti und Roma in Deutschland dar.
Der Forschungsfragebogen bot den Befragten zusatz-
lich die Moglichkeit, sich tber die von ihnen praferierte
Eigenbezeichnung selbst zu identifizieren. Die folgende
Tabelle zeigt die Vielfalt der in dieser Hinsicht zustande
gekommenen Identifikationen und deren Haufigkeit.

Die Sprache ist einer der wichtigsten Identitatsmarker.
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 Uberraschend war die hohe Haufigkeit von
Romanes-Sprecher*innen. In Deutschland wird Romanes
in der Schule in der Regel nicht unterrichtet. Fiir die Iden-
titatsbildung bedeutet das, dass die Schule kein Raum ist,
der die Identitat der Roma und Sinti reprasentiert, und es
sollte nicht Uberraschen, dass Sinti und Roma die Schule
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Eigenbezeichnung Anteil Haufigkeiten von Sprachen Insgesamt Prozent der Falle

o 613 Antworten | von allen Befragten
Sinti 2%

. Wir sprechen Deutsch 375 612%

Roma 229% in der Familie.
Bezeichnung ohne Bezug zur Ethnie 9.2% Wir sprechen Romanes 522 852%
(gute Person, ganz normaler Mensch, gliicklich etc.) in clar Emilia. '
Sinti mit nationalem Bezug (z.B. deutsche o. polnische Sinti) 7,8% Wir sprechen weitere Sprachen 136 22,2%
Fremdbezeichnungen (z B. ,Zigeuner") 43% in der Familie.
Kontextabhangige Eigenbezeichnung 33% Tabelle 2: Gesprochene Sprachen der Befragten
(z. B. je nach Kontext als Sinti, Roma,
oder als Deutsche/r, Italiener*in etc.)
Roma mit nationalem Bezug (z. B. kosovarisch etc.) 2,5%
Eigenbezeichnungen mit nationalem Bezug (Ungar*in, 2,5% Anzahl der Sprachen Insgesamt Prozent der Fille
Deutsche/r, Bulgar*in etc.) in der Familie 612 Antworten | von allen Befragten
Sinti und Roma 2,5% 1Sprache 241 39,4 %
Andere Eigenbezeichnungen mit ethnischem Bezug 2% 2 Sprachen 307 502 %
(z.B. Ursari etc.)
weift nicht 0,8% 3 Sprachen 53 8,7 %
Sinti-Jenisch oder Sinti-Reisende 0,8% 4 Sprachen 9 158
Gesamt? 99,8% 5 Sprachen 2 03%

Tabelle 3: Mehrsprachigkeit der Befragten

sehr oft als einen fremden Raum und ein Instrument der
Assimilation wahrnehmen.

Weiterhin wichtig zu betonen ist, dass die Zugehdrigkeit
zu einer Minderheit kein statisches, sondern vielmehr ein
interaktives Geschehen ist. Das belegen vielfach wech-
selnde und gesellschaftlich konstruierte Dominanzverhalt-
nisse zwischen Minderheiten und Mehrheit vergangener
Zeiten (Ottersbach, 1997). Mit dem Prozess der Minori-
sierung und Majorisierung verbunden sind selbstredend
bestimmte Schlieungs- und Offnungsprozesse, die letzt-
lich mit variablen Konstellationen zwischen Etablierten
und Auf3enseitern verbunden sind (Elias & Scotson, 1993).
In Bezug auf die Minderheit der Sinti und Roma flihren
Othering-, Ethnisierungs- und andere Ausgrenzungspro-
zesse bis hin zu Formen der offenen Gewalt und Verfol-
gung frither wie heute vielfach zu einer wechselseitigen
Verstarkung der ohnehin prekaren soziookonomischen
Lage. Die einzelnen Menschen entwickeln dabei jeweils
unterschiedliche und situationsgebundene Strategien
im Umgang mit der eigenen Identitat. Ein Weg, der Mar-
kierung als ,Andere*r" zu entkommen, kann es sein, die
eigene ldentitat 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 & Weif}, 2020: 255) wurde in dieser Stu-
die von allen Befragten angesprochen, was wiederum zeigt,
dass es sich nicht um ein Randphanomen, sondern um ein
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alltagliches 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 kdnnen sich
dabei gegenseitig verstarken. Sie sind von den Beteiligten
keineswegs immer beabsichtigt und zT. auch den insti-
tutionellen Logiken sowie den sie liberlagernden ethno-
natio-kulturellen Diskursen inharent, erfolgen also in
Entsprechung einer strukturellen Tragheit 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 defizitar,
indem sie mit abwertenden Attributen belegt werden,
die denen, die man der eigenen Gruppe zuschreibt,
komplementar entgegenstehen (,straffallig" — ,recht-
schaffend”; ,chaotisch” — ,ordentlich”; ,faul" — ,arbeit-
sam”; , dumm"” — ,lernfahig”).

3. Wenn der Konstruktionsprozess zwischen Eigenem und
Fremdem als reale Differenz erscheint, ist er ,erfolg-
reich” (primare Devianz).

4. Es folgen — durch diesen Konstruktionsprozess ver-
meintlich legitim — weitere sozial herabsetzende Hand-
lungen durch die Mehrheitsgesellschaft (sekundare
Devianz), die die Rechte und Moglichkeiten der Minder-
heit objektiv einschranken (ungleiche Zugange, Parti-
zipation und Inklusion) und Marginalisierungsprozesse
verstarken.

In der niedersachsischen Studie zur Bildungssituation der
deutschen Sinti aus dem Jahr 2012 wurden deutlich mar-
ginalisierte Lebens- und Bildungssituationen (z.B. lUber-
durchschnittlich hohe Forderschulbesuchsquoten, Drop-
out-Quote) bei einer Vielzahl der Befragten festgestellt
und historisch-strukturell hergeleitet:
JAlles das muss auch mit den Gber Jahrhunderte andau-
ernden Verfolgungen der Sinti in Zusammenhang
gebracht werden. Selbst wenn sie Gber Generationen in
den gleichen Territorien gelebt haben, wurden Sinti zu
keinem Zeitpunkt als gleichwertige Blrger anerkannt
(aufler nach freiwilliger oder erzwungener Assimilation).
Eine selbstandige — auch selbstandig wirtschaftende —
Lebensweise war notwendig, um zu tberleben. Der Ver-
such der Vernichtung der Sinti im Nationalsozialismus

war auch verbunden mit dem Verbot des Handels und
des Reisens, des selbstandigen Wirtschaftens. Aber
auch in der frihen bundesrepublikanischen Gesell-
schaft wurden die Uberlebenden nur selten offen auf-
genommen, sondern mehrheitlich ausgegrenzt, stig-
matisiert und diskriminiert. Sie lebten oft am Rand der
Stadte. Eine Teilnahme selbst an elementarer Bildung
war nicht gewiinscht, da die Lebensweise der wenigen
fahrenden Sinti fir 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 Realitat. Die Forderschule
wurde zur Sonderbeschulung der Sinti eingesetzt. Die
nicht wirklich gewlinschte Teilnahme an Schulbildung,
verbunden mit gleichzeitigem Anpassungsdruck durch
Zwang fiihrte zu Misstrauen gegeniiber der Schulausbil-
dung auf Seiten der Sinti” (Erchenbrecher, 2012: 60)

Die Zugehorigkeit (bzw. das Zugehdrigkeitsgefiihl) zu einer
Minderheit und die damit verkniipfte Ausgrenzung konnen
somit als spannungsreiches Verhaltnis 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 wahrend der
Zeit des Nationalsozialismus, aber auch kulturelle Uber-
einstimmungen (wie das Romanes und seine zahlreichen
dialektalen Auspragungen) und geteilte Erfahrungen fiih-
ren zu einem Wir-Gefiihl, einer gemeinsamen Identitat, die
nach Anerkennung und Wirdigung verlangt. Aus der Tatsa-
che heraus, dass Sinti und Roma als nationale und europai-
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 Vertragen und Erklarun-
gen zu schiitzen und sie in ihren Minderheitenrechten zu
fordern. Daraus leitet sich wiederum der Anspruch der Sinti
und Roma auf diskriminierungsfreie Zugange zu allgemein
erstrebenswerten Ressourcen und Giitern wie Bildung ab.
Der vorherrschende politische Diskurs auf europdischer
Ebene und die Daten, die von der Agentur fiir Grundrechte
in der Europaischen Union erhoben wurden, weisen darauf
hin, dass Roma und Sinti eine stark diskriminierte Gruppe
sind. Der Fragebogen der RomnoKher-Studie enthalt
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 6ffentli-
chen Lebens und auf die Wahrnehmung der spezifischen
Beziehungen zu staatlichen Behorden. Es ist dabei wichtig
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zu betonen, dass die individuellen Antworten der Befrag-
ten zu ihrer Wahrnehmung von Diskriminierung zwar eine
grofie Rolle spielen, das Universum der diskriminierenden
Praktiken gegen Roma und Sinti innerhalb des Bildungs-
wesens jedoch grofier 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 Gedachtnis, die in der Gegenwart
leben und nicht in der Lage sind, fiir 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 lber Gene-
rationen innerhalb der Grof3familien weitergegeben wird.
So umfasst der Fragebogen auch Fragen zur Familienge-
schichte, zu Verfolgungen wahrend 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 gegeniiber dem Jahr 2011 verandert haben und ob
die damaligen bildungspolitischen Empfehlungen der
RomnoKher-Studie auf Widerhall gestofien sind.

5 Bildungssituation(en) der
Sinti und Roma in Deutschland
— zwischen Teilhabe
und Ausgrenzung

Zunachst geben wir einleitend einen kurzen Uberblick zum
Sample der Befragten, dem Zugang zum Forschungsfeld
sowie dem methodischen Vorgehen (s. dazu auch Leucht &
Starystach in diesem Band). Anschliefend analysieren wir
die Bildungssituation(en) in den einzelnen Bereichen des
Bildungssystems. Zum Schluss geht es dann um die loka-
len Unterstlitzungssysteme, die Barrieren und die Einstel-
lungen der Befragten zu Bildung.

51 Zuden Befragten

Insgesamt wurden 729 Menschen generationsiibergrei-
fend befragt, wovon schliefilich 614 Fragebdgen in die Ana-
lyse mit einbezogen werden konnten. 451 % der Befragten
bezeichneten sich als mannlich, 54,5 % als weiblich und
0,4 % als divers. Alle Befragten fiihlen sich einer der Roma-
und Sinti-Communities zugehorig. Mehr als die Halfte
(53,3 %) lebt seit langem in Deutschland und gehort 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 51Jahre und alter Gesamt
Zu welcher nationale Minderheit der Deutschen Sinti 59 41,6% 185 511% 79 65,8% 323 53,3%
Gruppe der Min- und Roma (einheimisch oder Eltern vor 1945
derheit der Roma | eingewandert)
g;‘j ST EEIOBET | it oler Sl une Bl 52 £9% 147 | 40,6% 39 32,5% 238 |  393%
: (selbst oder Eltern nach 1945 eingewandert)
weifd nicht 13 10,5% 30 8,3% 2 7% 45 74%
Gesamt 124 | 100,0% 362 | 100,0% 120 | 100,0% 606 | 100,0%
Tabelle 4: Verteilung der Interviewten nach ethnischer Zugehérigkeit
18 bis 25 Jahre 26 bis 50 Jahre 51Jahre und alter Gesamt
Waren Sie in Deutschland 95 76,6% 238 66,5% 87 72,5% 420 69,8%
Ihrer Schulzeit in
Deutschland oder | Austand 18| 145% 03|  288% 3| 258% B2 252%
im Ausland? sowohl als auch 1 8,9% 17 47% 2 17% 30 50%
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 grofite Altersgruppe der Befragten ist diejenige der 26-
bis 50-Jahrigen (59,4 %). In etwa gleichen Teilen sind die
Altersgruppen der 18- bis 25-Jahrigen und die 51-Jahrigen
und Alteren vertreten.

= ]
(7] ] o9
=) = = = E
& g = g8
s < = ERS
= -9 O a X o
18 bis 25 Jahre 125 204 20,4 204
26 bis 50 Jahre 365 594 59,6 80;1
51Jahre und alter 122 19,9 19,9 100,0
Gesamt 612 99,7 100,0
System 2 03
614 100,0

Tabelle 6: Verteilung der Interviewten nach Alter

Von den Befragten hat die Uberwiegende 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 wahrend der Schul-
zeit landeriibergreifend umgezogen (5 %). In der Gruppe
der 18- bis 25-Jahrigen ist in dieser Hinsicht eine Zunahme
festzustellen (8,9 %).

Insgesamt herrscht eine grofie Vielfalt gesprochener Spra-
chen und vielfach auch ein mehrsprachiges Repertoire
innerhalb der Familien der Befragten vor (Mehrfachnen-
nungen moglich). Fast zwei Drittel der Befragten spricht in
der Familie Deutsch (61,2 %). Romanes ist in den Familien
der Befragten die am haufigsten gesprochene Sprache, 522
der Befragten nennen sie.

Sprachen N Prozent Prozent
Wir sprechen Deutsch 375 36,3% 61,2%
in der Familie.
Wir sprechen Romanes 522 50,5% 85,2%
in der Familie.
Wir sprechen weitere Sprachen in 136 13,2% 22,2%
der Familie.

1.033 100,0% 168,5%

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

136 Befragte (22,2 %) sprechen dariiber hinaus weitere
Sprachen. Genannt werden u.a. slawische, romanische und
Turksprachen: Rumanisch (4,2 %), Bulgarisch (3,6 %), Ser-
bisch (3,3 %), Albanisch (2,3 %), Mazedonisch und Tiirkisch
(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 Staatsangeho-
rigkeit, 26,6 % die Staatsangehdrigkeit eines anderen EU-
Landes und 10,8 % die Staatsangehorigkeit eines Landes
aufierhalb der EU. 1,9 % haben. eine doppelte Staatsbiir-
gerschaft (u.a. deutsch-niederlandisch, deutsch-italienisch
und deutsch-slowakisch).

Die Interviewpartnersinnen kommen aus allen Bun-
deslandern. Wahrend in der RomnoKher-Studie von 2011
uberwiegend in Westdeutschland Wohnende befragt
wurden, konnten nun mehr als zehn Angehdrige 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 Thiringen 2,3 %. Die meisten
Teilnehmer*innen der Studie leben in Nordrhein-Westfalen
(13,9 %), Hamburg (11,7 %), Bayern (10,9 %) und Berlin (9%).

= g

%)n € g 2 ;g g

2g a O a X
Baden-Wiirttemberg 37 6,0 6,2 6,2
Bayern 65 10,6 10,9 17,0
Berlin 54 88 90 26,0
Brandenburg 25 41 42 30,2
Bremen 22 3,6 37 339
Hamburg 70 N4 n7z 45,6
Hessen 49 8,0 8,2 53,8
Mecklenburg-Vorpommern 13 21 2,2 55,9
Nordrhein-Westfalen 83 13,5 139 69,8
Niedersachsen 52 8,5 8,7 78,5
Rheinland-Pfalz 31 50 52 83,6
Saarland 18 29 3,0 86,6
Sachsen 19 31 3.2 89,8
Sachsen-Anhalt 18 29 3,0 92,8
Schleswig-Holstein 29 47 48 977
Thiringen 14 23 23 100,0
Gesamt 599 97,6 100,0
System 15 24

614 100,0

Tabelle 8: Verteilung der Interviewten nach Bundeslandern

Das hier vorgestellte Sample und seine Zusammenstel-
lung lassen nicht zuletzt aufgrund seiner Grofle vermuten,
dass wir es hier nicht mit einer statistisch signifikanten
Reprasentation der Grundgesamtheit der Sinti und Roma
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in Deutschland zu tun haben (zumal wir insbesondere
gefliichtete 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

Zunachst gehen wir auf die Bildungssituation(en) im Ele-
mentar-, Primar- und Sekundarbereich sowie dem Ter-
tiaren Bildungsbereich ein, wobei wir syn- und diachron
vergleichende Bezlige zur aktuellen Bildungsberichterstat-
tung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020)
sowie zu den Vorgangerstudien (Straufy, 2011, Hundsalz,
1982) vornehmen. Darauffolgend widmen wir uns der Situ-
ation in der Forderschule bzw. der Inklusion. Abschlieflend
werden die lokalen Unterstitzungssysteme (Eltern, Lehr-
krafte, 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)?

Die aufierfamilialen Betreuungseinrichtungen fir Klein-
kinder sind enorm wichtig fir die Entwicklung, denn sie
bieten Uber die Betreuung hinaus Gelegenheiten fiir
Begegnungen mit Gleichaltrigen sowie Bildungs- und
Lernmoglichkeiten. Dazu zahlen Vorlesen, Ausfliige, sport-
liche Aktivitaten, gemeinsames Spielen, Rituale, Bastelak-
tivitaten, Gartenarbeiten sowie sprachliche und soziale
Forderangebote, die nicht zuletzt auch auf die Schule vor-
bereiten (vorschulische bzw. elementare Bildung). Besucht
ein Kind regelmaflig den Kindergarten, lernt es z.B,
anderen zuzuhdren, seine eigenen Interessen auszudrii-
cken, Erlebtes zu erzahlen, mit frustrierenden Erfahrun-
gen umzugehen, auf andere einzugehen, mit anderen zu
spielen und vieles mehr. All diese Lerngelegenheiten sind
essentiell fir eine ganzheitliche kindliche Entwicklung und
auch, um spater in der Schule erfolgreich lernen zu kon-
nen. Kinder aus Familien, in denen eine andere Sprache als
Deutsch gesprochen wird, profitieren besonders von den
Sprachlerngelegenheiten, die spater den Ubergang in die
Grundschule ebnen?®

8 Nicht differenziert wird in den Befragungen zwischen den Begriffen Kin-
dergarten, Kita oder Tagesmutter/-vater (wie auch in der Studie von 2017
Riichel & 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).
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Aus diesem Grund wurde der Besuch eines Kindergartens
(neben ,Hausaufgabenhilfe”, dazu spater) als beglnsti-
gende Ressource fiir den weiteren Bildungsverlauf der
Befragten in der RomnoKher-Studie von 2011 angefiihrt
(Klein, 2011). Die Daten von vor zehn Jahren zeigen, dass von
den 261 Befragten lediglich ein Viertel (26,8 %) den Kinder-
garten besucht hatte,® wobei sich bereits 2011 ein positiver
Trend im Generationenvergleich abzeichnete. Riichel und
Schuch (2011: 63) beschreiben diesen Wandel so:
Vor allem in der ersten Generation haben nur einzelne
Befragte den Kindergarten besucht. Von den Jingeren
hat fast die Halfte ein Jahr oder langer im Kindergarten
verbracht. Die Mehrheit derjenigen, die keinen Kinder-
garten besucht haben, verweist darauf, dass es fiir ihre
Eltern keinerlei Notwendigkeit gab, da die Betreuung
der Kinder zu Hause gewahrleistet 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 Bedrfnisse, Werte und Normen
der Mehrheitsgesellschaft zugeschnitten ist, von ihren
Eltern abgelehnt wurde. Die jlingste Generation der 14-
bis 25-Jahrigen ist tendenziell bezogen auf ihre eigenen
Kinder dem Kindergarten gegentiiber 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 gegeniiber
dem Jahr 2011 verdoppelt und wird stark von der jlingsten
Generation beeinflusst, von der offenen Einstellung ihrer
Eltern gegeniiber dem Kindergarten und den durch den
bundesweiten Kita-Ausbau verbesserten Moglichkeiten,
den Kindergarten besuchen zu konnen,: Von der Generation
der 18- bis 25-Jahrigen ist die Halfte (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 iber Generationen hinweg anhal-
tenden Trend zur Offnung der Sinti- und Roma-Familien
flr 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 wahrend 85 % von
den drei- bis unter sechs-jahrigen 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 nur12,5% 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 [kénne] in dem Sinne, dass in der zeitlichen Abfolge erst zu der
Zeit, als die Schulpflicht verbindlich durchgesetzt und kontrolliert wurde,
auch ein Kindergartenbesuch tblich und moglich wurde” (ebd.). Dieses
Ressourcen- und Zugangsproblem wird auch im Folgenden aufgegriffen.
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Haben Sie die Grundschule regelmaflig, unregelmafiig oder nicht besucht?
regelmafiig besucht unregelmafiig 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
51Jahre und alter 60 49 42 48,8 8 93 86 100
Gesamt 430 711 1M 26,7 9 22 45 100

Tabelle 9: Verteilung der Befragten nach Grundschulbesuch (in Deutschland) und Alter

Bildungsbeteiligungsquote bei den Kindern ohne Migrati-
onshintergrund sogar bei 100 % (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2020: 88)"

Diese Schieflage zeigt die weiterhin bestehende Knapp-
heit und schwere Zuganglichkeit zur Ressource Kita-Platz
insbesondere fiir Kinder aus Sinti- und Roma-Familien.
Der Kita-Ausbau ist offensichtlich noch nicht in dem Maf}
erfolgt, wie es der elterliche Bedarf durch erhdhte Erwerbs-
tatigkeit oftmals beider Elternteile sowie dem damit ein-
her gehenden Bediirfnis der Eltern nach aufierfamiliarer
Betreuung und Bildung der Kinder unter drei Jahren (U3)
wie auch iiber drei Jahren (U3-Bereich) erfordern wiirde?

Grundschule — Einschulung und Schulbesuch

Die Bildungsbeteiligung an der Grundschule hat iiber die
vergangenen Jahre bestiandig zugenommen. Waren es in
der Studie von Hundsalz (1982) noch mehr als ein Drittel
der Befragten (34 %), die die Grundschule nicht besucht
hatten (Briiggemann et al, 2013), hatte sich ihre Zahl im
Jahr 2011 auf nur noch 13 % reduziert (Strauf}, 2011). 2020
lag die Grundschulbesuchsquote der Gesamtheit der
Befragten bei 97,8 %. Bei den 18- bis 25-Jahrigen 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 finf
Jahren einen Kita-Platz erhielten.

12 Eine Differenzierung zwischen dem U3-Bereich und U3-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 haufigeren und friheren auflerfamiliaren
Betreuung Kleinkinder unter drei Jahren weiterhin fast ausschlielich in
der Familie betreut werden. Der Anteil erhéht sich jedoch: 2019 wurden
in Westdeutschland 58 Prozent der Zweijahrigen in einer auf3erfamiliaren
Einrichtung betreut, in Ostdeutschland waren es sogar 85 Prozent der
Zweijahrigen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 76). Das
verweist auf eine deutliche Zunahme der Bildungsbeteiligungsquote. Zum
Vergleich: 2006 wurden in Westdeutschland lediglich 17 % der Zweijahri-
gen auferhalb 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 (iber
die Altersgruppen hinweg, hatten von den im Jahr 2011
Befragten 39,5 % der liber 50-Jahrigen keine Grundschule
besucht, wahrend dies im Jahr 2020 nur noch auf 9,3 % der
uber 50-Jahrigen und bei der jingsten Generation auf nie-
manden mehr zutrifft, die Kinder somit zu 100 % an der
Grundschulbildung beteiligt sind (Strauf, 2011).

Gleichwohl bleibt das nachhaltige Ziel fiir eine bemer-
kenswerte Anzahl der Befragten unerreicht: dass die
Grundschule langfristig formelles, Curriculum-basiertes
Lernen vermittelt und auf die weiterfiihrende Schule vor-
bereitet, damit im weiteren Bildungsverlauf ein qualifi-
zierender Abschluss erreicht werden kann. Ein Viertel der
Befragten gibt an, die Grundschule lediglich unregelmafiig
besucht zu haben (26,7 %), wobei ein deutlich positiver
Trend im Generationenvergleich deutlich wird: Wahrend
48,8 % der 51-Jahrigen und Alteren die Grundschule noch
unregelmafiig besuchten, trifft dies fiir die 18- bis 25-Jahri-
gen ,nur noch zu 16 % zu.

Der im Generationenvergleich immer regelmafiigere
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 bediirfnis-
orientiertes Passungsverhaltnis zwischen der Vielfalt ihrer
Schilerfsinnen, den jeweiligen Lerngegenstanden 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 europaischen 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.” (Europaische Union, 2014: 12). Als
mogliche Griinde 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 missen (ebd.: 22; Datenbasis aus dem Jahr
2010/1).
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regelmafiigen Schulbesuch etwa durch Abbau gesamtge-
sellschaftlicher und institutioneller Diskriminierung und
die Schaffung eines freundlichen Schulklimas weiter zu
fordern (s.u.).

Weiterfiihrende Schule, Schulabschliisse

und Berufsbildung

Der weiterfiihrenden 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 Schiler*innen auf dem Weg zu qualifizierenden
Bildungsabschliissen zu begleiten.

Die grofie Mehrheit der Befragten (96,5 %) setzt ihren
Bildungsweg nach dem Primarbereich an einer weiter-
fuhrenden Schule in Deutschland fort. In der jingsten
Generation besuchen nur noch 22 % keine Schule des
Sekundarbereichs. Von denjenigen, die als Jugendliche in
Deutschland zur weiterfiihrenden Schule gingen (375 Per-
sonen), besuchten:

» 11,7 % die Sonder-/ Forderschule

» 401 % 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, gegeniiber 2011 verdoppelt hat
und in der jingsten 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 jiingsten Generation besuchten sogar
15,6 % das Gymnasium (damals waren es lediglich 2,3 % der
Befragten; Strauf} 2011).

Dennoch ist die Kluft zur Gesamtbevolkerung 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
Gesamtbevolkerung aber mehr als finf 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 jingsten Generation ebenso wie in
der Gesamtgesellschaft an Attraktivitat verloren und der
Besuchsanteil liegt insgesamt nur noch bei 31,1 %.

Auch in Bezug auf die Sekundarschulabschlisse ist unter
den Befragten eine klare Aufwartsmobilitat zu verzeichnen:
Wahrend in den 1980er-Jahren lediglich 20 % der Befrag-
ten einen Schulabschluss im Sekundarbereich erreichten
(Hundsalz, 1982; Briiggemann et al. 2013), waren es 2011
bereits 47 % (Strauf}, 2011a) und 2020 zwei Drittel (66,1 %).
Rechnet man die Forderschulabschlisse noch hinzu, hat-
ten 711 % einen Schulabschluss im Sekundarbereich.

keine weiter- Sonderschule Hauptschule Realschule Gymnasium Gesamtschule, Gesamt

fihrende Schule | oder Forder- (oder POS in (oder EOS in Stadtteilschule

besucht schule der DDR) der DDR) oder Gemein-

schaftsschule
Anz % Anz. % Anz. % Anz. % Anz. % Anz. % Anz %
18 bis 25 Jahre 2 2,2 5 56 28 31,1 24 26,7 14 15,6 17 18,9 90 100
26 bis 50 Jahre 3 14 23 10,4 94 425 55 24,9 17 77 29 131 221 100
51Jahre und alter 8 12,5 16 25 28 43,8 6 94 2 31 4 6,3 64 100
Gesamt 13 35 44 7 150 40 85 2277 33 8,8 50 133 375 100
Tabelle 10: Verteilung der Befragten nach Besuch der weiterfiihrenden Schule (in Deutschland) und Alter
kein Schul- Forderschul- Hauptschul- Mittlerer Schul- Fachabitur Abitur Gesamt
abschluss abschluss abschluss abschluss (oder (abgeschlossene
abgeschlossene Berufsausbildung
POS in der DDR) mit Abitur in der
DDR)

Anzahl | % Anzahl | % Anzahl | % Anzahl | % Anzahl | % Anzahl | % Anzahl | %
18 bis 25 Jahre 14 14,9 2 21 28 29,8 34 36,2 9 9,6 7 74 94 100
26 bis 50 Jahre 57 239 9 38 75 31,5 7 29,8 9 38 17 71 238 100
51Jahre und lter | 50 575 10 11,5 19 21,8 6 6,9 0 0,0 2 23 87 100
Gesamt 121 289 21 50 122 29/ 1M 26,5 18 43 26 6,2 49 100

Tabelle 11: Verteilung der Befragten nach Schulabschluss (in Deutschland) und Alter
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Welchen hochsten beruflichem Bildungsabschluss haben Sie?
kein Berufliches Lehre (bzw. Berufsfach- Meister-/ (Fach) Universitats- | noch in Gesamt
Abschluss Praktikum Berufsschul- | schul- Techniker- Hochschul/ abschluss Ausbildung/
abschluss) abschluss ausbildung Universitats- | (Master bzw. | Studium
oder gleich- | abschluss Diplom)
wertiger (BA)
Fachschul-
abschluss
Anz. % | Anz. % | Anz. % | Anz % | Anz. % | Anz. % | Anz. % | Anz. % | Anz. %
18 bis 25 Jahre 46| 495 6| 65 24| 258 5| 54 1 1 2| 22 3 32 6| 65| 93| 100
26 bis 50 Jahre 100| 427 27| ms| 87| 372| 10| 43 0| 00 4 17 4 17 2| 09| 234| 100
51 Jahre und alter 68| 782 3| 34 13| 149 o| 00 1 17 1 1 1 1 o| 00 87| 100
Gesamt 214 517 36 87 124| 30,0 15 36 2 0,5 7 17 8 19 8 19 44| 100

Tabelle 12: Abgeschlossene und abgebrochene Berufsausbildung nach Altersgruppen™

> Einen mittleren Schulabschluss
erreichen 26,5 % der Befragten,

» einen Hauptschulabschluss 29,1 % und

> jede*r Zehnte (10,2 %) erzielt einen Bildungsabschluss,
der zu hoherer Bildung berechtigt ((Fach-) Abitur).

Demgegeniber verfiigt allerdings auch etwa jede*r Dritte
unter den Befragten (28,9 %, s.u.) uber keinen Schul-
abschluss. Rechnet man die Forderschulabschlisse
als hierarchieniedrigste noch hinzu, sind sogar 33,9 %
ohne Schulabschluss des Regelschulsystems, da die
Forderschilerfinnen, wenn sie die Schule verlassen, ledig-
lich als ,Abganger*innen” und nicht als ,Absolvent*innen”
gelten® Von den heute 18- bis 25-Jahrigen verlassen
immerhin noch 14,9 % die Schule ohne Abschluss. Das ist
noch immer doppelt so viel wie die entsprechende Zahl in
der Gesamtbevalkerung, 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 dariiber, ob auch

die Berufsausbildung in Deutschland erfolgte. Das heifit, dass diejenigen
nicht berlcksichtigt wurden, die die im Ausland die Schule besucht, aber in
Deutschland einen beruflichen Abschluss erreicht haben. Im Vergleich bei-
der Gruppen miteinander (berufliche Bildungsabschlisse in Deutschland
- Schule besucht im Ausland) sind statistisch jedoch keine bedeutsamen
Unterschiede festzustellen, die das Ergebnis der Analyse beeinflussen
wiirden.

Im Bildungsbericht 2020 findet der Férderschulabschluss lediglich ein
einziges Mal Erwahnung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020: 164). Aussagen uber tatsachliche Abschlussquoten existieren nicht.
Schiiler*innen, die ,die Schule mit mindestens Hauptschulabschluss
verlassen, [werden] als Absolventinnen und Absolventen bezeichnet;
Abgangerinnen und Abganger sind Personen, die die allgemeinbildende
Schule nach Vollendung der Vollzeitschulpflicht ohne zumindest den
Hauptschulabschluss verlassen. Dies schlief’t auch Jugendliche ein, die
einen spezifischen Abschluss der Forderschule 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 Halfte

(Differenz: 40,8 Prozentpunkte).

Einen mittleren Schulabschluss erlangten
ebenfalls 51 %, also mehr als die Halfte
(Differenz: 24,5 Prozentpunkte).

Die Hauptschule absolvierten 23 %
(Differenz: 6,1 Prozentpunkte).

Ohne Hauptschulabschluss verlieflen 7 % die
Schule (Differenz: 26,9 Prozentpunkte). ®

Diese Daten zum Schulbesuch im Sekundarbereich und zu
den Schulabschliissen lassen vermuten, dass bei den Roma
und Sinti ein Trend zu mehr Bildungsbeteiligung und auch
zu mehr hoherer Bildung in Deutschland existiert. Gleich-
zeitig strebt aber auch die Gesamtgesellschaft immer
rasanter in Richtung Aufwartsmobilitat und hdherer Bil-
dung — gerade auch im Kontext des gegenwartigen Struk-
turwandels  (De-Industrialisierung, Technologisierung,
Digitalisierung, Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft).

Dies fuhrt im Ergebnis dazu, dass der Abstand zwischen
der durchschnittlichen Bildungsbeteiligung der Minder-
heit und der bundesweiten Bevolkerung weiter zunimmt.
Gleichzeitig bewegen sich auch die Beteiligungsquoten
innerhalb der Befragten selbst deutlich auseinander:
Wahrend etwa 10 % die Zugangsberechtigung zu hoherer
Bildung gelingt, verlasst eben auch jede*r Dritte das Bil-
dungssystem ,mit leeren Handen"

16 Die Daten wurden in einem Quotensummenverfahren generiert, d.h. es
kommt zeitversetzt zu doppelten Zahlungen (wenn z.B. jemand einen
Schulabschluss nachholt oder einen weiteren Abschluss absolviert).

29



ROMNOKHER-STUDIE 2021: UNGLEICHE TEILHABE. ZUR LAGE DER SINTI UND ROMA IN DEUTSCHLAND

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 Birokauffrau und als Verkauferin).
Darliber hinaus haben 3,6 % einen Berufsfachschulab-
schluss oder eine Meister-/Technikausbildung absolviert.
Einen (Fach-) Hochschul- oder Universitatsabschluss (BA/
MA) haben 3 % erreicht. Im Vergleich zur Situation im Jahr
2011 hat sich die Quote derjenigen, die einen (hoheren)
beruflichen Bildungsgang absolviert haben, um knapp 317
Prozentpunkte erhoht, und zwar von 6 % 1982 (Hundsalz,
1982), auf 18,8 % im Jahr 2011 (Strauf}, 2011) und auf 371 %
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 Uber
einen beruflichen Bildungsabschluss verfligen, 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 Bevolke-
rung erhoht, ist also um 6,6 % gestiegen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020).

In der Gruppe der zugewanderten Befragten verfi-
gen etwas weniger, namlich 30,1 % lber einen (hoheren)
Berufsschulabschluss. Offenbar treffen die zugewanderten
Roma hierzulande auf ahnliche 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 Halfte der Befrag-
ten an, keine Einrichtung besucht zu haben (50,1 %; bei
der nationalen Minderheit waren es 46,24 %). 531 % der
Befragten hat der Datenlage nach keinen beruflichen Bil-
dungsabschluss (nationale Minderheit: 47,6 %).

Dass moglicherweise eine rassistische — im Fall der
Sinti und Roma antiziganistische — Dimension fiir den
Bildungsausschlusseine und die Nicht-Vergabe von Bil-
dungstiteln eine entscheidende Rolle spielen konnte,
wird deutlich, wenn man die Bildungsbeteiligungsquoten
der Menschen mit Migrationshintergrund und derjenigen
der Gesamtgesellschaft vergleicht: Die heute 25- bis unter
65-Jahrigen Menschen mit Migrationshintergrund, die in
Deutschland geboren worden sind und Bildungseinrich-
tungen in Deutschland besuchten, verfligen, wie auch die
hier geborenen Sinti und Roma, sehr haufig (28 %) tber
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keinen beruflichen Bildungsabschluss, wahrend 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.

Zugange zu hoherer Bildung: Wahl des Bildungsgangs,
Studienberechtigung und Hochschule

Seit der vergangenen RomnoKher-Studie haben die meis-
ten Bundeslander ihre Schullandschaft deutlich umstruk-
turiert, durchlassiger gestaltet und flexibilisiert. Der
weiterflihrende 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
abgelost™ Dieses besteht neben den vielerorts auslaufen-
den Haupt- und Realschulen weiterhin aus dem Gymna-
sium, das zum Abitur, also zu einer Studienberechtigung
fihrt, und Schulen, die zwei oder drei Bildungsgange unter
einem Dach vereinen (z.B. in Hamburg die Stadtteilschu-
len oder in Schleswig-Holstein die Gemeinschaftsschulen).
Auf letzteren konnen 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 kon-
nen, bekommt die Institution Gymnasium Konkurrenz'®
Unverandert schlug im Zeitraum von 2004 bis 2018 zwar
ein Drittel aller Grundschiler*innen (33,75 %) den Bil-
dungsweg des Gymnasiums ein. Gleichzeitig konnten die
Schulen mit drei Bildungsgangen deutlich an Bedeutung
und Attraktivitat gewinnen. Im Jahr 2018 wahlten schon
19,5 % aller Grundschiiler*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)®

Mit diesen Strukturreformen ging eine erhchte Durch-
lassigkeit einher, die den Bediirfnissen der immer diverser
werdenden Bildungsteilnehmer*innen offenbar zumin-
dest teilweise entgegenkommt; insbesondere die Ent-
kopplung von Schulabschlissen und Schularten scheint
fir viele Schiiler*innen bzw. ihre Eltern attraktiv zu sein.
Die friihe Entscheidung — in der vierten Klasse — fiir einen

17 Eine Ausnahme bildet Bayern, das seine dreigliedrige Schulstruktur auf-
rechterhalten hat.

18 In manchen Bundeslandern hat die Institution des Gymnasiums drastisch
an Bedeutung verloren, am deutlichsten in Bremen mit einem Riickgang
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 fiir akademische oder
berufliche Bildung) verschiebt sich deutlich nach hinten
und kann spater getroffen oder noch korrigiert werden
- was offenbar fir viele Schiiler*innen und Eltern eine
Entlastung darstellt. Darlber hinaus ist es heute auch
einfacher, sich spater, als Erwachsene*r, fiir weitere Qua-
lifikationen zu entscheiden und auf diese Weise eine Stu-
dienberechtigung zu erlangen (z. B. Uber das berufliche
Gymnasium oder die Fachoberschule; Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2020).°

Die nachfolgende Datenanalyse belegt, dass auch die
Befragten von diesem Offnungstrend profitieren und auch
sie vermehrt an hoherer Bildung teilhaben. Allerdings zeigt
sich, dass die Teilhabe weiterhin vielfach erschwert ist und
grofien Teilen der Befragten ganzlich verschlossen bleibt.

Ein Blick auf die Ergebnisse der RomoKher-Studien aus
dem Jahr 2011 verrat, dass lediglich 2,3 % der Befragten ein
Gymnasium besucht hatten, wahrend in der Gesamtbevol-
kerung zu der Zeit jede*r Vierte die allgemeine Hochschul-
reife vorweisen konnte, in der Altersgruppe der 20- bis
25-Jahrigen sogar Uber 40 % (Strauf}, 2011).

Heute, zehn Jahre spater, hat sich Anzahl der Sinti und
Roma, die das Gymnasium besuchen, beinahe verdreifacht
und liegt nun bei 77 %. 11,7 % absolvierten das (Fach-)
Abitur Uber alternative Wege wie etwa dem Abendgym-
nasium oder der Gesamtschule. In der Altersgruppe der
25- bis 50-Jahrigen waren es sogar fast 13 %, bei den 18-
bis 25-Jahrigen 14,6 %. Der Trend geht also iber die Gene-
rationen hinweg deutlich haufiger zum (Fach-) Abitur und
damit hin zu hoherer Bildung. Gegeniiber der allgemeinen
Studienberechtigungsquote, die im Jahr 2018 bei 51 % lag
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020), ist die
heutige Teilhabe der Sinti und Roma an hoherer Bildung
jedoch weiterhin als sehr gering einzustufen.

Von denjenigen mit einer Hochschulzugangsberech-
tigung besuch(t)en 71 % der Befragten die (Fach-) Hoch-
schule oder die Universitat (auch in der Mehrheitsbevol-
kerung studieren 20 % derjenigen, die studienberechtigt
sind, zunachst nicht und entscheiden sich fiir eine beruf-
liche Ausbildung, Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2020). Aus der Altersgruppe der 25- bis 50-Jahrigen
erzielten 4,7 % der Befragten einen (Fach-) Hochschul-
abschluss bzw. einen Universitatsabschluss. Gegeniiber
der Altersgruppe der heute 51-Jahrigen und Alteren hat
sich die Beteiligung an der hoheren Bildung nur gering-
flgig erhoht: 37 % der Befragten absolvierten damals
eine (Fach-) Hochschule oder Universitat. Vergleicht man
diese Bildungsbeteiligungsquote mit der Gruppe der
Menschen mit Migrationshintergrund ist die Drastik der

20 Heute wird mehrals,jede 3. Hochschulreife [..] an einer beruflichen Schule
erworben” (ebd.: 184).

Benachteiligung und Exklusion unverkennbar: ,Die 25-
bis unter 65-Jahrigen mit Migrationshintergrund, die in
Deutschland geboren sind und Bildungseinrichtungen in
Deutschland besuchten, verfiigen mit 16 % deutlich selte-
ner als Personen ohne Migrationshintergrund (23 %) uber
einen Hochschulabschluss (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020: 6.)

Insofern darf der tertidare Bildungsbereich bzw. derje-
nige, der dazu hinfiihren soll (also auch das Gymnasium),
als besonders selektiv gegeniiber Sinti und Roma einge-
stuft werden.? Warum sich Menschen, obwohl eine hohere
Quote von Hochschulzugangsberechtigungen vorliegt,
dennoch oft gegen diese Bildungseinrichtungen ent-
scheiden bzw. ihre Bildungswege dort abbrechen, bedarf
detaillierterer Untersuchungen. Mogliche Griinde kdnnten
z.B. die lange Dauer dieses Bildungsweges sein, finanzielle
Unsicherheiten, die hohen biirokratischen Hirden (z.B.
BafoG-Beantragung) und die schwierigere Vereinbarkeit
von Studium und Familie. Dariiber hinaus sind Formen der
institutionellen Diskriminierung bzw. Rassismus seitens
der Hochschulen aus friheren Untersuchungen belegt, die
zu einer Stigmatisierung und schliefilich zum Bildungsab-
bruch an der Hochschule (oder auch schon frither) fiihren
konnen.z

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 fir die
abgebrochene Schulausbildung” angab (Riichel & Schuch,
2011: 70). Eine damals 20-jahrige Schiilerin berichtete:

,Es ist so, zum Beispiel, ich hab noch dazu im Gymna-

sium zwei Jahre gemacht und ich hatte noch Abitur

machen konnen. Aber durch einen Lehrer konnte ich es
nicht machen, weil er mich standig im Auge gehabt hat

(). Und dann hat er gesagt: ,Sie sind nicht fahig, 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 blofigestellt” (ebd.)

21 Diese hohe Selektivitat betrifft auch andere gesellschaftliche Gruppen.
Zwar steigern Hochschulen ihre Attraktivitat insgesamt — immer mehr
Menschen mit einer Studienberechtigung entscheiden sich dafr zu stu-
dieren, auch jenseits der tiblichen Lebensphase. Das wird durch die grofie
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 kdnnen z. B. abfallige Bemerkungen, Blicke oder
Ausgrenzungen sein, die sich als grofRe psychosoziale Belastung fiir die
Betroffenen auswirken und auch die Leistungsfahigkeit der Lernenden
beeintrachtigen kdnnen.
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Forderschule und das Konstrukt ,Behinderung*
Insgesamt lasst sich in Deutschland zumindest auf den
ersten Blick ein Inklusions-Trend sowohl gegeniiber der
bundesweiten Schiiler*innenschaft als auch gegenlber
den Schiiler*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
fur Alle sowie durch die Auflosung vieler Forderschulen
bedingt. So gab es von 2008 bis 2016 weniger Einschulun-
gen direkt in die hochdifferenzierten und -spezialisierten,
im internationalen Vergleich einmaligen Forderschulen
in Deutschland. Die Exklusionsquote sank in diesem Zeit-
raum prozentual von 49 auf 43 %. Gleichzeitig hat sich
die Inklusionsquote (Anteil der Schiler*innen mit Forder-
bedarf, der an allgemeinen Schulen unterrichtet wird) im
selben Zeitraum mehr als verdoppelt. Sie stieg von 11 auf
2,8 % (Klemm 2018: 7). Allerdings weist die Bereitschaft des
deutschen Bildungssystems, offen mit der vollumfangli-
chen Diversitat ihrer Schiilerinnen umzugehen, deutliche
Grenzen auf. Betrachtet man namlich die Forderquote
(Anteil der Schiiler*innen mit Forderbedarf insgesamt und
unabhangig vom Forderort) wird deutlich, dass sie sich seit
2008 von 6 auf 71 % erhoht 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 Sonderpadagogik zur Diagnose
einer ,Behinderung” fithrt (z.B. des Lernens, der geisti-
gen Entwicklung, der Sprache usf), stellt man fest, dass
es hierbei — heute wie frither — nicht selten zu Fehldiag-
nosen kommt. Allgemeinere, durch komplexe Umwelt-
zusammenhange verursachte Entwicklungsauffalligkei-
ten der betreffenden Kinder (z.B. Mehrsprachigkeit oder
Deutsch als Zweitsprache, Migrationshintergrund, Armut,
Marginalisierung, schwierige Familiensituation) und eine
tatsachlich vorliegende Behinderung des Lernens oder
der geistigen Entwicklung eines Kinders werden nicht
unterschieden. Bisweilen flihren mitunter auch rassifi-
zierende und ethnisierenden Fehleinschatzungen der
Padagog*innen zu der Diagnose einer ,geistigen oder lern-
bezogenen Behinderung".

Gerade gegeniiber Sinti- und Roma-Schiiler*innen hat
diese sonderpadagogische Fehlleistung im deutschen

23 Die Kinder mit Forderbedarf werden seit der UNBRK haufiger gemeinsam
mit anderen Kindern in der Regelschule unterrichtet, wo sie zusatzliche
sonderpadagogische Unterstiitzungsangebote erhalten
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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 Schiiler*innen ein sonderpadagogischer
Forderbedarf festgestellt (Hundsalz, 1982; Briiggemann
et al, 2013),

» 2011 erfolgte die Feststellung noch bei jedem zehnte
Kind (10,7 %; Strauf3, 2011) und

» 2020 liegt die Feststellungsquote einer Behinderung
noch bei 11,7 %, bei der jiingsten Generation liegt sie nur
noch bei 54 % (und damit nahe an der bundesweiten
Quote von 72 %; Klemm, 2018).

Insgesamt sind die Entwicklungen im deutschen Bildungs-
system somit als widerspriichlich zu beschreiben: Zwar
existiert, strukturell betrachtet, ein Trend zur inklusiven Bil-
dung, d.h. deutlich mehr Schiiler*innen mit einem Forder-
bedarf haben an der Bildung in allgemeinen Schulen teil,
gleichzeitig gibt es aber nur 0,6 % weniger Schiiler*innen
an Forderschulen und es wird im bundesweiten Durch-
schnitt sogar mehr sonderpadagogischer Forderbedarfs
diagnostiziert. Die Anzahl der Forderschiler*innen hat sich
dadurch leicht erh6ht und der Modus und die Struktur der
Forderung haben sich im Zuge der UNBRK verlagert. Die
individuellen Zugange zu auskommlicher Arbeit, héherer
Bildung und Geld haben sich damit allerdings fiir die ein-
zelnen Menschen nicht verbessert.

Erfreulich ist jedoch, dass sich die Feststellungsquote
eines sonderpadagogischen Forderbedarfs bei der Gesamt-
heit der Schiiler*innen in Deutschland nicht mehr von der-
jenigen der Sinti- und Roma-Schiiler*innen unterscheidet.
Dies zeigt, dass die padagogische 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 Unterstiitzungssysteme: Familie,
Schulfreund*innen und Lehrkrafte

Von der frithen Kindheit bis zur Grundschule ist vor allem
das familiare Unterstiitzungssystem von hoher Bedeutung
flirden Bildungserfolg — besonders in Deutschland, wo sich
nach wie vor im Vergleich der OECD-Lander ein tiberdurch-
schnittlicher Zusammenhang zwischen individuellem
Schulerfolg und sozialer Herkunft abzeichnet (OECD, 2019).
Dariiber hinaus konnen Lehrkrafte als motivierende und
bildungsunterstiitzende Personen eine grofie Rolle spielen
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(etwa hinsichtlich ihrer Erwartungen an die schulischen
Leistungen ihrer Schiiler*innen). In der weiterfilhrenden
Schule riicken die Peers, also die Freundinnen und Freun-
de als Ressource fiir einen erfolgreichen Bildungsverlauf
starker in den Vordergrund. Selbstverstandlich spielen die
lokalen Bildungskulturen (Cudak, 2016; Cudak, 2015) eben-
so eine entscheidende Rolle dafir, ob Lernen stérungsarm
und nachhaltig stattfinden kann. Nachfolgend werden die
Datenanalysen nach den Unterstiitzungssystemen Familie,
Lehrkrafte, Freund*innen und Bildungskultur prasentiert:

1 Familie.

Bourdieu (2018) zufolge sind es soziale Distinktionen, also
die ,feinen Unterschiede” der Herkunftsmilieus, die in sehr
starkem Mafie die soziale Positionierung von Einzelnen im
gesellschaftlichen Gefiige bestimmen. Neben vielfaltigs-
ten Einflussgrofien — von der Anzahl der Blcher, die eine
Familie besitzt, Uber 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) — zahlt nachweislich auch die Unterstiitzung
bei den nachmittaglichen Hausaufgaben durch das fami-
liare Umfeld zu jenen Faktoren, die einen Bildungserfolg
wahrscheinlicher machen. So zeigen Untersuchungen
zu bildungserfolgreichen Kindern und Jugendlichen aus
eingewanderten Familien, dass altere Geschwister ,mit
hoherem Abschluss und elterliche Hausaufgabenhilfe”
(Aydin-Canpolat, 2016: 268) besonders bedeutsam fir
das schulische Fortkommen sind. Fehlen diese familiaren

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 Halfte der Befragten (46 %) Hilfen
seitens der Familie bei der Anfertigung der schulischen
Hausaufgaben erhielt (45,6 % erhielten keine Unterstiit-
zung; 8,4 % machten zu diesem Punkt keine Angaben). Als
Grinde wurde von vielen angegeben, dass die Eltern sie
nicht unterstitzen konnten, weil sie ihrerseits Uber keine
oder nur geringe Schulbildung verfiigten. Darliber hinaus
begriindeten die Befragten die nicht vorhandene elter-
liche Unterstlitzung mit Verfolgung und dem Verbot, die
Schule wahrend der Zeit des Nationalsozialismus zu besu-
chen (Strauf}, 2011). Fir Klein (2011: 37) zeigt sich am Fak-
tor Hausaufgaben-Hilfe seitens der Eltern oder der alteren
Geschwister ,eindeutig, in welch geringem Mafie Kinder
und Jugendliche der Sinti auf Unterstiitzung ihrer Familie
zuriickgreifen konnen und in welchem Ausmaf} dies den
Schulbesuch und schulischen Erfolg bestimmt” Nach Klein
besuchten die zu Hause unterstltzten Kinder die Grund-
schule regelmafiger und entwickelten sich in der weiter-
fihrenden Schule erfolgreicher.

Aus der aktuellen Datenanalyse (2020) geht hervor, dass
30 % der Befragten am Nachmittag oder am Wochenende
beim Lernen fir die die Schule Hilfe von den Eltern erhal-
ten. Daruber hinaus wurden noch weitere Bezugspersonen
aus dem Familienkreis genannt, die das schulische Ler-
nen unterstitzten: die Grofeltern (5,9%), die Geschwister
(13,8 %), andere Verwandte (5,4 %). Im Vergleich zum Jahr
2011 hat die familiare Unterstiitzung insgesamt somit um

kein Forder- Hauptschul- Mittlerer Schul- Fachabitur (oder Abitur (oder Total

Schulab- | schulab- |abschluss (oder abschluss (oder abgeschlossene angeschl. Lyzeum,

schluss | schluss | abgeschlossene abgeschlossene Berufsausbildung | Gymnasium oder

Grundschule achte | POS in der DDR mit Abitur in EOS in der DDR)
Klasse Osteuropa) | oder Oberschulein | der DDR oder
Osteuropa Oberschule in Ost-
3. Klasse) europa 4. Klasse)

Meine Eltern hatten 87 10 37 12 1 3 150
keine hohen Erwartungen

58,0% 6,7% 24,7% 8,0% 0,7% 2,0% 100%
Meine Eltern hatten meistens 27 6 26 22 3 4 88
keine hohen Erwartungen

307% 6,8% 29,5% 25,0% 3,4% 45% 100%
Mindestens ein Elternteil hatten 16 5 65 27 8 5 126
manchmal hohe Erwartungen

127% 40% 51,6% 21,4% 6,3% 4,0% 100%
Mindestens ein Elternteilhatte 24 1 55 n 17 32 200
meistens hohe Erwartungen

12,0% 0,5% 275% 355% 8,5% 16,0% 100%
Total 154 22 183 132 29 44 564

273% 3,9% 324% 23,4% 51% 7,8% 100%

Tabelle 12: Zusammenhang hohe Erwartungen der Eltern an Schulerfolg und Schulabschluss
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mehrals 10 Prozentpunkte zugenommen und liegt nun bei
551 %. Mehr als die Halfte der Befragten bekommt Hilfe
beim Lernen fiir die Schule, was mit dem gestiegenen
Bildungsniveau und einer insgesamt steigendenden Bil-
dungsbeteiligung der Befragten und ihrer Familien zusam-
menhangen dirfte.

Weiterhin werden — mit hoher Wahrscheinlichkeit durch
die Eltern mit initiiert oder getragen — externe Unterstiit-
zungssysteme in Anspruch genommen, die letztlich auch
auf eine Vernetzung und auf Ressourcen in der Stadt, der
Nachbarschaft bzw. des Quartiers hindeuten. Dazu zahlen
die Inanspruchnahme von bezahlter Nachhilfe (6,4 %), die
Unterstltzung durch Vereine/Ehrenamtliche (3,3 %) sowie
Sinti- und Roma-0Organisationen (4,4 %).

Selbstverstandlich ist es fiir die Leistungs- und Lern-
motivation der Kinder und Jugendlichen ausschlaggebend,
welche Erwartungen ihre Eltern an die schulischen Erfolge
haben, ob sie etwa wiinschen, dass ihre Kinder gute Noten
nach Hause bringen. Bei Uber der Halfte 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 hoher die elterliche Erwartung an den Schulerfolg
ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, das Abitur zu
absolvieren: Wahrend nur 2 % der Schiiler*innen das Abitur
erlangen, deren Eltern keine schulischen Leistungen ver-
langten, liegt der Anteil bei denjenigen mit Eltern, die sich
sehr gute Schulergebnisse wiinschten, 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, wahrend
dies nur auf 12 % von denen zutrifft, deren Eltern grofie
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 iber 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 mogliche Begrindungen dafir, die vor
allem auf die Vergangenheit verweisen:
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» ,Fir ein Madchen 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 Geschlechterrollenverstandnis)

> 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 Begriindungen erweisen sich insofern als beson-

ders virulent, weil sie Bildungssituationen aufzeigen,

die sich Uber Generationen hinweg manifestiert haben

- nicht zuletzt durch ein Bildungssystem, das selbst wie-

derum hohe Erwartungen an das Elternhaus und dessen

Orientierungen und Einstellungen gegeniiber Bildung

stellt. Betrachtet man die Schulabschliisse der Eltern der

Befragten, zeigt sich, dass 62,1 % der Vater der Befragten

uber keinen beruflichen Bildungsabschluss verfligen; nicht

einmal ein Prozent der Vater haben einen (Fach-) Hoch-
schulabschluss. Bei den Mittern der Befragten sind sogar
uber 73,5 % ohne beruflichen Bildungsabschluss und der

Zugang zu hoherer Bildung liegt bei unter einem Prozent.

2 Lehrkrafte.

Bemerkenswert ist, dass Lehrkrafte lediglich von 48 %
der Befragten als Hilfe fiir das schulische Lernen erlebt
wurden und damit einen geringen Stellenwert im loka-
len Unterstiitzungssystem der Befragten einzunehmen
scheinen. Dass die Lehrkrafte hohe Erwartungen an sie
hatten, bejahten 42,9 % der Befragten; 373 % verneinten
dies. Dieses Teils-Teils-Bild wird durch die offenen Ant-
wortoptionen untermalt: ,Ja, manche Lehrkrafte” ,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-Jahrigen, fallt die Bilanz deutlich positiver
aus: Hier gaben immerhin 61,6 % an, dass ihre Lehrer*innen
hohe Erwartungen an ihre schulischen Leistungen hatten,
wahrend 22,3 % dies verneinten. Dies deutet auf eine posi-
tive Entwicklung in Bezug auf die Erwartungen seitens der
Lehrkrafte an die Schulerfolge ihrer Schiiler*innen hin.

3  (Schul-)Freund*innen.

Als Unterstiitzung fiir das schulische Lernen wurden dar-
uber hinaus Freund*innen erlebt - dies gaben immerhin
121 % der Befragten an. In der Altersgruppe der 18- bis
25-Jahrigen 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 fiir einen deutlich
hoheren Zusammenhalt unter den Kindern und Jugend-
lichen spricht. Freundschaften und Kontakte als Formen
des Sozialkapitals kdnnen 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 fiir den
Bildungserfolg betont (Aydin-Canpolat, 2018). In dieser
Hinsicht kann Schule einen wesentlichen Beitrag zur For-
derung eines sozialen Klimas ohne Rassismus beisteu-
ern und einen diversitatsbasierten Zusammenhalt unter
Schiiler*innen fordern, was vielerorts auch der Fall zu sein
scheint.

4  Lokale Schul- und Bildungskultur.

Genau eine solche schulisch starker geforderte koope-
rative Bildungskultur deutet sich etwa dadurch an, dass
bei der Vermittlung von Lerninhalten die Zentrierung auf
die Lehrerfinnen zunehmend durch ein Lerngeschehen
ersetzt wird, das von den Interessen, Fragen und Impul-
sen der Schiler*sinnen bestimmt wird. Dafir, 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-
telvon 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 dirfte sich auf das schulische
Fortkommen sowie auf die Entfaltung der personlichen
und individuellen Kompetenzen und Fahigkeiten ebenfalls
unterstltzend auswirken. Allerdings hat auch jede*r flinfte
Befragte (19,2 %) die meisten oder sogar alle besuchten
Schulen als eher feindlich wahrgenommen. Das ist erkla-
rungsbedrftig ist und wird unten bei den Zugangsbarrie-
ren differenzierter dargestellt.

Als ,dritter Padagoge” gilt auch der Raum (Dahlinger,
2009), in dem Kinder und Jugendliche ihre Bildungserfah-
rungen machen und in dem padagogische Bildungsset-
tings arrangiert werden. Erfreulicherweise beurteilten zwei
Drittel der Befragten (66,5 %) den baulichen Zustand und
die Ausstattung an ihrer weiterfithrenden Schule als eher
gut oder als sehr gut. Allerdings bewerteten mehr als ein
Viertel der Befragten (26,4 %) die Raume und Ausstattung
ihrer Schule als eher schlecht oder sehr schlecht. Der Raum
vermittelt entscheidende Aussagen liber die Wertschat-
zung der Personen, die ihn nutzen oder die ihm — wie im
Fall der Schule — verpflichtend zugeordnet werden; er ist
also eine nicht unwesentliche Komponente fiir das erfolg-
reiche Lernen in der Schule. Die bauliche Substanz und die

Ausstattung von Bildungsraumen als Teil der Bildungskul-
tur stellen einen wichtigen Teil des umfangreichen Unter-
stlitzungssystems bei der Bewaltigung der schulischen
Anforderungen dar und bedurfen einer durchdachten und
sensiblen Gestaltung und Aufmerksamkeit (offene, trans-
parente, multifunktionale Raume, aber auch Akustik sind
hier entscheidende Faktoren).

Zugangsbarrieren:
Rassismen, Diskriminierungen
und strukturelle Probleme

Mobbing, Diskriminierungen, Ausgrenzung, Rassismus und
Gewalt konnen Lernwege in Bildungseinrichtungen ver-
langsamen, unterbrechen oder ganzlich abbrechen. Dabei
bestimmen nicht (nur) die Bildungsteilnehmer*innen, wie
es um die Bildungskultur in einer padagogischen Einrich-
tung bestellt ist (Cudak, 2016). Ganz wesentlich entschei-
den auch die bildungspolitische Offentlichkeit sowie ihre
Reprasentant*innen, welcher Stellenwert der Wertschat-
zungvon Vielfalt und der Bekampfung von Diskriminierung
und Rassismus zugesprochen wird. Als Reprasentant*innen
dieser symbolischen und sozialen Ordnungen erfillen die
jeweiligen Leitungsteams der padagogischen Einrichtun-
gen mit ihren handlungs- und einstellungsorientierenden
Konzepten sowie den Mafinahmen zur Forderung einer
sozialvertraglichen Arbeitsatmosphare und ihren Vor-
aussetzungen eine zentrale Funktion. Ist die Belegschaft
z.B. selbst divers aufgestellt und werden Angehdrige von
Minderheiten in der padagogischen Belegschaft gleich-
gestellt reprasentiert? Ist das Kollegium untereinander
sozial eingestellt, hilfsbereit, diversitatsoffen usf? Dies
vor Augen wird bei der aktuellen Datenanalyse schnell
klar, dass ein Grofiteil der Sinti und Roma wahrend ihrer
Schulzeit gegenteilige, allzu oft lernhinderliche Erfahrun-
gen machen musste und eine unfassbare Menge an dis-
kriminierenden und rassistischen Vorfallen, Attacken und
Ubergriffen 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 dhnliches” worden sind. Uber die Halfte der
Befragten (53,8 %) beklagten, dass es dabei auch zu Gewalt
kam. Folgende Orte der Diskriminierung wurden genannt
(Mehrfachnennungen méglich):

........... 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 moglich):

» Mitschilertinnen: . . . .. 317 Vorkommnisse
» Lehrkrafte:. . ... ... .. 143 Vorkommnisse
» Sonstiges Schulpersonal: 64 Vorkommnisse
» Andere Personen: . . . .. 174 Vorkommnisse

Im Vergleich zur RomnoKher-Studie von 2011 fallen die
Erfahrungen der persdnlichen Diskriminierungen damit
geringer aus (damals waren es noch 81,2 % der Befrag-
ten, die angaben, personliche Diskriminierungen erlebt zu
haben; Strauf}, 2011). Dennoch bleibt eine als ausgespro-
chen hoch zu bewertende Diskriminierungsrate gegentber
Angehdrigen der Sinti und Roma wahrend 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 padagogischer Aufsicht so hohe Diskrimi-
nierungsraten aufweisen, ist alarmierend und besonders
erklarungsbedirftig. Lehrkraften und Schulen fehlt es
offenbar an effektiven und handhabbaren Konzepten und
Methoden, antiziganistischer Beschimpfung, Beleidigung
und Gewalt entschieden und nachhaltig zu begegnen. Die
Vorkommnisse wahrend des Schulwegs und in der Frei-
zeit bzw. am Wochenende verweisen — wie auch die dis-
kriminierenden Erfahrungen in anderen Lebensbereichen
(politische Teilhabe, Behorden 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 grundsatzlich angegangen werden muss.
Auch in der breiten Offentlichkeit miissen diese Diskrimi-
nierungen starker thematisiert werden.

Vor diesem Erfahrungshintergrund ist es nicht ver-
wunderlich, dass jede*r flinfte Befragte (19,2 %) Schulen —
zumindest gelegentlich — als feindlich wahrnimmt. In den
qualitativen Antwortoptionen werden weitere Einblicke
in das spannungsgeladene, widerspriichliche, aber eben
auch mit (rassistischen) Barrieren behaftete Schulumfeld
gewahrt:

» ,lch hatte gute aber auch schlechte Zeiten", ,unter-

schiedlich” ,eher unfreundlich” ,beides, mal so mal so".

» ,Eswar 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”,

,2uberhaupt keine Schule”, ,ich war nicht in der Schule”.

4
rn

Eindrucksvoll belegen die nachfolgenden Zitate der
Befragten die Bandbreite an offenen und den Alltag
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strukturierenden Formen von (Kultur-)Rassismen und

Diskriminierungen:

» ,lch war in einer Firma als Praktikantin tatig 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 Begriindung der Entlas-
sung war, dass meine Fahigkeiten diesen Beruf auszu-
Uben, nicht ausreichend sind. Durch einen Mitarbeiter
aus dem Betrieb erfuhr ich dann, dass der Chef mich
entlassen hatte aufgrund meiner Herkunft. Er sagte,
es wlrde nichts bringen, mich in einer Ausbildung zu
beschaftigen, da die Frauen bei den Sinti und Roma
alle nur heiraten und Kinder bekommen wirden und
ich die Ausbildung dann wieder abbrechen und nicht
weiter arbeiten gehen wiirde. Aber ich bekam woanders
einen Ausbildungsplatz und habe meine Ausbildung
abgeschlossen. Unter anderem aus solchen Griinden
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
sehrargwdhnisch.”

> ,Keine direkte Diskriminierung, aber aufgrund der Angst
vor Diskriminierung habe ich meine Herkunft nicht
erwahnt”

» lch fiihle mich Gberall diskriminiert. Es ist wichtig, das
irgendwie anzusprechen. Fiir 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”

Unibersehbar ist hier, dass (kultureller) Rassismus (Bali-
bar & Wallerstein, 1990; Hall, 1989) kein gesellschaftliches
Randphanomen 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 fir die Verhaltnisbildung (bildungsbetei-
ligt — ausgegrenzt; ignoriert — anerkannt; wir — die Ande-
ren; arm — reich; privilegiert — unterprivilegiert usf) und
fir die Lebens- und Bildungssituationen der Menschen -
der Minderheiten wie der Mehrheiten. Die Eindriicke der
Befragten zeigen, wie jener (kulturelle) Rassismus ihren
Alltag bestandig restrukturiert, reorganisiert, reprodu-
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ziert* 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 Prasenz unterschiedlicher Spielarten des
Rassismus in der Gesellschaft und in den Bildungseinrich-
tungen gilt es zu ent-tabuisieren, zu klaren, zu begreifen
und zu unterbrechen. Dazu zahlt auch, dass sich die Mit-
glieder von Bildungseinrichtungen lber die Funktionen
eines binarisierenden Rassismus verstandigen (z.B. Vor-
teilsbeschaffung, Privilegiensicherung, Unterschichtung,
Machtzugewinn) und ihn (selbst-)kritisch reflektieren.
Gleichzeitig ist es wichtig, dass die padagogischen Einrich-
tungen in Zusammenarbeit mit der Stadtgesellschaft und
den Interessenverbanden der Sinti und Roma an deren
positivem Selbstbild arbeiten, an der Starkung ihrer Iden-
titat, 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-weifde Identifikationsfiguren anzubieten,
empowernde Literatur fiir die diverse Schiler*innenschaft
auszuwahlen oder mitbringen zu lassen. Zur Ausbildung
eines historischen Bewusstseins flir 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-
sitaten sind dringlichst gefragt, ihren Beitrag zu leisten,
indem sie ihre jeweils spezifische diversitatsreduzierende
Bildungskultur kritisch hinterfragen (Sprache, Blrokra-
tie, Weifisein, Mannlichkeit etc.). Auf diese Weise kdnnte
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 zT. sehr negativen Erfahrungshintergriinde im

Bildungswesen schmalert dies nicht den Wert und die

Bedeutung, die die Befragten der Bildung beimessen —

individuell, familiar und gesellschaftlich. So halten mehr

als drei Viertel von ihnen Bildung fiir (sehr) wichtig in fol-

genden Bereichen:

» Vier von flinf Befragten (80,1 %) beurteilen einen
Schulabschluss als (sehr) wichtig fiir die Allgemein-
bildung.

24 Auch die niedersachsische Bildungsstudie zur Situation von Sinti in
Hannover und Hildesheim gibt eindriickliche 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 fir Beruf und Studium.

> Fir 872 % der Befragten ist ein Schulabschluss
(sehr) wichtig fur ein gutes Einkommen.

» Zwei Drittel (67 %) sehen einen Schulabschluss als
(sehr) wichtig fir 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 — fiir sich selbst
und die Familie, fiir das eigene Fortkommen sowie fir die
eigene und die familiare 6konomische Absicherung.

Die Befragten liegen somit eindeutig im aktuellen
Trend, Bildung als bedeutsame Ressource zu betrachten
und anzuerkennen. Der Wunsch und das Bedurfnis der
Befragten, daran gleichberechtigt und umfassend partizi-
pieren zu konnen, 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, unabhangig von ihrer
Nationalitat. Unsere Befragten konnten sich als Angeho-
rige der nationalen Minderheit der deutschen Sinti und
Roma deklarieren. Oder als Angehdrige 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 erfiillen und stattdessen ,als Zuwanderer in das
heutige Staatsgebiet der Bundesrepublik Deutschland”
gelten.®

In die zweite Gruppe wurden alle Personen mit Migra-
tionshintergrund eingeschlossen, unabhangig vom Zeit-
punkt, an dem sie nach Deutschland gezogen sind.?® 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 - Forderung deutscher Minder-
heiten in Osteuropa seit 1991/1992: 2: ,Neben den anerkannten nationalen
Minderheiten leben in Deutschland sonstige ethnische Gruppen, die nicht
die Voraussetzungen fiir die Anerkennung als nationale Minderheiten
erfiillen. Hierzu gehdren auch die in der Anfrage bezeichneten in Deutsch-
land lebenden Angehdrigen aus den Landern Mittel- und Osteuropas,
unabhangig von der Frage, ob es sich um deutsche Staatsangehdrige 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
Trennungschloss dieam meisten marginalisierten Gruppen
von der Umsetzung des EU-Rahmens fiir nationale Strate-
gien zur Integration der Roma bis 2020 explizit aus. Irland,
Danemark, Italien und einige andere EU-Mitgliedsstaaten
wendeten die politischen Mafinahmen nicht auf alle Roma
auf ihrem Territorium an, sondern nur auf diejenigen, die
Birger ihrer Staaten waren. Diese engen Auslegungen ste-
hen im Widerspruch zur Interpretation der Zielgruppe des
EU-Rahmens durch die Europaische Kommission, die alle
Gruppen unter dem Oberbegriff Roma einschliefit.

In der vorliegenden Untersuchung wurde das Wissen
der Befragten iber den EU-Rahmen fiir nationale Roma-
Integrationsstrategien und auch ihre Unterstiitzung fir
ein solches politisches Dokument getestet. Wahrend die
Mehrheit der Befragten die Forderung der Europaischen
Kommission, dass die Mitgliedsstaaten nationale Strate-
gien fiir Roma entwickeln sollten, nicht kannte, erklarten
auf die Frage, ob sie eine solche Initiative unterstiitzen,
58,1 %, dass sie sie stark unterstiitzen, und weitere 13,4 %,
dass sie den Vorschlag der Europaischen Kommission
befiirworten.

Bitte erganzen Sie den folgenden Satz
Ich unterstiitze den Vorschlag der EU-Kommission, eine
Nationale Strategie fiir die gleichberechtigte Teilhabe
von Roma und Sinti in Deutschland zu entwickeln ...
P P
< o 3 s 3
[} c an c —5 c
= (o} = (o]
E s| £8| £8
ac o (G 2 @y
Gultig Uberhaupt nicht. 28 46 48 48
eher nicht 34 55 59 10,7
teilweise 82 13,4 14,1 24,8
sehr 357 58,1 614 86,2
weifd nicht 80 13,0 13,8| 100,0
gesamt 581 94,6 100,0
Fehlend System 33 54
Gesamt 614 100,0

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

Knapp 80% der Befragten bejahten die Frage ,Ware eine
solche nationale Strategie |hrer Meinung nach fiir die
Bereiche Bildung & Beschaftigung notwendig?"

26 Invielen Publikationen werden nach Deutschland eingewanderte Roma
(und Sinti) in drei grofe Gruppen aufgeteilt: Arbeitsmigrant*innen, die den
1950er bis 1970er Jahren eingewandert sind, Roma aus (Siid-)Osteuropa,
die in den 1990er Jahren nach Deutschland gefliichtet sind, und Roma
(und Sinti), die im Zuge der EU-Erweiterungen (2004 und 2007) aus Polen,
Tschechien, der Slowakei, Ungarn, Bulgarien und Rumanien nach Deutsch-
land gekommen sind. Besonders prekar ist die Lage flr eine vierte
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Hinsichtlich der spezifischen Politikbereiche, die eine
nationale Strategie abdecken sollte, gaben die Befragten
am haufigsten Unterstltzung fiur ,Wohnen und Sozia-
les” (81,8 %) an, fir ,Bildung und Beschaftigung” (79,6 %),
,Kampf gegen Antiziganismus" (76,45), ,Kultur und Spra-
che" (60,7 %), fiir ,Bleiberecht fir Roma-Flichtlinge” (56,2)
und fir ,politische Beteiligung” (51,5 %).

6 Zusammenfassung
der Ergebnisse und bildungs-
politische Empfehlungen

Als Ergebnisse konnen wir festhalten, dass die Befrag-
ten ein breites Spektrum an Lebenswegen, -orten, -situ-
ationen, sprachlichen Biografien und soziockonomi-
schen Positionen in der Stadtgesellschaft abdecken. Die
Bildungssituation(en) der von RomnoKher befragten Sinti
und Roma sind dieser Diversitat 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
tberdurchschnittlich hohe Exklusionsquoten. Dies auflert
sich z.B. darin, dass viele Kinder den Kindergarten nicht
frithzeitig besuchen (kdnnen), nicht zuletzt deshalb,
weil Platze in den Kommunen fehlen - insbesondere im
U3-Bereich. Dariiber hinaus verlassen nach wie vor zu
viele Schiiler*innen die Schule ohne Abschluss. Weiterhin
schlieflen zu viele junge Erwachsene keine berufsqualifi-
zierende Ausbildung ab und zu viele Menschen sind wei-
terhin vom tertiaren Bildungsbereich, also der Hochschule,
ausgeschlossen, obwohl mittlerweile viele von ihnen Gber
eine Studienberechtigung verfiigen, aber vermutlich von
Zugangsbarrieren wie Sprache, okonomisches Kapital,
birokratische Barrieren abgehalten werden.

Anderseits ist gegeniiber den vergangenen Jahrzehnten
eine gesteigerte Inklusionsquote festzustellen, die zwar im
Vergleich zur Gesamtgesellschaft immer noch gering aus-
fallt, aber eben doch eindeutig zunimmt. Dies aufdert sich
etwa darin, dass die (erstgeborenen eigenen) Kinder der

Einwanderer*innengruppe: Roma, die ab 2005 aus Moldawien, der Ukraine
und den Westbalkanstaaten nach Deutschland flichten und durch geringe
Anerkennungsquoten oder die Einstufung ihrer Herkunftslander als ,sichere
Herkunftslander” zum allergrofiten Teil permanent von Abschiebung bedroht
sind. Sie haben keinen oder einen nur sehr eingeschrankten Zugang zum
Arbeitsmarkt und zu Ausbildungen und sind teilweise in Massenunterkiinften
mit katastrophalen Zustanden untergebracht (Alexandropoulou et al, 2016).
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Befragten heute mehrheitlich an der Elementarbildung
partizipieren und die Schiiler*innen der jlingsten Genera-
tion mittlerweile zu 100 % die Grundschule besuchen, die
Jugendlichen fast zu drei Vierteln die Sekundarschule mit
einem Abschluss verlassen und schliefilich jede*r Zehnte
vonihnen die Studienberechtigung zur Hochschule erlangt.
D.h. die durchschnittlichen Inklusionsquoten konnten, wie
die Generationenvergleiche in Bezug auf die einzelnen Sta-
tionen des Bildungssystems veranschaulichen, iber die
Zeit deutlich erhoht werden. Heute geniefdt die jiingste
Generation der Befragten deutlich mehr Bildung als die
Alteren unter den 2020 Befragten und auch gegeniiber
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 Aufschlisse
Uber die Zuganglichkeit und die Schlieflungstendenzen
des hiesigen Bildungssystems:

» Dem Elementarbereich ist es lber die vergangenen
Jahre immer besser gelungen, sich der Vielfalt der
Stadtgesellschaft zu 6ffnen 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 6ffnen und aufgrund von zunehmen-
der beruflicher Eingebundenheit beider Eltern auch
darauf angewiesen sind. Daher lassen heute Gber 60 %
der Befragten ihr (erstgeborenes) Kind aufierfamiliar im
Elementarbereich betreuen und bilden. Von dieser ele-
mentaren Bildung profitiert auch das Passungsverhalt-
nis zwischen Kind, Lerninhalten und Grundschule bzw.
Primarbereich.

» Denn auch der Primarbereich hat sich nachhaltig der
gesellschaftlichen Vielfalt gedffnet, 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 Schiler*innen an Bildung
teilhaben zu lassen.?’ Dies mag sicherlich auch auf einen
kulturellen Wandel innerhalb der Institution zuriickzu-
fuhren sein, der heute mehr auf eine Zentrierung des

27 Unerwahnt und nicht in die Analyse eingegangen sind hier Kinder von
Gefliichteten mit unsicherem Aufenthaltsstatus oder diejenigen, die z. B.
keinen Schulplatz bekommen, weil die Eltern (oftmals Angehérige der
Roma) im Rahmen der EU-Ost-Erweiterungen zugezogen sind, sich in
informellen Beschaftigungsverhaltnissen befinden, noch keinen festen
Wohnsitz haben usw. und die Kommunen Wartelisten fiihren und konsta-
tieren, nicht Uber eine ausreichende Anzahl an Schulplatzen zu verfiigen
und das Recht auf Bildung auf diese Weise unterlaufen (Cudak, 2017).

Unterrichtsgeschehens auf die einzelnen Schiiler*innen
setzt, vielfaltige motivierende didaktisch-methodische
Ansatze, Materialien und Medien zur Anwendung bringt
und die Kinder heute viel mehr als frither in ihren jewei-
ligen individuellen Lernausgangslagen erreicht. Dariiber
hinaus spielen in der Lehramtsausbildung auch deut-
lich mehr als frilher Themenkomplexe wie rassismus-
kritische Bildung, Umgang mit Diversitat, Sprache im
Fach und Deutsch als Zweitsprache und andere Schliis-
selkompetenzen wie Beratung und transdisziplinare
Kooperation eine entscheidende Rolle. An der Rate der-
jenigen, die die Grundschule nicht regelmafiig besucht
haben — immerhin in der jingsten Generation noch
14,6 % -, zeigt sich allerdings, dass offenbar weiterhin
institutionelle und strukturelle Barrieren und Benach-
teiligungen existieren, die viele Schiiler*innen an einem
konstanten Schulbesuch und damit am schulischen
Lernen hindern.

Bei der Analyse des Sekundarbereichs fallt auf, dass
zwar fast alle Befragten (96,5 %) zunachst ihren Bil-
dungsweg an einer weiterfilhrenden Schule fortsetzen.
Andererseots gelingt es diesem Bildungsbereich aber
offenbar (noch) nicht ausreichend, die Schiiler*innen,
die den Roma- und Sinti-Communities angeharen,
auch nachhaltig zu erreichen und sie erfolgreich zum
Abschluss zu begleiten: Fast jede*r Dritte (33,9 %) der
Befragten verliefd die Schule ohne Abschluss. Allerdings
hat sich der Anteil unter den jlingsten Befragten mitt-
lerweile halbiert. Er liegt nun bei 171 % und ist damit
immer noch mehr als doppelt so hoch wie der bundes-
weite Durchschnitt derjenigen ohne Abschluss (7 %;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

Die Zugange zu hoherer Bildung, also zum tertidren
Bildungsbereich, sind nach wie vor flr viele Ange-
horige der Sinti- und Roma-Communities besonders
erschwert. Lediglich 42 % erlangen schliefilich einen
Hochschul-/Universitatsabschluss und dieser Anteil
ist auch in der jingsten Generation gleich geblieben.
Dabei verfligen doppelt so viele der Befragten liber eine
Hochschulzugangsberechtigung (10,5 %), durften also
die Hochschule besuchen. In der jiingsten Generation
liegt der Anteil der Studienberechtigten sogar bei 17 %,
d.h. jede*r Fiinfte 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” langst unter Beweis gestellt. Das
zeigt, dass die Hochschulen und Universitaten — ihren
seit den 1990er Jahren zunehmend offentlich artiku-
lierten Diversitatsstrategien zum Trotz — bisher noch
wenig Offenheit gegeniiber einer breiten gesellschaft-
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lichen Vielfalt bewiesen haben. Offenbar strahlen sie
fiir die Angeharigen der Sinti- und Roma-Communities
sowie fiir einige andere gesellschaftliche Minderheiten
eine nur geringe Attraktivitat aus. lhre hohen sprach-
lichen, biirokratischen und soziookonomischen Anfor-
derungen sowie ihre intersektionell verschrankten
Ausschlusspraktiken etwa auch gegeniiber gegeniiber
People of Color, Frauen und Menschen mit Behinderun-
gen bilden weiterhin wirksame Barrieren.

> Die ehemalige Sonderschule, heute Férderschule bzw.
Regelschule fiir Alle, nimmt eine widerspriichliche Rolle
im deutschen Bildungssystem ein. Sie befindet sich in
einem offentlich und bildungspolitisch breit diskutier-
ten Strukturwandel. Viele Forderschulen wurden im
Zuge der UNBRK aufgeldst, so dass sich die Besuchs-
quote dieser exkludierende Schulform bundesweit von
49 auf 4,3 % reduziert hat (Klemm, 2018). In diesem
Zusammenhang wurden mehr Forderschiiler*innen in
die Regelschule aufgenommen (ihr Anteil ist von 1,1 auf
2,8 % gestiegen), wo sie gemeinsam mit allen anderen
Kindern mit zusatzlicher sonderpadagogischer Unter-
stitzung lernen. Gleichzeitig mit diesen Inklusionsbe-
strebungen hat sich der Anteil der Kinder mit einem
diagnostizierten  sonderpadagogischem  Forderbe-
darf (,Behinderung”) innerhalb von zehn Jahren etwas
erhoht und liegt heute um 11 Prozentpunkte hoher bei
71 % (ebd.). Wahrend die ehemalige sonderpadagogi-
sche Stigmatisierungspraxis gegeniliber den Angehori-
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; Briiggemann
et al, 2013), liegt der Anteil der Sinti- und Roma-Kin-
der mit sonderpadagogischem Forderbedarf heute bei
11,7 % und in der jingsten Generation lediglich bei 5,4 %.
Damit zeigen die Daten eine eindeutige Angleichung
von bundesweitem Durchschnitt und der der befragten
Minderheit. Dies zeigt, dass die padagogische 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 Angehorigen 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 darliber hinaus,
dass Diskriminierungen, Ausgrenzungen und Rassismus
in ihren unterschiedlichen Auspragungen eine besondere
Durchschlagkraft entfalten, wenn konkrete historische,
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rechtliche, politische und soziookonomische Rahmenbe-
dingungen ausgeblendet werden und stattdessen eth-
nonatiokulturelle Erzahlungen tradiert und schliefilich
institutionell-routiniert wirksam werden. Ein besonders
plastisches Beispiel ist die weiterhin aktuelle Debatte um
die sogenannten Armutsfliichtlinge aus Slidosteuropa -
gemeint sind tatsachlich Roma. Auch hier ignorieren die
verantwortlichen Akteur*innen die komplexen Rahmen-
bedingungen, unter denen die Einwanderung stattfindet,
und die Einschatzung der betroffenen Menschen selbst.
Stattdessen wird den Kindern der Migrant*innen — wenn
Uberhaupt — nur eingeschrankt ihr eigentliches Recht auf
Bildung zugestanden (Cudak, 2017; Bukow & Cudak, 2017).

Die hier vorliegenden Ergebnisse zeigen deutlich, dass
Rassismen in der Gesellschaft, in ihren offentlich-rechtli-
chen Einrichtungen sowie im offentlich-medialen Diskurs,
also in der Mitte eingelagert und kein Randphanomen
sind, wie immer wieder behauptet wird. Durch diesen all-
taglichen routinierten und institutionalisierten Sozial-
und Kulturrassismus werden Angehdrige der Roma- und
Sinti-Communities ganz besonders stark in ihren Partizi-
pationsmoglichkeiten eingeschrankt — im durchschnitt-
lichen Vergleich zur bundesweiten Gesamtgesellschaft
sowie im durchschnittlichen Vergleich zu Menschen mit
Migrationshintergrund.

6.2 Ressourcen-orientierten Umgang
mit Diversitat fordern und Antiziganismus
gesamtgesellschaftlich bekampfen

Antiziganismus kann nur in gleichberechtigtem Dialog auf
Augenhohe und in Zusammenarbeit mit den Angehdrigen
der Minderheit der Sinti und Roma sowie mit ihren Inte-
ressenvertretungen effektiv bekampft werden. Weil Anti-
ziganismus viele gesellschaftliche Kontexte durchzieht, ist
es noétig, sich auf kommunaler Ebene in den offentlichen
Institutionen klar gegen Antiziganismus und fiir die Férde-
rung der Minderheit der Sinti und Roma zu positionieren.
Zu den nachhaltigen Strategien zur Forderung von
Diversitat und zur Bekampfung von Antiziganismus geho-
ren u.E. vor allem zwei Bereiche:
> eine nachhaltige Forderung von empowernden Engage-
ments, die es Angehorigen der Sinti und Roma ermog-
lichen, einen ressourcen-orientierten und positiven
Umgang mit Zugehorigkeit und (kollektiver) Identitat
weiterzuentwickeln — auch um den gesellschaftlich
dominanten stereotypisierenden Blickrichtungen eine
Gegenoffentlichkeit entgegenzustellen,
» eine konsequente Offnung der 6ffentlichen Institutio-
nen hin zu gesellschaftlicher Diversitat 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 Zusammenhange von Ausgrenzung und Minori-
sierung, von Rassismus, Antiziganismus und Diskrimi-
nierung bewusst gemacht werden; nicht zuletzt ist auch
die europaische und deutsche sowie die jeweils lokale
Geschichte der Sinti und Roma in den (vor-) schulischen
Bildungsplanen zu verankern.

Vielversprechende Mafinahmen fiir einen ressourcen-ori-
entieren Umgang mit Diversitat sind dariiber hinaus auch
lokale Aktionsplane,® Dialog- und Bildungsangebote sowie
offentliche Kampagnen, die den gesellschaftlichen Zusam-
menhalt fordern.

6.3 Zugang zu qualitatsvoller inklusiver Bildung sichern
—vom Elementarbereich bis zum Tertidren Sektor?®

Die Studie ,From segregation to inclusion” (Fremlova
& Ureche, 2011) stellt die Vorteile inklusiver gegeniiber
segregierter nationaler Bildungssysteme multiperspek-
tivisch dar. Sie bezieht sich auf die unterschiedlichen Bil-
dungssituationen von Roma-Schiiler*innen in einigen
ausgewahlten Kommunen in Grofibritannien und unter-
sucht die Lage der Schiler*innen vor und nach der Migra-
tion aus der Slowakei und der Tschechischen Republik mit
ihren ausgesprochen segregierten nationalen Bildungs-
systemen. Die Studie leitet fiir politisch Verantwortliche,
Bildungsarbeiter*innen und Kommunen zielfiihrende
Empfehlungen ab, namlich gut zu unterrichten und pad-
agogisch gegeniiber den Mitgliedern der jeweiligen Bil-
dungseinrichtung unabhangig vom jeweiligen ethnischen,
nationalen oder religiosen Hintergrund zu handeln. Betont
wird die partizipationsfordernde Wirkung des Verzichts auf
Ausgrenzung und Unterschichtung Einzelner.

Fir diejenigen, die in der Bildungsarbeit tatig sind, heifdt
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 ware zudem eine quartiersbezo-
gene Organisation von Bildungsarbeit, die vom einzelnen
Menschen ausgeht.

28 Ein Beispiel fiir 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-11_2019.pdf.

29 Die Empfehlungen orientieren sich an der Entwurfsfassung der Europa-
ischen Kommission vom 7. Oktober 2020 (European Commission, 2020a:
21). Sie wurden von uns flr den vorliegenden Text an den deutschen
Bildungskontext angepasst und konkretisiert.

Gerechte Bildungspar-
tizipation heifdt, die
selektive Struktur der
Bildungslandschaft
zugunsten eines auf
Durchlassigkeit ausge-
richteten Bildungssys-
tems zu ersetzen.

Analyse aller Etappen
des Bildungsweges
hinsichtlich der
Zugange/Barrieren.

Sie heifst weiterhin, auf
die Existenz von Uber-
dauernden Spezial-
oder Forderstrukturen
zugunsten eines offe-
nen Bildungssystems
fur alle zu verzichten.

Beobachtung der/des
Einzelnen: Bedarfe?
Situation?

In Bezug auf Diversitat,
Migration, Mehr-
sprachigkeit und DaZ
hiefe dies, langfristige
Organisationsent-
wicklungsprozessein
Gang setzen, z.B.
durchgangige Sprach-
bildung als Dauerauf-
gabeetablieren und
uns selbst professio-
nalisieren (Padagogik
der Anerkennung -

positive Haltungen
und Uberzeugungen
fordern).

i

Abb. 2: Erfordernisse und Empfehlungen
zur Offnung des Bildungssystems

Die politisch Verantwortlichen im deutschen Bildungssys-
tem sollten sicherstellen, dass die Angehorigen der Sinti
und der Roma auf allen Ebenen des Bildungssystem Par-
tizipationsmoglichkeiten und einen gleichberechtigten
Zugang haben, und folgende Mafinahmen ergreifen:

> Segregation im Bildungssystem erkennen und bekamp-
fen.

> Fehldiagnosen vermeiden, die zu einem Verweis auf die
Forderschule bzw. zur Feststellung eines sonderpadago-
gischen Forderbedarfs fihren.

» Professionalisierung von Bildungsarbeiterfinnen im
Umgang mit Diversitat fordern:

Reflexion der eigenen Lehrerpersonlichkeit und des
padagogischen Alltags mit Hilfe kollegialer Fallbera-
tungen und Intervision (Selbstkompetenzen).
Personliche Weiterbildung, Anwendung und Refle-
xion von inklusiven Lehr- und Lernmethoden zum
Empowerment, Diversity Education und Antidiskri-
minierung (methodisch-didaktische Kompetenzen).
Erweiterung des fachlichen Wissens Uber die
Geschichte der Sinti und der Roma im Stadtteil, in
Deutschland und Europa, Uber Fragen der Kultur-/en,
Birgerrechtsbewegungen, Antirassismus (fachliche
Kompetenzen).

» Eltern in die Bildungsprozesse ihrer Kinder einbezie-
hen, dazu die Zusammenarbeit von padagogischen
Einrichtungen, local communities (einschlieflich der
Mediator*innen) sowie der lokalen Zivilgesellschaft
starken.
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Schulmediation verstetigen, denn die Prasenz der
Angeharigen der Minderheit der Sinti und Roma in den
Kollegien der Bildungseinrichtungen wirkt sich bereits
positiv auf eine diversitatssensible und antirassistische
Bildungskultur aus — nicht zuletzt, weil es so zu einer
Unterbrechung (vermeintlich) geteilter Perspektiven
kommt.3

Die Partizipation und das Engagement von Sinti- und
Roma-Kindern und -Jugendlichen in den verschiedens-
ten Bildungsaktivitaten innerhalb der Stadtgesellschaft
fordern.

Schulmobbing und Rassismus (auch online) praventiv
begegnen und unterbinden.

Sinti- und Roma-Kinder und -Jugendliche auf die Erfor-
dernisse der heutigen Arbeitsmarktsituation vorberei-
ten.

Als Mafinahmen zur Kompensation vergangener und aktu-
eller Formen von Diskriminierung und Exklusion und ihrer
marginalisierenden Auswirkungen schlagt die Europdische
Kommission (2020) vor:

>
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Investitionen in die die Bildung der friihen Kindheit
(Zugange zu Krippen und Kitas ermoglichen). Insbeson-
dere fiir Familien, die sich in schwierigen Lebenslagen
befinden, ist es aufgrund unterschiedlichster Faktoren
schwierig, Gberhaupt einen Kita-Platz zu bekommen.
,S0 bleibt es eine zentrale bildungspolitische Heraus-
forderung, auch jenen Kindern einen Platz anzubieten,
die sich immer noch Zugangshiirden gegeniibersehen,
aber zugleich von einem Kita-Besuch vor allem sprach-
lich am meisten profitieren wirden. (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020: 104)

Abbau von Barrieren, die zu unregelmafligem Schulbe-
such oder zu Verzogerungen in der Einschulung fiihren.
Individuelle Unterstiitzung und Mediation anbieten, um
sprachliche, kognitive und bildungsbezogene Entwick-
lungen von Kindern und Jugendlichen bedirfnisorien-
tiert in Zusammenarbeit mit den Eltern zu fordern und
Bildungsunterschiede zu tiberwinden

Schul-Dropouts praventiv durch die Zusammenarbeit
von Schulen, Sozialarbeit und Mediator*innen begeg-
nen.

» Die Vulnerabilitat von gefliichteten oder migrierten
Familien anerkennen (hohe Prioritat einrdumen beim
Zugang zu Weiterbildungsprogrammen und individuel-
ler Unterstiitzungen).

» Bildungs- und okonomische Aufwartsmobilitat steigern
(z.B. durch Stipendienprogramme fiir Berufsbildung,
weiterflihrende Schule und héhere Bildung sowie fir
die Lehrer*innenbildung)

» Weiche Uberginge zwischen den einzelnen Stationen
bis in den tertiaren Bildungssektor schaffen (z.B. durch
Career Guidance, Beratung, Mentoring- und Finanzie-
rungsprogramme).

» Forderung der Partizipation von Sinti- und Roma-Kin-
dern und -Jugendlichen im Bereich der auferschuli-
schen Bildung (z.B. Sport, Kultur, psychologische Resi-
lienz, Wohlbefinden).

» Kompetenzentwicklung in der digitalen Bildung ermog-
lichen und fordern (Infrastruktur; Ausstattung fiir Dis-
tanzlernen auch in der aufierschulischen Bildung vor
allem flr diejenigen, die in marginalisierten Quartieren
/ Gemeinschaften leben).

Systemtheoretisch und abschlieflend betrachtet geht es
selbstredend nicht nur um Mafdnahmen, sondern ,um eine
nachhaltige, auf Dauer angelegte Flexibilitat gegeniiber
den aus Mobilitat und Diversitat resultierenden Erforder-
nissen” (Bukow & Cudak, 2016: 359). Wenig geeignet ist
daflir ein iberkommenes nationalstaatliches Denken. An
dessen Stelle sollte ein gesellschaftlicher Referenzrahmen
flr das Handeln und fiir die Deutung von urbanen Situati-
onen als Fuflabdruck globalgesellschaftlicher Wirklichkeit
riicken, um inklusiv ausgerichtete Routinen zu entwickeln
und zu verstetigen, die sich flexibel auf die heterogene
Bevolkerung einzustellen vermogen. 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. Schliefilich 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 anzuknupfen.

30 Ahnliche Phianomene 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 (mannlich, kulturell homogen) treffen, tendieren hingegen
eher zu Rassismen, Sexismen und Ausgrenzungen.



BILDUNGSSITUATION(EN) VON SINTI UND ROMA IM DEUTSCHEN BILDUNGSSYSTEM

Literatur

> Ahmed, S. (1998). Differences that Matter: Femi-
nist Theory and Postmodernism. Cambridge:
Cambridge University Press.

> Alexandropoulou, M, Leucht, C. & Salimovska, S.
(2016). Gewahrleistung der Kinderrechte in den
Aufnahme- und Ruckfiihrungseinrichtungen fir
Asylbewerber mit geringer Bleibeperspektive.
Berlin: Hildegard Lagrenne Stiftung. Abgerufen
10.02.21 von https://sinti-roma.com/wp-content/
uploads/2018/02/Pilotstudie-Kinderrechte.pdf.

> Autorengruppe Bildungsberichterstattung
(2020). Bildung in Deutschland 2020. Ein
indikatorengestitzter Bericht mit einer Analyse
zu Bildung in einer digitalisierten Welt. Bielefeld:
wbv Media.

> Aydin-Canpolat, G. (2018). Erfolg und Scheitern
im deutschen Bildungswesen. Determinanten
der Bildungsverlaufe junger Zuwanderer. Wies-
baden: Springer VS.

> Balibar, E. & Wallerstein, I. (1990). Rasse, Klasse,
Nation. Ambivalente Identitaten. Hamburg:
Argument.

> Bartels, A et al. (Hrsg.) (2013). Kritische Positi-
onen gegen gewaltvolle Verhaltnisse. Miinster:
Unrast (Antiziganistische Zustande, 2).

> Bourdieu, P. (2018). Die feinen Unterschiede. Kri-
tik der gesellschaftlichen Urteilskraft (26. Aufl).
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

> Briiggemann, C, Hornberg, S, & Jonuz, E. (2013).
Heterogenitat und Benachteiligung - die Bil-
dungssituation von Sinti und Roma in Deutsch-
land. In: S. Hornberg, C. Briiggemann (Hrsg)), Die
Bildungssituation von Roma in Europa. Minster:
Waxmann (Studien zur international und
interkulturell vergleichenden Erziehungswissen-
schaft, 16), S. 91-120.

> Bukow, W.-D. (2020). Studienbriefe zur Sozialen
Arbeit. Unveroffentlichte Arbeitsfassung.

> Bukow, W.-D. (2020). Die Zukunft gehort dem
urbanen Quartier. Das Quartier als eine alles
umfassende kleinste Einheit von Stadtgesell-
schaft. Wiesbaden: Springer VS.

> Bukow, W.-D. & Llaryora, R. (1988). Mitbiirger aus
der Fremde. Soziogenese ethnischer Minorita-
ten. Opladen: Westdeutscher Verlag

> Bukow, W.-D. & Cudak, K. (2016). Die Zukunft der
Stadtgesellschaft als Inclusive City. In M. Behrens
et al. (Hrsg), Inclusive City. Uberlegungen zum
gegenwartigen Verhaltnis von Mobilitat und
Diversitat in der Stadtgesellschaft. Wiesbaden:
Springer VS, S.353-368.

> Bundesministeriums des Innern (BMI) (2016).
Informationen von Deutschland iiber den
Fortschritt bei der Umsetzung des Berichts ,EU-
Rahmen fiir nationale Strategien zur Integration
der Roma bis 2020. Integrierte Mafinahmen-
pakete zur Integration und Teilhabe der Sinti
und Roma in Deutschland” 2015. Abgerufen
10.02.21 von https;//www.bmi.bund.de/Shared-
Docs/downloads/DE/veroeffentlichungen/
themen/heimat-integration/minderheiten/
umsetzung-2015-strategie-integration-roma.
pdf?__blob=publicationFilegv=3.

> Crenshaw, K (1989). Demarginalizing the
Intersection of Race and Sex: A Black Feminist
Critique of Antidiscrimination Doctrine, Feminist
Theory and Antiracist Politics. University of
Chicago Legal Forum 1, Article 8.

Cudak, K. (2015). Exkludierende Bildungskultu-
ren. Ausgrenzungs- und Gefahrdungssemantiken
im Blick auf die Einwanderung aus Stidosteu-
ropa. In B. Dollinger, A. Groenemeyer & D. Rzepka
(Hrsg.), Devianz als Risiko. Neue Perspektiven
des Umgangs mit abweichendem Verhalten,
Delinquenz und sozialer Auffalligkeit. Weinheim:
Beltz Juventa, S. 247-266.

Cudak, K. (2016). Bildungskulturen zwischen
Ghettoisierung und Mobilisierung. In M. Humm-
rich et al. (Hrsg), Kulturen der Bildung. Kritische
Perspektiven auf erziehungswissenschaftliche
Verhaltnisbestimmungen. Wiesbaden: Springer
VS, S.103-116.

Cudak, K. (2017). Bildung fiir Newcomer. Wie
Schule und Quartier mit Einwanderung aus Siid-
osteuropa umgehen. Wiesbaden: Springer VS.
Cudak, K. (2018). Globalisierte Biografien an glo-
balisierten Orten und wie eingewanderte Roma-
Kinder und -Jugendliche in Stadt und Schule
aufgenommen werden. In N. Berding, W.-D.
Bukow & K. Cudak (Hrsg), Die kompakte Stadt
der Zukunft. Auf dem Weg zu einer inklusiven
und nachhaltigen Stadtgesellschaft. Wiesbaden:
Springer VS, S. 181-202.

Cudak, K. & Bukow, W.-D. (2016). Auf dem Weg
zur Inclusive City. In M. Behrens et al. (Hrsg.),
Inclusive City. Uberlegungen zum gegenwirtigen
Verhaltnis von Mobilitat und Diversitat in der
Stadtgesellschaft. Wiesbaden: Springer VS, S.
1-22.

Dahlinger, S. (2009). Der Raum als dritter
Padagoge. PAD-Forum: unterrichten erziehen,
37/28(6), S. 247-250.

Delgado, R. & Stefancic, J. (2001). Critical Race
Theory: An Introduction. New York: New York
University Press.

Elias, N. & Scotson, J. L. (1993). Etablierte und
Auftenseiter. Frankfurt am Main: Suhrkamp.
Erchenbrecher, B. (2012). Bildungsteilnahme und
soziale Situation deutscher Sinti in Niedersach-
sen. Eine Studie des Niedersachsischen Verbands
deutscher Sinti e. V. In W. Stender (Hrsg.),
Konstellationen des Antiziganismus. Theore-
tische Grundlagen, empirische Forschung und
Vorschlage fiir die Praxis. Wiesbaden: Springer
VS, S. 239-266.

European Commission (2020a). A New EU

Roma Strategic Framework. Abgerufen 10.02.21
von https;//ec.europa.eu/info/sites/info/files/
factsheet_-_a_new_eu_roma_strategic_frame-
work_en.pdf.

European Commission (2020b). Commission
launches new 10-year plan to support Romain
the EU. Abgerufen 10.02.21 von https://ec.europa.
eu/commission/presscorner/detail/en/ip_20_1813.
European Commission (2020c). EU Roma Strate-
gic Framework for Equality, Inclusion and Parti-
cipation for 2020-2030, Brussels, 0710.2020.
European Commission (2020d). Proposal for a
Council Recommandation on Roma Equality,
Inclusion and Participation. Abgerufen 10.02.21
von https;//ec.europa.eu/info/sites/info/
files/commission_proposal_for_ a_draft_coun-
cil_recommendation_for_roma_equality_inclu-
sion_and_participation_en.pdf.

European Court of Human Rights (2007).

Case of DH and Others v. The Czech Republic.
Grand Chamber final judgment.) Abgerufen
10.02.21 von https;//hudoc.echr.coe.int/app/
conversion/pdf/?library=ECHR&id=001-
832568filename=001-83256.
pdf&TID=thqwhudane.

Europdische Union (2014). Bildung: Die
Situation der Roma in elf EU-Mitgliedstaaten.
doi:10.2811/897882.

Fanon, F. (1967). Black Skin, White Masks. New
York: Grove Press.

Fremlova, L. & Ureche, H. (2011). From Segre-
gation to Inclusion. Roma Pupils in the United
Kingdom. A Pilot Research Project. Budapest:
Roma Education Fund.

Fresno, J. et al. (2019). A meta-evaluation of
interventions for Roma inclusion. Luxembourg:
Publications Office of the European Union.
doi10.2760/641471.

Frohn, J. et al. (Hrsg) (2019). Inklusives Lehren
und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische
Grundlagen. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.
Goffmann, E. (2008). Stigma. Uber Techniken der
Bewaltigung beschadigter Identitat. Frankfurt
am Main: Suhrkamp.

Gomolla, M. & Radtke, F. (2009). Institutionelle
Diskriminierung. Die Herstellung ethnischer
Differenz in der Schule. Wiesbaden: Spinger VS.
Hall, S. (1989). Rassismus als ideologischer
Diskurs. Das Argument 178, S. 913-921.

Hall, S. (1992). The Question of Cultural Identity.
In S. Hall, D. Held & A. McGrew (Hrsg.), Modernity
and its Futures, Cambridge: Polity Press in asso-
ciation with the Open University, S. 274-316.
Hannan, M. & Freeman, J. (1984). Structural
Inertia and Organizational Change. American
Sociological 49(2), S. 149-164.

Solga, H. & Dombrowski, R. (2009). Bildung und
Qualifizierung. Soziale Ungleichheiten in schuli-
scher und aufierschulischer Bildung. Stand der
Forschung und Forschungsbedarf. Disseldorf:
Hans Bockler-Stiftung, Arbeitspapier 171.

hooks, b. (1984). Feminist Theory: from Margin to
Center. Boston: South End Press.

Hradil, S. & Schiener, J. (2005). Soziale Ungleich-
heit in Deutschland. Wiesbaden: Springer VS.
Hundsalz, Andreas (1982). Soziale Situation

der Sinti in der Bundesrepublik Deutschland.
Endbericht. Lebensverhiltnisse deutscher Sinti
unter besonderer Beriicksichtigung der eigenen
Aussagen und Meinungen der Betroffenen.
Unter Mitarbeit von H. P. Schaaf. Stuttgart: Kohl-
hammer (Schriftenreihe des Bundesministers
fiir Jugend, Familie und Gesundheit, 129).
Hurrelmann et a. (2006). Lesekindheiten. Familie
und Lesesozialisation im historischen Wandel.
Weinheim: Juventa-Verlag.

Jonuz, E. (2009). Stigma Ethnizitat. Wie zuge-
wanderte Romafamilien der Ethnisierungsfalle
entgegnen. Opladen: Budrich UniPress.

Jonuz, E, Weif}, J. 2020). (Un-)Sichtbare Erfolge.
Bildungswege von Romnja und Sintize in
Deutschland. Wiesbaden: Springer VS.

Klein, M. (2011). Auswertung von quantitativen
Daten zur Erhebung. In D. Strauf} (Hrsg), Studie
zur aktuellen Bildungssituation deutscher Sinti
und Roma. Dokumentation und Forschungsbe-
richt. Marburg: I-Verb.de, S. 17-50.

Klemm, K. (2018). Unterwegs zur inklusiven
Schule. Lagebericht 2018 aus bildungsstatis-
tischer Perspektive. Giitersloh: Bertelsmann
Stiftung. doi 10.11586/2018050.

Klemm, K. & Zorn, D. (2019). Steigende Schii-
lerzahlen im Primarbereich: Lehrkraftemangel
deutlich starker als von der KMK erwartet.
Gutersloh: Bertelsmann Stiftung. Abgerufen
10.02.21 von https;//www.bertelsmann-stiftung.
de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePub-
likationen/BST-19-024_Policy_Brief Schu__lerzah-
len-Impulse_die_Schule_machen_6_002_pdf

43



ROMNOKHER-STUDIE 2021: UNGLEICHE TEILHABE. ZUR LAGE DER SINTI UND ROMA IN DEUTSCHLAND

Liégeois, J.-P. (1988). Die schulische Betreuung
der Kinder von Zigeunern und Reisenden. Eine
vergleichende Analyse. Luxemburg: Amt fiir
amtliche Veroffentlichungen Europaischen
Gemeinschaften.

Livi Bacci, M. (2015). Kurze Geschichte der Migra-
tion. Berlin: Verlag Klaus Wagenbach.

Luhmann, N. (1975). Aufsatze zur Theorie der
Gesellschaft. Opladen: Springer VS.
Mappes-Niediek, N. (2012). Arme Roma, bose
Zigeuner. Was an den Vorurteilen iber die
Zuwanderer stimmt (2, durchges. Aufl) Berlin:
Ch. Links.

OECD (2019). PISA 2018 Results (Volume I): What
Students Know and Can Do. PISA. Paris OECD
Publishing. https;//doi.org/10.1787/5f07c754-en.
Oswald, A. von & Maksuti, M. (2019). Erste
Empfehlungen aus dem im Jahr 2018 gefiihrten
Dialogprozess der Evaluation. Working Paper

Il der Evaluation des Berliner Aktionsplans zur
Einbeziehung auslandischer Rom auslandi-
scher Roma. Abgerufen 10.02.21 https;//minor-
wissenschaft.de/wp-content/uploads/2019/01/
Minor_EVAP_Working-Paper-11_2019.pdf.
Ottersbach, M. (1997). Gesellschaftliche Konst-
ruktion von Minderheiten. Bevolkerungswissen-
schaftlicher Diskurs und politische Instrumenta-
lisierung. Opladen: Leske + Budrich.

Peucker, M, Bochmann, A. & Heidmann, R. (2021).

Housing Conditions of Sinti and Roma. (RAXEN
Report / European Monitoring Centre on Racism
and Xenophobia, National Focal Point Germany).
Abgerufen 10.02.21 von https://nbn-resolving.
org/urn:nbn:de:0168-ssoar-308342.

44

v

v

v

v

v

v

v

Puar, J. 2007). Terrorist Assemblages: Homo-
nationalism in Queer Times. Durham: Duke
University Press.

Rawls, J. (1975). Eine Theorie der Gerechtigkeit
(20. Aufl). Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Rostas, I. (2004). Roma in the Schools: Segrega-
tion under Law. Transitions Online 25, August
2004. Abgerufen 10.02.21 von https;//tol.org/
client/article/12789-segregation-under-law.html.
Rostas, I. (2012). Judicial Policy Making: The Role
of the Courts in Promoting School Desegrega-
tion. In I. Rostas (Hrsg), Ten Years After: A History
of Roma School Desegregation in Central and
Eastern Europe, Budapest: CEU Press.

Rostas |, Kostka, J. (2014). Structural Dimensions
of Roma School Desegregation Policies in Cen-
tral and Eastern Europe. European Educational
Research Journal 13(3), S. 268-281. https://doi.
0rg/10.2304/eerj.201413.3.268.

Rostas, . (2019). A Task for Sisyphus: Why
Europe’s Roma Policies Fail. Budapest: CEU Press.
Richel, U. & Schuch, J. (2011). Bildungswege deut-
scher Sinti und Roma. In D. Strauf} (Hrsg.), Studie
zur aktuellen Bildungssituation deutscher Sinti
und Roma. Dokumentation und Forschungsbe-
richt. Marburg: I-Verb.de, S. 51-95.

Sarimski, K. (2017). Handbuch interdisziplinare
Frihférderung. Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag
(Beitrage zur Friihforderung interdisziplinar, 20).
Simon, T. & Pech, D. (2019). Partizipation. In: J.
Frohn et al. (Hrsg), Inklusives Lehren und Ler-
nen. Allgemein- und fachdidaktische Grundla-
gen. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 40-43.
Statistisches Bundesamt/Destatis (2021).
Bildungsarmut: Millionen Kinder erhalten keine
oder nur mangelhafte Schulbildung. Abgerufen
10.02.21 von https;//www.destatis.de/DE/The-
men/Laender-Regionen/Internationales/Thema/
bevoelkerung-arbeit-soziales/bildung/Bildungs-
armut.html

Stichweh, R. (2005). Inklusion und Exklusion.
Studien zur Gesellschaftstheorie. Bielefeld:
transcript.

Strauf}, D. (Hrsg). (2011). Studie zur aktuellen
Bildungssituation deutscher Sinti und Roma.
Dokumentation und Forschungsbericht. Mar-
burg: I-Verb.de.

Strauf}, D. (2011a). Zur Bildungssituation von
deutschen Sinti und Roma. Aus Politik und
Zeitgeschichte 2011(22-23), S. 48-54. Abgerufen
10.02.21 von https;//www.bpb.de/apuz/33303/
zur-bildungssituation-von-deutschen-sinti-und-
roma

UN CESCR General Comment No. 13 (1999).

The Right to Education (Art. 13) Adopted at

the Twenty-first Session of the Committee

on Economic, Social and Cultural Rights, on 8
December 1999. Abgerufen 10.02.21 von https;//
www.refworld.org/docid/4538838c22.html.
UNESCO (2005). Guidelines of Inclusion.
Ensuring Access to Education for All. Abgeru-
fen 10.02.21 von https;//unesdoc.unesco.org/
ark/48223/pf0000140224.

Vereinte Nationen (1948): Allgemeine Erklarung
der Menschenrechte. Abgerufen 10.02.21 von
https;//www.un.org/Depts/german/menschen-
rechte/aemr.pdf.

Virno, P. (2005). Grammatik der Multitude.
Untersuchungen zu gegenwartigen Lebensfor-
men. Berlin: ID-Verlag.



Antiziganismus und Bildungsgeschichte

Dr. Frank Reuter

Dieser Beitrag hat sich zum Ziel gesetzt, die neue Romno-
Kher-Studiein einen gréfleren 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 ausgewahlter histarischer Sach- und Schulbiicher
veranschaulicht. Der zweite Abschnitt nimmt einen Pers-
pektivwechsel vor und fokussiert einschneidende Diskri-
minierungs- und Gewalterfahrungen von Sinti und Roma
in der Schule wahrend des Nationalsozialismus. Hierfir
wurden autobiografische Zeugnisse von Uberlebenden
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 Aufklarung bis

zur NS-Rassenpropaganda am
Beispiel von Kindersach- und
Schulblchern

Die Geschichte der Bildung ist untrennbar mit der Aufkla-
rungundihrem Ideal desselbstbestimmten, vernunftorien-
tierten Individuums verbunden. Den Reprasentant*innen
der Aufklarung galt die Aneignung von Wissen als entschei-
dende Ressource fiir die Entwicklung einer miindigen, das
heifdt zur kritischen (Selbst-)Reflexion befahigten Person-
lichkeit und damit auch zur Uberwindung vorurteilsgelei-
teten Handelns. Um das neu gewonnene Wissen moglichst
vielen zuganglich zu machen, entstanden grof angelegte,
auf eine breite Leserschaft zielende Uberblickwerke wie
Enzyklopadien (Awosusi, 1998; Treinen & Uerlings, 2008).
Darliber hinaus entwickelten der Aufklarung verpflichtete
Autor*innen spezielle Formate flr bestimmte Zielgrup-
pen, dazu zahlen etwa Kindersachbiicher. 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 imausgehenden18.Jahrhundert wichtige neue
Erkenntnisse zur Herkunft und Sprache der Minderheit

gewonnen werden,' fihrt das gewachsene Wissen nicht zu
einer tatsichlichen Annaherung oder gar zu einer Uber-
windung tradierter Ressentiments; es hebt im Gegenteil
,das Anderssein hervor und sucht es auf fundamentale
zivilisatorische Differenzen zuriickzufiihren” (Bogdal, 2011:
173). Wulf D. Hund (1996: 25 f) weist der Aufklarung eine
zentrale Rolle bei der rassistischen ,Zigeuner"-Konstruk-
tion zu, da sie ,die Herstellung und kategoriale Fixierung
einer wesensmafiigen Differenz zwischen Menschen”
betrieben habe. Negative Zuschreibungen werden wis-
senschaftlich festgeschrieben und erhalten ein scheinbar
rationales Fundament. Paradigmatisch dafiir steht der
Aufklarer und Professor an der Gottinger Universitat Hein-
rich Moritz Gottlieb Grellmann. Sein 1783 in erster Auflage
erschienenes Buch ,Historischer Versuch liber die Zigeu-
ner” markiert eine Zasur in der Entwicklung der ,Zigeuner-
forschung” und wurde in ganz Europa rezipiert.

Grellmann, so Joachim Kraufd (2010: 36) in einer quel-
lenkritischen Werkanalyse, habe ein ,Schliisseldokument
in der Festschreibung des europaischen Zigeunerbildes”
geschaffen, in dem ,ein extremes Bild der Fremdheit sowie
der zeiten- und landerlbergreifenden Randstandigkeit”
formuliert werde (ebd.. 54). Kraufs weist dem Gottinger
Gelehrten die Rolle eines ,Multiplikators tradierter Zigeu-
nerbilder in die Moderne” zu (ebd.: 55); sein Buch habe
,der spater erfolgenden rassistischen Konstruktion eine
materialreiche Grundlage" geliefert (ebd. 56). Die von
Grellmann entworfene Schimare einer amoralischen, anti-
birgerlichen Existenz war grundlegend fiir den ,Zigeuner"-
Diskurs des 19. und frithen 20. Jahrhunderts. Als besonders
wirkmachtig erwies sich seine These des ,orientalischen”
Ursprungs der ,Zigeuner", die damit auf3erhalb der europa-
ischen Kultur verortet wurden.

Auch in Kunst und Literatur wurde ,Zigeunern” — als
einem angeblich in Primitivitat gefangenem Naturvolk —
ein birgerlicher Subjektstatus konsequent verweigert.?
Dieses Konstrukt fungierte als Gegenentwurf zu Vernunft
und Fortschritt und lie? so das Licht der Aufklarung umso
heller erstrahlen: Das Label ,Zigeuner” erscheint damit als
Antipode der Aufklarung selbst. Besonders deutlich tritt
dieses Denkmuster in den Schriften des Schweizer Schul-
und Sozialreformers Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)
hervor. Fiir ihn sind ,Zigeuner”, so Severin Strasky (2006:
195) die ,Antithese der neu zu formierenden Gemeinschaft
miindiger und nach Sittlichkeit strebender Biirger”. Sie ver-
korpern einen wilden ,verdorbenen” Naturzustand, in den

1 Sofinden sich die frithesten 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 nitzli-
che Weise als selbstbestimmtes und verantwortungsbewusstes Individuum
an der birgerlichen Gesellschaft in irgendeinem Land Europas teilhaben
kdnnte, gehort in der Wissenschaft und Literatur der Aufklarung zum
Undenkbaren.
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der Burger jederzeit zurlickzufallen droht und den er mit-
tels Erziehung und Disziplinierung immerwahrend bandi-
gen muss (ebd.: 181). Pestalozzis Ablehnung der ,Zigeuner”,
schreibt Strasky, sei grundsatzlich; ,im Gegensatz zu den
Juden werden ,Zigeuner' durchweg nur als Negativsymbol
aufgefiihrt” (ebd.: 195).

Das in den gelehrten Schriften ausgebreitete ,Wissen”
Uber ,Zigeuner” war in den meisten Fallen gleichbedeu-
tend mit der ungepriften Weitergabe uberlieferter Legen-
den und stigmatisierender Zuschreibungen — im Gewand
der Wissenschaftlichkeit. Es war ein negativ aufgeladenes,
vergiftetes Wissen. Autor*innen der Aufklarung trugen
damit wesentlich zur Legitimierung pejorativer Vorstellun-
gen bei. Diese antiziganistischen Denkmuster und damit
einhergehenden Wirkmechanismen sollen nun anhand
ausgewahlter padagogischer Werke — aus den Bereichen
der Kindersachliteratur sowie der Schulbuchliteratur -
transparent gemacht werden. Die nachfolgenden Beispiele
reprasentieren unterschiedliche Epochen.?

»Buchstabir- und Lesebuch” (1799)

In dem 1799 in Nirnberg erschienenen ,Buchstabir- und
Lesebuch” von Johann Wolf wird dem Buchstaben ,Z" der
Begriff ,Zigeuner” zugeordnet, erganzt durch einen kolo-
rierten Kupferstich (Abb. 1).* Man sieht die Begegnung
einer ,Zigeunerin” und ihrer beiden Kinder mit einem jun-
gen Paar auf der Landstrafie. Zwei Biume am rechten und
linken Bildrand rahmen die Szene ein und symbolisieren
den Naturraum. Schon die Kleidung hebt die beiden Grup-
pen augenfillig voneinander ab: Wahrend die ,Zigeuner”
barfuf} sind und ihre abgerissenen Lumpen alle Kennzei-
chen von Verwahrlosung aufweisen, ist das Paar ordentlich
gekleidet und so als Teil der birgerlichen Welt kenntlich
gemacht. Den inhaltlichen Kern der Szene bildet das Wahr-
sagemotiv: Abgelenkt durch die ,Zigeunerin®, die ihrem
weiblichen Gegenlber aus der Hand liest bzw. die Zukunft
weissagt, bemerkt der Mann nicht, wie das altere 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-
standigkeit und Armut, magische Praktiken in Verbindung
mit Kriminalitat, Gegensatz zur birgerlichen und christ-
lichen Ordnung. Mit einfachsten gestalterischen Mitteln
wird fir 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 Schulbiicher (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).
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Abb. 1

zu verbinden weifd und keinen Zweifel daran lasst, dass ,die
Zigeuner" das ganzlich Andere zur birgerlichen Welt der
kindlichen Leser*innen darstellen. Verstarkt 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 heifit: ,Die Zigeuner, sind
als faule und bose Menschen bekannt, sie ziehen als Bett-
ler umher, halten sich in Waldern oder abgelegenen Hiit-
ten auf, sie befordern durch ihr Wahrsagen aus der Hand
Aberglauben, und verbittern manchem schwachen und
leichtglaubigen Landmann, durch traurige Prophezeihun-
gen die Lebenstage fiir 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 Gedachtnis" (Bell
& Suckow, 2008: 548). Der abstrakte Begriff ,Zigeuner”
wird mit bildlichen Mitteln konkret veranschaulicht und
damit inhaltlich definiert. Dem heranreifenden kindlichen
Bewusstsein wird eingepragt, dass ,Zigeuner” die ganz
JAnderen” sind: ,bése Menschen” vor denen es sich zu
hiten gilt. Und so ist es nur folgerichtig, dass der Text mit
einem Aufruf zur Vertreibung endet.

»Gallerie der Stande" (1811)

Ganz ahnliche Denkmuster findet man in einem volker-
kundlichen Werk fiir Kinder mit dem Titel ,Gallerie der
Stande”, das der Padagoge und Schriftsteller Heinrich
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Abb.2

August Kerndorffer im Jahr 1811 veroffentlichte> Auf der
Tafel Nr. 14 sind neben einem ,Zigeuner" drei weitere Man-
ner abgebildet: ein ,Arzneyhandler”, ein ,Bergmann” und
ein ,Jude” (Abb. 2). Bei der Darstellung des Juden im Text
werden zwar antisemitische Topoi aufgerufen, doch gleich-
zeitig bemiiht sich Kerndorffer um eine differenzierte
Darstellung und schildert mit erkennbarer Sympathie
die rechtliche Gleichstellung der Jidinnen und Juden in
Folge der Franzdsischen Revolution. Diese seien ,auch als
Menschen, und als Kinder eines guten gottlichen Vaters
zu betrachten” (zitiert nach Pohlmann 2017: 166). Hin-
gegen finden sich im Text zur Abbildung des ,Zigeuners”
ausschliellich pejorative Zuschreibungen. Der Autor hebt
dessen ,wildes Aussehen” hervor. Als Beleg der ,ziemlich
rohe[n] Lebensart” fihrt er ,die abgeschlachtete Katze"
an, die der ,Zigeuner” nebst einem Kochkessel ,auf dem
Riicken tragt, um sie zu einer Mahlzeit fur sich z[u] berei-
ten"” (zitiert nach ebd.: 166). Die tote Katze ist auch auf der
Abbildung zu erkennen.

Wird den Jidinnen und Juden die prinzipielle Moglich-
keit der gesellschaftlichen Teilhabe eingeraumt, zeichnet
Kerndorffer im Falle der ,Zigeuner” das Bild einer atavis-
tisch-primitiven Lebensform, das die Entwicklungsunfa-
higkeit der ganzen Gruppe bezeugen soll® Abbildung wie
Text sollen bei den kindlichen Rezipient*innen offensicht-
lich Ekel und Abwehr erzeugen. Kerndorffer charakterisiert
,Zigeuner” als ,liderliches Gesindel und Landstreicher”
und fihrt schliefilich den Vorwurf des Kinderraubs als

5 Zum Folgenden siehe Pohlmann 2017: 165 ff.

6 Die Behauptung der Unfahigkeit zur Entwicklung findet sich auch in der 5.
Auflage des Brockhaus aus dem Jahr 1820. Dort heif3t 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 Betriigereyen und Diebereyen, und namentlich
auch ofters des Kinderraubes schuldig machten; indem sie
ofters kleine Kinder stahlen und mit sich fortfiihrten, 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
behordliche Praxis gerechtfertigt: Das als Faktum betrach-
tete Verbrechen des Kinderraubs dient als ultimativer
Beleg dafiir, 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 fir Volksschulen mit dem Titel ,Neue Fibel” das 1917
in sechster Auflage in Wien erschien. Es handelt sich um
eine Leseubung 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 Erzahler macht ,gro-f3e 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,
dafl sie arm war-en. Sie bet-tel-ten uns auch gleich an. Als
wir wie-der gin-gen, sag-te der Va-ter: ,Hu-tet euch vor den
Zi-geu-nern!” (John et al, 1917: 51)

Die dazugehorige Illustration (Abb. 3) betont den
Gegensatz zwischen der (grofy)birgerlichen Familie -
Vater, Tochter und Sohn im Sonntagsstaat — und den sie
bedrangenden zerlumpten ,Zigeuner“-Kindern, deren
Eltern die Szene vom Lagerfeuer aus gleichmitig betrach-
ten. Die Episode erinnert an einen sonntaglichen Zoo-
ausflug, wo man fremde Lebensformen bestaunt. ,Zigeu-
ner” werden als exotisches Kuriosum vorgefiihrt, doch im
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Schutz der vaterlichen Begleitung bleibt die Begegnung
mit den ,wunderlichen” Fremden fir die Kinder harm-
los, so dass die vaterliche Warnung am Ende wenn nicht
Ubertrieben, so doch als blofle Floskel erscheint. Mogen
die bettelnden Kinder auch lastig sein, so stellen ,Zigeu-
ner” doch keine wirkliche Bedrohung dar: Die Machtver-
haltnisse sind eindeutig. Gleichwohl ist es bemerkenswert,
dass die geradezu topische Warnung vor ,Zigeunern” den
Schulanfanger*innen nach wie vor als padagogische Bot-
schaft mit auf den Weg gegeben wird.

,Das Leben” (1942)

Eine ganz andere inhaltliche Ausrichtung und Exklusions-
strategie reprasentiert das letzte Beispiel: ein Biologiebuch
fur hohere Schulen aus dem Jahr 1942. Die antiziganisti-
sche Vorurteilsproduktion im Nationalsozialismus fand
auch Eingang in Schulbiicher, denen aus Sicht des Regimes
eine Schlisselrolle in der ,Rassenerziehung” zukam. Wie
Matthias Schwerendt (2009: 228) in seiner Untersuchung
zum Antisemitismus in nationalsozialistischen Schulbii-
chern und Unterrichtsmaterialien feststellt, findet sich der
JZigeuner” betreffende Schulbuchdiskurs ,fast ausschliefd-
lichin der Literatur fir 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 fir hohere
Schulen” mit dem Titel ,Das Leben” (Kraepelin, Schaffer
& Franke, (1942). Das Thema ,Zigeuner” wird im Abschnitt
Volk in Gefahr!” behandelt, unter der Uberschrift ,Ras-
senmischung und die Rassenschutzgesetze"” Dort heifdt es
(ebd.43f):

Wahrend die farbigen Volker meist weit entfernt von
unswohnen und auch durch ihre korperlichen Abweichun-
gen das Trennende stark offenbaren, liegen flr unser Volk
zwei andere Gefahren der Rassenmischung viel naher. Hier
handelt es sich um fremde Rassenelemente, die zwar hell-
hautiger 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 Diebstahle und Gau-
nereien begehen. Hohe Kinderzahlen sind bei ihnen sehr
haufig und vergrofiern so die Gefahr fir unser Volk. [.]
Natirlich beziehen sich unsere Rassenschutzgesetze auch
auf die Zigeuner, da sie ja nicht ,deutschblitig, sondern
fremdrassig sind.”

Auf dem dazugehorigen Foto (Abb. 4) sieht man vier
Kinder zwischen etwa drei und zehn Jahren auf einer unbe-
festigten Strafle. Links bildet ein Holzzaun die Grenze zu
einem Dorf oder einer Ansiedlung, im Hintergrund erkennt
man das Dach eines grofieren Hauses. Die Bildlegende lau-
tet: ,Bettelnde Zigeunerjungen in der Tatra” (ebd.: 43). Die
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Abb, 37, Petteinbe Jigeuncriungen in ber Tatea

Abb. 4

Kinder sind barfufd und armlich gekleidet; drei von ihnen
strecken die Hand aus, um etwas zu erbetteln. Wahrend die
Blicke der beiden Jungen rechts abgewandt sind, schaut
der grofite von ihnen — er bildet das optische Zentrum
des Bildes — den Fotografen und damit den Bildbetrachter
direkt an.

Durch ihre Zuordnung zum Lebensraum Strafie werden
die Kinder deutlich als aufderhalb der dorflichen Gemein-
schaft - im Ubertragenen Sinn konnte man auch sagen:
auflerhalb der zivilisierten Welt — stehend markiert, das
Motiv des ewigen Nomaden klingt hier an. Der Zaun kann
im vorliegenden Kontext sowohlals raumlich-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 ausgewahlt,
der visuellen Botschaft entspricht der Duktus des Textes.

Das Foto vereint in sich die zentralen Elemente, die
als Kennzeichen von ,Zigeunern” angefiihrt werden: eine
asoziale Lebensweise (Betteln), das Umherziehen (Strafde),
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
unauflosliche Verbindung eingehen. Die vermeintlich
authentische Fotografie hat die Funktion, die Textaussa-
gen zu bestatigen.

Charakteristisch ist auch, dass die visuelle Reprasenta-
tion der in Deutschland lebenden Sinti und Roma, auf die
der Text sich bezieht, durch ein Foto erfolgt, das aus einer
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geografisch weit entfernten Region stammt und das der
Betrachter eher mit der europaischen Peripherie verbindet
— eine Strategie, die auch in anderen Kontexten wie etwa
dem ,Brockhaus" zu beobachten ist (Reuter 2014: 436 ff.).
Nicht zufallig sind die fotografierten Kinder im gleichen
Alter wie die Leser*innen des Schulbuchs: Das Bild soll die
im Text behauptete uniberwindliche Kluft zwischen ,ari-
schen” und ,fremdrassigen” Kindern fiir diese Zielgruppe
konkret veranschaulichen und Gefiihle der Fremdheit und
Abwehr auslosen.

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, namlich
auf die Kinder und Jugendlichen aus der Minderheit der
Sinti und Roma? Um dieser Frage nachzugehen, sollen im
Folgenden Selbstzeugnisse von Uberlebenden hinsichtlich
ihrer schulischen Diskriminierungserfahrungen im NS-
Staat zurate gezogen werden.

Doch zuvor einige Anmerkungen zum historischen Hin-
tergrund, genauer: zum Ausschluss von ,Zigeunerkindern”’
aus den 6ffentlichen Schulen, der sich ab Ende der 1930er
Jahre in vielen Orten vollzog. Formale Grundlage fur die
Aussonderung bildete ein Erlass des Reichsministers fur
Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung, der am 15. Juni
1939 an das Wiener Ministerium fir innere und kultu-
relle Angelegenheiten erging und am 22. Marz 1941 fir das
gesamte Reichsgebiet offiziell bekannt gegeben wurde.
Nach diesem Erlass konnte man ,Zigeunerkinder” von der
Schule verweisen, soweit sie ,in sittlicher und sonstiger
Beziehung fiir ihre deutschblitigen Mitschiiler eine Gefahr
bilden" (zitiert nach Luchterhandt, 2000: 191)% Diese
Handhabe, wenngleich als Einzelfallverfahren deklariert,
bot de facto einen Blankoscheck fiir den Ausschluss aller
als ,Zigeuner" klassifizierten Kinder. Schon der Wortlaut
des Erlasses — das Gegenlberstellen von ,deutschbliitigen”
Kindern und gemafd der Niirnberger Rassengesetzgebung
als ,fremdbliitig” eingestuften ,Zigeunerkindern” — macht
die rassenpolitische Zielrichtung erkennbar. Das Diktum
einer prinzipiellen, erblich determinierten Erziehungs-

7 Die Verwendung des Taterbegriffs 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=1318z=12 (07.02.21).

bzw. Bildungsunfahigkeit bildete einen ideologischen
Grundpfeiler des nationalsozialistischen ,Zigeuner’-Kon-
strukts und wurde insbesondere von Dr. Robert Ritter
propagiert, dem einflussreichsten ,Zigeunerforscher” im
NS-Staat.®

Einige Stadte hatten schon vor dem Erlass des Reichs-
ministers in eigener Initiative separierte ,Zigeunerklassen”
eingerichtet. So fassten die Braunschweiger Behdrden
am 1. September 1938 alle Sintikinder, die bis dahin ver-
schiedene Schulen besucht hatten, in einer Vorortschule
zusammen (Luchterhandt, 2000: 190). In Koln erfolgte der
Ausschluss der Sintikinder und ihre Zusammenlegung in
einer getrennten Klasse Anfang 1939, und zwar auf Initia-
tive des Rassenpolitischen Amtes Gau Koln-Aachen (Fings,
2005: 167). Durch diese Mafinahme, so meldete der ,West-
deutsche Beobachter” am 10. Marz 1939, seien ,Zigeuner-
kinder, ahnlich wie Judenkinder, aus dem Zusammenleben
mit der deutschen Jugend ausgeschaltet” (zitiert nach
ebd. 163). Die Kolner ,Zigeunerklasse” war in demselben
Schulgebaude untergebracht, in dem seit Marz 1939 auch
die judischen Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet wur-
den (ebd. 164). Weitere Stadte wie Gelsenkirchen oder
Disseldorf folgten dem Kélner Beispiel und liefden ,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 Stadte diese
Mafinahme durchgefiihrt“(zitiert nach ebd.: 169).

Dokumente belegen, dass die Eltern diese rassenideolo-
gisch motivierte ,Absonderung” nicht immer widerspruch-
los hinnahmen. In Kéln etwa weigerte sich eine Mutter,
ihre Tochter in die ,Zigeunerschule” zu schicken mit der
Begriindung, sie seien keine ,Zigeuner” worauf die zwangs-
weise Zuflihrung des Madchens verfiigt wurde (ebd.. 166 f).
Und in einer Aktennotiz der Hamburger Schulbehorde vom
23. August 1939 heiflt es: ,Es erscheint Herr D. und bean-
tragt, seine Kinder wieder in die Schule aufzunehmen.
Er erklart, dass seine Kinder stets regelmafiig die Schule
besuchten und sauber gehalten werden. Er muss es als
unbillige Harte betrachten, wenn seine Kinder vom Schul-
besuch ausgeschlossen werden”. (Staatsarchiv Hamburg
361- 21V, Oberschulbehdorde 1V, 2553.)

Ungeachtet solcher Proteste der Betroffenen verfiig-
ten Stadte bereits ab 1941 - also noch vor dem am 30. Juni
erlassenen Unterrichtsverbot fiir jidische Schilerfinnen
und der Schliefung judischer Schulen — die endglltige

9 Soargumentierte beispielsweise das Rassenpolitische Amt des NSDAP-
Gaus Hessen-Nassau in einer Stellungnahme vom Mai 1940, der Unterricht
fir Sinti- und Roma-Kinder konne ,einem deutschen Erzieher im Zeitalter
des erwachten Rassegedankens nicht zugemutet werden®, denn bei ihnen
lage eine ,rassisch bedingte und daher durch Erziehung ganzlich unbeein-
flusste Bildungsunfahigkeit” 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 heifdt: ,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 fiir die Schule
nicht mehr tragbar sind und deutschbliitige Kinder in
Gefahr bringen.” (Staatsarchiv Hamburg, 351-10 | Sozialbe-
horde |, AF 83.72)

Wie erlebten die betroffenen Kinder diese einschnei-
denden Diskriminierungsmafinahmen in der Schule und
deren Umfeld? In der Erinnerungsliteratur treten Erfah-
rungsmuster zutage, die im Folgenden naher betrachtet
werden sollen.

In der Phase, in der Sintikinder die offentliche 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 Weif} (zitiert
nach Wiinsche, 2006: 90) erinnert sich:

,Ein Teil des Schulhofes wurde fiir uns mit einem Krei-

destrich abgetrennt. Diesen Bereich durften wir nicht

verlassen. (..) Auch alle Kontakte zu unseren friheren

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”

Ahnliche Ausgrenzungserfahrungen machte Ewald

Hanstein:
Wenig spater durften die Gadsche [Angehdrige der
Mehrheitsgesellschaft] in der Schule nicht mehr mit
uns spielen. In der Pause waren wir mit den jidischen
Kindern allein, aften mit ihnen zusammen unser Friih-
stlicksbrot 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 vergafien, mit ,Heil Hitler’ zu grifien,
mufdten wir uns in die Ecke stellen, noch einmal alles
aufschreiben oder wahrend der Pause in der Klasse
bleiben. Im Erfinden neuer Schikanen war er besonders
gut” (Hanstein & Lorenzen, 2005: 24.)

Solche oder ahnliche Exklusionspraktiken finden sich auch
in weiteren autobiografischen Zeugnissen. Lehrer*innen
setzten die Sintikinder in die hinteren Banke und ignorier-
ten sie wahrend des Unterrichts (Tuckermann, 2005: 42 f,
Reinhard, 2012: 17; Strauf}, 2000: 217). Maria Peter erinnert
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sich, wie in der Schulbaracke des Zwangslagers Berlin-
Marzahn rassenbiologische Untersuchungen an den Sinti-
Kindern durchgefiihrt wurden (Strauf’, 2000: 105).
Beschimpfungen  oder  Herabsetzungen  durch
Mitschiiler*innen haben sich in besondere Weise in das
Gedachtnis der Uberlebenden 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 ware ein
dreckiger Zigeuner, und vieles mehr"

Auch Maria Goltz erlebte solche Diskriminierungen (zitiert

nach Wolf: 2012: 98 f):
,In der Schule wurden wir gehanselt, manche der Mit-
schiiler 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 Fingerabdricke
abnehmen lassen. Wir wurden von allen Seiten fotogra-
fiert und standen unter standiger Beobachtung.”

Doch blieb es nicht bei verbaler Verunglimpfung. Auch kor-
perliche Gewalt — durch Schulkamerad*innen wie durch
Lehrer*innen — gehorte flr Sintikinder zum Schulalltag,
wie Elisabeth Guttenberger bezeugt (zitiert nach Kraus-
nick, 1995: 85):
,In der Schule erlebte ich jetzt zum ersten Mal offe-
nen Rassenhafd. Eine Mitschilerin, eine BDM-Fiihrerin,
fiel eines Tages mit der halben Klasse liber mich her.
Gemeinsam schlugen sie mich blutig. Ich wehrte mich,
so gutich konnte, mit meinem Schirm. Am nachsten Tag
lieft 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 Hande. Ich war fast ohnmachtig vor Schmerz”

Der in Ostpreuflen aufgewachsene Reinhard Florian

erlebte die Schule als einen angstbesetzten Ort entfessel-

ter Gewalt:
JSchlielich entwickelten viele meiner Mitschiiler einen
regelrechten Hass gegen uns (..) Irgendwann war es
soweit, dass wir uns in den Pausen verstecken mussten,
unsirgendwo 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 zuriickschreckten. Die schlugen uns, wo
immer sie uns in die Finger bekamen, sogar Madchen!
Am Schluss hatten wir richtig Angst, in die Schule zu
gehen. Die Lehrer iibersahen diese Ubergriffe regelma-
Rig" (Florian, 2012: 17.)1°
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In manchen Erinnerungszeugnissen werden im Kontext
der Schule Akte demonstrativer Demitigung beschrie-
ben, deren traumatischer Charakter den Betroffenen noch
Jahrzehnte spater prasent ist, so im Fall von Anna Mett-
bach (Mettbach & Behringer, 2005: 36):
,In die Schule kam eine Frau vom Jugendamt. Es hiefd:
JAnna, 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 Lausen. Damals kam es
schon vor, dass jemand Lause hatte. Die Mutter tat alles,
damit wir keine Lause kriegten. Es ware sicherlich nicht
schlimm gewesen, wenn die Frau alle Kinder kontrolliert
hatte. Aber da sie nur mich nach vorne zitierte, habe ich
mich furchterlich erniedrigt gefihlt. (..) Die feixenden
Gesichter meiner Mitschiler 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 bifichen weifler wird!
Fur die war das lustig, fir mich nicht”

Uberlebende schildern tibereinstimmend, dass die wach-
sende Distanzierung der Mitschiler*sinnen — 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
sichinden Erinnerungsberichten zugleich vielfaltige Belege
gelebter Solidaritat: von offener wie heimlicher Unterstit-
zung durch einzelne Lehrer*innen und Mitschiiler*innen.
Stellvertretend sei Rosa Steinbach angefiihrt (zitiert nach
Strauf, 2000: 201):
JAls ich in die Schule kam, in die erste Klasse, da kann
ich mich noch gut an unseren Lehrer erinnern, der hief3
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 fir mich aufgehoben. Keiner
durfte das sehen, dass er mir das gegeben hat.""

Besonders eindriicklich hat Philomena Franz (1985: 38) die
Freundschaft mit einer Mitschiilerin beschrieben, die trotz
Indoktrinierung Bestand hatte:
,Eine sehr traurige Zeit. Ich hatte mich in Stuttgart
schon eingelebt, hatte Freundschaften geschlossen,

10 Ahnlich drastische Gewalterfahrungen durch Mitschiiler erinnert Hugo
Héllenreiner (Tuckermann 2005: 47 f).

11 Im gleichen Band erzahlt Kajetan Reinhardt von seiner Schulfreundschaft
mit dem spiteren CDU-Politiker Heiner Geifiler (Strauft, 2000: 115). Uber
positive Erfahrungen mit einzelnen Lehrern berichten auch Michael Béh-
mer und Robert Ebender (Behringer, 2005: 100, 129 f).

besonders mit einem gleichaltrigen Madchen. Wir
waren zusammen schwimmen gegangen, wir hatten
zusammen unsere Hausaufgaben erledigt. Als ich von
der Schule gewiesen wurde, weinten viele meiner Mit-
schilerinnen. Aber nach einiger Zeit sah ich meine ,beste
Freundin’ wieder. Damals trug sie schon die Uniform des
Bundes deutscher Madchen. Ich war wie erstarrt. Ich
schlug verzweifelt die Hande vor mein Gesicht und fing
an zu weinen. Sie konnte nur den Kopf schitteln und
andeuten, dafd ihr Vater es so gewollt hatte. (...) Sie hielt
bis zu meiner Deportation zu mir®

Mit der im Mai 1940 einsetzenden Deportation von Sinti-
und Roma-Familien ins besetzte Polen trat der Verfol-
gungsprozess in seine letzte, morderische Phase. Fur 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 6ffentlichen Schulen zu diesem Zeit-
punkt noch besuchen durften, wahrend des Unterrichts
abgeholt wurden (Adler, 1995).

Die Deportation markierte den Hohe- und Endpunkt
einer langjahrigen Geschichte der Diskriminierung und
Entrechtung: den endgiiltigen Ausschluss der Sinti und
Roma aus der nationalsozialistischen ,Volksgemeinschaft”.
Die Jahre bis zum Zusammenbruch der NS-Diktatur waren
geprigt vom tagtiglichen Kampf ums Uberleben, sei es in
den Gettos und Konzentrationslagern oder auf der Flucht.
Diese Erfahrung tiefster Entmenschlichung pragte nicht
nur das Leben der wenigen, die dem Terror entrinnen
konnten, sondern wirkte als intergenerationelles Trauma
Uber die unmittelbare Opfergeneration hinaus (Jonuz &
Weify, 2020: 227 ff, 289 f; Strauf}, 2011: 87 ff; Krokowski
2001).

12 Franz Rosenbach (2005: 27-30, 37) betont in seinen Erinnerungen ebenfalls
die engagierte Unterstiitzung durch eine Lehrerin und durch Mitschiler.
Siehe weiterhin Malinowski (2003: 22).
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Fortgesetzte Exklusion:
Sinti und Roma im Bildungs-
system der Bundesrepublik

Die biografischen Briiche, die mit der Verfolgung im Nati-
onalsozialismus verbunden waren, hatten tiefgreifende
Folgen fiir die Lebensperspektiven der Uberlebenden und
damit auch fir die Bildungschancen ihrer Kinder. Fiir Sinti
und Roma war die Schule Teil jenes Staatsapparats, der die
Ermordung ihrer Familienangehadrigen mit burokratischer
Akribie ins Werk gesetzt hatte. In der Schule hatten viele
Willkiir und Gewalt erfahren. Wie sollten die Uberlebenden
und ihre Nachkommen dieser Institution nach 1945 Ver-
trauen entgegenbringen? Es kann kaum verwundern, dass
gerade in der friihen Nachkriegszeit viele Sinti und Roma
der Schule distanziert oder gar ablehnend gegeniiberstan-
den und sich in den Schutzraum der Familie zurlickzogen.
Karl Brihl, der als Kind im Mai 1940 ins besetzte Polen
deportiert worden war, erinnert sich:
,Meine Mutter hatte nach Kriegsende grofie 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 ggkommen waren. Viele Eltern haben
nach dem Kriegsende Angst gehabt, ihre Kinder wiederin
die Schule gehen zu lassen.” (Zitiert nach Wolf, 2012: 55.)

Lore Georg, ebenfalls ein Opfer der Mai-Deportation, kam
nach fiinfjahrigem Uberlebenskampf ihrer Familie in Get-
tos und Lagern im besetzten Polen gesundheitlich schwer
geschadigt nach Deutschland zuriick:
,Ich bin Gber drei Jahre so krank gewesen, dafd 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 langer als tiblich. Ich
ging sehr gern zur Schule. Wegen der kurzen Schulzeit
konnte ich hinterher keine Ausbildung machen, wir alle
nicht. Als Entschadigung habe ich damals einmal tau-
send Mark bekommen, als Schulgeld. Es hief}, ich sei
noch ein Kind gewesen, und ohnehin noch nicht zur
Schule gegangen.” (Zitiert nach Strauft 2000: 76.)

Ein mafdgeblicher Faktor fir die Entwicklung nach 1945
war die fortgesetzte Ausgrenzung von Sinti und Roma auf
kommunaler Ebene und ihre Verbannung an die ,Rander
der Stadte" (Widmann, 2001, 2007). Antiziganismus blieb
in der jungen Demokratie unhinterfragt und konnte als
Leitideologie im staatlichen Umgang mit der Minderheit
bruchlos fortwirken. Antiziganistische Pramissen wie die
Unterstellung einer antibiirgerlichen bzw. nomadischen
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Lebensweise bestimmten das institutionelle Handeln und
brachten Realitdten wie die provisorischen Barackensied-
lungen im urbanen Niemandsland erst hervor. Diese dien-
ten wiederum zur Rechtfertigung repressiver, auf Abschre-
ckung zielender MaRnahmen gegeniber Sinti und Roma.

Als besonders schwere Hirde erwiesen sich neben den
ideologischen die personellen Kontinuitaten: Die vormali-
gen Tater*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 Volkermords als rassistisch
motiviertes Staatsverbrechen und, damit einhergehend,
die Verweigerung einer Entschadigung fur das erlittene Un-
recht verhinderte einen Neuanfang. Dies galt nicht zuletzt
in okonomischer Hinsicht, waren doch viele Familienunter-
nehmen vom NS-Staat enteignet worden. lhres vormaligen
Besitzes beraubt, an Leib und Seele zutiefst verwundet und
gettoisiert in Elendsquartieren mit katastrophalen hygie-
nischen Bedingungen blieben viele Sinti und Roma uber
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 ber 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 Sonderschiilern 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 weiterflihrende 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 Gesprache mit Be-
troffenen, die im Rahmen der Studie gefiihrt wurden. Viele
deralteren Interviewten berichteten vom Schulverbot wah-
rend der NS-Diktatur. Danach waren sie jedoch zu alt, um
sich zusammen mit Sechsjahrigen noch einmal in die erste
Klasse zu setzen: ,Ein Sinto meinte in diesem Zusammen-
hang, daf’ er nach dem Krieg zwar noch eine Weile in die
Schule gegangen sei, dann aber den Schulbesuch abbrach,
weil er sich schamte, als fast Erwachsener mit den Kindern
die Schulbank zu drlicken. Erschwerend fiir die Sinti in die-
ser Situation waren die ohnehin vorhandenen Hanseleien
der Mitschiiler*innen, die unter den genannten Bedingun-
gen noch verstarkt spirbar 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 unterstltzen. Viele Eltern
fuhlten sich den Lehrer*innen nicht gewachsen und mie-
den daher den Kontakt mit der Schule (ebd.: 67). Als einen
entscheidenden Faktor fiir die schulische Misere ihrer Kin-
der benannten sie Diskriminierungen sowohlvonseiten der
Lehrer*innen als auch durch Mitschiler*innen (ebd.: 66).?
Es liegen nur wenige autobiografische Zeugnisse von
Sinti und Roma zu Schulerfahrungen in den ersten Nach-
kriegsjahrzehnten vor. Doch sie zeigen eindriicklich, dass
die Schule fiir 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 fiir mich oft sehr schwierig. Die
Kinder haben mich bdsartig 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. Darliber solle nicht diskutiert
werden. Das tat mir manchmal sehr weh”

Ahnliche Erfahrungen machte Gisela Winterstein (zitiert
nach ebd. 141), ebenfalls Kind von Uberlebenden der
Mai-Deportation:
,lch selbst habe sehr unter der Ablehnung der ande-
ren Menschen gelitten. Ich war in der Schule das fiinfte
Rad am Wagen, weil ich Angehorige der Sinti bin. Die
anderen Kinder wollten mit mir nichts zu tun haben. Sie
haben mich als ,Zigeunerin‘ beschimpft

Auch Helmer Baumgartner, Neffe einer Auschwitz-Uberle-

benden, schildert solche Formen schulischer Diskriminie-

rung (zitiert nach ebd.: 150):
JAls 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 musse. Ich selbst war stolz
darauf, dass meine Mutter aus dieser Familie stammt,
aber ich habe mich oft gegentiber den Beschimpfungen
als dreckige Zigeuner' wehren und mir meinen Respekt
erkampfen mussen. Mittlerweile ist das nicht mehr so
extrem wie vor 40 Jahren”

Ricardo Lenzi Laubinger, der 1965 eingeschult wurde, be-
kam von seinen Eltern eingescharft, niemandem zu erzah-
len, dass er Sinto sei, und mit den anderen Sintikindern in

13 Zu Diskriminierungserfahrungen in der Schule siehe auch Freese, Murko &
Wurzbacher1980: 304.

der Schule kein Romanes zu sprechen, da die Familie sonst

wieder erfasst werden wiirde (Laubinger, 2017:155). Er erin-

nert sich an folgende traumatisierende Episode (ebd.: 156):
,Dann einige Wochen spater hatte ich einen etwas alte-
ren Mann als Lehrer. Er betrat den Klassenraum und
alle Schiiler standen, wie damals tblich, zur Begriiftung
auf. Er sah sich stumm die Schiiler an und fragte dann
laut: WO IST DER ZIGEUNERJUNGE? Ich meldete mich,
woraufhin er zu zwei anderen Schiilern, die ganz hinten
safden, 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 Lause bekommen! Ich setzte mich
also alleine in die letzte Reihe und wusste nicht, was
geschehen war”

Doch damit war die demonstrative Demutigung vor der
ganzen Klasse noch nicht beendet. Als der Junge um
Erlaubnis bat, zur Toilette gehen zu diirfen, zwang ihn der
Lehrer, bis zur Pause zu warten und sich bis dahin mit dem
Gesicht zur Klasse in die Ecke zu stellen:
Jlch stand also da und meine Notdurft wurde immer
dringender. Ich fing an zu zappeln und die anderen Kin-
der lachten laut Gber 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 Erstklassler mit nassen Hosen bis zur
Pause ausharren, bis der Lehrer zurlickkam und ihn mit
seinem Zeigestock misshandelte. Nachdem Ricardo den
Eltern dies erzahlt hatte, war sein Vater, ein Auschwitz-
Uberlebender, so wiitend, dass er den Lehrer nicht nur zur
Rede stellte, sondern auch verprigelte (ebd.).

Es ist davon auszugehen, dass die geschilderten Erleb-
nisse keine Einzelfalle waren. Gleichwohl betont Andreas
Hundsalz (1982: 57), dass die Einstellung der interviewten
Sinti zum Schulbesuch ihrer Kinder grundsatzlich positiv
sei: ,Nicht zuletzt wegen ihrer eigenen negativen Erfah-
rung als nur mangelhaft ausgebildete Schiiler oder gar als
Analphabeten bemiihen sich jedoch die meisten Eltern,
ihren Kindern eine gute Schulbildung zu ermdglichen.
Am ehesten gelingt dies den sozial und finanziell besser
gestellten Familien™ Lediglich ,einige Sinti" sahen, so
Hundsalz (1982: 67), die Schule ,als eine behordliche Insti-
tution an, die ihnen als Gegner gegeniibersteht”.

14 So baten in Freiburg i. B. die Eltern der abgelegenen Sintisiedlung in einem
Schreiben an das Jugendhilfswerk, das sie im Mai 1967 mit Unterstiitzung
eines Sozialarbeiters formulierten, vor Ort eine Vorschulklasse einzurichten,
um den Kindern Gelegenheit zu geben, ,sich auf die kiinftigen Anforderun-
gen einer Klassengemeinschaft einzustellen” (zitiert nach Widmann, 2007
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 Stadten liberwies man einen hohen Prozentsatz der
Sintikinder ohne Prifung des Einzelfalls in Sonderschulen.
Ein von Widmann befragter Sozialpadagoge aus Straubing
brachte es folgendermafien auf den Punkt: ,Das war wie
eine mathematische Gleichung. Sinti sein hief8 spatestens
ab der zweiten Klasse Sonderschule” (Widmann 2001: 108).
Vorbehalte gegentber ,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 Mehrheitsbevdlkerung
kaum Kontakt hatten, mit Romanes als Muttersprache
aufwuchsen. Sie waren dadurch bereits zum Zeitpunkt der
Einschulung gegeniiber 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 Moglichkeiten, auflerhalb der traditionellen
Handwerks- und Handelsberufe — deren Bedeutung auf-
grund der soziookonomischen Entwicklung zunehmend
schwand — beruflich Fufd zu fassen, drastisch ein, so dass
viele Sinti-Familien in wirtschaftliche Bedrangnis gerieten
(Widmann, 2001: 108).

Peter Widmann identifiziert unterschiedliche Phasen
des kommunalpolitischen Umgangs mit Sinti und Roma
nach 1945. Die von Polizei- und Ordnungsbehorden domi-
nierte Strategie der Vertreibung und Kontrolle wurde in
den 1960er Jahren abgeldst durch ,ein autoritar ausge-
richtetes Erziehungskonzept traditioneller Flrsorge” (Wid-
mann, 2007: 520). Die ,Sozialpadagogisierung der Kom-
munalpolitik in den siebziger Jahren" (ebd.: 528) erbrachte
zwar fur Sinti und Roma auch im Bildungsbereich Fort-
schritte, fiihrte aber zu neuen Stigmatisierungen und
Abhangigkeiten. Widmann kommt 2001 zu einem erntich-
ternden Befund: Zwar sei die Zahl der Schulabschliisse
unter den Sinti gestiegen, doch konnten sie mit den noch
schneller wachsenden Qualifikationsanforderungen auf
den lokalen Arbeitsmarkten kaum Schritt halten, weshalb
viele trotz Hauptschulabschluss in der Jugendarbeitslosig-
keit endeten. In den von ihm untersuchten Kommunen
waren Segregationstendenzen weiterhin unibersehbar.
Widmann sieht in der ,Zahlebigkeit von Wahrnehmungs-
mustern” eine zentrale Ursache: Die neunziger Jahre zeig-
ten, dass ,ethnische Zugehdrigkeit Wahrnehmungen und
Beziehungen zwischen Minderheit und Mehrheit nach wie
vor pragen” (ebd.: 529).
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Fazit und Ausblick

Wissen Uber ,Zigeuner” diente lange Zeit der burgerlichen
Selbstvergewisserung und spiegelte das Bewusstsein eige-
ner kultureller Uberlegenheit. Etikettiert als vorgeblich
archaisches Naturvolk bilden ,Zigeuner” die Hintergrund-
folie und zugleich Antithese zum Fortschrittsoptimismus
der Aufklarung. Das in den gelehrten Schriften verbreitete
und von pejorativen Vorstellungen bestimmte ,Zigeuner"-
Bild, das Eingang in populdre Sachbicher, Schulbiicher
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 schliefilich in den Genozid miindete. Nach
dem Ende des NS-Regimes bestimmten antiziganistische
Denkmuster weiterhin staatliches Handeln. Entscheidende
Weichenstellungen fiir die Geschichte der Sinti und Roma
im Nachkriegsdeutschland waren die ideologischen und
personellen Kontinuitaten in Staat und Gesellschaft, die
verweigerte Anerkennung des Volkermords samt entscha-
digungsrechtlicher Konsequenzen und die Ausgrenzung
auf kommunaler Ebene. Die Bildungschancen der Uberle-
benden und ihrer Nachkommen wurden dadurch massiv
eingeschrankt.

Um Missverstandnissen vorzubeugen: Hier soll keines-
wegs einem einseitigen Opferdiskurs das Wort geredet
werden. Doch dieser - lediglich schlaglichtartige — Uber-
blick hat deutlich gemacht: Schule war fiir Sinti und Roma
Uber Generationen hinweg ein Ort des institutionellen
Rassismus, an dem sie Herabsetzung und Entwirdigung
erleben mussten und immer noch erleben’

Hinsichtlich der Aufklarung tiber den Volkermord an den
Sinti und Roma hat es in den letzten Jahrzehnten zweifel-
los grof3e Fortschritte gegeben. Auch in vielen Geschichts-
schulbiicher wird das Thema inzwischen behandelt'® Aller-
dings stellt sich die Frage nach dem Wie. Ein Beispiel fur
einen padagogisch hochst fragwirdigen Ansatz ist der
Band ,Zeiten und Menschen" (9. Klasse) des Schéningh
Verlags aus dem Jahr 2006. Darin heift es unter der Uber-
schrift: ,Der Umgang mit ,Unruhestiftern™: ,Zu den inhaf-
tierten Volksschadlingen’ zahlten neben den politischen
Gegnern auch Kriminelle, Sinti und Roma (Zigeuner’),

15 Eindrickliche Beispiele finden sich in Jonuz & Weif3, 2020: 246 ff. Siehe
auflerdem Strauf3, 2011: 67 ff.

16 Einen guten Uberblick 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
(07.02.27).
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Bibelforscher (die den Wehrdienst aus religiosen Griin-
den ablehnten), Homosexuelle sowie Personen, die sich
kritisch Uber Hitler oder sein Regime geduflert hatten”
(Lendzian & Mattes, 2006: 90.) Auf derselben Seite wird
ein Propagandaartikel der ,Tempelhofer Zeitung” vom
8. August 1936 zitiert. Unter der Uberschrift ,Ende der
Zigeunerherrlichkeit. Die Behorde greift energisch durch —
Beschrankte Freizligigkeit” heifdt es: ,Schmutzig, vor Unge-
ziefer starrend, schamlos ihre Familienintimitaten vor aller
Welt ausbreitend, unverschamt, aufdringlich, lastig, wur-
den sie trotzdem von Behdrden geduldet und genossen
eine unbeschrankte Freiziigigkeit, 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 ahnlich problematisches Narrativ findet sich in
einem Unterrichtswerk fiir Gesellschaftslehre an Gesamt-
schulen aus dem Jahr 2016: ,lhr 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, Handler oder Musiker mit ihren Familien von Ort zu Ort
zogen, erklarten die Nationalsozialisten sie fiir, minderwer-
tig' Mehr als 200000 Roma und Sinti wurden ermordet.”
Die dazugehorige Aufgabe lautet: ,Erlautere, warum die
Nationalsozialisten Roma und Sinti ermordeten (Eber-
towski, 2016: 25.) Wieder bleibt das ideologische Grundmo-
tiv des Genozids verschwommen, die Legitimationsstrate-
gien der Tater werden nicht hinterfragt. Zudem werden
pauschalisierende Behauptungen — wie der angeblich
fehlende Wohnsitz, das aufiere Erscheinungsbild oder die
Art der Erwerbstatigkeit — in den Raum gestellt, die einer
empirischen Uberpriifung nicht standhalten. Auch wenn
die meisten aktuellen Unterrichtswerke deutlich reflek-
tiertere Ansatze verfolgen, wird die Perspektive der Opfer
nur selten einbezogen!” Aufierdem 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 Kontinuitat antiziganisti-
scher Feindbilder nach 1945.

Siehe auch die ,Empfehlung CM/Rec(2020)2 des Ministerkomitees an die Mit-
gliedstaaten uiber die Aufnahme der Geschichte der Roma und Fahrenden in
Schullehrplane und Unterrichtsmaterialien”, die am 1. Juli 2020 vom Minister-
komitee des Europarats verabschiedet wurde: https//search.coe.int/cm/Pages/
result_details.aspx?0bject!d=0900001680a0039d (07.02.21).

Wie die angefliihrten Beispiele zeigen, besteht auch im
Falle bester padagogischer 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. Dariiber
hinaus ist es wichtig, Sinti und Roma nicht auf eine blofe
Opferrolle zu reduzieren, sondern als gestaltende Subjekte
sichtbar zu machen. Ziel padagogischer Aufklarung sollte
sein, den isolierenden Blick auf die Minderheit — ihre Her-
auslosung aus gesamtgesellschaftlichen Prozessen und
Zusammenhangen — zu tberwinden. Denn wie die neuere
Forschung zeigen konnte, ist die Geschichte von Sinti und
Roma immer auch eine Geschichte ihrer Beziehung zur
Mehrheitsgesellschaft: gepragt nicht nur von staatlicher
Ausgrenzung, sondern gleichzeitig von kooperativen All-
tagsbeziehungen'® So ist die Birgerrechtsbewegung der
deutschen Sinti und Roma integraler Bestandteil bundes-
deutscher Demokratiegeschichte.

Die Uberwindung jahrhundertelanger Diskriminierung
kann nur ein auf Dauer angelegter Prozess sein, in dem
Mehrheit und Minderheit zusammenwirken. Grundvoraus-
setzung einer antiziganismuskritischen Bildungspraxis ist
das Problembewusstsein flr 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 Lehrplanen
und Schulbiichern, bis zur Ausbildung der Lehrenden und
der praktischen Gestaltung des Unterrichts'® 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
ausfihrlicher Erinnerungsbericht des Sinto Bernhard Steinbach Uber seine
Inhaftierung in Auschwitz-Birkenau.

18 Siehe dazu insbesondere die wegweisenden Arbeiten von Ulrich F. Opfer-
mann (2007, 2015) zur frithen Neuzeit.

19 Siehe dazu auch die ,Empfehlungen zur Rassismuskritik in Politik, Bil-
dungsinstitutionen und Wissenschaft” in Jonuz & Weif}, 2020: 295 ff.
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Die Bedeutung unterschiedlicher Lebenslagen von Sinti und Roma
fiir Strategien zur Verbesserung der Bildungssituation

Prof. Dr. Albert Scherr

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
gegenwartiger Diskriminierung. Diskriminierung in der
Vergangenheit hat zu massiven Benachteiligungen gefiihrt,
die auch unabhangig vom Ausmafl gegenwartiger Diskri-
minierung schlechte Bildungschancen zur Folge haben.
Deshalb bedarf es umfassender arbeitsmarkt-, sozial- und
bildungspolitischer Mafinahmen, 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 fiir sozial Benachteiligte als auch auf die Uberwin-
dung von Diskriminierung ausgerichtet ist.

Deutlich wird in der Studie auch die Heterogenitat der
sozialen Lagen und der Bildungssituationen innerhalb der
Minderheit. Daraus sind Konsequenzen fiir Strategien zu
ziehen, die auf eine Verbesserung der sozialen Situation
und der Bildungschancen ausgerichtet sind. Notwendig
sind insbesondere Anstrengungen sowohl fiir die Folge-
generation derjenigen Teilgruppe der Eltern in der Min-
derheit, die Uber keine qualifizierten Schulabschlisse
verflgt, als auch fir diejenigen, die einen Forder- oder
Hauptschulabschluss erreicht haben, aber keine berufli-
chen Qualifikationen erwerben konnten. Eine angemes-
sene Strategie sollte auf die umfassende Unterstltzung
von Bildungsanstrengungen von Minderheitenangehori-
gen ausgerichtet sein und Mafdnahmen fiir mehr Chancen-
gerechtigkeit im Bildungssystem umfassen. Gleichzeitig
sollte sie sozial- und arbeitsmarktpolitische Konzepte zum
Abbau von Benachteiligungen und sozialraumlicher Segre-
gation sowie eine Antidiskriminierungspolitik beinhalten,
die allen Angehorigen der Minderheit die Gewissheit ver-
schafft, als gleichberechtige Gesellschaftsmitglieder aner-
kannt und in allen gesellschaftlichen Teilbereichen vor Dis-
kriminierung geschutzt zu sein.

1 Einleitung

Bislang war nur wenig gesichertes Wissen uber die sozi-
ale Lage und die Bildungssituation von Sinti und Roma
in Deutschland verfigbar. Die vorhandenen quantitati-
ven und qualitativen Studien legten jedoch die Einschat-
zung nahe, dass fiir einen erheblichen Teil der Minderheit
von einer ,desolate[n] Bildungslage im Blick auf formale
Bildung (Schul- und Berufsabschliisse)” auszugehen ist
(Straufd 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 Gesamtbevolkerung deutlich hoher, ebenso der Anteil
derjenigen, die iber keine formelle berufliche Qualifika-
tion verfligen. Hingegen ist der Anteil der Abiturient*innen
und Studierenden erheblich geringer (s. u.). Die Zielvorgabe
des Europaisches Rates, den Anteil der friihzeitigen Schul-
abganger ,auf unter 10 % zu senken und sicherzustellen,
dass mindestens 40 % der jlingeren Generation iber einen
Hochschulabschluss oder eine vergleichbare Qualifikation
verfligen” (Rat der Europaischen Union, 2013: 4), ist nach
den vorliegenden Daten damit auch in Deutschland noch
nicht erreicht!

Dies ist der Fall, obwohl die hohe Bedeutung von schu-
lischen Abschliissen fiir die beruflichen Chancen und das
erzielbare Einkommen den Angehorigen der Minderheit
bewusst: Nur 31 % bewerten schulische Abschlisse als
vollkommen unwichtig (weniger wichtig: 9,4 %) fir die
beruflichen Moglichkeiten; nur 1,6 % meinen, sie seien fir
die Verdienstchancen unwichtig (weniger wichtig: 9,85 %).
Die weit Uberwiegende Mehrheit betrachtet schulische
Abschlusse dagegen als sehr wichtig oder wichtig (84 %
fir die Berufsperspektive, 86 % fiir die Verdienstchancen).
Uber 70 % weisen der schulischen Bildung zudem auch
eine hohe Bedeutung fiir das Ansehen in der Gesellschaft
zu. Der Mythos, Sinti und Roma hatten kein Interesse an
schulischer Bildung, halt einer empirischen Uberpriifung
also nicht stand.

Die verfligbaren Studien und die aktuellen Daten (s.u.)
weisen nicht nur auf massive Benachteiligungen hin, son-
dern zugleich auch auf eine erhebliche Heterogenitat der
Lebenslagen und Bildungswege der in Deutschland leben-
den Sinti und Roma (Briggemann et al, 2013; Hasenjlr-
gen et al, 2014, Klein 2011; Niedersachsischer Verband
Deutscher Sinti/agis, 2012; Riichel & Schuch, 2011; Scherr
8Sachs, 2018). Dies gilt nicht allein fir die Bildungssitu-
ation (s. u.), sondern auch flr Unterschiede aufgrund der

1 Im Folgenden wird von der Annahme ausgegangen, dass die vorliegenden
Daten das Ausmafd von Benachteiligung eher unterschatzen als Uberschat-
zen. Sie sind kein Ergebnis einer reprasentativen Zufallsauswahl, es gibt aber
keinen plausiblen Grund anzunehmen, dass die gewahlte Erhebungsstrate-
gie zu einer negativen Verzerrung gefiihrt hat; s. dazu die Erldauterungen im
Beitrag von Leucht&Starystach zur Methodenbeschreibung in diesem Band.
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Staatsangehorigkeit und des Aufenthaltsstatus® sowie
nicht zuletzt fir die Einkommenssituation: Das Haus-
haltsnettoeinkommen der befragten Sinti und Roma ist
deutlich geringer als das der Gesamtbevolkerung — 76,7 %
der Haushalte verfiigen iiber weniger als 3000 €3 489 %
der Befragten gaben an, ergianzende Transfereinkommen
(ALG2, Sozialhilfe, Wohngeld) zu erhalten’ Gleichwohl
erzielen knapp 21 % ein Haushaltseinkommen von Uber
3000 € und 43,6 % beziehen keine staatlichen Transferein-
kommen; bei den 18- bis 25-Jahrigen sind dies 51,8 %.°
Auch die Daten zur Bildungssituation verdeutlichen
sowohl die weitreichenden Auswirkungen von sozialer
Benachteiligung und Diskriminierung als auch die interne
Heterogenitat innerhalb der Minderheit: Der Anteil der
Befragten, die keinen Schulabschluss erwerben konnten,
ist mit 29,8 % im Vergleich zur Gesamtbevélkerung tUber-
durchschnittlich hoch. Im Kontrast dazu verfiigen jedoch
22,5 % Uber einen mittleren Schulabschluss und 13,7 %
Uber ein (Fach-)Abitur® Auch die Erfahrungen der Befrag-
ten mit Schulen waren heterogen: Obwohl eine deutliche
Mehrheit auf Diskriminierungserfahrungen aufgrund des
ethnischen Hintergrunds als Sinti oder Roma wahrend
der Schulzeit hinweist (60,6 %), geben 27,6 % an, dass sie
ihr schulisches Umfeld tberwiegend als ,eher freundlich”
erlebt haben, 23,2 % empfanden es als ,eher neutral”.
Damit zeigt sich in den vorliegenden Daten zur sozialen
Lage und den Bildungsverlaufen der heute iber 18jahri-
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 hohere Bil-
dungsabschliisse zu erwerben, sich in den Arbeitsmarkt
zu integrieren und unabhangig von staatlichen Trans-
ferleistungen den eigenen Lebensunterhalt zu sichern.
Es ware deshalb falsch und wiirde zur Verfestigung eines
verbreiteten Vorurteils beitragen, generell zu behaupten,
dass Sinti und Roma schulisch und beruflich wenig erfolg-
reich seien. Ebenso falsch ware es jedoch, die Auswirkun-
gen historischer und gegenwartiger Formen von sozialer

2 EinTeil der geflichteten Roma aus den Landern des ehemaligen Jugos-
lawiens hat den prekaren aufenthaltsrechtlichen Status der Duldung und
ist deshalb in ihrer Zukunftsperspektive von dauerhafter Unsicherheit
betroffen; die sozialrechtlichen Anspriiche von Roma aus EU-Landern
sind im Vergleich mit denen der deutschen Staatsangehdrigen deutlich
eingeschrankt.

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 mog-
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 betragt in der Gesamtbevolkerung 4,1 %
(Statisches Bundesamt 2019: 88).
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Benachteiligung sowie von historischer und gegenwartiger
Diskriminierung zu ignorieren. Erforderlich ist deshalb eine
differenzierte Betrachtung, die Einsichten dazu erméglicht,
was die Auspragungen und die Ursachen der unterschied-
lichen Bildungsverlaufe sind. Auf Grundlage der Daten der
vorliegenden RomnokKher-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’

2 Konzeptionelle Grundlagen:
Bildungsbenachteiligung als
Ergebnis eines Zusammenspiels
von historischer Diskriminierung,
Klasseneffekten und aktueller
Diskriminierung

Bevor im Weiteren naher auf die empirischen Befunde der
aktuellen Studie eingegangen wird, werden hier zunachst
einige grundlegende Einsichten der sozialwissenschaftli-
chen Bildungsforschung und Diskriminierungsforschung
zusammengefasst, die eine unverzichtbare Grundlage fur
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 vernachlassigt
werden.

Diesbeziiglich 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 Klassenlage® bedingt ist,
die wiederum eine Folge historischer Diskriminierung ist
und durch gegenwartige Diskriminierung verfestigt wird.
Zugespitzt formuliert: Familien, denen in den zuriicklie-
genden Generationen Mdglichkeiten der schulischen und
beruflichen Qualifizierung verweigert wurden und die
gegenwartig zudem von unterschiedlichen Auspragun-
gen von Diskriminierung betroffen sind, haben unter den

7 In Grofibritannien 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 Verfligung iber ckonomische, kulturelle, soziale und
symbolische Ressourcen gekennzeichnet sind.
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Bedingungen eines ungerechten Bildungssystems nur sehr
geringe Chancen, ihren Kindern Moglichkeiten des sozialen
Aufstiegs durch Bildung zu er6ffnen (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 vielfaltigen Studien immer wieder aufgezeigt, dass die
Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen in gro-
fem Ausmafd vom soziodkonomischen Status, also dem
Einkommen, der beruflichen Position und dem Bildungs-
niveau ihrer Eltern abhangig 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 Gberdurchschnittlich hoch ausgepragt sind.

Entsprechend zeigt sich auch in der vorliegenden Stu-
die, dass die Schulabschliisse der Eltern einen deutlichen
Effekt auf die ihrer Kinder haben. So verfligen Befragte,
deren Eltern keinen Schulabschluss haben, auch selbst sig-
nifikant seltener Uber einen Schulabschluss.?

Intergenerationelle Auswirkungen
von Bildungsbenachteiligung
(Schulbesuch im Ausland)

Alle Wenn kein Wenn kein

Schulabschluss | Schulabschluss

Vater Mutter

Kein 28,9% 1% 403%
Schulabschluss (32,5%) (54%) (46,2%)

Solche Klasseneffekte, auf die im Folgenden noch naher
eingegangen wird (s. u, Abschnitt 3.4), sind auch bei den-
jenigen Angehorigen der Mehrheitsgesellschaft festzustel-
len, die nicht von ethnischer, rassistischer oder religions-
bezogener Diskriminierung betroffen sind. Im Fall von Sinti
und Roma ist jedoch zu beriicksichtigen, dass ihre gegen-
wartige soziale Klassenlage selbst eine Folge von Diskrimi-
nierung in der Vergangenheit ist. Denn die Auswirkungen
historischer Diskriminierung sind nicht auf die Tradierung
von Vorurteilen beschrankt. Vielmehr sind Minderheiten,
die Uber lange Zeitraume diskriminiert wurden, dadurch
in benachteiligte gesellschaftliche Positionen verwiesen,
die wiederum Bildungschancen und soziale Aufstiegsmog-
lichkeiten auch unabhangig vom Ausmaf gegenwartiger

9 Furalle Zusammenhange, die im Text angesprochen werden, wurde die sta-
tistische Signifikanz geprift; benannt werden nur solche Zusammenhange,
bei denen das Signifikanzniveau 0,05 oder kleiner ist.

Diskriminierung erheblich beeintrachtigen. 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 altere Formen der Diskriminierung aktuell nicht
mehr oder nur noch weniger einflussreich sind, als sie es in
der Vergangenheit waren. Die Bildungschancen der gegen-
wartigen Generation von Sinti und Roma sind also nicht
zuletzt davon abhangig, welche Auswirkungen Diskriminie-
rung auf die gesellschaftliche Position und die Bildungssi-
tuation ihrer Eltern und Grofeltern hatten.

In Folge historischer Diskriminierung sind Sinti und
Roma deshalb in besonderer Weise von den Auswirkungen
der sozialen Lage betroffen, die sich auch fir benachtei-
ligte soziale Klassen, Schichten und Milieus der Mehrheits-
gesellschaft nachweisen lassen. Diese Benachteiligung
flihrt zudem dazu, dass Sinti und Roma, ahnlich 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 tGberlagern.
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 gegenwartige Sozialstereotype mit ethni-
schen und rassistischen Stereotypen (Scherr, 2017).

Um diese Zusammenhange zu prazisieren, konnen auf
Grundlage der sozialwissenschaftlichen Bildungs- und Dis-
kriminierungsforschung (Bauer et al, 2012; Scherr et al,
2017) die folgenden zentralen Wirkungszusammenhange
zwischen sozialer Klassenlage, Diskriminierung und Bil-
dungschancen unterschieden werden:

» Das schulische Leistungsvermogen von Kindern und
Jugendlichen ist von den Fahigkeiten und dem Wissen
beeinflusst, das sie vor und wahrend ihrer Schulzeit
auferhalb von Schulen in ihren Familien und im wei-
teren sozialen Umfeld erwerben konnen. Denn in die
schulischen Leistungen gehen in erheblichem Ausmaf}
Kompetenzen ein, die vor und aufderhalb der Schule
erlernt werden.

» Eltern sind in Abhangigkeit von ihrem eigenen Bil-
dungsniveau mehr oder weniger gut in der Lage, die Bil-
dungsinteressen ihrer Kinder anzuregen und sie beim
schulischen Lernen zu unterstitzen. Wichtig sind in
diesem Zusammenhang auch die finanziellen Mittel, die
Familien zur Unterstltzung ihrer Kinder einsetzen kon-
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nen, etwa fiir die Finanzierung von Nachhilfeunterricht
oder fiir die Beschaffung zusatzlicher Lernmaterialien.
Zudem haben beengte Wohnverhaltnisse einen negati-
ven Einfluss auf die Bildungsmoglichkeiten, wenn keine
Moglichkeit besteht, in Ruhe und konzentriert schuli-
sche Aufgaben zu bewaltigen.

In die Ubergangsempfehlungen fiir weiterfiihrende
Schulen gehen Annahmen von Lehrer*innen dazu ein,
welche Unterstiitzung die Schiler*innen durch ihre
Eltern erhalten konnen. Das kann dazu fiihren, dass
Schiiler*innen aus benachteiligten Familien niedrigere
Bildungswege empfohlen werden, um eine eventuelle
Uberforderung zu vermeiden.

Die familiengeschichtlichen Erfahrungen und die aktu-
elle soziale Lage haben Auswirkungen auf die Uber-
zeugungen von Familien dazu, was ihre Kinder mit der
schulischen Bildung erreichen sollen und realistischer-
weise erreichen konnen, d. h. auf ihre Bildungsaspira-
tionen. Dies fihrt zu einer mehr oder weniger grofien
Bereitschaft, die eigenen Kindern emotional und prak-
tisch in ihren Bildungswegen zu unterstitzen, sowie zu
unterschiedlichen Erfolgserwartungen und hat Aus-
wirkungen darauf, ob schulische Schwierigkeiten als
bewaltigbare Herausforderung oder als Uberforderung
erlebt werden.

Auch Kinder und Jugendliche selbst erwerben im Her-
kunftskontext Vorstellungen davon, was sie in ihren
schulischen Bildungslaufbahnen erreichen sollen und
erreichen konnen, was fiir sie erstrebenswerte und rea-
listisch erreichbare Bildungsziele sind. Dies hat Auswir-
kungen auf die Lernmotivation und die Fahigkeit, auf
Schwierigkeiten nicht mit Fatalismus oder Resignation,
sondern mit erneuten Anstrengungen zu reagieren.

In Abhangigkeit von ihrer sozialen Herkunft erleben
Kinder und Jugendliche die Schule als einen Kontext,
der ihnen im Hinblick auf Sprache, Umgangsweisen,
Normen und soziale Selbstverstandlichkeiten vertraut
ist oder ihnen als eine mehr oder weniger fremde Welt
erscheint, die verunsichert und Gefiihle der Fremdheit
bewirken kann.

Wenn  Lehrer*innen  geringe  Erwartungen an
Schiiler*sinnen haben, die einer Minderheit angehoren,
hat dies negative Auswirkungen auf deren Leistungs-
vermogen, da es fiir sie spirbar wird, dass ihnen wenig
zugetraut wird. Zudem tendieren Lehrer*innen dann
dazu, schlechte schulische Leistungen als Normalfall
hinzunehmen, anstatt darauf mit geeigneten Unter-
stlitzungsmafinahmen zu reagieren. Minderheitenbe-
zogene Stereotype fiihren zudem zu fragwiirdigen Ver-
weisungen auf Sonder- und Forderschulen und wirken
sich negativ auf Ubergangsempfehlungen fiir weiter-
fihrende 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 konnen, und beeintrachtigen dadurch die
schulischen Erfolgsaussichten.

» Zu beriicksichtigen sind zudem sozialraumliche Effekte:
Schiler*innen aus benachteiligten Wohngebieten und
Stadtteilen besuchen haufiger Grundschulen, in denen
das schulische Leistungsniveau in Folge von Klassenef-
fekten niedriger ist, was ihre individuellen Lernchancen
und damit die Chancen zum Ubergang auf ein Gym-
nasium beeintrachtigt. Diese soziale Entmischung von
Schulklassen wird auch durch die Bemuhungen privile-
gierter Eltern verstarkt, 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 fihrt dazu, dass Bildungsauf-
stiege fiir Kinder aus der Minderheit der Sinti und Roma
unwahrscheinlich sind, da sie nur mit erheblichen Zusatz-
anstrengungen und moglicherweise gegen erhebliche
Widerstande erreicht werden kdnnen.

3 Weitere Ergebnisse

der Studie zu Auspragungen
ungleicher Bildungschancen
von Sinti und Roma

Das drastische Ausmafd der Bildungsbenachteiligung von
Sinti und Roma wird zunachst darin deutlich, dass der
Anteil derjenigen, die lber keinen Schulabschluss verfii-
gen, unter den Befragten mit Uber 30 % deutlich héher
liegt als der Anteil derjenigen, die iiber ein (Fach-)Abitur
verfiigen — der ca. 12 % betragt. Dies trifft auch noch auf die
Altersgruppe der 31- bis 50-Jahrigen zu; erst bei den unter
30-Jahrigen kehrt sich diese Relation um, obwohl auch bei
dieser Gruppe der Anteil derjenigen ohne Schulabschluss
deutlich hoher und die Quote der Abiturient*innen deut-
lich geringer ist als im Bevolkerungsdurchschnitt.

Mit Uber 14 % ist der Anteil derjenigen Sinti und Roma,
die die Schule ohne Abschluss verlassen und damit auf
gering qualifizierte Berufstatigkeiten verwiesen sind sowie
einem hohen Arbeitslosigkeitsrisiko unterliegen, auch in
der jlingeren Altersgruppe noch mehr als doppelt so hoch
wie im Durchschnitt der Bevdlkerung. 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 Bevolkerungsdurchschnitt.

Im Vergleich der Schulabginger*innen, die ihre
Schullaufbahn in Deutschland oder im Ausland been-
det haben, zeigt sich, dass der Anteil derjenigen ohne
Abschluss bei Letzteren erheblich hoherer ist. Dies betrifft
Uberwiegend Zugewanderte, die aus den Balkanstaaten
und Osteuropa nach Deutschland migriert sind.

Gleichwohl ist aber auch festzustellen, dass die grofite
Teilgruppe unter den jlingeren Befragten die derjenigen
ist, die einen mittleren Bildungsabschluss erreicht haben
(30,7 % bei den 18- bis 30-Jahrigen, 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 Uber 51-Jahrigen, keine
seltenen Ausnahmefalle, 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 Uber 51-Jahrigen, also
der Befragten, die 1969 oder frither geboren wurden, ist
unmittelbar von der nationalsozialistischen Verfolgung
gepragt. Denn ihre Grof3eltern 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 %.°

Eine Auswirkung davon ist die Bildungssituation der
Elterngeneration der Uber 51-Jahrigen. Mehrheitlich verfu-
gen deren Eltern liber keinen Schulabschluss, mittlere und
hohere Schulabschlisse sind seltene Ausnahmen. Sowohl
bei den Vatern als auch bei den Mittern waren es tber
80%, die liber keinen Schulabschluss verfligten.

10 Beiden nach 1945 Zugewanderten ist dieser Anteil mit 20,1 % deutlich gerin-
ger. Auf die Bedeutung der NS-Verfolgung fiir die Familienbiografien und
das Selbstverstandnis einheimischer und zugewanderter Sinti und Roma
kann hier nicht naher eingegangen werden.

Bildungsabschliisse der Eltern der mehr als 51 Jahre alten Befragten
(Alle, in Klammern nationale Minderheit)

Viter Mitter
Kein Schulabschluss 83% (85,2%) 86,2% (88,1%)
Forderschulabschluss 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 iber 51Jahre alt sind mit den jingeren Kohorten.
Darin ist zweifellos eine Auswirkung der Bildungsreformen
zu sehen, die seit den 1970er-Jahren zu einem erheblichen
Anstieg der mittleren Abschlisse und der Abiturient*innen
unter den Schulabganger*innen gefiihrt hat: Von den uber
60-Jahrigen verfiigen in der Gesamtbevolkerung 26 % Uber
ein (Fach-)Abitur, bei den 20- bis 24-Jahrigen sind dies
53 %"

Auch bei den in Deutschland lebenden Sinti und Roma
zeichnet sich bei allen Abschlissen eine deutliche Verbes-
serung ab. Die Zahl der Schulabgianger ohne Abschluss
wurde erheblich reduziert, mittlere Abschliisse haben
deutlich zugenommen. Diese Verbesserungen vollziehen
sich jedoch auf einem im Vergleich zur Gesamtbevdlke-
rung gravierend niedrigeren Niveau, und der Anteil der
Abiturient*innen ist noch in der jlingsten Altersgruppe im
Vergleich zur Gesamtbevolkerung gering.

Schulabschliisse der Befragten
(Schulbesuch in Deutschland, in Klammer Schulbesuch im Ausland)

Alle 18- 18- 31- | 51Jahre

bis 25- bis 30- bis 50- und

Jahrige®™ Jahrige Jahrige dlter®

Kein 28,9% 14,9% 14,2% 28,2% 575%
Schulabschluss (32,5%) (26,9%) (30,4%)

Forderschul- 5% 2% 2,5% 41% 11,5%
abschluss (2,6%) (1,9%) (3,9%)

Hauptschul- 291% 29,8% 321% 30% 21,8%
abschluss (351%) (33,3%) (333%)

Mittlerer 26,5% 36,2% 36,4% 271% 6,9%
Abschluss (14,1%) (13,7%) (13,7%)

(Fach-)Abitur 10,5% 170% 14,8% 10,5% 23%

(15,7%) (19,7%) (8,6%) (8,65)

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

12 Die Fallzahl der im Ausland erworbenen Schulanschliisse ist in dieser
Alterskategorie gering (n=29); davon haben 14 einen Hauptschulanschluss
und acht keinen Schulabschluss.

13 Die Fallzahl der im Ausland erworbenen Schulanschliisse 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-Jah-
rigen getrennt, dann wird auch bei dieser keine deut-
liche Verbesserung sichtbar; hier liegt der Anteil der
Schulabganger*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 Verande-
rung dieser Situation ab, sondern nur ein leichter Anstieg
der mittleren und héheren Bildungsgange.

Besuch weiterfiihrender Schulen des ersten Kindes der Befragten
(31- bis 50-Jahrige) nach der Grundschule*

Kinder der 31- bis 50-Jdhrigen

Forderschule 8%
Hauptschule 38,5%
Realschule 401%
Gymnasium 131%
Andere Schulformen 3,8%

Im Ergebnis fiihrt dies im Hinblick auf die Bildungsschich-
tung der in Deutschland lebenden Sinti und Roma zu einer
erheblichen internen Heterogenitat, die auch forderungs-
politisch folgenreich ist: Der im Vergleich zur Gesamtbe-
volkerung kleinen Bildungselite derjenigen, die ein (Fach-)
Abitur erreicht haben, steht auch noch bei den unter
30-Jahrigen eine nahezu gleich grofe Teilgruppe gegen-
Uber, die iber keinen Schulabschluss verfiigt. Ohne gezielte
Fordermafinahmen 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 Abschliisse zunehmend auf
prekare und schlecht bezahlte Beschaftigungen verwie-
sen sind und auch Hauptschulabschliisse nur in wenigen
Ausbildungsberufen Chancen erdffnen, sind insbesondere
Mafinahmen gefordert, die zu einer deutlichen Verringe-
rung des Anteils derjenigen fiihren, 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-Jahrigen besuchen bis auf wenige Ausnahmen noch
die Grundschule.
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Berufliche Qualifikationen der Befragten nach Altersgruppen

18- bis 31- bis 51Jahre

30-Jahrige | 50-Jahrige und alter

Kein Abschluss 1% 383 % 78,5 %
Berufliches Praktikum 11 % 12] % 51%
Lehre/Berufsschulabschluss 378 % 1% 13,9 %
Berufsfachschulabschluss 56 % 35% 0%
Meister-/Technikerausbildung 0% 0,7 % 13%
Hochschulabschluss 44 % 42 % 13%

Diese Daten weisen damit auch auf einen Bedarf an For-
dermaflnahmen zur beruflichen Bildung insbesondere
fir 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 Kalkile hier von herkunftsbezogen Zuschrei-
bungen beeinflusst werden (s. Scherr, Miller & 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’®
Nur denjenigen, die liber einen mittleren oder hcheren
Abschluss verfiigen, gelingt es mehrheitlich, eine berufli-
che Qualifikation zu erwerben:

Schulabschluss und berufliche Qualifikation
(Relativer Anteil der beruflichen Abschlisse bei den Teilgruppen
der Schulabsolvent*innen)

Kein Forder- Haupt- Mittle- Abitur

Schulab- | schulab- | schulab- rer Ab- (Fach-

schluss schluss schluss | schluss abitur)

kein beruflicher 95,8% 70% 46,6% 21,4% 8,3%
Abschluss (13,3%)
Berufliches 17% 20% 16,1% 78% 8,3%
Praktikum (6,7%)
Lehre bzw. Berufs- 7% 10% 36,4% 64,1% 16,7%
schulabschluss (333%)
Berufsfachschul- 0% 0% 0,8% 58% 20,8%
abschluss (20%)
Meister-/Techni- 0% 0% 0% 1,0% 0%
kerausbildung (6,7%)
Hochschulab- 0% 0% 0% 0% 12,5%
schluss: (20%)
Bachelor, Master 33,3%
oder Uni-Diplom (0%)
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Bei den Berufsabschlissen zeigen sich in der Altersko-
horte 51 und alter erhebliche Geschlechterunterschiede:
87 % der Frauen verfiigen liber keinen Berufsabschluss, bei
Mannern sind es 54,7 % , also deutlich weniger. In den jiin-
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)

Manner Frauen

Kein Abschluss . 50,2% . 57,6%

Uber 51 Jahre: Uber 51 Jahre:

54,7% 87%

Berufliches Praktikum 11,9% 9,0%

Lehre/Berufsschulabschluss 25,7% 22,8%

Berufsfachschulabschluss 6,9% 6,1%

Meister-/Technikerabschluss 15% 0,3%
Hochschulabschluss

Bachelor 15% 1,6%

Master/Diplom 23% 2,6%

Dagegen zeigen sich erhebliche Unterschiede zwischen
der nationalen Minderheit und zugewanderten Sinti und
Roma: Angehorige der nationalen Minderheit sind etwas
seltener ohne Abschluss und verfiigen haufiger iber eine
berufliche Ausbildung.

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

3.3. Was kennzeichnet die Teilgruppe
ohne Schulabschluss?

Wie einleitend bereits erwdahnt haben diejenigen, die selbst
uber keinen Schulabschluss verfiigen, relativ haufig 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 fiir 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 beziiglich des Besuchs
der Grundschule eher gering sind'™® Der Anteil derjeni-
gen, die keine weiterflihrenden Schulen besucht haben,
liegt jedoch bei den Zugewanderten tber 20 % und damit
deutlich hoher als bei der nationalen Minderheit, was als
Folge der massiven Armut und Diskriminierung von Roma
in Std- und Osteuropa interpretiert werden kann® In
Zusammenhang damit kann angenommen werden, dass
ein relevanter Teil derjenigen, die keine weiterfiihrende
Schule besucht haben, nicht oder nur gering alphabetisiert
ist?®. Etwa 60% dieser Gruppe schatzen laut Datensatz
ihre Kompetenzen im ,Lesen und Schreiben in Deutsch”
selbst mit ungeniigend oder mangelhaft ein und etwa 30%
sagen das auch in Bezug auf eine andere Sprache bzw. ihre
Muttersprache.

Schulbesuch der Befragten nach Herkunft

Nationale Zugewanderte Alle | Natio- | Zuge- EU- Nicht-
Minderheit nale Min- | wanderte | Staatsan- | EU-

- N N derheit gehorige | Staatsan-
Kein Abschluss 49,4% 55,5% gehérige
Berufliches Praktikum 10% 10% Grundschule, kein 3% 2,8% 2,5% 37% 43%

B hZW
Lehre/Berufsschulabschluss 33,2% 15,5% esuc
Weiterfiihrende 84,5% | 89,6% 79,6% 78,2% 76%
Berufsfachschulabschluss 32% 11,8% Schule besucht
Meister-/Technikerabschluss 0,6% 1,4% Keine weiterfilhrende |152% |[10,4% 20,4% 21,8% 24%
Schule besucht
Hochschulabschluss
Bachelor 13% 23%
Master/Diplom 2,3% 3,6%

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

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.

17 Die Daten zu den Berufsfachschulabschlissen und Hochschulabschliissen
deuten auf eine etwa starkere Polarisierung der Bildungssituation bei den
Zugewanderten hin; fiir eine Analyse der Ursachen dieses Befundes ware
eine genaue Betrachtung der Situation der Minderheit in den unterschied-
lichen Herkunftslandern erforderlich, die hier nicht geleistet werden kann.

18 Insgesamt sind es bei den unter 51-Jahrigen sechs Falle, auf die dies zutrifft,
13 Falle bei den tiber 51-Jahringen, d. h. 3 % aller Befragten, wobei der Anteil
der Nicht-EU-Staatsangehdrigen mit 4,7 % etwas erhéht 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-
fiihrende Schule besucht haben, statistisch bei 10,2 % , was allerdings nur
wenige Falle betrifft (drei Falle bei den unter 25-Jahrigen, drei bei den 25-
bis 50-Jahrigen, vier bei den iiber 51-Jahrigen) und deshalb nicht sinnvoll
interpretierbar ist. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass die Daten zum
Schulbesuch nur begrenzt vergleichbar sind, da der Besuch der weiter-
fihrenden Schulen in Deutschland bereits in der 5. Klasse beginnt, in den
Landern Ost- und Stideuropas dagegen deutlich spater,

20 Die Zahlen der Studie decken sich mit den Beobachtungen des Autors in
der Arbeit mit gefliichteten Roma aus Serbien und dem Kosovo.

21 Die verfiigbaren Daten ermdglichen keinen Aufschluss tber die (wenigen)
Falle, in denen kein Besuch der Grundschule erfolgt ist.
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Dabei ist auffillig, dass auch in der Kohorte der 18- bis
30-Jahrigen ein relevanter Anteil der Zugewanderten
(9,6 %) keine weiterfiihrende Schule besuchen konnte.
Dieser Anteil ist auch innerhalb der nationalen Minderheit
in dieser Kohorte mit 7,6 % noch erheblich, bei den jiin-
geren dann aber in der nationalen Minderheit quantitativ
vernachlassigbar.?

Neben dem Generationeneffekt (s. 0.) 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 erhoht. Dies kann mit einiger Plau-
sibilitat als eine Auswirkung patriarchaler Strukturen
interpretiert werden, die in den Gesellschaften Sid- und
Osteuropas starker bzw. anders ausgepragt sind als in
Deutschland.®

Schulabschliisse der Befragten nach Geschlecht
(Schulbesuch in D, in Klammer Schulbesuch im Ausland)

Alle Frauen Manner
Kein Schulabschluss 28,5% 28 % 28,6 %
(321%) (43,6 %) (19 %)

3.4. Was kennzeichnet die Teilgruppe
mit mittleren und héheren Bildungsabschliissen??*

Im Vergleich derjenigen, die mittlere und hohere Bildungs-
abschliisse erreicht haben, mit denen, die Giber keinen bzw.
Forder- und Hauptschulabschliisse verfiigen, zeigen sich
einige gravierende Unterschiede.

Dies betrifft zunachst erwartungsgemafi das Bildungs-
niveau der Eltern: Der Anteil der Eltern ohne Schulab-
schluss ist bei Befragten mit mittleren und héheren Bil-
dungsabschliissen erwartungsgemafd deutlich geringer;
sie haben stattdessen haufiger Eltern mit einem mittleren
oder hoheren Bildungsabschluss als die Vergleichsgruppe.
Der Unterschied betragt bei den Vatern ca. 30 %, bei den
Mittern 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 hoheren Abschliissen erreicht haben, konnten
von ihren relativ gebildeteren Eltern nicht nur besser beim
schulischen Lernen unterstiitzt werden; an sie waren auch
hohere elterlich Erwartungen an ihr schulisches Leistungs-
vermogen gerichtet:

22 Im Sample sind zwei Falle erfasst, auf die dies zutrifft.

23 Siehe dazu Browne, 2017; Lazarevic, 2018.

24 In die folgende Auswertung gehen nur die Daten derjenigen ein, die 50
Jahre und jiinger sind und ihren Schulanschluss in Deutschland erworben
haben, da der hohe Anteil derjenigen iber 50, die selbst oder deren Eltern
keinen Schulabschluss haben, relevante Unterschiede in den jiingeren
Altersgruppen undeutlich werden liefie.
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Einfluss der von den Befragten wahrgenommenen
elterlichen Erwartungen an ihre schulischen Leistungen

Mittlerer und hoherer
Schulabschluss

Kein Schulabschluss,
Forderschulabschluss,
Hauptschulabschluss

Schulabschluss
der Eltern

Hohe Erwartungen 80,4 % 491 %
der Eltern
Keine hohen Erwartun- | 175 % 45,6 %

gen der Eltern

Die Befragten mit mittleren und hoheren Abschliissen
unterscheiden sich auch in Hinblick auf die wahrgenom-
menen Erwartungen der Lehrkrafte an ihre schulischen
Leistungen:

Erwartungen der Lehrkréfte

Mittlerer und hoherer
Schulabschluss

Kein Schulabschluss,
Forderschulabschluss,
Hauptschulabschluss

Hohe Erwartungen 66,4 % 381 %
von Lehrer*innen

Keine hohen Erwartun- | 19,2 % 431%
gen von Lehrerfinnen

Keine Einschatzung 14,4 % 18,8 %

dazu (,weifd nicht")

Geringe Erwartungen von Lehrkraften gegeniiber Minder-
heitenangehorigen konnen 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-
tungsfahigkeit annehmen, fithren zu niedrigen Erwartun-
gen an jeweilige Schiiler*innen, die sich dann negativ auf
die tatsachlichen Leistungen auswirken (Schofield & Alex-
ander, 2012). 0b bzw. in welchem Ausmaf? dies bei Sinti und
Roma in Deutschland der Fall ist, kann mit den Daten der
vorliegenden Studie jedoch nicht Gberprift werden.

Das Ausmaf} der Unterstiitzung 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 hohe-
ren Bildungsabschliissen zu einem etwas hoheren Anteil
unterstltzt als die der Vergleichsgruppe. Ein starkerer
Unterschied zeichnet sich bei den wenigen Fallen ab, die
bezahlte Nachhilfe erhielten.

Relativer Anteil Unterstiitzung beim Lernen auflerhalb der Schule

davon kein Schul-
abschluss, Forder-
schulabschluss,
Hauptschulabschluss

Durch Eltern: 22% 57% 43%

Alle davon mittlerer
und héherer
Schulabschluss

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 unterstiitzen.

Kein Unterschied zeichnet sich dagegen in Bezug darauf
ab, ob die Zugehorigkeit zur Minderheit in der weiterfih-
renden Schule bekannt war: Bei ca. 50 % der Schiiler*innen
beider Vergleichsgruppen war dies allen bekannt, bei wei-
teren ca. 40 % nur einigen Mitschiler*innen.

In Hinblick auf Diskriminierungserfahrungen wahrend
der Schulzeit zeigt sich zwischen den Vergleichsgruppen
ein geringfligiger, statistisch jedoch nicht signifikanter
Unterschied (60,5 % vs. 57,4 %). Diskriminierung durch
Lehrkrafte berichten 20,2 % der Befragten; Unterschiede
zwischen den Vergleichsgruppen sind auch hier gering und
statistisch nicht signifikant.

Zuverlassige Aussage dazu, ob bzw. in welchem Ausmaf}
subjektive Diskriminierungserfahrungen negative Auswir-
kungen auf schulische Bildungslaufbahnen haben, ermog-
lichen diese Daten nicht. Denn erstens hat die Forschung
aufgezeigt, dass hohere Gebildete starker fir Diskriminie-
rung sensibilisiert sind und deshalb starker dazu tendieren,
auf Diskriminierungserfahrungen hinzuweisen als weniger
Gebildete (El-Mafaalani, Waleciak &Weitzel, 2017). Zweitens
ist Diskriminierung flr 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 starker ausgepragt sein als die subjektiv wahrge-
nommene (Scherr & Breit, 2019).

3.5 Aufenthaltsstatus und
sozialrdumliche Segregation

Fir 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 erwahnt werden miissen: Dies
betrifft erstens die Situation gefliichteter Roma aus den
Balkan-Staaten. Haufig verfligen sie nur ber den preka-
ren Aufenthaltsstatus der Duldung und sind immer wieder
erneut von Abschiebungen bedroht. Zu einem Teil mis-
sen sie unter den beengten Verhaltnissen von Gemein-
schaftsunterkiinften fiir Geflichtete leben. Zudem unter-
liegen sie in Abhangigkeit vom Einreisezeitpunkt sowie
von auslanderrechtlichen Ermessensentscheidungen ggf.
Arbeits- und Ausbildungsverboten (Zentrum flr Antise-
mitismusforschung, 2010).> Zweitens ist auf die Situation
migrantischer Roma aus den osteuropaischen Mitglied-
staaten der EU in einigen deutschen Stadten hinzuwei-
sen. Diese unterliegen in ihren Herkunftslandern massiver

Benachteiligung und manifester Diskriminierung (Map-
pes-Niedeck, 2012; Matter, 2014), haben in Deutschland
aber nur als erwerbstatige Arbeitnehmer*innen oder im
Anschluss an langere Beschaftigungszeiten einen uneinge-
schrankten Anspruch auf Sozialleistungen. Von der Mog-
lichkeit einer Anerkennung als Fliichtlinge sind sie durch
das geltende Recht prinzipiell ausgeschlossen. In einigen
Stadten Deutschlands sind arbeitslose Roma aus EU-Mit-
gliedsstaaten deshalb in die Situation einer randstandigen
Armutsbevdlkerung verwiesen; sie missen ihren Lebens-
unterhalt durch prekare Beschaftigungsverhaltnisse und
Tatigkeiten im informellen Sektor verdienen und sind auf
hoch problematische Wohnbedingungen angewiesen (Ini-
tiativausschuss fur Migrationspolitik, 2014; Coster, 2016;
IAB, 2020).%6

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 2007). Die damit einhergehenden For-
men sozialraumlicher Segregation haben zur Folge, dass
die Wahrscheinlichkeit alltaglicher sozialer Kontakte zur
ubrigen Bevolkerung reduziert ist, was, wie die Forschung
uber soziale Distanz gezeigt hat, zur Verfestigung von Vor-
urteilen beitragt (Scherr & Yiiksel, 2019). Auch kann eine
sozialraumlich benachteiligte Lage von Sinti und Roma
dazu fihren, dass fiir sie in Kindertagesstatten und Schu-
len unglinstige 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 fiihren (El-Mafaalani, Kur-
tenbach & Strohmeier, 2015).

Auspragungen sozialrdumlicher Segregation zeichnen
sich auch in den Daten der Studie ab: 12,7 % aller Befrag-
ten gaben an, dass die Halfte ihrer Mitschiiler*innen oder
mehr ebenfalls Sinti oder Roma waren; 55 % beziffern die-
sen Anteil dagegen auf nur eine Person oder Einzelfalle.

25 Seit 2015 gilt, dass Roma aus den Balkanstaaten, die als sichere Herkunfts-
staaten gelten, wahrend des Asylverfahrens einem Arbeitsverbot unterlie-
gen (§61 Aufenthaltsgesetz); ein anderer Grund fir Arbeitsverbote ist die
Annahme einer fehlenden Mitwirkung bei der Identitatsklarung (§ 60b Abs.
1 Aufenthaltsgesetz).

26 Dabejist allerdings zu berticksichtigen, 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 flr Migrationspolitik, 2014; IAB, 2020).

65



ROMNOKHER-STUDIE 2021: UNGLEICHE TEILHABE. ZUR LAGE DER SINTI UND ROMA IN DEUTSCHLAND

4 Folgerungen

Die dargestellten Befunde belegen, dass die hoch pro-
blematische Bildungssituation von Sinti um Roma das
Ergebnis eines Zusammenwirkens von Auswirkungen
soziookonomischer Benachteiligung mit den direkten und
indirekten Folgen historischer und gegenwartiger Diskri-
minierung ist. Weiter legen die Daten die Einschatzung
nahe, dass die gegenwartige Bildungsbenachteiligung vor
allem eine Folge der sozialen Klassenlage ist. Internatio-
nale Erfahrungen mit Programmen der Minderheitenfor-
derung weisen in Ubereinstimmung mit diesem Befund
darauf hin, dass eine Beschrankung von Mafinahmen
gegen gegenwartige (direkte und institutionelle) Diskri-
minierung nur begrenzt dazu geeignet ist, substanziell
zur Uberwindung verfestigter Ungleichheiten beizutragen
(Kahlenberg, 2012; Mirga, 2017).

Die Bildungsproblematik zeigt sich zum einen im
hohen Anteil derjenigen auch in den jingeren 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 Ubergang in
die berufliche Bildung eine eigenstandige Problematik dar,
von der nicht nur diejenigen ohne Schulabschluss, sondern
auch Hauptschulabsolvent*innen in hohem Maf? betroffen
sind.

Die vorliegen Daten weisen zugleich auf das Erforder-
nis einer differenzierten Betrachtung der unterschiedli-
chen soziookonomischen, sozialraumlichen und aufent-
haltsrechtlichen Bedingungen hin, die bei der (Weiter-)
Entwicklung einer Strategie zur Verbesserung der Bil-
dungssituation zu berlcksichtigen sind. Insbesondere gilt
diesbeziiglich, dass bei Teilgruppen der Sinti und Roma,
deren Situation durch eine Uber Generationen anhaltende
soziale Benachteiligung, gekennzeichnet ist, gegebenen-
falls auch in Verbindung mit sozialraumlicher Segregation,
ein anderer Forderungsbedarf gegeben ist als bei denjeni-
gen, die mittlere oder hohere Schulabschlisse und qualifi-
zierte berufliche Abschliisse erreicht haben.

Fir beide Teilgruppen sind Ausbau und Weiterentwick-
lung von Mafinahmen 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. Dariiber
hinaus bedarf es jedoch zur Uberwindung verfestigter
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soziookonomischer Benachteiligungen einer umfassen-
deren Herangehensweise (Demir, 2017; EVZ 2016; Leucht &
Sichelschmidt, 2020; Scherr & Sachs, 2018: 241 ff; Rat der
Europaischen Union, 2013). Diese sollte eine Verbesserung
sozialarbeiterischer Unterstiitzung (Hilfen zur Erziehung,
Schulsozialarbeit sowie Kinder- und Jugendarbeit nach
SGB VIIl) ebenso beinhalten wie kommunalpolitische
Mafinahmen zur Uberwindung sozialriumlicher 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 Mafinahmen
sind ebenso notwendig wie eine gezielte Forderung der
schulischen und beruflichen Bildungsanstrengungen
von Minderheitenangehorigen und von Konzepten des
Empowerments. Dabei sind auch geschlechtsbezogene
Ungleichheiten zu berlicksichtigen.

In Ubereinstimmung mit den Empfehlungen des Rats
der Europaischen Union (2013) ist eine Verschrankung von
Mainstream-Mafinahmen zum Abbau sozialer Ungleich-
heiten und zur Ermoglichung von Chancengerechtigkeit
im Bildungssystem mit spezifischen Mafinahmen der Min-
derheitenforderung anzustreben.

Um verfestigte soziale Benachteiligungen zu Uberwin-
den, sind punktuelle Einzelmafinahmen 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.?’

Fir die Konkretisierung des Bedarfs sowie erfolgver-
sprechender Mafinahmen fiir 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 beriicksichtigen.
Schliellich gilt es, die Wirksamkeit von Mafsnahmen bzw.
Mafinahmenpaketen durch Evaluationen zu Gberprifen.
Denn auch in diesem Problembereich fehlt es an evidenz-
basiertem Wissen dazu, was mit welchen Vorgehensweisen
erreichbar ist und was nicht.

27 Dabeiist auch zu berlicksichtigen, dass die historischen Erfahrungshinter-
griinde 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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Die Bildungssituation von Sinti und Roma
in Deutschland im internationalen Vergleich

Dr. Christian Briiggemann

Einleitung

Die Vermessung und Problematisierung von Bildungs-
ungleichheit ist spatestens seit den 1960er Jahren ein
Anliegen von Erziehungswissenschaft und Bildungssozio-
logie und erfahrt seit der Veroffentlichung 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 regelmaflig
einen persistenten und in Deutschland im Vergleich mit
anderen Landern besonders ausgepragten Leistungsvor-
sprung sozial privilegierter gegeniiber sozial benachteilig-
ten Schiilerinnen und Schiilern (zuletzt Reiss et al, 2019,
S.158-160). Wahrend detaillierte Daten tiber die Bildungs-
situation von Migrantinnen und Migranten sowie zuneh-
mend auch ber die Bildungsverlaufe von Geflichteten
vorliegen (Briicker et al, 2017), ist anders als beispielsweise
in den USA oder England Uber die Bildungssituation von
nicht-migrantischen Minderheiten in Deutschland wenig
bekannt. Dies gilt insbesondere fir die Bildungssituation
von Sinti und Roma.

Viele Sinti und Roma stehen wissenschaftlichen Beobach-
tungen und Befragungen skeptisch gegeniber (von Plato,
2011, S. 7-9). Systematische Erfassungen der Minderheit
waren dem Volkermord vorausgegangen und die Verbre-
chen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
gegen die Minderheit sind im kollektiven Gedachtnis pra-
sent. Grofd 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
konnen, deren soziale Prinzipien mit den Maximen moder-
ner Gesellschaften in Konflikt stehen (Miinzel, 1981, S. 21;
zuletzt Streck, 2011)! Empirisches Wissen (ber 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).

Sonderschulen unterrichtet wurde. Die der Untersuchung
zugrundeliegenden Daten basierten allerdings mafigeb-
lich auf einer Befragung von ausgewahlten Sozialamtern
(ebd, S. 150-151) und waren folglich nur auf Familien und
Personen bezogen, die den Amtern bekannt waren, z. B.
weil sie Hilfen zum Lebensunterhalt erhielten. Aufgrund
fehlender methodischer Hinweise kann aufierdem nicht
ausgeschlossen werden, dass die von Hundsalz berechne-
ten Statistiken auf bloflen Vermutungen oder Schatzun-
gen der Verwaltungsmitarbeitenden beruhten. Uber die
tatsachliche Bildungssituation deutscher Sinti und Roma
— so lasst sich festhalten — konnte jahrzehntelang nur
gemutmafit werden. Bis in die 2010er Jahre lagen keine
statistischen Erhebungen und nur sehr wenige qualitative
Untersuchungen vor? Die 2011 von RomnoKher veroffent-
lichte Studie zur Bildungssituation westdeutscher Sinti
kann — trotz ihrer methodischen Probleme — deshalb zu
Recht als ,Meilenstein” bezeichnet werden (Strauf3, 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 Uberreprisentanz von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen an Haupt- und
Forderschulen (Klein, 2011). Ferner konnten im Rahmen
der qualitativen Teilstudie elterliche Bildungsaspirationen
und schulische Erfahrungen analysiert werden. Riichel und
Schuch (2011, S. 93-94) verweisen anhand der Analyse von
Interviews auf die Spatfolgen der Verfolgung und Vernich-
tung im Nationalsozialismus: einerseits auf die gering aus-
gepragten Unterstiitzungsmoglichkeiten der Eltern und
Grofielterngeneration, denen der Schulbesuch zum Teil
verwehrt war, anderseits auf intergenerational tradierte
Traumatisierungen und damit verbundene generationen-
libergreifende Angste und Fremdheitserfahrungen (siehe
auch den Beitrag von Reuter in diesem Band).

Nach der ersten RomnoKher-Studie sind in jlingster Zeit
weitere einschlagige qualitative Studien erschienen. Erst-
mals wurden in drei zeitnah aufeinanderfolgenden Unter-
suchungen Lebensgeschichten und Bildungsverlaufe von
Sinti und Roma in Deutschland differenziert analysiert
(Jonuz & Weif}, 2020; Reimer, 2020; Scherr & Sachs, 2017).
Die Studien rekonstruieren, wie Bildungsaufstiege trotz
Widrigkeiten und gegen Widerstande moglich werden,?

2 Zum Umgang mit Stigmatisierungsprozessen und Bildungsmobilitat 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
geflichtet waren: Schlagintweit und Rupprecht (2007).

3 InSpanien und Ungarn ist ein Interesse an Bildungserfolg seit langerem
etabliert und hat ahnliche Befunde zu Tage geférdert (Abajo & Carrasco,
2004; Bereményi & Carrasco, 2017; Briiggemann, 2014; Durst & Bereményi,
2021; Gamella, 2017, Kende, 2007).

69



ROMNOKHER-STUDIE 2021: UNGLEICHE TEILHABE. ZUR LAGE DER SINTI UND ROMA IN DEUTSCHLAND

und belegen iibereinstimmend, 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 &
Weift 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 Bewaltigung sowie die Bedeutung der Familie
als Ressource und Riickhalt. Damit liegen heute umfang-
reiche Befunde zu Bildungsaufstiegen und -barrieren vor,
die durch die nun vorliegende zweite RomnoKher-Studie
erganzt werden.

Der vorliegende Beitrag hat eine internationale Einord-
nung der Befunde der zweiten RomnoKher-Studie zum
Ziel® 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 Geschaft zum
Selbstzweck werden. Seit den 2010er Jahren etabliert sich
die ,Roma-Integration” zunehmend zu einem eigenstandi-
gen Politikfeld der Europaischen Union. Kapitel 2 skizziert
Grundziige der EU-Rahmenstrategie zur Einbeziehung der
Roma im Hinblick auf ihre bildungspolitischen Zielset-
zungen und undifferenzierten Operationalisierungen. Im
anschlieftenden Hauptteil werden ausgewadhlte Befunde
der RomnoKher-Studie vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse internationaler Haushaltsbefragungen eingeordnet.
Kapitel 3 betrachtet die Bereiche friihkindliche Bildung
(Kapitel 31), Pflichtschulbesuch (Kapitel 3.2), frihzeitige
Schul- und Ausbildungsabganger (Kapitel 3.3) sowie schu-
lische Segregation (Kapitel 3.4). Dabei werden ausschliefs-
lich Sinti und Roma berlcksichtigt, 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 jingeren Alterskohorten
der 18-25-Jahrigen und der 26-40-Jahrigen. Von den insge-
samt 276 Personen im Alter von 18 bis 40 Jahren, die ihre
Schulzeitin Deutschland verbracht haben, sind 45 % mann-
lich und 55 % weiblich, sind 81 % in Deutschland geboren,
haben 87 % die deutsche Staatsangehorigkeit und 10 % die

4 Auf die durchaus vorhandenen Differenzen bei weiteren Befunden (bspw.
im Hinblick auf Geschlechterrollen) kann hier nicht eingegangen werden.

5 Esexistieren inzwischen zwar eine Reihe von Landerstudien (Hornberg &
Briiggemann, 2012; Hornberg, 2000; Mendes et al, 2021; Miskovic, 2013;
Ohidy & Forray, 2019), allerdings stehen die Befunde und Diskussionen der
einzelnen Lander meist unvermittelt nebeneinander.
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Staatsangehorigkeit 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® Bei der Interpretation ist zu berlcksichtigen, dass
weder die Haushaltsbefragungen noch die RomnoKher-
Studie Reprasentativitat beanspruchen konnen. 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 auflerdem nicht die heutige Situation ab,
sondern beziehen sich auf die nihere Vergangenheit: Die
hier zitierten internationalen Erhebungen liegen bereits
einige Jahre zuriick. Die RomnoKher-Studie dokumentiert
die Bildungssituation von Erwachsenen - d. h. sie infor-
miert Uber Personen, deren Schulbesuch in den allermeis-
ten Fallen bereits Jahre oder sogar Jahrzehnte zuriickliegt.

Statistiken — zumal solche, die ethnische Gruppenzuge-
horigkeiten konstruieren — konnen ein lediglich holz-
schnittartiges Bild iber Bildungschancen und Bildungser-
gebnisse von Sinti und Roma zeichnen. Die Heterogenitat
der Bildungssituation und die Verschrankungen und Ver-
wobenheiten verschiedener Benachteiligungsfaktoren
konnen durch Statistiken nur unzureichend abgebildet
werden. Die hier diskutierten Daten geben auflerdem
keine Auskunft darlber, ob Kompetenzen erworben wur-
den, die zu einem selbstbestimmten Leben befahigen.
Der Fokus liegt auf der Frage, ob es den Staaten gelingt,
fir die Minderheit grundlegende Maglichkeiten organi-
sierten Bildungserwerbs bereitzustellen. Die hier zitier-
ten Befunde zeigen, dass dies oft nicht der Fall ist, wobei
beachtliche Landerdifferenzen existieren. Fiir Erklarungen
Uber 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 zwangslaufig als solche wahrgenommen, dies
gilt im Besonderen fir 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
Gesamtbevolkerung oder ausgewahlter Bevolkerungs-
gruppen fragebogenbasiert erfassen. Internationale -
d.h. mehrere Lander 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) zunachst in
ehemals sozialistischen Landern in Mittel- und Osteuropa
durchgefiihrt (lvanov et al, 2002; Revenga et al, 2002)

Weltbank und UNDP verfolgten mit den Studien das Ziel,
Wissen lber die seit dem Systemwechsel in Osteuropa
zunehmende Armut und Marginalisierung der Romani-
Minderheiten zu generieren. Diese friihen Studien waren
vornehmlich entwicklungsokonomisch motiviert. Roma
wurden als die Bevdlkerungsgruppe identifiziert, die am
starksten negativ von den kapitalistischen Transforma-
tions- und Restrukturierungsmafinahmen getroffen
wurde (Ringold, 2000, S. viii). Die Studien verwerteten
enorme Datenmengen zur Lebenssituation von Roma in
der Slowakei, der Tschechischen Republik, Ungarn, Ruma-
nien und Bulgarien, blieben jedoch aufgrund ihres deter-
ministischen Impetus und ihrer ckonomistischen Perspek-
tive® nicht ohne Kritik (Kdczé, 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 Reprasentationen 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 Losungsvorschlage, die bis heute im internationalen
Diskurs prasent sind: mehr Monitoring- und Evaluation,
eine starkere 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 grofien Marktforschungsunternehmen wie
Gallup oder Ipsos erhoben und bereitgestellt. Die Studien werden i. d. R.
von der Europaischen Union finanziert.

8 Fur die Weltbank ist die Integration der Roma in erster Linie ,smart eco-
nomics” (vgl. z. B. de Laat Joost & Bodewig, 2011). Als beriihmte Diagnosen
flr 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) — Vorschlage, die auch aktuell als innovative
und neue Ideen prasentiert werden und nach wie vor als
unzureichend eingelost gelten. Auch die friih gedauflerten
bildungspolitischen Empfehlungen, wie bspw. die Verstar-
kung frihkindlicher Bildungsanstrengungen oder die For-
derungen von Ubergangen in den sekundiren und tertia-
ren Bildungsbereich (ebd, S. 40-41), wurden in zahlreichen
Publikationen wiederholt und haben sich bis heute nicht
mafigeblich verandert.

Mitte der 2000er wurden die Erhebungen von Weltbank
und UNDP auf Lander des ehemaligen Jugoslawiens aus-
geweitet. Neben Roma-Haushalten — deren Angaben bis
dato mit nationalen Durchschnittswerten verglichen wur-
den — wurde nun auch die in unmittelbarer Nahe lebende
Mehrheitsbevilkerung befragt, um einen Vergleich vor
dem Hintergrund der gleichen regionalen Kontextfaktoren
zu ermoglichen. (Ivanov et al, 2006, S. 114). Die Befragun-
gen zielten zudem zunehmend auf alle im Haushalt leben-
den Personen, sodass nun auch Informationen Uber die
Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen vorlagen.

Seit Anfang der 2010er Jahre ist neben den groflen Ent-
wicklungsorganisationen die Agentur der Europaischen
Union flr Grundrechte (Fundamental Rights Agency -
FRA) mafdgeblich an internationalen Haushaltsbefragun-
gen beteiligt. Durch die FRA wurde ab 2011 der Landerfo-
kus auf West- und Stideuropa ausgedehnt (FRA & UNDP,
2012). Zudem gewann die Erfassung von Diskriminierungs-
erfahrungen gegeniiber der bisher fokussierten Erhebung
von Armutskennzahlen deutlich an Gewicht. Weltbank
und UNDP haben sich inzwischen aus entsprechenden
Forschungsaktivitaten in der Europaischen Union zurlick-
gezogen und konzentrieren sich auf die Westbalkanstaa-
ten. Internationale Befragungen von Roma-Haushalten
werden seitdem nicht mehr vorranging entwicklungs-
okonomisch gerahmt, sondern zunehmend starker als
Menschenrechtsangelegenheit der Europaischen Union
verstanden. Die Studien dienen jetzt offiziell dem Ziel, Stra-
tegien der Europaischen Union und ihrer Mitgliedsstaaten
mit Daten zu untermauern und so tUberprifbar zu machen.
In der Ausrichtung und Argumentation lasst sich jedoch
auch eine deutliche Kontinuitat zu friitheren Studien des
UNDP und der Weltbank erkennen. Beispielsweise wird
die soziale Lage der Roma mit der Lage der Bevolkerung in
Entwicklungslandern verglichen (European Union Agency
for Fundamental Rights, 2018, S. 47-50). Dies fiihrt so weit,
dass rumanische Roma in einer Ranking-Tabelle zwischen
Bhutan und Ghana eingeordnet werden (ebd, S. 49).

In den friihen Studien wurden Roma-Haushalte durch
die Interviewenden fremdidentifiziert. Eine Fremdiden-
tifizierung ethnischer Zugehorigkeit ist aus ethischen

n
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Griinden hochst fragwiirdig und nicht mit dem Rahmen-
Ubereinkommen zum Schutz nationaler Minderheiten des
Europarates vereinbar® Zudem zeigten sich enorme Dif-
ferenzen bei der Bestimmung von Gruppenzugehdrigkei-
ten und zwar sowohl stark abweichende Einschatzungen
bzgl. der ethnischen Zugehdrigkeit der Interviewten durch
unterschiedliche Interviewer*innen als auch enorme
Abweichungen zwischen der Fremdidentifikation durch die
Interviewer*innen und der Selbstidentifikation durch die
Interviewten (Ladanyi & Szelényi, 2001, 85-86). Seit Mitte
der 2000er Jahre wird deshalb die Strategie einer ,indi-
rekten Selbstidentifikation” verfolgt. Zunachst wird bei
zufallig ausgewahlten Haushalten eine stillschweigende
Zustimmung eingeholt (,Guten Tag. Wir machen eine
Umfrage mit der hier lebenden Roma-Bevolkerung, diirfen
wir Sie interviewen?"). Erst zu einem spateren Zeitpunkt im
Interview wird direkt nach der Minderheitenzugehorigkeit
gefragt (siehe flr Details: Ivanov et al, 2012; FRA 2014)°
Bedingung fur ein Verfahren, bei dem Haushalte zufallig
ermittelt werden, ist eine ausreichend hohe Wahrschein-
lichkeit, auf Roma-Haushalte zu treffen. Deshalb werden
fur Haushaltsbefragungen nur Ortschaften ausgewahlt, in
denen - auf Basis von Zensusdaten, anderen nationalen
Erhebungen, Hintergrundrecherchen oder Einschatzungen
der Kommunalverwaltungen - eine signifikante Anzahl
Roma-Haushalte vermutet wird" Dadurch sind entspre-
chende Erhebungen notgedrungen selektiv: Ortschaften,
in denen Uberdurchschnittlich viele Haushalte vermutet
werden, sind Uberproportional vertreten; Ortschaften, in
denen nur sehr wenige Haushalte vermutet werden, wer-
den nicht mit einbezogen.

9 ,Jede Person, die einer nationalen Minderheit angehort, hat das Recht, frei
zu entscheiden, ob sie als solche behandelt werden méchte oder nicht;
aus dieser Entscheidung oder der Ausiibung der mit dieser Entscheidung
verbundenen Rechte diirfen ihr keine Nachteile erwachsen.” (Rahmeniber-
einkommen zum Schutz nationaler Minderheiten, Art. 3, Abs. 1, Europarat,
1995).

10 Der Anteil der so kontaktieren Haushalte, die tatsachlich kooperieren,
variiert betrachtlich. In der 2011 durch die EU-Agentur fir Grundrechte
durchgefiihrten Studie beteiligten sich 91% der in der Slowakei kontak-
tieren Roma-Haushalte, aber nur 56% der in Griechenland kontaktieren
Haushalte.

11 Siehe fir Details zum Sampling (European Union Agency for Fundamental
Rights, 2014, 2017; Ivanov et al, 2012). Nicht dokumentiert ist, wie genau die
Auswahlvon Ortschaften erfolgt, wenn Zensusdaten oder andere nationale
Erhebungen nicht zur Verfiigung stehen und auf andere Hintergrundre-
cherchen oder Einschatzungen von Kommunalverwaltungen zuriickgegrif-
fen werden muss.
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Entsprechend sind segregierte Quartiere und Siedlungen
in den Erhebungen iberreprasentiert, wahrend Haushalte
in Ortschaften mit einer firr die jeweilige Region vergleichs-
weise kleinen Roma-Bevolkerung tiberhaupt nicht erfasst
werden. Schatzungen zufolge werden, je nach Land vari-
ierend, zwischen 20 % und 40 % der Roma-Bevolkerung
nicht in das Sampling einbezogen.?

Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht der bisher durchgefiihrten
internationalen Haushaltsbefragungen. Seit 2000 haben
neun internationale Erhebungen stattgefunden. Hinzu
kommen teilweise parallel entstandene nationale Erhe-
bungen® Die Anzahl der offiziell dazugehdrigen Publika-
tionen (weitere Sekundardatenanalysen und Artikel in
Fachzeitschriften nicht einbezogen) ist nur noch schwer zu
uberblicken. Allein 2011 wurden in zwei gleichzeitig statt-
findenden und von unterschiedlichen Generaldirektionen
der Europaischen Kommission finanzierten Haushalts-
befragungen insgesamt etwa 20.000 Roma-Haushalte
und knapp 10.000 Nicht-Roma-Haushalte in 18 Landern™
befragt und Daten (iber etwa 106.000 Haushaltsmitglieder
erfasst (lvanov et al, 2012, S. 6-7). Die Ergebnisse wurden
in mehr als einem Dutzend Publikationen auf Gber 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 Lander 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 geschatzte Anteil der Roma-Bevélkerung, die in den fiir die
Erhebung beriicksichtigten 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 Giber 1000 Haushalten durchgefiihrt: 2010 im
Auftrag des Ministeriums fiir Arbeit, Soziales und Familie der Slowakei
(Skobla et al, 2012) und 2011 im Rahmen der EU-finanzierten Regional
Roma Survey.

14 In finf Landern (Bulgarien, Rumanien, der Slowakei, der Tschechischen
Republik und Ungarn) wurden 2011 parallel zwei durch die Europaische
Union finanzierte Erhebungen durchgefiihrt. So wurden allein 2011 in
jedem Land etwa 1850 Roma-Haushalte befragt.
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Tabelle 1: Internationale Befragungen von Roma-Haushalten

Jahrder |Organisation | Beteiligte Lander Publikationen
Erhebung | und Titel
2000 Weltbank Bulgarien, Rumanien, Ungarn | » Revenga et al, (2002). Poverty and Ethnicity. A Cross-Country Study of Roma Poverty in Central
“Yale Dataset” Europe. Washington.
2001- UNDP Bulgarien, Rumanien, Slowakei, | » Ivanov et al. (2002). Avoiding the Dependency Trap. The Roma in Central and Eastern Europe.
2002 “Multi-country | Tschechische Republik, Ungarn | Bratislava.
survey”
2004 UNDP & Albanien, Bosnien und Her- > United Nations Development Programme (2005). Faces of Poverty, Faces of Hope. Vulnerability
Weltbank zegowina, Bulgarien, Kosovo, Profiles for Decade of Roma Inclusion countries. Bratislava.
Vulnerable Kroatien, Nordmazedonien, > Ivanov et al. (2006). At Risk: Roma and the Displaced in Southeast Europe. Bratislava.
Groups Montenegro, Rumanien, Ser-
Survey" bien, Slowakei, Tschechische
Republik, Ungarn
2008 FRA Bulgarien, Tschechische » European Union Agency for Fundamental Rights (2009). Data in Focus Report. The Roma.
“EU Minorities | Republik, Griechenland, Polen, Luxembourg.
and Discrimi- | Rumanien, Slowakei, Ungarn
nation Survey”
201 UNDP & Albanien, Bosnien und Herze- | » Briiggemann, C. (2012). Roma education in comparative perspective. Bratislava.
Weltbank gowina, Bulgarien, Kroatien, » Cherkezova & Tomova (2013). An option of last resort? Migration of Roma and Non-Roma from
“Regional Nordmazedonien, Moldawien, CEE countries. Bratislava.
Roma Survey” | Montenegro, Rumanien, Ser- | » Gatti et al, (2016). Being Fair, Faring Better: Promoting Equality of Opportunity for Marginalized
bien, Slowakei, Tschechische Roma. Washington.
Republik, Ungarn > Ivanov et al. (2012) Integrated household surveys among Roma populations. Bratislava.
> Ivanov & Kagin (2014). Roma poverty from a human development perspective. Istanbul.
» Koczé (2012). Civil society, civil involvement and social inclusion of the Roma. Bratislava.
» Mihailov (2012). The health situation of Roma communities. Bratislava.
» 0'Higgins, (2012). Roma and non-Roma in the labour market in Central and South Eastern
Europe. Bratislava.
> Peri¢ (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.
201 FRA Bulgarien, Frankreich, » European Union Agency for Fundamental Rights & United Nations Development Programme
“Roma Pilot Griechenland, Italien, Polen, (2012). The situation of Roma in 11 EU Member States: Survey results at a glance. Luxembourg.
Survey” Portugal, Rumanien, Slowakei, | > European Union Agency for Fundamental Rights (2014). Roma Pilot Survey. Technical report:
Spanien, Tschechische Repub- methodology, sampling and fieldwork. Luxembourg.
lik, Ungarn > 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 Bulgarien, Griechenland, » European Union Agency for Fundamental Rights (2017). Second European Union Minorities
“Second EU Kroatien, Portugal, Rumanien, and Discrimination Survey. Technical report. Luxembourg.
Minorities and | Slowakei, Spanien, Tschechi- > European Union Agency for Fundamental Rights (2018b). Second European Union Minorities
Discrimination | sche Republik, Ungarn and Discrimination Survey. Roma — Selected findings. Luxembourg.
Survey” » 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 & Bosnia and Herzegovina, > Blazevski et al. (2018). The position of Roma women and men in the labour markets of Western
Weltbank Kosovo, Balkans. Istanbul.
“Regional Montenegro, Nordmazedo- > Milenkovic¢ (2018). Nowhere to turn- Gender-based violence against Roma women. Istanbul.
Roma Survey” | nien, Serbien > Robayo-Abril & Millan (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 Belgien, Frankreich, Irland, » European Union Agency for Fundamental Rights (2020).
“Roma & Tra- Niederlande, Schweden, Verei- Roma and Travellers in Six Countries. Luxembourg.
vellers Survey” | nigtes Konigreich
2021 FRA Griechenland, Kroatien, Italien, | » Noch nicht veroffentlicht
“Roma Survey” | Portugal, Nordmazedonien
Rumanien, Serbien Spanien,
Tschechische Republik, Ungarn
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2 Bildungsstatistiken
in EU-Strategien zur Integration
von Roma

Die Konjunktur internationaler Befragungen von Roma-
Haushalten korrespondiert nicht zufallig mit europaischen
Initiativen zur Bekampfung von Diskriminierung und sozi-
aler Ausgrenzung — der Dekade der Roma-Inklusion, dem
EU-Rahmen fiir nationale Strategien zur Integration der
Roma bis 2020 sowie dem daran anschlieflenden EU-
Rahmen fir 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 wiinschenswertes Ziel an sich, sondern
auch als Mittel zur Erreichung weiterer Ziele, wie etwa der
sozialen Aufwartsmobilitat, der Steigerung der Lebenser-
wartung oder der Starkung politischer Teilhabeoptionen™

Mit der Dekade der Roma-Inklusion 2005-2015 — einer
multilateralen Initiative mit Beteiligung von 11 ost- und
stidosteuropaischen 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 Plane entwickeln und ihre Mafinahmen durch regel-
maflige Berichterstattung offenlegen. Nichtregierungs-
organisationen sollen Erfolge und Versaumnisse doku-
mentieren und so weiteren Handlungsdruck generieren.
Verlassliche statistische Daten gelten dabei als Vorausset-
zung, um Entwicklungen angemessen bewerten zu kon-
nen. Die Lander 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 Prasident der Weltbank, James Wolfensohn
— sei ein sichtbares und messbares Unterfangen, fiir das
alle Beteiligten Rechenschaft ablegen missten (Weltbank,
2003, S. 8-9). Die im Rahmen der Dekade fiir Indikatoren
zustandige Arbeitsgruppe spricht hingegen flinf Jahre spa-
tervon “serious measurement challenges” (Ferenc, 2008, S.
15). Selbige werden in dem von dem Sekretariat der Dekade
der Roma-Inklusion veroffentlichen ,Roma Inclusion

15 Dies wird bereits 1980er in der friilhen Roma-Politik der Europaischen
Union deutlich. 1984 regte das Europaische Parlament eine internationale
Untersuchung der Schulsituation von Sinti und Roma an, deren Ergebnisse
dann in einer Entschlieflung des Rates vom 22. Mai 1989 zur schulischen
Betreuung von Kindern von Sinti und Roma und Fahrenden beriicksichtigt
wurden. Darin werden die Mitgliedsstaaten aufgefordert, Maftnahmen zu
treffen, die einen ,globalen und strukturellen Beitrag zur Beseitigung der
Haupthindernisse fiir den Zugang der Kinder von Sinti und Roma und Fah-
renden zur Schulbildung” gewahrleisten (Council of the European Union,
1989).

14

Index”, der die Veranderungen zwischen 2005 und 2015
erfassen soll, Uberdeutlich: Der Index ist eine Sammlung
von Abbildungen, die auf inkompatiblen Datensatzen
basieren, nicht ansatzweise kontextualisiert werden, im
Hinblick auf Quellen und Jahresangaben weitestgehend
intransparent bleiben und zahlreiche irrefiihrende Anga-
ben' sowie offensichtliche Fehler” beinhalten (Decade of
Roma Inclusion Secretariat Foundation, 2015).

Wahrend die EU-Kommission bei der Dekade zunachst
lediglich eine Beobachterrolle innehatte, wurden wesent-
liche Politikbereiche der Initiative 2011 in den EU-Rahmen
fiir nationale Strategien zur Integration der Roma bis 2020
ubernommen. Fortschritte sollten durch regelmaflige und
alle Mitgliedsstaaten umfassende internationale Erhe-
bungen durch die FRA gemessen werden, womit interna-
tionale Haushaltsbefragungen faktisch zu dem zentralen
Evaluationsinstrument der europaischen Roma-Politik
wurden. Als Ziel definierte die EU-Kommission 2011 fur
den Bildungsbereich, dass ,alle Roma-Kinder zumin-
dest die Grundschule abschliefen 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 unterlauft’® In
einer zwei Jahre spater 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 Phanomen 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-Jahrigen gemessen. Um Aussagen Uber Verande-
rungen der Bildungssituation zwischen 2005 und 20715 treffen zu konnen,
hatte hingegen die jeweils relevante Altersgruppe beriicksichtigt werden
mussen (bspw. Daten der 17 bis 22-Jahrigen fir die Frage, ob haufiger
Schulabschliisse am Ende der Sekundarstufe | erworben werden).

17 Laut Angaben zu Studienabschliissen 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 Moglicherweise war mit dem ,Abschliefien der Grundschule” eigentlich das
Beenden der Sekundarstufe | gemeint, da in einigen europaischen Landern
das Ende der Sekundarstufe | dem Ende der Grundschulzeit korrespondiert.
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mehr ,nur” differenziert nach Landern ausgewiesen, son-
dern es werden zunehmend auch Durchschnittswerte aller
befragten Personen ermittelt und kommuniziert. Entspre-
chende undifferenzierte Verweise finden sich zunachst 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
hoheren Wahrscheinlichkeit von der Presse und Politik
aufgenommen und verarbeitet werden. In spateren Publi-
kationen geht die Agentur dazu Uber, 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 Landern befragten Roma-Haushalte bezieht, wird
eine Aussage Uber die Situation der Roma in der gesamten
EU™

Mit dem 2020 beschlossenen EU-Rahmen fiir Gleich-
stellung, Inklusion und Partizipation der Roma werden
undifferenzierte Durchschnittswerte zum wesentlichen

Mafistab der europaischen Roma-Politik. Diese ,headline

targets” und ihre Uberpriifung durch Haushaltssurveys

seien eine Voraussetzung fir eine effektive Umsetzung der

Strategie (European Commission, 2020, S. 3) Der Rahmen

nennt fiir den Bildungsbereich drei quantitative ,EU-Level-

Ziele" und weist Referenzdaten aus:

> Den Abstand im Bereich der friihkindlichen 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 %, Gesamtbevdlkerung: 92 % “

» Den Abstand im Bereich der Abschlisse der Sekundar-
stufe Il zwischen Roma und Nicht-Roma um mindes-
tens ein Drittel verringern. Minimalziel: die Mehrheit der
Roma-Jugendlichen soll Gber einen berufsqualifizieren-
den Abschluss verfiigen. Behaupteter Ist-Stand: ,Roma:
28 % , Gesamtbevolkerung 84 % .

> Den Anteil der Roma in segregierten Grundschulen um
die Halfte reduzieren. Minimalziel: Weniger als jedes
flinfte Kind soll eine Schule besuchen, in der die Mehr-
heit der Mitschilerinnen und Mitschiler Roma sind.
Behaupteter Ist-Stand: ,44 % der Roma-Kinder besu-
chen segregierte Schulen".

19 So beispielsweise die damalige EU-Kommissarin fir das Ressort Justiz,
Grundrechte und Biirgerschaft, Viviane Reding, in einer Rede wahrend des
EU Roma Summit in Brissel: ,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 Priifung schon
nicht ganz tibereinstimmen? 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-reprasentativen) Erhebungen in lediglich neun
EU-Landern. Diese gehen etwa zu gleichen Teilen in die
Berechnungein, d.h. die Befragung in Kroatien, ein Land, in
dem Schatzungen zufolge weniger als 50.000 Roma leben,
wird genauso gewichtet wie Rumanien, ein Land, in dem
Schatzungen zufolge knapp zwei Millionen Roma leben.?
Die enormen Landerunterschiede (siehe Kapitel 3) werden
durch die Ausweisung europdischer Durchschnittswerte
verdeckt. Veranderungen dieser ,EU-Level-Ziele" konnen
auflerdem kaum auf politische Reformen zuriickgefiihrt
werden. Vielmehr ist die Gefahr grof}, dass Veranderungen
bei den Indikatoren durch Unterschiede der Messung oder
Berechnung der Durchschnittswerte bedingt werden.?
Zwar betonen auch Stellungnahmen die Stellungnahmen
der Europaischen Kommission und des Europaischen
Parlaments immer wieder die grofle Heterogenitat der
Romani-Minderheiten, dennoch nimmt die Reprasen-
tation der Roma als homogene europaische Minderheit
(siehe auch van Baar, 2011), deren soziale Ausgrenzung
scheinbar durch eine einzige Zahl abgebildet werden kann,
durch die Definition von europaischen ,headline targets"
nahezu absurde Formen an.

20 Bei einer Reduzierung des Abstandes der fiir die Sekundarschulabschliisse
behaupteten Werte um genau ein Drittel wiirden immer noch nicht die
Halfte der Roma liber einen solchen Abschluss verfiigen. Bei einer Hal-
bierung der behaupteten Werte fiir den Anteil der Roma in segregierten
Schulen wiirde immer noch mehr als jedes fiinfte Kind eine solche Schule
besuchen.

21 Nahezu alle internationalen Dokumente zur Lage der Roma verweisen auf
Schatzungen 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 landerspezifischer Daten.
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3 Die Ergebnisse
der RomnoKher-Studie im
internationalen Vergleich

31 Frihkindliche Bildung

Die internationalen Studien dokumentieren zum Teil
grofle 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 Landern (der
Tschechischen Republik, Griechenland, Kroatien, Ruma-
nien und der Slowakei) unter 40 % bzw. bei knapp 40 %
in Portugal® Obwohl sich die Besuchsquoten von Roma-
Kindern in mehreren Landern im Vergleich zu alteren Stu-
dien erhoht haben (vgl. Briiggemann, 2012, S. 33), liegen die
nationalen Durchschnittswerte in allen oben genannten
Landern 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
Disparitaten beim Zugang zu frihkindlicher Bildung. Es ist
anzunehmen, dass die deutlich geringen Teilnahmequo-
ten im frihkindlichen Bereich die Startchancen bei Schul-
beginn mafigeblich 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 Landern besuchen iber 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 Landern, da das Alter
der in den befragten Haushalten lebenden Kinder nicht
erfasst wurde. Von den heute 18 bis 25-jahrigen 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 hoher ist.
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haben? Dies bezieht sich, legt man einen Kindergarten-
besuch im Alter von drei bis sechs Jahren zugrunde, etwa
auf den Zeitraum zwischen 1998 und 2007. Gegeniber der
Gruppe der 26 bis 40-jahrigen 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 Gesamtbevdlkerung
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 friihkindlicher Bildung in anderen Mitgliedsstatten
der Europaischen Union. Anteil der Roma im Alter von 4 Jahren

bis zum Schulbeginn, die zur Erhebungszeitpunkt eine frithkindliche
Bildungseinrichtung besucht haben.

Land Anteil Jahr der Erhebung und Quelle
Belgien 70 % 2019 - FRA (2020, S. 45)
Bulgarien 66 % 2016 - FRA (20183, S. 23)
Griechenland 28 % 2016 - FRA (201843, S. 23)
Italien 53 % 2071 - FRA (2014b, S. 16)
Kroatien 32 % 20716 - FRA (201843, S. 23)
Portugal 42 % 20716 - FRA (201843, S. 23)
Rumanien 38% 20716 - FRA (201843, S. 23)
Schweden 90 % 2019 - FRA (2020, S. 45)
Slowakei 34 % 2016 - FRA (201843, S. 23)
Spanien 95 % 2016 - FRA (20183, S. 23)
Tschechische Rep. 34% 2016 - FRA (20183, S. 23)
Ungarn 91 % 20716 - FRA (201843, S. 23)

Daten fiir die Niederlande nicht vorhanden.

Tabelle 3:

Teilnahme an friihkindlicher Bildung in den Westbalkanstaaten.
Anteil der Roma im Alter von 3 bis 6 Jahren, die zur Erhebungszeitpunkt
eine frihkindliche Bildungseinrichtung besucht haben.

Land Anteil Jahr der Erhebung und Quelle
Albanien 35% 2017 - UNDP (20183, S. 1)
Bosnien und Herzeg. 3% 2017 - UNDP (2018b, S. 1)
Kosovo 24 % 2017 - UNDP (2018¢, S. 1)
Montenegro 28 % 2017 - UNDP (20184, S. 1)
Nordmazedonien 14 % 2017 - UNDP (2018f, S. 1)
Serbien 17 % 2017 - UNDP (2018g,S. 1)
Tabelle 4:

Teilnahme an friihkindlicher Bildung in Deutschland.
Kindergartenbesuch der Sinti und Roma, die ihre Schulzeit in Deutschland
verbracht haben, differenziert nach Altersgruppen.

Kindergarten Kindergarten
besucht 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 Uber die Dauer des Kindergartenbesuchs moglich.
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3.2 Pflichtschulbesuch

Im Hinblick auf die Schulbesuchsquote berechnet fiir
die (zwischen den Landern leicht variierende) Pflicht-
schulzeit, d. h. den Anteil der Kinder und Jugendlichen im
Pflichtschulalter, die eine Schule besuchen, erreichen die
meisten Lander eine Quote von knapp 100 % (Schweden,
Spanien, Tschechische Republik, Ungarn) oder Gber 90 %
(Belgien, Bulgarien, Kroatien, Niederlande, Portugal, Slo-
wakei) (siehe Tabelle 5). In Deutschland entspricht der
Schulbesuch der 18 bis 25-jahrigen Sinti und Roma einer
Quote von 100 % im Primar- und iber 95 % im Sekund-
arbereich (siehe Tabelle 6). Der Anteil von Sinti und Roma,
die ein Gymnasium besuchen, hat sich in der Altersgruppe
gegenlber den 26 bis 40-Jahrigen 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” Gber
einen Hauptschulabschluss verfligen. Ihnen gelingt es oft
nicht, eine berufliche Ausbildung an- bzw. abzuschliefien,
womit deutliche Einschrankungen fir die Beschaftigungs-
moglichkeiten verbunden sind (hierzu Scheer in diesem
Band). Eine deutliche Uberreprésentanz an Forderschulen
kann bei der jlingsten Altersgruppe im Gegensatz friiheren
Studien oder alteren Kohorten nicht mehr nachgewiesen
werden (vgl. Cudak & Rostas in diesem Band).

In anderen Landern werden hingegen auch beim Pflicht-
schulbesuch enorme Disparitaten deutlich. In Rumanien
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.).®
Auch in den Westbalkanstaaten wird ein grofier Teil der
schulpflichtigen Roma nicht beschult — in Albanien und
Montenegro betragt die Schulbesuchsquote unter 70 %

Dass in vielen Landern der Pflichtschulbesuch nicht
ermoglicht bzw. durchgesetzt wird, ist eine schwere Verlet-
zung des Menschenrechts auf Bildung. Inzwischen wurde
diese fiir die Betroffenen folgenschwere Verfehlung fir
Lander wie Griechenland und Rumanien ebenso wie fiir die
Westbalkanstaaten wiederholt belegt.®® Die Konsequenz
ist, dass vielen Kindern und Jugendlichen aufgrund ihrer
Herkunft eine selbstbestimmte Teilhabe an Gesellschaft

25 Fur Griechenland kommt die Erhebung zu dem Ergebnis, dass 42 %
der 16 bis 24-Jahrigen nicht einmal die Primarstufe abgeschlossen haben
und die Elterngeneration (45 Jahre und alter) scheinbar zu iiber 80 % keine
oder kaum Schulbildung erfahren hat (European Union Agency for Funda-
mental Rights, 2016, S. 31, 2018b, S. 29).

26 Siehe fur Griechenland und Rumanien: European Union Agency for Funda-
mental Rights (2018, S. 25) und European Union Agency for Fundamental
Rights & United Nations Development Programme (2072. S. 14). Siehe fiir
die Westbalkanstaaten: United Nations Development Programme (20183,
b, ¢, d, e, f) und Briggemann (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 jlingsten 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).2” Auch in der kirzlich
veroffentlichten Rahmenstrategie fiir 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 Achtung der
Beschulungspraxis hervorzurufen, verweist auf schwerwie-
gende Mangel bei der Durchsetzung von Grund- und Men-
schenrechten und auf ein Versagen entsprechender Insti-
tutionen und Schutzmechanismen.

Tabelle 5:

Pflichtschulbesuch in Mitgliedstaaten der Europaischen Union und den
Westbalkanstaaten. Anteil der Roma im Pflichtschulalter, die zum Erhebungs-
zeitpunkt die Schule besucht haben.

Land Anteil | Jahr der Erhebung Alters-
und Quelle 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
Rumanien 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 (20183,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 (2018¢,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 | 96 % 4%
26-40 Jahre Primarstufe 99 % 1%
Sekundarstufe | 95 % 5%

Quelle: Eigene Berechnung, RomnoKher-Studie 2021, N=274 (Primarst.), N=269
(Sekundarst.)

Hinweis: Die Pflichtschulzeit der zum Zeitpunkt der Befragung 18-Jahrigen
endete etwa 2017/18, die der 25-Jahrigen etwa 2010/11 und die der 40-Jahrigen

In Deutschland ist die Zahl der friihzeitigen Schul- und
Ausbildungsabganger 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” lUber einen
Hauptschulabschluss verfligen.

Tabelle 8:

Friihzeitige Schul- und Ausbildungsabgénger in Mitgliedstaaten der Europa-
ischen Union. Roma im Alter von 18 bis 24 Jahren, die zum Erhebungszeitpunkt
hochstens tber einen Sekundarschulabschluss | verfiigen und sich nicht mehr

in Schule oder Ausbildung befinden

etwa 1995/96. N
Land Anteil Jahr der Erhebung und Quelle
Tabelle 7: Belgien 59 % 2019 - FRA (2020, S. 47)
Besuchte Schultypen in Deutschland. - .
Besuch der Schultypen der Sekundarstufe I, Sinti und Roma, die ihre Schulzeit Bulgarien 67% 2016 - FRA (2018b, 5. 27)
in Deutschland verbracht haben, differenziert nach Altersgruppen Griechenland 92 % 2016 - FRA (2018b, S. 27)
Haupt-schule | Realschule Gymnasium | Forderschule Italien 84 % 2011 - FRA (2014b, S.19)
oder Kroatien 68 % 2016 - FRA (2018b, S. 27)
Gesamt-
schule Niederlande 88 % 2019 - FRA (2020, S. 47)
18-25 Jahre 32% 46 % 16 % 6 % Portugal 90 % 2016 - FRA (2018b, S. 27)
Rumanien 77 % 2016 - FRA (2018b, S. 27)
26-40 Jahre 38 % 43 % 8 % 10 %
Schweden 30 % 2019 - FRA (2020, S. 47)
Quelle: Eigene Berechnung, RomnoKher-Studie 2021, N=257 Slowakei 58% 2016 - FRA (2018b, 5. 27)
Spanien 70 % 2016 - FRA (2018b, S. 27)
Tschechische Rep. 57 % 2016 - FRA (2018b, S. 27)
3.3 Friihzeitige Schul- und Ausbildungsabganger m— 68 % 2016 - FRA (2018b, S. 27)

Als frihzeitige Schul- und Ausbildungsabganger werden
Personen im Alter von 18 bis 24 Jahren bezeichnet, die
hochstens einen Sekundarschulabschluss | erreicht haben
und sich nicht mehr in Schule oder Ausbildung befinden
bzw. an schulischen oder beruflichen Qualifizierungsmaf3-
nahmen teilnehmen. Sie haben das Bildungssystem ohne
einen berufsqualifizierenden Abschluss oder eine Hoch-
schulzugangsberechtigung verlassen und sind deshalb
besonders von Arbeitslosigkeit bedroht bzw. gefahrdet, in
ihrem weiteren Berufsleben nur unqualifizierten Beschaf-
tigungen nachgehen zu konnen. Die Europaische Union
hatte sich 2009 zum Ziel gesetzt, den Anteil der friihzei-
tigen Schul- und Ausbildungsabganger 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 landeriibergreifend die grofiten 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 friih-
zeitige Schul- und Ausbildungsabganger klassifiziert. In
Bulgarien, Spanien, Kroatien und Ungarn sind es knapp
70 % und in Griechenland und Portugal sogar tiber 90 % .
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Daten fiir die Westbalkanstaaten nicht vorhanden.

Tabelle 9:

Friihzeitige Schul- und Ausbildungsabganger in Deutschland.

Sinti und Roma im Alter von 18 bis 24 Jahren, die ihre Schulzeit

in Deutschland verbracht haben, differenziert nach abgeschlossenen
beruflichen Bildungsabschliissen

Ohne Abschluss und nicht in Schule/Ausbildung/Universitat 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 Uberre-
prasentanz von Schiilerinnen und Schilern unterschied-
licher Herkunftsgruppen in bestimmten Schulen oder
Schulformen. Fragebogenerhebungen kommen bei der
Operationalisierung von Segregation in Verlegenheit, da
sie lediglich die durch die Befragten geschatzte ethnische
Zusammensetzung von Schulen oder Klassen erfassen,
diese aber nicht mit der Zusammensetzung der Schiile-
rinnen und Schiler in einer Ortschaft in Beziehung set-
zen konnen. Die in vielen Landern sehr stark ausgeprag-
ten Segregationstendenzen sind womoglich zumindest
zu einem Teil durch das selektive Sampling bedingt, da
internationale Haushaltsbefragungen nur in Ortschaften
durchgefithrt werden, in denen eine ausreichend hohe
Anzahl an Roma-Haushalten vermutet wird. Anderseits
sind die Segregationstendenzen in vielen Landern so deut-
lich, dass diese nicht primar auf das Sampling zuriickzu-
flhren sein konnen. Zahlreiche Fallstudien belegen, dass
schulische Segregation auch unabhangig von wohnraum-
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-Schiilerinnen und Schiilern besucht
werden. Nicht Uberraschend sind Segregationsquoten in
jenen Landern am hochsten, in denen besonders viele Min-
derheitenangehorige leben: in Bulgarien, Ungarn und der
Slowakei. In diesen Landern wurde flr knapp tUber 60 %
der in den Roma-Haushalten lebenden 6 bis 15-Jahrigen
angegeben, dass die Mehrheit der Mitschilerinnen und
Mitschiiler der Minderheit angehoren (siehe Tabelle 9)%.
Fir Rumanien zeigen die Statistiken im Vergleich mit
den oben genannten Landern geringfligiger ausgepragte
Segregationstendenzen. Beachtlich ist zudem der Befund,
dass fir Uber 20 % der Roma-Kinder und -Jugendlichen
in Bulgarien und der Slowakei angegeben wurde, alle ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler seien Roma (ebd.). Altere
Studien deuten zudem darauf hin, dass in diesen beiden
Landern auch die innerschulische Segregation ausgepragt
ist, d. h. Segregation noch einmal durch eine ungleiche Ver-
teilung auf der Klassenebene verstarkt wird. Insbesondere
in der Slowakei, aber auch fiir die Tschechische Republik

28 In einer finf Jahre zuvor durchgefiihrte Haushaltsbefragung, wurden
ebenfalls Bulgarien, Ungarn und der Slowakei sowie Rumanien als Lander
mit hohen Segregationsquoten identifiziert. Allerdings lagen die Quoten
bei knapp tber 40 % (Slowakei, Bulgarien) bzw. knapp unter 30 % (Ungarn,
Rumanien) (Briiggemann 2012, S. 65). Die grofien Differenzen kénnten
bedeuten, dass die schulische Segregation in allen untersuchten Landern
in nur wenigen Jahren stark zugenommen hat. Die Differenzen kénnten
aber auch auf die unterschiedlichen Sampling-Strategien der Erhebungen
zuriickzufihren sein.

und Ungarn, kommt es zu einer ,doppelten Segregation":
Sonderschulen werden in vielen Ortschaften zu Schulen,
die mehrheitlich oder ausschliefilich von Roma-Kindern
und Jugendlichen besucht werden (Briggemann, 2017).

Auch in Landern, in denen gemessen am Anteil der
Gesamtbevolkerung 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 Mitschiilerinnen und Mitschiiler ebenfalls der Minder-
heit angehoren, 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%.%° Inwiefern sich hier inshesondere um
Folgen starker wohnraumlicher Segregation handelt oder
um institutionelle Effekte innerhalb des Bildungssystems,
kann an dieser Stelle nicht aufgeklart werden.

Die schulische Segregation von Roma — insbesondere ihre
uberproportionale Beschulung in Sonderschulen — wurde
bereits in mehreren Urteilen des Europaischen Gerichts-
hofs flir Menschenrechte verhandelt und verurteilt (siehe
0'Nions, 2015). Gegen die Slowakei, die Tschechische Repu-
blik und Ungarn laufen zudem aktuell Vertragsverlet-
zungsverfahren der Europdischen Kommission, die in die-
sen Landern aufgrund der schulischen Segregation einen
Verstofd des Gleichbehandlungsgrundsatzes gegeben sieht.

In Deutschland ist die schulische Segregation von Sinti und
Roma im internationalen Vergleich schwach ausgepragt.
Von den in der Romnokher-Studie befragten 18 bis 25-Jah-
rigen gaben 5 % der Befragten an, dass etwa die Halfte
oder mehr ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiler Sinti oder
Roma waren, von den 26 bis 40-Jahrigen 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. Giber-
durchschnittlich oft Schulen in sogenannten schwierigen
sozialen Lagen besuchen, d. h. soziookonomisch segregiert
sind, kann in diesem Rahmen nicht Gberprift werden.

29 Laut einer Schatzung des Europarates gehdren weniger als 2 % der Bevol-
kerung in den genannten Landern zur Minderheit der Roma. In Bulgarien,
Ungarn, Rumanien und der Slowakei wird der Anteil auf 7 % bis 10 %
geschatzt.
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Tabelle 9:

Schulische Segregation in Mitgliedstaaten der Europdischen Union
und den Westbalkanstaaten. Anteil der Roma im Alter von 7 bis 15,
die zum Erhebungszeitpunkt Schulen besuchen, in denen die mehr als
die Halfte der Schilerinnen und Schiler zur Minderheit gehdren

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)
Rumanien 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 (2018¢c, S. 1)
Montenegro 15 % 2017 - UNDP (20784, S. 1)
Nordmazedonien 40 % 2017 - UNDP (2018¢, S. 1)
Serbien 9% 2017 - UNDP (2018f,S. 1)

Daten fiir Belgien, Italien, Niederlande und Schweden nicht vorhanden.

Tabelle 10:

Schulische Segregation.

Anteil der Sinti und Roma, deren Mitschilerinnen und Mitschiler zu Halfte
oder mehr der Minderheit angehorten 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 tber 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 Bildungsverlaufe differenziert
analysieren (Jonuz & Weif}, 2020; Reimer, 2020; Scherr &
Sachs, 2017). Die zweite RomnoKher-Studie erganzt diese
Studien durch die grofite bisher in Deutschland durch-
gefilhrte Befragung in Deutschland lebender Sinti und
Roma. Der vorliegende Beitrag ordnet die Ergebnisse der
RomnoKher-Studie international-vergleichend vor dem
Hintergrund europaischer Entwicklungen ein und verweist
auf Ambivalenzen und Probleme bei der Produktion und
politischen Verwertung statistischer Daten.
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International liegen fir viele Lander — 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 Uberblicken, 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 fur ihre Policies und Mafnahmen (bzw. deren Nichte-
xistenz) zur Rechenschaft gezogen werden konnen. Die
bisherige Erfahrung zeigt allerdings, dass internationale
Befragungen Gefahr laufen, zum Selbstzweck zu werden,
da die durch sie bereitgestellten Informationen Gberhaupt
nur sehr selektiv und sporadisch verwendet werden. Die
Pflichtschulzeit ist hier ein gutes Beispiel: Umfangreiche
Verletzungen des Rechts auf Bildung sind fir Griechenland
und Rumanien inzwischen so umfangreich dokumentiert,
dass es keiner weiteren Statistiken bedarf3° Dennoch hat
dieser Befund meines Wissens keine weitreichenden Reak-
tionen europdischer 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 Europdischen Kommission und der
FRA, europaweite Durchschnittswerte zu ermitteln und
darauf aufbauend Benchmarks und Zielwerte zu definie-
ren, sind methodisch fragwirdig und vermutlich wenig
zielfihrend. Die internationalen Anstrengungen zur Ver-
messung der Lebens- und Bildungssituation, der Diskri-
minierung und Ausgrenzung muissen sich zunehmend
selbstkritisch mit der Frage auseinandersetzen, inwiefern
das so generierte Wissen Uberhaupt zur Verbesserung von
Teilhabe und Verringerung von Ausgrenzung und Diskri-
minierung dient oder nicht sogar gegenteilige Tendenzen
begiinstigt (siehe auch van Baar, 2019, S. 161-162). Mit einer
steigenden Zahl an Befragungen und Analysen in immer
mehr Landern sollte auch zunehmend die konkrete Rezep-
tion und Verwendung der Ergebnisse durch Medien und
Politik reflektiert werden.

Fur Deutschland wird deutlich, dass sich die Bildungsteil-
habe der 18 bis 25-jahrigen Sinti und Roma im Vergleich zu
alteren Kohorten deutlich verbessert hat, aber noch unver-
kennbar hinter den bundesweiten Durchschnittswerten

30 Dringend notwendig waren hingegen Landerstudien, die versuchen die
Griinde des Institutionenversagens aufzuarbeiten.
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liegt. Fir die Schulbesuchsquote in der Primarstufe und
der Sekundarstufe | sind keine wesentlichen Differenzen
zwischen den in der RomnoKher-Studie befragten jungen
Erwachsenen und den bundesweiten Durchschnittswerten
zu erkennen. Die in fritheren Studien festgestellte Uberre-
prasentanz an Sonder- bzw. Forderschulen lasst sich fir die
besagte Altersgruppe ebenfalls nicht mehr nachweisen.
Nur in wenigen Ausnahmefallen haben Sinti und Roma in
Deutschland Klassen oder Schulen besucht, die mehrheit-
lich von Angehdrigen der Minderheit besucht werden. In
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Hildegard Lagrenne Stiftung: Perspektiven und Strategien
fiir die gleichberechtigte Bildungsteilhabe von Roma und Sinti

in Deutschland
Alexander Diepold und Christoph Leucht

Die Hildegard Lagrenne Stiftung fir Bildung, Inklusion
und Teilhabe von Sinti und Roma in Deutschland (HLS)
wurde im Jahre 2012 in dem Bewusstsein gegriindet, dass
Antiziganismus und die jahrhundertelange und bis heute
andauernde Diskriminierung Roma und Sinti erheblich
benachteiligen.

Ausschlaggebend fiir die Grindung 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 Miin-
chen eingesetzt und konnten dort zu einer deutlichen Ver-
besserung der Bildungssituation von Sinti und Roma bei-
tragen!Die Studie fiihrte auflerdem zur Einrichtung eines
bundesweiten Arbeitskreises zur gleichberechtigten Bil-
dungsteilhabe von Roma und Sinti in Deutschland (2013-
2015) unter Beteiligung von Roma- und Sinti-Verbanden,
Wissenschaftlerinnen aus der Minderheit, Vertreter*innen
der Lander sowie der Kultusministerkonferenz (KMK) und
relevanter Bundesministerien. Die gastgebende Stiftung
JErinnerung, Verantwortung und Zukunft” (EVZ) legte auf
Grundlage der vom Arbeitskreis verabschiedeten Emp-
fehlungen ein Forderprogramm fiir Bildungsprojekte von
Roma- und Sinti-Selbstorganisationen auf?

RomnoKher legt nun eine weitere grofe Studie zur Lebens-
situation der Sinti und Roma in ganz Deutschland vor, die
erneut wertvolle Ergebnisse zu den Bereichen Bildung,
Beschaftigung, Wohnen, Traumatisierung und auflerdem
zur politischen Partizipation vorstellt und Antiziganismus
und Diskriminierung als Querschnittsthemen aufgreift. Die
Resultate zeigen die Notwendigkeit von Forderstrategien
fir samtliche Lebensbereiche, von innovativen Ansatzen
zur Bekampfung von Rassismus und Diskriminierung ins-
besondere in Bildungseinrichtungen sowie von wirksamen
weiteren Unterstiitzungsangeboten zur Verbesserung der
sozialen Lage der Sinti und Roma.

Um deren gleichberechtigte Bildungsteilhabe zu fordern,
unterteilt sich die Strategie der Stiftung in zwei Hauptbe-
reiche: Zum einen geht es um die Bildungsforderung im
Sinne der direkten Unterstiitzung von Personen und Bil-
dungseinrichtungen — einschliellich der Material-, Kon-
zept- und Projektentwicklung —, z.B. durch Stipendien fir
die Ausbildung bzw. das Studium oder fiir 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).

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 Forderansatze der HLS im Bildungsbe-
reich folgt der von der EU gepragten Maxime ,explizit aber
nicht exklusiv"3 Alle von der HLS geforderten und selbst
durchgefiihrten Mafinahmen richten sich explizit an Roma
und Sinti, lassen aber die Teilnahme aller gleichermafien
betroffenen Personen oder Gruppen im Rahmen der vor-
handenen Kapazitaten zu. Dadurch kann die Wirksamkeit
der Mafinahmen garantiert und eine Segregation bei den
Forderungen vermieden werden. Die von der Bundesre-
gierung und den meisten Landesregierungen bevorzugten
allgemeinen und allen Personen (auch Roma und Sinti)
offenstehenden Fordermafinahmen geben dagegen kei-
nerlei Garantie fiir eine Wirksamkeit fiir die Verbesserung
der Lage von Roma und Sinti.

Sinti und Roma sind eine der am meisten von gruppen-
bezogener Menschenfeindlichkeit* betroffenen Gruppen,
sie werden durch in der Mehrheitsbevolkerung weit ver-
breitete Einstellungen und Verhaltensweisen ausgegrenzt
und abgewertet. Der Kampf der Hildegard Lagrenne Stif-
tung gegen Antiziganismus ist in die Bemihungen einge-
bettet, alle Ideologien der Ungleichwertigkeit und grup-
penbezogenen Menschenfeindlichkeit zu (berwinden.
Eine reprasentative Untersuchungvon Zick et al. ermittelte
2018, dass etwa 25 % der Befragten gegeniiber Roma und
Sinti abwertende Einstellungen haben. Diesen Ergebnissen
werden im Folgenden die Wahrnehmungen der von dieser
Abwertung betroffenen Roma und Sinti gegeniibergestellt.

Etwa zwei Drittel fuhlen
sich diskriminiert

Laut den Ergebnissen der vorliegenden Studie gaben etwa
65 % der Befragten (381 von 582 Personen) an, sich auf-
grund ihrer ethnischen Zugeharigkeit diskriminiert zu fiih-
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 fir die Forderung der gleichberechtigten Teilhabe von Roma und
Sinti auf EU-Ebene beschlossen hat. https;//www.consilium.europa.eu/
uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/|sa/108377.pdf (16.02.21).

4 ,Als Teil eines Syndroms gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit wurden
bislang im deutschen und zT. auch europdischen Kontext die folgenden
Elemente erfasst: Fremdenfeindlichkeit und die Beflirwortung ganz
allgemein von Etabliertenvorrechten fiir Alteingesessene im Vergleich
zu Neuankdmmlingen, ethnischer Rassismus, Antisemitismus, Sexismus,
die Abwertung von Muslimen, von Sinti und Roma und asylsuchenden
Menschen sowie von homosexuellen, behinderten, obdachlosen und lang-
zeitarbeitslosen Menschen.” (Kipper & 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 gefiihlt 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 Strafie 16 %, politische Teil-
habe 17 %, Justiz 22 %, Rente & Sozialleistungsbezug 23 %,
Soziale Dienste, Pflege und Betreuung 28 % ,). 67 Personen
nannten zusatzlich eine Reihe weiterer Situationen und
Lebensbereiche, in denen sie sich benachteiligt fiihlten.
Problemlos mit Behdrden kommunizieren nur etwa ein
Drittel der Befragten und auf die Fragen, in welchen Berei-
chen sich die Lage fir Roma und Sinti in den letzten zehn
Jahren verbessert oder verschlechtert habe, gaben etwa
50 % an, dass sich die Lage fiir die Angehorigen der Min-
derheit in ihrem Umfeld hinsichtlich des Antiziganismus
etwas oder sehr verschlechtert habe®
In welchen Bereichen hat sich die Lage der Minderheit

in Ihrem Umfeld lhrer Meinung nach in den letzten zehn Jahren
verbessert oder verschlechtert?
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sehrverschlechtert | 24,0% 9,0 9,6 197 9,8 28,2

etwas 14,2% 96 127 13,2 40 221
verschlechtert

keine Veranderung 22,8% 23] 34,5 17,6 22,8 214

etwas verbessert 24,1% 36,5 20,4 10,5 26,1 153

sehr verbessert 43% 13 29 17 73 19
weifd nicht 9,9% 10,6 19,9 373 30/ m
Gesamt 100% | 100% | 100% | 100%| 100% | 100%
Ne 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 Berufsabschliissen 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 Bildungsabschliissen beschreibt A.
El-Mafaalani (2016;2019:44) als , Diskriminierungsparadox":

5 Die Pandemie hat die Situation fiir Roma noch einmal zugespitzt. So hat in
Bulgarien die nationalistische VMRO, die in Sofia mit am Regierungstisch
sitzt, bereits im Frihjahr 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
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Diskriminierung fihrt zwar in der Realitat zu schlechteren
Bildungschancen, aber da besser gebildete Befragte im
Durchschnitt ofter Diskriminierung wahrnehmen, wird
dieser Effekt nicht als Zusammenhang bei den Antworten
abgebildet.

Welchen (héchsten) Schulabschluss haben Sie (in Deutschland) gemacht? *
Haben Sie in Ihrer Schulzeit Diskriminierungserfahrungen gemacht?

Haben Sie in lhrer Schulzeit Diskri- | Anzahl

minierungserfahrungen gemacht? (N)
Schulabschluss: Ja Nein
kein Schulabschluss 30,9% 23,8% 15
Forderschulabschluss 54% 2,7% 18
Hauptschulabschluss 29,0% 29,9% 19
Mittlerer Schulabschluss 243% 32,0% 110
Fachabitur 50% 3,4% 18
Abitur 5,4% 8,2% 26
Anzahl (N) 259 147 406

Auch die neue RomnoKher-Studie belegt eine hohe, gene-
rationenlbergreifende Diskriminierungserfahrung, die bei
jingeren Gruppen nur langsam abnimmt:

Haben Sie in Ihrer Schulzeit Diskriminierungserfahrungen gemacht?

(glltige Antworten, Schulzeit im Ausland und Deutschland) *
nach Altersgruppen

Haben Sie in hrer Schulzeit 18 bis 25 26 bis | 51Jahre Anzahl
Diskriminierungserfahrungen Jahre | 50 Jahre und (N)
gemacht? ilter

Ja 593% 610% | 72,8% 372
Nein 407% | 39,0% 272% 219
Anzahl (N) 123 354 N4 591

Die Hildegard Lagrenne Stiftung fordert explizit auch den
Ubergang von der Schule in Ausbildung, Qualifizierung und
in die berufliche Praxis. In vielen deutschen Stadten wurde
ein grofler Anteil der Sinti- und Roma-Kinder bis in die
spaten 1990er Jahre in Sonderschulen beschult (Straufy,
2071, Hundsalz, 1982). Fir altere Generationen war das
einer der Griinde fiir geringe berufliche Qualifizierungen
und seltene akademische Abschliisse. Ahnliche Ergebnisse
zeigen sich in der aktuellen RomnoKher-Studie bei den
uber 50-Jahrigen.

Besuch weiterfiihrender Schulen (in Deutschland) * nach Altersgruppen

18 bis 25 |26 bis 50 | 51Jahre | Anzahl

Jahre Jahre und alter | (N)
Keine weiterfiihrende Schule | 6,3% 8,3% 35,2% 58
besucht
Forderschule 53% 9,5% 17,6% A
Hauptschule 29,5% 388% |308% |150
Realschule 253% 23,6% 6,6% 87
Gymnasium 15,8% 70% 33% 35
Sonstige Schulformen 179% 12,8% 6,6% 54
Anzahl (N) 95 242 91 428
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Welchen (hdchsten) Schulabschluss haben Sie (in Deutschland) gemacht? *
nach Altersgruppen

18 bis 25 |26 bis 50 | 51Jahre | Anzahl | Gesamt

Jahre Jahre und alter | (N) %
Kein Schulabschluss 14,9% 23,9% 575% 121 28,9%
Forderschulabschluss 2% 3,8% 11,5% 21 50%
Hauptschulabschluss 29,8% 31,5% 21,8% 122 291%
Mittlerer Schulabschluss | 36,2% 29,8% 6,9% m 26,5%
Abitur 170%  |109% |21% 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
Berufsabschliissen in hohem Ausmafd sowohl von den
Erwartungen der Lehrer*innen an die Lernenden als auch
von den Erwartungen der Eltern an ihre Kinder abhangt.

Erwartungen der Eltern?
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kein 9.2% 107% | 340% |571% |545% |112
Schulabschluss
Forderschulab- | 07% 48% 75% 8,6% 136% |21
schluss
Hauptschulab-  [277%  |464% |302% |219% |182% |121
schluss
Mittlerer 433% |262% |208% |105% |13,6% |108
Schulabschluss
Fachabitur 57% 83% 1,9% 1,0% 00% |17
Abitur 135% |3,6% 57% 1,0% 00% |26
Anzahl (N) 141 84 53 105 405
Erwartungen der Lehrkréfte?
ja, es gabin nein, es gab in weify | (N)
meiner Schulzeit meiner Schulzeit nicht
Lehrkrafte, die keine Lehrkrafte,
hohe Erwartungen | die hohe Erwartun-
an mich hatten gen an mich hatten
kein 14,4% 38,5% 351% | 112
Schulabschluss
Forderschul- 7% 8,8% 54% |21
abschluss
Hauptschul- 271% 331% 297% | 121
abschluss
Mittlerer 40,9% 13,5% 23,0% |108
Schulabschluss
Fachabitur 6,1% 3,4% 14% 17
Abitur 9,9% 27% 54% |26
Anzahl (N) 181 148 T4 403

Etwa 55 % der Befragten, die ihren Schulabschluss in
Deutschland gemacht haben, gaben an, dass ihre Eltern
hohe Erwartungen an ihren schulischen Erfolg gehabt hat-
ten; bei etwa 45 % hatten die Lehrkrafte hohe Erwartun-
gen. Knapp 80 % der Befragten selbst halten den Schul-
abschluss fir wichtig fir die Allgemeinbildung ohne dass
sich damit ein direkter Zusammenhang zum Schulerfolg
messen lasst (gutes Einkommen 86 % , Voraussetzung fir
Beruf oder Studium 84 % , Ansehen in der Gesellschaft
72,7 %, gutes Familienleben 673 %, Ansehen in der Familie
52,4 %). Der Schulbesuch hat bei den Befragten entgegen
weit verbreiteter Stereotypen einen hohen bis sehr hohen
Stellenwert. Ausschlaggebend fiir den Erfolg ist allerdings
offenbar viel mehr, wie sehr die Befragten ihre eigenen
Ambitionen in den positiven Erwartungen von Eltern und
Lehrkraften gespiegelt bekommen.

Wenn man die Befragten, die ihren Schulabschluss
in Deutschland gemacht haben (419 Personen) nach den
Unterstiitzungsangeboten fiir das Lernen am Nachmit-
tag oder Wochenende befragt, fallt zuerst die grofle Zahl
derer ins Auge, die Gberhaupt keine Unterstiitzung erhal-
ten haben (44,4 %). Die insgesamt haufigste Unterstiitzung
kam von den Eltern (277 %), gefolgt von Freund*innen
(15 %) und Geschwistern (14,6 %). Bei der externen Unter-
stlitzung sind bezahlte Nachhilfeangebote fast doppelt so
haufig vertreten wie Lehrkrafte. Roma- und Sinti-Organi-
sationen und sonstige Vereine waren nur fir etwa 5 % der
Befragten beim Lernen eine Unterstiitzung.

Wenn wir die Zahl der Personen ohne oder mit For-
derschulabschluss mit denen vergleichen, die einen
Haupt- oder Realschulabschluss bzw. das Abitur gemacht
haben, dann fallt auf, wie wichtig die Unterstiitzung fiir
die Schiiler*innen der Minderheit ist: Nur etwas mehr als
die Halfte der Personen, die keine Unterstltzung hatten,
haben trotzdem einen fiir die berufliche Bildung relevan-
ten Abschluss geschafft. Von den Befragten, die unter-
stlitzt wurden, konnten hingegen zwischen 69% und 94%
einen fir die Berufsausbildung relevanten Schulabschluss
erreichen.

Unterstiitzung beim Lernen am Nachmittag ist also
ein wesentlicher Faktor. Die Unterstlitzungsangebote bei
den Vereinen der Sinti und Roma miissen noch ausgebaut
werden. Das bestatigen 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 Fordermafinahmen befragt bestatigten knapp
80 % der Befragten den Bedarf an Angeboten zur Verbes-
serung der Bildungssituation von Roma und Sinti.
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Welchen (hochsten) Schulabschluss haben Sie (in Deutschland) gemacht? *

Unterstiitzung beim Lernen fiir die Schule am Nachmittag oder Wochenende (Mehrfachantworten moglich!)
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kein Schulabschluss 23 5 12 7 3 2 3 3 1 l
Forderschulabschluss 1 1 4 1 1 1 0 0 3 M
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 7 5 7 5 6 2 5 1 1 7
Anzahl (N) 16 23 61 26 63 20 37 14 23 186
Anteil von Gesamt (419) 277 55% 14,6% 6,2% 15,0% 4,8% 8,8% 33% 5,5% 44,4%
Anteil kein oder Forderschulabschluss 20,7% 261% 26,2% 30,8% 6,3% 15,0% 81% 214% 17,4% 441%
Anteil Haupt-, MS- und Abiturabschluss 793% 73,9% 73,8% 69,2% 937% 85,0% 919% 78,6% 82,6% 55,9%

Fehlende Berufsabschlisse
als grofdtes Hindernis

Die Diskriminierung und fehlende Unterstitzung fihren
spatestens im Bereich der beruflichen Bildung zu dramati-
schen Auswirkungen. Wahrend mehrals doppeltsovieleder
unter 25-Jahrigen im Vergleich zu den 26- bis 50-Jahrigen
das Gymnasium besuchen und fast doppelt so viele das Abi-
tur machen, stagniert die Anzahl der Hochschulabschliisse
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 Uber 50-Jahrigen sogar bei iber 75 %.

Beruflicher Abschluss * nach Altersgruppen

18 bis 25 | 26 bis 51Jahre | Anzahl
Jahre 50 und (N)
Jahre alter
kein Abschluss 60% 60,5% 779% 384
Lehre (bzw. 22,5% 27,6% 123% 141
Berufsschulabschluss)
Meister-/Technikerausbil- 8,3% 6,4% 73% 42
dung/ Fachschulabschluss
(Fach)Hochschulabschluss 42% 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-Jahrigen von
denen der 18- bis 25-Jahrigen kaum unterscheiden, konnte
bedeuten, dass die bestehenden Forderstrategien nicht die
erwiinschte Verbesserung der Bildungslage erzielt haben.
Daraus leitet die Hildegard Lagrenne Stiftung die dringende
Notwendigkeit weiterer und vor allem gezielter Unter-
stltzungsangebote ab, um einerseits Eltern anzuspornen,
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Bildungserwartungen an ihre Kinder zu richten, und ande-
rerseits Lehrer*innen zu motivieren, engagiert fir den Bil-
dungserfolg von Sinti und Roma einzutreten.

Intergenerationelle
Traumatisierung

In der ersten RomnoKher-Studie wurde sehr ausfiihrlich
aufdie Folgen der Traumatisierung der Befragten bzw. ihrer
Familienangehdrigen durch den Holocaust eingegangen
(Straufd 2011: 88f). Auch aus der Beratungspraxis ist uns
bekannt, dass die systematische Verfolgung und Ermor-
dung der meisten Menschen mit Romno-Hintergrund
wahrend des Nationalsozialismus weitreichende Folgen
fiir 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 beschadigt worden
und wurden durch die fortbestehende Marginalisierung
und Ungleichbehandlung von Sinti und Roma nach 1945
nachhaltig weiter geschwacht.

Eine generationeniibergreifende Traumatisierung wird
in den Berichten der Beratungsstelle der Selbstorgani-
sation Madhouse Miinchen’ haufig als Hindernis bei der
Aufnahme von Arbeit oder der Weiterentwicklung der
eigenen Bildungssituation genannt. Die gemeinnitzige
GmbH begleitet 360 deutsche Sinti-Familien, die alle mit-
telbar vom Holocaust betroffen sind, weil deren Eltern
und Grofieltern 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 konnen, nicht nur fiir sie selbst, sondern auch fir die
Nachkommen eine hohe Belastung darstellen und sich auf
alle Lebensbereiche fatal auswirken konnen. , Extrem-Trau-
matisierung” ist fiir Moré der Begriff fiir ein Uberleben-
den-Syndrom, das sich zunachst bei den Betroffenen und
spater 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-Uberlebenden auf deren Nachkommen thematisieren.
Griinberg (2000: 35 f) meint sogar, dass der ,gefihlsma-
lige 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 | 51Jahre und Anzahl
ilter (N)
Ja 59,6% (831%) | 76,7% (856%) |919% (94,9%) | 278
Nein 255% (119%) | 177% (10,5%) | 8% (5]1%) 30
Weifd nicht 14,9% (51%) 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 liber diese Zusammenhange. Wenn
man die Schulabschliisse 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 ,weifs nicht-Antworten eher auch als
,Nein” zu werten sind, weil die Verfolgung bekannt sein
dirfte, ergibt sich ein etwas deutlicherer Zusammenhang.

Welchen (hdchsten) Schulabschluss haben Sie (in Deutschland) gemacht? *
Hat eines ihrer Familienmitglieder die NS-Verfolgung direkt erlebt?

Ja Nein weify Neinund | (N)
nicht | Weif} nicht

kein Schulabschluss 315% [20,8% |185% |20,2% 19
Forderschulabschluss 54% 42% 0,0% 3,0% 20
Hauptschulabschluss 284% |319% [259% [303% 19
Mittlerer Schulabschluss 26,5% |264% |333% |[283% m
Fachabitur 29% |97% | 74% |91% 18
Abitur 51% 69% | 148% |91% 25
Anzahl (N) 313 72 27 99 412

Ein Zusammenhang mit der Bildungsmisere der heute
uber 50-Jahrigen als Nachkommen von direkt betroffenen
Opfern des Nationalsozialismus ist sehr wahrscheinlich.

Daher ist Sensibilitat fiir 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 Friih-
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 dafir
allerdings der Entscheidung, die Bedeutung transgenerati-
onaler Prozesse offiziell ins institutionelle Bewusstsein zu
heben.

Perspektiven fur die gleich-
berechtigte Bildungsteilhabe
von Sinti und Roma

Die aktuellen Pilotprojekte der Hildegard Lagrenne Stif-
tung konzentrieren sich auf die Uberwindung von Bil-
dungsbenachteiligung und die Bekampfung von Antiziga-
nismus. Die Stiftung unterstitzt in Deutschland lebende

Sinti und Roma mit folgenden Mafinahmen:

» Bildungsfonds fiir Roma und Sinti aus Baden-Wiirttem-
berg und in kleinem Umfang auch bundesweit fiir Kurs-
gebihren, Bildungsmaterial und Kleinstipendien

> Trainingsmafinahmen und Projektberatung fiir den Ein-
satz von Roma und Sinti als Schulmediatoren*innen

» RomnoPowerClubs fiir die gegenseitige Starkung und
Ermutigung beim Schul- und Ausbildungsabschluss

» Bildungscoaching mit psychosozialer Unterstitzung in
Minchen und Berlin (im Aufbau)

> rassismuskritische Qualifizierungsworkshops und inter-
kulturelle Trainings fiir Schulen, Nachbarschaftszentren
und Verwaltungen

Perspektivisch sehen wir Handlungsmoglichkeiten auf den
folgenden sieben Ebenen:

1 Empowerment und Starkung der Erwartungen: Rollen-
vorbilder einsetzen, Kampagnen, Filme, Medienbeitrage,
Trainings- und Seminarprogramme, RomnoPowerClubs
(RPC), Mentor*innen-Programme

2. Schulcurricula und Qualifizierungsmafinahmen fiir ras-
sismuskritische Bildung und Sozialarbeit: Lehrer- und
Sozialarbeiteraus- und Weiterbildung, Elternarbeit,
Schulcurricula, die die Geschichte und die Teilhabe von
Roma und Sinti erzéahlen
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3. De-ethnisierende Integrations- und Inklusions-Stra-

tegien vor allem fiir zugewanderte Roma: REFIT (Off-
nung der Regelstrukturen) und weitere Ansatze, die
spezifische Bedirfnisse beriicksichtigen (Bleiberechts-
anspruch, Zugang zum Wohnungsmarkt, Zugang zu
offentlichen Transferleistungen, keine segregierten
Schulklassen usw.).

. Aufbau von Bildungsfonds zur gezielten Forderung auf

Bundes-, Landes- und Kommunalebene, die insbeson-
dere bildungsbenachteiligte Sinti und Roma mit Stipen-
dien und Beihilfen fiir akademische und nichtakademi-
sche Bildungskarrieren unterstiitzen

. Férderung von Kita-Besuch, Schulerfolg und Ubergan-

gen in die Ausbildung durch Einsatz von Roma und Sinti
als Fachkrafte und Begleiter*innen an den Schulen und
Kitas: Schulmediator*innen, die auf Augenhohe mit
Lehrkraften und Schulsozialarbeiter*innen zusammen-

6. Ausbau von offenem Bildungscoaching fir Menschen

mit Romno-Hintergrund zusatzlich sensibilisiert fir die
Wahrnehmung von traumatisierungsbedingten Proble-
men

Kultur und Forderprogramme der Roma- und Sinti-
Organisationen ausbauen, in denen kulturelle Identitat
gelebt und der kulturelle Reichtum mit Lernunterstiit-
zungsangeboten verbunden werden kann

arbeiten,
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Methodenbericht zur Studie

Christoph Leucht und Dr. Sebastian Starystach

Hintergrund der Studie

Die RomnoKher-Studie zur Bildungssituation der Deut-
schen Sinti und Roma von 2011 hat eine grofie politische
Wirkung entfaltet. Sie konnte die Bildungsbenachteili-
gung deutscher Sinti und Roma plausibel aufzeigen und
fihrte u.a. zur Einrichtung des Bundesweiten Arbeitskrei-
ses zur Verbesserung der Bildungsbeteiligung und des
Bildungserfolgs von Sinti und Roma in Deutschland, zur
Griindung der Hildegard Lagrenne Stiftung (HLS) und zur
Einrichtung eines Forderprogramms der Stiftung ,Erinne-
rung, Verantwortung, Zukunft” (EVZ)! 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 europai-
schen Rahmenstrategie umrissene gezielte Mafinahmen
zu ergreifen, um die Lage der von in Deutschland leben-
den Sinti, Roma und weiteren Gruppen der Minderheit
zu verbessern? Die Etablierung von gezielten Stipendi-
enprogrammen und der Aufbau eines Bildungsfonds bei
der Hildegard Lagrenne Stiftung fur Bildung, Teilhabe und
Inklusion von Roma und Sinti in Deutschland werden bis-
her abgelehnt mit dem Verweis auf die Moglichkeit, dass
allgemeine Fordermafinahmen in Anspruch genommen
werden konnten. Auch die gezielte Verbesserung der Auf-
klarung und Information tiber 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 durchgefiihrt, einer Selbstorganisation
der Roma und Sinti in Deutschland, und versteht sich auch
als Anregung, die benotigten 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 */.

Roma entsprechend den Empfehlungen des Bundeswei-
ten Arbeitskreises fiir die gleichberechtigte Bildungsteil-
habe von Roma und Sinti (EVZ, 2016) in Kooperation mit
den Selbstorganisationen zu erheben3 Die aktuellen Zah-
len belegen unsere Argumente fiir gezielte Fordermafd-
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 gewahlt. Dariiber hinaus wurde der Bezugsrahmen
vergrofert und es wurden sowohl einheimische als auch
eingewanderte Angehorige der Minderheit in Deutschland
befragt. Inhaltlich wurde die neue Studie durch Fragen
nach dem Bedarf an Unterstiitzung, nach der personlichen
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 fir die aktuelle Studie relevant ist und wie das
Erhebungsinstrument anzupassen sei. Ein Kriterium zielte
darauf, auf Basis der Ergebnisse Zusammenhange zwi-
schen Diskriminierung, sozialer Lage, Traumatisierungs-
erfahrungen und Bildungssituation herstellen zu konnen.
Mit dem Ziel, ein moglichst 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 Abschlisse

» Diskriminierungserfahrungen der Befragten und
ihrer Kinder in Bildungseinrichtungen, im Wohn- und
Arbeitsumfeld und bei Behdrdenbesuchen

» Wahrgenommene bzw. zugeschriebene Bedeutung
schulischer und beruflicher Bildung

» Wohnsituation aktuell und wahrend der Schulzeit

» Beschaftigung nach Status und Branchen

» Familiare Traumatisierungen
durch Krieg und Vélkermord

» Einschatzungen der gesellschaftlichen Situation und
von dazugehorigen Handlungsbedarfen

3 Ausfihrlich zur Samplebildung von RomnoKher
weiter unten, 41. Grundlagen der Datenerhebung.
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Die Daten sollten online-gestiitzt vis-a-vis durch Ange-
horige der Minderheit erhoben werden. Dariiber hinaus
sollte der Fragebogen den Interviewer*innen die Moglich-
keit bieten, die Plausibilitat der gegebenen Antworten im
Anschluss einzuschatzen, um die Qualitat des Samples zu
sichern.

Die Operationalisierung der Aspekte in konkrete Items
wurde von Dr. Tom Kossow von der Universitat Heidel-
berg betreut. Nach Fertigstellung wurde das Erhebungs-
instrument in einem Pretest mit n=15 Personen aus der
Zielgruppe vis-a-vis und online auf Verstandlichkeit und
Plausibilitat gepriift und auf dieser Basis angepasst und
finalisiert.

Datenerhebung

Grundlagen der Datenerhebung

Eine Befragung von Roma und Sinti steht stets vor der
Problemstellung, wie Personen ausgewahlt werden, die
mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit Angehdrige dieser Min-
derheit sind. Weder am Namen oder Aussehen noch an
anderen wahrnehmbaren Kriterien lasst sich dies zweifels-
frei erkennen. Zudem ist die Zugehdrigkeit zu einer Min-
derheit laut Rahmenibereinkommen zum Schutz natio-
naler Minderheiten generell eine private Entscheidung, die
von offentlicher Seite weder festgelegt noch zugeschrie-
ben werden kann.* Eine ganze Reihe von Roma und Sinti
legen grofien Wert darauf, dass ihre Zugehorigkeit nur im
privaten Bereich wahrgenommen wird, unter anderem,
weil die Markierung im offentlichen Raum mit Nachtei-
len oder Gefahren verbunden ist, oder weil das Bekannt-
sein der Zugehorigkeit sie in vielen Fallen auf diesen Teil
der Identitat reduzieren wiirde (Milbourne, 2002). Das ist
auch bei Angehdrigen 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 repra-
sentativen Samples unter dem Begriff ,hard-to-reach-
groups” in der Methodenforschung diskutiert (Bonevski et
al, 2014). Vor diesem Hintergrund wird verstandlich, dass
sich die Grundgesamtheit der Roma und Sinti in Deutsch-
land kaum bestimmen lasst: Es gibt keine Daten uber
die Alterszusammensetzung, liber ausgeiibte Berufe, Bil-
dungsabschlisse oder Staatsangehorigkeiten. Ein repra-
sentatives Sample, das alle relevanten Kriterien abbilden
konnte, lasst sich daher grundsatzlich nicht erzeugen. Wir

4 Minderheitensekretariat der vier autochthonen nationalen Minderheiten
und Volksgruppen Deutschlands. Abgerufen 13.02.21 von https://www.
minderheitensekretariat.de/grundlagen/europarat.
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haben daher den auch in der Literatur (ebd.) vorgeschla-
genen Weg der Zusammenarbeit mit Selbstorganisationen
und Interviewer*innen aus der Minderheit gewahlt und
zusatzlich darauf geachtet, die Befragten moglichst zufal-
lig auszuwahlen.

Die nicht nur aus methodischen sondern auch aus poli-
tischen Griinden wichtige Kooperation mit Selbstorgani-
sationen entspricht den Empfehlungen des Bundesweiten
Arbeitskreises zur Durchfiihrung von Befragungen bei Sinti
und Roma (EVZ, 2016).

Durch diese Erhebungsstrategien konnten die Schwa-
chen vergleichbarer Befragungen wie derjenigen der Fun-
damental Rights Agency der EU (Rughinis, 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?®

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 Uber diese Kooperationen
angeworben. Ein grofier Teil von ihnen hatte bereits 2019
bei der Vereinsbefragung der Hildegard Lagrenne Stiftung
mitgeholfen, konnte also auf Erfahrungen in der Durch-
fihrung von standardisierten, online-gestiitzten Befra-
gungen zuriickgreifen. 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 anschliefiend
zum Teil selbst weitere Interviewer*innen empfohlen.
Die Interviewer*innen stammen aus insgesamt zwolf
Bundeslandern.

Fir die Datenerhebung wurden die Interviewer*innen
in online-Workshops geschult. Die Teilnahme an einer
Schulung war die Bedingung dafir, selbstandig Befragun-
gen durchzufiihren. Zur Gewahrleistung des Datenschut-
zes und um die vollstandige Anonymitat der Erhebung zu
garantieren, waren die Interviewer*innen auf Basis einer
obligatorischen Datenschutzvereinbarungen instruiert,
samtliche 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 Uber-
durchschnittlich hohen Anteil an Angehérigen der Minderheit durchge-
flihrt. Die Heterogenitat 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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Durchfithrung der Datenerhebung

Die Interviewer*innen wurden gebeten, Listen von 50 Men-
schen fiir die Befragung zu erstellen. Dabei konnten sie
Personen, die ihnen als Minderheitenangehdrige bekannt
waren, ohne Beschrankung auf bestimmte Regionen selbst
vorauswahlen (Schneeballsystem). Die dadurch vorgenom-
mene ,Fremdidentifikation” wurde im Fragebogen noch
um die Frage der Zugehorigkeit zur Minderheit erganzt
(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 samtliche Befragte
zu Beginn Auskunft dariiber 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 Zurtick-
legen mit Hilfe von Rechneronline© generiert® Zunachst
wurden die ersten zehn Zahlen den Intervierfinnen zur
Verfiigung gestellt. Sie sollten nur diejenigen Personen
befragen, deren Listennummer mit einer dieser Zufallszah-
len Ubereinstimmte. Die zweite Halfte der 20 Zufallszahlen
diente dazu, bei einem Ausfall von Interviewpartner*innen
diese zu ersetzen. Von dieser Moglichkeit machten weniger
als 10 % der Interviewer*innen Gebrauch.

Dasich fiir Brandenburg, Mecklenburg, Rheinland-Pfalz,
Sachsen, das Saarland und Sachsen-Anhalt ein geringer
Ricklauf abzeichnete, wurden fiir diese sechs Bundes-
lander gezielt Listen von Interviewer*innen erzeugt, die
bereits zehn Interviews erfolgreich abgeschlossen hatten.
Insgesamt 15 Interviewer*innen fiihrten teilweise bis zu
zehn weitere Interviews aus.

Die Befragungen fanden vis-a-vis statt, unterstltzt
durch Smartphone, Tablet, Laptop oder PC. Die Antwor-
ten der Teilnehmer*innen wurden wahrend des Gesprachs
online via LimeSurvey© eingetragen oder in einen ausge-
druckten Fragebogen und im Anschluss in den Online-Fra-
gebogen eingetragen. Aus Griinden der Anonymisierung
wurde die App so programmiert, dass die eingehenden
Interviews den Interviewer*innen nicht zugeordnet wer-
den konnen. Dem Auftraggeber und den Forscher*innen
sind damit weder Namen noch Adressen der Interview-
ten bekannt; auch kénnen die Datensatze auch keiner*m
bestimmten Interviewer*in zugeordnet werden.

Die Befragung wurde im Zeitraum vom 1. September bis
17. Dezember 2020 durchgefiihrt.

6 Abgerufen 13.02.21 von https;//rechneronline.de/zufallszahlen/.

Realisiertes Sample

Insgesamt wurden 729 Personen befragt. 97 Fragebdgen
wurden ausgeschlossen, da die Antworten der Befragten
von den Interviewer*innen als unglaubwiirdig eingestuft
wurden; ebenso zwei weitere Interviews aufgrund man-
gelnder Plausibilitat im Antwortverhalten. 16 Befragte
gaben an, nicht zur Minderheit zu gehéren, auch diese
Interviews wurden nicht ausgewertet. Das realisierte Sam-
ple beinhaltet damit n=614 Befragte.

Es finden sich entsprechend ausschliefilich Sinti und
Roma im Sample. Angehdrige der nationalen Minderheit
bilden den grofiten Anteil (siehe Tabelle 1), was in etwa
mit dem Anteil der Interviewer*innen (56,6 % nationale
Minderheit) Ubereinstimmt und vermuten lasst, dass
Angeharige der nationalen Minderheit in der Regel Perso-
nen befragt haben, die ebenfalls der nationalen Minder-
heit angehdren, auch wenn das keine Bedingung war. Die
Antwort ,weifd nicht" auf die Frage, zu welcher Gruppe der
Minderheit der/die Befrage gehdrt, 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.
» Elternsind Angehdrige beider Gruppen, sodass eine ein-
deutige Zuordnung schwer- oder wegfallt.

Tabelle 1: Zugehorigkeit zur Minderheit (n=608)

Zu welcher Gruppe der Minderheit

der Roma und Sinti gehdren Sie? Anteil
Nationale Minderheit der Deutschen Sinti und Roma 531%
(einheimisch oder Eltern vor 1945 eingewandert)

Eingewanderte Sinti und Roma 39,5%
(selbst oder Eltern nach 1945 eingewandert)

weifd nicht 74%
Gesamt 100,0%

Das offene Antwortfeld zu der Frage ,Wie wiirden Sie
sich in Hinsicht auf ihren ethnischen Hintergrund selbst
bezeichnen?" legt einen weit differenzierteren Bezug zum
kulturellen Selbstverstandnis offen. Qbgleich sich der
grofite Teil mit den offiziellen Bezeichnungen ,Roma“
oder ,Sinti" identifiziert, gab es vor allem bei den jlingeren
Befragten durchaus unterschiedliche Erweiterungen oder
Alternativen. 104 Personen haben keine weiteren Eigenbe-
zeichnung genannt. Sowohl ,Sinti" als auch ,Roma" wurde
dabei auf insgesamt tber zehn unterschiedliche Weisen
buchstabiert. Die folgende Tabelle zeigt eine grobe Eintei-
lung der Uber 300 Eigenbezeichnungen in unterschiedli-
che Gruppen.
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Tabelle 2: Eigenbezeichungen (n=510)

545 % der Befragten sind weiblich, 451 % mannlich und

Wie aufgrund der Schwerpunktsetzung auf in Deutschland
lebende Sinti und Roma zu erwarten war, sind die Befrag-
ten mehrheitlich deutsche Staatsangehdrige (635 %)
(siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Staatsangehdrigkeit der Befragten (n=614)

Staatsangehorigkeit Anteil
Deutsch 63,5%
Staatsangehorigkeit eines anderen EU-Landes 20,8%
Staatsangehorigkeit eines Landes auferhalb der EU 15,6%
Gesamt 99,9%

Auchsind die Befragten mehrheitlich in Deutschland gebo-
ren (67,3 %). Die durchschnittliche Kinderzahl betragt 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 Auspragung
In Deutschland geboren (n=581) 673%
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 iberlagerte Fremdbezeichnung der
Mehrheitsgesellschaft, die von den meisten Angehdrigen der Minderheit
als diskriminierend abgelehnt wird — so haben sich die Sinti und Roma
namlich niemals selbst genannt (Zentralrat 2015)

8 Werte Uber oder knapp unter 100 % sind
das Ergebnis von Rundungsdifferenzen.
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Sl Friell 0,3 % divers. Frauen sind damit in der Studie leicht iberre-
Sinti “12% prasentiert. Auf die Altersgruppen verteilt, die in der Rom-
Roma 229% noKher-Studie 2011 eingefiihrt wurden, gehoren jeweils
Bezeichnung ohne Bezug zur Ethnie 92% etwa 20 % der Befragten zur jlingsten und altesten Alters-
(Guits [Paor, G MG Hensd, gitd didh ais) gruppe und ca. 60 % sind zwischen 26 und 50 Jahre alt.
Sinti mit nationalem Bezug (z.B. deutsche o. polnische Sinti) 78%

Fremdbezeichnungen (z. B. ,Zigeuner™) 43% Tabelle 5: Alter und Geschlecht der Befragten (n=605)

Kontextabhangige Eigenbezeichnung 33% Geschlecht/ 18 bis 25 26 bis 50 51Jahre Gesamt
(z. B. je nach Kontext als Sinti, Roma, Altersgruppe Jahre Jahre und alter (100%)
oder als Deutsche/r, Italiener*in etc.) (20,2%) (59,7%) (20,2%)

Roma mit nationalem Bezug (z. B. kosovarisch etc.) 2,5% mannlich 40,2% 41,4% 43,4% 451%
Eigenbezeichnungen mit nationalem Bezug (Ungar*in, 2,5% weiblich 59,0% 52,4% 56,6% 54,5%
Deutsche/r, Bulgar*in etc.)

— divers 0,8% 03% 0,0% 0,3%
Sinti und Roma 2,5%
Andere Eigenbezeichnungen mit ethnischem Bezug 2% EEiils olejoes elestio e e
(z.B. Ursari etc.)
weift nicht 0,8% Aus allen Bundeslandern sind Angehdorige der Minderheit
Sinti-Jenisch oder Sinti-Reisende 0.8% der Sinti und Roma im Sample vertreten. Schwerpunkte

bilden sich in einwohnerstarken Bundelandern sowie in

Gesamt? 99,8%

Stadtstaaten (siehe Tabelle 6), was aufgrund der Anlage
des Samples leider keine Schliisse auf die tatsachliche Ver-
teilung zulasst.

Tabelle 6: Herkunft der Befragten nach Bundesland (n=599)

Bundesland Anteil
Baden-Wiirttemberg 6,2%
Bayern 10,9%
Berlin 9,0%
Brandenburg 42%
Bremen 3,7%
Hamburg 1,7%
Hessen 8,2%
Mecklenburg-Vorpommern 2,2%
Nordrhein-Westfalen 13,9%
Niedersachsen 8,7%
Rheinland-Pfalz 52%
Saarland 3,0%
Sachsen 3,2%
Sachsen-Anhalt 3,0%
Schleswig-Holstein 4,8%
Thiringen 2,3%
Gesamt 100,2%

Es wurden Sinti und Roma mit heterogenen Bildungshin-
tergriinden erfasst. Der Anteil derjenigen, die einen ,nied-
rigen” oder keinen Bildungsabschluss aufweisen, ist sehr
hoch (Tabelle 7). 65,3 % der Befragten verfiigen lediglich
uber einen Hauptschul- oder einen niedrigeren Abschluss.
30,0 % der Befragten haben keine Schule abgeschlossen.
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Das entspricht den Erwartungen, die auf den vorherigen
Untersuchungen beruhen und deren Aussagen bisher zur
Beschreibung der Bildungssituation von Sinti und Roma
in Deutschland (Strauf}, 2011; Hundsalz, 1982) oder Europa
(Agentur der Europaischen Union fiir Grundrechte, 2013)
herangezogen wurden.

Tabelle 7: Erreichter Schulabschluss (n=610)

Schulabschluss (n=610) Anteil
kein Schulabschluss 30,0%
Forderschulabschluss 43%
Hauptschulabschluss 31,0%
Mittlerer Schulabschluss 22,6%
Fachabitur 49%
Abitur 72%
Gesamt 100,0%

Das Sample erfillt die Zielsetzung, die Minderheit der Sinti
und Roma in Deutschland moglichst divers im Hinblick auf
ihre Bildung zu befragen. Auch entsprechen die erreich-
ten Schulabschlisse dafiir, dass die Minderheit in ihrer
Breite abgebildet wurde. Die Insgesamt kann die Quali-
tat der Untersuchung in dieser Hinsicht als durchaus gut
bewertet werden: Alle Altersgruppen, Statusgruppen und
eine grofie Breite an sozialen Lagen sind vertreten. Dabei
war keine dieser Kategorien bei der Auswahl durch die

Literatur

Interviewer*innen vorgegeben; auch konnten sie durch den
Zufallsfaktor bei der Auswahl der Teilnehmer*innen nicht
selbst bestimmen, wen sie letztendlich befragen wiirden.
Zudem waren die Interviewer*innen zusatzlich angehalten,
die Teilnehmerlisten so zufallig wie moglich aufzubauen:
ohne Bezug zu weiteren Eigenschaften aufler der Zuge-
horigkeit 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 reprasentativen Umfang entspricht, lasst sich
nicht sagen, da es keine gesicherten Aussagen Uber die
Grundgesamtheit der Sinti und Roma in Deutschland und
ihre Gruppierungen gibt.

Ob es mit anderen Methoden moglich ware, eine
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