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Thilo Scholle

Vorsitzender des IDA e. V.

Die politische Arbeit gegen Rassis-
mus und Antisemitismus ist leider
kein neues Thema. Es bleibt erschre-
ckend, wie sich Gber Jahrzehnte hin-
weg immer wieder stabile rassis-
tische und antisemitische Einstel-
lungen und Weltbilder verfestigen
oder auch neu entwickeln. Dass im
Jahr des 70. Jahrestages der Reichs-
pogromnacht judische Einrichtungen
nicht ohne Polizeischutz auskommen,
dass Menschen, die fur Juden gehal-
ten werden, in der Offentlichkeit An-
feindungen ausgesetzt sind, und laut
Umfragen immer noch eine beacht-
liche Zahl an Menschen in Deutsch-
land der These zustimmt, ,,die Juden
hatten zu viel Einfluss", macht fas-
sungslos.

Gleichermafen erschitternd sind die
regelmapigen Angriffe auf Personen,
die als ,Auslander’ eingestuft werden,
die rassistischen Parolen, die in den
Fupballstadien an der Tagesordnung
sind und auch die Diskriminierung
von Migrantinnen und Migranten auf
dem Arbeits- und Wohnungsmarkt.
Der Rassismus in unserer Gesell-
schaft ist keineswegs mit der Befrei-
ung vom Nationalsozialismus ver-
schwunden.

In den letzten Jahren ist das Stich-
wort Islamfeindlichkeit” neu ins
Blickfeld geraten. Der Vorstand
des IDA hat sich mit diesem Phano-
men auseinander gesetzt und auch
die Fachveranstaltung im Vorfeld
der letzten Delegiertenversammiung
des IDA befasste sich mit dem The-
ma. Als erstes Arbeitsergebnis wur-
de im Jahr 2007 der Reader ,Islam-
feindlichkeit — Aspekte, Stimmen,
Gegenstrategien verdéffentlicht, der
in diesem Jahr in zweiter Auflage
nachgedruckt wurde.

Von was wir genau sprechen, wenn
wir den Begriff Islamfeindlichkeit’
benutzen, ist noch nicht véllig be-
stimmt. Ob dies besser ,Feindbild Is-

lam’, ,Islamophobie’ oder ,antimusli-
mischer Rassismus' genannt werden
sollte, wird nach wie vor diskutiert.
Grundlage ist die Erkenntnis, dass die
tatsachliche oder vermeintliche Zu-
gehorigkeit einer Person zum isla-
mischen Glauben zur Projektion von
Vorurteilen und zu gesellschaftlicher
Ausgrenzung genutzt wird. Ich sage
,vermeintliche Zugehorigkeit’ einer
Person zum islamischen Glauben, weil
mit der Diskussion Uber ,den Islam’ oft
pauschal alle hier lebenden Menschen
einbezogen werden, die, und sei es
nur durch das Herkunftsland von El-
tern oder Gropeltern, einen Bezug zur
muslimischen Religion haben.

Die Auseinandersetzungen Uber die
eigentlich nur baurechtlich zu thema-
tisierende Zuldssigkeit von Moscheen
ist ein Beispiel fir diese Diskussionen.
Ein anderes Beispiel ist der in diesem
Umfeld im September 2008 in Kdln
letztlich an der Zivilcourage der Be-
volkerung gescheiterte , Anti-Islami-
sierungskongress” von ,Pro Koéln"
und Gesinnungsfreunden. Stets geht
es darum, ,den Islam' sowie samt-
liche Menschen, die irgendeinen per-
sonlichen Bezug zum Islam haben,
auszugrenzen und abzuwerten. Reli-
gion wird hier nicht als eine individu-
elle Entscheidung verstanden, son-
dern als Anknupfungsmerkmal fir
Ausgrenzungen und Unterstellungen
missbraucht.

Ob sich hinter der Diskussion um den
Islam letztlich nur die ,alte’, vor allem
auf Migrantinnen und Migranten aus
dem Mittelmeerraum bezogene Dis-
kriminierung verbirgt, oder ob wir es
hier mit weiteren Elementen und neu-
en Phanomenen zu tun haben, wird
auch in diesem Reader nicht abschlie-
Bend geklart werden. Es wird aber,
ausgehend von der gemeinsamen
Pramisse, Ausgrenzung und Diskri-
minierung auf Grund von Herkunft,
Religionszugehorigkeit und ande-
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ren Merkmalen keine Chance zu ge-
ben, die pddagogische Bearbeitung
dieses Themas im Kontext der leider
etablierten und dennoch standig neu
zu bearbeitenden Themenfelder Anti-
semitismus und Rassismus diskutiert
werden.

Interessant ist dies auch deshalb, weil
gerade das Thema Antisemitismus in
Deutschland oft vor allem als ein Pro-
blem unter Muslimen behandelt wird.
Ohne antisemitische Tendenzen auch
unter Muslimen bestreiten zu wollen,
lduft diese Diskussion Gefahr, die tat-
sachlich nach wie vor in weiten Teilen
der Gesellschaft in Deutschland vor-
handenen antisemitischen Vorstel-
lungen zu bagatellisieren bzw. auf eine
Minderheitengruppe zu verschieben.
Vorurteile und Ausgrenzung funktio-
nieren vor allem dann, wenn sie durch
die gesellschaftlich Machtigen propa-
giert und praktiziert werden.

Fir die pddagogische Bearbeitung er-
offnet sich auf diese Weise eine wei-
tere spannende Perspektive, der
sich IDA in der Vergangenheit bei-
spielsweise mit der Diskussion Uber
die Erinnerungsarbeit in der Ein-
wanderungsgesellschaft  gewidmet
hat. Konkret stellen sich z. B. die
Fragen: Wie lasst sich das Thema Is-
lamfeindlichkeit mit muslimischen
Jugendlichen in Verbindung mit
dem Thema Antisemitismus bear-
beiten? Welche Mdglichkeiten las-
sen sich fur die gemeinsame Be-
arbeitung der Phanomene finden,
ohne die notwendige Differenzie-
rung von historischem Kontext und
tatsachlicher gesellschaftlicher Aus-
formung der Phdanomene zu ver-
wischen?

Die Artikel in diesem Band — durchaus
kontrovers in ihren Positionen — leis-
ten einen Beitrag zur Beantwortung
dieser Frage.

Thilo Scholle
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Thomas Kufen

Integrationsbeauftragter der Landesregierung Nordrhein-Westfalen

Unser Land verdndert sich. Die
Vielfalt der Kulturen, der eth-
nischen Abstammungen und reli-
gidsen Uberzeugungen nimmt zu.
Das Miteinander verschiedener
Kulturen und Religionen ist im
Zeitalter der Globalisierung auch
weltweit im Zunehmen. Der Dialog
Uber kulturelle und religiése Gren-
zen hinweg ist daher ganz ein-
fach unerldsslich. Zuweilen wurde
die Pluralisierung nicht einmal zur
Kenntnis genommen: Menschen,
die in mehr als 50 Jahren zu uns
gekommen sind und in der Mit-
te unserer Gesellschaft leben, die
hier ihre Steuern zahlen, arbeiten,
vielleicht ein Haus bauen und eine
Familie grinden wollen.

Anstatt den Dialog zu suchen, ha-
ben die einen einfach nicht zur
Kenntnis nehmen wollen, dass es
dauerhafte Zuwanderung nach
Deutschland gibt. Gleichzeitig ha-
ben die anderen so getan, als ware
Integration ein immerwahrendes
frohliches Strafenfest, bei dem es
keine Probleme und Herausforde-
rungen geben kann. Diese Irrtimer
sind — Gott sei Dank — Geschichte.
Die ideologische Frontstellung zwi-
schen beiden Parteien ist Uber-
wunden. Die Menschen mit Zuwan-
derungsgeschichte werden endlich
wahr- und ernst genommen. Heu-
te gehért das Zusammenleben
von Menschen anderer Kulturen
ganz selbstverstandlich zu un-
serem Leben. Angesichts der Tat-
sache, dass in Nordrhein-Westfalen
jeder vierte eine Zuwanderungs-
geschichte hat, ist das auch pure
Notwendigkeit.

Angesichts solcher Zahlen ist Inte-
grationspolitik nicht I&dnger Minder-
heitenpolitik, sondern Zukunftspo-
litik. Es ist vollkommen klar, dass

wir auch ihnen zu besseren Chan-
cen verhelfen mussen — im Interes-
se unserer gemeinsamen Zukunft.
Deren Zukunft ist fir die ganze Ge-
sellschaft entscheidend. Und: Sie
werden unsere gemeinsame Zu-
kunft mapgeblich gestalten. Oder
noch genauer: Wir muissen un-
sere Zukunft gemeinsam gestal-
ten. Die Menschen mit Zuwande-
rungsgeschichte sind ein Gewinn
fir uns — sie geben neue Impulse,
bieten Talente und Potentiale, die
wir mittlerweile fir alle Lebensbe-
reiche nutzen kénnen.

Wir missen uns der Realitat stel-
len. Einwanderung ist Realitat und
Integration eine gemeinsame Ver-
pflichtung. Realitdt ist auch, dass
unsere Gesellschaft sich durch die
Zuwanderer geandert hat und auch
weiter andern wird. Hiervor dirfen
wir nicht die Augen verschlief3en.
Es muss uns gelingen, das Zusam-
menleben zwischen Deutschen und
Zuwanderern mit guten Perspek-
tiven fur alle zu gestalten. Denn:
Integration wird nur dann erfolg-
reich sein, wenn sie zusammen mit
den Zuwanderern gestaltet wird.
Die Denkweise: ,Wir', die Deut-
schen, und auf der anderen Seite
,die Anderen’, die Zuwanderer, ist
schon lange fehl am Platz. Das al-
les schafft die Politik nicht allein.
Daflr brauchen wir jede und jeden
in unserem Land. Jeder kann etwas
tun: in seiner Familie, in der Nach-
barschaft, in der Schule, am Ar-
beitsplatz, in der Kirchengemein-
de. Gemeinsam k&énnen wir mehr
erreichen.

Jugendliche spielen eine entschei-
dende Rolle fur das friedliche und
kooperative Zusammenleben der
Menschen. Das Miteinander wird
daher langfristig nur erfolgreich

sein, wenn es uns gelingt, die Ju-
gend aktiv in die Gestaltung der Ge-
sellschaft mit einzubeziehen. Wenn
wir wollen, dass Jugendliche und
junge Menschen von heute spater
auch tolerante, offene und aktive
Blrgerinnen und Birger werden,
kommt es entscheidend darauf an,
dass sie schon in jungen Jahren ei-
nen Einstieg in das gesellschaft-
liche Engagement finden.

Thomas Kufen



Dr. Yiksel Pazarkaya

Schriftsteller und Mitglied des IDA-Beirats

1948 wurde die katholische Kirche
Sankt Barbara im Stadtchen Barn-
bach in der &sterreichischen Stei-
ermark errichtet. Vierzig Jahre spa-
ter machte Hundertwasser aus der
unscheinbaren Pfarrkirche ein Ju-
wel. Hier werden alle Glaubensrich-
tungen anerkannt und respektiert.
Auf einem Rundweg erweisen far-
benfrohe Nischen den Hauptreligi-
onen die Ehre mit den ihnen eige-
nen Emblemen, dem Kreuz, dem
Halbmond, dem Davidstern und so
weiter.”"

Als der Pfarrer Hundertwasser um
die Neugestaltung seiner Kirche bat,
nahm dieser nur unter einer Bedin-
gung den Auftrag an: auch das Ge-
[dnde um die Kirche herum mitzu-
gestalten. Das Ergebnis waren die
Torbdgen fir verschiedene Glau-
bensrichtungen mit den entspre-
chenden Emblemen. Hundertwas-
ser bekannte: ,Ich bin sehr glicklich
— das schonste Geschenk, das ich in
meinem Leben bekommen habe, ist,
dass ich diese Kirche habe gestalten
dirfen.” Am Sonntag, dem 4. Sep-
tember 1988, wurde die neu gestal-
tete Sankt Barbara Kirche einge-
weiht.

Was ein naturverbundener Frei-
geist und Kunstler damit schuf, hat
Symbolkraft. Die Menschen kénnen
durch ihren eigenen Torbogen ge-
hen, das Gotteshaus betreten und
dort mit allen anderen zusammen-
treffen.

Fir Muslime, sofern sie nicht den
islamistischen Rattenfangern auf
den Leim gegangen sind, ist die-
se geistige Offenheit durchaus ver-
traut. Seit dem 13. Jahrhundert ru-
fen groffe Namen wie Yunus Emre,
Mevlana Celaleddin Rumi und Haci
Bektas Veli zur Liebe und gegensei-

tigen Akzeptanz auf. Rumis Aufruf
ist seit Jahrhunderten eine immer-
fort zitierte Losung: ,,Komm, komm,
wer du auch bist, komm, ob Muslim,
ob Christ, ob Jude oder Ungldubiger,
komm auch du, denn dieses Haus ist
kein Ort der Verzweiflung.”

Unser gemeinsames Haus Deutsch-
land beziehungsweise Europa ist
kein Ort der Verzweiflung und es
darf niemals zu einem Ort der Ver-
zweiflung werden.

Yunus Emre drickt im 13. Jahrhun-
dert Hundertwassers Vorstellung in
diesen vier Zeilen aus: ,,Was du von
dir denkst / Denk auch vom Ande-
ren / Das ist der vier Blcher Sinn /
Wenn sie einen haben".

Wenn die heiligen Blcher einen
Sinn haben, dann ist das nicht Hass,
sondern Liebe und Menschlichkeit.
Mit Yunus Emre gesprochen: ,Wir
hassen niemanden / Selbst Frem-
de sind uns Freunde / Selbst wo Od-
nis ist / Ist uns Hort und Heimstatt /
Selbstlosigkeit ist unser Name / Der
Hass ist unser Feind / Wir hassen
niemanden / Die ganze Welt ist fir
uns eins."”

Gesellschaftliche Prozesse von his-
torischem AusmaP wie die Migra-
tion und groBe Wanderungsbewe-
gungen gehen mit sozialen Reakti-
onen einher. Das ist normal. Diese
Reaktionen laufen selten reibungs-
los ab und sind nicht ohne Folgen.
Wir dirfen nicht zulassen, dass ge-
sellschaftliche Prozesse von Krei-
sen und Personen flr eigene men-
schenunwurdige Interessen und
Zwecke missbraucht werden. Wir
dirfen nicht zuschauen, wenn Pro-
bleme des Verstehens in Hass und
Feindschaft umschlagen, wenn die
soziale Atmosphare vergiftet wird.
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Unser Augenmerk dabei darf nicht
einseitig sein. Die Akzeptanz der
Menschenwiirde, die Akzeptanz der
in der Verfassung verankerten frei-
heitlich demokratischen, das heifft
der sdakularen Ordnung gilt far alle
Seiten.

Schon der Begriff ,,politischer Islam”
deutet auf den Anspruch islamis-
tischer Kreise auf politische Macht
hin. Zur Begriindung wird oft auf de-
mokratische Rechte verwiesen. Die
wehrhafte Demokratie darf nicht
gutgldubig handeln, wenn es um
Gruppierungen geht, die mit Hilfe
der Demokratie die Demokratie ab-
schaffen wollen. Gleichzeitig mit der
Bekampfung islamfeindlicher Aktivi-
taten darf auch dieser Aspekt nicht
auper Acht gelassen werden.

Mevlana Celaleddin Rumi gibt uns
die Handreichung fir ein fried-
fertiges, menschenwirdiges Mitein-
ander:

»Sei wie ein Fluss in Freigebigkeit
und Hilfsbereitschaft.

Sei wie die Sonne in Liebe und Gite.
Sei wie die Nacht im Verdecken der
Fehler der Anderen.

Sei wie tot in Wut und Zorn.

Sei wie die Erde in Bescheidenheit.
Sei wie das Meer in Toleranz.

Sei wie du bist, sei wie du scheinst.”

1) Harry Rand, Hundertwasser. Taschen Koln 2007; S. 89

Dr. Yiiksel Pazarkaya



Einleitung

Antirassistische Jugendarbeit, Pa&-
dagogik gegen Antisemitismus und
Islamfeindlichkeit — oft werden die-
se drei Felder der Bildungsarbeit ge-
trennt voneinander betrachtet und
bearbeitet. IDA e. V. hat im Laufe
der letzten Jahre zu allen drei The-
men eigene Reader veroffentlicht,
die sich auf die Theorien hinter der
jeweiligen Arbeit beziehen, konkrete
Konzepte und Methoden vorstellen
und auf Erfahrungen mit den Diskri-
minierungsformen Bezug nehmen.
In diesem Reader sollen nun Ras-
sismus, Islamfeindlichkeit und Anti-
semitismus sowie ihre jeweilige pa-
dagogische Bearbeitung zusammen
diskutiert werden: Wo liegen die Dif-
ferenzen und Gemeinsamkeiten die-
ser drei Arbeitsfelder? Wann kann
auf gleiche theoretische Konzepte
zurlickgegriffen werden? Wann ist
es wichtig, die jeweiligen Spezifika
von Rassismus, Antisemitismus und
Islamfeindlichkeit zu beachten? Wo
missen Umwege gewagt werden,
wo kdénnen (gemeinsame) Holzwege
ausgemacht und Auswege gefunden
werden?

DerReaderblndelt die Beitrage zwei-
er Tagungen, die IDA im Jahr 2008
veranstaltet hat. Die erste Tagung,
eine Kooperationsveranstaltung von
IDA, dem Institut flir Jugendarbeit
des Bayerischen Jugendrings und
dem DGB Bildungswerk, thematisier-
te unter dem Titel ,,Antirassistische
Jugendbildung - wie weiter auf
dem Weg in eine diskriminierungs-
freie Gesellschaft?" unterschiedliche
Konzepte und Herangehensweisen
der antirassistischen Jugendarbeit.
Die zweite Tagung ,Rassismus, An-
tisemitismus, Islamfeindlichkeit. Fol-
gen ihrer Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede flr die Padagogik"” wurde
in Kooperation mit IDA-NRW durch-
gefuhrt. Der Schwerpunkt lag auf
den Gemeinsamkeiten der drei Dis-

kriminierungsformen und ihrer pa-
dagogischen Bearbeitung sowie auf
den jeweiligen spezifischen Eigen-
schaften und ihren Auswirkungen
auf die Padagogik. Die Grupworte
dieser Tagung erdffnen den vorlie-
genden Reader.

Durch die Zusammenfihrung der
Themen der Tagungen werden Anre-
gungen geboten, sich mit den Poten-
tialen einer gemeinsamen padago-
gischen Bearbeitung von Rassismus,
Antisemitismus und Islamfeindlich-
keit zu beschaftigen. Dabei sollen die
Differenzen und unterschiedlichen
Bedarfe der Bearbeitung nicht aus
dem Blick verloren werden. Die Au-
torinnen und Autoren nahern sich
.ihrem" Arbeitsfeld aus verschie-
denen Perspektiven und wagen den
Blick Gber den Tellerrand ,ihres"
Themas hinaus.

Der erste Teil des Readers flihrt
grundsatzlich in Gesellschaftsthe-
orie und Padagogik zu Rassismus,
Antisemitismus und Islamfeindlich-
keit ein. Stephan Bundschuh skiz-
ziert die historische Entwicklung der
drei Diskriminierungsformen und
entwickelt ein Modell, wie sie gesell-
schaftstheoretisch miteinander in
Beziehung zu setzen sind. Bei Ras-
sismus und Islamfeindlichkeit sieht
er die Ausgrenzung aufgrund binar
zueinander konstruierter Gruppen
als zentral an, wahrend der Antise-
mitismus mit einem Feindbild arbei-
tet, welches weder innerhalb noch
auperhalb einer Gruppe zu veror-
ten ist und deshalb ein Drittes in der
bindren Struktur des Rassismus bil-
det. Astrid Messerschmidt analy-
siert Auspragungen von Rassismus
und arbeitet verschiedene Praktiken
im gesellschaftlichen Umgang mit
Rassismen heraus. Sie stellt Zusam-
menhdnge zwischen Rassismus und
Antisemitismus sowie aktuellen For-
men eines Kulturrassismus gegen

Muslime dar und geht abschlieffend
auf die antirassistische Bildungsar-
beit und Rassismuskritik ein. Paul
Mecheril fuhrt in die im deutschen
Kontext relativ junge Beschaftigung
mit der Analyseperspektive Rassis-
mus ein und entwickelt Grundzl-
ge einer rassismuskritischen Pada-
gogik. Zu dieser gehdren u. a. ein
Mehr an (Verteilungs-)Gerechtigkeit
sowie die Thematisierung von Zu-
gehorigkeitserfahrungen. Susanne
Lang kritisiert in ihrem Beitrag ver-
schiedene Rassismustheorien und
erarbeitet eine alternative Herange-
hensweise, die sie von anderen An-
satzen abgrenzt. Mit Hilfe eines Bei-
spiels aus einer wissenschaftlichen
Studie verdeutlicht sie, wie rassis-
tische Bilder Uber ,die Andern’ in
Form von Mythen dargestellt wer-
den. Diese missen Gegenstand an-
tirassistischen Lernens sein. Darauf
folgend stellt Anne Broden die Fra-
ge nach notwendigen Kompetenzen
von Akteurinnen und Akteuren der
rassismuskritischen Padagogik. Sie
geht auf die Relevanz der (Selbst-)
Reflexion in der rassismuskritischen
Bildungsarbeit ein, die sich sowohl
auf theoretische Grundannahmen,
auf eigene Verstrickungen in Rassis-
men als auch auf die konkrete Pra-
xis beziehen muss. Generelle und
grundlegende Fragen an die anti-
rassistische Bildungsarbeit finden
sich in dem Text von Gabi Elverich
und Karin Reindimeier. Sie pladie-
ren flr eine stdrkere Rolle und ei-
ne Strukturierung von Reflexion in
der antirassistischen Bildungsarbeit
und entwickeln Kategorien, mit de-
nen theoretische und konzeptionelle
Grundlagen sowie konkrete Pro-
zesse untersucht und kritisiert wer-
den kénnen. Iman Attia schlief3t den
ersten Teil des Readers ab und stellt
den Islamdiskurs in Deutschland
in einen postkolonialen und post-



nationalsozialistischen Kontext und
verweist so auf die spezifisch deut-
sche Variante eines antimusli-
mischen Rassismus. Sie behandelt
die padagogische Bearbeitung des
antimuslimischen  Kulturrassismus
und setzt sich fir eine gesellschafts-
kritische Auseinandersetzung mit
Formen von Diskriminierung und
Ausgrenzung ein.

Um die jeweiligen Spezifika, Metho-
den und Perspektiven von Padagogik
gegen Rassismus, Antisemitismus
und Islamfeindlichkeit und um die
Reflexion von pddagogischen Kon-
zepten geht es im zweiten Teil des
Readers. Abousoufiane Akka the-
matisiert zundchst die spezifischen
Aspekte von antirassistischer Bil-
dungsarbeit und das Verhaltnis von
Rassismus und Antirassismus. Er
geht, basierend auf einem konkreten
Modellprojekt antirassistischer Jun-
gen- und Madchenarbeit auf die
Rolle von Zuschreibungen und Zu-
gehorigkeiten und die Anerken-
nung Vvielfaltiger Zugehorigkeiten
ein. AnschlieBend erldautert Barba-
ra Schauble das Bildungsmateri-
al ,Baustein zur nicht-rassistischen
Bildungsarbeit” und thematisiert
die Wichtigkeit der Wahrnehmung
des Themas Rassismus als Quer-
schnittshema. Sie pladiert fir eine
weiter gefasste Zielsetzung in der
antirassistischen Bildungsarbeit, die
nicht nur eine rassismusfreiere Ge-
sellschaft anstrebt, sondern alle For-
men von Diskriminierung bearbei-
tet. Halil Can behandelt in seinem
Beitrag Strategien gegen Rassis-
mus und Diskriminierung, die Empo-
werment und Powersharing als poli-
tische Handlungsmaxime verstehen
und aus ,.geschitzten” People of
Color-Raumen heraus arbeiten. Ver-
deutlicht wird dies am Beispiel ei-
ner Empowermentinitiative, deren
Konzept und konkrete Methoden er-
[dutert werden. Marina Khanide be-
schaftigt sich mit Interkultureller
und Diversity Padagogik und den
Moglichkeiten einer Verkntpfung
der beiden Ansatze. Sie geht dabei
auf grundlegende Begriffe wie Kul-
tur und Vielfalt ein und beschaf-

tigt sich mit der Gefahr der Verfes-
tigung von Zuschreibungen durch
bestimmte Methoden. Oliver Trisch
und Anne Sophie Winkelmann stel-
len den Anti-Bias-Ansatz vor, der das
Ziel einer vorurteilsbewussteren Ge-
sellschaft hat und in Anti-Bias-Semi-
naren an den eigenen Erfahrungen
der Teilnehmenden ansetzt. Es wer-
den zundchst die theoretischen
Grundlagen erlautert, um dann auf
die Mdglichkeiten des Ansatzes fur
die Jugendarbeit einzugehen. Ab-
schliefend geht Doron Kiesel auf
die padagogische Bearbeitung von
Antisemitismus ein. Er stellt einen
begegnungspddagogischen Ansatz
vor, welcher die spezifischen As-
pekte von Antisemitismus beachtet
und sich vor allem auch demokra-
tiefeindlichen Einstellungen in der
Gesellschaft widmet. Ziel ist neben
einer historischen Wissensvermitt-
lung die Entwicklung einer Sensibili-
tat fur aktuelle Erscheinungsformen
von Antisemitismus und die Star-
kung eines demokratischen Be-
wusstseins.

Der dritte Teil des Readers beinhal-
tet einen ausflhrlichen Serviceteil.
Es finden sich kommentierte Hin-
weise zu pdadagogischen Materialien
und Literatur gegen Rassismus, An-
tisemitismus und Islamfeindlichkeit
sowie zu Filmen und Trainings. Zu-
satzlich wird das IDA-Projekt , Viel-
falt-Mediathek" vorgestellt.

Unser Dank gilt den Kooperations-
partnern der zwei Tagungen, dem
Institut far Jugendarbeit des Baye-
rischen Jugendrings, dem DGB Bil-
dungswerk sowie IDA-NRW. Wir be-
danken uns auferdem bei allen
Autorinnen und Autoren fir die kons-
truktive Zusammenarbeit sowohl
auf den Tagungen als auch bei der
Erstellung dieses Readers. Die Auto-
rinnen und Autoren sind fir die In-
halte ihrer Beitrage selber verant-
wortlich. Milena Detzner danken wir
herzlich fur ihre tatkraftige Unter-
stltzung bei der Redaktion des Rea-
ders. Last but not least danken wir
dem Bundesministerium fur Familie,
Senioren, Frauen und Jugend fir die
Férderung dieser Broschire.
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Die binare Spaltung und der

weinende Dritte

Thesen zum Verhaltnis von Rassismus, Antisemitismus

und Islamfeindlichkeit

Stephan Bundschuh

Rassismus provoziert in doppelter
Weise. Zum einen als rassistisches
Denken oder Handeln, das in sei-
nen offenen Erscheinungsformen
diskreditiert ist. Zum anderen als
Vorwurf oder Kritik, jemand handle
oder denke rassistisch. Rassismus-
theorie, die sich nicht darauf be-
schrankt, eine Geschichte des Ras-
sismus zu schreiben, sondern sich
als Theorie der Gegenwart versteht,
weist darauf hin, dass Rassismus
auch noch dort herrscht, wo er of-
fiziell gedchtet ist, und dass es Sinn
macht, bei spezifischen Diskrimi-
nierungen von Rassismus zu spre-
chen, auch wenn das Wort Rasse
nicht fallt.

Zu Beginn des folgenden Aufsatzes
werden Rassismus, Antisemitismus
und Islamfeindlichkeit historisch
skizziert und in der fur die européa-
ische Geschichte der Neuzeit be-
deutenden Chiffre 1492 geblndelt.
Die bis heute reichende Wirkung
der drei Diskriminierungsformen,
die am Anfang des modernen Euro-
pas stehen, wird mit aktuellen Da-
ten belegt. Anschliefend wird mit
der Form bindren Denkens ein Kern-
element rassistischer Praxis er-
[dutert und es wird erértert, dass
Menschenrassen biologisch nicht
existieren, Rassismus also eine Ras-
sifizierung von Gesellschaft erst
durchsetzen muss, es sich hierbei
aber um bestdndige soziale Kampfe
handelt, die nie zu einer nachtrag-
lichen biologischen Fixierung von
Rassen flihren werden. Bei der Ex-
emplifizierung bindren Denkens am
Beispiel der Gegeniberstellung von
Christentum und Islam wird schlief3-
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lich mit der Einflhrung der Figur
des weinenden Dritten versucht,
den gesellschaftslogischen Ort des
Antisemitismus zwischen Rassis-
mus und Islamfeindlichkeit zu be-
stimmen.

Historischer Rahmen

Rassismus steht in einer langen
Tradition, die in der Regel mit dem
Beginn des europdischen Kolonia-
lismus Ende des 15. Jhs. angesetzt
wird. Die Ausbeutung ganzer Konti-
nente, die Ausrottung und Verskla-
vung ganzer Volker fir die Expansi-
on, den Reichtum und die kulturelle
Entwicklung Europas waren zu Be-
ginn mit dem christlichen Missions-
auftrag legitimiert. Inden folgenden
Jahrhunderten erhielten sie sdku-
lare Begrindungen, die schliep-
lich in die biologische Rassenlehre
muindeten. Wissenschaftlich unter-
mauert und mythologisch Gberhdht
bildete sie das wesentliche Element
der nationalsozialistischen Ideolo-
gie. Nach ihrer Diskreditierung wan-
delte sich der Rassismus, indem er
seine Praxis nicht mehr durch die
Annahme biologischer Rassendif-
ferenz, sondern durch die Behaup-
tung kulturell begrindeter Angst
vor dem Anderen, Fremden leqiti-
mierte.

Antisemitismus wird entweder als
eine spezifische Form des Rassis-
mus, die sich gegen Juden richtet,
oder aber als sein alterer Zwilling
betrachtet. Der Beginn des religits
begriindeten Antisemitismus, An-
tijudaismus genannt, wird fir ge-

wohnlich auf die Durchsetzung des
Christentums als Staatsreligion im
Rdmischen Reich 380 d. Z. datiert.
Juden lebten in verstreuten Ge-
meinden im christlich dominierten
Europa und wurden insbesondere
durch ihre religiése Differenz stig-
matisiert. Bis zur Zeit der Kreuz-
zige gab es christlich-jldische
Dispute, selbst Konversionen vom
Christentum zum Judentum. Mit
den Kreuzzigen begann die dufere
Expansion und das Projekt der inne-
ren Homogenisierung, das zu Ver-
treibungen und seit der Aufklarung
auch zu Assimilationsbestrebungen
der Juden fihrte. Im 19. Jh. bis zum
rassistischen Antisemitismus des
Nationalsozialismus gingen wissen-
schaftlicher Rassismus und Antise-
mitismus Hand in Hand. Allerdings
ordnete noch seine ausgepragteste
Form, der NS-Antisemitismus, in
letzter Instanz nicht nach biolo-
gischen, sondern religidsen Krite-
rien, die Religionszugehdorigkeit der
Grofeltern entschied im Zweifelsfall
Uber die Zuordnung zum Judentum.
Antisemitismus kann so als Paradig-
ma des kulturellen Rassismus, wie
Etienne Balibar (1989: 375f.) mut-
maft, bezeichnet werden, wenn-
gleich die Dauer seiner Geschichte,
die Bedeutung der religiésen Diffe-
renz, die Beliebigkeit der Vorurteile
und die pathologische Idiosynkrasie
der Antisemiten ihn als eigenes Ge-
genstandsfeld ausweisen.

Nach Balibar (2002) erhalt die
Selbstbezeichnung Antisemit aber
erst jetzt ihre volle Bedeutung,
da zur Judenfeindschaft die Is-
lamfeindlichkeit hinzugetreten sei.



Diese rickt nur langsam in den Fo-
kus der Offentlichkeit, da der Blick
auf Migrantinnen und Migranten
als Muslimas und Muslime jlingeren
Datums ist. Zeitlich ist das Feindbild
Islam mit der Transformation der
sozialistischen Staaten als duperes
Gegenulber der westlichen Welt auf-
getreten, verbunden mit der ver-
starkten inneren Reprdsentanz im
offentlichen Raum und Leben west-
licher Lander. In der Islamfeindlich-
keit schliefen sich innere und dufe-
re Abwehr zusammen.

Die Reconquista (Rickeroberung)
Spaniens durch das christliche
Abendland aus den Handen der
Muslime wurde 1492 abgeschlos-
sen. Im gleichen Jahr wurden die
spanischen Juden vor die Alterna-
tive Konversion oder Vertreibung
gestellt und begann mit Kolumbus’
Entdeckungsreisen der europdische
Kolonialismus. Die Chiffre 1492 ver-
sammelt die drei gorgonischen
Haupter: Kampf dem Islam, Vertrei-
bung der Juden, Unterwerfung der
aupereuropdischen Welt, in Verbin-
dung mit der Ausbildung von Hoch-
spanisch als Nationalsprache. (Vgl.
Priester 2003: 22-42) Sie begleiten
Europa bis heute nicht als Relikte,
sondern als konstitutive Elemente.
Diese These kann durch Ergebnisse
aktueller statistischer Erhebungen
zu Rassismus, Antisemitismus und
Islamfeindlichkeit in der Bundesre-
publik Deutschland und in Europa
erhartet werden.

Aktuelle statistische Daten

Wdahrend Rassismus und Antisemi-
tismus in Folge der nationalsozialis-
tischen Verbrechen in Deutschland
offiziell gedchtet sind und eine rela-
tiv hohe Aufmerksamkeit erfahren,
wird die Islamfeindlichkeit in der
Bundesrepublik Deutschland erst
seit kurzem breiter wahrgenommen
und statistisch erfragt.

Die jingst von Oliver Decker und
Elmar Brahler veroffentlichte Stu-

die Bewegung in der Mitte zeichnet
far 2008 folgendes Bild: 31,3 Pro-
zent der Befragten sind der Auffas-
sung, Auslander wirden nur nach
Deutschland kommen, um den So-
zialstaat auszunutzen, 31, 8 Prozent
stimmen der Aussage zu, die Bun-
desrepublik sei ,durch die vielen
Ausldnder in einem gefdhrlichen
Maf} Uberfremdet"”. 17,8 Prozent ist
.der Einfluss der Juden zu grof"
und 14,5 Prozent teilen die Behaup-
tung, Juden hatten ,einfach etwas
Besonderes und Eigentimliches an
sich und pass[tlen nicht so recht zu
uns.” (Brahler/Decker 2008: 20f.)
Far die Jugendarbeit interessant
ist, dass ,die Werte in allen sechs
Dimensionen mit dem Alter steigen.
So wird beispielsweise in der Grup-
pe der Uber 60-Jahrigen doppelt
so hdufig antisemitischen Aussa-
gen zugestimmt wie in der Gruppe
der 14- bis 30-Jahrigen. Die 31- bis
60-Jahrigen liegen [...] bei der Ska-
la ,Antisemitismus’ ndher bei den
Uber 60-Jahrigen.” (Brahler/Decker
2008: 27)

Nach den Erhebungen des For-
schungsteams um Wilhelm Heit-
meyer, die unter dem Titel Deutsche
Zustdnde jahrlich veroffentlicht
werden, vertretenim Jahr 2007 12,6
Prozent der Bevélkerung der Bun-
desrepublik Deutschland die Auf-
fassung, dass die Weipen zu Recht
fihrend in der Welt seien, und 54,7
Prozent teilen die Meinung, dass
zu viele Auslander in Deutschland
lebten, 15,6 Prozent sind der Auf-
fassung, Juden hatten in Deutsch-
land zu viel Einfluss. (Heitmeyer/
Mansel 2008: 26-30) 29 Prozent
stimmen einer Reduzierung musli-
mischer Zuwanderung zu, 39 Pro-
zent geben Fremdheitsgefihle im
Kontakt mit Muslimen an, 44 Pro-
zent meinen, der Islam passe nicht
in die westliche Welt, und 61,1 Pro-
zent finden die islamische Kultur
nicht bewundernswert. 73 Prozent
sind der Ansicht, der Islam sei kaum
oder gar nicht mit sakularen Prin-
zipien vereinbar, 78 Prozent gehen
davon aus, dass der Islam andere
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Konfessionen nicht oder nur einge-
schrankt anerkenne. Mit 86 Prozent
ist die Uberwiegende Mehrheit der
Meinung, Homosexualitat wirde
vom Islam grundsatzlich abgelehnt.
(Leibold/Klhnel 2008: 101)

Eine Umfrage des Pew Global At-
titudes Projects (2008) stellt eine
deutliche Beziehung zwischen an-
tijidischen und antimuslimischen
Einstellungen fest: Personen, die
gegentber Juden negativ einge-
stellt sind, tendieren ebenso da-
zu, Muslime negativ zu beurteilen.
Nach dieser Erhebung haben z. B.
25 Prozent der Deutschen unglns-
tige Meinungen Uber Juden, wah-
rend 50 Prozent der Deutschen
Muslime negativ beurteilen. Auch
hier bestatigt sich, dass dltere Men-
schen (Uber 50 Jahre) erheblich
starkere Vorbehalte dufern als
jangere.

Nach einer von der Frankfurter All-
gemeinen Zeitung im Jahr 2006
in Auftrag gegebenen Allensbach-
Umfrage assoziierten 91 Prozent
der Befragten beim Stichwort Islam
die Benachteiligung von Frauen; 83
Prozent stimmten der Aussage zu,
der Islam sei von Fanatismus ge-
pragt. 62 Prozent hielten den Is-
lam fUr rdckwartsgewandt, 71 Pro-
zent fur intolerant und 60 Prozent
far undemokratisch. Nur 8 Prozent
der Deutschen hielten den Islam fur
friedlich.

Das Christentum hielten im Ver-
gleich dazu 80 Prozent als von
Ndchstenliebe geprdgt, 71 Prozent
dachten beim Stichwort Christen-
tum an die Achtung der Menschen-
rechte, ebenso viele an Wohltatig-
keit. 65 Prozent bescheinigten ihm
Friedfertigkeit und immerhin 42
Prozent Toleranz, wahrend nur 29
Prozent diese auch dem Islam be-
scheinigten. Das Fazit lautete: , Al-
le diese Eigenschaften werden dem
Christentum heute deutlich hdu-
figer zugeordnet als noch im Jahr
2004, und zwar ohne dass der
Anteil der gldaubigen Christen an

"
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der deutschen Bevélkerung zuge-
nommen hatte.” (Noelle/Petersen
2006) Daraus lasst sich schliepen,
dass die Vorurteile gegeniiber dem
Islam nicht auf fromme Christen be-
schrankt sind, sondern in die histo-
risch christlich gepragte europa-
ische Kultur eingeschrieben sind.
Es geht also insbesondere um kul-
turelle Vorurteile.

Deutlich werden die Vorbehalte
auch bei folgendem Feldexperi-
ment, bei dem die fragile Position
des Islams offensichtlich zutage
tritt. Es handelt sich um ein Feld-
experiment, ,bei dem die Gesamt-
stichprobe der Befragten in zwei
gleich grof3e, jeweils in sich repra-
sentative Gruppen unterteilt wur-
de. Der einen Halfte der Befragten
wurde die folgende Frage gestellt,
die eine aktuelle Debatte in Ber-
lin-Pankow aufgreift: ,Einmal an-
genommen, in einer deutschen
Grofstadt soll in einem Stadtvier-
tel eine Moschee gebaut werden.
Die Behérden haben dem Bau zu-
gestimmt, aber die Bevdlkerung in
dem Stadtviertel ist dagegen. Wie
ist lhre Meinung: Sollte man die
Moschee bauen, auch wenn die Be-
vOlkerung dagegen ist, oder sollte
man auf den Bau verzichten?' 11
Prozent der Befragten meinten,
man sollte unter diesen Umstan-
den an dem Bau der Moschee fest-
halten, fast drei Viertel, 74 Prozent
sagten dagegen, dass man die Mo-
schee nicht bauen sollte. Der ande-
ren Halfte der Befragten wurde eine
gleichlautende Frage gestellt, nur
dass in diesem Fall nicht von einer
Moschee, sondern von einem Ju-
gendzentrum die Rede war. In die-
sem Fall sprachen sich 59 Prozent
der Befragten fir den Bau aus, nur
27 Prozent meinten, man solle bes-
ser darauf verzichten.” (Noelle/Pe-
tersen 2006) Hier ist deutlich die
marginalisierte Stellung der musli-
mischen Bevdlkerung zu sehen, die
sich im Fehlen einer relevanten ge-
sellschaftlichen Lobby ausdrickt.
Der Islam ist eine missachtete Re-
ligion.
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Die Wir/Sie-Binaritat

Die eben mit Zahlenillustrierten dia-
metralen Einstellungen zu Islam
und Christentum zeigen ein Kern-
element rassistischer Differen-
zierung, namlich die Unterschei-
dung zwischen einem imagindren
Wir und einem ebenso imagindren
Sie. In der Gegenlberstellung von
Wertschatzung der eigenen Religi-
on versus Geringschatzung ande-
rer verbunden mit der Zuweisung
diverser negativer Eigenschaften
erzeugt sich ein Kollektiv in Ab-
grenzung zu einem oder mehre-
ren anderen. Nach Stuart Hall bin-
delt der rassistische Diskurs ,die
den jeweiligen Gruppen zugespro-
chenen Charakteristika in zwei bi-
nar entgegengesetzte Gruppen. Die
ausgeschlossene Gruppe verkor-
pert das Gegenteil der Tugenden,
die die Identitdtsgemeinschaft aus-
zeichnet. [...] Jede Eigenschaft ist
das umgekehrte Spiegelbild der an-
deren. Dieses System der Spaltung
der Welt in ihre bindren Gegensatze
ist das fundamentale Charakteristi-
kum des Rassismus, wo immer man
ihn findet.” (Hall 2000: 14)

Die Eigenschaften von Christentum
und Islam, wie sie sich aus den Er-
gebnissen der Allensbach-Untersu-
chung herauslesen lassen, stehen
sich folgendermapfen gegendber:

Islam

Benachteiligung von Frauen
Fanatismus

intolerant

nicht friedfertig
undemokratisch
rickwartsgewandt

Wahrend beim Christentum offen-
sichtlich eine Identitdt zwischen
Ideologie und Praxis angenommen
wird, dominieren beim Blick auf den
Islam vor allem unzuldssig verallge-
meinerte soziale Praxen. Das Chris-
tentum steht von christlicher Warte
aus auf Seiten des Guten, der Islam

auf Seiten des Bdsen. Diese Ein-
schatzung wird keineswegs nur von
gldubigen Christinnen und Christen
geteilt, sondern findet sich glei-
chermapen bei Menschen, die sich
nicht als christlich religios bezeich-
nen wirden, aber in einem histo-
risch vom Christentum geprdgten
Land aufgewachsen sind und leben,
ohne einer anderen Religion anzu-
gehdren. Die Aufwertung des Chris-
tentums gegeniiber dem Islam ist
also weniger eine Frage der Reli-
giositat als eine Frage der kultu-
rellen christlichen Pragung. Diese
Pragung ist nicht wertneutral, son-
dern verfolgt im bindren Denken die
Absicht der Legitimation von Privi-
legien auf der einen und von Dis-
kriminierung auf der anderen Seite
durch Klassifizierung, Differenzie-
rung und Hierarchisierung.

Gibt es Rassen?

Die Konstituierung einer macht-
vollen Gruppe durch Absetzung von
einer anderen Gruppe und deren
Geringschatzung ist nicht eine Re-
aktion auf negative Erfahrungen.
Die Grenzziehung und Abwertung
erfolgt aus inneren Konstitutions-
notwendigkeiten des machtvollen
Kollektivs und ist von realen Kon-
flikten mit anderen weitgehend un-
abhadngig. Nicht die Existenz von

Christentum

Achtung der Menschenrechte
Ndchstenliebe

tolerant

friedfertig

wohltatig

Nationen erzeugt Nationalismus,
sondern Nationalismus erzeugt Na-
tionen, nicht die Existenz von Ras-
sen erzeugt Rassismus, sondern
Rassismus erzeugt ein bestimmtes
Bild von Kollektiven, das er mittels
Diskriminierung und Segregation
durchsetzen will.



Wenn der Rassismus eine soziale
Praxis ist, die Gesellschaften struk-
turiert, kénnen sich dann nicht
Uber den sozialen Prozess schlief3-
lich Rassen materialisieren? Wenn
zwar die Existenz von Rassen nicht
vorausgesetzt werden kann, mus-
sen sie dann nicht nach wie vor als
Ergebnis rassistischer Politik aner-
kannt werden? Geht diese erzeu-
gende Macht also so weit, dass ras-
sistisches Verhalten Rassen faktisch
begrinden kann? Der Soziologe An-
thony H. Richmond z. B. ist dieser
Auffassung: ,,Wenn Individuen oder
Gruppen nach der Annahme han-
deln, dass genetisch festgelegte
rassische Differenzen bestehen und
das Sozialverhalten bestimmen, so
sind die Folgen fir die Gesellschaft
die gleichen, selbst wenn diese An-
nahme keine wissenschaftliche
Grundlage in der Humanbiologie
hat. Ob Biologen fortfahren, diesen
Begriff zu verwenden oder nicht,
die Existenz von Rassen als gesell-
schaftlich definierter kann nicht ge-
leugnet werden.” (Richmond 1972:
1; zitiert nach Alexander 1985: 122)
Das hiepe konkret: Dort, wo eine
dominierende Gruppe eine Gesell-
schaft rassistisch strukturiert (z. B.
die Apartheid in Stdafrika), erzeugt
sie Rassenkollektive, die sich prinzi-
piell voneinander unterscheiden.

Dieser faktische Erzeugungscha-
rakter scheint von einem Augen-
zeugen des Warschauer Gettos be-
zeugt zu werden: Jan Karski, 1942
Verbindungsmann zwischen der
polnischen Exilregierung in England
und dem polnischen Untergrund,
berichtet 35 Jahre spater Uber sei-
nen Besuch des Warschauer Gettos:
.Bei dem Gesprach mit den beiden
judischen Vertretern [...] fUhlte ich
mich dem Mann vom Bund ndher.
Zweifellos wegen seiner Haltung.
Er glich einem polnischen Aristo-
kraten, ein Herr. Aufrichtigkeit, Vor-
nehmheit der Gesten, Wirde. [...]
Da gab es ein Gebdude ... Die Vor-
derseite war Bestandteil der Getto-
mauer. Die Fassade befand sich also
auf der arischen Seite. Unter dem

Haus gab es einen Tunnel: Wir ka-
men ohne die geringste Schwierig-
keit durch. Aber plétzlich war da
ein anderer Mann! Der Bund-Flh-
rer, der polnische Aristokrat. Ich
bin an seiner Seite: Er ein gebro-
chener Mann, gebeugt wie ein Jude
aus dem Getto, als ob er immer dort
gelebt hatte. Offenbar war das sei-
ne Natur, seine Welt.” (Lanzmann
1986: 230f.) Etwas spater fragt der
Interviewer nochmals nach: ,Das
war eine vollig andere Welt? Eine
andere Welt?" Und die Antwort von
Jan Karski lautete: ,,Das war nicht
mehr Welt. Das war nicht mehr
Menschheit. [...] Das war nicht mehr
Menschheit ... Das war eine Art ...
Holle. [...] Jetzt gehen Deutsche in
Uniform durch diesen Teil des Get-
tos [...] Die Deutschen: Verachtung!
Man sieht es: Was fir schmutzige
Untermenschen! Das sind keine
menschlichen Wesen.” (Lanzmann
1986: 232f.) Und Karski wiederholt:
,Das war nicht mehr Welt. Das war
nicht mehr Menschheit. [...] Das war
nicht mehr Welt. Man sagte mir,
dass das menschliche Wesen wa-
ren.” (Lanzmann 1986: 236) Diese
Fragestellung taucht auch im Be-
richt von Primo Levi auf, der seine
autobiographische Schilderung als
Haftling in Auschwitz mit der Frage
Uberschreibt: , Ist das ein Mensch?"
(Levi 2002) Der Schock von Beob-
achter wie Haftling wird nicht nur
durch das unvorstellbare Leid, das
gesehen oder erlitten wurde, aus-
geldst, sondern auch durch die Er-
fahrung, selbst nicht mehr in diesen
gemarterten Lebewesen Menschen
zu sehen oder sich als Mensch zu
flhlen. Sie fragten sich, ob der Na-
tionalsozialismus mit seiner rassis-
tischen Praxis am Ende erfolgreich
war, indem er tatsachlich verschie-
dene Gruppen von Menschen ge-
map seinem hierarchischen An-
spruch erzeugte.

Gegen diese Annahme der fak-
tischen sozialen Erzeugung von
Rassen kann erstens eingewandt
werden, dass es eine alte politische
Weisheit ist, Herrschaft durch Tei-
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lung der Bevdlkerung zu sichern,
um Solidarisierung der Beherrsch-
ten untereinander zu verhindern.
Diese Teilung aber muss stets
sozial hergestellt und erneuert wer-
den, sie ist also stetig umkampfte
soziale Praxis und widerspricht da-
mit dem vom Rassenbegriff sug-
gerierten Unterschied von Natur
aus. Zweitens besitzen nur genozi-
dale Praxen die Kraft der Irrever-
sibilitat sozialer Faktizitat, deshalb
schreiben sie sich auch unauslésch-
lich in das Gedéachtnis der Uberle-
benden und ihrer Nachkommen ein.
Jenseits dieser fundamentalen Pra-
Xxis, von der es kein Zurlick gibt, ist
Gesellschaft grundsatzlich ein Feld
von Entwicklung und Verdnderung.
Damit &ndern sich auch soziale und
kulturelle Zugehdrigkeiten standig,
selbst wenn sie in bestimmten his-
torischen Phasen auf Dauer fixiert
erscheinen.

Der weinende Dritte

Es soll nun der Versuch gemacht
werden, die den Juden zugewie-
sene Position in der oben benann-
ten bindren Struktur rassistischen
Denkens zu bestimmen, die weder
auf der einen noch auf der anderen
Seite zu finden ist. Sie liegt auper-
halb der Gegenuberstellung von Gut
und Bdse und unterlduft sie. Klaus
Holz entfaltet das bindre Schema
mit der Konstruktion des Dritten,
der grundsatzlich ,der Jude' sei,
als die zentrale kognitive Struktur
des Antisemitismus. Ist im bindren
Schema von Wir und Sie das Sie
schon unterschieden, d. h. diskrimi-
niert, so steht das Dritte aufferhalb
dieses Schemas und gefdhrdet die
Ordnung insgesamt. Von da rihrt
der Hass auf die, die alles in Frage
stellen und deshalb, in der Vorstel-
lung des Wir, auch Uberall anzutref-
fen sind, da sie nirgendwo zu veror-
ten sind. (Holz 2005: 30-37) Durch
die Projektion der Juden als Drit-
te wird ihnen die Zugehdrigkeit zu
nationalen Kollektiven bestritten.
Zygmunt Bauman zeichnet dies mit
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dem Bild der rittlings auf den Bar-
rikaden sitzenden Juden, die von
beiden Seiten beschossen werden
(Bauman 1992: 55). Mit der Kon-
struktion des Dritten ist eine spe-
zifische Differenz zwischen Antise-
mitismus und Rassismus benannt.
Wahrend das Objekt des Rassismus
einen Pol der bindren Struktur be-
setzt, hat das Objekt in der antise-
mitischen Konstruktion keinen Platz
und alle Platze inne. Daher rihrt
die Beliebigkeit des antisemitischen
Vorwurfs und die Wirkungslosigkeit
judischer Ausweichversuche.

Hinzu tritt ein Weiteres, die Entwick-
lung eines abstrakten Bildes des Ju-
den, gereinigt von empirischer in-
dividueller Erfahrung. So schreibt
Zygmunt Bauman: ,,Und zum Zwei-
ten tauchte der abstrakte Jude, der
Jude als Begriff, in einem anderen
Diskurs auf als das praktische Wis-
sen um den ,empirischen’ Juden: In
sicherer Entfernung von der Erfah-
rung und immun gegeniber jegli-
chen Einsichten, die durch diese Er-
fahrung sich herstellen, wie auch
gegeniber jeglichen Emotionen,
die im alltdglichen Umgang ent-
stehen konnten.” (Bauman 1995:
51) Die Dominanz abstrakter Bilder
Uber konkrete Erfahrungen scheint
aber auch fir Rassismus und Islam-
feindlichkeit zu gelten: Die Diskrimi-
nierungen sind nicht als Reaktionen
auf ein vorangegangenes unziem-
liches Verhalten der Opfer zu be-
greifen. Die Analyse der Struktur
und Funktion von Rassismus, Anti-
semitismus und Islamfeindlichkeit
muss deshalb am Denken und Ver-
halten der Rassisten, nicht der von
Rassismus Betroffenen ansetzen.
Diese Auffassung leitete bereits
die berihmten Studien zum auto-
ritdren Charakter in den 1940er
Jahren, deren Ausgangshypothe-
se lautete, ,dass namlich das anti-
semitische Vorurteil sehr wenig mit
den Eigenschaften derer zu tun hat,
gegen die es sich richtet.” (Adorno
1973: 107f.) In einem anderen Be-
grindungszusammenhang  stutzt
diese Annahme auch die Historike-

rin Shulamit Volkov, die der Auffas-
sung ist, dass Menschen nicht auf
reale Situationen reagierten, son-
dern nur auf die eigene ,Interpre-
tation ihres Welt-Erlebens* (Volkov
2000: 25), das oftmals realen Pro-
zessen kaum oder gar nicht ent-
sprache.

Der Ausschluss der Juden aus der
bindren Beziehung von Christen-
tum und Islam ist noch in der Utopie
konstruiert, wenn wir beispielsweise
an das Ende von Gotthold Ephraim
Lessings Theaterstlck ,,Nathan der
Weise" denken. Dort stellt sich he-
raus, dass der muslimische Sultan
Saladin und seine Schwester Sit-
tah mit dem christlichen Tempel-
herrn und Recha, deren leibliche
Eltern Christen sind, deren sozialer
Vater aber der Jude Nathan ist,
verwandt sind. Aber - so der
Literaturtheoretiker Hans Mayer:
.Bei der opernhaften Apotheo-
se des Schlusses, da alle mit allen
verwandt scheinen, eine geeinte
Menschheit unter der Sonne der
Vernunft, geht Nathan leer aus. Er
ist mit niemandem verwandt. [...]
Der Jude Nathan ist ein Freund,
man ist dankbar, er wird stets will-
kommen sein, doch blieb er Aupen-
seiter [...]" (Mayer 1981: 341, zitiert
nach Scheit 1999: 181) Ob dieser
sublime Ausschluss vom verstan-
digen Lessing hellsichtig konstru-
iert wurde oder ob ihm diese Diskri-
minierung gleichsam als kultureller
Code unterlief, ist hier nicht ent-
scheidend. Wichtig ist, dass er ei-
nen Unterschied markierte, der ver-
deutlicht, dass sich die Positionen
von Rassismus und Islamfeindlich-
keit auf der einen, Antisemitismus
auf der anderen Seite im gesell-
schaftlichen Diskurs manifest un-
terscheiden.
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Antirassistische Bildungsarbeit zwischen
Entnormalisierung und Rassismuskritik

Astrid Messerschmidt

Mit der Analyse der unterschied-
lichen Ausprdagungen von Rassis-
mus befasst sich der folgende Bei-
trag und entwickelt Ansatzpunkte
fir den padagogischen Umgang mit
Alltagsrassismen.

1. Rassismus und
Rassismuskritik

Wer den Begriff Rassismus aus-
spricht erzeugt - zumindest im
deutschsprachigen Raum - meis-
tens spontane Abwehr, weil Ras-
sismus eben nicht nur als Begriff
und gesellschaftliche Praxis, son-
dern als Formel einer Anklage auf-
gefasst wird. Verdrangt wird da-
mit eine Auseinandersetzung mit
den Strukturen, die der Rassis-
musbegriff kennzeichnet, wenn er
als eine Kategorie zur Analyse von
Herrschaftsmechanismen verstan-
den wird. FUr die Analyse der Wir-
kungen von Rassismus sind sowohl
strukturelle wie ideologische und
diskursive Dimensionen zu berlick-
sichtigen. Seinen verschiedenen Er-
scheinungsformen ist gemeinsam,
dass sie Ausdruck eines modernen
Denkens sind. Zygmunt Bauman
versteht Rassismus als politisches
Programm, dem ein Konzept fir ei-
ne rationale Planung zugrunde liegt
und eine Idee der ,,perfekten Gesell-
schaft” (vgl. Bauman 1994: 81), die
ideologisch durch biologistische
Reinheitsvorstellungen legitimiert
wird. Erst das Zeitalter der Moderne
erfordert eine derartige Legitimati-
on, steht doch die Festschreibung
von Ungleichheit dem Anspruch an
die Realisierung der Gleichheit aller
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Menschen diametral entgegen. Im
Rassismus der Moderne werden die
Wechselwirkungen von kolonialen
Praktiken und humanwissenschaft-
licher Wissensbildung sichtbar. Mit-
tels Rassismus lasst sich die Welt
aus der Sicht derer erklaren, die Hu-
manitat als ihr Identitdtsmerkmal
beanspruchen. Im europdischen
Selbstbild aufgeklarter Humani-
tat wird Rassismus integriert und
zugleich unsichtbar. Erst durch ei-
ne Analyse der inneren Widerspri-
che der Aufklarung kann im Ras-
sismus eine Signatur der Moderne
erkannt werden. In rassifizierten
Koérpern und Identitdten moderne
Machtkonfigurationen zu erkennen
(vgl. Ha 2005), ist nicht nur eine
geschichtsphilosophische Einsicht,
sondern hat Auswirkungen auf den
gesellschaftlichen Umgang mit Ras-
sismus — diesen namlich nicht als
Sonderfall, sondern als Normal-
fall der Verhdaltnisse in der birger-
lichen Gesellschaft zu betrachten.
(Vgl. Bauman 1995) Es geht dann
zundchst einmal darum anzuerken-
nen, dass es Rassismus in dieser
Gesellschaft gibt.

Die Bereitschaft anzuerkennen,
dass es Rassismus in dieser Ge-
sellschaft gibt und die an der Bil-
dungsarbeit Beteiligten ein Teil da-
von sind, wird geférdert, wenn die
Problematik nicht in Form von Be-
zichtigung und Beschuldigung er-
fahren wird. In einer Bildungs-
praxis, die eine ,rassismuskritische
Perspektive" (Mecheril 2004: 205)
einnimmt, wird die strukturelle Ein-
gebundenheit in rassistische Struk-
turen sichtbar gemacht. Die Beteilig-
ten kénnen sich bewusst werden,

dass sie selbst in rassistische Struk-
turen eingebunden sind, die Teil der
Gesellschaft sind, in der sie leben.
Flr den rassismuskritischen Ansatz
kommt es darauf an, die eigene Be-
ziehung zum Rassismus zu thema-
tisieren und der ,eigenen Weipen
Dominanzposition” gewahr zu wer-
den. (Elverich/ReindImeier 2006: 51)
Deutlich ist dabei, dass auch hier
die Perspektive der weiffen Mehr-
heitsgesellschaft eingenommen
wird, um deren Selbstreflexion es
geht. Unsichtbar bleiben auch hier
die in der Bildungsarbeit tatigen
Nicht-WeiBen Akteurinnen und Ak-
teure. Deshalb wiederholt auch ein
rassismuskritischer Ansatz die Do-
minanzstrukturen, in denen die Pra-
senz von Nicht-Weiflen nicht vor-
gesehen ist — ein Dilemma, das als
solches anzuzeigen, aber nicht ein-
fach aufzulésen ist.

2. Drei entnormalisierende
Praktiken im gesellschaftlichen
Umgang mit Rassismus

Drei Praktiken im Umgang mit Ras-
sismus sollen im Folgenden be-
trachtet werden: zum einen eine
skandalisierende Form der Benen-
nung, durch die Rassismus als
die absolute Ausnahmeerscheinung
dargestellt wird, die Emp6rung und
Entsetzen auf sich zieht, zum an-
deren eine Verlagerung von ras-
sistischen Erscheinungsformen in
den Wirkungsbereich von Gruppie-
rungen, die als extremistisch ange-
sehen werden und insofern nicht
zur Mehrheit der Gesellschaft ge-
horen; drittens gehort zu der spezi-



fisch deutschen Entnormalisierung
von Rassismus eine zeitgeschicht-
liche Verschiebung in eine flr abge-
schlossen erklarte NS-Vergangen-
heit, die in ihrer Gewaltformigkeit
als monstroses Geschehen erinnert
wird, das durch eine intensive Auf-
arbeitung fur Gberwunden gehalten
werden kann. Durch Skandalisie-
rung, Verlagerung in den Rechts-
extremismus und durch Verschie-
bungen in die NS-Vergangenheit
kommt es zur Entnormalisierung
von Rassismus. Es werden Schau-
platze und Akteure benannt, die
jenseits normaler Alltaglichkeit an-
geordnet sind und nicht zu ,,uns”
gehoren.

2.1 Rassismusdiagnosen
als Skandal

Das Benennen von rassistischen
Praktiken und Erfahrungen rassis-
tischer Diskriminierung wird in
der Offentlichkeit immer wieder
skandalisiert. Dadurch tritt nicht
die Erscheinung des Rassismus
selbst als Skandal in den Blick, son-
dern der Hinweis auf diese Erschei-
nungen als rassistisch wird skan-
dalds. Diese Skandalisierung der
Benennung ist nach meinem Ein-
druck ausgesprochen wirksam. In
universitaren Lehrveranstaltungen
mit Studierenden der Pd&dagogik
mache ich die Erfahrung, dass eine
ausgepragte Wachsamkeit gegen-
Uber dem Aussprechen von Ras-
sismuserfahrungen besteht. Den
Hinweis darauf, dass rassistische
Diskriminierungen auch an der ei-
genen Universitdt oder im eigenen
Studiengang vorkommen, empfin-
den einige weifle Studierende so-
fort als Angriff und Stigmatisie-
rung — auch wenn sie keineswegs
persénlich angesprochen worden
sind. Damit ziehen sie meine Auf-
merksamkeit in meiner Rolle als
Lehrende auf sich. Ich flhle mich
dann selbst angegriffen, weil ich
nicht mochte, dass sich in meinen
Seminaren Studierende diffamiert
vorkommen. Es entwickelt sich ei-

ne Spirale der Behauptungen, ir-
gendwie zu Unrecht bezichtigt zu
werden auf der Seite derer, die kei-
ne rassistischen Diskriminierungs-
erfahrungen machen, wahrend die
Rassismuserfahrungen selbst in
den Hintergrund ricken. Nach dem
Muster einer Opfer-Tater-Umkehr
verlagert sich die Aufmerksamkeit
von den konkreten Rassismuserfah-
rungen weg auf die Imaginationen,
beschuldigt zu werden. Rassismus
selbst erscheint dabei imaginar, als
stets unberechtigter Vorwurf.
Zugleich ist aber die Abwehr des
Benennens von Rassismus in sich
paradox, zumal dann, wenn diese
Abwehr in sehr emotionaler Form
vorgetragen wird. Erzahlungen
Uber Erfahrungen rassistischer
Diskriminierung 16sen offensicht-
lich bei denen, die in den Erzéh-
lungen gar nicht persénlich vor-
kommen, den Eindruck aus, damit
gemeint zu sein, was dann zu ab-
wehrenden Reaktionen fihrt. Ich
mochte das so deuten, dass darin
eine Ahnung von der strukturellen
Prasenz von Rassismus ausge-
driickt wird, die aber als unreflek-
tiert und nicht artikuliert in der
Form rhetorischer Zurickweisung
auftritt. Wirde das Gefihl, selbst
in einen gesellschaftlich veran-
kerten strukturellen Rassismus in-
volviert zu sein, formuliert, kdnnte
eine Auseinandersetzung damit
stattfinden. Solange aber die gan-
ze Aufmerksamkeit auf die Benen-
nungsproblematik und auf das An-
zweifeln der Legitimitat dieser
Benennung gerichtet bleibt, ge-
lingt es, das Aussprechen und An-
zeigen von Rassismus zu proble-
matisieren, wahrend die Praktiken
rassistischer Diskriminierung aus-
gespart bleiben kénnen.

2.2 Verlagerung von Rassismus
in den (Rechts-)Extremismus

Rassismus wird in der Offentlich-
keit bevorzugt als Praxis extremis-
tischer Gruppierungen benannt,
nicht aber als alltagliche Diskrimi-
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nierungsform und als Weltbild, das
in der Mitte der Gesellschaft ver-
ankert ist. Eigene Nahen zu rassis-
tischen Vorstellungen kdénnen da-
durch ignoriert werden. Rassismus
tritt stets als Problem von ande-
ren auf, die nicht , wir" sind. Karin
Scherschel zeigt, dass diesem An-
satz ein ,Unvereinbarkeitsgedan-
ke" zugrunde liegt, die Argumenta-
tionsfigur einer gesellschaftlichen
Mitte, die zwischen zwei Extremen
existiert und sich von Linksextre-
men wie von Rechtsextremen un-
terscheidet. (Scherschel 2006: 50)
In der offentlichen Debatte zeigt
sich dieser Mechanismus insbeson-
dere dann, wenn rassistisches Ver-
halten dem Rechtsextremismus zu-
geordnet wird. Der Gebrauch des
Extremismusbegriffs ldsst die Mit-
te der Gesellschaft unproblema-
tisch und demokratisch integriert
erscheinen. Scherschel bezeich-
net das als ,Taterschematismus”
(ebd.), bei dem Ubeltater identifi-
ziert werden, die man klar von sich
selbst und einer als vernunftig re-
prasentierten Mehrheit abgrenzen
kann. Rassisten erscheinen gegen-
Uber der zivilisierten Gesellschaft
als marginalisierte Abweichler, die
den Konsens der Gesellschaft nicht
teilen.

Die padagogische Debatte chan-
giert zwischen der Bereitschaft, All-
tagsrassismen zu bearbeiten und
der Tendenz, Rassismus als Pro-
blematik extremistischer Gruppie-
rungen zu reprasentieren. Rudolf
Leiprecht erkennt drei Tendenzen
in der pddagogischen Auseinan-
dersetzung mit Verschiedenheit
und Diskriminierung: Neben der
Diskussion um Rechtsextremismus,
bei der Alltagsrassismus kaum ein
Thema ist (vgl. Leiprecht 2003:
22), gibt es die Tendenz Ersatzbe-
griffe fur Rassismus zu gebrau-
chen, wie ,Fremdenfeindlichkeit”
und ,Auslanderfeindlichkeit”. (Vgl.
ebd.: 23) Dabei zeigt sich der
.deutsche Sonderweg” (ebd.), bei
dem der historisch belastete Ras-
sismusbegriff vermieden und er-
setzt wird durch Bezeichnungen,
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die zwar Diskriminierung anzei-
gen, dabei aber die Diskriminierten
selbst als Personen reprasentieren,
die nicht dazu gehdren, die eben
.fremd” oder ,Auslander” sind.
Die dritte Tendenz |asst sich als ei-
ne kritische Reflexion interkultu-
reller Paddagogik kennzeichnen, bei
der essentialisierende und dichoto-
misierende Kulturbegriffe in Frage
gestellt worden sind. Dadurch ist in
der Padagogik eine Selbstreflexi-
on des eigenen Umgangs mit kultu-
rellen Stereotypen in Gang gesetzt
worden. Die Fachdebatte zur inter-
kulturellen Padagogik und zu deren
kritischer Revision hat zwar bisher
noch kaum dazu geflhrt, sich mit
antirassistischen Konzepten fir die
padagogische Praxis zu befassen.
(Vql. ebd.: 21) Dennoch sind in den
letzten Jahren Diskussionen zu ei-
ner rassismuskritischen Bildungs-
arbeit angestofen worden. (Vgl.
Mecheril 2004: 200ff)

In der padagogischen Theorie und
Praxis verhindert die Verlage-
rung von Rassismus in den Bereich
rechtsextremistischer Umtriebe die
Auseinandersetzung mit inner-
padagogischen Rassismen. Implizit
wird in der Fachdebatte wie auch in
der medialen Offentlichkeit voraus-
gesetzt, Padagoginnen und Pada-
gogen seien in der Lage, gegen
Rassismus einzutreten und Uber
seine Ursachen und Wirkungen auf-
zuklaren. Sie scheinen per se auf
der richtigen Seite zu stehen. Da-
bei ware eine selbstkritische Pra-
xis im padagogischen Umgang mit
Rassismus gefordert. Vorausset-
zung daflr ist die Selbstreflexion
der padagogisch Verantwortlichen
und ihre Bereitschaft, ihre eigenen
sozialen Ausgangsbedingungen zu
reflektieren. Dem steht das Selbst-
bild eigener Wohlanstandigkeit im
Wege, wodurch strukturelles Invol-
viertsein in Rassismus ausgeblen-
det bleibt. Der Zugang Uber den
Extremismusbegriff beglnstigt die-
se Ausblendung und marginali-
siert die Rassismusproblematik, sie
erscheint als Phdanomen nicht inte-
grierter Rander.
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2.3 Verschiebung von Rassis-
mus in die Vergangenheit

Im deutschen Kontext ist es lange
besonders schwer gefallen anzuer-
kennen, dass es Rassismus in dieser
Gesellschaft gibt, da der Rassismus-
Begriff auf die nationalsozialis-
tische Judenverfolgung fixiert wor-
den ist und man von sich selbst
glauben wollte, alles damit Zusam-
menhdngende hinter sich gelassen
zu haben. Dabei liegt der Denkfeh-
ler nicht darin, Rassismus und na-
tionalsozialistischen, auf Vernich-
tung zielenden Antisemitismus
aufeinander zu beziehen, sondern
zu meinen, mit der Vergangenheit
des Holocaust sei auch Rassismus
Vergangenheit. Der monstrése Hin-
tergrund der nationalsozialistischen
Herrschaftspraxis ist zu einer Fo-
lie der Abgrenzung geworden. Um
sich vom Nationalsozialismus zu dis-
tanzieren, wird Rassismus als ver-
gangene Herrschaftspraxis prasen-
tiert.

Das Verhdltnis der Deutschen zur
NS-Vergangenheit gestaltet sich
ambivalent. Einerseits zieht sich
durch die Jahrzehnte das Bedurf-
nis, die Erinnerung an die Verbre-
chen loszuwerden. Andererseits
hat sich seit den 1990er Jahren ei-
ne Art Stolz auf die geleistete Auf-
arbeitung entwickelt, wodurch die
Erinnerung an den Nationalsozia-
lismus geradezu als Markenzeichen
der politischen Kultur der Bundes-
republik Deutschland erscheint. Die-
se Ambivalenz zeigt sich auch,
wenn es darum geht, die Erinne-
rung an die NS-Geschichte in der
gegenwadrtigen Einwanderungsge-
sellschaft zu gestalten. Einerseits
wird Migrantinnen und Migranten
in Deutschland eine selbstverstand-
liche Zugehdorigkeit immer noch
verweigert, andererseits verlangt
man eine vollstandige Identifika-
tion, die sich dann eben auch auf
die Art und Weise der Geschichts-
aufarbeitung bezieht. Dabei wer-
den einerseits nationale Selbst-
bilder hergestellt und andererseits
Fremdbilder von den Einwander-

ern erzeugt, die unter Verdacht ge-
raten, sich nicht angemessen mit
der Geschichte auseinanderzuset-
zen. Im Zusammenhang der Debat-
te um Einblrgerungskriterien wird
das Verhdltnis zum Nationalsozia-
lismus zu einem Disziplinierungs-
instrument, so als sei die Mehrheits-
gesellschaft damit im Klaren und
hatte sich ausreichend erinnert und
diesen Teil ihrer Geschichte ange-
messen aufgearbeitet. (Vgl. Messer-
schmidt 2007) Wer sich mit einem
solchen Selbstbild ausstattet, kann
Rassismus getrost in die Vergan-
genheit verlagern.

3. Zusammenhdnge von
Antisemitismus und Rassismus

Hinsichtlich der geschichtlichen
Auspragungen und Begrindungen
unterscheiden  sich  Rassismus
und Antisemitismus, sind aber zu-
gleich beide Ausdruck von kultu-
rellen ldentitatsvergewisserungen
und nationalistischen Herrschafts-
bestrebungen. Die Positionen des
hierarchisch definierten Anderen
werden unterschiedlich besetzt,
dienen aber jeweils einem Uberle-
genen Selbstbild und der Ausdeh-
nung eigener Macht. Wahrend der
Kolonialrassismus die Fremden ex-
territorialisieren konnte, ist der mo-
derne Antisemitismus gepragt von
der Vorstellung eines zersetzenden
Elements im Inland. Koloniales Wis-
sen bietet dem europdischen Sub-
jekt die Gelegenheit, sich selbst als
zivilisiert und aufgeklart zu stilisie-
ren. Antisemitisches Wissen eignet
sich dazu, dieses Selbstbild so aus-
zustatten, dass es auch moralisch
bestehen kann. Insofern korrespon-
dieren koloniale und antisemitische
Selbst- und Fremdbilder, unter-
scheiden sich aber auch. ,Im Un-
terschied zum kolonialen Anderen
ist der antisemitisch markierte An-
dere nicht nur minderwertig, son-
dern mit Macht ausgestattet. Und
deshalb gefdhrlich. Antisemitis-
mus bietet Gelegenheit, sich selbst
als Opfer zu sehen und sich vorzu-



stellen, beherrscht und ausgebeu-
tet zu werden”. (Messerschmidt
2005: 139) Dieser Vorgang der Pro-
jektion funktioniert spiegelbildlich
zum kolonialen Diskurs, in dem sich
das europadische Selbst als Uberle-
gen stilisiert. Die Europder betrach-
ten sich im kolonialen Selbstbild
nicht als Opfer, sondern als Sieger
und verachten die Kolonisierten.
Wahrend der Kolonialrassismus ei-
ne zivilisatorische Uberlegenheit
beansprucht, bietet der moder-
ne Antisemitismus eine moralische
Uberlegenheit an. Der moderne eu-
ropdische Antisemitismus kann so-
mit auch als Abwehr der eigenen
kolonialen  Ausbeutungsgeschich-
te aufgefasst werden. Anstatt sich
mit den Nachwirkungen des Koloni-
alismus zu befassen, kann man mit
antisemitischen Weltbildern beste-
hende Ungleichheiten und fortge-
setzte Ungerechtigkeit so erklaren,
dass eigenes Involviertsein nicht re-
flektiert werden muss.

Wird Rassismus im Kontext des NS-
Antisemitismus thematisiert, dann
bleibt die koloniale Geschichte ras-
sistischer Welt- und Menschenbilder
ausgeblendet. Zwar griff die natio-
nalsozialistische vdlkische Ideolo-
gie auf rassistische Muster zurick,
doch handelt es sich hier um eine
spezifisch antisemitische Besetzung
von Rassismus. Zudem flihrt die
Wahrnehmung und Thematisierung
der aktuellen Rassismusproblema-
tik durch die Bezugnahme auf die
NS-Rassenpolitik dazu, Rassismus
als Programm einer fundamentalis-
tisch-vdlkischen Politik innerhalb
eines diktatorischen Herrschaftszu-
sammenhangs wahrzunehmen. Vor
diesem historischen Hintergrund
fallt es dann schwer, Alltagsrassis-
men in der demokratischen Gesell-
schaft erkennen zu kénnen. Das
Problem wird einem anderen Herr-
schaftskontext zugeordnet, mit
dem man aktuell nichts zu tun zu
haben scheint. Wird Antisemitismus
unter dem Stichwort Rassismus ab-
gehandelt, kommt die spezifische
Geschichte und Wirkung antisemi-
tischer Ideologie nicht in den Blick.

Die komplexen ideologischen Ele-
mente des Antisemitismus lassen
sich nicht auf rassistische Muster
reduzieren. Das ,Gerlcht Uber die
Juden” (Adorno 1951: 141) bietet
eine Projektionsflache fir das
Unbehagen an der Moderne. Die
Vereinnahmung des Antisemitis-
mus als Rassismus verkennt zudem
die spezifischen Auspragungen des
sekunddren Antisemitismus und
bleibt in der Geschichte vor 1945
stecken. Fur die Analyse von Ras-
sismus und Antisemitismus ist des-
halb ein Zugang zu entwickeln, der
die Unterschiede in den aktuellen
Auspragungen deutlich macht wie
auch die historischen Zusammen-
hdnge erarbeitet. Rassismus funk-
tioniert in erster Linie als ein Dis-
kriminierungsinstrument, bei dem
die rassistisch ldentifizierten ent-
machtet werden. Alltdglich be-
deutet Rassismus die Einschran-
kung von Rechten und Zugangen
zu Ressourcen sowie Erfahrungen
der Entwlrdigung. Demgegeniber
kommt es beim Antisemitismus zu
einer ,Umkehrung des Machtpara-
digmas" (Eckmann 2006: 221), in-
dem ein Ubermdchtiges Feindbild
geschaffen wird.

Gegenwartig aktualisiert sich hier-
zulande ein Kulturrassismus ins-
besondere in Form eines ausge-
pragten antimuslimischen Ressenti-
ments, das sich in der Offentlichkeit
breitmacht und medial verstarkt
wird. Spaltungen in der deutschen
Einwanderungsgesellschaft verlau-
fen zunehmend zwischen Muslimen
und Nicht-Muslimen, wobei Mus-
lime als potenziell bedrohlich re-
prasentiert werden. Die deutsche
Gesellschaft erscheint dabei wiede-
rum als urspringlich kulturell ho-
mogen, weshalb immer klar zu sein
hat, dass ,wir" die Nicht-Muslime
sind. In der Art und Weise, wie Mus-
lime in der deutschen Gesellschaft
reprasentiert werden, kommen im-
mer mehr Motive zum Ausdruck,
die dem Antisemitismus dhneln:
Die Vorstellung, die Muslime ge-
horten nicht zu dieser Gesellschaft
dazu, sie seien an auferen Merk-
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malen zu erkennen, ihre Absichten
seien nicht zu durchschauen, sie
stinden in Verbindung mit auslan-
dischen Mdachten, sie eigneten sich
Grundbesitz an, der ihnen nicht
zustehe, sie seien religiés fremd.
Der Zusammenhang von Rassis-
mus und Antisemitismus erneuert
sich vor dem Hintergrund kulturras-
sistischer, antimuslimischer Projek-
tionen. Zu beachten bleiben dabei
aber die Strukturunterschiede zwi-
schen Antisemitismus und antimus-
limischem Rassismus. Wahrend der
Antisemitismus sich als eine Form
von Hass gegeniber einer als Uber-
madchtig imaginierten und homo-
genisierten Gruppe exponiert und
sich mit einem flexibel einzuset-
zenden Feindbild ausstattet, funk-
tioniert Rassismus vorwiegend in
Form der Verachtung. Im Zuge des
Anti-Terror-Diskurses wird aber aus
der Verachtung immer mehr eine
Angst vor einer bedrohlichen Uber-
macht bei gleichzeitiger Projektion
kultureller Rickstandigkeit.

4. Involvierte Rassismuskritik -
Whiteness

Whiteness steht fir eine Markie-
rung, die Weifen auch in einer post-
nationalen Konstellation die Privile-
gierung nationaler Zugehdorigkeiten
sichert, ohne dass diese als solche
benannt werden muss. Mit White-
ness verbinden sich die Erfah-
rungen der selbstverstandlichen
Wirkungen weifer Dominanz wie
auch das Fragwirdigwerden jeder
Identifizierung. Die Kategorie der
Whiteness beschreibt insofern auch
keine ldentitat, sondern macht da-
rauf aufmerksam, ,dass jeder Per-
son — eben auch weiffen Menschen
— ein Platz in dem rassistischen
Machtverhaltnis zugewiesen wird".
(Pech 2006: 64) Weil die weif3e Po-
sition nicht markiert ist, wird ih-
re strukturelle Relevanz bestritten,
noch ehe es Uberhaupt zu einer
Analyse der mit Whiteness verbun-
denen sozialen Positionierung kom-
men kann. Susan Arndt betont,
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dass gerade aus einem kritischen
Selbstverstandnis heraus und in
.gewollter Distanzierung zu Kolo-
nialismus und Nationalsozialismus*
Weifsein ,verleugnet und damit
auf neue Weise ermdchtigt” wird.
(Arndt 2005: 27) Um dieser Abwehr
in der Bildungsarbeit entgegenzu-
treten, pladiert Ingmar Pech da-
far, den Raum fur die Artikulation
widersprichlicher Erfahrungen zu
o6ffnen und zwischen Schuld- und
Verantwortungstbernahme zu un-
terscheiden. ,Wahrend Schuldge-
fihle lahmen oder Vermeidungs-
und  Verdrangungsmechanismen
provozieren konnen, bedeutet Ver-
antwortung, die eigene Situiertheit
zu betrachten, anzunehmen und ei-
ner kritischen Reflexion zuganglich
zu machen”. (Pech 2006: 85) Ver-
antwortung fir die Geschichte eige-
ner Privilegiertheit zu Gibernehmen,
heift zundchst, diese Privilegiert-
heit Uberhaupt wahrzunehmen.
Far die Praxis der Bildungsarbeit
bedarf diese Unterscheidung von
Schuld und Verantwortung einiger
Anstrengungen. Die individualisie-
rende Konzeption von ,Schuld”
Uberlagert haufig die strukturell zu
verstehende Konzeption von Ver-
antwortung und erzeugt Abwehr.
Die eigene ,Verortung in einem ras-
sistischen Geflige" zu thematisie-
ren (ebd.: 86), verdndert die sozi-
alen Beziehungen im Lernprozess,
weil deutlich wird, dass es sich um
ein gemeinsames Problem handelt,
das allerdings sehr unterschiedlich
erlebt werden kann — je nachdem,
welche Machtposition ich einnehme
und welche Privilegien ich genief3e
oder welche Machtressourcen mir
verwehrt werden. Sich in den Ge-
genstand zu involvieren, ist aber
nicht als methodisches Gestaltungs-
element aufzufassen, um Lernver-
haltnisse zu dynamisieren, sondern
in der Sache selbst begriindet. Wer
Rassismen analysieren will, stoft
auf die eigene strukturelle Verwo-
benheit mit dem Problem — sei es
aufgrund eigener Diskriminierungs-
erfahrungen oder aufgrund der ei-
genen privilegierten sozialen Posi-
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tion, in der Whiteness unsichtbar
gemacht wird, weil sie der unausge-
sprochenen Norm entspricht.

Mit Whiteness als Analysekategorie
kann versucht werden, die struktu-
rellen Bedingungen von Dominanz-
verhdltnissen zu verstehen, um
diese kritisieren zu kdnnen. Dies
unterscheidet sich von einem per-
sonalisierenden Zugang, der auf in-
dividuelle Einstellungsveranderung
zielt und ,,den Zusammenhang von
Individuum und Gesellschaft erfolg-
reich verdeckt”. (Kalpaka 2003:
60) Wie dieser Zusammenhang ge-
sehen wird, ist dabei von entschei-
dender Bedeutung. Eigenes Ver-
fangensein in Dominanzstrukturen
wahrzunehmen, kann auch dazu
verleiten, sich als Opfer der Ver-
haltnisse zu reprasentieren und
nicht als ein ,sich aktiv vergesell-
schaftendes Subjekt” (ebd., S. 61)
zu verstehen, das von diesen Struk-
turen profitieren und sie stabili-
sieren kann, beispielsweise durch
Nichtthematisierung. Sich als ,,han-
delnd und mitbestimmend*” wahr-
zunehmen, betrachtet Annita Kal-
paka als ,angemessene Form des
Zusammendenkens von Individuum
und Struktur” (ebd.: 72) und erin-
nert daran, die , Zielsetzung" einer
»strukturelle[n] Veranderung” nicht
aus dem Blick zu verlieren. (Ebd.:
73) Sie folgt damit einem Subjekt-
verstandnis, das von der Gleichzei-
tigkeit von Eingebundenheit und
Handlungsfahigkeit ausgeht — d. h.
in Strukturen zu stecken, die ich
nicht personlich zu verantworten
habe und in denen ich doch Ver-
antwortung fir mein Handeln Uber-
nehmen muss, ohne die Gewiss-
heit zu haben, auf der richtigen
Seite zu stehen. Die eigene Bezie-
hung zu den kritisierten Verhaltnis-
sen bleibt im Blick, und es kann kein
Standpunkt eingenommen werden,
der auferhalb rassistischer Norma-
litaten liegt. Genau davon auszuge-
hen, ware ein Ansatzpunkt flr eine
rassismuskritische Bildungsarbeit,
die auf gesellschaftliche Verhalt-
nisse aufmerksam macht, in denen
Rassismus ,,normalisiert" ist.
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Wege aus dem Rassismus

Paul Mecheril

Bis etwa Anfang der 1990er Jah-
re wurde der Begriff Rassismus in
deutschsprachigen Debatten poli-
tisch, aber auch sozialwissenschaft-
lich nicht nur selten benutzt, er war
geradezu tabuisiert (vgl. etwa Kos-
sek 1999). Die Zurickweisung des
Rassismusbegriffs im deutschspra-
chigen Raum muss in engem Zu-
sammenhang mit der Auseinander-
setzung ,Nachkriegsdeutschlands”
mit dem Nationalsozialismus, der
geschichtlichen Tatsache des Drit-
ten Reiches verstanden werden.
,Rassismus” war keine Kategorie
der Beschreibung deutscher Reali-
tat, weil diese Beschreibung mit et-
was gleichgesetzt wurde, das nicht
sein durfte: die Kontinuitdt zum
Nationalsozialismus (vgl. Kalpaka &
Rathzel 1986).

Aufgrund der langjdhrigen Ableh-
nung des Rassismusbegriffs blickt
die Beschaftigung mit der Analyse-
perspektive Rassismus sowie der mit
ihr verbundenen Handlungs- und Kri-
tikperspektive antirassistischer An-
satze im deutschsprachigen Raum
auf eine eher kurze Geschichte zu-
rick. Dies gilt auch fir die deutsch-
sprachige Pddagogik, die Fragen, die
sich auf mit Migrationsprozessen
verknliipfte Phdnomene beziehen,
traditionell in erster Linie mit dem
Kulturbegriff formuliert(e).

[...]

Rassekonstruktion und
Rassismus
,Rassismus” ist eine Perspektive,

die die Gemeinsamkeit eines Biin-
dels von Praxen der herabwirdi-
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genden Unterscheidung auf der Ebe-
ne von Wir-Zuschreibungen deutlich
macht. Mit rassistischen Unterschei-
dungspraxen werden ,,Andere" be-
zeichnet. Diese Unterscheidung und
Identifikation der ,,Anderen” flhrt
komplementdr zu einer Selbstbe-
zeichnung: Die abwertende ,Er-
kennung” der Anderen fihrt zur
Selbst-,Erkennung”. Die rassistische
Ordnung, die die Fremden und Ande-
ren unterscheidet, legt zugleich das
Nicht-Fremde und Eigene fest (etwa
Kossek 1999). Rassismus kann somit
als eine Praxis der Selbstpositionie-
rung bezeichnet werden.

Rassistische Zuschreibungen besta-
tigen und produzieren in mehrwer-
tiger Weise — subtil und in gewisser
Unabhangigkeit von den Intentionen
der beteiligten Akteure - Verhalt-
nisse der Dominanz zwischen Grup-
pen. Im Zentrum des rassistischen
Denkens steht hierbei eine bindre
Unterscheidung zwischen Wir und
Nicht-Wir. Rassismus ist eine Praxis,
die von einem symbolischen Sche-
ma der hierarchisierenden opposi-
tionellen Unterscheidung getragen
wird und mit den Mitteln verknlpft
ist, diese Unterscheidungen prak-
tisch wirksam werden zu lassen. Das
rassistische System besteht aus kol-
lektiven Bildern, Erzahlungen und
gesellschaftlichen Institutionen,
.die historisch entwickelte und aktu-
elle Machtverhéltnisse legitimieren
und reproduzieren” (Rommelspa-
cher 2002, S.132). Rassismus ist ein
System der Benachteiligung und De-
gradierung durch Unterscheidung.
Der rassistischen Unterscheidung
liegt hierbei ein ,Erkldrungssystem”
zu Grunde, das die Weise der Unter-

scheidung sowie ihre Konsequenzen
plausibilisiert und legitimiert. Das
Fundament des Rassismus ist ein
flexibles, historisch und kontextu-
ell variables , System" von Erkla-
rungen flr die Angemessenheit und
Rechtschaffenheit von Unterschei-
dungen. Dieses ideologische (etwa
Miles 1992, S. 93ff) oder diskursive
(etwa Hall 1994, S. 137ff) ,System"
der Sinndeutungen und Rechtferti-
gungen ist in der Lage, die Welt und
die Erfahrungen, die Einzelne in ihr
machen, zu erklaren.

Das soziale Unterscheidungssystem,
das rassistische Diskriminierung
und Rassismuserfahrungen hervor-
bringt, operiert mit dem Code der
.Rassen”. Diesen Code muss man
nicht als eine ,Ideologie” verstehen,
die der rassistischen Praxis zugrun-
de liegt (wie dies Robert Miles in sei-
ner Kritik an der ,,Uberdehnung"” des
Rassismusbegriffs tut, 1992). Viel-
mehr kann Rassismus als eine dis-
kursive Praxis verstanden werden
(Hall 2000), also als ein vielschich-
tiger, dynamischer Prozess der Pro-
duktion von Wissen, Macht und Sub-
jekten. [...] Rassismus unterscheidet
zwischen ,,Rassen”; wobei es wich-
tig ist, ,,Rassen” als diskursive Kon-
struktionen, nicht als gewisserma-
Ben ,natdrliche" Gegebenheiten zu
verstehen.

[...]

Die rassistische Unterscheidungs-
praxis benutzt neben koérperlichen
Merkmalen auch soziale Kennzei-
chen (Hall 1989). Unterschiedliche
,Rasse”-Konzepte oder ,Rasse"-
Kodierungen mussen unterschie-
den werden. AuBere Merkmale wie
Hautfarbe und Gesichtsform sind



nicht die einzigen ,Trager" ,rassi-
fizierter” Bedeutung, auch kultu-
relle Merkmale (wie religiose Prak-
tiken und Symbole) dienen der
rassistischen Unterscheidung. Inso-
fern gibt es ,keinen Rassismus als
allgemeines Merkmal menschlicher
Gesellschaften, nur historisch-spe-
zifische Rassismen” (Hall 1994, S.
127). Der franzodsische Theoretiker
Etienne Balibar hat den Ausdruck
.Neo-Rassismus”, auch , Kultur-Ras-
sismus” genannt, gepragt (1990).
Damit ist gemeint, dass neben der
Unterscheidung  entlang  biolo-
gischer und korperlicher Merkmale
rassistische Unterscheidungen und
Begrindungen auf , Kultur” zuriick-
greifen. Die Ungleichbehandlung
wird nicht mehr mit Bezug auf ,,Ras-
se" erklart. An die Stelle dieses Kon-
zeptes ist ,Kultur” getreten; zwar
ein anderes Wort, doch mit (potenzi-
ell) ahnlichem Gehalt und ahnlicher
Wirkung.

[...]

Prinzipiell kbnnen wir davon ausge-
hen, dass ,,neue”, eher mit der Unter-
scheidung ,,Kultur” operierende, wie
Lalte”, eher auf physiognomische
Unterscheidungen  zurlckgreifen-
de und diese Unterscheidungen
erfindenden Formen und Varian-
ten des Rassismus nebeneinander
und vermischt existieren und An-
schmiegungen des Rassismus auf
kontext- und zeitspezifische Erfor-
dernisse ermdglichen. Das Bedin-
gungsgefige, mit dem ,rassische"
Unterschiede konstruiert werden,
operiert mit beweglichen und an-
passungsfahigen Imaginationen des
und der kollektiven Anderen, mit
tradierten Uberzeugungen und bild-
haften Mythen. Die Logik des Rassis-
mus konstruiert Unterschiede und
bt Gewalt gegen das Konstruierte
aus. Korper und Ildentitat sind kon-
struierter Ausgangspunkt und fak-
tische Zielscheibe des Rassismus.
Hierbei fungiert das Objekt des in-
dividuellen Kérpers immer als Sym-
ptom eines kollektiven Korpers. Der
und die Einzelne wird als Teil eines
Kollektivs, einer Gruppe wahrge-
nommen, der ein natio-ethno-kultu-

relles ,Wesen" zugesprochen wird,
das Uberhaupt und allgemein ei-
nen geringeren Wert aufweist, dies
kennzeichnet den , klassischen”
Rassismus, oder, in der ,,neo*-rassis-
tischen Spielart, hier, an diesem als
kulturell spezifisch imaginierten Ort
vermeintlich legitim Uber weniger
Anrechte verflgt.

[...]

Rassismuskritische Bildung

Nicht Rechtsextremismus, nicht
Feindlichkeit gegen Fremde sind das
Problem, das antirassistische An-
satze zum Gegenstand haben, son-
dern die der europaischen Geschich-
te in unterschiedlichen und lokalen
Weisen eingeschriebene und in in-
stitutionellen Strukturen verfestigte
Option der natio-ethno-kulturellen
Differenzierung zwischen Wir und
Nicht-Wir, in der das Nicht-Wir mit
Bezug auf sein (etwa kulturelles) We-
sen als legitim diskriminierbar ver-
standen und behandelt wird. Die-
se (etwa bildungs-)institutionell und
alltagsweltlich gegebene Mdoglich-
keit der hegemonialen Unterschei-
dung und die Weise, in der konkret
unterschieden, also Herrschaft aus-
gelbt wird, kann mit Hilfe des Ras-
sismusbegriffs untersucht werden.
Antirassistische Ansatze treten hier-
bei mit dem Anspruch auf, einen Bei-
trag zu alternativen, ,,gerechteren”
Verhaltnissen zu leisten. Eingedenk
des Wissens um die Probleme und
paradoxen Effekte antirassistischer
Ansatze und der gegebenen Be-
deutsamkeit der Analyseperspek-
tive ,Rassismus” bietet es sich mit
Blick auf péadagogisches Handeln
und Deuten an, nicht von antirassis-
tischen, sondern von rassismuskri-
tischen Perspektiven zu sprechen.
Dies soll nachfolgend geschehen, in-
dem vor dem Hintergrund der bis-
herigen Ausfihrungen Handlungs-
ansatze und -perspektiven, die im
Kontext einer sich mit Rassismen
und Dominanzverhdltnissen aus-
einandersetzenden P&dagogik an-
zusiedeln sind, so markiert werden,
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dass grundsétzliche Zige einer ras-
sismuskritischen padagogischen
Perspektive deutlich werden. Diese
Grundzige lauten:

e Mehr (Verteilungs-)Gerechtigkeit

e Antirassistische Performanz

e Vermittiung von Wissen Uber Ras-
sismus

e Thematisierung von Zugehoérig-
keitserfahrungen

e Reflexion rassistischer Zuschrei-
bungsmuster

e Dekonstruktion bindrer Schemata

Mehr distributive Gerechtigkeit. Wenn
Bildungsinstitutionen die Bildungs-
glter und -zertifikate, die sie zu ver-
geben haben, unter der Hinsicht ,,na-
tio-ethno-kulturelle  Zugehérigkeit"
in quantitativer und qualitativer Hin-
sicht ungleich distribuieren, dann
stimmt etwas mit den Bildungsinsti-
tutionen und den sie umgebenden
bildungspolitischen Kontexten nicht.
Aus einer rassismuskritischen Per-
spektive werden fir in und durch Bil-
dungsinstitutionen (re)produzierte
Ungleichheiten, die rassistisch dis-
kreditierbare Persongruppen be-
nachteiligen, die Bildungsinstituti-
onen selbst verantwortlich gemacht.
Nicht die ,andere kulturelle Iden-
titat” derer, die beispielsweise die
nationale (Selektions- und Zuwei-
sungs-)Praxis der deutschen Schule
nicht erfolgreich passieren, wird fo-
kussiert, sondern die schulorganisa-
torische und -institutionelle Struk-
tur. Unter einer rassismuskritischen
Perspektive ist es Aufgabe der Bil-
dungsinstitutionen, Veranderungen
ihnrer  organisatorischen,  didak-
tischen und curricularen Struktur in
Angriff zu nehmen, die die ungleiche
Verteilung des Gutes Bildung unter
natio-ethno-kultureller Hinsicht re-
duzieren. Hierzu bedarf es sowohl
solcher Strategien, die sich gegen
Diskriminierung durch Gleichbe-
handlung, als auch Strategien, die
sich gegen Diskriminierung durch
Ungleichbehandlung wenden. [...]

Antirassistische Performanz: Auch
wenn ,,political correctness” eine
letztlich problematische pdadago-

23



Gesellschaftstheorie
und Padagogik

gische Perspektive darstellt, muss
ihr doch zugute gehalten werden,
dass sie eine Art von Schutz fur die
von Rassismus potenziell Betrof-
fenenvor bestimmten Formenrassis-
tischer Degradierung und Bescha-
mung darstellt. Wo gelernt wird,
Ausdricke wie ,Negerkuss” oder
.jemanden tlrken" nicht zu be-
nutzen, wo Migrationsandere nicht
mehr als ,,unsere ausldndischen Mit-
schiler” bezeichnet werden, ist Ras-
sismus zwar nicht ,,abgebaut”. Den-
noch sind (informelle) Regeln, die
andere sprachliche Gewohnheiten
nahe legen, deshalb zu begripen,
weil sie flr von rassistischer Dis-
kriminierung negativ Betroffene ei-
ne Entlastung darstellen. Die anti-
rassistische Selbstdarstellung von
Jugendzentren und Schulen, aber
auch das symbolische Engagement
von Pddagogen und Padagoginnen
gegen Rassismus sind (prekdre) Be-
standteile einer rassismuskritischen
Padagogik.

[...]

Vermittlung von Wissen Uber Ras-
sismus. Auch wenn das ,Wissen
z.B. Uber Imperialismus und die Be-
nachteiligung Schwarzer nicht von
selbst und automatisch eine Zunah-
me antirassistischer Auffassungen
und Praktiken" zur Folge hat (Ep-
stein 2000, S. 65f), ist die kogni-
tive Dimension in schulischer wie
auferschulischer Bildung eine be-
deutsame rassismuskritische Per-
spektive. Neben dem allgemeinen
rassismustheoretischen Wissen (et-
wa in Form der Kritik der Frem-
denfeindlichkeitsrhetorik) und der
Kenntnis der Ergebnisse der empi-
rischen Rassismusforschung geht es
hier auch immer um geschichtliches
Wissen. Die Beschaftigung mit dem
Antisemitismus in Deutschland, die
Auseinandersetzung mit dem Nati-
onalsozialismus und dem Holocaust,
die Thematisierung des Kolonialis-
mus des 19./20. Jh., der bis heute
nachwirkt, gerade auch in padago-
gischen Kontexten, in der Sprache
usw., aber auch die Vermittiung von
Kenntnissen ,lokaler Rassismen”
(und Anti-Rassismen) bezogen auf
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ein Stadtviertel, einen Betrieb oder
eine Schule sind hier bedeutsam.
Auf einer abstrakteren Ebene wird es
unter einer rassismuskritischen Per-
spektive darum gehen, die Partikula-
ritdt und Kontingenz von nationalen
Einheiten, ethnischen Lebensformen
und kulturellen Lebenspraxen zu
verdeutlichen; eine eher nicht line-
are Geschichtsschreibung und nicht
evolutionistische Konzepte werden
im Vordergrund stehen.
Thematisierung von Zugehérigkeits-
erfahrungen: Rassismuskritische
Perspektiven beziehen sich nicht
allein auf abstrakte Gegenstdnde,
sondern beschéaftigen sich als pada-
gogische Ansdtze immer auch mit
konkreten Erfahrungen, Selbst- und
Fremdwahrnehmungsmustern und
eigenen Zugehdrigkeitskonzepten
(etwa Pinderhughes 1998). Um ,,ge-
gen Rassismus effektiv arbeiten zu
kénnen, sollte jede(r) mit der Re-
flexion eigener “Rassismen” begin-
nen - dort aber nicht stehen blei-
ben* (Teo 1995, S. 31).

Die Thematisierung von Zugehorig-
keitserfahrungen unter der Perspek-
tive Rassismus ist immer gefahrdet,
Dominanz zu reproduzieren (vgl. Me-
cheril & Schrdédter 2003). Insofern
bedarf es gerade im Hinblick auf die
Frage, wie Rassismuserfahrungen
artikuliert und thematisiert werden
kénnen, einer genauen Beschafti-
gung mit der Struktur der Rdume, in
denen Rassismuserfahrungen the-
matisiert und kommuniziert werden.
Hier kénnen kommunikative Hand-
lungsmaximen und kommunikative
Beziehungsmaximen der professio-
nellen Auseinandersetzung mit Ras-
sismuserfahrungen unterschieden
werden (Mecheril 1995): die Ermdg-
lichung der Auseinandersetzung
mit Rassismuserfahrungen, Ermdg-
lichung der Wahrnehmung der ras-
sistisch durchsetzten Lebenswelt
und die Ermdglichung einer diffe-
renzierten Wahrnehmung von Ras-
sismuserfahrungen stellen Hand-
lungsmaximen, Anerkenntnis und
Nicht-Banalisierung der Rassismus-
erfahrungen des Gegenlbers, Sen-
sibilitat far die Affektgeladenheit

des Themas ,Rassismus” und das
Eingestehen mdglicher Verstehens-
klifte kommunikative Beziehungs-
maximen dar.

Reflexion der Zuschreibungsmuster:
Ansatze, die Moralisierung zu ver-
meiden suchen, gehen davon aus,
dass es flr eine rassismuskritische
Perspektive angemessen ist, solche
Zuschreibungen von ,,Anderssein”
und ,,Fremdheit”, die an rassistische
Unterscheidungen anschlieffen, (ge-
meinsam) zu reflektieren und Uber
alternative Zuschreibungsmdéglich-
keiten nachzudenken.

Prinzipiell kdnnen drei Ebenen der
rassismuskritischen Reflexion in pa-
dagogischen Zusammenhdngen un-
terschieden werden: die instituti-
onsbezogene Reflexion (etwa als
.ethnic monitoring” [...]), die Re-
flexion auf der Ebene des professi-
onellen Handelns und des Habitus
der einzelnen Professionellen und
schlieflich die Reflexion, die sich auf
die Lebenswirklichkeit und das Han-
deln der schulische wie auperschu-
lische Bildungsinstitutionen in An-
spruch Nehmenden bezieht.
Dekonstruktion des bindren Sche-
mas: Der Kern rassistischen Den-
kens besteht, wie erldutert, in der
letztlich simplen Figur der herab-
wirdigenden und benachteiligenden
Unterscheidung zwischen einem na-
tio-ethno-kulturellen Wir und Nicht-
Wir, die durch ein komplexes, dia-
chron und synchron verzweigtes
System gesellschaftlicher Praktiken
aufrechterhalten wird, die Uber Ge-
setzgebungen zu Mediendarstel-
lungen und individuellen Habituali-
sierungen reichen. Wirde nun die
rassismuskritische Perspektive le-
diglich far die Umverteilung von
materiellen und symbolischen GU-
tern pladieren, die einen Ausgleich
schafft zwischen denen, denen un-
terschiedliche Positionen im rassis-
tischen System zukommen, bliebe
die dem Rassismus zugrunde liegen-
de bindre Logik nicht nur unangetas-
tet, sie wirde auch bestatigt und
gefestigt werden. Das antirassis-
tische Engagement etwa fir die An-
erkennung der durch Rassismus



unterdrickten ,Schwarzen Identi-
tat” kann als Beitrag zur Festigung
des Dualismus zwischen ,,schwarz"
und ,wei" gelesen werden, die
dem Rassismus zugrunde liegt (vgl.
Taguieff 1998).

Die Interpretationsperspektive, das
Lesen, das dazu beitrdgt, Texte und
Begriffe auf die sie ermdéglichenden
bindren Schemata und ausschlie-
Benden Dualismen zu betrachten,
wird ,,Dekonstruktion” genannt. Der
Begriff der Dekonstruktion geht auf
den franzdsischen Philosophen Jac-
ques Derrida zurlck. Dekonstrukti-
on ist [...] hierbei nicht als eine all-
gemeine Methode der Auslegung zu
verstehen, ,,sie ist vielmehr ein be-
wegliches, sich jeweiligen Kontex-
ten anpassendes Lesen [Handeln]"
(Engelmann 1993, S. 27), das bi-
ndre Oppositionen freilegen will und
der Verdnderlichkeit von Bedeu-
tungen Rechnung zu tragen sucht.
In Abgrenzung von einer Lesart,
die Identitaten (der ,Migranten”,
der , Turken”, der ,Albaner”, der
,Deutschen) als voneinander un-
terscheidbare und festgelegte dis-
parate Phanomene erkennt, macht
die dekonstruktive Lektlre die pa-
radoxe Einheit dieser Unterschei-
dungen deutlich (vgl. Bonacker 2001,
S.131). Hierbei kann das dekonstruk-
tive Lesen als eines verstanden wer-
den, das mit bindren Oppositionen
einhergehende Wertungen und Aus-
schlisse deutlich zu machen und
dadurch zu unterhéhlen sucht. Die
Sichtbarmachung von durch Oppo-
sitionsbildungen ausgeschlossenen
Positionen, die Destabilisierung do-
minanter oder vereinheitlichender
Deutungen wie auch die Hervorhe-
bung der Heterogenitdat von Iden-
titdten kdnnen als Anliegen dekon-

struktiver Strategien bezeichnet
werden. [...]
Eine konsequente rassismuskri-

tische Perspektive wird insofern fir
eine , Lekture" sozialer Verhaltnisse
eintreten, die solche Phanomene
(an-)erkennt, die nicht ohne weiteres
vom bindren Schema erfasst und in-
sofern von ihm ausgeschlossen wer-
den. Praktische Anerkennung von

Mehrfachzugehdorigkeit und die An-
erkennung hybrider Phanomene [...]
sind mithin als bedeutsame Aspekte
zu verstehen. Denn nichts wider-
spricht dem Rassismus so sehr wie
die Mischung. Hybride Zugehorig-
keiten stellen das Identitdtsdenken
da in Frage, wo Identitat, wie im Fall
des Rassismus, als reines und ex-
klusives Phanomen propagiert, ge-
glaubt und sozial praktiziert wird.
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Aus der Theorie fiir die Praxis lernen -
Anregungen fiir die Bildungsarbeit

Susanne Lang

Mit meinen Ausfihrungen mochte
ich vor allem diejenigen anti-rassis-
tischen Bildungskonzeptionen in
den Blick nehmen, die darauf bau-
en, Rassismus durch eine politisch
motivierte Aufkldrungsarbeit zu-
rickzudrangen. Ich beginne dabei
mit einer Kritik am humanistischen
Anti-Rassismus und zeige des-
sen Grenzen auf. Sodann versuche
ich eine neue Perspektive flir eine
rassismus-kritische Bildungsarbeit
einzunehmen, die sich auf die all-
taglichen Kulturen des Rassismus
bezieht.

Kritik am humanistischen
Anti-Rassismus

Rassismus wird in anti-rassistischen
Bildungskonzeptionen theoretisch
ausgedeutet und daraufhin im Rah-
men methodisch-didaktischer Uber-
legungen operationalisiert. Wird
in fachwissenschaftlichen Abhand-
lungen die Frage diskutiert, wie und
ob Uberhaupt die Subjekte Trager/
innen von Rassismus sein kénnen,
gilt fur die meist humanistisch be-
grindeten anti-rassistischen Bil-
dungskonzeptionen faktisch, dass
die einzelnen in Rassismus ver-
strickt sind. Hierbei werden theore-
tische Grundlagen herangezogen,
die Rassismus als Resultat eines
schwachen Selbst, eines interper-
sonalen Konflikts, der auf Informa-
tionsmangel beruht — und folglich
mit einer Verstehensproblematik
einhergeht -, oder aber als Ergeb-
nis von Intergruppenkonflikten be-
schreiben. Schliepflich wird Ras-
sismus als soziales Phdnomen
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verstanden, als Grofideologie, die
strukturell in der Gesellschaft ver-
ankert ist.

Diese Versuche, Rassismus zu er-
kldren und anzugreifen, kdnnen als
Beispiele gelesen werden, zwei re-
duktionistische Erklarungsmodel-
le im Bemihen um einen aufgeklar-
ten Ansatz zu kombinieren, deren
Handhabbarkeit allerdings frag-
lich ist. Mit der Kritik an humanis-
tischen Erklarungsmodellen Uber
Alltagsrassismus ziele ich genau auf
dieses Problem des doppelten Re-
duktionismus, der in den Beispielen
aufscheint: Dabei mdchte ich deut-
lich machen, dass eine Kombinati-
on holistischer Theorieansatze mit
Theorien des methodologischen In-
dividualismus nicht unbedingt zu
einem brauchbaren Erkldrungsmo-
dell fihrt. Der Holismus legt na-
he, dass Rassismus nicht eliminiert
werden kann ohne eine radikale
Umformung des Staates, der Oko-
nomie und der Gesellschaft und ih-
ren Institutionen. Er unterstellt da-
mit, dass subjektive Handlungen
von objektiven Herrschafts- und
Unterordnungsbedingungen abge-
lesen werden kénnen.

Im Gegensatz dazu sieht der me-
thodologische Individualismus Ras-
sismus als das Ergebnis individu-
eller Vorurteile, die, auch wenn sie
nicht institutionalisiert sind, letzt-
lich durch die Haltungen und Hand-
lungen der Rassisten aufrechterhal-
ten werden. Das Zusammenfligen
der beiden reduktionistischen Po-
sitionen ergibt jedoch kein mehr-
dimensionales Modell, das als eine

allgemeine Theorie dienen kdnnte.
Mehr noch gipfeln sie im doppelten
Reduktionismus: Rassismus gleich
Macht und Vorurteil (vgl. Cohen
1994: 22f.).

Als theoretische Modelle mdgen
diese reduktionistischen Ansat-
ze einen gewissen Erklarungswert
haben, bergen aber einen Essenti-
alismus in sich, d. h. sie stellen Ras-
sismus als Idealtyp/Modell dar, der
rationale Bestimmungen Uber seine
Urspringe, Bedeutungen und Wir-
kungsweisen enthalt.

Als praktische Ansatze zum Be-
greifen und Bekampfen von Ras-
sismus sind sie problematisch, da
die ihnen zugrunde liegenden Ar-
gumentationsweisen zwar zur mo-
ralischen Verurteilung taugen; ih-
re Erkldrungskraft in Bezug auf
die Komplexitat alltaglicher Rassis-
men ist allerdings gering und da-
durch reduziert sich notgedrungen
ihr strategischer Wert gegeniber
Rassismus.

Rassismus erkldren
und beschreiben

Die Entstehungsbedingungen von
Rassismus kdnnen nur dann ada-
guat ans Tageslicht gebracht wer-
den, wenn die ,relativ autonomen
Bedingungen” (Cohen 1994: 45f)
rassistischer lIdeologien erforscht
werden. Konzentriert man sich
auf konkrete rassistische Diskurse
und Handlungsmuster, dann wird
deutlich, dass Rassismus nicht als
ein einheitliches Phanomen iden-



tifizierbar ist. Er unterliegt histo-
rischen Veranderungen und wird
in den unterschiedlichsten sozialen
Situationen in differerierender Art
und Weise artikuliert (vgl. Cohen
1994a: 85).

Der ausschliefliche Dualismus, wel-
cher holistischen und individuali-
sierenden Erkldrungsansatzen zu
Grunde liegt, kann durch theore-
tische Konzepte, die von der diskur-
siven Vermitteltheit rassistischer
Denk- und Handlungsformen aus-
gehen, Uberwunden werden. Dem
subjektiven Aspekt wird in diesen
Ansatzen insofern Rechnung ge-
tragen, indem eine individuelle
Produktion und Reproduktion ras-
sistischer Diskurse durch die ein-
zelnen angenommen wird. Die Dif-
ferenz zwischen den genannten
reduktionistischen Ansatzen und
der Diskurstheorie besteht darin,
dass der Dualismus zwischen rei-
ner individueller Verstrickung und
objektiver rassistischer Grofstruk-
tur Uberwunden wird. Der diskurs-
theoretische Ansatz identifiziert
Artikulationen im Zusammenhang
mit Rasse als ideologische Produk-
tionen. Angegriffen werden kénnen
also lediglich die Positionierungen
von Individuen und nicht die Per-
sonen selbst.

Nach Robert Miles zeigt sich Ras-
sismus als Diskurs der Marginali-
sierung, welcher auf einer kohéa-
renten Theorie aufbaut und als
Sinngebungsinstanz fungiert (vgl.
Miles 1989: 358 ff.). Er beschreibt
das Verhaltnis der Sprechenden zu
den Anderen im Augenblick der Ar-
tikulation und gestaltet durch seine
performative Kraft die Beziehung
zwischen den Menschen. Im Akt des
Sprechens werden Tatsachen auf-
gebaut, auch wenn sie vorerst my-
thologischen Charakter haben. Die
rassistische Sprechhandlung drangt
auf die Verwirklichung ihrer Aussa-
ge (vgl. Butler 1998: 19).

Ich moéchte ein Beispiel fir eine
Sprechhandlung geben, welches

den produktiven Gehalt rassis-
tischer Diskurse veranschaulicht.
Im Rahmen einer betrieblichen An-
tidiskriminierungsmafnahme kon-
frontierte ich autochthone Jugend-
liche mit der Aussage allochthoner
Kollegen, sie seien von jenen ausge-
schlossen worden. Statt auf die mit
der Aussage verbundenen Vorwdr-
fe zu reagieren, antworteten die au-
tochthonen Jugendlichen mit einer
Erzdhlung, die - so scheint es auf
den ersten Blick - nicht von den Er-
fahrungen der meist deutsch-tir-
kischen Kollegen handelt. Die Er-
zahlung ist als Bedrohungsmythos
aufgebaut:

Hans: Bei uns ham se en ganzes Heim
voll Sintis eingelagert — in em Dorf
mit dreihundert Einwohnern — oder
— dreihundertfufzig. (...) Die zwanzig
Mann - die da drin sind — weif3 keiner
So genau. Aber — zu denen hat auch
keiner Kontakt — und

Tom: Ist au’ besser so

Hans: Und die au’ net — ausser — das
Gefrierhaus ham se uns schon mal
ausgeraubt.

I.: Was wurde ausgeraubt?

Hans: Das Gefrierhaus. Wir ham da
so en Gebdude — da sind Gefrier-
schrénke drin — flir jedes — fiir jeden
Haushalt einer — mit nem Vorhdnge-
schloss — und alles. Den ham se mal
Stefan: Gepliindert

((Allgemeine Belustigung))

Stefan: Bei uns war’s a’ mal genauso.
Der eine hatte Zuchtenten gehabt
Hans: Die kamen nachher an — mit
den Tliten — wo die Namen druffstan-
den -, Ist das ihr Fleisch?" -, Ja." —
., Wollen se's wieder haben?" —,Nee"
((Gel4chter))

Stefan: die sind em geklaut worden.
Des erste — was er gemacht hat — war
— ins Nachbardorf gefahrn - beim
Asylbewerberheim — hat in den Mll-
tonnen nach den Federn gesucht -
also ((lachend)).

Rudi: Und hatte se was?

Stefan: Nee — se hatten nix. Ham se
wahrscheinlich mit Haut und Haaren
g'fressen.

K
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In  den Handlungsempfehlungen
anti-rassistischer ~ Theorieansatze
wird herausgearbeitet, dass jun-
ge Menschen rassistische Diskurse
aufgreifen und reproduzieren. Im
Zusammenhang mit ihren teils mul-
tikulturellen und sozialen Alltagser-
fahrungen kame es dabei zu wider-
sprichlichen Deutungen. An diesen
Deutungen musse in der anti-rassis-
tischen Arbeit angegriffen werden
(vgl. Leiprecht 2001: 441). Bei der
Analyse der Erzdhlung des Bedro-
hungsmythos konnte ich keine Ver-
wicklung in Widerspriche bei den
von mir befragten Jugendlichen
finden. Die Jugendlichen trugen in
den Momenten, in denen sie zu ih-
rem Verhdltnis zu den Anderen be-
fragt wurden, Mythen Uber sich und
die Anderen vor, in denen sie klar
herausstellten, wie sie dieses Ver-
haltnis sehen. Hier handelt es sich
nicht um eine Verkennung der Re-
alitat oder um eine Verstrickung
in Widerspriche. Die Jugendlichen
bezogen sich auch nicht unmittel-
bar auf soziale Gegebenheiten, die
oft als Grinde flr entsprechende
Positionierungen angenommen
werden: Wohnungsmangel, Arbeits-
platzmangel usw. Sie prasentierten
einen Bedrohungsmythos Uber die
Jillegitimen Anderen" (Lang 2005),
die (ge)kommen (sind) um etwas
wegzunehmen. Die Anderen wer-
den als bedrohlich dargestellt, als
animalisch: ,sie fressen alles mit
Haut und Haaren”. Auf den zwei-
ten Blick wird deutlich, dass die Ju-
gendlichen in ihrer Erzahlung An-
dere prdasentieren, die aus ihrer
Sicht nicht menschlich sind. Sie po-
sitionieren sich hiermit auf der Sei-
te der Integrierten, Normalen, kurz
der Etablierten. Die Anderen dis-
kreditieren sich durch ihre nicht-
menschlichen Handlungen.

Der Rassismus bedient sich
einer mythologischen Sprache
Rassismus scheint in den Repra-

sentationen der autochthonen Ju-
gendlichen in dem Moment auf, in
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dem sie ihr Verhdltnis zu ihren al-
lochthonen Kollegen reflektieren.
Die Erzahlung des Bedrohungssze-
narios macht deutlich, wie die au-
tochthonen Jugendlichen ihr Ver-
haltnis zu den Allochthonen sehen.
Ungeachtet des realen Interakti-
onsgeschehens entwerfen sie ei-
nen Mythos Uber die Anderen, die
Fremden, welche den Eingeses-
senen die Nahrungsgrundlage rau-
ben. Der Mythos wird just in dem
Moment erzahlt, in dem die Ju-
gendlichen Stellung zum Ausgren-
zungsvorwurf der Allochthonen
beziehen sollen.

Der Rassismus dient hier nicht
der Verleugnung gemeinsam ge-
teilter Unterdrickung, beispiels-
weise als Lohnarbeiter, er klart
hingegen Uber reale Gruppenver-
haltnisse auf und fungiert damit
als zustimmendes Statement zum
gegebenen Verhdltnis zwischen
den ,Etablierten und den Aufen-
seitern” (Elias/Scotson 1990). In-
teressengegensatze zwischen den
Allochthonen und Autochthonen
— die sich auf der einen Seite als
Privilegierungen zeigen und auf
der anderen Seite mit Diskriminie-
rungen einhergehen -, juridische
Unterschiede sowie das historisch
gewachsene Verhdltnis werden ni-
velliert und damit unschuldig ge-
macht. Statt eines Versuchs der
Aufkldrung von Asymmetrien im
Verhéltnis zueinander wird fest-
gestellt, dass es sich bei dem Ver-
haltnis schon immer um die Ein-
gesessenen und die Eindringlinge
handelt, die etwas wegnehmen
wollen. Somit wird die Ungleichheit
als natdrliche Ordnung dargestellt.

Es ist kein Zufall, dass die ras-
sistische Artikulation ihre Form
im Mythos findet. Nach Roland
Barthes fungiert der Mythos als
eine Feststellung (vgl. Barthes
1998: 143). So stellen die autoch-
thonen Jugendlichen mit ihren my-
thischen Erzahlungen Uber die An-
deren fest, wie das Verhaltnis zwi-
schen ihnen als Einheimischen
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und den Zugewanderten ist. Mit
der tautologischen Wendung ,es
ist so, weil es so ist"” wird jedwe-
de geschichtliche Einordnung oder
maogliche politische Spezifik ge-
[6scht (vgl. Becker/Schmidt 1967:
138). Dabei dient der rassistische
Mythos nicht der Verkennung re-
aler Gegebenheiten. Im Gegenteil,
durch seine Tendenz, Komplexi-
tat zu reduzieren, stellt der rassis-
tische Mythos das Verhéltnis zwi-
schen den Eingesessenen und den
Zugewanderten in aller Klarheit
heraus:

.Der Mythos leugnet nicht die Din-
ge, seine Funktion besteht im Ge-
genteil darin, von ihnen zu spre-
chen. Er reinigt sie nicht nur
einfach, er macht sie unschuldig, er
grindet sie als Natur und Ewigkeit,
er gibt ihnen Klarheit, die nicht die
der Erkldrung ist, sondern die der
Feststellung.” (Barthes 1998: 131)

Dass die Fremdbilder gerade nicht
anhand konkreter Vorlagen kon-
struiert, sondern in der Abwehrhal-
tunggegenibereiner Aufforderung
zur Reflexion der Ingroup-Hand-
lungen assoziiert werden, verweist
auf das Vorhandensein eines Fun-
dus an latentem Rassismus, wel-
cher gespeist ist durch die Ideo-
logie der Volksgemeinschaft, die
eine Unterscheidung zwischen le-
gitimen Etablierten und illegitimen
Anderen beinhaltet.

Fiir eine Gerechtigkeits-
orientierung

Die rassistischen Positionierungen
der autochthonen Jugendlichen
machen deutlich, dass sie nicht auf
der Basis von Deprivationserfah-
rungen oder Verunsicherung ent-
standen sind. Im Gegenteil, gera-
de die befragten Jugendlichen, die
aufgrund ihres sozialen Status - al-
le befanden sich in einer Berufs-
ausbildung mit relativ guten Be-
rufschancen — Uiber hohes soziales
Kapital verfliigen, entwerfen pro-

blematische Bilder Gber die illegiti-
men Anderen. Sie stimmen gerade
dann in Erzahlungen Uber die An-
deren ein, wenn sie zu deren Un-
rechtserfahrungen befragt werden.
Es mangelt folglich an einem Un-
rechtsbewusstsein, das Unrechts-
erfahrungen von Anderen aner-
kennt. Rassismus-kritische Ansatze
missen genau die Differenzierung
in Richtung auf die Vielfdltigkeit
der Madglichkeiten, diskriminie-
renden Erfahrungen ausgesetzt zu
sein und zu diskriminieren, impli-
zieren. Oft wird in der Diskussion
um padagogische Interventionen
betont, wie wichtig es sei, nach ge-
meinsamen Erfahrungen zu su-
chen, von denen aus solidarisches
Handeln auszugehen habe. Meines
Erachtens verhindert ein derar-
tiger Zugang jedoch geradezu, die
unterschiedlichen Erfahrungen mit
Diskriminierungen Uberhaupt zur
Sprache zu bringen.

In anti-rassitischen Bildungsansat-
zen sind Rollenspiele sehr beliebt.
Die Rollenspiele sollen alltagliche
Handlungen simulieren, bezie-
hen sich also nicht auf die kon-
kreten ~ Kommunikationssettings
der Gruppen, mit denen gearbei-
tet wird. Werden konkrete Diskurse
und Handlungsweisen in den Blick
genommen, dann bedarf es neben
der reflexiven Arbeit auch eines
eingreifenden Engagements, um
die Betroffenen vor Diskriminie-
rung zu schitzen. Der gerechte
Umgang miteinander gilt hier als
Handlungsziel.

Gerechtigkeitsorientierung in der
padagogischen Arbeit bedarf der
Konfrontation verschiedener Er-
fahrungswelten in einem dialo-
gischen Prozess (vgl. Freire 1987:
71ff.). Dabei diurfen nicht abstrakt
moralische Handlungsempfeh-
lungen gegeben werden. Es sollte
situativ mit den betroffenen Par-
teien nach Verfahren zur schnellst-
moglichen Beendigung diskrimi-
nierenden Verhaltens gesucht und
symbolische wie praktische Wie-



dergutmachung realisiert werden.
Hierbei helfen klare Regeln, die die
Gruppen in einem demokratischen
Verfahren selbst aufstellen. Dabei
kénnen problematische Positionen
(z. B. diskriminierende Praktiken)
sanktioniert werden.

Das heift, dass in einem viel grépe-
ren Ausmap, als bisher geschehen,
ein sehr vernachldssigter Aspekt
von politischer Bildung und Auf-
klarungsarbeit, namlich die Frage
nach kooperativem oder ausgren-
zendem Verhalten, eroértert wer-
den muss. Der Beziehungsaspekt,
die metakommunikative Ebene
(vgl. Watzlawick 1990: 53ff.) treten
ins Zentrum der Betrachtung, ins-
besondere deshalb, weil hier Domi-
nanzverhaltnisse in Erscheinung
treten. Ihre interaktionsrelevanten
Effekte sollten zum Gegenstand
der Reflexion und Interaktion wer-
den.

Mythen, Monster und
korpergebundene Ermachti-
gungsphantasien

Wenn die Phantasien Uber die An-
deren in Mythen verpackt artiku-
liert werden, dann sollten gerade
diese zum Gegenstand des Ler-
nens werden, da sie den ,Rassis-
mus zum selbstverstandlichen All-
tagsdenken” (Cohen 1994: 98)
machen. In der Alltagskultur pra-
sentieren Monster die mensch-
lichen Angste gegeniiber den An-
deren, d. h. gegentiber Differenzen.
Monsterbilder und -geschichten
haben eine lange Tradition in west-
lichen Gesellschaften (vgl. ebd.:
144). ,Die Monster reprdsentieren
die Wiederkehr des Verdrangten,
da sie Elemente von Kultur, Na-
tur, Mensch und Tier, mannlich
und weiblich vereinigen, die aus-
einandergerissen und einander
entgegengestellt worden sind;
das Monster untergrabt die Praxis
der Vernunft und des kultivierten
Denkens durch seine ,,polymorphe
Perversitat" (ebd.)

Monsterreprasentationen  finden
wir beispielsweise in Computer-
spielen wie ,Tomb Raider' oder im
Online-Rollenspiel ,World of War-
craft'.

Anhand von Monsterreprdsen-
tationen konnen eigene negati-
ve Geflihle ausgedrickt werden.
Ein wesentliches Ziel einer auf
die Alltagskultur gerichteten ras-
sismus-kritischen  Bildungsarbeit
stellt meines Erachtens die Ar-
beit Uber Monster dar. Dabei sind
die Monsterreprasentationen als
Teil der eigenen Vorstellungs- und
Geflhlswelt anzusehen und nicht
als fremdartige Wesen aupferhalb
von mir selbst. Im Allgemeinen kén-
nen Monstervorstellungen positive,
d. h. kathartische Wirkung haben,
eigene sadistische Phantasien
in Bezug auf Unterschiede koén-
nen objektiviert werden und da-
mit auch ein Stlck weit kontrolliert
werden; ,,sie kdnnen aber auch ein
Mittel werden, diese negativen Ge-
fuhle auf wirkliche Andere zu pro-
jizieren. Damit werden sie einer
sekundaren Bearbeitung durch die
rassistische Phantasie zuganglich
gemacht.” (ebd.: 145)

Diese Wirkungsweisen von Mons-
terreprdasentationen, konkreter:
die Konfrontation und die Bear-
beitung der eigenen negativen Ge-
fuhle sollen im Vordergrund der
padagogischen Arbeit stehen. Da
die heutige Alltagskultur den Kor-
per und seine Unversehrtheit
stark ins Zentrum riickt und damit
Wiinsche nach dbermenschlicher
Schodnheit und Starke anreizt, wird
es wichtig, die sich dadurch ent-
wickelnden kérpergebundenen
Ermachtigungsphantasien zu bear-
beiten.

Ein Beispiel fur eine kdérpergebun-
dene Ermachtigungsphantasie
stellt die virtuelle Ikone Lara Croft
dar. Lara Croft ist die Heldin des
weltweit meist verkauften Com-
puterspiels Tomb Raider. Bei dem
,cultural icon’ (Deuber-Mankowsky

Gesellschaftstheorie
und Padagogik

2001: 11) Lara Croft kann die ,Me-
dialisierung der Koérper"” (Deuber-
Mankowsky 2000) prototypisch
beschrieben werden: Lara Croft
ist Traumfrau und weibliche Hel-
din in einem. ,Sie befriedigt Man-
ner wie Frauen, sie erflllt beider
Ermdchtigungsphantasien, densel-
ben Wunsch nach Uberirdischer
Leichtigkeit" (ebd.)

Lara Croft verkoérpert die unsterb-
liche, ideale und universelle Frau,
die mit Omnipotenz ausgestattet
ist, die phallische Frau als prototy-
pisches Medium fir mannliche und
weibliche Ermadachtigungsphanta-
sien. Neben ihrer kdrperlichen Po-
tenz ist Lara Croft mit Schusswaf-
fen ausgestattet. Im Film Tomb
Raider kampft sie als Archéolo-
gin gegen bdse Machte, die die
Welt mittels magischer Krafte ins
Unheil stirzen wollen. Lara Croft
schafft es, ganz allein eine Arma-
da von feindlichen Mdnnern zu be-
siegen und den magischen Bann zu
entkraften. Dabei kommen ihr kei-
ne Gefuhle in die Quere. Lara Croft
hat zwar einen potentiellen Ge-
fahrten an der Seite, den sie aber
verschmaht, weil er sich nicht hun-
dertprozentig ihrer Sache widmet.
Sie rettet ihn in einer Gefahrensitu-
ation, aber es gibt keinerlei Hinwei-
se fur eine gefiihlsmapige Bindung.
Lara Croft ist ohne Emotionen aus-
gestattet, sie ist lediglich Medium
zur Bewaltigung von Gefahrensitu-
ationen.

Lara Croft kommt im Computer-
spiel Tomb Raider gegen alle Hin-
dernisse an, die sich ihr in den Weg
stellen. Da sie selbst keine Projek-
tionsfldche fir eigene Emotionen
ist, kann sie dem User/der Userin
als potenzgeladenes Medium dazu
dienen, in der Begegnung mit den
bdsen Subjekten, die sich ihrin den
Weg stellen, eigene Emotionen auf
jene zu entladen. Als User/in fih-
re ich Lara durch das Spiel, sie ist
mein Medium, ich begegne frem-
den Kreaturen (Monstern). Die-
se Kreaturen sind ,,von Natur aus”
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bedrohlich und werden animalisch-
emotional dargestellt; sie dhneln
historischen Bildern Uber die ,\Wil-
den’, die auch als Kannibalen be-
schrieben wurden (vgl. Hentges
1999: 262).

Lara Crofts Korperpanzer macht
mich stark, ich kann mich gegen
die Monsterfiguren stellen und sie
besiegen. Ich téte das Negative in
den anderen Objekten und werde
geradezu im Mechanismus der Pro-
jektion und Abwehr geschult.

Die Botschaft, die mit den kultu-
rellen lkonen wie Tomb Raider
Ubermittelt wird, lautet: Mit einem
gepanzerten Korper, der bar je-
der Geflihle ist, einem vollkommen
disziplinierten Kdrper erlange ich
Omnipotenz und Macht, er reini-
gt mich von meinen negativen Ge-
fuhlen, die ich getrost auf andere
projizieren kann. Die Differenz, die
sich mir in den Wegqg stellt, 16sche
ich aus.

Wenn in der Jugendkultur mit kul-
turellen lkonen wie Tomb Raider
der disziplinierte und der tech-
nisch gestahlte Kérper als Medi-
um zur Abwehr des Bdsen und als
Mittel zur Befreiung von eigenen
negativen Emotionen prdasentiert
wird, dann qilt es, die an den Koér-
per gebundenen Ermadachtigungs-
phantasien aufzugreifen, um an die
verleugneten negativen Geflihle
heranzukommen. Sonst suchen die
verdrangten Anteile ihr Objekt im
Anderen.

Am Beispiel der von den befragten
Jugendlichen vorgetragenen Er-
zdhlung konnten wir die produk-
tive Kraft von mythischen Bildern
Uber Andere nachvollziehen. Die
Erzahlung diente der Abwehr, d. h.
die Jugendlichen wichen der Aus-
einandersetzung mit dem realen
Interaktionsgeschehen aus und
stellten mit dem Bedrohungsmy-
thos ihr Verhdltnis — so wie sie es
sahen — gegenuber den allochtho-
nen Kollegen klar heraus. Hier ist
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der Zusammenhang zu sehen zwi-
schen dem Wunsch nach Erméch-
tigung und nach Kontrolle der
eigenen Situation sowie einem Be-
streben, real existierende Unter-
schiede zu nivellieren. Die Welt ist
durch klare Ordnungsschemata -
hier die Guten und dort die Bésen
— eingeteilt. Die magischen Welten
in modernen Computerspielen sind
nach ebendiesem Muster aufge-
baut; ihre Monsterfiguren repra-
sentieren darin die Wiederkehr des
Verdrangten. Monsterreprasenta-
tionen untergraben ein vernunft-
mapiges Denken und kdénnen ge-
rade wegen ihrer hybriden Form
zu einem Mittel des alltagskultu-
rellen Rassismus werden. Hier se-
he ich eine wichtige, hierzulande
noch wenig diskutierte Herausfor-
derung flr eine rassimus-kritische
Bildungsarbeit.
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(Selbst-)Reflexivitat als Kernkompetenz
einer rassismuskritischen Padagogik

Anne Broden

Einleitung

In der Ausschreibung zur Tagung
.Rassismus, Antisemitismus, Is-
lamfeindlichkeit — Folgen ihrer Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede
fir die Padagogik” war mein Bei-
trag ,,(Selbst-)Reflexivitat — Kern-
kompetenz einer rassismuskri-
tischen Padagogik” mit einem
Fragezeichen versehen. Dabei han-
delte es sich um eine rhetorische
Frage. Ich sehe (Selbst-)Reflexivi-
tat als eine Kernkompetenz einer
rassismuskritischen Padagogik an
und mdchte dies im Folgenden ver-
deutlichen.

Dabei werde ich

o flr eine Klarung der eigenen the-
oretischen Grundannahmen und
Problemanalysen eintreten;

e daflr pladieren, den Fragen der ei-
genen Verstrickungin rassistische
Strukturen und Handlungsmecha-
nismen nachzugehen;

e die Bedeutung von Sprache/Be-
grifflichkeiten im Diskurs zu be-
leuchten suchen;

e Fallen/,Stolpersteine’ einer anti-
rassistischen Bildungsarbeit be-
nennen;

e dilemmatische Bewaltigungsstra-
tegien thematisieren, namlich die
Leugnung oder Essentialisierung
von Differenz;

e den Paradigmen von ,Gleichheit’
bzw. ,Gerechtigkeit’ fur die pada-
gogische Arbeit nachgehen;

e die Bedeutungen von normal,
Normalitdt und ,Normalitatsty-
rannei’ aufzusplren suchen

e und Bedingungen von (Selbst-)
Reflexion ansprechen.

Reflexion der theoretischen
Grundannahmen

In der padagogischen Praxis wird
oftmals wenig Zeit investiert flr die
Vergewisserung der theoretischen
Grundannahmen und der zugrun-
de liegenden Probleme. Mit der feh-
lenden Offenlegung der Analysen
werden kritische Anfragen und Dis-
kussionen verhindert. Es findet kei-
ne Auseinandersetzung mit den ei-
genen Handlungspramissen statt,
weder die  Handlungspramissen
noch ihre Konsequenzen fir die
Praxis werden hinterfragt. Ein Bei-
spiel soll dieses Problem verdeutli-
chen: Wenn eine pddagogische Ein-
richtung davon ausgeht, dass die

Migrationsgesellschaft durch kultu-
relle Differenzen und ,falsche’ indi-
viduelle Einstellungen gekennzeich-
net ist, denen durch ,interkulturelle
Begegnungen’, ,sich gegenseitig
Kennen lernen’ und ein Mehr an
,Toleranz' zu begegnen sei, wird
sich diese Grundannahme auf die
(padagogischen) Angebote auswir-
ken. Sind die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter davon Uberzeugt, dass
Rassismus und Antisemitismus in
erster Linie ein Problem der Indi-
viduen darstellen, die nur besser
zu sensibilisieren seien, so werden
sie ihre Padagogik auf ein Mehr an
themenspezifischen Informationen
und an der Herausbildung von Em-
pathiefahigkeit gegeniiber der/dem

Exkurs: Antirassistisch oder rassismuskritisch?

Der Terminus einer rassismuskri-
tischen Padagogik ist von Paul
Mecheril entwickelt worden (vgl.
Mecheril 2004: 200-212). Ich be-
vorzuge den Begriff rassismus-
kritisch gegeniber dem Termi-
nus antirassistisch, weil er m. E.
eine begriffliche Distanz andeu-
tet, eine kritische Distanz der ei-
genen Theoriebildung und der
eigenen Praxis gegenuber. Eine
rassismuskritische  Perspektive
weifp’, dass es aktuell keine ras-
sismusfreie Theoriebildung und
keine entsprechende Praxis gibt.
Bereits die gedankliche, diskursi-
ve Auseinandersetzung um Dif-
ferenz, um Andere etc. erzeugt
wiederum die Differenzen und
die Anderen. Eine (padagogische)
Praxis I6st Dilemmata und Para-

doxien aus, die sich oftmals erst
im Tun entwickeln, also nicht im-
mer antizipierbar sind. Rassis-
muskritik geht dementsprechend
mit einer notwendigen Selbstre-
flexivitat einher, der bestandigen
Auseinandersetzung der theore-
tischen und praktischen Implika-
tionen des eigenen Denkens und
Tuns. Eine rassismuskritische
Haltung versucht der Normativi-
tdt des Antirassismus zu entge-
hen, dem Regime der Korrektheit
(vgl. Hall 1996), denn diese Nor-
mativitat, der Moralismus des An-
tirassismus verhindert oftmals
die Thematisierung und Ausein-
andersetzung mit Rassismus,
wodurch rassistische Realitdten
nicht abgebaut werden, sondern
fréhliche Urstande feiern.
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Anderen ausrichten. Wird hingegen
Rassismus als ein Problem der In-
stitutionen und Strukturen der Ge-
sellschaft wahrgenommen, so wird
die Einrichtung womadglich zu poli-
tischen Kampagnen aufrufen. Wird
Rassismus als strukturelles/insti-
tutionelles und als Phdnomen der
in den Strukturen verstrickten In-
dividuen verstanden, werden ne-
ben der Sensibilisierung der Indi-
viduen auch politische Kampagnen
stehen, weil die Thematisierung des
einen ohne das andere als eine un-
zuldssige Reduktion wahrgenom-
men wird. Wenn aber die Problem-
analyse nicht expliziert wird, kdnnen
sich die Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter der Einrichtung nicht in kri-
tischer Perspektive mit ebendie-
sen Pramissen auseinandersetzen
und deren problematische und re-
duzierende Aspekte wahrnehmen,
es kann letztlich keine der Migra-
tionsgesellschaft angemessene Pa-
dagogik entwickelt werden. ,Es gibt
nichts Praktischeres als eine gute
Theorie", so heift es und in diesem
Sinne mdchte ich fur eine Verge-
wisserung der eigenen Handlungs-
pramissen und eine kritisch-dis-
kursive Haltung ihnen gegentiber
pladieren.

Das heipt, pddagogische Praxis
muss sich immer wieder mit der
aktuellen Theoriebildung ausein-
andersetzen und reflektieren, in-
wieweit sie den theoretischen Pra-
missen standhdlt. Gleichzeitig muss
sich Theoriebildung an den Erfah-
rungen der Praxis messen lassen.
Eine Theoriebildung, losgeldst im
akademischen Raum und ohne An-
knipfung an Praxisbeziige, ist , lost
in space”. In diesem Sinne mochte
ich auch fur einen standigen Theo-
rie-Praxis-Transfer eintreten.

Reflexion der eigenen
Verstrickung
Ausgehend von der Annahme, dass

das deutsche Bildungssystem durch
ein rassistisch strukturiertes Ord-
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nungssystem (vgl. Mecheril 2004:
80ff.) gekennzeichnet ist, das zwi-
schen ,uns’, den ,Dazugehdrigen’,
und ,ihnen’, den ,Nichtdazugehd-
rigen’, unterscheidet, und dass sich
dieses Ordnungssystem sowohl auf
die Strukturen und Institutionen als
auch auf die Individuen auswirkt, ist
die Frage von Relevanz, wie die Indi-
viduen in den Rassismus verstrickt
sind. Es geht auch darum zu re-
flektieren, wie die wohlmeinenden,
rassismuskritischen Individuen in-
volviert sind. Diese Frage ist inso-
fern von Bedeutung, als eine kri-
tische Auseinandersetzung mit ihr
aufschlussreich fur eigene Hand-
lungsansatze sein kann, weil sie ei-
ne kritische Distanz zur eigenen
Professionalitat erméglicht und so-
mit vor Moralismus und/oder Rigo-
rismus schitzen kann. Im Kontext
einer rassismuskritischen Padago-
gik ist m. E. die Unterscheidung zwi-
schen Verstrickungen und indivi-
duellen Einstellungen hilfreich: In
Rassismen verstrickte Menschen
sind nicht ,moralisch schlecht’, oder
deutlicher gesagt: Selbst moralisch
gut denkende und handelnde Men-
schen konnen durch ihre Einbin-
dung in ein rassistisches Ordnungs-
system Rassismen nicht individuell
Uberwinden, sondern missen sich
vielmehr damit auseinandersetzen,
dass sie innerhalb dieses Ordnungs-
systems Rassismus mit beférdern.

Mdgliche Fragen zur Reflexion der
eigenen Verstrickung in dieses Ord-
nungssystem lauten:

e Wo und wie profitiere/n ich/wir
von Rassismus?

e Sind wir Vertreterinnen und Ver-
treter der Dominanzgesellschaft
oder der Minderheiten?

e Wie reden wir Uber die Anderen?
Lassen wir sie selbst zu Wort kom-
men?

e Sind wir uns unserer Hautfar-
be bewusst oder meinen wir viel-
leicht, gar keine Hautfarbe zu ha-
ben?

e Sind wir farbenblind?

e Wie bestdtigen wir als Vertrete-
rinnen oder Vertreter einer Min-

derheit rassistische Strukturen?
Profitieren wir als Minderheitsan-
gehorige von Rassismus?

e Wirden wir auch Vorteile aus ei-
ner weniger rassistisch struktu-
rierten  Gesellschaften ziehen
kénnen? Welche wdaren das?

e Warum engagieren wir uns fir An-
tirassismus oder Padagogik in der
Einwanderungsgesellschaft? Weil
wir gute Menschen sind? Wegen
der deutschen Vergangenheit?

Dieser Fragenkatalog ist an dieser
Stelle nicht erschépfend darzustel-
len, vielmehr werden einige mdg-
liche Themen benannt, um eine Idee
davon zu geben, in welche Rich-
tungen eine derartige (Selbst-)Re-
flexion der eigenen Verstrickungen
gehen kann.

Reflexion der Sprache/
Begrifflichkeiten

Ebenso wie es zurzeit keine rassis-
musfreie Praxis gibt, kdnnen wir
aktuell auch nicht auf eine rassis-
musfreie Sprache zuridckgreifen.
Vielmehr erzeugt jeder Begriff wie-
der Dilemmata und Paradoxien.
Sprache kann die Aushandlungs-
praxen eines rassismuskritischen
Diskurses widerspiegeln und ist ei-
ne Arena, in der sich Entwicklungen
hin zu einer Anerkennung von Plu-
ralitdt vollziehen (kénnen). Es muss
an dieser Stelle nicht mehr begrin-
det werden, warum sich der Begriff
des ,Negers' verbietet. Aber wie
steht es mit den Begriffen ,Schwar-
ze Deutsche’, ,Menschen mit Mi-
grationshintergrund’ oder ,Men-
schen mit Rassismuserfahrungen’
oder ,WeipBe'? Spielt der Terminus
,Schwarze Deutsche’ nicht der Es-
sentialisierung von Hautfarbe in
die Hande, der Suggestion, es ge-
be ein Schwarzes Subjekt? Kdnnen
Jugendlichen der dritten Einwan-
derungsgeneration noch als ,Men-
schen mit Migrationshintergrund’
bezeichnet werden und werden
.Menschen mit Rassismuserfah-
rungen’ nicht allzu leicht stigma-
tisiert und pathologisiert? Wer ist



,Weip" — die Dominanzgesellschaft?
Diejenigen, die von Rassismus und
Antisemitismus  profitieren?  Al-
so sind Judinnen und Juden nicht
,Weif3'? Aber sind sie dann ,People
of Color' und ,Menschen mit Ras-
sismuserfahrungen’ (vgl. dazu auch
Elverich, Kalpaka, Reindimeier
2006: 171.)?

In der Auseinandersetzung um die
Dilemmata der Bezeichnungenist es
notwendig, zwischen selbstgewahl-
ten und fremd zugeschriebenen
Bezeichnungen zu differenzieren.
Wenngleich ich fir eine grundsatz-
liche Anerkennung von Selbstbe-
zeichnungen pladiere, geschieht dies
doch in dem Bewusstsein, dass
auch Selbstbezeichnungen Wider-
spriche und neue Probleme mit sich
bringen kdnnen, d. h. auch Selbstbe-
zeichnungen sind Zuschreibungen,
kénnen essentialisieren. Eine ras-
sismuskritische Sprache ist sich ih-
rer Unabgeschlossenheit und Rela-
tivitat bewusst.

Reflexion von ,Stolpersteinen’
des Antirassismus

An dieser Stelle mdchte ich einige
Stolpersteine nennen:

Der Moralismus des Antirassismus:
In der antirassistischen Arbeit flhrt
der oftmals mitschwingende mora-
lisierende Unterton — denn Rassis-
mus, so wird jede/r bestatigen, ist
,verwerflich" = zur De-Thematisie-
rung von Rassismus, weil die eige-
nen Verstrickungen nicht angespro-
chen werden kdnnen, wenn sich
diejenigen, die sich in diese Rich-
tung duPern wollen, als die ,mora-
lisch Verwerflichen' outen. Was aber
nicht angesprochen werden kann,
kann auch nicht verandert werden.
Moralismus steht in der Gefahr, Ras-
sismus zu konservieren (vgl. Meche-
ril 2004: 204).

Mit dem Moralismus geht haufig ei-
ne weitere Attitide der ,antirassis-
tisch Wohlmeinenden' einher: Die
Delegation des Rassismus an die

Anderen und/oder an die Struk-
turen. Von den bereits erwdhnten
individuellen Verstrickungen wird
dadurch abgelenkt. Besonders inte-
ressant ist dieses Phanomen, wenn
es auf die Rassismen der von Ras-
sismus negativ Betroffenen abhebt,
um die Gewaltféormigkeit von Ras-
sismuserfahrungen und eigene Ver-
strickungen herunterzuspielen. Das
Delegationsprinzip hat eine entlas-
tende Funktion. So kann der Hin-
weis auf den vermeintlichen Rassis-
mus der Migrierten beispielsweise
dazu dienen, die rassistischen ge-
sellschaftlichen  Strukturen und
die rassistischen Einstellungen und
Handlungen der Mehrheitsangeho-
rigen zu relativieren.

Niitzlichkeitsargumente sind im
rassistisch aufgeladenen Migrati-
onsdiskurs in der Bundesrepublik
Deutschland beliebt, aber nicht hilf-
reich. Zur vermeintlichen Vertei-
digung der andauernden Prdsenz
von Migrierten, eben auch der ehe-
maligen so genannten Gastarbeite-
rinnen und Gastarbeiter, die zu Ein-
heimischen geworden sind, wird
gerne argumentativ darauf verwie-
sen, dass ,wir’ ,sie’ brauchen, z. B.
weil ,sie’ die ,Drecksarbeit’ erledi-
gen, zu der ,wir' nicht bereit sind;
weil ,sie’ die problematische Alters-
pyramide umkehren kdnnen; weil
sie ,6konomisch verwertbar’ sind.
Diese Argumente sind insofern pro-
blematisch, als sie Gegenargumente
evozieren, wenn die ,6konomische
Verwertbarkeit' nicht funktioniert.
Darlber hinaus sind solche Argu-
mente deshalb problematisch, weil
sie nicht von einer grundsatzlichen
Freizigigkeit und einer menschen-
rechtsorientierten Haltung gepréagt
sind, denn selbstverstandlich ha-
ben auch diejenigen Migrantinnen
und Migranten, die nicht ,unseren’
Dreck weg machen und vielleicht
selbst schon alt oder arbeitsunfa-
hig sind, ein Anrecht auf ein men-
schenwirdiges Leben in diesem
Land. Argumentationen, die auf der
Nitzlichkeitsrhetorik basieren, kén-
nen insofern nicht zur Destabilisie-
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rung der Machtasymmetrien beitra-
gen, als ,sie" auf die Legitimierung
ihres Daseins durch ,uns’ angewie-
sen bleiben.

Neben den Nitzlichkeitsargumen-
ten gibt es einen weiteren proble-
matischen Aspekt im Migrations-
diskurs: den Exotismus. Er betont
die Bereicherung ,unserer’ Kultur
durch die verschiedenen Kulturen
der Anderen: Italienisches Essen,
orientalischer Bauchtanz, tlrkische
Gastfreundschaft, Samba tanzende
Brasilianerinnen - die/der Andere
wird als Andere/r konstruiert, in-
dem er/sie auf ein statisches kul-
turelles Phanomen reduziert wird.
Sind alle Italiener gute Koéche?
Tanzen alle Brasilianerinnen Sam-
ba? Aber nicht nur diese Redukti-
on ist prekar. Ihr liegt oftmals, wenn
auch nicht auf den ersten Blick er-
sichtlich, eine problematische Be-
wertung zugrunde. Der Rassis-
musforscher Stuart Hall hat dieses
Phdanomen folgendermafen ironi-
sierend thematisiert:

.Das heif}t also, [...] wir haben ge-
lernt, Triebverzicht zu leisten, sie
sind Opfer unendlicher Lust und
Begierde, wir sind durch den Geist
beherrscht, sie kénnen ihren Kor-
per bewegen, wir denken, sie tan-
zen usw. [..] Dieses System der
Spaltung der Welt in ihre bindren
Gegensatze ist das fundamentale
Charakteristikum des Rassismus,
wo immer man ihn findet.” (Hall
2000:14)

Dieser bindren Aufteilung kommt
in der rassismuskritischen padago-
gischen Arbeit eine besondere Rol-
le zu. Sie muss die Konsequenzen
dieser dichotomen Ordnung fur die
identitdre Entwicklung thematisie-
ren. Denn wahrend ,wir’ die M&g-
lichkeit haben, die eigene Identitat
gewissermapen selbst zu erfinden,
indem ,wir' uns aus den verschie-
densten Angeboten herauspicken,
was genehm erscheint, werden ,sie’
mit Zuschreibungen und Essentia-
lisierungen der vermeintlich ethni-
schen, nationalen und kulturellen
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Herkunft/Kultur konfrontiert. Das
,wir’ kreiert sich selbst, ,sie’ werden
kreiert.

Reflexion problematischer
Bewiltigungsstrategien in der
Antirassismusarbeit:

Uber die benannten Stolpersteine
hinaus finden sich in der antirassis-
tischen Arbeit haufig zwei Bewalti-
gungsstrategien, die miteinander
konkurrieren (vgl. Kalpaka 2006:
279ff.)

Die eine Strategie leugnet Diffe-
renz; ihre Parole lautet: Wir sind al-
le gleich, Hautfarbe spielt keine Rol-
le. Damit werden Ungleichheiten,
ungleiche Voraussetzung, z. B. von
Kindern mit und ohne Deutsch als
Erstsprache, in der Schule unter-
schlagen und somit fortgeschrie-
ben. Die hegemoniale Kultur als Do-
minanzkultur wird bestatigt, denn
wenn es keine Unterschiede gibt,
bleibt alles wie es war, so dass die
diskriminierende Realitat nicht in-
frage gestellt werden kann.

Die zweite Strategie essentialisiert
Differenz: Das Andere der/des An-
deren wird erzeugt, der oder die
Andere wird erst durch seine/ih-
re vermeintliche Andersheit sicht-
bar; Gleiches oder Ahnliches wird
unterschlagen. Zugleich wird die
Differenz an der ethnischen/nati-
onalen oder kulturellen Herkunft
festgemacht und andere kulturelle
Aspekte wie Gender, Klasse oder
sexuelle Orientierung werden au-
Ber Acht gelassen. Nicht das glei-
che Geschlecht und die gleiche so-
ziale Herkunft zweier Freundinnen
werden wahrgenommen, sondern
die unterschiedliche nationale/eth-
nische Herkunft wird fokussiert.
Differenz bekommt eine unange-
brachte, Uberzogene Bedeutung,
wo sie doch vollig irrelevant sein
kann.

Als Konsequenz aus diesen beiden
konkurrierenden Strategien sollte
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aus: Biindnis fur Toleranz und Zivilgesellschaft 2004

sich eine rassismuskritische Pa&-
dagogik als eine differenzsensible
Praxis erweisen, die da, wo die Un-
terschlagung von Differenz zur Sta-
bilisierung von Dominanzkulturen
fuhrt, sich auf die Seite der Ver-
schiedenheit schldgt, und dort, wo
die Essentialisierung von Differenz
der Erzeugung des/der Anderen als
Anderen in die Hande spielt, auf Ge-
meinsamkeiten verweist. Die ame-
rikanische Lyrikerin Pat Parker hat
die Gradwanderung zwischen Aner-
kennung und Ausblendung von Dif-
ferenz im Miteinander folgender-
mapen beschrieben: ,,Wenn du mit
mir sprichst, vergiP, dass ich eine
Schwarze bin. Und vergip nie, dass
ich eine Schwarze bin."” (zitiert nach
Rommelspacher 1995: 100). Diese
Aussage verdeutlicht die padago-
gische Herausforderung, die eine
differenzsensible und rassismuskri-
tische Praxis darstellt.

Reflexion der Ausrichtung der
Padagogik auf Gleichheit oder
Gerechtigkeit?

Nicht nur die Padagogik, sondern
auch die gesellschaftlichen Struk-
turen der Bundesrepublik Deutsch-
land allgemein sind auf ein Gleich-
heitspostulat  hin  ausgerichtet.

e — ¢ ——

Allerdings ist das Postulat ,alle
Menschen sind gleich” keine Fest-
stellung von Realitdt, vielmehr ist
die Betonung des Gleichheitsgrund-
satzesimmer gefahrdet, Differenzen
und Ungleichheiten nicht im aus-
reichenden Mafe wahrzunehmen.
Es haben nicht alle Menschen glei-
che Startchancen, gleiche Bedin-
gungen. Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler haben die Auswir-
kungen dieser Gleichheitsmaxime
fir das deutsche Schulsystem ana-
lysiert (vgl. beispielsweise Meche-
ril 2004: 133 - 175) und Studien wie
PISA (vgl. Deutsches Pisa Konsor-
tium 2001) haben das Problem der
Desintegration von Kindern und Ju-
gendlichen im deutschen Schul-
system aufgrund ihrer sozialen
Herkunft nachgewiesen. Unterschla-
gung von Differenz und Ungleichheit
und das Insistieren auf den Gleich-
heitsgrundsatz fihren zu Ungerech-
tigkeit, wie auch die obige Karikatur
plastisch vor Augen flhrt.

Reflexion des vorherrschenden
Normalitatswahns

Rassismus wird erzeugt von Vor-
stellungen und Definitionen von
Dazugehérigkeit und Nichtdazuge-
horigkeit, vom Eigenen und Frem-



den: Das Dazugehorige, das Eige-
ne ist zugleich das ,Normale' d. h.
es entspricht der Norm oder den
Normvorstellungen. Diese Normali-
tatsvorstellung gehéren zur Dispo-
sition gestellt und reflektiert, damit
diejenigen, die den Normalitatsvor-
stellungen nicht entsprechen, nicht
Opfer einer ,Normalitatstyrannei’
werden. Es ist immer wieder eine
kritische Haltung gegenliber den
Normalisierungspraxen und Nor-
malitdtsanspriichen zu erarbei-
ten, ,Normalitatstyrannei’ gilt es zu
skandalisieren.

Reflexion braucht Zeit
und Raum

Es reicht allerdings nicht aus, Re-
flexion einzufordern, sie muss viel-
mehr institutionell verankert wer-
den, sie braucht finanzielle und
strukturelle Ressourcen, z. B. einen
Ort, wo im Team, im Kollegium re-
flektiert werden kann (Team- und
Gruppensupervision, Kollegiale Be-
ratung etc.). Reflexion braucht die
Bereitschaft, die eigene Person, die
eigene Arbeit selbstkritisch zu the-
matisieren; es braucht die Fahig-
keiten, im Team/Kollegium fehler-
freundlich und kritisch zugleich sich
als Subjekte und als Gruppe wahr-
zunehmen und zu reflektieren. Es
geht selten um richtig und falsch,
vielmehr geht es darum zu erken-
nen, dass
e Menschen mit ihren individuellen
Begrenzungen zu kampfen ha-
ben, beispielsweise mit blinden
Flecken und Voreingenommen-
heit;

e Strukturen Einschrankung und
Grenzen mit sich bringen, die
wahrgenommen und - soweit
maoglich — verandert werden mus-
sen;

e hdufig zundchst die ganze Kom-
plexitat der Sachlage wahrzuneh-
men ist. Einfache Analysen und
Lésungen sind haufig nicht der
komplexen Realitdat angemessen,
weil sie unvollstandig oder unter-
komplex sind. Erst wenn die Sach-
lage angemessen analysiert und
wahrgenommen wird, kann sie auf
mogliche Problemlésungsstrate-
gien hin betrachtet und angegan-
gen werden. Eine angemessene
Analyse beherrscht die Komplexi-
tat der Sachlage, eine unterkom-
plexe Analyse |dsst die Komplexi-
tat die Menschen beherrschen;

e nicht auf alles sofort eine Ant-
wort gefunden werden kann.
Manchmal sind die richtigen Fra-
gen wichtiger als vorschnelle Ant-
worten;

e mit Reflexion ein Lern- und Ver-
unsicherungsprozess einherge-
hen kann. (Selbst-)Reflexion ist
ein Lernprozess und stellt Erfah-
rungen dar, ,die in die Krise fiih-
ren.” (Haug 1981)
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Auf der Suche nach gelingender Praxis -
Fragen an antirassistische Bildungsarbeit

Gabi Elverich/Karin ReindImeier

Der ,Markt'padagogischer Konzepte
im Bereich der antirassistischen Bil-
dungsarbeit ist inzwischen Uberaus
unlbersichtlich geworden. Die vie-
len Begriffe, die in der Debatte ,he-
rumschwirren’, tragen dabei nicht
unbedingt zur Klarung bei, da sich
hinter gleichen oder dhnlichen Be-
griffen sehr heterogene Inhalte
und Herangehensweisen verber-
gen kdnnen, und umgekehrt mit un-
terschiedlichen Begriffen teilweise
gleiche Inhalte gemeint sind. Dies
soll nicht heif3en, dass die Begriffe
zufallig sind und keine Bedeutung
haben, aber gewdhlte Begrifflich-
keiten sind keine Garantie fir be-
stimmte Inhalte.

Und auch die in diesem Feld zentra-
len Begriffe Rassismus und Kultur
werden unterschiedlich definiert.
Einen Uberblick {ber die verschie-
denen Ansatze in diesem Bereich
geben zu wollen, ist daher in mehr-
facher Hinsicht ein schwieriges und
eigentlich auch unmagliches Unter-
fangen, weshalb wir anregen wol-
len, einen anderen Weg zu gehen.
Wir verwenden im Folgenden an-
tirassistische Bildungsarbeit als
Uberbegriff, unsere Uberlegungen
beziehen sich jedoch auch auf
die angrenzenden bzw. sich Uber-
schneidenden Arbeitsfelder der An-
tidiskriminierungsarbeit und inter-
kulturellen Padagogik sowie auf
Diversity-Ansatze.

In unserem Beitrag méchten wir da-
zu ermutigen, einen Blick hinter die
verschiedenen ,Verpackungen' und
Bezeichnungen in diesem Feld zu
werfen und sich die Inhalte, Ziele
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und Arbeitsweisen, die sich dahin-
ter verbergen, genauer anzuschau-
en. Daflir mdchten wir einige Fra-
gen und Gedanken zur Reflexion
von Praxis vorstellen, die hilfreich
sein kdnnen, um einen kritischen
Blick auf vorhandene Konzepte zu
werfen, nach Leerstellen und Wider-
sprichen zu fragen und dadurch die
eigene Praxis weiterzuentwickeln.

Der folgende Beitrag beruht auf
Uberlegungen aus unserem Buch-
projekt ,,Spurensicherung — Refle-
xion von Bildungsarbeit in der Ein-
wanderungsgesellschaft" sowie auf
unseren dort dokumentierten Er-
fahrungen und Reflexionen in Zu-
sammenhang mit einem Fortbil-
dungskonzept, das wir vor einigen
Jahren entwickelt haben (vgl. Elve-
rich/Reindimeier 2006). Diese Fort-
bildung richtete sich an Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren, die im
Bereich der antirassistischen Bil-
dungsarbeit tatig sind bzw. sich fir
diesen Bereich weiter qualifizieren
wollen. Wir hatten damals den Auf-
trag, eine Orientierung im untber-
sichtlichen Arbeitsfeld der antiras-
sistischen Bildungsarbeit zu bieten.
Die anfangliche Uberlegung, ver-
schiedene Konzepte vorzustellen
und exemplarisch auszuprobieren,
verwarfen wir recht schnell, da sie
uns aus konzeptionellen und zeit-
lichen Grinden wenig sinnvoll er-
schien.

Stattdessen stellten wir uns die
Frage, was uns selbst in der anti-
rassistischen Bildungsarbeit wichtig
ist. Welche Kompetenzen halten wir
flr zentral? Was haben wir selbst

fir unsere Arbeit in diesem Be-
reich als hilfreich erlebt, und wovon
denken wir, dass es auch fur ande-
re Multiplikatoren und Multiplika-
torinnen hilfreich sein kénnte? Wir
selbst arbeiten so, dass wir metho-
dische Ansatzpunkte aus sehr un-
terschiedlichen Konzepten verwen-
den und auf die jeweilige Situation
und Zielgruppe abstimmen. Wichtig
ist uns dabei, die theoretischen Hin-
tergrinde von Konzepten und eige-
ner Praxis transparent und damit
diskutierbar zu machen.

Ein Ausgangspunkt des Buches
war die Feststellung, dass es im Be-
reich der antirassistischen und in-
terkulturellen Bildungsarbeit zwar
inzwischen eine ganze Reihe von
Methodenhandbichern sowie theo-
retischen Arbeiten gibt, jedoch kaum
Publikationen, in denen Praxis theo-
riegeleitet reflektiert wird. Das Buch
.Spurensicherung” setzt an dieser
Stelle an und versucht somit, einen
Beitrag zur Reflexion von Praxis und
der Verbindung zwischen Theorie
und Praxis zu leisten. Auf der Grund-
lage der Uberlegungen, die wir im
Zusammenhang mit diesem Buch
angestellt haben, beziehen sich die
folgenden Ausfihrungen sowohl auf
die Einordnung von Konzepten und
Ansatzen als auch auf die Reflexion
von (eigener) Praxis im Zusammen-
hang mit diesen Konzepten.

Unter Reflexion verstehen wir das
Nachdenken Uber theoretische
und konzeptionelle Grundlagen so-
wie die Analyse konkreter Lern-
prozesse in der Praxis. Reflexion in
diesem Sinne nimmt auch die Rah-



men- und Kontextbedingungen in
den Blick, in denen padagogisches
Handeln stattfindet. Ziel ist es, den
Blick fur Widerspriche und Dilem-
mata zu scharfen. Wir sehen Re-
flexion damit als Chance, die eige-
ne Arbeit auf ihre Wirkungen hin zu
analysieren, neue Fragen zu stellen
und Ansatzpunkte flr eine Weiter-
und Neuentwicklung von Konzep-
ten zu finden.

Eine zentrale Frage flr Reflexions-
prozesse ist, mit welcher ,Brille” ich
auf Konzepte und die Praxis schaue,
weil der theoretische Rahmen mit-
bestimmt, was in den Fokus gerat.
Da Reflexion in unserem Verstand-
nis ein strukturiertes und theorie-
geleitetes Vorgehen ist, liegt es na-
he, ihr mit Hilfe von Kategorien eine
Richtung zu geben.

Fur die ,Spurensicherung” in un-
serem Buch waren dabei u.a.
die folgenden Reflexionskategorien
und Fragestellungen hilfreich und
aufschlussreich, die wir ausgehend
von theoretischen Uberlegungen
und Erfahrungen aus der Praxis for-
muliert und hier noch um einige As-
pekte erganzt haben:

Welche Problembeschreibung
bildet den Ausgangspunkt der
Arbeit?

Eine erste zentrale Frage an jede Form
von Konzepten und Praxis ist die Fra-
ge danach, was eigentlich jeweils als
Problem formuliert wird. Annita Kal-
paka hat einmal treffend auf den
Punkt gebracht, wie wichtig die Pro-
blembeschreibung fir den Umgang
mit dem Problem in der Praxis ist:
.Die Art und Weise, wie man das
zu lésende ... Problem definiert, be-
stimmt die Richtung mit, in der
nach Lésungen zu suchen wére. Die
jeweilige Problemdefinition bein-
haltet eine subjektive Interpreta-
tion alltdglicher Wirklichkeit, selbst
dann, wenn man denkt, es wdre eine
reine Beschreibung der Situation.”
(Kalpaka 1994:10)

In Ausschreibungen und Ankindi-
gungen von Bildungsangeboten fin-
det man sehr unterschiedliche Be-
schreibungen und Wahrnehmungen
des Ausgangsproblems, das mit an-
tirassistischer Bildungsarbeit ,be-
kampft' werden soll. Je nachdem,
ob z. B. von ,interkulturellen Kon-
flikten’,  kulturellen Differenzen’
oder ,Rassismus’ in der Einwande-
rungsgesellschaft die Rede ist, wer-
den andere Gegenstrategien ab-
geleitet. Deshalb ist es auch hier
wieder interessant, nicht nur die
Begrifflichkeiten, sondern auch die
Inhalte der Problemdefinitionen zu
hinterfragen. So ist die Frage, auf
welches Problem antirassistische
Bildungsarbeit eigentlich eine Ant-
wort geben soll, nicht nur fir die Ge-
staltung péadagogischer Konzepte
von zentraler Bedeutung. Es geht
auch darum, ob z. B. die ,Fremdheit
von Kulturen’ oder rassistische Aus-
grenzungsmechanismen auf der in-
teraktiven, institutionellen und
gesellschaftlichen Ebene eine an-
gemessene Beschreibung des Aus-
gangsproblems darstellen.

Welches Kultur- und Rassismus-
verstédndnis liegt den Ansdtzen/
der Praxis zugrunde?

Neben der Frage nach der Problem-
beschreibung stellt sich die Frage
nach den Begriffen, die der eigenen
Arbeit zugrunde gelegt werden,
und danach, was jeweils darunter
verstanden wird. In der antirassis-
tischen Bildungsarbeit ist dabei vor
allem die Frage nach dem Rassis-
mus- und Kulturverstdndnis zen-
tral, da hier die Weichen fir die
Gestaltung der Bildungsangebote
gestellt werden. Deshalb sind pada-
gogische Konzepte und die eigene
Praxis danach zu befragen, wie Ras-
sismus dort thematisiert wird: Wird
Rassismus als Problem auf der in-
dividuellen Ebene verortet und da-
mit personalisiert oder wird die
strukturelle Ebene mitgedacht und
ein Zusammenhang zwischen in-
dividuellen Einstellungen und ge-

K

~ Gesellschaftstheorie
und Padagogik

sellschaftlichen Strukturen herge-
stellt?

(Wie) ist die Auseinandersetzung
mit Rassismus eingebettet? Wird
Rassismus als Extrathema oder als
Querschnittsaufgabe gefasst? Wird
Rassismus beispielsweise nur in Se-
minaren thematisiert, in denen es
explizit um Rassismus geht, oder
wird versucht, das Thema auch in
andere Seminare, in denen es um
andere Themen geht, zu integrie-
ren? Und inwiefern werden auch die
eigenen Strukturen, z. B. die eigene
Institution, mit in den Blick genom-
men und wird der Frage nachgegan-
gen, wie dort mit Rassismus umge-
gangen wird?

Dariber hinaus stellt sich die Frage,
welches Kulturversténdnis der ei-
genen Arbeit zugrunde gelegt wird.
Was wird unter Kultur verstanden?
Werden Kulturen eher als statisch,
homogen und klar voneinander ab-
grenzbar angesehen oder wird ein
dynamischer und offener Kulturbe-
griff zugrunde gelegt, in dem Kul-
tur als widersprichliche und veran-
derbare Grofie begriffen wird? Und
wie wird das Verhdltnis zwischen
den einzelnen Subjekten und ,ihrer’
Kultur gesehen? Eine weitere Fra-
ge ist, wie der Zusammenhang zwi-
schen Kultur und Macht gesehen
wird. Und: Wird dieser Uberhaupt
gesehen?

Welche Formen von Diskriminie-
rung werden einbezogen? Wie
werden Kategorien miteinander
verkniipft?

Bei Konzepten und eigener Pra-
xis, die mehrere Formen und Ebe-
nen von Diskriminierungen in den
Blick nehmen, stellt sich nicht nur
die Frage, welche Diskriminierungs-
formen thematisiert werden, son-
dern auch, in welchem Verhalt-
nis diese zueinander stehen: Wer-
den verschiedene Zugehdrigkeiten
und Diskriminierungsmerkmale ,ad-
diert’ oder werden Zugehdrigkeiten
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eher als ein Geflecht von Differenz-
linien, Uberschneidungen, Wech-
selbeziehungen, aber vor allem
auch von Uneindeutigkeiten, Bri-
chen und Widerspriichen verstan-
den? Auch wenn die Frage nach der
Verflechtung von Diskriminierungs-
formen theoretisch und empirisch
ungeklart ist, ist die Auseinander-
setzung mit dem Zusammenwir-
ken unterschiedlicher Logiken und
Funktionsweisen von Diskriminie-
rungen bedeutsam fiur die antiras-
sistische Bildungsarbeit.

Auch der Umgang mit den verschie-
denen Diskriminierungsformen in
der Praxis wirft viele Fragen auf:
Werden alle Diskriminierungsformen
gleich behandelt oder findet eine
Hierarchisierung statt? Wie wird mit
sensiblen personlichen  Diskrimi-
nierungserfahrungen umgegangen?
Werden strukturelle Aspekte der Dis-
kriminierung im Hinblick auf die Ver-
teilung von Ressourcen und Privile-
gien thematisiert? Wird mitgedacht,
dass Diskriminierungen aufgrund
eines Merkmals kontextgebunden
sind und nicht immer und fir jeden
und jede das gleiche bedeuten? Eine
zentrale Herausforderung der anti-
rassistischen Bildungsarbeit besteht
unserer Erfahrung nach darin, dass
die Frage nach der individuellen und
gesellschaftlichen Bedeutung von
Zugehorigkeiten und dem Zusam-
menwirken von Merkmalen immer
wieder neu zu stellen und nur kon-
kret fUr die jeweilige Situation und
Person zu beantworten ist. Dies be-
deutet jedoch nicht, dass die Bedeu-
tung beliebig ware und es auf der
Ebene der strukturellen Diskrimi-
nierung z. B. im Hinblick auf den Zu-
gang zu gesellschaftlichen Ressour-
cen keine Unterschiede zwischen
der Benachteiligung von Brillentra-
ger/inne/n und Flichtlingen géabe.

Wie wird mit theoretischen
Zugangen und Begrifflichkeiten
umgegangen?

Wie bereits ausgefihrt, liegt jedem
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Konzept und jeder Praxis von anti-
rassistischer Bildungsarbeit ein be-
stimmtes theoretisches Verstand-
nis zugrunde, aus dem sich die
jeweiligen Ziele, Herangehenswei-
sen und Methoden ergeben. Dies
wird haufig Gbersehen, weil die theo-
retischen Grundlagen selten the-
matisiert und expliziert werden. Fir
eine kritische Auseinandersetzung
mit pddagogischen Ansdtzen ist es
jedoch wichtig, die impliziten Grund-
annahmen herauszuarbeiten, da sie
sonst nicht diskutierbar und hinter-
fragbar sind.

Eine aus unserer Sicht wichtige Fra-
ge an die Konzepte und die damit
verbundene Praxis ist daher, wie
mit Theorie umgegangen wird: Wird
offen gelegt, mit welchen Begriffen,
z. B. mit welchem Rassismusver-
standnis, gearbeitet wird und wa-
rum? Und wenn ja: Wie findet die-
se Auseinandersetzung statt? Geht
es dabei ,nur’ um die Theorie der
Anleitenden oder werden auch die
Theorien der Teilnehmenden the-
matisiert? Denn auch diese brin-
gen bestimmte Theorien mit was
z. B. Diskriminierung oder die Ursa-
chen und Funktionsweisen von Ras-
sismus angeht. In diesem Zusam-
menhang stellt sich dann auch die
Frage, wie Theorie und Praxis mitei-
nander verknupft werden.

Theoretische Vorannahmen sind
nicht nur in den verwendeten Be-
griffen vorhanden, sondern schla-
gen sich auch in den angewandten
Methoden nieder. So stellt sich hier
beispielsweise die Frage, welches
Lernverstandnis jeweils zugrunde
gelegt wird. In der antirassistischen
Bildungsarbeit wird sehr viel mit
handlungs-und erlebnisorientierten
Methoden gearbeitet, auch fir uns
sind diese nicht aus unserer eige-
nen Seminarpraxis wegzudenken.
Methoden sind ,Handwerkszeug’ in
der Bildungsarbeit, gleichzeitig wird
aber oft Ubersehen, dass eben auch
diese Methoden eine ganze Menge
Theorie beinhalten, wie z. B. Erkla-
rungen Uber die Funktionsweisen

und Ursachen von Rassismus oder
Vorurteilen. Diese wird aber meist
nicht expliziert und ist oft auch den
Anleitenden nicht wirklich bewusst.

Aus welcher Perspektive wird
gesprochen? Wer wird angespro-
chen?

Bei genauerer Betrachtung des Ar-
beitsfeldes antirassistischer Bil-
dungsarbeit fallt auf, dass die dort
arbeitenden Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren zum gr6pten Teil
Angehdrige der Mehrheitsgesell-
schaft und damit auch der ,Domi-
nanzkultur’ sind. Hier stellt sich die
Frage nach dem Zugang zu diesem
Markt': Welche Qualifikationen sind
erforderlich und wie und wo kdnnen
diese von wem erworben werden?
Wer kommt auf diesem Markt zu
Geld und wer gewinnt an Ansehen?
Und: Wer wird von den jeweiligen
Angeboten angesprochen oder
eben nicht? Diese Fragen werden in
der Praxis selten gestellt und ver-
weisen auf einen ,weif3en Fleck’ der
Bildungsarbeit in diesem Bereich:
Dort, wo Bildungsmapnahmen ,,of-
fen flr alle” ausgeschrieben wer-
den, zeigt sich, dass der Grofteil der
Konzepte die Perspektive der Mehr-
heitsgesellschaft widerspiegelt. Da-
mit werden primdr deren Interessen
bedient und die Kompetenzen von
Mehrheitsangehdrigen erweitert.

Beider Frage nach den Perspektiven
geht es deshalb um den Blick auf
die Teilnehmenden und die Leitung.
Hier stellt sich die Frage nach der
eigenen Verstrickung und der Posi-
tion, aus der ich jeweils als Leiterin
spreche. So ist uns beispielsweise in
der Reflexion unseres Fortbildungs-
konzeptes rickblickend deutlich ge-
worden, dass wir dies aus einer Wei-
Ben” Mehrheitsperspektive und fir
die Zielgruppe Weif3er Deutscher
entwickelt und es auch in der spa-
teren Arbeit mit gemischten Grup-
pen nicht modifiziert haben. Wir ha-
ben uns damals z. B. nicht explizit
gefragt, was Menschen mit Rassis-



muserfahrungen davon haben kén-
nen, sich in einer Fortbildung mit
einem Weifen Team in einer Wei-
Ben Gruppe dariber auseinander-
zusetzen, wie Rassismus ,funktio-
niert'.

Ein weiteres Beispiel sind die Er-
fahrungen aus einer anderen Fort-
bildung, die zeigen, wie im Umgang
mit  unterschiedlichen  Perspek-
tiven und Interessen ungewollt Do-
minanzen reproduziert werden kén-
nen. Ausgangspunkt war ein Konflikt
um die inhaltlichen Schwerpunkte
der Seminarmodule. Der Mehrheit
der Weifen Teilnehmenden und
Teamerinnen war es ein Anliegen,
u.a. eine antirassistische Kampa-
gne zu planen, wahrend von Teilneh-
menden mit Rassismuserfahrungen
gewdinscht wurde, sich starker mit
Machtverhdltnissen und  Domi-
nanzen innerhalb der Gruppe aus-
einanderzusetzen. In der Reflexion
wurde der Umgang mit den unter-
schiedlichen Interessen kritisiert,
weil der Eindruck entstanden war,
dass aus WeiBer Perspektive defi-
niert wird, was ,richtig’ und ,wichtig’
fur die antirassistische Arbeit ist.

Uns ist die Reflexion unserer eige-
nen Weifen Perspektive in der an-
tirassistischen Bildungsarbeit zu-
nehmend wichtiger geworden. Dies
umfasst auch die unbequeme und
verunsichernde Frage danach, wie
Rassismen im eigenen Arbeitsbe-
reich reproduziert werden. Wich-
tig erscheint uns in diesem Zu-
sammenhang auch die Reflexion
des Kontextes und der Rahmenbe-
dingungen der eigenen Arbeit, de-
ren Strukturen und ,Normalitaten’
die Reproduktion von Dominanzen
haufig nahe legen. Wenn Menschen
mit Rassismuserfahrungen in vielen
Gruppen in der Minderheit sind und
deren Perspektiven zudem selten
auch im Team vertreten sind, ist die
Wahrscheinlichkeit besonders grof,
dass deren Anliegen und Beddrf-
nisse im Arbeitsalltag ,hinten runter
fallen’. Wenn zudem z. B. Empower-
ment-Konzepte von und fir Men-

schen mit Rassismuserfahrungen
auf Schwierigkeiten stofen, Finan-
zierungsmaoglichkeiten zu finden,
ist es wenig Uberraschend, dass sol-
che Ansatze bislang kaum verbrei-
tet sind.

Welche Spuren hinterldsst die
Arbeit? Welche Effekte und Kon-
sequenzen des Handelns sind in
der Praxis zu beobachten? Wel-
che davon sind erwiinscht und
welche nicht?

In Bezug auf die konkrete Pra-
xis stellt sich auch die Frage nach
den Spuren, die die eigene Arbeit
hinterlasst. Wir halten es fir sinn-
voll zu beobachten, was genau in
der Praxis passiert, und dabei fol-
genden Fragen nachzugehen: Wel-
che Konsequenzen hat das eigene
Handeln? Und: Welche Spuren, wel-
che Effekte sind dabei erwinscht
und welche nicht? Welche stehen
unter Umstanden sogar den eige-
nen Absichten entgegen?

Wie bereits erwahnt, geht es uns
mit den hier vorgestellten Reflexi-
onsfragen und -kategorien darum,
sowohl Konzepte und Ansédtze zu
reflektieren als auch die Praxis, die
in deren Namen stattfindet. Wir fin-
den es in diesem Zusammenhang
wichtig, beides zu reflektieren. So
kann ein und dasselbe Konzept in
der Praxis ganz unterschiedlich um-
gesetzt werden, je nachdem, wer es
wann wo in welchem Kontext und
mit welcher Zielgruppe anwendet.
Und auch der Rassismusbegriff,
der einem bestimmten Konzept zu-
grunde liegt, findet sich nicht un-
bedingt auch bei der Umsetzung
in die Praxis wieder. Denn die Fra-
ge ist hier, was jeweils in den ein-
zelnen Ubungen passiert, in welche
Richtung diese ausgewertet wer-
den, wie die Gruppe zusammenge-
setzt ist usw.

So fallt auf, dass in der Praxis Ras-
sismus oft dann doch eher als Pro-
blem von Vorurteilen bearbeitet
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wird, indem z. B. Ubungen und de-
ren Auswertung diesen Fokus ha-
ben. Oder es wird mit Ubungen
gearbeitet, in denen es um die Be-
gegnung und die Konflikte zwischen
zwei klar voneinander abgrenz-
baren Kulturen geht — und all das
oft auch dann, wenn die eigenen
Absichten eigentlich darin beste-
hen, Rassismus als Strukturprinzip
zu thematisieren und der eigenen
Arbeit ein dynamisches und of-
fenes Kulturverstandnis zugrun-
de zu legen. Ein anderes Beispiel
sind Kulturalisierungen, die haufig
in konkreten Ubungen vorkommen:
Aufgrund dessen, dass im gesell-
schaftlichen Diskurs und im Alltags-
denken das Erkldrungsschema Kul-
tur derartig weit verbreitet ist, ist
es nahe liegend, dass dieses leicht
auch in der padagogischen Praxis
reproduziert wird.

Deshalb kann es hilfreich sein, je-
weils auch danach zu fragen, warum
das eigene Handeln funktional ist —
so ist es nicht zufallig, dass z. B. be-
stimmte Ubungen zu Vorurteilen in
vielen Bildungsangeboten durchge-
fihrt werden. Diese erscheinen un-
ter Zeit- und Handlungsdruck hau-
fig machbarer als der Versuch, die
Komplexitat von gesellschaftlichen
Strukturen und die eigene Verstri-
ckung darin zu thematisieren. Auch
im Hinblick auf die Zusammenset-
zung von Team und Gruppe ist es
wichtig, die Aufmerksamkeit auf die
Reproduktion von Dominanzen zu
richten.

Mit der Frage nach den Effekten und
Konsequenzen des eigenen Han-
delns ist so auch die Frage nach ge-
sellschaftsverandernder oder stabi-
lisierender Wirkung von Konzepten
und padagogischer Praxis verbun-
den. Reflexion in diesem Sinne kann
verunsichernd sein, wenn man da-
nach fragt, wie die eigene Pra-
xis trotz gegenteiliger Absichten
herrschaftsstabilisierend wirken
kann. Gerade deswegen sehen wir
Reflexion dabei als einen Schritt
auf dem Weg zur Destabilisierung
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von Machtverhaltnissen sowie ras-
sistischen und diskriminierenden
Strukturen an.

Schlusshemerkungen

Wir mochten abschliefend noch auf
einige Aspekte eingehen, die uns
im Zusammenhang mit der Reflexi-
on von Konzepten und Praxiserfah-
rungen relevant erscheinen.

Vorweg: Wir gehen davon aus, dass
in der padagogischen Praxis im-
mer auch Effekte produziert wer-
den, die so nicht beabsichtigt waren
oder vielleicht sogar das Gegenteil
davon sind, was man ,eigentlich’
wollte — im Sinne von ,gut gemeint
ist nicht immer auch gut gemacht'.
Die eigene Arbeit bewegt sich im-
mer in Widersprichen und Span-
nungsfeldern. Damit sind zum einen
die gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen und herrschenden Dis-
kurse gemeint, zum anderen geht
es jeweils auch um den Kontext der
eigenen Arbeit, die konkreten Ar-
beitsbedingungen, die Auftrdge der
eigenen Institution und/oder die
Auflagen der Geldgeber/innen usw.

Wichtig fir die Reflexion von Pra-
xis ist unserer Meinung nach auch,
dass es dabei nicht nur um die Iden-
tifizierung kritischer Faktoren geht.
Es kann sehr aufschlussreich sein,
gelungene Praxis unter die Lupe zu
nehmen und nach den Gelingensbe-
dingungen zu fragen. Wenn ein Pro-

40

jekt positiv im Sinne der eigenen
Zielsetzungen verlaufen ist, wird
die Frage nach den Grinden, wa-
rum genau es gut gelaufen ist, viel
zu selten gestellt.

Bei all dem bleibt die Frage offen,
warum Reflexion in der Praxis, im
Projektalltag so oft zu kurz kommt,
wenn sie denn so wichtig und hilf-
reich sein kann. Auch hier geht es
um die Rahmenbedingungen, die
Reflexion von Praxis férdern bzw.
behindern kdnnen: Zundchst ein-
mal ist es nicht weiter verwunder-
lich, dass Reflexion oft ,hinten run-
ter fallt" — steht sie doch der in der
Praxis gangigen Logik des ,Han-
deln-Missens' diametral entge-
gen. Eben deswegen halten wir es
im Sinne gelingender Praxis fur
wichtig, bewusst Rdume fir Refle-
xion zu schaffen, die dem unmit-
telbaren Handlungsdruck der Pra-
xis entzogen sind. Denn sich diese
Zeit und den Raum zu nehmen, ist
die Voraussetzung daflr, die eige-
ne Arbeit zu analysieren und gege-
benenfalls neue Zugange zu entwi-
ckeln — und zwar ohne dass dabei
sofort ,fertige Lésungen’ und Hand-
lungsrezepte gefragt sind. Fur all
das ist es hilfreich, sich auszutau-
schen und Verbiindete zu suchen -
denn nur so ist es letztlich mdglich,
bestimmte Fragen Uberhaupt stel-
len zu kdnnen und einen bewussten
Umgang mit den Spannungsfeldern
und Widersprichen zu entwickeln,
in denen sich antirassistische Bil-
dungsarbeit bewegt.
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Die postkoloniale und postnationalsozialistische
Kontextualisierung des Islamdiskurses in Deutsch-
land und ihre padagogischen Konsequenzen

Iman Attia

Seit dem ausgehenden Mittelal-
ter wurde der ,islamische Orient'
als Gegenbild zum ,Eigenen’ kons-
truiert. Dabei wurden ihm jene Ei-
genschaften als zentrale Merk-
male zugewiesen, die das christliche
Abendland nicht als eigene aner-
kennen wollte. Diese Merkmale an-
derten sich im Laufe der Jahrhun-
derte und auch die Bewertung des
,Eigenen’ bzw. des ,Anderen’ erfuhr
einige Wandlungen. Heute wird ,der
Islam’ im herrschenden ,westlichen’
Diskurs abgewertet, gleichzeitig wer-
den einige, meist als ,orientalisch’
markierte Merkmale exotisiert. Ins-
gesamt wird die ,eigene’ Kultur als
,westliche Moderne' positiv darge-
stellt, negative Erscheinungen wer-
den als Ausnahmen oder traditio-
nelle Uberreste herausdefiniert. Der
politische und diskursive Beitrag der
so definierten ,westlichen Moderne'
zur Einteilung der Welt in ,Barbaren’
und ,Zivilisierte' wird dabei gerne
Ubersehen.

Das politische Feindbild Islam, das
spatestens seit dem 11. September
2001 offensichtlich geworden ist,
schopft aus einem antimuslimischen
Kulturrassismus und Orientalismus,
der sich in kulturellen und Alltags-
diskursen dber die Jahrhunderte
gehalten und ausdifferenziert hat. In
Deutschland erfahrt er eine beson-
dere Auspragung durch seine Kon-
textualisierung in postkoloniale und
postnationalsozialistische Diskurse
und Politiken. Obwohl Deutsch-
land nicht zu den grofen Kolonial-
machten gehorte, pragen koloniale
Diskurse die Prasentation des ,Ei-
genen' sowie des ,Anderen’ und ko-

loniale Politiken die Ausgestaltung
von Arbeitsmigrations-, Einwande-
rungs- und Fllchtlingspolitik. Die
nationalsozialistische ~ Geschichte
Deutschlands wiederum hat Auswir-
kungen auf die Sichtweise auf (nicht
nur ,arabische’) ,Muslime’, die sie als
die eigentlich neuen Antisemiten
prasentiert und sich selbst dabei aus
der Verantwortung zieht.

Das Andere des Westens

Edward W. Said veroffentlichte 1978
eine Studie zum Orientalismus (dt.
1981), die als zentrale Publikation
der postkolonialen Theorie gilt (vgl.
Castro Varela/Dhawan 2005). Aus-
gehend von englischen und fran-
z0sischen literarischen Texten un-
tersucht er den Beitrag von Kultur
und Theorie zur Unterwerfung, Aus-
beutung und Beherrschung des ara-
bisch-islamischen Orients. Said fasst
seine Ergebnisse dahingehend zu-
sammen, dass ,der Westen' ,den
Orient’ als sein kulturelles Gegen-
bild, sein ,Anderes' geschaffen habe
(,O0thering’), indem er ,den Orient’
als eine in sich geschlossene Kultur
konstruiert habe, die sich wesentlich
von ,der westlichen' unterscheide.
Indem ,der Orient’ kulturell als un-
zivilisiert, irrational und rickstandig
prasentiert werde, kénnten die eige-
nen wirtschaftlichen und politischen
Interessen im Zusammenhang mit
der Kolonisierung und dem Impe-
rialismus als berechtigt legitimiert
werden, mehr noch, sie wirden als
Segen fir ,die Anderen’ dargestellt.
Said bezeichnet den ,,Orientalismus
[als ...] ein[en] westliche[n] Stil der

Herrschaft, Umstrukturierung und
des Autoritatsbesitzes Gber den Ori-
ent” (Said 1981:10). Die Essenzialisie-
rung ,des Anderen’ durch kulturelle
Hegemonie habe eine Wirklichkeit
hervorgebracht, die auch nach dem
Kolonialismus wirksam sei. ,Man
sollte niemals annehmen, dass die
Struktur des Orientalismus nichts
anderes ist als eine Struktur der LU-
gen und Mythen, welche, wenn die
Wahrheit Uber sie berichtet werden
sollte, einfach verschwinden wir-
de" (ebd.: 13). Vielmehr sei der ,,Ori-
entalismus in die allgemeine Kultur”
(ebd.: 14) eingegangen und prage
Selbst- und Fremdbild Gber ,Orient’
und ,Islam’ sowie die Selbstprdsen-
tation des ,Westens': ,,Und als solche
hat der Orientalismus weniger mit
dem Orient zu tun als mit ,unserer’
Welt"” (ebd.: 21).

Der Islamdiskurs als
Kulturrassismus

Inzwischen liegen einige Studien
zum Islamdiskurs im deutschspra-
chigen Raum vor. Sie untersuchen
Werke aus Kultur und Theorie, die
seit Jahrhunderten das Orient- und
Islambild pragen (vgl. die Beitrage
in Attia 2007). Ganz Uberwiegend
wird in diesen Werken ein Bild ent-
worfen, das ,Orient’ und ,Islam’ als
Gegenbild zum ,christlichen Abend-
land* essenzialisiert und in eine hi-
erarchische Ordnung zur ,eigenen’
Kultur bringt. Diese Bewertung fiel
nicht immer und ausschlieflich zu-
gunsten des ,christlichen Abend-
landes' aus (dies zeigt sich z. B. im
affirmativen Bezug auf philoso-
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phische Texte oder freiere Sexuali-
tat im ,Orient’ zu Beginn der euro-
paischen Aufklarung), die Diskurse
gingen mit historischen und gesell-
schaftlichen Entwicklungen einher,
wurden von ihnen beeinflusst und
wirkten ihrerseits auf diese zurlck.
So trat im ausgehenden Mittelalter
in Abgrenzung zum eigenen christ-
lichen Selbstverstandnis ,der Islam’
als wesentliches Unterscheidungs-
merkmal zu ,den Fremden’, ,Ande-
ren’ in den Vordergrund (vgl. Hofert
2007). Spater wurde die Bedeutung
der Religion von nationalen, regio-
nalen oder systembedingten Merk-
malen abgeldst, Kultur als Ord-
nungsschema Ubernahm hdufig die
Rolle, die bis dahin der Religion zu-
gewiesen worden war.

Durch die wissenschaftliche Fun-
dierung des Rassismus im Zuge der
Aufklarung wurde Kultur biologisiert
und naturalisiert. Durch die Tren-
nung von Staat und Religion trug die
Aufklarung wesentlich zur blrger-
lichen Emanzipation von Juden und
Judinnen bei. Gleichzeitig wurde der
christliche Antijudaismus durch den
sakularen Antisemitismus abgeldst,
da neue Begrindungszusammen-
hange bendtigt wurden, um die be-
stehenden Herrschaftsverhaltnisse
aufrecht zu erhalten. Diese Kons-
truktion wurde durch die Natur-
wissenschaften legitimiert. Wah-
rend zentrale Philosophen in der ,ju-
dischen Rasse’ eine Bedrohung der
Aufklarung vermuteten, verorteten
sie ,Wilde' und ,Neger’ zwischen
Tier und Mensch und sich selbst als
die vollkommenste ,Rasse’. Die Kul-
turalisierung  biologischer Diffe-
renzen folgt der Unterscheidung in
,Barbaren’ und ,Kultivierte', wie sie
schon von Aristoteles getroffen wur-
de und grundlegend fir rassistische
Stereotypisierungen ist (vgl. Hund
2007). Demnach ist die Erfindung
von Rassen eine Folge des Rassis-
mus und nicht seine Grundlage. Ras-
sismus visualisiert kulturelle Kons-
truktionen durch phdnotypische
Zuordnungen, er ist stets ein Kul-
turalismus, da die Konstruktion bio-
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logischer ,Rassen’ nicht ohne kultu-
relle Zuweisungen auskommt. Uber
diesen gemeinsamen Bezug hinaus
unterscheiden sich Rassismen durch
ihre unterschiedlichen Entstehungs-
und Begrindungszusammenhange
sowie Formen und Folgen, weshalb
sie jeweils gesondert analysiert wer-
den mussen.

Vor diesem Hintergrund kann der
antimuslimische  Rassismus  als
Kampf um die politische und diskur-
sive Macht rekonstruiert werden,
aber auch als Legitimation der je-
weils eigenen Interessen (vgl. Schul-
ze 1991a, b, 1992). Die Dichotomi-
sierung zwischen ,Eigenem' und
JFremdem’ verweist unerwinschte
innere Positionen und Praxen nach
aufen und verpflichtet diejenigen,
die dazugehdren und davon profitie-
ren wollen, auf die derart konstru-
ierte Normalitat. Gleichzeitig wer-
den Normalitat/Abweichung und
Privilegierung/Ausbeutung ihrer Ab-
hangigkeit voneinander entledigt,
die eigene politische Verantwortung
fir unerwinschte Positionen und
Praxen geleugnet und unterschied-
lichen, voneinander unabhdngigen,
in sich geschlossenen Kulturen zu-
gewiesen: Kriminalitdt von Jugend-
lichen, deren (Grof3-)Eltern aus der
Tirkei oder dem Libanon eingewan-
dert waren, wird in den Kontext von
Herkunftskultur und Religion ge-
stellt — ihnen droht die Ausweisung.
Islamismus wird als theologisches
Problem behandelt, politische Be-
zlge werden in religiése und kultu-
relle Kategorien eingeordnet — und
als duPerer Feind bekampft. Krimi-
nalitdt und Religion im ,eigenen’
Kontext werden vernachlassigt bzw.
als Reaktion auf die dupere Bedro-
hung uminterpretiert. Die Aufmerk-
samkeit wird umgelenkt und fihrt
von gesellschaftskritischen internen
Auseinandersetzungen weg.

Die politischen Entwicklungen kor-
respondieren mit kulturellen und
theoretischen Diskursen, sie beein-
flussen sich gegenseitig, auch wenn
sie sich nicht immer bestatigen. Die

in Kultur und Theorie prasentierten
Bilder unterscheiden sich nach The-
menbereichen (vorrangig Gender
und Gewalt) und nach Bewertung
(verklarend bzw. herabsetzend) und
orientieren sich an den Interessen
und Sprachen unterschiedlicher so-
zialer Gruppen. Neben dem mann-
lichen Tater und weiblichen Opfer
werden Gewalt und Brutalitdt in den
letzten Jahrzehnten im Kontext des
Nahost-Konflikts' und der globalen
Gefahr durch ,Islamismus’ in Sze-
ne gesetzt. Hier werden Terroris-
mus und Weltbeherrschung als Mo-
tive tradiert und kulminieren in der
sog. ,Islamophobie’ (vgl. die Beitra-
ge in Benz 2008). Diese wird gerne
als Reaktion auf religids legitimierte
politische Gewalt interpretiert und
kommt als ,Islamkritik’ daher. Derart
entledigt sich ,Islamophobie’ ihrer
eigenen Geschichte, die lange vor
dem Erstarken religi6s legitimierter
politischer Gewalt nachgewiesen
werden kann (vgl. die Beitrdage in At-
tia 2007).

Der deutsche Kontext

Gegenwadrtige antimuslimische Dis-
kurse knlipfen - sowohl kontrastie-
rend als auch bestatigend - an an-
tisemitische und koloniale Diskurse
an und schdpfen aus dem tradierten
Gegenbild des kulturell Anderen. In
der aktuellen Thematisierung des
Jislamischen Antisemitismus’ (vgl.
die Diskussionen in Bunzl/Senfft
2008 sowie in eurient 2008) und
der islamischen Weltherrschaft'
(vgl. kritisch Shooman 2008) ver-
dichten sich die unterschiedlichen
Diskurse und Praxen zu einer spe-
zifisch deutschen Variante, in der
die Gleichzeitigkeit und Verschran-
kung von Postnationalsozialismus,
Postkolonialismus und Orientalis-
mus zum Ausdruck gebracht wird.
Das antisemitische Stereotyp des
.ewigen Juden’, der die Welt be-
herrschen wolle, findet sich im anti-
muslimischen Stereotyp wieder. Die
Transformation antisemitischer Ste-
reotype in antimuslimische Diskurse



kulminiert in den Verschwdrungsmy-
then und der ,Angst’ vor jldischer
bzw. muslimischer Weltherrschaft.
Sie ist auch in den Geschlechter-
diskursen oder in der Verschran-
kung von Politik, Kultur, Religion und
,Rasse' wieder zu finden. ,Islamkri-
tische' AuBerungen (iber das ,isla-
mische Geschlechterverhdltnis’, die
Jislamische Homophobie', den ,isla-
mischen Antisemitismus’, die ,isla-
mische Grausamkeit’ gegenulber Tie-
ren, die ,Integrationsresistenz’ von
,Muslimen’ etc. sind in ihrer Stinden-
bockfunktion aus antisemitischen
und antijidischen Kontexten be-
kannt. Einige antimuslimische Ste-
reotype verweisen direkt auf antiju-
dische (z. B. Weltherrschaft), andere
sind aktuellen Themen angepasst
(z. B.Homophobie). In beiden Rassis-
men werden im Prozess der Essenzi-
alisierung und des Othering innere
Widerspriiche sowie diskriminieren-
de Diskurse und ausgrenzende Pra-
xen nach ,auffen’ verlagert und
— meist verhalten, weil 6ffentlich ge-
achtet — ,den Juden’ sowie — daflr
im offentlichen Diskurs umso deut-
licher — ,dem Islam' angelastet. Was
im antisemitischen Diskurs offent-
lich nicht mehr gesagt werden darf,
findet im antimuslimischen Rassis-
mus ein gesellschaftsfahiges Ventil.

Obwonhl Parallelen zwischen der Ta-
ter-Opfer-Umkehr und der Ignoranz
gegeniber Diskriminierungs- und
Vertreibungserfahrungen untber-
sehbar sind, unterscheidet sich die
politische Situation vor und wah-
rend des Nationalsozialismus er-
heblich von jener im postnational-
sozialistischen Deutschland. Daher
kann es bei der Analyse der Bedeu-
tung von Nationalsozialismus und
Antisemitismus fir den antimus-
limischen Rassismus nicht um ei-
ne Parallelisierung oder Analogi-
sierung der Erfahrungen gehen.
Vielmehr sind Nationalsozialismus
und Antisemitismus als zentrale
diskursive und politische Bezugs-
grépen bei der Analyse gegenwdr-
tiger Diskriminierungen zu berlick-
sichtigen (vgl. Attia 2009).

Neben dieser postnationalsozia-
listischen Dimension kann in deut-
schen Diskursen auch ihre postko-
loniale Bedeutung nachgewiesen
werden. Diese bezieht sich sowohl
auf die koloniale Vergangenheit
Deutschlands als auch auf ihre Ein-
wanderungs- und Arbeitsmarkt-
politik. Obwohl Deutschland keine
nennenswerten Kolonien bzw. nach-
haltigen  Kolonisierungsversuche
in islamischen Landern hatte (vgl.
Fuhrmann 2006), pragten die in Po-
litik und Gesellschaft geflihrten Ko-
lonialdiskurse die Sichtweise und
Haltung gegenidber ,Muslimen’,
die als unterentwickelt, rlckstan-
dig und barbarisch wahrgenom-
men werden. Sie finden ihren Aus-
druck auch im Zusammenhang mit
der Anwerbe-, Beschaftigungs- und
Integrationspolitik der Bundesrepu-
blik Deutschland (vgl. Ha 2003 und
Ha/Schmitz 2006). Insofern ist der
antimuslimische Rassismus in der
Bundesrepublik Deutschland gleich-
zeitig postkolonial und postnatio-
nalsozialistisch kontextualisiert.

Pidagogische Uberlegungen

Die folgenden pddagogischen Uber-
legungen schlagen mdgliche Pra-
xisansdtze im Umgang mit dem
Islamdiskurs und den darin enthal-
tenen Kritiken vor. Denn die dort
aufgeflihrten Probleme miussen
sehr wohl bearbeitet werden, ohne
sie jedoch auf ,den Islam’ zu proji-
zieren. Sie benennen zentrale The-
men der eigenen Gesellschaft in ih-
rer Pluralitdt und Interdependenz
und markieren damit padagogische
Arbeitsfelder.

Bereits eine Aufzahlung der in der
Jslamkritik’ enthaltenen Themen
verweist auf ihre Relevanz inner-
halb der gesamten Gesellschaft:
Diskriminierung von Frauen, Homo-
sexuellen und Juden/Judinnen; so-
ziale Ungleichheit in Schule und Be-
ruf, Kriminalitdat, Bildungsmisere;
kulturelle Dominanz und politische
Herrschaft; religiose Pragung von
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Kultur, Gesellschaft und Politik.
Diese Themen sind zentrale Dis-
kurse dieser Gesellschaft auch dann,
wenn ,Muslime’ darin verstrickt
sind. lhre Gleichzeitigkeit und Ver-
wobenheit hat zur Folge, dass jedes
Thema unterschiedliche Erschei-
nungsformen annehmen kann (z. B.
Homophobie von und gegen Peo-
ple of Color, Rassismus gegen und
zwischen Juden und Muslimen). Sie
verweisen auf die Pluralitat dieser
Gesellschaft und die Interdepen-
denz unterschiedlicher Diskurse
und Machtachsen. Indem sie jedoch
in den Kontext ,des Islam’ gestellt
werden und dieser als ,fremd’ pra-
sentiert wird, werden sie aus der ei-
genen ,Kultur' herausdefiniert und
damit entsorgt. Die Auseinanderset-
zung damit im eigenen Kontext wird
Uberfllssig, politische und padago-
gische Anstrengungen richten sich
gegen Minderheiten, die als ,Musli-
me' markiert werden oder sich (zu-
nehmend) als solche verstehen.

Die kritische Auseinandersetzung
mit dem Islamdiskurs zielt nicht auf
die Bagatellisierung jener Themen,
die in der ,Islamkritik’ enthalten
sind. Vielmehr geht es ihr darum,
die Projektion von Problemen und
Gesellschaftskritik auf den Islam als
Konstruktion zu erkennen und die-
se als Teil eines rassistischen Dis-
kurses zu analysieren. Die Dekons-
truktion des antimuslimischen
Rassismus beinhaltet auch, die ver-
schobenen und projizierten Pro-
bleme in ihren jeweils relevanten
Kontext zurlickzuflihren bzw. unter
Beachtung der durch die Verschie-
bung veranderten Diskurse neu zu
bearbeiten. Sexismus wird als Se-
xismus (und nicht in Form von Is-
lamkritik) thematisiert, und zwar
nun in seinen unterschiedlichen
und miteinander verwobenen For-
men: eigene (Mit-)Taterschaft, Se-
Xxismus im Mainstream, in den
verschiedenen Subkulturen, in Min-
derheitencommunities, Rassismus
in feministischen Diskursen, Sexis-
mus in antirassistischen, Verknip-
fung von und Konkurrenz zwischen
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Sexismus und Rassismus. (Intersek-
tionalitat und Interdependenz ha-
ben sich diesbeziglich als Stich-
worte etabliert). Antisemitismus ist
dann als Antisemitismus zu thema-
tisieren, der je nach historischen,
gesellschaftlichen, politischen Ent-
wicklungen und Erfahrungen, Ver-
flechtungen und Interdependenzen
unterschiedliche Formen anneh-
men kann.

Die modifizierte Ruckflihrung und
Einbindung von Phdnomenen in ih-
ren gesellschaftlichen Kontext be-
deutet jedoch nicht, dass Kultur und
Religion keine Rolle mehr spielen.
Da sie sich als zentrale Bezugsgro-
Ben historisch herausgebildet, ge-
sellschaftlich verankert und sozial
durchgesetzt haben sowie subjek-
tiv bedeutungsmachtig geworden
sind, ist die — auch padagogische
— Auseinandersetzung mit Kultur
und Religion notwendig. Sie weist
jedoch in eine andere als die ,islam-
kritische' Richtung und fragt nach
den jeweils religiosen Pragungen
und Verstrickungen im eigenen po-
litischen und gesellschaftlichen so-
wie sozialen und familidgren Kon-
text. Der Neubau reprasentativer
Moscheen wird im Zusammenhang
mit Synagogen und hinduistischen
Tempeln = und insbesondere mit
christlichen Kirchen diskutiert. Die
Aufreqgung um muslimische Ge-
meindezentren und Schulen fragt
dann nach der Bedeutung christ-
licher Einrichtungen im sozialen,
padagogischen und gesellschaft-
lichen Alltag in der Bundesrepublik
Deutschland sowie nach der Be-
deutung religiéser Einrichtungen
in anderen Minderheiten-Commu-
nities — und danach, wie es um die
psychosoziale und sozial-/pada-
gogische Versorgung von Atheis-
tinnen und Atheisten in Deutsch-
land steht. Die Wahrnehmung ,der
Anderen’ als Muslime reflektiert die
Bedeutung von Religion im ,eige-
nen' Kontext — sei es als Muslime,
als Juden und Jidinnen, als Chris-
tinnen und Christen, als Hindus, als
Atheistinnen und Atheisten.
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Padagogik vor dem Hintergrund
des antimuslimischen Rassismus zu
konzipieren beinhaltet dartber hi-
naus, die rassistische Konstrukti-
on zu reflektieren. Eine analytische
und nicht moralisierende Haltung
einnehmend, kann die Konstruktion
—z.B.innahezuallen Schulfachern -
rekonstruiert werden: Welche Bilder
werden Uber ,uns’, welche Uber ,die
Anderen’ vermittelt? Wann werden
Leistungen ,der Anderen' unter-
schlagen, wann als ,eigene’ darge-
stellt? Wie werden problematische
Entwicklungen ,der Anderen’ fokus-
siert, wie ,eigene’ kontextualisiert?
Wie gelingt der Prozess der Dicho-
tomisierung, wo k&énnen Briiche
und Widerspriiche entdeckt wer-
den? In welchen Kontexten sind Hin-
weise auf die (ethnische, nationale,
kulturelle, religiose) Zugehorigkeit
hilfreich, notwendig, Uberflissig,
stigmatisierend? Wie werden ange-
messenere Sichtweisen begrindet
oder entfaltet? Welche Motive und
Perspektiven sind als Hintergrin-
de denkbar, welche historisch wahr-
scheinlich oder verburgt? Welche
Auswirkungen und Folgen haben
derartige Konstruktionen auf an-
dere, vermeintlich mit dem Thema
nicht zusammenhédngende Schilde-
rungen, Einstellungen, Aktionen?

In anderen pddagogischen Kontex-
ten kann die Dekonstruktion der
Konstruktion bedeuten, (Selbst-)
Ethnisierungen zu hinterfragen, sie
aus dem kulturellen Diskurs heraus-
zulésen und als Folge von Kultura-
lisierung zu thematisieren, weitere
mdgliche Diskursstrange zur Plura-
lisierung und Interdependenz von
Diskursen einzuflihren. Derartige
Haltungen und Interventionen kon-
nen sowohl in ,gemischten’ als auch
in ,getrennten’, geschitzten Rau-
men zu unterschiedlichen, aber je-
weils gewinnbringenden Auseinan-
dersetzungen fuhren. Gleichzeitig
ist jedoch zu bertcksichtigen, dass
das Insistieren auf kultureller Iden-
titat und Selbstethnisierung in
dominanten und marginalisier-
ten Kontexten unterschiedliche Be-

deutungen annehmen und deswe-
gen nicht analogisiert werden kann.
Es sollte vermieden werden, Herr-
schaftsdiskursein Konkurrenz zuein-
ander zu bringen und insbesonde-
re jene Diskurse und Praxen in den
Vordergrund zu stellen, die im eige-
nen Kontext als besonders diskrimi-
nierend oder relevant erlebt wer-
den. Das stellt hohe Anforderungen
an P&dagoglnnen - legitimiert je-
doch deren Professionalitat.

Schlieflich sollte die politische Ein-
bindung von Padagogik betont wer-
den. Werden ,tlrkische’ Frauen oder
Jibanesische’ Jungen als ,Andere’
wahrgenommen, die besonders pro-
blematisch und fremd seien, dann
hat das fir die Haltung ihnen ge-
gendber, die Beziehung zu ihnen
und das pddagogische Handeln
einschneidende Auswirkungen. Es
macht einen wesentlichen Unter-
schied, ob ihre Differenz als kultu-
rell oder gar nicht wahrgenommen
wird oder ob ihre (eigene oder fa-
milidare) Migrations- und Fluchtge-
schichte und ihre gesellschaftliche
Situation in Deutschland berlick-
sichtigt werden. Das heif}t nicht, se-
xistische, antisemitische, kriminel-
le Praxen zu entschuldigen oder gar
zu tolerieren, sondern sie angemes-
sen zu kontextualisieren und erfah-
rene Demiutigungen, Verfolgungen,
Verluste, Unsicherheiten, Ausgren-
zungen wahr- und ernst zu nehmen.
Die spezifischen Situationen von
Schilerinnen und Schiler mit Mi-
grationshintergrund, zumal solchen,
die als ,Muslime’ markiert sind, wer-
den beispielsweise in schulischen
Auseinandersetzungen zum Natio-
nalsozialismus entweder nicht be-
ricksichtigt oder als Ausdruck ei-
ner terroristischen, antisemitischen
(,arabischen’ oder ,muslimischen’)
Gemeinschaft wahrgenommen. In-
dem die Curricula zum Nationalso-
zialismus sich an alle Schilerinnen
und Schuler gleichermafen wen-
den und von einer grundsatzlichen
Mit-/Taterschaft im familidren, sozi-
alen und gesellschaftlichen Umfeld
ausgehen, werden die davon abwei-



chenden historischen Bezlige von
Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund missachtet. Hieran zeigt sich,
wie wenig die Pluralitat (,Multikultu-
ralitat’) der bundesdeutschen Ge-
sellschaft Eingang in pdadagogische
Konzepte gefunden hat. Dass sich
Schiilerinnen und Schiler mit ei-
gener Kriegs- und Fluchterfahrung,
z. B. aus Israel/Palastina oder dem
Libanon, aber auch ,tirkische' Schi-
lerinnen und Schiler dagegen weh-
ren, verwundert nicht. Immer mehr
derart Marginalisierte beziehen sich
zunehmend auf die imaginare Ge-
meinschaft der Muslime, ungeachtet
ihrer unterschiedlichen (nationalen,
ethnischen, religiosen, gesellschaft-
lichen, historischen, sozialen) Erfah-
rungen. Das selbstbewusste Auf-
treten als Teil einer ,muslimischen’
Gemeinschaft, die ,den Westen' das
Flrchten lehrt, stellt eine vermeint-
lich verheifungsvolle Alternative
zum ,underdog’ dar. Hier sind pada-
gogische Konzepte gefragt, die die
Interdependenz und Pluralitat der
Erfahrungen, Diskurse und Politiken
grundlegend bertcksichtigen.

Diese Perspektive fallt schwer, weil
sie die ,eigene’ Verantwortung und
die eigenen Privilegien, die Inter-
dependenz der Situation der ,An-
deren’ von der eigenen in den Blick
nimmt. Pddagoginnen und Pdada-
gogen sind dann nicht langer die
selbstlosen Helferinnen und Helfer
und selbstgerechten Richterinnen
und Richter oder Mediatorinnen
und Mediatoren, sondern sie sind in-
volviert, sie sind Teil des Problems —
und damit auch Teil seiner L&sunag.
Die Diskriminierungserfahrung von
,Muslimen’ in Deutschland, von Kur-
dinnen und Kurden und Palasti-
nenserinnen und Paldstinensern in
den Herkunftslandern (der Eltern),
die Arbeitsmigrationserfahrung von
Tarkinnen und Tirken und die Ver-
treibungs- und Kriegserfahrung von
Palastinenserinnen und Palastinen-
sern und Libanesinnen und Liba-
nesen zu berlcksichtigen kann ein
wirksamerer Schlissel zur Ausei-
nandersetzung mit Antisemitismus,

Sexismus oder Homophobie sein,
als darauf zu insistieren, dass ,diese
Jugendlichen® doch besonders anti-
semitisch, sexistisch und homophob
seien.
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P'édagogische Konzepte:
Reflexionen

Antirassismus und Zugehorigkeiten.
Padagogische Perspektiven

Abousoufiane Akka

Uber die Fallstricke antirassistischer
Padagogik und ihre Verwicklung
mit dem Differenzregime des Ras-
sismus ist in den vergangenen Jah-
ren viel publiziert worden. Eine po-
litisch ambitionierte Jugendbildung
kommt nicht ohne Erkldrung und
Kommentar aus, wenn sie sich im
Spannungsfeld zwischen Rassismus
und Antirassismus bewegt. Weil Anti-
rassismus als vorhanden annehmen
muss, was er erwidern mdchte, bleibt
der Eindruck, dass er allein und ,,wi-
der Willen" (Weif3 2001) jene imagi-
nierten Differenzlinien affirmiert und
perpetuiert, welche die Zugehorig-
keiten und Nichtzugehdrigkeiten zu
Gesellschaften markieren. Dies qilt
umso mehr, da dieses Regime ge-
genwartig als ein ,Rassismus ohne
Rassen” (Balibar 1992) verstanden
werden kann, der in seiner Evidenz
einem biologistischen Rassismus in-
des in nichts nachsteht, wenn er eine
Unvereinbarkeit und Unvertraglich-
keit von Kulturen behauptet.

Das Thema der IDA-Tagung ,Ras-
sismus, Antisemitismus und Islam-
feindlichkeit. Folgen ihrer Gemein-
samkeiten und Unterschiede fir die
Padagogik” gibt Anlass, einige As-
pekte dieses ,neuen Rassismus’' zu
erwahnen, die auch das Zusammen-
wirken von Rassismus, Islamfeind-
lichkeit und Antisemitismus betref-
fen. Denn jener Rassismus bestimmt
eine Zuschreibungsrhetorik, die ge-
rade in den letzten Jahren eine be-
unruhigende Qualitat erlangt hat.
Sie ruft zur Verteidigung zivilisato-
rischer Errungenschaften auf und
will keine Ricksicht mehr nehmen
auf politische Korrektheit oder ver-
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meintliche  gesellschaftliche Ta-
bus noch auf ein zensierendes Gut-
menschentum und auf weltfremde
Multikulturalistinnen und Multikultu-
ralisten, die die offensichtlichen Pro-
bleme der ,Anderen’ verleugnen.

Diese Rhetorik zeichnet sich in be-
sonderer Weise dadurch aus, dass sie
sich emanzipative Inhalte zu eigen
macht und so die Distanz zwischen
,Zugehdrigen” und ,Anderen’ neu
markiert. Als gabe es eine Unverein-
barkeit zwischen diesen emanzipa-
tiven Inhalten und bestimmten Kul-
turen. Gemeint sind hier die Inhalte
beispielsweise der Frauenbewegung
sowie der Schwulenbewegung.

Auch die Auseinandersetzung mit
Antisemitismus und dem Holocaust
wird verwendet, um muslimischen
Jugendlichen eine besondere Dispo-
sition flr Antisemitismus sowie ei-
ne zivilisatorische Rickstandigkeit
zu unterstellen. Schlieflich und far
die geschlechterreflektierende Ar-
beit bei unserem Projekt >respect<
bedeutend sei hier noch die Gewalt-
bereitschaft junger Ménner genannt,
die ebenfalls kulturalisiert und rassi-
fiziert wird.

Plausibel erscheint dieser kulturalis-
tische oder differentielle Rassismus
(Taquieff 1998) gerade deshalb, weil
es ihm gelingt, sich die Kritik an ihm
einzuverleiben und sich zu verfesti-
gen. In gewisser Hinsicht lasst sich
dieser Rassismus als eine raffinierte
Antwort auf eine antirassistische Kri-
tik verstehen, wenn man Kritik als ei-
ne Praxis und unter Rassismus nicht
eine starre Machtstruktur, sondern

ein relationales und konflikthaftes
Machtgefiige versteht, in das der An-
tirassismus verwickelt ist. So gese-
hen konturieren in diesem Geflige
gleichermapen Rassismus und An-
tirassismus ihren Referenzrahmen,
weshalb Rassismus nicht ,losgeldst
vom Antirassismus konzipiert wer-
den” (Bojadzijev 2002: 135) kann.

Ein solches antagonistisches und re-
lationales Verstandnis erlaubt eine
Reperspektivierung, die Rassismus
vom Standpunkt des Antirassismus
aus betrachtet und so die verstreuten
Praxen und die ,subalterne Positi-
on" (Ha 2000: 380) jener ins Blick-
feld rickt, denen eine Zugehdrigkeit
zur Gesellschaft verwehrt bleibt.? In
dieser Perspektive findet der Begriff
Rassismus weniger eine analytische
als eine politisch-strategische Ver-
wendung, um gesellschaftliche Un-
gleichheiten zu skandalisieren und
zu problematisieren, indem ihnen ei-
ne historische Kontinuitat zugewie-
sen wird, die an die Kolonisation, die
Migration, die Moderne und/oder an
den Nationalsozialismus anknipft.
Die Skandalisierung und Problemati-
sierung gesellschaftlicher Ungleich-
heiten mithilfe der Vokabel Rassis-
mus oder rassistisch erinnert daran,
dass rassialisierte Ungleichheiten
kein blopBer Makel der gegenwartigen
Gesellschaft, sondern fir sie konsti-
tuierend sind, und appelliert eben-
so an die uneingelosten Verspre-
chungen nach Gleichheit,indem eben
jene Grenzen der gesellschaftlichen
Zugehorigkeit  thematisiert  wer-
den. In diesem Sinne artikuliert
der Antirassismus eine Kritik gegen-
Uber einem (Macht-)Geflige, den



Denk- und Handlungsweisen mitsamt
ihren institutionellen und administra-
tiven Formationen, die Ungleichhei-
ten, Zugehorigkeiten und Nichtzuge-
horigkeiten produzieren und gleicher-
mapen unterschlagen. Die Kritik zielt
somit auf die integren Selbstbilder
moderner Gesellschaften, die Gleich-
heit proklamieren, jedoch tunlichst
darauf achten, die exklusiven Grenzen
der Gleichheit zu verteidigen.

Dementsprechend muss antirassis-
tische Padagogik ein kritisches Un-
ternehmen sein und zwar gegeniber
solchen pd&dagogischen Konzepten,
die sich scheuen, (strukturelle) Un-
gleichheiten auszuhalten, und mit
gestaltenden und steuernden Pro-
grammen aufwarten, um besagten
Ungleichheiten entgegen zu wirken.
Gemeint sind Konzepte, die kulturelle
Differenzen als Ressource entdecken
und sich eine Gesellschaft der Inte-
gration und Toleranz, der Vielheiten,
des Multi- oder Interkulturalismus
ertraumen, also eine Ubergeordnete
Perspektive voraussetzen, ohne die-
se Perspektive selbstkritisch zu hin-
terfragen. Eine antirassistische Pa-
dagogik verhalt sich aber auch
solchen Bildungskonzepten gegen-
Uber kritisch, die zwar Machtstruk-
turen geltend machen, Macht aber
nur von einer Richtung aus betrach-
ten und somit migrantische Jugend-

Die Arbeitsgruppe respect aus
Bremen besteht seit 2002 und
entwickelte ein sechsjahriges
Modellprojekt, das antirassis-
tische Madchen- und Jungen-
arbeit und Fortbildungen zu an-
tirassistischer und geschlechts-
bezogener Pddagogik beinhaltet.
Ziel des Projektes ist die Ver-
knipfung von Gender und Ethni-
zitat, Empowerment-Padagogik,
Sensibilisierungs- und Antidiskri-
minierungsarbeit.

Informationen unter:
http://www.bremer-jungenbuero.
de/respect.html

liche allein aus einer Opferperspekti-
ve sehen kdénnen.»

Der antirassistische pddagogische
Ansatz, denich hier vorstellen méch-
te, widmet sich den mannigfaltigen
Auseinandersetzungen um Zugehé-
rigkeit und Anerkennung, die sich
einem gesellschaftlichen Machtge-
flige widersetzen, das Anerkennung
und Zugehdrigkeiten ungleich ver-
teilt, unaufhdrlich Menschen zu ,an-
deren” Menschen erklart und sie ent-
lang rassistischer/kulturalistischer
Kategorien fixiert, typisiert und eti-
kettiert.

Die Adressatinnen und Adressaten
dieser Padagogik sind in erster Li-
nie migrantische Jugendliche und
solche, die ohne einen Migrations-
hintergrund  rassistischen  oder
antisemitischen Zuschreibungen
ausgesetzt sind; ihr diffuses Un-
behagen — subjektiv geflihlte Zu-
schreibungen —ist Anlass genug, um
hier padagogisch anzusetzen. Dabei
geht es weniger darum, diesen Ju-
gendlichen die Komplexitat und die
Funktionen von Rassismus zu ver-
mitteln, sie fir rassistische Diskrimi-
nierungen zu sensibilisieren oder ih-
nen kommunikative Kompetenzen
anzutrainieren, als die gesellschaft-
lichen Dispositionen zur Sprache zu
bringen, welche die Betrachtung ih-
rer Selbst erzeugen.

Wie Jugendliche alltdglichen Ras-
sismus (Essed 1991), Demutigungen,
(Fremd-)Zuschreibungen, Zumutun-
gen und Erwartungen erfahren und
wie sie mit einem positiven Selbst-
bild aktiv auf solcherlei Anrufungen
antworten, ist Gegenstand unserer
Arbeit in den ,respect’-Projekten, die
die Jugendlichen als Akteurinnen
und Akteure ihrer Lebenswirklich-
keit fokussieren. Sie behandeln Zu-
gehdrigkeiten, ,andere’, neue Zu-
gehdrigkeiten, vor allem aber die
aktive Zugehdorigkeitsarbeit und Be-
deutungsproduktion von Jugend-
lichen (vgl. Mecheril 2000), denen
es unmdoglich ist, Eindeutigkeit her-
zustellen, und die vielleicht gerade
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deshalb die Gesellschaft irritieren.
Konkret behandeln die Projekte ju-
venile Selbsttechniken, die habitu-
ellen und identitdren AuPerungen,
Darstellungsstile, mimetische Anna-
herungen, Selbstinszenierungen und
selbstethnisierende Praxen, die kul-
turelle wie subkulturelle Marker mo-
bilisieren, ihnen neue Bedeutungen
aufblrden und hierbei auf ein En-
semble von lokalen und globalen Zu-
gehdrigkeitskontexten Bezug neh-
men (vgl. Riegel 2004; Geisen/Riegel
2007). Solche expressiven und per-
formativen Auperungen, die es Ju-
gendlichen erlauben, sich in einer
feindlich gestimmten Gesellschaft
Zu positionieren und zu behaupten,
werden nicht als Ausdruck mangeln-
der Integration oder einer kulturellen
Zerrissenheit und Orientierungslo-
sigkeit gedeutet. Sie werden als Pro-
dukte von Aushandlungsprozessen
verstanden, als prekdre und gefahr-
dete Gegen- und Selbstentwirfe, die
im Gegensatz zu den prévalenten
Zugehorigkeiten  keine  Selbstver-
standlichkeit flr sich beanspru-
chen kdnnen und standig dem Ver-
dacht ausgesetzt sind, entweder
fundamentalistisch oder assimiliert
zu sein. Auch wenn unsere pdada-
gogische Arbeit nicht vor anerken-
nenden und wertschatzenden Ges-
ten gefeit ist, will sie Uber eine blo-
fe Anerkennung, Bestatigung und
Uberhdhung dieser Selbsttechniken
und Selbstentwirfe hinausgehen.
Sie ist darum bemdht, Identitaten in
Bewegung zu halten und ihre Ambi-
valenzen herauszufordern.

Das methodische und didaktische Ar-
rangement soll Jugendlichen einen
Mdglichkeitsraum erdéffnen, in dem
inre Selbstinszenierungen Beach-
tung finden. Die Aufmerksamkeits-
Okonomie in einem pddagogischen
Setting stellt ein,,Spannungsfeld von
Dekonstruktion und Rekonstruktion”
(Schmidt: 217) her, in dem durch die
(De-)Thematisierung und (Ent-)Dra-
matisierung von Zugehdrigkeiten
versucht wird, Jugendliche zur Re-
flektion ihrer eigenen Situation an-
zuhalten, um einer Essenzialisierung
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der kulturellen Beschaffenheit ih-
rer Selbstentwirfe und Selbstveror-
tungen entgegenzuwirken.?

Exemplarisch lasst sich unser Ver-
standnis von antirassistischer P&-
dagogik mit dem Projekt come.
together vorstellen, das der Ar-
beitszusammenhang ,respect’ 2007/
2008 realisierte. Drei Schulklassen
des 9. Jahrgangs aus drei sozial be-
nachteiligten Stadtteilen in Bremen
haben daran mitgewirkt. Entlang der
Themen Herkunft, Stadtteil/Quartier,
Respekt, Gewalt und Ausgrenzung
sollten die Schilerinnen und Schuler
Fragen entwickeln, die sie sich gegen-
seitig stellen durften. Die Antworten
auf diese Fragen sollten die Jugend-
lichen gestisch vor der Kamera zum
Ausdruck bringen. Die Fotografien
wurden schlieflich in einem gemein-
samen Workshop mit allen drei Klas-
sen ausgestellt.

Das zdhe Ringen um die richtige Fra-
ge und die passende Gestik von Sei-
ten der Jugendlichen gaben jede
Menge Gelegenheiten, um Uber Zu-
gehdorigkeiten — keineswegs nur eth-
nische — ins Gesprach zu kommen.
Die fotografischen Fixierungen ver-
anschaulichten oft im Detail die
Komplexitdt und Ambivalenzen ihrer
Selbstpositionierungen.

In verschiedenen Arbeitsgruppen
wurden die im Workshop mit den
drei Klassen ausgestellten Bilder un-
ter kunstpadagogischer und thea-
terpdadagogischer Anleitung entlang
der Fremd- und Selbstwahrnehmung
analysiert. Schlieflich bekamen die
Jugendlichen jeweils ihre Bilder aus-
gehandigt.
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Antirassismus oder Antidiskriminierung?

Pladoyer fiir eine Synthese beider Zielsetzungen in der antirassistischen
Bildungsarbeit. Debattiert anhand des Bildungsmaterials ,,Baustein zur
nicht-rassistischen Bildungsarbeit"

Barbara Schauble

L Wir formulieren unsere Pramissen
und Ziele explizit, damit die Nutze-
rinnen des Materials auf Grundlage
einer Klarung ihrer Ziele entschei-
den kdnnen, worauf sie sich ein-
lassen wollen, und damit sie dort
Verdnderungen vornehmen kon-
nen, wo etwas nicht zu ihren Zie-
len passt” (vgl. DGB-Bildungswerk
2003:10), so heifpt es etwa im Bau-
stein zur nicht-rassistischen Bil-
dungsarbeit im Einfdhrungstext
.Unser Konzept“? Der ,Baustein”
ist ein Bildungsmaterial fir die (ge-
werkschaftliche) Jugend- und Er-
wachsenenbildungsarbeit. Er liegt
in einer ersten Fassung aus dem
Jahr 1999 vor, zwischen 2001 und
2003 wurde von einer 15-kdpfigen
ehrenamtlichen Arbeitsgruppeeine
umfangreich veranderte Neuaufla-
ge erstellt, die vom DGB-Bildungs-
werk Thiringen e. V. herausgege-
ben wurde.?

Im Folgenden sollen in einer Vor-
stellung des Bildungsmaterials
die im ,Baustein” formulierten
Ziele reformuliert werden und zu-
gleich die Frage der Tagung , An-
tirassistische Jugendbildung. Wie
muss antirassistische Pdadagogik
angelegt sein, um einen entschei-
denden Beitrag zur Gestaltung und
Verdnderung hin zu einer diskrimi-
nierungs- und rassismusfreien Ge-
sellschaft zu leisten?” beantwortet
werden. Dabei steckt in der Frage
schon eine der Antworten. Denn
in der formulierten Zielsetzung ei-
ner rassismus- und diskriminie-
rungsfreien Gesellschaft wird die
Zielbestimmung antirassistischer
Pddagogik so gefasst, dass diese

nicht nur gegen Rassismus wirk-
sam sein soll. Die antirassistische
Zielsetzung wird in der Frage viel-
mehr um eine breitere Anti-Diskri-
minierungsperspektive erganzt. In
der Verbreiterung der Zielbestim-
mungen, die in der Frage deutlich
wird, spiegelt sich ein allgemeiner
Paradigmenwechsel im Feld der an-
tirassistischen Bildungsarbeit wi-
der. Dieser Paradigmenwechsel ist
der Tatsache geschuldet, dass Dis-
kriminierung heute starker als in
den 1990er Jahren als mehrdimen-
sional wahrgenommen wird (vgl.
etwa Gomolla/Radtke 2003, Hor-
mel 2007, im Bereich der Bildungs-
arbeit auch: Bremer Jungenbiro
2007; Anne Frank Haus 2007). Zu-
dem ist er darin begriindet, dass in
den 1990er Jahren Rassismus eine
verbreitete Artikulationsform un-
terschiedlicher gesellschaftlicher
Verunsicherungen darstellte, wah-
rend heute zunehmend auch an-
dere Formen der Aus- und Ab-
grenzung in den Blick geraten, wie
sich dies z. B. in den Ergebnissen
der Studien zu Gruppenbezogener
Menschenfeindlichkeit ausdrickt,
so etwa in der verbreiteten Zu-
stimmung zur Aussage: ,,Moral ist
ein Luxus, den wir uns heute nicht
mehr leisten kénnen”. Uber 20 Pro-
zent der Befragten sind der Auffas-
sung, die Gesellschaft kénne sich
wenig nutzliche Menschen (33,3
Prozent) und menschliche Fehler
nicht (mehr) leisten (34,8 Prozent).
(Vgl. Heitmeyer/Endrikat 2007: 56)
Diese Veranderungen und verén-
derten Beobachtungen schlagen
sich auch in Bildungskonzeptionen
nieder.

Bei aufmerksamer Lektlre wird der
angesprochene bildungsarbeite-
rische Paradigmenwechsel auch in
Verdnderungen zwischen dem ers-
ten Baustein zur nicht-rassistischen
Bildungsarbeit aus dem Jahr 1999
und dem zweiten aus dem Jahr
2003 sichtbar. Im ersten Baustein
liegt der Fokus auf der Rechtsstel-
lung von Migrantinnen, Migranten
und Fluchtlingen, auf sprachlicher
Diskriminierung, Rechtsextremis-
mus und Vorurteilen. Es sind jedoch
auch Uber das Thema Rassismus
hinaus bereits im ersten Baustein
weitere Themen wie Leistungsideo-
logie oder Konkurrenz stark repra-
sentiert. Wichtig im Material ist
auch eine Analyse des Ineinander-
greifens zwischen Leistungs- und
Ausgrenzungsideologien, Chauvi-
nismus, Gemeinschaftsdenken und
dem Ausschluss von Personen aus
der Eigengruppe, vom Arbeitsmarkt
und aus der angenommenen So-
lidargemeinschaft. Dass auch sol-
che — im engeren Sinn nicht allein
rassismusspezifische — Themen in
einem Bildungsmaterial gegen Ras-
sismus angesprochen werden, ist
der Tatsache geschuldet, dass der
Baustein als gewerkschaftliches Bil-
dungsmaterial notwendig nicht nur
rassismusbezogene Ungleichheits-
verhdltnisse, -ideologien und An-
erkennungshierarchien in den Blick
nimmt, sondern auch die Problema-
tik anderer sozialer Ungleichheiten
und Hierarchien aufgreift und Fra-
gen der politischen Auseinander-
setzung und Emanzipation the-
matisiert. Dies folgt nicht nur der
gewerkschaftspolitischen Perspek-
tive und dem Geist der Autorinnen
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und Autoren, sondern auch dem
konzeptionellen Kerngedanken des
Bausteins. Denn Anschlisse an an-
dere Themen sind auch deshalb zu
suchen, weil der Baustein Materi-
alien anbieten will, mit denen in
thematisch anders gelagerten Se-
minaren das Thema Rassismus an-
gesprochen werden kann, ohne da-
bei Rassismus zum Hauptthema
zu machen. Es ist das Ziel, Rassis-
mus — auch in den eigenen Semi-
naren - nicht zu reproduzieren, son-
dern ihm entgegenzuwirken und ihn
ausgehend von verschiedenen The-
menstellungen zu anzusprechen.
Nicht-Rassismus soll zum Semi-
narprinzip (vgl. DGB-Bildungswerk
1999: 10) oder zur ,,Querschnitts-
aufgabe" (DGB Bildungswerk 2003:
8) aller Seminare werden. Im zwei-
ten Baustein, der Ende 2003 er-
schien, stehen Rassismus und die
Diskriminierung von Migrantinnen
und Migranten zwar ebenso im Fo-
kus der Aufmerksamkeit, dennoch
und gerade deshalb — d. h. weil Mi-
grantinnen und Migranten nicht
nur rassistisch motivierte Diskri-
minierungen erleben — finden sich
eine ganze Reihe von Materialien,
die mehrere Ungleichheitsdimensi-
onen und -ursachen zugleich the-
matisieren. Zudem werden im neu-
en Baustein Materialien zu Themen
wie Nationalismus, Antisemitismus,
Okonomie, Arbeit, Globalisierung,
Migration, Kriminalisierung und Si-
cherheitsangst angeboten. Einige
dieser Themenfelder werden auf-
gegriffen, weil sie Kontexte bilden,
in denen Rassismus relevant wird
oder solche, in denen Migrantinnen
und Migranten und Personen, die
in rassistischer Perspektive als An-
dere konstruiert werden, dariber
hinaus Diskriminierung erfahren.
Die genannten Themen werden je-
doch auch als Themen mit eigen-
standiger Bedeutung aufgegrif-
fen. So heift es zum Beispiel: ,,Wir
problematisieren Nationalismus
grundsatzlich. Denn Nation als Ord-
nungsvorstellung bedeutet immer
Ein- und Ausschluss und innere Ho-
mogenisierung. Wir untersuchen,
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was eigentlich so typisch deutsch
sein soll, wieso der Versuch, sich
mit nationalistischen Schutzideo-
logien vor gesellschaftlichen Zu-
mutungen zu retten, nicht nur un-
solidarisch ist, sondern auch schief
gehen muss.” (DGB-Bildungswerk
2003:9) Nationalismus wird auf die-
se Weise daraufhin untersucht, ob
und inwiefern er ein Problem aller
Personen darstellt. Das Bildungs-
material problematisiert zudem die
Vorstellung von Normalitat. Nor-
malitatsfolien - und hier insbe-
sondere machtbasierte Selbstver-
standlichkeiten und Hegemonien
wie zum Beispiel die Annahme ein
.normaler Mensch" sei immer weip,
deutsch, mannlich, und Arbeitplatz-
besitzer — werden als Probleme
markiert, die Ausblendungen produ-
zieren und der kritischen Reflexion
bedirfen. Dies erfolgt insbesonde-
re durch Materialien, die mehrpers-
pektivisch oder historisch-reflexiv
angelegt sind und die entsprechend
die Beobachtung von Widerspri-
chen und Brichen ermdglichen. Mit
Zielsetzungen wie Multiperspekti-
vitat, der Historisierung von The-
men (d. h. der Betrachtung ihres ge-
schichtlichen Wandels) und einer
mehrdimensionalen ungleichheits-
und anerkennungsbezogenen Ge-
sellschaftsanalyse geht es im Bau-
stein um Fragen, wie sie heute
unter den Schlagwdrtern Diversity,
Intersektionalitdt und Social Jus-
tice (vgl. Czollek/Weinbach 2007)
bearbeitet werden. Es wird jedoch
nicht beansprucht, dass mit den
Baustein-Materialien geschlechts-
bezogene Diskriminierungen eben-
so intensiv und kenntnisreich bear-
beitet werden kénnen, wie solche,
die auf rassistischen Motiven bzw.
auf einer Gesellschaftsstruktu-
rierung durch Rassismus beru-
hen. Geschlechtsbezogene Diskri-
minierung wird im Baustein neben
dem Schwerpunktthema Rassismus
zwar angesprochen, aber meist
nicht systematisch bearbeitet, weil
das den Rahmen des Materials und
auch die Antizipierbarkeit konkret
wirksamer mehrdimensionaler Un-

gleichheitsrelationen sprengen
wirde. Verschiedene Dimensionen
der Ungleichheit werden im Bau-
stein zum Beispiel dartber ange-
sprochen, dass in einer Methode zu
Standortauseinandersetzungen in
einem globalen Unternehmen Rol-
lenkarten verteilt werden mit de-
nen die Teilnehmenden die Positi-
onen von Beschaftigten einnehmen
sollen, die sich nach Geschlecht, Er-
werbshierarchie,  Sorgeverpflich-
tung, Ausbildungsgrad, Herkunft,
Wohnort etc. unterscheiden. Damit
kann deutlich werden, dass Stand-
ortauseinandersetzungen eine un-
terschiedliche Bedeutung fur un-
terschiedliche  Personengruppen
haben.

Migration wird im Baustein als Nor-
malitdt und als Ausdruck von Hand-
lungsfahigkeit gedeutet, politische
Positionen von Initiativen wie Ka-
nak Attak, Gewerkschaften und Er-
werbslosen werden zum Gegen-
stand der Auseinandersetzung
gemacht. Der Baustein ist insofern
nicht allein der Anti-Diskriminie-
rung verpflichtet, sondern bean-
sprucht auch zu Empowerment und
zu einer ,,Bildung fir die Einwande-
rungsgesellschaft” (Hormel/Scherr
2005) beizutragen sowie einen Bei-
trag zu gesellschaftlichen Ausei-
nandersetzungen ,fir eine andere
Welt" (vgl. DGB Bildungswerk 2003:
5) zu leisten.

Im Baustein wird flr eine Synthe-
se von antirassistischer Padagogik
und interkultureller Bildungsarbeit
pladiert, die mit dem vergleichbar
ist, was heute als kritische Diversi-
ty-Padagogik bezeichnet wird. Ziel
ist eine interkulturelle Gleichstel-
lungspolitik. Im Baustein heipt es:
Wir sprechen ,uns fir die Wahr-
nehmung unterschiedlicher Er-
fahrungen und ihre Verortung in
Machtbeziehungen aus. [..] Alle
Menschen gehdren mehreren so-
zialen, persodnlichen, geschlecht-
lichen, religiésen ... Gruppen an, in
denen sie sich verhalten. Wir leh-
nen es ab, Menschen auf Gruppen-



zugehorigkeiten  festzuschreiben
und daraus ldentitaten abzuleiten.
Dennoch halten wir es flr erforder-
lich, zur Kenntnis zu nehmen, wel-
che Zugehorigkeiten fur welche
Personen wichtig sind. Als Auszu-
bildende, Lesbe oder Spataussied-
lerin erfahre ich andere Dinge denn
als alleinerziehender Vater, Un-
ternehmerin oder Mensch mit Be-
hinderungen. Jede/r gehort dabei
mehreren Gruppen an. Je nach Si-
tuation kann eine Gruppenzugehd-
rigkeit wichtig sein oder auch voll-
kommen irrelevant.” (ebd.: 6)

In solchen Aussagen wird deutlich,
dass Selbstreflexion durchaus zuden
Zielen des Bausteins gehért. Dies
stellt jedoch eher ein Hintergrund-
angebot dar, da nicht die Seminar-
teilnehmenden sondern Rassismus
zum Gegenstand der Auseinander-
setzung erklart wird. Es heift da-
zu im Konzepttext: ,,Es geht dabei
nicht um Schuld und Moral, son-
dern darum, zu verstehen, wie Ras-
sismus funktioniert.” (ebd.: 9) Ex-
plizit thematisiert werden vor allem
gesellschaftliche Strukturen. Zu-
dem werden strukturell gleichartige
Erfahrungen von Seminarteilneh-
menden und deren Entstehungs- und
Veranderungsbedingungen mit den
Materialien in den Fokus gerickt.

An diese Schilderung lasst sich an-
schliefen, dass anti- bzw. nicht-ras-
sistische Bildungsarbeit nicht nur
einem Programm der Anerken-
nung, Gerechtigkeit und Gleichstel-
lung auf gesellschaftlicher Ebene
verpflichtet ist, sondern dass diese
Prinzipien auch dem Bildungspro-
zess selbst zugrunde liegen sollten.
Es geht folglich um ein Bildungsver-
standnis, in dem Bildung als Pro-
zess der Selbstbildung verstanden
wird. Antirassistische Bildungsan-
gebote sind dabei darauf verwie-
sen, Antworten auf die Frage bereit
zu stellen bzw. im Seminar zu erar-
beiten, was Personen, die im Alltag
keine rassistische Diskriminierung
erleben, ,gegen Rassismus haben
kénnten”. Im Baustein heipt es: ,,Wir

setzen darauf, dass Rassismus ge-
gen die Vorstellungen von Gerech-
tigkeit vieler Teilnehmerinnen ver-
stopt. Emotionale Empdrung Uber
die ungerechte Behandlung ande-
rer ist ein wichtiger Motor zur Ver-
anderung. Die meisten Menschen
haben zudem eigene Erfahrungen
mit struktureller Benachteiligung,
Entmindigung oder Ausgrenzung:
sei es als Kind, als abhangig Be-
schaftigte, als Behinderter, als Frau
etc. An diese Erfahrungen knipfen
wir an, um vorstellbar zu machen,
wie Rassismus und Diskriminierung
funktionieren, auch ohne so zu tun,
als waren alle Unterdrickungser-
fahrungen gleich. Wir setzen weiter-
hin auf die Einsicht, dass Konflikte
nicht gelést werden kénnen, wenn
sie rassistisch interpretiert werden.
Wer beispielsweise meint, Auslan-
der wirden Deutschen die Arbeits-
platze wegnehmen, kann weder
die Ursachen von Arbeitslosigkeit
verstehen, noch Utopien und wir-
kungsvolle Handlungsmaéglichkeiten
fir eine andere gesellschaftliche
Arbeits(venteilung entwickeln. Wir
halten Rassismus auferdem fir ein
Verlustgeschaft — auch fir die ,Pro-
fiteure’. Wir wollen die Erkenntnis
fordern, dass, wer sich durch Ras-
sismus Vorteile erhofft, selbstscha-
digend an der Reproduktion eines
Netzes verinnerlichter Fremdkon-
trolle und Disziplinierung mitwirkt,
durch die er / sie auch selbst klein-
gehalten und entmdchtigt wird.”
(ebd.: 7)

Rassismus wird im Baustein als Un-
gleichheitsverhaltnis analysiert, in
das Einzelne in der gegenwartigen
Gesellschaft unweigerlich  verwi-
ckelt sind. Dabei geht es nicht um
eine Moralisierung — obwohl mora-
lische und politische Fragen im Bau-
stein durchaus zum Gegenstand der
Diskussion gemacht werden -, son-
dern um eine Analyse der Gesell-
schaft mit Ziel der Veranderung dis-
kriminierender Strukturen und von
deren Voraussetzungen. Es heift:
+Wir wollen Rassismus nicht indivi-
dualisieren oder psychologisieren,
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sondern Einstellungen und Erfah-
rungen in ihrem gesellschaftlichen
Zusammenhang analysieren. Daflr
nehmen wir die Strukturen der Ge-
sellschaft, des Staates und der Oko-
nomie in den Blick.” (ebd.: 5)

Das klingt nach einer komple-
xen Aufgabe, die im Bildungspro-
zess zu leisten ist. Tatsachlich wird
Bildungsarbeit ,als ein gemein-
samer Kldrungs-, Such- und For-
schungsprozess” (ebd.: 10) verstan-
den und es werden Methoden fir
eine schrittweise entwickelte Ana-
lyse der Gesellschaft und der struk-
turellen Voraussetzungen von Ras-
sismus zur Verfligung gestellt. Dazu
gehdrt auch die Verfigbarmachung
von Wissen als Grundlage fir eine
Einschatzung der gesellschaftlichen
Realitat. Ziel ist der schrittweise
Aufbau eines komplexeren Problem-
verstandnisses ausgehend von den
Erfahrungen der Teilnehmenden so-
wie von Erfahrungen, die Uber Ma-
terialien in den Bildungsprozess
eingebracht werden, weil die Brei-
te der gesellschaftlich zu berlck-
sichtigenden Erfahrungen nicht von
den Teilnehmenden selbst erfahren
wird. Nach einer strukturierten Beo-
bachtung von Erfahrungen steht ei-
ne Analyse der Bedingungen dieser
Erfahrungen, der an die Subjekte
gerichteten Anforderungen, der
Geschichte der Krafteverhdltnisse
und der darauf bezogenen ldeolo-
gien und Verarbeitungsformen so-
wie von Veranderungsbedarfen auf
dem Programm. Es folgt eine Uto-
piephase, in der Uber Handlungs-
moglichkeiten nachgedacht wird,
und eine Phase, in der es um Hand-
lungsmdoglichkeiten und Formen der
kollektiven Auseinandersetzung
geht. Auch fir solche Seminarpha-
sen bietet der Baustein Materialien
an. Die phasenorientierten Mate-
rialien zielen insbesondere auf ei-
ne Verknlpfung zwischen dem ei-
gentlichen Seminarthema (z. B. zum
Betriebsverfassungsgesetz, zu den
Handlungsmaoglichkeiten von Ju-
gend- und Auszubildendenvertrete-
rinnen und -vertretern, zur Globa-
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lisierung, zu Krieg und Frieden und
zum Gesundheitsschutz) und dem
Thema Rassismus.

Heute im Jahr 2008 ist in dem
2003 veroffentlichten Bildungsma-
terial nicht mehr alles aktuell, aber
das meiste ist problemlos aktuali-
sierbar. Deshalb und aus der grund-
satzlichen Erwagung, dass die Ma-
terialien an das eigene Seminar und
wie oben erwahnt, an die eigenen
Zielsetzungen anzupassen sind, |adt
die Baustein-Autorinnengruppe zur
Nutzung und Veranderung der Ma-
terialien ein. Wie andere Bildungs-
materialen auch, stellt der Baustein
nur einen Teil und nur einen Zwi-
schenstand von Uberlegungen fir
eine Bildungsarbeit flr eine rassis-
mus- und diskriminierungsfreie Ge-
sellschaft dar. Anstelle des nicht ein-
I[6sbaren Anspruchs, alle Ursachen
und Formen von Diskriminierung
gleichermafen diskutierbar zu ma-
chen, wird an dieser Stelle aus bil-
dungspraktischen Grinden fir eine
Fokussierung konkreter Seminaran-
gebote und damit fUr eine fokussier-
te Synthese beider Anspriiche — An-
tirassismus und Antidiskriminierung
— pladiert.

Weitere Informationen zum Bau-
stein  und Bezugsmdglichkeiten
finden sich im Serviceteil dieses
Readers.
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Empowerment und Powersharing als
politische Handlungsmaxime(n)

Strategien gegen Rassismus und Diskriminierung in ,geschiitzten’ People
of Color-Raumen - das Beispiel der Empowerment-Initiative HAKRA

Halil Can

Politische Kontextualisierung

Seit 2006 sind auch in Deutsch-
land die vier EU-Antidiskrimi-
nierungsrichtlinien  unter  der
Bezeichnung Allgemeines Gleich-
behandlungsgesetz (AGG) Teil des
nationalen Rechts. Somit steht
das AGG historisch in der Gleich-
stellungspolitik Deutschlands flr
eine politische Zasur. Denn der
Gleichheitsgrundsatz nach dem
Grundgesetz” fand bis dahin in der
Praxis nur zum Teil und margi-
nal Beachtung und Anwendung.
Er stand vielmehr fir ein ethisches
Prinzip eines anzustrebenden Ge-
sellschaftszustands statt fir eine
aktive staatliche Gleichheits- bzw.
Antidiskriminierungs(rechts)politik.

HAKRA

Die Selbstbezeichnung ,,HAKRA"
der , Initiative fir Empowerment
aus der People of Color-Perspek-
tive” ist eine begriffliche Eigen-
kreation, gebildet aus den Wor-
tern,hak”und,ra", die sprachlich
unterschiedliche Herkinfte (Per-
sisch, Zazaki, Altagyptisch, Sans-
krit) und Bedeutungen (,hak" =
Recht, Gerechtigkeit, Wahrheit,
.Gott”, Ei (als Symbol fir Frucht-
barkeit und Unendlichkeit); ,ra"
= Weg, Sonne(ngott), Kosmos) in
sich tragen und daher vieldeu-
tige Verkntpfungen zulassen. Die
Namensgebung fir die Initiative
HAKRA steht somit symbolisch
fir unsere Arbeit bzw. unseren
~Weg" in all den genannten be-
grifflichen  Bedeutungsfacetten
und moglichen Interpretationen.

Eine langst Uberfallige gesell-
schaftspolitische Debatte Uber
die vielfaltigen Diskriminierungs-
und defizitdren Rechtszustande
fur (potenzielle) Opfer von Dis-
kriminierungen in Deutschland
entstand hierzulande erst durch
das In-Kraft-Treten der lange
Zeit verschleppten EU-Antidiskri-
minierungsrichtlinien, die von allen
EU-Mitgliedsstaaten ins nationale
Recht Gbernommen werden muss-
ten. Nunmehr steht die (bildungs-)
politische und rechtliche Arbeit
gegen Diskriminierungen am An-
fang eines Institutionalisierungs-
prozesses. Von einer politischen
Wende auf gesellschaftlicher Ebe-
ne, die von einem Bewusstsein und
einer Kultur gegen Diskriminie-
rungen und flr Menschenrechte
getragen wird, kann hierbei jedoch
noch nicht gesprochen werden.
Denn die legislative Verabschie-
dung eines Gesetzes ist eine Sache,
ihre praktische Umsetzung in der
Gesellschaft eine andere. Die Un-
gleichverteilung von Ressourcen,
Privilegien und Machtpositionen
in der bundesrepublikanischen
Gesellschaft bleibt bestehen und
spiegelt sich in Diskriminierungs-
formen, wie z. B. Sexismus, Rassis-
mus, Klassismus, Heterosexismus,
Antisemitismus, antimuslimischer
Rassismus, Antiziganismus bzw. in
der Uberschneidung mehrerer Dis-
kriminierungserfahrungen (Inter-
sektionalitat) wider. Die Kritik an
Diskriminierungs- und Unterdri-
ckungszustanden bedarf zwecks
Verwirklichung von gesellschaft-
lichen Verdnderungen politischer
Visionen und Handlungsstrategien.

Vor diesem Hintergrund sehe ich in
der Anwendung der Strategie des
Empowerments und Powersharings
ein mogliches Gegenkonzept zu
aktuellen defizitar und kulturalis-
tisch angelegten Integrationspoli-
tiken in Deutschland. Dies kann als
politische Handlungsmaxime die
Grundlage flr einen Paradigmen-
wechsel bei der Bekampfung und
Vermeidung von Diskriminierungs-
und Unterdrickungszustanden und
der Schaffung einer gerechteren
Gesellschaft sein.

HAKRA-Empowerment-Konzept

Konkret mochte ich diese poli-
tische Handlungsmaxime als Mit-
initiator und Trainer am Beispiel
des Konzepts und der praktischen
Arbeit der Empowerment-initiative
HAKRA (vgl. Yigit/Can 2006) dar-
stellen. Ihre Arbeit zeichnet sich
dadurch aus, dass sie politische
(Bildungs-)Arbeit gegen Rassismus
und Diskriminierung durch Empo-
werment aus der People of Color
(PoC)-Perspektive praktiziert. Die
Angebote bestehen im Einzelnen
darin, aus der PoC-Perspektive he-
raus Empowerment-Trainings und
-Coachings durchzufihren, Text-
beitrdge zu publizieren, Offent-
lichkeits- und Netzwerkarbeit zu
betreiben und bundesweite PoC-
Empowerment-Foren zu organisie-
ren.

Der englischsprachige Begriff Em-
powerment ist ein wesentlicher
Teil des HAKRA-Konzepts und be-
deutet bezogen auf ihre politische
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People of Color

Vor dem Hintergrund einer in
sich historisch gewachsenen,
machtasymmetrisch konstruier-
ten und zwischen ,,Wir* und ,,Ihr"
polarisierenden rassistischen Ge-
sellschaftsstruktur steht ,,People
of Color" bzw. ,PoC" als ein aus
dem englischsprachigen Raum
entlehnter Begriff hier fur eine
politische (Selbst-)Bezeichnung
fir Menschen (in Deutschland),
die aufgrund ihrer Hautfarbe, ih-
rer Sprache, ihres Namens, ihrer
Herkunft und/oder ihrer Religion
positiv bzw. negativ markiert ras-
sistisch (mehrfach-)diskriminiert
werden.

(Bildungs-)Arbeit die Bewusstma-
chung, Aktivierung und kollektive
Blindelung von Eigenressourcen
und -potenzialen bei PoC. Die In-
tention hierbei ist, durch Selbst-
starkung  (individuelles Empo-
werment) und Kollektivstarkung
(solidarisches Empowerment) in
,geschutzten* Eigenrdaumen aus
den Verstrickungen von Ohnmacht,
Unmiindigkeit, Unterdriickung und
Opferdasein herauszutreten und
gemeinsam Handlungs- und Be-
waltigungsstrategien gegen Ras-
sismen und Diskriminierungen
aus der PoC-Perspektive zu erar-
beiten. Somit ist der ,geschitzte’
PoC-Raum fir diesen spezifischen
Empowerment-Ansatz  charakte-
ristisch. In den in der Praxis er-
probten und in der Reflexion
prozessual (weiter-)entwickelten
HAKRA-Empowerment-Trainings
dient der ,geschitzte’ Raum in
erster Linie dazu, fir die Betrof-
fenen einen Rahmen der Vertraut-
heit und Sicherheit vor potenzi-
ell rassistischen Verletzungen zu
schaffen. Erst diese Pramisse bil-
det die Grundlage, auf der die Teil-
nehmenden ihre Themen und Er-
fahrungen im Zusammenhang von
Biographie, Geschichte, Kolonialis-
mus, Migration, ldentitat, Rassis-
mus, Diskriminierung und bereits
vorhandener individueller Bewal-
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tigungsstrategien und Wissens-
ressourcen gegen Rassismen und
Diskriminierungen  reflektierend
austauschen und im gegenseitigen
Miteinander Empowerment erfahr-
bar machen kénnen.

Die Idee flir das Konzept der Pro-
jektinitiative HAKRA geht auf das
Jahr 2001 zurlick und entstand un-
ter anderem aus dem Unmut und
der Kritik an der Alltagsrealitat
der rassistischen Diskriminierung
gegeniber den in Deutschland le-
benden und als so genannte Aus-
lander bzw. Fremde stigmatisierten
Inlandern, die wir in der politischen
Selbstbezeichnung PoC nennen.
Die Kritik richtet sich gegen die Re-
duktion von Rassismus auf ,,Frem-
denfeindlichkeit und Rechtsextre-
mismus" und die Folgen, die dies
fur seine Bekdmpfung hat. Den ei-
gentlichen Ausldser fir unser poli-
tisches Aktivwerden bildete jedoch
die weitgehende ,Blindheit’ im 6f-
fentlichen Bewusstsein der Mehr-
heitsgesellschaft fur die Situation,
Bedurfnisse und Forderungen der
(potenziellen) Opfer rassistischer
Diskriminierung. Aus dem Unmut
hieriiber erwuchs unsere Uberzeu-
gung, dass die Wahrnehmung, An-
erkennung und Durchsetzung von
PoC-Interessen in Deutschland nur
durch (Selbst-)Politisierung und auf
der Basis von individuellem und so-
lidarischem Empowerment in ,ge-
schitzten’ PoC-Raumen mdglich
ist. Daraus resultierte der Impuls,
aus der Kritik heraus zum Handeln
Uberzugehen.

Trainingsdesign und -methoden

Die Trainings sind in zwei Module
mit jeweils zweieinhalb bis drei Ta-
gen aufgeteilt. Sie werden von zwei
PoC-Trainerlnnen (nach Mdglich-
keit in gemischtgeschlechtlicher
Zusammensetzung) fir eine Gruppe
mit max. 15 Teilnehmenden ange-
boten. Die Trainings sind schwer-
punktmadpig nach drei Themensau-
len gegliedert: 1. Biographiearbeit

als Erinnerungs- und Identitats-
arbeit, 2. Zugang zu den Themen
(verinnerlichter) Rassismus und
Mehrfachdiskriminierung, 3. Thea-
terpadagogische Empowermentar-
beit.

In den HAKRA-Trainings finden
vielfdltige Methoden Anwendung.
So z. B. Ubungen, Spiele, Biogra-
phie- und Theaterarbeit, Paar- und
Gruppenarbeit, kreatives Schrei-
ben und Malen, Inputs mit Diskus-
sionen und Arbeit mit Medien. Be-
sondere Beachtung schenken wir
den Pausen. Gerade diese bieten
den Teilnehmenden als informelle
und unstrukturierte  Unterbre-
chungsmomente im Programmver-
lauf immer wieder den Rahmen fir
offene, eigendynamische und kre-
ative Dialoge im Gruppenprozess.
Die nachhaltige Wirkung der Pau-
sengesprache zeigt sich nicht sel-
ten schon wahrend des Trainings in
der Bildung von persénlichen Kon-
takten und den daraus erwachsen-
den gemeinsamen Projektideen,
Initiativen und Vernetzungen.

Den relevanten Vertrauensraum
fir eine kreative Gruppenarbeit
versuchen wir mittels unseres me-
thodischen Ansatzes der (familien-)
biographischen und migrationsge-
schichtlichen  Erinnerungsarbeit
sowie durch das Boal'sche ,,Thea-
ter der Unterdrickten” (Boal 1989)

Empowerment

Empowerment ,beschreibt mut-
machende Prozesse der Selbst-
bemadchtigung, in denen Men-
schenin Situationen des Mangels,
der Benachteiligung oder der
gesellschaftlichen Ausgrenzung
beginnen, ihre Angelegenheiten
selbst in die Hand zu nehmen, in
denen sie sich ihrer Fahigkeiten
bewusst werden, eigene Krafte
entwickeln und ihre individuellen
und kollektiven Ressourcen zu ei-
ner selbstbestimmten Lebens-
fihrung nutzen lernen" (Her-
riger 2006: 20).



zu schaffen. In der Biographiear-
beit geht es bei der Thematisie-
rung von Diskriminierungs- und
Rassismuserfahrungen darum, die-
se im Austausch mit den anderen
Teilnehmenden auch konkret in an-
dere Bezlige — wie etwa Identitat,
(Familien-)Biographie, Migrations-
und Kolonialgeschichte einzu-
betten. Zudem nutzen wir die Bio-
graphiearbeit als methodischen
Ansatz zur Férderung von grup-
pendynamischen Prozessen.

In unserer Theaterarbeit geht es
um die szenische Wiederbelebung
von Diskriminierungs- und Rassis-
muserfahrungen zur interaktiven
und interventionistischen Entwick-
lung und Erweiterung von Strate-
gien gegen diese Formen der Unter-
drickung. Der theaterpddagogische
Ansatz ist problemlésungsorien-
tiert, die Lernprozesse sind nicht
nur kognitiv, sondern auch korper-
lich-sinnlich erfahrbar (vgl. Yigit/
Can 2006).

Erfahrungen und Reflexionen

Der Begriff PoC erklart sich als ei-
ne widerstandige, politische Selbst-
bezeichnung aus der Erfahrung von
rassistischer Diskriminierung. Auf-
genommen aus dem afroameri-
kanischen und eingebettet in den
deutschen politischen Kontext steht
er jedoch zugleich flr ein Dilemma,
da nach unserem Selbstverstand-
nis und unseren Erfahrungen aus
der Praxis auch mit PoC eine ein-
deutige Selbstbezeichnung rassifi-
zierter Menschen nicht moglich ist.
Vielmehr steht er fiir einen emanzi-
patorischen Schritt der Mindigwer-
dung. Insoweit reprasentiert PoC ei-
ne dynamische Selbstbezeichnung,
die im politischen Diskursprozess
interaktiv immer wieder von Neu-
em auszuhandeln ist.?

Genauso wie die Selbstbezeichnung
PoC mehrdeutig ist, bietet auch
die Konstruktion des ,geschitzten’
PoC-Raumes nur bedingten Schutz,

da die bereits bestehenden gesell-
schaftlichen Hierarchien und Macht-
differenzen auch in diesem Raum
reproduziert werden und Verlet-
zungen verursachen koénnen. Je-
doch existiert die Moglichkeit, Ver-
letzungen im ,geschiitzten’ Raum
durch die bewusste und offene Re-
flexion dieser Tatsachen und der
diesbezliglichen Erfahrungen auf-
zufangen.

Empowerment und Powersharing
zusammen denken

Powersharing im ,,Sinne von ,Macht-
zusammen-mit-anderen-teilen’ an-
statt ,Macht-Uber-andere-austben™
(Rosenstreich 2006: 199ff.) ist hier
als Pendant zum Empowerment zu
verstehen. Hierbei kommt es darauf
an, dass Machtstarke (hier die deut-
sche Mehrheitsgesellschaft) Macht-
armen (in diesem Fall PoC) in ih-
rem Bemihen nach Empowerment
die ihnen vorenthaltenen Zugange
zu Macht und Ressourcen er6ffnen.
Da jedoch auch PoC in machtstarken
Positionen stehen konnen, qilt
Powersharing als politische Hand-
lungsmaxime auch fur sie. Dabei sind
Machtstarke aufgefordert, aus ihrer
privilegierten Position heraus ihre
zur Verfigung stehende Macht und
ihre Ressourcen mit Machtarmen zu
teilen. Unter Powersharing wird so-
mit eine politische Handlungsmaxi-
me verstanden, bei der Machtstarke
durch individuelles Handeln zu po-
litischen Subjekten gegen Unter-
driickungs- und Diskriminierungs-
zustdnde werden. Vollig unvereinbar
mit der Idee des Powersharings sind
jedoch Anspriiche auf Kontrolle und
Gegenleistungen sowie ein Pater-
nalismus der Machtstarken gegen-
Uber Machtarmen - eine Falle, in die
wohlmeinende Mehrheitsdeutsche
immer wieder hineintappen kdénnen.

Perspektiven und Visionen

Das Konzept des Empowerments
und Powersharings — verstanden

Pddagogische Konzepte:
Reflexionen

,Geschiitzter’ Raum fiir PoC

Unter der Bezeichnung ,ge-
schitzter’ Raum fir PoC bzw.
getrennter Raum fir Mehrheits-
deutsche ist hier die temporare
Konstituierung eines politischen
Kommunikationsortes zu verste-
hen, wo fur PoC bzw. Mehrheits-
deutsche jeweils getrennt ein si-
cherer und schitzender Rahmen
geschaffen wird, um individuelle
Erfahrungen und Verstrickungen
mit Gewalt und Unterdrickung
im Kontext von Rassismen und
Diskriminierungen im Gruppen-
prozess zu thematisieren und
zu reflektieren und Uber das Be-
wusstwerden Uber die eigenen
(Ohn-)Machtsituationen und -po-
sitionen in der Gesellschaft in-
dividuell-gesellschaftliche  Ver-
anderungen zu bewirken. Das
Erfordernis von ,geschitzten’
Rdumen fir PoC bzw. von ge-
trennten Rdumen fir Mehr-
heitsdeutsche steht somit aus
zwei  unterschiedlichen  Per-
spektiven heraus fir einen poli-
tischen Handlungsansatz gegen
rassistische und andere For-
men von Diskriminierung, die in
sich gesellschaftliche Macht- und
Ressourcenasymmetrien (re-)
produzieren. Das Pendant zum
,geschitzten’ bzw. getrennten
Raum ist der ,gemischte’ Raum
von PoC und Mehrheitsdeut-
schen zusammen.

als eine ganzheitliche, politische
Handlungsmaxime gegen Ras-
sismen und andere Diskriminie-
rungs- und Unterdrickungszustan-
de — steht reprasentativ fir Veran-
derungenim Sinne von individuellen
und gesellschaftlichen Selbstbe-
stimmungs-, Empowerment- und
Emanzipationsprozessen hin zu ei-
ner gleichberechtigten, kosmopo-
litischen Zivilgesellschaft. Somit
werden ,transformative Dynamiken
bei People of Color unausweich-
lich auch sichtbare Veranderungen
im Sinne einer zivilgesellschaft-
lichen, antirassistischen und gleich-
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berechtigten Demokratisierung in
der Mehrheitsgesellschaft bewir-
ken” (Can, im Erscheinen). In die-
sem Zusammenhang unterstitzt
die Empowerment-Initiative HA-
KRA in ihrer politischen (Bildungs-)
Arbeit PoC-Empowermentprozesse
mit der Perspektive, aus den ,ge-
schitzten’ PoC-Raumen heraus
den Dialog in ,gemischten’ Rau-
men auf gleicher Augenhdhe mit
Mehrheitsangehdrigen zu suchen,
die durch die Praxis von ,Critical
Whiteness"” (kritisches Weifsein)?
ihr Verstricktsein in rassistische,
weife Dominanzstrukturen kritisch
beleuchten und Handlungsstrate-
gien dagegen erarbeiten. Dem liegt
die Vision einer gemeinsamen Zu-
kunft zugrunde.

Zu solch einem Schritt kam es
schlieflich erstmals im Oktober
2008, als HAKRA ihr Trainingskon-
zept auf einen sowohl fur die Teil-
nehmenden als auch das Team
mehrperspektivischen  Empower-
ment-Ansatz in ,gemischten’ wie
in ,geschitzten* bzw. getrennten
Raumen erweiterte und dabei bei
den Teilnehmenden auf positive
Resonanz stief. Die Etablierung
von solchen mehrperspektivischen
Empowerment-Trainingsraumen, in
denen die Teilnehmenden ihre je-
weiligen Ohnmacht- bzw. Macht-
positionen reflektieren, hinterfra-
gen und auf diese Weise sich als
Subjekte selbstbemachtigen kon-
nen, setzt jedoch in erster Linie
folgendes voraus: dass die Schaf-
fung von ,geschiitzten' PoC-Raumen
und ,getrennten’ Mehrheitsdeut-
schen-Rdaumen im gesellschaftlichen
Diskurs und in der politisch-pa-
dagogischen Bildungsarbeit gegen
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Rassismen und Diskriminierungen
immer mehr gesellschaftliche An-
erkennung und bewusste Férderung
findet. Diesbezlgliche Diskurse und
Praxen befinden sich in Deutschland
jedoch noch im Entstehungs- und
Entwicklungsprozess.
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Interkulturelle und
Diversity Padagogik

Marina Khanide

Nur alter Wein in neuen Schldu-
chen? Oder zwei vollig unter-
schiedliche Konzepte? Welche Ab-
grenzungen und Gemeinsamkeiten
gibt es?

Die Begriffe interkulturelle P&da-
gogik, interkulturelle Erziehung, in-
terkulturelle Bildung werden in der
Fachdiskussion nicht einheitlich
verwendet und nicht eindeutig von-
einander abgegrenzt. Im Folgenden
benutze ich den Begriff interkultu-
relle Bildung als Oberbegriff der
schulischen und auferschulischen,
teilweise auch der Erwachsenenbil-
dung (Koptelzewa 2007) und den
Begriff der interkulturellen Pada-
gogik, wenn ich vor allem auf den
padagogischen Bereich, z. B. der
schulischen Bildung, Bezug nehme.

Interkulturelle Padagogik entstand
aus der Einsicht, dass Deutschland
ein Einwanderungsland geworden
ist, aus der Auseinandersetzung mit
den Mangeln der Auslanderpddago-
gik und aus der Rezeption der inter-
nationalen Diskussionen Gber inter-
kulturelle Padagogik. Dabei hangt
es vom politischen Selbstverstand-
nis eines Landes ab, wie sich die in-
terkulturelle pddagogische Arbeit
jeweils entwickelt hat, daher ist es
schwierig, Konzepte, die in einem
Land entwickelt wurden, in einem
anderen zu Ubernehmen. Vielmehr
ist es notwendig, diese auf die je-
weiligen gesellschaftlichen Bedin-
gungen zu Uberprifen und gegebe-
nenfalls zu adaptieren. In England
z. B. liegen ausgearbeitete Curricu-
la flr eine an Demokratie und Men-
schenrechten orientierte antiras-

sistische politische Bildung vor. In
Kanada gibt es Konzepte flr die Be-
teiligung von Minderheitenangehd-
rigen an der Schulentwicklung und
in Frankreich werden Programme
angewandt, welche die Schulen zur
Kooperation mit zivilgesellschaft-
lichen Organisationen und antiras-
sistischen Initiativen auffordern.
Wahrend jedoch in Frankreich ein
universalistischer Ansatz verfolgt
wird, wird in Gropbritannien Diver-
sity-Padagogik als Antwort auf ge-
sellschaftliche Vielfalt praferiert.
(ausflhrliche Darstellung der ver-
schiedenen Ansdtze in Hormel/
Scherr 2005)

War in Deutschland der Blick der
Ausldnderpddagogik lange Jah-
re vor allem auf die zu integrie-
renden Auslanderinnen und deren
Defizite gerichtet, wenden sich nun
Mapnahmen der interkulturellen
Padagogik an alle in Deutschland
lebenden Menschen. Leider wur-
den und werden (inter)kulturelle
Unterschiede innerhalb der deut-
schen Bevélkerung in der Diskus-
sion um Auslanderpddagogik und
interkulturelle  Erziehung kaum
nennenswert berlicksichtigt, da
sich diese in der Praxis nach wie
vor vorwiegend auf die Gegen-
Uberstellung von ,deutschen Ein-
heimischen” und , Angehdrigen
anderer  Kulturen” beschrankt.
(Prengel 2006: 89)

Als Ziel interkultureller Padagogik
wird in vielen Programmen die For-
derung von Toleranz und Anerken-
nung kultureller Vielfalt benannt.
Es besteht jedoch die Gefahr, da-

_Pédagogische-Konze_pté:'
: Reflexionen

durch nur einen "verstehenden
Blick” auf Menschen mit einem an-
deren kulturellen Hintergrund her-
zustellen, ohne die Selbstverstand-
lichkeiten der eigenen Perspektive
zu hinterfragen.

Um dies zu vermeiden und um das
Ziel der Anerkennung von Verschie-
denheit und Gleichwertigkeit von
unterschiedlichen Normen- und
Wertesystemen zu erreichen und
gleichzeitig die Prozesshaftigkeit
von Kultur zu verdeutlichen, hat
interkulturelle Padagogik auch die
Aufgabe, das Bewusstsein fir die
eigene kulturelle Identitat zu for-
dern. Dies nicht, um ein isoliertes
Nebeneinander verschiedener Kul-
turen zu ermdglichen, sondern um
mit der Kenntnis der eigenen Kul-
tur die Fahigkeit zur Wahrnehmung
von Unterschiedlichkeit unter Bei-
behaltung des wechselseitigen Re-
spekts zu entwickeln. Padagogik im
interkulturellen Kontext ist zu ver-
stehen als eine Pdadagogik, die am
Veranderungsprozess der Kulturen
teil hat, indem sie Kindern und Ju-
gendlichen Raum lasst, sich auch
als Subjekte dieses Prozesses zu
fihlen und ihn aktiv mit zu gestal-
ten. (ebd.: 93 und 85)

In der Diskussion um und in der
Durchflihrung von Konzepten in-
terkultureller Padagogik wird viel
ZuU wenig bertcksichtigt, dass Men-
scheninnerhalb von Gesellschaften
in  Herrschaftsverhdltnissen und
oft existentiellen Interessengegen-
satzen leben. (ebd.: 88) Strukturen
der Diskriminierung werden zu sel-
ten thematisiert, die Auseinan-
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dersetzung mit Rassismen gerne
anderen Programmen, z. B. der an-
tirassistischen Bildungsarbeit Uber-
lassen. Statt einen kritischen Blick
auf die Konstruktion von Fremdheit
und Unterschiedlichkeit zu ermdgli-
chen, besteht die Gefahr, dass viele
gut gemeinte Programme der in-
terkulturellen Arbeit eher zur Ver-
festigung von Klischees und Vorur-
teilen beitragen. (Landeszentrum
fir Zuwanderung 2002) Eine ro-
mantisierende und kulturalisieren-
de Verklarung anderer Kulturen,
z. B. durch folkloristische Begeg-
nungsprogramme, verstarkt die-
se Entwicklung noch, statt zur Ein-
sicht in Prozesse der Konstruktion
,des Anderen’ zu befdhigen. Ein
statisches Kulturverstandnis steht
damit einem konstruktivistischen
Ansatz gegenlber.

,Diese Definition von Kultur orien-
tiert sich an einem erweiterten Kul-
turbegriff, wie er in der modernen
Kulturanthropologie verwendet
wird, da es keine einheitliche wis-
senschaftliche  Begriffsdefinition
gibt. Kultur ist ein System von Kon-
zepten, Uberzeugungen, Einstel-
lungen und Werteorientierungen,
mit dem gesellschaftliche Gruppen
auf strukturelle Anforderungen re-
agieren. Dieses gemeinsame Re-
pertoire an Symbolen, Kommunika-
tions- und Reprasentationsmitteln
ist dynamisch in seiner Anpassung
an gesellschaftliche Veranderungs-
prozesse. Es ist damit ein dem Wan-
del unterliegendes Orientierungs-
system, das die Wahrnehmung, die
Werte, das Denken und Handeln
von Menschen in sozialen, poli-
tischen und 6konomischen Kontex-
ten definiert.” (Landeshauptstadt
Miinchen 2000: 18)

Eine reflektierte interkulturelle
Padagogik muss sich der Gefahr
der Kulturalisierung nicht nur be-
wusst sein, sondern dazu beitra-
gen, dass Anerkennung und Ak-
zeptanz  von unterschiedlicher
Individualitat jenseits von fremd-
bestimmten  Gruppenzugehdrig-
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keiten erfolgt. Nur so wird eine an-
gemessene  Auseinandersetzung
mit Strukturen, Praktiken und Ideo-
logien von Diskriminierung ermdég-
licht. Diese Pddagogik weist da-
rauf hin, dass kulturelle Unter-
schiede weder notwendig Ursache
von Problemen und Konflikten sind,
noch sind sie allein ein Effekt sozi-
aler Ungleichheit. Diese Pdadagogik
bricht mit der Préamisse eines na-
iven Kulturalismus, der Individuen
als Angehdrige einer bestimmten
Kultur und sie allein durch diese
gepragt sieht. Sie fordert auf zur
Auseinandersetzung mit den Be-
dingungen, Formen und Folgen von
ethnischen, kulturellen und religi-
dsen Zuschreibungen sowie mit de-
ren gesellschaftspolitischer, sozi-
aler und individueller Bedeutung.
(vgl. Hormel/Scherr 2005)

Nicht nur in der schulischen
und auperschulischen Bildungs-
arbeit, sondern in allen Bereichen
der sozialen Arbeit wird in Fort-
bildungsangeboten und Trainings
interkulturelle Bildung geleistet.
(Handschuck 2004) Hierbei darf es
nicht nur um die Auseinanderset-
zung mit dem eigenen kulturellen
Hintergrund und dem Anderer ge-
hen, sondern der Blick muss auch
auf strukturelle Ausgrenzungsme-
chanismen gelenkt werden. (Kha-
nide/Szoldatits 2007) Als Reaktion
auf die Wahrnehmung von Aus-
grenzungs- und Diskriminierungs-
prozessen beginnt sich in der so-
zialen Arbeit und im kommunalen
Bereich das Konzept der interkul-
turellen Orientierung und Offnung
durchzusetzen.

Dabei meint interkulturelle Orien-
tierung eine politische Haltung, die
gesellschaftliche Vielfalt anerkennt
und wertschatzt. Ihr Ziel ist die Be-
teiligung aller gesellschaftlichen
Gruppen an gesellschaftlichen Ge-
staltungsprozessen und die Reali-
sierung von Chancengerechtigkeit.
Interkulturelle Offnung ist die han-
delnde Umsetzung der interkultu-
rellen Orientierung. Angebote und

MafBnahmen der infrastrukturellen
und individuellen Versorgung wer-
den daraufhin Uberprift und so
ausgerichtet, dass sie alle Bevdl-
kerungsgruppen in angemessener
Form erreichen und an Entschei-
dungsfindung und -durchsetzung
beteiligen.  (Handschuck/Schroer
2007)

Soziale Arbeit ist einer Vielfalts-
perspektive verpflichtet, da sie es
mit Menschen in ihrer Vielfalt zu
tun hat (alt, jung, mannlich, weib-
lich, mit Migrationshintergrund
etc.). Bisher wurde jedoch in der
Regel zielgruppenspezifisch ge-
arbeitet, bevor es wie z. B. beim
Gender Mainstreaming oder der
Interkulturellen Offnung zu einer
Herangehensweise im Sinne einer
Querschnittspolitik kam. Die bei-
den Ansatze blieben jedoch vonei-
nander isoliert, obwohl sie, eben-
so wie die Behindertenpadagogik,
dhnliche Ziele verfolgen: Sie ver-
stehen sich als Querschnittsauf-
gabe innerhalb von Institutionen,
basieren auf dem Prinzip der Aner-
kennung und arbeiten an der Besei-
tigung diskriminierender Prozesse
und Strukturen.

Als beispielhaft fir die kritische
Reflexion und Zusammenfihrung
der Gemeinsamkeiten der feminis-
tischen, der interkulturellen sowie
der Behindertenpadagogik sind die
Schriften von Annedore Prengel zu
nennen.

Seit einigen Jahren wird vor allem
im Wirtschafts-, vereinzelt aber
auch im Sozialbereich mit dem
Organisationsentwicklungskonzept
Diversity Management gearbei-
tet. Diversity Management wird
verstanden als Anerkennung und
Wertschatzung von Vielfalt, um da-
mit eine Maximierung des Erfolges
einer Institution bzw. eines Unter-
nehmens zu erreichen. Mit Vielfalt
sind dabei unter anderem Unter-
schiede bezuglich des Alters, des
Geschlechts, der Herkunft, der Re-
ligion, der sexuellen Identitat und



der Behinderung bzw. Befdhigung
gemeint. Diese Faktoren bilden die
sogenannten Kerndimensionen des
Diversity Managements. (Schenk
2008) Das Konzept kann durch wei-
tere Vielfaltsdimensionen erwei-
tert werden. Ziel ist die bewusste
Anerkennung,  Berlcksichtigung
und konsistente Wertschatzung
von Vielfalt sowie deren Nutzung
und Foérderung zur Steigerung des
Erfolges einer Institution. Auf der
personenbezogenen Ebene qilt es,
Vielfalt als Realitdt anzuerkennen
und eine Geisteshaltung der Offen-
heit zu entwickeln, die Akzeptanz,
Wertschatzung und Respekt bein-
haltet. Organisationsbezogen be-
deutet Diversity Management die
stete Bertcksichtigung der Poten-
tiale aller Stakeholder (Kundinnen,
Beschaftigte, Kooperationspart-
nerinnen) auf allen Ebenen der
Organisation (vgl. Stuber 2004).

Soziale Arbeit tut sich im Umgang
mit dem Konzept des Diversity Ma-
nagement schwer, da dieses weder
den Abbau von Ungerechtigkeit
noch die Herstellung von Solida-
ritdt noch den Ausgleich von Be-
nachteiligung verfolgt, sondern
vor allem in der Logik eines Wirt-
schaftsunternehmens der Profit-
maximierung gilt — so die verkirzte
Kritik daran. Die Kritik verhindert
jedoch zu erkennen, dass einzel-
ne Aspekte aus dem Diversity Ma-
nagement die soziale und padago-
gische Arbeit bereichern kénnten.
Eine Ubertragung dieses Ansatzes
in eine Diversity Pddagogik kdnnte
als eine konsequente Fortflhrung
einer reflexiven interkulturellen
Padagogik gesehen werden, da das
Konzept verschiedene Vielfaltsdi-
mensionen gleichzeitig in den Blick
nimmt. (Schréer 2007)

Die Tatsache, dass Diversity Ma-
nagement sowohl eine Kultur der
Anerkennung von Vielfalt auf der
individuellen Ebene als auch die
Implementierung und  Nutzung
von Vielfalt auf allen Ebenen ei-
ner Organisation verfolgt, stellt ei-

ne wichtige Uberschneidung mit In-
terkultureller Offnung und Gender
Mainstreaming dar.

Soziale Arbeit kann die vorhan-
denen Einzelstrategien zu einem
Gesamtkonzept zusammenfihren.
Nicht die Schwdchung einer Quer-
schnittspolitik, sondern die sy-
nergetische Starkung der vorhan-
denen Konzepte (Interkulturelle
Offnung, Behindertenarbeit, Gen-
der Mainstreaming) sind die Fol-
ge. Die Herausforderung dabei ist,
die Eigenstandigkeit der Einzelkon-
zepte nicht zu verwischen.

Im pddagogischen Arbeiten erfolgt
eine Bildung zur Anerkennung von
und zum Umgang mit Vielfalt in al-
len Dimensionen. Eine so gestalte-
te Diversity Padagogik ermdglicht
es, Annahmen (Uber die Bedeu-
tung kultureller Zugehérigkeiten
und Unterschiede zu dekonstru-
ieren, indem sie auf die Multirefe-
rentialitat der Kontexte hinweist,
in denen individuelle Identitatsbil-
dung und Lebenspraxis entstehen.
Der Diversity-Zugang fordert einen
selbstreflexiven Umgang mit eige-
nen ldentitdtskonstruktionen, sozi-
alen und kulturellen Einbettungen
sowie deren Verschrankung mit Do-
minanz- und Unterordnungsstruk-
turen. (vgl. Hormel/Scherr 2005)

Es besteht jedoch die Gefahr der
Trivialisierung: Das unkritisch re-
flektierte Pladoyer fur Vielfalt
macht Vielfalt oft zu einem Wert an
sich, statt nur die Realitat von Viel-
falt anzuerkennen.

Lernprozesse mussen differenziert
gestaltet werden. So ist es ein Un-
terschied, ob es darum geht, ver-
schiedene Vorlieben bei der Mu-
sik anzuerkennen und nicht zu
hierarchisieren, oder darum, die
Unterscheidung verschiedener
Hautfarben und darauf bezogene
rassistische Haltungen zu thema-
tisieren. Wird in beiden Kontexten
nur eine Anerkennung von Vielfalt
als Ziel benannt, so wird tGibersehen,
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.dass eine Reihe von Unterschei-
dungen in keinem Bezug zu Struk-
turen sozialer Ungleichheit und
Praktiken der Diskriminierung ste-
hen, wahrend andere Unterschiede
gerade deshalb gesellschaftlich be-
deutsam sind, weil sie als Ursache
oder Legitimation von sozio-6ko-
nomischen Ungleichheiten sowie
politischen, rechtlichen und kul-
turbezogenen Diskriminierungen
wirksam werden". (Hormel/Scherr
2005: 209)

Eine pddagogische Falle besteht
darin, Gleiches ungleich zu be-
handeln oder umgekehrt Un-
gleiches gleich behandeln zu wol-
len. In beiden Fallen fihrt dies
zu einer nicht beabsichtigten und
oft nicht wahrgenommenen Benach-
teiligung. (Hormel/Scherr 2005: 212)
Es ist notwendig, eine Haltung zu
entwickeln, die das Prinzip der an-
erkannten Gleichwertigkeit mit dem
Prinzip der anerkannten Verschie-
denheit verbindet.

Eine weitere Problematik von Di-
versity Konzepten kann sich daraus
ergeben, dass die Absicht, fir reale
oder zugeschriebene Differenzen
zu sensibilisieren, die Gefahr in sich
birgt, Stereotypen erst einzuliben,
also ,nicht die Wahrnehmung der
Komplexitat individueller Lebens-
konstruktionen, sondern die routi-
nierte Verwendung sozialer Klassi-
fikationen gelernt wird". (Hormel/
Scherr 2005: 215) Dies ist nur da-
durch zu Uberwinden, dass gleich-
zeitig immer auch eine Ausei-
nandersetzung damit erfolgt, wie
Differenzen hergestellt und als Mit-
tel zu Diskriminierung verwendet
werden. (Hormel/Scherr 2005: 216)
Ebenso wie bei der interkulturellen
Padagogik muss auch Diversity
Padagogik die Wahrnehmung dis-
kriminierender Strukturen und die
Auseinandersetzung mit Macht-
asymmetrien und Rassismen ver-
folgen, ohne dabei Diskriminie-
rungen auf institutioneller Ebene
zu individualisieren und Gruppen-
zugehdorigkeiten zu konstruieren.
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Diversity Padagogik kann auf ver-
schiedene bereits zur Verfligung
stehende Materialien aus der in-
terkulturellen Padagogik, der Ge-
schlechterpadagogik und der An-
tirassismusarbeit  zurickgreifen.
Diese missen jedoch im Einzelnen
immer wieder darauf Uberprift
werden, ob sie identitdtsbezogene
Zuschreibungen und Stereotypen
vermeiden. (Kalpaka 2003) Im In-
ternet bietet die Seite www.diversi-
tyweb.org hilfreiche Materialien.

Fazit

Interkulturelle und Diversity Pada-
gogik richten sich an alle Birge-
rinnen und Blrger einer Einwan-
derungsgesellschaft. Beide missen
die Frage nach Gleichheit und Un-
terschiedlichkeit, nach Anerken-
nung und demokratischen Prin-
zipien, nach gleichberechtigter
Teilhabe und dem strukturellen Um-
gang mit Vielfalt stellen. Vor allem
im Rahmen von Fort- und Weiter-
bildungsmafnahmen ist es deshalb
unerldsslich, nicht nur Methoden in
ihrer Vielfalt kennen zu lernen, son-
dern sie immer auf die genannten
Kriterien zu Uberprifen. Nur so ist
es im Rahmen von padagogischem
Arbeiten méglich, die eigene Identi-
tat und die Anderer in ihrer Vielfalt
zu reflektieren, Zuschreibungen
nicht zu verstarken und gleichzei-
tig auf diskriminierende Strukturen
aufmerksam zu machen.
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Die eigenen Erfahrungen in einen
grofferen Kontext stellen: Anti-Bias-

Arbeit in Theorie und Praxis

Oliver Trisch/Anne Sophie Winkelmann

Der Anti-Bias-Ansatz zahlt zu den
zahlreichen Konzepten in der An-
tidiskriminierungsarbeit. Sein Ur-
sprung liegt in den USA im Bereich
der frihkindlichen Bildung (vgl. Der-
man-Sparks 1989). Der Ansatz kam
Uber Stdafrika Mitte der 1990er
Jahre nach Deutschland (vgl. Inko-
ta 2002) und wird hier insbesondere
in der Kleinkindpddagogik (vgl. www.
kinderwelten.net) sowie im Bereich
der Erwachsenenbildung angewen-
det (vgl. www.anti-bias-werkstatt.
de). Die Weiterentwicklung des Kon-
zeptes flr den Bereich Schule und
auperschulische Jugendarbeit steht
jedoch noch am Anfang.’

In der Arbeit mit Jugendlichen und
jungen Erwachsenen spielt Diskrimi-
nierung eine grof3e Rolle. Das Auf-
wachsen in einer Gesellschaft, in
der ungleiche Md&glichkeiten fir ih-
re Mitglieder bestehen, die Fragen
nach der persénlichen und beruf-
lichen Zukunft, nach dem ,richtigen’
Lebensentwurf und dem eigenen
Selbstverstandnis sind oft beglei-
tet von Grenzziehungsprozessen -
von Abgrenzung, Ausgrenzung und
Grenzverletzung. Die Geflihle, Er-
fahrungen und subjektiven Begriin-
dungen, welche hinter eigenem
diskriminierendem Verhalten und ei-
genen Erfahrungen mit Diskriminie-
rung stehen, werden im schulischen
Alltag, aber auch in der sozialar-
beiterischen Praxis der offenen Ju-
gendarbeit meist nicht sichtbar und
sind schwer zu bearbeiten.

Der Anti-Bias-Ansatz bietet eine M&g-
lichkeit, Vorurteile, Diskriminierung
und (gesellschaftliche) Machtverhalt-
nisse von den eigenen Erfahrungen
ausgehend zu thematisieren und

in einen gréferen Zusammenhang
zu stellen sowie Kompetenzen und
Handlungsansatze zu entwickeln, die
den Abbau von Diskriminierung und
den Weg in eine vorurteilsbewusste
Gesellschaft unterstitzen. Er nimmt
dabei alle Formen von Diskriminie-
rung in den Blick und ermdglicht ei-
ne Auseinandersetzung auch mit den
Uberschneidungen von Differenzka-
tegorien wie z. B. Geschlecht, sexu-
elle Orientierung und Herkunft sowie
den daraus resultierenden Diskrimi-
nierungsformen (vgl. Eisele/Schara-
thow, Winkelmann 2008). Insgesamt
ist der Anti-Bias-Ansatz weniger als
festgelegter Methodenkanon zu ver-
stehen, sondern vielmehr als eine in-
nere Haltung, die in einem lebenslan-
gen Prozess fortentwickelt wird.

Theoretische Grundlagen und Zu-
sammenhidnge

Das theoretische Grundverstand-
nis des Anti-Bias-Ansatzes basiert
(1) auf dem erfahrungsorientierten
Diskriminierungsmodell und (2) den
Ebenen von Diskriminierung sowie
(3) den verinnerlichten Formen von

Diskriminierungsmodell

Machtverhaltnissen (Dominanz und
Unterdrickung). Diese Bereiche sind
eng miteinander verknipft und im-
mer vor dem jeweiligen gesellschaft-
lichen, globalen und historischen
Kontext zu betrachten. Jeder bein-
haltet eine Reihe von Inhalten, die
durch verschiedene Ubungen und
Methoden aufgegriffen werden und
somit eine intensive Auseinanderset-
zung ermdglichen.

(1) Diskriminierungsmodell

.Das Modell basiert auf der Idee,
Diskriminierung ausgehend von
den eigenen Erfahrungen zu be-
schreiben. Definitionen werden be-
wusst vermieden, um nicht auf einer
abstrakten Ebene Uber den Begriff
Diskriminierung zu diskutieren®.
(Europahaus Aurich/Anti-Bias-Werk-
statt 2007 - Diskriminierungsmo-
dell)® Ausgangspunkt ist unsere Hal-
tung, die unseren Blick auf die Welt
pragt. Diese kann beschrieben wer-
den als eine Sammlung von Aspek-
ten, inklusive unserer Geflihle und
Erfahrungen. Von Diskriminierung
|dsst sich jedoch erst sprechen, wenn
auf Basis der Haltung gehandelt wird.
Handeln wird allerdings erst mog-

Haltung
(Vorannahmen, Vorurteile, Stereotype, Normen und Werte ...)

Macht

kann zu Diskriminierung fiihren

(vgl. Europahaus Aurich/Anti-Bias-Werkstatt 2007)
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Ebenen von Diskriminierung

Zwischenmenschliche Ebene
Bezieht sich auf die Art und Weise, wie wir uns gegeniiber den Menschen
verhalten, die irgendwie ,anders' sind, gepragt durch unsere personlichen
Haltungen, Gedanken und Geflihle.

Strukturelle Ebene
Bezieht sich auf etablierte Rechte, Traditionen, Gewohnheiten und
Verfahren, die systematisch zur Diskriminierung von bestimmten
Gruppen von Menschen fihren.

Ideologisch-diskursive Ebene
Bezieht sich auf das, was von der dominanten Gesellschaft/Kultur oder Welt-
sicht als richtig, gut und schén angesehen wird, als Mafstab aller Dinge.

(vgl. Europahaus Aurich/Anti-Bias-Werkstatt 2007)

lich auf der Grundlage von Hand-
lungsmacht.® Eine Machtposition
fahrt nicht zwangslaufig zu Diskri-
minierung, sondern kann auch po-
sitiv genutzt werden, z. B. zur Un-
terstitzung von marginalisierten
Gruppen. Die Thematisierung des
Machtaspektes ist zentraler Bestand-
teil in der Anti-Bias-Arbeit. Dies er-
moglicht die Aufdeckung von (ge-
sellschaftlichen) Machtverhaltnissen,
die fur eine Auseinandersetzung mit
Diskriminierung von grundlegender
Bedeutung ist.

Ein wichtiger Bereich im Rahmen der
Auseinandersetzung mit der eigenen
Haltungist die Reflexion von Vorurtei-
len und deren Funktionen. Vorurteile
kdnnen gesehen werden als ,Bilder
Uber andere Personen als Angehori-
ge von bestimmten Gruppen [...] Die-
se sind mit einer (meist negativen) Be-
wertung verbunden und kénnen ein
bestimmtes Verhalten nahe legen”.
(Europahaus Aurich/Anti-Bias-Werk-
statt 2007 — Funktionen von Vorur-
teilen) Darlber hinaus sind ,,Vorur-
teile nicht losgeldst von strukturellen
Bedingungen und gesellschaftlichen
Prozessen zu betrachten (ebd.) Vor-
urteile erflllen verschiedene Funk-
tionen und sind daher meist sehr
hartnackig und stabil. Sie dienen der
Reduktion von Unsicherheit, der Her-
stellung klarer Zugehdorigkeiten, dem
Erhalt eines positiven Selbstbildes
und nicht zuletzt der Legitimation
von Herrschaft. Der Anti-Bias-Ansatz
formuliert das Ziel, eine vorurteils-
bewusste Haltung zu erlangen, und
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geht nicht davon aus, Vorurteile lie-
Ben sich durch mehr und richtige’ In-
formationen abbauen.

(2) Ebenen von Diskriminierung

Im Rahmen der Anti-Bias-Arbeit er-
folgt die Auseinandersetzung mit
personlichen Einstellungen und Ver-
haltensweisen im Zusammenhang
mit der Analyse gesellschaftlicher
(und globaler) Strukturen. Der An-
ti-Bias-Ansatz bezieht daher sowohl
die zwischenmenschliche als auch
die strukturelle Ebene von Diskrimi-
nierung mit ein. Dariber hinaus wird
auch die ideologisch-diskursive Ebe-
ne in den Blick genommen. Diskrimi-
nierung erstreckt sich dabei meist
Uber mehrere Ebenen gleichzeitig.
Der Versuch die Ebenen analytisch
zu trennen und daran zu arbeiten
dient dazu, , der Komplexitat von Dis-
kriminierung nicht ohnmachtig gegen-
Uberzustehen, sondern Ansatzpunkte
fir Handlungsalternativen auf allen
Ebenen zu identifizieren” (ebd.)

Verinnerlichte Machtverhaltnisse

Verinnerlichte Dominanz

Unterschiedliche Zugehdrigkeiten
und Lebensrealitdten ignorieren

Eine Erzieherin sagt: ,Malt mal
eure Familie, malt mal Mama und
Papa!" Eine andere Lebensrealitat

wird nicht mitgedacht.

(vgl. Europahaus Aurich/Anti-Bias-Werkstatt 2007)

(3) Verinnerlichte Macht-
verhdltnisse

Internalisierte, d. h. verinnerlichte
Machtverhaltnisse beschreiben Do-
minanz- und Unterdrickungsstruk-
turen, die solange erlebt worden
sind, dass sie als solche nicht mehr
(in allen ihren Auspragungen) er-
kannt werden. Sie haben sich Uber
Jahrzehnte oder Jahrhunderte tief
in Denk- und Verhaltensmuster ein-
gegraben und sind zur Normali-
tat geworden. ,,Die Auseinanderset-
zung mit dem Modell internalisierter
Machtverhdltnisse setzt in der Anti-
Bias-Arbeit bei den je eigenen ver-
innerlichten Formen von Unterdri-
ckung und Dominanz an, weil es
zunachst eines Bewusstseins Uber
die eigene Verstrickung in und Betei-
ligung an der Aufrechterhaltung von
Machtverhdltnissen und deren sub-
jektiver Funktionalitat bedarf,um Ver-
anderungen hinsichtlich erstarrter
machtvoller Beziehungskonstellati-
onen und etablierter Strukturen in-
itiieren zu kénnen: Vor dem Hinter-
grund eigener (Diskriminierungs-)
Erfahrungen kann analysiert werden,
inwieweit eigene Positionierungen in
spezifischen Machtkonstellationen in
das Selbstbild aufgenommen und als
normal oder unverdnderbar regis-
triert werden". (Europahaus Aurich/
Anti-Bias-Werkstatt 2007 — Verinner-
lichungen) Im Anschluss kénnen auf
Grundlage dieser Analysen mégliche
Handlungsalternativen fir die ver-
schiedenen Formen der Internalisie-
rungen entwickelt werden.

In der Anti-Bias-Arbeit werden unter-
schiedliche Aspekte von verinnerlich-

Verinnerlichte Unterdriickung

Eigene Zugehdérigkeiten/Lebens-
realitdten ablehnen und verleugnen

Ein Jugendlicher verleugnet die
finanzielle Not seiner Familie
indem er durch den Kauf von

Computerspielen und Kleidung

seinen Freunden (und sich selbst)
eine andere Realitat vorspielt.



ten Machtverhéltnissen thematisiert,
in der Regel aber erst in weiterfih-
renden Seminaren (vgl. Europahaus
Aurich/Anti-Bias-Werkstatt 2007 -
Internalisierung 1). Die Abbildung
.Verinnerlichte Machtverhdltnisse"
soll die Grundidee der verinnerlich-
ten Machtverhdltnisse an Hand eines
Beispiels verdeutlichen. Auf Seiten
der verinnerlichten Dominanz geht
esumdie Ausblendung undin der Fol-
ge Leugnung unterschiedlicher Le-
bensrealitdaten. Dabei wirkt die Exis-
tenz des ,Anderen’ als Verunsiche-
rung der eigenen Anpassung an die
Norm. Zur Aufrechterhaltung der ei-
genen Normalitat wird das ,Andere’
negiert. Auf der Seite der verinner-
lichten Unterdriickung geht es um
die Ablehnung und Leugnung der ei-
genen Zugehorigkeit bei gleichzei-
tiger Aufwertung anderer Lebens-
realitaten, die angestrebt werden.
Dabei werden die vorherrschenden
gesellschaftlichen Bewertungs- und
Deutungsmuster Gbernommen.

Was der Anti-Bias-Ansatz fiir die
Praxis der Jugendarbeit leisten
kann...

In der Arbeit mit Jugendlichen ist
es ein notwendiger erster Schritt,
eine nachhaltige Motivation flr die
Entwicklung einer nicht-diskriminie-
renden Haltung anzustofen. Eine
moralische Belehrung oder die blo-
Be Vermittlung von Fakten ist da-
bei meist wenig hilfreich. Die Anti-
Bias Arbeit bemiht sich, den Zu-
gang zu dem Themenkomplex ,Vor-
urteile, Macht und Diskriminierung’
herzustellen, indem die eigenen Er-
fahrungen reflektiert und daraufhin
in einen gréferen Zusammenhang
gestellt werden.

Bisher wird vor allem auf Metho-
den zurickgegriffen, die kreativ,
aber nicht zu spielerisch sind, wie
etwa die ,Zitronenlbung’, ,Ich-Ich
nicht’, ,Ein neuer Anfang’ oder etwa
das Identitatsmolekil’.# Dadurch
werden Erfahrungsrdume eroffnet,
ohne selbst Ausgrenzungsmomente
zu schaffen oder Einzelne mit ihren

Erlebnissen in den Mittelpunkt zu
stellen.

Wichtig ist, dass sich die Lernpro-
zesse aller Beteiligten auf die kon-
krete Lebenswelt beziehen sowie
die strukturellen und ideologischen
Rahmenbedingungen behandeln.
An einem lokalen Beispiel (etwa
dem beobachteten verbalen An-
griff auf ein schwules Paar) an-
zusetzen, bedeutet im Sinne des
Anti-Bias-Ansatzes  dann, auch
die gesetzlichen Beschrankungen
fir gleichgeschlechtliche Partner-
schaften oder die medial transpor-
tierten Bilder von Ehe und Familie
kritisch zum Thema zu machen. Zum
Beispiel kann eine Recherche zu die-
sem Thema von den Jugendlichen
selbst durchgefiihrt und ausgewer-
tet werden. Durch eine Ubertragung
auf eigene Erfahrungen mit dem The-
menkomplex (z. B. ,Ich kann nicht so
leben, wie ich es mir wiinsche’) und
den damit verbundenen Rahmenbe-
dingungen kann eine aktive Haltung
gegen Diskriminierung im Ubergrei-
fenden Sinne gestarkt werden. Ei-
ne solche Bildungsarbeit nimmt ei-
nen notwendigen gesellschaftlichen
Wandlungsprozess genauso in den
Blick wie die Herausforderung des
Umgangs mit Heterogenitat und den
eigenen Norm(alitats)vorstellungen.
Eine besondere Rolle fir die gelin-
gende Implementierung des An-
satzes in die Jugendarbeit spielt
zudem das Verhaltnis zwischen Lei-
tung und Teilnehmenden. Die Leiten-
den sind im Sinne von Anti-Bias hier
nicht Beobachtende oder Bewer-
tende sondern selbst Lernende, die
den eigenen Anti-Bias-Prozess mit
Herausforderungen, Erkenntnissen
und Schlisselmomenten sichtbar
machen und kommunizieren sollten
(vgl. Schmidt 2007). Fir die Leitung
ist eine wertschatzende, Raum er-
offnende Haltung zentral, welche
den Einzelnen erlaubt, ihre Lernpro-
zesse im eigenen Tempo entlang der
subjektiv relevanten Aspekte des
Themas zu gestalten. Insofern kann
die Arbeit mit dem Anti-Bias-Ansatz
fir Jugendliche auch eine andere
Art des Lernens erfahrbar machen,

_Pédagogische-Konze_pté:'
: Reflexionen

welche als Gegenentwurf zu dem
vorherrschenden schulischen Lehr-
Lernverstdandnis motivierend und
starkend wirken kann.
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1) Bislang gibt es im Feld Jugendarbeit und Schule nur
vereinzelte Projekte wie zum Beispiel ,Starke Kinder
machen Schule” (vgl. www.fippev.de/fippev/cms/in-
dex.php?id=17) und ,,Anti Bias and Intercultural Lear-
ning in context of youth work and informal education”
(vgl. www.antibias.eu).

2)Im Rahmen eines Seminars oder Workshops werden
Definitionen zum Begriff Diskriminierung erst nach
einer intensiven erfahrungsorientierten Auseinan-
dersetzung eingefiihrt. Diese Definitionen sind als
Vorschlage gedacht und kénnen bei Bedarf erweitert
oder verandert werden (vgl. Europahaus Aurich/ An-
ti-Bias-Werkstatt 2007).

3) Zur Handlungsmacht zahlen die ékonomische, poli-
tische, rechtliche und soziale Macht, die Definitions-
macht sowie die eigene gesellschaftliche Positio-
nierung und die situative Macht in einem konkreten
Kontext (vgl. Europahaus Aurich/Anti-Bias-Werkstatt
2007 - Diskriminierungsmodell).

4)In der Methodenbox der Anti-Bias-Werkstatt (vgl. Eu-
ropahaus Aurich/Anti-Bias-Werkstatt 2007) finden
sich auch Ubungen, die nicht origindr aus der Anti-
Bias-Arbeit in den USA oder Siidafrika stammen. Alle
Ubungen enthalten die zentralen Elemente des An-
satzes und transportieren die ihm inharente Haltung.
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Antisemitismus als Thema
der politischen Bildungsarbeit

Doron Kiesel

Der Antisemitismus ist auch 60
Jahre nach Ende des Zweiten Welt-
kriegs und der Massenvernichtung
der europdischen Juden weiterhin
Teil der politischen und religiésen
Kultur zahlreicher Gesellschaften,
unabhdngig davon, ob sie modern
oder traditional strukturiert sind.
Antisemitische Einstellungen fin-
den Eingang in ein breites Spek-
trum politischer Argumentations-
muster, die zugleich auch religiose
und soziale Begrindungskontexte
zu ihrer Legitimation heranziehen.

Die padagogische Auseinanderset-
zung mit rechtsextremen, rassis-
tischen und antisemitischen Ein-
stellungen ist in Deutschland hau-
fig an eine Aneignung historischen
Wissens um den Nationalsozialis-
mus und die Vernichtung des eu-
ropdischen Judentums gekoppelt.
Die Entwicklungen der letzten Jah-
re zeigen jedoch, dass die konven-
tionellen, aufklarungsorientierten
Konzepte in der padagogischen In-
tervention gegen antisemitische
Ressentiments an ihre Grenzen
stoffen, weil die Bereitschaft der
Adressatinnen und Adressaten, aus
der Geschichte zu lernen, nicht aus-
reicht,umoffenkundige oder latente
Vorbehalte gegenliber Jidinnen
und Juden nachhaltig zu hinter-
fragen.

Auch die sich haufenden Israel-kri-
tischen Argumente der letzten Jah-
re erweisen sich — bei genauerer
Analyse — als ein geeignetes Ve-
hikel, um antisemitische Aupe-
rungen zum Ausdruck zu bringen.
Gemeint ist hier ausdricklich nicht
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eine sachlich vorgetragene Kritik
an der israelischen Politik, sondern
vielmehr eine undifferenzierte, von
antisemitischen Ressentiments ge-
prdgte antiisraelische Einstellung.
Diese Denkfigur richtet sich zwar
argumentativ gegen die von der is-
raelischen Regierung vertretene
Politik, meint aber in der Regel ,die
Juden’, die in ihrer Solidaritat mit
Israel selber ,schuldig’ geworden
seien. Diese Haltung dient dazu, die
eigenen Schuld- und Schamgefihle
wegender Verbrechen der National-
sozialisten an den Juden und mdg-
licher familidrer Verstrickungen zu
relativieren und verharmlost zu-
gleich die verheerenden Auswir-
kungen der nationalsozialistischen
Gewaltherrschaft.

Die Bearbeitung von Fragen zum
Antisemitismus ist eine komplexe
Aufgabe. Die mit dem Thema ver-
bundenen historischen, religiésen,
politischen und sozialen Probleme
sind auperordentlich umfangreich
und kompliziert; zugleich sind sie
nicht mit dem allgemeinen Ras-
sismus gleichzusetzen. Mangeln-
des Wissen, zahlreiche Tabus, un-
reflektierte Vorurteile sowie ein
unkritischer Medienkonsum entzie-
hen sich oft rationalen Argumen-
tationen und verhindern die Ein-
Ubung demokratischer  Verhal-
tensmuster.  Auferdem ist das
Verhaltnis von judischen und nicht-
judischen Deutschen durch die his-
torischen Hintergriinde emotional
belastet, wodurch die Auseinander-
setzung mit dem Antisemitismus in
Geschichte und Gegenwart beson-
derer Formen bedarf.

Angesichts der  dargestellten
Standpunkte wird der Bedarf an
zeitgemaPen padagogischen Inter-
ventionen zum Umgang mit dem
Antisemitismus deutlich.

Begegnungspadagogischer Ansatz:
Erfahrungen aus dem Civitas Pro-
jekt der Zentralwohlfahrtsstelle
der Juden in Deutschland (ZWST)
(2004-2006)

Antisemitismus kann als Weltbild
beschrieben werden, dem Ressen-
timents gegen Juden zugrunde lie-
gen sowie als eine psychosoziale
Disposition betrachtet werden, des-
sen Analyse eine besondere Auf-
merksamkeit fir kognitive, affek-
tive und soziale Prozesse erfordert.
Auch die Feststellung, dass Anti-
semitismus, insbesondere im Hin-
blick auf die deutsch-jlidische Ge-
schichte, ein Thema ist, dessen
Verstandnis eine Anndherung zu
unbewussten und subjektiven Pro-
zessen erforderlich macht, hat Kon-
sequenzen flir das pdadagogische
Handeln.

Der Ansatz der historischen Bil-
dungsarbeit zum Holocaust war
und ist far die politische Bewusst-
seinsbildung und Préavention un-
abdingbar, da diese die Geschichte
nachvollziehbar und neu erfahrbar
machen kann. Die ausschlieflich
kognitive Vermittlung von Informa-
tionen Uber den Nationalsozialis-
mus, die die emotionale Grundstim-
mung seiner Adressatinnen und
Adressaten nicht wahrnimmt, ak-
tiviert jedoch Distanzierungsstra-
tegien, die eine Anndherung und



Bearbeitung der aktuellen Problem-
themen im pddagogischen Kontext
erheblich erschweren.

Vor diesem Hintergrund entwickelt
der vorliegende Ansatz die Idee der
Begegnungspadagogik in der schu-
lischen und auperschulischen Ju-
gend- und Erwachsenenbildung.
Der Ansatz verfolgt das Ziel, histo-
risches Wissen, sozialpolitische Zu-
sammenhdnge sowie die jeweiligen
kulturelle Hintergriinde im Rahmen
einer padagogisch gestitzten ,Be-
gegnung’ zu vermitteln. Von zen-
traler Bedeutung ist es hierbei, die
Teilnehmenden zur Herstellung ih-
rer biographischen Beziige zu ani-
mieren, um die Relevanz der The-
matik fir die Gegenwart aus der
Sicht der Adressatinnen und Adres-
saten zu erfragen. Die Leitidee be-
steht darin, nicht nur das kognitive
Wissen der Zielgruppe im Umgang
mit den aktuellen Erscheinungs-
formen des Antisemitismus zu for-
dern, sondern die Adressatinnen
und Adressaten auch in der Fahig-
keit zur Perspektiviibernahme und
Empathie zu starken.

Dem Ansatz liegen folgende inhalt-
liche Uberlegungen zugrunde:

¢ Die lange Geschichte der Juden
in Europa soll als integraler Be-
standteil deutscher und euro-
pdischer Geschichte behandelt
werden.

e Es soll zwischen Seminarein-
heiten zu jldischer Geschichte
und zu Antisemitismus differen-
ziert werden, damit die Kontinu-
itdt und die Eigenstandigkeit der
judischen Existenz nicht aus-
schlieflich in einen Zusammen-
hang mit der Judenfeindlichkeit
gestellt werden.

e Der Antisemitismus soll als ei-
genstandiges Thema aus histo-
rischer,  sozial-psychologischer
und politischer Perspektive auf-
gegriffen und behandelt werden,
ohne dass er ausschlieflich Gber
den Nationalsozialismus definiert
wird.

e Trotz der bestehenden Unter-
schiede zwischen Rassismus und
Antisemitismus sollen die Auswir-
kungen jeglicher Form von Aus-
grenzung verdeutlicht werden.

e Zusatzlich zu der kognitiven Wis-
sensvermittlung Uber die Ent-
stehung von Antisemitismus sol-
len die emotionalen Bezlige der
Adressatinnen und Adressaten
zum eigenen Erleben und Ver-
drangen hergestellt werden.

Im Rahmen der Auseinanderset-
zung mit den Aspekten des aktu-
ellen Antisemitismus und der ji-
dischen Existenz in Deutschland
heute gilt es zudem folgende The-
menbereiche zu bericksichtigen:

e Was ist Judentum? Eine Einflh-
rung in die Grundlagen judischer
Religion, Geschichte und Lebens-
welten.

e Was ist Antisemitismus? Zur Bil-
dung von Vorurteilen und Stereo-
typen in Geschichte und Gegen-
wart.

e Vorgeschichte und Hintergrinde
des Nahostkonflikts. Zum Stand
der aktuellen Entwicklungen der
israelisch-paldastinensischen Be-
ziehungen.

e Jldisches Leben in Deutschland:
Aufbau und Wandel der jidischen
Gemeinschaft in Deutschland seit
1945 bis heute.

Die Padagogik gegen Antisemitis-
mus basiert vor allem auf der kri-
tischen Selbstreflexion. Das kogni-
tiv fundierte und affektiv motivierte
Hinterfragen der eigenen Position
spielt dabei die entscheidende Rol-
le. Damit kann Uber die Ebene der
EinfGhlung in die Konsequenzen
und Mechanismen der Judenfeind-
schaft eine wechselseitige Anna-
herung sowie der Abbauprozess
von Vorurteilen und Berlhrungs-
angsten angeregt werden. Dieser
Prozess kann durch Methoden des
kooperativen Lernens, durch indi-
viduelles und gruppendynamisches
Arbeiten sowie durch gezielte Inter-
aktionen geférdert werden.

'_Pédagogische-Konze_pt"e':'
: ~ Reflexionen

Durch Rollenspiele, biographische
Ansatze und individuelle Einstiegs-
methoden werden latente, zumeist
unbewusste Einstellungen und Vor-
gange sichtbar. Durch derartige
Ubungen wird das Hinterfragen ei-
gener Bilder und Vorstellungen
angestrebt. Dabei sollen Unstim-
migkeiten, Verzerrungen und Wi-
derspriiche in eigenen und frem-
den Zuschreibungen aufgedeckt
werden. Durch den hier beschrie-
benen Ansatz kdénnen individuelle,
familidre, gruppenspezifische, aber
auch gesellschaftliche Konflikte wi-
dergespiegelt werden. Prozesse
der Sensibilisierung fur Selbst- und
Fremdbilder kénnen dadurch ge-
starkt werden.

ZWST-Civitas Projekte
2004-2006:
,Bildungsinitiativen gegen An-
tisemitismus und Rechtsextre-
mismus — fur ein tolerantes und
demokratisches Thiringen* so-
wie ,,Gegenstrategien zur Aus-
einandersetzung mit Rassismus,
Antisemitismus und Fremden-
feindlichkeit”. Die beiden Bil-
dungsprojekte  wurden vom
Bundesministerium fir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend
im Rahmen des Bundespro-
gramms ,Civitas —initiativgegen
Rechtsextremismus' gefordert
und von der Zentralwohlfahrts-
stelle der Juden in Deutsch-
land (ZWST) getragen. Die
Projekte richteten sich vor-
rangig an Schilerinnen, aber
auch an Lehrerinnen, padago-
gische Fachkrafte und Multi-
plikatorinnen der Jugend- und
Erwachsenenbildung mit dem
Ziel,padagogischeundpolitische
Gegenstrategien im Umgang
mit antisemitischen und frem-
denfeindlichen Tendenzen zu
entwickeln. Infos unter: Marina
Chernivsky; www.zwst-civitas.de;
chernivsky@gmx.de. Ein Nach-
druck des Erfahrungsberichtes ist
im Jahr 2009 vorgesehen.
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Im Rickblick auf die padagogische
Arbeit zum Thema Antisemitismus
hat sich die Praxis bewahrt, Grup-
pen ihren jeweiligen Zugang zum
Thema Antisemitismus selbst defi-
nieren zu lassen. Auch die ,politisch
unkorrekten' Ergebnisse zur Be-
griffsdefinition sind an der Stelle als
relevant zu erachten, weil diese ei-
ne Anstrengung der Adressatinnen
und Adressaten wiedergeben und
in manchen Fallen ihre innere Be-
reitschaft zur kritischen Reflexion
der in der Gruppe ,erkannten’ Res-
sentiments aufzeigen. Wenn man
die (inneren) Bilder von Judinnen
und Juden aus Sicht der Teilneh-
menden herausarbeiten und kom-
mentieren lasst, zeigt sich, dass die
Realitat diesen Bildern in der Regel
nicht entspricht. Die allgemeinen
Ubungen zu Entstehung und Wir-
kungsweise von Vorurteilen kénnen
diese Ergebnisse aufgreifen. Insbe-
sondere wird dann vielen bewusst,
dass diese Ressentiments von ih-
nen .erlernt’ oder ihnen vermittelt
wurden.

Perspektivwechsel: Ein Modell-
projekt im Freistaat Thiiringen

Der Anstieg von rechtsextremer
Gewalt und rechtsextremem Ge-
dankengut unter Jugendlichen und
Erwachsenen verweist auf ein Defi-
zit im Verstandnis von Demokratie
und demokratischen Spielregeln.
Nicht Ubersehen werden darf die
Verbreitung des antisemitischen
Gedankenguts nicht nur am Ran-
de, sondern auch in der Mitte der
Gesellschaft.  Besorgniserregend
sind Ergebnisse einer Vielzahl von
Studien, die den Antisemitismus
in vielerlei Erscheinungsformen
belegen k&énnen. Darunter sind
verstarkt neue Formen des Anti-
semitismus, die im Zuge der
krisenhaften Entwicklungen im
Nahen Osten in den letzten Jahren
ins Blickfeld gekommen sind.

Die hier unterbreiteten Uberle-
gungen gehen von der Erkennt-
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nis aus, dass der Ansatz der histo-
risch-politischen Bildungsarbeit im
Sinne des geschichtlichen Lernens
alleine nicht ausreicht, um den ak-
tuellen sozialen Phanomenen wie
dem zunehmenden Antisemitis-
mus, der Fremdenfeindlichkeit und
dem rechtsextremen und antisemi-
tischen Gedankengut mit padago-
gischem Engagement entgegenzu-
wirken.

Wahrend es in der antirassistischen
Bildungsarbeit zahlreiche innova-
tive Konzepte und Methoden gibt,
stellt sich der gegenwartige Stand
der padagogischen und politischen
Auseinandersetzung mit dem aktu-
ellen Antisemitismus noch als ent-
wicklungsbedurftig dar. Die histo-
risch-politische Bildungsarbeit zum
Nationalsozialismus beschaftigt
sich eher selten mit dem aktuellen
Antisemitismus, dessen Ursprung
hdufig im Mangel an Aufklarung
Uber die NS-Geschichte vermutet
wird. Dartber hinaus verstarkt sich
die Distanz der nachwachsenden
Generation zu historischen Prozes-
sen, die scheinbar keinen Bezug zur
Lebenswelt der Adressatinnen und
Adressaten haben und sich somit
nicht auf die soziale Realitdt einer
modernen  Einwanderungsgesell-
schaft Ubertragen lassen.

Zielsetzung und Ansatz"

Mit dem vorliegenden Ansatz, der
unter anderem auf den Erfahrungen
des oben beschriebenen Projektes
beruht, wird versucht, eine Antwort
auf die oben geschilderten Aspekte
zur zeitgemdfen Auseinanderset-
zung im Rahmen einer praventi-
onsorientierten padagogischen Bil-
dungsarbeit Uber Antisemitismus
und Fremdenfeindlichkeit zu geben.

Das Projekt setzt sich zum Ziel,
zu einem didaktisch-methodischen
Perspektivwechsel im  Umgang
mit dem oben beschriebenen The-
menfeld beizutragen. Vor die-
sem Hintergrund sind die vorran-

Das Projekt ,,Perspektivwechsel
— Bildungsinitiativen gegen An-
tisemitismus und Fremdenfeind-
lichkeit (2007 — 2009) st ein
vom Bundesministerium fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Ju-
gend (BMFSFJ) geférdertes Mo-
dellprojekt im Rahmen des von
ihm aufgelegten Programms
.Vielfalt tut gqut. Jugend fir
Vielfalt, Toleranz und Demokra-
tie."” In Tragerschaft der Zentral-
wohlfahrtsstelle der Juden in
Deutschland (ZWST) wird dieses
Projekt gemeinsam mit der Lan-
desstelle Gewaltpravention des
Freistaates Thuringen durchge-
fahrt.

Projektleitung: Marina Cherniv-
sky; www.zwst-perspektivwech-
sel.de; chernivsky@gmx.de

gigen Handlungsziele des Projektes
die Entwicklung von modellhaften
Lernprogrammen sowie die Aus-
und Weiterbildung padagogischer
Fachkrafte und Multiplikatoren im
Bereich der gesellschaftspolitisch
orientierten Bildungsarbeit. Die
Modellhaftigkeit des vorliegenden
Projektes begriindet sich dabei
vor allem in der Anwendung des
/Anti-Bias-Ansatzes'® und dialo-
gischer Verfahren als viel verspre-
chender pddagogischer Interventi-
onsformen.

Die im Projekt entwickelten Lern-
programme sollen nicht nur Wis-
sen vermitteln, sondern zugleich
Kompetenzen im Umgang mit jeg-
lichen Erscheinungsformen von In-
toleranz und Ausgrenzung starken.
Zu diesem Zweck werden Zugange
erprobt, die auf eine selbstreflexive
Beschaftigung mit den genannten
Themen abzielen. Den Adressaten
soll damit die Mdglichkeit erdffnet
werden, die gewonnenen Erkennt-
nisse in eigene pddagogische Pra-
Xen zu integrieren.

Die gezielt gewahlte Vielfalt der
Veranstaltungsformen und Ver-



mittlungsstrategien bietet den er-
forderlichen Rahmen zu langfristig
angelegten Lernprozessen. Die Teil-
nehmenden der Seminare werden
dazu animiert, ihre Erfahrungen im
Hinblick auf das Projektthema aus-
zutauschen, ihre Kenntnisse zu er-
weitern und gemeinsam mit Kol-
legen und Kolleginnen alternative
Interventionsmdglichkeiten zu er-
proben, die spaterinihrer Praxis zur
Anwendung kommen kdnnen. Be-
sonders durch die Anwendung des
,Anti-Bias-Ansatzes’ kann hier ei-
ne erhdhte Bereitschaft erzielt wer-
den, sich auch mit ,schwierigen”
und negativ besetzten Themen -
wie dem aktuellen Antisemitismus
— auseinanderzusetzen.

In diesem Ansatz geht es nicht vor-
rangig darum, feste Kriterien und
Definitionen des Antisemitismus
herauszuarbeiten, diese geschicht-
lich zu erértern und an die Zielgrup-
pe weiterzugeben. Vielmehr ist es
das herausragende Anliegen dieses
Ansatzes, den Mechanismen antise-
mitischer Einstellungen nachzuge-
hen, indem Teilnehmende entspre-
chender Bildungsveranstaltungen
motiviert werden, sich sowohl ei-
genen Haltungen, Stereotypen und
Vorurteilen als auch Erfahrungen
anderer zu 6ffnen.

Mit diesem Konzept wird also ein al-
lein auf kognitiven Aspekten beru-
hendes geschichtliches Lernen um
eine praxisnahe und teilnehmer-
orientierte Lernform erganzt, die
an Erfahrungen und Bedirfnissen
der Teilnehmenden ansetzt.

DurchdenEinsatzvondialogischen
und narrativen Verfahren im Kon-
text des ,Anti-Bias-Ansatzes’ wird
auch der antirassistische Bil-
dungsauftrag in den Fokus der pa-
dagogischen Auseinandersetzung
mit Antisemitismus und Frem-
denfeindlichkeit gestellt. Auf die-
se Weise kdnnen trotz der beste-
henden Unterschiede zwischen
Antisemitismus und Fremden-
feindlichkeit Wirkungen jeglicher

Ausgrenzungsformen verdeutlicht
werden.

Zusatzlich zu der faktischen Wis-
sensvermittlung Uber die Entste-
hung von Antisemitismus werden
hier die personlichen (familialen)
Beziige der Adressaten und Adres-
satinnen zu biographischen Narra-
tiven sowie zu eigenen Diskriminie-
rungserfahrungen hergestellt. Auf
diese Weise gelingt auch die Ver-
mittlung einer erweiterten Sicht-
weise auf die heterogenen Facetten
von judischer Kultur, Religion, Po-
litik und Lebensform, um jldische
Menschen nicht nur als Objekte und
Opfer zu verstehen bzw. zu thema-
tisieren. Ebenso bietet sich das The-
ma der Vermittlung von deutsch-ji-
discher Geschichte im Rahmen von
Bildungsprozessen an. Der kritische
Blick in die Geschichtsbicher und
Vermittlungsmethoden stoft auf
grof3es Interesse seitens der Pro-
jektadressaten und -adressatinnen
wird im weiteren Verlauf der Pro-
jektarbeit zum integralen Baustein
des Angebots gemacht.

Die geschilderte Vielfalt an the-
matischer und methodischer Aus-
richtung soll dazu dienen, die
Zusammenhange zwischen den
subjektiven Weltbildern und den ge-
sellschaftlich vermittelten sozialen,
kulturellen und politisch tradierten
Realitaten zu erkennen und hinter-
fragen zu lernen.

Resiimee

Mit diesem Ansatz und den im Pro-
jekt angebotenen thematischen
Perspektiven konnten die Rezipi-
enten im Laufe der Seminare in die
Lage versetzt werden, die Ereig-
nisse der Vergangenheit und ihre
Interpretationsgeschichte so auszu-
legen, dass eine , konstruktive" Um-
gangsform mit historischem Wissen
sowie ein Bezug zu der Gegenwart
mdoglich wurde. Jenseits der Infor-
mationsvermittlung dient dies da-
zu, Zusammenhange zwischen den

‘Padagogische Konzepte:
Reflexionen

subjektiven Weltbildern und den
gesellschaftlich vermittelten sozi-
alen, kulturellen und politischen Re-
alitaten zu erkennen und zu pro-
blematisieren. Ebenfalls wird es
moglich, die Projektthemen aus un-
terschiedlichen Perspektiven aufzu-
greifen, um bei den Adressaten und
Adressatinnen eine Sensibilisierung
gegenliber jeglichen Formen von
Diskriminierung — auch Uber den
Antisemitismus hinaus - zu bewir-
ken. Bei der Auseinandersetzung
mit aktuellen Ausdrucksformen des
Antisemitismus bedeutet diesin ers-
ter Linie, Juden in Deutschland als
integralen Teil der deutschen Ge-
sellschaft begreifen zu lernen.

1) Angelehnt an den Erfahrungsbericht 2007/08. Eine
Veroffentlichung ist 2009 beabsichtigt.

2) Der Anti-Bias-Ansatz kommt aus dem Bereich der
antirassistischen Bildungsarbeit. Die Methoden des
Anti-Bias sind selbsterfahrungsorientiert und ermog-
lichen eine individuelle Anndherung an das Thema
,Diskriminierung’. Das Ziel des Ansatzes ist es, die ver-
schiedenen Dimensionen der Voreingenommenheit
und Diskriminierung in ihrer alltaglichen Relevanz er-
kennbar zu machen und zugleich zur Verdanderung in-
dividueller Einstellungen und Handlungsoptionen zu
ermutigen. Mehr dazu: www.zwst-perspektivwechsel.
de / www.anti-bias-werkstatt.de
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Kommentierte Literatur
und Materialien

Zu antirassistischer Padagogik

Ulrich, Susanne: Achtung (+)
Toleranz. Wege demokratischer
Konfliktregelung. Praxishandbuch
fiir die politische Bildung (mit CD-
Rom) (hg. von der Bertelsmann
Stiftung), 2. liberarbeitete und er-
weiterte Auflage, Giitersloh: Ver-
lag Bertelsmann Stiftung, 2006

Das Praxishandbuch stellt ein er-
probtes Seminarkonzept zur Demo-
kratieerziehung vor. , Achtung (+)
Toleranz" ist das dritte Trainings-
programm, das im Kooperationspro-
jekt ,Erziehung zu Demokratie und
Toleranz" der Bertelsmann Stiftung
und des Centrums flr angewandte
Politikforschung der Universitat
Milnchen im Jahr 2000 veréffent-
licht wurde. 32 Ubungen und zwei
Planspiele helfen, Grundlagen eines
partnerschaftlichen Dialogs zu ver-
mitteln, innere Abwehrhaltungen
und Vorurteile als Hindernisse fir
ein tolerantes Miteinander bewusst
zu machen und Strategien der Kom-
munikation in Konfliktsituationen
Zu erproben. Zu Beginn steht dabei
eine intensive Auseinandersetzung
mit dem Begriff Toleranz, mit dem
Respekt und Anerkennung oder
aber einer bloffe ,Duldung’ des An-
deren gemeint sein kénnen. Erganzt
wird das Handbuch durch themen-
unabhdngige Zusatzidbungen so-
wie Ubungen fiir den Seminarein-
stieg und -abschluss. Das Handbuch
ist Uber die Homepage der Bertels-
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mannstiftung zu beziehung: www.
bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/
xchg/SID-OAOOOFOA-F95A866B/
bst/hs.xsl/publikationen_29275.
htm

DGB-Bildungswerk Thiiringen e. V.
(Hg.): Baustein zur nicht-rassis-
tischen Bildungsarbeit, 2. liberar-
beitete Auflage (mit CD-ROM), Er-
furt: 2003

Der ungefahr 450 Seiten und eine
CD-Rom umfassende Baustein bie-
tet Aktivitaten, Texte, Planungs-
hilfen und Arbeitspapiere fir die
auperschulische, schulische und ge-
werkschaftliche Bildungsarbeit (vgl.
den Beitrag von Barbara Schaub-
le in diesem Reader). Dabei wird
groper Wert auf die Handlungsori-
entierung gelegt. Zu den Schwer-
punktthemen gehdren Vorurteile,
Antisemitismus, Rassismus, Mi-
gration und Diskriminierung. Dem
Konzept liegt der Gedanke zugrun-
de, dass Rassismus und Antisemi-
tismus nicht das Ergebnis indivi-
dueller Vorurteile sind, sondern
von einer gesellschaftlichen Reali-
tat der Ungleichheit und Ungleich-
wertigkeit gepragt sind. Einstel-
lungen und Erfahrungen werden
deshalb in dem Baustein in ih-
rem gesellschaftlichen Zusammen-
hang analysiert. Bei der Auswahl
der Methoden setzt der Baustein
auf Handlungsorientierung. Im ers-
ten Teil des Bausteins werden das
zugrunde liegende Konzept, Semi-
narphasen (Einstieg, Erfahrungen,
gesellschaftlicher Kontext, Hand-
lungsorientierung, Auswertung) so-
wie themenungebundene Metho-

den vorgestellt. Daran schliefen
sich umfangreiche Materialien zu
zehn Schwerpunktthemen an.

Der Baustein ist im DGB-Bildungs-
werk Thiringen unter der folgenden
Adresse bestellbar und im Internet
einseh- und downloadbar: DGB-Bil-
dungswerk Thlringen, Warsberg-
strape 1, 99092 Erfurt, Tel: 03 61/
2 17 27-0, bwt@dgb-bwt.de, http://
baustein.dgb-bwt.de

Bundeszentrale fiir politische
Bildung/Deutsches Institut fiir
Menschenrechte/Europarat (Hg.):
Kompass. Handbuch zur Men-
schenrechtsbildung fiir die schu-
lische und auferschulische Bil-
dungsarbeit, 2005

Bei dem Handbuch handelt es sich
um die deutschsprachige Ausga-
be der vom Europarat entwickelten
Publikation ,,COMPASS - A Manu-
al for Human Rights Education for
Young People”. Das umfassende
Lehr- und Methodenwerk zur Men-
schenrechtsbildung richtet sich ins-
besondere an Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren in der Arbeit
mit Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen. Das Handbuch umfasst
eine Einflihrung in die Menschen-
rechtsbildung sowie benachbarte
padagogische Teildisziplinen und
gibt praxisorientierte methodische
und didaktische Vermittiungshilfen
fUr die Bildungsarbeit mit Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen. Es
werden eine Vielzahl von Ubungen
vorgestellt, die junge Menschen da-
zu anregen, sich mit unterschied-
lichen Menschenrechtsthemen ver-
traut zu machen. Hintergrundin-
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formationen ermdglichen eine fun-
dierte Vorbereitung der Seminare
in der schulischen und auferschu-
lischen Bildungsarbeit. Die Online-
Version von ,,Kompass" ist abrufbar
unter: http://kompass.humanrights.
ch/cms/front_content.php

Ergdnzende Unterrichtsmateri-
alien zu Kompass

Erganzend zu Kompass hat das
Deutsche |Institut fir Menschen-
rechte Unterrichtsmaterialien flr
die  Menschenrechtsbildung in
Schulen entwickelt. Die Unterrichts-
materialien verfolgen das Ziel,
grundlegendes menschenrecht-
liches Wissen flr Lehrerinnen und
Lehrer bereitzustellen und prak-
tische Anregungen fir den Unter-
richt zu geben. Die Zielgruppe sind
Jugendliche ab der Jahrgangsstu-
fe 8. Die Unterrichtsvorschlage bie-
ten Material flr eine Dauer von 45
— 270 Minuten und kénnen als ge-
samte Einheit oder auch als einzel-
ne Bausteine in verschiedenen Un-
terrichtsfachern verwendet werden.
Themen sind: ,,Was sind Menschen-
rechte", ,,Schutz vor Diskriminie-
rung”, , Frauenrechte", , Kinder-
rechte", , Wirtschaftliche, soziale
und kulturelle Rechte* und ,,Terro-
rismus und Menschenrechte"

Alle finf Unterrichtsmaterialien kén-
nen auf der Homepage des Insti-
tuts fir Menschenrechte abgerufen
werden:
www.institut-fuer-menschen-
rechte.de/webcom/show_page.
php/_c-472/_nr-16/i.html

IDA e. V. (Hg.): Lernen in der Be-
gegnung. Theorie und Praxis von
Social Justice-Trainings, 2. Aufla-
ge, Diisseldorf: 2008

Der Reader besteht aus zwei Teilen.
Zundachst wird das Konzept von So-
cial Justice und Diversity-Trainings
von Leah Carola Czollek und Hei-
ke Weinbach erldutert. Dabei ge-
hen die Autorinnen auf die Grundla-
gen, theoretischen Pramissen und

den inhaltlichen Aufbau der Trai-
nings ein. Zwei grundlegende Be-
standteile der Trainings sind die
Bezugnahme auf das Konzept der
Intersektionalitat, das verschiedene
Formen und Auspragungen von Dis-
kriminierungen in ihren Wechsel-
wirkungen und Zusammenhdngen
betrachtet sowie die dialogische
Methode, nach der in den Trai-
nings gearbeitet wird. Um den Le-
senden einen Einblick nicht nur in
die Theorie, sondern auch die Pra-
xis der Social Justice-Trainings zu
geben, wird anschliefend der Auf-
bau der Social Justice-Trainings
geschildert und einzelne Themen
der Trainings werden anhand von
Ubungen présentiert. So wird zu
den Themen Antisemitismus, Ras-
sismus, Antiziganismus, Sexismus/
Heterosexismus, Klassismus, Abe-
lism/Behindertenfeindlichkeit und
Altersdiskriminierung je eine aus-
gewahlte Ubung aus den Social Jus-
tice-Trainings vorgestellt. Im zwei-
ten Teil des Readers fokussieren
renommierte Autorinnen und Auto-
ren Aspekte der unterschiedlichen
Diskriminierungsformen wie Anti-
semitismus, Rassismus, Antiziga-
nismus, (Hetero-)Sexismus, Klassis-
mus und Behindertenfeindlichkeit.
Der Reader kann bei IDA bestellt
werden: www.IDAeV.de

Europahaus Aurich in Koopera-
tion mit der Anti-Bias Werkstatt
Berlin (Hg.): Methodenbox: Demo-
kratie-Lernen und Anti-Bias-Ar-
beit. Demokratie verstehen und
leben (CD-ROM), Aurich: 2007

Die CD-Rom konzentriert sich auf
Anti-Bias als politische Bildungsar-
beit (vgl. den Text von Trisch/Win-
kelmann sowie das Kapitel ,Trai-
nings" in diesem Reader). Sie bietet
zentrale Ubungen und Grundan-
nahmen der Anti-Bias-Arbeit sowie
die Hintergrundtexte ,Was ist An-
ti-Bias?", ,,Demokratie-Lernen aus
der Perspektive des Anti-Bias An-
satzes" und ,,Methoden sind nicht
alles”. Der Methodenteil besteht
aus Grundverstandnistibungen, the-
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matischen Ubungen sowie Ubungen
zum Gruppenprozess und zur Hand-
lungsorientierung. Die Methoden-
box kann Uber die Homepage der
Anti-Bias Werkstatt bestellt werden:
www.anti-bias-werkstatt.de

IDA e. V. (Hg.): Rassismus Macht
Fremde. Begriffskldrung und Ge-
genstrategien, Diisseldorf: 2001

Rassismus, Auslanderfeindlichkeit,
Fremdenangst,  Ethnozentrismus
oder Xenophobie? Welche Bezeich-
nung ist eigentlich richtig? Wie die
unterschiedlichen Worte den Blick
auf rassistische Diskriminierungen
prdagen, zeigt die Autorin Christi-
ne Morgenstern in diesem Reader
des IDA e. V. Der erste Teil der Bro-
schiire widmet sich der Geschichte
des Rassismus in der Bundesrepu-
blik Deutschland und den verschie-
denen Begriffen, mit denen das
Problem gedeutet wird. Der praxis-
orientierte zweite Teil benennt
Chancen und Grenzen antirassis-
tischer und interkultureller Pada-
gogik und diskutiert zwei konkrete
Projekte. Erganzt wird der Reader
durch einen Serviceteil, der Initiati-
ven und Projekte aus dem Themen-
spektrum Antirassismus und Inter-
kulturalitat vorstellt sowie Literatur
kommentiert. Der Reader kann bei
IDA bestellt werden: www.IDAeV.de

Zur Padagogik gegen
Antisemitismus

Amadeu Antonio Stiftung — Initi-
ative fiir Zivilgesellschaft und de-
mokratische Kultur (Hg.): ,,Die Ju-
den sind Schuld". Antisemitismus
in der Einwanderungsgesellschaft
am Beispiel muslimisch soziali-
sierter Milieus. Beispiele, Erfah-
rungen und Handlungsoptionen
aus der padagogischen und kom-
munalen Arbeit, Berlin: 2009

Warum hdufen sich in letzter Zeit
die Meldungen Uber Antisemitis-
mus unter muslimisch sozialisier-
ten Jugendlichen? Was kann da-
gegen getan werden? Mit diesen
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Fragen befasst sich die Broschire
der Amadeu Antonio Stiftung ,,Die
Juden sind Schuld”. Die Beitrage
des ersten Teils beschaftigen sich
mit Antisemitismus als Ubergrei-
fenden Terminus fir jede Form von
Judenfeindschaft. Dabei wird auch
der Vergleich von Antisemitismus
mit Islamophobie in einem Beitrag
kritisch beleuchtet. Der zweite Teil
befasst sich u. a. mit der Themati-
sierung von Antisemitismus mit Ju-
gendlichen mit Migrationshinter-
grund aus muslimisch gepragten
Landern. Abgerundet wird die Bro-
schire mit Praxisbeispielen der po-
litischen Bildung und Literaturemp-
fehlungen. Die Broschiire kann bei
der Amadeu Antonio Stiftung be-
stellt werden und steht auf de-
ren Homepage zum Download be-
reit: www.amadeu-antonio-stiftung.
de/w/files/pdfs/diejuden.pdf

Berliner Biiro des American Je-
wish Committee/Landesinstitut
flirSchuleundMedienBerlin-Bran-
denburg (LISUM)/Zentrum fiir
Antisemitismusforschung (Hg.):
Gegen Antisemitismus (Unter-
richtssoftware, CD-ROM, Einzel-
lizenz), Berlin: Cornelsen Verlag,
2008

Die CD-Rom ,Gegen Antisemitis-
mus" entstand im Rahmen des Pro-
jektes: ,Fit machen far Demokratie
und Toleranz — Jugendliche setzen
sich mit Antisemitismus auseinan-
der”. Dieses wurde vom American
Jewish Committee (Berliner Biiro),
dem Landesinstitut fir Schule und
Medien Berlin-Brandenburg und
dem Zentrum fir Antisemitismus-
forschung durchgefiihrt. Die CD-
Rom informiert Schilerinnen und
Schiler Uber historische Wurzeln
und aktuelle Formen des Antisemi-
tismus. Entlang einzelner Stationen
kénnen verschiedene Themenfelder
bearbeitet werden. So widmet sich
das erste Kapitel dem Phanomen
,Vorurteile’ und seinen Folgen in
Bezug auf Judenfeindschaft. Wei-
tere Stationen thematisieren his-
torische und heutige Formen und
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Motive des Antisemitismus in den
Kapiteln ,,Christliche Judenfeind-
schaft”, ,Rassenantisemitismus”,
L~Antisemitismus im NS* oder ,Ju-
dische Weltverschworung”. Ele-
mente dieser antisemitischen Pro-
jektionen tauchen im heutigen
Antisemitismus wieder auf, der in
den Kapiteln ,,Antisemitismus nach
der Shoah" oder ,,Antisemitismus
im arabischen Raum" behandelt
wird. Texte, Aufgabenstellungen so-
wie Bild-, Audio- und Videomaterial
sollen die Schilerinnen und Schiler
befahigen, antisemitische Stereo-
type ihrer historischen Dimension
zu verstehen und sie zu entlarven.

Anne Frank Haus Amsterdam
(Hg.): ,,Alle Juden sind..."" 50
Fragen zum Antisemitismus, Miil-
heim a. d. Ruhr: Verlag an der
Ruhr GmbH, 2008

»Sind alle Juden reich?”, ,Hasste
Hitler auch andere so genannte Se-
miten?”, ,War die TUrkei in der Ver-
gangenheit tolerant gegentber Ju-
den?* Dies sind drei von 50 Fragen,
mit denen sich das vom Anne Frank
Haus in Amsterdam herausgege-
bene Buch auseinandersetzt. Aus-
gangspunkt ist die Feststellung,
dass von einer Zunahme des An-
tisemitismus seit dem Ende des
Zweiten Weltkriegs gesprochen
werden kann. Antisemitismus ist
dabei mehr als Gewalt gegen Ji-
dinnen und Juden und juddische Ein-
richtungen. Vielmehr existieren seit
Jahrhunderten antijldische Stereo-
type, die tiefe Wurzeln in der eu-
ropdischen Geschichte haben. Die
einzelnen Fragen und Antworten
vermitteln in pragnanter Form his-
torisches Wissen, wobei sich Bil-
der und Textpassagen abwechseln.
Das Buch setzt sich mit Vorurteilen,
Hetzparolen und Verschwdrungs-
theorien auseinander, es will auf-
klaren, informieren und dazu anre-
gen, selbst Fragen zu stellen. ,Alle
Juden sind..." ist fur Jugendliche ab
14 Jahren geeignet.

Weitere Hinweise auf Materialien,
Veranstaltungen und Fortbildungen

finden sich auf der Homepage des
Anne Frank Zentrums, Berlin: www.
annefrank.de

Anne Frank House/OSZE/ODIHR
(Hg.): Antisemitismus in Europa.
Vorurteile in Geschichte und Ge-
genwart. Arbeitsmaterialien. Drei
Bausteine fiir Unterricht und au-
Berschulische politische Bildung
(Themen und Materialien) (Son-
derausgabe fiir die Bundeszentra-
le fiir politische Bildung), Bonn:
2008

Die Arbeitsmaterialien wurden vom
OSZE Buro fur Demokratische Insti-
tutionen und Menschenrechte und
dem Anne Frank Haus in Amster-
dam gemeinsam mit Experten aus
zehn Landern entwickelt. Die Unter-
richntsmaterialien fir die schulische
und auferschulische Bildung be-
schaftigen sich mit verschiedenen
Aspekten des Antisemitismus. Der
erste Baustein thematisiert ji-
dische Geschichte und Antisemitis-
mus in Europa bis 1945. Der zwei-
te Baustein beschaftigt sich mit
aktuellen Formen des Antisemitis-
mus. Der dritte Teil behandelt An-
tisemitismus als eine von vielen
Formen der Intoleranz und Diskri-
minierung von Minderheiten. Hier
wird das Thema Vorurteile anhand
von Alltagserfahrungen Jugend-
licher thematisiert. Arbeitsvor-
schldge runden die einzelnen Kapi-
tel ab. Die Arbeitsmaterialien kon-
nen Uber die Bundeszentrale fur
politische Bildung bezogen werden:
www.bpb.de/publikationen/UAHJQ
8,0,Antisemitismus_in_Europa_Ar-
beitsmaterialien.html

Zentrum fiir Antisemitismusfor-
schung (Hg.): Antisemitismus in
Europa. Vorurteile in Geschich-
te und Gegenwart. Handreichung
fiir Lehrkrdfte (Themen und Ma-
terialien) (Sonderausgabe fiir die
Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung), Bonn: 2008

Erganzend zu den Arbeitsmateri-
alien hat das Zentrum fiir Antisemi-
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tismusforschung ein Heft mit Hand-
reichungen vorgelegt. Diese liefern
Lehrerinnen und Lehrern zusatz-
liches Orientierungswissen. Au-
Berdem werden Hinweise fir die
Umsetzung des Themenfeldes in

Unterricht und auferschulischer
politischer Jugendbildung gege-
ben.

Die Handreichung kann Uber die
Bundeszentrale  fir  politische
Bildung bezogen werden: www.
bpb.de/publikationen/UAHJQ
8,0, Antisemitismus_in_Europa_Ar-
beitsmaterialien.html

Bundeszentrale fiir Politische
Bildung (BpB) (Hg.): Aus Politik
und Zeitgeschichte. Beilage zur
Wochenzeitung Das Parlament.
Themenheft: Antisemitismus (31/
2007), Bonn: 2007

Die Beitrdage des Themenheftes be-
schaftigen sich mit dem so genann-
ten ,neuen Antisemitismus” und
seinen ideologische Erscheinungs-
formen. Dabei wird Antisemitismus
auch aus europdischer Perspekti-
ve betrachtet. Zudem wird der An-
tisemitismus rechtsextremer Ideo-
logien und Organisationen unter
die Lupe genommen. Der abschlie-
Bende Artikel fragt nach Folgen fir
die Padagogik, wobei auch der Anti-
semitismus unter Jugendlichen mit
islamischem Migrationshintergrund
in den Blick genommen wird. Die ge-
samte Ausgabe der APuZ 31/2007:
LAntisemitismus® ist online abruf-
bar unter: www.bpb.de/publikatione
n/95XBB3,0,0,Antisemitismus.html

Material der Kreuzberger Initia-
tive gegen Antisemitismus

Die Kreuzberger Initiative gegen
Antisemitismus (KIgA) entwickelte
sich aus einer ,,migrantischen Ini-

tiative gegen Antisemitismus”.
Diese hatte sich 2003 nach
den antisemitischen Terroran-

schldgen gegen Synagogen in
Istanbul im November 2003 im
Berliner Stadtteil Kreuzberg ge-
grindet. Sie verstand sich auch als

Reaktion auf den zunehmenden
Antisemitismus im unmittelbaren
Umfeld. Im Team der KIgA set-
zen sich herkunftsdeutsche und
migrantische Pddagoginnen und
Pddagogen gemeinsam mit dem
Antisemitismus, seinen Erschei-
nungsformen und seiner Aktuali-
tat auseinander. Zentrales Anlie-
gen der KIgA ist es, Engagement
gegen Antisemitismus und En-
gagement gegen Rassismus nicht
gegeneinander auszuspielen. Die
Initiative fihrt Projekte durch und
entwickelt in diesem Rahmen auch
Unterrichtsmaterialien. Die Bro-
schiiren: ,,Pddagogische Konzepte
gegen Antisemitismus in der Ein-
wanderungsgesellschaft” (2007)
und , Pddagogische Arbeit und
Praxiskonzepte gegen Antisemi-
tismus in Kreuzberg” (2005) sowie
weiteres Material kénnen auf der
Homepage der |Initiative herun-
ter geladen werden: www.kiga-ber-
lin.org/index.php? Downloads

Bildungsteam Berlin-Branden-
burg e. V./Tacheles reden! e. V.
(Hg.): Woher kommt Judenhass?
Was kann man dagegen tun? Ein
Bildungsprogramm. Materialien,
Methoden und Konzepte, Miilheim
a. d. Ruhr: Verlag an der Ruhr
GmbH, 2007

Die Methodensammlung ist Ergeb-
nis des Projektes ,Bildungsbau-
steine gegen Antisemitismus" des
Bildungsteams Berlin-Brandenburg
e. V. und Tacheles Reden! e. V. Die
Methoden widmen sich Antisemi-
tismus als aktuellem Problem, das
nicht ausschlieflich im Kontext des
Nationalsozialismus  thematisiert
werden sollte. Vor dem direkten
Einstieg in das Thema Antisemi-
tismus stehen Ubungen, die einen
persénlichen Zugang zum Thema
ermdglichen. Es folgen Methoden
zur Geschichte des Antisemitismus,
die vom christlichen Antijudaismus
Uber den Antisemitismus im Natio-
nalsozialismus bis hin zum Antisemi-
tismus im Zusammenhang mit dem
Nahostkonflikt thematisiert wird.
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Das Buch will sowohl die kognitive
als auch die emotionale Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Juden-
feindlichkeit foérdern, Jugendliche
sollen gesellschaftliche Zusammen-
hange kritisch hinterfragen und un-
terschiedliche Perspektiven ein-
nehmen. So zadhlen Rollenspiele,
Filmanalysen, Assoziationstbungen
oder Exkursionen zu den verwen-
deten Aktionsformen. Abgerundet
wird das Methodenpaket durch ei-
ne CD-Rom mit Arbeitsmaterialien
und Hintergrundinformationen zum
Thema Antisemitismus.

IDA e. V. (Hg.): Antisemitismus —
Ein gefahrliches Erbe. Bd. 1: Infor-
mationen zu Geschichte und Ge-
genwart. Bd. 2: Handreichungen
fiir die pddagogische Praxis, 2.
Auflage, Diisseldorf: 2008

Der zwei Bande umfassende Reader
des Informations- und Dokumenta-
tionszentrums flr Antirassismus-
arbeit (IDA e. V.) gibt einen Einblick
in die unterschiedlichen Erschei-
nungsformen des Antisemitismus
und Anregungen fir die Jugend-
und Bildungsarbeit gegen Antise-
mitismus. Der Reader versammelt
kiirzere Textbeitrdge, Info-Kasten
und Ubungen zu verschiedenen As-
pekten des Antisemitismus. Abge-
rundet wird er durch einen Service-
teil, in dem auf neuere Literatur,
Unterrichts- und Bildungsmateri-
alien sowie weiterfihrende Inter-
netseiten verwiesen wird. Der ers-
te Band widmet sich nach einem
einfihrenden Kapitel zum Begriff
des Antisemitismus ausfiihrlich der
christlichen Tradition des Antijuda-
ismus, dem rassistischen Antisemi-
tismus und antisemitischen Erschei-
nungsformen nach 1945. Dabei wird
verdeutlicht, dass anti-judaistische
Motive und rassistische Konstrukti-
onen auch heute noch virulent sind.
Der Band illustriert in den abschlie-
fenden Kapiteln, dass Antisemitis-
mus ein konstituierender Bestand-
teil des Rechtsextremismus ist, aber
auch im politisch-linken Spektrum
und in islamischen Kreisen konsta-
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tiert werden kann. Der zweite Band
stellt unterschiedliche Zugénge ei-
ner Bildungsarbeit gegen Antisemi-
tismus und ausgewahlte Materialien
zu Schwerpunktthemen zur Verfi-
gung. Das Spektrum reicht hierbei
von dem Problemfeld der gesell-
schaftlichen Ausgrenzung Uber An-
satze der Erinnerungsarbeit bis hin
zur Aufkldrung gegen Verunglimp-
fungen der judischen Religion. Der
Reader wendet sich an Multipli-
katorinnen und Multiplikatoren in
der Jugend- und Bildungsarbeit. Er
kann bei IDA bestellt werden: www.
IDAeV.de

Zu Islamfeindlichkeit

Ausstellungsgruppe Bilderwelten
— Weltbilder (Hg.): Bilderwelten -
Weltbilder. Auseinandersetzungen
mit Islamophobie, Berlin: 2006

Die Broschiure dokumentiert die
Ausstellung ,,Bilderwelten-Weltbilder.
Auseinandersetzungen mit Islamo-
phobie”, die im Rahmen des Pro-
jektes ,Theater fir den Frieden
und Gerechtigkeit — gegen Antise-
mitismus und Islamophobie” ent-
standen ist. Die Ausstellung be-
steht aus vier Modulen, wobei die
ersten beiden sich der Entstehung
und Analyse des Phanomens Isla-
mophobie widmen. Hierbei steht
besonders die Frage nach dem Bei-
trag der Medien an der Konstrukti-
on eines bestimmten Islambildes im
Vordergrund. Im dritten Modul wer-
den Interviews mit Vertreterinnen
und Vertretern von Organisationen
und Einzelpersonen gezeigt, wel-
che Uber ihre Erfahrungen und Um-
gangsweisen mit den aktuellen Ent-
wicklungen berichten. Das vierte
Modul beleuchtet abschliefend die
zugrunde liegenden Mechanismen
der Wahrnehmung und mdochte ei-
ne Auseinandersetzung mit den ei-
genen Bildern anregen. Die Aus-
stellung war innerhalb Berlins an
verschiedenen Orten und in Frank-
furt am Main zu sehen und kann
entliehen werden. Weitere Infos auf
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der Homepage des Netzwerks ge-
gen Islamophobie und Antimusli-
mischen Rassismus (NIAR): http://
niar.grenzen-los.eu/?page_id=4

Tietze, Nikola: Islamische Identi-
tdten. Formen muslimischer Reli-
giositat junger Mannerin Deutsch-
land und Frankreich, Hamburg:
Hamburger Edition HIS Verlags-
ges. mbH, 2001

Die Studie geht davon aus, dass
aufgrund verdanderter sozialer, 6ko-
nomischer und politischer Bedin-
gungen die Religiositat junger Mus-
lime in Deutschland und Frankreich
mit dem Islam ihrer Eltern nicht
mehr viel gemein hat. Anhand von
Portrats und Interviews schildert
die Autorin, auf welche vielféltige
Art junge Manner in beiden Landern
den Islam als Mdéglichkeit zur Ent-
wicklung und ,Erfindung’ ihrer Iden-
titdt nutzen. Dabei formen sie ihn
ihren Bedlrfnissen entsprechend
immer wieder um, betonen einzelne
Elemente und verbinden ihre Religi-
ositat mitanderenInteressen, Erfah-
rungen und Orientierungspunkten,
wie sozialem Engagement, Karri-
erebewusstsein oder der Bewalti-
gung biographischer Briche. Der
Islam kann dabei sowohl zur Ab-
grenzung von der Ubrigen Gesell-
schaft als auch zur Integration in
diese dienen. Deutlich wird, dass es
,die Muslime’ nicht gibt und der Be-
zug auf den Islam subjektiv sehr un-
terschiedlich sein kann.

Bundeskoordination Schule ohne
Rassismus — Schule mit Courage
(Hg.): Jugendkulturen zwischen
Islam und Islamismus. Lifestyle,
Medien und Musik, Berlin: 2008

Die Broschire greift die Tatsache
auf, dass sich in den vergangenen
Jahren unter jungen Muslimas und
Muslimen in der Bundesrepublik
Deutschland vielfaltige Jugendkul-
turen entwickelt haben, die sich auf
den Islam beziehen. Dabei konzen-
triert sich das Heft bewusst auf das
explizit religiése, konservative und

islamistische Spektrum und Iasst
die Mehrheit der sakularen Musli-
mas und Muslime in Deutschland
unbericksichtigt. Sie versucht ei-
ne Orientierung Uber verschiedene
Strémungen und Ausdrucksformen
dieser Jugendkultur zu geben, die
wie alle Jugendkulturen in sich wi-
dersprichlich und vielfaltig sind und
sich mit anderen jugendkulturellen
Trends mischen. Die einzelnen reich
bebilderten Kapitel widmen sich
den Themen Lebensstil und Erken-
nungszeichen, Kleidung, Musik, Me-
dien sowie islamischen Organisa-
tionen. Die Publikation kann Uber
die Homepage von ,Schule ohne
Rassismus" bestellt werden: www.
schule-ohne-rassismus.org

Bundschuh, Stephan/Jagusch, Bir-
git (Hg.): Islamfeindlichkeit. As-
pekte, Stimmen, Gegenstrategien,
2. Auflage, Diisseldorf: 2008

Der Reader besteht aus drei Teilen.
Der erste Teil beleuchtet Aspekte
von Islamfeindlichkeit aus verschie-
denen Perspektiven und geht auf
unterschiedliche gesellschaftliche,
kulturelle, politische, geschlechts-
spezifische und mediale Diskurse
ein. So werden unterschiedliche
Auspragungen und Erkldrungsan-
satze fiur Islamfeindlichkeit vorge-
stellt. Der zweite Teil ldsst Akteu-
rinnen und Akteure aus der mus-
limischen Community zu Wort
kommen, die ihre Sichtweise auf Is-
lamfeindlichkeit beschreiben. Wie
wirken sich antimuslimische Stere-
otype im Alltag aus? Welche Inter-
ventionsmdglichkeiten sehen die
Muslime und Muslimas? Dies sind
Fragen, die in diesem Teil im Mit-
telpunkt stehen. Der dritte Teil wid-
met sich der Frage, welche Mdglich-
keiten es fur die Padagogik gibt,
Strategien gegen Islamfeindlich-
keit zu entwickeln. Um Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren der
Jugendarbeit Anregungen fir ihre
Praxis zu geben, werden verschie-
dene Ubungen und Methoden vor-
gestellt, die in der Jugendbildungs-
arbeit eingesetzt werden kénnen.



Weiterhin informieren Infokasten
Uber aktuelle Statistiken zu Islam-
feindlichkeit. Hinweise zu Filmen,
die sich zum Einsatz in der Jugend-
bildungsarbeit eignen, und Pro-
jekten zum interreligiosen Dialog
runden den Reader ab. Er kann bei
IDA bestellt werden: www.IDAeV.de

Attia, Iman (Hg.): Orient- und Is-
lamBilder. Interdisziplindre Beitra-
ge zu Orientalismus und antimus-
limischem Rassismus, Miinster:
UNRAST-Verlag, 2007

Die Autorinnen und Autoren des
Sammelbands beschaftigen sich
mit den vielfdltigen Bildern und Ge-
genbildern dber den Orient und den
Islam, die seit Jahrhunderten Uber-
liefert werden und Teil des west-
europdischen  Kulturgutes sind.
Diese Bilder definieren das eige-
ne Selbstverstandnis in Abgren-
zung zum ,Anderen’. Kritik an die-
sen  widersprichlichen  Bildern
setzt oftmals auf einen interreligi-
6sen Dialog, auf ein gegenseitiges
Verstehen und Kennenlernen. Da-
bei werden jedoch ,die Anderen’
nach wie vor als grundsatzlich ver-
schieden wahrgenommen. Die in
dem Band versammelten Beitrdage
setzen hingegen an der Konstrukti-
on des ,Anderen’, des Gegenbildes
Orient bzw. Islam an und themati-
sieren die dahinter liegenden In-
teressen. Nach einfihrenden Bei-
trdgen zum Orientalismus Edward
Saids und postkolonialer Theorie
folgen interdisziplindre Beitrage,
die sich u. a. mit Reiseliteratur, Mu-
sik, Medien, Malerei, dem Bild der
Frau und geopolitischen Diskursen
auseinandersetzen.

Zu Antisemitismus und
Islamfeindlichkeit

Bunzl, John/Senfft, Alexandra
(Hg.): Zwischen Antisemitismus
und Islamophobie: Vorurteile und
Projektionen in Europa und Nah-
ost, Hamburg: VSA-Verlag, 2008
Der Sammelband beinhaltet zum ei-
nen Texte, die sich auf Europa be-
ziehen und sowohl Antisemitismus
als auch Islamophobie im Kontext
von Migration, Integration und Mul-
tikulturalismus behandeln. Zum an-
dern aber auch Beitrage, die Anti-
semitismus und Islamophobie im
Zusammenhang mit dem Konflikt
zwischen lIsrael und Paldstina the-
matisieren und sich mit Deutungen
und Wahrnehmungen von Men-
schenim Nahen Osten befassen. Der
Band versucht eine Betrachtung,
die die Phanomene ,Neuer Anti-
semitismus”und, Islamophobie” zu-
einander in Beziehung setzt und ih-
re Ahnlichkeiten und Unterschiede
aufzeigt. So findet sich ein Beitrag
zu den Parallelen zwischen Juden-
tum und Islam in der Diaspora und
ein anderer zum Bild der Araber bei
judischen Israelis.

Benz, Wolfgang (Hg.): Jahrbuch
fiir Antisemitismusforschung, Bd.
17 (hg. fiir das Zentrum fiir Anti-
semitismusforschung der Tech-
nischen Universitat Berlin), Ber-
lin: Metropol Verlag, 2008

Das Jahrbuch fur Antisemitismus-
forschung ist ein Forum fir wis-
senschaftliche Beitrage zur An-
tisemitismus-,  Vorurteils- und
Minderheitenforschung, das dieses
breite Spektrum bindeln will. Es
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ist interdisziplinar und international
vergleichend ausgerichtet. Der 17.
Band des Jahrbuches versammelt
Beitréage zu den Themen ,,Feindbild
Islam und Islamischer Antisemitis-
mus”, , Antisemitismus”, ,,National-
sozialismus und seine Folgen" und
.60 Jahre Israel”. Behandelt wer-
den u. a. Antisemitismus bei jungen
Berlinern paldstinensischen und li-
banesischen Hintergrunds, das Ste-
reotyp der judischen Finanzmacht
in den japanischen Medien, Islam-
feindschaft im World Wide Web und
rechtspopulistische Islamfeindlich-
keit.
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Ausgewahlte Filme zu
den Themen...

...Rassismus/Antirassismus

Mein wunderbarer Waschsalon
Regie: Stephen Frears,
Grofbritannien 1985

Spielfilm, Laufzeit: 95 Min.,
freigegeben ab 16 Jahren

Ein junger homosexueller Brite
pakistanischer Herkunft macht
aus einem heruntergekommenen
Waschsalon  einen  attraktiven
Freizeittreff. Dabei hilft ihm sein
Freund, der friher einer Clique fa-
schistischer und rassistischer Ju-
gendlicher angehdérte und fir sei-
nen Seitenwechsel bitter bezahlen
muss. Trotz vieler Schwierigkeiten
gelingt es den beiden, sich mit
Mut und Eigeninitiative aus dem
Sumpf von Resignation und Bruta-
litat zu befreien und eine Existenz
aufzubauen. In diese einfache Rah-
menhandlung packt der Film seine
schonungslose Kritik an der Diskri-
minierung von Schwulen, an Rassis-
mus, neonazistischen Strémungen
und Standesdiinkel in Grofbritan-
nien.

~deutschland — ware meine
richtige heimat ..."

Die Unmiindigen e. V. (Hg.),
Regie: Mario Di Carlo, 2003

DVD, Dokumentarfilm,

Laufzeit: 32 Min.

In Zusammenarbeit mit der Evan-
gelischen Akademie Baden hat der
Verein ,,Die Unmlndigen e. V." die-
sen Dokumentarfilm zum Themen-
komplex ldentitat und Heimat pro-
duziert. Jeweils drei Mannheimer
Spataussiedlerjugendliche und Ju-
gendliche tirkischer Herkunft schil-
dern in diesem Film humorvoll und
selbstbewusst, ehrlich und teils wi-
tend ihre persdnlichen Erfahrungen
mit Rassismus und Diskriminierung
u. a. in der Schule, bei der Stellen-
suche und auf dem Ausldanderamt
in Deutschland. Die Portrats vermit-
teln einen eindrucksvollen und fein-
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flhligen Einblick in die Alltags- und
Gefuhlswelten der Jugendlichen
und illustrieren Gemeinsamkeiten
und Unterschiede bei den Themen
Schule, Freundschaft und Migration.
Weitere inhaltliche Schwerpunkte
sind Aufenthaltsstatus und Staats-
birgerschaft. Dabei wird deutlich,
inwiefern die deutsche bzw. die tir-
kische Staatsbirgerschaft das Le-
ben der Jugendlichen im Alltag und
ihr ,Heimatgefihl’ pragt.

Der Film kann Uber die Mediathek
des IDA e. V. entliehen werden.

Respekt statt Rassismus.

Filme fiir eine Welt
Filmfachstelle der Schweizer
Hilfswerke (Hg.), 2004

DVD, 9 Kurzfilme zwischen

4 und 30 Min.

Die von der Schweizer Filmfach-
stelle ,,Filme fir eine Welt" heraus-
gegebene DVD versammelt unter
dem Motto ,Respekt statt Rassis-
mus” neun Kurzfilme aus Deutsch-
land, Frankreich, der Schweiz und
Sudafrika, die sich gegen Diskri-
minierung und Vorurteile wenden.
Auf der DVD wird zusatzlich pada-
gogisches Begleitmaterial bereit-
gestellt, so dass die Filme im Un-
terricht oder der auferschulischen
Jugendbildungsarbeit einsetzbar
sind. Die Filme sind fir die Arbeit
mit Jugendlichen zwischen 12 und
16 Jahren geeignet.

Die Kurzfilme:

In dem Animationsfilm Frontiére
begegnen sich zwei Knetfiguren.
Sie geraten in Streit woraufhin ei-
ne beginnt, eine Mauer um sich he-
rum zu errichten. Die andere Figur
tut es ihr gleich, so dass ein Wett-
lauf im Mauerbau beginnt. Die Mau-
ern wachsen und werden unlber-
sichtlicher, was zur Folge hat, dass
beide Figuren, durch die Mauer ge-
trennt, keinen Ausweg mehr aus
dem gemeinsam errichteten Laby-
rinth finden.

Der Film Mohamed handelt von
einem schwarzen Jungen in einer
franzdsischen Grundschule. Sei-
ne Lehrerin fordert die Klasse auf,

Padagogisches Begleitmaterial
fiir Kinofilme

Die Bundeszentrale fir poli-
tische Bildung gibt ,Filmhefte"
als filmpadagogisches, themen-
orientiertes Begleitmaterial zu
ausgewadhlten nationalen und in-
ternationalen Kinofilmen heraus.
Auf 16 bis 24 Seiten werden In-
halt, Figuren, Thema und Asthe-
tik des Films analysiert. Darliber
hinaus gibt es ein detailliertes
Sequenzprotokoll, Fragen, Mate-
rialien und Literaturhinweise. Die
Filmhefte sind im PDF-Format
herunterladbar unter:
www.bpb.de/publikationen/
SNA3WX,0,0,Filmhefte.html

Begriffe zur Farbe Gelb zu nennen.
Den Schilerinnen und Schlern fal-
len Begriffe wie ,,Gold" oder ,Feu-
er” ein. Mit dem Begriff Schwarz
assoziieren sie ,Trauer" oder
.Nacht”. Auf dem Nachhauseweg
wird Mohamed von fupballspie-
lenden Jungen als ,kleiner Neger”
bezeichnet. Als er traurig nach Hau-
se kommt, sagt er seiner Schwe-
ster, dass er nicht mehr Mohamed
heifen will, sondern Kevin genannt
werden mdéchte. Diese sagt ihm da-
raufhin, dass Schwarz eine schéne
Farbe sei und der Name Mohamed
Zu ihm passe.

Im Kurzfilm Schwarzfahrer wird
ein junger Schwarzer wahrend ei-
ner Strafenbahnfahrt von einer
dlteren Frau beschimpft. Andere
Passagiere beobachten die Szene,
einige nicken zustimmend, ande-
re schauen verlegen zur Seite. Als
ein Kontrolleur einsteigt und die al-
tere Frau ihren Fahrschein aus der
Handtasche hervorholt, reipt ihr
der Schwarze den Fahrschein aus
der Hand, steckt ihn in den Mund
und verschluckt ihn. Dem Kontrol-
leur, der den Vorgang nicht gese-
hen hat, sagt die altere Frau: ,Der
Neger hier hat gerade meinen Fahr-
schein gefressen”, woraufhin der
Kontrolleur dem jungen Schwarzen
zuldchelt, dessen Ticket kontrolliert


http://www.bpb.de/publikationen/SNA3WX,0,0,Filmhefte.html

und meint, so eine dumme Ausrede
habe er noch nie gehort.

Im Film The Cookie Thief ist eine
junge Frau auf dem Weg nach Istan-
bul. Am Flughafen kauft sie sich ei-
ne Packung Kekse und setzt sich in
die Wartehalle. Der fremde Mann
neben ihr beginnt pldtzlich, sich
Kekse aus ihrer Packung zu neh-
men. In ihrer Fantasie zeigen Bilder
den Fremden als aufdringlichen Ma-
cho, Dieb, Gangster und sogar als
skrupellosen Mérder. Sie isst wei-
ter von ihren Keksen und ist irri-
tiert durch die Dreistigkeit und das
auffordernde Lacheln des frem-
den Mannes. Als sie schlieflich ent-
nervt den Raum verldsst, um das
Flugzeug zu besteigen, stellt sie
fest, dass ihre Packung Kekse sich
unged6ffnet in ihrer Handtasche be-
findet.

Der Film Pastry, Pain & Politics
handelt von einem dlterenjldischen
Paar aus New York, das seinen Ur-
laub in der Schweiz verbringt, ob-
wohl die Frau mit der Schweiz nichts
mehr zu tun haben mochte, da ihr
in der NS-Zeit die Einreise verwehrt
wurde. lhrem Mann ist es in Israel
jedoch zu heip und er mag die ,Ara-
ber' dort nicht. Wahrend des Ur-
laubs erleidet er eine Herzattacke.
Im Krankenhaus wird der Mann, fir
den alle Araber Terroristen sind,
von einer Palastinenserin gepflegt,
die ihrerseits alle Juden fur Land-
diebe und Morder halt. Durch einen
Zufall nehmen seine Gattin und die
Krankenschwester am selben Aus-
flug an den Rheinfall teil.

Im Film Und dann wurde ich aus-
geschafft erzahlen finf albanische
Jugendliche aus dem Kosovo die
Geschichte ihrer Migration. Alle
verbrachten mehrere Jahre in der
Schweiz und in Deutschland, wobei
sie und ihre Eltern nie als Asylbe-
werber und Asylbewerberinnen an-
erkannt wurden. Nachdem sich die
Lage im Kosovo nach 1998 wieder
stabilisiert hatte, verlangten die
Behorden die Rickkehr der Fami-
lien, die die Jungen als traumatisch
erlebten. Sie erzahlen von Kriegs-
erfahrungen, Rassismus, polizei-

licher Harte, Zukunftsperspektiven,
der Rickreise, der Abschiebung
und dem Gefihl, sich im Kosovo als
Fremde zu fuhlen.

Der Film Angst isst Seele auf
ist eine Hommage an den Film
»Angst essen Seele auf” von Rainer
Werner Fassbinder aus dem Jahr
1974. In Fassbinders Film geht es
um die Liebesgeschichte zwischen
einer dlteren Frau und einem Uber
30 Jahre jingeren marokkanischen
,Gastarbeiter’. Im Film ,,Angst isst
Seele auf" spielt Mulu, ein Schau-
spieler of Color, diesen ,Gastarbei-
ter’ in einer Theaterauffihrung.
Auf dem Weg zu einer Aufflihrung
wird er von Rechtsextremen ver-
prugelt. Nach der Protokollaufnah-
me durch die Polizei macht er sich
auf den Weg ins Theater, wo er ge-
rade noch rechtzeitig eintrifft und,
noch gezeichnet von den Verlet-
zungen des Ubergriffs, die Schliis-
selszene des Stlicks spielt.

In dem Film Relou beldstigen drei
junge Manner arabischer Herkunft
in einem Bus in einem Pariser Vor-
ort zwei junge Frauen. Die Situati-
on wird zunehmend aggressiver,
wobei die beiden Frauen kaum auf
die Anmache reagieren. Die Man-
ner werfen den beiden vor, arro-
gant zu sein und sie wegen ihrer
arabischen Herkunft zu ignorieren.
SchliepBlich sagt eine der Frauen
den jungen Mannern in perfektem
Arabisch die Meinung. Die Manner
bemerken erst jetzt, dass es sich
bei den Frauen um Franzdsinnen
arabischer Herkunft handelt und
verlassen verstort und kopfschut-
telnd den Bus.

Der Film Die Farbe der Wahrheit
thematisiert die Arbeit der sld-
afrikanischen Wahrheits- und Ver-
séhnungskommission anhand des
Falles Siphiwo Mthimkulu. Der
schwarze Studentenfihrer Siphi-
wo wurde 1981 bei einer Demons-
tration von den weipen Sicherheits-
kraften verhaftet, misshandelt und
gefoltert. Als er nach sechs Mona-
ten entlassen wurde, saf3 er im Roll-
stuhl. Daraufhin zeigte er die Tater
an. Kurz darauf verschwand er fir
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immer. Der Film zeigt die Verhand-
lung des Falls vor der Wahrheits-
und Verséhnungskommission 15
Jahre spater.

...Holocaust

Jakob der Liigner

Regie: Peter Kassovitz, 1999
VHS und DVD, Spielfilm,
Laufzeit: 114 Min.,

freigegeben ab 12 Jahren

Jakob, Besitzer eines kleinen Cafés
in Warschau wahrend des Zweiten
Weltkrieges, hért heimlich Nach-
richten im Radio. So erfahrt er von
den Erfolgen der Russen gegen die
deutsche Wehrmacht. Wie ein Lauf-
feuer verbreiten sich diese guten
Neuigkeiten im Warschauer Ghet-
to. Um den Menschen immer weiter
Glauben und Mut zu spenden, er-
findet Jakob regelmafig neue Mel-
dungen - bis ihm die Nazis auf die
Spur kommen. Der Spielfilm des Re-
gisseurs Peter Kassovitz ist die Ver-
filmung des Romans ,Jakob der
Ligner* von Jurek Becker.

Das kurze Leben der Anne Frank
Anne Frank Haus (Hg.),

Regie: Netten, Gerrit, 2002
Dokumentarfilm,

Laufzeit: 28 Min.

Der Dokumentarfiim des Anne
Frank Hauses Amsterdam erzahlt
die Lebensgeschichte Anne Franks
anhand von Zitaten, Familienfotos
und historischen Aufnahmen. Da-
mit sollen Jugendliche Antworten
auf die wichtigsten Fragen zum Le-
ben von Anne Frank erhalten. Daru-
ber hinaus gibt der Film — teils mit
Originalfilmberichten — eine Ein-
fihrung in den Themenkomplex Ju-
denverfolgung und Nationalsozia-
lismus. In einfacher Sprache wird
Uber die NS-Zeit (Machtergreifung,
Zweiter Weltkrieg, Judenverfol-
gung) berichtet und die Situation
der emigrierten Judinnen und Ju-
den in den Niederlanden vor und
nach dem Einmarsch der National-
sozialisten geschildert.
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Shoah

Regie: Claude Lanzmann,
Frankreich: 1974-85
Dokumentarfilm,

insgesamt 566 Min.

.Shoah" ist eine mehrteilige Doku-
mentation Uber die systematische
Vernichtung der europdischen Ju-
dinnen und Juden durch die Na-
zis. Der Film greift nicht auf his-
torisches Film- und Fotomaterial
zurick, sondern rekonstruiert den
Holocaust ausschlieplich durch die
Montage von Interviews mit Zeit-
zeugen. Unter den befragten Zeit-
zeugen befinden sich sowohl Tater
als auch Opfer und Zuschauer. Ne-
ben der daraus entstehenden ex-
akten historischen Rekonstruktion
des Vernichtungsprozesses Uber-
zeugt der Film insbesondere da-
durch, dass in den Interviews
deutlich  wird, welch fundamen-
tale emotionale Verwdistungen der
Holocaust bei allen Zeitzeugen -
dabei im Ausdruck wohl unterschie-
den zwischen Tatern, Opfern und
Zuschauern — hinterlassen hat.

Zug des Lebens

Regie: Radu Mihaileanu, 1998
DVD und VHS, Spielfilm,
Laufzeit: 103 Min.,

freigegeben ab 6 Jahren

Schlomo, der ,Dorfnarr’ in einem
Ort im Osten Europas 1941, Uber-
bringt die Nachricht vom Vorricken
der deutschen Truppen, der Ver-
nichtung judischer Dérfer und der
Ermordung und Verschleppung der
Bewohnerinnen und Bewohner. Da-
raufhin beschliefen die Menschen
im Dorf, der drohenden Deportation
durch die Deutsche Wehrmacht zu-
vorzukommen, indem sie sich selbst
,deportieren’, um Uber Russland bis
nach Paldstina zu fliehen. Es wird
ein maroder Glterzug organisiert,
Vorrate werden angelegt, einige
der Dorfbewohnerinnen und Dorf-
bewohner lernen Deutsch zu spre-
chen, um sich als deutsche Wach-
mannschaft des Deportationszugs
ausgeben zu kénnen. Eines Nachts
startet der ,Zug des Lebens' mit al-
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len Dorfbewohnerinnen und Dorf-
bewohnern seine Reise. Die tra-
gische Situation der Juden, zum
Uberleben ihre eigene Deportation
in verteilten Rollen zu spielen, er-
weist sich als komddiantische Er-
zahlung von Schlomo im Konzen-
trationslager.

«.Jiidinnen und Juden in
Deutschland heute

Zedaka - Jiidische Integrations-
arbeit in Deutschland

DVD und VHS,

Dokumentarfilm, 2003

Laufzeit: 59 Min.

.Zedaka", hebrdisch: Wohltatigkeit,
steht im Zentrum der Aktivitaten
der Zentralwohlfahrtsstelle der Ju-
den in Deutschland, die sich in ihrer
sozialen Arbeit um eine zeitgemape
Umsetzung von Zedaka bemdiht.
Die Dokumentation beschreibt die
Geschichte der Zentralwohlfahrts-
stelle und skizziert den religidsen,
kulturellen und historischen Hin-
tergrund jludischer Sozialarbeit. So
bietet sie einen Einblick in die sich
stark verdandernde jldische Ge-
meinschaft von heute.

Der Film kann Uber die Mediathek
des IDA e. V. entliehen werden.

Made In USSR

DVD und VHS,

Dokumentarfilm, 2004

Laufzeit: 67 Min.,

freigegeben ab 12 Jahren

Die Videodokumentation verfolgt
die Stationen der Zuwanderung
junger Russlanddeutscher und ju-
discher Kontingentflichtlinge aus
Russland und der Ukraine und geht
dabei von der heutigen Sicht der
Protagonistinnen und Protago-
nisten aus: Wie flhlen sie sich als
Russlanddeutsche oder Kontingent-
flichtlinge in der deutschen Gesell-
schaft? Drei Jugendliche erzahlen
dabei die personliche Geschichte
ihrer Einwanderung. Der Film zeigt
anhand dieser Biografien, was Mi-
gration fur Jugendliche bedeutet,

und berichtet von den kulturellen
und sozialen Hintergrinden jun-
ger Russlanddeutscher und Kontin-
gentfllchtlinge.

Die Judenschublade.

Junge Juden in D.

Regie: Mehring-Fuchs, Margare-
the/Laur, Stephan, 2005

DVD, Dokumentarfilm,

Laufzeit: 60 Min.

Man wird so oft in eine Schubla-
de gesteckt. Die Judenschubla-
de. Es gibt so viele junge Juden in
Deutschland, die passen da nicht al-
le rein. Sie sind so anders als ich.
Sie sind wie ihr: unterschiedlich.
Manche wahlen SPD, andere FDP.
Manche studieren Informatik, an-
dere Philosophie. Manche trinken
Kaffee, andere Bier. Manche gehen
regelmapig in die Synagoge, ande-
re sind noch nie in einer gewesen.
Manche sind junge Juden, aber an-
dere wirden sagen, sie sind junge
Menschen, die zufallig noch jidisch
sind. Schubladen passen da nicht.”
Mit diesen Worten der 24-jahrigen
Schriftstellerin Lean Gorelik be-
ginnt der rund 60-minltige Doku-
mentarfilm Uber das vielfdltige Le-
ben junger Jidinnen und Juden in
Deutschland. Uber ein Jahr lang re-
cherchierten die Filmemacher Mar-
garethe Mehring-Fuchs und Stefan
Laur vom Freiburger Verein ,Ele-
ment 3 - Jugend, Kultur, Konzept”
in ganz Deutschland fur ihren Film
,Die Judenschublade”. Ergebnis ist
ein vielschichtiger Einblick in die
Bandbreite jldischen Lebens heu-
te. In dem Film werden gldubige
und nichtgldubige Jugendliche in
ihrem Alltag portratiert. Sie dupern
ungeschminkt ihre Meinung und
vermitteln ein Leben, das anders
ist, als die meisten erwarten. Der
Film kann Uber die Mediathek des
IDA e. V. entliehen werden.



Alles auf Zucker

Regie: Dani Levy, 2005

Spielfilm,

Laufzeit: 92 Min.,

freigegeben ab 6 Jahren

Die selbstironische Komdodie Gber ji-
disches Leben im heutigen Deutsch-
land von Regisseur Dani Levy han-
delt vom arbeitslosen Juden Jackie
Zucker, einem ehemaligen DDR-
Sportreporter. Seit ihn seine Mutter
und sein Bruder in der DDR zurtick-
liefen, hat der judische Glaube fir
Zucker keine Bedeutung mehr. Nun
erhalt er nach dem Tod seiner Mut-
ter Uberraschend eine Erbschaft,
die seine finanziellen Probleme [6-
sen soll. Das Testament stellt Zu-
cker jedoch vor eine schwere Auf-
gabe: Zucker soll die Beerdigung
gemeinsam mit seinem judisch-or-
thodoxen Bruder — mit dem er seit
Jahrzehnten zerstritten ist — aus-
richten. Erst wenn sich die Brider
wieder verséhnen, erhalt Zucker
das Erbe. Wohl oder Ubel missen
sich die grundverschiedenen Bri-
der annahern. Zum Film ist ein Film-
heft der Bundeszentrale fur poli-
tische Bildung erhaltlich.

...Muslime in Deutschland

Zwischen Rap und Ramadan.
Junge Muslime in Freiburg

Regie: Mehring-Fuchs,
Margarethe/Laur, Stephan,
Deutschland: 2003

DVD, Dokumentarfilm,

Laufzeit: 30 Min.

Der 30-minltige Dokumentarfilm
portratiert vier junge Muslime und
Muslimas in Freiburg: eine Studen-
tin, eine Schilerin, einen Schau-
spielschiler und einen Rapper. Sel-
ma ist Alevitin, Meryem ist Muslima,
die Kopftuch tragt, Hamze ist ein
junger Roma aus dem Kosovo, Malik
wurde in Afghanistan geboren und
lebt mit einer Kdérperbehinderung.
Obwohl alle vier muslimisch sind,
sind sie in ihren Aussagen und Dar-
stellungen duferst unterschiedlich.
Die Jugendlichen werden sowohl
in ihren Familien, ihrer islamischen

Lebenswelt sowie dem deutschen
Umfeld in Freiburg gezeigt. Die In-
halte des Filmes wurden von den
jugendlichen Akteurinnen und Ak-
teuren mitbestimmt und werden
eindrucksvoll vermittelt. Der Film
informiert aus Sicht der Protago-
nistinnen und Protagonisten Uber
den Islam und rdaumt mit verschie-
denen Stereotypen auf. Lebendig
wird der Film auch durch die Musik,
die von einem der Hauptdarsteller
stammt. Malik rappt zu arabischen
Melodien und Beats. Der Film wur-
de im Auftrag der Stadt Freiburg
im Rahmen der Initiative ,flr eine
offene Stadt" produziert. Der Film
kann Uber die Mediathek des IDA e.
V. entliehen werden.

Jung und Moslem. Teil 1-4.
Dokumentationsreihe von und
liber junge Moslems, ihren
Glauben und ihr Leben.
Medienprojekt Wuppertal e. V.
(Hg.), Wuppertal: 2005, 4 DVDs,
Laufzeit: Zwischen 80

und 120 Min.

In dem Videoprojekt ,Jung und
Moslem in Deutschland” wurden
vom Medienprojekt Wuppertal Filme
von und Uber junge Menschen mus-
limischen Glaubens in Deutschland
produziert. In diesen Filmen wer-
den authentische Interviews mit
jungen Muslimas und Muslimen ver-
schiedener nationaler und kultu-
reller Herkunft zu ganz verschie-
denen Themen gefihrt. Der Film
kann Uber die Mediathek des IDA
e. V. entliehen werden.
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Trainings

Die Homepage des IDA e. V. (www.
idaev.de) gibt einen Uberblick tiber
Trainings im Bereich der antirassis-
tischen Padagogik. Dort kann nach
Trainings zu unterschiedlichen The-
men, nach Konzepten sowie nach
Trainerinnen und Trainern gesucht
werden.

Anti-Bias

Das englische Wort Bias bedeutet
Voreingenommenheit, Schieflage
oder Vorurteil (vgl. den Beitrag von
Trisch/Winkelmann in diesem Rea-
der sowie das Kapitel ,,Kommen-
tierte Literatur und Materialien”).
Anti-Bias zielt darauf, eine durch
Einseitigkeit und Voreingenom-
menheit entstandene Schieflage ins
Gleichgewicht zu bringen und Dis-
kriminierungen abzubauen. Ange-
strebt ist eine intensive erfahrungs-
orientierte und prozessorientierte
Auseinandersetzung mit Macht und
Diskriminierung sowie das Verler-
nen’ von unterdriickenden und dis-
kriminierenden  Kommunikations-
und Interaktionsformen. Weitere
Informationen unter: www.anti-bi-
as-werkstatt.de

Betzavta

.Miteinander" — die deutsche Uber-
setzung des hebrdischen Worts
.Betzavta” - beschreibt das Ziel
dieses Trainingsprogramms sehr
genau. Bei Betzavta geht es um das
Erlernen und Begreifen eines de-
mokratischen Miteinanders in der
Gesellschaft. Durch verschiedene
Ubungen werden in eindrucksvoller
Weise Mechanismen von Ausgren-
zung und Unterdrickung und, da-
rauf aufbauend, die Entwicklung
von demokratischen Prinzipien fir
den Alltag erfahrbar gemacht. Die
Methoden von Betzavta beziehen
die Lebenswelt und Individualitat
der Teilnehmenden mit ein. Durch
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den erfahrungsorientierten An-
satz, der sich von herkdmmlichen
Formen politischer Bildung unter-
scheidet, wird ein sehr persénlicher
und emotionaler Zugang zu den In-
halten geschaffen. Betzavta kann
in verschiedenen Bildungskontex-
ten im schulischen und auferschu-
lischen Bereich eingesetzt werden.
.Betzavta” wurde vom Jerusalemer
ADAM-Institut als Konzept zur De-
mokratie- und Toleranzerziehung
entwickelt. Seit 1995 findet das Pro-
gramm auch in Deutschland immer
mehr Verbreitung. Weitere Informa-
tionen unter: www.betzavata.de

Empowerment

Die Empowerment-Trainings wid-
men sich der Entwicklung von
Strategien gegen Rassismus und
Diskriminierung aus der Minder-
heitenperspektive (vgl. den Bei-
trag von Can in diesem Reader).
Rassismus und Diskriminierung
sind gesellschaftliche ,Normali-
tat’ und gehdren zur Alltagserfah-
rung von Menschen mit Migrations-
hintergrund und People of Color in
Deutschland. Zusammen mit ande-
ren Merkmalen wie z. B. Geschlecht,
Alter, sexuelle Identitat, Religion
und/oder Behinderung ergeben sich
nicht selten verstarkte Ohnmachts-
erfahrungen. In einem ,geschitzten
Raum’ soll ermdéglicht werden, dass
die Teilnehmenden erfahrenen Ras-
sismus und andere Formen von
Diskriminierung zur Sprache brin-
gen, Gegenstrategien entwickeln
und ausbauen. Weitere Informati-
onen unter: hakra@hotmail.de

Social Justice

»Social Justice and Diversity" ist ein
Trainingsprogramm, in dem die Ver-
mittlung von sozialer Gerechtigkeit
und die Anerkennung von Verschie-
denheit (diversity) zentrale Themen
sind. Anknlpfend an die ,Paddagogik
der Unterdrickten’ nach Paulo Frei-
re werden Social Justice-Trainings

seit den 1980er Jahren u. a. von Ge-
werkschaften in den USA und seit
drei Jahren auch zunehmend in
Deutschland praktiziert. Ausgangs-
punkt der Trainings ist die Annah-
me, dass Menschen Taterinnen/
Tater und Opfer zugleich sind und
dass es wichtig ist, die Komplexi-
tat, die Institutionalisierung und
die Geschichte von Strukturen ge-
sellschaftlicher Unterdrickung und
Diskriminierung zu analysieren. Ein
wichtiges Ziel ist es, die demokra-
tischen und politischen Handlungs-
kompetenzen der Teilnehmenden zu
erweitern. Die Ausbildung zur Trai-
nerin/zum Trainer wird in Deutsch-
land vom DGB Bildungswerk in Ko-
operation mit dem Informations-
und Dokumentationszentrum fir
Antirassismusarbeit e. V. (IDA) an-
geboten: www.IDAeV.de



Die Vielfalt-Mediathek
des IDA e. V.

www.vielfalt-mediathek.de
Von A wie Antidiskriminierung
bis Z wie Zivilcourage

In der Vielfalt-Mediathek des IDA
e. V. finden Sie eine umfangreiche
Dokumentation von Print- und au-
diovisuellen Medien, die im Rah-
men der Bundesprogramme ,,VIEL-
FALT TUT GUT. Jugend fir Vielfalt,
Toleranz und Demokratie” und
.kompetent. fir Demokratie — Be-
ratungsnetzwerke gegen Rechtsex-
tremismus" sowie ihres Vorldaufer-
programms ,Jugend fir Toleranz
und Demokratie — gegen Rechts-
extremismus, Fremdenfeindlichkeit
und Antisemitismus” entstanden
sind. Darunter sind Bildungsmate-
rialien und Arbeitshilfen flr Schu-
le und Jugendarbeit, Dokumenta-
tionen von Tagungen, Workshops
und Ausstellungen zur Férderung
von Toleranz und Weltoffenheit, Be-
richte von Projekt- und Netzwerkar-
beiten und vieles andere mehr. Alle
in der Mediathek enthaltenen Medi-
en sind kostenlos — direkt Gber das

Die Mediathek bietet:

e Bildungsmaterialien mit Hinter-
grundinformationen zu aktuellen
Erscheinungsformen von Rechts-
extremismus, Rassismus und An-
tisemitismus

e Seminarberichte und Projektdo-
kumentationen zu den Themen
Gewalt und Streitschlichtung, in-
terkulturelles Lernen sowie De-
mokratie und Toleranz

e Trainingsordner und  Praxis-
handblcher mit Methoden und
Ubungen fiir Fortbildungen, Schu-
le und auperschulische Jugendar-
beit

e Gender- und zielgruppenspezi-
fische Bausteine fir die antiras-
sistische und interkulturelle Bil-
dungsarbeit

e Projektberichte mit Ausfihrungen
zu den Zielen, zur Konzeption,
Durchfihrung und Evaluation im
Bereich Ausbildung und Qualifizie-
rung

¢ Bildbdnde, Ausstellungskataloge
und Dokumentationenvon Schreib-
werkstatten zum Thema ,Fremd-
heit’ und Migration

e Verzeichnisse Uber Filme und Bil-
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Service

e Kurz- und Dokumentarfilme von
Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund, von Theaterworkshops
und lokalen Initiativen gegen
Rechtsextremismus

e Gesamtdokumentationen der Lo-
kalen Aktionsplane zur Starkung
der demokratischen Kultur, des
zivilen Engagements und der Fér-
derung von Toleranz und Weltof-
fenheit

e Verlinkung mit anderen in der
Mediathek verfligbaren Publika-
tionen aus dem Projekt bzw. vom
gleichen Projekttrager

e Kontaktadressen von Trdagern ein-
zelner Projekte sowie Lokalen Ak-
tionsplanen

Ausleihe

Der Verleihservice wird durch den
Projektpartner DGB Bildungswerk,
Bereich Migration & Qualifizierung
sichergestellt. Fur die Ausleihe
folgen sie auf der Website www.
vielfalt-mediathek.de dem Button
+Ausleihe" beim jeweiligen Eintrag.
Sie werden dann automatisch zum
Medienverleih des DGB Bildungs-
werks weitergeleitet.

Die Vielfalt-Mediathek wird gefor-
dert im Rahmen des Bundespro-
gramms ,VIELFALT TUT GUT. Ju-
gend fur Vielfalt, Toleranz und

Demokratie”.
T &
9 | e Samama, fomen .
wad Jugend H' H
VIELFALT TUT GUT,
.ID.h =

Die Vielfalt-Mediathek ist im Internet zu finden unter: www.vielfalt-mediathek.de
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Autorinnen und Autoren

Abousoufiane Akka, Dipl. Sozial-
padagoge, Dipl. Kriminologe, Jhrg.
1972, ist freiberuflicher Trainer, Re-
ferent und Berater fiir Kinder und
Jugendliche, Multiplikatorinnen in
pdadagogischen Handlungsfeldern
und Migrantinnen in sozialen Beru-
fen. Arbeitsschwerpunkte: Gender
und Ethnizitat, Gewalt- und Krimi-
nalitatskulturen.

Iman Attia, Dr.phil., Erziehungs-und
Sozialwissenschaftlerin, Praxiser-
fahrungen in diversen sozialpdda-
gogischen Arbeitsfeldern, wissen-
schaftliche Begleitung, Evaluation
und Qualitatsentwicklung innova-
tiver Projekte, Lehre, Theorie und
Forschung im Bereich Rassismus
und kulturelle Hegemonie. Gegen-
wartiger Arbeitsschwerpunkt: Ori-
entalismus und antimuslimischer
Rassismus.

Anne Broden, Projektleiterin des
Informations- und Dokumentations-
zentrums fir Antirassismusarbeit
in Nordrhein-Westfalen (IDA-NRW).
Die thematischen Schwerpunkte
dieser Fachstelle zur Qualifizie-
rung von Multiplikatorinnen der
Jugend(sozial)arbeit sowie Leh-
renden sind der pddagogische
Umgang mit Rechtsextremismus,
Rassismus, Antisemitismus und der
Migrationsgesellschaft.

Stephan Bundschuh, Dr. phil., Stu-
dium der Philosophie, Geschichte
und Soziologie, Promotion in Phi-
losophie Uber Herbert Marcuse,
seit 2001 Geschaftsfihrer des IDA,
Mitglied im Beirat der Bundespro-
gramme ,,Vielfalt tut gut” und ,,kom-
petent. fir Demokratie”, Veroffent-
lichungen zu Aspekten negativer
Vergesellschaftung wie Rechtsex-
tremismus und Antisemitismus so-
wie zur Integrationsdebatte.

Halil Can, Dipl. Politologe, Dok-

torand, Europaische Ethnologie/
Humboldt-Universitat-Berlin, Quar-
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tiersmanager in Berlin/Kreuzberg,
HAKRA-Empowerment-Trainer, Au-
tor. Interessensgebiete: Migration,
Biographie, Identitat, Rassismus,
Diskriminierung, Empowerment.

Gabi Elverich, Sozialwissenschaft-
lerin, wissenschaftliche Referentin
der Arbeits- und Forschungsstelle
Rechtsextremismus und Fremden-
feindlichkeit am Deutschen Jugend-
institut, Aupenstelle Halle. Arbeits-
schwerpunkte:  Wissenschaftliche
Begleitforschung, Rechtsextremis-
muspravention, Antidiskriminie-
rungsarbeit, Demokratiepadagogik.

Marina Khanide, Dipl. Sozialpada-
gogin, Trainerin fir Programme der
Interkulturellen Verstandigung so-
wie internationaler Demokratie-und
Toleranzprogramme, freie Mitarbei-
terin beim Studienzentrum fiir evan-
gelische Jugendarbeit in Josefs-
tal, Autorin des Handbuchs , Ohne
Angst verschieden sein”, Lehrbe-
auftragte an der ev. Fachhochschu-
le NUrnberg.

Doron Kiesel, Prof. Dr., Fachhoch-
schule Erfurt; Fachbereich Sozial-
wesen, Lehrgebiete: Interkulturelle
und internationale Padagogik und
Soziale Arbeit. Forschungsgebiete:
Migration und Integration von eth-
nischen Minderheiten in Deutsch-
land.

Susanne Lang, Dr. phil., Professorin
fur Jugendarbeit, Jugendbildung
und Medienpadagogik an der Hoch-
schule Mannheim, Fakultat fur Sozi-
alwesen. Arbeitsschwerpunkte: Ju-
gend, Ethnizitdt und Raum, Cultural
Studies, interkulturelle Bildungsfor-
schung.

Paul Mecheril, Dr. phil., Univ.-Pro-
fessor fur Interkulturelles Lernen
und Sozialer Wandel an der Fakul-
tat fir Bildungswissenschaften
der Universitat Innsbruck. Lehr-
und Forschungsschwerpunkte u. a.:
Interkulturelle  Erziehungswissen-
schaft, Migrationsforschung, Cultu-
ral Studies.

Astrid Messerschmidt, Dr. phil.,
Erziehungswissenschaftlerin, Uni-
versitat Flensburg. Arbeitsschwer-
punkte: Zeitgeschichtliche Bildungs-
prozesse und Erinnerungskultur,
Padagogik und Erwachsenenbil-
dung in der Einwanderungsgesell-
schaft, Kritische Bildungstheorie.

Karin ReindImeier, Pddagogin M.A.,
freiberufliche Bildungsreferentin &
Wissenschaftlerin mit den Schwer-
punkten rassismuskritische und di-
versitatsbewusste Bildungsarbeit,
internationale Jugendarbeit und Er-
lebnispadagogik. (www.karinreindl-
meier.de)

Barbara Schéuble, Sozialpadago-
gin, Sozialwissenschaftlerin, wis-
senschaftliche Lehrbeauftragte,
politische Bildnerin, Beraterin und
politisch Aktive zu Themen wie An-
tisemitismus unter Jugendlichen,
politische Bildung und soziale Un-
gleichheit. Derzeit promoviert sie
am Institut fUr Sozialwissenschaften
der PH Freiburg zum Thema , Anti-
semitismus unter Jugendlichen -
Konsequenzen fir die Bildungsar-
beit".

Oliver Trisch, Dipl. Interkultureller
Padagoge und Erzieher, freiberuf-
licher Referent in der politischen
Jugend- und Erwachsenenbil-
dung. Schwerpunkte: Antidiskrimi-
nierungsarbeit (Anti-Bias-Ansatz),
Menschenrechtsbildung, kritische
interkulturelle Bildung. (www.oliver-
trisch.de)

Anne Sophie Winkelmann, Dipl. In-
terkulturelle Padagogin, freiberuf-
licheBildungsreferentinund Wissen-
schaftlerin mit den Schwerpunkten
Antidiskriminierungsarbeit, diver-
sitatsbewusste (internationale) Ju-
gend- und Erwachsenenbildung,
Mitglied der Anti-Bias-Werkstatt.
(www.anti-bias-werkstatt.de)



Die Tagung ,,Antirassistische Jugendbildung. Wie weiter auf dem Weg in eine diskriminierungsfreie Gesellschaft?"
im April 2008 wurde durchgefiihrt vom Informations- und Dokumentationszentrum fir Antirassismusarbeit e. V.
(IDA), dem DGB Bildungswerk und dem Institut fiir Jugendarbeit Gauting des Bayerischen Jugendrings. Die beiden
letzteren Einrichtungen waren zudem Férderer der Tagung.
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Die Tagung ,Rassismus, Antisemitismus, Islamfeindlichkeit. Folgen ihrer Unterschiede und Gemeinsamkeiten fir
die Pddagogik" im November 2008 wurde durchgefiihrt vom Informations- und Dokumentationszentrum fir
Antirassismusarbeit e. V. (IDA) und dem Informations- und Dokumentationszentrum fiir Antirassismusarbeit in
Nordrhein-Westfalen (IDA-NRW).

Gefordert wurde die Tagung vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, dem Ministerium
fUr Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen und der Bundeszentrale fur
politische Bildung.
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