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Einleitung 

 

In den letzten Jahren ist zu beobachten, dass das Thema Rassismus mit Gewöhnungseffekten 

verbunden und zu einer alltäglichen und scheinbar banalen Normalität geworden ist. Den Be-

dingungen dieser Entwicklung und den Konsequenzen, die aus dieser „Veralltäglichung“ und 

„Normalisierung“ von Rassismus zu ziehen sind, widmete sich im Jahr 2007 das 4. Fachge-

spräch, das wir, Anne Broden von IDA-NRW und Paul Mecheril von der Pädagogischen Fa-

kultät der Universität Bielefeld, durchführten. 35 Multiplikatorinnen und Multiplikatoren aus 

Wissenschaft und Praxis der antirassistischen/interkulturellen Pädagogik sprachen zwei Tage 

lang über die verschiedene Aspekte dieses Gewöhnungseffekts: 

• Wie stellt sich aktuell in der Bundesrepublik Deutschland rassistische Normalität dar? 

• Wie wirkt sie sich auf die einzelnen Subjekte aus, sowohl auf die negativ von Rassismus 

Betroffenen als auch auf diejenigen, die von Rassismus profitieren? 

• Welche pädagogischen, institutionellen und politischen Implikationen bringt die Normalität 

des Rassismus mit sich (wobei hier ‚politisch’ nicht im Sinne von parteipolitisch gemeint 

ist, sondern in Bezug auf unser Handeln im öffentlichen Raum)? 

Unterschiedliche Sichtweisen und Zugänge wurden durch Vorträge und Statements sowie 

durch die sich anschließenden Diskussionen deutlich. In berufsspezifischen Arbeitsgruppen 

wurden die Themen vertieft. Und der Tradition der Fachgespräche gemäß wurde vor allem die 

Frage möglicher Kritik und Selbstreflexion diskutiert. 

Diese Tagungsdokumentation gibt einen Einblick in die Perspektiven, Fragestellungen, Zu-

gänge und Herausforderung für die Pädagogik, die sich aus der „Normalität und Alltäglichkeit 

des Rassismus“ ergibt. Und sie macht vielleicht neugierig auf die nachfolgende Tagung, die 

im Dezember 2008 stattfinden wird und bei der wir der Frage nachgehen werden, wie „Ras-

sismus bildet“. 

 

Wir wünschen Ihnen eine interessante Lektüre. 

 

Anne Broden & Paul Mecheril 
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Paul Mecheril 

Die Normalität des Rassismus1 

 

Einige Vorbemerkungen 

Wir haben uns in der Lenkungsgruppe über eine gemeinsame Beobachtung ausgetauscht, 

nämlich über unsere Wahrnehmung, dass Rechtsextremismus und Rassismus zu einer Art 

Selbstverständlichkeit geworden sind. Wir haben über einen Begriff für diese Beobachtung 

nachgedacht und uns auf die Bezeichnung „Normalität des Rassismus“ verständigt. Ich habe 

mich bereit erklärt, heute etwas zu diesem Thema zu sagen.  

Beim Nachdenken darüber, was ich Ihnen heute zu diesem Thema sagen könnte, ist mir deut-

lich geworden, wie schwierig die Formulierung „Normalität des Rassismus“ ist und ich sah 

mich in der Vorbereitung mit dem Problem konfrontiert, nicht genau zu wissen, was mit die-

ser Bezeichnung gemeint ist. Was ich Ihnen heute zumute, ist nicht viel mehr als das, was 

dabei herausgekommen ist, als ich mich mit der Frage „Was heißt eigentlich ‚Normalität des 

Rassismus’?“ beschäftigt habe. 

Es gibt drei Aspekte, auf die die Formulierung „Normalität des Rassismus“ verweist: 

Erstens: Die Formulierung „Normalität des Rassismus“ bringt zum Ausdruck, dass Rassismus 

sich in dem Sinne auf Normalität bezieht, dass er Normalität produziert, aber auch voraus-

setzt. Rassismus rekurriert auf Normalitätsvorstellungen und ermöglicht diese.  

Zweitens: Rassismus ist weiterhin „normal“ im Sinne von alltäglich und banal. Rudolf Leip-

recht verweist in seinem Buch „Alltagsrassismus“ auf alltägliche gewaltförmige Unterschei-

dungen, die kennzeichnend für eine vorherrschende Spielart des Rassismus sind (vgl. Leip-

recht 2001). Die Normalität des Rassismus heißt somit auch, dass Rassismus in der Normali-

tät des Alltags angesiedelt und anzutreffen ist. 

Drittens: Schließlich ist Rassismus in dem Sinne „normal“, dass aufgrund der Dauerhaftigkeit 

des Rassismus bestimmte Gewöhnungseffekte zu beobachten sind. Berichte über rassistische 

Vorkommnisse gehören zur „Normalität“, wir haben uns an sie gewöhnt, auch mit dem Effekt 

einer gewissen Abstumpfung und achselzuckenden Zurkenntnisnahme.  

 

Diese Äußerung eines Schülers (zitiert in dem Buch „Migranten in Deutschland“ von Helena 

Flam) soll die angeführten Punkte verdeutlichen: 

 

                                                 
1 Überarbeitetes Transkript eines Vortrags auf der Sitzung des IDA-NRW Beirats im MGFFI am 15. Mai 2007. 
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„Also ich habe insofern ein Problem gehabt, dass ich mit sechs Jahren nach Deutschland 

kam, kein deutsch gesprochen habe und eingeschult wurde. Und aufgrund der mangelnden 

Sprache sollte ich zur Sonderschule geschickt werden. Und dann hat sich meine Mutter 

dagegen gewehrt, hat mir das bisschen Deutsch, das ich konnte, beigebracht … [Im] 4. 

Schuljahr wurde mir gesagt, also es ist nur Hauptschule möglich, okay, ab auf die Haupt-

schule und dann ging es halt 5., 6., 7. war ich halt Klassenbester, 8. war ich Stufen- und 

Jahrgangsbester und nach der 10. bin ich auf das Gymnasium gegangen, habe mein Fa-

chabi gemacht. Und ich will jetzt nicht auf mich zeigen, aber ich glaube, ich wäre jetzt 

nicht an der Stelle, wenn ich auf die Sonderschule gekommen wäre. Dann würde ich ir-

gendetwas feilen oder …“ (Flam 2007, 96). 

 

Rassismus stellt eine Normalität, eine Ordnung der Normalität her. Sie produziert einen Zu-

sammenhang symbolischer und materieller Geregeltheit: Weil Schüler, die nicht „richtig 

Deutsch“ sprechen, als Folge dominanter Diskurse eigentlich nicht nach Deutschland gehö-

ren, werden sie aus der normalen Schule genommen und an den stigmatisierten und stigmati-

sierenden Rand der Sonderbehandlung gegeben. Damit ist eine Ordnung hergestellt, Normali-

tät. 

Rassismus bezieht sich auf eine Normalität und diese Normalität, die beispielsweise für 

Deutschland kennzeichnend ist, hat etwas damit zu tun, dass wir eine nahezu systematische 

Verteilung der Schülerinnen und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund entlang des 

Anerkennungsstatutes von Schulformen beobachten können. In einer beeindruckenden Weise, 

mit einer beeindruckenden Regelmäßigkeit sind beispielsweise Schülerinnen und Schüler mit 

Migrationshintergrund überproportional an Sonderschulen vertreten. Die Zuweisung an Son-

derschulen folgt einer bestimmten Überweisungspraxis. Diese Überweisungspraxis wird bei-

spielsweise in der Studie von Mechtild Gomolla und Frank-Olaf Radtke „Institutionelle Dis-

kriminierung. Die Herstellung ethnischer Differenz in der Schule“ nachgezeichnet (Gomol-

la/Radtke 2002). Dieser Studie kann man entnehmen, dass an bestimmten kritischen Ent-

scheidungspunkten, so beispielsweise bei der Einschulung, beispielsweise  beim Übergang 

zur Sekundarstufe oder beispielsweise bei der Aufnahme eines Sonderschulverfahrens, der 

Schule das Kriterium der Ethnizität zur Verfügung steht, um anstehende organisatorische Fra-

gen zu entscheiden. Ich möchte für unseren Zusammenhang hervorheben, dass diese Praxis 

Normalität ist. Nach der Studie von Gomolla und Radtke gehört es zur alltäglichen Normalität 

von Schulpraxis, auf Unterscheidungsweisen zurückzugreifen, die systematisch Ungleichheit 

produzieren. 
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Wir haben diesen Zustand der Ungleichheit in Deutschland seit über 30 Jahren. Daran haben 

wir uns gewöhnt. Die Schulpraxis der Herstellung von Ungleichheit durch Rückgriff auf eth-

nische Unterscheidungen ist also nichts, was erst durch die Studie von Gomolla und Radtke 

thematisiert worden wäre. Es handelt sich hier vielmehr um ein Moment, auf das der erzie-

hungswissenschaftliche  Diskurs beständig hingewiesen hat. Der Bildungspolitik steht diese 

Erkenntnis seit Jahren zur Verfügung.  

Wir haben uns an die ethnische Ungleichheit gewöhnt und wir haben uns auch deshalb im 

Sinne einer Nicht-Thematisierung daran gewöhnt, weil die Praxis der Zuweisung erst dann 

artikulierbar wird, wenn jemand einigermaßen erfolgreich das bundesdeutsche Bildungssys-

tem durchlaufen hat, also erst dann, wenn man an der Aufnahme des Sonderschulverfahrens 

vorbeigekommen ist, erst dann, wenn man es geschafft hat, sich von der Hauptschule bis zum 

Fachabitur hochzulernen, erst dann ist man im Rahmen des hiesigen Bildungssystems in der 

Lage, diese Erfahrung zu artikulieren und sichtbar zu machen. D. h. wir haben uns auch des-

halb daran gewöhnt, weil diejenigen, die von dieser Diskriminierung negativ betroffen sind, 

über diese Diskriminierung nicht respektabel sprechen können. 

Soweit die Einstiegs-Illustration der drei eingangs erwähnten Punkte. 

 

Normalität als Imagination von Ordnung 

Renata Salecl, eine Psychoanalytikerin, die beispielsweise über die Frage nachgedacht hat, 

was eine Nation ist, schreibt, dass Imaginationen, Vorstellungen, immer dann besondere Be-

deutungen gewinnen, wenn wir das, was uns definiert, nicht definieren können (1994). Dies 

gilt beispielsweise für große Gemeinschaften wie die Nation, die uns definiert, die wir aber 

selbst nicht definieren können. Eine Nation stellt einen Zusammenhang dar, der uns ausmacht, 

den wir aber nicht wirklich adäquat erfassen können, weil beispielsweise in Bezug auf die 

Bundesrepublik Deutschland mehrere Zehnmillionen Menschen zu erfassen wären, was 

schlichtweg nicht möglich ist. Und hier kommen Imaginationen ins Spiel, also Vorstellungen, 

die das begreifbar machen, was wir nicht begreifen können. Im Rahmen dieser Imagination 

spielt Normalität eine große Rolle. Normalität ist etwas, das erzeugt wird aufgrund von Ima-

ginationen: Das, was „normal“ ist, gilt aufgrund von Imaginationen als erwartbar. 

Ich möchte auf eine Imaginationsform zu sprechen kommen, die etwas mit Rassismus zu tun 

hat. Stuart Hall sagt zum Rassismus weißer Engländer:  

„Die  [weißen] Engländer sind nicht deshalb rassistisch, weil sie die Schwarzen hassen, son-

dern weil sie ohne die Schwarzen nicht wissen, wer sie sind“ (Stuart Hall 1999,  93).  
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Rassismus hat viel mit Wir-Imaginationen zu tun. Rassismus antwortet auf die Frage, wer wir 

sind, mit einer Vorstellung darüber, wer wir und wer die Anderen sind. Dies ist eines der ana-

lytischen Bestimmungsstücke des Rassismus. Rassismus ist wichtig, damit eine Mehrheit 

weiß, wer sie ist. Das interessante Moment ist, dass dieses Wissen nicht thematisiert wird. 

Wie in vielen modernen Herrschaftsverhältnissen wird das Wissen darum, wer ich, wer wir 

sind, nicht thematisiert, denn sonst müssten die Herrschaftsverhältnisse thematisiert werden. 

 

Ich möchte in diesem Zusammenhang auf eine antirassistische Plakataktion aufmerksam ma-

chen, eine, so meine ich, interessante rassismuskritische Aktion in Wien. Dort wurden bei-

spielsweise an Bushaltestellen Plakate mit dem Portrait einer Frau gezeigt und darunter stand: 

„Weißsein ist nichts als das Produkt einer kollektiven Imagination, das ausschließlich durch 

die Existenz der Anderen definiert werden kann.“ 

Ein Aspekt der Normalität des Rassismus besteht darin, dass qua Imagination eine bestimmte 

Normalität beständig hergestellt wird, nämlich die Normalität, dass wir jemand sind, dass wir 

ein ‚Wir’ sind, weil wir uns von anderen unterscheiden.  

Ein wichtiger Punkt ist, dass dies in Hinblick auf die Frage nach der Normalität des Rassis-

mus ein entscheidendes Moment ist, dass aufgrund von Imaginationen so etwas entsteht wie 

ein Wissen darum, wer wir sind bzw. wer wir nicht sind. 

 

Santina Battaglia (2000) hat den nachfolgenden Dialog analysiert - und ich vermute, Sie ken-

nen solche Dialoge:  

„Woher kommst Du?“ – „Aus Essen.“ 

„Nein, ich meine, ursprünglich?“ - „Ich bin in Essen geboren.“ 

„Aber Deine Eltern?“ - „Meine Mutter kommt auch aus Essen.“ 

„Aber Dein Vater?“ - „Mein Vater ist Italiener.“ 

„Aha ....“ - ... 

Solche Dialoge sind nur möglich aufgrund unterstellter Normalitätsvorstellungen. Solche Dia-

loge sind nur möglich, weil ein imaginäres Wissen über Zugehörigkeit und Identität existiert. 

Aus einer rassismustheoretischen Perspektive kann man sagen, dass dieses Wissen eine Ima-

gination ist, die - zumeist unbewusst - an Rassekonstruktionen anschließt, nämlich an Kon-

struktionen, in denen aufgrund von natio-ethno-kulturellen Kennzeichen Menschen zu Grup-

pen zusammengefasst werden, denen Eigenschaften zugewiesen werden, die sie als „fremd“, 

„unzugehörig“ oder gar „minderwertig“ bezeichnen. 
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Hier zwei Beispiele einer Postkartenaktion des Antidiskriminierungsbüros Leipzig zum The-

ma Alltagsrassismus: 

 

 

 
 

 

Die Frage „Woher kommst du?“ ist aus rassismustheoretischer Perspektive eine Frage, die 

Normalität anruft, die versucht, eine bestimmte Ordnung anzurufen und zu beschwören, in der 

eindeutig ausgesagt ist, wohin die Menschen gehören. Wichtig ist: Um diese Ordnung herzu-

stellen ist, so die Rassismustheorie, nicht so etwas wie ein böser Wille erforderlich. Die Frage 

„Woher kommst du?“ ist eine ganz unschuldige, ganz unverdächtige Frage, unverdächtig des-

sen, rassistisch zu sein. Und darum geht es auch gar nicht. Es geht nicht um die Frage der In-

tention, vielmehr handelt es sich hier um eine bestimmte gesellschaftliche oder kulturelle 

Struktur, in der wir uns verstehen und in der wir sozialen Sinn produzieren und reproduzieren: 

indem wir Fragen stellen, indem wir Wahrnehmungen haben, indem wir Gespräche führen, 

indem wir Dinge sagen und andere Dinge nicht sagen, reproduzieren und wiederholen wir die 

rassistische Struktur. Das ist ein Aspekt der Normalität des Rassismus.  

 

Auch die zweite Postkarte ist interessant, weil es unterschiedliche Formen von Rassismus gibt 

und auch unterschiedliche Formen alltäglichen Rassismus’: 
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Aus rassismustheoretischer Perspektive wird ersichtlich, dass die rassistische Normalität nicht 

auf die Unterscheidung der Hautfarben im Sinne von schwarz und weiß, auf phänotypische 

Unterscheidungen beschränkt ist. Rassismus ist eine Ordnung, in der der Kultur, also dem 

Kulturbegriff,  ein wichtiger Platz zukommt. Die rassistische Normalität bringt Imaginationen 

hervor, in der die Frage, wer zugehörig ist und wer nicht, nicht nur abhängig von phänotypi-

schen Merkmalen beantwortet wird, sondern auch mit Bezug auf „Kultur“. Darauf bezieht 

sich die zweite Postkarte. Sie ruft in Erinnerung, dass die Zuschreibung auf bestimmte kultu-

relle Fertigkeiten in rassismuskritischer Perspektive als machtvolle Zuschreibung beschrieben 

und gesehen werden kann: 

 

In seinem Buch über Staatsbürgerschaftskonzepte in Frankreich und Deutschland (Brubaker 

1994) zitiert Rogers Brubaker einen Jugendlichen: „Dein Pass, das ist deine Fresse“, sagt der 

„maghrebinische Jugendliche“ in einem Interview. Das Zitat macht deutlich, dass einer sol-

chen Ordnung, in der aufgrund von Fressen, Gesichtern und weiteren kulturellen Signalen, 

Aussagen über Zugehörigkeit gemacht werden, dass einer solchen Ordnung Normalitätskon-

struktionen zugrunde liegen. 

Es ist „normal“, wie ein Franzose aussieht, wie ein Deutscher aussieht, wer ein Deutscher ist 

und wer nicht. Diese nationalen Konstruktionen sind da, aber sie sind diffus und unklar. Diese 

Vagheit macht das Wesen der Imagination gerade aus. Sie sind gewissermaßen nicht greifbar; 

sie wirken nur, wenn wir nicht über sie sprechen, wenn nicht verlangt wird anzugeben, was 

einen Franzosen denn nun ausmache, sondern wenn wir uns der Kraft der Imagination hinge-
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ben, wenn wir nicht definieren müssen, was uns definiert, was wir aber nicht definieren kön-

nen, genau dann entfaltet die Imagination ihre Kraft.  

Wie ist das zu erklären? Und geben sich nicht alle Menschen, Kulturen und Gesellschaftsfor-

men Imaginationen hin? 

Ich will darauf hinweisen, dass wir die rassistischen Konstruktionen, so wie sie in der von mir 

favorisierten Rassismustheorie diskutiert werden, dass wir, wenn wir Rassismus verstehen 

wollen, uns mit den historischen Bedingungen der Entstehung von ‚Rasse’-Konzeption be-

schäftigen müssen. Unter einer sozialwissenschaftlichen Perspektive interessiert die Frage, 

wie Menschen darauf kommen, sich mit Hilfe der Vokabel „Rasse“ und ihrem Ersatz „Kul-

tur“ zu unterscheiden. Wie kommen Menschen darauf, andere unter bestimmten Merkmalen 

als Andere zu erkennen? In diesem Zusammenhang ist die Erfindung des Nationalstaates inte-

ressant.  

 

„In dem Augenblick, in dem der moderne Staat seit dem 19. Jahrhundert ü-

ber die Gewißheit verfügen will, ob es sich in jedem einzelnen Fall um ei-

nen seiner Bürger (oder um einen Fremden) und weiterhin, um welchen sei-

ner Bürger (oder welchen Fremden) es sich genau handelt, gewinnen Tech-

niken physischer Identifikation mittels Lichtbild, Hinweise auf körperliche 

Besonderheiten (Narben, Haar- und Augenfarbe) an Bedeutung“ (Stichweh 

1995, 180). 

 

Erst mit einer relativ jungen Entwicklung und mit der überaus erfolgreichen Geschichte des 

Nationalstaates, kommen bestimmte Bedarfe der Unterscheidung und der Identifikation auf; 

etwa administrative und organisatorische Bedarfe, Personen einer bestimmten Gruppe als zu-

gehörig oder als nicht zugehörig zu definieren und diese Definitionen 1:1 umzusetzen. Es sind 

unter anderem die nationalstaatlichen Unterscheidungen, die in einer bis dahin nicht gekann-

ten Systematik und technologischen Perfektion darüber bestimmen, welche Körper sich wo 

aufhalten dürfen und dadurch den Boden bereiten für den verkörperten Zugriff  auf die Men-

schen. Wir müssen uns vergegenwärtigen, dass dies menschheitsgeschichtlich eine sehr junge 

Praxis ist, eine Praxis des Ordnens und Trennens, an die wir uns gewöhnt haben. Diese junge 

Praxis ist an eine Vorstellung von politischer Ordnung gebunden, ist an eine Vorstellung von 

Staatlichkeit gebunden, die, wie gesagt, relativ neu ist. 

Mit dem Zitat von Rudolf Stichweh möchte ich überleiten zum 2. Punkt meines Beitrags, 

nämlich der Alltäglichkeit des Rassismus. Sie ahnen vermutlich schon, was es mit dem alltäg-
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lichen Rassismus auf sich hat: Unter einer rassismustheoretischen Perspektive stellt sich Ras-

sismus weniger als das Problem einiger weniger, desorientierter, irregeleiteter, arbeitsloser 

Männer aus Ostdeutschland dar, also weniger als das Kennzeichen eines Randes. Rassismus 

muss vielmehr als eine gesellschaftliche Realität strukturierende Größe verstanden werden, 

die in dem Moment besonderes mediales Interesse erfährt, wenn diese strukturierende Größe 

sich als „böses Ereignis“ zum Ausdruck bringt. Aus einer rassismustheoretischen Perspektive 

würde man sagen, dass böse Gewalttätigkeiten eine Spielart, eine Variante rassistischer Un-

terscheidungen sind. Rassismus ist allerdings auch viel trivialer als es die Inszenierung der 

bösen Gewalt weiß machen möchte. Rassismus ist alltäglich und allgegenwärtig, wodurch er 

noch viel weiter reichende Konsequenzen besitzt: Rassismus disponiert. Dies sei mit einem 

Zitat von Christoph Butterwegge unterstrichen: „Rassismus hat nicht nur mit der Legitimati-

on/Reproduktion bestehender Herrschafts-, Produktions- und Klassenverhältnisse zu tun, son-

dern auch mit der psychosozialen Disposition von Beherrschten“ (Butterwegge 1996, 131).  

Rassismus hat aber auch - so möchte ich hinzufügen - mit dem Ensemble der Dispositionen, 

dem Habitus derer, die vom Rassismus faktisch und symbolisch profitieren zu tun. 

 

Alltagsrassismus  

Dies bedeutet, dass Rassismus als Strukturierungsgröße gesellschaftlicher Realität gewisser-

maßen uns alle betrifft. Das ist die Alltäglichkeit des Rassismus. Wir alle sind in einer Gesell-

schaft, die zwischen legitim natio-ethno-kulturell Zugehörigen und legitim nicht Zugehörigen 

unterscheidet – vielleicht analog der patriachalen Struktur, die zwischen Männern und Frauen 

unterscheidet -, wir alle sind in diesem System positioniert und von dieser Position betroffen. 

Wir alle machen unsere Erfahrungen in diesem System, entwickeln psychosoziale Dispositio-

nen, abhängig von unserer Position im System rassistischer Unterscheidungen.  Wir sind also 

– biographisch gesehen -  natio-ethno-kulturell legitim und fraglos Zugehörige oder weniger 

legitim, prekär Zugehörige. Und diese Zugehörigkeitserfahrungen in einer rassistisch struktu-

rierten Gesellschaft haben nicht allein etwas mit Teilhabemöglichkeiten zu tun, sondern sind 

Erfahrungen, die sich in die Körper einschreiben. Es sind Erfahrungen, die die Grenzen zum 

Leib gewissermaßen überschreiten und dadurch zu einem Habitus werden. 

Ich will das, was ich schon angedeutet habe, nämlich dass die rassistische Unterscheidung 

nicht auf Unterscheidungen auf der Ebene körperlicher Merkmale beschränkt ist, unterstrei-

chen mit einem bekannten Zitat von Etienne Balibar. Balibar spricht über den neuen Rassis-

mus, den kulturellen Rassismus und weist darauf hin, dass  
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„[d]er neue Rassismus […] ein Rassismus der Epoche der ‚Entkolonialisie-

rung’ [ist], in der sich die Bewegungsrichtung der Bevölkerung zwischen 

den alten Kolonien und den alten ‚Mutterländern’ umkehrt und sich zugleich 

die Aufspaltung der Menschheit innerhalb eines einzigen politischen Rau-

mes vollzieht. Ideologisch gehört der gegenwärtige Rassismus, der sich bei 

uns um den Komplex der Immigration herum ausgebildet hat, in den Zu-

sammenhang eines ‚Rassismus ohne Rassen’, wie er sich außerhalb Frank-

reichs, vor allem in den angelsächsischen Ländern, schon recht weit entwi-

ckelt hat: eines Rassismus, dessen vorherrschendes Thema nicht mehr die 

biologische Vererbung, sondern die Unaufhebbarkeit der kulturellen Diffe-

renzen ist; eines Rassismus, der - jedenfalls auf den ersten Blick - nicht 

mehr die Überlegenheit bestimmter Gruppen oder Völker über andere postu-

liert, sondern sich darauf ‚beschränkt’, die Schädlichkeit jeder Grenzverwi-

schung und die Unvereinbarkeit der Lebensweisen und Traditionen zu be-

haupten“ (Balibar 1990, 28).  

 

Der hier angesprochene Punkt ist folgenreich für unsere Debatte über die Alltäglichkeit und 

Normalität des Rassismus. Folgenreich deshalb, weil hier in der Rassismustheorie und der 

rassismuskritischen Forschung darauf hingewiesen wird, dass zumindest in offiziellen europä-

ischen Kontexten die affirmative Benutzung, die bejahende Benutzung von ‚Rassehierachien’  

und des Wortes ‚Rasse’ in diesem Sinne diskreditiert ist. Das ist im Wesentlichen auf die Er-

fahrung des Nationalsozialismus, auf die Auseinandersetzung mit dem Grauen, das sich mit 

der ‚Rassen’-Frage verknüpft hat, zurückzuführen. Insofern ist es offiziell kaum noch mög-

lich, sich legitim als Rassist zu initiieren. Nicht nur hier nicht, an diesem Ort, also in einem 

sich antirassistisch gerierenden Zusammenhang (Beirat des IDA-NRW, Anm. d. Red.), in 

einem ministeriellen Zusammenhang (der Beirat tagte im Jugendministerium NRW, Anm. d. 

Red.), sondern überhaupt ist es schwerlich vorstellbar, dass jemand aufsteht und sagt: „Ich als 

Rassist meine zu der Frage, mit der wir beschäftigt sind, Folgendes …“. Eine solche Position 

ist offiziell diskreditiert. Es ist aber möglich zu sagen, so die Botschaft des Zitates von Bali-

bar: „Ich als jemand, der Wert darauf legt, dass wir eine Gesellschaft sind, in der bestimmte 

Normen nun einmal gelten, meine, dass diejenigen, die andere Normen haben, hier nichts ver-

loren haben. Es sei denn, sie passen sich an.“ 

Was also Balibar sagen will, was mit dem Ausdruck Neorassismus oder kultureller Rassismus 

gesagt wird, ist, dass an die Stelle der „Rasse“-Vokabel das Wort Kultur getreten ist. Nicht 
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immer, aber immer potenziell werden mit „Kultur“ bekannte Unterscheidungsformen repro-

duziert, die die Normalität einer bestimmten Ordnung anrufen, nämlich die Normalität, dass 

es ein legitimes natio-ethno-kulturelles „Wir“ gibt, dass sich hier legitimer Weise aufhält, und 

das es Andere gibt, die zumindest in einem fraglichen Verhältnis zu dem jeweiligen Kontext 

stehen. 

 

Zwar wäre es hier möglich, die rassistische Normalität auf der Ebene von empirischen Daten 

zu diskutieren, z. B. die Verbreitung nationalistischer, rechtsextremer und rassistischer Ein-

stellungen, wie sie u. a. in den mit „Deutsche Zustände“ betitelten Untersuchungen (Heitmey-

er 2007)  angesprochen wird. Diese Studien verweisen auf die überdauernde Bedeutung ras-

sistischer Einstellungen.  Aber auch die Kontinuität rassistischer Diskriminierungsfälle in den 

Sektoren Wohnen, Arbeit und Bildung (etwa Flam 2007), ist in Ansätzen dokumentiert. Wei-

terhin stehen uns Daten aufgrund von Selbstäußerungen von Rassismus negativ Betroffener, 

die in qualitativen Studien (etwa Melter 2006) untersucht werden, zur Verfügung. Dennoch 

liegen, wie das European Monitoring Centre on Racism and Xenophobia (EUMC) feststellt, 

vor allem für den deutschsprachigen Bereich keine validen Daten vor in Hinblick auf Diskri-

minierungsfälle. Wir haben bislang kein System, das stabile und über längere Zeiträume ver-

gleichbare Daten der Beobachtung von rassistischer Diskriminierung erfasst. Der jährliche 

Bericht des EUMC aus dem Jahr 2006 kommt zu dem Ergebnis, dass die Dunkelziffer der 

rassistischen Diskriminierungsfälle weit größer sein dürfte als die zugänglichen Daten: 

 

“Available information for the period 2004 – 2005 indicates that racist vio-

lence and crime continues to be an on-going problem in the EU, with evi-

dence that it emerges in different forms which are generally under-

documented by official data collection mechanisms“ (EUMC 2006). 

 

Rassismus als Gewöhnungseffekt 

Das dritte Moment der Normalität des Rassismus besteht darin, dass die Gegebenheit rassisti-

scher Vorkommnisse und Strukturen, soweit etwas Gewöhnliches darstellt, dass darum auch 

kein weiteres Aufheben gemacht wird. Warum haben wir uns an rassistische Diskriminierung 

gewöhnt (gewöhnt auch im Sinne einer Toleranz und im Sinne einer Ignoranz)? Ich möchte 

abschließend kurz einige mögliche Gründe dafür benennen: 

Wir haben uns deshalb gewöhnt, weil öffentliche Aufmerksamkeit an mediale Berichterstat-

tung geknüpft ist, diese aber paradoxer Weise zu einer Entdramatisierung des Dramatischen 
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beiträgt  Wir haben uns an rassistische Vorkommnisse gewöhnt, haben gelernt, sie hinzuneh-

men, weil wir uns daran gewöhnt haben, dass hin und wieder in den Medien darüber berichtet 

wird, dass jemand angegriffen wurde, verletzt oder gar ermordet wurde – „das ist normal“.  

Der Gewöhnungseffekt hängt aber auch damit zusammen, dass zumeist ein irreführendes und 

verharmlosendes Vokabular benutzt wird. Es wird weniger über (rassistische) Diskriminie-

rung, sondern vielmehr über „Benachteiligung aufgrund von Sprachdefiziten“ gesprochen, so 

als hätten „die Migranten“ ihre Benachteiligung sich selbst und ihren Kompetenzdefiziten 

zuzuschreiben oder gar ihrer mangelhaften „Integrationsbereitschaft“. Sobald Dominanzver-

hältnisse thematisierendes Vokabular gemieden wird (indem rassistische Ereignisse als Frem-

denfeindlichkeit bezeichnet oder Diskriminierungsstrukturen als Integrationsbedarfe ausgege-

ben werden), tendiert der Diskurs dazu, Machtverhältnisse zu konservieren. 

Auch ist vielleicht etwas, was als Krise des Antirassismus bezeichnet werden könnte, mit ei-

ner gewissen Ermattung der Rassismuskritik in Zusammenhang zu bringen. Einige Studien (z. 

B. Weiß 2001; Scherschel 2006) zeigen, dass antirassistische Ansätze verstrickt sind in rassis-

tisches Denken und Deuten. 

Wir haben auch vielleicht so etwas wie eine Erschöpfung zu beobachten aufgrund paradoxer 

Effekte, die das Gleichstellungsgesetz mit sich gebracht hat. Mit dem zwar in vielerlei Hin-

sicht unbefriedigenden Gesetz ist das Motiv, rassistische Diskriminierung anzuklagen und 

immer wieder auf die Agenda öffentlicher Auseinandersetzungen zu setzen für viele, die sich 

für ein Antidiskriminierungsgesetz eingesetzt haben, schwächer geworden. 

Es gibt eine strukturelle Abwehr des Sprechens über Rassismuserfahrungen, die eine doppelte 

Abwehr ist: Diejenigen, die von Rassismus symbolisch und faktisch profitieren, haben eine 

selbstverständliche Scheu, Rassismus zu thematisieren, weil sie damit ihre symbolische und 

faktische Bevorteilung thematisieren müssten. Diejenigen auf der anderen Seite, die Rassis-

muserfahrungen machen, haben eine Scheu, in öffentlichen Kontexten Rassismus zu themati-

sieren, weil sie sich dann mit der Wirklichkeit ihrer Deprivilegierung auseinandersetzen 

müssten und dies zumeist in einem Kontext, der ihnen gegenüber nicht immer sehr freundlich 

gestimmt ist. Es gibt insofern im  deutschsprachigen Raum eine doppelte strukturelle Schwel-

le, die das Sprechen über Rassismus erschwert. 

Der letzte Punkt, den ich hier ansprechen möchte, ist der, dass wir uns vielleicht an die Nor-

malität des Rassismus gewöhnt haben, weil diejenigen, die Rassismuserfahrungen machen, 

einer Nicht-Subjektposition zugewiesen werden. Dies möchte ich mit einem letzten Zitat be-

legen:  
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„Es lässt sich ohne weiteres argumentieren, dass in dem neuen Kontext der 

ethnisierenden und rassistischen Diskurs- und Diskriminierungsmuster die 

mit Rechten, Ressourcen und Voice-Optionen ausgestatteten Zugewanderten 

Schwedens eine viel bessere Ausgangsposition besitzen, um sich zu vertei-

digen oder sogar zum Angriff überzugehen, als die praktisch recht- und res-

sourcenlosen Zugewanderten Deutschlands, die (…) oft die vorherrschenden 

Defizitdiskurse übernehmen und nicht nur unter einer Fremd-, sondern auch 

unter Selbstanklage leiden. Eine große Mehrheit Zugewanderter scheint über 

keine sprachlich-symbolischen Mittel und eine kleine Minderheit nur über 

Fundamentalismus als diskursives Gegenargument zu verfügen, mit denen 

sie sich gegen die ständigen Angriffe auf ihre Integrität wehren können“ 

(Flam 2007, 34). 

 

Wir haben uns also an Rassismus gewöhnt, weil es zur Logik des Rassismus gehört, dass die-

jenigen, die auf der anderen Seite stehen, entmachtet und sozusagen entstimmt sind. 

 

Ich danke Ihnen. 
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Anne Broden 

Normalität des Rassismus: Messen mit zweierlei Maß 

 

Im Frühjahr 2007 häuften sich innerhalb weniger Wochen mediale Bericht, in denen ähnliche 

Vorkommnisse recht unterschiedlich bewertet wurden, je nach kulturellen, ethnischen 

und/oder nationalen Hintergründen der Protagonistinnen und Protagonisten. Es wurde offen-

sichtlich mit zweierlei Maß gemessen und deutlich: Was die Einen sich leisten, dürfen Andere 

noch längst nicht tun oder für sich beanspruchen. Die Autorin benennt einige Beispiele dieses 

Messens mit zweierlei Maß und zeigt auf, warum diese unterschiedliche Bewertung ähnlicher 

Vorkommnisse eine rassistische Attitüde darstellt, wie sie ‚normalen’, ‚alltäglichen’ Rassis-

mus widerspiegelt und zugleich befördert. 

 

Beispiele der Bewertung mit zweierlei Maß 

Als vor einigen Wochen Mitarbeiter eines christlichen Verlags in der Türkei ermordet wur-

den, wurde diese Tat von vielen Kommentatoren als Indiz dafür gewertet, dass die Türkei 

nicht bereit sei für eine Aufnahme in die EU. 

Wurde die EU-Tauglichkeit Deutschlands infrage gestellt, als im Mai 1993 in Solingen fünf 

türkischstämmige Migrantinnen ermordet wurden? 

Es geschieht ein sog. „Ehrenmord“ an einer jungen türkischstämmigen Frau in Berlin und die 

Forderung nach Ausweisung der gesamten Familie wird laut. Der Islam wird einmal mehr als 

rückständig, frauenfeindlich und unaufgeklärt diffamiert. 

Werden Kinder von „deutschen“ Müttern und Vätern sexuell misshandelt, geprügelt, vernach-

lässigt oder ermordet, so hat das soziale Sicherungssystem (Jugendamt etc.) versagt. Niemand 

kommt auf die Idee, die christliche Religion, der die Eltern womöglich angehören, die sie 

zumindest ethisch geprägt haben soll, als rückständig, kinderfeindlich und unaufgeklärt zu 

titulieren. 

In der Türkei wird der Völkermord an den ArmenierInnen tabuisiert, seine Thematisierung 

gar unter Strafe gestellt. Auch diese Realität wird immer wieder als Hindernis für die Auf-

nahme der Türkei in die EU gewertet. 

Der Papst hat bei der Eröffnung der diesjährigen lateinamerikanischen Bischofskonferenz 

geäußert, dass die Kirche am Elend der Indianer nach der Ankunft der Eroberer unschuldig 

sei. Die Ureinwohner hätten sich nach der Verkündigung des Christentums gesehnt und ihnen 

sei keine fremde Kultur aufgezwungen worden. 
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Damit leugnet der Papst den Völkermord an den indigenen Völkern Lateinamerikas durch die 

Eroberer, die auch im Namen des Kreuzes aufgebrochen waren. Zwangsmissionierung wird 

mit Heilsbringung „verwechselt“. Aber niemand stellt die EU-Tauglichkeit der vermeintlich 

katholisch geprägten Länder bzw. der von sog. christlichen Parteien regierten Länder in Fra-

ge. 

Wenn Ignatz Bubis gefragt wurde, was er zu den Äußerungen „seines“ Regierungschefs Yi-

zak Rabin meine, so kam dies einer rhetorischen Ausbürgerung gleich. Und wenn Wolfgang 

Huber, Bischof von Berlin und Ratsvorsitzender der Evangelischen Kirche in Deutschland, im 

Gespräch mit deutschen oder zumindest in Deutschland lebenden Muslimen die Religions-

freiheit in der Türkei thematisiert und das Engagement der Muslime für eben diese Religions-

freiheit in der Türkei fordert, so kommt auch dies einer rhetorischen Ausbürgerung gleich. 

Warum sollte sich ein deutscher Muslim für die Religionsfreiheit in der Türkei einsetzen? 

Warum wird er auf die Türkei hin befragt? Warum wird seine Integrität an den Verhältnissen 

in der Türkei gemessen? 

Es ist ehrenwert, sich für die Belange von Menschen (in anderen Ländern) einzusetzen. Aber 

die JournalistInnen, die Bubis nach „seinem“ Ministerpräsidenten Rabin befragten, und Wolf-

gang Huber, der seine muslimischen Gesprächspartner auf die Religionsfreiheit in der Türkei 

anspricht – sie zielen nicht auf ehrenwertes persönliches Engagement ab, vielmehr bringen sie 

zum Ausdruck, dass Ignaz Bubis „eigentlich“ nach Israel und muslimische Menschen in die 

Türkei oder andere arabische Länder gehören. Ihre Heimat sei eben nicht die Bundesrepublik 

Deutschland, sondern das jeweils andere Land, aus dem ihre Vorfahren stammten. 

Diese rhetorischen Ausbürgerungen muten auch auf dem Hintergrund der ständig geforderten 

Integration der hier lebenden Migrantinnen und Migranten so bizarr, ja zynisch an. Viele 

Migrierte haben für dieses Doublebind ein feines Gespür und wissen um die Vergeblichkeit 

ihrer Integrationsbemühungen. Zygmunt Baumann hat diese Ausweglosigkeit folgenderma-

ßen beschrieben: 

 
„Häufig geben sie [Migrationsandere; Anm. AB] sich alle Mühe, alles, was 

sie von den rechtmäßigen Mitgliedern einer einheimischen Gemeinschaft 

unterscheidet, zu unterdrücken – und zu hoffen, daß eine devote Nachah-

mung einheimischer Bräuche sie von den Gastgebern ununterscheidbar 

macht, und eben dadurch ihre Reklassifikation als Insider garantiert, die ein 

Recht auf die Behandlung haben, die die Freunde gewohnheitsgemäß erfah-

ren. Je angestrengter sie sich bemühen, desto schneller scheint die Ziellinie 

zurückzuweichen. Wenn sie endlich in Reichweite zu sein scheint, wird un-
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ter dem liberalen Mantel der Dolch des Rassismus hervorgezogen. Die 

Spielregeln werden ohne große Vorwarnung geändert. Oder eher, erst jetzt 

entdecken die Fremden, die sich ernsthaft um ‚Selbstverfeinerung’ bemü-

hen, dass das, was sie fälschlicherweise für ein Spiel der Selbstemanzipation 

gehalten haben, in Wirklichkeit ein Spiel der Beherrschung gewesen ist“ 

(Bauman 1992, 95). 

 
Dichotomisierung der Gesellschaft – ein zentraler Aspekt des Rassismus 

Die hier aufgeführten Beispiele verdeutlichen eine bedeutsame rassistische Perspektive: Die 

Dichotomisierung in ein „Wir“ und ein „Sie“, in ein hierher-Gehörig und nicht-hierher-

Gehörig. Das „Wir“ wird als aufgeklärt, demokratisch, frauenfreundlich dargestellt, „sie“ hin-

gehen seien vormodern, unaufgeklärt, undemokratisch, frauenfeindlich – soweit die aktuelle 

Repräsentation muslimischer MigrantInnen oder Menschen mit türkischem Migrationshin-

tergrund. 

Die Unterscheidung zwischen ‚Uns’ und ‚Ihnen’, zwischen Fremden und Nicht-Fremden, 

wird jedoch nicht eigens thematisiert, vielmehr wird sie als gegebene Realität – als Normalität 

– wahrgenommen. 

Im folgenden Zitat findet sich die angesprochene Problematik der unhinterfragten gesell-

schaftlichen Dichotomisierung:  

 

„Die Angriffe gegen Ausländer in unserem Land haben uns erschreckt und 

beschämt. Hilflos und ohnmächtig mussten wir miterleben, dass Menschen, 

die sich um Hilfe an uns wenden, Angst um ihre Gesundheit und um ihr Le-

ben haben müssen“ (Bauriedl 1992, 156). 

 

Der Text unterscheidet zwischen „uns“ und „Ausländern“. Diese Unterscheidung wird nicht 

eigens analysiert, sondern als gegeben vorausgesetzt. Diese vermeintliche Normalität konsti-

tuiert den Text. Darüber hinaus richtet sich der Text ausschließlich an ‚Wir-Mitglieder’, die 

als „Ausländer“ bezeichneten Menschen werden nicht als Leserinnen und Leser gedacht. Sie 

kommen nicht als eigenständige Subjekte im Text vor, sondern werden zu Objekten ‚unseres’ 

Interesses degradiert. Und damit reproduziert und bestärkt der Text jene Differenzierung, die 

das gesellschaftliche Verhältnis von Mehrheit und Minderheiten prägt. Handlungsmächtige und 

entscheidungsbefugte Subjekte sind Mehrheitsangehörige, Objekte der paternalistischen Behand-

lung sind die Minderheitenangehörige. 
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Eine weitere Frage drängt sich auf: Wem gilt die eigentliche Sorge nach den Anschlägen, den 

Opfern der Gewalt oder den „erschreckten“, „beschämten“, „hilflosen“ und „ohnmächtigen“ 

Mehrheitsangehörigen? Nicht die Lebensrealität der realen und potenziellen Opfer steht hier 

im Mittelpunkt der Betrachtung, sondern „unser“ Erschrecken, „unsere“ Scham. „Welch in-

famer Luxus“, kommentiert Paul Mecheril (Mecheril 2001, 8).  

 

Enthistorisierung und Dekontextualisierung der Wissensbestände 

Die Dichotomisierung in ein „Wir“ und ein „Sie“ lässt die Frage aufkommen, woher diese 

„binomische Formel“ kommt und wofür sie herhalten muss. Es liegt die Vermutung nahe, 

dass koloniale- und nationalsozialistische „Rasse“ideologien auch heute noch unsere Wahr-

nehmung des und der Anderen beeinflussen (vgl. dazu Messerschmidt 2007). Die Geschichte 

der Bemächtigung, der Ausbeutung und Diskriminierung, die Überlegenheits-, aber auch die 

Schuldgefühle der Mehrheitsangehörigen, der „Weißen“ werden in der Bundesrepublik 

Deutschland kaum zur Sprache gebracht, sondern geleugnet und müssen entsprechend umge-

deutet werden.  

„In der Begegnung mit Fremden begegnet uns nicht nur die eigene Selbstzerrissenheit und 

individuelle Borniertheit, sondern eben auch die reale Geschichte, eine Geschichte von Erobe-

rung, von Rassismus und Antisemitismus, die sich in unser Denken und Fühlen eingeschrie-

ben hat. Insofern erfaßt eine psychologische Analyse nur die halbe Wahrheit, wenn sie im 

Fremden vor allem die eigene Befindlichkeit wahrnimmt und die Geschichte der Beziehung zu 

diesen Fremden aus ihrem Blickfeld verdrängt. Sie wird in dem Augenblick falsch, in dem sie 

die realen gesellschaftlichen und interpersonalen Machtverhältnisse negiert und die Begeg-

nung zwischen dem Ausbeuter und dem Ausgebeuteten, zwischen dem Rassisten und dem 

Flüchtling, dem Nazitäter und dem Opfer lediglich zur Selbstkonfrontation, einer Episode der 

Selbsterfahrung entwickelt“ (Rommelspacher 1995, 146f.; Hervorhebung im Original). 

 

Zur Erklärung von Alltagsrassismus oder der Normalität des Rassismus rückt dementspre-

chend die rassismustheoretische Frage, wie in der konkreten gesellschaftlichen Ordnung der 

Bundesrepublik Deutschland der und die „Fremde“ auf einer nationalen, ethnischen und auch 

kulturellen Ebene erzeugt werden, in den Vordergrund. Die Beispiele zu Beginn dieses Bei-

trags lassen erahnen, wie diese Konstruktionsweisen funktionieren. 
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Privilegien als Hinweise auf Ungleichheit 

Eine weitere spannende Frage, um dem Thema der Normalität des Rassismus auf die Spur zu 

kommen, ist die Frage nach den Privilegien und der Machtausstattung des Individuums. Peg-

gy McIntosh hat eine Liste von Privilegien erstellt, die Weiße Personen unabhängig von Gen-

der, Klasse, Religionszugehörigkeit etc. genießen: 

 

„6. Ich kann den Fernseher einschalten oder die erste Seite der Zeitung auf-

schlagen und Menschen meiner Hautfarbe überall repräsentiert sehen. […] 

7. Wenn man mir von der Geschichte unseres Landes oder von der ‚Zivilisa-

tion’ erzählt, wird mir gezeigt, dass es Menschen meiner Hautfarbe waren, 

die es zu dem gemacht haben, was es ist. […] 15. Ich muss meine Kinder 

nicht dazu erziehen, sich des strukturellen Rassismus bewusst zu sein, zu ih-

rem eigenen täglichen physischen Schutz. […] 17. Ich kann mit vollem 

Mund sprechen, ohne dass jemand dies meiner Hautfarbe zuschreibt. […] 

21. Ich werde nie aufgefordert, für alle Menschen meiner rassischen Gruppe 

zu sprechen. 22. Ich kann die Sprachen und Traditionen von Menschen of 

Color, die weltweit die Mehrheit darstellen, ignorieren, ohne in meiner Kul-

tur irgendeine Strafe für eine solche Ignoranz zu spüren. […] 45. Ich kann 

erwarten, dass die Bildersprache und Metaphorik in allen Künsten Zeugnis 

von der Erfahrung meiner Rasse ablegen“ (McIntosh 1988/1997, 293f.; zi-

tiert nach: Wollrad 2005, 86). 

 
Diese Auflistung von Privilegien macht deutlich, dass selbst wohlmeinende Menschen, die 

nicht rassistisch denken und handeln (wollen), durch ihren Status als Angehörige der domi-

nierenden Kultur, als Weiße Menschen von Privilegien profitieren, die die gesellschaftliche 

Dichotomisierung von ‚fremd’ und ‚zugehörig’ stabilisieren. Sie ziehen – oftmals unbewusst 

– Vorteile aus dem bestehenden rassistischen Ordnungssystem, sei es auf psychischer, mate-

rieller, kultureller oder symbolischer Ebene. Rassismus, auch alltäglicher, individueller Ras-

sismus, ist deshalb so wirkmächtig, weil er ohne bewusstes/beabsichtigtes rassistisches Han-

deln die realen Machtverhältnisse bestätigt und stabilisiert. Rassismus ist deshalb so schwer 

zu bekämpfen, weil er die Verhältnisse, von denen die Mehrheit oder die dominante Gruppe 

profitiert, stabilisiert. Damit werden diese Verhältnisse nicht ernsthaft infrage gestellt oder gar 

als veränderungswürdig thematisiert. 
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Allerdings verändern sich die beschriebenen Machtverhältnisse insofern, als die hier lebenden 

Migrantinnen und Migranten sowie ihre Nachfolgegenerationen zunehmend selbstbewusster 

auftreten. Forderungen nach islamischem Religionsunterricht und Moscheebauten, Präsenz in 

Stadträten und Parlamenten, zunehmend mehr Studierende und AkademikerInnen mit Migra-

tionshintergrund mögen hier als Beispiele dienen. Dieses zunehmende Selbstbewusstsein mag 

allerdings bei den Mehrheitsangehörigen (noch mehr) Ängste auslösen, dass ihre Privilegien 

und ihre übergroße Macht zur Disposition stehen. Der Kampf um die (Definitions-)Macht und 

um Privilegien wird wohl zukünftig mit härteren Bandagen geführt werden. Die Islamfeind-

lichkeit, die zunehmenden rhetorischen Ausbürgerungen, die immer restriktiver werdende 

Asylgesetzgebung, der Rassismus aus der Mitte der Gesellschaft und nicht zuletzt die brutale 

Gewalt gegenüber physiognomisch „anders“ aussehenden Menschen geben darüber beredt 

Auskunft. 

 

Rassismus als flexible, soziale Praxen 

Rassismus drückt sich nicht nur in Übergriffen auf Migrantinnen und Migranten aus, und er 

existiert nicht allein in verselbstständigten gesellschaftlichen Strukturen, für die niemand 

mehr verantwortlich zu sein scheint und die schwierig zu verändern sind. Er zeigt sich – wie 

die Beispiele zu Beginn gezeigt haben – in Äußerungen des Platzverweises, in der Diskussion 

um Ausweisung, in der ständigen Dichotomisierung in ein „Wir“ und ein „Sie“, in den Nor-

malitätsvorstellungen der Mehrheitsangehörigen und Definitionsmächtigen, in der Disqualifi-

zierung anderer Kulturen. Der Rassismusforscher Stuart Hall bezeichnet Rassismus als sozia-

le Praxen (Hall 2000, 7) und verweist damit auf Rassismus als ein Phänomen, das sich in ge-

sellschaftlichen Strukturen, aber eben auch in den alltäglichen sozialen Praxen der Menschen, 

in ihrem Denken und Handeln niederschlägt.  

Auch wenn eine Äußerung nicht rassistisch gemeint ist, kann sie rassistische Effekte zur Fol-

ge haben und die betroffenen Menschen beschämen und verletzen. So ist die – durchaus 

freundlich gemeinte – Frage „Wo kommen Sie her?“ ein gutes Beispiel für eine ambivalente, 

von Migrantinnen und Migranten häufig auch als rassistisch wahrgenommene Frage: Sie sig-

nalisiert zwar einerseits Interesse seitens der fragenden Person gegenüber der als „fremd“ 

wahrgenommen Person, andererseits beinhaltet die Frage eine subtile Form der Ausgrenzung: 

„Wo kommen Sie her?“ beinhaltet auch die Unterstellung „… hier gehören Sie nicht hin!“ 

oder „… zu uns gehören Sie aber nicht!“ Zeigt die befragte Person Unverständnis, gar Ärger 

und weist die Frage zurück, reagieren viele Mehrheitsangehörige mit dem Hinweis, man solle 

doch nicht gleich beleidigt sein, die Frage sei doch nett gemeint. Die Frage wird nicht in ihrer 
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ausgrenzenden Konnotation wahrgenommen; die Irritation, der Ärger, die Verletzung wird 

nicht verstanden und/oder als unangemessen zurückgewiesen. Die Gefühle des Gegenübers 

lösen keine Reflexion über die eigene Frage und die unterschwellige Ausgrenzung aus, viel-

mehr bestätigen sie die vermeintliche Fremdheit des Gegenübers, denn er oder sie reagiert in 

einer angeblich unverständlichen und/oder unangemessenen Weise. Die mehrheitsangehörige 

Person stellt sich selbst nicht in Frage. Die Deutungshoheit obliegt der Dominanzgesellschaft.  

Dieses Beispiel kann Mehrheitsangehörige verunsichern, die Migrantinnen und Migranten 

gegenüber aufgeschlossen sind. Kann Freundlichkeit rassistisch sein? Können freundlich ge-

meinte Äußerungen als rassistisch, also verletzend wahrgenommen werden? Die Rassismus-

forscherin Birgit Rommelspacher verweist auf das entscheidende Kriterium: 

„Man muss jedoch nur einmal versuchen, sich in die Person hineinzuversetzen, die z. B. stän-

dig gefragt wird, woher sie komme, um sich klar zu machen, dass die Wirkung einer solchen 

Frage nicht unbedingt mit dem übereinstimmen muss, was man selbst beabsichtigt hat“ 

(Rommelspacher 2003, 1). 

 

Dementsprechend spricht Rommelspacher auch von dem eher beiläufigen Charakter des All-

tagsrassismus, der geradezu ein Bestandteil der Alltagskultur sei. Er sei bei Menschen anzu-

treffen, die sich politisch links, liberal oder auch konservativ verstehen und die sich den de-

mokratischen Grundsätzen dieser Gesellschaft verpflichtet fühlen. Alltagsrassismus wolle in 

der Regel nicht diskriminieren, sondern es bestehe vielfach das Bemühen, keinen Unterschied 

zwischen Menschen zu machen – auf die damit einhergehenden Probleme wird noch einzuge-

hen sein. Oder, so zeigt die Frage nach der Herkunft, Alltagsrassismus kann mit einer freund-

lichen Interessensbekundung einhergehen, mit Neugierde, die in ihr unbeabsichtigtes Gegen-

teil kippt.  

Neugierde ist häufig positiv konnotiert, im Sinne von „aufgeschlossen“ oder „interessiert an 

anderen Menschen“. Dass Neugierde auch verletzten kann, wird viel zu wenig registriert. 

 

Grada Ferreira schildert Erfahrungen der übergriffigen Neugierde, der Grenzverletzung, der 

offenen oder verdeckten rassistischen Zuschreibungen, die eben auch als vermeintliches Lob, 

als Herausstellung angeblich hübscher körperlicher Merkmale etc. daherkommen, folgender-

maßen: 

 

„ ‚Manchmal kommen Leute und fragen Dinge wie: ‚Wie wäschst du dein 

Haar?’, oder wollen wissen, ob ich es kämme. Ich finde, […] das ist völlig 
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krank […]. Es kommt mir nicht in den Sinn, eine weiße Erwachsene zu se-

hen und sie zu fragen, wie sie ihre Haare wäscht. Was für eine Frage […] 

‚wie wäschst du deine Haare?’ Na ja, mit Wasser und Shampoo […] Was 

wollen sie eigentlich wirklich wissen? Wie können sie es wagen, das zu fra-

gen?’ “ (Ferreira 2003, 151). 

 
Sie kommentiert: 

 

„Nicht nur süße und bittere Worte machen es schwer, Rassismus zu identifi-

zieren; sondern das Spiel süßer und bitterer Worte ist eine Form, in der Ras-

sismus produziert wird. Die Schwierigkeit, Rassismus zu identifizieren, ist 

nicht nur funktional für Rassismus, sondern ein Teil des Rassismus selbst“ 

(Ferreira 2003, 156; Hervorhebung im Original). 

 

Alltäglicher Rassismus ist deshalb Rassismus, weil er die gesellschaftlichen Mechanismen der 

Ungleichheitskonstruktion durch Kriterien von nationalstaatlicher, ethnischer und kultureller 

Herkunft legitimiert, d. h. die gesellschaftlichen Machtverhältnisse werden bestätigt. Dabei 

geht es vor allem darum, „ (…), die Bedeutung von Menschen innerhalb der Gesellschaft zu 

bestimmen: Wer hat Prestige, wer hat das Sagen, wessen Stimme wird gehört und welche 

wird zum Schweigen gebracht“ (Rommelspacher 2003, 4). 

Die von Alltagsrassismus Betroffenen werden nicht nur für den Moment verletzt, sondern 

gleichen sich in einem Prozess der Entfremdung dem zugeschriebenen Bild an. Sie fühlen 

sich unterlegen, schlecht gebildet, exotisch, anders, fremd … Sie werden zu dem, was von 

ihnen schon immer erwartet wurde. Der französische Psychiater Frantz Fanon hat dies als 

„absolute Depersonalisierung“ (Fanon 1970, 63) bezeichnet: Der/die Schwarze Deutsche, 

Migrierte und selbst Nachkommen von Migrierten in der 3. Generation entwickeln zu sich 

selbst eine Beziehung, die durch den Kolonisator (respektive den Mehrheitsangehörigen) vor-

geschrieben wird. Diese Angleichung an die Konstruktionen/Zuschreibungen führt zu einem 

Zustand der inneren Spaltung. Im aktuellen Rassismusdiskurs wird dieses Phänomen als „o-

thering“ bezeichnet: Wenn der Schwarze Deutsche, die Migrantin durch die ständige Kon-

frontation mit Zuschreibungen nach und nach diese unbewusst übernimmt, ist sie oder er tat-

sächlich zum vermeintlich Anderen geworden, er oder sie hat sich dem Bild vom Anderen 

angeglichen. Migrantinnen und Migranten beispielsweise, die ihre bilingualen Kompetenzen 

gering schätzen und ihr Augenmerk auf die Defizite im Deutschen legen, bestätigen unbe-

wusst den Prozess des othering. 
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Das Insistieren auf Fremdheit, auf kultureller Differenz und zunehmend auch auf der Unver-

einbarkeit vor allem der muslimischen Religion und Kultur mit der „deutschen“, respektive 

christlichen Kultur, mit „deutschen“, christlichen Werten, verweist die Menschen, über die 

gesprochen wird, auf einen randständigen gesellschaftlichen Platz.1  

 

Perspektiven und Paradoxien einer rassismuskritischen (pädagogischen) Arbeit 

Im Umgang mit Anderen, im Verhältnis zwischen Mehrheits- und Minderheitenangehörigen 

muss eine Balance gefunden werden, die Unterschiede nicht leugnet, sie aber auch nicht über-

bewertet und ständig auf ihnen beharrt. Es gilt, so Birgit Rommelspacher, 

 

„ (…) die Balance zu finden zwischen der Anerkennung unterschiedlicher 

Erfahrungen und Perspektiven und dem Wahrnehmen von Gemeinsamkei-

ten. Dies kann nur gelingen, wenn man sich auch als Angehöriger der 

Mehrheitsgesellschaft mit der eigenen Position den anderen gegenüber aus-

einandersetzt, um sich auch darüber klar zu werden, wie sehr man selbst die 

Unterschiede herstellt, die man dann wieder zu überbrücken oder gar zu 

leugnen versucht“ (Rommelspacher 2003, 6). 

 
Dass dieser Balanceakt nicht ohne Paradoxien auskommt, lässt das folgende Zitat der ameri-

kanischen Schriftstellerin Pat Parker erahnen: „Wenn du mit mir sprichst, vergiß, daß ich eine 

Schwarze bin. Und vergiß nie, daß ich eine Schwarze bin“ (Parker, zitiert nach Rommelspa-

cher 1995, 100). 

Die im Englischen als „Farbenblindheit“ (colour blindness) bezeichnete Ignorierung von 

Hautfarbe funktioniert eben nicht als antirassistische Strategie, denn sie unterschlägt die rea-

len Machtverhältnisse, die Rassismuserfahrungen von Schwarzen und Immigrierten und setzt 

eine Chancen- und Partizipationsgleichheit voraus, die nicht existiert. Damit werden Rassis-

mus und Diskriminierung nicht verhindert, sondern lediglich verschleiert. Rassismuskritik 

und rassismuskritische Praxis kommen um den schwierigen Balanceakt der notwendigen 

Wahrnehmung von Differenz einerseits und der immer wieder auch notwendigen Nicht-

Berücksichtigung dieser Unterschiede andererseits nicht herum. 

 

                                                 
1 Darüber hinaus werden auch „deutsche“ AtheistInnen, AgnostikerInnen oder religiös Indifferente unzulässi-
gerweise vereinnahmt. Deutsche Juden und Jüdinnen werden rhetorisch des Landes verwiesen. Es wird deutlich, 
wie borniert diese Zuschreibungen, dieses Phantasma der deutschen, der christlichen (Leit-)Kultur ist. 
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Margarete Jäger 

Wie stellt sich rassistische Normalität dar?  

 

Das Verhältnis von Normalität und Rassismus lässt sich in Deutschland als ein paradoxes 

beschreiben. Rassismus wird einerseits von der Mehrheitsgesellschaft als eine Einstellung 

angesehen, die den universellen Werten dieser Gesellschaft diametral widerspricht und inso-

fern als nicht-normal gewertet. Andererseits zeigen die Ergebnisse der Rassismusforschung, 

dass Rassismus ein fester Bestandteil dieser Gesellschaft ist und insofern – bedauerlicherwei-

se – als normal angesehen werden muss.  

Aus einer diskursanalytischen Perspektive lässt sich diese Paradoxie insofern erklären, als mit 

ihr die Bedeutung des in den Diskursen produzierten Wissens erfasst wird, mit denen Aus-

schließungen bzw. Rassismen legitimiert werden. Die dadurch erzeugte Normalität von Ras-

sismus kann dabei als ein Dispositiv, als ein Zusammenhang von sozialen Praxen und Institu-

tionen begriffen werden, der wesentlich durch Diskurse produziert bzw. hergestellt wird.  

 

1. Alltäglichkeit und Normalität sind nicht identisch 

Normalität spielt in Deutschland wie in anderen Industriestaaten auch eine tragende Rolle. Sie 

charakterisiert einen Kulturtyp, der nahezu alle gesellschaftlichen Sektoren erfasst und durch-

dringt. In seiner Studie zum Normalismus hat Jürgen Link im Anschluss an die Arbeiten von 

Michel Foucault diese gesellschaftliche Kultur und Struktur zu erfassen versucht. (vgl. Fou-

cault 1994; 2002; Link 2006). 

Vor dem Hintergrund seiner Analysen lässt sich sagen, dass wir es in Deutschland mit einer 

hochgradig normalistischen Gesellschaft zu tun haben. Sie zeigen, dass und wie sich dieses 

Normalitäts-Dispositiv seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts historisch herausgebildet hat. 

Dabei ist seine positive Funktion zu betonen, die darin auszumachen ist, dass uns dieses 

Dispositiv in die Lage versetzt, die dynamischen Wachstums- und Entwicklungsprozesse, die 

ein Kennzeichen industrieller Gesellschaften sind, zu kontrollieren und zu regulieren. Denn 

die Expansion von Ökonomie und Wissenschaft birgt immer auch die Gefahr eines chaoti-

schen Umschlags in sich. Und deshalb haben sich Verfahrensweisen herausgebildet, mit de-

nen solche Entwicklungen verhindert werden sollen (und können). Kontrolle und Regulation 

sind als deshalb eine wichtige Potenz von Normalismus.  

Diese Kontrolle und Regulation findet auf der Grundlage von Grenzmarkierungen statt. Dabei 

werden die Grenzen, bis zu denen eine Entwicklung als noch ‚normal’ gilt, mittels statisti-

scher Verfahren festgestellt. Gleichzeitig lässt sich die dadurch festgehaltene Normalität auch 
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auf einem Kontinuum verschieben und damit der Dynamik von Entwicklungen gerecht wer-

den. Was einmal normal ist, muss nicht für immer normal sein. 

Das heißt, es gibt zwar Grenzen zwischen normal und nicht-normal, doch wo sich diese Gren-

zen auftun, ist immer eine Frage konkreter gesellschaftlicher Machtverhältnisse. Ein Beispiel 

aus der Umweltpolitik kann dies sofort verdeutlichen: Wenn dort Grenzwerte angegeben wer-

den, nach deren Eintreten z.B. Smogalarm angesagt ist, so kann diese Grenze – je nach politi-

scher Einschätzung der Regierenden – mal nach oben und mal nach unten korrigiert werden.  

Diese prinzipielle Verschiebbarkeit führt bei den in solchen Strukturen agierenden Subjekten 

zu einer latenten ‚Denormalisierungsangst’. Die in den Massenmedien verbreitet diskutierten 

Fragen nach dem „normalen Verhalten“ und dem, was politisch normal anzusehen ist, ist 

gleichzeitig Ausdruck wie auch Produzent dieser latenten Angst.  

Die prinzipielle Verschiebbarkeit der Normalitätsgrenzen und die daraus folgende Denormali-

sierungsangst führen zu zwei unterschiedlichen Umgangsweisen damit, wie Normalitätsgren-

zen festgelegt werden. 

Eine Strategie, die im 19. Jahrhundert und der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts vorherrschte, 

nennt Jürgen Link die protonormalistische Strategie. In diesem Falle werden möglichst enge 

und starre Toleranzgrenzen festgelegt, die gegen eine Denormalisierung absichern sollen. Das 

Risiko dieser Strategie liegt allerdings darin, dass zu enge Grenzen Wachstumsdynamiken 

auch blockieren können, was wiederum zu Krisen mit daraus folgenden Denormalisierungen 

führen kann.  

Im Gegensatz zu der protonormalistischen Strategie legt deshalb eine flexibel-normalistische 

Strategie möglichst breite Toleranzzonen fest. Solche Toleranzzonen ermöglichen, dass auch 

bei unvorhergesehenen Dynamiken statistischer Werte die Zonen kurzfristig neu adjustiert 

und eingestellt werden können. Doch auch diese Strategie birgt Risiken in sich. Sie liegen 

darin, dass die Grenzen verschwimmen und dadurch Zustände von Denormalität produziert 

werden können.  

Eigentlich wäre ein Wechsel zwischen diesen beiden Strategien optimal. Das heißt, wenn eine 

flexible Herangehensweise versagt, wird sie abgelöst durch eine protonormalistische. Doch 

dies ist deshalb nicht möglich, weil die beiden Strategien unterschiedliche und in der Tendenz 

sogar gegensätzliche Subjektivitäten herausbilden, die nicht so ohne weiteres ausgewechselt 

werden können. Protonormalistische Normalitätsstrategien erfordern und produzieren autori-

tär strukturierte Subjekte, die gehorchen und also von außen gesteuert werden können; flexib-

ler Normalismus erfordert ein weitgehend ‚autonomes’ Subjekt, das in der Lage ist, sich 

selbst zu regulieren, das erkennen kann, wann die Toleranzzonen ausgeschöpft sind. 
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Bezogen auf die Dominanz dieser unterschiedlichen Strategien kann – so Jürgen Link – ge-

sagt werden, dass die flexibel-normalistische Strategie sich in der ersten Hälfte des 20. Jahr-

hunderts in den USA und nach 1945 in allen sogenannten abendländischen Kulturen als do-

minante Strategie durchgesetzt hat.  

Unter Berücksichtigung dieser Zusammenhänge sollten Alltäglichkeit und Normalität vonein-

ander unterschieden werden, da Normalität nicht nur im Alltag und in mediopolitischen Dis-

kursen, sondern auch in der Wissenschaft eine herausragende Rolle spielt. 

 

2. Bei der Durchsetzung und Etablierung von Normalität(en) erfüllen die Massenmedien 

verschiedene wichtige Funktionen 

Die modernen Massenmedien verbreiten normalistisches Wissen z.B. in Gestalt von Daten, 

Kurven, Durchschnitts- und Toleranzwerten und liefern damit den Gesellschaftsmitgliedern 

die Applikationen für ‚normales’ Verhalten. Ein Beispiel, das gleichzeitig einschneidend für 

diese Funktion war, ist die Veröffentlichung des Kinsey-Reports, die enormen Einfluss auf 

das Sexualverhalten der Menschen hatte. Nach Veröffentlichung dieses Reports wussten die 

Amerikaner, ob ihr sexuelles Verhalten normal ist oder nicht. Sie konnten die dort veröffent-

lichten Daten zur Grundlage ihres eigenen Verhaltens machen oder auch ihr Verhalten da-

durch legitimieren.  

Zu der Funktion der Verbreitung von Daten und Fakten durch die Massenmedien gehört auch 

die Versorgung der Bevölkerung mit Meinungsumfragen. Meinungsumfragen erfüllen eine 

ganz fundamentale normalistische Funktion. Mit Umfragen oder auch mit der Inszenierung so 

genannter ‚offener Debatten’ wird ein ‚normales’ Meinungsspektrum organisiert. Es werden 

symbolisch die jeweilige ‚Mitte’ und die ‚Extreme’, also die Normalitätsgrenzen dieses 

Spektrums markiert und häufig erst mit etabliert.  

Dabei kann die Tatsache, dass die Medien insgesamt pluralistisch über bestimmte Themen 

und Ereignisse berichten, selbst noch mal dafür sorgen, dass Normalisierung integrierend 

wirkt. Nicht eines der Organe definiert schließlich, was normal ist und was nicht, es ist die 

Gesamtheit des Diskurses, die diese Funktion wahrnimmt. Und selbstverständlich können die 

einzelnen Medien dabei stärker flexibel- oder protonormalistischen Strategien verfolgen.2 In 

Bezug auf den in der Gesellschaft festzustellen Rassismus kann allerdings gesagt werden, 

dass protonormalistische Verfahren überwiegen. 

 
                                                 
2 So kann z.B. für die BILD-Zeitung festgehalten werden, dass sie eher zu protonormalistischen Strategien neigt. 
(vgl. dazu Jäger 1993) Zum Zusammenspiel der unterschiedlicher Printmedien und den damit verbundenen nor-
malisierenden Effekten vgl. z.B. M. Jäger / S. Jäger / Ruth / Schulte-Heoltey / Wichert (Hrsg.) (1997). 
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3. Die in den Medien eingesetzte Symbolik erzeugt Dichotomien und latente Bedro-

hungsgefühle 

Dass dies so ist, liegt nicht zuletzt an der in den Medien eingesetzten Symbolik, mit der Per-

sonen bzw. Personengruppen als nicht zum Kern der Bevölkerung zugehörig codiert werden.  

Die Medien bedienen sich dabei eines System von Kollektivsymbolen, mit denen die Dicho-

tomie ‚Wir’ gegenüber ‚Denen’ beharrlich reproduziert werden kann und das darüber hinaus 

dazu geeignet ist, diese Personengruppen als eine latente Gefahr zu stilisieren.  

Dieses System der Kollektivsymbolik lässt sich als eine Art interdiskursiv wirkendes Regel-

werk vorstellen, wobei unter interdiskursiv solche Elemente verstanden werden, mit denen 

sich verschiedene Spezialdiskurse miteinander verschränken.3  

Jede moderne Industriegesellschaft verfügt über ein System kollektiver Symbolik. Es dient 

dazu, dass sich die Personen in ihrer Welt, die dem einzelnen immer als komplexer Zusam-

menhang gegenübertritt, zurechtfinden und orientieren können. Mit Hilfe des Systems kollek-

tiver Symbole lässt sich jede Veränderung – und sei sie noch so dramatisch – symbolisch in-

tegrieren, und es lässt sich eben zwischen ‚Normalität’ und ‚Abweichung’ unterscheiden.  

Unter Kollektivsymbolik ist dabei die „Gesamtheit der so genannten ‚Bildlichkeit’ einer Kul-

tur (zu verstehen), die Gesamtheit ihrer am weitesten verbreiteten Allegorien und Embleme, 

Metaphern, Exempelfälle, anschaulichen Modelle und orientierenden Topiken, Vergleiche 

und Analogien“ (Link 1997, 25). Sie verdichtet und vereinfacht symbolisch das heute gültige 

Bild von der Gesellschaft und ihrer Wirkungsweise und stellt damit ein prinzipielles Deu-

tungsmuster dar, auf das alle Gesellschaftsmitglieder zugreifen können. Man muss nichts oder 

nicht viel z.B. über die Krankheit Krebs wissen, um zu verstehen, was mit der Aussage ‚Ter-

ror ist der Krebs der Gesellschaft’ gemeint ist (vgl. Drews/Gerhard/Link 1985, 265). 

Kollektivsymbole entfalten ihre Wirkung innerhalb eines topischen Systems, das für westli-

che moderne Industriegesellschaften folgendermaßen skizziert werden kann:  

 

                                                 
3 Der medienpolitische Diskurs als ein in hohem Maße interdiskursiver Diskurs ist deshalb besonders kollektiv-
symbolisch aufgeladen.  
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Die Grundstruktur lässt sich als ein kreisförmiges Gebilde visualisieren, dessen Grenzen 

gleichzeitig auch die Grenzen des sozialen Systems symbolisieren. Dieses soziale System 

lässt sich weiter horizontal, vertikal und diagonal dualistisch zweiteilen. 

Dadurch ergibt sich zum einen eine Rechts-Mitte-Links-Achse. Sie ist vor allem für eine Ver-

ortung politischer Positionen, Parteien, Gruppierungen etc. charakteristisch. Die vertikale  

Oben-Unten-Achse hebt zum einen auf die hierarchische Gliederung des Symbol-Systems ab. 
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Sie kann auch als Körper topografiert werden, dessen Kopf im oberen Teil, dessen Herz in der 

Mitte und dessen Genitalien unten lokalisiert werden. Schließlich lässt sich durch die diago-

nale Achse Fortschritt bzw. Rückschritt des Systems markieren. 

Rund um dieses Kreissystem werden verschiedene gestaffelte Grenzen imaginiert, die das 

System nach Außen hin abgrenzen. Störung liegt der Mitte am nahesten und kann schnell 

wieder behoben werden. Sie wird gefolgt von der Extremismusgrenze, der dann die Fanatis-

mus- und Gewaltgrenze folgt. Schließlich markiert die Terrorgrenze eine absolute Grenze, die 

nur noch durch die Front gesteigert wird. Diese Grenzen zeigen gleichzeitig an, das und wann 

durch die symbolische Codierung von Ereignissen Handlungsbedarf angesagt ist. Spätestens 

bei der Grenze des Terrorismus ist die Gesellschaft aufgerufen, wieder einen Zustand von 

‚Normalität’ herbeizuführen. 

Diese Grundtopik wird nun durch verschiedene Symbolserien konkret ‚aufgefüllt’ und damit 

‚sprechend’ gemacht. Für alle Konfliktdiskurse, wie z.B. dem Einwanderungsdiskurs, in dem 

rassistische Aussagen aufzufinden sind, sind diese Symbole besonders wichtig, da mit ihnen 

die Bereiche Innen und Außen codiert werden (können). Und diese sind für die Subjektbil-

dung der Beteiligten von großer Bedeutung. Mit diesen Symbolen bzw. Symbolserien kann 

markiert werden, wer zur eigenen Gruppe gehört und bei wem dies nicht der Fall ist, wer also 

Freund und wer Feind ist: 
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Bei den Symbolserien lassen sich entscheidende Unterschiede festhalten. Die Innenwelt, also 

‚der Westen’ oder ‚Deutschland’, wird in der Regel als Flugzeug, Auto, Schiff, Haus etc. co-

diert. Für die Außenwelt gelten Symbole wie etwa Ungeziefer, Stürme, Fluten, Gifte etc. 

Entscheidend dabei ist nun, dass das eigene System stets Subjektstatus besitzt, ‚Subjekt’ im 

engen Sinne einer autonomen, zurechnungsfähigen, quasi-juristischen Person, eines Rechts-

Subjekts verstanden. Es ist ein Körper mit Kopf, der sich Therapien gegen die Krankheit  

überlegen kann; es ist ein Auto mit Fahrer, der den Fuß vom Gas nehmen kann, es ist ein 

Haus mit vernünftigen Bewohnern, die die Tür zumachen können. usw. Dieser Subjektstatus 

gilt aber nicht für das Außen, das mit Chaos, Krankheit, Naturgewalten etc. codiert wird. Sol-

che Symbole tragen durch ihre bildliche Logik dazu bei, dass die durch sie charakterisierten 

Zustände als unberechenbar und nicht kontrollierbar erscheinen. 

Auf dieser Grundlage trägt der Einsatz von Kollektivsymbolen erheblich zur Strukturierung 

von Diskursen bei, auch deshalb, weil mit ihrer Codierung gleichzeitig auch Handlungsan-

weisungen vorgegeben bzw. nahegelegt werden.4  

Untersuchungen zum Einwanderungsdiskurs in den Medien haben gezeigt, dass fast durch-

gängig mit solchen entsubjektivierenden Symbolen gearbeitet wird, wenn es um die Darstel-

lung des (vermeintlich) Außen geht. Schlagwortartig lässt sich dies an der Flutsymbolik ver-

deutlichen, wenn Einwanderer oder Flüchtlinge als Fluten codiert werden, gegen die Dämme 

errichtet werden müssen. Ein weiteres Beispiel ist die Militärsymbolik, wenn Einwande-

rungsprozesse mit Zeitbombe gleichgesetzt werden. Nicht zuletzt durch den Einsatz solcher 

Symbole in Medien und Politik konnte eine aufgeheizte Stimmung gegenüber Einwanderern 

und Flüchtlingen erzeugt werden, die in den 1990er Jahren zu pogromartigen Überfällen auf 

dieselben führte. 
 
4. Im Alltagsdiskurs kommen solche diskursiven Zuschreibungen in abgewandelter 

Form vor 

Diskursanalytische Untersuchungen haben darüber hinaus gezeigt, dass sich die Aussagen des 

mediopolitischen Diskurses auch im Alltag wiederfinden. Wir begegnen dort dem gleichen 

Katalog stereotyper negativer Bewertungen von vermeintlich fremden Personen bzw. Perso-

nengruppen. Allerdings geschieht dies im Alltagsdiskurs nicht in derart elaborierter Weise:  

Jaa, ich sach ma so, eh, von hundert Türken sind -, oder Ausländer sach ich ma, von hun-

dert Ausländer sind sind ma zwanzig Prozent in Ordnung. Den Rest kann`se vergessen, 
                                                 
4 Dies geschieht nicht durch die Wirkung eines einzelnen Kollektivsymbols, sondern durch deren ständige Wie-
derholung (Rekurrenz). Dadurch können sie zu einer ‚Fähre’ werden, mit dem Wissen ins Bewusstsein der Men-
schen ‚transportiert’ wird. Zum Verhältnis von Diskurs, Wissen und Handeln vgl. Jäger 2004 und Jäger/Jäger 
2006. 
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sach ich jetzt mal. So seh ich dat auch, ne. Weil dat sieht man schon an `en Jugendlichen 

hier. Bei uns zum Beispiel is dat ganz extrem mit die Türken. Also is sogar viel mit Tür-

ken hier in Bismarck, dat is ja -, wo du gehst und stehst, da is Döner, eh, Döner-Laden. 

Dann is en Kaffee-Ding oder wat Tee-Shop, wat die da haben, wat weiß ich. Da müssen 

Se ma abends -, da kann`se gar nich aufe Straße gehn. Also ich könnte schon, nur so wie 

Sie jetzt oder en Mädchen oder wat, die dürfte ja gar nich dann auf die Straße, weil die 

ganze Straße is da besetzt von Türken. Und wat die für Autos alle fahrn, ne. Ich mein, die 

sagen, die ha`m kein Geld. Die fahren alle BMW, Mercedes und wat weiß ich noch alles, 

ne. Ja, und dat find ich irgend so`n bißchen frustrierend, sag ich ma. Weil die ganz -, wie 

gesagt, die ganzen Bismarck hier, nur Türken. Ja, dat -, fähr`se da, is en Obstwagen von 

Türke. Wat is en da? Wieder en Döner-Laden. Da is -.Dat is -, sollen se au machen, wie se 

wollen. Die solln ja au ihr Geld verdienen, dat is mir ja egal. Nur die die Jugendlichen, ne, 

dat sind so welche, die jetzt, eh, au die Mädchen anmachen oder so, ne. Oder meine 

Schwester, die geht da mitm Kind vorbei, dann pfeifen und so`ne Scheiße. Jetzt mach du 

dat aber mal mit ne -, sag ich mal, en Türkenmädchen geht da vorbei und du pfeifst, jaa, 

wirst doch samm- zusammengeschlagen...“ 5 

 

In dieser Textpassage sind fast alle Bewertungen enthalten, die im Alltagsdiskurs auftauchen 

– wenn auch nicht in dieser Dichte: 

Ausländer = Türke = Ausländer sind abzulehnen, denn: 

• Sie treten in Massen auf. 

• Sie sind laut.  

• Sie machen sich in ‚unseren’ Städten breit, verdrängen die Eingeborenen. 

• Sie verhalten sich ungebührlich gegenüber ‚unseren’ Frauen. 

• Es geht ihnen besser als den Deutschen. 

• Sie sind gewalttätig.  

Interessant und typisch ist hier aber auch die Gedanken- bzw. die Assoziationskette, mit der 

quasi automatisch eine Bedrohungsangst bis hin zum Einsatz physischer Gewalt aufgebaut 

wird. 

Im Ausgangspunkt wird bereits von einer Masse („hundert Türken“) gesprochen, die den 

Deutschen, „wo du gehst und stehst“, den Platz wegnehmen, „weil die ganze Straße is da be-

setzt von Türken“. Vor allem in der Dunkelheit geschieht dies – wo es bekanntlich immer 
                                                 
5 Diese Textpassage ist einem Interview entnommen, das in Verbindung mit der Untersuchung eines Stadtteildiskurses entstanden ist, in dem 
es auch um das Zusammenleben von Personen deutscher und nicht-deutscher Herkunft ging (vgl. dazu M. Jäger/Cleve/Ruth/S. Jäger 2002, 
Interview 02/504-522).  



Jäger: Wie stellt sich rassistische Normalität dar? 
___________________________________________________________________________ 

 35

gefährlich ist: „abends -, da kann`se gar nich aufe Straße gehn“. Durch diese Imaginierung 

wird nun ein neuer Bedeutungskomplex aufgerufen: Die schutzlose Frau, die von dieser Mas-

se bedroht wird. Gleichzeitig wird durch den ‚Tatort‘ Straße das wichtigste Symbol des deut-

schen Reichtums, das Auto, assoziiert. Als Symbol gelesen, das den bescheidenen Wohlstand 

des deutschen Mannes präsentiert, wird diesem dieser Reichtum durch Türken streitig ge-

macht. Und es kommt noch schlimmer: Türken sind reicher als Deutsche, sie fahren größere 

Autos: „BMW, Mercedes“. Hier kommt Sozialneid auf, der dann besonders schmerzhaft ist, 

wenn Personen, die in der sozialen Hierarchie vermeintlich unter der eigenen Position stehen, 

Dinge zur Verfügung haben, die man sich selbst wünscht, sich aber nicht leisten kann. Solche 

Menschen müssen anders sein, sie sind unberechenbar und gewalttätig, weil sie nicht zulas-

sen, dass man selbst das tut, was sie tun. „Jetzt mach du dat aber mal mit ... en Türkenmäd-

chen .... wirst doch ... zusammengeschlagen“. 

Diese Textpassage macht auch deutlich, dass rassistische Ausgrenzungen im Alltagsdiskurs 

mit latenten Handlungsbereitschaften einhergehen. Damit ist nicht nur die Inkaufnahme und 

Einforderung von struktureller staatlicher Gewalt gemeint, wie dies bei Abschiebungen der 

Fall ist. Man will unter Umständen selbst Hand anlegen, um Ausländer loszuwerden. Diese 

Handlungsbereitschaften können als Effekte der medialen Ansprache begriffen werden.  

Ein Blick auf insgesamt fünf Interviewstaffeln, die das Duisburger Institut für Sprach- und 

Sozialforschung seit 1991 durchgeführt haben, zeigt, dass sich das Ausmaß rassistischer Ele-

mente in diesem Diskurs kaum verändert hat. Rassismus im Alltag ist insofern eine Konstante 

und ‚normal’. Verändert haben sich nur die Begründungen und die Art und Weise der Artiku-

lation. 

Waren es in den Jahren vor 1993, also vor der faktischen Abschaffung des Art. 16 des Grund-

gesetzes, vor allem soziale Begründungen, die stark mit biologistischen verwoben waren, do-

minierten in der zweiten Hälfte des Jahrzehnts Begründungen, die sich auf ein angebliches 

Anwachsen einer „Ausländerkriminalität“ bezogen. Nach dem 11. September 2001 kommt 

die Angst vor einem anwachsenden Terrorismus hinzu, die sich mit dem Einwanderungsdis-

kurs verkoppelte, wodurch die Sicht auf in Deutschland lebende Einwanderer nahezu herme-

tisch wird. Die Figur des „Schläfers“, der unauffällig in Deutschland lebt und sich den hiesi-

gen Verhältnisse anpasst, gesellt sich zu den Einwanderern, die sich nicht anpassen, ihre Reli-

gion in Deutschland praktizieren und infolge mangelnder Sprachkenntnisse auf beiden Seiten 

von den Deutschen auch nicht zu kontrollieren sind. Entsprechend wird das Thema Islam und 

daran angrenzende Fragestellungen, wie z.B. die Diskussion um das Verbot des moslemi-

schen Kopftuchs oder um den Bau von Moscheen, stärker in den Vordergrund gerückt. 
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5. Sowohl im Medien- wie auch im Alltagsdiskurs äußert sich die Normalität des Ras-

sismus darin, dass vermeintlich Fremde und Fremdes als eine latente Bedrohung von 

Normalität angesehen wird 

Vor diesem Hintergrund ist zu konstatieren, dass sich sowohl im Medien- wie auch im All-

tagsdiskurs die Normalität des Rassismus darin äußert, dass Einwanderer bzw. als Fremde 

wahrgenommene Gruppen als latent denormal angesehen werden.  

Doch kommt spätestens seit der Greencard-Debatte ein Umstand hinzu, der nicht übersehen 

werden sollte: das Problembewusstsein über die mit solchen Zuschreibungen verbundenen 

negativen Effekte hat sowohl in den Medien wie auch im Alltag zugenommen.  

Dies nicht ohne Grund. Die kriminellen Übergriffe auf Einwanderinnen, mit denen wir es in 

Deutschland seit den frühen 1990er Jahren zu tun haben, sind in der Öffentlichkeit auch als 

ein Zustand von De-Normalität wahrgenommen worden. Der dadurch sichtbar gewordene 

Rassismus passte nicht zum Selbstverständnis dieser Gesellschaft. Entsprechend wurden An-

strengungen unternommen, mit denen die Situation wieder normalisiert werden sollte. Dazu 

gehörte die Propagierung und Förderung vielfältiger antirassistischer Aktivitäten. Mit der ö-

konomisch motivierten Greencard-Debatte hat sich dann die diskursive Konstellation im Hin-

blick auf Einwanderung und die damit verbundenen Folgen in Deutschland grundlegend ver-

ändert. Seit dieser Zeit begreift sich Deutschland wenn auch nicht als Einwanderungs-, aber 

immerhin als ein Zuwanderungsland. Dies hat zur Konsequenz, dass in Teilen der Medien 

zwar weiterhin eine rigide protonormalistische Strategie gefahren wird, dass diese aber zu-

nehmend mit der flexibel-normalistischen Strategie kombiniert wird. Dies ist dann der Fall, 

wenn im mediopolitischen Diskurs Einwanderung z.B. aus ökonomischen oder demographi-

schen Gesichtspunkten heraus als notwendig erachtet und die Frage nach dem Ausmaß von 

Einwanderung aufgeworfen wird. Die Medien spielen also auf der Klaviatur zwischen flexib-

ler und protonormalistischer Strategie. 

Angesichts der Situation, dass solche flexiblen-normalistischen Strategien in der deutschen 

Kultur insgesamt dominieren und wir es also bei den in Deutschland lebenden Personen mit 

vorwiegend flexibel-normalistisch funktionierenden Subjekten zu tun haben, kann davon aus-

gegangen werden, dass je stärker die medio-politische Klasse sich vom Protonormalismus in 

der Frage der Einwanderung abwendet, dies auch bei der Bevölkerung zu einer entsprechen-

den Resonanz führt. Damit sind zwar nicht alle Probleme beseitigt, doch lässt sich dadurch 

das Sagbarkeitsfeld ausdehnen. Dazu einige Äußerungen aus der jüngsten Interviewstaffel, 

bei denen nahezu prototypisch flexibel-normalistisch argumentiert wird: 
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„Ich meinte, dass, dass ein, ein Bleiberecht für jemanden, oder (…) eine Einwanderung 

relativ kurzfristig möglich sein muss (…) und kann, wenn da hier auch tatsächlich äh äh 

´ne Stelle hat, leben will und, und auch gebraucht wird. Wir brauchen ja Ausländer! (…) 

Wenn aber irgendeiner kommt, so hm der, der bekannte nigerianische Drogenhändler, da 

würd’ ich doch schon sagen, also den sollte man nicht so- sofort Einwanderungs- äh -

recht zubilligen. (...) Und man kann das auch nicht nicht schwarz oder weiss sagen, da ist 

immer ne Grauzone“ (06/174-195). 

„Wenn das Geld dafür da ist (…) ich sag, da müsste man sich hier auch aufregen, wenn 

morgens um fünf Uhr die Glocken läuten, ist genau dasselbe.(...) Wir gehen auch, die an-

deren gehen auch jeden Morgen in die Kirche, hören sich dasselbe an, nur das der nicht 

da oben auf der Turm steht, is das Einzigste (…) Da muss, muss jeder selber mit sich fer-

tig werden (…)“ (03/226-242). 

„man soll nicht alle über einen Kamm scheren, das sag ich ihnen ganz ehrlich. Et gibt gu-

te Migranten, et gibt schlechte Migranten, et gibt gute Deutsche, et gibt auch schlechte 

Deutsche“ (03/79ff.).  

 

Natürlich liegt auch diesen Äußerungen ein dualistisches Weltbild zu Grunde, das die Welt in 

‚gut’ und ‚böse’ aufteilt. Sie zeigen aber, dass dieses Weltbild auch für Differenzierungen und 

Grenzverschiebungen herhalten kann. Auch wenn damit die Logik des zugrundeliegenden 

binären Reduktionismus noch nicht gebrochen ist. An solchen Grenzverschiebungen im Sag-

barkeitsfeld des Einwanderungsdiskurses gilt es zu arbeiten bis hin zu der Utopie, dass Ras-

sismus in diesem Sagbarkeitsfeld nichts mehr zu suchen hat.  
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Eske Wollrad 

Getilgtes Wissen, überschriebene Spuren.  

Weiße Subjektivierungen und antirassistische Bildungsarbeit  

 

„Rassismus verletzt unsere ganze Gesellschaft, und bei genauem Hinsehen sind in jedem ras-
sistischen System alle Menschen auf unterschiedliche Art betroffen. Weiße Menschen verlieren 
ihre Würde, wenn sie Rassismus ausüben oder geschehen lassen.“  

Noah Sow 2008, 272 

 

Seit Jahrhunderten investieren rassistische Gesellschaften unvorstellbar viel Energie in Zu-

richtungsmaschinerien, die Weiße Menschen davon überzeugen sollen, Rassismus ginge sie 

nichts an. Sorgfältig entwickelte ‚Trainingsprogramme’ vermitteln die Vorstellung, Rassis-

mus sei Weißen Menschen wesenhaft fremd und stelle eine unbekannte Welt dar, der sich 

einzelne Weiße zuwenden (können), etwa weil sie ein Schwarzes Kind adoptiert haben oder 

HumanistInnen sind. Zuweilen scheint auch antirassistische Bildungsarbeit Bestandteil dieser 

‚Programme’ zu sein, wenn suggeriert wird, Weiße als ‚Nichtbetroffene’ erhielten ohne fach-

liche Anleitung der ‚Betroffenen’ (Menschen of Color) keinen Zugang zum ‚Paralleluniver-

sum Rassismus’. Oder Weiße werden als TäterInnen definiert, die zu einer rassismuskriti-

schen Haltung nur dann gelangen, wenn sie sich bewusst machen, dass auch sie den Opfersta-

tus reklamieren können – nicht als Weiße, aber „als Jugendliche, Mädchen, Behinderte, etc.“ 

(Holzkamp 1994, 24). Problematisch ist dieser Ansatz, weil er eine versteinerte Täter-Opfer-

Dichotomie entwirft, die keinen Raum für eine komplexe Perspektive lässt, welche Weißsein 

und rassistische Gewaltausübung auch unter dem Aspekt des Verlusts für Weiße selbst zu ana-

lysieren in der Lage ist. Das obige Zitat der Schwarzen deutschen Musikerin und Autorin No-

ah Sow verweist sowohl auf die Allgegenwart rassistischer Gewalt, die eine säuberliche Tren-

nung von ‚Betroffenen’ und ‚Nichtbetroffenen’ verbietet, als auch darauf, dass Rassismus den 

Verlust von Würde für Weiße bedeutet, nicht nur, wenn sie ihn ausüben, sondern ebenso, 

wenn sie ihn geschehen lassen. 

Eigentlich wissen wir das – auch diejenigen von uns, die Weiß sind. Wir wissen, dass es sich 

bei Rassismus um eine strukturelle Gewaltform handelt, die auf alle Subjekte innerhalb einer 

rassistischen Gesellschaft wirkt, also sowohl auf Menschen of Color als auch auf Weiße. Nur 

ist dieses Wissen meist verschwunden, als hätte es jemand ausradiert. Es ist wie bei einem 

Palimpsest, einem mittelalterlichen Schriftstück, dessen ursprünglicher Text getilgt und das 

dann erneut beschrieben wurde. Der Text, also das Wissen darum, dass rassistische Gewalt-
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ausübung durch Weiße für diese auch einen Verlust von Würde bedeutet, ist getilgt oder unle-

serlich, doch sind die Spuren der Tilgung noch vorhanden. 

Dieser Beitrag fragt deshalb ebenso nach den Spuren getilgten Wissens wie nach seinen Ü-

berschreibungen. Er setzt voraus, dass dies aus Weißer Perspektive erfolgen kann, wenn der 

Referenzrahmen durch die Erkenntnisse Schwarzer Theoriebildung geprägt ist. Den Prozess, 

in dessen Verlauf Wissen erworben, getilgt und überschrieben wird, nenne ich Subjektivie-

rung. Weiße Subjektivierungen bezeichnen folglich widersprüchliche Prozesse der Aneignung 

rassistischen Wissens, die nie vollständig und abgeschlossen sind. Die Problematisierung 

Weißer Subjektivierungen ist notwendig, soll aber weder Schuldgefühle noch Anklage kulti-

vieren, sondern ist vielmehr ein Ausdruck von Professionalität und Intellektualität. Anne Bro-

den und Paul Mecheril schreiben: „Nur eine selbstbezügliche und selbstkritische Professio-

nalität und Intellektualität ist in der Lage, auf migrationsgesellschaftliche Dominanzverhält-

nisse angemessen zu reagieren“ (Broden/ Mecheril 2007, 22). Weiße Selbstkritik ist selbstbe-

züglich, aber nicht selbstzentriert; sie reflektiert eigene Denk- und Verhaltensweisen als in 

Dominanzverhältnisse eingewobene, ohne von diesen vollständig bestimmt zu sein. 

Die von Broden und Mecheril eingeforderte selbstbezügliche und selbstkritische Professiona-

lität und Intellektualität stellt insbesondere für Weiße Profis der interkulturellen und antiras-

sistischen Bildungsarbeit eine Herausforderung dar, denn ihre Effizienz muss sich daran mes-

sen lassen, in welchem Maße sie Weißsein im Kontext der Auseinandersetzung mit Weißen 

Subjektivierungsprozessen reflektiert und problematisiert. Diese Reflektion stellt nicht des-

halb eine besondere Herausforderung dar, weil es den Profis an ernsthafter Motivation man-

gelte, sondern weil spezifisch Weiße ‚typische’ Denk- und Handlungsmuster existieren, die 

immer wieder zur Überschreibung von Wissensspuren führen. Solche Weißen Muster bezie-

hen sich nicht auf ein vermeintlich wesenhaft Weißes. Sie fokussieren Denk- und Verhal-

tensweisen, die rassistische Strukturen Weißen Menschen antrainieren.  

Dass es so etwas wie das ‚typisch Weiße’ geben könnte, ist in der bundesdeutschen Weiß-

seinsforschung außerordentlich umstritten. Eine Reihe von Weißen WissenschaftlerInnen, die 

sich kritisch mit Weißsein in Deutschland auseinander setzen und sich dekonstruktivistisch 

orientieren, halten die Frage nach dem ‚typisch Weißen’ und folglich auch die Frage danach, 

inwieweit sie selbst dieses Typische reproduzieren, für obsolet. Die Ausblendung der eigenen 

Weißen Subjektposition ist dabei einerseits dem traditionellen wissenschaftlichen Duktus ge-

schuldet, der eine ‚Objektivität’ der Wissenschaft suggeriert, andererseits stellt sie einen m. E. 

‚typisch’ Weißen Herrschaftsgestus dar, der es ermöglicht, Weißsein als ein akademisch 
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spannendes Thema zu behandeln, welches sich, wie jeder andere beliebige Forschungsge-

genstand, auf die eine oder andere Weise theoretisch zerlegen lässt.  

Ich folge hingegen dem Ansatz von Maisha Eggers, die dafür plädiert, die „Grenze zwischen 

theoretischem Wissen und Erfahrungswissen“ (Eggers 2007, 246) zu überwinden. Das bedeu-

tet für mich, nicht nur meine eigene Weiße Subjektposition zu reflektieren, sondern zugleich 

eigene Erfahrungen als Ressource für Gesellschaftskritik zu nutzen, indem sie mit theoreti-

schem Wissen zusammengeführt werden.  

Dafür möchte ich zunächst zentrale, im Folgenden verwendete Begrifflichkeiten klären sowie 

eine Einordnung der Fragestellung in gegenwärtige Entwicklungen innerhalb der bundesdeut-

schen kritischen Weißseinsforschung vornehmen.  

 

Zentrale Begrifflichkeiten 

Weiße Subjektivierungen 

Unter ‚Subjektivierungen’ verstehe ich jene gesellschaftlichen Prozesse, vermittels derer 

Menschen als TrägerInnen vermeintlich klar umgrenzter Identitäten hergestellt werden. Ein 

solches Verständnis von Subjektivierungen setzt sich von der Vorstellung starrer Identitäts-

konzepte ab, verweist jedoch gleichzeitig darauf, dass Positionen zwar partiell verschoben 

werden können, aber grundsätzlich nicht frei wählbar sind. Die Gebundenheit der Wahl hängt 

mit der Vielzahl sich durchkreuzender Gewaltachsen und mit spezifischen Zeit-Raum-

Konstellationen zusammen, die die jeweiligen Subjektivierungen prägen und immer wieder 

verändern. 

Weiße Subjektivierungen gründen in der Herstellung von Weißen als einer Gruppe, die als 

‚normal’ und homogen sowie als sich außerhalb von Rassifizierungsdynamiken befindend 

repräsentiert wird. Im Verlauf ihrer Konstitution kann dabei auf ein Reservoir an Weißseins-

facetten zurückgegriffen werden, welches die Amerikanistin Sabine Broeck folgendermaßen 

beschreibt:  

 

„ein innerer Zwang, das Ungeformte formen zu wollen, sich der Umgebung 

aufzuzwingen; eine Unfähigkeit, Dinge so zu lassen, wie sie sind [...]: Ich-

bezogenheit; Naivität in Bezug auf Privilegien; eine verzweifelte, immer 

schon zum Scheitern verurteilte Besessenheit in Bezug auf gesellschaftliche 

und private Kontrolle; eine bestimmte Art grenzüberschreitender Neugier; 

die Selbstermächtigung, die Welt durch wertende Beobachtung zu erkennen 

(zu besitzen) [...]; die Weigerung, Zeugnis über das eigene Schmarotzertum 



Messerschmidt: Entnormalisierung und Vermeidung 
___________________________________________________________________________ 

 42
 
 

abzulegen; ein Bestehen auf ethischen Werten, die vielleicht philosophisch 

zu befürworten sind, aber eines historischen Gedächtnisses entbehren [...]; 

ein Geburtsrecht auf Korrektheit; [...] die Annahme des westlichen weißen 

Individuums als Agens der Geschichte im Hegelschen Sinn; die Erkenntnis, 

das man am Universellen und nicht am Partikularen teilhat; ein Gefühl der 

persönlichen und historischen Unschuld; das Privileg, geben zu können“ 

(Broeck 2002, 91f.). 

 

Menschen of Color bezieht sich laut Kien Nghi Ha, Nicola Lauré al-Samarai und Sheila My-

sorekar auf jene Individuen und Gruppen, die „die gemeinsame, in vielen Variationen auftre-

tende und ungleich erlebte Erfahrung [teilen], aufgrund körperlicher und kultureller Fremdzu-

schreibungen der Weißen Dominanzgesellschaft als ‚anders’ und ‚unzugehörig’ definiert zu 

werden“ (Ha, al-Samarai, Mysorekar 2007, 12).  

Weiße Menschen bezeichnet alle Menschen, die sich nicht mit Rassismus auseinandersetzen 

müssen. 

Zur Großschreibung: Ich verwende die Begriffe „Schwarze Menschen“ und „Weiße Men-

schen“ nicht im essentialistischen Sinn, sondern als Strategie, um Herrschaftsverhältnisse 

überhaupt beschreibbar machen zu können. „Schwarz“ in der Großschreibung bezeichnet eine 

politische Kategorie im Sinne einer „Identität der Unterdrückungserfahrungen, die alle Grup-

pen von people of color einschließt“ (Piesche 1999, 204) und verweist auf das Widerstands-

potential, das in der selbst-bewussten Bezeichnung Schwarzer Menschen seinen Ausdruck 

findet. „Weiß“ bezeichnet ebenfalls eine politische Kategorie, allerdings im Sinne von Macht-

erfahrungen solcher Menschen, die als Weiß konstruiert sind und denen diese Macht meist 

nicht bewusst ist. Die Großschreibung von „Weiß“ ist mehrfach kritisiert worden, da sie eine 

Gleichsetzung mit dem politisch widerständigen Begriff „Schwarz“ nahe legt, und um dies zu 

vermeiden, wird in verschiedenen Publikationen „weiß“ kursiv gesetzt. M. E. erfolgt damit 

eine optische Heraushebung aus dem Text, welche weiß als bedeutsamer erscheinen lässt als 

Schwarz. 

Rassifizierung bezeichnet einen Prozess kognitiver Abrichtungen, in dessen Verlauf Zeichen 

auf Körper übertragen und diese entsprechend gewertet werden. Die Zeichen sind willkürlich: 

Nähmen wir das Zeichen „Ohr“, wäre eine Aufteilung der Menschheit in die ‚Rassen’ der 

Großohrigen und Kleinohrigen denkbar, verbunden mit einer Wertung, die beispielsweise den 

Kleinohrigen die höhere Intelligenz zuspricht. In den uns bekannten Rassifizierungsdynami-

ken ist das Zeichen „Hautfarbe“ prominent. Dies erfordert bezüglich der Farbbegriffe 
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„schwarz“ und „weiß“, von den Farben im Tuschkasten zu abstrahieren, sie auf menschliche 

Haut zu übertragen und mit einer Werteskala zu unterlegen. Das unsichtbarste und folglich 

historisch wirkmächtigste Zeichen in der Geschichte der Rassifizierung ist das Blut. 

 

Gesellschaftstheoretischer Referenzrahmen 

Den diesem Beitrag zugrunde liegenden Referenzrahmen bildet postkoloniale Kritik. Sie setzt 

beim „Fehlen einer kontinuierlichen und vor allem kritischen Aufarbeitung der deutschen 

Kolonialherrschaft“ (Lauré al-Samarai 2004, 199) an und legt offen, in welchem Maß der 

deutsche Kolonialismus dazu beitrug, ‚Rasse’ als grundlegendes Ordnungsprinzip gesell-

schaftlicher Beziehungen zu etablieren. Postkolonialismus als herrschaftskritischer Diskurs 

setzt somit voraus, dass Echos kolonialrassistischer Gewalt gegenwärtig und wahrnehmbar 

sind, also Alltag, Denken, Politik und Kultur zutiefst prägen. Ferner gilt, dass „der postkolo-

niale Diskurs ein politisches Projekt ist, der nicht ohne die selbstreflexive Auseinandersetzung 

mit den multiplen Facetten gegenwärtiger Machtdimensionen gedacht werden kann“ (Ha 

2004, 69).  

Postkoloniale Kritik demontiert die Mythen klarer Grenzen zwischen ‚wir’ und ‚den anderen’, 

zwischen ‚eigen’ und ‚fremd’, zwischen ‚hier (oben)’ und ‚dort (unten)’. Gegen die Phantasie 

reinlicher Trennungen betont Postkolonialismus Vielheiten und Vermischungen und arbeitet – 

anders als hegemoniale Diskurse, die sich anmaßen, allumfassend „die Welt zu erzählen“ 

(Morrison 1995, 94) – mit Bruchstücken und Montagen, deren offene Facetten sich im steti-

gen Wandel befinden. Postkoloniale Theorie- und Kulturproduktionen lassen sich als Land-

karten lesen, „in denen Geschichten und Geografien längst ineinander fallen: Hier mündet der 

Rhein in den Golf von Genua und die Elbe in den Bosporus; hier werden die ostfriesischen 

Inseln vom Pazifik umspült; hier kann man vom Erzgebirge aus über das Mekong-Delta bli-

cken; hier ist der Atlantik nicht breiter als die Spree. Die Gesichter der Menschen am Ufer 

sind klar zu erkennen, ihre Stimmen deutlich zu hören“ (Ha/al-Samarai/ Mysorekar 2007, 21). 

 

Weiße Subjektivierungen im Kontext der Entwicklung kritischer Weißseinsforschung in 

Deutschland 

„Schwarze Menschen haben aus Überlebensnotwendigkeit schon vor ein paar hundert Jahren 

überall auf der Welt kritische Weißseinsforschung betrieben, indem sie die Verhaltensweisen 

und sozialen Realitäten weißer Menschen benannten und analysierten“ (Sow 2008, 274). Dies 

gilt auch für die kritische Weißseinsforschung in Deutschland: Sie lässt sich explizit zurück-

verfolgen auf die Erste Schwarze Bewegung in Deutschland in den 1920er Jahren, setzt sich 
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Mitte der 1980er Jahre mit dem Erscheinen der Anthologie „Farbe bekennen. Afro-deutsche 

Frauen auf den Spuren ihrer Geschichte“ (Oguntoye/Opitz/Schultz) fort und brachte 2005 die 

Anthologie mit dem Titel „Mythen, Masken und Subjekte. Kritische Weißseinsforschung in 

Deutschland“ (Eggers/Kilomba/Piesche/Arndt) hervor, welche eine Vielfalt von Zugängen 

dokumentiert, die sich unter anderem in unterschiedlicher Weise mit der Normativität von 

Weißsein auseinander setzen. Dabei sind „Prozesse der Dekonstruktion weißer Normalitäten 

[...] integrierte und essentielle Bestandteile der vielschichtigen Schwarzen Befreiungs- und 

Widerstandskämpfe in weißen hegemonialen Machtzusammenhängen“ (Piesche 2005, 14). 

Die 2007 erschienene Anthologie „re/visionen. Postkoloniale Perspektiven von People of Co-

lor auf Rassismus, Kulturpolitik und Widerstand in Deutschland“ eröffnet den „Raum für das 

Neu-Entwerfen und Artikulieren eigenständiger Geschichten und Diskurse“ (Ha/al-

Samarai/Mysorekar 2007, 12) von People of Color in Deutschland.  

In jüngerer Zeit entstanden auch Ansätze von Weißen Deutschen, die sich der Weißseinsfor-

schung im akademischen Bereich widmen und oft durch US-amerikanische Studien der Criti-

cal Whiteness Studies inspiriert wurden. Sie vertreten eine zum Teil radikal de-

konstruktivistische Position, indem sie etwa betonen, dass es sich bei ‚Rasse’‚ ‚Weißsein’, 

‚Schwarzsein’ etc. um Konstruktionen handelt, die es als solche zu entlarven gilt. Dabei tritt 

der Aspekt der Realität, d.h. den realen Folgen der Konstrukte (beispielsweise die Privilegien, 

über die Weiße verfügen) in den Hintergrund und damit die Bedeutung rassifizierter Subjekt-

positionen. Vereinfacht gesagt: Wenn Weißsein nichts anderes als ein Konstrukt ist, dann gibt 

kein ‚Weißsein’, keine ‚Weißen’ und folglich auch keine ‚Weißen Privilegien’. Dekonstrukti-

vistische Ansätze dieser Art sind problematisch, weil sie die Macht realer Gewaltverhältnisse 

trivialisieren und die tatsächlichen Auswirkungen von Konstruktionsprozessen auf diese Wei-

se aus dem Blick geraten. Die einseitige Betonung des fiktionalen Charakters von Weißsein 

läuft außerdem Gefahr, Weißsein zu entpolitisieren und ist verbunden mit einer Abwehr von 

„praxis- und handlungsorientierten lokalen Schwarzen Kritiken und einer dahingehenden 

Auseinandersetzung mit dem eigenen Weißsein“ (Piesche 2005, 15). Somit positionieren sich 

diese WeißseinsforscherInnen weder selbst- noch herrschaftskritisch (so z.B. Tißberger et al. 

2006). Wenn Weißseinsforschung dem Motto folgt „Wir brauchen keine Schwarzen, um uns 

über Weißsein auseinander zu setzen“, repräsentiert sie lediglich eine Rezentrierung Weißer 

Normativität. Zwar stellt sie „die Diskursivität von Weißsein in den Fokus der Auseinan-

dersetzung, verschleiert jedoch die privilegierte Position des weißen sprechenden Subjektes“ 

(Piesche 2005, 17). 
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Eine kritische Weißseinforschung, die ihrem Namen gerecht werden will, richtet den Blick 

gleichermaßen auf Weißsein als Konstrukt und als Realität, als Fiktion und als Tatsache, denn 

nur auf diese Weise werden beide Aspekte in ihrem Spannungsverhältnis zueinander analy-

sierbar. Kritische Weißseinforschung ist an die Traditionen einer Schwarzen Wissensproduk-

tion gebunden, die Erkenntnis- und Gesellschaftskritik als unauflöslich zusammengehörig 

definiert und eine (selbst)reflexive Auseinandersetzung fordert, welche sich sowohl auf Wei-

ße als auch auf Menschen of Color bezieht und mit selbstzentrierter Nabelschau nichts zu tun 

hat. Ihre Herausforderung besteht darin, Vergesellschaftungsprozesse innerhalb struktureller 

Machtdimensionen in ihrem ganzen Ausmaß zu erfassen und gleichzeitig unterschiedliche 

und widersprüchliche Formen von Aneignungen und Verarbeitungen dieser Dimensionen 

präzise zu analysieren. Zu eben jenem Feld der Aneignungen und Verarbeitungen gehört die 

Frage nach Weißen Subjektivierungen. 

 

„Welche Vorurteile über Weiße sind Ihnen bekannt?“ 

Vor einiger Zeit hielt die afrikanisch amerikanische Aktivistin Elena Featherstone einen Vor-

trag in Berlin und fragte die Weißen Anwesenden: „Welche Vorurteile über Schwarze sind 

Ihnen bekannt?“ Es kam eine ganze Reihe von Antworten darauf, wobei es den Weißen, die 

antworteten, offenkundig nicht schwer fiel, die Vielzahl rassistischer Stereotype zu wiederho-

len. Dann fragte Featherstone die Anwesenden of Color: „Welche Vorurteile über Weiße sind 

Ihnen bekannt?“ Zunächst trat eine große Stille ein, erst nach und nach erfolgten Antworten 

wie: „Weiße sind steif“, „Weiße haben keinen Humor“, „Weiße sind naiv“, „Weiße riechen 

seltsam“, „Weißen kann man nicht trauen“ usw. 

Ich kann mich noch genau an meine Reaktion erinnern: Ich war verblüfft – und wütend. Ver-

blüfft war ich, weil die Äußerungen der anwesenden Menschen of Color unzweideutig fest-

stellten: Es gibt Weiße. 

Dies ist insofern bemerkenswert, als sich die meisten Weißen nicht als Weiß sehen. Sie ver-

halten sich wie kleine Kinder, die sich die Augen zuhalten und meinen, weil sie für sich selbst 

unsichtbar sind, sähen andere sie auch nicht. Weiße sehen sich in der Regel nicht als Weiß 

und nehmen automatisch an, alle anderen sähen das ebenso. Dies galt auch für mich. Ich 

wuchs in Norddeutschland auf, in der bürgerlichen Mittelschicht, in einem links orientierten 

Elternhaus. Ich engagierte mich früh politisch, links, feministisch, lesbisch und gegen Ras-

sismus zu sein, gehörte gewissermaßen zum guten Ton. Rassismus war für mich etwas, das 

immer da stattfand, wo ich nicht war, und das Leuten widerfuhr, die ich nicht kannte. Rassis-

ten, das waren für mich Skinheads, Neofaschisten, die Schwarze verprügelten und Flücht-
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lingsheime anzündeten, und mit denen hatte ich wahrhaftig nichts gemein. Damit definierte 

ich Rassismus ausschließlich als intentional und physisch verletzend – eine klassische Weiße 

Distanzierungsstrategie; eine Taktik, um meine eigene privilegierte Position diskursiv zu 

neutralisieren.  

Verblüfft war ich auch, weil die Äußerungen der Menschen of Color beim Vortrag voraus-

setzten: Es gibt Weiße als Kollektiv. 

In rassistischen Gesellschaften gelten Menschen of Color immer als Repräsentantinnen und 

Repräsentanten ihrer Gruppe, Weiße hingegen nie. Ich werde nie gefragt: „Und was sagen Sie 

als Weiße dazu?“ Oder: „Na, als Weiße sind Sie natürlich Expertin auf diesem Gebiet!“ Oder 

„Diese Karriere ist doch eher untypisch für Leute wie Sie, oder?“ Oder „Das ist bestimmt 

nicht leicht für Sie, in Deutschland zu leben – so fern der Heimat!“ Selbstverständlich gibt es 

Weiße als Kollektiv, nur werden sie nicht so benannt. Stattdessen existieren Codes, die alle 

verstehen: Ist von „Deutschen“ die Rede, sind Weiße Deutsche gemeint, denn im „Deut-

schen“ ist das Weiße vermeintlich naturgemäß enthalten. 

Mein zweites Gefühl nach diesen Äußerungen der Menschen of Color war Wut. Keine Weiße 

Antirassistin ist wütend auf Schwarze Menschen, wenn diese sich über Weiße äußern. Offi-

ziell war ich also nicht wütend – inoffiziell doch. Ich denke, es ist wichtig, den Gründen für 

dieses Gefühl nachzugehen, denn sie sind Bestandteil eines kollektiven Zurichtungsprozesses: 

des becoming white, des Weißwerdens. 

Als Weißer Mensch in einer rassistischen Gesellschaft sozialisiert zu werden bedeutet unter 

anderem, ganz selbstverständlich den Status als einmaliges und unverwechselbares Subjekt zu 

beanspruchen. Das Konzept des Subjekts als ein vernunftbegabtes und autonom urteils- und 

handlungsfähiges Individuum geht zurück auf die Aufklärung, die das ‚Subjekt’ als Weiß und 

männlich entwarf und diesem ‚typisierte Objekte’, die rassisch Geanderten6, die sog. Nicht-

Weißen, gegenüber stellte, welche der Vater des deutschen Rassedenkens, Immanuel Kant, 

ebenso ausführlich wie gewaltvoll klassifizierte (Wollrad 1999, 261-266). Somit ist nicht nur 

der Anspruch, als Individuum gesehen und behandelt zu werden, historisch unmittelbar mit 

Weißsein (und Mannsein) verknüpft, sondern ebenso das vermeintliche Naturrecht, „Andere“ 

zu objektivieren, als Kollektiv zu markieren und abzuwerten. 

Die Geanderten haben die stummen Objekte zu sein bzw. die Opferrolle einzunehmen. Ich 

denke, meine Wut rührte auch daher, dass meine Erwartungshaltung, Menschen of Color 
                                                 
6 Der Begriff der „Geanderten“ rekurriert auf Prozesse des „Anderns“, die Toni Morrison als „dismissive ‚othe-
ring’ of people“ (Morrison 1993) bezeichnet – leider in der deutschen rororo-Übersetzung mit „abfälliges Aus-
grenzen von Menschen“ (Morrison 1995, 13) widergegeben. Jedoch geht es beim „othering“ nicht um Ausgren-
zung, sondern um die gewaltvolle Herstellung bestimmter Menschen als „Andere“. Der Begriff der „Geander-
ten“ soll dies deutlich machen.  
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würden, wenn sie sich äußern, dies als Opfer tun, buchstäblich ent-täuscht wurde. Ich erwar-

tete von ihnen möglichst grauenhafte Berichte über rassistische Gewalt, um dann empört mei-

ne Abscheu vor Derartigem zu äußern, eine Haltung, die Maisha Eggers mit dem Satz zu-

sammenfasst: „Schwarze müssen immer erst über den Boden bluten.“7 Und eben diesem ha-

ben sich die Menschen of Color während des Vortrags von Featherstone verweigert, indem sie 

die Definitionsmacht ergriffen, die angeblich ‚Neutralen’ rassisch markierten und kollektiv 

bewerteten. Damit zerstörten sie die Weiße Illusion, es gäbe keinen Blick zurück, es gäbe 

keine Schwarze Ethnologie, deren Untersuchungsobjekt Weiße Menschen sind. 

 

Ent-Täuschungen 

Vor einiger Zeit führte ich zusammen mit einer Weißen Kollegin einen Workshop zum The-

ma „Weißsein und Geschlecht“ durch, an dem auch Schwarze Studierende teilnahmen. Wäh-

rend dieser Veranstaltung stellte ich eine rassistische Frage. Ich war entsetzt und fassungslos: 

Wie konnte so etwas geschehen nach so vielen Jahren antirassistischer Arbeit?8 Nach zahlrei-

chen Auseinandersetzungen und Gesprächen, vor allem mit meiner „Bezugsgruppe“, wurde 

mir klar, dass ich im Laufe der Jahre ein typisch Weißes Selbstverständnis entwickelt hatte, 

das auf drei Illusionen basiert. Erstens: Ich kann Rassismus verlernen. Zweitens: Ich kann das 

allein. Drittens: Ich bin die bessere Weiße, deshalb kann ich ignoranten Weißen etwas bei-

bringen. 

Ich kann Rassismus verlernen. 

Als ich begann, mich mit meinem Weißsein auseinander zu setzen und mir klar wurde, wie 

tief meine Denk- und Verhaltensweisen rassistisch geprägt sind, beschloss ich, unverzüglich 

etwas dagegen zu unternehmen. Ich dachte, wenn ich mich selbstkritisch mit Rassismus aus-

einander setze, wenn ich von Schwarzen Frauen lerne und alle Bücher lese, die es dazu gibt, 

dann bin ich eines Tages – ich dachte, so etwa in zwanzig Jahren – keine Rassistin mehr. Als 

ich das einer Schwarzen Freundin erzählte, sagte sie nur: „Zwanzig Jahre? Du bist aber opti-

mistisch!“ 

Der Begriff des „Verlernens“ wird auch in antirassistischer Bildungsarbeit verwendet und ist 

problematisch, wenn er so verstanden wird, als münde das Verlernen früher oder später in 

einen rassismusfreien Zustand. Es dauerte eine Weile, bis ich begriff, dass meine Vorstellung, 

ich könne meinen Rassismus zügig loswerden, typisch ist für Weiße, die beginnen, sich mit 

dieser Gewaltstruktur auseinander zu setzen.  
                                                 
7 Vortrag in Meißen am 17.09.2003. 
8 Ich habe an anderer Stelle meine rassistische Äußerung, den Kontext sowie die Folgen für die Bündnisarbeit 
mit Schwarzen Aktivistinnen ausführlich dargestellt (vgl. Wollrad 2005, 175-188). 
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Die afrikanisch amerikanische Schriftstellerin Toi Dericotte macht darauf aufmerksam, dass 

Schwarze Menschen seit Generationen und ihr Leben lang mit den Wunden des Rassismus 

leben müssen, während „Weiße Menschen, wenn ein tiefer Schmerz in Bezug auf Rassismus 

enthüllt wird, oft wollen, dass er unverzüglich behandelt und geheilt wird und sie von ihm 

erlöst sind“ (Dericotte 1997, 189; Übersetzung E.W.). So ging es mir auch: Ich wollte erlöst 

sein. Auf dem Weg zur ‚Erlösung’ habe ich etwas inszeniert (und inszeniere es noch), das ich 

‚Einzelkämpferinnentum’ nenne. 

Ich kann das allein. 

Mein Selbstbild war (und ist) das der Weißen Antirassistin als vereinzelte Erscheinung mit 

Seltenheitswert. Es gibt ein Bändchen von Amoja Three Rivers mit dem Titel „Kulturelle 

Etikette. Ein Ratgeber für die wohlmeinende Antirassistin“ (1994). Die Eine! Der Singular 

verstärkt den Eindruck, dass Antirassismusarbeit Weißer Menschen eine persönliche Angele-

genheit sei, die der/die Einzelne allein bewältigen muss. Die Weiße Soziologin Ruth Fran-

kenberg stellte in einer Analyse von Interviews mit Weißen Antirassistinnen fest, dass jede 

„ihr Streben nach Rassismusbewusstsein eher als eine private Reise, denn als eine kollektive 

oder soziale beschrieb. Die Folge davon war, dass das Thema der Komplizinnenschaft Weißer 

Frauen mit Rassismus drohte, eine eher existentielle denn politische Frage zu werden.“ (Fran-

kenberg 1993, 168f.; Übersetzung E.W.) Die Weißen Aktivistinnen beschrieben ihr Engage-

ment als eine beschwerliche Reise, geprägt von Einsamkeit und dem kontinuierlichen Schei-

tern an der Übermacht des institutionellen Rassismus (vgl. Thomson 1996, 101). 

Die Vorstellung, dass Menschen of Color Kollektive brauchen, während Weiße allein arbei-

ten, hat etwas mit der bereits angesprochenen ‚Betroffenheit’ zu tun. Wenn Weiße mit der 

Gemeinsam-Betroffenheits-Rhetorik beginnen („ich als Frau/Lesbe/Behinderter bin ja 

auch..“), weisen (nicht nur) Weiße Antirassistinnen nachdrücklich darauf hin, dass in Bezug 

auf Rassismus Weiße grundsätzlich nicht das empfinden können, was Menschen of Color 

empfinden, und dass die respektlose Ich-Auch-Beteuerung häufig den Schmerz betäuben soll, 

den diese Kluft hervorbringt. Die Problematisierung einer vermeintlichen Co-Betroffenheit 

Weißer kann – so unumgänglich sie ist – Weiße Antirassistinnen aber auch in eine Position 

der diskursiven Unverletzlichkeit manövrieren: Weil sie nicht betroffen sind, sind sie nicht zu 

treffen. Die Markierung der Nichtbetroffenheit legt sich um sie wie ein Schutzmantel, an dem 

alle rassistischen Äußerungen und Verhaltensweisen abprallen. Folglich kann eine Weiße 

problemlos allein losmarschieren, weil das rassistische Umfeld ihr nichts anhaben kann. Ob-

wohl es mir nicht bewusst war, habe ich diese Meinung lange vertreten – um den Preis der 

Trivialisierung der eigenen Verletzungen. 
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Eine Begebenheit: In Oslo fand eine Konferenz statt, zu der ich als Referentin eingeladen war. 

Hinter dem Konferenztitel „Crossroads“ stand ein Konzept, das auf dem intersektionalen An-

satz der afrikanisch amerikanischen Rechtswissenschaftlerin Kimberlé Williams Crenshaw 

beruht. Dieser definiert verschiedene Gewaltachsen wie Rassismus, Sexismus und Klassen-

herrschaft als sich kreuzende und ermöglicht somit eine vieldimensionale gesellschaftskriti-

sche Perspektive. Allerdings war mir schon im Vorfeld unbehaglich zumute, weil sich heraus-

stellte, dass zum Themenfeld „Whiteness“, zu dem ich eingeladen war, ausschließlich Weiße 

Frauen sprechen sollten, deren Referate meist nicht auf Herrschaftskritik zielten, sondern 

teilweise hegemonialen Viktimisierungsdiskursen Vorschub leisteten, da sie beispielsweise 

von Weißen Frauen handelten, die in vorwiegend von Menschen of Color bewohnten Stadt-

vierteln leben und als diskriminierte Opfer Schwarzer Dominanz präsentiert wurden. Der 

Weiße Moderator der Whiteness-Einheit war mir nicht bekannt; er sei der renommierteste 

Sozialanthropologe des Landes und forsche zur kulturellen Komplexität Norwegens, wisperte 

mir eine Studentin bei Beginn der Veranstaltung ehrfürchtig zu. Nach meinem Vortrag gab 

der Anthropologieprofessor einen Stehgreif-Kommentar ab unter Verwendung einer Vielzahl 

rassistischer Wörter und kolonialrassistischer Bezeichnungen, unter anderem für die afrikani-

schen Nationen der San und der Khoi-Khoi. Diese Worte trafen mich wie ein Schlag, und mir 

stiegen die Tränen in die Augen. Nachdem er geendet hatte, wendete ich mich an das Publi-

kum und sprach davon, wie sehr Worte verletzen können, dass es keinen Rassismus gibt ohne 

Sprache, und wie sehr mir daran läge, sorgfältig zu überprüfen, welche Worte wir wählen. Die 

ZuhörerInnen (überwiegend Weiß und weiblich) schienen verlegen bis peinlich berührt. Dann 

wandte ich mich an den Moderator und sagte ihm, dass mich seine Wortwahl sehr verletzt 

hätte. Er wechselte daraufhin das Thema, bemerkte jedoch kurz, dass es ihm Leid täte, wenn 

mich seine Worte verletzt hätten – „als Frau“.  

Weitaus bedeutsamer als die Begebenheit selbst war mein Fazit nach der Konferenz: Sollte 

ich je wieder in Skandinavien im Sommer einen Vortrag halten, nehme ich eine Augenmaske 

mit, sodass ich trotz mitternächtlichen Lichts morgens ausgeschlafen bin und nicht wieder die 

Fassung verliere. Somit schien ich nur den Kontrollverlust zu bedauern, unbeantwortet hinge-

gen blieb die Frage nach dem Umgang mit meinen Verletzungen. Nach der Rückkehr nach 

Deutschland äußerte ich mich über das Verhalten des Professors empört und verärgert. Heute 

denke ich allerdings, dass uns etwas ganz Entscheidendes verbindet – nämlich der Glaube an 

einen zentralen Mythos des white club: Weiße werden durch Rassismus nicht verletzt. Da sich 

ergo keine Weiße Person durch Rassismus verletzt fühlen kann, deutete der Professor meine 

Reaktion um, indem er das Paradigma von ‚Rasse’ auf Gender verschob – von der Weißen zur 
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Heulsuse. Ich wiederum verschob meine Befindlichkeit von antirassistisch illegitimem Ver-

letztsein zur antirassistisch legitimen Empörung.  

Als illegitim gilt also bereits die Thematisierung der Möglichkeit, dass Rassismus auch Weiße 

verletzt. Zum einen besteht die berechtigte Befürchtung einer unbotmäßigen Grenzüberschrei-

tung, wenn der Eindruck entsteht, eine Weiße Person reklamiere für sich dieselben Gefühle 

wie Menschen of Color, verleugne ihr Weißsein und positioniere sich als „Schwarze ehren-

halber“ (Mayer 1997, 125). Zum anderen gibt es politische Gründe, Weiße Verletzlichkeit zu 

dethematisieren, denn sie ist bereits Bestandteil hegemonial-rassistischer Diskurse, die Weiße 

als Opfer von Schwarzen konstruieren. Während sich diese Rhetorik in den USA auf Weiße 

bezieht, die vermeintlich keine Jobs mehr bekommen, weil Afrikanische AmerikanerInnen, 

Latinos/as und Asiatische AmerikanerInnen bei Einstellungen ‚bevorzugt’ würden, ist in 

Deutschland zunehmend von einem anti-Weißen ‚Rassismus’ die Rede. So schrieb der FAZ-

Journalist Frank Schirrmacher vom ‚Rassismus’, den junge muslimische Männer, vor allem 

solche türkischer und libanesischer Herkunft, gegen die ‚Mehrheit’ (er meint Weiße Deut-

sche) ausübten: „Uns war historisch unbekannt, dass eine Mehrheit zum rassistischen Hassob-

jekt einer Minderheit werden kann“ (FAZ, 15.1.08). Die Einstellung dieser ‚Minderheit’ rückt 

er dann in die Nähe nationalsozialistischer Ideologie: „Zur Klarheit, die vom Staat gefordert 

ist, gehört auch, dass man ausspricht, dass die Mischung aus Jugendkriminalität und muslimi-

schem Fundamentalismus potentiell das ist, was heute den tödlichen Ideologien des zwanzigs-

ten Jahrhunderts am nächsten kommt.“ (ebd.) Vor dem Hintergrund eines Szenarios, das Ju-

gendliche mit Migrationshintergrund als die ‚wahren’ Menschheitsverbrecher entwirft, die 

‚wehrlose’ Weiße verprügeln, muss jede antirassistische Rede von Weißer Verletzlichkeit 

kontraproduktiv anmuten.  

(Nicht nur) in antirassistischen (feministischen) Kontexten fällt der Umgang mit Wider-

sprüchlichkeiten schwer. Meist wird Weißsein ausschließlich mit Macht, Privilegien und dem 

Zufügen von Verletzungen verbunden und folglich Weiße Unverletzlichkeit unausgesprochen 

als Tatsache angenommen. In diesem Zusammenhang machte die Weiße jüdische Aktivistin 

Joanie Mayer eine Beobachtung, die mit einer solchen Annahme Weißer Unverletzlichkeit 

korrespondiert. In ihrer Studie interviewte sie Weiße antirassistische Aktivistinnen und stellte 

unter den Befragten die Tendenz fest, die Häufigkeit ihres rassistischen Fehlverhaltens zu 

übertreiben. Dies – so Mayer – nahm oft die Form humorvoller Selbstverurteilung an, tatsäch-

lich war es jedoch für viele der Befragten schwierig, sich an konkrete Beispiele zu erinnern 

(vgl. Mayer 1997, 65). Des Weiteren beobachtete Mayer in ihrer Studie unter Weißen Akti-

vistinnen die Tendenz, eigene Erfahrungen des Unterdrücktwerdens im Zusammenhang mit 
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antirassistischer Arbeit als nachrangig zu behandeln (vgl. Mayer 1997, 70) – beispielsweise in 

den Äußerungen Weißer Lesben, Rassismus sei grundlegender als Heterosexismus. M. E. 

weisen diese Tendenzen auf das Bedürfnis nach ein-deutiger Selbstpositionierung als Weiße 

Täterin hin, da die Häufigkeit des eigenen rassistischen Verhaltens sogar übertrieben und eine 

Hierarchie der Gewaltachsen konstruiert wird, an deren Spitze Rassismus steht. Ein Zugang, 

der Komplexitäten und Widersprüche sichtbar macht, scheint hingegen die Integrität der anti-

rassistischen feministischen Positionierung zu gefährden. 

Das Phänomen des antirassistischen Einzelkämpfertums in Verbindung mit der Vorstellung 

Weißer Unverletzlichkeit und Nichtbetroffenheit ist insofern rassismusunterstützend, als es 

Weiße Kollektive daran hindert, alternative Räume zu kreieren, innerhalb derer Widersprüche 

verhandelt, Tabus angesprochen und alle Ressourcen (auch Verletzungen durch Rassismus) 

nutzbar gemacht werden können, um gemeinsam gegen rassistische Gewalt vorzugehen. Hin-

zu kommt, dass insbesondere jene Weißen Einzelkämpferinnen, die schon jahrelang antiras-

sistisch arbeiten, oft insgeheim die Vorstellungen hegen, ihr Rassismus sei über die Jahre 

kontinuierlich weniger geworden, sodass sie nunmehr zu den ‚besseren Weißen’ zählen.  

Ich bin die bessere Weiße, deshalb kann ich ignoranten Weißen etwas beibringen. 

Dieser Illusion vom Bessersein liegt die Vorstellung einer linearen Entwicklung von ‚schlech-

ter zu besser’ zugrunde, welche die Verheißung der Moderne von kontinuierlichem Fortschritt 

widerspiegelt. Die Vorstellung vom Bessersein dient als Berechtigung dafür, die Rolle als 

Leiterin in bildungspolitischen Prozessen einzunehmen. Von Weißen Teilnehmenden antiras-

sistischer Bildungsveranstaltungen wird diese Rolle gleichermaßen gewünscht wie verab-

scheut. Die Abscheu äußert sich in Bemerkungen wie „Die hält sich wohl für was Besseres“. 

Dennoch ist der Wunsch nach einem sogenannten Profi bei Weißen durchaus vorhanden: „Die 

kennt die Rezepte, die mir Sicherheit geben. Sie hat die Listen mit den No-No-Wörtern und 

Handlungsanweisungen“. 

Die Rolle des antirassistischen Weißen Profis beinhaltet also nicht nur die Imagination eines 

‚Besserseins’ im Sinne von mehr Wissen und mehr Erfahrung, sondern vor allem im Sinne 

einer höheren moralischen Qualität. Wenn es stimmt, dass Weiße von Rassismus profitieren, 

dann sägen Weiße AntirassistInnen gewissermaßen an dem Ast, auf dem sie sitzen. Das be-

deutet, in dieser Denkfigur erfolgt das Engagement Weißer gegen Rassismus nicht aus Eigen-

nutz, sondern wurzelt in moralischen Werten. Somit wären Weiße Antirassistinnen Menschen 

of Color überlegen, denn letztere engagieren sich vornehmlich aus Eigennutz gegen Rassis-

mus, Weiße hingegen rein aus uneigennützigen ethischen Motiven. Diese Illusion der ‚besse-

ren Weißen’ setzt das noble Motiv des Eintretens für Gerechtigkeit als selbstverständlich vor-



Messerschmidt: Entnormalisierung und Vermeidung 
___________________________________________________________________________ 

 52
 
 

aus, dabei ist dieses oft – wenn auch unausgesprochen – nicht das vorrangige (oder sogar ü-

berhaupt nicht vorhanden). Motive von Weißen können sein:  

 

„Politisches Eigeninteresse: Wenn es möglich ist, Schwarze umzubringen, 

werden auch die Repressionen gegen Linke, Lesben ... zunehmen. [...] 

Pragmatische Erwägungen: Ich kann im interkulturellen Bereich einen inte-

ressanten Tätigkeitsbereich finden. Professionelle Erfahrungen: Ich werde 

meinen KlientInnen einfach nicht gerecht, wenn ich mich nicht mit Rassis-

mus auseinandergesetzt habe“ (Weiß 1998, 277f.). 

 

Neulich sagten Weiße antirassistische AktivistInnen aus dem autonomen Spektrum auf meine 

Frage, aus welchem Grund sie diese Arbeit tun: „Irgendjemand muss es ja machen.“ Es 

scheint, als sei antirassistische Arbeit in bestimmten politischen Zusammenhängen eine 

Pflicht oder Bürde, unauflöslich verbunden mit gesundheitsgefährdender Knochenarbeit, kon-

fliktbeladenen stundenlangen Plenumsdiskussionen, Mühen und Plagen aller Art, aber nie-

mals freudvoll. Wie lange trägt eine solche Motivation? Und bedeutet dies nicht, dass sich die 

pflichtbewussten AktivistInnen – gäbe es andere, die die Arbeit übernähmen – erleichtert an-

deren Dingen zuwenden würden?  

Die Frage der Motivation hat viel mit der Qualität unserer Arbeit zu tun. Im Hinblick auf 

Weiße AntirassistInnen möchte ich behaupten, dass wir viel zu wenig darüber sprechen, wa-

rum wir diese Arbeit machen. Ich behaupte weiter, dass dieses Weiße Schweigen zu unseren 

Beweggründen, aber auch zu unserer Wut, unserer Verletztheit oder anderen missliebigen 

Gefühlen uns daran hindert, tragfähige Bündnisse mit Menschen of Color und auch unterein-

ander aufzubauen. Wir brauchen diese Bündnisse, wenn wir nachhaltige gesellschaftliche 

Veränderungen bewirken wollen, und wir brauchen sie auch, um zu erkennen, wie Prozesse 

Weißer Subjektivierung verlaufen und was ‚typisch Weiß’ ist.  

Erkenntnisse sind wichtig, aber es ist etwas ganz anderes, die Erkenntnisse umzusetzen. Ich 

kritisiere das Phänomen der „Einzelkämpferin“, dennoch führe ich antirassistische Fortbil-

dungen allein durch. Ich weiß um die Illusion der „besseren Weißen“ und bin doch immer 

wieder bereit, diese Rolle zu spielen. Hinzu kommt, dass sich das Schweigen unter jenen von 

uns, die im Bereich antirassistischer Bildungsarbeit und interkultureller Pädagogik arbeiten, 

offenbar besonders schwer brechen lässt, weil es uns an Vertrauen fehlt. Dies betrifft auch das 

Vertrauen untereinander, aber in erster Linie das fehlende Vertrauen in uns selbst. Als Profis 

sind wir dazu ausgebildet, bei Weißen Zweifel an ihrer Wahrnehmung und Einschätzung von 
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‚Wahrheit’ hervorzurufen. Die Hermeneutik des Verdachts soll Misstrauen gegenüber Ver-

trautem und vermeintlich ‚Normalen’ wecken und dazu ermutigen, sich mit komplexen Reali-

täten zu konfrontieren. Aber was sind diese Realitäten? Der epistemologischen Schlüpfrigkeit, 

die die Frage, ob Weiße als Mitglieder des Systems Weißer Vorherrschaft „das Dominanz-

verhältnis, gegen das sie sich engagieren, überhaupt klar erkennen können“ (Weiß 1999, 34), 

zum Ausdruck bringt, entkommt keine Weiße Person, die sich antirassistisch engagiert. Da 

Weiße Profis im Bereich antirassistischer Bildungsarbeit und interkultureller Pädagogik als 

Vorbilder fungieren, die in überzeugender Weise zu gesellschaftskritischer Reflexion und 

Selbstkritik ermuntern sollen, müssen sie sich dieser Schlüpfrigkeit in besonderer Weise be-

wusst sein, sowohl hinsichtlich des theoretischen Wissens als auch des Erfahrungswissens. 

Paradoxerweise führt die epistemologische Schlüpfrigkeit dazu, dass sich viele Weiße Profis 

entgegen ihrer widerständigen Absichten am Überschreiben jenen Wissens von der Betrof-

fenheit Weißer beteiligen. Die Legitimitätsfrage führt zu einer verschärften Selbstkontrolle 

bezüglich dessen, was antirassistisch korrekt ist und was nicht. Zum antirassistisch Illegitimen 

gehören auch Gefühle des Verletzwerdens durch Rassismus, die als Schwächung der eigenen 

Positionierung wahrgenommen und folglich ignoriert werden, obwohl sie einen Weg zu jenen 

getilgten Spuren legen, die Zeugnis von der Würde ablegen, die Weiße durch Rassismus ver-

loren haben.  

Zur antirassistischen Professionalität gehört demnach nicht nur anzuerkennen, dass „niemand, 

ob Schwarz oder Weiß, den Schmerz spüren möchte, den Rassismus verursacht“ (Dericotte 

1997, 18; Übersetzung E.W.), sondern ebenso, unsere Überschreibungen des Schmerzes als 

Bestandteil kollektiver gewaltvoller Zurichtungen zu begreifen. Wenn es gelingt, diese Di-

mension zur Sprache zu bringen, wird deutlich, dass Rassismus niemanden ungeschoren da-

von kommen lässt.  

Eine rassistische Welt ist für niemanden die beste aller Welten – auch nicht für Weiße. 

 

* * * 

 

Ich danke Patricia Saad, Nicola Lauré al-Samarai und Jutta Jacob für ihre kritischen Kom-

mentare. 
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Astrid Messerschmidt 

Entnormalisierungen und Vermeidungen – vier Muster im Umgang mit Rassismus 

 

Im gegenwärtigen Umgang mit Rassismus sollen im Folgenden vier Muster betrachtet wer-

den: Zum einen eine skandalisierende Form der Benennung, durch die Rassismus als die ab-

solute Ausnahmeerscheinung dargestellt wird, die Empörung und Entsetzen auf sich zieht; 

zum anderen eine Verlagerung von rassistischen Erscheinungsformen in den Wirkungsbereich 

von Gruppierungen, die als extremistisch angesehen werden und insofern nicht zur Mehrheit 

der Gesellschaft gehören; ein drittes Muster zeigt sich beim Vermeiden des Rassismusbegriffs 

durch dessen Kulturalisierung; viertens gehört zu der spezifisch deutschen Entnormalisierung 

von Rassismus eine zeitgeschichtliche Verschiebung in eine für abgeschlossen erklärte Ver-

gangenheit, die in ihrer Gewaltförmigkeit als monströses Geschehen erinnert wird, das durch 

eine intensive Aufarbeitung für überwunden gehalten werden kann. Während durch Skandali-

sierung, Verlagerung in den Rechtsextremismus und durch Verschiebungen in die NS-

Vergangenheit Praktiken der Entnormalisierung von Rassismus zum Ausdruck kommen, ist 

in der kulturalistischen Ersetzung der Rasse-Kategorie eine Vermeidungsstrategie erkennbar, 

durch die von Rassismus gar keine Rede sein muss, weil kulturelle Identifizierungen sich ge-

nauso gut dazu eignen, Ungleichheiten zu begründen. Die Entnormalisierungen setzen dem-

gegenüber darauf, Schauplätze und Akteure zu benennen, die jenseits normaler Alltäglichkeit 

angeordnet sind und nicht zu ‚uns’ gehören. 

 

1.  Rassismusdiagnosen als Skandal  

Das Benennen von rassistischen Praktiken und von Erfahrungen rassistischer Diskriminierung 

wird in der Öffentlichkeit immer wieder skandalisiert. Dadurch tritt nicht die Erscheinung des 

Rassismus selbst als Skandal in den Blick, sondern der Hinweis auf diese Erscheinungen als 

rassistische wird skandalös. Beispielhaft steht dafür der Umgang mit den Warnungen des 

Bundestagsabgeordneten Uwe Karsten Heye vor no-go-areas in bestimmten ostdeutschen 

Regionen im April 2006 vor der Fußball-Weltmeisterschaft.9 In den Vordergrund trat sofort 

die Frage der Legitimität der Bezeichnung, nicht aber die Auseinandersetzung mit der Tatsa-

che, dass in bestimmten Regionen der Bundesrepublik eine gewalttätige Form weißer Hege-

monie entstanden ist. Der brandenburgische Ministerpräsident Matthias Platzeck warf Heye 

                                                 
9 „Es gibt kleine und mittlere Städte in Brandenburg und anderswo, wo ich keinem, der eine andere Hautfarbe 
hat, raten würde, hinzugehen. Er würde sie möglicherweise lebend nicht mehr verlassen“ (Zeit-online 04/2006). 
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eine „Verunglimpfung ganzer Regionen in Brandenburg“ vor. Der brandenburgische Innen-

minister Jörg Schönbohm sprach von einer „unglaublichen Entgleisung“ (Die Zeit –online 

04/2006). Der Hinweis auf ein bestehendes gesellschaftliches Problem wird in diesen Reakti-

onen dadurch abgewehrt, dass denjenigen, die darauf hinweisen, eine verzerrte Wahrnehmung 

unterstellt wird, wodurch die Sache selbst als unglaubwürdig repräsentiert wird.  

Diese Skandalisierung der Benennung ist nach meinem Eindruck ausgesprochen wirksam. In 

universitären Lehrveranstaltungen mit Studierenden der Pädagogik mache ich die Erfahrung, 

dass eine ausgeprägte Wachsamkeit gegenüber dem Aussprechen von Rassismuserfahrungen 

besteht. Den Hinweis darauf, dass rassistische Diskriminierungen auch an der eigenen Uni-

versität oder im eigenen Studiengang vorkommen, empfinden einige weiße Studierende sofort 

als Angriff und Stigmatisierung – auch wenn sie keineswegs persönlich angesprochen worden 

sind. Damit ziehen sie meine Aufmerksamkeit in meiner Rolle als Lehrende auf sich. Ich füh-

le mich dann selbst angegriffen, weil ich nicht möchte, dass sich in meinen Seminaren Studie-

rende diffamiert vorkommen. Es entwickelt sich eine Spirale der Behauptungen, irgendwie zu 

Unrecht bezichtigt zu werden auf der Seite derer, die keine rassistischen Diskriminierungser-

fahrungen machen, während die Rassismuserfahrungen selbst in den Hintergrund rücken. 

Nach dem Muster einer Opfer-Täter-Umkehr verlagert sich die Aufmerksamkeit von den 

konkreten Rassismuserfahrungen weg auf die Imaginationen, beschuldigt zu werden. Rassis-

mus selbst erscheint dabei imaginär, ein Fluidum stets unberechtigter Vorwürfe.  

Zugleich ist aber die Abwehr des Benennens von Rassismus in sich paradox, zumal dann, 

wenn diese Abwehr in sehr emotionaler Form vorgetragen wird. Das Gefühl, verletzt worden 

zu sein, bringt zum Ausdruck, dass etwas getroffen worden ist. Erzählungen über Erfahrungen 

rassistischer Diskriminierung lösen offensichtlich bei denen, die in den Erzählungen gar nicht 

persönlich vorkommen, den Eindruck aus, damit gemeint zu sein, was dann zu abwehrenden 

Reaktionen führt. Ich möchte das so deuten, dass darin eine Ahnung von der strukturellen 

Präsenz von Rassismus ausgedrückt wird, die aber als unreflektierte und nicht artikulierte in 

der Form rhetorischer Zurückweisung auftritt. Würde das Gefühl, selbst in einen gesellschaft-

lich verankerten strukturellen Rassismus involviert zu sein, formuliert, könnte eine Auseinan-

dersetzung damit stattfinden. Solange aber die ganze Aufmerksamkeit auf die Benennungs-

problematik und auf das Anzweifeln der Legitimität dieser Benennung gerichtet bleibt, ge-

lingt es, das Aussprechen und Anzeigen von Rassismus zu problematisieren, während die 

Praktiken rassistischer Diskriminierung ausgespart bleiben können. 

Einen Ansatzpunkt, strukturell verankerten und alltäglich präsenten Rassismus auf dem Hin-

tergrund historischer Entwicklungen zu bearbeiten, bietet nach meinem Eindruck der Begriff 
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der Whiteness als kulturgeschichtlicher Analysekategorie. Susan Arndt macht auf die „struk-

turelle und diskursive Relevanz von Weißsein im europäischen Formationsprozess“ aufmerk-

sam (Arndt 2005, 25). Whiteness ist im europäischen Selbstverständnis verankert und konsti-

tuiert europäische Identität in Abgrenzung zur „Non-Whiteness“, wodurch eine doppelte Ho-

mogenisierung zustande kommt. Nach innen wird europäische Heterogenität verdrängt, nach 

außen werden Zugehörigkeiten begrenzt. Auch innerhalb des nationalen Rahmens vollzieht 

sich diese doppelte Homogenisierung in Form einer Anknüpfung an das im 19. Jahrhundert 

herausgebildete völkische Verständnis von „Deutsch-Sein“, das in den Auseinandersetzungen 

um die nationale Zugehörigkeit der Einwanderer nachwirkt.10 

Mit Whiteness verbinden sich die Erfahrungen der unmarkierten Wirkungen weißer Domi-

nanz wie auch das Fragwürdigwerden jeder Identifizierung. Die Kategorie der Whiteness be-

schreibt insofern auch keine Identität, sondern macht darauf aufmerksam, „dass jeder Person 

– eben auch weißen Menschen – ein Platz in dem rassistischen Machtverhältnis zugewiesen 

wird“ (Pech 2006, 64). Ingmar Pech beschreibt die Abwehrstrategien, die in der Konfrontati-

on mit eigenen Machtpositionen und Privilegien ausgelöst werden. Weil die weiße Position 

als unmarkierte konstituiert ist, wird sie dethematisiert, ihre strukturelle Relevanz wird 

bestritten, noch ehe es überhaupt zu einer Analyse der mit Whiteness verbundenen sozialen 

Positionierung kommen kann. Susan Arndt betont, dass gerade aus einem kritischen Selbst-

verständnis heraus und in „gewollter Distanzierung zu Kolonialismus und Nationalsozialis-

mus“ Weißsein „verleugnet und damit auf neue Weise ermächtigt“ wird (Arndt 2005, 27). 

Durch die „explizite Nicht-Thematisierung von Whiteness“ (Pech 2006, 71) werden Un-

gleichheitsverhältnisse zementiert und der Kritik entzogen. Um dieser Abwehr in der Bil-

dungsarbeit entgegenzutreten, plädiert Pech dafür, den Raum für die Artikulation wider-

sprüchlicher Erfahrungen zu öffnen und zwischen Schuld- und Verantwortungsübernahme zu 

unterscheiden. „Während Schuldgefühle lähmen oder Vermeidungs- und Verdrängungsme-

chanismen provozieren können, bedeutet Verantwortung, die eigene Situiertheit zu betrach-

ten, anzunehmen und einer kritischen Reflexion zugänglich zu machen“ (ebd., 85). Verant-

wortung für die Geschichte eigener Privilegiertheit zu übernehmen, heißt zunächst, diese Pri-

vilegiertheit überhaupt wahrzunehmen. Für die Praxis der Bildungsarbeit bedarf diese Unter-

scheidung von Schuld und Verantwortung einiger Anstrengungen. Die individualisierende 

Konzeption von „Schuld“ überlagert häufig die strukturell zu verstehende Konzeption von 

                                                 
10 „Ausgelöst durch die Formierung neuer Diasporas in Europa seit der Zerschlagung der europäischen Kolonial-
reiche, befördert durch die Arbeitsmigration seit den 1960er Jahren und katalysatorisch verstärkt durch 9/11 hat 
die Herstellung von Deutschsein als weiß und christlich in den letzten Jahren eine Rekonturierung erfahren“ 
(Arndt 2005, 25, Hervorh. im Original).  
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Verantwortung und erzeugt Abwehr. „Immer werden wir beschuldigt“ ist mir oftmals entge-

gen gehalten worden, wenn es darum ging, sich mit Rassismus, Antisemitismus und Antizi-

ganismus auseinander zu setzen. Erst wenn es mir gelingt, deutlich zu machen, dass ich mich 

selbst darin involviert sehe, wird eine Möglichkeit eröffnet, sich mit den Phänomenen herr-

schaftsanalytisch auseinander zu setzen. Die eigene „Verortung in einem rassistischen Gefü-

ge“ zu thematisieren (ebd., 86), verändert die sozialen Beziehungen im Lernprozess, weil 

deutlich wird, dass es sich um ein gemeinsames Problem handelt, das allerdings sehr unter-

schiedlich erlebt werden kann – je nach dem, welche Machtposition ich einnehme und welche 

Privilegien ich genieße und je nach dem, welche Machtressourcen mir verwehrt werden. Sich 

in den Gegenstand zu involvieren, ist aber nicht als methodisches Gestaltungselement aufzu-

fassen, um Lernverhältnisse zu dynamisieren, sondern in der Sache selbst begründet. Wer 

Rassismen analysieren will, stößt auf die eigene strukturelle Verwobenheit mit dem Problem 

– sei es aufgrund eigener Diskriminierungserfahrungen oder aufgrund der eigenen privilegier-

ten sozialen Position, in der Whiteness unsichtbar gemacht wird, weil es der unausgesproche-

nen Norm entspricht. Für die Konfrontation mit eigener „Whiteness“ in Bildungsprozessen 

geht es darum, „nach einer nichtstabilisierenden, rassismuskritischen Umgangsweise von 

Weißen mit ihrer Whiteness“ zu suchen (Pech 2006, 83). Whiteness wird zum kritischen Ge-

genstand, da er mein eigenes Selbstverständnis und meine Sicht der Welt nicht unberührt 

lässt, und dieses Berührtsein betrifft mich genau so, wenn ich in pädagogischen Vermitt-

lungsprozessen das Bewusstwerden der strukturellen Wirkungen von Whiteness fördern will. 

Es ist Ausgangspunkt meiner lehrenden Aktivität und meines Anliegens, ein gesellschaftli-

ches Problem analysierbar zu machen und betrifft mein Selbstbild als weiße Lehrende, die 

sich für qualifiziert hält und zugleich in den Ungleichheitsstrukturen verstrickt ist, über die 

reflektiert werden soll (vgl. Schwarzbach-Apithy 2005, 248f). 

Den Ansatz der Critical Whiteness Studies betrachte ich als Zugang zu einer nicht-

skandalisierenden Auseinandersetzung mit Rassismus, die eine Reflexion der eigenen Bezie-

hungen zur rassistischen Normalität herausfordert. Bei dem Versuch, Rassismus nicht mehr 

als skandalöse Ausnahmeerscheinung zu betrachten, sondern als Struktur im gegenwärtigen 

Alltag, erzeugt dies zunächst meistens Abwehr, die selbst zum Gegenstand der Reflexion zu 

machen ist. Das Muster der Zurückweisung angeblich ungerechtfertigter Bezichtigungen hat 

dabei auch eine spezifisch deutsche oder besser eine spezifisch postnationalsozialistische 

Komponente, wenn es auftritt mit dem Hinweis, man werde ja andauernd für etwas beschul-

digt, das man gar nicht begangen habe. Erfahrungen in der generativen Beziehung zum Nati-

onalsozialismus klingen darin an. Die Genealogie einer Täternachfolge wird angesetzt zur 
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Imagination eigenen Opferseins. Das Thema Schuld wird aufgerufen, ohne konkret beschul-

digt worden zu sein für Verbrechen, die zwei Generationen vorher begangen worden sind. Es 

kommt zu einer Schuldintroversion, einer imaginierten Bezichtigung, die einem unzulässiger 

Weise zugemutet wird. Dabei wird die Beschädigung nationaler Identität angeprangert und 

die Sehnsucht nach einem unbeschädigten nationalen Selbstbild legitimiert. Die Abwehr der 

imaginierten Beschuldigung wirkt sich auch auf den Umgang mit Rassismus aus. Seine Be-

nennung fällt in dasselbe Muster und muss abgewehrt werden, um das Bild von sich selbst 

nicht zu beschädigen. 

 

2.  Verlagerung von Rassismus in den (Rechts)Extremismus  

Nach den rassistischen Vorfällen im sächsischen Mügeln im Jahr 200711 äußerte der dortige 

Bürgermeister in der Zeitschrift Junge Freiheit: „Ja, ich sage klipp und klar: Rechtsextremis-

mus schließe ich aus. Denn es besteht ein Unterschied zwischen ausländerfeindlichen Parolen 

von Betroffenen und Rechtsextremismus.“12 Auffällig ist in dieser Formulierung die Bezeich-

nung „Betroffene“, womit nicht die verfolgten und angegriffenen Personen gemeint sind, son-

dern die Verfolger, die betroffen zu sein scheinen von einer ungerechtfertigten Anschuldigung 

oder auch „betroffen“ von der Belästigung durch die Präsenz von nicht deutsch aussehenden 

Anderen. Zutreffend ist allerdings in der Formulierung, dass diese Leute keine „Rechtsextre-

men“ im Sinne einer organisierten Vereinigung sind. Seitens der medialen Öffentlichkeit, die 

sich über die Ereignisse in Mügeln empörte, ist der Rechtsextremismus sofort als gängiges 

Erklärungsmuster für derartige Erscheinungen herangezogen worden. Dadurch geraten der 

alltägliche Rassismus und der mehrheitsfähige, nationalistische Diskurs aus dem Blick. Beim 

Rechtsextremismus wissen immer alle, was gemeint ist, ohne selbst gemeint sein zu müssen. 

Rassismus wird in der Öffentlichkeit bevorzugt als Praxis extremistischer Gruppierungen be-

nannt, nicht aber als alltägliche Diskriminierungsform und als Weltbild, das in der Mitte der 

Gesellschaft verankert ist. Eigene Nähen zu rassistischen Vorstellungen können dadurch igno-

riert werden. Rassismus tritt stets als Problem von anderen auf, die nicht ‚wir’ sind. Karin 

Scherschel zeigt, dass diesem Ansatz ein „Unvereinbarkeitsgedanke“ zugrunde liegt, die Ar-

gumentationsfigur einer gesellschaftlichen Mitte, die zwischen zwei Extremen existiert und 

sich von Linksextremen wie von Rechtsextremen unterscheidet (Scherschel 2006, 50). En 

passant kann dabei auch noch ‚links’ und ‚rechts’ unter dem Extremismusbegriff vereinheit-

                                                 
11 Im August 2007 kam es bei einem Dorffest in Sachsen zu gewalttätigen Übergriffen gegenüber einer Gruppe 
von Personen, die von den Angreifern als ‚nicht Deutsche’ identifiziert worden sind. Sie wurden bedroht, ge-
schlagen und dazu gezwungen zu flüchten. 
12 zitiert in: Frankfurter Rundschau vom 01.09.2007 
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licht werden. In der öffentlichen Debatte zeigt sich dieser Mechanismus insbesondere dann, 

wenn rassistisches Verhalten dem Rechtsextremismus zugeordnet wird. Der Gebrauch des 

Extremismusbegriffs lässt die Mitte der Gesellschaft unproblematisch und demokratisch in-

tegriert erscheinen. Scherschel bezeichnet das als „Täterschematismus“, bei dem Übeltäter 

identifiziert werden, die man klar von sich selbst und einer als vernünftig repräsentierten 

Mehrheit abgrenzen kann (ebd.). Rassisten erscheinen gegenüber der zivilisierten Gesellschaft 

als marginalisierte Abweichler, die den Konsens der Gesellschaft nicht teilen. Beim Rechtsex-

tremismus handelt es sich um ein Phänomen, bei dem immer alle schon wissen, was gemeint 

ist, ehe das Gemeinte überhaupt zum Gegenstand der Reflexion werden kann. Bei dem Vor-

fall im sächsischen Mügeln im Sommer 2007 ist schnell von einer „rechten Szene“ gespro-

chen worden, die sich zunehmend radikalisiere.13 Die Verfolger von Mügeln waren aber kei-

nesfalls organisierte Rechtsextremisten, sondern ganz normale junge Männer. Die Entlarvung 

rechtsextremer Gesinnungen und Praktiken führt eine Selbstentlastung mit sich. Übeltäter 

sind andere, die irgendwie nicht zur Mehrheit der Gesellschaft dazu gehören und denen man 

mit Aufklärungsprogrammen und Integrationsangeboten beikommen kann. Eine Auseinander-

setzung mit rassistischen Ausdrucksformen unterhalb der Schwelle physischer Gewalt kann 

so vermieden werden. Dazu gehörte bspw. ein selbstkritischer Umgang mit Bezeichnungs-

praktiken. Im Fall „Mügeln“ war stets von einer „Hetzjagd auf Inder“ die Rede. Zwei 

‚Fremdmacher’ beinhaltet diese quer durch die Medien praktizierte Redeweise: ‚Hetzjagd’ 

gehört in den Bereich der in der BRD verbotenen Praxis der Bejagung von Rotwild. ‚Inder’ 

markiert die verfolgte Gruppe nach einer nationalen Zugehörigkeit außerhalb der Orte, in de-

nen die Gemeinten tatsächlich seit langem leben. Es zeigt ihre Nichtzugehörigkeit an und 

macht sie in der Berichterstattung noch einmal zu Anderen, nachdem sie bereits von ihren 

Verfolgern entsprechend identifiziert worden sind. Nur deshalb kann auch hier wieder von 

„Fremdenfeindlichkeit“ gesprochen werden. „Ohne Fremdenfeindlichkeit wäre das, was in 

Mügeln geschah, nicht möglich gewesen“, schreibt der Journalist Arno Widmann. Die 

Fremdheit der Verfolgten wie der Verfolger ist auch in Kommentaren, die eine kritische Hal-

tung beanspruchen unbestritten. ‚Wir’ gehören jedenfalls nicht dazu, und ‚wir’ sind stets die 

Vertreter des anständigen Deutschland – weder fremd, noch extremistisch. „Wir in Frankfurt 

und wir in Mügeln“ müssen verhindern, dass so etwas passiert, heißt es.14 

Auch in der Pädagogik findet sich dieser externalisierende Zugang, wenn Rechtsextremismus 

in schöner Regelmäßigkeit als „Herausforderung für die Pädagogik“ betrachtet (vgl. Hor-

                                                 
13 So der SPD-Bundestagsabgeordnete Sebastian Edathy in n-TV am 20.08.2007. 
14 Arno Widmann in der Frankfurter Rundschau vom 21.08.07, 35. 
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mel/Scherr 2004, 29) und Rassismus gewohnheitsmäßig im Zusammenhang mit Rechtsextre-

mismus thematisiert wird. Die pädagogische Debatte changiert zwischen der Bereitschaft, 

Alltagsrassismen zu bearbeiten (vgl. Leiprecht 2003) und der Tendenz, Rassismus als Prob-

lematik extremistischer Gruppierungen zu repräsentieren. Rudolf Leiprecht erkennt drei Ten-

denzen in der pädagogischen Auseinandersetzung mit Verschiedenheit und Diskriminierung: 

zum einen eine kritische Reflexion interkultureller Pädagogik, bei der essentialisierende und 

dichotomisierende Kulturbegriffe in Frage gestellt werden. Zum zweiten die Diskussion um 

Rechtsextremismus, bei der Alltagsrassismus kaum ein Thema ist (vgl. ebd., 22) und zum 

dritten die Tendenz, Ersatzbegriffe für Rassismus zu gebrauchen, wie ‚Fremdenfeindlichkeit’ 

und ‚Ausländerfeindlichkeit’ (vgl. ebd., 23). Bei der dritten Tendenz zeigt sich der „deutsche 

Sonderweg“ (ebd.) besonders klar. Man vermeidet konsequent den historisch belasteten Ras-

sismusbegriff und ersetzt diesen durch Bezeichnungen, die zwar Diskriminierung anzeigen, 

dabei aber die Diskriminierten selbst als Personen repräsentieren, die nicht dazu gehören, die 

eben ‚fremd’ oder ‚Ausländer’ sind. Letztlich sind alle drei Tendenzen dazu geeignet, die ex-

plizite Auseinandersetzung mit Rassismus zu vermeiden und Ersatzdiskussionen zu führen.  

Die Breite der Arbeiten in der politischen Bildung zum Rechtsextremismus erscheint mir un-

verhältnismäßig gegenüber der Auseinandersetzung mit etablierten Alltagsrassismen. Der 

Zugang über den Extremismus eignet sich dazu, die Rassismusproblematik als Erscheinungs-

form von Randgruppen zu sehen. Diese lassen sich identifizieren, und mittlerweile ist das 

Arsenal an Analyseverfahren zur Bestimmung rechtsextremer Szenen ziemlich ausgeprägt. 

Man kennt ihre Musik, ihr Outfit, ihre Parolen, Geschichtsbilder, ihre Gedenktage und Erin-

nerungsorte. Durch alle diese Kenntnisse werden sie zu einer ethnologisch bestimmbaren 

Gruppe, die nicht ‚wir’ sind. Zwar bestreite ich nicht die Notwendigkeit, rechtsextreme Orga-

nisationen, Ideologien und Praktiken zu untersuchen. Für problematisch halte ich nur die 

Sichtweise, als handle es sich dabei um etwas Fremdes.  

In einer Publikation der Jugendbegegnungsstätte Anne Frank, einer Einrichtung außerschuli-

scher politischer Bildung, wird deutlich, wie die pädagogische Diskussion um Rechtsextre-

mismus nach 1989 verlaufen ist (vgl. Fechler 2003). Mehrere Autor/innen stellen fest, dass in 

den praktischen Ansätzen die Erkenntnisse aus der pädagogischen Forschung weitgehend 

ignoriert werden. Sowohl die Fixierung auf die ‚Gewalt auf der Straße’ wie auch die sozial-

pädagogische Konzeption einer ‚akzeptierenden Jugendarbeit’ verfehlen ihren Gegenstand. 

Statt sich auf die üblichen Verdächtigen zu konzentrieren, sollte der gesellschaftliche Diskurs 

in den Blick kommen, in dem rechtes Gedankengut repräsentiert ist. Es geht um eine umfas-

sende Arbeit an gesellschaftlichen Strukturen statt um spektakuläre Ereignisse. Weil die Pä-
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dagogik davor zurück schreckt, radikal Kritik zu üben an der legitimierten Ungleichbehand-

lung von Migrant/innen und Flüchtlingen als Teil nationalstaatlicher Politik, macht sie sich in 

ihren Aktivitäten gegen rechts unglaubwürdig. Fechler attestiert der Pädagogik eine „relative 

Schwäche und Verunsicherung“, die er darauf zurückführt, dass eigene Analysen nicht ernst 

genug genommen würden (ebd., 45). Aus der „unzweifelhaften Tatsache der Verbreitung au-

toritärer und rechtsextremer Denk- und Orientierungsmuster“ wären weitergehende Forderun-

gen zu stellen (ebd.), die auch die eigene Bildungspraxis in den Blick nehmen. Im Sinne einer 

pädagogischen Selbstreflexion wäre danach zu fragen, inwiefern die Pädagogik als Wissen-

schaft und Praxis Zugänge zu einer kritischen Reflexion gesellschaftlicher Dominanzverhält-

nisse ermöglicht. Damit ist es schlecht bestellt, wenn pädagogisches Forschen und Handeln 

auf die Vermittlung instrumenteller Kompetenzen reduziert wird. Für die Auseinandersetzung 

mit einem normalisierten Rassismus ist eine „umfassende Arbeit an gesellschaftlichen Struk-

turen notwendig“, die es erst ermöglicht, Normalitäten zu erkennen, durch die rechte Weltbil-

der in der Mitte der Gesellschaft etabliert und damit zugleich unsichtbar werden. Fechler 

weist auf die sozialwissenschaftliche Diagnose eines „Wohlstandschauvinismus“ hin, in des-

sen Rahmen sich Rassismus „in einem Konformismus zu den unsere Konkurrenz- und Leis-

tungsgesellschaft prägenden Werten und Prinzipien äußert“ (ebd., 46).15  

In der pädagogischen Theorie und Praxis verhindert die Verlagerung von Rassismus in den 

Bereich rechtsextremistischer Umtriebe die Auseinandersetzung mit innerpädagogischen Ras-

sismen. Implizit wird in der Fachdebatte wie auch in der medialen Öffentlichkeit vorausge-

setzt, Pädagog/innen seien in der Lage, gegen Rassismus einzutreten und über seine Ursachen 

und Wirkungen aufzuklären. Sie scheinen per se auf der richtigen Seite zu stehen. Eine 

selbstkritische Praxis im pädagogischen Umgang mit Rassismus ist gefordert. Voraussetzung 

dafür ist die Selbstreflexion der pädagogisch Verantwortlichen selbst und ihre Bereitschaft, 

ihre eigenen sozialen Ausgangsbedingungen zu reflektieren. Dem steht das Selbstbild eigener 

Wohlanständigkeit im Wege, wodurch strukturelles Involviertsein in Rassismus ausgeblendet 

bleibt. Der Zugang über den Extremismusbegriff begünstigt diese Ausblendung und margina-

lisiert die Rassismusproblematik, sie erscheint als Phänomen nicht integrierter Ränder. Gegen 

diese externalisierende Sichtweise richtet sich Karin Scherschels Rekonstruktion der Genese 

des Rassismus in der europäischen Aufklärung. Anknüpfend an die Analysen von George L. 

Mosse und Leon Poliakov macht sie deutlich, wie sich der Rassismus im achtzehnten Jahr-

                                                 
15 „Durch den Verweis auf die wirtschaftliche Prosperität Deutschlands erhält der alte Leitsatz, dass jeder, der 
arbeiten wolle, es auch zu etwas bringen könne, ein neues ethnisches Mäntelchen: ‚Wir’ Deutschen haben es 
durch Disziplin und Anstrengung zu etwas gebracht. Diesen Erfolg gegen die Ansprüche anderer zu verteidigen, 
ist unser gutes Recht’“ (Fechler 2003, 46). 
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hundert als ein „umfassendes Denksystem“ entwickelt, das in seiner ideologischen Wirkung 

vergleichbar ist mit „dem Konservatismus, Liberalismus oder Sozialismus“ (Scherschel 2006, 

52). Die Vergleichbarkeit bezieht sich auf die Weltbilder erzeugende Macht des Rassismus 

und meint nicht eine Übereinstimmung in den Ideen. Zwar wird das achtzehnte Jahrhundert in 

der historischen Rekonstruktion der Herausbildung von Pädagogik als Wissenschaft als ent-

scheidende Phase betrachtet, kaum aber kommt dabei der Zusammenhang zur Genese rassisti-

scher Welt- und Menschenbilder zur Sprache. Auch innerhalb einer kritischen Bildungstheo-

rie, die von einer inneren Dialektik der Aufklärung und damit auch des Aufklärungsanspruchs 

der Pädagogik ausgeht, kommt dieser Zusammenhang zu kurz. Gerade diese dialektische Per-

spektive auf die Aufklärung kann aber den in ihr sich etablierenden europäischen Rassismus 

erkennbar werden lassen. Schließlich ist die Phase der europäischen Aufklärung durch „zwei 

in ihren Ergebnissen widersprüchliche Strömungen gekennzeichnet: die Kritik an den herr-

schenden Mächten und Glaubenssätzen im Namen der Gedankenfreiheit und die Katalogisie-

rung der Menschen im Geiste der erwachenden Naturwissenschaften“ (ebd., 54), wobei die 

Klassifizierung menschlicher Unterschiede im Kontext der kolonialen Eroberungen von vorn-

herein hierarchisierend erfolgt. Emanzipatorische Selbstvergewisserungsprozesse, die Ideen 

von Gleichheit und Vernunft, sind historisch verknüpft mit den Abwertungen derer, die als 

ethnisch Andere identifiziert werden (vgl. ebd., 57). Rassismus ist also auch für die Geschich-

te der Pädagogik keinesfalls außerhalb pädagogischer Ideen zu entlarven, sondern integraler 

Bestandteil ihrer wissenschaftlichen Genese. 

 

3.  Vermeidungen der Auseinandersetzung mit Rassismus durch Kulturalisierung 

Wenn nichts mehr sicher ist, verspricht Kultur Zuordnung und Identität. Zugleich befördert 

der Kulturdiskurs Imaginationen der Bedrohlichkeit gegenüber jenen, die als kulturell fremd 

und anders markiert werden. Kultur dient als Fremdmacher und damit als Identitätsproduzent 

und Identitätsbehauptung. Für Étienne Balibar ist Kultur der Bereich, „in dem Identität identi-

fiziert wird“ (Balibar 2002, 139), wobei die Diskurse um kulturelle und nationale Identität 

stets aufeinander bezogen sind. „Identität ist niemals eine friedliche Errungenschaft“, sie ant-

wortet auf die Macht des Anderen und geht aus asymmetrischen Verhältnissen hervor (ebd., 

148). Durch kulturalistische Wahrnehmungsmuster wird Rassismus unsichtbar gemacht, wäh-

rend zugleich die rassistischen Identifizierungen beibehalten werden können, indem sie als 

kulturelle Unterschiedlichkeit dargestellt werden. Seine Instrumentalisierbarkeit als „quasi-

Rasse“ betrachtet Hakan Gürses als innere Problematik des Kulturbegriffs (Gürses 1998, 70). 
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Kultur ist für ihn zum Schauplatz von Dichotomisierungen geworden, aktuelle Gegensätze 

werden entlang der Kulturachse angeordnet.  

Kultur kommt als historische Differenzierungs- und Beschreibungsform immer dann ins 

Spiel, wenn es um die „andere Kultur“ geht, erst in der Abgrenzung kommt der Kulturdiskurs 

so richtig in Schwung (vgl. Messerschmidt 2008). Als kollektive Identitätsmarkierung ist Kul-

tur mit gruppenbezogenen Zuschreibungen wie Nation, Religion und Ethnizität verbunden. 

Die „eigen/fremd-Unterscheidung“ (Höhne 2001, 199) bildet dabei die Grunddifferenz. Die 

Einführung der grundlegenden Differenzbestimmung von Eigenem und Fremdem setzt einen 

Plural voraus, es geht also um „Kulturen“. Thomas Höhne sieht den europäischen Kulturdis-

kurs aus dem „Geist des Vergleichs“ hervorgehen, wobei Kultur semantisch seit dem neun-

zehnten Jahrhundert immer wieder mit ‚Nation’, ‚Rasse’, ‚Religion’, ‚Bildung’ verknüpft 

worden ist (vgl. ebd., 200). Yves Bizeul kontrastiert in einer Analyse zum sozialwissenschaft-

lichen Umgang mit Kultur das Verständnis von nationaler Identität in der deutschen und in 

der französischen Diskussion. Zwar ist es in der Bundesrepublik mit Beginn des Jahres 2000 

zu einer Reform des Staatsbürgerschaftsrechts gekommen, aber dennoch kann noch keine 

Rede davon sein, das holistische Abstammungsprinzip sei kulturell nun überwunden.16 Dem-

gegenüber kennzeichnet Bizeul das französische Territorialprinzip als individualistisch, einem 

republikanischen Verständnis als politischer Staatsbürgernation folgend (vgl. Bizeul 1997, 

95). Scheinbar wohlmeinenden Betonungen der Einzigartigkeit von Kulturen bescheinigt er 

eine Tendenz zu antimodernen, rassistischen Denkweisen und betrachtet einen „Ethnokultura-

lismus“ als Gefährdung der individuellen Menschenrechte (ebd., 103). Bizeul macht deutlich, 

dass der Kulturalismus der Differenz nicht das Recht auf Differenz in Verruf bringen sollte, 

dass aber jeweils zu beachten ist, wie kulturelle Verschiedenheit politisch instrumentalisiert 

und je nach Interesse negiert oder hervorgehoben wird. Kultur gibt es in dieser Sicht über-

haupt nicht jenseits der Instrumentalisierungen, weshalb es auch für die pädagogische Debatte 

sinnlos wäre, nach einem von allen zweifelhaften Besetzungen befreiten Kulturbegriff zu su-

chen. In einer kulturalistischen Weltsicht kommt eine „neorassistische Strategie“ zum Aus-

druck (Höhne 1995, 45), bei der die Exklusivität einer Gemeinschaft behauptet wird und 

durch die Individuen zu Trägern von Kulturidentität werden. 

Innerhalb der Sozial- und Erziehungswissenschaften konnte sich der Kulturbegriff zu einer 

„Interpretationsressource“ entwickeln (Höhne 2001, 202) und die Leerstelle besetzen, die 

                                                 
16 Das neue deutsche Staatsbürgerschaftsrecht vom 1. Januar 2000 verbindet Abstammungs- und Geburtsrecht. 
Ein Kind wird mit Geburt Deutscher, wenn mindestens ein Elternteil deutscher Staatsbürger ist. Ein Elternteil 
muss sich seit mindestens acht Jahren rechtmäßig in Deutschland aufhalten und eine Aufenthaltsberechtigung 
oder seit mindestens drei Jahren eine unbefristete Aufenthaltserlaubnis haben. 
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durch den diskreditierten Rassebegriff entstanden war. Die dem Rassediskurs eigenen Eindeu-

tigkeits- und Überlegenheitsbehauptungen gingen auf den Kulturbegriff über, ohne dass die-

ser Mechanismus sichtbar werden musste. Dies kann auch deshalb so gut funktionieren, weil 

das Denken in Kategorien der ‚Rasse’ zwar offiziell vermieden wird, aber im Alltagsverstand 

lebendig und von dem historischen Bruch 1945 mehr oder weniger unberührt geblieben ist 

(vgl. Höhne 1995, 44). Im Rassismus kommt ein komplexes soziales Verhältnis zum Aus-

druck, in dessen Entwicklung sowohl biologische Begründungen genetischer Unvereinbarkeit 

wie auch die Zuschreibung kultureller Andersartigkeit ineinander wirken. Die rassistische 

Klassifikation spaltet die Welt in binäre Gegensätze. Dabei wird Wissen produziert, ein Wis-

sen über die Merkmale der ‚Anderen’. Mit diesem Wissen wird deren ‚Andersheit’ begründet 

und zum Ansatzpunkt hierarchischer Identifizierungen.  

Gegenwärtig spiegeln sich kulturell begründete Spaltungen in der bundesdeutschen Einwan-

derungsgesellschaft durch die öffentlich praktizierte Dichotomisierung von Muslimen und 

Nicht-Muslimen, bei der Muslime als potenziell bedrohlich repräsentiert werden. „Das ‚Wir’ 

wird als aufgeklärt, demokratisch, frauenfreundlich dargestellt, ‚sie’ hingegen seien vormo-

dern, unaufgeklärt, undemokratisch frauenfeindlich – so weit die aktuelle Repräsentation 

muslimischer Migrant/innen oder Menschen mit türkischem Migrationshintergrund“ (Broden 

2007, 10). Kultur wird für eine spaltende Selbstvergewisserung instrumentalisiert und eignet 

sich dazu, die Auseinandersetzung mit Rassismus zu vermeiden, während man sich gleichzei-

tig rassistischer Identifizierungsmuster bedienen kann.  

 

4. Verschiebung von Rassismus in die Vergangenheit  

Nach 1945 wird die Erfahrung, dass die große Mehrheit der Deutschen der Politik von Aus-

grenzung und Vernichtung nichts entgegenzusetzen hatte und diese Politik sowohl duldete als 

auch akzeptierte und sich mit ihr identifizierte zum Anlass für eine abwehrende Erinnerung. 

Immer wieder wird der Versuch unternommen, den NS als abgrenzbare Episode zu repräsen-

tieren, als ‚Schreckensherrschaft’, die handlungsunfähig machte und nichts als Entsetzen er-

zeugte. Das betrifft nicht nur konservative Kreise. Auch innerhalb der Linken ist ein distan-

zierender Umgang mit dem NS herausgebildet worden. Im Bemühen, sich selbst in Distanz 

gegenüber der NS-Vergangenheit zu repräsentieren, ist der Faschismusbegriff eingesetzt wor-

den, dessen Bedeutungshorizonte von Gewaltherrschaft und Unterdrückung geeignet sind, 

sich auch nachträglich noch als Opfer zu sehen und sich als bewusstseinsbildende Kritiker 

gegenüber den Fehlern der Vergangenheit darzustellen. Aus verschiedenen Perspektiven wer-

den die Identifikation mit dem NS-System, die nationalistische Begeisterung und die völki-
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schen Selbstbilder versucht zu derealisieren, weil sie das Reale einer Geschichte sind, nach 

der zu leben bedeutet, nicht mehr davor leben zu können, keine unbelastete nationale Ge-

schichte mehr erzählen zu können. Ein Motiv dieser Derealisierung sind Deckerinnerungen, 

bei denen aus dem NS eine teils heroische, teils leidvolle Kriegserzählung wird – von miss-

brauchten Soldaten und bombardierten Zivilisten. Es kommt zu einer entlastenden und sich 

selbst als Opfer repräsentierenden Geschichtserzählung, bei der die Verbrechen hinter einer 

universellen Leidensgeschichte verschwinden. In den Praktiken, das zum Verschwinden zu 

bringen, was nach 1945 am meisten beunruhigt und verstört, zeigen sich die Nachwirkungen 

einer Geschichte, die nicht zu Ende ist. Zu diesen Nachwirkungen gehört es, dass Rassismus 

als analytische Kategorie zur Untersuchung gesellschaftlicher Segregationsprozesse im deut-

schen Kontext abgewehrt wird, weil man nichts so sehr fürchtet wie die Diagnose, rassistisch 

zu sein. Im deutschen Kontext ist es lange besonders schwer gefallen, anzuerkennen, dass es 

Rassismus in dieser Gesellschaft gibt, da der Rassismus-Begriff auf die nationalsozialistische 

Judenverfolgung fixiert worden ist und man von sich selbst glauben wollte, alles damit Zu-

sammenhängende hinter sich gelassen zu haben. Dabei liegt der Denkfehler nicht darin, Ras-

sismus und nationalsozialistischen, auf Vernichtung zielenden Antisemitismus aufeinander zu 

beziehen, sondern zu meinen, mit der Vergangenheit des Holocaust sei auch Rassismus Ver-

gangenheit. Wie zuweilen vermutet wird, hat nicht die mühsame und über Jahrzehnte zögern-

de Auseinandersetzung mit den nationalsozialistischen Massenverbrechen abgelenkt von einer 

Beschäftigung mit kolonialem Rassismus, sondern die Vorstellung, man hätte nach der De-

mokratisierung auch die rassistischen Weltbilder überwunden.17 

Zu der Verlagerung in die NS-Vergangenheit gehört die Gleichsetzung von Antisemitismus 

und Rassismus, die meist en passant erfolgt, als Atemzug einer Bindestrichkonstruktion, weil 

alles irgendwie Diskriminierung ist. Das spezifische Machtparadigma des Antisemitismus, bei 

dem ein übermächtiges Feindbild projiziert wird, bleibt dadurch ausgeblendet. Umgekehrt 

wird für den Rassismus dessen kolonialer Subtext und somit seine geschichtliche Entwick-

lung aus der Reflexion ausgeschlossen. Die beiden Muster neutralisieren sich dadurch selbst. 

Sie erscheinen als Schreckensbilder einer Praxis, von der man sich leicht distanzieren kann. 

Wird Rassismus historisch ausschließlich auf den Nationalsozialismus bezogen, bleiben kolo-

niale Welt- und Menschenbilder ausgeblendet. Diese Ausblendung gelingt aber nur, solange 

der Nationalsozialismus als abgeschlossene Epoche „1933-1945“ repräsentiert wird, wodurch 
                                                 
17 Sebastian Conrad und Shalini Randeria bemerken, „das zentrale Ereignis des Holocaust“ habe die Aufmerk-
samkeit von Historikern und Kulturwissenschaftlern beansprucht „und im Vergleich andere Fluchtlinien der 
deutschen Geschichte marginal erscheinen lassen“ (Conrad/Randeria 2002, 40). Sie folgen damit einer Sichtwei-
se, die den Holocaust als dominierenden deutschen Erinnerungsgegenstand betrachtet und durch die nach wie 
vor wirksame Erinnerungsabwehrstrategien ausgeblendet bleiben können (vgl. Messerschmidt 2006). 
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Fragen nach seinen Vorgeschichten und seinen Nachwirkungen mehr oder weniger weggelas-

sen werden können. Enzo Traverso macht deutlich, dass die „Gewalthandlungen in den Kolo-

nien als erste Umsetzung des Vernichtungspotenzials des modernen rassistischen Diskurses 

gewürdigt“ werden müssen (Traverso 2003, 24). Dieser rassistische Diskurs geht aber nicht 

nahtlos in den nationalsozialistischen über, zu dessen ideologischem Kernbestand der Anti-

semitismus gehört. Eher bedient sich der moderne Antisemitismus in seiner nationalsozialisti-

schen Ausprägung bei dem wissenschaftlich legitimierten Rassismus, wie er im 19. Jahrhun-

dert zur Fundierung eines europäischen Selbstbildes entwickelt worden ist. Wird Antisemi-

tismus nur als eine besondere Ausprägung von Rassismus aufgefasst, bleiben die ideologi-

schen Elemente antisemitischer Denkweisen unreflektiert. Zum anderen führt die Wahrneh-

mung und Thematisierung der aktuellen Rassismusproblematik durch die Bezugnahme auf die 

NS-Rassenpolitik dazu, Rassismus als Programm einer fundamentalistisch-völkischen Politik 

innerhalb eines diktatorischen Herrschaftszusammenhangs wahrzunehmen. Auf diesem histo-

rischen Hintergrund fällt es dann schwer, Alltagsrassismen in der demokratischen Gesell-

schaft (an)erkennen zu können. Das Problem scheint in einen anderen Herrschaftskontext zu 

gehören, mit dem man aktuell nichts zu tun zu haben meint. Die Vereinnahmung des Antise-

mitismus als Rassismus wiederum verkennt die spezifischen Ausprägungen des sekundären 

Antisemitismus nach dem Holocaust und bleibt in der Geschichte vor 1945 stecken. Für die 

Analyse von Rassismus und Antisemitismus ist deshalb ein Zugang zu entwickeln, der die 

Unterschiede in den aktuellen Ausprägungen deutlich macht wie auch die historischen Zu-

sammenhänge erarbeitet. Rassismus funktioniert in erster Linie als ein Diskriminierungsin-

strument, bei dem die rassistisch Identifizierten entmachtet werden. Alltäglich bedeutet Ras-

sismus die Einschränkung von Rechten und Zugängen zu Ressourcen sowie Erfahrungen der 

Entwürdigung. Demgegenüber kommt es beim Antisemitismus zu einer „Umkehrung des 

Machtparadigmas“ (Eckmann 2006, 221), indem ein übermächtiges Feindbild geschaffen 

wird. Dieses Feindbild kommt in der Geschichte des modernen Antisemitismus insbesondere 

in der „klassenbezogene(n) Rhetorik des Antisemitismus“ zum Ausdruck (Hund 2006, 91). 

Dabei werden Juden gleichzeitig als „rücksichtslose Aufsteiger“ und als „Drahtzieher dunkler 

und zersetzender Machenschaften verdächtigt, die das soziale Ganze sowohl im Bereich der 

Unterschichten wie der herrschenden Klassen destabilisierten“ (ebd.). Die Überbrückung des 

Klassengegensatzes mittels Antisemitismus funktioniert bis in die Gegenwart, wenn antisemi-

tische Klischees von links wie von rechts herangezogen werden, um das eigene Unbehagen an 

gesellschaftlichen Entwicklungen an Verursachern festmachen zu können, die nichts mit ei-

nem selbst zu tun haben.  
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Antisemitismus und Rassismus treten in eine Wechselwirkung, wenn antisemitische Projekti-

onen dazu eingesetzt werden, um sich nicht mit eigenen Rassismen und eigener Kolonialge-

schichte auseinander setzen zu müssen, weil das antisemitische Repertoire eine Täterfigur für 

die Erklärung von Weltproblemen bereit stellt (vgl. Messerschmidt 2005). Aktuell wird diese 

Figur mit dem Staat Israel identifiziert, der in diesem Muster als Verursacher des Unfriedens 

in der Welt erscheint. Verdrängt wird dadurch die Auseinandersetzung mit der komplexen 

Geschichte der israelischen Staatsgründung und mit den vielfältigen Akteuren des Nahostkon-

flikts. Mit dem Verweis auf die israelischen Herrschaftspraktiken gegenüber Palästinensern, 

Libanesen und anderen erledigt sich die eigene Geschichte des Antisemitismus dadurch, dass 

dessen Opfer als Täter erscheinen und die eigene Geschichte des Kolonialismus erledigt sich 

dadurch, dass anderen koloniale Praktiken zugeschrieben werden können. Das Gegenstück zu 

dieser Projektion nach außen bildet eine Projektion im Inneren der nationalen Ordnung, wenn 

versucht wird, den nach wie vor vorhandenen Antisemitismus in der deutschen Gesellschaft 

an Minderheiten festzumachen und den „Fremden“ eine historisch unaufgeklärte Haltung zu 

unterstellen. Dabei können die in der deutschen Einwanderungsgesellschaft wirksamen Spal-

tungen von „wir“ (einheimische Deutsche) und „ihr“ (Migrant/innen) zur Abwehr einer kriti-

schen Selbstreflexion eingesetzt werden.18 Rassistisch und antisemitisch erscheinen die Ande-

ren und nicht wir, die wir uns jahrelang so intensiv und erfolgreich mit unserer Geschichte 

auseinandergesetzt haben.  

 

Im Konzert mit dem Extremismus erscheint Rassismus zum einen als Problem der Vergan-

genheit und zum anderen als Problem von anderen, die nicht zum demokratischen Gemein-

wesen dazugehören. Die vier im gesellschaftlichen Umgang mit Rassismus betrachteten Mus-

ter der Skandalisierung, der Verlagerung in den Extremismus, der Kulturalisierung und der 

Verschiebung in die Vergangenheit beobachte ich sowohl in sozialen Interaktionen, medialer 

Öffentlichkeit wie auch in den Sozialwissenschaften. Alle drei Formen eignen sich dazu, Ras-

sismus zwar zu thematisieren und sich selbst dadurch als aufgeklärt und kritisch zu repräsen-

tieren, ihn aber zugleich auf Abstand zu halten. 
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Michaela Lapp 

Normalität von Rassismus in der rassismuskritischen Bildung –  

Reflexionen zu einem Universitätsseminar 

 

Die Aussage, dass die Beschimpfung ‚Scheiß Neger’ nicht rassistisch gemeint sei, ist ein Bei-

spiel für sekundären Rassismus an der Universität.19 Solche und andere Varianten eines nicht 

intentionalen Rassismus sind Ausgangspunkt meiner Überlegungen. „Nicht-intentionaler Ras-

sismus kann als selbstverständliche Kooperation mit bestehenden Strukturen verstanden wer-

den“ (Weiß 2001, 354). Die Deutung solcher Diskurse scheint mir notwendig, um die zu 

Grunde liegenden Konzeptionen rassismuskritischer Bildung zu prüfen und weiterzuentwi-

ckeln. Ich beziehe mich dabei schwerpunktmäßig auf meine Erfahrungen als Leiterin von Se-

minaren zur rassismuskritischen Bildung an der Universität zu Köln. Diese Seminare sind im 

Lern- und Forschungsbereich Politik angesiedelt. Die überwiegende Zahl der TeilnehmerIn-

nen sind Studierende des Lehramtes für Grund-, Haupt- und Realschulen, einige wenige für 

den Studiengang Pädagogik. Dabei sind sowohl Studierende vertreten, die das Fach Sozial-

wissenschaften zukünftig als Schulfach unterrichten werden, als auch solche, die Politik im 

erziehungswissenschaftlichen Begleitfach studieren.  

 

Unter „Normalität von Rassismus“ verstehe ich erstens die Tatsache, dass Rassismus kein 

Problem des gesellschaftlichen Randes ist, sondern ein grundsätzliches Strukturprinzip von 

Gesellschaften.20 Rassismen sind deshalb „(...) als spezifische Formen von Diskriminierung zu 

untersuchen, in denen gesellschaftsstrukturell verankerte sozioökonomische Ungleichheiten 

sowie politische Macht- und Herrschaftsverhältnisse mit rassialisierenden Gruppenkonstruk-

tionen verschränkt sind“ (Scherr 2008, 2). Rassismus lässt sich verstehen als subjektive Denk- 

und Handlungsweise, als soziale Bedeutung und als gesellschaftliche Struktur (beispielsweise 

in Form institutioneller Diskriminierung von ‚Migranten’ im Bildungssystem21) (Leiprecht 

2004, 322). 

                                                 
19 Claus Melter führt als Kennzeichen eines sekundären Rassismus an: 
o die Leugnung und Verharmlosung von Rassismus 
o Vermeidung offener Abwertung 
o Fehlende Übernahme von Verantwortung für strukturelle, institutionelle, durch Individuen oder Gruppen 

ausgeübte Diskriminierung 
o sich vom Thema belästigt oder angegriffen fühlen 
o die Aussage, Mehrheitsangehörige seien Opfer unberechtigter Rassismusvorwürfe (vgl. Melter 2007, 312) 
20 Wichtige Anregungen verdanke ich dem Text von Paul Mecheril „Die Normalität des Rassismus“ (Mecheril 
2007, 3 ff.). 
21 Vgl. hierzu insbesondere zum Verständnis institutioneller Diskriminierung im deutschen Bildungssystem die 
Studie von Helena Flam (2007) „Migranten in Deutschland. Statistiken – Fakten – Diskurse“. 
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Normalität von Rassismus meint aber auch, dass sich rassistische Denk- und Deutungsweisen 

immer auf Normalitätsvorstellungen beziehen. In der Bedeutungsproduktion des Rassismus 

werden körperlichen bzw. kulturellen Eigenschaften von Menschen soziale Eigenschaften zu- 

gewiesen. Diese Zuschreibung von Eigenschaften, die gegenteilig zur Mehrheitsgesellschaft 

sind, kann dann als Legitimation dienen, spezifische Menschengruppen von materiellen und 

gesellschaftlichen Ressourcen auszuschließen. Solche Zuschreibungsprozesse sind nichtsta-

tisch, sondern sind das Ergebnis der jeweils vorfindbaren Macht- und Herrschaftsverhältnisse 

(vgl. Hall 2000, 7ff.). Welche Eigenschaften hier ausgewählt werden, ist demnach nicht zufäl-

lig, sondern abhängig davon, was in einer Gesellschaft als normal betrachtet, also als Norm 

gesetzt wird. Der so produzierte Andere weicht von dieser Norm ab. Er ist bestenfalls exo-

tisch und im schlimmsten Falle minderwertig.  

 

Um die Frage zu beantworten, wie sich diese Normalität nun in dem oben geschilderten spezi-

fischen Lernsetting zeigt, ist es notwendig dieses noch klarer und differenzierter zu kenn-

zeichnen. Das Lernsetting ist dadurch charakterisiert, dass es in einer Institution stattfindet. 

Im Unterschied zu einem Bildungsangebot eines freien Trägers, z.B. in der gewerkschaftli-

chen Jugend und Erwachsenenbildung, handelt es sich hier nicht um eine Bildungssituation, 

die vom Studierenden aktiv aufgesucht wird, weil er einen Lernanlass hat (Holzkamp 1991, 6 

ff.). Das Belegen des Seminars ist innerhalb von begrenzten Wahlmöglichkeiten eine Mög-

lichkeit, die Studienanforderungen zu erfüllen, um somit letztlich einen Bildungstitel zu er-

werben. Es ist nicht zwangsläufig das Ergebnis einer Erfahrung, mit den bisherigen Kenntnis-

sen und Fähigkeiten ein Problem nicht mehr lösen zu können.22 Weiterhin kennzeichnend ist, 

dass die Lernmotivation häufig aus dem Wunsch erwächst, im Hinblick auf die zukünftige 

Tätigkeit als LehrerIn in der Schule im Umgang mit Rassismus handlungssicher zu sein. Die 

Forderung nach eindeutigen Handlungsanweisungen, die angesichts des nicht zu Unrecht an-

tizipierten Handlungsdrucks in alltäglichen Schul- und Unterrichtssituationen entsteht, be-

grenzt oft die reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen Alltagstheorien, die im Zusam-

menhang mit rassismuskritischer Bildung relevant sind, wie z.B. Kultur, Natur usw. Wie zeigt 

sich nun die Normalität von Rassismus angesichts dieser Lehr- und Lernvoraussetzungen in 

der Universität? Oder allgemeiner formuliert: Wie zeigt sich die Normalität von Rassismus in 

                                                 
22 Die Überlegungen Holzkamps zur systematischen Lernbehinderung von Schülern durch die Funktionslogik 
der Schule, bieten auch wertvolle Anregungen zum Verständnis universitärer Lehr- und Lernprozesse. Denn 
obwohl im Unterschied zur Schule kein staatliches Gesetz zum Besuch der Universität zwingt, lassen sich, wie 
oben bereits angedeutet, in einer institutionell verfassten Bildungseinrichtung lernbehindernde Effekte nicht 
verhindern. Die Spielräume für sachorientiertes im Unterschied zu bewältigungszentriertem Lernen bleiben 
damit begrenzt (vgl. Holzkamp a.a.O.). 
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der rassismuskritischen Bildung, wenn sie als universitäres institutionalisiertes Lehren und 

Lernen stattfindet? Dabei gehe ich der Fragestellung nicht auf der Makroebene nach, in dem 

ich beispielsweise die Seminarangebote der Universität zu diesem Thema untersuche, sondern 

auf der Mikroebene. Als Handlung interessieren mich die Sprechweisen der Studierenden. 

Dazu werde ich drei Aussagetypen von Studierenden in den Seminaren zum Forschenden 

Lehren und Lernen näher betrachten.  

 

„Das ist nicht so gemeint!“ 

Eines der zentralen Anliegen, welches die Teilnehmenden in den Universitätsseminaren zur 

rassismuskritischen Bildung formulieren, ist rassistische Handlungsweisen in der Unterrichts-

praxis eindeutig identifizieren zu können. In diesem Zusammenhang entwickeln sich häufig 

Kontroversen darüber, ob eine Schüleraussage rassistisch gemeint sei oder nicht. Mit dem 

Aussagetypus Das ist nicht so gemeint wird behauptet, dass eine Handlung, beispielsweise 

eine rassistische Beschimpfung, wie ‚Scheiß-Nigger’, nicht rassistisch sei. Solche Beschimp-

fungen werden häufig als ‚normale’ Hänseleien unter Heranwachsenden oder als gegen Er-

wachsene bzw. LehrerInnen gerichtete Provokation gedeutet. Eine zentrale Begründungsfigur 

dafür ist das Verhalten eines ‚Ausländers’, den man kennt und der sich an solchen Beschimp-

fungen gleichermaßen beteiligt. Es steht außer Frage, dass derartige Beschimpfungen immer 

auch die oben genannten Funktionen haben können. Entscheidend für die hier zu Grunde lie-

gende Fragestellung ist aber, dass in solchen Diskussionskonstellationen das Argument aus-

bleibt, warum denn die hier angesprochenen Beschimpfungen eine rassistische und keine an-

dere Form besitzen.  

 

Der Aussagetypus, dass etwas nicht so gemeint sei, hat die Wirkung, einen Dritten und viel-

leicht auch die Sprechende oder den Sprechenden selbst vor Kritik zu schützen (vgl. Jäger 

2007, 175). Denn durch die Umdeutung einer rassistischen Beschimpfung in eine harmlose 

Hänselei, wird die rassistische Handlungsweise entdramatisiert. Die Beschimpfung ist damit 

nicht mehr Teil eines umfassenden gesellschaftlichen Diskurses mit dem der so rassistisch 

Dominierte auf seinen (untergeordneten) gesellschaftlichen Platz verwiesen wird. Diese 

Sprechweise leistet damit letztlich der Leugnung von Rassismus Vorschub (vgl. Melter 2007, 

312 ff.). Wesentlich für das Auftreten dieses Aussagetypus ist, dass es eine Notwendigkeit für 

diese Immunisierung gegen Kritik gibt, denn sonst würde sich solch eine Kommentierung 

erübrigen. Das Selbstverständnis moderner demokratisch verfasster Gesellschaften erlaubt 

keine Legitimation von Rassismus. Die Aufrechterhaltung dieser begrifflichen und damit 
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auch inhaltlichen Tabuisierung verhindert eine weitere Auseinandersetzung (vgl. Rom-

melspacher 2006, 135 f.). 

 

Wenn rassistische Denkweisen die gesamte Gesellschaft durchziehen, ist die Deutung mög-

lich, die oben angesprochenen Beschimpfungen als normal zu bewerten. Was normal ist, 

scheint in diesen Zusammenhängen, wenn auch nicht gut und richtig, so doch zumindest in 

keiner besonderen Weise Grund für Besorgnis oder Empörung zu sein. Folgerichtig werden 

entsprechende Schüleraussagen als ‚normale’ Streitereien interpretiert. Die Normalität von 

Rassismus scheint in solchen Diskursen ein Verständnis von Rassismus zu legitimeren, das 

diesen nur in seiner gewalttätigsten Form meint und damit andere Ausprägungen verharm-

lost.  

 

„Ja, aber ...“ 

In einer neunten Klasse wurde die Hetzjagd auf die im sächsischen Müggeln lebenden Inder 

thematisiert. Am Ende der Stunde äußerte ein Schüler abschließend: „Ausländer sollen nicht 

provozieren.“ Ein Studierender kommentiert die Schüleraussage in der Nachbesprechung der 

Stunde: „Diese Aussage ist rassistisch, aber es ist ja sicherlich so, dass Ausländer häufiger die 

sind, die provozieren“. Der Begriff ‚Ausländer’ wird hier so gebraucht, dass eine essentialisti-

sche Zuschreibung von negativen Eigenschaften stattfindet, die vergleichbar ist mit kulturali-

sierenden Zuschreibungen (‚Muslime sind gewalttätig’) und bei Nachfragen auch letztlich so 

begründet wird. Die Widersprüchlichkeit solcher Aussagen ist vielleicht auch vor dem Hin-

tergrund der Normalität von Rassismus zu verstehen. Denn wenn die Dominanz dieses Dis-

kurses zu Gewöhnungseffekten führt, kann man in einer Phase der Auseinandersetzung mit 

rassismuskritischen Themen von einer Gleichzeitigkeit von alltagsrassistischen Argumentati-

onsstrukturen und rassismuskritischer Sensibilisierung ausgehen.  

 

„Es gibt nun einmal Unterschiede,....“ 

„Es gibt nun einmal Unterschiede zwischen den Kulturen. Da ist doch nichts Schlimmes da-

bei.“ Diese Aussage ist häufig in Diskussionszusammenhängen anzutreffen, die den Kultur-

begriff zum Gegenstand haben. Sie werden auch dann geäußert, wenn vorher durch die Do-

zentin oder andere Teilnehmer betont wurde, dass eine rassismuskritische Betrachtung des 

Kulturbegriffs nicht meint, die Existenz von Unterschieden zu leugnen. Vielmehr sei es Ziel 

der Analyse aufzudecken, inwiefern ein statisches Kulturverständnis dazu führe, sozialen 

Gruppen soziale Eigenschaften zuzuordnen, die, wie beim biologischen Rassismus, dann als 
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naturgegeben gesetzt würden (vgl. Miles 2000). Dass der Argumentation nicht gefolgt wird, 

dass ein essentialistischer Kulturbegriff rassialisierende Deutungsmuster unterstützt, liegt si-

cherlich auch in der Dominanz rassistischer Diskurse begründet, die im vorhergehenden Ab-

satz beschrieben wurden und ein Überdenken nicht notwendig erscheinen lassen.23 Dieser 

Aussagetypus verweist aber darüber hinaus auf Normalitätsvorstellungen von Gesellschaft, 

die in einem Zusammenhang zu den Normalitätsvorstellungen rassistischer Diskurse stehen. 

Das was vermeintlich ist, was als gesellschaftliche Realität begriffen wird, wird zur Norm 

erhoben. Hier kommt ein Gesellschaftsbild zum Ausdruck, dass Realität als Norm setzt und 

Gesellschaft als ein Naturwesen begreift und nicht als ein Produkt von Menschen. 

 

Sprechweisen sind in komplexe Motivationslagen eingebettet. Zum einen ist zu bemerken, 

dass der überwiegende Teil der Studierenden und die Dozentin einer gesellschaftlichen 

Schicht entstammen, die mittelbar von der sozialen Ungleichheit profitieren, die durch die 

hierarchisierenden Effekte rassialisierender Gruppenbildung bedingt sind. Zum anderen kann 

hier auch ein Lernwiderstand zum Ausdruck kommen, der dadurch begründet ist, dass die 

Studierenden nicht mit einem echten Lernanliegen in die Seminare kommen. Es ist möglich, 

dass sie bisher noch keine pädagogischen Situationen erlebt haben, die sie herausgefordert 

hätten, alte Denk- und Handlungsweisen zu überprüfen und nach neuen zu suchen.  

 

Dies geschieht vor dem Hintergrund, dass viele der hier angesprochenen angehenden Lehre-

rInnen zu Recht einen umfassenden und permanenten Handlungsdruck im zukünftigen Schul-

alltag antizipieren. Sie verteidigen deshalb häufig ein mechanistisches Konzept vom Lehr-

amtsstudium, welches darauf zielt, ausschließlich Techniken des Unterrichtens und Erziehens 

zu vermitteln. Hinter diesem mechanistischen Verständnis des Lehramtsstudiums ist ein eben-

solches Verständnis von Erziehung und Unterricht zu vermuten. Ein solches mechanistisches 

Verständnis steht im Widerspruch zu zentralen Annahmen rassismuskritischer Bildung, näm-

lich Erziehung und Lernen als emanzipatorischen Prozess zu begreifen, welcher Reflexivität 

unabdingbar macht (Elverich/ Reindlmeier 2006).  

                                                 
23 Vgl. hierzu folgende Definition von Leiprecht: „Der Begriff Alltagsrassismus kennzeichnet die alltäglichen 
Formen von Rassismus der Mehrheitsgesellschaft, die keineswegs nur in extremer oder offener Weise auftreten, 
sondern auch subtil, unauffällig, verdeckt und latent sein können. Nicht immer handelt es sich dabei um bewuss-
te und gewollte Prozesse, und oft geht es um ein Verhalten innerhalb bestimmter Strukturen, das (möglicherwei-
se unbeabsichtigt) rassistische Effekte zur Folge haben kann. Angehörige der Mehrheitsgesellschaft identifizie-
ren subtilere oder ungewollte Formen von Rassismus häufig nicht als Rassismus, vielmehr erscheinen sie ihnen 
als selbstverständlich und werden unhinterfragt hingenommen. 'Geschlossene' Welt- und Menschenbilder sind 
dann bei Alltagsrassismen weniger zu erwarten, und vielfach geht es um ambivalente und widersprüchliche 
Äußerungen und Haltungen“ (Leiprecht 2005, 319). 
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Schlussfolgerungen für Seminarkonzeption und -praxis 

Die Leugnung von (Alltags-)rassismen in dem beschriebenen universitären Kontext sind als 

Kampf um Normalitätsvorstellungen zu verstehen. Deshalb scheint es notwendig, sich in Se-

minaren zur rassismuskritischen Bildung sich explizit mit diesen auseinanderzusetzen. Dabei 

sind Fragen zu diskutieren, an welchen Stellen der Argumentation mit welcher Funktion auf 

Normalitätsvorstellungen zurückgegriffen wird, welche Interessen womöglich dahinterstehen 

können und inwiefern grundsätzlich Normalitätsvorstellungen disziplinierende Wirkungen 

entfalten. Da mit den Seminaren in erster Linie zukünftige Lehrerinnen und Lehrer angespro-

chen werden, sollten darüber hinaus Normalitäts- und Normierungsvorstellungen in der Schu-

le mit in die Diskussion einbezogen werden. Die universitäre rassismuskritische Bildung soll-

te, angesichts der Normalität von Rassismus, das Reden über Rassismus selbst stärker zum 

Thema machen. 
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Andreas Foitzik 

Die Normalität des Rassismus in meiner interkulturellen Bildungsarbeit - ein Einwurf  

 

Ich gehöre zu den AntirassistInnen, die in den letzten zehn Jahren in der ‚interkulturellen’24 

(Fort-)Bildungsarbeit ‚Karriere’ gemacht haben. Wenn ich mich mit diesem Einwurf auf Spu-

rensuche nach der Normalität des Rassismus in meiner interkulturellen Arbeit begebe, betrei-

be ich gewissermaßen eine Art von ‚Nestbeschmutzung’. Nicht im Sinne eines Schlechtredens 

der eigenen Arbeit und der Arbeit derer, die in ähnlicher Weise arbeiten, sondern als kon-

struktive Verunsicherung in der Hoffnung, Perspektiven für eine klarere Thematisierung des 

Rassismus in interkulturellen Fortbildungen zu finden.  

Es gibt nichts Richtiges im Falschen. Wer sich in einer rassistisch strukturierten Gesellschaft 

in den Markt des Interkulturellen begibt – und das wird jedeR tun müssen, die/der in diesem 

Feld seinen/ihren Lebensunterhalt verdienen will – wird hier schwerlich oder nur in wenigen 

Nischen einen antirassistischen Ansatz25 umsetzen können. Es wird also wenig überraschen, 

dass wir die „Normalität des Rassismus“ auch in Feldern finden, in denen man sie vielleicht 

zunächst nicht vermutet.  

Ich gehe von folgender Definition von Rassismus aus:  

Eine meist ethnisch definierte gesellschaftliche Gruppe wird von einer anderen gesellschaftli-

chen Gruppe konstruiert und von dieser hierarchisch höher stehenden Gruppe abgewertet, die 

sich darüber hinaus in der Position befindet, diese Abwertung über verschiedene Formen der 

Diskriminierung wirksam werden zu lassen.  

Unter „Normalität des Rassismus“ verstehe ich, dass Konstruktion, Abwertung und Macht so 

selbstverständlich in alltägliche Handlungspraxen eingeflochten sind, dass sie auf den ersten 

Blick nicht als ein Ausdruck des Rassismus erkennbar sind. Es handelt sich dabei in erster 

Linie um Praxen der Dethematisierung, des mehr oder weniger bewussten Verschweigens 

rassistischer Strukturen in der Thematisierung von Interkulturalität.  

In einem ersten Teil möchte ich entlang der drei Komponenten der o.a. Rassismusdefinition 

meine interkulturelle Praxis hinterfragen. Im Anschluss zeichne ich nach, wie meine Praxis 

zum einen der Logik der Interkulturalität selbst folgt, sich aber auch in durchaus nachvoll-

ziehbaren pädagogischen Überlegungen begründet und schließlich auch der Dynamik der ei-

genen Berufsrolle im interkulturellen Markt geschuldet ist. Abschließend will ich ausführen, 

                                                 
24 „Interkulturell“ (im Folgenden ohne Anführungszeichen) werde ich in diesem Text eher als eine Umschrei-
bung einer bestimmten etablierten Praxisform nutzen, denn als einen wissenschaftlich exakt definierten Begriff. 
25 Im Sinne eines explizit und kritisch die gesellschaftliche Normalität des Rassismus und die eigene Eingebun-
denheit darin thematisierenden Ansatzes. 



Foitzik: Interkulturelle Bildungsarbeit 
___________________________________________________________________________ 

 80
 
 

dass es nicht das Ziel sein kann, einen ‚politisch korrekten’ Weg zu finden, sondern einige 

Marksteine für eine Orientierung in Widersprüchen26 andeuten. 

 

Reden als Konstruktion  

Die Grundfrage lautet: Tragen wir mit interkulturellen Trainings zu dem Problem bei, das wir 

eigentlich lösen wollen? Fördern wir nicht geradezu die Konstruktion einer Gruppe?  

Auch wenn wir uns um die Dekonstruktion von all zu engen Gruppenkonstruktionen in den 

Fortbildungen bemühen, werden wir darin kaum dem entgehen können, dass alle Beteiligten 

zu jeder Zeit dieser Veranstaltung im Kopf haben, dass es eben um die ‚Anderen’, die ‚Aus-

länder’ geht.  

Fördern wir damit den Prozess des „Otherings“, das die Anderen zu  Anderen machen, in dem 

ich sie als solche benenne? Können wir das Thema überhaupt behandeln, ohne Gruppen zu 

benennen? 

Dieses Problem teilt im Übrigen das Feld des Interkulturellen mit dem Feld des Antirassis-

mus, der im Wesentlichen auch als eine Reaktion auf Rassismus gedacht werden muss. Weil 

im rassistischen Diskurs über „Ausländer“ geredet wird, redet der/die AntirassistIn auch über 

sie und unterstützt daher deren Sonderstellung.  

Im Rahmen interkultureller Trainings kommt noch dazu, dass das Anderssein in erster Linie 

kulturell und zwar in der Regel ethnisch-kulturell definiert ist. In den Erwartungen der Teil-

nehmenden, aber auch in den Ansätzen der meisten Fortbildungen, geht es im Kern um die 

Vermittlung interkultureller Kompetenz. Dieser Begriff verweist direkt auf die besondere Be-

deutung der kulturellen Differenz zwischen den Akteuren der Interaktion, die in der Fortbil-

dung zur Debatte stehen. Damit wird die Kulturzugehörigkeit als – zumindest tendenziell – 

problemschaffend hervorgehoben. Dabei ist der kulturell deutende Blick ein Teil des Prob-

lems. Sicherlich können kulturelle Prägungen einen wichtigen Einfluss auf das Denken, Füh-

len, Handeln und Interagieren von Jugendlichen wie Professionellen spielen und zu Missver-

ständnissen und erfolglosem Handeln führen. Mit dem Fokus auf die kulturelle Differenz wird 

nahegelegt, bei Störungen, Misserfolg und Unverständnis reflexartig auf das Erklärungsmus-

ter von ethnisch definierter Kultur zurückzugreifen. 

In diesem Denken wird MigrantInnen der Subjektstatus genommen. Ich trage zu ihrer Aus-

grenzung bei, in dem ich sie auf ihre Herkunft reduziere. Ohne die gleichzeitige Thematisie-

rung sozialer Ungleichheit und eine Kritik der herrschenden Verhältnisse besteht die Gefahr, 

                                                 
26 Ausführlicher zu diesem Gedanken in dem Text „Von guten Menschen und anderen Widersprüchen“ in Foit-
zik/Marvakis 1997. 
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damit einer Ethnisierung sozialer Verhältnisse Vorschub zu leisten. Soziale Fragen werden als 

sogenanntes „Ausländerproblem“ diskutiert.  

 

Die Falle des Defizitblicks  

In dem ‚Ausländer’ oder auch ‚Menschen mit Migrationshintergrund’ in Fortbildungen the-

matisiert werden, wird gleichzeitig nahegelegt, dass es ein Problem mit ‚ihnen’ gibt. Im Kon-

text dieser Fortbildungen besteht somit eine innere Logik, MigrantInnen als Menschen wahr-

zunehmen, die in besonderer Weise Probleme haben oder Probleme verursachen. Neben dem 

Dilemma der Konstruktion im ‚Reden über’ fördert das Setting einer interkulturellen Fortbil-

dung eine tendenziell abwertende Haltung.  

Dies legt auch die Tradition der Disziplin der interkulturellen Pädagogik nahe. In den letzten 

Jahrzehnten sind hier zwei wesentliche, sich ergänzende Strömungen auszumachen. Die Aus-

länderpädagogik als Sonderpädagogik in den 70er Jahren und die Betonung Begegnung mit 

den Anderen als Bereicherung im Interkulturellen Lernens in den 80ern. ( Mecheril, 2004, S. 

83f). Dies hat in der Praxis der Institutionen der Sozialen Arbeit Spuren hinterlassen. Wenn 

das Thema überhaupt wahrgenommen wird, dann in der Regel unter einer Defizitperspektive 

und einer daraus folgenden kompensatorischen Praxis oder aber in einer Idealisierung des 

‚Nebeneinander der Kulturen’. 

Wir entkommen innerhalb dieser Logik also kaum einem abwertenden ‚Entwicklungshilfe-

Denken’, das allenfalls ersetzt wird durch einen exotisierenden Blick auf den Anderen als 

Guten, Reinen, der Natur näher stehenden o.ä. Dieses Denken ist in beiden Varianten ein 

Blick von oben nach unten und letztlich Ergebnis ungleicher Verteilung von Handlungs- und 

Definitionsmacht. 

 

Interkulturelle Handlungstechniken unter Verdacht?  

Die Frage nach der Macht möchte ich in unter zwei Aspekten diskutieren. Zum einen geht es 

um die Akteure in interkulturellen Trainings und zum andern um die Inhalte selbst.  

Die erste Frage lautet: Wer spricht? In der interkulturellen Bildung arbeiten – meiner Wahr-

nehmung nach – immer noch überwiegend Mehrheitsangehörige. Auch wenn viele Auftrag-

geberInnen großen Wert drauf legen, dass MigrantInnen in den Teams beteiligt sind, werden 

wichtige Positionen oft noch von ‚weißen’ TrainerInnen besetzt. Es lässt sich hier berechtigter 

Weise einwenden, dass es nicht die Sache der Menschen mit Rassismuserfahrung sein kann, 

die weiße Bevölkerungsmehrheit, die zumindest in meinen Fortbildungen ebenfalls die deutli-

che Mehrheit der TeilnehmerInnen ausgemacht, in einem wie auch immer angemessenen 
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Umgang mit den ‚Anderen’ fortzubilden. Es ist durchaus eine Aufgabe von Angehörigen der 

Mehrheitsgesellschaft, diesen Diskurs voranzutreiben.  

 

Wir müssen die Frage nach der Machtverteilung hier also zusätzlich unter der Perspektive 

betrachten, inwieweit die Inhalte der Fortbildungen selbst zum Erhalt von Privilegien auf Sei-

ten der Teilnehmenden beitragen. 

Viele Übungen im Bereich interkultureller Fortbildungen zielen auf ein besseres Verständnis 

des Anderen. Die TeilnehmerInnnen lernen über ein zeitweiliges Hineinversetzen in den ima-

ginierten ‚Anderen’ einen angemesseneren Umgang mit diesem. Einem Gedanken von Paul 

Mecheril (2004, 127) folgend, wohnt diesem Verstehen immer auch Machtförmigkeit inne. Es 

steht im Verdacht, sich den ‚Anderen’, den ‚Fremden’ über Assimilation anzueignen. Ist die 

Idee, mein Gegenüber verstehen zu können, eine Form der Vereinnahmung, der Kolonialisie-

rung?  

In Fortbildungen arbeite ich oft mit den eigenen Umzugserfahrungen der TeilnehmerInnen. In 

dieser Übung werden immer wieder erstaunliche Geschichten von Befremdungen, erlebten 

Abwertungen und Ausgrenzungen erzählt. Trotz eindringlicher Hinweise ist dabei allerdings 

nie der Gefahr zu entgehen, dass der Umzug vom Dorf in die Stadt gleichgesetzt wird mit 

weit einschneidenderen – mit Rassismuserfahrung verbundenen – Migrationsgeschichten. Die 

Teilnehmenden verfügen nun aber über einen Begriff für erlebte Fremdheit und können die-

sen in ihre eigene Gedankenwelt einsortieren. Ich erkaufe mir dabei – so könnte man zuge-

spitzt formulieren – einen persönlichen Zugang der Teilnehmenden zum Thema Migration zu 

dem Preis der Verharmlosung des Rassismus.  

Eine andere Standardübung ist ein Spiel mit zwei Stadtplänen. Es handelt sich dabei um eine 

Übung im Umgang mit Differenz. Zwei TeilnehmerInnen haben die Pläne der selben Stadt 

vor sich liegen. Dann soll die eine den anderen von Punkt A nach B führen, ohne dabei zu 

wissen, dass sich die Pläne in wesentlichen Merkmalen unterscheiden. Sie werden sich ver-

ständigen können, wenn sie sich die Zeit nehmen, beide Pläne genau zu beschreiben und nach 

Gemeinsamkeiten zu suchen; wenn sie anerkennen, dass der Plan des jeweils anderen nicht 

besser oder schlechter, sondern einfach anders ist; wenn sie nicht einfach losfahren, sondern 

sich vergewissern, dass sie beide auf dem gleichen Weg sind.   

Auch hier gibt es also durchaus Potential für eine Reflexion der Themen Konstruktion und  

Abwertung anderer Lebensweisen und Erfahrungen. Gleichzeitig zielt die Übung sehr klar 

darauf ab, Kommunikationsregeln zu erarbeiten, die Verständigung in einer Situation der Dif-

ferenz ermöglichen sollen. Immanentes Ziel von interkulturellen Fortbildungen scheint zu 
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sein, die Teilnehmenden in solchen (Kommunikations-)Situationen handlungsfähiger zu ma-

chen. Berücksichtig einE TeilnehmerIn diese Regeln in der Arbeitssituation, ist dies sicherlich 

besser, als würde sie/er kulturell dominant und unreflektiert ihren/seinen eigenen Plan durch-

setzen. Aber stehen diese Regeln nicht trotzdem im Verdacht, Kommunikationstechniken zu 

sein, die den TeilnehmerInnen dazu verhelfen, in ihrem jeweiligen Umfeld so handlungsfähig 

zu werden, dass sie Probleme, die letztendlich in der rassistischen Struktur der Gesellschaft 

begründet liegen, kommunikativ in den ‚Griff kriegen’? Ist eine so verstandene interkulturelle 

Kommunikation in dem Sinne eine Herrschaftstechnik, als sie hilft eigene, weiße Privilegien 

abzusichern? 

 

Die Dynamik des interkulturellen Marktes  

Es gibt auch andere Seminare und Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Einwanderungs-

gesellschaft: Ein rassismuskritisches Seminar würde bedeuten, sich konsequent der Konstruk-

tion von Gruppen, dem Reden über die ‚Anderen’ zu verweigern, von den Teilnehmenden 

mitgebrachte Bilder zu dekonstruieren, eine Antidiskriminierungsperspektive einzunehmen 

und damit eine parteiliche Haltung für von Rassismus betroffene Menschen einzunehmen.  

Die hier etwas zugespitzt formulierte Kritik interkultureller Trainings bezieht sich also auf 

eine spezifische Form des Umgangs mit dem Thema Rassismus. Ich spreche dabei in erster 

Linie über meine eigene Praxis, auch weil ich vermute, dass mein Werdegang von einer anti-

rassistischen politischen Praxis hinein in das Gewerbe des Interkulturellen in gewisser Weise 

typisch ist. Ich bin einer der Mehrheitsangehörigen, die sich in dem Geschäft des Interkultu-

rellen in den letzten zehn Jahren etabliert haben, die bewusst in Kauf genommen haben, dass 

eine solche rassismuskritische Perspektive immer wieder zu wenig thematisiert wird.  

Vor Beginn meiner Seminartätigkeit hatte ich noch im Rahmen einer Gemeinschafts-

diplomarbeit mit zwei Kollegen die eigene privilegierte Position als weiße deutsche und intel-

lektuelle Männer in einer von der triple oppression durch Rassismus, Sexismus und Klassen-

herrschaft gekennzeichneten Gesellschaft reflektiert (Foitzik/Seid/Wegner 1991).  

Wie geht das. Ich versuche mich zu erinnern und sehe, dass vieles trotz vielfältiger kollegialer 

Diskussionszusammenhänge eher hinter meinem Rücken passierte. Spuren finde ich in der 

beschriebenen Dynamik des Interkulturellen verbunden mit dem auch spezifischen Markt in 

Deutschland. 

 

Mir war immer bewusst, dass bereits der Titel der Seminare ‚eigentlich’ problematisch ist. 

Der Begriff „interkulturell“ reproduziert schon die Reduzierung des Diskurses auf die kultu-
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relle Perspektive und blendet damit beispielsweise rassismus- oder diskriminierungskritische 

Fragestellungen aus.  

Matthias Lange und Nils Pagels resümieren für Begriffe wie interkulturelle Öffnung27, inter-

kulturelles Lernen, interkulturelle Kompetenz, dass „die gemeinsame Diskussionsgrundlage 

häufig lediglich in dem stillschweigenden Konsens (bestehe), dass das Thema irgendwas mit 

Ausländer(inne)n zu tun habe und damit, wie die Einheimischen mit ihnen umzugehen haben“ 

(2001, 65).  

Diese Begrifflichkeiten sind in den 1980er Jahren entstanden, der Hochzeit der Rede von der 

multikulturellen Gesellschaft. Für den Fortbildungsmarkt hieß dies, dass der Boden bereitet 

und interkulturell gesellschaftlich anschlussfähig war. Die „Interkulturell“ -Begriffe sind ty-

pische Container-Begriffe, die den einen ein kritisches gesellschaftspolitisches Potential ver-

sprechen und den anderen doch nicht weh tun28. Ihr Erfolg liegt im Wesentlichen darin be-

gründet, dass sie theoretisch und praktisch wenig eindeutig und damit in vielerlei Weise inter-

pretierbar sind.  

Begriffe wie Antirassismus oder Antidiskriminierung haben es dagegen auf dem deutschen 

Markt eindeutig schwerer. Bei den üblichen ‚Kunden’ wie Stadtverwaltungen, Verbänden und 

Akademien scheinen sie eher politischen Aktivismus als Professionalität zu signalisieren. 

Manche Auftraggeber/innen weisen auch auf ihr eigenes ‚Problem’ mit den Nutzer/innen hin. 

Sie wären es, die sich dann zu den Fortbildungen nicht anmelden würden.  

 

Ich hatte unter anderem aufgrund dieses Dilemmas trotz zehnjähriger Freiberuflichkeit bis vor 

kurzem keine Visitenkarte, auf der ich dann in einer persönlichen Identifikation hätte Farbe 

bekennen müssen. Bei meinen Veranstaltungen habe ich da weniger Skrupel, sie werden in 

der Regel ja von einem mich beauftragenden Träger ausgeschrieben. Hier kann ich mich of-

fensichtlich noch der Illusion hingeben, dass ich die Möglichkeit habe, unter ‚falschem Eti-

kett’ viel Richtiges unter die Leute zu bringen. Heute steht auch auf meiner Visitenkarte – 

mangels Alternative mich ‚taktisch’ den etablierten Berufsbezeichnungen und damit den 

Marktgepflogenheiten ‚unterwerfend’ – „Interkultureller Trainer und Berater“. Das Problem: 

Irgendwann steht nicht nur interkulturell drauf, es ist auch interkulturell drin. Damit trage ich 

zu der Tendenz bei, dass sich die Ansätze durchsetzen, die gesellschaftliche Verhältnisse aus-

blenden, soziale Verhältnisse ethnisieren und dadurch auch herrschaftsstabilisierend wirken. 

                                                 
27 Interessant wäre es, der Frage nachzugehen, warum hier ein unübersetzbarer deutscher Begriff eingeführt 
wurde. 
28 Für das Konzept der Interkulturellen Öffnung habe ich dieses Phänomen und das trotzdem darin enthaltene 
kritische Potential an anderer Stelle ausführlicher diskutiert (Foitzik/ Pohl 2008). 
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Das Dilemma der pädagogischen Rolle 

Der Wandel vom antirassistischen Aktivisten zum interkulturellen Trainer folgt aber neben 

der beschriebenen Dynamik des interkulturellen Marktes noch einer anderen Logik. Über-

spitzt gesprochen: Plötzlich begegne ich den MitarbeiterInnen einer Ausländerbehörde, die 

ich noch kurz vorher als „rassistische Schreibtischtäter“ tituliert hätte, als TeilnehmerInnen 

meiner Fortbildungen. 

Im Rahmen der politischen Bildungsarbeit kann ich davon ausgehen, dass die Teilnehmenden 

in irgendeiner Weise an einer Auseinandersetzung mit den politischen Verhältnissen interes-

siert sind. Das Interesse von TeilnehmerInnen in beruflich orientierten Fortbildungsseminaren 

ist auf eine Verbesserung ihrer Praxis bezogen: Im für gesellschaftskritische Lernprozesse 

‚günstigeren’ Fall um eine qualitative Verbesserung der eigenen Arbeit, im ‚ungünstigeren’ 

Fall um das an sich berechtige Interesse der Erleichterung der eigenen Arbeit. Eine kritische 

Reflexion der eigenen Position führt aber nicht – oder zumindest nicht unmittelbar – zu einer 

Erleichterung der Arbeit, sondern nötigt einem ab, die ohnehin als aufreibend erlebte Praxis 

noch komplexer wahrzunehmen. Es war über Jahre hinweg meine Angst, von diesen Teil-

nehmerInnen als moralische Instanz erlebt zu werden, als ‚Ausländer-Lobby’, als Gutmensch, 

der von der sich in der eigenen Arbeitssituation niederschlagenden Realität der Einwande-

rungsgesellschaft keine Ahnung hat, dessen kritische Fragen daher allenfalls reflexartig eine 

Verfestigung der eigenen Position bewirken. Es war meine Befürchtung, von dieser Position 

aus nichts in Bewegung bringen zu können, also auf eine Art auch wieder stabilisierend zu 

wirken. 

Aus dieser Angst hat sich die These entwickelt, dass eine (offen) antirassistische Haltung in 

einer Fortbildung den Kontakt zu den TeilnehmerInnen negativ beeinflussen oder auch ver-

hindern kann. Ich habe daher meine Rolle als mehr oder weniger neutralen Organisators eines 

Lernprozesses folgendermaßen definiert (Arbeitskreis Interkulturelles Lernen, 2001, G – 15): 

Ich will die anderen nicht da oder dort hin bringen, nicht überzeugen und versuche, das Leh-

rer-Schüler-Verhältnis etwas aufzulösen. 

Ich versuche, die anderen in ihren Begründungen ernst zu nehmen, ihre Gründe anzuhören 

und mit ihnen ins Gespräch zu kommen. 

Vielleicht ist es möglich, gemeinsam auf gesellschaftliche Behinderungen oder institutionelle 

Strukturen zu kommen, die ein bestimmtes Verhalten nahe legen. 

Unterschiedliche Positionen können dabei durchaus deutlich werden; wichtig ist, sie auf un-

terschiedliche Wertentscheidungen zurückzuführen und meinem Gegenüber nicht das Gefühl 

zu geben, dass er/sie falsch liegt, sondern einfach woanders steht.  
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Als Trainer ist mein Hauptziel, der TeilnehmerIn zu helfen, die eigene Position und das eige-

ne Verhalten besser zu verstehen und Handlungsalternativen anzuregen, die für sie allerdings 

eben nur dann interessant sein können, wenn sie eine konkrete Verbesserung und nicht nur 

einen moralischen Anspruch bedeuten. 

 

Diese Haltung kann ich mir aus der Position eines Menschen ohne Rassismuserfahrung eher 

leisten. Ist auch dies ein Teil der Privilegien, dass es mir leichter fällt, eine ‚neutrale’ Position 

einzunehmen, mir es somit vereinfacht wird, mich auf die Ebene der Teilnehmenden einzulas-

sen? 

 

Ansatzpunkte  

Auch bisher sind Teilnehmende eher verunsichert aus den Fortbildungen gegangen, auch bis-

her habe ich ihnen Ungewohntes zugemutet, aber immer im Rahmen dessen, was für alle er-

träglich ist. Auch bisher habe ich das Reden über die ‚Anderen’ in den Fortbildungen kritisch 

in Frage gestellt und mich auch dabei schon immer wieder dorthin gebracht, wo meine kriti-

sche Fragen von den Teilnehmenden als moralischer Zeigefinger erlebt werden. Den Schritt 

zu gehen, nicht nur das Reden über die ‚Anderen’ zu kritisieren, sondern mit dem Reden über 

das ‚Wir’ zu beginnen, habe ich mich nicht getraut. 

Die für mich in den letzten Jahren wieder neu aufgegriffene Auseinandersetzung mit rassis-

muskritischen Fragen29 hat meine Praxis verändert, sie hat mich auf neue Spuren gebracht, 

lässt mich die unintendierten Effekte der ‚erfolgreichen’, weil Aha-Effekte auslösenden Me-

thoden, kritischer reflektieren, lässt mich auch in den Fortbildungen andere Fragen stellen, die 

auch die eigene weiße Position zum Gegenstand der Reflexion macht.  

Vielleicht auch, weil ich es mir inzwischen leisten kann. Die TeilnehmerInnen von berufsbe-

gleitenden Weiterbildungen30 sind offener als die zu der Fortbildung mehr oder weniger genö-

tigten MitarbeiterIn einer Ausländerbehörde.  

 

Das Differenzdilemma als Ausgangspunkt 

Die schwarze Dichterin Pat Parker schreibt in ihrem Gedicht mit dem Titel „Für die Weiße, 

die wissen möchte, wie sie meine Freundin sein kann“: „Erstens: Vergiss, dass ich schwarz 

bin. Zweitens: Vergiss nie, dass ich schwarz bin“ (zitiert nach Arbeitskreis Interkulturelles 

Lernen 2001). Dieses Grunddilemma jeder differenzsensiblen Perspektive als Gratwanderung 
                                                 
29 Vor allem durch die Auseinandersetzung mit der neuer Migrationsforschung, den IDA-Workshops und zuletzt 
auch durch das Buch „Spurensicherung“ (Elverich u.a. 2006). 
30 z.B. „Pädagogisches Handeln in der Einwanderungsgesellschaft“ (www.pjw-bw.de). 
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ihrer gleichzeitigen Unvermeidlichkeit und Unmöglichkeit mache ich heute selbst zum Kern 

der Fortbildungen. 

Lange dachte ich, das würde die Teilnehmenden überfordern, aber ich mache immer bessere 

Erfahrungen damit, das Thema des „Otherings“ aufzugreifen. Dieses wirkt auf Teilnehmende 

besonders verunsichernd, weil hier die Unauflösbarkeit des Dilemmas sehr deutlich auf-

scheint.  

Eine Reflexion der üblichen Frage zur Kontaktaufnahme von Mehrheitsangehörigen mit Men-

schen mit ‚offensichtlichem’ Migrationshintergrund „Woher kommst du?“ stößt regelmäßig 

auf Widerstände in der Gruppe („Warum soll man das nicht fragen dürfen?, Darf man denn 

nun gar nichts mehr sagen?!, Das signalisiert doch mein Interesse!...“). Und doch kommen 

dabei sichtbare Lernprozesse durch Verunsicherung in Gang. 

Ziel kann nicht eine Verhaltenssicherheit durch Kenntnis des Anderen sein, sondern eine Sen-

sibilisierung auf mögliche Differenzen, die in der Begegnung nicht aufgelöst werden können, 

also ausgehalten werden müssen. Diese ‚Erkenntnis’ bietet nicht mehr Sicherheit, sondern 

vermindert die Gewissheit, den Anderen richtig verstanden zu haben.  

  

Dies darf aber nicht zur Lähmung („Ich will es nicht falsch machen...“) führen. Es geht dar-

um, die Teilnehmenden zu ermutigen, sich auf einen fehlerfreundlichen und kreativen Lern-

prozess einzulassen, der geprägt ist von einem gelassenen Mut zu handeln und Fehler zu ma-

chen, von der Bereitschaft, sich dabei immer wieder verunsichern zu lassen und das eigene 

Handeln zu reflektieren und von der Offenheit, daraus für das nächste Mal zu lernen (vgl. 

Mecheril 2004). 

Diese Ermutigung birgt aber auch die Gefahr eine Entlastung in dem Sinne zu bewirken, dass 

eine Auseinandersetzung mit eigenen Privilegien nicht notwendig ist. 

Wenn man zum Fragen, zur Neugier, zum Dialog auf Augenhöhe anstiften will, muss auch 

reflektiert werden, dass dies vor allem eine Aufgabe der ‚kulturellen’ Mehrheit, die es in ihrer 

strukturell ‚mächtigen’ Position im Gegensatz zur Minderheit nicht nötig hat, diese Sicherheit 

aufzugeben. Interkulturelle Kompetenz beinhaltet dann zuerst die kritische Reflexion von 

eigenen Bildern und Wahrnehmungsstrukturen, die ein ‚(An-) Erkennen’ behindern, sowie die 

neugierige Erforschung der Handlungsgründe der ‚Anderen’.  

 

Dass diese Auseinandersetzung mit dem Dilemma der Differenz gelingen kann, zeigt das Bei-

spiel eines Öffnungsprozesses einer Jugendhilfeeinrichtung . Die Schulleiterin einer Erzie-

hungshilfeschule hatte im Rahmen eines Projektes mit etlichen ihrer LehrerInnen an einer 
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mehrteiligen ‚interkulturellen’ Inhousefortbildung teilgenommen. Von einem kritischen Kol-

legen wurde sie gefragt, was sich dadurch im Schulalltag merklich verändert habe. Ihre spon-

tane Antwort war: „Wir wissen nun, auch Türken haben eine Pubertät“. Natürlich wusste sie 

das auch vorher, doch sie bestand darauf, mit dieser Metapher einen in vielen Situationen 

spürbaren Wandel im pädagogischen Handeln zu beschreiben. Hätte sie vorher jede proble-

matische Situation mit Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund nahezu reflexar-

tig mit der Kulturbrille wahrgenommen und interpretiert, würde sie nun zunächst die Fragen 

stellen, die sie bei nicht zugewanderten Schülerinnen und Schülern auch stellen würde. Mit 

dem Migrationshintergrund zusammenhängende Fragen seien damit nicht ausgeblendet, son-

dern blieben Teil des fachlichen Blicks. 

 

Reflexion von Praxisfragen 

Doch dasselbe Beispiel zeigt, wie dünn das Eis ist. Die Schulleiterin erwähnte als zweite 

sichtbare Veränderung im Schulalltag, dass die KollegInnen viel gelassener wären, wenn die 

SchülerInnen mit Migrationshintergrund selbst die ethnische Karte ziehen würden oder be-

stimmte Entscheidungen der LehrerInnen als rassistisch kritisieren. 

Die Themen „Selbstethnisierung“ und der „Umgang mit dem Rassismusvorwurf“ sind häufige 

Themen in der Reflexion von Praxisfragen.  

Die Gelassenheit im Umgang mit dem Rassismusvorwurf kann natürlich auch eine Möglich-

keit sein, sich notwendigen Auseinandersetzungen zu entziehen. So wichtig es ist, mit den 

Teilnehmenden ein professionelles Handwerkszeug zu entwickeln, anhand dessen sie mit ei-

ner gewissen Gelassenheit prüfen können, inwieweit der Rassismusvorwurf in erster Linie 

eine Provokation ist, so wichtig ist gleichzeitig, ihn nicht in dem Sinne als ‚berechnende Waf-

fe’ zu entlarven, dass nicht mehr inhaltlich geprüft werden muss, ob in dem konkreten Fall 

nicht von dem Jugendlichen zurecht eine rassistische Diskriminierung angesprochen wird. 

 

Die Frage der Selbstethnisierung möchte ich – angeregt durch die Bearbeitung einer konkre-

ten Situation während der Zusammenarbeit mit Maria do Mar Castro Varela – beispielhaft 

skizzieren als den Versuch einer rassismuskritischen Praxisreflexion.31  

Eine Mitarbeiterin einer stationären Einrichtung berichtet folgende ‚typische’ Problemkons-

tellation. Immer wieder verweigerten türkische Jungs die Mithilfe bei der Hausarbeit mit dem 

Argument „Das ist bei uns nicht üblich, türkische Männer machen das nicht!“ Vor dem Hin-

tergrund bestehender Bilder über ‚die türkische Familie’ ist dieses Argument der Jugendli-
                                                 
31 entnommen Foitzik 2008. 
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chen naheliegend und daher glaubwürdig. Die Mitarbeiterin steht in der konkreten Situation 

damit vor einer doppelten Handlungsanforderung. Sie muss sich zum einen in der Sache ver-

halten (muss der Junge spülen oder nicht) und zum anderen die eigene Position begründen.  

Wird sie im Sinne einer kultursensiblen Empathie den Jugendlichen aufgrund der vorgebrach-

ten Differenzinszenierung ‚anders’ behandeln, ihm also beispielsweise in Absprache mit den 

anderen Jugendlichen einen anderen Dienst zuteilen, oder aber im Sinne eines pädagogischen 

Konzeptes des Alltagslernens darauf bestehen, dass der Junge die Hausarbeit erledigt?  

In allen Fällen hat sich die Mitarbeiterin bereits dafür entschieden, dass es sich um einen in-

terkulturellen Konflikt handelt. Was wissen wir aber wirklich über den Konflikt? Zunächst 

nur, dass der Jugendliche die ethnische Karte („wir Türken“) zieht, um ein konkretes Interesse 

(„keine Hausarbeit“) durchzusetzen. 

Für die Entwicklung des Konfliktes entscheidend ist nun nicht die Frage, welche pädagogi-

sche Entscheidung die Mitarbeiterin fällt, sondern wie sie diese diskursiv begründet. Wie 

kann die Mitarbeiterin in dem vorliegenden Fall reagieren? Spielen wir zwei mögliche Ant-

worten durch. „Das ist uns egal, bei uns ist das so, dass auch Männer sich an der Hausarbeit 

beteiligen!“ Mit dieser Argumentationsfigur nimmt sie die Polarisierung auf, indem sie auf 

der Ebene von Wir und die Anderen argumentiert. Der entscheidende Punkt ist, wer in diesem 

Fall das ‚Wir’ ist. Nachdem der türkische Jugendliche das „Wir“ aber eindeutig ethnisch defi-

niert hat, ist es aus der Situation nahegelegt, dass auch das „bei uns“ der Professionellen nicht 

meint, „bei uns im Haus/Heim/Internat“, oder „nach unserer Hausordnung“, oder „nach unse-

rem pädagogischen Verständnis“, sondern „bei uns in Deutschland“. Diese Aussage ist zum 

einen falsch und auch statistisch leicht widerlegbar und zum andern bleibt sie auf dem von 

dem Jugendlichen vorgegebenen Spielfeld, auf dem es keine Lösung außer über Dominanz-

verhalten geben kann und wird.  

In der Selbstverständlichkeit, mit der sich die Mitarbeiterin auf dieses ethnische Feld begibt, 

werden die Jugendlichen außerdem darin bestätigt, dass dieses ein wesentliches diskursives 

Feld ist. Dabei erleben sie die womöglich emotionale Mitarbeiterin als Vertreterin einer Do-

minanzkultur, die die anderen Kulturen als minderwertigere von oben herab behandelt. Die 

darin erfahrene Abwertung wird eher zu weiteren Rückzugstendenzen als zu einer fruchtbaren 

Auseinandersetzung führen.  

 

Eine mögliche Reaktion des Jugendlichen könnte der Vorwurf des Rassismus gegenüber der 

Mitarbeiterin sein. Und auch hier wissen wir wieder nicht sofort, ob es eine Reaktion aus der 

Hilflosigkeit heraus ist, aus der Erfahrung, damit das deutsche Gegenüber an einem empfind-
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lichen Punkt treffen zu können oder ob es ein berechtigter und überlegter Vorwurf gegenüber 

einer Person ist, die, wie gezeigt, tatsächlich als Vertreterin einer rassistischen Dominanzge-

sellschaft argumentiert.  

 

Was würde sich verändern, wenn die Mitarbeiterin folgendermaßen argumentieren würde: 

„Bei uns in Deutschland ist das leider auch so, dass Männer kaum Hausarbeit machen. Das 

Problem kennen wir hier sehr gut. Auch für die anderen Jungs ist das oft komisch, auch die 

kennen das nicht von ihrem Vater und trotzdem müssen sie es hier machen. Weil wir nicht 

wollen, dass die Mädchen die Arbeit für die Jungs mitmachen müssen. Denen macht das auch 

nicht mehr Spaß. Außerdem wollen wir, dass ihr später mal selbständig seid. Aber das das erst 

mal ungewohnt ist, wenn man das von zuhause nicht kennt, verstehe ich gut.“  

 

Die Mitarbeiterin verlässt das vom Jugendlichen vorgeschlagene ethnische Spielfeld nicht. 

Dies hätte sie getan, wenn sie dem Jugendlichen beispielsweise unterstellt hätte, dass er das 

Argument nur als Vorwand benutzt, weil er zu faul sei.  

Sie erkennt also eine kulturelle Differenz als möglichen Hintergrund für das Verhalten des 

Jungen prinzipiell an. Gleichzeitig verschiebt sie das Spielfeld, da hier nun nicht mehr Türken 

gegen Deutsche spielen, sondern kulturelle Normen von Männern zum Gegenstand werden.  

Wenn die kulturelle Differenz für den Jungen hier eine wirkliche Bedeutung hat, ist nun das 

Feld für eine offene Auseinandersetzung geöffnet – unabhängig von den möglichen Entschei-

dungen in der Sache – siehe oben.  

Wenn er aber die Kulturkarte tatsächlich nur als Vorwand benutz hat, vielleicht auch aus der 

Erfahrung heraus, dass die deutschen MitarbeiterInnen hier ‚verwundbar’ sind, ist seine Stra-

tegie an diesem Punkt nicht aufgegangen. Er muss sich auf der Sachebene auseinandersetzen.  

 

Mit einer ähnlichen Haltung gilt es auch dem oben zitierten Rassismusvorwurf zu begegnen: 

Nicht aus Verletzung oder Ärger zurückschlagen, sondern in der Antwort versuchen, Räume 

für eine produktive Auseinandersetzung mit dem Thema und den tatsächlichen Erfahrungen 

des Jugendlichen zu öffnen. 

 

Schluss 

Interkulturelle Trainings können dann ein rassismuskritisches Potential entfalten, wenn die 

eigenen Arbeitsmethoden und Arbeitssettings immer wieder auf einer Metaebene selbst in 
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Frage gestellt werden und dabei auch vor einer Thematisierung eigener Privilegien nicht zu-

rückgeschreckt wird.  

Reflexionsfragen können sein: Welche Spuren hinterlässt die Arbeit? Welche sind intendiert, 

welche unintendiert? Was wird bewusst in Kauf genommen? Enthalten die Ansätze eine ge-

sellschaftsverändernde Perspektive?32  

Hier sollten die Impulse aus Antirassismus- und Empowermenttrainings33, entwickelt vor al-

lem von Menschen mit Rassismuserfahrung, aufgegriffen werden. Bei der Beschreibung der 

Idee geschlossener Lernräume für Menschen mit Migrationshintergrund wird eindrücklich 

deutlich, wie viel aufbricht und in Bewegung kommt, wenn die ‚Anderen’ sich das Recht her-

aus nehmen, sich selbst ihrer Räume zu bemächtigen und gleichzeitig auf diesem Weg sicht-

bar wird, dass das Anderssein ein Konstrukt ist, dass die Anderen sich auch selbst ‚different’ 

sind. Für den hiesigen Diskurs ebenso wichtig und vielleicht noch provozierender, weil un-

gewohnter, ist die Aufforderung von geschlossenen Diskursen auch unter den ‚Nicht-

Anderen’, unter den ‚Weißen’. Die Debatte um „Whiteness“ klingt manchmal fast banal und 

erschreckt gerade darin, wie wenig normal die hier gestellten Fragen sind. 

Mit den in diesem Beitrag formulierten Ansatzpunkten und Reflexionsanforderungen sind 

keine Messlatten für das Richtige im Falschen formuliert. Sie sind meine persönlichen Mark-

steine für eine Orientierung in Widersprüchen. Sich im Markt des Interkulturellen, in diesem 

Feld der Widersprüche zu bewegen, ist nicht nur ein Problem des Lebensunterhalts. Muss ich 

nicht auch wagen, das Falsche zu tun, wenn ich etwas verändern will? Dieser Gedanke  – so 

wichtig er ist – birgt gleichzeitig die Falle einer selbstzufriedenen Bequemlichkeit. Ich werde 

hierfür auch in Zukunft  rassismuskritische Reflexionsräume zur Selbstvergewisserung und 

Selbstverunsicherung brauchen. 
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Thomas Quehl  

Schulische Normalität in der (Rassismus)-Kritik  

 

Einleitung 

Das alltägliche Hervorbringen von Bedeutungen, die Reproduktion von Wissen und das Zuwei-

sen unterschiedlicher Lebenschancen aufgrund verschiedener Schulabschlüsse gehören für Schü-

lerInnen, LehrerInnen und Eltern zum schulischen Alltag. Die Normalität der Schule gilt als nor-

mal. Auf den Alltag schauen die Beteiligten aus unterschiedlichen Perspektiven, sie nehmen in 

ihm unterschiedliche Positionen ein, sind eingebunden oder fühlen sich eingezwängt, gestalten 

ihn in der Schule mit und werden durch ihn als Schüler-, Lehrer- und Elternsubjekte gestaltet. In 

diesem Kontext die Frage nach Rassismus oder gar nach der Normalität und Alltäglichkeit von 

Rassismus zu stellen, führt nicht selten zu Irritationen und Abwehr seitens der Lehrkräfte – eine 

Reaktion, die angesichts der gesamtgesellschaftlichen Verwendung des Begriffs ‚Rassismus‘ 

wenig überraschen kann. 

Lange Zeit wurde am Begriff des Rassismus als eines individuellen Vorurteils festgehalten und 

gesamtgesellschaftlich ist eine solch reduzierte Definition weiterhin verbreitet. So zielten liberal 

orientierte Maßnahmen gegen Rassismus zum Beispiel darauf, rassistische Täter aus dem Poli-

zeiapparat zu entfernen, während antirassistische Gruppen und Minderheitenorganisationen ras-

sistische Einstellungen bei der staatlichen Seite oder im „System“ verorteten (vgl. Henriques 

1984, 62; Räthzel 2000, 6). Julian Henriques prägte dafür das anschauliche Bild zweier sich ge-

genüberstehender Gruppen: diejenigen, die einzelne verfaulte Äpfel heraussuchen, und jene, die 

den ganzen Apfelkarren umwerfen wollten. Beide Konzepte sind in einem sich gegenseitig an-

treibenden Antagonismus eingeschlossen (1984, 62; siehe auch Lang/Leiprecht 2000, 450). 

Entsprechend wurde die Verwendung des Begriffs des institutionellen Rassismus in der US-

amerikanischen und britischen bildungssoziologischen Fachdiskussion als wichtige Erweiterung 

der analytischen Möglichkeiten aufgenommen (siehe z.B. Feagin/Booher Feagin 1986; Gillborn 

1990). In der deutschen Debatte war es vor allem die grundlegende Untersuchung von Mechtild 

Gomolla und Frank-Olaf Radtke (2002) zur akkumulativen Benachteiligung von SchülerInnen 
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mit Migrationshintergrund34 in Bielefelder Schulen, die das Analyse-Instrument der institutionel-

len Diskriminierung in die Debatte einführte. 

Seit die Veröffentlichung der Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien begann, fin-

den Schule und Bildungspolitik in einer Weise die öffentliche Aufmerksamkeit, wie dies seit vie-

len Jahren nicht mehr der Fall gewesen ist. Bei den geführten Debatten ist der Stellenwert des 

Themas Chancengleichheit insgesamt strittig, und es zeigt sich einmal mehr, wie umkämpft das 

Feld ist, auf dem Fragen nach der institutionellen Benachteiligung von SchülerInnen mit Migrati-

onshintergrund erörtert werden. Hier geht es nicht nur um bildungspolitische und pädagogische 

Fragen, sondern im weiteren Sinne auch um Auseinandersetzungen innerhalb einer Gesellschaft, 

die nach jahrzehntelangem Ignorieren des Faktums der Einwanderung nun erste Schritte unter-

nimmt, das Selbstverständnis einer pluralistisch-demokratischen Einwanderungsgesellschaft und 

die zu ihrer Umsetzung erforderlichen Instrumente zu entwickeln. Bei der Beschreibung dieser 

Situation dürfen jedoch die Verwerfungen und versuchten Umkehrungen gesellschaftlicher Ent-

wicklung nicht übersehen werden, die sich zeigen, wenn beispielsweise die Beauftragte der Bun-

desregierung für Migration, Flüchtlinge und Integration Maria Böhmer im Rahmen des neuen 

CDU-Konzepts ‚Integrationsland‘ davon spricht, dass in den Zuwandererfamilien Deutsch ge-

sprochen werden soll, oder wenn einige PolitikerInnen den hessischen Wahlkampf erst rassistisch 

aufladen, um dann anschließend von ParteikollegInnen erklären zu lassen, dass Jugendgewalt 

kein ethnisches Problem, sondern ein Bildungsproblem sei.35 Bildung wird als ein Schlüsselbe-

reich sichtbar, in dem eine Einwanderungsgesellschaft36 den Anspruch der Chancengleichheit 

verwirklichen muss, während Schule zugleich schnell selbst zu einem zentralen Terrain wird, auf 

dem man um die Bedeutungen ringt, welche die allgemeine Debatte um Einwanderung und Mul-

tikulturalität mit bestimmen. Daher ist es wichtig zu klären, mit welchen Perspektiven sinnvoll-

erweise in dieses Feld der Auseinandersetzung um die Bildungsbenachteiligung von SchülerIn-

nen mit Migrationshintergrund eingegriffen werden kann und welche Möglichkeiten rassismus-

kritische Perspektiven den Schulen bieten. 

                                                 
34 Die Bezeichnung ‚Schüler und Schülerinnen mit Migrationshintergrund‘ ist nicht unproblematisch, insofern sie 
gesellschaftlich dominante Unterscheidungen und Normalitätsvorstellungen reproduziert. Aufgrund ihrer Anschluss-
fähigkeit an die aktuellen Diskussionen in Schule, Bildungspolitik und Gesellschaft wird sie hier dennoch benutzt. 
35 Vgl. www.grundsatzprogramm.cdu.de/doc/070904-forum-VII-final.pdf (download vom 10.3.2008). 
36 Trotz der wichtigen theoretischen Perspektiven, den der Begriff der Migrationsgesellschaft eröffnet, verwende ich 
in diesem Beitrag ebenfalls aus Gründen der Anschlussfähigkeit an die allgemeinen Diskussionen in Schule und 
Gesellschaft den Begriff der Einwanderungsgesellschaft. 
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Ich möchte zuerst einen Rahmen skizzieren, innerhalb dessen die Institution Schule von einem 

rassismustheoretischen Standpunkt aus betrachtet werden kann. Im Anschluss daran stelle ich 

Überlegungen zu Aspekten vor, die für die gegenwärtige schulische Normalität kennzeichnend 

sind und unter rassismuskritischer Perspektive besonders relevant erscheinen. 

 

Schule in der Rassismuskritik 

Schnell erweist sich die Schule als ein geradezu klassisches Beispiel für die beschriebene Meta-

pher von Äpfeln und Apfelkarren, und es war daher unter anderem diese angenommene Dicho-

tomie zwischen Individuum und Gesellschaft, die der Kontroverse zwischen traditionell interkul-

turell und traditionell antirassistisch orientierten Ansätzen zugrunde lag. Auf theoretischer Ebene 

konnte diese Kontroverse mittlerweile überwunden werden. Detaillierte Positionen beider Prove-

nienz stellen nun – zumal hinsichtlich der pädagogischen Arbeit – Verbindungslinien und Ge-

meinsamkeiten wie die Infragestellung eines statischen Kulturverständnisses und essenzialisie-

render Zuschreibungspraxen in den Vordergrund und fordern institutionelle Veränderungen unter 

Berücksichtigung von Partizipations- und Antidiskriminierungsaspekten (vgl. z.B. Lüddecke 

2003). 

Die Liste zu verändernder Bereiche von Schule, in denen der in der Gesellschaft vorhandene Ras-

sismus und die Schlechterstellung von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit 

Migrationshintergrund in den Institutionen der formalen Bildung abgebaut werden können, ist 

umfangreich. Sie beinhaltet so unterschiedliche Teilaspekte wie Organisations- und Personalent-

wicklung, die Berücksichtigung der Mehrsprachigkeit, curriculare Modifikationen, Weiterent-

wicklungen von Didaktik und Unterrichtsmaterialien, Fragen der Partizipation von SchülerInnen, 

Eltern und Lehrkräften sowie die Reflexivität der LehrerInnen (siehe z.B. Krüger-Potratz 2005, 

75; Gomolla 2005, 268ff.). Nun liegt es in der Art der Sache, dass Übersichten nicht notwendi-

gerweise Prioritäten anzeigen. Bildungspolitik und Schule sind hingegen dadurch gekennzeich-

net, dass man nicht nur Prioritäten setzen muss, sondern die Ansätze, die Priorität erhalten, zu-

dem umkämpft sind, sich mit anderen bildungspolitischen Veränderungen und Initiativen über-

schneiden und um begrenzte Ressourcen konkurrieren. In der bildungspolitischen und schuli-

schen Praxis ergibt sich daher ein Spannungsverhältnis zwischen Perspektiven, die sich primär 

mit dem in einer Einwanderungsgesellschaft zu vermittelnden Wissen und den dieses Wissen 

tragenden Bedeutungen beschäftigen, und jenen Perspektiven, die strukturelle Fragen ins Zent-

rum der Aufmerksamkeit rücken. 
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Um über das individuelle Vorurteil, doch auch über die blockierende Individuum-Gesellschaft-

Dichotomie hinauszugehen, ist es sinnvoll, Rassismus als eine Ausschließungspraxis vom Zu-

gang zu materiellen, kulturellen und symbolischen Ressourcen zu verstehen. Rassismus schafft 

Bedeutungen und diese Bedeutungsproduktion ist mit Aspekten von Macht verbunden (Hall 

2000, 7f.). Auch im Hinblick auf Schule hat sich das Konzept der rassistischen Diskurse (siehe 

ebd., 8; Gillborn 1995, 17ff.) als nützlich erwiesen, weil es an der zentralen Frage der Beziehung 

zwischen Makro- und Mikroebene ansetzt und gleichzeitig die Aspekte Wissen und Macht mit 

einschließt. 

 

„Nach Foucault ist der Diskurs nicht nur immer mit Macht verknüpft; er ist 

vielmehr eines der ‚Systeme‘, durch die Macht zirkuliert. Das Wissen, das 

ein Diskurs produziert, konstituiert eine Art von Macht, die über jene aus-

geübt wird, über die ‚etwas gewußt wird‘“ (Hall 1994a, 154, Herv. im Org.). 

 
Dabei sind Diskurse als Praktiken zu verstehen, „die systematisch die Gegenstände bilden, von 

denen sie sprechen“ (Foucault 1981, 74). Sie bezeichnen die Gegenstände nicht einfach, sondern 

konstituieren sie und eben gerade dieser Prozess der Entstehung wird gleichzeitig verborgen (vgl. 

Ball 1990). Diskurse erweisen sich in dem Sinne als produktiv, dass sie Wissen hervorbringen 

und gleichzeitig subjektkonstituierend wirken. Im britischen Kontext wurde in mehreren Unter-

suchungen zu Rassismus und Schule auf den Begriff des Diskurses zurückgegriffen und sein 

Nutzen bei der Analyse der unterschiedlichen Ebenen des Bildungswesens gezeigt: Wie sind die 

Stränge von Wissen und Macht in der Institution Schule miteinander verwoben? Auf welchen 

Ebenen sind solche Verknüpfungen zu finden? Wie können die Übertragungsprozesse beispiels-

weise von der Ebene der Bildungspolitik zur Praxis im Klassenzimmer analysiert werden, ohne 

als eindimensionale und unmittelbare Übertragung gesehen zu werden (siehe Epstein 1993; Gill-

born 1990 u. 1995; Connolly 1998)? Ethnographisch orientierte bildungssoziologische Untersu-

chungen arbeiteten heraus, dass sich die Schulerfahrungen von Kindern und Jugendlichen ver-

schiedener ethnischer Gruppen deutlich voneinander unterscheiden (z.B. Gillborn 1990; Connol-

ly 1998; Bhatti 1999). Es zeigte sich, dass sowohl in den Interaktionen zwischen SchülerInnen 

und Lehrkräften als auch auf institutioneller Ebene Prozesse ablaufen und ineinander greifen, die 

vor allem Kinder und Jugendliche afrokaribischer Herkunft benachteiligen. Solche Prozesse re-
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sultieren in unterdurchschnittlichen Schulleistungen dieser Schülergruppe ebenso wie in einer 

überproportional hohen Zahl von Schulausschlüssen. 

Für eine rassismuskritische Perspektive auf Schule ist festzuhalten, dass wir es weniger mit einer 

bestimmten Art von Wissen zu tun haben, als vielmehr mit Wissen, das auf mehreren Ebenen  

wirkt. Ein für die Schule zentraler, ausführlich beschriebener Bereich sind die Diskurse über die 

Einsprachigkeit und die damit einhergehenden offiziellen oder vor Ort entworfenen Sprachpoliti-

ken der Schule (vgl. z.B. Gogolin 1994 u. 2008a ; Mecheril/Quehl 2006). Ich möchte den Zu-

sammenhang zwischen den unterschiedlichen Ebenen, auf denen ein Diskurs Wissen hervor-

bringt, daher hier an einem anderen Beispiel skizzieren, zumal es sich in den dominanten Diskur-

sen über ‚die anderen SchülerInnen‘ häufig mit dem Thema ‚Sprache‘ überschneidet. So ist die 

‚Arbeit‘ (Hall 1994b, 129), die der Diskurs über die ‚Andersartigkeit der Muslime‘ leistet, viel-

schichtig: Gesamtgesellschaftlich bezieht er sich stark auf die diskursive Logik einer Wir-und-

sie-Dichotomie, die, obwohl sie nicht explizit rassistische Vorstellungen von Höher- und Min-

derwertigkeit benennt, solche doch häufig impliziert, sei es bei den Debatten um Leitkultur oder 

um neue Moschee-Bauten. Auf der institutionellen Ebene der Schule bewirkt der Diskurs, dass 

die nicht-muslimischen SchülerInnen nichts oder kaum etwas über Religion, Religionspraxis und 

Tradition der Muslime erfahren und somit vornehmlich auf die gesellschaftlich zirkulierenden 

und nicht selten von globalen Vorgängen mit bestimmten Bilder in den Medien angewiesen sind, 

‚um sich einen Reim zu machen‘. SchülerInnen aus muslimischen Familien erleben hingegen in 

der Schule ihre Religion als unsichtbar im Gegensatz zur allgemein sichtbaren Religionspraxis 

der Mehrheitsgesellschaft. Diese Kinder und Jugendlichen sind für ihre Beschäftigung mit Fragen 

der Religion auf die Familie oder auf jene Orte religiöser Vermittlung angewiesen, die ihren ei-

genen institutionellen Bedingungen und Machtverhältnissen unterliegen und auch dadurch von 

der Mehrheitsgesellschaft wiederum in einer Weise wahrgenommen werden, die die ‚Andersar-

tigkeit der Muslime‘ zu unterstreichen scheint.37 Doch auch jenseits solcher direkten Abhängig-

keiten hat der Diskurs über die ‚Andersartigkeit‘ subjektbildende Auswirkungen für SchülerInnen 

muslimischer Herkunft. Denn ob das einzelne Kind oder die einzelne Jugendliche die eigene (u.a. 

auch religiöse) Familienkultur in der Schule als Normalität erleben und subjektive Bedeutungen 

aushandeln kann oder sie aber als unsichtbar und ausgeblendet wahrnimmt, kann Auswirkungen 

                                                 
37 Auch die Einführung eines islamischen Religionsunterrichts an den Schulen ändert nichts an der Dynamik einer 
solchen auf einem Wir-sie-Dualismus basierenden schulischen Praxis. Überwinden könnte sie erst ein religionswis-
senschaftlich ausgerichteter Unterricht. 
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auf die Selbstpositionierung sowohl in Beziehung zur Mehrheitsgesellschaft als auch zur Religi-

on haben. 

Für die rassismuskritische Auseinandersetzung mit Schule bleibt festzuhalten, dass die Aspekte 

‚Wissen‘ und ‚Macht‘ in einer Weise ins Spiel kommen, die sich von dem die Schule seit jeher 

prägenden Verständnis der beiden Begriffe unterscheidet, während es zugleich weiterhin um jene 

herkömmlichen Aspekte geht: nämlich welches Wissen vermittelt wird und welche Machtver-

hältnisse zwischen SchülerInnen und Lehrkräften wirksam sind. 

 

Ein näherer Blick auf die Institution zeigt einen weiteren Aspekt, den eine rassismuskritische 

Perspektive auf schulische Normalität zu berücksichtigen hat: Schule soll einerseits den in der 

demokratisch verfassten Gesellschaft bestehenden Ungleichheiten entgegenarbeiten, andererseits 

kommt dem formalen Bildungssystem die Aufgabe zu, selektiv soziale Positionen zuzuweisen, 

die gesellschaftliche Schichtungen reproduzieren. Zweitens hat die Schule die Aufgabe, Wissen 

und soziale Bedeutungen zu vermitteln, doch erfolgt deren Reproduktion nicht im Sinne eines 

gewissermaßen gleichförmigen Prägevorganges. In der Schule werden ideologische Vorstellun-

gen und kulturelle Praktiken nicht aufgezwungen, sondern hergestellt (vgl. Apple 1982, 26; siehe 

auch Willis 1977). Damit wird Schule als ein Ort erkennbar, an dem soziale Bedeutungen einer 

Aushandlung zugänglich gemacht werden, und es hängt sowohl vom institutionellen Rahmen als 

auch vom individuellen Handeln der Beteiligten ab, in welchem Maße dies geschehen kann. 

Vor diesem Hintergrund habe ich an anderer Stelle (Quehl, i.E.) dafür plädiert, unter Berücksich-

tigung der Eckpunkte der von Paul Mecheril (2004, 200ff.) ausgeführten rassismuskritischen pä-

dagogischen Grundzüge und des von Rudolf Leiprecht (2005, 331ff.) ausgearbeiteten Rahmens 

antirassistischer Bildungsarbeit, Perspektiven für eine rassismuskritische Schulpädagogik zu 

entwickeln. Mecheril benennt das Einfordern von mehr Verteilungsgerechtigkeit, die Vermittlung 

von Wissen über Rassismus, die Thematisierung und Reflexion von Zugehörigkeitserfahrungen 

und Zuschreibungen und die Dekonstruktion der dem Rassismus zugrunde liegenden binären 

Schemata (vgl. 2004, 206ff.). Leiprechts sog. Merkpunkte umfassen u.a. die fortlaufende Selbst-

reflexion der beteiligten PädagogInnen, eine Beschäftigung mit Diskursen, Ideologien und Fra-

gen des institutionellen Rassismus und die Berücksichtigung widersprüchlicher Einstellungen 

(vgl. 2005, 331ff.). Eine solche rassismuskritische Schulpädagogik müsste sich verstärkt mit je-

nen institutionellen Bedingungen und Aspekten von Schule auseinandersetzen, die rassistisches 
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Wissen38 hervorbringen oder aufrechterhalten (können) sowie mit den Abläufen und Routinen, die 

– möglicherweise unbeabsichtigt – zur Schlechterstellung von SchülerInnen mit Migrationshin-

tergrund beitragen. Als Bezugspunkte für die Analyse können dabei die drei Ebenen dienen, die 

durch ihr Ineinandergreifen die Wirkungsmächtigkeit von Rassismus herbeiführen: Die subjekti-

ven Denk- und Handlungsweisen, die gesellschaftlich-strukturellen Bedingungen und die sozia-

len Bedeutungen (vgl. Lang/Leiprecht 2000, 450; Elverich/Reindlmeier 2006, 31). Subjektive 

Denk- und Handlungsweisen sind z.B. in den Interaktionen zwischen Lehrkräften und SchülerIn-

nen oder Eltern wirksam. Die gesellschaftlich-strukturelle Ebene kommt in der Einsprachigkeit 

der Schule ebenso wie in der Überrepräsentation von SchülerInnen mit Migrationshintergrund auf 

den Sonder- und Hauptschulen zur Geltung. Die sozialen Bedeutungen werden in politischen und 

medialen Diskursen hervorgebracht und artikuliert, wenn etwa von der „fehlenden deutschen 

Sprache der ausländischen Kinder“ oder dem „gewalttätigen Jugendlichen ausländischer Her-

kunft“ die Rede ist. Wie Susanne Lang und Rudolf Leiprecht verdeutlicht haben, kommt den so-

zialen Bedeutungen eine wichtige Funktion der Vermittlung und der Verknüpfung zwischen dem 

subjektiven Alltagshandeln und den institutionellen Bedingungen zu. Denn es sind die sozialen 

Bedeutungen, die die Einzelnen, hier die PädagogInnen, als Prämissen für ihr Handeln vorfinden 

und zu denen sie sich – wiederum innerhalb der institutionellen Bedingungen – aktiv verhalten 

(vgl. 2000, 451). 

Für die konkreten Reflexionsprozesse der Beteiligten vor Ort in der Schule ist diese Aufschlüsse-

lung in die drei Wirkungsebenen von Rassismus nützlich. In der Schule stellen sich die drei Wir-

kungsebenen allerdings auch weniger übersichtlich dar, weil sie sich mit den ‚herkömmlichen‘ 

Aspekten alltäglicher Schulrealität kreuzen: Für die Beteiligten liegt eine der Herausforderungen 

darin, zu reflektieren, wie die Wirkungsebenen des Rassismus miteinander interagieren und dabei 

zudem in Wechselbeziehungen treten zu den ganz gewöhnlichen Abläufen von Schule, zur Wis-

sensvermittlung und zu den schulischen Machtverhältnissen. Es sind gerade diese Wechselbezie-

hungen, durch die sich die verschiedenen Aspekte des rassistischen Diskurses in den schulischen 

Alltag einschreiben, und durch die umgekehrt ihre Alltäglichkeit ‚normal‘ und tendenziell un-

sichtbar wird, die den Diskurs im Foucaultschen Sinne mächtig machen. Im Schulalltag sind die 

‚Elemente‘ des Diskurses stets in konkrete Interaktionen eingebunden, in die wiederum andere 
                                                 
38 Nach Mark Terkessides wird rassistisches Wissen in diesem Kontext als ein gesellschaftlicher Bestand von „Erklä-
rungen“ verstanden, die für jene, die auf sie zurückgreifen, nicht als realitätsverzerrende Vorurteile oder Stereotypen 
zur Verfügung stehen, sondern als Formen ‚sozialer Erkenntnis‘ seitens der in der Gesellschaft dominanten Gruppe 
(1998, 59f.). 
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Aspekte wie beispielsweise Motivationslage im Unterricht oder Konflikte im Klassenzimmer und 

auf dem Schulhof einfließen.39  

Trotz dieser zusätzlichen Komplexität ist es gerade auch das Verständnis von Rassismus als ge-

sellschaftlichem Diskurs, das LehrerInnen, SchulleiterInnen und anderen Verantwortlichen z.B. 

in der Kommune Anschlussmöglichkeiten an gesellschaftliche Debatten um Einwanderung und 

Multikulturalität sowie an andere aktuelle bildungspolitische Fragen ermöglicht. Für die Ausei-

nandersetzung mit solchen Zusammenhängen möchte ich im Folgenden Anregungen geben. 

 

Wider die Normalität: Diskurs-sensible Schule 

Seit geraumer Zeit ist die Art und Weise, in der die Bildungsbenachteiligung von SchülerInnen 

mit Migrationshintergrund thematisiert wird, durch Ambivalenzen gekennzeichnet. Neben der 

aktuellen Fachdiskussion, in der sich der Fokus zunehmend auf einen Paradigmenwechsel hin zur 

Auseinandersetzung mit den Unzulänglichkeiten der Institution Schule und ihren organisatori-

schen (vgl. Gomolla 2005 u. 2006) sowie sprachdidaktisch-unterrichtlichen Bedingungen (vgl. 

Gogolin 2008b) verschiebt, dominieren gesamtgesellschaftlich weiterhin Diskurse, welche die 

Defizite nicht beim Bildungssystem, sondern in erster Linie bei den Familien mit Einwande-

rungshintergrund verorten. Auch Schulen greifen auf diese Diskurse zurück. Einerseits hat es 

eine entlastende Funktion, mit der sich die unterdurchschnittlichen Leistungen von Schülern mit 

Migrationshintergrund begründen lassen. Andererseits ergibt sich aber auch das Dilemma einer 

Art Selbststigmatisierung für die Schulen. Denn während man auf Einzelschulebene in den ver-

gangenen zehn Jahren das Thema mangelnder sprachlicher Förderung oft selbst – mit einer auf 

mehr Chancengleichheit gerichteten Perspektive – in die Debatte einbrachte, um zusätzliche Res-

sourcen zu erhalten, zeigte dies gesamtgesellschaftlich diskriminierende diskursive Effekte. Die 

vom Bildungssystem hervorgebrachten Ungleichheiten dienen dabei mit einer Art „anschaulicher 

                                                 
39 So wurde in britischen, ethnographisch ausgerichteten Untersuchungen deutlich, dass die Bilder und Vorstellun-
gen, die LehrerInnen von SchülerInnen afrokaribischer Herkunft haben, die Art und Weise beeinflussen, in der Lehr-
kräfte Konflikte im schulischen Alltag handhaben. Afrokaribische SchülerInnen wurden überproportional häufig mit 
Sanktionen belegt und z.B. auch dann als Einzige bestraft, wenn mehrere SchülerInnen verschiedener ethnischer 
Herkunft an einem Konflikt beteiligt waren (vgl. z.B. Gillborn 1990, 30; Wright 2000, 101ff.). Im Ergebnis schlägt 
sich das in der überproportional hohen Zahl von Schulverweisen für diese SchülerInnen nieder (vgl. zusammenfas-
send Gillborn 2006, 26ff.). Die Bilder, Homogenisierungen und Zuschreibungen, auf die Lehrkräfte zurückgreifen, 
speisen sich wiederum aus gesamtgesellschaftlich zur Verfügung stehenden Diskursen.  
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Plausibilität“ (Leiprecht 2005, 324)40 als Anknüpfungspunkte für gesellschaftlich vorhandene 

rassistische Bilder und Zuschreibungen. Die bildungssoziologische Figur des Migrantenjungen 

aus bildungsschwacher Familie, in der die Kumulation der mehrdimensionalen Benachteiligun-

gen abgebildet wird, hat mittlerweile jene des Arbeitermädchens vom Lande abgelöst (vgl. zu-

sammenfassend Geißler 22008). Sie überschneidet sich mit der Figur des männlichen muslimi-

schen Jugendlichen aus der Großstadt, dem in rassistischen Diskursen eine wesentliche Rolle 

zukommt. Man könnte sagen, dass solche Diskurse Vielfalt negieren, um Probleme ethnisieren 

und dabei aus ihrem weiteren sozialen Kontext herauslösen zu können, während sich vielleicht 

gerade in der Schule deutlicher als in anderen Institutionen die Vielfalt der Wechselwirkungen 

zwischen der sozialen Schicht, den familiären Bildungsressourcen, den unterschiedlichen 

Sprachverhältnissen und diversen Religionspraxen zeigt. 

Die Schulen sind gefordert, eine ‚Diskurs-Sensibilität‘ zu entwickeln, die es ihnen ermöglicht, in 

ihren internen Diskussionen, ihrer Schulentwicklungsarbeit, ihrem Schulprogramm und auch in 

ihrer Außendarstellung die Lebens- und Lernbedingungen der Kinder und Jugendlichen in einer 

nicht-diskriminierenden, nicht-ethnisierenden Weise zu beschreiben. In der Evaluation und Re-

flexion ihrer schulischen Vorgänge müssen sie jeweils klären, in welchen Bereichen die sprach-

lich-kulturelle Herkunft ihrer SchülerInnen bedeutsam ist und in welchen nicht.  

In Bezug auf Sprache werden in Lehrerzimmergesprächen oder bei Lehrerfortbildungen häufig 

rhetorische Muster wie ‚die deutschen Schüler sprechen auch kein richtiges Deutsch‘ verwandt. 

Mit diesem Muster wird – beabsichtigt oder unbewusst – ein Unbehagen bezüglich der ethnisier-

enden Engführung gegenwärtigen Sprechens über Sprache zum Ausdruck gebracht. Gleichzeitig 

verweist es indirekt auf die Erfahrungen der LehrerInnen in Stadtteilen, die oft durch erhebliche 

soziale Benachteiligung gekennzeichnet sind und deren SchülerInnen eben nicht jenem ‚idealen 

Schüler‘ (Keddie 1971) entsprechen, an dem sich Schule und Bildungspolitik im Ganzen immer 

noch orientieren. Es sind solche Alltagserfahrungen, Widersprüche und Dilemmata, die als An-

knüpfungspunkte für diskurs-sensible Ansätze, Reflexionsprozesse und Programme innerhalb der 

Schule dienen können. 

 

 

                                                 
40 Rudolf Leiprecht (2005, 324) benutzt diese Formulierung im Kontext der Anwerbung von Arbeitskräften in den 
1960er-Jahren für eine Situation, die nicht durch Rassismus hervorgerufen sein muss, deren Effekte jedoch rassisti-
sche Diskurse zu bestätigen scheinen. 
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Wider die Normalität: Diskriminierungskritische Schule 

Im Alltag gibt es zahlreiche Aspekte und Situationen, bei denen LehrerInnen ethnisierende und 

essenzialisierende Zuschreibungen anwenden oder in ihren Interaktionen mit SchülerInnen und 

Eltern auf rassistische Vorurteile und Interpretationsschemata zurückgreifen können. Es ließe 

sich sagen, dass sich in einem Schulsystem, das insgesamt der sprachlich-kulturellen Heterogeni-

tät der SchülerInnen nicht gerecht wird und Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund 

strukturell benachteiligt, die Normalität des Rassismus gerade dadurch herstellt, dass solche As-

pekte ineinander greifen. Damit meine ich hier nicht die Akkumulation organisatorischer Effekte 

z.B. bei der Zurückstellung, Klassenwiederholung und Übergangsentscheidung wie sie der An-

satz der institutionellen Diskriminierung fasst (vgl. Gomolla/Radtke 2002), sondern die Folgen 

alltäglicher, im Einzelnen womöglich kaum wahrgenommener Entscheidungen. Diese zeigen sich 

beispielsweise in mangelnder Transparenz der pädagogischen Arbeit gegenüber den Eltern, weil 

die Erwartungen gegenüber dem Kind nicht sehr hoch sind, weil man zuwenig auf die sprachli-

chen Disponiertheiten der Familie einzugehen bereit ist und/oder weil man nicht genügend In-

formationen über die Vielfalt des familiären Hintergrundes in Erfahrung gebracht hat... Vorab 

lässt sich nicht bestimmen, in welcher Weise sich rassistische Wir-sie-Unterscheidungen, man-

gelnde Würdigung der Mehrsprachigkeit, eine Vernachlässigung der Bildungssprachvermittlung 

und der Elternarbeit oder eine ausgrenzende Praxis bei der Leistungsbeurteilung bei einzelnen 

SchülerInnen auf ihre Identität als SchülerInnen und/oder ihre Lernerfolge auswirken. 

Untersuchungen zu Lehrereinstellungen in multi-ethnischen Schulen zeigten Wahrnehmungs- 

und Denkmuster, die sich aus ethnozentrischen und (kultur)rassistischen Diskursen speisten (zu-

sammenfassend Auernheimer 2005, 130ff.). Weiter zu klären bleibt im deutschen Kontext aller-

dings, wie das Zusammenwirken von Einstellungs- und Handlungsdimensionen im schulischen 

Alltag genauer zu erfassen ist (vgl. Walter 1999). Die rassismuskritische Auseinandersetzung mit 

den eigenen Haltungen bleibt eine wichtige Grundlage pädagogischer Professionalität in der 

Einwanderungsgesellschaft – eine Grundlage, die es häufig erst einmal herzustellen gilt. Perspek-

tivisch sollte es dabei weniger darum gehen, diese Einstellungen bezüglich individueller, quasi 

dekontextualisierter Vorurteile zu reflektieren, als vielmehr darum, nachzuzeichnen, inwieweit 

individuelle Denk- und Handlungsweisen der LehrerInnen als solche wiederum durch die Institu-

tion und die Struktur hervorgebracht werden und sich auf die pädagogische und institutionelle 

Praxis auswirken. Eine Reflexion der Praxis, die nach dem jeweiligen Ineinandergreifen der indi-

viduellen Denk- und Handlungsweisen und der institutionellen Bedingungen sowie auch danach 



Quehl: Schulische Normalität in der (Rassismus-)Kritik 
___________________________________________________________________________ 

 

 

103
 
 

fragt, welche Rolle den sozialen Bedeutungen dabei in ihrer Vermittlungsfunktion zukommt, ist 

jeweils vor Ort zu leisten. Dafür ist es jedoch erforderlich – wie Annita Kalpaka (2006, 277ff.) 

für die Fachkräfte im sozialpädagogischen Bereich herausgearbeitet hat –, auch nach den Bewäl-

tigungsstrategien der PädagogInnen zu fragen und ihre Eingebundenheit in die Strukturen bzw. 

die gesellschaftlichen Verhältnisse in einer Weise anzusprechen, die jene Strukturen weder als 

etwas gänzlich Äußeres noch die handelnden Akteure als vorurteilsbehaftete Einzelne oder ledig-

lich als ‚Systemopfer‘ versteht.  

Bei allen zuvor genannten erforderlichen Entwicklungsbereichen der Schule in der Einwande-

rungsgesellschaft wie Organisations- und Personalentwicklung, Berücksichtigung der Mehrspra-

chigkeit, Curriculum, Didaktik und Materialien, Eltern- und Schülerpartizipation oder auch Leis-

tungsmessung/Diagnostik kann eine tendenziell differenz-sensible, diskriminierungsbewusste 

und rassismuskritische Perspektive eingenommen werden, jedoch ebenso eine tendenziell diffe-

renz-unsensible, diskriminierende und rassistische. Dieses für jeden Entwicklungsbereich vor-

handene Spektrum verweist auf die Bedeutung der LehrerInnen als Akteure des Status quo und 

als Akteure der Veränderung. Es unterstreicht noch einmal die Notwendigkeit, dass sie die eigene 

Praxis diskriminierungskritisch reflektieren. 

Beim Anspruch an die Lehrkräfte, ein kritisches Bewusstsein für diskriminierende Effekte ihrer 

Handlungen zu entwickeln, sollte jedoch nicht aus dem Blick verloren werden, dass sie aufgrund 

der Dreigliedrigkeit des Schulsystems in einem besonderes ‚diskriminierungsanfälligen‘ Rahmen 

agieren. Weil die strukturelle Möglichkeit besteht, haben beispielsweise SchülerInnen mit Migra-

tionshintergrund, wenn sie bei gleicher Leistung schlechtere Noten erhalten, geringere Chancen 

auf eine Gymnasialempfehlung (siehe Konsortium Bildungsbericht 2006, 165). Weil die struktu-

relle Option des sogenannten Abschulens auf die nächsttiefere Schulform als Normalität den 

Schulen zur Verfügung steht, können LehrerInnen davon in einer Weise Gebrauch machen, die 

gegenüber SchülerInnen mit Migrationshintergrund diskriminierend ist. Die Normalität des Ras-

sismus wird erst dann infrage gestellt werden können, wenn man sich in allen Schulformen um 

eine diskriminierungskritische Perspektive bemüht und dabei zugleich die dreigliedrige Struktur 

des deutschen Schulsystems an sich kritisch hinterfragt. 

 

Zu Recht hat Paul Mecheril darauf hingewiesen, „dass ‚Reflexion‘ keine ‚Zauberformel‘ dar-

stellt“ (2004, 175). Die Lehrkräfte bleiben in ihren Reflexionsprozessen an die Schule als dem 

sozialen Ort gebunden, von dem aus sie sich kritisch mit ihrer eigenen Praxis auseinandersetzen 
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sollen. Zugleich ist die diesen sozialen Ort gestaltende Bildungspolitik ein wesentlicher Faktor, 

der die PädagogInnen in die Lage versetzen muss, sich auf diese Reflexion einzulassen. Rassisti-

sche Normalität in der Schule wird als ‚flächendeckende‘ Normalität nur dann überwunden wer-

den können, wenn die Bildungspolitik den Lehrkräften Ressourcen für ‚Reflexionsräume‘ zur 

Verfügung stellt, die eine solche kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Praxis ermögli-

chen. Lehrkräften müssen Perspektiven in Aussicht gestellt werden, aus ihren diskurs-sensiblen 

und diskriminierungskritischen Reflexionen auch auf Institutionsebene Konsequenzen zu ziehen 

(vgl. auch Mecheril 2004, 174). Als Teil des gesamtgesellschaftlichen Zusammenhangs ‚Ein-

wanderungsgesellschaft‘ steht Bildungspolitik hier aber auch vor der Aufgabe, eine Verbindlich-

keit herzustellen, damit jede Schule sich an diesen Selbstevaluationen und Reflexionen beteiligt. 

Die Allgegenwärtigkeit und die Normalität rassistisch aufgeladener Unterscheidungen und Zu-

schreibungen entlang einer Wir-sie-Dichotomie und auch die zwangsweise auferlegten Machtbe-

ziehungen zwischen den Institutionen der dominanten Gruppen und den benachteiligten Commu-

nities – so die vom kanadischen Bilingualismus-Forscher Jim Cummins verwandten Begrifflich-

keiten – wirken sich sowohl auf die Strukturen des Bildungswesens als auch auf die Definitionen 

der Lehrerrolle aus (vgl. Cummins 2006, 56). 

 

Institution Schule – Dominanzkultur in der Veränderung? 

Um hier ansetzen zu können, ist es bedeutsam, wie wir diesen sozialen Ort ‚Schule‘ verstehen. 

Einerseits ist die Schule von der Dominanzkultur (Rommelspacher 1995) geprägt, d.h. von den 

asymmetrischen Machtbeziehungen, welche die Gesellschaft kennzeichnen und dabei sowohl die 

Selbstdeutungen der Individuen als auch die Bilder derer, die gesellschaftlich als ‚Andere‘ kon-

struiert werden, in Kategorien von Über- und Unterordnung fasst. Charakteristisch für eine Do-

minanzkultur ist dabei eine Omnipräsenz der Machtverhältnisse, ihre Vieldimensionalität und die 

damit einhergehende relative Unsichtbarkeit (vgl. ebd. 22f.). Andererseits unterliegt die Schule 

zugleich aber auch dynamischen Einflüssen, die sich u.a. aus zwei Aspekten ergeben: Erstens aus 

der Dominanzkultur selbst, die nach Birgit Rommelspacher als ein Geflecht von unterschiedli-

chen Machtdimensionen zu sehen ist, die in Wechselwirkung, aber auch Widerspruch zueinander 

stehen können (vgl. ebd., 23). Ihre Beschreibung, dass die patriarchale Herrschaft von der öko-

nomischen und der kulturellen gestützt wird, die daraus resultierende Geschlechterhierarchie aber 

durch das ökonomische Interesse an der Leistungskraft der Frauen gebrochen wird, lässt sich auf 

die gegenwärtige Situation im Feld von Migration und Bildung übertragen. So läuft seit der öf-
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fentlichen Diskussion um die PISA-Ergebnisse ein rassistisch konnotierter Subtext mit, der die 

deutsche Statistik durch ein ‚Herausrechnen‘ der SchülerInnen mit Migrationshintergrund 

‚verbessern‘ möchte (vgl. Mecheril 2004, S. 163). Diesem steht jedoch das ökonomische Interes-

se gegenüber, dass mehr Jugendliche – und damit auch solche mit Migrationshintergrund – höhe-

re Bildungsabschlüsse erreichen.  

Die zweite in der Schule potenziell vorhandene Dynamik ergibt sich aus dem Umstand, dass 

Schule ein Ort ist, an dem soziale Bedeutungen eben nicht ‚aufgeprägt‘, sondern hergestellt wer-

den (vgl. Apple 1982, 26) und Machtverhältnisse – wenn auch unter asymmetrischen Vorausset-

zungen – für Aushandlungsprozesse zugänglich gemacht werden können. Der von Jim Cummins 

(2006, 53ff.) vorgelegte Rahmen schließt hier an, wenn er die Haltungen und Praktiken der Lehr-

kräfte in ihrer Abhängigkeit von den gesellschaftlichen, zwangsweise auferlegten und kooperati-

ven Machtbeziehungen und in Wechselwirkung zu den Strukturen des Bildungssystems versteht. 

Unter diskriminierungskritischer Perspektive ist dieser Analyse-Rahmen für die Frage die Refle-

xion in der Schule relevant, weil er die Mikrointeraktionen zwischen den Lehrkräften und Schü-

lerInnen als einen, sich aus diesen Zusammenhängen ergebenden, interpersonalen Raum konzep-

tionalisiert, in dem Wissen hervorgebracht und Identitäten ausgehandelt werden. Daraus resultiert 

eine Stärkung zwangsweiser auferlegter oder aber eine Förderung kooperativer Machtbeziehun-

gen. Aus dieser Perspektive werden die Lehrkräfte folglich nicht aus der Verantwortung entlas-

sen, sich mit ihrer Eingebundenheit in gesellschaftliche und institutionelle Machtbeziehungen 

und der daraus resultierenden Beschränkung für Veränderungsprozesse auseinanderzusetzen. 

Gleichzeitig werden jedoch Veränderungsspielräume in der pädagogischen Arbeit sichtbar, so-

wohl hinsichtlich der Mikrointeraktionen als auch in Bezug auf die konkreten Entwicklungsbe-

reiche einer Schule in der Einwanderungsgesellschaft. 

Cummins’ Analyse entstand im Kontext internationaler Forschungsarbeiten zur schulischen Situ-

ation von zweisprachigen SchülerInnen (vgl. Cummins 2006). Für die deutsche Situation bieten 

sich so Anschlussstellen, um die gegenwärtig dominante Engführung der Debatte um mehr Bil-

dungsgerechtigkeit für SchülerInnen mit Migrationshintergrund auf das Thema Sprache aufzu-

brechen und eine sprachenbewusste, diskurs-sensible und diskriminierungskritische Perspektive 

zusammenzuführen. Dies kann umso besser gelingen, wenn rassismuskritische Ansätze von Bil-

dungsarbeit, bei denen der Auseinandersetzung mit Machtaspekten und Reflexionsprozessen ein 

zentraler Stellenwert zukommt, einen mutigen Schritt auf die Institution Schule zugehen. Umge-

kehrt müssen die Schulen erkennen, dass sie rassismuskritisches Wissen zugleich mit ihrer didak-
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tischen Arbeit und ihren Schulentwicklungsprozessen fortentwickeln müssen, um zu einer ande-

ren, der Einwanderungsgesellschaft angemessenen Normalität zu gelangen. 
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Wiebke Scharathow 

‚Wir’ und ‚die Anderen’ – Zu Grenzziehungen in der niederländischen 

Medienberichterstattung nach dem Mord an Theo van Gogh 

 
„Ich habe nichts gegen Ausländer, aber wir sind zu weit gegangen. Wir bekommen unsere 
Toleranz heimgezahlt.“  

(De Volkskrant, 27.11. 2004) 
 

Rassismus ist ein Bestandteil unserer alltäglichen Normalität. Alle Menschen, die in einer 

(post-) modernen Gesellschaft leben und handeln, sind auf verschiedenen Ebenen und auf 

vielfältige Weise in rassistische Diskurse und Praxen verstrickt. Die Voraussetzung für Ras-

sismen, d.h. für machtvolle Praktiken der Konstruktion von Bildern und Denkweisen über 

Menschen, die mit homogenisierenden Festschreibungen, Wertungen, Hierarchisierungen und 

daraus resultierenden Praxen des Ein- und Ausschlusses verbunden sind, ist die Trennung der 

Gesellschaft in Gruppen des  ‚Wir’ und ‚Sie’. Oder anders ausgedrückt: Die alltägliche Tren-

nung in ‚Wir’ und ‚die Anderen’, in ‚Eigenes’ und ‚Fremdes’ „ist konstitutiv für den Rassis-

mus und damit das eigentlich erklärungsbedürftige Phänomen“ (Terkessidis 2004, 84). Ein 

Beispiel für eine solche alltägliche Trennung, die unterschwellig mit kollektivierenden und 

rassistischen Zuschreibungen verknüpft ist, ist der oben zitierte Ausspruch eines niederländi-

schen Anhängers des Politikers Geert Wilders41 nach dem Mord an Theo van Gogh42.  

 

Der vorliegende Text setzt sich, ausgehend von der Entstehung und Funktion des „eigentlich 

erklärungsbedürftige[n] Phänomen[s]“, der Kategorisierung der Gesellschaft in ein ‚Wir’ und 

‚die Anderen’, mit dem mit diesen konstruierten Gruppen verbunden sozialen Wissen ausein-

ander: Am Beispiel der Medienberichterstattung nach dem Mord an Theo van Gogh wird auf-

                                                 
1 Geert Wilders ist ein ehemaliges Mitglied der niederländischen liberalkonservativen VVD, der im September 
2004 aus der Partei austrat, um mit einer eigenen Liste in der Politik weiter zu wirken. Er ist für seine polemisie-
rende Politik gegen Einwanderung und den Islam bekannt und gehört zu den Politikern des Neuen Realismus, 
wie Baukje Prins ihn beschreibt (s.u., vgl. Prins 2000/20042). Als neuestes Beispiel für seine populistische Poli-
tik kann sein offener Brief an De Volkskrant vom 8. August 2007 genannt werden, in dem er dazu aufruft, den 
Koran zu verbieten: „Der Koran ist ein faschistisches Buch, das (…) genau wie ‚Mein Kampf’ verboten werden 
muss“ (Wilders 2007). 
2 Am 2. November 2004 wurde der umstrittene Kolumnist, Filmemacher und ‚Islamkritiker’ Theo van Gogh in 
Amsterdam ermordet. Der Täter, ein zum Tatzeitpunkt 26-jähriger Niederländer mit marokkanischen Eltern 
namens Mohammed Bouyeri, der nach den Maßstäben, an welchen üblicherweise Integration gemessen wird, als 
sehr gut integriert galt, ermordete ihn auf brutale Weise und hinterließ einen mit einem Messer auf dem Leich-
nam befestigten Drohbrief, aus dem seine islamistisch-extremistische Motivation hervorging. Der Brief war an 
die Parlamentsabgeordnete Ayaan Hirsi Ali - mit der Van Gogh einen für gläubige Muslime und Musliminnen 
höchst provokativen Film (Sumbission Part 1) gedreht hat - adressiert, aber auch der (jüdische) Bürgermeister 
Job Cohen und der damalige Vorsitzende der VVD im Parlament, Jozias van Aartsen, wurden darin bedroht. 
Mohammed Bouyeri wurde direkt nach der Tat festgenommen.  
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gezeigt, wie in den Medien als machtvoller Diskursebene ein zugrunde liegendes, überindivi-

duell geteiltes soziales Wissen in Form von gesellschaftlich verbreiteten Konstruktionsinhal-

ten, Begründungen und Deutungsmustern zum Ausdruck kommt und (re-) produziert wird, 

welches soziale Gruppen voneinander abgrenzt und – zum Teil mit Positionszuweisungen und 

Hierarchisierungen verbunden - polarisierend und rassistisch wirkt.  

 

‚Wissen’ 

Die Trennung der Gesellschaft in solche sozialen Gruppen, die ‚dazugehören’ und in solche, 

die ‚nicht dazugehören’ geht einher mit Imaginationen über die so eingeteilten Gruppen: Bil-

der und Vorstellungen darüber, wer ‚Wir’ und wer ‚die Anderen’ sind, konstruieren als ein 

vermeintliches ‚Wissen’ über ‚Uns’ und ‚die Anderen’ soziale Gruppen.  

 

Soziale Konstruktionen und ihre spezifischen Inhalte - und damit also auch soziale Gruppen 

und das soziale Wissen, dass mit diesen Konstruktionen verknüpft ist - entstehen in Prozessen 

des sozialen bzw. des sprachlichen Austausches; in Diskursen. Siegfried Jäger beschreibt 

Diskurse als „Fluss von Rede bzw. von Wissen durch die Zeit“ (Jäger 1993, 153) und meint 

damit „alle Arten von Bewusstseinsinhalten bzw. von Bedeutungen, mit denen jeweils histori-

sche Menschen die sie umgebende Wirklichkeit deuten und gestalten“ (Jäger 2001, 81). In-

dem er die Wissensvorräte bzw. Bedeutungen als einen „Fluss (…) durch die Zeit“ beschreibt, 

betont Jäger die historische Dimension von Diskursen und verweist damit auch auf ihre Ein-

bettung in gesellschaftlich-historische Kontexte, Regeln und Strukturen. Diskursinhalte sind 

somit gleichsam als in einem historischen Prozess - welcher u.a. geprägt ist durch gesell-

schaftliche Rahmenbedingungen und Machtverhältnisse - entstandene Inhalte und damit als 

Bedeutungen sozialer Konstruktionen zu beschreiben. Soziales Wissen konstituiert sich damit 

stets unter Rückgriff auf sozio-historisch situierte Diskurse und ihre Inhalte, an welche die 

einzelnen Subjekte anknüpfen. Soziale Konstruktionen und das mit ihnen verknüpfte ‚Wis-

sen’, ihre Bedeutungen, werden somit von den in die Diskurse verstrickten Menschen verän-

dert, gestaltet und geprägt. 

 

Bei dem so entstehenden sozialen Wissen, und also auch bei Bildern und Vorstellungen über 

soziale Gruppen, handelt es sich somit keineswegs um ein objektiv ‚richtiges’ Wissen, son-

dern um ein Wissen, dass in sozio-historischen Prozessen entstanden ist. Als soziale Wissens-

bestände konstituieren sie mit konstruierten Gruppen verknüpfte Bedeutungen und wirken 

damit gleichsam als Deutungsmuster, mit denen Menschen die sie umgebende Wirklichkeit, 
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Ereignisse, Handlungen, Konflikte usw. interpretieren. Da Menschen auf Grundlage dieser 

Interpretationen und Deutungen handeln, besitzen Diskurse als soziale Praxen der Herstellung 

und Weitergabe von sozialem Wissen also nicht nur eine wirklichkeitskonstituierende Funkti-

on, sondern sind zudem an Handlungen gekoppelt (vgl. Jäger 2001, 82f). Besonders zu beto-

nen ist an dieser Stelle also, dass weder Rassismen noch andere soziale Phänomene, weil sie 

auf sozial konstruierte Wissensbestände und Bedeutungen zurückgreifen, als quasi ‚erfunden’ 

verstanden werden dürfen. Vielmehr besitzen Konstruktionen und Bedeutungen eine nicht zu 

unterschätzende Mächtigkeit innerhalb gesellschaftlicher Prozesse und sozialer Beziehungen.  

 

Macht und Ordnung 

Nun können verschiedene soziale Wissensbestände vor dem Hintergrund gesellschaftlicher 

Machtverhältnisse mehr oder weniger stark verbreitet sein: Denn innerhalb des Diskurses ste-

hen unterschiedliche „Deutegemeinschaften“ (vgl. Frindte1998, 84) mit ihren sozialen Kon-

struktionen - mit ihren Bedeutungen, Interpretations- und Erklärungsmustern - und ihrem In-

teresse, diese gegen andere soziale Konstruktionen durchzusetzen, in Konkurrenz zueinander. 

Zu beobachten ist jedoch, dass sich vor dem Hintergrund „beweglicher Kräfteverhältnisse“ 

(Jäger zit. nach Foucault 1993, 177f) bestimmte Diskursinhalte gegenüber anderen im herr-

schenden gesellschaftlichen Diskurs durchsetzen können. Diese von einer Gesellschaft mehr-

heitlich als ‚wahr’ akzeptierten Diskursinhalte bzw. Bedeutungen, repräsentieren im Alltag als 

‚gültiges Wissen’ das, was weithin als ‚selbstverständlich’ gilt und tragen zur Herstellung 

einer gesellschaftlichen ‚Normalität’, zur Festlegung von Bereichen des Vertrauten und Ge-

wohnten und damit zur Etablierung einer sozialen Ordnung bei, welche mit Bewertungen und 

Hierarchisierungen verbunden ist. Damit sind in Diskursen konstruierte soziale Wissensbe-

stände, insbesondere sofern sie sich als ‚gültiges Wissen’ in Diskursen und Debatten durch-

setzen können, zentraler, strukturierender Bestandteil von Macht- und Herrschaftsverhältnis-

sen.  

 

Zugleich sind Menschen aufgrund einer solchen sozialen Ordnung und den mit ihr einherge-

henden Bewertungen in der Gesellschaft unterschiedlich positioniert und mit verschieden viel 

Macht – z.B. um wiederum auf Diskurse Einfluss zu nehmen – ausgestattet. Damit entsteht 

für etablierte, vor dem Hintergrund der sozialen Ordnung machtvoll positionierte soziale 

Gruppen und Menschen die Möglichkeit, entscheidend zur Definition dessen bei zu tragen, 

was als ‚gültiges’ soziales Wissen, als weithin akzeptierte gesellschaftliche Wirklichkeit und 
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mithin als ‚normal’ gilt. Die so konstruierten Normalitätsvorstellungen schlagen sich – ver-

mittelt über Subjekte – auf allen Ebenen des gesellschaftlichen Zusammenlebens nieder.  

 

Teil dieser sich in Diskursen bildenden Normalitätsvorstellungen und der sich etablierenden 

sozialen Ordnung sind auch rassistische Wissensbestände. Damit sind diese nicht nur wesent-

liches Element der rassistischen Konstruktion von sozialen Gruppen, sondern zugleich als 

Bestandteil der gesellschaftlichen Normalität und ihrer Strukturen zu beschreiben. Sie mani-

festieren sich damit ebenfalls auf den verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen, auf denen 

soziale Interaktion ebenso stattfindet, wie etwa die Planung von Organisationsabläufen oder 

die Verabschiedung von Gesetzen.  

 

Grenzziehungen 

Die soziale Gruppe der ‚Anderen’ existiert immer nur in Relation zu einer sozialen Ordnung, 

die zugleich Sinnbild der ‚Normalität’ einer Gesellschaft ist. Die Macht zu definieren, wer 

‚die Anderen’ sind, ist also vor allem jenen privilegierten Menschen und Gruppen vergönnt, 

die aufgrund ihrer machtvollen sozialen Positionierung die Normalitäten einer Gesellschaft 

entscheidend mit beeinflussen können, indem sie auf Ressourcen zurückgreifen und Einfluss 

auf den Diskurs nehmen können. Als ‚anders’ konstruiert und wahrgenommen werden jene 

sozialen Gruppen und Menschen, die nicht als Bestandteil dieser vermeintlichen Normalität 

vorgesehen sind, die die  konstruierte soziale Ordnung und ihre Selbstverständlichkeiten so-

mit in Frage stellen. 

 

Hinsichtlich des dominanten Ordnungsmerkmals von Gesellschaft lässt sich feststellen, dass 

das Innen und Außen dieser - das ‚Wir’ und die ‚Anderen’ - in der Vergangenheit über unter-

schiedliche Merkmale organisiert wurde; und zwar in Abhängigkeit davon, was das jeweils 

dominante Ordnungsproblem einer Gesellschaft war (vgl. Radtke 1998, 80). Als zentrales 

Moment der Ordnungsbemühungen westlicher Gesellschaften kann zurzeit die ‚kulturelle’ 

Zugehörigkeit benannt werden; sie stellt derzeit das dominanteste Kriterium dar, über das 

gesellschaftliche Zugehörigkeit oder Nicht-Zugehörigkeit organisiert wird (vgl. ebd.; Höhne 

1998, o. S.; Rath 1996, 484f; Terkessidis 2004, 24). Sozialgeschichtlich, so Albert Scherr 

lässt sich dies „als Folge von Bemühungen interpretieren (…), Gesellschaften als homogene 

Nationalstaaten zu etablieren“(Scherr 1999, 58).   

Der Mythos von ethnisch-nationaler Homogenität spielt bei der Konstruktion eines gesell-

schaftlichen ‚Wir’ in Abgrenzung zu ‚den Anderen’, nicht der Gesellschaft Zugehörigen, nach 
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wie vor eine entscheidende Rolle. Die ethnische und die nationale Herkunft fungieren, u.a. 

neben der in zunehmenden Maße bedeutsamen Religionszugehörigkeit43, im Alltagsdiskurs 

als ein Teilaspekt ‚kultureller’ Zugehörigkeit, mit welcher Innen und Außen von Gesellschaft 

derzeit strukturiert und zugleich Ein- und – vor allem – Ausschlusspraxen legitimiert werden. 

Offenbar konnte und kann sich in Debatten und Diskursen zunehmend ein soziales, ‚gültiges’ 

Wissen durchsetzen, das - fußend auf einem statischen, homogenisierenden und naturalisie-

renden Kulturbegriff - Menschen anderer Nationalität, anderer Herkunft, anderer Mutterspra-

che oder anderer Religionszugehörigkeit, als jener der Angehörigen der Mehrheitsgesell-

schaft, als die ‚kulturell Anderen’ konstruiert (vgl. Mahdavi 1995, 54; Höhne 1998 o. S.). Die 

Kriterien für das ‚Anderssein’ scheinen so als quasi natürlich in einer konstruierten Kulturzu-

gehörigkeit ‚der Anderen’ zu liegen und sie so von der ‚Wir’-Gruppe - dem ‚kulturell Norma-

len’ - zu trennen.44 In diesem Zusammenhang entstehende kultur-rassistische Ausschlusspra-

xen, die auf der Grundlage zugeschriebener, naturalisierter Kulturdifferenz wirken und legi-

timiert werden, gleichen in rassismuskritischer Perspektive jenen Praxen des rassistischen 

Ausschlusses aufgrund von Konstruktionen menschlicher ‚Rassen’. Etienne Balibar bezeich-

net einen durch die Konstruktion unterschiedlicher Kulturen legitimierten Rassismus als Neo-

rassismus (vgl. Balibar 1990). 

 

Da die konkreten Inhalte und Bedeutungen sozialer Konstruktionen, wie oben dargelegt, 

durch historische Entwicklungen und Verhältnisse geprägt sind, sind nicht alle Menschen, die 

von einer ‚Wir’-Gruppe als ‚kulturell Andere’ abgegrenzt werden, mit den gleichen Bildern 

und Assoziationen behaftet. Vielmehr spielen in sozio-historischen Kontexten diskursiv ent-

standene und  

 

„tradierte Feindbilder eine zentrale Rolle. In ihnen verdichtet sich Geschich-

te und drücken sich Machtbeziehungen aus. So ist in den Bildern von Men-

schen mit dunkler Hautfarbe die Geschichte des Kolonialismus eingeschrie-

ben, im Bild vom fanatischen und gefährlichen Moslem der jahrhunderte-

                                                 
43 In zunehmend dominantem Maße werden in den letzten Jahren insbesondere Angehörige islamischen Glau-
bens als ‚Andere’ kategorisiert. Vgl. hierzu die Studie von Sackmann 2004, 243. 
44 Eine Gefahr dieser Kategorisierung besteht darin, auf der Grundlage kulturalistischer Deutungsschemata 
Konflikte und ihr Entstehen, gesellschaftliche Probleme sowie Handlungen und Verhalten auf ‚kulturelle’ Zuge-
hörigkeiten zurückzuführen und andere Faktoren zu vernachlässigen - z.B. (rassistische) rechtliche, strukturelle 
oder politische Rahmenbedingungen sowie die sozialen Positionierungen aufgrund sozial-ökonomischer Her-
kunft, Bildung, Gender oder Generation, welche sowohl für Handlungsmöglichkeiten und -räume, als auch für 
gesellschaftliches Konfliktpotenzial mitverantwortlich sind.  
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lange Kampf um politische und kulturelle Hegemonie zwischen Morgen- 

und Abendland (…). In der Konstruktion von Fremdheit wird also in den 

Stereotypen und Feindbildern Geschichte fortgeschrieben und zugleich im-

mer wieder neu die Grenzlinie gezogen, wer zu dieser Gesellschaft gehört 

und wer nicht“ (Rommelspacher 1999, 25f).  

 
Edward S. Saïd stellt diese Verschränkung von Ordnungsstrukturen, historischer Entwicklung 

und Machtverhältnissen in seinen Arbeiten deutlich heraus: Er zeigt auf, dass Bilder und 

Denkweisen über bestimmte ‚Fremde’ sich bis heute aus historisch geschaffenen und verfes-

tigten Unterscheidungen und Kategorien wie ‚Osten’ und ‚Westen’ sowie Bildern, wie ‚West-

liche’ und Christen sie über ‚die Fremden’, die ‚Orientalen’ und Moslems konstruierten, spei-

sen (vgl. Saïd 1981; Saïd/Burgmer 1998).  

 

In ihrer ihnen durch eine machtvolle Mehrheit zugewiesenen Rolle als Außenseiter und Au-

ßenseiterinnen, als außerhalb des ‚Normalen’ stehend, sind ‚die Anderen’ damit auch immer 

Teil der jeweiligen gesellschaftlichen Wirklichkeitskonstruktion, der sozialen Ordnung; fun-

gieren sie doch als Gegenbild zur ‚Wir’-Gruppe, welche diese braucht, um sich und ihre 

Normalität deutlich und strukturiert abgrenzen zu können und ihre Privilegierung vor dem 

Hintergrund dieser Normalitätsvorstellungen legitimieren zu können. Damit trägt die Kon-

struktion der ‚Anderen’ in Abgrenzung zum ‚Eigenen’, zum Vertrauten, ‚Normalen’ ganz 

automatisch auch zum Konstruktionsprozess des ‚Wir’ bei. Bemerkenswert ist, dass in der 

Regel die Imaginationen über das, was die ‚Wir’-Gruppe ausmacht nicht expliziert wird. Das 

soziale Wissen darum, wer ‚Wir’ sind, kommt vielmehr in der Beschreibung dessen zum 

Ausdruck, was oder wer ‚Wir’ nicht sind. Nicht eine Beschreibung dessen, was die ‚Wir’-

Gruppe, die Gruppe der Dazugehörigen, ausmacht, wird somit zum zentralen Punkt der Ab-

grenzung, sondern die Bestimmung dessen, was die ‚Wir’-Gruppe nicht ist, konstruiert die 

Gruppe des ‚Eigenen’, der ‚Nicht-Anderen’. Obgleich die Gruppenkonstituierenden Bilder 

und Zuschreibungen über die Gruppe des ‚Wir’ und die Gruppe ‚der Anderen’ eng miteinan-

der verknüpft und verbunden sind, werden doch vor allem die Vorstellungen über ‚die Ande-

ren’ expliziert und thematisiert. Paul Mecheril bemerkt zu diesem Phänomen, dass das soziale 

Wissen, welches beschreibt, wer ‚wir’ sind, in vielen modernen Herrschaftsverhältnissen des-

halb nicht thematisiert wird, weil ansonsten auch die Herrschaftsverhältnisse thematisiert 

werden würden  (vgl. Mecheril 2007, 4).  
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Möchte man ‚Wir’- und ‚Sie’-Gruppen angemessen erfassen, gilt es also beide Konstruktio-

nen als in historischer Beziehung und diskursiver Abhängigkeit zueinander stehend zu begrei-

fen und die dominante, die Gesellschaft ordnende Struktur und Normalität – und damit also 

Macht- und Herrschaftsverhältnisse –, die durch ihre Konstruktion hervorgebracht oder legi-

timiert werden, zu problematisieren. In der alltäglichen Interaktion gilt es „die selbstverständ-

liche Gültigkeit der Unterscheidungen in Frage zu stellen, mit der Gesellschaftsmitglieder 

kommunikativ operieren“, und die „gesellschaftlichen Bedingungen, Formen, Funktionen und 

Folgen der Zuschreibung von Fremdheit zu untersuchen“ (Scherr 1999, 51, vgl. auch Höhne 

1998, o. S.).  

 

Grenzziehungen im medialen Diskurs – das Beispiel der Van-Gogh-Debatte 

Medien sind als integraler Bestandteil der (Informations-) Gesellschaft und damit als aktiver 

Teil des sozialen Prozesses der Wirklichkeitskonstruktion zu betrachten: „Ihre Aufgabe be-

steht darin, die Stimuli und Ereignisse in der sozialen Umwelt zu selektieren, zu verarbeiten, 

zu interpretieren. Auf diese Weise nehmen sie Teil am kollektiven Bemühen, eine Realität zu 

konstruieren und diese – durch Veröffentlichung – allgemein zugänglich zu machen, so dass 

eine gemeinsame Basis für soziales Handeln entsteht“ (Schulz zitiert nach Althoff 1998, 38). 

Als Instanzen der Selektion und Sinngebung schaffen Medien somit konkrete Deutungsange-

bote und wirken damit meinungsbildend. Der Alltagsdiskurs ist daher durch die auf der medi-

alen Ebene transportierten Diskurse stark geprägt. 

Auf Jägers Überlegungen zur Historizität von Wissen Bezug nehmend ist davon auszugehen, 

dass sowohl seitens der Medien als auch von Seiten der Rezipient(inn)en eine Auseinander-

setzung mit (medialen) Ereignissen stattfindet, die an bestehende gesellschaftliche Diskurse 

anschließt und damit bereits etablierte Deutungsmuster und soziale Konstruktionen zur Inter-

pretation der Geschehnisse heranzieht. Die Debatte, wie sie nach dem Mord an Theo van 

Gogh in den Niederlanden geführt wurde, berührt damit verschiedene Diskursstränge – u.a. zu 

den Themen Islam, Migration und Meinungsfreiheit – und ist eingebettet in sozio-historische 

Kontexte, die bereits ein bestimmtes soziales Wissen bereitstellen, welches – als Grundlage 

weiterer Interpretationen und Deutungen – in den spezifischen Diskurs einfließt. 

 

Auf Methoden der Diskursanalyse (Jäger, Link) und der Argumentationsanalyse (Kop-

perschmidt, Wengeler) zurückgreifend, habe ich in einer Untersuchung (vgl. Scharathow 

2007) Artikel, die zwischen dem 3. und 30. November in der überregionalen niederländischen 
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Tageszeitung De Volkskrant45 erschienen sind, hinsichtlich der Konstruktion von sozialen 

Gruppen und des zum Ausdruck kommenden sozialen Wissens sowie der angebotenen – bzw. 

nicht angebotenen – dann  Deutungsmuster analysiert.46 Bevor die wichtigsten Ergebnisse der 

Untersuchung bezüglich der Konstruktion und Etablierung von ‚Wir’- und ‚Sie’-Gruppe in 

der Berichterstattung von De Volkskrant nach dem Mord an Van Gogh vorgestellt werden, 

soll zunächst der sozio-politische Kontext, in welchem der Mord geschah und die Artikel in 

den Niederlanden veröffentlicht wurden, kurz skizziert werden: 

In den Niederlanden ist in den letzten Jahren eine ansteigende Polarisierung zwischen Al-

lochthonen und Autochthonen im Allgemeinen und zwischen muslimischen Allochthonen 

und Autochthonen im Besonderen zu verzeichnen. Eine Reihe von Ereignissen und Entwick-

lungen, aber auch die politische Geschichte der Niederlande rahmen diesen Prozess.47 Als 

besonders wichtig ist diesbezüglich die Entwicklung zu einer als neoliberal zu beschreiben-

den, sich stetig restriktiver gestaltenden (Migrations-)Politik seit Anfang der 1990er Jahre 

sowie das Aufkommen des Neu-Realismus bzw. der Neu-Realisten48 hervorzuheben. Ihr be-

kanntester Vertreter  war der 2002 von einem Umwelt-Aktivisten ermordete populistische 

Politiker Pim Fortuyn, welcher es hervorragend verstand gegen ‚den Islam’ als vermeintlich 

rückständige ‚Kultur’ medienwirksam zu polemisieren und ein großes Vorbild Van Goghs 

war. Insgesamt ist in Medien und Politik seit Mitte der 1990er Jahre eine zunehmende Ver-

schlechterung des gesellschaftlichen Klimas im Hinblick auf Einwanderung und Integration 

auszumachen (vgl. Böcker/Groenendijk 2004, 349ff). Mit den Anschlägen vom 11.September 

2001 und den darauf folgenden Mediendebatten gewann das „Bild, das die dem Islam zuge-

                                                 
45 Bei De Volkskrant handelt es sich um eine überregionale Tageszeitung mit hoher Auflagenstärke und - vergli-
chen mit anderen überregionalen Qualitätszeitungen in den Niederlanden - der heterogensten Leserschaft (vgl. 
Ter Wal 2004, 14). De Volkskrant war über lange Jahre als eine links-liberale Qualitätszeitung einzustufen. Mit 
den neoliberalen Entwicklungen der letzten Jahre in den Niederlanden ist allerdings auch hier eine Tendenz zu 
einer eher konservativen Berichterstattung auszumachen. 
46 Wenngleich die vorgestellte Untersuchung aufgrund der Beschränkung hinsichtlich eines relativ kurzen Zeit-
raumes und nur einer Tageszeitung keine repräsentativen Ergebnisse vorzuweisen hat, können doch Tendenzen 
bezüglich eines ‚gültigen’ Wissens über sozial konstruierte Gruppen und gruppenkonstituierende Deutungsange-
bote ausgemacht werden. 
47 Vgl. für einen ausführlicheren Überblick Scharathow 2007, 99-128. 
48 Als Neu-Realisten (nieuw-realisten) bezeichnet Baukje Prins Sprecher/innen, die im (niederländischen) Dis-
kurs für das angeblich mutige Durchbrechen von Tabus und das Benennen von vermeintlichen ‚Fakten’ stehen 
und sich als Wortführer/innen des ‚normalen’ Durchschnitts-Menschen (= Autochthonen) präsentieren. Sie ver-
stehen sich als ‚Stimme des normalen, realistischen Volkes’, welches nicht durch politische Korrektheit erblindet 
ist, sondern aufgrund tagtäglicher Erfahrungen weiß, worum es wirklich geht (vgl. Prins 2000/20042, 24f, 28, 
31f; 35f). Neu-Realisten bieten ihrer Zuhörerschaft, so Prins, ein unwiderstehliches Selbstbild an, indem sie eine 
niederländische Identität kreieren, nach der Niederländer/innen tolerant, modern, offen und vor allem realistisch 
sind. Diese Konstruktion ist Prins zufolge daher so anziehend, „weil sie an das Verlangen nach Sauberkeit, nach 
einer Form von moralischer und politischer Unschuld appelliert, von wo aus Menschen die Wirklichkeit so wie-
dergeben könnten, wie sie wirklich ist“ (ebd., 25). Kreiert wird dieses Selbstbild, indem ‚den Anderen’ der nie-
derländischen Identität vermeintlich gegenläufige (ethnische und kulturelle) Eigenschaften zugeschrieben wer-
den.  
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ordneten eingewanderten Gruppen im Lande als ‚innere Feinde’ betrachtete, (…) an Stärke“ 

(Leiprecht 2005, 144): Negativbilder und Verallgemeinerungen über muslimische Eingewan-

derte sowie alltagsrassistische Komponenten konnten in besonderer Weise mobilisiert und 

öffentlich präsentiert werden. Reduktionismen, Pauschalurteile und Dichotomisierungen, ge-

äußert von Medien und vor allem auch von Politiker(inne)n, nahmen zu (vgl. ebd.), ebenso 

wie rassistische und diskriminierende Übergriffe gegen Muslime und Musliminnen, die auf 

die Anschläge zurückzuführen waren (vgl. EUMC 2005, 120).  

 

Zentrale Ergebnisse der Untersuchung49 

‚Wir’-‚Sie’-Bestimmungen als Grundstruktur und Rahmen der Debatte 

Insgesamt zeichnet sich die Berichterstattung in De Volkskrant durch eine eher diverse, 

durchaus verschiedene Perspektiven mit einbeziehende Form aus. Explizite Zuschreibungen 

und Kulturalisierungen bilden die Ausnahme und nicht die Regel. Dennoch liegt den Texten 

in der Regel ein überindividuelles, sozial geteiltes Wissen zugrunde, das – wenn häufig auch 

unterschwellig und implizit – wie selbstverständlich von einer gesellschaftlichen Zweiteilung 

ausgeht. So wird der Bürgermeister von Amsterdam, Job Cohen, zitiert, wie er zwei Tage 

nach dem Anschlag auf Van Gogh von „‚Hass und Angst zwischen Bevölkerungsgruppen 

(…). Hass und Angst zwischen Niederländern und Marokkanern’“ spricht (De Volkskrant, 

3.11.2004). 

 

Dieser auf Zweiteilung basierende Orientierungsrahmen dominiert die gesamte in De 

Volkskrant geführte Debatte: Abstrahierend von der ethnisch-kulturellen Zugehörigkeit Van 

Goghs und seines Mörders, kommt es recht schnell nach dem Mord zur Etablierung einer ho-

mogenisierten Gruppe ‚Muslime/Marokkaner’50, welche im Fokus der Berichterstattung steht. 

Ihr wird – meist implizit – die Gruppe der ‚Autochthonen/Niederländer’ gegenübergestellt. 

Die Trennung der beiden Gruppen verläuft entlang einer Linie vermeintlicher religiös-

ethnisch-kultureller Unterschiede: Während die Gruppe der Muslime/Marokkaner hauptsäch-

lich durch ihre (unterstellte) Religionszugehörigkeit charakterisiert wird, steht bei der Gruppe 
                                                 
49 Es ist mir wichtig zu betonen, dass der tödliche Anschlag auf Theo van Gogh eine schreckliche und grausame 
Tat darstellt, die nicht zu entschuldigen ist. Es soll keinesfalls darum gehen, den Mord zu rechtfertigen oder 
seine Folgen zu bagatellisieren. Vielmehr soll dargelegt werden, inwiefern die Berichterstattung über den Mord-
anschlag eines extremistischen Islamisten - an bestehendes, verbreitetes soziales Wissen anknüpfend - zur Pro-
duktion und Reproduktion bipolarer Gruppenkonstruktionen beiträgt.   
50

 
Da in den von mir untersuchten Artikeln ausschließlich die männliche Form für Gruppenbeschreibungen 

verwendet wird, beschränke ich mich auch in meinen Interpretationen auf die männliche Form. Vor dem Hinter-
grund der gesellschaftlich geteilten Konstruktionen zu Männern und Frauen ist in diesem Zusammenhang zudem 
davon auszugehen, dass sich das Geschriebene nicht auf beide Genusgruppen, sondern hauptsächlich, wenn nicht 
gar ausschließlich, auf die Genusgruppe Männer bezieht, bzw. von den Lesenden auf diese bezogen wird. 
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der Autochthonen/Niederländer implizit eine vermeintlich ethnisch-nationale Homogenität im 

Vordergrund. Ausgehend von beiden Kategorisierungsmerkmalen wird auf je bestimmte Ei-

genschaften, Verhaltensweisen oder unterstellte Meinungen und Ansichten der Gruppenmit-

glieder geschlossen. Da auf der einen Seite Religion und auf der anderen Seite Ethnizität als 

die Debatte dominierende Deutungsrahmen und Ordnungsmerkmale ausgemacht werden kön-

nen, ist davon auszugehen, dass übergreifend und verbindend ein Verständnis von ‚Kultur’ im 

Vordergrund steht, welches sowohl ethnische als auch religiöse Zugehörigkeitskategorien 

beinhaltet und so als einigendes ‚Dach’ für je unterschiedlich gewählte Bedeutungskategorien 

fungiert. 

Stellenweise wird auch konkreter – häufig implizit durch Bezugnahme auf vermeintlich diffe-

rente Normen und Werte wie Meinungsfreiheit oder Toleranz – auf die Zugehörigkeit zu un-

terschiedlichen ‚Kulturen’ als Trennungslinie zwischen Muslimen/Marokkanern und Auto-

chthonen/Niederländern verwiesen. In einem Artikel wird explizit davon gesprochen, dass 

„die Niederlande ein ‚Frontlinienstaat’ im Zusammenprall der Kulturen geworden sind. (…) 

‚Sie müssten wissen, dass sie im liberalsten Land der Welt gelandet sind, dem Land von Ab-

reibungen und Homos. Aber das realisieren die Muslime überhaupt nicht’“ (De Volkskrant, 

3.11.2004).  

Teilweise wird diese kulturalisierte Differenz – unabhängig davon, ob sie implizit oder expli-

zit zum Ausdruck kommt – mit hierarchisierenden Bewertungen verbunden, welche ‚die An-

deren’, die Muslime/Marokkaner als inferior im Verhältnis zur ‚Wir-Gruppe’ der Autochtho-

nen beschreiben. So wird beispielsweise ein seit vierzehn Jahren in den Niederlanden leben-

der Moslem als ‚Gast’ bezeichnet (vgl. De Volkskrant, 22.11.04). Die bipolare und kollekti-

vierende Grundstruktur ist also stellenweise zusätzlich durch Hierarchisierung gekennzeich-

net. 

Zuschreibungen zur ‚Wir’-Gruppe werden in der Regel nicht expliziert, sondern sind lediglich 

aus dem Gegenbild, auf welches die Konstruktionsinhalte der ‚Sie’-Gruppe verweisen, abzu-

lesen: Es entsteht so ein Bild, das Autochthone als Vertreter einer modernen westlichen Welt 

und gleichsam als Verfechter demokratischer Werte und Normen wie Meinungsfreiheit und 

Toleranz beschreibt, die – im Gegensatz zu ‚den Anderen’ – in ihrem Handeln und Denken 

eindeutig, transparent und vertraut sind. Damit fungieren die Mitglieder der ‚Wir’-Gruppe 

gleichsam als Vertreter der in den Normalitätsvorstellungen konstruierten Selbstverständlich-

keiten. 
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Durch die ungenaue Trennung zwischen ‚radikalen Muslimen’ und ‚Muslimen’ bzw. von ‚Is-

lamismus’ und ‚Islam’ in einer Vielzahl der Texte kommt es häufig zur unterschwelligen 

Problematisierung einer homogenisierten Form des Islams bzw. der homogenisierten Gruppe 

der Muslime. Durch diese kollektivierende Perspektive auf ‚den’ Islam und ‚die’ Muslime 

wird den in den Niederlanden lebenden Marokkanern und Muslimen stellenweise und implizit 

eine Sympathie mit Van Goghs Mörder und seiner Ideologie unterstellt. Die in diesen Fällen 

offen gelegten Konstruktionsinhalte verweisen auf ein Gefahrenpotenzial, das dem Islam und 

seinen Gläubigen zugeschrieben wird.  

Im Korpus der Texte vereinzelt auftretende Politisierungen, in welchen ein Zusammenhang 

zwischen islamistischem Radikalismus und Einwanderung hergestellt wird, indem aufgrund 

der vermeintlichen Bedrohung durch „muslimischen Extremismus“ (De Volkskrant 

12.11.2004) die vorgeblich zu ausgeprägte niederländische Toleranz infrage gestellt und als 

Konsequenz die Notwendigkeit gesehen wird, die Integrations- und Einwanderungspolitik 

restriktiver zu gestalten, verstärken Konstruktionen, die ‚die Anderen’ – in diesem Fall also 

Muslime und Marokkaner – als undurchsichtig und unberechenbar beschreiben. An diesen 

Stellen kommt in besonderem Maße zum Ausdruck, dass die mit unzulässigen Verallgemeine-

rungen und Homogenisierungen verbundene Gruppenkonstruktion der ‚Muslime/Marokkaner’ 

nicht nur das vermeintliche Abweichen dieser Gruppe von den ‚gültigen’ Normalitätsvorstel-

lungen – und damit also von den Bereichen des Gewohnten, Durchschaubaren, Berechenba-

ren – unterstreicht, sondern zudem politisch funktionalisiert wird, um die bestehende soziale 

Ordnung – und damit also die Zuweisung einer den Autochthonen nachgestellten Positionie-

rung Allochtoner  – aufrechterhalten und geschützt bzw. sogar ausgeweitet werden soll.   

 

Es ist diese dichotome Grundstruktur, die Einteilung in eine ‚Wir’-Gruppe der vertrauten, 

berechenbaren und ‚normalen’ Autochthonen/Niederländer auf der einen und der ‚Anderen’, 

der tendenziell zu misstrauenden, von der ‚Normalität’ abweichenden Muslime/Marokkaner, 

welche den Rahmen der Debatte bildet, innerhalb dessen gedacht, gemeint und diskutiert 

wird. Auch Artikel, deren Anliegen es zu sein scheint, einer gesellschaftlichen Polarisierung 

entgegenzuwirken, bleiben in diese binäre Struktur verstrickt und verstärken bzw. verfestigen 

so die in den Niederlanden seit Jahren zu beobachtende Tendenz, die Gesellschaft als an der 

Linie ethnisch-religiöser bzw. ‚kultureller’ Differenz zweigeteilt wahrzunehmen und zu be-

schreiben. 
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Islamistischer Radikalismus und autochthoner Rassismus  

Die als rassistisch und islamfeindlich motiviert zu kategorisierenden Übergriffe auf islami-

sche Schulen und Moscheen nach dem Mord an Van Gogh erfahren im Gegensatz zum radi-

kal-islamistisch motivierten Mord an Van Gogh keine gesellschaftliche Perspektivierung. 

Stattdessen werden Rechtsextremismus und Rassismus als ein individualisiertes, auf Jugend-

liche zu beschränkendes Problem thematisiert, das den Rest der Gesellschaft nicht zu betref-

fen scheint und damit kein gesellschaftsübergreifendes Phänomen darstellt. Hingegen erfährt 

der islamistische Extremismus eine unterschwellige Verknüpfung mit Muslimen insgesamt. 

Die Art der Berichtererstattung legt nahe, dass dem islamistischen Extremismus ein sozial 

geteiltes Wissen zugrunde liegt, nach welchem die Ursachen für diesen ausschließlich im Is-

lam selbst zu finden sind – womit allen Muslimen indirekt zugeschrieben wird, potenziell 

extremistisch und gewalttätig zu sein. Aus diesen in der Berichterstattung zum Ausdruck 

kommenden eindimensionalen Erklärungsmustern – im einen Fall die Individualisierung, im 

anderen Fall der einseitige Verweis auf einen als Bedrohung konstruierten Islam – resultiert 

jeweils die Vernachlässigung anderer Variablen – wie bspw. gesellschaftlicher Prozesse und 

Verhältnisse oder sozialer Positionierungen – welche für die Kontextualisierung der Übergrif-

fe von Bedeutung sind. 

Die den beiden Formen des Extremismus zugrunde liegenden Konstruktionsinhalte und ange-

botenen Deutungsmuster unterscheiden sich also in hohem Maße und kommen in ihrer unter-

schiedlichen Wertigkeit, die in der Darstellung transportiert wird, zum Ausdruck: Auf der 

einen Seite findet sich eine die Gesellschaft bedrohende Gefahr, auf der anderen Seite ein 

individualisiertes Problem einiger weniger Jugendlicher. Es wird damit zugleich eine Hierar-

chie etabliert, die indirekt wiederum die herrschende soziale Ordnung stützt, indem die Exis-

tenz eines gesellschaftlichen und institutionellen Rassismus zum Wohle der Mehrheitsgesell-

schaft verschwiegen wird. 

 

Ausgeschlossenes 

Der Diskurstheorie zufolge gibt der diskursive Rahmen einer Debatte vor, was ‚sag- und 

meinbar’ ist, ohne sich als Sprecher aus der Debatte auszugrenzen (vgl. Räthzel 1997, 118). 

Demzufolge gibt es Aspekte, die nicht Teil der Berichterstattung sind, da sie sich außerhalb 

des oben beschriebenen Rahmens befinden. Diese Aspekte sind wichtiger Teil einer Diskurs-

analyse – verdeutlichen sie doch, welche alternativen Deutungsmuster und Konstruktionsin-

halte sich nicht als ‚gültiges’ Wissen in der Debatte finden.  
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So gut wie alle Texte des Untersuchungskorpus fokussieren Muslime bzw. Marokkaner als 

soziale Gruppe und – damit eng verknüpft – das Thema Islam. Aufgrund der sich auf diese 

Deutungskategorien beziehenden Problembeschreibung ist dann auch nur eine Argumentation 

in den Kategorien ‚Religionszugehörigkeit’ und ‚ethnische Herkunft’ bzw. in der beide bein-

haltenden Kategorie ‚Kultur’ zulässig.51 Dies führt dazu, dass suggeriert wird, die Wurzeln für 

den Mord seien ausschließlich im Bereich Religion und Herkunft bzw. in einer aus diesen 

Merkmalen resultierenden ‚Kultur’ zu finden. Auf Definitionen und Informationen zu in die-

sem Zusammenhang im Fokus stehenden Begrifflichkeiten wird gänzlich verzichtet, womit 

die Lesenden auf das aus dem gesellschaftlichen Diskurs bereits vorhandene, in der Regel 

wenig differenzierte soziale Wissen zu eben diesen Begrifflichkeiten und auf die damit ver-

bundenen Assoziationen zurückgeworfen sind. Dies betrifft – neben der Auseinandersetzung, 

wer objektiv gesehen eigentlich Muslim, Marokkaner oder Niederländer ist und wer bei der 

Verwendung dieser Worte in der Debatte gemeint ist – vor allem die fehlende Auseinander-

setzung mit den Begriffen ‚radikaler Moslem’ und ‚Islam’ oder auch ‚islamischer Extremis-

mus’, was zur Folge hat, dass ‚der’ Islam und ‚die’ Muslime als homogenisierte, statische 

Einheiten und nicht als bewegliches, sich vielfältig zusammensetzendes und veränderndes 

„Diskursfeld“ (vgl. Schiffauer 2000, 328) erscheinen und der Islam selbst als einzige Ursache 

für die Radikalisierung nahe gelegt wird. Andere mögliche (subjektive) Erklärungszusam-

menhänge, die zu der Tat geführt haben könnten, bleiben in der Debatte weitgehend unbe-

rücksichtigt und werden nicht diskutiert (so etwa die Tatsache, dass der Täter sein ganzes Le-

ben in den Niederlanden und in niederländischen Institutionen verbracht hat und als ‚gut in-

tegriert’ galt, der zunehmend populistisch-rassistische Diskurs zu Islam und Zuwanderung in 

den Niederlanden spätestens seit Aufkommen der Neu-Realisten, Rassismuserfahrungen oder 

der globale ‚Kampf gegen den Terror’, in dem Muslime und der Islam stetig zum Feindbild 

‚des Westens’, einer konstruierten, moderneren Gesellschaft erklärt werden). Das Weglassen 

der Thematisierung und Problematisierung von niederländischen, aber auch globalen Gesell-

schaftsstrukturen und gesellschaftspolitischen Prozessen sowie die alleinige Fokussierung und 

damit indirekte Problematisierung des Islam und seiner Gläubigen ist gleichzusetzen mit einer 

Verschleierung von regionalen und globalen Zusammenhängen, Machtverhältnissen und 

Missständen, die auf diese Weise nicht kritisch auf ihren Beitrag zur Radikalisierung eines in 

den Niederlanden aufgewachsenen, ‚gut integrierten’, jungen Mannes mit marokkanischen 

Eltern hinterfragt werden. Damit entsteht in diesem Zusammenhang das Bild einer verantwor-
                                                 
51 Vgl. hierzu auch die Argumentationstheorie Kopperschmidts (2000, 114), nach der die Benennung und Be-
schreibung eines kritischen Sachverhaltes implizit auch die Kategorien festlegt, in denen sich die Argumentation 
in Folge bewegt.  
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tungsfreien westlich-christlichen Gesellschaft auf der einen und einer verantwortlichen, ho-

mogenen und aus sich heraus – das heißt frei von Zusammenhängen und Einflüssen, die ein 

‚Außen’ berühren – potenziell gefährlichen Religion, dem Islam und seinen Gläubigen, auf 

der anderen Seite.  

 

Ähnliches lässt sich auch mit Blick auf die Tatsache sagen, dass es zu keinerlei kritischen 

Auseinandersetzung mit den beleidigenden, rassistischen Aussagen Van Goghs gegenüber 

Muslimen – die er konsequent ‚Ziegenficker’ nannte – kam: Die Person Van Goghs funktio-

niert in der Debatte als Synonym für Meinungsfreiheit; einige sehen durch den Mord an ihm 

gar „das Beil an die Wurzeln der Demokratie gesetzt“ (De Volkskrant, 6.11.04). Was jedoch 

unter Meinungsfreiheit und Demokratie zu verstehen ist, wird ebenfalls nicht diskutiert. Das 

aus der Verankerung des Rechtes auf Meinungsfreiheit und des Rechtes auf Nicht-

Diskriminierung im demokratischen Grundgesetz der Niederlande entstehende Dilemma wird 

nicht problematisiert, Grenzen der Meinungsfreiheit werden nicht diskutiert. Auf diese Weise 

erhalten Muslime/Marokkaner als sich potenziell diskriminiert fühlende Opfer der ‚Mei-

nungsfreiheit’ wiederum eine Position, die sie in der Ordnung der gesellschaftlichen Wirk-

lichkeit als von der durch die Mehrheitsgesellschaft gesetzten Norm abweichend und somit in 

der gesellschaftlichen Hierarchie an nachgeordneter Stelle positioniert. Während den Auto-

chthonen – so könnte man diese Situation vereinfacht zusammenfassen – das Recht auf Mei-

nungsfreiheit zugestanden wird, wird den Allochthonen ihr Recht darauf, nicht diskriminiert 

zu werden, zu Gunsten der Autochthonen beschnitten.  

In ideologiekritischem Sinne lässt sich an dieser Stelle von einer ideologisch befrachteten 

Wirklichkeitskonstruktion sprechen: Indem die Meinungsfreiheit in essentialisierender Weise 

als ‚natürlich’ wichtigster, ‚einzig vernünftiger’, im allgemeinen Interesse liegender Wert 

dargestellt wird, wird versucht, bestehende Interessensgegensätze zu legitimieren und damit 

indirekt eine bestehende Ordnung, in welcher Autochthone privilegiert sind, geschützt.  

 

Abschließend zur Wirkung polarisierender Konstruktionen  

Nach dem Mord an Theo van Gogh schlugen die Wellen in den Niederlanden hoch: Rita Ver-

donk (damalige Ministerin für Integration und Ausländerfragen) sah sich durch den Mord in 

ihrer Absicht, ein strikteres Einbürgerungsrecht einzuführen, bestärkt. Der damalige Frakti-

onsvorsitzende der VVD sprach von einem Dschihad in den Niederlanden (vgl. Telegraf, 

5.11.04) und der Vize-Premier Gerrit Zalm erklärte dem ‚Moslemextremismus den Krieg’ 
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(vgl. Reformatorisch Dagblad, 5.11.04). Politiker/innen bekamen Personenschutz. Todesdro-

hungen wurden ausgesprochen. 

Jaap van Donselaar und Peter R. Rodrigues zählen 174 gewalttätige Vorfälle mit rechtsextre-

mem Hintergrund zwischen dem 2. und dem 30. November, die auf den Mord an Van Gogh 

zurückzuführen waren (vgl. Donselaar/Rodrigues 2004, 2f). Laut einem Bericht des European 

Monitoring Center on Racism and Xenophobia (EUMC 2005) hatten 106 der nach dem Mord 

stattfindenden Übergriffe (61%) eine antimuslimische Motivation - und 34 (19%) der Über-

griffe einen antiniederländischen Hintergrund (vgl. ebd., 116).  

Eddie Nieuwenhuizen und Jeroen Visser verweisen auf zwei Umfragen52, denen zufolge sich 

die Haltung autochthoner Niederländer und Niederländerinnen gegenüber Muslimen und dem 

Islam nach dem Mord an Van Gogh weiter verschlechtert sowie die Angst vor radikalisla-

mistisch motivierten Anschlägen zugenommen hat (vgl. Nieuwenhuizen/Visser 2005). 

Können für all dies nun die Medien verantwortlich gemacht werden? 

 

Obgleich Diskursinhalten – und vor allem solchen, die als gesellschaftlich anerkanntes ‚gülti-

ges’ Wissen massenmedial verbreitetet werden – eine nicht zu unterschätzende Wirkmächtig-

keit zugesprochen werden muss, so ist doch nicht davon auszugehen, dass diese quasi von 

selbst in die Köpfe der Menschen fallen und dort hängen bleiben. Die Aneignung von Me-

dieninhalten ist vielmehr als ein Vermittlungsprozess zwischen den in spezifischen Diskursen 

lokalisierten Medieninhalten einerseits und den ebenfalls diskursiv vermittelten alltäglichen 

Lebensumständen der Mediennutzer und -nutzerinnen andererseits zu begreifen. Das ‚Sich-

zu-eigen-machen’ von Medieninhalten ist somit umfassend alltagsweltlich lokalisiert (vgl. 

Hepp 1999, 164). Rezipienten und Rezipientinnen kommt in diesem Prozess eine entschei-

dende Rolle zu, da sie die Medieninformationen – auf der Grundlage der eigenen Wirklich-

keitskonstruktionen – interpretieren und bewerten.  

Wenngleich dominante Diskursinhalte also mit Macht ausgestattet und mit Handlungen ver-

knüpft sind, kann doch nicht von kausalen Zusammenhängen nach dem Muster ‚Reiz - Reak-

tion’ zwischen polarisierenden Diskursen und dem rassistischen Denken und Handeln des 

oder der Einzelnen ausgegangen werden: Menschen sind weder durch Diskurse noch durch 

gesellschaftliche Verhältnisse und ihre darin zu verortenden sozialen Positionierungen in ih-

rem Handeln determiniert (vgl. Holzkamp 1983). Jedoch kann die Art des Umgangs mit Dis-
                                                 
52 Eine Befragung von TNS NIPO, die im Juni und im Dezember 2004 nach der Haltung autochthoner Nieder-
länder gegenüber Muslimen fragt kommt zu dem Schluss, dass die Anzahl jener, die Angst vor einem radikalis-
lamistischen Anschlag haben von der Hälfte auf fast zwei drittel gestiegen ist. Aus einer weiteren Umfrage der 
Organisation geht hervor, dass die Meinung von drei von zehn autochthonen Niederländer(inne)n gegenüber 
dem Islam nach dem Mord an Van Gogh negativer geworden ist (vgl. Nieuwenhuizen/Visser 2005).  
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kursinhalten auch nicht als vollkommen beliebig charakterisiert werden und es bleibt zu be-

denken, dass (Massen-) Medien eine machtvolle, die Wirklichkeitskonstruktionen einer Ge-

sellschaft stark beeinflussende Diskursebene darstellen, indem sie konkrete Deutungsangebo-

te machen, die zur Interpretation und Reproduktion von Wirklichkeit genutzt werden und da-

mit auch Einfluss auf das Denken und Handeln von Menschen haben.  

 

Die Inhalte der Van-Gogh-Debatte sind als ein Diskursfragment, als ein Teil von sich über 

einen langen Zeitraum entwickelnden Diskursen zu begreifen und knüpfen somit an beste-

hende Konstruktionen und Diskursinhalte an. Damit ist die Debatte wiederum verstrickt in 

Diskurse: beeinflusst von den politischen Entwicklungen und den mit diesen einhergehenden 

Debatten in den Niederlanden, verknüpft mit europäischen Debatten um Zuwanderungsbe-

schränkung und Asylpolitik, Teil eines globalen Diskurses um Terrorismus und Modernismus 

in welchem des Bild, das zwischen ‚the west and the rest’ unterscheidet, stetig (re-) produziert 

wird usw..  

Die hier offen gelegten Konstruktionsinhalte spiegeln ein verbreitetes, sozial geteiltes und 

‚gültiges’ (Alltags-) Wissen wider, das Menschen vor dem Hintergrund einer vermeintlichen 

‚Normaliät’ in Gruppen des ‚Wir’ und ‚die Anderen’ unterteilt; ein sozial konstruiertes Wis-

sen, das zu Ungleichbehandlung, zu Ausschluss und Marginalisierung führt und das vor dem 

Hintergrund der sozialen Ordnung zur vermeintlichen Legitimierbarkeit der Zuweisung be-

nachteiligter gesellschaftlicher und sozialer Positionierungen durch Ausschluss, Diskriminie-

rung und Rassismus auf sämtlichen Ebenen gesellschaftlichen Zusammenlebens tagtäglich 

beiträgt. 

 

Es lässt sich damit zum Einen konstatieren, dass rassistische Wissensbestände als Teil einer 

etablierten sozialen Ordnung und damit als Teil der gesellschaftlichen Normalität wirksam 

sind, und dass zum Anderen eben diese soziale Ordnung der Normalität des Rassismus, der 

Normalität von Prozessen der Abgrenzungen, der Festschreibungen und der Hierarchisierun-

gen geschuldet ist. 
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