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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

die Präventionsarbeit gegen religiös begründete Radikali-
sierung ist in der Jugendpädagogik momentan eine der 
größten Herausforderungen.

Schätzungen gehen davon aus, dass in Deutschland rund 
fünf Millionen Muslime leben. Die weit überwiegende 
Mehrheit begreift sich längst als fester Teil der Gesell-
schaft. Es gibt aber auch eine andere Seite, auf der eine 
zunehmende Polarisierung sowohl in muslimischen als 
auch in antimuslimischen Kreisen zu erkennen ist.

Teile der Bevölkerung fühlen sich zunehmend bedroht – 
und zwar durch religiös begründeten Terror auf der einen 
und durch gewaltbereiten Rechtsextremismus auf der an-
deren Seite. Rechtspopulisten instrumentalisieren Einwan-
derer und Flüchtlinge, um antimuslimische Stimmung zu 
erzeugen. Diese wird wiederum von Islamisten dazu ge-
nutzt, um vor allem muslimischen Jugendlichen eine ver-
meintlich breite antiislamische Stimmung in der Gesamt-
bevölkerung zu suggerieren.

Aber auch abseits von Populismus und Radikalismus zei-
gen Studien, dass Islamfeindlichkeit nicht unerheb lichen 
Ausmaßes in der Lebenswelt vieler Musliminnen und Mus-
lime in Deutschland und Europa vorkommt. Diskriminie-
rungserfahrungen und Stigmatisierungen, besonders 
bei der Wohnungssuche und auf dem Arbeitsmarkt, er-
schweren vor allem Jüngeren die Identifikation mit der 
hiesigen Gesellschaft.

Daraus ergibt sich eine große Herausforderung für staat-
liche und zivilgesellschaftliche Akteure in der Präventions-
arbeit. Sie müssen Erfahrungen von Stigmatisierung, Aus-
grenzung und Diskriminierung ernst nehmen und ihnen 
im pädagogischen und auch im gesellschaftlichen Dis-
kurs ausreichend Raum einräumen, um Radikalisierungs-
tendenzen vorzubeugen. Ebenso müssen sie die in Teilen 
der Gesellschaft verbreiteten Vorurteile gegen den Islam 

und Zuwanderer abbauen, um die Spirale der Polarisie-
rung aufzubrechen.

Mit dieser Publikation der Fachstelle PREvent!on des 
Demokratie zentrums Baden-Württemberg sollen pädago-
gische Fachkräfte und Interessierte einen Überblick über 
Ausprägungen und Handlungsempfehlungen zur Thema-
tisierung des Antimuslimischen Rassismus in der Präven-
tionsarbeit erhalten, nicht zuletzt um einer ideologisieren-
den Instrumentalisierung durch radikale Prediger zuvor-
kommen zu können. In den Beiträgen werden Erkenntnisse 
aus wissenschaftlicher und pädagogischer Arbeit zusam-
mengetragen, die in der pädagogischen Präventionsarbeit 
hilfreiche Unterstützung leisten können.

Mein ausdrücklicher Dank gilt allen Beteiligten für ihre Arbeit 
an dieser Publikation. Allen Leserinnen und Lesern wünsche 
ich hilfreiche Anregungen für die praktische Präventions-
arbeit vor Ort.

Ihr 

Manne Lucha
Minister für Soziales und Integration
Baden-Württemberg
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Editorial

Wenn infolge von Anschlägen die Gefahr des islamis-
tischen Terrorismus diskutiert wird, wenn die Frage im 
Raum steht, warum sich in Europa aufgewachsene junge 
Frauen und Männer radikalisieren, liegt der Fokus meist 
auf Dingen, die gewissermaßen „von außen importiert“ 
werden: „der Islam“, “die Muslime“. Gesucht wird nach 
Begründungen, die im „Anderen“ verortet sind. Selten 
werden „unser“ gesellschaftlicher Kontext, in dem sich 
junge Menschen in Deutschland radikalisieren, ihre lebens-
weltlichen Erfahrungen in dieser Gesellschaft und die Be-
deutung ihrer Einflussfaktoren für die Radikalisierung the-
matisiert. Müsste dann nicht vielmehr die alltägliche Er-
fahrung von Rassismus, die Infragestellung einer selbst-
verständlichen Zugehörigkeit mitgedacht werden, wenn 
nach Ursachen eines religiös begründeten Extremismus 
gefragt wird?

Diese Überlegung war der Ausgangspunkt einer Exper-
tise, die das Demokratiezentrum Baden-Württemberg im 
Herbst 2015 beim Projekt IKÖ³ des Fachdienstes Jugend, 
Bildung, Migration der BruderhausDiakonie in Auftrag ge-
geben hat. Darin gingen die Autorinnen und Autoren zwei 
Fragestellungen nach, die sich in den beiden Kapiteln die-
ser Publikation finden. 

1. Jugendliche mit einem zugeschriebenen muslimischen 
Hintergrund machen in Deutschland täglich die Erfah-
rung mit Antimuslimischem Rassismus: Erfahrungen mit 
rechtsextremen Äußerungen oder Angriffen, aber auch 
Erfahrungen mit oft subtilem alltäglichen und strukturel-
len Rassismus. Welchen – sicherlich nicht kausalen – Zu-
sammenhang gibt es zwischen der damit verbundenen 
Erfahrung vorenthaltener Zugehörigkeit zur Mehrheits-
gesellschaft und der Suche nach anderen Zugehörigkei-
ten in „antiwestlichen“ religiös orientierten Gruppen?

2. Verschiedene Studien zeigen, dass Jugendliche mit 
Migrations hintergrund und Rassismuserfahrung in 
Jugend arbeit und Schule noch zu wenig Unterstüt-
zung finden, die Erfahrungen von Alltagsrassismus zu 
thematisieren und zu bearbeiten. Welche konzeptio-
nellen Ansatzpunkte gibt es, Jugendlichen Räume zu 
schaffen, für eine angemessene Thematisierung und 
Bearbeitung von Rassismuserfahrungen? Wie kann die 
schulische und insbesondere die außerschulischen Bil-
dungsarbeit angemessene Räume schaffen?

Diese Publikation versucht, sich diesen Fragen zu nähern, 
einen Überblick über das Themenfeld zu geben und ver-
schiedene Perspektiven und Herangehensweisen auf-
zuzeigen. Ziel ist, einen Bogen zu spannen von der wissen-
schaftlichen Sicht auf Rassismuserfahrungen Jugendlicher 
zu Handlungsempfehlungen für die pädagogische Praxis. 
So werden im ersten Teil verschiedene Studien in diesem 
Themenfeld diskutiert, um im zweiten Teil über die Refle-
xion von vier Praxis projekten mögliche Erfolg verspre-
chende Herangehensweisen vorzustellen. Am Ende der 
beiden Kapitel finden sich kurze Zusammenfassungen 
und erste Schlussfolgerungen. Voran gestellt haben wir 
eine kurze Einführung in die wesentlichen Begriffe dieser 
Publikation: (Antimuslimischer) Rassismus, Rassismus-
erfahrung und Radikalisierung.

Günter Bressau und Jens Ostwaldt  
Demokratiezentrum Baden-Württemberg

Andreas Foitzik  
Projekt Interkulturelle Öffnung (IKÖ³), Fachdienst Jugend, 
Bildung, Migration der BruderhausDiakonie Reutlingen
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Die zentralen Begriffe dieser Publikation sind Antimusli-
mischer Rassismus und Radikalisierung. Was meinen wir, 
wenn wir von antimuslimischen Rassismuserfahrungen 
sprechen? Was verstehen wir unter Radikalisierung? Die 
Autorinnen und Autoren der einzelnen Beiträge nutzen diese 
Begrifflichkeiten durchaus mit unterschiedlichen Akzent-
setzungen. Jedoch gibt es einige Prämissen, die allen Bei-
trägen zugrunde liegen.

Zu ihnen gehört ein Verständnis von Rassismus als 
gesamt gesellschaftliches Ungleichheitsverhältnis. Damit 
grenzen wir uns von einem Verständnis ab, das Rassis-
mus auf individuelle, rechts-politisch motivierte Einstel-
lungen und Handlungsweisen gegenüber vermeintlich 
‚Fremden‘ reduziert, wie es in Medien und öffentlichen 
Debatten meist üblich ist. Eine solche, stark verkürzte, 
Betrachtungs weise blendet eine Vielzahl unterschiedlicher 
Formen von Rassismus aus. Seine latenten und subtilen 
Spiel arten, seine ausgrenzenden Wirkungsweisen in struk-
turellen Regelungen und Organisationen etwa, geraten so 
nicht in den Blick. Um Rassismus in seiner ganzen Trag-
weite und Komplexität zu fassen, ist es notwendig, ihn in 
dieser Vielschichtigkeit wahrzunehmen und zu analysie-
ren. Dies gilt auch für ein adäquates pädagogisches Han-
deln, das sich gegen Rassismus und seine (oft subtilen 
Formen und unintendierten) Effekte wendet.

RASSISMUS  basiert auf der Kategorisierung von Men-
schen in unterschiedliche soziale Gruppen, die als in sich 
homogen vorgestellt werden. Zwischen den Gruppen wer-
den Unterschiede betont, durch die ‚Zugehörige‘ (‚Wir‘) 
von ‚Nicht-Zugehörigen‘ (‚die Anderen‘) unterschieden 
werden. Eine solche Einteilung von Menschen in soziale 
Gruppen erfolgt im Rassismus unter Rückgriff auf Ab-
stammungs- und Herkunftslogiken, mit denen bestimmte 

Ideen und Bilder verbunden sind, die darüber Auskunft 
geben, wer ‚die Anderen‘ und – meist unausgesprochen – 
wer ‚Wir‘ sind. Das ‚Wir‘ wird bei solchen Grenzziehungen 
als ‚normal‘ und ‚die Anderen‘ als ‚abweichend‘ konstru-
iert. Diese Imaginationen, auf die bei rassistischen Unter-
scheidungen zurückgegriffen wird, entstehen in histori-
schen Prozessen und in je spezifischen Verhältnissen von 
Macht und Dominanz. Daher können sie, je nachdem, wel-
che Gruppe als abweichend konstruiert wird, sehr unter-
schiedlich sein. In ihnen kommen tradierte Feindbilder so-
wie Machtverhältnisse zum Ausdruck.

ANTIMUSLIMISCHER RASSISMUS  bezeichnet 
jene Form von Rassismus, die sich gegen Personen rich-
tet, die als Musliminnen oder Muslime kategorisiert wer-
den. Dabei spielt es in der Regel kaum eine Rolle, ob die 
so markierten tatsächlich muslimisch sind oder sich selbst 
als gläubig beschreiben. Die Kategorisierung erfolgt auch 
aufgrund von Zuschreibungen, die u. a. auf äußerliche 
Merkmale oder familiäre Herkunftsländer Bezug nehmen. 
Verknüpft mit der so ‚zur Gruppe gemachten Gruppe‘ sind 
homogenisierende und als unveränderlich vorgestellte Bil-
der über ‚den Islam‘. Dieser wird als Gegenüber ‚des Wes-
tens‘ konstruiert: Er gilt als rückschrittlich, archaisch und 
gewaltvoll, patriarchal und frauenfeindlich, und die An-
gehörigen werden als restriktiven religiösen Regeln Unter-
worfene vorgestellt. Spiegelverkehrt dazu konstituiert sich 
so das Bild eines fortschrittlichen, aufgeklärten, freiheit-
lichen und von der Gleichberechtigung der Geschlechter 
geprägten ‚Westen‘, in dem autonome und emanzipierte 
Subjekte eigenverantwortlich Entscheidungen treffen.

Dieses soziale ‚Wissen‘ über ‚die Anderen‘, über ‚die Mus-
lime‘ ist überaus machtvoll. Denn da es als dominierendes 
‚Wissen‘ in Diskursen und Debatten weit verbreitet ist und 
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weithin geteilt wird, erscheint es als selbst verständliches 
und somit als ‚wahres‘ Wissen (Foucault). Es steht jeder-
zeit zur Verfügung, um Situationen zu deuten oder Hand-
lungen zu legitimieren. Es durchzieht die gesamte Gesell-
schaft. (Antimuslimischer) Rassismus ist daher als ein Sys-
tem von sozialen Wissenskonstruktionen und Praktiken zu 
verstehen, das sich in offenen und subtilen, in intendierten 
und unintendierten Formen auf allen Ebenen gesellschaft-
lichen Zusammenlebens wiederfindet: in Gruppen, bei In-
dividuen, in Interaktion, in Institutionen und Strukturen, 
in öffentlichen Debatten, in den Medien und in unserem 
allgemeinen Wissen, am Rande der Gesellschaft und in 
ihrer Mitte.

Auf diese Weise produziert Rassismus soziale Ungleich-
heit und legitimiert sie zugleich: Abwertende Zuschreibun-
gen gegenüber bestimmten Gruppen, wie kulturelle Rück-
ständigkeit, sind die Ursache für ihre Ausgrenzung und ge-
sellschaftliche Schlechterstellung. Zugleich werden eben 
diese Zuschreibungen herangezogen, um die gesellschaft-
liche Position bestimmter Gruppen zu erklären und zu legi-
timieren, indem die Zuschreibungen zu Eigen schaften der 
Benachteiligten gemacht werden. Rassismus erklärt und 
legitimiert damit gesellschaftlich benachteiligte Positionen 
von Gruppen als deren eigenes Verschulden. Rassistische 
Bilder dienen damit gewissermaßen dem Zusammen halt 
der Gesellschaft, die sich auf die Idee des gleichberech-
tigen Zugangs zu gesellschaftlicher Teilhabe bezieht, die-
sem Ideal aber nicht gerecht wird.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht ausreichend, den Blick 
isoliert auf einzelne, rassistisch handelnde Individuen zu 
richten. Vielmehr müssen die Produktion und Durch-
setzung stereotyper Wissenskonstruktionen sowie Ver-
hältnisse von Macht und Ungleichheit selbst zum Thema 
werden. Welche Funktionen kommen ihnen zu und wie 
sind die einzelnen Subjekte in diese Verhältnisse invol-
viert? Welche Handlungsspielräume haben Subjekte, wel-
che Privilegierungen und Benachteiligungen erfahren sie, 
wie produzieren sie diese Verhältnisse mit und wo agie-
ren sie ihnen gegenüber widerständig?

Rassismus betrifft alle Mitglieder einer Gesellschaft, aller-
dings in sehr unterschiedlicher Weise. So trägt der Anti-
muslimische Rassismus zu einer Aufwertung des ‚Eige-
nen‘, des dominanten ‚Wir‘ und seines Selbstbildes auf der 

Grundlage der Abwertung des ‚Anderen‘, ‚der Muslime‘, 
‚des Islam‘ bei. Von diesem Ungleichheitsverhältnis profi-
tieren somit viele Personen in Form von Privilegien etwa bei 
der Wohnungs- oder Stellensuche. Viele andere hin gegen 
sind von Ausgrenzung und Benachteiligung betroffen.

RASSISMUSERFAHRUNGEN  sind für viele Jugend-
liche, die als Musliminnen oder Muslime kategorisiert wer-
den, eine alltägliche Herausforderung. In der Schule und 
in ihrer Freizeit machen sie die Erfahrung, sich mit verall-
gemeinernden, herabwürdigenden und diskriminierenden 
antimuslimischen Zuschreibungen auseinandersetzen zu 
müssen und von anderen als nicht-zugehörig, als ‚anders‘ 
wahrgenommen und also ausgegrenzt zu werden. Auch 
wenn rassistische Praktiken nicht immer mit der Intention 
der Herabwürdigung einhergehen, sondern sich auf als 
‚wahr‘ geltende soziale Wissensbestände stützen, sind 
diese für die betroffenen Jugendlichen häufig verletzend 
und degradierend. So machen als muslimisch geltende 
Mädchen oftmals die Erfahrung, dass ihnen keine eigene 
Meinung zugestanden und nicht zugetraut wird, Ent-
scheidungen selbst zu treffen. Stattdessen werden sie 
als ‚unter drückte Mädchen‘ angesprochen.

Solche wiederkehrenden Erfahrungen der Ausgrenzung 
und Benachteiligung sind für Jugendliche bedeutungsvoll. 
Sie ‚machen etwas‘ mit Jugendlichen, für die die Suche 
nach Zugehörigkeiten, Orientierung und Anerkennung in 
der Regel ein zentrales Thema ist. Sie nehmen Einfluss 
auf ihre Selbst- und Weltverständnisse und schränken ihre 
Handlungsspielräume ein. Dabei ist es für Jugend liche 
häufig nicht einfach, die gemachten, oft subtilen und wider-
sprüchlichen Erfahrungen als rassistische Erfahrungen zu 
erkennen, denn das geläufige, verkürzte Verständnis von 
Rassis mus erweist sich als unzureichend für ihre Identifika-
tion als rassistisch. Zugleich erschwert dies natürlich das 
Sprechen über die gemachten Erfahrungen. Darüber hinaus 
trägt dieses reduktionistische Verständnis von Rassismus 
aber auch dazu bei, dass das Sprechen über Rassismus 
heraus fordernd ist: Denn wenn Rassis mus als individuell 
und absichtlich verschuldetes Handeln verstanden wird, ist 
ein offensives Thematisieren von Rassismus nicht möglich, 
ohne auch einen Rassismusvorwurf zu implizieren – und auf 
diesen wird in der Regel mit Empörung und Abwehr reagiert. 
Das Sprechen über Rassismus(erfahrungen) ist also ins-
besondere für Jugendliche, die Rassismuserfahrungen 
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machen müssen, überaus riskant. Pädagogik kommt hier 
u. a. die Aufgabe zu, diesbezüglich aufmerksam zu sein, 
Erfahrungen ernst zu nehmen und besprechbar zu machen 
sowie gemeinsam mit Jugendlichen nach Strategien ge-
gen und Umgangsweisen mit Rassismus zu suchen. Unter-
stützung dieser Art ist jedoch keineswegs selbstverständ-
lich. Im Gegenteil sind Pädagoginnen und Pädagogen so-
wie pädago gische Einrichtung häufig nicht unwesentlich an 
der Reproduktion von Zuschreibungen und rassistischen 
Erfahrungen beteiligt.

Für Jugendliche, die im Alltag mit Antimuslimischem 
Rassis mus konfrontiert sind, kann die Suche nach Zu-
gehörigkeit und Anerkennung einerseits sowie die stetige 
Kategorisierung als Muslimin oder Muslim, inklusive der 
damit einhergehenden Zuschreibungen und des ‚Anders‘-
gemacht-Werdens, andererseits ein Grund dafür sein, sich 
(stärker) für den Islam und muslimische Communities zu in-
teressieren. Dies ist keineswegs negativ zu bewerten, viel-
mehr finden die Jugendlichen hier mitunter Zugehörig keit 
und Verständnis für ihre Erfahrungen. Jedoch offerieren 
auch radikale islamische Gruppierungen Jugendlichen mit-
unter attraktive Angebote von Zugehörigkeit und Antworten 
auf ihre Fragen. Entsprechend müssen religiöse Radikali-
sierungsprozesse von Jugendlichen auch hinsichtlich ihres 
Zusammenhangs mit Rassismuserfahrungen befragt wer-
den. Dies jedoch ohne dass hier vereinfachte Erklärungen 
oder kausale Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge behaup-
tet werden oder andere u. U. relevante Aspekte für solche 
Prozesse aus dem Blick geraten.

So ist der Begriff der RADIKALISIERUNG  selbst 
keines wegs widerspruchsfrei und unumstritten. Dies 
liegt nicht zuletzt daran, dass radikale Positionen nur in 
einem bestimmten Kontext radikal sind, in anderen selbst-
verständlich. Was radikal ist, lässt sich nur im jeweiligen 
gesellschaftlichen Kontext bestimmen.1 In aktuellen De-
batten steht der Begriff der Radikalisierung für einen 

Prozess, in dem sich eine Person vom gesellschaft lichen 
Konsens entfernt und Grundwerte und -freiheiten infrage 
stellt. Dies betrifft beispielsweise die Gleichberechtigung 
der Geschlechter, aber auch individuelle Freiheiten, sein 
Leben so zu gestalten, wie man es selbst für richtig hält. 
Radikali sierung beinhaltet zugleich den Wunsch, die Ge-
sellschaft entsprechend der eigenen Vorstellungen um-
zugestalten. Dabei ist in den Debatten umstritten, ob erst 
bei der Bereitschaft zur oder Befürwortung von Gewalt 
von einer Radikali sierung gesprochen werden kann.2 Ge-
meinsam ist den Definitionen allerdings die Annahme, 
dass eine Radikalisierung auf eine Polarisierung der Ge-
sellschaft hinaus laufe, in der unterschiedlichen Gruppen 
unterschiedliche Rechte und Freiheiten zugesprochen wer-
den und die poten ziell zur Anwendung von Gewalt führen 
kann. Für die pädagogische Arbeit besteht die Herausfor-
derung insofern nicht erst in der Auseinandersetzung mit 
Gewalt befürwortung oder der Bereitschaft, selbst Gewalt 
anzuwenden. Schon das Denken und Handeln entlang 
von fixen Kategorien wie ‚wir‘ und ‘sie‘, wie es in religiös- 
extremistischen Ideologien wie dem Salafismus propagiert 
wird (‚Gläubige‘ versus ‚Ungläubige‘), stellt aus Sicht der 
politischen Bildung und der Jugendarbeit ein Problem dar, 
das Spannungen unter Jugendlichen und eine Abwendung 
von der Gesellschaft befördern kann. Problematisch ist 
hier nicht das Selbstverständnis als Musliminnen und Mus-
lime, sondern die Absolutsetzung der Religion als allein 
bestimmendes Merkmal der eigenen Person und die Ab-
wertung von alternativen Selbstverständnissen als ‚un-
moralisch‘, ‚sündig‘ oder ‚verwerflich‘.

Die Auseinandersetzung mit Erfahrungen von rassistischen 
Diskriminierungen und Marginalisierungen bietet insofern 
die Chance, Jugendliche und junge Erwachsene in ihrem 
Gefühl der Zugehörigkeit (auch als Musliminnen und Mus-
lime) zu bestärken und zugleich für die Vielschichtigkeit 
von Identitätskonstruktionen und Ausschlussmechanis-
men zu sensibilisieren.

1 So galt der Kampf gegen die Sklaverei im 19. Jahrhundert in den USA als radikal, heute ist dies politischer Konsens. Auch die Forderung nach 
einer Gleichstellung von Frauen galt lange Zeit als radikal, heute ist die Gleichberechtigung der Geschlechter grundgesetzlich verankert. Radi-
kale Positionen sind also nicht grundsätzlich negativ, sondern standen historisch immer wieder auch für den Kampf um Rechte und Freiheiten.

2 In einigen europäischen Ländern ist die Gewaltbereitschaft das entscheidende Kriterium, an dem sich der Begriff der Radikalisierung festmacht. 
Die Infragestellung der bestehenden gesellschaftlichen Ordnung gilt hier als Meinungsäußerung, die rechtlich geschützt ist. In anderen Ländern 
wird der Begriff dagegen erst dann verwendet, wenn Gewalt befürwortet wird. Hier ist bereits der Kampf gegen die gesellschaftlich verbrieften 
Rechte ausschlaggebend, um von einer Radikalisierung zu sprechen.
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Klausurtagung: Gruppenbezogene 
Menschenfeindlichkeit und Rassismuskritik

Lange Zeit hatten die beiden „Szenen“ Rechtsextremis-
musprävention und Antirassismus- bzw. Antidiskriminie-
rungsarbeit in Baden-Württemberg wenig Berührung. Es 
war kein konkurrierendes Verhältnis, sondern eher ein 
arbeitsteiliges. Nachdem spätestens im Zusammenhang 
mit der Auseinandersetzung mit dem NSU- Komplex 
deutlich wurde, dass die Perspektive auf die „Täter“ 
und die Perspektive auf die „Opfer“ stärker zusammen-
gedacht werden müssen, gibt es nun seit einigen Jahren 
eine Annäherung. Sichtbar wurde sie zum Beispiel in 
gemeinsamen Projekten wie dem Hearing „Wege aus 
dem institutionellen Rassismus“ (www.rassismuskritik-
bw.de) und gemeinsamen Fortbildungen.

Programme und Konzeptionen, die mit dem Thema 
Rechtsextremismusprävention beschäftigt sind, bezie-
hen sich häufig auf das Konzept der Gruppen bezogenen 
Menschenfeindlichkeit. Programme und Konzeptionen 
aus dem Bereich der Antidiskriminierungsarbeit eher auf 
das Konzept der Rassismuskritik. Oft kennen die Betei-
ligten die theoretischen Grundlagen der neuen Koope-
rationspartner kaum.

Dies war Anlass für eine Klausurtagung am 11. April 
2016 im Stuttgarter Hospitalhof, gemeinsam organisiert 
von dem Projekt IKÖ³ der BruderhausDiakonie Reut-
lingen, dem Netzwerk Rassismuskritische Migrations-
pädagogik und der Landeszentrale für politische Bildung 
(LpB) Baden-Württemberg. Sie sollte Akteuren, die mit 
unterschiedlichen Annahmen arbeiten, die Möglichkeit 
zum Austausch und zur Reflexion der eigenen theoreti-
schen Hintergründe bieten – auch als Basis für weiter-
führende Überlegungen, welche Ansätze in welcher 
Ausprägung in der praktischen Arbeit sinnvoll sind und 
wo sich Kooperationen ergeben könnten. Eingeladen 
waren vor allem Referentinnen und Referenten aus den 

Landes programmen sowie einige Fachkräfte, die diese 
Programme vor Ort umsetzen.3

Was ist Gruppenbezogene 
Menschenfeindlichkeit (GMF)?

Das Konzept der Gruppenbezogenen Menschenfeind-
lichkeit wurde von einer Arbeitsgruppe um Wilhelm Heit-
meyer an der Universität Bielefeld entwickelt. Es be-
zeichnet die Ablehnung von Personen aufgrund ihrer 
(anderen) Gruppenzugehörigkeit. Diese Formen der Ab-
lehnung, die sich auf unterschiedliche ‚andere‘ soziale 
Gruppen beziehen, werden als Ideologie der Ungleich-
wertigkeit bezeichnet. Rassismus ist im Konzept der 
GMF eine Facette dieser. Er wird in der GMF eng ge-
fasst und bezeichnet eine auf Rassekonstruktionen 
Bezug nehmende Ablehnung und Diskriminierung. An-
dere in der GMF benannte Aspekte sind z. B. ‚Fremden-
feindlichkeit‘ oder ‚Islamfeindlichkeit‘. GMF basiert auf 
repräsenta tiven Umfragen, die über viele Jahre hinweg 
von dem Bielefelder Projekt durchgeführt wurden. Auf 
dieser Grundlage wird auch betont, dass GMF keines-
wegs ein Phänomen ist, das lediglich am ‚rechten Rand‘ 
zu finden sei, sondern auch in der sogenannten Mitte 
der Gesellschaft etabliert ist.

Kurt Möller, der sich in seinen Arbeiten am GMF-
Konzept orientiert, kritisiert dieses in mehreren Punk-
ten und schlägt vor dem Hintergrund seiner Kritik eine 
Weiter entwicklung vor, die er PAKO (Pauschalisierende 
Ablehnungs konstruktionen) nennt. Er kritisiert, dass 
soziale Gruppen im GMF-Konzept als gegeben gedacht 
würden und der Konstruktionscharakter der Gruppen 
nicht thematisiert werde. Ein weiterer Kritikpunkt Möllers 
ist, dass sich die im Projekt erhobene Feindlichkeit letzt-
lich nicht nur gegen bestimmte Gruppen, sondern auch 
gegen spezifische Lebensweisen wende, was ebenfalls 
nicht berücksichtigt würde. Darüber hinaus warnt Möller 
vor der Etikettierung insbesondere von Jugendlichen als 

3 Bei den folgenden Ausführungen zu GMF und Rassismuskritik beziehen wir uns auf die dort gehaltenen Vorträge von Prof. Dr. Kurt Möller zu 
GMF und Prof. Dr. Claus Melter zu Rassismuskritik. Eine ausführliche Dokumentation ist unter dem (Arbeits)Titel: Gruppenbezogene Menschen-
feindlichkeit und Rassismuskritik. Theoretische Grundlagen von Extremismusprävention und Antidiskriminierungsarbeit im Vergleich ab Oktober 
2016 bei der Landeszentrale für politische Bildung Baden-Württemberg, online unter http://www.lpb-bw.de/shop, bestellbar.
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‚feindlich‘ bzw. gar als ‚menschenfeindlich‘, wenn in der 
pädagogischen Arbeit auf das Konzept zurück gegrif-
fen wird, und weist darauf hin, dass gerade bei Jugend-
lichen zu hinterfragen ist, ob hinter Ablehnung tatsäch-
lich immer eine elaborierte Ideologie steht.

Was ist Rassismuskritik?

Der Rassismusbegriff wird in der Rassismuskritik eher 
weit gedacht. Er umfasst nicht nur auf Rassekonstruktio-
nen Bezug nehmende Ab- und Ausgrenzungen, sondern 
auch ethnisierende oder kulturalisierende Unterscheidun-
gen. In der Rassismuskritik wird grundlegend davon aus-
gegangen, dass es sich bei Rassismus um ein umfas-
sendes, gesamtgesellschaftliches Ungleichheitsverhältnis 
handelt, in das alle Personen involviert sind. Rassismus-
kritik beinhaltet daher immer auch eine Analyse gesell-
schaftlicher Verhältnisse und stellt sich u. a. die Frage, 
was Rassismus für die jeweiligen Lebenspraxen von Per-
sonen, ihre Integrität, ihre Möglichkeit der Selbst- und 
Mitbestimmung sowie ihren Zugang zu Arbeit, Wohnen 
oder Bildung bedeutet. In den Blick genommen werden 
dabei alle. Zentral steht die Frage nach dem Zugang, den 
verschiedene soziale Gruppen zu solchen Ressourcen in 
rassistischen Verhältnissen haben. Demzufolge bewegt 
auch die Kritik am Rassismus sich nicht außerhalb rassis-
tischer Verhältnisse. Auch (rassismuskritische) Pädago-
gik und Wissenschaft ist hier involviert und kommt nicht 
umhin, über ihre Verstrickungen nachzudenken.

Die Rassismuskritik betrachtet somit gesellschaftliche 
Machtverhältnisse und die Effekte auf die Möglichkeits-
räume der Subjekte. Macht wird in diesem Zusammen-
hang als Möglichkeit gedacht, Einfluss auf die eigenen 
Lebensverhältnisse und die anderer zu nehmen. Rassis-
tische Machtverhältnisse sind dadurch gekennzeichnet, 
dass bestimmte soziale Gruppen systematisch mehr Zu-
gang und mehr Einflussmöglichkeiten als andere haben 
bzw. ihnen diese vorenthalten werden.

Personen werden in der Rassismuskritik immer als 
handlungsfähige Subjekte betrachtet, die sich zu den 
Verhältnissen, in denen sie leben und die sie mit mehr 
oder weniger viel Macht ausstatten, aktiv verhalten und 
in Beziehung setzen.

Und die Praxis?

Im Anschluss an die Vorträge ging es in der Diskussion 
darum, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede von 
GMF und Rassismuskritik herauszuarbeiten. Deutlich 
wurde, dass es zum Beispiel in der Kritik der Gruppen-
konstruktion (gegenüber z. B. den Sinti und Roma, den 
Juden, den Moslems) besonders in der Erweiterung 
des GMF-Ansatzes durch Kurt Möllers PAKO-Ansatz 
eine große Übereinstimmung gibt, die auch eine gute 
Grundlage für eine gemeinsame Praxis öffnet. Ein wich-
tiger Unterschied besteht darin, dass im Zentrum der 
GMF-Analyse die Herkunftsdeutschen stehen. Das Er-
leben der „Opfer“ wird höchstens am Rande themati-
siert. Die Rassismuskritik hat alle – also auch die Aus-
gegrenzten, Abgewerteten – als handelnde Subjekte im 
Fokus. Dies hat Konsequenzen, wenn ich beispielsweise 
einen Workshop für eine Schulklasse konzipiere, in der 
ganz unterschiedlich positionierte Kinder mit entspre-
chend unterschiedlichen Erfahrungen sitzen. Die Orien-
tierung auf die stereotypen Einstellungen der Subjekte 
im GMF-Ansatz führt dazu, vor allem intentional abwer-
tende Handlungen oder Äußerungen zu problematisie-
ren. Ein rassismuskritischer Ansatz geht von der Wir-
kung aus und nicht von der Absicht.

Diese Diskussion über diese praktischen Konsequenzen 
zeigte, dass es ein großes Interesse gibt, hier produk-
tiv themenübergreifend zusammenzuarbeiten. Einen Tag 
Zeit zu haben, die jeweiligen Grundlagen dafür kennen-
zulernen, wurde als notwendiger „Luxus“ empfunden, 
der wiederholt werden sollte.
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TEIL 1: STUDIEN
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Einleitung

Der folgende Teil zeigt den Forschungsstand zu Funktions-
weisen von Antimuslimischem Rassismus und möglichen 
Zusammenhängen zu religiös begründeten Radikalisie-
rungsprozessen auf. Er beschreibt, welchen gesellschaft-
lichen, strukturellen und politischen Mechanismen und 
Faktoren dabei Bedeutung zukommt. Die inhaltlichen 
Defin itionen sowie Arbeits- und Forschungsbezüge vari-
ieren von Autorin zu Autor und lassen Raum für eine wei-
tere Auseinandersetzung mit dem Thema.

Die gesellschaftliche Funktion von Antimuslimischem 
Rassismus wird eingangs in einem Beitrag von Sebastian 
Friedrich und Hannah Schultes erörtert: Es wird insbeson-
dere darauf Bezug genommen, wie die Erfahrung von Anti-
muslimischem Rassismus das Selbstbild der Beteiligten 
verändert und inwiefern hier eine Ethnisierung von sozia-
len Konfliktlagen stattfindet.

Sebastian Friedrich stellt diesen Ausführungen in einem 
weiteren Beitrag ein ausführliches Interview mit Marwa 
Al-Radwany hinzu, die aus Sicht ihrer langjährigen beruf-
lichen und aktivistischen Auseinandersetzung mit dem 
Themenfeld Antimuslimischer Rassismus theoretische 
und praxisrelevante Impulse bietet.

Immer wieder wird darüber diskutiert, welche geschlechts-
spezifischen Erfahrungen mit Antimuslimischem Rassis-
mus gemacht werden und inwiefern dieser auch zur Auf-
rechterhaltung von gesellschaftlichen Strukturen und 
Rollen zuweisungen funktional ist. Dieser Frage geht 
Johanna Bröse in ihrem Beitrag nach.

Im darauf folgenden Kapitel nimmt Götz Nordbruch noch 
einmal Bezug auf die Wechselwirkung von Diskriminie-
rungserfahrungen, Rassismus und sozialer Marginalisie-
rung auf der einen Seite und Identitätsbildungs prozessen 
auf der anderen und fasst Ergebnisse aktueller For-
schungen zur Bedeutung entsprechender Erfahrungen in 
Radikali sierungsprozessen zusammen.

Vertiefend widmet sich Johanna Bröse in einem weite-
ren Beitrag den vielfältigen Lebenswelten muslimischer 
Jugend licher auch im Kontext von generellen jugend-
kulturellen Entwicklungen. Sie zeichnet nach, inwiefern 
die Hinwendung zu radikalen religiösen Gruppierungen ein 
Resultat struktureller und gesellschaftlicher Ausgrenzungs-
erfahrungen sein kann und plädiert dafür, den Blick nicht 
nur auf salafistische Strömungen, sondern auch stärker 
auf extrem rechte Ideologien und Gruppierungen wie die 
Grauen Wölfe zu richten.

Abschließend eine Erkenntnis vorweg: Ausgrenzung 
und Marginalisierung aufgrund von Religionszugehörig-
keit und Herkunft allein können eine Ablehnung von 
demo kratischen Grundsätzen und eine Hinwendung zu 
religiös- extremistischen Orientierungen sicher nicht er-
klären. Dennoch begünstigen Erfahrungen mit Rassismus 
und Marginalisierung die Hinwendung zu entsprechen-
den Ideologien und Akteurinnen und Akteuren und sind 
auch vor diesem Hintergrund ein wichtiges Thema für 
gesellschaftliche Debatten und pädagogisches Handeln.
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Rassismus als Ideologie wird im Zuge gesellschaftlicher 
Antagonismen wirkmächtig, wenn vorhandene politische 
und ökonomische Widersprüche rassistisch gedeutet wer-
den. Diese Annahme ist bei Analysen des Antimuslimi-
schen Rassismus von grundlegender Bedeutung, weil sie 
Auskunft über die Entstehungsbedingungen des Phäno-
mens und dessen ideologische Funktionen gibt. Im Kern 
besitzt Antimuslimischer Rassismus zwei ideologische 
Funktionen: Erstens dient die Konstruktion des „Ande-
ren“ einer unausgesprochenen Konstruktion eines „Wir“. 
Zweitens ethnisiert und kulturalisiert der Antimuslimische 
Rassismus reale soziale Ungleichheiten.

Im Unterschied zu dem mit biologistischen Rassen theorien 
argumentierenden „traditionellen“ Rassismus stehen beim 
Antimuslimischen Rassismus die Bezugsrahmen „Kultur“ 

und „Religion“ im Vordergrund. Diese nehmen jedoch eine 
ähnliche Legitimationsfunktion für die Abwertung der „An-
deren“ ein wie das Konstrukt der Rasse. „Der Islam“ wird 
als eine homogene „Kultur“ konstruiert, die in Opposition 
zum „Westen“ steht. Dieses Bild verfestigte sich weiter 
mit der in den 1990er Jahren breit rezipierten These eines 
nahenden „Clash of Civilizations“, die durch den Politik-
wissenschaftler Samuel Huntington prominent wurde. 
Huntington (2002) sieht in der Auseinandersetzung sieben 
unterschiedlicher „Kulturkreise“ die entscheidenden Kon-
flikte des 21. Jahrhunderts. Die Ähnlichkeit mit Rassen-
theorien macht sich besonders an der Abgeschlossenheit 
der Kulturen, einem deterministischen Kulturbegriff und 
der Unterstellung einer Konkurrenz verschiedener Kultu-
ren bis hin zum Kampf fest. Religion wird zu Kultur und 
Kultur zur quasi-natürlichen Eigenschaft (Shooman 2011). 

SELBSTBILD UND ETHNISIERUNG DES SOZIALEN: 

FUNKTIONEN DES ANTIMUSLIMISCHEN RASSISMUS

Sebastian Friedrich / Hannah Schultes
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Entgegen der Ideologie des Antimuslimischen Rassis-
mus sind Betroffene des Antimuslimischen Rassismus 
nicht zwingend muslimischen Glaubens. Wer als Mus-
limin oder Muslim wahrgenommen wird, entscheidet 
sich nicht an der Frage der Religionsausübung, son-
dern an rassifizierten Merkmalen. Deshalb sind von 
Anti muslimischem Rassismus auch Menschen betroffen, 
die lediglich als Muslime wahrgenommen werden.

Ähnlich wie bei anderen Gruppenkonstruktionen schreibt 
der Antimuslimische Rassismus Menschen, die als Mus-
liminnen und Muslime wahrgenommen werden, kollek-
tive Eigenschaften zu. Entgegen häufiger Annahmen 
sind diese zugeschriebenen Identitäten nicht frei ge-
wählt, sondern erhalten ihre gesellschaftliche Bedeutung 
durch Fremd zuschreibung. Die Kategorisierung von Men-
schen als „Muslime“ entlang symbolischer Marker (wie 
z. B. Namen, Haarfarbe, Hautfarbe, Kleidungsstücke) 
dient unter Verweis auf kulturelle Differenz der Kategori-
sierung der Betroffenen als „Andere“. Sie baut auf dem 
Glauben an ein bestimmtes Konzept des „Orients“ auf, 
das Edward Said 1978 als Orientalismus näher beschrie-
ben hat. Nicht nur zeigte er, dass die Wissenschaft vom 
„Orient“ diesen vor allem als minderwertigen Gegen part 
des „Westens“ repräsentierte, sondern er argumentierte, 
dass „der Orient“ selbst im Zuge eines historischen Dis-
kurses erst hervorgebracht wurde (Said 1979). Das Kon-
zept des „Westens“ ermöglicht nach Stuart Hall eine 
Kategorisierung von Gesellschaften anhand eines 
westlichen Vergleichsmodells, das heißt einen Ver-
gleich mit einem „Gesellschaftstyp, der als ent wickelt, 
industriali siert, städtisch, kapitalistisch, säkulari-
siert und modern beschrieben wird“ (Hall 1994: 138). 
Diese Vorstellung der „westlichen Welt“ ermöglicht 
dualistische Zuordnungen wie westlich/nicht-westlich. 
Als ein Klassifikations system bildet sie die Grundlage 
für einen deutschen Okzidentalismus.

Dieser manifestiert sich als „eine teils bewusste und 
teils im kollektiven Unterbewusstsein stattfindende Re-
ferenz auf ‚Abendländischkeit‘ der ‚abstammungsdeut-
schen‘ Mehrheitsgesellschaft als ‚überlegene‘ Kultur“ 
(Dietze 2009: 24). Orientalistische und okzidentalistische 
Wissens bestände entfalten im Zusammenhang mit der zu-
nehmenden Einteilung von Menschen entlang der Katego-
rien „Muslime“ und „Deutsche“ rassistische Effekte, die 

gegenwärtig besonders von der Vorstellung von der „Un-
aufhebbarkeit der kulturellen Differenzen“ (Balibar 1990: 
28) geprägt sind. Diese Festschreibung bildet die Grund-
lage für einen „Rassismus ohne Rassen“, der die Vertei-
digung weißer Privilegien mit eurozentristischen Identi-
tätskonzeptionen legitimiert.

Dabei lässt sich feststellen, dass der Vorwurf des Sexis-
mus und des Antisemitismus in antimuslimischen Diskur-
sen immer wieder verwendet wird, um eine allgemeine 
Rückschrittlichkeit, fehlende „Zivilisiertheit“, mangelnde 
Aufgeklärtheit oder Irrationalität „des Islams“ und, in 
Folge, „der Muslime“ anzuprangern. Serhat Karakayalı be-
greift den Rekurs auf Begriffe wie Mittelalter oder Faschis-
mus in Verbindung mit dem Islam als Teil eines „reflexi-
ven Eurozentrismus“, der auf die „‚eigene‘, westliche Ver-
gangenheit, die nun in Gestalt des Islam wiederkehre“ 
(Karakayalı 2011: 99f.), verweist und damit auch die ei-
gene Läuterung verkündet. In der Bundes republik ver-
weist dieser reflexive Bezug auf den Wunsch, angesichts 
der deutschen Geschichte die „eigene“ Identität zu re-
habilitieren. Das Identitätsangebot an die mehrheits-
deutsche Bevölkerung besteht somit in einem als 
weltoffen und tolerant konzipierten „Wir“, das die 
Vergangenheit aufgearbeitet hat. Ein solches Muster 
ist zum Beispiel feststellbar, wenn es um Diskussio-
nen über „Islamfaschismus“ geht. Europa insgesamt 
habe aus der Geschichte gelernt und dem Faschis-
mus abgeschworen, eine Lehre, die der „islamischen 
Welt“ fehle.

Medienanalysen zeigen, dass in der bundesdeutschen 
Debatte um Integration seit einigen Jahren vermehrt 
Musliminnen und Muslime ins Zentrum rücken (Friedrich/
Schultes 2011). Die mit der Verschränkung von Islam- 
und Integrationsdiskurs einhergehende Problemwahr-
nehmung imaginiert Migrantinnen und Migranten per se 
als „Andere“, die durch kulturelle, ökonomische, sprach-
liche und identitäre Anpassung in die Mehrheitsgesell-
schaft eingegliedert werden müssen. Weil muslimisch 
markierte Menschen gegenwärtig im Fokus des deut-
schen Einwanderungsdiskurses stehen, fungiert der Be-
griff des „Migranten“ mittlerweile als Chiffre für die kon-
struierte Gruppe der „Muslime“ (Sezgin 2011: 49). Diese 
„Muslimifizierung des Migranten“ stellt durchaus eine 
diskurshistorische Zäsur dar. Am konkreten Beispiel von 
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Gastarbeiterinnen und Gastarbeitern aus der Türkei und 
ihren Nachfahren kann festgehalten werden, dass in ver-
schiedenen historischen Phasen unterschiedliche Bezeich-
nungen im Vordergrund standen. Die Zusammenfassung 
dieser begrifflichen Konjunkturen als „Gast arbeiter – Aus-
länder – Zuwanderer“ (Sökefeld 2004: 14) müsste dem-
nach um die inzwischen dominante Zuschreibung „Mus-
lim“ erweitert werden. Die Gleichsetzung „Migrant“ mit 
„Muslim“ und von Einwanderung mit Integration führt 
dazu, dass die Forderung nach Integration vor allem an 
vermeintliche oder tatsächliche Musliminnen und Mus-
lime gerichtet wird. In diesen Debatten wird vor allem die 
Konstruktion des „Fremden“ erneuert, ein homogenes 
„Wir“ erzeugt und die Anpassungsrichtung vorgegeben. 
Im Effekt dient dies der Aufrechterhaltung der kulturellen 
Dominanz der Mehrheitsgesellschaft.

In den vergangenen Jahren wurden vermehrt sozial-
politische Themen mit dem Islamdiskurs gekoppelt. Bei-
spielhaft dafür stehen Äußerungen der Publizistin Necla 
Kelek, die in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung die an-
geblich mangelnde Tradition der Bildung im Islam be-
klagt. Das pädagogische Prinzip des Islams würde das 
Nachahmen fördern und die Neugier verbieten, weshalb 
die muslimisch geprägten Gesellschaften Schwierig keiten 
hätten, „sich zu entwickeln“ (Kelek 2010). Nach Chris-
toph Butterwegge stehen bei einer kulturalisierenden 
Thematisierung sozialer Problemlagen nicht materielle 
Interessen im Blick, wenn es um die soziale, politische 
und ökonomische Entwicklung geht, „sondern die kul-
turelle Identität“ (Butterwegge 2011: 200). Eng damit zu-
sammenhängend stellt Butterwegge eine „Ethnisierung 
des Sozialen“ fest. Ethnisierungsprozesse besitzen ihm 
zufolge zwei Seiten: „Neben einer Stigmatisierung ‚der 
Anderen‘ bewirken sie eine stärkere Konturierung ‚des 
Eigenen‘ bzw. die Konsti tuierung einer nationalen bzw. 
‚Volksgemeinschaft‘, mit der weitreichende Ziele verfolgt 
werden.“ (ebd.: 201) Da im Antimuslimischen Rassismus 
das Kulturelle deterministisch gefasst wird, lässt sich die 
Grenze zwischen einer kulturalisierenden und einer ethni-
sierenden Deutung sozialer Probleme kaum ziehen.

Um den geringeren sozialen Status und die relativ 
schlechte Position vieler Migrantinnen und Migranten 
und Musliminnen und Muslime am Arbeitsmarkt sowie 
den Zusammenhang von Migration und Kapitalismus 

zu verstehen, ist es sinnvoll, sich die Einwanderungs-
geschichte in die Bundesrepublik seit den 1950er Jah-
ren zu ver gegenwärtigen. Die in Westdeutschland in 
den 1950er und 1960er Jahren angeworbenen Arbeits-
kräfte aus Südeuropa, der Türkei, Nordafrika, Südkorea 
und Jugoslawien waren insgesamt politisch und gesell-
schaftlich ausgegrenzt. In Betrieben waren sie tendenzi-
ell hinsichtlich Entlohnung und Beschäftigungs sicherheit 
schlechter gestellt als ihre deutschen Kolleginnen und 
Kollegen. Es bildete sich eine Unterklasse heraus, die 
je nach konjunktureller Schwankung eingesetzt werden 
sollte. Die Geschichte der „Gastarbeiter“ ist somit auch 
eine Geschichte der rassistischen Segmentierung des 
deutschen Arbeitsmarktes (Friedrich/Pierdicca 2014). Der 
Zusammenhang zwischen Migration und Arbeit kann in-
sofern als rassistisch bezeichnet werden, „als bei der 
Vergabe von Papieren, beim Zugang zu Ressourcen und 
beim Verfügen über kulturelles Kapital die ganze Kette 
rassistischer Zuschreibung, Deklassierung und Unterwer-
fung zum Tragen kommt“ (Klingbein 2008: 54). Es sind 
rassistische Diskurse sowie juristische, politische 
und ökonomische Praktiken, die die migrantische 
Arbeitskraft formierten und im Ergebnis eine inten-
sivierte Ausbeutung forcierten, die erreichte soziale 
Standards unterschritt. Rassismus legitimierte diese 
spezifischen Formen kapitalistischer Ausbeutung der 
„Gastarbeiter“.

Diese „Unterschichtung“ der Arbeiterklasse in den 1960er 
und 1970er Jahren wirkt bis heute auf die soziale Zu-
sammensetzung der Klassen in der Einwanderungs-
gesellschaft Deutschland nach. Entgegen dem offiziellen 
Selbstbild ist Deutschland keine „Leistungsgesellschaft“ 
in dem Sinne, dass allein individuelle Leistung über Erfolg 
und Misserfolg entscheidet, sondern eine Gesellschaft, 
in der soziale Herkunft maßgeblich für die soziale Stel-
lung ist (Bertelsmann Stiftung u. a. 2014: 17). So finden 
sich die Nachfahren der „Gastarbeiter“-Generation über-
proportional in Arbeitslosigkeit oder schlechter bezahlten 
und prekären Berufen wieder. Der Zusammenhang von 
Migration und Kapitalismus liegt also im Wesentlichen 
im Einfluss von Migration auf die Zusammensetzung der 
sozialen Klassen. Antimuslimischer Rassismus blendet 
diesen Zusammenhang aus und trägt gerade hierdurch 
zur Kulturalisierung und Ethnisierung von ökonomischen 
Verhältnissen bei.
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Selbstbild und Ethnisierung des Sozialen: Funktionen des Antimuslimischen Rassismus



Marwa Al-Radwany aus Berlin ist eine der Initiatorinnen 
des Netzwerks gegen antimuslimischen Rassismus und 
Islamfeindlichkeit (NARI). Sie befasst sich seit Jahren mit 
dem Diskurs über Muslime und Ideologien der Gruppen-
bezogenen Menschenfeindlichkeit. Sie hält regelmäßig 
Vorträge und gibt Workshops zu Islamfeindlichkeit und 
(Antimuslimischem) Rassismus, Mediendarstellungen des 
Islams, Rechtspopulismus und strukturellen Ungleich-
heiten im deutschen Bildungssystem. Mit befreundeten 
Mitstreiterinnen und Mitstreitern zusammen hat sie 2007 
die Initiative Grenzen-Los! gegründet, einen „Verein für 
emanzipative Bildung und kulturelle Aktion“, der Träger für 
empowernde kulturelle (Jugend-)Bildungsarbeit ist.

International ist in der Rassismusforschung vor allem von 
Islamophobie die Rede, wenn es um die Diskriminierung 

von Musliminnen und Muslimen geht. Ist das ein geeig-
neter Begriff?

Diesen Begriff verwende ich ungern, da er zu sehr auf 
individuell-psychologische Ursachen für diskriminieren-
des Handeln abzielt. Ähnlich wie „Xenophobie“ oder 
„Fremdenangst/-feindlichkeit“ suggeriert der Begriff, es 
sei „natürlich“ oder menschlich, dass Menschen Angst vor 
Fremdem hätten. Außerdem schwingt bei den Begriffen 
mit, „das Fremde“ sei der Grund dafür, dass Menschen 
Angst hätten und feindlich gestimmt seien.

Der Begriff „Antimuslimischer Rassismus“ hingegen rich-
tet den Blick auf die ausschließend und diskriminierend 
Handelnden, benennt Strukturen und verortet diese als 
gesellschaftliches und nicht als individuelles Problem. 
Rassismus verstehe ich dabei als einen gesellschaftlichen 

„RASSISMUS IST KEIN INDIVIDUELLES PROBLEM“

Interview mit Marwa Al-Radwany zu Begriff und Geschichte des Antimuslimischen Rassismus,  
aktuellen Feindbildern und Auswirkungen auf Betroffene

Sebastian Friedrich
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Mechanismus, der mit Machtstrukturen verknüpft ist und 
bei dem eine Gruppe mit gesellschaftlichem Zugang zur 
Macht eine Gruppe mit fehlendem Zugang zu Macht als 
„anders“ markiert. Macht bezieht sich sowohl auf sozio-
ökonomischen als auch auf politischen und kulturellen 
Status und Einfluss. Es werden Unterschiede hervor-
gehoben und bewertet und anhand dessen werden die 
markierten Menschen anders behandelt.

Das sind die wesentlichen Prozesse und Faktoren von 
Rassismus, also auch von Antimuslimischem Rassismus. 
Dieser benötigt nicht unbedingt „Rassen“, die es sowieso 
unter Menschen nachgewiesenermaßen nicht gibt. Rassis-
mus kann, wie im Falle des Antimuslimischen Rassis mus, 
auch Zuschreibungen einer vermeintlich homo genen 
Kultur oder Religion für die Konstruktion einer auszuschlie-
ßenden, auf- oder abzuwertenden Gruppe nutzen. Übri-
gens wurden bereits im kolonialen Rassismus und spä-
ter in seiner biologistischen Steigerung in der Nazizeit Zu-
schreibungen und Charakterisierungen über vermeintliche 
kulturelle oder charakterliche Eigenschaften bestimmter 
angeblicher „Rassen“ oder Ethnien genutzt.

Wie grenzen Sie den Begriff der Islamfeindlichkeit von 
Anti muslimischem Rassismus ab?

Antimuslimischer Rassismus benennt und benötigt Han-
delnde und konkrete Praktiken, die von Schmierereien in 
der U-Bahn über Diskriminierungen im Bildungs system 
oder auf dem Arbeitsmarkt bis hin zu Straftaten, wie etwa 
dem Mord an Marwa El Sherbini 2009 im Dresdener Land-
gericht, reichen. Islamfeindlichkeit bezeichnet hingegen die 
Ideologie, das theoretisch-ideelle Gedankengebilde, das zu 
Antimuslimischem Rassismus führen oder politisches Han-
deln wie Militäreinsätze oder Grundrechts einschränkungen 
rechtfertigen kann. Die Erforschung der Islamfeindlich-
keit als politische Ideologie, die Analyse der Wurzeln, 
des Aufkommens und der Veränderung sind sehr auf-
schlussreich, um etwa zu verstehen, wie aus „Aus-
ländern“ oder „Türken und Arabern“ im öffent lichen 
Diskurs plötzlich „Muslime“ werden konnten. Warum 
veränderte sich in der Geschichte der Bundes republik 
und der DDR der Fokus von einem Rassismus gegen-
über allen sogenannten Gastarbeitern und Vertrags-
arbeitern auf eine Problematisierung und Thematisie-

rung von Musliminnen und Muslimen? Warum gingen 
rechtskonservative, rechts populistische und auch neo-
faschistische Parteien und Gruppierungen dazu über, nicht 
mehr oder deutlich weniger plump von Ausländern zu spre-
chen, sondern von Religion, Kultur und Aufklärung? Ne-
ben den Wurzeln in kolonialer Geschichte und Religions-
kriegen ist außen- und geopolitisch vor allem die Rolle 
einer neuen Weltordnung seit dem Zusammenbruch des 
Sowjet systems und Ende des Kalten Krieges zu nennen. 
Eine wichtige Rolle spielt hier das Strategiepapier Samuel 
Huntingtons, seinerzeit Berater des US-Außenministeri-
ums, über den bevor stehenden oder notwendigen „Clash 
of Civilizations“, dem „Kampf der Kulturen“, welcher para-
digmatisch für die folgende Außenpolitik bzw. deren ideo-
logische Verbrämung wurde.

Sie sprachen vorhin von vermeintlichen Musliminnen und 
Muslimen. Wer gilt alles als muslimisch?

Im öffentlichen Diskurs werden häufig Herkunft und 
Religion gleichgesetzt, als wären sämtliche Menschen, 
die oder deren Eltern oder Großeltern aus einem Land 
kommen oder kamen, in dem die Bevölkerungsmehr-
heit muslimisch oder der Islam Staatsreligion ist, auto-
matisch Muslime oder gar praktizierende Gläubige. 
Das ist genauso verkürzt und falsch wie die Gleichset-
zung von Mittel europäern mit Christen. Im Zuge dieser, 
euphemistisch gesagt, Ungenauigkeit werden oftmals so-
ziale, politische oder alltagsweltliche Sachverhalte kultu-
ralisiert oder religiösisiert. So zum Beispiel, wenn es in 
völlig überfüllten Aufnahmelagern für Geflüchtete zu Aus-
einandersetzungen kommt und die mediale Berichterstat-
tung dies zu einem Kulturkampf hochstilisiert oder Popu-
listen dies als Beweis für die unmögliche Integration von 
Musliminnen und Muslimen werten. Ausgeblendet wird 
häufig, dass die Auseinandersetzungen etwas mit den so-
zialen Bedingungen zu tun haben, wenn eintausend von 
Flucht oder Krieg traumatisierte Menschen unterschied-
lichster Herkunft, Milieus, Sprachfamilien, poli tischer Zu-
gehörigkeit etc. sich mit mehreren Dutzend oder noch 
mehr eine Toilette, Dusche oder Küche teilen müssen. 
Jeder weiß aus Erfahrung, dass selbst gelindere über-
füllte Wartesituationen zu Spannungen zwischen Men-
schen führen können, ohne dass es dazu eines religiö-
sen Konflikts bedarf.
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In der Rassismusforschung ist häufig von einer Konjunktur 
des Antimuslimischen Rassismus die Rede. Worin liegen 
die Ursachen dieser Konjunktur in Deutschland?

Ich würde eher von Konjunkturen bestimmter Rassismen 
sprechen, die wegen unterschiedlicher Faktoren kurz- oder 
langlebiger sein können, ohne damit eine Hierarchisie-
rung zwischen den Ausgrenzungsformen und Rassismen 
vornehmen zu wollen. Antisemitismus, Antiziganismus, 
Rassis mus gegen Schwarze Menschen und mittlerweile 
eben auch Antimuslimischer Rassismus haben in Deutsch-
land so gesehen leider dauerhaft „Konjunktur“, vor allem 
im Alltagserleben der konkret Betroffenen. Es gibt aller-
dings Phasen, in denen sie öffentlich stärker zutage tre-
ten, etwa weil aus bestimmten Gründen verstärkt politisch 
Stimmung gegen Roma und Sinti gemacht wird oder weil 
Thilo Sarrazin ein Interview gibt, in dem er gezielt Mus-
lime diskreditiert oder Juden ein Intelligenzgen andichtet.

Historisch-politisch betrachtet kann man sagen, dass 
mit dem Ende des Kalten Krieges und damit dem Ende 
des ordnungsstiftenden Antagonismus zwischen „freiem 
Westen“ und „Kommunismus“ eine neue bzw. alte Gegen-
macht gebraucht und gesucht wurde. Spätestens mit dem 
zweiten Golfkrieg wurde deutlich, dass die Übertragung 
der Feindbildkonstrukte auf das neue bzw. alte Feindbild 
Islam hervorragend funktionierte. Nun bedrohte der „irre“, 
orientalische Despot Saddam Hussein feindbildlich gese-
hen „den“ Westen und die meisten Medien spielten die 
Klaviatur der Kalten-Kriegs-Rhetorik gekonnt weiter, nur 
eben auf ein anderes Objekt bezogen.

Heute wird „unsere“ Freiheit am Hindukusch verteidigt. 
Um die Bevölkerung und Soldatinnen und Soldaten 
von der Notwendigkeit weiterer Kriege zu überzeugen, 
geziemt es nicht, dies mit der Wichtigkeit des Außen-
handels zu begründen, wie der Rücktritt des früheren 
Bundes präsidenten Horst Köhler gezeigt hat, der so den 
Kampf der Bundeswehr gegen Piraten vor Somalia be-
gründet hatte. Da müssen augenscheinlich gewichtigere 
Motivationen her, wie etwa Freiheit, Demokratie, west-
liche Werte oder Frauenrechte, wie wir sie in den letzten 
Jahren als Begründung für die Einsätze in Afghanistan, 
Mali, Sudan etc. gehört haben. Da viele der geo politisch, 
geostrategisch wichtig gelegenen bzw. mit zentralen 
Boden schätzen ausgestatteten Länder solche mit musli-

mischer Bevölkerungsmehrheit sind, kommt es gelegen, 
die wieder holten militärischen Eingriffe, die Destabilisie-
rung, auf deren Nährboden Terrorismus besonders gut 
gedeihen kann, kulturkampfrhetorisch umzudeuten. Seit 
Jahren werden Soldatinnen und Soldaten von NATO-
Bündnisstaaten darauf trainiert, im „Krieg gegen den 
Terror“ den Feind zu bekämpfen. Wenn dieser als mög-
lichst unmenschlich, barbarisch, bedrohlich oder gar 
parasitär gezeichnet wird, ist das nützlich und senkt 
die Tötungshemmung.

Welche Rolle spielen sozioökonomische Faktoren für den 
Antimuslimischen Rassismus?

Natürlich haben Feindbilder politisch immer auch eine 
entlastende Funktion und lenken praktischerweise auch 
ab von realen, drängenden, selbstverursachten Proble-
men oder unangenehmen Themen. Als im Zuge der Her-
stellung der staatlichen Einigung 1990/91 die ökono-
mische Lage in Deutschland desolat wurde, war auch 
schnell ein entlastendes Feindbild gefunden. Sie erinnern 
sich vielleicht an die „Asylflut“-Kampagne, deren mediale 
Orchestrierung und die grausamen Folgen. Niemand an-
deres als die Zeitung Die Wirtschaftswoche fasste dieses 
politische Manöver treffend zusammen. Darin hieß es im 
August 1991: „So konnte es wirklich nicht mehr weiter-
gehen: Alle Welt redete nur noch von Inflation und Re-
zession, höheren Steuern. Die Wähler wandten sich in 
Scharen der Opposition zu. Es musste etwas geschehen. 
Und es geschah. Bundesinnenminister Schäuble schob 
ein neues Thema ins Rampenlicht der Öffentlichkeit: Die 
Asylantenfrage.“ 2008/2009 gab es mit der Banken- und 
späteren Finanzkrise und milliardenschweren Banken-
rettungen ein ähnliches Gären in der „Volksseele“. In-
teressanterweise war es ein Mitglied des Bundesbank- 
Vorstands, Thilo Sarrazin, der zunächst mit der Feindbild-
Keule gegen Sozialleistungsbezieher ausholte, die er als 
faul, verwöhnt und Schlimmeres diskreditierte, um an-
schließend Türken, Araber und Muslime als Zielscheibe zu 
nehmen. Wochenlang diskutierte die Bundesrepublik über 
nichts anderes als seine Thesen, während in dieser Zeit 
im Bundestag eine Reihe unpopulärer Maßnahmen be-
schlossen wurden. Und obwohl weitaus mehr Menschen 
in Deutschland durch Rechtsterroristinnen und Rechts-
terroristen als durch Dschihadistinnen und Dschihadisten 
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getötet wurden, nehmen die Bedrohungen durch „Islamis-
ten“ und die politischen Abwehr- und Präventionsmaß-
nahmen in der öffentlichen Wahrnehmung einen weitaus 
höheren Stellenwert ein als diejenigen durch den NSU 
und seine potenziellen rechtsterroristischen Nachfolger.

Nicht erst seit den Anschlägen von Paris ist sowohl in der 
medialen als auch in der sozialpädagogischen Debatte die 
Radikalisierung von jungen Musliminnen und Muslimen 
ein wichtiges Thema. Wie bewerten Sie die Diskussion?

Die meisten Beiträge, die ich dazu höre oder lese, erschei-
nen mir hilflos, hektisch und verkürzt oder sind von ein-
seitigen Schuldzuweisungen geprägt. Zudem verengen 
sie sich auf psychologische oder soziologische Momente 
der Einzeltäter. Sich radikalisierende Jugendliche sind 
Teil einer viel weitreichenderen globalen Problema-
tik von militärischen Auseinandersetzungen, ökono-
mischer Abhängigkeit, Umweltzerstörung und sozio-
ökonomischer Perspektivlosigkeit ganzer Generatio-
nen. Diese strukturelle Gewalt, die auch durch politisches 
Regierungs handeln oder Nichthandeln in Deutschland, 
Frankreich und anderen Orten, an denen Anschläge ver-
übt wurden, mit verursacht wird, wird in dieser Debatte oft-
mals außer Acht gelassen. Ich rede dabei nicht von einem 
simplen Reiz-Reaktions-Schema, sondern einer komple-
xen Gemengelage. Diese wird man keinesfalls mit lediglich 
stärkerer polizei licher Beobachtung von Moscheen und 
Jugendclubs oder sozialpädagogischen Präventions-
projekten auflösen können. Um präventiv auf Jugend-
liche wirken zu können, muss man ihnen real etwas anbie-
ten können, reelle Perspektiven aufzeigen können. Wo es 
diese ökonomisch und sozial nicht gibt, kann man allen-
falls „besänftigen“, was nichts an der Grundproblematik 
ändert und was ich aus pädagogischer Perspektive üb-
rigens auch für grundfalsch halte. Die oftmals sehr be-
rechtigte Wut ernst zu nehmen und gemeinsam ernsthaft 
konstruktiv die Ursachen zu bekämpfen und gemeinsam 
für bessere Lebensverhältnisse, auch in einem globalen 
Sinn, zu streiten, wäre der einzig ehrliche und erfolgver-
sprechende Ansatz.

Sie forschen nicht nur zu Antimuslimischem Rassismus, 
sondern arbeiteten auch mit muslimischen Jugendlichen 

im Berliner Stadtteil Moabit. Wie äußert sich Antimuslimi-
scher Rassismus gegenüber Betroffenen?

Zunächst, ich arbeitete nicht nur mit muslimischen Ju-
gendlichen, sondern auch mit vermeintlich muslimischen 
Jugend lichen, die ja genauso von Antimuslimischem 
Rassis mus betroffen sind. Die Erfahrungen, die viele der 
Jugendlichen machen, sind erschreckend. Viele dieser Er-
lebnisse sind so alltäglich, dass sich die Jugend lichen oft-
mals gar nicht bewusst sind, mit Rassismus und teilweise 
eklatanten Verstößen gegen das Allgemeine Gleichbehand-
lungsgesetz konfrontiert zu werden. Einer der Jugend lichen 
wird zum Beispiel jeden Freitag auf dem Weg zur Moschee 
von Polizisten durchsucht, an die Wand gedrückt und ab-
getastet. Da es teilweise die gleichen diensthabenden Poli-
zisten sind, und sie natürlich noch nie etwas gefunden ha-
ben, kann man davon ausgehen, dass es sich hierbei um 
eine bewusste Schikane handelt. Eine Schülerin, die Kopf-
tuch trägt, musste das Schuljahr wegen eines angeblich 
nicht bestandenen Praktikums wieder holen, obwohl ihre 
Praktikumsbetreuerinnen ihr beste Leistungen bescheinig-
ten. Interessanterweise fielen genau die drei Schülerinnen 
der Klasse, die ein Kopftuch tragen, aus denselben Grün-
den durch das Schuljahr. Nun ist die Klasse einer Berliner 
Oberschule in einem gehobeneren Bezirk wieder „schön 
homogen“. Despektierliche Sprüche in Behörden oder 
von Lehrkräften und feindselige Blicke gehören leider 
zum Alltag der meisten genauso dazu, wie dass sich 
Menschen von ihnen in der U-Bahn wegsetzen. Das 
Gefühl, „aussätzig“ zu sein, belastet die Jugendlichen 
sehr, es macht sprachlos und wütend.

Was halten Sie von der These, dass die Radikalisierung 
von Jugendlichen eine Folge der Diskriminierung ist?

In dieser verkürzten Form würde ich das nicht unterschrei-
ben. Prozesse der Radikalisierung, genauer einer Radikali-
sierung, die Demokratie ablehnt und Gewalt befürwortet, 
sind immer multifaktoriell bedingt und kein simpler kau-
saler Zusammenhang. Die Tatsache, dass sich unter den 
IS-Anhängerinnen und -Anhängern oder einzelnen dschi-
hadistischen Kriminellen immer wieder auch herkunfts-
deutsche junge Menschen ohne rassistische Diskrimi-
nierungserfahrungen und aus akademischen oder sozio-
ökonomisch stabileren Elternhäusern finden, zeigt, dass 
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die soziologische Ursachenforschung so einfach nicht ist. 
Bei solchen Zielgruppen kommt vieles zusammen, unter 
anderem auch identitäre Desorientierung, die Sehnsucht 
nach klaren Maßgaben und einfachen Antworten, einem 
Richtungsgeber in der heutigen Welt der multiplen Mög-
lichkeiten, aber auch jugendliche Provokation und Re-
volte gegen das, was mehrheitlich gesellschaftlich skan-
dalisiert wird.

Nichtsdestotrotz bilden die jahrelangen Erfahrun-
gen gesellschaftlichen Ausschlusses gepaart mit be-
gründetem Pessimismus ob der eigenen Zukunfts-
chancen, also der Ausblick auf Arbeitslosigkeit und 
relative Armut, einen sehr fruchtbaren Nährboden 
für eine Radikali sierung. Viele Menschen, die selbst 
keinen Migrations hintergrund haben, können sich 
gar nicht vorstellen, wie erniedrigend, frustrierend 
und entwertend es sein kann, von klein auf mit aus-
grenzender Sprache und Praxis bedacht zu werden. In 
einem Feldversuch der Beratungsstelle Basis und Woge 
im Hamburger Stadtteil St. Pauli wurde in allen getesteten 
Disko theken und Clubs ausnahmslos schwarzen Club-
besuchern und solchen mit arabischem Hintergrund der 
Einlass verweigert, während den gleichermaßen gekleide-
ten, herkunftsdeutschen Clubbesuchern problemlos Ein-
lass gewährt wurde. Und das in einem Viertel, dem nach-
gesagt wird, links und „multikulti“ zu sein, einem Viertel 
in einer kosmopoliten Großstadt, in der Vielfalt Normali-
tät sein sollte, sollte man zumindest meinen. Ähnliche 
Testing verfahren gibt es etwa für den Zugang zum Aus-
bildungs- und Arbeitsmarkt bei Bewerbungen. Diskrimi-
nierung ist für ganze Gesellschaftsgruppen in Deutsch-
land also bittere Normalität.

Ich empfehle jeder und jedem, die oder der ein Verständ-
nis bekommen möchte für die Entwicklung antidemokra-
tischer Tendenzen und Haltungen aus einer permanen-
ten und wiederholten Zurückweisung von Integrations-
versuchen heraus, die vom Bundesministerium des Innern 
in Auftrag gegebene Studie „Lebenswelten junger Mus-
lime in Deutschland“. Diese zeigt sehr eindrücklich, dass 
das medial gezeichnete Bild von den tendenziell demo-
kratiefeindlichen und zu Fundamentalismus neigenden 

jungen Musliminnen und Muslimen in Deutschland falsch 
und vollkommen undifferenziert ist und dass die überwie-
gende Mehrheit Gewalt, Fanatismus und Fundamenta-
lismus klar ablehnt und die „westliche Kultur“ begrüßt.1

Außerdem belegt sie sehr anschaulich, welch fatale Fol-
gen die sogenannte Sarrazindebatte 2010 auf junge 
Musliminnen und Muslime nichtdeutscher Herkunft in 
Deutschland hatte. Die Befragungen vor und nach dem 
Erscheinen von Sarrazins „Deutschland schafft sich ab“ 
und der begleitenden medialen Debatte belegen einen 
signifi kanten Anstieg von Vorurteilen gegenüber „dem 
Westen“ und auch gegenüber Juden, Hass auf den Um-
gang der „westlichen Welt“ mit „dem Islam“, aber vor 
allem auch die Bevorzugung von Segregation anstelle von 
Inklusion oder Integration. Die gesellschaftliche Mar-
kierung als Problem oder Problemverursacher, die 
Ablehnung und Stigmatisierung, aber auch die ethni-
sierenden und kulturalisierenden Zuschreibungen im 
Zuge der Sarrazindebatte haben also gesellschaftliche 
Gräben weiter vertieft und Radikalisierungsprozesse 
eher noch mehr angefeuert, also gerade nicht zu einer 
demokratischen Debattenkultur beigetragen.

Besonders hervorzuheben ist, dass die Studie die schon 
in früheren Forschungen zu Radikalisierung gewonnene 
Annahme bestätigt, dass Religiosität an sich keinerlei Ein-
fluss auf Radikalisierungsprozesse hat, solange diese in 
eine kulturelle Identität eingebettet ist. Es ist vielmehr 
die kulturelle Entwurzelung, die zusammen mit ande-
ren Faktoren eine militante Radikalisierung begünstigen 
kann, also gerade das, was konservative Politikerinnen 
und Politiker sowie populistische Hardliner fordern, näm-
lich das Abschwören von der „Herkunftskultur“ bei der 
gleichzeitigen Verweigerung einer Aufnahme in die vor-
herrschende Kultur à la „die Muslime passen hier nicht 
her“ oder „gehören nicht in die christlich-abendländische 
Tradition“. Dann nämlich können bestimmte Formen des 
islamischen Fundamentalismus tatsächlich ein attrakti-
ves Identitätsangebot darstellen.

Das Interview wurde im Dezember 2015 in Berlin geführt.

1 Anmerkung: Die erwähnte Studie erschien 2012 und ist online unter folgendem Link zu finden: https://www.bmi.bund.de/SharedDocs/
Kurzmeldungen/DE/2012/02/junge_muslime.html (Abruf: 30.12.2015).
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Stereotype Geschlechterrollen stehen im Zentrum anti-
muslimisch geprägter Debatten. Auffallend ist dabei 
ein „Anknüpfen an emanzipative Diskurse“ (Shooman 
2012: 56), mit dem die Kritik „des“ Islams und der als 
„islamisch“ geltenden Rollenbilder begründet wird. Häu-
fig werden in den Debatten, etwa wenn es um das Tra-
gen des Kopftuchs, um „Ehrenmorde“ oder Zwangshei-
rat geht, „die Rechte“ von Mädchen und Frauen als Argu-
mente benutzt, um eine grundsätzliche Entrechtung von 
Frauen im Islam zu konstatieren. Dabei wird eine Dicho-
tomie zwischen dem nicht integrierbaren, rückständi-
gen, irrationalen und gewaltbereiten Islam und einem 
freiheitlich-demokratischen, aufgeklärten, christlich 
geprägten, aber sich säkular verstehenden und tole-
ranten Deutschland oder Europa entworfen. Gewalt 
und Sexismus werden bei einem imaginierten „An-

deren“ verortet, während das eigene Kollektiv, z. B. 
die „deutsche Mehrheitsgesellschaft“, in Bezug auf 
die Gleichheit der Geschlechter idealisiert wird. Es 
wird somit mit Frauen- oder auch Homosexuellen rechten 
argumentiert, um die Ablehnung einer Gruppe als Kollek-
tiv zu legitimieren. Man bedient sich dabei an stereo-
typen, historisch tradierten geschlechtsspezifischen Zu-
schreibungen „der Orientalen und Orientalinnen“: Bilder 
von lüsternen, dominanten, übergriffigen, muslimischen 
Männern einerseits und exotisierten, passiven, unterwürfi-
gen Frauen andererseits vermitteln, insbesondere mit der 
Hinzunahme der konstruierten Differenzen zu der „west-
lichen Frau“, „die Botschaft eines unemanzipierten Sub-
jekts“ (Kuhn 2015: 60). Wie verkürzt diese Dichotomie ist, 
zeigt Shooman etwa in Bezug auf eine aktuelle Umfrage, 
in der 76,1 Prozent der (vornehmlich mehrheitsdeutschen) 
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Befragten folgender Aussage zustimmten: „Die muslimi-
schen Ansichten über Frauen widersprechen unseren 
Werten.“ Zugleich waren 52,7 Prozent derselben Befrag-
ten der Ansicht, „Frauen sollten ihre Rolle als Ehefrau und 
Mutter ernster nehmen“ (Shooman 2012: 56), stimmten 
also selbst konservativen und tradierten Wertvorstellun-
gen zu. In antimuslimischen Diskursen wird zudem auf 
eine vermeintlich höhere „Gebärfähigkeit der Muslimin“ 
(ebd.) als eine potenzielle Gefahr für die gesamte Gesell-
schaft verwiesen. Es werden damit neben essentialisti-
schen auch biologistisch-rassistische Argumentations-
muster übernommen. So geht etwa der AfD-Stichwort-
geber Thilo Sarrazin in seinen kulturrassistischen Thesen 
von einer klar abgrenzbaren „islamischen Kultur“ aus, in 
der Musliminnen und Muslime auch durch ihre physische 
Vermehrung eine existenzielle Gefahr für eine imaginierte 
europäische Kultur darstellen.

Diejenigen Frauen, die religiöse Symbole wie ein Kopftuch 
tragen und damit ihre Zugehörigkeit zum muslimischen 
Glauben sichtbar machen, erscheinen in den Debatten 
als besondere „Problemgruppe“ (Rommelspacher 2002). 
Traditio nelle Rollenbilder in der Familie oder im Umfeld, 
aber auch Gewalterfahrungen oder geringer gesellschaft-
licher Status werden darauf reduziert, „islamisch“ bedingt 
zu sein. Diese Wahrnehmung sei, so Rommelspacher, 
auch in der Jugendarbeit und Jugendhilfe und selbst in 
der feministischen Mädchenarbeit weit verbreitet (ebd.). 
Dass tradierte Werte und geschlechtsspezifische Einstel-
lungen hingegen auch in anderen religiösen Kontexten 
festzustellen sind, wird in einer Studie von Diehl u. a. 
(2009) herausgearbeitet. Danach teilen Christinnen und 
Christen und Musliminnen und Muslime ähnliche Vorstel-
lungen über Geschlechterrollen und relevante Werte – ent-
scheidend ist die Intensität, mit der die Religion ausge-
übt wird. Auch die Studie „Geschlechterbilder zwischen 
Tradition und Moderne“ kommt zu ähnlichen Ergebnis-
sen (DIK 2013.

In Bezug auf das öffentliche Darstellen von Religiosität 
wird ignoriert, dass dieses auch auf bewusste und eigene 
Entscheidungen von Mädchen und Frauen zurückgehen 
kann, die sich damit ausdrücklich Stereotypisierungen ent-
gegenstellen: „Zuschreibungen und Eingrenzungen wer-
den vorweggenommen und als eigene Entscheidung de-
klariert, denen mit neuen Bedeutungen versehen ihre ver-

letzende Wirkung genommen werden soll.“ (Attia 2008) 
Für das eigene Verhalten werden kulturelle Besonderhei-
ten selbstbewusst beansprucht, was einerseits Räume für 
eigene politische Artikulation öffnet und aktuell etwa unter 
dem Stichwort islamischer Feminismus verhandelt wird. 
Auf der anderen Seite birgt der Versuch von Mädchen und 
Frauen, gesellschaftliche Prozesse als „islamisch“ zu kon-
struieren und ihren Umgang damit einzig aus der Religion 
abzuleiten, auch die Gefahr, die Auseinandersetzung über 
sexistische, rassistische und andere Dominanz verhältnisse 
in der gesamten Gesellschaft zu verschieben oder ganz 
zu vermeiden.

Yilmaz-Günay weist in diesem Zusammenhang noch er-
gänzend auf die Abwertung von nicht-heterosexuellen 
Personen hin, die in der öffentlichen Darstellung oftmals 
bei den „muslimischen Anderen“ verortet werden. Dabei, 
so seine Analyse, bleiben die Strukturen der Gesellschaft 
selbst außer Betracht: „Seit Jahr und Tag gibt es die zwan-
zig Prozent der Bevölkerung, die ein verdichtetes Weltbild 
haben, in dem ein Gemisch von Ungleichheits ideologien 
zum Einstellungsrepertoire gehört. Feminist_innen sowie 
Lesben und Schwule gehören zum Feindbild dieser Men-
schen, weil unter anderem die Gleichberechtigung unter-
schiedlicher Geschlechter und sexueller Orientierungen 
den Kern des Weltbildes gefährdet.“ (Yilmaz-Günay 2010: 
31)

Antimuslimischer Rassismus, wie er sich innerhalb der 
westlichen europäischen Migrationsgesellschaften ent-
wickelt hat, lässt sich als ein vielschichtiges Geflecht 
aus verschiedenen historisch tradierten Elementen im 
Zusammen spiel der Kategorien Kultur, Religion, Ethnizität 
und eben auch Geschlecht verstehen: Die unterdrückte 
Muslimin fungiert als Kontrastfigur zur emanzipierten Euro-
päerin und damit als Entlastung und Verdeckung von be-
stehendem Sexismus in der „westlichen Zivilisation“. Die 
Bezugnahme auf den Emanzipationsbegriff ist dabei auf 
mehrfache Weise problematisch: Er stützt die Hierarchi-
sierung zwischen Frauen und blendet andere Macht-
verhältnisse aus. Es sind diese Machtverhältnisse, wel-
che junge Frauen, insbesondere mit (zugeschriebener) 
Migrations geschichte und prekarisierten Lebenslagen, all-
täglich in Form von gesellschaftlicher Ausgrenzung und 
Diskriminierung und dem Gefühl der vorenthaltenen Zu-
gehörigkeit am eigenen Körper erfahren.
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Die so gezeichneten Bilder haben damit sehr konkrete 
Auswirkungen auf die gesellschaftliche Position der 
Frauen. Ihre Benachteiligung auf dem Arbeitsmarkt wird 
unter anderem damit begründet, dass sie „traditionell und 
familienorientiert“ (Rommelspacher 2009: 3) seien und 
deshalb keinen beruflichen Ehrgeiz entwickeln würden. 
Rommelspacher fügt diesem Geflecht noch ein weiteres 
Element hinzu: Ihr zufolge ist der soziale Aufstieg vieler 
mehrheitsdeutscher Frauen in den letzten Jahrzehn-
ten „auf die soziale Unterschichtung durch Migran-
tinnen“ (Rommelspacher 2002: 128) zurückzuführen. 
So haben die Einwanderinnen in der Regel schlecht 
bezahlte und prekarisierte Tätigkeiten übernommen. 
Die ver änderte Lage mehrheitsdeutscher Frauen sei in-
sofern nicht auf eine Aufhebung der Arbeitsteilung zwi-
schen den Geschlechtern zurückzuführen, sondern auf 
die Übernahme bestimmter Tätigkeiten durch Migrantin-
nen (oder Menschen ohne Papiere). Die ethnische Unter-
schichtung hat zur Folge, dass die Privilegierten ver-
stärkt ihren Macht anspruch geltend machen (müssen) 
und sozio- ökonomische Deprivation der „Anderen“ bei-
spielsweise durch die unveränderliche und starre Macht 
des Islams zu erklären versuchen: „Der Diskurs über ‚die 
muslimische Frau‘ erscheint so als Diskriminierungs- und 
Delegitimierungs strategie. Er lässt sich als Kampf um kul-
turelle Dominanz, der parallel zu ökonomischen Kämpfen 
stattfindet, verstehen.“ (Wagner 2010) Antimuslimischer 
Rassis mus auch und gerade im Zusammen wirken mit 
geschlechtsspezifischen Diskriminierungen ist da-
mit ein wichtiger Baustein in der Kulturalisierung der 
sozialen Frage und politischer Problemlagen.

Geschlechtsspezifische Erfahrungen mit Antimuslimi-
schem Rassismus werden auch in Bezug auf mögliche 
religiöse Radikalisierungsprozesse betrachtet; allerdings 
ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung damit im 
deutschsprachigen Raum rar. Häufiger gibt es kleinere 
Medien- oder Projektberichte dazu. So etwa das Pro-
jekt „Women / girls in violent extremism – WomEx“, das 
sich mit dem Thema Frauen in islamistischen, christlich- 
fundamentalistischen und rechtsextremen Ideologien aus-
einandergesetzt hat. In einer Untersuchung, die das Pro-
jekt zu unterschiedlichen Ansätzen der Prävention und 
des Umgangs mit Radikalisierung veröffentlichte, wird 
auf Zusammenhänge zwischen der Erfahrung von Sexis-

mus, Antimuslimischem Rassismus und möglicher Radi-
kalisierung verwiesen (WomEx 2015: 23). Die Autorinnen 
und Autoren betonen, dass es sich keinesfalls um mono-
kausale Schlussfolgerungen handele, sondern vielfältige 
gesellschaftliche und individuelle Entwicklungen zu be-
trachten seien. Es sei aber wichtig, Mädchen und junge 
Frauen auch als Handelnde in Radikalisierungsprozes-
sen zu begreifen.
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Es gehe um einen Fall ganz neuer Art, um einen „Fall von 
Terrorismus zwischen Kindheit, geistiger Mani pulation und 
Krise der Gesellschaft. Um die Geschichte einer Gruppe 
von Mädchen, zerrissen zwischen den Problemen der 
Pubertät und den Fallstricken einer unruhigen Epoche.“ 
(Seelow 2016: 14) Der Bericht der französischen Tages-
zeitung Le Monde über eine Gruppe von fünf Frauen im 
Alter von 14 bis 19 Jahren, die sich auf Facebook kennen-
lernten und gemeinsam Pläne für den „Dschihad“ ent-
wickelten, spiegelt das Dilemma aktueller Forschungen 
zu den Ursachen der Faszination für salafistische und 
dschihadistische Bewegungen: Die Frauen stammen aus 
sehr unterschiedlichen Familien (muslimisch, christlich, 
muslimisch- christlich, nicht- religiös), aus verschiedenen 
sozialen Milieus, wurden unterschiedlich sozialisiert – und 
trafen sich dennoch in dem Wunsch, im „Dschihad“ zu 

sterben. Die Reportage verweist auf die Vielschichtigkeit 
und Komplexität von Radikali sierungsprozessen, in denen 
sich Jugendliche und junge Erwachsene salafistischen 
Weltbildern und Orientierungen zuwenden und – in eini-
gen Fällen – gewaltbereite Handlungsmuster überneh-
men. Eindeutige und verallgemeinerbare kausale Zusam-
menhänge von biographischen Prägungen, Sozialisation 
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen mit Radika-
lisierungsprozessen sind in der Regel nicht erkennbar.

Der folgende Beitrag fasst Ergebnisse diverser Studien 
zum Einfluss von Diskriminierungs- und Marginalisierungs-
erfahrungen aufgrund von Religionszugehörigkeit und Her-
kunft auf entsprechende Radikalisierungs prozesse zusam-
men. Dabei werden neben jüngeren Forschungen im Kon-
text von Salafismus und Dschihadismus auch Studien zu 
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Integration und Desintegration sowie zu Hintergründen 
von Gewaltbereitschaft aufgegriffen.

Ursachen und Faktoren von 
Radikalisierungs prozessen

In der wissenschaftlichen Debatte gehen die Einschät-
zungen zu den Ursachen und Einflussfaktoren, die eine 
religiöse Radikalisierung begünstigen, auseinander (u. a. 
Herding 2013; Brettfeld/Wetzel 2007). Mittler weile liegen 
verschiedene Theorien und Modelle vor, die die Ent-
wicklung beschreiben und Zusammenhänge aufzuzei-
gen versuchen. Exemplarisch für Forschungen zu religiö-
sen Radikali sierungen steht insbesondere Wiktorowicz’ 
Modell einer dreistufigen Entwicklung, die im Kern (1) eine 
„kogni tive Öffnung“ für neue Weltbilder und -deutungs-
muster, (2) eine religiöse Identitäts- und Sinnsuche so-
wie (3) eine Sozialisation in einer Gruppe entsprechender 
ideologischer Ausrichtung umfasst (Centre inter national 
pour la prévention de la criminalité 2015: 53-55). In ähn-
licher Weise unter scheidet auch Sageman vier Fakto-
ren, die sich in Radikalisierungsprozessen ausmachen 
lassen. So sieht er (1) in einem Gefühl der Empörung 
über (inter nationale) Ungerechtigkeit und gesellschaft-
liche Konflikte, das (2) durch ein ideologisches Deutungs-
angebot („Es handelt sich um einen Krieg gegen den Is-
lam!“) rationali siert wird, ein charakteristisches Muster. 
Eigene Erfahrungen mit (3) Diskriminierungen und ge-
sellschaftlicher Marginalisierung sowie (4) eine Bestäti-
gung und Mobilisierung dieser Erfahrungen und Deutun-
gen im Austausch mit anderen können diese Entwick-
lung schließlich bis hin zur Gewaltbereitschaft verstär-
ken (ebd.: 58).

Gemeinsam ist diesen Modellen die Annahme einer Pro-
zesshaftigkeit, die durch individuelle, gruppendynami-
sche und gesellschaftliche Faktoren bedingt ist und nicht 
zwangsläufig auf einen Endpunkt – die Bereitschaft oder 
den Wunsch, Gewalt auszuüben – hinausläuft. In der For-
schung, die diese Modelle aufgreift, besteht über die Ge-
wichtung einzelner Faktoren allerdings keine Einigkeit. 
Angesichts der Vielfalt der Lebensläufe wenden sich ei-
nige Autorinnen und Autoren ausdrücklich gegen den 
Anspruch, entsprechende Entwicklungen schematisch 

abzubilden und kausale Zusammenhänge aufzuzeigen. 
So betonen Veldhuis und Staun die Bedeutung der in-
dividuellen und gesellschaftlichen Kontexte, „die die Art 
und Weise, wie Menschen ihre Umwelt und deren Facet-
ten – darunter politische und wirtschaftliche Ereignisse, 
Gruppen dynamiken oder Identitätsfragen – wahrnehmen 
und auf sie reagieren, beeinflussen.“ (Veldhuis/Staun 2009: 
20)

Bei allen Unterschieden treffen sich die verschiede-
nen Ansätze in der Bedeutung, die der Suche nach 
religiösen Identitäts- und Deutungsangeboten, einer 
gesellschaftlichen Segregation sowie einer sozialen 
Des integration für die Hinwendung zu religiös- 
extremistischen Ideologien zugemessen wird. Dabei 
geht es sowohl um individuelle Erfahrungen (z. B. mit 
rassis tischen Anfeindungen, Erfahrungen mit individuel-
len Diskriminierungen, Ausgrenzung und Nichtzugehö-
rigkeit) als auch um gesellschaftliche Bedingungen (z. B. 
struktureller Rassis mus, gesellschaftliche Marginalisie-
rung, inter nationale Ungleichheit), die mit der subjekti-
ven oder zu geschriebenen Religionszugehörigkeit zum 
Islam bzw. einer familiären Herkunft aus islamischen Län-
dern zusammen hängen. Für Eckert ist dabei insbeson-
dere der Faktor der „fraternalen relativen Deprivation“ 
entscheidend.

„(D)ie wahrgenommene Benachteiligung der 
Gruppe, der man zugehört oder mit der man sich 
identifiziert, ist der bisher beste Prognosefaktor 
für Radikalisierung. Diese Deprivation muss nicht 
sozio- ökonomisch sein, sie kann kulturell sein [...]; 
sie kann politisch sein: Sie alle können als Viktimi-
sierung, also als Opferwerdung empfunden werden 
und Radikalisierung auslösen.“ (Eckert 2013: 14)

In einer der ersten Forschungen zu religiös- extremistischen 
Einstellungen haben Heitmeyer u. a. auf einen solchen 
Zusammenhang hingewiesen. Auf der Grundlage von 
Um fragen unter türkeistämmigen Jugendlichen wiesen 
sie schon 1997 auf eine Wechselwirkung von Erfahrun-
gen mit rassistischen Diskriminierungen und der Orien-
tierung an religiös-extremistischen Handlungsmustern 
hin: „Wesent liche Ursachen für die Hinwendung zu ei-
ner religiös fundierten Gewaltbereitschaft sind nach un-
seren komplexen Analysen demnach die Reaktionen 
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auf fremdenfeindliche Gewalt und die Verweigerung 
der Anerkennung einer kollektiven Identität durch die 
Mehrheitsgesellschaft, aber auch konkrete Diskriminie-
rungserfahrungen im privaten Bereich sowie die negati-
ven Folgen der gesellschaftlichen Modernisierungspro-
zesse.“ (Heitmeyer/Müller/Schröder 1997: 183-4) Trotz 
bisweilen scharfer Kritik, die sich an einer tendenziell 
negativen Bewertung von religiösen Orien tierungen fest-
machte (Pinn 1999: 19), leistete die Studie einen wichti-
gen Beitrag zum Verständnis von religiös- extremistischen 
und nationalistischen Identitätsbildungsprozessen als 
Reaktion auf Ressentiments, Marginalisierung und Ent-
fremdungserfahrungen.

Diskriminierungen, Rassismus, 
soziale Marginalisierung

Benachteiligungen von Musliminnen und Muslimen in 
den Bereichen Bildung, Berufsleben und Wohnen sind 
für verschiedene europäische Länder dokumentiert (u. a. 
Beutke/Kotzur 2015). Neben strukturellen Diskriminie-
rungen spielen dabei diskriminierende und rassistische 
Posi tionen und Praktiken in alltäglichen Begegnungen 
sowie öffentlichen Diskursen eine entscheidende Rolle. 
In den vergangenen Jahren haben verschiedene Studien 
die Verbreitung von islamfeindlichen und rassistischen 
Posi tionen in Deutschland nachgewiesen. Diese Einstel-
lungen spiegeln sich zugleich in einer großen Zahl rassis-
tischer Straftaten, die zuletzt erneut deutlich angestiegen 
sind. Entsprechende Erfahrungen haben auf verschie-
denen Ebenen desintegrative Wirkungen. So verweisen 
Uslucan und Yalcin auf Beeinträchtigungen des Selbst-
wertgefühls, eine sinkende Integrationsbereitschaft so-
wie eine erhöhte Bereitschaft zur Gewalt als Folge von 
Diskriminierungen von Menschen mit Migrationshinter-
grund (Uslucan/Yalcin 2012: 42). Studien wie von Frindte 
u. a. unterscheiden dabei zwischen persönlichen und 
gruppen bezogenen Diskriminierungen. Danach fühlen 
sich nur etwa 20 Prozent der befragten Musliminnen und 
Muslime persönlich diskriminiert, während 66 Prozent der 
Befragten über gruppen bezogene Diskriminierungen be-
richten (Frindte u. a. 2011: 183). Gruppenbezogene Dis-
kriminierungswahrnehmungen werden in dieser Studie 
neben traditioneller Religiosität, autoritären Einstellun-

gen und den Wertorientierungen „Macht“ und „Erfolg“ 
als Prädikatoren von potenziellen Radikalisierungspro-
zessen ausgemacht (ebd.: 432).

Der Zusammenhang von Marginalisierung und Diskrimi-
nierungserfahrungen mit Gewaltbereitschaft war auch 
Gegen stand einer Studie, die unter Musliminnen und 
Muslimen und Nichtmusliminnen und Nichtmuslimen in 
Frankreich, Großbritannien und Spanien durchgeführt 
wurde. Für junge Menschen, die von Marginalisierung und 
Diskriminierungen betroffen sind, wurde dabei eine hohe 
Wahrscheinlichkeit ausgemacht, „den Einsatz von Ge-
walt zu unterstützen und insbesondere selbst psychische 
und körperliche Gewalt auszuüben.“ (Agentur der Euro-
päischen Union für Grundrechte 2010: 75) Als bedeutsam 
erwies sich hier nicht der religiöse oder kulturelle Hinter-
grund, sondern die Erfahrung von Marginalisierung und 
Diskriminierung selbst. Zu ähnlichen Ergebnissen kamen 
Mansel und Spaiser auch für den Zusammenhang von 
Diskriminierungserfahrungen und Abwertungsprozessen. 
Auch hier wurden keine wesentlichen Unterschiede zwi-
schen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund 
ausgemacht. Entscheidend sei vielmehr „das jeweils in-
dividuell erlebte Ausmaß von Benachteiligung und Dis-
kriminierung“ (Mansel/Spaiser 2013: 276).

„Grievances“, also Wut und Empörung über gesell-
schaftliche Missstände und soziale Marginalisierung, 
werden in verschiedenen Studien als wichtige Fak-
toren ausgemacht, die eine „kognitive Öffnung“ für 
religiös- extremistische Orientierungen befördern kön-
nen (Haider 2015: 5-6; kritisch dazu Fahim 2013: 46f.). 
Dabei geht es nicht allein um reale, persönliche Erfah-
rungen mit Ungerechtigkeit oder um ein subjektives Un-
behagen in der Gesellschaft, sondern auch um Empörung 
und Ohnmacht angesichts von globaler Ungleichheit und 
Ungerechtigkeit. Im Mittelpunkt steht insofern nicht das 
persönliche Erleben von oder die direkte Konfrontation 
mit entsprechenden Umständen; entscheidend ist viel-
mehr die Identifikation mit der Gruppe, die von der wahr-
genommenen Ungerechtigkeit betroffen ist.

Diese Einschätzungen decken sich mit der Bedeutung, die 
der Darstellung von Leid und Ungerechtigkeit in religiös- 
extremistischen Medien zukommt. So nehmen Darstel-
lungen von Rassismus, aber auch von zivilen Opfern 
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mili tärischer Gewalt sowie von Armut und Benachteili-
gung insbesondere von Musliminnen und Muslimen in 
dschihadistischen Medien großen Raum ein und werden 
für eine Mobilisierung von Emotionen, vor allem aber auch 
für eine Anregung zu konkretem Handeln instrumentali-
siert. Als Leitmotive dienen dabei u. a. soziale Ungleich-
heit, Rassismus und Islamfeindlichkeit, westliche Doppel-
standards und Machtpolitik im Nahen Osten sowie ein ver-
meintlich genereller „Krieg des Westen gegen den Islam“ 
(Change Institute 2008: 55).

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Beobach-
tung eines oft ausgeprägten politischen Bewusstseins, 
dass sich an konkreten Konflikten und gesellschaftlichen 
Missständen und Problemen festmacht. So betont die 
Studie des Change Institute die Bedeutung explizit poli-
tischer Fragen in Narrativen gewaltbereiter islamistischer 
Strömungen:

„Das politische Bewußtsein der Befragten in die-
ser Studie war einer der herausstechenden Aspekte 
dieser Untersuchung. Es ging um eine ganze Reihe 
von wichtigen politischen Fragen mit Bezug zu aus-
ländischen Kriegen, die muslimische Bevölkerungen 
betreffen, die US-Außenpolitik im Nahen Osten so-
wie die Kriege in Israel, Palästina und im Libanon. 
Bemerkenswert waren auch die Erzählungen und 
Überzeugungen hinsichtlich von Antiimperialismus, 
Antikapitalismus und einer Politik von sozialer Ge-
rechtigkeit und Befreiung.“ (ebd.: 101)

Die Themen gesellschaftliche Marginalisierung und Be-
nachteiligung verbinden sich hier mit realen, globalen Un-
gerechtigkeiten und Konflikten und fügen sich zu einer ri-
giden und unreflektierten Opferideologie, die reale Erfah-
rungen und Wissen aufgreift und rationalisiert.

Identität, Zugehörigkeit und  
Selbstethnisierung

Erfahrungen mit Diskriminierung und Marginalisierung 
haben unmittelbare Auswirkungen auf das Selbstver-
ständnis und das Gefühl von Zugehörigkeit. Frindte 
u. a. verweisen unter anderem auf Einstellungsverände-

rungen von Musliminnen und Muslimen im Verlaufe der 
„Sarrazin debatte“:

„So fällt auf, dass vor allem zwischen den nicht-
deutschen Muslimen ‚vor’ und ‚nach Sarrazin’ be-
deutsame statistische Unterschiede hinsichtlich der 
abgefragten Einstellungen und Meinungen beste-
hen. Die ‚nach Sarrazin’ Befragten geben deutlich 
stärker zum Ausdruck, dass die Muslime die Kul-
tur ihres Herkunftslandes bewahren sollten. Ebenso 
gravierender – im Vergleich zu den ‚vor Sarrazin’ 
Befragten – sind die Vorurteile gegenüber Juden 
und dem Westen oder die religiös-fundamentalis-
tische Überzeugung bei den ‚nach Sarrazin’ Befrag-
ten ausgeprägt.“ (Frindte u. a. 2011: 592)

Dabei betonen die Autoren, dass ein kausaler Zusammen-
hang im Rahmen dieser Studie nicht nachzuweisen sei, 
eine solche Annahme aber zumindest naheliege.

Auch Öktem (2013) verweist auf einen solchen Zusammen-
hang zwischen öffentlichem Diskurs und politischen 
Rahmen bedingungen und Identitätsbildungsprozessen 
von religiö sen Minderheiten in Deutschland. An den Bei-
spielen der Debatte um religiöse Beschneidungen sowie 
staatlicher Überwachungsmaßnahmen gegenüber islami-
schen Organisationen (hier insbesondere von Moscheen 
der Islamischen Gemeinschaft Millî Görüş sowie der Mus-
limischen Jugend Deutschland) verweist er auf die ein-
schneidende Wirkung dieser Kontroversen und Praktiken 
auf deutsche Jüdinnen und Juden und Musliminnen und 
Muslime.

Im Zusammenhang mit religiösen Radikalisierungs-
prozessen wird insbesondere auf die Bedeutung 
von Identitätskonflikten – zum Beispiel als Folge von 
Diskriminierungen, Rassismus und Entfremdungs-
gefühlen – und dem Rückzug auf rigide und ab-
grenzende Gemeinschaftsangebote hingewiesen. 
(Haider 2015: 3-5; Veldhius/Staun 2009: 41) So be-
schreibt Daalgard- Nielsen Radikali sierungsprozesse als 
„Identitäts stabilisierung“ und „als radikale Bestätigung 
von ethni schen und religiösen Wurzeln und Traditionen.“ 
(Daalgard-Nielsen 2008: 7) Ideologisierte Gruppen bö-
ten klare Rollen und bedienten den Wunsch nach Identi-
tät und Zugehörigkeit (ebd.: 10).
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In der Forschung zu Identitätsbildungsprozessen ist dieses 
Phänomen des Rückzugs und der Selbstethnifizierung als 
Reaktion auf Fremdzuschreibungen und rassistische Dis-
kriminierungen umfangreich belegt. So sehen Uslucan und 
Yalcin in der verstärkten Identifikation mit der diskriminier-
ten, aber vom Individuum aufgewerteten „Eigengruppe“ 
die Suche nach einer positiven sozialen Identi tät: „Die Re-
ethnisierung, als der Rückbezug auf eine imagi nierte eigene 
Gruppe, ist insbesondere für Migrantinnen und Migran-
ten, die Opfer von Diskriminierungen werden, eine durch-
aus geeignete Strategie, um den Selbstwert zu schützen.“ 
(Uslucan/Yalcin 2012: 17) Zugleich verstärkt „eine zuneh-
mende (Re)Ethnisierung wiederum [...] die wahrgenom-
mene individuelle Diskriminierung.“ (Skrobanek 2007: 36)

Zusammenfassung

Diskriminierung und Marginalisierung aufgrund von 
Religions zugehörigkeit und Herkunft allein können 
eine Abwendung von der Gesellschaft und eine Hin-
wendung zu religiös-extremistischen Orientierungen 
nicht er klären. Gleichwohl verweisen die vorliegenden 
Studien auf mögliche desintegrative und selbstethni-
sierende Wirkungen entsprechender Erfahrungen. Im 
euro päischen und deutschen Kontext beschränken 
sich diese Beobachtungen nicht auf muslimische oder 
arabisch- oder türkei stämmige Jugendliche und junge 
Erwachsene, sondern lassen sich in ähnlicher Weise 
auf andere Bio graphien übertragen. Dabei geht es nicht 
allein um persönliche Erfahrungen und objektivierbare 
Benachteiligung, sondern insbesondere auch um dis-
kursive Stigmatisierungen und die Verweigerung von 
An erkennung und Zu gehörigkeit. Sie bilden die Grund-
lage für den Rückzug auf eine vermeintlich ursprüng-
liche Identität, die in Abgrenzung von der Mehrheits-
gesellschaft konstruiert wird. Eine solche Strategie der 
Selbstaufwertung als Reaktion auf Diskriminierung und 
Marginalisierung birgt das Potenzial eines konfronta-
tiven Selbstverständnisses, in dem es nicht allein um 
Abgrenzung und Selbstvergewisserung, sondern um 
Abwertung und aggressive Selbstbehauptung und da-
mit um wesentliche Merkmale von kognitiver und ge-
waltbereiter Radikalisierung geht.
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Beim Blick auf die Lebenswelten junger muslimischer Men-
schen zeigt sich aus den Forschungsbefunden heraus zu-
nächst einmal wenig überraschend, dass es „die muslimi-
schen Jugendlichen“ nicht gibt (Herding 2013; Frindte u. a. 
2011). Einige Studien versuchen jedoch, Einblicke in unter-
schiedliche muslimisch geprägte Jugend szenen zu geben. 
Das heterogene Spektrum, in dem sich die Jugend lichen 
bewegen, reicht jedoch von religions fernen Milieus bis hin 
zu salafistisch orientierten Gruppierungen. Obgleich die 
Auseinandersetzung mit Hintergründen und Bedingun-
gen der Anziehungskraft von radikal islamischen Be-
wegungen für Jugendliche in den vergangenen Jah-
ren exponentiell gewachsen ist, mangelt es noch im-
mer an empirischen Ergebnissen zur Thematik – auch 
weil der Zugang zu Lebenswelten Jugend licher gene-
rell nicht einfach ist. Die Ausgrenzungserfahrungen mus-

limischer oder als muslimisch markierter Jugendlicher er-
schweren Zugänge in ihre Lebenswelten zusätzlich. Bis-
herige Studien lassen daher nur wenig Aufschluss über 
mögliche Radikalisierungsprozesse zu.

Bislang vorgelegte Berichte (vor allem anderen von 
Sicherheits behörden und ihnen nahestehenden Institutio-
nen) bemühen sich zumeist um eine deskriptive und statis-
tische Erfassung des Phänomens der Radikalisierung und 
verorten die Problemlagen vor allem bei den Subjekten. Es 
ist noch sehr rudimentär sozialwissenschaftlich beforscht, 
welche verstärkenden strukturellen Ur sachen hierzu bei-
tragen. Dem möglichen Zusammenhang zwischen religiös 
begründeten Radikalisierungsprozessen und Antimuslimi-
schem Rassismus bzw. sozialer Abwertung von als musli-
misch markierten Menschen wird allerdings eine wichtige 

REBELLION, RELIGION, RADIKALISIERUNG?

Jugendkulturen junger Musliminnen und Muslime
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Rolle zugesprochen (Brettfeld/Wetzels 2007). Bevor dieser 
Zusammenhang allerdings kausal gesetzt wird, erscheint 
es sinnvoll, weitere Begründungsfaktoren, die in der For-
schungslandschaft diskutiert werden, aufzuzeigen. Auch 
mit dem Hinblick darauf, welche Rolle sie nicht nur für die 
Entstehung von Radikalisierung, sondern auch als Tür-
öffner für die Verstärkung von Antimuslimischem Rassis-
mus spielen können. Damit ist gemeint, dass die Benen-
nung von möglichen Faktoren, auch durch Studien, zu ver-
kürzten Kausalschlüssen führen kann, die wiederum neue 
Anknüpfungspunkte für Diskriminierungen bieten. Navid 
Kermani hat bezüglich des Kurzschlusses von Zugehörig-
keit zum Islam und anderen Eigenschaften vor einigen 
Jahren formuliert: „Ich sage von mir: ich bin Muslim. Der 
Satz ist wahr, und zugleich blende ich damit tausend an-

dere Dinge aus, die ich auch bin und die meiner Religions-
zugehörigkeit widersprechen können.“ (Kermani 2009: 17)

Jugendkulturen von jungen 
Musliminnen und Muslimen

Jung, oftmals mit deutschem Pass – und muslimisch. 
So werden die Protagonistinnen und Protagonisten einer 
salafistischen „Szene“ beschrieben. Mit dem Islam ihrer 
Eltern und Verwandten, wenn dieser denn überhaupt aktiv 
praktiziert wird, können die Jugendlichen oftmals wenig 
anfangen. Sie fühlen sich dort nicht wahrgenommen und 
suchen alternative Wege.

Das Entstehen einer salafistischen Szene zeigt damit 
auch eine zunehmende Diversifizierung religiöser Selbst-
verständnisse unter Musliminnen und Muslimen in 
Deutschland. Studien, in denen die Lebenswelten junger 
Musliminnen und Muslime untersucht wurden, verweisen 
auch auf gegenläufige Trends, in denen im Unter schied 
und in Abgrenzung zum Salafismus „(i)slamische Identität, 
Zugehörigkeit zur deutschen Gesellschaft und moderner 
Lifestyle […] als widerspruchsfreie Einheit gedacht (wer-
den)“ (Nordbruch 2010). Diese Heranwachsenden sehen 
ihren Lebensmittelpunkt in Deutschland und verorten sich 
dort, trotz Erfahrungen von Ausgrenzung und Diskriminie-
rung, auch politisch- kulturell. Dazu gehört bei vielen auch 
das Engage ment in Initiativen und Vereinen, die auf die In-
teressen und Lebenswelten der Jugend lichen ausgerich-
tet sind und in denen sie ihre Religiosi tät nach außen tra-
gen können (El-Mafaalani/Toprak 2011). Dieses Selbst-
verständnis spiegelt sich auch in einer eigenen Ästhe-
tik und Modestilen sowie in der wachsenden Bedeutung 
von sozialen Medien als Medium religiö ser Kommunikatio-
nen (El-Mafaalani 2014a; Nordbruch 2010). Einen Namen 
für diese Entwicklung fand Julia Gerlach schon vor ei-
nigen Jahren. Sie prägte in ihrem Buch „Zwischen Pop 
und Dschihad. Muslimische Jugend liche in Deutschland“ 
den Begriff der „pop-islamischen“ Jugend szene (Gerlach 
2006). Die Subkultur begreift sich als modern und selbst-
bestimmt, es wird ein Bruch mit tradierten Identitäten voll-
zogen. Der Wunsch einer eigen ständigen Auseinander-
setzung mit der Religion hat für die Jugend lichen eine 
zentrale Bedeutung. Die islamischen Jugendszenen, 
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die daraus entstanden und entstehen, sind somit eher 
als Teil der generellen jugend kulturellen Entwicklungen 
vor Ort denn als spezifisches Migrations phänomen zu 
verstehen.

Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen in der 
Migrationsgesellschaft können muslimischen oder mus-
limisch markierten Jugendlichen aber auch das Gefühl 
vermitteln, keinen Anschluss zu finden; viele Jugendliche 
sind sozial marginalisiert und sehen für sich selbst kaum 
reelle Perspektiven (Foroutan/Schäfer 2009). Der Psycho-
loge Ahmad Mansour beschreibt in diesem Kontext, dass 
Jugendliche sich radikalislamischen Bedeutungsmustern 
zuwenden, da diese ihnen Orientierung und einfache Ant-
worten versprechen. Er schlägt für die Darstellung des 
„weltweiten Islamismus“ eine Pyramidenform vor, bei der 
die muslimischen Jugendlichen – die von ihm „Generation 
Allah“ genannt werden – insbesondere in den nördlichen 
Industrieländern die „Basis“ für den Radikalismus bilden 
(Mansour 2015). Dabei konstruieren Zuschreibungen die-
ser Art eine Gruppe von Problemträgerinnen und Problem-
trägern, in diesem Fall alle jungen Menschen, die sich dem 
Islam zugehörig fühlen, und begünstigen damit Stigmati-
sierungen. Wissenschaftlich ist das Modell, das sich auf 
große Teile muslimischer Jugendlicher bezieht, bisher nur 
unzureichend belegt, insbesondere weil sich unter den 
Radikali sierten, die sich tatsächlich gewalttägigen Organi-
sierungen anschließen, sehr oft Konvertiten oder Perso-
nen aus nicht religiösen Elternhäusern befinden.

Im Zentrum der Veröffentlichungen innerhalb der Radikali-
sierungsforschung steht indes die These vom Salafismus 
(in „westlichen“ Gesellschaften) als „radikaler Jugend-
subkultur“ (El-Mafaalani 2015; Herding 2013). Diese Be-
trachtungsweise rückt die Funktion der religiösen Bezüge 
für ihre Anhängerinnen und Anhänger in den Fokus und 
lenkt den Blick auf nicht-religiöse Motive wie Orientie-
rung und Identitätsfindung, Abgrenzung und Rebellion. 
Der Soziologe Aladin El-Mafaalani untersucht seit vie-
len Jahren Lebenswelten junger Musliminnen und Mus-
lime und den Salafismus als Jugendkultur. In seiner For-
schung beschreibt El-Mafaalani die Hinwendung zum 
radi kalen Islamismus auch als eine Rebellion gegen eine 
wenig religiöse Elterngeneration, die sich in provokativen 
Verhaltensweisen und Orientierungen ausdrücke. Es ist 
aber gleichzeitig auch eine Auflehnung, die aus einer ge-

nerellen Perspektivlosigkeit heraus resultiert. Er konsta-
tiert, dass in der salafistischen Szene „die alltagsprakti-
sche Funktion eines Kopftuchs (oder gar einer Burka) […] 
– bei allen Unterschieden – unglaublich viele Ähnlich keiten 
mit dem punkigen Irokesen in den 1970ern auf(weise). 
Man wird unmittelbar erkannt, erntet skeptische Blicke, 
offene Ablehnung, tiefe Verachtung und erzeugt Angst. 
Alle Zutaten für gelungene Rebellion.“ (El-Mafaalani 2015) 

El-Mafaalani hebt die Bedeutung von Radikalisierung 
als Rückkehr zu traditionell ausgelegten Lebensweisen 
hervor: „Die historisch seltene Konstellation, als junger 
Mensch mit radikaler Askese und Nostalgie provozie-
ren zu können, bietet einen Resonanzboden für aus-
gegrenzte Jugend liche, indem nämlich aus der Not eine 
Tugend wird.“ (El-Mafaalani 2014b). Er beschreibt davon 
ausgehend mögliche Beweggründe von Jugendlichen, 
sich von der Gesellschaft abzuwenden und salafistischen 
Szenen anzuschließen: „Das sind junge Menschen, die 
– ohne sich zu kennen – Ähnliches tun. Das bedeutet, sie 
haben gleiche Erfahrungen, Problemstellungen und Be-
dürfnisse. Viele werden es nicht hören wollen: Diskrimi-
nierungs- und Ausgrenzungserfahrungen auf der persön-
lichen Ebene, aber auch nationale und internationale Ent-
wicklungen spielen zusammen.“ (ebd.)

Hier klingt an, was generell in der Forschung um die Radi-
kalisierung von Jugendlichen nur randständig Beachtung 
findet: Die Gefahr, die Problemlage einzig beim Individuum 
und nicht bei den gesellschaftlichen Voraussetzungen zu 
verorten. Es ist daher zielführend, an einem größeren 
Kontext anzusetzen und danach zu fragen, inwiefern 
etwa die Aufkündigung des wohlfahrtsstaatlichen Ge-
sellschaftsmodells und der globale Siegeszug neo-
liberaler Ordnungsprinzipien zu einem Abdriften so-
ziokulturell Entwurzelter und ökonomisch Marginali-
sierter in den Salafismus oder in andere Formen von 
religiös begründetem Extremismus beitragen. Gerade 
bei Jugendlichen können nach außen getragene Haltungen 
und Einstellungen, die durchaus auch sehr provokant sein 
können, als dynamische Momentaufnahmen oder Seismo-
graphen der gesellschaftlichen Realität, in der sie sich be-
wegen, gelesen werden (Hurrelmann 2004). Diese können 
auch als Indikator für konkrete Politisierungsprozesse bei 
den Jugendlichen gesehen werden, an denen eine päda-
gogische Unterstützung anknüpfen könnte.
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In den aktuellen Debatten um eine mögliche Radikali-
sierung von Jugendlichen spielen nicht-salafistische 
extremis tische Bewegungen wie die „Grauen Wölfe“ in-
teressanterweise kaum eine Rolle (eine kurze Zusammen-
schau der beiden Bereiche bietet etwa Dantschke u. a. 
2013). Selbst in umfangreicheren Studien zu Einstellun-
gen und Orientierungen von Musliminnen und Muslimen 
in Deutschland finden sich kaum Hinweise auf eventuelle 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der individuellen und 
gesellschaftlichen Kontexte, in denen sich Jugendliche 
und junge Erwachsene diesen Szenen zuwenden (Frindte 
u. a. 2011).1 Es kann davon ausgegangen werden, dass 
die „Grauen Wölfe“, hinter denen die türkische Bewegung 
Milliyetçi Hareket Partisi (MHP) steht, bundesweit über mehr 
als 20.000 Anhängerinnen und Anhänger verfügen. Jugend-
liche organisieren sich z. B. in der Jugendorganisation der 
Grauen Wölfe, der Ülkücü Gençlik. Die türkische Bewegung, 
die sich selbst als „Idealisten“ (Ülkücüler) bezeichnet, ver-
tritt eine extrem-nationalistische, neofaschistische, 
anti-kurdische, antikommunistische und anti semitische 
Politik. Die Bewegung steht in großen Teilen für die Ideolo-
gie einer „türkischislamischen Synthese“ – einer Vorstellung 
der Untrennbarkeit von türkisch nationalen und islamischen 
Bestandteilen der türkischen Geschichte – und für die Er-
richtung einer „Groß-Türkei“ (Bozay 2005). In Deutschland 
werden diese Inhalte im Alltagsgeschehen in der Regel nicht 
offen nach außen vertreten, sodass es Außen stehenden 
schwerfällt, die extrem rechten und nationalistischen Grup-
pierungen auszumachen. Jedoch sind sie in Stadteilaktivi-
täten involviert und sprechen dort Jugend liche an – ins-
besondere diejenigen, die aus den mehrheitsgesellschaftlich 
geprägten Räumen ausgeschlossen oder dort marginalisiert 
und diskriminiert werden. Auch an gesichts der sich zuspit-
zenden politischen Lage in der Türkei und des andauern den 
Bürger kriegs gegen die kurdische Bevölkerung sind diese 
nationalistischen Gruppierungen und ihr Einfluss auf (insbe-
sondere türkeistämmige) Jugend liche nicht zu unterschät-
zen. Kemal Bozay beschreibt in einem Interview in der Wo-
chenzeitung jungle world, dass es durchaus auch Jugendli-
che gibt, die sich über diesen Umweg djihadistischen Bewe-
gungen anschließen: „Gerade Jugendliche aus dem Umfeld 
der Grauen Wölfe beteiligen sich durchaus auch beim IS, 
um in Kobanê gegen Kurden zu kämpfen.“ (Bozay 2015)

Hier wird eine Problematik der aktuellen Debatten deut-
lich, die sich wesentlich auf salafistische Szenen konzen-
trieren. Umso wichtiger scheint ein differenzierter Blick, 
in dem nicht nur zwischen extremistischen und nicht-
extremistischen Ausdrucksformen von Religiosität und 
religiösen Selbstverständnissen, sondern auch zwischen 
unterschiedlichen extremistischen Ideologien und ihren 
Funktionsmechanismen unterschieden wird.
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Musliminnen und Muslime und der Islam stehen im Fokus 
der Berichterstattung vieler Medien – und das nicht nur in 
Deutschland, sondern auch in anderen westlichen Län-
dern. Anlass der Berichte sind dabei oft Konflikte, die sich 
an der Religion festmachen. Dies betrifft insbesondere die 
Themen Geschlechterrollen und Wertorientierungen, an-
hand derer immer wieder eine grundsätzliche Verschie-
denheit „westlicher“ und „islamischer“ Werte unterstellt 
wird. Beispielhaft hierfür stehen die immer wiederkehren-
den Debatten um eine eventuelle politische Bedeutung 
des Kopftuches oder um sexuelle Gewalt gegen Frauen, 
die in vielen Medienberichten mit dem Islam in Verbin-
dung gebracht werden.

Politisch und historisch markierten Ereignisse wie der Golf-
krieg 1990/91 und die Anschläge vom 11. September 2001 

einen Wandel der medialen Darstellungen von Muslimin-
nen und Muslimen und „dem“ Islam. Anders als in voran-
gegangenen Diskursen, in denen „Ausländer“ im Mittel-
punkt des Interesses standen, rückten gerade mit den 
Anschlägen von New York und Washington zu nehmend 
„Muslime“ und eine ihnen zugeschriebene kulturelle und 
religiöse Prägung über „den“ Islam ins Zentrum der De-
batte.

In diesen Darstellungen spiegelt sich eine Kulturalisierung 
politischer und gesellschaftlicher Prozesse, in der „der“ 
Islam als Ursache für eine vermeintliche Rückständigkeit 
von „Muslimen“ ausgemacht wird. Zugleich erscheint der 
Islam hier als Gegenstück zur westlichen Gesellschaft, 
die sich durch Modernität, Humanismus und Rationali-
tät auszeichne („Wir müssen unsere Werte verteidigen!“).

MEDIENDARSTELLUNGEN ÜBER DEN ISLAM  

UND DIE MUSLIMINNEN UND MUSLIME
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In der Rede von Musliminnen und Muslimen als den 
„Anderen“ kommt die Vorstellung eines statischen und 
homo genen Kollektivs zum Ausdruck, das durch über-
historische und quasi-natürliche Merkmale bestimmt sei. 
Die unterschiedlichen und vielfältigen sozialen Realitä-
ten von muslimischen Menschen werden hier ebenso 
aus geblendet wie die Erfahrungen von gesellschaftlichen 
Ausschlüssen und Marginalisierungen, die Musliminnen 
und Muslime in westlichen Gesellschaften erleben.

Zugleich spiegelt sich in vielen Berichten die Vorstel-
lung, die Zugehörigkeit zur westlichen Gesellschaft sei für 

Musli minnen und Muslime allein durch eine Abkehr von 
religiösen Überzeugungen und Praktiken denkbar. Auch 
hier steht das Bekenntnis zum Islam für einen grund-
sätzlichen Widerspruch zur gesellschaftlichen Ordnung.

Diese medialen Diskurse stehen in einem weiteren politi-
schen Kontext und bestärken rassistische Praktiken. So 
bedienen aktuelle Diskussionen über sexuelle Gewalt oder 
muslimische Geflüchtete rassistische Stereotype, die sich 
auch in Übergriffen gegenüber Musliminnen und Musli-
men niederschlagen.1 

1 Dieser Text ist eine Zusammenfassung zentraler Thesen des Beitrags „Mediendarstellungen über den Islam und die Muslim/-innen“ von Luis 
Manuel Hernández Aguilar, welcher in der vorangegangenen Expertise veröffentlicht wurde.
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Erfahrungen mit Rassismus prägen den Alltag vieler 
Jugend licher mit Migrationsbiografien; sie hinterlassen 
Spuren im Selbstverständnis und im Gefühl der Zugehörig-
keit zur Gesellschaft.

In den vergangenen Jahren hat dabei insbesondere Anti-
muslimischer Rassismus an Bedeutung gewonnen. Dies 
spiegelt sich nicht zuletzt in kulturalisierenden und ethni-
fizierenden Darstellungen „des“ Islams, in denen die 
Religions zugehörigkeit als quasi natürliche Eigenschaft 
von Musliminnen und Muslimen ausgemacht wird. „Die“ 
Musliminnen und Muslime erscheinen darin vielfach als 
homogenes Kollektiv, das durch gemeinsame kulturelle 
Prägungen determiniert sei.

Diese Darstellung zeigt sich auch in öffentlichen Diskur-
sen, in denen muslimische Menschen und der Islam als 
rückständig, vormodern und antidemokratisch beschrie-
ben werden. Entsprechende Wahrnehmungen beschrän-
ken sich allerdings nicht auf mediale und politische Dis-
kurse, sondern äußern sich auch in diskriminierenden 
Praktiken und rassistischer Gewalt.

Die rassistische Rede vom „Islam“ als dem „Anderen“ 
erfüllt hier zugleich die Funktion der Selbstvergewisse-
rung des eigenen Kollektivs, das im Unterschied zu „den“ 
Musliminnen und Muslimen als „modern“, „demokratisch“ 
und „aufgeklärt“ erscheint. Antimuslimischer Rassismus 
wird somit als Ideologie auch im Zuge gesellschaftlicher 
Antagonismen wirkmächtig, politische, soziale und öko-
nomische Widersprüche werden rassistisch gedeutet und 
legitimiert. Dies wird etwa daran ersichtlich, dass in den 
vergangenen Jahren vermehrt sozialpolitische Themen mit 
dem Islamdiskurs gekoppelt wurden.

In diesem Zusammenhang kommt der Auseinanderset-
zung mit Geschlechterrollen eine besondere Bedeutung 
zu. So erfolgt die Ab- und Ausgrenzung von Muslimin-
nen und Muslimen als die „Anderen“ vielfach über den 
expliziten Verweis auf vermeintlich religiös begründete 
Werte und Rollenbilder, die in der aufgeklärten, „west-
lichen“ Gesell schaft überwunden seien. Die Abwertung 
von muslimischen Menschen als patriarchal und sexis-
tisch bzw. unterdrückt und passiv dient insofern auch 
der Selbstaufwertung und Idealisierung der eigenen Ge-
meinschaft.

In der Forschung wurde schon vor Jahren auf Prozesse 
der Selbstethnisierung, im Sinne eines Rückzugs auf ver-
meintlich „eigene“ Identitäten, als Reaktion auf Erfahrun-
gen mit Rassismus und Marginalisierungen hingewiesen. 
In ähnlicher Weise verweisen auch neuere Studien auf 
einen Zusammenhang von antimuslimischen Diskursen 
und Strukturen und zunehmenden Bezügen von Musli-
minnen und Muslimen auf den Islam als zentrale Facette 
ihrer Identität.

In salafistischen Ansprachen spielen Verweise auf Anti-
muslimischen Rassismus in Deutschland und „dem 
Westen“ eine zentrale Rolle. Zugleich bestätigen verschie-
dene Studien die Bedeutung, die Erfahrungen mit rassis-
tischen Diskriminierungen und Marginalisierung in religiö-
sen Radikali sierungsprozessen zukommt. Die Abwendung 
von der Gesellschaft und die Hinwendung zu salafisti-
schen Deutungs- und Gemeinschaftsangeboten erschei-
nen manchen Jugendlichen und jungen Erwachsenen als 
attraktive Option, um mit entsprechenden Erfahrungen von 
Ausgrenzung und Entfremdung umzugehen.

ZUSAMMENFÜHRENDE THESEN
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TEIL 2: PRAXIS
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Einleitung

Der zweite Teil dieser Expertise beschäftigt sich mit der 
konkreten Arbeit für und mit Jugendlichen und ihren 
Rassis muserfahrungen in Deutschland. Die Praxis der 
Sozialen Arbeit steht hier im Mittelpunkt und soll anhand 
von vier Projekten dargestellt werden.

Die vier Beispiele haben unterschiedliche inhaltliche 
Schwerpunkte, eine unterschiedliche Methodik und re-
präsentieren verschiedene Aspekte der Sozialen Arbeit: 
die Offene Jugendarbeit im Jugendclub, offene wöchent-
liche Jugendworkshops in einem Kulturzentrum oder ein- 
bis mehrtägige Workshops in Schulklassen.

Die Themen der Praxisbeispiele sind breit gefächert: 
Zentral und alle Beispiele umfassend sind Themen wie 
Respekt, Empowerment, Praxisreflexion, struktureller und 
Alltagsrassismus, rassismussensible Bildung. Abgesehen 
davon geht es in den einzelnen Projekten aber auch um 
Präventionsarbeit und religiös begründeten Rückzug aus 
der Gesellschaft, Antisemitismus oder auch Kunstformen 
wie Rap und HipHop-Tanz als Zugang zu Jugendlichen 
mit Rassismuserfahrungen.

Verena Meyer bietet in ihrem Text Einblicke in ihre eigene 
Praxis als Jugendarbeiterin, Beraterin, Trainerin und Multi-
plikatorin für Empowerment und rassismus kritische Bildung. 
Anhand ihrer Tätigkeit im Bundesmodellprojekt „ju:an – 
Jugend arbeit gegen Antisemitismus und andere Un-
gleichwertigkeitsideologien“ der Amadeu Antonio Stiftung 
zeigt sie auf, wie Kinder- und Jugend einrichtungen bei der 
Entwicklung und Umsetzung von langfristigen Strategien 
zum Umgang mit Antisemitismus und anderen Ungleich-
wertigkeitsideologien unterstützt werden können.

Maria Kechaja skizziert anhand des Jugendkulturprojek-
tes „T.A.L.K. – respect connects“ die Arbeit mit Jugend-
lichen in wöchentlichen Workshops über den Zugang der 
HipHop-Kultur. Rap und HipHop-Tanz, Empowerment, 
künstlerischer Ausdruck und die Suche nach der eige-
nen Stimme sind die grundlegenden Herangehensweisen 
des Projekts im Umgang mit Rassismus und Diskriminie-
rung. Anhand bestimmter Problematiken, die sich in der 
Praxis stellten, skizziert sie den manches Mal schwierigen 

Umgang und die resultierenden Veränderungs prozesse, 
die Voraussetzung waren für eine bessere Praxis.

Sindyan Quasem berichtet in seinem Text über die Erfah-
rungen aus dem Projekt „Wie wollen wir leben? Work-
shops mit Teamerinnen und Teamern“ des Vereins ufuq.
de. Vorrangig geht es hierbei um den Umgang mit Er-
fahrungen von Antimuslimischem Rassismus und eine 
Präventions arbeit hinsichtlich der Gefahr der Radikali-
sierung von Jugendlichen. In mehreren Interviews mit 
Teamerinnen und Teamern des Projekts bundesweit stellt 
er verschiedene Aspekte der Arbeit dar und verdeutlich 
die thematischen Grundlagen der präventiven Arbeit von 
ufuq.de: Lebensweltbezug, Gruppenbezogene Menschen-
feindlichkeit, islamisch begründete Ideologiesierungen und 
die Anerkennung der Erfahrungen von Antimuslimischem 
Rassismus. Der Text befasst sich mit den gesammelten 
Erkenntnissen aus Reflexionen zur Schaffung von Räumen 
für die Möglichkeit der Benennung und Diskussion von 
Rassismuserfahrungen, konkreten Angeboten und Hand-
lungsempfehlungen für die pädagogische Praxis und dem 
Umgang mit Instrumentalisierungen von Rassismuserfah-
rungen in ideologischen Ansprachen und Propaganda.

Das vierte Praxisbeispiel widmet sich der Beschreibung 
des Projekts „>respect< – antirassistische jungen- und 
mädchenarbeit“ in Bremen. Das Autorenteam Akka & 
Pohlkamp verdeutlicht anhand eigener Überlegungen zur 
Praxis die Verschränkung von Rassismus und Hetero-
sexismus, das heißt allgemeiner das „Crossing von Gender 
& Ethnizität/Migration“. An der Schnittstelle schulischer 
und außerschulischer Bildung angesiedelt, beschäftigte 
sich das Projekt explizit mit Empowerment- Pädagogik, 
Sensibilisierungs- und Antidiskriminierungsarbeit und ver-
suchte, die Verknüpfung von Gender und Ethnizität deut-
lich zu machen. Im Text wird mehreren Fragen nachge-
gangen: Auf welchen Ebenen müssen konzeptionelle An-
sätze für eine Thematisierung von Zugehörigkeits-, Dis-
kriminierungs- und Rassismuserfahrungen implementiert 
werden? – Was ist eine pädagogische Haltung in diesem 
Prozess der politischen Jugendbildung? – Was passiert in 
diversitätssensiblen Angeboten wenn Pauschalisierungen 
auftauchen und den Prozess der Komplexitätserhöhung 
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(im Sinne der Sensibilisierung für viele verschiedene inter-
agierende Diskriminierungsformen) verhindern?

Die Praxisbeispiele bieten die Möglichkeit, einen Einblick 
in bestehende Projekte zu gewinnen, die sich explizit mit 
Rassismus, Antimuslimischem Rassismus und Diskrimi-
nierung auseinandersetzen und mehr über die an gewandte 
Methodik und Theorie dahinter, die Heran gehensweisen 
der pädagogischen Fachkräfte, ihre Schwierigkeiten und 
Erfolgserlebnisse zu erfahren. Es war uns ein Anliegen, 

keine best practice Projekte darzustellen, sondern be-
wusst auch die Probleme und Hürden der Jugendarbeit im 
Umgang mit Rassismus einzubeziehen, um eine Diskus-
sion und Verbesserung der Bedingungen, der Bildungs-
arbeit und der Jugendangebote zu erzielen.

Für den abschließenden Text haben wir einige Merk-
punkte sowohl für den Umgang mit Rassismuserfahrun-
gen im pädagogischen Alltag als auch in spezifischen 
Gruppenformaten zusammengestellt.
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Zu Beginn

„Ey, bist du hier die Ausländerbeauftragte oder was?“ 
Diese Frage hörte ich von Nihad, als ich ihn zu einem Film-
abend in (s)einem Jugendclub einlud. Es sollte ein Film 
über Johann Rukeli Trollmann, den deutschen Sinto und 
populären Boxer, der während der Zeit des Nationalsozialis-
mus im Konzentrationslager Wittenberge ermordet wurde, 
gezeigt werden. Den Gesichtsausdruck des jungen Men-
schen, in dem genauso viel Überraschung wie Rührung zu 
lesen war, werde ich nicht mehr vergessen. Diese kleine 
Sequenz war der Türöffner für ein Gespräch, das er weder 
in der Schule noch im Jugendclub je geführt hatte. „Weißt 

du, ich bin Rom. Noch nie hat jemand im Jugendclub oder 
in der Schule etwas über die Geschichte von uns Roma 
oder Sinti erzählt! Ich bin gerade total geflasht!“ Dann er-
zählte er mir von den Rassismuserfahrungen, die er in sei-
nem Alltag erlebt. Andere Jugendliche stießen dazu und 
es ergab sich ein Raum, in dem es möglich war, die sehr 
unter schiedlichen Erfahrungen mit Rassismus zu teilen.

ju:an – Jugendarbeit gegen Antisemitismus, Rassismus 
und andere Ungleichwertigkeitsideologien

In dem Bundesmodellprojekt „ju:an“1 der Amadeu Antonio 
Stiftung wurden 2012 – 2015 Kinder- und Jugendeinrichtungen 

EINBLICK(E) IN DIE PRAXIS

Verena Meyer

1 ju:an wird gefördert u. a. im Rahmen des Bundesprogramms „TOLERANZ FÖRDERN – KOMPETENZ STÄRKEN“ des Bundesministeriums für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, die Länder Niedersachsen und Berlin, die Landeshauptstadt Hannover und die Stiftung Pfefferwerk. 
(www. projekt-ju-an.de)
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in Berlin und Hannover bei der Entwicklung und Umset-
zung von langfristigen Strategien zum Umgang mit Anti-
semitismus, Rassismus und anderen Ungleichwertigkeits-
ideologien unterstützt. Im Folgenden berichte ich aus der 
Arbeit dieses Projekts.

Gleiches Recht für alle?

Viele Jugendliche wollen sich mit etwas oder jemandem 
identifizieren und sich gleichzeitig abgrenzen. Sie wollen 
sichtbar und sie wollen geschützt sein. Sie wollen gesell-
schaftliche Themen verhandeln, (Pop)Kultur leben, kriti-
sieren, mitgestalten. Sie wollen ihr Recht auf freie Ent-
faltung und Teilhabe in Anspruch nehmen und mit ihren 
Lebensrealitäten und Erfahrungen anerkannt und ernst 
genommen werden. Der Auftrag von Jugendarbeit ist es, 
dies zu ermöglichen, ebenso wie das Kindeswohl der jun-
gen Menschen zu schützen und gegen gefährdende Ein-
flüsse präventiv zu agieren. Diese Aufzählung ist längst 
nicht vollständig, zeigt aber schon, mit welchen Heraus-
forderungen, Anforderungen und Ambivalenzen die Offene 
Kinder- und Jugendarbeit konfrontiert ist.

„Und wir sollen jetzt wieder alles auffangen und müssen 
uns gleichzeitig die Vorwürfe gefallen lassen, dass wir 
mit unserer Arbeit versagt haben!“ Diese Aussage eines 
Sozial arbeiters spiegelt einen bundesweiten Trend wider, 
in dem Fachkräfte beklagen, mit immer prekärer werden-
den Arbeitsbedingungen und einem (gefühlt) ansteigen-
den Druck mit den heutzutage sehr diversen Jugend-
kulturen umzugehen. Doch was und wer genau sind 
eigent lich die Herausforderungen? Fachkräfte themati-
sieren immer wieder das Gleiche: Die Arbeit mit migran-
tischen Jugendlichen und deren „Integration“ sei proble-
matisch. Diese viru lente Aussage beinhaltet: einen defizi-
tären Blick auf die migrantischen Jugendlichen und die 
Problematik sei allzu komplex, um darin die Probleme zu 
identifizieren. Darüber hinaus wird suggeriert, dass diese 
Jugend lichen das Problem darstellen. Vor dem Hinter-
grund der Bedürfnisse und Rechte von Kindern und 
Jugend lichen stellt dies in gewisser Weise eine Para doxie 
dar, denn: Die Prämissen Offener Kinder- und Jugend-
arbeit sind definiert und umfassen Jugend liche mit und 
ohne Migrations geschichte gleichermaßen. Konträr dazu 

werden gesellschaftliche und politische „Integrations-
diskurse“, Kulturbilder und Bedürfnis definitionen in den 
Jugendclub-Alltag getragen, die die Gleichbehandlung er-
schweren und somit das Recht auf individuelle Entwick-
lung und Chancengleichheit von Jugendlichen stark ein-
schränken. Demnach liegt die Herausforderung wohl eher 
darin, einen möglichst diskriminierungsfreien Raum zu ge-
stalten, in dem Diskriminierungs- und Rassismuserfahrun-
gen anerkannt werden und komplementär, über das Er-
proben und Kennenlernen von Rollenvorstellungen, Mei-
nungsbildern, Vor bildern und Ausdrucksmöglichkeiten, 
die Jugendlichen in ihrer Identitäts findung gestärkt und 
beim Formulieren von (Lebens)Zielen unterstützt werden. 
Wenn diese Herausforderung angenommen werden soll, 
bedeutet dies, die bestehenden Konzepte der Jugend-
arbeit zu hinterfragen, weiterzuentwickeln und eine ein-
richtungsspezifische Praxis reflexion für Fachkräfte und 
Verwaltungen zu implementieren, die Gesellschafts-
verhältnisse berücksichtigt.

Vertrauen, stärken, lernen

Ein Offener Jugendclub wird von Jugendlichen frei willig 
und in der Freizeit aufgesucht. Jugendliche nutzen die 
Häuser zum „Chillen“, Sport machen, Spielen, Musik 
hören, kreativen Schaffen, Filme schauen u. v. m. Sie 
suchen Peer-Kontakte, Beratung, Diskussionen, Identifi-
kationsmöglichkeiten und Auseinandersetzungen mit Er-
wachsenen sowie Gleichaltrigen. In der Kombination von 
Freiwilligkeit und Jugendkultur liegt das hohe Potenzial 
für Lernprozesse fernab von schulischen Gewohnheiten. 
Denn dort, wo Jugendliche sich mit ihren Themen und 
Erfahrungen anerkannt fühlen, lernen sie quasi nebenbei 
und gerne.

Dafür ist die pädagogische Beziehungsarbeit von zentra-
ler Bedeutung. Für Nihad war es wichtig, dass seine (zu-
geschriebene) Gruppe in seinem sozialen Umfeld (außer-
halb der Familie) respektvoll repräsentiert wurde. Da-
durch hatte er die Möglichkeit, sichtbar zu werden. Er 
hat ein Angebot bekommen und es genutzt, um seine 
Gedanken auszudrücken und seine Rassismuserfahrun-
gen zu thematisieren. Meine Rolle als Pädagogin war 
es hier, einfach zuzuhören und seine Aussagen nicht 
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abzutun. Allzu oft berichten Jugendliche, dass ihnen ihre 
Rassismuserfahrungen nicht geglaubt wurden oder unter-
stellt wurde, sie hätten sie selber provoziert. In diesem 
Moment der Kommunikation gibt es einen Riss auf der Be-
ziehungsebene, ohne die das pädagogische Handeln nicht 
möglich ist. Darüber hinaus erfährt der junge Mensch, evtl. 
zum wiederholten Mal, eine doppelte Botschaft durch 
eine pädagogische Fachkraft: „Dieser Jugend club ist ein 
Raum, den du mitgestalten darfst und in dem die Themen 
Jugend licher im Zentrum stehen.“ vs. „Deine Erfahrungen 
erkenne ich nicht an, du bist selber schuld.“ In diesen sich 
wiederholenden Erfahrungen sehe ich den Schutz auftrag 
und das Recht auf psychische Unversehrtheit in Gefahr. 
Für die Identitätsfindung, das Selbstwertgefühl und die 
Beziehungsfähigkeit ist es für Kinder und Jugendliche ele-
mentar, pädagogische Ansprechpersonen zu haben, die 
sie ernst nehmen und in schwierigen Lebensrealitäten da-
rin unterstützen, Handlungs- und Überlebensstrategien zu 
entwickeln. Nihad hat ein Angebot bekommen. Er durfte 
im Mittelpunkt stehen. Er durfte vertrauen. Und das hat 
ihn gestärkt!

Zugehörigkeiten, Mehrfachzugehörigkeiten, 
(Un)Gehörigkeiten

Immer wieder benennen Sozialarbeitende die Arbeit 
mit muslimischen Jugendlichen als besonders heraus-
fordernd. Daran lässt sich gut aufzeigen, wie das Markie-
ren einer Gruppe funktioniert. Denn: Meist sind es weiße 
Mehrheitsangehörige, die aus ihrer machtvollen gesell-
schaftlichen und „Erwachsenen-“Position die Gruppe 
als Gruppe festlegen und mit verinnerlichten, histo-
risch gewachsenen stereotyp und rassistisch begründe-
ten Assozia tionen definieren. Z. B. werden (Vor)Annah-
men über die Größe der Familien, Geschlechterrollen, 
Bildungshintergründe, Essgewohnheiten, Demokratie-
verständnis getroffen, die meist als defizitär oder (kultu-
rell) besonders bereichernd beschrieben werden. Wenn 
Fachkräfte daran Bedürfnisse und Ziele von Jugend-
lichen festmachen und Angebote ausrichten, wirkt dies 
der Partizi pation entgegen. Da diese abstrakte Gruppe 
als homogene Zielgruppe nicht existiert, ist die Gefahr 
groß, dass die individuellen Bedürfnisse und Themen von 
Jugend lichen aus dem Blick geraten und sie auf die Rolle 

der bzw. des muslimischen Jugendlichen festgelegt wer-
den. Identifikationsmöglichkeiten sowie identitätspoliti-
sche Aushandlungsprozesse werden dadurch stark ein-
geschränkt. Wer sind die muslimischen Jugendlichen? 
Wie würden sie sich selbst beschreiben? Welche Rolle 
spielt muslimisch-sein für die Jugendlichen selbst?

Zu diesen Fragen entwickelte „ju:an“ ein passendes For-
mat für einen Offenen Jugendclub. Unter dem Titel „I’m 
muslim – Don’t panic!“ hatten Jugendliche an vier Tagen 
die Möglichkeit, ihre Themen und Fragen zu benennen 
und zu diskutieren. Dass nicht das pädagogische Team 
entschied, welches Thema wichtig ist, sondern etwas 
aufgegriffen wurde, was die Jugendlichen im „Offene-
Tür- Betrieb“ eingebracht hatten, bestätigt den partizi-
pativen Ansatz. Dies stellt einen entscheidenden As-
pekt dar, um die Reproduktion von Zuschreibungen mög-
lichst zu vermeiden. Bei jedem einzelnen Termin wurde 
mit den Jugend lichen ausgehandelt, welche Veranstal-
tungen folgen sollten. Daran wurde vor allem die Wahl 
der ‚role models‘ mit deren unterschiedlichen Schwer-
punkten ausgerichtet. Es entstanden eine Diskussions-
runde mit dem Islamwissenschaftler Samuel Schidem 
vom Jüdischen Museum Berlin, ein Gesprächs-Tee ex-
plizit für Mädchen mit Asia Afaneh-Zureiki vom Projekt 
„JUMA – Jung muslimisch aktiv“ sowie ein offener Work-
shop unter dem Motto „Wer bin ich?“ und ein „Erzähl-
Café“ mit dem Demokratie pädagogen Abdurrahim C. 
Dottermusch.

Vor dem Hintergrund, dass es für den Prozess der Iden-
titätsbildung von zentraler Bedeutung ist, möglichst viele 
Bezugspunkte für Jugendliche zu schaffen, waren die 
Angebote für alle Jugendlichen offen, unabhängig von 
muslimischen Zugehörigkeiten – Religion ist eben nur ein 
Bezugs punkt! Es sollte ein Raum entstehen, in dem sie 
sich austauschen und zueinander in Bezug setzten konn-
ten. Alle Tage wurden sehr hoch frequentiert, sodass so-
gar neue Einrichtungsgäste dazugewonnen wurden. Im 
Folgenden greife ich einige Punkte heraus, an denen der 
Erfolg anschaulich wird.

1. Durch die Expertise der role models werden sie 
von den Jugendlichen als Expertinnen und Exper-
ten wahr- und ernst genommen. Dies ermöglichte 
Gespräche über die Religion/den Islam hinaus. Ein 
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Jugend licher schilderte, dass er immer wieder als „Ex-
perte“ für alles rund um den Islam befragt würde und 
das schwierig fände, da er sich gar nicht so gut aus-
kenne und jedes Mal wieder von neuem darüber nach-
denken müsse, ob und wie er gläubig ist.

2. Die Vielfalt des Islams und Glaubensphilosophien 
werden sichtbar. Manche beten, manche finden das 
„voll übertrieben“. Manche können den Koran lesen, 
manche finden das „übelst langweilig“. Manche fasten, 
manchen ist das „zu stressig“. Manche finden in eine 
religiö se Einrichtung gehen „chillig“, manche nicht. 
Manche glauben, Werte wie Nächstenliebe, Respekt 
und Hilfsbereitschaft schreibt ihnen ihre jeweilige Reli-
gion vor, manche finden das „voll normal“.

3. Durch das Sichtbarwerden einzelner Geschichten 
und Bezugspunkte werden persönliche Begegnun-
gen fernab von diskriminierenden Zuschreibungen 
und Settings möglich. U. a. in der Übung „Geschichte 
meines Namens“ kamen Jugendliche in einen persön-
lichen Austausch. Unter den Fragestellungen „Wie bin 
ich zu meinem Namen gekommen? Wer hat ihn mir 
gegeben? Wie geht es mir mit meinem Namen? Gibt 
es gute/schlechte Erfahrungen, die ich mit meinem 
Namen gemacht habe?“ hatten die Jugendlichen die 
Möglichkeit, sich empathisch mit sich selbst und an-
deren in Bezug zu setzen. Gesellschaftliche Ungleich-
wertigkeitsverhältnisse, aber auch vielfältige biogra-
fische Familien- und Migrationsgeschichten wurden 
sichtbar. Gemeinsamkeiten und Unterschiede konn-
ten nebeneinanderstehen, ohne dass sie bewertet oder 
hierarchisiert wurden.

4. Identitätspolitische Prozesse und Auseinanderset-
zungen werden befördert, (Mehrfach)Zugehörigkei-
ten sichtbar. Wer bin ich? Wie werde ich von ande-
ren wahrgenommen? Und wer will ich sein? Fragen, 
die die meisten Jugendlichen beschäftigen. In einem 
Workshop wurde mit den Teilnehmenden erarbeitet, 
was sie persönlich ausmacht, was zu ihnen gehört 
und was ihnen zugeschrieben wird. In der Abschluss-
reflexion thematisierten die von Rassismus betroffe-
nen jungen Menschen, dass sie sich häufig in ihren 
Fähig keiten nicht gesehen fühlen (z. B. sportlich, mehr-
sprachig, empathisch usw.). Ein muslimisch markierter 
Jugendlicher erzählte: „Alles dreht sich darum, dass 
ich Moslem bin. Deswegen soll ich alles über den Is-
lam wissen.“

5. Der Austausch über unterschiedliche Religionen 
stellt Gemeinsamkeiten in den Vordergrund und 
nicht die Differenzen. Durch das Erzählen unter-
einander und die Wissensvermittlung der role models 
konnte antisemitischen und antimuslimischen Vor-
urteilen und Einstellungen entgegengewirkt werden. Ins-
besondere durch das Thematisieren von eigenen oder 
religiös begründeten Werten konnten diese auch in an-
deren Reli gionen oder nichtreligiösen Philosophien wie-
dergefunden werden. Ebenso wurde die historisch ge-
wachsene Ausgrenzung und Bekämpfung von Jüdinnen 
und Juden und muslimischen Menschen eingebracht. 
Auf die heutige Zeit bezogen, sagte ein Mädchen pas-
send dazu: „Schnall’s mal! Die Neonazis hassen auch 
uns Moslems und nicht nur die Juden. Gegen die muss 
man doch gemeinsam kämpfen.“

6. Die Jugendlichen werden darin unterstützt, Visionen 
und Wünsche zu formulieren. Hier sprechen folgende 
Zitate für sich. „Wir könnten doch mal in den Jugend-
club einladen und zeigen, wer wir wirklich sind!“ „Ich 
wünsche mir, dass meine Lehrer endlich mal kapieren, 
dass ich kein Terrorist bin!“ „Wenn ich das nächste Mal 
was Rassistisches in der Schule oder so mitbekomme, 
sage ich was oder ich sage hier im Jugendclub Be-
scheid!“

7. Geschlechterspezifische Diskriminierungserfahrun-
gen können in einem geschützten Raum besprochen 
werden. Nach einem Workshop fragten einige Mäd-
chen, ob sie sich auch mal „unter sich“ treffen könnten. 
Es gäbe Dinge und Fragen zum Thema „Islam“, die sie 
besprechen wollten. Daraufhin wurde ein Gesprächs-
Tee zum Thema „Mädchen und Islam“ organisiert. Es 
gab zwar auch „islambezogene Fragen“, aber im Mittel-
punkt standen die Bilder, die über sie als muslimische 
Mädchen existieren und die Frage, wie sie damit um-
gehen können.

Identitäten und zugeschriebene sowie selbstgewählte 
(Mehrfach)Zugehörigkeiten sind nicht statisch, sondern 
wandelbar und reflexiv. Jugendliche müssen die Mög-
lichkeit haben, diese mitzugestalten und darüber Selbst-
bestimmung zu erlangen, indem sie individuelle sowie kol-
lektive Strategien und Handlungsmöglichkeiten im Kontext 
von Rassismus und Diskriminierung entwickeln. Jugend-
liche dürfen nicht als Opfer, sondern müssen als han-
delnde Subjekte betrachten werden.
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Worte, Würde, Widerstand

Aus meiner Sicht ist es unabdingbar, die Inhalte politischer 
Bildung mit zeitgemäßen und einrichtungsspezifischen, 
kulturschaffenden Methoden zu verbinden, um Jugend-
liche zu motivieren. Exemplarisch dient zur Verdeutlichung 
ein Poetry-Workshop, zu dem in Hannover in den Jugend-
club eingeladen wurde.

Leila El-Amaire von dem Projekt „i,slam“ war zu Gast und 
brachte den Teilnehmenden an einem Nachmittag Schreib-
techniken näher und gab Einblicke, u. a. via Videos, in 
die Praxis von Poetry-Slams. Das Thema, über das die 
Jugend lichen schrieben, wurde nicht festgelegt, sondern 
es wurde zunächst ein Basiswissen über „Schreiben als 
Ausdrucksform“ vermittelt. Es entstanden sehr unter-
schiedliche, berührende Texte. Ein Mädchen schrieb über 
ihre rassistischen Erfahrungen, die sie durch das Tra-
gen ihres Kopftuchs macht und fragte am Ende danach, 
warum ihr ein Zusammenleben so schwer gemacht werde, 
schließlich sei sie ein Mensch. Eine andere Person schrieb 
über die Mobbingerlebnisse in der Schule, eine weitere 
über Freundschaft und Beziehungen ohne Unterschiede. 
Alle Texte gingen von eigenen Emotionen/Erfahrungen aus 
und hatten am Ende eine Forderung, einen Wunsch oder 
ein Statement, das zum Nachdenken anregt. Bei einer gro-
ßen öffentlichen Veranstaltung im Jugend club haben ei-
nige ihre Texte vorgetragen und ein sehr positives Feed-
back erhalten. Sie erhielten Zugang zu einer Ausdrucks-
form, um Ungleichwertigkeit zu behandeln und erhielten 
eine Bühne, auf der ihre Erfahrungen sichtbar wurden, an-
statt sie destruktiv im Inneren oder in Tagebüchern ver-
schüttet zu lassen.

Das Training: Safer Space und 
Selbstbemächtigung

Im Rahmen von „ju:an“ fand ein Empowerment-Training 
für Mädchen of Color, Schwarze Mädchen und Migran-
tinnen statt. Als Format wurde ein „Schauspiel-Training“ 
gewählt.

Die Mädchen beanspruchten den Raum innerhalb kür-
zester Zeit für sich und füllten ihn im wahrsten Sinne des 
Wortes bis in den letzten Winkel. Zunächst einmal be-
wegten sie sich durch das Haus, spielten, tobten, lach-
ten und machten sich mit der Umgebung vertraut, in der 
sie später Protagonistinnen ihrer Themen werden sollten. 
Schon zu Beginn äußerten einige ihre Freude, unter sich 
zu sein, nicht nur als Mädchen, sondern auch als Aus-
länderinnen 2. An zwei Tagen wurde theaterpädagogisch 
zum Thema Rassismus(erfahrungen) gearbeitet. Der „ge-
schützte Raum“ hat den Teilnehmerinnen ermöglicht, frei 
zu sprechen und sich mit dem Problem Rassismus, das 
ihren Alltag entscheidend prägt, auseinanderzusetzen. 
Der geschützte Raum kennzeichnet sich vor allem da-
rin, dass die Betroffenen sich nicht für ihre Erfahrungen 
rechtfertigen müssen, diese anerkannt und nicht infrage 
gestellt werden. Der damit verbundene Schmerz und 
die Wut dürfen Ausdruck finden. Der alltägliche Rassis-
mus, den Jugendliche of Color erleben, ist nicht immer 
offen erkennbar, sondern wird häufig subtil wahrgenom-
men. Jugend lichen fehlt oft die Sprache für das, was ih-
nen wider fährt. Was bleibt, ist „ein komisches Gefühl im 
Bauch“, Schuld- und Schamgefühle für das, was ihnen 
passiert, Ohnmacht. Jugendliche fühlen sich häufig allein-
gelassen und von der Gesellschaft nicht ge sehen. Mit 
dem Empower ment-Training sollte ein Gegen pol geschaf-
fen werden. Durch die geteilte Erfahrung von Rassis mus 
der Teilnehmenden und der Trainerinnen entstand schnell 
eine vertraute Atmosphäre, in der es für die Mädchen 
möglich wurde, sich selbstbestimmt zu verorten und in 
Bezug zu setzen. Sie sollten gestärkt werden und sich 
bewusst als Akteurinnen begreifen. Die Teilnehmerin-
nen haben selbst entschieden, welche Aspekte aus dem 
Themen feld „Rassismus“ sie reflektieren wollten. Das Be-
dürfnis, ihre Erfahrungen aus ihrer Perspektive als Be-
troffene zu verarbeiten, wurde an der Menge der Fragen 
und der Punkte, die in den Erzählungen genannt wur-
den, deutlich. Aus diesem Grund wurden noch weitere 
Trainings/Workshops organisiert. Es ging vor allem um 
die facetten reichen Erfahrungen von Alltagsrassismus, 
Selbstbezeichnungen/Fremdbezeichnungen, biografische 
Auseinandersetzungen sowie solidarisches Handeln. Ne-
ben den theater pädagogischen Übungen gab es auch 

2 Ausländerin ist die Bezeichnung, die diese Mädchen für sich selbst gewählt haben, um auf ihre Rassismuserfahrung aufmerksam zu machen. 
Von anderen möchten sie nicht so genannt werden!
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theoretische Impulse, die dann wiederum in Szenen be-
handelt wurden. Durch das Spielen und Konzipieren von 
eigenen Szenen konnten Ausdrucksformen und Worte für 
das teilweise Unaussprechliche entwickelt werden. So 
konnten Handlungsstrategien gegen Rassismus erprobt, 
zusammengetragen und weiterentwickelt werden.

Empowerment: Stärkung, 
Selbstbestimmung und Prävention

Schutzräume sind legitim und sollten im Jugendclub 
so selbstverständlich sein wie Kickertisch und Tisch-
tennisplatte. Empowerment als Strategie- und Handlungs-
konzept in die Offene Kinder- und Jugendarbeit zu imple-
mentieren erfordert mehr als vereinzelte engagierte Fach-
kräfte of Color3 oder den Einsatz von (vermeintlichen) 
Migran ten als Honorarkräfte, die suggestiv ausgleichen 
sollen, was Gesellschaft, Politik und Institutionen ver-
säumt haben. Empowerment als Querschnittsaufgabe zu 
begreifen und umzusetzen bedeutet, gängige Integrations-
konzepte zu hinterfragen, Ideen und Phantasien über 
„Kultur(en)“ zu durchbrechen und zu reflektieren sowie 
eine institutionelle Positionierung gegen Diskriminierung 
und Rassismus zu konstituieren. Für die Praxis gilt da-
rüber hinaus, die Ambivalenzen auszuhalten, einerseits 
alle gleich zu behandeln und gleichzeitig unterschiedliche 
(Inter ventions)Maßnahmen einzusetzen, wenn wir Diskrimi-
nierungserfahrungen mitdenken wollen. Die Grundbedürf-
nisse von Kindern und Jugendlichen sind zwar identisch, 
werden jedoch durch Rassismus und Diskriminierung nicht 
gleichwertig geschützt. Die Bedürfnisse nach Schutz vor 
Gefahren und Sicherheit, Zugehörigkeit, seelischer und 
körperlicher Wertschätzung, Wissen und Verstehen sowie 
Selbstverwirklichung weisen darauf hin, dass wirksames 
und nachhaltiges Empowerment auf unterschiedlichen 
Ebenen, in unterschiedlichen Situationen und Bildungs-
settings berücksichtigt und implementiert werden muss.

Indem gängige Strukturen und Gesellschaftsverhältnisse 
im Mikrokosmos Jugendclub durchbrochen und/oder in 
Frage gestellt werden, erleben Jugendliche Stärkung, 
Partizi pation und kommen gerne in ihren Jugendclub. In 
wohltuender Atmosphäre lernen sie mitzugestalten, Ver-
antwortung zu übernehmen und für ihre Interessen einzu-
stehen. Diese Bezugnahme zu sich und der Welt hilft ihnen, 
sich auch außerhalb des Jugendclubs zurechtzufinden und 
schützt sie vor Gefahren, wie z. B. Radikali sierung. Denn 
wenn die Jugendarbeit (und auch die Schule) flächen-
deckend aktiv gegen Rassismus und im Sinne der Betroffe-
nen agiert, haben z. B. Extremisten weniger Chancen, An-
knüpfungspunkte bei Jugendlichen zu finden. Eine Strate-
gie von Islamisten ist es, bei den Rassis muserfahrungen 
der Jugendlichen anzusetzen und ihnen zu suggerieren, 
dass ihre Erfahrungen dort anerkannt werden. Ein Leich-
tes, wenn die Soziale Arbeit in Punkto Empowerment nicht 
präsent und handlungsfähig ist!

3 People of Color ist eine Selbstbezeichnung und ein politischer Bündnisbegriff von Menschen, die in Deutschland rassistisch diskriminiert wer-
den. Es handelt sich um einen Gegenentwurf zu (rassistischen) Fremdbezeichnungen. Unter diesem Begriff solidarisieren sich verschiedene 
marginalisierte Gruppen, wie z. B. Schwarze Menschen, Roma, Asiatische Deutsche, Migrantinnen und Migranten u. v. a. m.
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Als im Herbst 2010 ein Schwarzer Jugendlicher die rassis-
tische Türpolitik eines Clubs in Reutlingen (ihm wurde 
wieder holt der Zutritt verwehrt) nicht mehr hinnehmen 
wollte, fand er in der Stadt und der gesamten Region keine 
Unter stützung, keine Beratung und kein offenes Ohr für 
sein Anliegen, sich gegen den erlebten Rassismus zu weh-
ren. In dieser schwierigen Situation fand er Hilfe in einem 
Beratungsangebot im fernen Berlin, zeigte die Discobesit-
zer an und gewann den Fall. Die gerichtliche Klage erhielt 
Ende 2011 Recht, auf Grundlage des Allgemeinen Gleich-
behandlungsgesetzes. In der Folge gründete sich eine 
Initiative, die das Ziel hatte Jugendliche und Erwachsene, 
die mit Diskriminierung konfrontiert sind, angemessen zu 
beraten und zu unterstützen. So entstand in einer Koope-

ration des soziokulturellen Zentrums franz.K (www.franzk.
net) mit dem Fachdienst Jugend, Bildung, Migration der 
BruderhausDiakonie Reutlingen und dem Netzwerk Anti-
diskriminierung (www.nw-ad.de) im Sommer 2013 die Idee 
eines Kunstprojekts für Jugendliche, das T.A.L.K.-Projekt.

Das Projekt richtet sich an Jugendliche zwischen 14 und 
18 Jahren, die in der Gesellschaft eine Form von Ausgren-
zung erfahren: zum Beispiel durch einen zugeschriebe-
nen oder tatsächlichen Migrationshintergrund, aufgrund 
ihrer Hautfarbe, Herkunft, einer Behinderung oder ihres 
sozialen Status. Aber auch Jugendliche, die nicht nega-
tiv von Diskriminierung betroffen sind oder dies nicht so 
empfinden, können an dem Projekt teilnehmen.

KUNST UND EMPOWERMENT – RAP UND HIPHOP-TANZ IM T.A.L.K.-PROJEKT 1 

Maria Kechaja

1 T.A.L.K. ist die Abkürzung für „Tanz/Musik und Aktion im Landkreis Reutlingen“.
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Die Jugendlichen werden über ein Schuljahr bei der Er-
arbeitung eigener Songs, Videos oder Choreografien 
von Fachkräften im Bereich Tanz, Film/Fotografie und 
Rap in wöchentlichen Workshops begleitet, unterstützt 
und angeleitet. Ihre kreativen Ideen und die erarbeiteten 
Kunst„produkte“ werden in einer Abschluss-Show auf ei-
ner großen Bühne im Kulturzentrum franz.K in Reutlingen 
zusammengeführt. Wie diese aussieht, ob sie öffentlich 
ist oder intern für Familie und Freunde, entscheiden die 
Teilnehmenden selbst.

Darüber hinaus stehen den Jugendlichen während des 
kreativen Prozesses zusätzlich Mentorinnen und Mento-
ren zur Seite, die die künstlerische Arbeit unterstützen und 
begleiten, indem sie ihnen über den kunstpädagogischen 
Input hinaus Möglichkeiten zur Diskussion und Reflexion 
geben, für Einzelgespräche zur Verfügung stehen u. v. m.

Schwerpunkte und Ziele des T.A.L.K.-Projekts

Jugendliche finden kaum Räume, über ihre Ausgrenzungs-
erfahrungen zu sprechen. Im Gegenteil, wenn sie mal den 
Mut haben Rassismus anzusprechen, dominieren leider 
negative, enttäuschende Reaktionen Erwachsener. Dies 
war der Ausgangspunkt für die Planung, Teambesetzung, 
Struktur, Konzeption und Umsetzung dieses Projekts.

Das T.A.L.K.-Projekt hat drei Säulen:
  Spaces – die Schaffung von Räumen
  Skillz – das Lehren und Erlernen von kreativen Aus-

drucksmöglichkeiten
  Empowerment – das Stärken der Jugendlichen und die 

Unterstützung in ihrer Entwicklung und ihrer Entfaltung

Diese Säulen sind nur theoretisch getrennt – in der Praxis 
ist gerade die Verknüpfung dieser Prozesse entscheidend.

Spaces: Räume schaffen

Ein Ziel des T.A.L.K.-Projekts ist es, einen Raum zu bie-
ten, der offen ist für alle Facetten der individuellen Erfah-
rung und die Möglichkeit schafft, über schmerzvolle, irri-
tierende oder traurige Erlebnisse mit Diskriminierung und 
Rassismus zu sprechen und sich auszutauschen.

Wir wollen mit den Jugendlichen gemeinsam die – oft 
unbedacht übernommenen – gesellschaftlich angebote-
nen Erklärungen für Ungleichheit und Gewalt hinterfragen 
und besprechen. Dabei ist unser Fokus gerade nicht auf 
den vermeintlichen „kulturellen“ Differenzen, der vermeint-
lichen Herkunft oder „Andersartigkeit“, sondern auf dem 
Alltag der Jugendlichen in Deutschland und ihrer Aus-
einandersetzung mit Diskriminierung.

Ein Teil dieses Alltags sind die medialen und öffentlichen 
Diskurse in Bezug auf Migration, Flucht, Islam, Integra-
tion etc., die unaufhörlich durch Wahlplakate, Nachrich-
ten, Soziale Medien oder die Titelbilder vieler Print medien 
in unserem Alltag präsent sind. Jugendliche brauchen ei-
nen Ort, um angstfrei diese Themen besprechen zu kön-
nen, die Verbindung zu ihrem eigenen Leben und ihrem 
Selbstbild zu reflektieren und gerade im Hinblick auf die 
Entwicklung ihrer Identität über Zuschreibungen, Bezeich-
nungen und mächtige Benennungspraktiken gemeinsam 
nachzudenken.

Es geht beim T.A.L.K.-Projekt auch um die Unterstützung 
darin, die eigenen Erfahrungen einordnen zu können in ein 
großes gesellschaftliches Ganzes. Für die Jugendlichen 
führt dies zu einer Erleichterung, weil Erlebnisse des Aus-
schlusses, der Diskriminierung und Gewalt nicht mehr nur 
als individuelle Erfahrungen („das ist mein Problem“, „ich 
bin schuld“) gesehen werden, sondern als geteilte Erfah-
rungen und als Teil einer gesamtgesellschaftlichen Proble-
matik, die so im Endeffekt auch adressiert werden kann, 
um Veränderung hervorzubringen. Erleichterung stellt sich 
auch ein, wenn diese Veränderung nicht als Verantwortung 
der oder des Einzelnen verstanden wird. Das Gefühl von 
Ohnmacht und Hilflosigkeit kann besprochen und erklärt 
werden, wenn klar wird, dass vieles außerhalb der eigenen 
Wirkmacht steht, dass bestehendes systematisches Un-
recht und erlebte Ungerechtigkeit nicht einfach individu-
ell überwindbar sind. Trotz und gerade wegen dieser Be-
wusstwerdung ist die pädagogische Unterstützung nötig, 
um einen persönlichen Umgang mit der Realität zu finden, 
eine Möglichkeit des Coping, um nicht psychisch zu zerbre-
chen. Möglichkeiten und ein real bestehender Gestaltungs-
spielraum können so aufgezeigt und ausprobiert werden.

Die Betreuerinnen und Betreuer des T.A.L.K.-Projekts bieten 
keine schnellen Lösungen an und drängen die Jugendlichen 
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nicht in eine Richtung. Gespräche über das Überleben und 
Gut-Leben in rassistischen und sexistischen Verhältnissen 
sollen eine Vielfalt an Coping-Strategien aufzeigen und er-
klären, nicht Druck aufbauen, indem den Jugendlichen 
perfekte Reaktionen oder Handlungsideen abverlangt und 
zugemutet werden – Coping kann manchmal auch ein-
fach Aushalten und Weiterleben bedeuten. Die Komple-
xität der Auswirkungen von Rassismuserfahrungen auf 
die Emotionen, Psyche, Wahrnehmung und die Lebens-
gestaltung muss berücksichtigt werden – es gibt nicht die 
eine Lösung und auch nicht die eine Handlungsoption.

Skillz: Kreativität und Ausdruck

Wir unterstützen Jugendliche in prekären Verhältnissen, 
sich selbst mit ihrer eigenen Stimme, ihrem Körper, mit 
einer Kamera oder in einer anderen kreativen Form aus-
zudrücken. Es geht um eine Unterstützung bei der Be-
wusstwerdung und der Suche nach einem eigenen Stil, 
einer eigenen Art des künstlerischen Ausdrucks. Diese 
Stimme einmal zu finden und sie (sogar) vor Publikum 
einzusetzen, kann ein unglaublich stärkendes Erlebnis 
sein, wenn die bisherigen Erfahrungen von Ohnmacht, 
Unsichtbar-sein und Unwichtig-sein geprägt waren. Kunst 
bietet die Möglichkeit, Schmerzvolles so zu bearbeiten, 
dass ein langsames indirektes Annähern an Themen und 
Erfahrungen möglich ist, diese eventuell anders bewertet 
werden oder auch verarbeitet werden können.

Am Beispiel des Rap-Workshops kann verdeutlicht wer-
den, wie wir „Skillz“ in der antirassistischen Projektarbeit 
praktisch umsetzen:

Als Projektmachende haben wir erleben können, dass 
HipHop ein sehr guter Zugang ist zu den Jugendlichen, 
zu den Themen Rassismus und Armut und als methodi-
scher Zugang zu Sprache, Takt, Komposition und Pro-
duktion von Musik sehr gut funktioniert.

Über Inputs und Kurzvorträge zur Geschichte des Hip-
Hops können wir schon früh im Projektverlauf über Ar-
mut und Marginalisierung sprechen – und mit diesem Bei-
spiel der Anfänge der Musikrichtung aufzeigen, wie es 
Schwarze Menschen in den 70er und 80er Jahren trotz 
Rassismus und Armut und mit wenigen Mitteln möglich 
gemacht haben, sich über Musik auszudrücken, Menschen 

Part – 16 Bars von Wheel:
„Ich muss alles geben und irgendwie Fuß fassen//
Die Leute zu Wort kommen lassen, den Anschluss  

nich verpassen//
Diskriminierung beschäftigt mich auch gegen DICH//
Denn sogar bei der Deutschen Bahn wird es problematisch//
Spontan auf Tour – in den Zug? – Keine Chance!
Weil ich das zwei Tage voher anmelden muss//
Auch Im Cineplex beim Film schaun muss ich aufn Putz haun//
Denn Treppen versperren mir jeden zweiten Raum//
So kann’s nich weiter gehen, wir müssen sowas ändern//
Wünsch mir Barrierefreiheit mit jedem Tag im Kalender//
Das Gepäck passt an mein Rolli, jeder Bahnsteig mit Aufzug//
Automaten in Reichweite – jaman, das wär auch gut!//
Zurück zur Realität, es gibt noch Orte, wo es geht//
Wo sich mein Rollireifen dreht, ohne Hindernis im Weg//
Also bin ich Optimist, es ist nicht aussichtslos//
Und bewege was mit Message und das pausenlos!//“

Part – 16 Bars von Nina:
Wenn ich morgens aufsteh, fängt es wieder an//
Die Schmerzen, die ich hab – ’ne Fahrt gegen die Wand//
Meine einsame Welt regiert von Stress und Trauer//
Und so bau ich mir täglich meine eigene Mauer//
Was soll ich tun? Diese Welt macht dich krank und du 

kämpfst//
Für ein Dach über dem Kopf – in den Taschen ein paar 

Cents//
Und AUCH ich muss fighten, Verantwortung übernehmen//
Jede Nacht dieselben Fragen vor dem Schlafengehen://
Wann wird sie wieder gesund, wann muss er nich mehr 

leiden//
Bei so viel Kraft, die ich brauch, wann darf ich Schwäche 

zeigen?!//
Der nächste Morgen – ein neuer Tag vor Gericht//
Die Welt da draußen zeigt mir wieder ihr wahres Gesicht//
„Wo kommst du her? – Und wann gehst du zurück?!“//
Macht ihr mich wieder – zu eurem – kaputten Puzzle-

stück?//
Das ich anders bin als ihr, is was mir eure Blicken sagen//
Ich sag: BLACK POWER, Baby! – Habt ihr noch Fragen?!//

50 Pädagogischer Umgang mit Antimuslimischem Rassismus

Kunst und Empowerment – Rap und HipHop-Tanz im T.A.L.K.-Projekt



zu begeistern und eine Kultur zu erschaffen, die bis heute 
globalen Einfluss hat.

Nach diesen Inputs, die auch eine Einführung in die Be-
griffe der HipHop-Kultur beinhalten, leiten wir über den 
Begriff „message“ bzw. „message-rap“ zu einer Themen-
sammlung über. Anschließend zählen die Jugendlichen 
bei einem Brainstorming die Themen auf, über die ganz 
allgemein gerappt werden kann, wenn eine message 
transportiert werden soll, oder die konkret benennen, 
was sie selbst beschäftigt und worüber sie gerne einen 
Text schreiben würden.

Damit steigen wir in die Textproduktion ein, die längste 
und arbeitsintensivste Phase im Workshop. Die konkrete 
Arbeit an meist sehr persönlichen Texten mit den Jugend-
lichen, das Verwerfen und neu beginnen, die Suche nach 
Reimen, die Suche nach besseren Ausdrücken, dauert 
bei unserem wöchentlichen Workshop meist zwei bis 
drei Monate an. In dieser Phase entsteht ein Vertrauens-
verhältnis, die Jugendlichen öffnen sich, da manche mehr, 
manche weniger mit Schwierigkeiten zu kämpfen haben, 
die während dieser Zeit zum Thema ihres Rap Songs ge-
macht, besprochen und bearbeitet werden. Sie machen 
sich durch diese Öffnung sehr verletzlich und brauchen 
die Sicherheit, dass ihre Themen vertrauensvoll und dis-
kret angehört werden. Auch ihre geschriebenen Texte 
sind zunächst einmal nicht für die Gruppe bestimmt; sie 
selbst bestimmen wann wer sie zu lesen oder zu hören 
bekommt. Die Betreuerinnen und Betreuer müssen in die-
ser Zeit vor allem ein offenes Ohr haben und die schmerz-
vollen Erfahrungen mit aushalten. Die Jugendlichen brau-
chen sie in dieser Zeit als Stütze. Sie sichern den schüt-
zenden Rahmen.

Nach Fertigstellung des Textes suchen die Jugendlichen 
gemeinsam mit dem Rap-Coach einen geeigneten Beat, 
um ihren Text dann in den kommenden Wochen einzu-
üben. In dieser Phase lernen sie viel über Rap-Technik 
und Flow, aber auch über ihre Wirkung auf der Bühne, 
Mimik, Gestik und Körperhaltung. Die Präsentation vor 
anderen Workshopteilnehmenden ist immer freiwillig, 
wird aber in unserer Erfahrung zu diesem Zeitpunkt von 
allen Jugendlichen gerne wahrgenommen, da sich in der 
Gruppe bereits ein Vertrauensverhältnis und ein „Wir“- 
Gefühl eingestellt haben. Gerade durch das freiwillige Vor-

rappen sehr persönlicher Texte bildet sich in der Gruppe 
ein starker, energievoller Zusammenhalt.

Die Proben für die Aufführung und die Aufnahmen der 
Songs in einem Studio bilden die letzte Phase des Work-
shops. Die Abschluss-Show im Sommer wird von allen 
Beteiligten als Höhepunkt beschrieben, eine Erfahrung, 
die die Jugendlichen stärkt und ihnen sehr viel Spaß 
macht.

Empowerment

Das Empowerment der Jugendlichen findet seinen Aus-
druck auf der künstlerischen Ebene des Projekts, in der 
Möglichkeit Rassismuserfahrungen mitzuteilen und im Er-
leben der Gruppe. Gestärkt werden bedeutet im T.A.L.K.-
Projekt zunächst, sich durch den Körper im Tanz oder 

16 Bars – Part Daro:
„Wenn ich morgens aufsteh und mein Gesicht  

im Spiegel seh//
Staut sich massenweise Wut auf, weil der Antrieb mir fehlt//
Ich vermisse mein altes Dasein, ein Leben frei von Fehlern//
Frei von Problemen, Geld, und nervigen Lehrern//
Frei von (minus) Gedanken, die mich Schlaf kosten und 

quälen//
Wir sind nicht bei „Wünsch dir was“ hier kanns ‚u-dir-nix 

auswählen//
Will auch in Villas wohn, Benz fahrn und ne Belstaff tragen//
Und nicht Stress mit Paragraphen und der Gesellschaft 

haben//
Gib mein Bestes, aber steh immer-noch-auf’m gleichen 

Fleck//
Ich glaub der Weg ins Gute führt durch Schweiß und Dreck//
Ham Scheiße gebaut, obwohl sie wussten, dass wir nett 

warn//
Die alten Zeiten mit den Homs-es kommt mir vor wie 

gestAn//
Zocken mit Pokémon-Karten – Yu-Gi-Oh war Standard//
Nicht strafmündig – keine Hausbesuche von den Amcas//
Jetzt müssen wir uns quälen, Para auf den Tisch legen//
Denn wir wollen keine Tränen in Mamas Gesicht sehen//
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durch das Wort im Rap selbst zum Ausdruck zu bringen, 
die eigene Stimme zu entdecken und auch bisher Un-
aussprechliches aussprechen zu können, wie ein junges 
Mädchen es in ihrem Text geschafft hat:

„Jetzt bist du endlich mal still, denn jetzt rede ich//
Keine Lust auf dein Gerede, heute geht es um mich//
Hab das Gefühl, so wichtig wie Drogen bin ich dir nich//
Denn deine Welt dreht sich grade nur noch um dich//“

In dieser direkten Ansprache einer Jugendlichen an ihren 
abhängigen Vater zeigen sich die Relevanz und die Dring-
lichkeit „endlich“ sprechen zu dürfen, sich das Recht und 
den Raum zu nehmen.

Das Team drängt den Jugendlichen das Thema Rassis-
mus oder Diskriminierung nicht auf. Im Vordergrund ste-
hen die Themen, die die Jugendlichen beschäftigen: das 
kann Rassismus sein, muss es aber nicht. Die bespro-
chenen und auch in Raptexten umgesetzten Themen han-
deln von Schwierigkeiten mit den Eltern, Schulproblemen, 
Liebes beziehungen, Freundschaft, Krieg, Flucht, finanzi-
ellen Probleme, Schwangerschaft oder Drogen. Wir hören 
zu, wir nehmen wahr und nehmen an – und urteilen nicht. 
Für viele Teilnehmende ist es eine neue Erfahrung: „Was 
ich zu sagen habe, was mich beschäftigt, ist wichtig“ – 
es ist so wichtig, dass gemeinsam in der Gruppe daran 
gearbeitet wird und es sogar auf der Bühne vor Publikum 
bei einer Aufführung präsentiert wird.

Empowerment erleben wir bei den Jugendlichen, die 
sich im Prozess verändern, selbstsicherer werden, Spaß 
haben, viel lachen, deren Körperhaltung sich verändert, 
die entdecken, was Selbstbestimmung und Partizipation 
bedeuten, die sich wohlfühlen in einer Gruppe, die ihr 
Talent aus leben können, die laut sind und tanzen und 
vor allem herausfinden, wer sie sein können und was sie 
alles können. Die Kreativität der teilnehmenden Kids und 
ihr Interesse an gesellschaftlichen und politischen The-
men sind für das gesamte Team oft überraschend und 
immer bereichernd.

Die Stärkung der Jugendlichen geschieht auch durch die 
kreative Zusammenarbeit in der heterogenen Gruppe. 
Diese beinhaltet natürlich viele Fallstricke und Verletzungs-
gefahren und ist eine Herausforderung an Coaches und 

Mentorinnen und Mentoren. Die Gruppe bildet zunächst 
keinen geschützten Rahmen. Im Gegenteil, sie birgt für 
die Jugendlichen neue Verletzungsgefahren. Hier ist das 
Team gefragt, Schutz zu geben und Grenzen zu wahren. 
Wenn dies gelingt, bedeutet solch eine Gruppe aber auch 
eine große Chance des Empowerment und der Solidari-
tät. Durch die bewusste Wahrnehmung und Anerkennung 
der Differenzen, das Entdecken von eigenen Diskriminie-
rungsmustern im Denken und Handeln und das Bespre-
chen von Ähnlichkeiten im Erleben und Fühlen von Aus-
schluss, Beleidigung, Othering und Demütigung entwickelt 
sich ein sehr starker Zusammenhalt in der Gruppe, der in 
der kreativen Arbeit, in solidarischem Handeln und Spre-
chen und im Spaß miteinander sichtbar wird.

Rassismuskritische Haltung

Besonders im ersten Projektjahr hatten wir im Team 
schwierige Auseinandersetzungen und Diskussionen über 
Rassismus, die dazu führten, dass wir in einem ständigen 
Reflexionsprozess das Projekt weiterentwickelt haben.

Egal welche Methoden wir einsetzen, sie bauen auf einer 
rassismuskritischen Haltung, die wir mit den Begriffen 
Verständnis & Respekt umrissen haben. Verständnis & 
Respekt in der Arbeit mit den kids wie im Team – auch 
als Gegenpol zu den Erfahrungen von Diskriminierung 
und Rassismus.
  Verständnis zeigt sich vor allem im Zuhören: ehrlich, 

offen, geduldig und ohne das Gesagte in Frage zu stel-
len, zu belächeln oder sofort zu Lösungsforderungen 
zu springen. Einfach mal zuhören – es klingt banal und 
ist doch für viele Erwachsene eine Herausforderung, 
sind sie es doch gewohnt, den Erzählungen von Kin-
dern und Jugendlichen nicht mit demselben Respekt 
wie bei Gleichaltrigen gegenüberzutreten.

  Respekt meint vor allem Anerkennung, ernst genom-
men werden, wahrgenommen werden, gleichwertig sein, 
Rechte haben. Ein respektvoller Umgang mit einander in 
der Gruppe und auch zwischen Team und den Jugend-
lichen hat einerseits die Funktion des Vorbildes („so geht 
es auch“) und bestätigt andererseits den Jugendlichen, 
dass die Inhalte nicht von der Praxis zu lösen sind oder 
dieser widersprechen.
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Die Haltung spiegelt sich in der Struktur des Projekts:
  Reflexion: In den bald drei Jahren der Arbeit im T.A.L.K.-

Projekt haben wir als Team viele unterschiedliche 
Metho den ausprobiert, abgewandelt, verworfen oder 
als festen Bestandteil implementiert. Es ist für uns sehr 
wichtig, uns immer wieder Zeit zu nehmen, die Metho-
den zu reflektieren. Zentral ist in unserer Arbeit die Re-
flexion darüber, was für die Jugendlichen gerade aktuell 
und relevant ist, was sie sich wünschen, was sie brau-
chen und wollen.

  Die Zusammenstellung des Teams: Wir wissen, dass wir 
im Team nicht auf heterogene Perspektiven verzichten 
können, die in der Arbeit mit den Jugendlichen zent-
ral sind. Wir brauchen die Expertise von Menschen mit 
Rassismuserfahrung, wie auch die differente Erfahrun-
gen bezüglich Gender genauso wie die geteilte rassis-
muskritische Haltung.

Schwierigkeiten und Herausforderungen –  
drei Beispiele

Seit Bestehen des T.A.L.K.-Projektes waren wir als Team 
mit einigen Herausforderungen konfrontiert, die auch zu 
Konflikten geführt haben. Erst als wir uns den Raum ge-
nommen haben für eine ausführliche Reflexion, konnten 
wir sie für die Weiterentwicklung einer besseren Praxis 
nutzen.

Verschiedene Diskriminierungsformen bearbeiten

Neben rassistischen, antisemitischen und antimuslimi-
schen Zuschreibungen, die die vermeintliche Herkunft 
oder Religion der Jugendlichen adressieren, stehen eine 
Vielzahl anderer diskriminierender Zuschreibungen, die 
ihre Lebenswelt prägen – sie betreffen das vermeint liche 
Geschlecht, die vermeintliche Sexualität und Körper-
rezeptionen mit den einhergehenden Bezeichnungen als 
„behindert“ oder „eingeschränkt“ (körperlich und kog-
nitiv). Im zweiten Jahr des Projekts wollten wir unsere 
Perspektive öffnen und auch diese Zuschreibungen the-
matisieren. Ein schwieriges Unterfangen aus mehreren 
Gründen: Wir als Team sind keine Expertinnen und Exper-
ten, d. h. wir sind nicht selbst von allen Diskriminierungs-
formen betroffen und riskierten somit Verletzungen, die 

wir verursachen konnten und einen generell unprofessio-
nellen Umgang.

Auch wollten wir nicht durch das erneute Bezeichnen 
und Kategorisieren der Jugendlichen wiederum selbst zu 
einem Othering betragen. Es wurde schwieriger, einen ge-
schützten, sicheren Raum für alle zu gewährleisten.

Für uns war es wichtig, uns über Fortbildungen und Team-
diskussionen intensiver mit verschiedenen Diskriminie-
rungsformen sowie Mehrfachdiskriminierung und Inter-
sektionalität auseinanderzusetzen. Dies ermöglichte uns, 
den Gruppenprozess genauer beobachten und einord-
nen zu können. Wir konnten auf konkrete Erlebnisse der 
Jugend lichen besser eingehen.

Auch mit den Jugendlichen haben wir in Inputs zu den ver-
schiedenen Diskriminierungsformen sowie in Gesprächs-
runden Gemeinsamkeiten und Parallelen (z. B. Gefühle des 
Ausschlusses) thematisiert.

Auf dieser Basis konnten die Jugendlichen im konkreten 
Tun in den Workshops immer wieder die Erfahrung einer 
anerkennenden kreativen Zusammenarbeit trotz, mit oder 
vielleicht auch durch Differenzen machen.

Diskriminierende Sprache

Die Thematisierung und das Besprechen bestimmter 
diskriminierender oder negativ verwendeter Begriffe, die 
Teil der Alltagssprache der Jugendlichen sind, sind ge-
nerell eine Herausforderung in der Jugendarbeit. Im Rap- 
Workshop des T.A.L.K.-Projekts haben wir den Anspruch 
einer diskriminierungsfreien Sprache, welcher in der Pra-
xis oft schwer umsetzbar ist. Beispielsweise sind Battle-
Texte ein Teil der HipHop-Kultur, die uns als Team mit der 
Frage konfrontieren, welches „Dissen“ in Ordnung ist und 
wo da eine Grenze ist. Außerdem hat sich die Bedeutung 
mancher Begriffe gewandelt. So wird das Schimpfwort 
H*sohn inflationär verwendet und wird von den Jugend-
lichen als „nicht so schlimm“ bezeichnet. Eine Teilneh-
merin entgegnete meiner Kritik: „Weißt du, ich sag das 
immer. Mein iPhone-Akku ist sogar ein H*sohn!“

Manche Begriffe lassen wir zunächst stehen. Wir wol-
len nicht bei jeder Bemerkung tadelnd dazwischengehen. 
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„Männerdominanz“ im Rap, während am Tanz-Work-
shop fast nur Mädchen teilnahmen. Diese vermeint-
liche Geschlechterteilung war auf der Bühne sehr deut-
lich, da die drei teilnehmenden Mädchen aus dem Rap- 
Workshop nicht an der Präsentation partizipierten. Nach 
der Abschluss- Show wurde eine Kritik an uns heran-
getragen, die sich zusammenfassen lässt in der Äuße-
rung: „Haben die Mädels denn nichts zu sagen?!“

Bezogen auf den Rap-Workshop ging es vor allem um 
das eigene Sich-Zutrauen („Ich kann das nicht.“). Da man-
che Eltern auch der Auffassung waren, dass „Rap nichts 
für Mädchen sei“, haben Mädchen im Elternhaus vor-
gegeben, dass es ein Gesangskurs ist. Es ging vor allem 
darum, sichtbar zu machen, dass Mädchen und Frauen 
sehr wohl ihren Platz im Rap haben, auf Vorbilder und be-
kannte Rapperinnen zu verweisen und zu betonen, dass 
sie es hier im T.A.L.K.-Projekt einfach mal ausprobieren 
können und sehen werden, dass auch sie rappen können. 
Erstaunlich war für das Team dann die rasche Entwicklung 
und starke Motivation der teilnehmenden Mädchen. Ein-
mal dabei, entdeckten sie sehr schnell den Spaß an dieser 
Kunstform und überraschten uns mit ihrer Ernsthaftigkeit 
und dem Wunsch, tiefgehende Problematiken aus ihrer 
Lebensrealität durch Reime in einen Song zu übersetzen.

Inzwischen stellen die Mädchen die Hälfte des Rap- 
Workshops. Durch die Zusammenarbeit des Vorjahres 
im HipHop-Tanz-Workshop hatten sie Vertrauen auf-
gebaut und sich bereits mit den Inhalten von T.A.L.K. 
auseinander gesetzt. Dieses Vertrauen ermöglichte es 
ihnen, eine, in ihrer Wahrnehmung männlich-dominierte, 
Kunstform auszuprobieren und sich in einer geschlechts-
gemischten Gruppe neu einzufinden. Der Rap-Coach be-
stärkte die Mädchen bewusst. Er betonte häufig, wie sehr 
er sich freue, dass sie dabei sind und konnte ihnen auf 
einfühlsame und humorvolle Weise die Techniken und 
Fertig keiten des Rap näherbringen.

Aber auch im Hiphop-Tanz-Workshop stieß die Kritik 
aus dem Publikum („Haben die Mädels denn nichts zu 
sagen?!“) auf Verständnis bei den HipHop-Tanz Teilneh-
menden. Sie hatten ein knappes Jahr lang viele Ideen, In-
halte und Choreografien besprochen und tänzerisch ver-
arbeitet und nun das Gefühl, dass die Aufführung aber als 
Endprodukt missverstanden wurde und all diese Prozesse 

Aber immer wieder thematisieren wir auch die Aus wirkung 
von Sprache, was auch zu heftigen Diskussionen führt. 
Sprache ist wirkungsmächtig: sie bereitet Unwohlsein und 
Schmerzen, kann Ausschlüsse schaffen oder festigen, 
sie kreiert oder reproduziert Zuschreibungen und Kate-
gorisierungen. Das alles wird mit den Jugendlichen ge-
meinsam besprochen. In diesen Gesprächen führen die 
offenen Aussagen mancher Teilnehmenden, dass ein be-
stimmtes Wort sie verletzt und was es für sie bedeutet, 
in der Gruppe zu einem Umdenken und einer Vermei-
dung der Begriffe, zumindest in Anwesenheit der betrof-
fenen Person.

Als Team ist es uns wichtig, manches zuzulassen, aber 
auch deutliche Grenzen zu ziehen: Eine klare Ansage da-
rüber, welche Begriffe im Rahmen des Workshops akzep-
tiert sind und welche gar nicht gehen, ist wichtig für die 
Zusammenarbeit, im Umgang miteinander, aber auch in 
den Raptexten. Die Jugendlichen akzeptieren diese Gren-
zen und spiegeln uns auch, dass sie es als positiv empfin-
den, manche Begriffe hier nicht hören zu müssen.

Gender-Rollen-Reproduktion

Im zweiten Jahr des Projekts offenbarte sich eine fast 
ausschließliche Aufteilung der Geschlechter: Es gab eine 

„Was bedeutet für mich das T.A.L.K.-Projekt?

– Ich kann hier tanzen.
– Man lernt, wie man sich gegen Diskriminierung wehrt.
– Unsere Ansprechpersonen hören uns zu und geben uns 

Tipps. Man kann einfach frei sein, so sein, wie man sein 
möchte!

– Man lernt neue Menschen kennen. Es macht einfach Spaß 
und Freude.

– Man lernt auch sich zu öffnen beim Tanzen, so wird man 
selbstbewusster.“

„Für mich ist das T.A.L.K.-Projekt einfach ein 
Ort, wo ich mich mit Leuten treffe, die mich 
akzeptieren so wie ich bin und wo ich tanzen 
kann und dabei meine Gefühle äußern.“
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nicht sichtbar wurden. Dies führte zu der Frage, wie es 
möglich ist, durch die Kunstform des Tanzes, also ohne 
Worte und nur mit dem Ausdruck des Körpers, bestimmte 
Dinge zu vermitteln. Wie spreche ich durch eine Choreo-
grafie? Wie transportiere ich message und meine Mei-
nung durch Tanz?

Im Vorjahr trugen die Mädchen daraufhin selbstgewählte 
Aussagen und Sprüche auf ihren T-Shirts, so bedienten 
wir uns hier auch der Worte, um mit dem Publikum zu 
kommunizieren. In diesem Jahr arbeiteten wir daran, Aus-
druck durch Mimik und Gestik selbst zu verstehen und 
auch wiederzugeben. Das Thema Rollenvorstellungen und 
Sexismus beschäftigt die Gruppe verstärkt, einerseits weil 
sie eine Mädchengruppe sind, andererseits weil das Team 
Impulse und Diskussionsanstöße in die Gruppe hinein-
trug. So erprobten wir gemeinsam und mit viel Geläch-
ter und Spaß Ausdrucksformen, die als männlich oder 
als weiblich gelten: Handbewegungen oder die Gangart 
ihrer männlichen Kollegen wurden kopiert und in star-
ker Übertreibung auch karikiert. Diese Übungen und die 
dabei geführten Gespräche waren sehr hilfreich, um zu 
verstehen, dass vieles was gesellschaftlich als „typisch 
männlich“ oder „typisch weiblich“ gilt, wie eine Teilneh-
mende sagte: „nur Show ist“, d. h. antrainiert und im All-
tag sozusagen vorgeführt wird. Die Feststellung, dass 

Geschlechterrollen soziale Konstrukte sind, wurde in die-
sen Übungen und Tänzen übersetzt und verstanden. So 
konnten die Mädchen erfahren, dass jede und jeder die 
Freiheit hat, aus Möglichkeiten zu wählen und nicht bio-
logisch festgelegt ist. Ähnlich wie bei Gesprächen über 
rassistische Diskurse war allen jedoch gleich klar, dass 
es hier starke gesellschaftliche Normen gibt und ein Ver-
halten gegen die oder außerhalb der Norm zu Sanktio-
nen führen kann. Oder wie es ein Mädchen ausdrückte: 
„Immer müssen alle so sein. Wenn du anders bist, bist 
du am Arsch.“

„Das T.A.L.K.-Projekt ist gegen Rassismus, es gibt 
Tanzen, Rappen und Fotografie. Im Tanzen tanzen 
wir, aber reden auch darüber und gucken uns Filme 
an. Ich find das sehr gut, weil wir dann auch mal über 
wichtige Sachen reden, in einer Gemeinschaft, und 
jeder kann seine Meinung dazu sagen. Und wenn mal 
was unklar ist, dass wir fragen können und jemand 
immer etwas besser darüber Bescheid weiß. Man 
kann aber auch einfach über seine eigenen Probleme 
reden und es wird immer geholfen. Man hat hier auch 
Spaß, man kommt vom alltäglichen Stress weg.“
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ZUM UMGANG MIT ERFAHRUNGEN VON ANTIMUSLIMISCHEM 

RASSISMUS IN DER UNIVERSELLEN PRÄVENTIONSARBEIT 

Sindyan Qasem

Jugendliche, die sich als muslimisch identifizieren oder 
die als muslimisch markiert werden, erleben Benachteili-
gung, Diskriminierung, Anfeindung und institutionalisierten 
Rassismus. Die bestehenden antimuslimischen Ressenti-
ments (u. a. Zick/Klein 2014; Bertelsmann Stiftung 2015) 
und die zunehmende Sichtbarkeit von islamisch begrün-
deter Gewalt in Westeuropa führen dazu, dass ‚islamische‘ 
und ‚demokratische‘ bzw. ‚europäische‘ oder ‚westliche‘ 
Lebenswelten als nicht kompatibel gelten (Achour 2013).

Auch dadurch geraten muslimische Lebenswelten und be-
sonders jugendliche Identitätskonstruktionen in den letz-
ten Jahren verstärkt in den Fokus von gewaltpräventiven 
sowie deradikalisierenden Maßnahmen.

Doch müssen islamisch begründete Ideologisierungen 
nicht auch als Reaktion auf – und nicht ausschließlich als 
Ursache für – antimuslimischen Rassismus, Marginalisie-
rung und fehlende gesellschaftliche Teilhabe betrachtet 
werden? Müsste nicht an politische Bildung, Prävention 
und Deradikalisierung der Anspruch gestellt werden, so-
wohl von antimuslimisch rassistischen als auch islamisch 
ideologisierenden Akteurinnen und Akteuren verwendete 
Schwarz-Weiß-Anschauungen aufzulösen?

Der Verein ufuq.de

Der Anspruch des seit 2007 in der außerschulischen Bil-
dung aktiven Vereins ‚ufuq.de‘ 1 ist es, Alternativen zu den 

1 ‚ufuq‘ heißt auf Arabisch Horizont.
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teilweise aufgeregten und undifferenzierten Dis kursen rund 
um den Islam in Deutschland aufzuzeigen und Perspekti-
ven und Handlungsmöglichkeiten abseits ideologischer Kli-
schees anzubieten. Dies spiegelt sich in verschiedenen Pro-
jekten mit jugendlichen Zielgruppen wider. Ein Ziel dieser 
Arbeit ist es, dabei Räume zu schaffen, in denen Jugend-
liche unter der Leitfrage „Wie wollen wir leben?“ eigene 
Interessen, Wünsche und Orientierungen formulieren und 
sich mit denen anderer auseinandersetzen können. Dazu 
gehört auch, die Vielfältigkeit muslimischer Denk- und Le-
benswelten sichtbar zu machen. Denn wer selber denkt 
und Vielfalt kennt, hat Alternativen – unter anderem auch 
zu traditionalistischen und zu ideologischen Positio nen, 
mit denen Jugend liche immer wieder konfrontiert sind. Die 
Sensibilisierung für demokratie- und freiheitsfeindliche Ein-
stellungen und das Wissen um Alternativen dazu schützen 
Jugend liche vor einfachen Welt- und Feindbildern und öff-
nen ihnen Wege, aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben. Da-
mit wendet sich der Verein auch an Nichtmusliminnen und 
Nicht muslime und fordert ein, die Normalität muslimischer 
Lebens welten in Deutschland anzuerkennen. 

In diesem Beitrag wollen wir anhand eines ufuq.de- 
Projektes der außerschulischen politischen Bildung und 
universellen Präventionsarbeit die Möglichkeiten des Um-
gangs mit Erfahrungen von Antimuslimischem Rassismus 
ausloten. Wie können wir dafür Räume schaffen? Welche 
Angebote können wir einzelnen oder Gruppen machen? 
Wie begegnen wir der Instrumentalisierung von Rassis-
muserfahrungen in ideologischer Propaganda? Welche 
Handlungsmöglichkeiten bestehen gegen Gruppenbe-
zogene Menschenfeindlichkeit?

Das Projekt „Wie wollen wir leben?“

Gegenwärtig bietet ufuq.de in Berlin, Frankfurt am Main, 
Hamburg und Delmenhorst Workshops für Schulen rund 
um den Themenkomplex Islam, Antimuslimischer Rassis-
mus und Islamismus an2. Geschulte Teamende moderie-
ren dabei Gespräche in 7. bis 12. Klassen. Mit Kurz filmen, 
die von der HAW Hamburg3 und ufuq.de produziert sind, 

bieten wir Hintergrundwissen und Deutungsangebote und 
können so in Aushandlungsprozesse einsteigen. Die in der 
Regel aus drei Workshopteilen à 90 Minuten bestehenden 
Module finden entweder an einem Projekttag oder ein-
gebettet in verschiedene Unterrichtsfächer an drei ver-
schiedenen Tagen, häufig im Wochenabstand, statt und 
werden bis auf wenige Ausnahmen von Lehrenden und/
oder Sozialarbeitenden initiiert. Wir wollen die Jugend-
lichen gegen ideologische Ansprachen stärken und mit 
ihnen die Reproduktionen undifferenzierter Bilder über 
muslimische Religiosität, aber auch über Fragen des Zu-
sammenlebens hinterfragen.

2 gefördert aus Mitteln des Programms „Demokratie Leben“ (BMFSFJ) und durch kommunale Kofinanzierungen

3 Hochschule für Angewandte Wissenschaften Hamburg
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Der Bericht basiert auf Interviews mit Jenny Omar, Nina 
Sedlak-Çınar und Aylin Yavaş und Mehmet Akpınar und 
Salim Oulghazi aus dem Projektteam „Wie wollen wir 
leben?“.

Antimuslimischer Rassismus  
und Diskriminierungserfahrung 
als Selbstverständlichkeit

Prozesse von Selbstreflexion bei Jugendlichen können 
wir nur dann anregen, wenn wir zuvor ihre Bedürfnisse 
und Erfahrungen ernst nehmen und anerkennen. Auch 
wenn nicht alle der verschiedenen von ufuq.de angebo-
tenen Workshops explizit Übungen zum Thema Diskrimi-
nierung und/oder Rassismus beinhalten, gibt es generell 
immer die Möglichkeit für Jugendliche, die ihnen gebote-
nen Räume frei zu nutzen und auch von persönlichen Er-
fahrungen von alltäglichen Diskriminierungen und Rassis-
mus zu berichten.

Die Workshops funktionieren in der Regel nach ähn lichen 
didaktischen Mustern: Ausgehend von einem bestimm-
ten Beispiel (z. B. „Sharia“ oder „Dschihad“) erfahren 
die Jugend lichen von verschiedenen Positionen sich als 
muslimisch verstehender Menschen zu diesen Konzep-
ten und sind dazu angehalten, selbst über diese Konzepte 
zu reflektieren. In einem zweiten Schritt sind die Jugend-
lichen dann dazu aufgefordert, über Notwendigkeit und 
Wichtigkeit von Regeln und Normen für sie selbst und 
für ein selbstverständliches Miteinander nachzudenken. 
Da in diesen Zusammenhängen sowohl über Selbst- und 
Fremdwahrnehmungen von Musliminnen und Muslimen 
als auch über Grundlagen von Zusammenleben gespro-
chen wird, äußern sich Jugendliche oft zu Diskriminie-
rung, Rassismus und Ungerechtigkeit:

„Es ist den Jugendlichen wichtig. Zu meiner Schul-
zeit war es nicht selbstverständlich, über Diskrimi-
nierung zu sprechen. Die Kids heute tun das mit 
einer ganz anderen Selbstverständlichkeit. Wenn 
das Thema zur Sprache kommt, nimmt es auch viel 
Raum ein. Auch Schülerinnen und Schüler, die sonst 
weniger Redeanteil haben, melden sich dann oft 
und sprechen mit.“ (Aylin Yavaş)

Gleichzeitig wird in den Workshops auch beobachtet, 
dass sich viele Jugendliche nicht bewusst sind, dass sie 
Diskriminierung und Rassismus nicht hinnehmen müssen:

„Jugendliche empfinden bestimmte Dinge als un-
gerecht und empfinden ungerechte Dinge als selbst-
verständlich – und können das gar nicht als Diskrimi-
nierung oder Rassismus benennen. Ob blöde Bemer-
kungen übers Kopftuch oder das Fasten, Proble me 
mit Lehrenden und Probleme an der Schule im All-
gemeinen – ich habe das Gefühl, gerade auch in jün-
geren Klassen, dass es gar nicht bei allen Jugend-
lichen ankommt, dass diese Dinge ‚nicht o. k.‘ sind 
und dass da gesellschaftliche Zusammenhänge da-
hinter stehen, von denen ganz viele andere Men-
schen auch betroffen sind.“ (Jenny Omar)

Ein möglicher Grund für die als selbstverständlich erlebte 
Ungleichheit ist sicherlich in einigen Fällen auch die All-
gegenwärtigkeit von Diskriminierung und Rassismus im 
Schulalltag. Zu den häufig thematisierten Ungerechtig-
keiten zählen von den Jugendlichen wahrgenommene 
Ressentiments und Vorurteile seitens der Lehrenden und/
oder Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter:

„Nicht immer berichten die Schülerinnen und Schüler 
von Diskriminierung an der Schule. Wenn sie es aber 
tun, dann sind es oft sehr konkrete Ereignisse, die sie 
offensichtlich aufgewühlt haben. Meistens sind dann 
zwar nur einzelne betroffen, aber große Teile einer 
Klasse oder sogar Klassenstufe solidarisieren sich 
mit den betroffenen Personen.“ (Aylin Yavaş)

Dass Jugendliche nicht frei von dem sind, was im antimus-
limisch-rassistischen Diskurs auf das ‚muslimische Subjekt‘ 
projiziert wird, zeigt sich neben dem Empfinden einer es-
senzialisierten Verschiedenheit auch in Berichten von den 
als nur vage ‚ungerecht‘ wahrgenommenen Phänomenen:

„Es ist ganz unterschiedlich, wie persönlich über 
Diskriminierung und Rassismus gesprochen wird. 
Manchmal erzählen die Jugendlichen Geschichten 
und Erlebnisse, oft von Müttern, die Kopftuch tra-
gen. Diskriminierung und Benachteiligung auf dem 
Arbeitsmarkt zum Beispiel kommt dann in den hö-
heren Klassen.“ (Nina Sedlak-Çınar)
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„Die Jugendlichen berichten und sprechen über die 
muslimische Community weltweit und in zweiter 
Linie über die muslimische Community in Deutsch-
land im Allgemeinen – zum Beispiel: ‚Muslime wer-
den schief angeguckt, wenn…‘ und ‚In Deutschland 
dürfen Muslime nicht…‘ und ‚In den Medien ist im-
mer …‘. Meinen Erfahrungen nach berichten sie nur 
sehr selten über konkrete eigene Diskriminierungs-
erfahrungen und Dinge, die ihnen widerfahren sind.“ 
(Salim Oulghazi)

Dieses ausgeprägte Denken und Sprechen in ‚wir und die‘-
Kategorien reproduziert hier offensichtlich die gängigen Ge-
neralisierungen und Entsubjektivierungen rassistischer Dis-
kurse. Rassismuserfahrung hat insofern durchaus auch ein 
konstituierendes Moment und ist für viele Jugendliche iden-
titätsstiftend4. Weiterhin ist auffällig, dass sich durch die be-
handelten Themen in den Workshops vor allem Jugend-
liche, die sich als muslimisch identifizieren, angesprochen 
fühlen und über Diskriminierung und Rassismus gegen als 
muslimisch markierte Menschen sprechen möchten:

„Nichtmusliminnen und Nichtmuslime zeigen sich 
oft solidarisch mit den erzählenden Jugendlichen, 
berichten aber eigentlich nie von eigenen Erfahrun-
gen mit anderen Formen von Rassismus.“ (Aylin 
Yavaş zu der Frage, inwiefern sich nichtmuslimische 
Schülerinnen und Schüler an Gesprächen rund um 
antimuslimischen Rassismus beteiligen.)

„Manchmal ist es auch so, dass die Nichtmuslime 
ganz still werden und sich eher in einer Verteidi-
gungshaltung sehen bzw. so, dass sie sich recht-
fertigen müssten.“ (Jenny Omar zur gleichen Frage.)

Während wir auf der einen Seite sehen, dass muslimische 
Jugendliche über ihre lebensweltlichen Erfahrungen von 
Anti muslimischem Rassismus sprechen möchten, sehen 
wir auf der anderen Seite immer wieder, wie wirkmächtig die 
sowohl im rassistischen Diskurs als auch in islamistischer 
Propaganda beschworenen scheinbar eindeutigen Trenn-
linien zwischen ‚den Muslimen‘ und ‚den Nicht muslimen‘ 
sind. Hier kommt etwas in Bewegung, wenn die Jugend-

lichen in einem Kurzfilm nichtmuslimische Leute sehen, die 
sich gegen Antimuslimischen Rassismus einsetzen:

„Nach dem Schauen des Videos waren die Jugend-
lichen erstaunt, dass es auch viele ‚Deutsche‘, also 
Nichtmuslime, gibt, die sich gegen Rassismus stel-
len und sogar dagegen demonstrieren. Und nicht-
muslimische Kids empfinden zum Beispiel die un-
differenzierten Darstellungen von Muslimen in Me-
dien auch ungerecht und finden es gut, dass Nicht-
muslime und Muslime gemeinsam gegen Rassis mus 
aktiv sind, teilweise entwickelten sie sogar eigene 
Ideen.“ (Mehmet Akpınar)

Eine besondere Herausforderung liegt deshalb letztend-
lich darin, sowohl muslimische als auch nichtmuslimische 
Jugend liche dazu anzuregen, Islam als selbstverständ-
lichen Teil dieser Gesellschaft zu begreifen.

Angebote gegen Rassismus und Wege 
zu gesellschaftlicher Teilhabe

In unserer universellen Präventionsarbeit suchen wir nach 
Möglichkeiten, die die Diskrepanz zwischen als ungerecht 
empfundenen gesellschaftlichen Realitäten einerseits und 
Idealvorstellungen von Zusammenleben andererseits ver-
ringern. Deshalb versuchen die Teamenden immer wieder 
auch Wege in Teilhabe und Engagement aufzuzeigen. Oft 
wird dabei von den Jugendlichen die Möglichkeit, über-
haupt über Diskriminierung und Rassismus zu sprechen, 
als hilfreich wahrgenommen:

„Es gibt immer wieder die einen oder anderen Situa-
tionen, in denen sowohl muslimische als auch nicht-
muslimische Schüler nach dem Workshop vorbei-
kommen und sich bedanken, dass es cool war, dass 
wir da waren – also jemand, der muslimisch und nor-
mal ist oder einfach jemand, der ganz normal über 
Islam spricht.“ (Salim Oulghazi zu der Frage, wie er 
die Wirkung der Workshops in Bezug auf eine ver-
änderte Atmosphäre einschätzt.)

4 So beschreibt zum Beispiel Riem Spielhaus (2011) – unter anderem in Anlehnung an Tariq Modoods Studien in Großbritannien – mehrfach 
die Wirkung von Rassismus und entsubjektivierenden Diskursen über Islam als einen konstituierenden Moment für viele Menschen, sich – 
auch – als muslimisch zu identifizieren.
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Tatsächlich beinhaltet das Verständnis von peer education 
im Falle des Projektes „Wie wollen wir leben?“ auch den 
Wunsch, dass die Teamenden als ‚Vorbilder‘ wahrgenom-
men werden können – und beschränkt sich gleichzeitig 
nicht auf Religiosität als alleinige Kategorie von Lebens-
weltnähe. Die Teamenden erzählen über ihre eigenen Er-
fahrungen mit rassistischen und diskriminierenden Dis-
kursen sowie ihre eigenen Strategien des Umgangs da-
mit. Darüber entsteht so etwas wie die metaphorische 
‚Augenhöhe‘.

So werden in dem oft eingesetzten Film Stand Up For 
Your Rights unter anderem verschiedene Initiativen vor-
gestellt, die Normalitäten fernab von Ideologie und Propa-
ganda fördern. Auch die Teamenden versuchen, den teil-
weise vorhandenen Ohnmachtsgefühlen etwas entgegen-
zusetzen:

„Oft kommen Aussagen wie ‚Was kann ich alleine 
schon bewegen?‘. Ich habe versucht, klarzumachen, 
dass man sich natürlich einsetzen kann, ganz klein 
anfangen, einen Artikel schreiben oder bloggen und 
veröffentlichen, über eigene Themen sprechen, auf 
Facebook nicht nur Spaßseiten folgen, sondern 
auch Leuten und Seiten, die sich mit derartigen The-
men auseinandersetzen, sich also weiterzubilden.“ 
(Mehmet Akpınar zu der Frage, ob Jugendliche bereit 
sind, sich gegen Rassismus zu engagieren.)

Allerdings ist festzuhalten, dass 
es vielen Jugendlichen schwer-
fällt, Vertrauen in gesellschaft-
liche Prozesse und Aushand-
lung zu entwickeln. Es ergibt 
sich hier ein Dilemma: Das Be-
richten über beziehungsweise 
die Anerkennung von Diskrimi-
nierungs- und Rassismuserfah-
rungen fällt Teilnehmenden und 
Teamenden oft deutlich leich-
ter als die Anerkennung, dass 
sich gesellschaftliches Engage-
ment gegen Rassismus lohnen 
kann. Angebote wie das Wahr-
nehmen von Opferberatungs-
angeboten sind oft nicht attrak-
tiv für Jugendliche, die sofort die 

Wirkung ihres Handelns nachvollziehen können wollen. 
Ohnmachtsgefühle werden mit unattraktiven Angeboten 
teilweise sogar verstärkt. Die Teamenden versuchen des-
halb auch Vorbilder sichtbar zu machen bzw. deutlich zu 
machen, dass muslimische Jugendliche durchaus Anwalt-
schaft und Handlungsmacht haben.

Ein weiterer wichtiger Schritt, um Jugendlichen tatsäch-
lich das Gefühl zu geben, gehört zu werden, ist das Weiter-
tragen von Feedback an Lehrende und Sozialarbeitende. 
Nur so kann gewährleistet werden, dass die Workshops 
eine Initiation von tatsächlichen Veränderungen in Klassen- 
und Schulatmosphäre sind. Da die Workshops in der Regel 
nicht gebucht werden, um über Antimuslimischen Rassis-
mus zu sprechen, sondern um präventiv gegen islamisti-
sche Ideologisierung zu arbeiten, sind – obwohl sich beide 
Ziele eben keinesfalls ausschließen müssen – die Reaktio-
nen auf Rückmeldungen recht unterschiedlich:

„Lehrende sagen manchmal, dass die Kids schon 
immer über die Themen Diskriminierung und Rassis-
mus sprechen wollten, aber kein Platz und keine Zeit 
dafür da sei. Oder sie sind manchmal überrascht, 
dass die Jugendlichen das tatsächlich so wichtig 
finden.“ (Nina Sedlak-Çınar)

„Lehrenden geht es oft eher darum, zu definieren, was 
denn Salafismus sei und wie sie ihre Jugendlichen 

60 Pädagogischer Umgang mit Antimuslimischem Rassismus

Zum Umgang mit Erfahrungen von Antimuslimischem Rassismus in der universellen Präventionsarbeit



davor schützen können. An manchen Schulen merkt 
man auch, dass hinter der Buchung der Workshops 
eine bestimmte Absicht steht. Manchmal sind die 
Workshops ein Lückenfüller, manchmal sollen wir 
in lockerer Atmosphäre herausfinden, wie die Schü-
lerinnen und Schüler denn tatsächlich über Demo-
kratie denken. Manchmal sind wir eher als Aufklä-
rer gebucht und sollen die Kids wieder auf den ‚rich-
tigen Weg zurück bringen‘. Dass auch die Lehren-
den über ihr eigenes Verhalten reflektieren sollten, 
kommt dann zu kurz.“ (Mehmet Akpınar)

„An einer Schule war es so, dass eine Lehrerin sich 
den Jugendlichen ausgesetzt hat, zugehört hat und 
nicht gleich widersprochen hat. Es wurde ein sehr 
persönliches Gespräch daraus. Mehr solcher Formate 
würden helfen.“ (Jenny Omar zu der Frage, ob Leh-
rende stärker eingebunden sein sollten, wenn im Be-
sonderen über Diskriminierung und Rassismus in der 
Schule berichtet wird.)

Tatsächlich verfolgen die Workshops auch das Ziel, länger-
fristige Prozesse in Klassen, Jahrgängen und Schulen an-
zustoßen. Lehrende sollten deswegen frühzeitig aktiv ein-
gebunden werden. Das muss nicht bedeuten, dass sie wäh-
rend der Workshops anwesend sein müssen. Oft profitie-
ren sowohl die Teilnehmenden als auch die Professionellen 
von gezielten Fortbildungen und dem Hinterfragen von ei-
genen Haltungen – und einem auf lange Sicht differenzier-
teren und faireren Umgang miteinander.

„Alle gegen uns“: Instrumentalisierungen 
von Diskriminierungs- und Rassismus-
erfahrungen in islamistischer Propaganda

In islamistischen Ansprachen werden aufrichtig empfun-
dene Enttäuschung und Wut instrumentalisiert. Sie ver-
dichten reale Erfahrungen und ideologische Weltbilder zu 
geschlossenen Feindbildern. Aus Diskriminierungen und 
Anfeindungen wird eine ‚Opferideologie‘, in der es nicht 
mehr darum geht, als Bürgerinnen und Bürger gleiche 
Rechte und Freiheiten einzufordern und die Gesellschaft 
mitzugestalten, sondern sich auf die Gemeinschaft „des“ 
Islams zurückzuziehen und sich von der Gesellschaft ab-

zuwenden. Musliminnen und Muslime seien demnach eine 
von allen Seiten bedrohte Gruppe, die sich gegen Feind-
lichkeit und Rassismus wehren müsse – wenn nötig auch 
mit Gewalt. Mittels verschiedener Narrative (z. B. „Mus-
lime sind die neuen Juden“ oder „Fremd sein ist essenzi-
eller Bestandteil von Muslimisch sein“) zeichnet islamis-
tische Propaganda Drohkulissen und reproduziert die als 
unveränderlich dargestellte und bipolarisierte Inkompati-
bilität von ‚Islam‘ und ‚Deutschland‘ oder ‚dem Westen‘:

„Diese Einstellungen beobachte ich oft bei den sehr 
diffus argumentierenden Schülern, die sehr religiös 
wirken wollen. Sie verwenden Rassismus und Dis-
kriminierung gegen Muslime durchgängig als Argu-
mentationsgrundlage für teilweise sehr ideologische 
Aussagen.“ (Salim Oulghazi zu der Frage, ob er die 
Darstellung von Diskriminierung und Rassismus teil-
weise auch als Grundlage für problematische Argu-
mentationen erlebt.)

Darstellungen einer angeblich staatlich gesteuerten Medien-
hetze gegen ‚den Islam‘ oder von Eroberungskriegen ‚des 
Westens‘ gegen Staaten mit mehrheitlich muslimischer Be-
völkerung sind gefährlich. Sie brechen real erfahrbare, aber 
tatsächlich viel komplexere Ereignisse auf eine sehr ein-
fache Dichotomie ‚Nichtmuslime gegen Muslime‘ herun-
ter – oft verbunden mit einer emotionalisierenden Anspra-
che an Jugendliche, die sich ihrerseits gegen die von ih-
nen empfundenen Ungerechtigkeiten und Undifferenziert-
heiten engagieren wollen:

„Oft kommt der Bezug zu Afghanistan und Irak und 
allgemein einfach zu Szenarien, die mit Leid und 
Schaden zu tun haben und dann auf die gemein-
same Religion herunterdefiniert werden.“ (Salim 
Oulghazi auf die gleiche Frage.)

Wenn wir geschlossenen ideologischen Weltbildern und 
dem Entsagen einer Teilnahme an gesellschaftlichem 
Leben vorbeugen wollen, sollte von einem Beharren auf 
das Recht zur Wut über als ungerecht empfundene Ereig-
nisse oder Verhältnisse seitens der Jugendlichen nie un-
mittelbar auf islamistische Einstellungen geschlossen wer-
den. Dieser Kurzschluss führt mitunter eher zu zusätzlichen 
Spannungen und keinen offenen Gesprächen über Diskri-
minierung und Rassismus.
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Antimuslimischer Rassismus als 
eine Ideologie der Ungleichwertigkeit: 
Anregung zur Selbstreflexion

Neben der Anerkennung von Diskriminierung und Rassis-
mus sowie dem Aufzeigen von konkreten Handlungs-
möglichkeiten kann es manchmal auch sinnvoll sein, die 
Hinter gründe verschiedener Ideologien der Ungleichheit 
zu beschreiben und damit auch auf Überschneidungen 
und Ähnlichkeiten von Ausgrenzungs- und Abwertungs-
mechanismen hinzuweisen. Wenn Jugendliche verstehen, 
dass unterschiedliche Arten von Diskriminierung, zum Bei-
spiel auch Sexismus, Behindertenfeindlichkeit beziehungs-
weise ableism, Homophobie und Transphobie, Antisemitis-
mus oder Klassismus, ähnlich funktionieren, können sie 
auch eigene Kategorisierungen und Ressentiments erken-
nen und hinterfragen. Denn dass von Rassismus betrof-
fene Jugendliche nicht automatisch frei von diskriminie-
renden Ansichten sind, wird in den Workshops natur gemäß 
beobachtet.

Die Teamenden sind dementsprechend vor die Aufgabe 
gestellt, auch andere Formen von Diskriminierung und 
Rassismus konkret anzusprechen und bei allen Jugend-
lichen die Entwicklung eines Verständnisses und Hinter-
fragens von diskriminierendem Verhalten zu fördern. Wäh-
rend wie bereits beschrieben sich als muslimisch identifi-
zierende Schülerinnen und Schüler oft die sich ihnen sel-
ten bietende Gelegenheit nutzen, die offenen Räume mit 
ihren Erfahrungen als ausschließlich diskriminierte Gruppe 
zu füllen, entstehen interessante Gespräche und Verknüp-
fungen in einem weiterführenden Schritt auch dann, wenn 
alle Jugendlichen gemeinsam über die Mechanismen von 
Diskriminierung nachdenken:

„Ich erinnere mich an ein Mädchen, das in einem Ge-
spräch über Diskriminierung über eigene Erfahrungen 
gesprochen hat und darüber, was eigentlich Diskrimi-
nierung sei. Da entwickelte sich zu Homophobie eine 
sehr interessante und reflektierte Diskussion und es 
kam dann auch der Gedanke von diesem Mädchen, 
dass sich die verschiedenen Formen von Diskrimi-
nierungen ähneln.“ (Jenny Omar zu der Frage, inwie-
fern Jugendlichen ein Verständnis von Gruppenbezo-
gener Menschenfeindlichkeit und ähnlichen Diskrimi-
nierungsmechanismen zu vermitteln ist.)

Im weiteren Lauf derartiger Gespräche erkennen Teilneh-
mende weiterhin, dass Gruppen mit ideologischen Welt-
sichten ähnliche Deutungsmuster verwenden:

„Ich habe schon einmal erlebt, dass auf abstrak-
ter Ebene ein Verständnis davon entstanden ist, 
dass extreme Gruppierungen ähnlich arbeiten. Also 
dass sich zum Beispiel Pegida und radikale Mus-
lime ähnlicher Mittel bedienen, dass beide Grup-
pen nur hetzen und die angebliche Schwäche und 
Benachteiligung der eigenen Gruppe von beiden 
ausgenutzt wird.“ (Nina Sedlak-Çınar zur gleichen 
Frage.)

Präventionsarbeit als gesamt-
gesellschaftliche Herausforderung

Schlussendlich muss sich diese Erweiterung des Blick-
feldes nicht auf die Themenkomplexe ‚Diskriminierung 
und Rassismus‘ oder ‚Propaganda und Ideologie‘ be-
schränken. Mit der Leitfrage ‚Wie wollen wir leben?‘ spre-
chen wir alle Jugendlichen an und fördern eine aktive 
Parti zipation in Fragen, die eine ganze Klasse und/oder 
eine gesamte Gesellschaft betreffen. Damit hinterfragen 
wir die Wahrnehmung von Musliminnen und Muslimen als 
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einzige diskriminierte und gleichzeitig selbst nicht diskri-
minierende Gruppe:

„Es wäre wünschenswert, dass sich die Workshops 
auf eine längere Zeit hinaus so entwickeln könnten, 
also von der Didaktik her, dass es letztendlich ge-
schafft wird, dass muslimische und nichtmuslimi-
sche Schülerinnen und Schüler ihren Fokus mehr 
oder weniger übertragen können. Dass Muslime sich 
auch über Dinge aufregen können wie Ökologie und 
Klimawandel, um ein Beispiel zu nennen. Das kommt 
bis jetzt auch eher immer von nicht muslimischen 
Schülerinnen und Schülern, der Fokus ist manchmal 
noch zu streng auf ‚Islam‘ gesetzt.“ (Salim Oulghazi 
zu der Frage, wie alle Teilnehmenden dazu angeregt 
werden können, eigene Erfahrungen und Einstellun-
gen zu reflektieren.)

Ziel jeder universellen Präventionsarbeit sollte sein, ein 
Umfeld zu fördern, das durchaus vorhandene Differen-
zen zwischen muslimischen und nichtmuslimischen 
Lebens welten zulässt und gleichzeitig jungen Muslimin-
nen und Muslimen völlig selbstverständlich Zugehörig-

keit und Teilhabe zugesteht, ohne sie auf ein alleiniges 
‚islamisch sein‘ zu beschränken. Eine so verstandene 
politische Bildung in gesamtgesellschaftlicher Verantwor-
tung ermöglicht es sich als muslimisch identifizierenden 
Jugendlichen auch, den empfundenen Zwang zur poli-
tischen Auseinandersetzung mit muslimischer Identität 
und daraus resultierende defensive Gruppenkonstrukti-
onen hinter sich zu lassen.
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Wir haben Abousoufiane Akka (heute tätig im Antidiskrimi-
nierungsbereich bei basis & woge e. V.) und Ines Pohlkamp 
(heute Genderinstitut Bremen) gebeten, die Erfahrungen 
des Projektes „>respect< antirassistische jungen- und 
mädchenarbeit“, das sie von 2003 bis 2011 für das Bre-
mer JungenBüro durchgeführt haben, für unsere Exper tise 
aufzuarbeiten. Das Besondere dieses Projektes war die 
sehr systematische Verknüpfung von Gender und Ethni-
zität, Empowerment-Pädagogik, Sensibilisierungs- und 
Anti diskriminierungsarbeit. In dem Projekt der politischen 
Jugend bildung arbeiteten vier Teamende in drei tägigen 
Seminaren mit Schulklassen (6. bis 11. Jahrgang) in schul-
nahen Räumen der offenen Jugendarbeit.

Ähnlich wie in den anderen in dieser Publikation beschrie-
benen Praxisansätzen war das Ziel, Räume für Begegnun-

gen und Beziehungen zu ermöglichen, in denen ein Spre-
chen über eigene Heterosexismus- und Rassismuserfah-
rungen, über Macht und Ohnmacht, über Verletzungen, 
Verunsicherungen und den jeweiligen Umgang damit mög-
lich wird – für Mädchen und Jungen, für Jugendliche mit 
und ohne Rassismuserfahrung.

Die als politische Bildung konzipierten Seminare setzten 
nicht an den vorgedachten Themen der Teamenden an, 
sondern an den alltagskulturellen Erfahrungen der Jugend-
lichen. Ausgangspunkt war das Interesse der Teamenden 
an dem Erleben von Geschlecht, Sexualität, Ethnizität (und 
Religion) als soziale Kategorien im schulischen, außer-
schulischen und familiären Alltag der Teilnehmenden. Poli-
tische Bildung wurde hier also verstanden als Beziehungs-
arbeit, als Prozess der offenen Begegnung zwischen den 
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Teamenden und den Heranwachsenden sowie unter den 
Teilnehmenden selbst.

Um in diesem Prozess auch eine Verschränkung unter-
schiedlicher Ungleichheitskategorien thematisieren zu 
können, wurden Ansätze aus der geschlechtsbezoge-
nen Pädagogik (feministische Mädchenarbeit, kritisch- 
solidarische Jungenarbeit) und aus nicht-rassistischen und 
inter kulturellen Konzepten aufeinander bezogen. Beiden 
gemeinsam ist eine pädagogische professionelle Heran-
gehensweise, die die Rechte von Minder heiten, Gewalt-
betroffenen und Unterdrückten besonders berücksichtigt. 
Die Haltung einer Fachkraft beispielsweise zur sexualisier-
ten Gewalt ist ausschlaggebend dafür, ob ein Raum ge-
schaffen werden kann, in dem diese Gewalt zum Thema 
gemacht werden kann. Voraussetzung dafür sind fundierte 
fachliche und politische Auseinandersetzungen und glei-
chermaßen eine professionelle biografische Reflexion: Was 
sind meine sozialen Zugehörigkeiten und Positionierun-
gen? Dazu zählt die Reflexion eigener Wendepunkte, Privi-
legien und Diskriminierungserfahrungen ebenso, wie das 
Erlernen einer Distanz, um nicht die eigene Biografie zur 
Folie von Bewertungen und Meinungen zu nehmen.

Erst diese Auseinandersetzung ermöglicht, im Gruppen-
prozess auch dafür Sorge tragen zu können, dass mög-
lichst niemand (abermalig) diskriminiert und verletzt wird. 
Das bedeutet auch eine klare Entscheidung des Teams, 
bei diskriminierenden Situationen zu intervenieren und sich 
aus der affirmativen Haltung des Schweigens zu verab-
schieden. Durch das transkulturelle Team konnten zudem 
die Klassen fast durchgängig in Gruppen von Menschen 
mit und ohne Rassismuserfahrungen sowie in Mädchen- 
und Jungengruppen geteilt werden.

Konzipiert als Anti-Stereotype-Arbeit war >respect< an 
der Dekonstruktion von zuschreibenden Pauschalisierun-
gen interessiert, um diese weniger wirksam werden zu las-
sen. Die Teilnehmenden wurden spielerisch zu Äußerungen 
über ihr Selbstbild und zu ihren Diskriminierungserfahrun-
gen ermutigt, um sie in ihrer Eigenwahrnehmung zu stär-
ken. Dabei wurden eine kritische, gleichwohl wertschät-
zende Auseinandersetzung mit sich selbst und die kriti-
sche Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Normali-

sierungsprozessen, mit gesellschaftlichen Zuschreibungen 
und Zumutungen gefördert, in denen Prozesse der Selbst-
aneignung, des Widerstandes, der Resilienz und der poli-
tischen Teilhabe angestoßen wurden1.

Pädagoginnen und Pädagogen nehmen in diesem Kon-
zept der politischen Bildung die Rolle der Ernstnehmen-
den und Begleitenden ein. Sie anerkennen die Erzählun-
gen von Rassismus und Geschlechterdiskriminierung, 
Lookism und Heterosexismus, erlauben und ermöglichen 
das Sich-Darstellen, lassen auch Wahrheiten und Lügen 
als Möglichkeit der Selbstdarstellung stehen. Ausgehend 
von einer Analyse der sozialen Konstruktion von Stereo-
typen können sie daran anknüpfend Figuren der Lügne-
rin, des Terroristen, des jungen männlichen Flüchtlings, 
der kriminell wird, der Muslimin, die zur Attentäterin wird 
etc. dekonstruieren und so mit den Teilnehmenden dis-
kriminierende stereotype Menschenbilder überwinden.

Institution Schule als Grenze

An die Grenzen stößt dieses Konzept der politischen Bil-
dung, wenn es nicht gelingt, eine gute Kooperation mit den 
Lehrkräften aufzubauen und so die Jugend lichen nach den 
kurzzeitpädagogischen Interventionen im Seminar wieder 
in einen Alltag entlassen zu müssen, in dem das Spre-
chen zum Thema sowie die Weiterentwicklung und damit 
jede nachhaltige Entwicklung systematisch verhindert wer-
den. Hier waren auch die Erfahrungen von >respect< er-
nüchternd. Konzeptionell vorgesehen waren Absprachen, 
Feedbackgespräche und Beratungen mit Lehr kräften. Tat-
sächlich stießen die Teamenden hier auf Desinteresse 
bis hin zur offenen Ablehnung. Gleichzeitig erlebten sie 
Lehrkräfte, die oft auch einen problemorientierten Zu-
gang zu Schülerinnen und Schülern hatten, besonders 
mit Blick auf die muslimischen Jungen. Einzelne enga-
gierte Lehrkräfte fühlten sich mit Problemen alleine ge-
lassen. Rassismus und Heterosexismus erschienen dann 
als diffuse Nebelglocken, die für sie alleine nicht zu fas-
sen waren. Ihnen fehlte der fachliche Austausch. Um sol-
che kurzzeitpädagogischen Projekte sinnvoll zu etablieren, 
müsse – so die Einschätzung von Akka und Pohlkamp – 

1 Die Projektdokumentation aus dem Jahr 2004 ist auf der Webseite des Bremer JungenBüros (www.bremer-jungebuero.de) zum Download.
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das strukturelle Ver sagen des Systems Schule in Bezug 
auf rassismuskritische und hetero normativitätskritische 
Bildungsarbeit selbst thematisiert und zum Ausgangs-
punkt für Bildungsprozesse werden, die die Zusammen-
setzung dieser traditio nell weiß- deutschen Institutionen 
und ihre Paradigmen in den Mittel punkt stellen.

Wie und wo kann eine inter sektionale 
Pädagogik der Vielfalt konzeptionell 
weiterentwickelt werden?

Akka und Pohlkamp resümieren: Nach wie vor bestehen 
im deutschsprachigen Raum nur wenige heteronormativi-
tätskritische und gleichzeitig nicht-rassistische Bildungs-
angebote, obwohl in beiden Feldern ausreichend Expertise 
vorhanden ist. Auch die bestehenden Qualifizierungsange-
bote bleiben meist in einer Perspektive stecken, denn fast 
allen diesen Angeboten hängt immer wieder ihre Herkunft 
aus und ihr verhaftet sein in der Pointierung (zumeist) nur 
einer sozialen Kategorie an.

In der Folge fordern Akka und Pohlkamp mehr Begegnun-
gen, Fachaustausche und gemeinsame Konzeptentwick-
lungen beider Gruppen ein.

Zukunftsorientierung statt 
Extremismus prävention

Bezogen auf die Frage des Zusammenhangs von Rassis-
muserfahrungen und Radikalisierungstendenzen stellen 
Akka und Pohlkamp klar, dass es >respect< nicht um eine 
Prävention von Gewalt ging, in dem Sinne, dass teilneh-

menden Jugendlichen z. B. „gewaltfreie“ Kommunikation 
und Bewältigungsformen vermittelt wurden. Wichtig war 
es den Teamenden, die teilnehmenden Jugend lichen (und 
vor allem die teilnehmenden Jungen) nicht als Gewalt- 
und Problemverursachende anzusprechen, sondern mit ih-
nen die Möglichkeiten auszuloten, über Verletzungen und 
Verletzbarkeit zu sprechen. Jugendliche, die rassis tische 
Diskriminierung erfahren müssen, reagieren sehr vielfältig 
und keineswegs zwangsläufig mit gewalttätigem Handeln. 
Oft fühlen sie sich mit Übergriffen und Benachteiligungen 
alleine gelassen. Es lohne sich, die Bearbeitung der The-
men Rassismus und Heterosexismus in der poli tischen Bil-
dung loszulösen von gesellschaftlichen und institutionellen 
Erwartungen, dass damit Phänomene wie Jugendgewalt 
aber auch religiös begründeter Extremismus zu bewälti-
gen seien. Mindestens bedarf es einer (selbst)kritischen 
Reflexion dieser Erwartungen.

Zugleich lässt sich gewalttätiges Handeln von Hetero-
sexismus und Rassismus nicht trennen. Die Erwartun-
gen von Mittelgebern, aber auch Lehrkräften gingen hier 
bei >respect< nicht immer mit.

>respect< ging es um eine Thematisierung von sexuel-
ler und geschlechtlicher Diversität, um Respekt, Gleich-
berechtigung in Familie, Freundeskreis und Liebesbezie-
hung, um Anerkennung – unabhängig von sozialer oder 
ethnisierter Herkunft. Gerade weil die Teamenden sie nicht 
mit präventiven Maßnahmen eines fehlgeleiteten Extremis-
musbegriffs konfrontiert haben, sie nicht defizit orienitert 
als Protestierende in der Adoleszenz begriffen haben, son-
dern weil sie ihren Lebensalltag, ihre Gefühle und Wün-
sche mit der utopischen Idee einer Zukunft in Gleichheit, 
Anerkennung und Diversität von Zugehörigkeit verknüp-
fen konnten, hat sich vielen der Teilnehmenden zum ers-
ten Mal so etwas wie politische Teilhabe eröffnet.
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Die Ergebnisse der Studien im ersten Teil dieser Bro-
schüre und die Reflexionen der Praxisbeispiele geben 
Hinweise darauf, dass der „Rückzug“ von Jugendlichen 
auf die „eigene“ ethnische oder religiöse Gruppe auch im 
Zusammen hang mit der Erfahrung einer vorenthaltenen 
alternativen Zugehörigkeit zu sehen ist. Wer in der Gesell-
schaft – nicht als Person, sondern als Teil einer vorgestell-
ten Gruppe – Abwertung und Ausgrenzung erfährt, kann 
in verschiedener Weise darauf reagieren. Eine Möglich-
keit ist es, genau in dieser Gruppe so etwas wie Solidari-
tät, Zusammenhalt und Handlungswirksamkeit zu suchen. 
Dies ist weder zwangsläufig noch an und für sich proble-
matisch. Wenn wir angesichts der extremen Radikalisie-
rung von wenigen Jugendlichen nach Ansatzpunkten für 
eine nachhaltige Präventionsarbeit suchen, legen die in 
dieser Publikation dargestellten Überlegungen doch zu-
mindest nahe, dass eine konsequente Arbeit gegen Aus-
grenzung und (Antimuslimischen) Rassismus auch – aber 
nicht nur – in präventiver Hinsicht erforderlich ist.

Für die Pädagogik bedeutet dies, dass sie mehr als bisher 
Konzepte entwickeln muss, wie ein bewusster Umgang 
mit den Erfahrungen von (Antimuslimischem) Rassis mus 
umgesetzt werden kann. Die dargestellten Projekte bieten 
hier wichtige Ansatzpunkte. Darüber hinaus geht es aber 
auch darum, situativ im Alltag angemessen zu reagieren. 
Darauf wollen wir in diesen abschließenden Überlegun-
gen eingehen.

Wir haben im Eingangskapitel ein Verständnis von Ras-
sismus skizziert, das nicht auf grobe, eindeutige, ab-
sichtsvolle Handlungen und Äußerungen beschränkt 
ist, sondern auch subtile, in Strukturen und Institutio-
nen ver ankerte, alltägliche und nicht unbedingt absicht-
lich herbei geführte Formen einschließt. Ein solches Ver-

ständnis von Rassismus entspricht jedoch nicht dem all-
gemein vorherrschenden und dominanten Rassismus-
verständnis in Deutschland, demzufolge Rassismus ein 
intentionales Handeln von Individuen ist. Ein großer Teil 
der Menschen, die durch rassistische Strukturen in der 
Gesellschaft privilegiert sind, behauptet daher, nichts mit 
Rassis mus zu tun zu haben. Dies hat zur Folge, dass der 
Großteil der alltäglichen Rassismuserfahrungen, die Men-
schen in Deutschland machen, kaum als Diskriminierung 
oder Rassis mus besprechbar ist. Denn weil viele Prakti-
ken nicht Teil der allgemeingültigen Definition von Rassis-
mus sind, werden sie zum einen – häufig auch von den Be-
troffenen selbst (Terkessidis 2004; Scharathow 2014a) – 
kaum selbst verständlich als Rassismus identifiziert und 
benannt. Zum anderen geht ein Ansprechen von Rassis-
muserfahrungen vor dem Hintergrund dieses Rassismus-
verständnisses indirekt immer auch mit einem Rassismus-
vorwurf einher, der aufgrund der Verknüpfung von Rassis-
mus mit individueller Intentionalität zugleich immer auch 
den Vorwurf des Rassist- Seins bedeutet. Und dies wird 
vehement abgewehrt.

Auch Pädagoginnen und Pädagogen, die keine Rassis-
muserfahrungen machen, reagieren oft eher empört oder 
verletzt als professionell. Weil sie Rassismus meist nur 
als intentionalen Akt denken, fühlen sie sich als „Rassis-
tin“ oder „Rassist“ diffamiert und in die rechte Ecke ge-
stellt. Entsprechend weisen sie den vermeintlichen Vor-
wurf entschieden zurück und werfen den Jugendlichen 
manches Mal selbst vor, den Rassismusvorwurf für andere 
Zwecke zu instrumentalisieren. Eine solche, leider häufig 
anzutreffende, Reaktion ist überaus gewaltvoll. Sie igno-
riert nicht nur die Erfahrungen und Gefühle Jugendlicher, 
sondern trägt zudem dazu bei, Jugendliche, die Rassis-
muserfahrungen in Deutschland machen, „zum Schweigen 
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zu bringen“ (silencing). Dies führt nicht nur dazu, dass 
so agierende pädagogische Fachkräfte wenig von den 
Rassis muserfahrungen der ihnen anvertrauten Jugend-
lichen wissen und verstehen. Nehmen Pädagoginnen und 
Pädagogen Rassismuserfahrungen Jugendlicher nicht 
ernst, sondern wehren sie sie ab, etwa indem sie unter-
stellen, Jugendliche seien zu sensibel oder würden kei-
nen Spaß verstehen, tragen sie, ob sie wollen oder nicht, 
auch dazu bei, Rassismus zu dethematisieren. Damit ein-
her geht auch die weitere Verfestigung des Ungleichheits-

verhältnisses. Denn die eigene machtvolle Position bleibt 
unangetastet und unhinterfragt. Dies ist beispielsweise 
auch der Fall, wenn, statt einer Reflexion der eigenen In-
volviertheiten und Handlungsweisen, verletzende Prakti-
ken mit einem „war nicht so gemeint“ entschuldigt wer-
den oder wenn Rassismuserfahrungen bagatellisiert („So 
schlimm wird das nicht sein.“), individualisiert („Das ist 
ein Einzelfall!“) oder pathologisiert werden („Du leidest an 
Verfolgungswahn.“, „Sei nicht so empfindlich!“) (Melter 
2006). Wenn pädagogische Fachkräfte Jugendliche, die 
Rassismuserfahrungen oder rassistische Praktiken thema-
tisieren, zurückweisen, ihre Erfahrungen und Perspektiven 
nicht ernst nehmen, sondern sie, im Gegenteil, abwehren 
und bagatellisieren, bedeutet das für Jugend liche – so 
Melter (2006) – eine sekundäre Rassismuserfahrung: Zu 
der primären Erfahrung von Rassismus kommt sekundär 
die Erfahrung hinzu, dass Rassismus nicht gehört, nicht 
ge sehen, nicht anerkannt wird.

Pädagogische Fachkräfte, die so reagieren, verpassen 
auch die Chance, mit den Jugendlichen ins Gespräch zu 
kommen. Beispielsweise über ihre Gründe, Rassismus zu 
thematisieren oder Praktiken zu problematisieren. Gründe, 
die – ohne dass pädagogische Fachkräfte sich dessen be-
wusst sind – in ihrem eigenen Verhalten, aber auch in der 
individuellen und kollektiven Erfahrung von Jugend lichen 
liegen können. Würden Fachkräfte sich für die Perspek-
tiven und Begründungen der Jugend lichen interessieren 
und nicht nur „aus dem Bauch heraus reagieren“, würde 
der „Rassismusvorwurf“ auch an Macht verlieren. Für 
Jugend liche, die ihn tatsächlich im Einzelfall als Provo-
kation benutzen, würde er so schnell unattraktiv. Darüber 
hinaus gehört es zu den professionellen Standards der 
Pädagogik, biografische und lebensweltliche Erfahrungen 
wahr- und ernst zu nehmen und Jugendlichen den Raum 
zu bieten, diese Erfahrungen zu bearbeiten.

Jugendliche, die Rassismuserfahrungen machen müs-
sen, erleben ständig und insbesondere von jenen, die 
diese Erfahrungen nicht kennen, dass ihre Erfahrungen 
nicht ernst genommen, sondern abgewehrt werden. An-
gesichts dessen entwickeln sie unterschiedlichste Um-
gangsweisen mit Rassismus. Manche suchen den Feh-
ler bei sich selbst und schämen sich, andere wollen kein 
Opfer sein und relativieren oder negieren ihre Erfahrungen 
und – damit einhergehend – häufig auch die entstandenen 
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Verletzungen. Andere wehren sich, argumentieren und 
versuchen andere Perspektiven in Diskussionen einzu-
bringen oder werden politisch(er), wieder andere ziehen 
sich zurück.

Die schwierigen Bedingungen des Sprechens 
über Rassismuserfahrungen verhindern 
häufig das explizite Sprechen.

Handlungsempfehlungen1 

Wenn Rassismus als ein soziales, gesellschaftlich ver-
ankertes Ungleichheitsverhältnis begriffen wird, sind 
Rassis muserfahrungen eben nicht nur als Folge indivi-
dueller, rassistisch motivierter Handlungsweisen, sondern 
auch als Folge von dominanten Selbstverständlichkeiten, 
strukturellen Abläufen, normalisierten Erwartungen usw. 
zu verstehen.

Vor diesem Hintergrund konzentriert sich rassismuskriti-
sches pädagogisches Handeln ganz grundsätzlich darauf, 
pädagogische Kontexte, Strukturen und soziale Bezie-
hungen zu gestalten, die zum einen verhindern, dass 
Kinder und Jugendliche neue Rassismuserfahrungen 
machen müssen und es zum anderen ermöglichen, dass 
sie Rassis muserfahrungen thematisieren und Rassismus 
anklagen können (Scharathow 2014a).

Dafür braucht es einerseits Aufmerksamkeit für Situatio-
nen, in denen Jugendliche Rassismuserfahrungen von sich 
aus thematisieren. Andererseits müssen Situationen, in de-
nen dies möglich wird, auch bewusst hergestellt und ge-
staltet werden.

Räume des Zuhörens

Um Rassismuserfahrungen Jugendlicher anerkennen zu 
können, müssen bewusst Räume geschaffen werden. 
Möglichst alltägliche „Räume“, unmittelbar in den Situa-
tionen, in denen das Thema relevant wird. Wenn die ge-
wohnten Routinen und Abläufe dafür keinen Raum las-

sen, müssen die Routinen und Abläufe unterbrochen wer-
den. Um jemanden anerkennen zu können, muss ich sie 
oder ihn erkennen, also wahrnehmen. Das vielleicht un-
mittelbarste, naheliegendste Mittel dafür ist das Zuhören. 
Zuhören nicht im Sinne einer Unterhaltung, sondern als 
eigen ständige Tätigkeit, ohne zu kommentieren, ohne zu 
belehren, ohne Ratschläge zu erteilen.

Die Zuhörerin oder der Zuhörer erfährt die Perspektive 
des Gegenübers, lernt etwas über deren oder dessen 
Lebens situation, kann dies den eigenen Bildern und Inter-
pretationen gegenüberstellen und erhält wichtige Informa-
tionen über die Handlungsgründe. Die oder der Jugend-
liche erhält einen Raum, über den sie oder er verfügen 
kann, macht die Erfahrung, als Subjekt gehört zu werden 
und kann sich mit der eigenen Situation auseinander-
setzen.

Die größten Feinde des Zuhörens sind Alltagshektik und 
eingefahrene pädagogische Abläufe. Zuhören braucht 
Freiräume, die sich manchmal, aber nicht immer von 
selbst einstellen. Im Alltag sind diese Situationen schwer 
herzustellen, da es meist einen vorübergehenden Aus-
stieg aus der Alltagsinteraktion voraussetzt. Manchmal 
„passieren“ solche Situationen auch unerwartet und infor-
mell. Es kommt darauf an, sie wahrzunehmen und dann 
gegebenen falls Prioritäten zu verschieben und den sich 
bietenden Raum zu nutzen.

Diese Räume zur Thematisierung von Rassismuserfah-
rungen lassen sich auch bewusst herstellen. So können 
im pädagogischen Konzept derartige institutionalisierte 
Gespräche vorgesehen werden, in denen jenseits des 
pädagogischen Alltags die Erfahrungen der Jugend lichen 
im Mittelpunkt stehen.

Selbst-Reflexion

Pädagogische Fachkräfte können sich angesichts diskrimi-
nierender gesellschaftlicher Strukturen nicht nur auf die In-
tuition verlassen, können nicht nur aus dem Bauch oder 
dem gesunden Menschenverstand heraus handeln. Eben 
weil sie selbst Teil der Verhältnisse sind, können sie sich 
nicht einfach objektiv und neutral verhalten.

1 Ausführlicher in Foitzik 2015
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Gleichzeitig gibt es wenig etablierte Kommunikations-
kultur zu Ausgrenzungserfahrungen. Und das Wissen 
über Rassis mus und Diskriminierung ist sehr unterschied-
lich, auch aufgrund unterschiedlicher Positionierungen in 
rassis tisch geordneten Verhältnissen. Gerade mit Gruppen, 
die intern und bezogen auf die pädagogisch Handelnden 
von Heterogenität und Machtunterschieden geprägt sind, 
kommt der Reflexion daher eine besondere Bedeutung 
zu. Diese Reflexion bezieht sich auf die eigene Position in 
rassis tischen Verhältnissen und damit einhergehende Er-
fahrungen, Bilder oder Interessen, die Position und das 
Verstehen der oder des Jugendlichen sowie den institutio-
nellen wie gesellschaftlichen Rahmen.
  Welche Gründe hat die oder der Jugendliche, Rassis-

mus zu thematisieren oder nicht zu thematisieren?
  Welche Bilder, Empfindungen oder Erinnerungen an 

eigene Erfahrungen lösen bestimmte Erzählungen, 
Aussagen (z. B. ethnisierende Äußerungen) oder ein 
bestimmtes Äußeres (z. B. Kopftuch) in mir aus?

  Welche allgemeinen Diskurse (z. B. „Sprache ist der 
Königsweg zur Integration“) spielen in der Handlungs-
situation eine Rolle?

  Welchen gesellschaftlichen Erwartungen sehe ich mich 
gegenüber (z. B. Jugendliche für den Ausbildungsmarkt 
passend zu machen)?

  Welche Rolle spielt in der Interaktion meine gesell-
schaftliche Position? Als was sehe ich mich, als was 
sieht mich die oder der Jugendliche? Welche Macht-
verhältnisse sind in der Situation vorhanden? Welche 
Hierarchien bestehen? Welche Privilegien habe ich und 
welcher bin ich mir bewusst?

Wesentlich scheint insbesondere in emotional auf geladenen 
Situationen die Erinnerung, dass es im pädagogischen 

Handeln um die Erweiterung der Handlungsspielräume 
der Jugendlichen geht und nicht um die Erleichterung des 
eigenen Arbeitsalltags.

Deutliche Positionierung gegen Rassismus 
und jede Form von Diskriminierung

Aufgabe der pädagogischen Fachkräfte ist es, zum einen 
Rahmenbedingungen zu schaffen, die ein Handeln mög-
lich machen und zum andern die Jugendlichen darin zu 
unterstützen, eine Entscheidung zu treffen, ob und in 
welcher Weise sie aktiv werden wollen.

Wenn pädagogische Fachkräfte Jugendliche, die Aus-
grenzungserfahrungen machen, bei einer produktiven 
Aus einandersetzung unterstützen wollen, ist eine klare, 
offene Positionierung gegen Rassismus und Diskriminie-
rung eine wichtige Voraussetzung. Dies zeigt sich nicht in 
einem Aktionis mus ohne Auftrag der Jugendlichen, son-
dern in einer selbstverständlichen und parteilichen Haltung.

Damit ist keine unkritische Haltung der Toleranz gemeint. 
Die innere Haltung der pädagogisch Handelnden kann 
mit: „Ich respektiere dich in deiner Person, interessiere 
mich für deine Handlungsgründe, teile jedoch nicht alle 
deine Auffassungen“ beschrieben werden. Das schließt 
ein, in bestimmten Situationen auch klare Position zu be-
ziehen und Grenzen zu setzen, beispielsweise in Bezug 
auf diskriminierende und verletzende Äußerungen von 
Jugend lichen. Wenn die Jugendlichen sich grundsätz-
lich angenommen und an erkannt fühlen können, werden 
sie sich dadurch nicht abgewertet fühlen. Dies bedeu-
tet auch eine Sensibilisierung für die Hintergründe von 
Identitätsbildungs prozessen und die Vielschichtigkeit in-
dividueller Identitäten. So lassen sich im Gespräch mit 
Jugendlichen auch eigene ausgrenzende Praktiken sicht-
bar machen, die mit kollektiven Identitäten („wir“ vs. „ihr“) 
verbunden sein können, und für entsprechende Gemein-
schaftskonstruktionen in religiös begründeten extremis-
tischen Ideologien sensibilisieren.

Empowerment

Angesichts der Relevanz von Ausgrenzungs- und Margi-
nalisierungserfahrungen als Faktoren in Radikalisierungs-
prozessen gewinnt Empowerment von Jugendlichen an 

„Wenn es gelingt, ein pädagogisches Arrangement 
herzustellen, das ein Sprechen über Rassismus-
erfahrungen ermöglicht, darf dennoch nicht ver-
gessen werden, dass es in der Regel ein problema-
tisches Thema bleibt. Etwa, weil das Aussprechen 
von Rassismuserfahrungen auch eine schmerzhafte 
Realisierung der eigenen gesellschaftlichen Positio-
nierung bedeuten kann.“ (Scharathow 2014b, S. 77)
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zusätzlicher Bedeutung. Da wir nicht davon aus gehen 
können, dass Jugend liche von sich aus Rassismus-
erfahrungen thematisieren, braucht es Räume, in denen 
die Jugend lichen ihre Erfahrungen bearbeiten kön-
nen. Diese Räume sind als ein Ort des Vertrauens und 
des gegen seitigen Respekts zu gestalten. Im Sinne 
des Empower ment Ansatzes werden die Äußerungen 
der Jugend lichen nicht infrage gestellt oder relativiert. 
Empower ment meint „Selbst ermächtigung“, dies be-
inhaltet auch die Förderung eines Selbstverständnisses 
als handelnde Akteurin oder handelnder Akteur, die oder 
der gesellschaft lichen Verhältnissen (z. B. Rassismus) 
nicht ohnmächtig ausgesetzt ist, sondern sie durch ei-
genes Handeln sichtbar machen und idealerweise ver-
ändern kann. Der Austausch über Rassismus erfahrungen 
und das gemeinsame Nachdenken über Handlungs-
möglichkeiten können bestärkend wirken. Jugend liche 
können erkennen, dass ihre Rassismus erfahrungen kein 
individuelles Problem sind, sondern dass sie diese Er-
fahrung mit anderen teilen. Das Gewahr werden, dass die 
Ur sachen für Rassismus erfahrungen nicht in ihren indi-
viduellen Eigenschaften liegen, sondern in den gesell-
schaftlichen Strukturen ver ankert sind, kann entlastend 
wirken und das Potenzial haben, gemeinsam mit anderen 
gegen Rassismus vor gehen zu wollen. Jugend liche kön-
nen sich gegen seitig ermutigen und eigene sowie gemein-
same Stärken erkennen. Zugleich beschränkt sich der An-
satz des Empower ments nicht auf diskursive und kogni-
tive Aspekte, sondern erfordert reale Veränderungen der 
Gesellschaft selbst (oder – im Kleinen – der Einrichtun-
gen, in denen Päda goginnen und Pädagogen mit Jugend-

lichen arbeiten). Erst die Erfahrung von Selbstwirksam-
keit im Sinne von realer Teilhabe macht eine Identifika-
tion mit der Gesellschaft möglich. Ein Empowerment von 
Jugendlichen bedeutet insofern zwangsläufig auch eine 
Neuverhandlung be stehender Strukturen und Praktiken.

In dieser Publikation haben wir hierfür verschiedene 
Praxis ansätze vorgestellt.

Rassismuskritik institutionalisieren

Der Umgang mit Rassismuserfahrungen kann aber nicht 
nur eine Frage der Haltung der pädagogischen Fachkräfte 
sein. Diese Haltungen müssen zum einen von der 
Institution bewusst gefördert und gesichert werden, zum 
andern müssen Strukturen geschaffen werden, die eine 
solche Arbeit in der beschriebenen Haltung ermöglichen.
  Pädagogische Fachkräfte brauchen ein differenziertes 

Wissen über Rassismus, seine Funktionen und Wir-
kungsweisen, dafür müssen Qualifizierungen an geboten 
werden.

  Vor dem Hintergrund dieses Wissens müssen sie ihre 
Rolle und Position – auch in spezifischen Kontexten – 
reflektieren. Dafür brauchen sie Räume, zum Beispiel 

Empowerment

„Empowerment Ansätze fördern die Entwicklung einer 
kollektiven Kultur des selbstbewussten Widerstands 
gegen Ungleichheit sowie rassistische und diskrimi-
nierende soziale Gewalt und Unterdrückungsstruktu-
ren und für Selbststärkung, Selbstbestimmung und 
Partizipation im Sinne individueller und gesellschafts-
politischer Veränderungen. […] An erster Stelle steht 
die Ressourcen- bzw. Stärken-Perspektive, bei der 
der Blick in positiver und aufwertender Weise auf die 
Bewusst- und Sichtbarmachung und schließlich (Re-)
Aktivierung von (Eigen-)Ressourcen gerichtet ist. Da-
bei besteht die Grundhaltung und Überzeugung darin, 
dass der Mensch selbst Akteur_in und Gestalter_in 
seiner/ihrer individuellen und sozialen Lebenswirk-
lichkeit ist und damit über die Befähigung für befrei-
ende und heilende Veränderungsprozesse verfügt.“ 
(Can 2013, S.12)
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im Rahmen einer Supervision, in der diese Fragen kom-
petent bearbeitet werden können.

  Pädagogische Fachkräfte, die selbst Rassismuserfah-
rungen machen, brauchen unter Umständen eigene 
Räume, um ihre spezifischen Erfahrungen im Team, 
aber auch mit den Jugendlichen bearbeiten zu können.

  In Personal- und Teamentwicklung müssen die Fragen 
der differenten Positionierungen institutionell mit gedacht 
werden. Fragen von Rassismuskritik und Empower-
ment sind als Querschnittsaufgabe bezogen auf alle 
An gebote, den alltäglichen Ablauf, die Teamstrukturen 
mitzudenken.

Schluss

Jugendliche, die rassistische Diskriminierung erfahren müs-
sen, reagieren sehr vielfältig. Oft fühlen sie sich mit Über-
griffen und Benachteiligungen (auch von den pädagogi-
schen Fachkräften) alleingelassen. Wir haben versucht, 
deutlich zu machen, wie wichtig die Bearbeitung von 
Rassis mus als Thema in der politischen Bildung sowie die 
Anerkennung von Rassismuserfahrung in der pädagogi-
schen Praxis sind. Keineswegs dürfen sich solche Ele-
mente in der pädagogischen Praxis allein aus gesellschaft-
lichen und institutionellen Erwartungen begründen, damit 
Phänomene wie Jugendgewalt oder auch religiös begrün-
deten Extremismus zu bewältigen.

Einen Raum zu öffnen, um Rassismuserfahrungen be-
sprechbar zu machen, erfordert geradezu, die Jugend-
lichen nicht als Gewalt- und Problemverursachende an-
zusprechen, sondern mit ihnen die Möglichkeiten aus-
zuloten, über Verletzungen und Verletzbarkeit zu spre-
chen und gemeinsam nach Handlungsmöglichkeiten zu 
suchen. Die Erweiterung der Handlungsfähigkeit geht im-
mer Hand in Hand mit Empowerment: die Stärkung der 
Jugendlichen, das Erleben ihrer Selbstwirksamkeit, ihrer 

Widerständigkeit und der vorhanden Talente und Fähig-
keiten ermöglichen einen (selbst)bewussteren Umgang 
mit den Widersprüchen der Gesellschaft.

Wir sind allerdings davon überzeugt, dass ein professio-
neller Umgang mit Jugendlichen und ihren Erfahrungen 
von Antimuslimischem Rassismus dazu beitragen kann, 
Jugendliche darin zu unterstützen, sich in dieser Gesell-
schaft, mit all ihren Widersprüchen, zu positionieren und 
sich als Teil dieser zu verstehen.
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Checkliste Pädagogischer Umgang mit Rassismuserfahrungen in Gruppenzusammenhängen

Zuhören und Räume schaffen
 Zuhören
 Ernstnehmen und Anerkennen von erlebtem Rassismus
 Achtsamkeit und Sensibilität
 Räume schaffen,

 in denen Zeit zum Zuhören besteht
 die auf Vertrauen basieren
 die ein Schutzraum für die Jugendlichen sind – d. h. die weitgehend diskriminierungsfrei sind

Haltung
 Parteiliche Haltung
 Haltung des Intervenierens statt des Schweigens bei diskriminierenden Situationen
 Die Jugendlichen in ihren vielfältigen Identitäten und Bezügen wahrnehmen
 Reproduktion von Rassismus vermeiden (z. B. Kulturalisierung)

Haltung meint in diesem Kontext eine pädagogische professionelle Herangehensweise, die sich in der Offenheit 
für eine Begegnung und in der solidarischen politischen Auseinandersetzung ausdrückt. Die Rechte von Minder-
heiten, Gewaltbetroffenen und Unterdrückten werden hierbei besonders berücksichtigt.

Inhalte
 Angebote bei denen die Jugendlichen im Mittelpunkt stehen
 Angebote mit denen die Jugendlichen ihre Erfahrungen bearbeiten und/oder verarbeiten (z. B. durch Kunst einen 

Ausdruck/Stimme finden)
 Angebote unterschiedlicher Role Models/Vorbilder
 Materialien nutzen, die die Perspektive der betroffenen Jugendlichen sichtbar machen
 Wissen um Rassismus und dessen Funktionen vermitteln
 Jugendliche entscheiden über die Angebote und die Themen mit

Empowerment
 Angebote machen, um Jugendliche in ihrer Selbstwirksamkeit und Selbstbemächtigung zu stärken
 Keine schnellen Lösungen anbieten, sondern Möglichkeiten des Umgangs mit Rassismus gemeinsam erarbeiten 

und die Jugendlichen in ihrem Weg stärken
 Austausch der Jugendlichen über ihre Rassismuserfahrungen – Stärkung und Solidarität

Struktur/Organisation
 Heterogenität der pädagogischen Fachkräfte
 Schulung und Weiterbildung zu Rassismus und unterschiedlichen Diskriminierungsformen
 Reflexion der eigenen Positionierung und der eigenen pädagogische Praxis innerhalb der rassistischen gesell-

schaftlichen Strukturen
 Prozesshaftes Lernen und Fehlerfreundlichkeit – Ambivalenzen und Widersprüche aushalten lernen
 Öffentliches Positionieren der organisierenden Einrichtungen gegen Rassismus
 Parteiliches Einsetzen der organisierenden Einrichtungen bei rassistischen Vorfällen
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