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M »Wir sind verstarkt
in der Verantwortung«

. . . schreibt der Antisemitismus-
beauftragte der EKD, Christian
Staffa, in seiner Pressemitteilung
zum Jahrestag des Anschlags von
Halle am 9. Oktober. Er ist einer
der Organisatoren der in dieser
Ausgabe dokumentierten Online-
Tagung iiber antisemitismuskriti-
sche Lern-, Bildungs- und Auf-
klarungsprozesse in Schule und
Gesellschaft. Polizeiliche Maf-
nahmen seien wichtig, reichten
aber bei weitem nicht aus, um
antisemitischen Haltungen und
Handlungen etwas entgegenzu-
setzen: »Gerade jetzt in den Zei-
ten der Pandemie und den damit
verbundenen Verschworungsmy-
then, die nicht selten antisemi-
tisch grundiert sind, wird die
Prasenz solcher Haltungen dra-
matisch sichtbar.«

Es sind diese Haltungen und Ein-
stellungen, die als kulturelle kol-
lektive Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsmuster tief im
Fundament »unserer« Kultur ver-
wurzelt und von den Einzelnen -
uns allen, wie die Autor*innen
betonen - internalisiert sind. Der
Kampf gegen den Antisemitismus
ist danach nicht nur als Ausei-
nandersetzung mit seinen terro-
ristischen Formen zu fiihren,
sondern auch als ein Aufkla-

rungs-, Lern- und Reflexionspro-
zess aller in »unserer« Gesell-
schaft Lebenden. Dies macht die
Auseinandersetzung mit dem
Antisemitismus so mithsam und
schwierig.

Die Online-Tagung »Hands on?
Labor fiir antisemitismuskriti-
sches Material« legte den Fokus
auf Lern- und Bildungsprozesse
vor allem in schulischen, aber
auch aufierschulischen Kontex-
ten.

»Antisemitismus begegnet in der
Schule als Unterrichtsthema in
verschiedenen Fichern, aber
auch in Form von antisemiti-
schen Diskriminierungen und
stereotypisierenden Zuschrei-
bungen. Wahrend in Schulen
weitgehend Konsens dariiber
besteht, dass Diskriminierungen
nicht legitim sind (zuweilen al-
lerdings bei gleichzeitiger Unsi-
cherheit oder unterschiedlichen
Einschadtzungen, was denn als
Diskriminierung zu werten sei
und was nicht), gilt Anerken-
nung als das geeignete Gegenmit-
tel: Demnach komme es darauf
an, unterschiedlichen Gruppen
im Schulleben Anerkennung
entgegenzubringen und die Schii-
lerinnen und Schiiler dazu zu
erziehen, andere anzuerkennen.
In diesem Kontext soll nun ein
Blick auf Diskriminierung und

Anerkennung geworfen werden,
um zu zeigen, dass auch die
Praxis des Anerkennens diskri-
minierende Ziige tragen kann.«
(Willems, Seite 20) Dabei geht es
in den Worten von Ilona Nord
um ganzheitliches Lernen, »das
kein allein intellektueller Prozess
ist, sondern ein solcher, der die
Personlichkeitsentwicklung for-
dert und nicht zuletzt dazu bei-
tragt, dass Kinder und Jugendli-
che Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen machen, weil der Umgang
mit dem Thema Antisemitismus
aktiv und kooperativ gestaltet
wird.« (Seite 27)

Der in dieser Ausgabe abge-
druckte Beitrag von Julia Bern-
stein und Florian Diddens lag
dem Vortrag »Antisemitismus an
Schulen« zugrunde, den Julia
Bernstein auf der Online-Tagung
in Berlin gehalten hatte. Der erste
Beitrag von Joachim Willems
»Antisemitismus und Judentum
in der Schule - Zwischen Dis-
kriminierung und Anerkennung«
wurde als Einleitung fiir den
Band »Religion in der Schule.
Pddagogische Praxis zwischen
Diskriminierung und Anerken-
nung, hrsg. von Joachim Willems
(Verlag transcript, Bielefeld
2020) geschrieben und fungiert
in dieser Ausgabe als zusatzliche
Einfiihrung ins Thema und Uber-
sicht iiber den Forschungsstand.

Quelle:

Hands on? Labor fiir antisemitismuskritisches Material

Digitale Tagung der Evangelischen Akademie zu Berlin, 6. bis 8. September 2020, in Kooperation mit narrt — Netzwerk antisemitismus- und
rassismuskritische Religionspadagogik und Theologie, Bundesministerium des Innern, fiir Bau und Heimat, Carl-von-Ossietzky-Universitat
Oldenburg, Comenius-Institut — Evangelische Arbeitsstatte fiir Erziehungswissenschaften e. V., Senatsverwaltung Berlin fiir Justiz, Verbraucher-
schutz und Antidiskriminierung, Landesstelle fir Gleichbehandlung — gegen Diskriminierung, Evangelische Kirche in Deutschland. Gefordert
vom Bundesministerium des Innern, fiir Bau und Heimat.

© aller Beitrage bei den Autor*innen und fiir die Beitrage »Traut euch, steht auf, wer hier Jude ist!« Antisemitismus an Schulen. Eine Rekon-
struktion der Perspektiven betroffener Schiiler*innen und Lehrer*innen und Antisemitismus und Judentum in der Schule — Zwischen Diskrimi-
nierung und Anerkennung auBerdem beim Verlag transcript, Bielefeld 2020
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Vorwort

Von Dr. Dominik Gautier, Institut fiir Evangelische Theologie und Religionspddagogik an

der Carl von Ossietzky-Universitdt Oldenburg,

Nina Schmidt, Projektleiterin des DisKursLab — Labor fiir antisemitismus- und rassismus-
kritische Bildung & Praxis der Evangelischen Akademie zu Berlin,

Dr. Christian Staffa, Studienleiter an der Evangelischen Akademie zu Berlin und Antise-
mitismusbeauftragter der Evangelischen Kirche in Deutschland,

Dr. Juliane Ta Van, Comenius-Institut, Arbeitsbereich Bildung in der Schule, Miinster —

alle narrt-Steuerungsgruppe

Berlin/Miinster/Oldenburg, im September 2020

Die digitale Tagung »Hands on? Labor fir antise-
mitismuskritisches Material« des Netzwerkes
antisemitismus- und rassismuskritische Religi-
onspadagogik und Theologie (narrt) und von
DisKursLab, einem Projekt der Evangelischen
Akademie zu Berlin, in Kooperation mit der Carl
von Ossietzky Universitdt Oldenburg und dem
Comenius-Institut, bearbeitete das Desiderat anti-
semitismuskritischer Materialien in Religionspa-
dagogik und Theologie. Sowohl inner- als auch
auflerschulisch lassen sich wenig bis keine theo-
logisch verantworteten Materialien fiir antisemi-
tismuskritische Lernschritte finden, eine Leerstel-
le, die sowohl Religionspddagog*innen, Theo-
log*innen als auch Lehrende von Geschichte und
Ethik beschaftigt. Wir gehen davon aus, dass die
Versuche des Fiillens dieser Leerstellen immer
auch padagogische Wagnisse bedeuten, da Anti-
semitismus von Selbstbildern gepragt ist bzw.
von Projektionen, die das Selbstbild »rein« halten
sollen. Eine so gelagerte Auseinandersetzung
kommt ohne den selbstreflexiven Blick auf das
Eigene demnach nicht aus. Auch die feste Ver-
wurzelung von Antisemitismus in der christlichen
europdischen Kultur stellt eine Herausforderung
fiir eine produktive Bearbeitung dessen dar. Die
Konzeption der Tagung bezog die beschriebenen
Ausgangslagen mit ein und verankerte das selbst-
reflexive und konstruktive Moment in der Bear-
beitung eigener Erfahrungen mit Material sowie
in der interdisziplindren Auseinandersetzung mit
den vielschichtigen Herausforderungen der theo-
logischen und religionspadagogischen Bearbei-
tung von Antisemitismus.

Die genannte Bearbeitung von bereits bestehen-
dem Material mit dem Ziel der Erstellung von
neuem, geeignetem Bildungsmaterial geschah
innerhalb der Tagung mit der Methode des De-
sign Thinking. Design Thinking ist eine Innovati-
onsmethode, die darauf zielt, in einem interdis-

ziplindren Gruppenprozess kreative und neue Lo-
sungen fiir gemeinsam formulierte Fragestellun-
gen zu suchen, mit ihrer Schnelligkeit und Aus-
richtung auf kreative Impulse also besonders ge-
eignet ist fiir die komplexen und auch nicht selten
lahmenden Prozesse bei der Erstellung antisemi-
tismuskritischer Materialien. Insgesamt konnten
sechs Gruppen gebildet werden, die sich mit un-
terschiedlichen vorhandenen Materialfragmenten
befassten. In den Gruppen wurden diese disku-
tiert, Probleme und dafiir prdgnante Aufgaben-
stellungen formuliert und kreative Losungen ent-
wickelt. So wurde beispielsweise in einer Gruppe,
die sich mit einer nachhaltigen Umsetzung des
Begegnungslernen-Ansatzes von »Triff einen Ju-
den oder eine Jiidin« befasste, ein Prototyp fiir
ein Denk-Mal entwickelt. Dieses Denk-Mal ist
eher instabil und wackelt, benotigt Aufmerksam-
keit und kann nicht in eine Ecke gestellt werden,
denn es blinkt und erklingt alle paar Tage, um an
eine bestdndige Auseinandersetzung mit dem
Antisemitismus zu erinnern. Zugleich bietet es
die Moglichkeit, mit Hilfe eines QR-Codes auf
eine Website oder App zu gelangen, um mit Ji-
dinnen und Juden in Kontakt zu treten. Mit kom-
plexen Identitdten, die in ihrer Vielfalt der Anti-
semitismusprdvention dienen, beschdftigte sich
eine weitere Gruppe, die dazu entsprechende
Rollenkarten konzipierte. Als Ergebnis der Ausei-
nandersetzung mit der Macht und Komplexitdt
antisemitischer Zuschreibungen entstand eine
medienpddagogische Unterrichtsreihe. Die ent-
standenen Ergebnisse sind Prototypen, fiir eine
Umsetzung benétigen sie weitere Konkretion und
Ausgestaltung, die im Anschluss an die Tagung
stattfinden konnen. Deshalb dokumentieren wir
in diesem Heft nicht die Entwiirfe, sondern die
Vortrdge, die zu Beginn der Tagung Perspektiven
zur Notwendigkeit und Umsetzung antisemitis-
muskritischer Bildung aus sozialwissenschaftli-
cher und religionspddagogischer Sicht sowie aus
Erfahrungen schulischer und auerschulischer
Bildung darlegten.
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So finden Sie in diesem Band die Tagungsbeitrage
von Julia Bernstein, Ilona Nord und Joachim
Willems sowie von Tami Rickert und Mehmet
Can.

Aus ihrer kiirzlich erschienen qualitativen Studie
zu Antisemitismus an deutschen Schulen, in der
erstmals jlidische Schiiler*innen und Lehrer*in-
nen zu ihren Erfahrungen mit Antisemitismus
befragt wurden, bringt Julia Bernstein, Professo-
rin fiir Diskriminierung und Inklusion in der Ein-
wanderungsgesellschaft der Frankfurt University
of Applied Sciences, Aufierungen von Schiiler*in-
nen und Lehrer*innen zu Gehor, die diese tagtag-
lich auf Schulhéfen, in Klassenrdaumen oder Leh-
rendenzimmern erleben. Sie unterstreicht damit
eindriicklich den grofen Handlungsbedarf, denn
Schulen, so zeigt die Studie, seien noch immer
ein massiver Erfahrungsort fiir Antisemitismus.

Ilona Nord, Professorin fiir Religionspadagogik an
der Universitdt Wiirzburg, interessiert die inter-
sektionale Bearbeitung von Antisemitismus. In-
tersektionalitat sieht sie als geeignete Analyseka-
tegorie, um die kulturelle Komplexitat von Anti-
semitismus aufzudecken. Dabei macht sie deut-
lich, dass Antisemitismus sowohl ein Deutungs-
muster der Welt als auch eine Denkform ist, die
Wahrheit beansprucht. Als solcher ist er ebenfalls
Teil des christlichen Glaubens und christlicher
Traditionsbildung und wurde so auch iiber religi-
Ose Bildung verbreitet. Nicht nur deshalb, so
schliefit Ilona Nord, muss es im Religionsunter-
richt »um das Einiiben religionsbezogener und
religios artikulierter Kommunikation mit bewuss-
tem Umgang der zu ihr gehdrenden Deutungs-
macht und Wahrheitsanspriichen gehen.«

Joachim Willems, Professor fiir Religionspadago-
gik an der Universitat Oldenburg, bearbeitet in
seinem Beitrag religionspadagogische Strategien
in der Bildungsarbeit zu Antisemitismus. Dabei
verweist er vor allem auf drei zentrale Aspekte:
Erstens bedarf es einer Bildungsarbeit, die Anti-
semitismus nicht (re)produziert. An Beispielen
aus Lehrwerken verdeutlicht Joachim Willems,
wie vielschichtig die Herausforderung und wie

wichtig eine kritische Einordnung durch Lehrkraf-
te ist. Zweitens, so schldgt er es anhand von Kar-
lo Meyers vier Religionserschliefungsmodi vor,
sollten antisemitismuskritische Potentiale, die das
Interreligidse Lernen bietet, genutzt werden. Drit-
tens kommt es auf das Framing an: »Du sollst
Antisemitismus in Unterrichtsreihen zum Juden-
tum ansprechen, aber auch Judentum zum The-
ma machen, ohne von Antisemitismus zu reden
und auch Antisemitismus zum Thema machen,
ohne vom Judentum zu reden.«

In dem zweiten Beitrag von Joachim Willems
nimmt er eine kritische Analyse der vermeintli-
chen Gegenspieler Diskriminierung und Anerken-
nung vor und verdeutlicht, dass der Ruf einer an-
erkennungsorientierten Religionspadagogik als
Ansatz antisemitismuskritischer Bildung zu kurz
greift.

Tami Rickert aus der Bildungsstdtte Anne Frank
in Frankfurt a.M. erldutert die unterschiedlichen
Handlungsstrategien einer antisemitismus- und
rassismuskritischen Bildungsarbeit: Prdvention,
Intervention und Nachsorge. Eine solche Bil-
dungsarbeit, so appelliert Tami Rickert, soll anti-
semitische und rassistische Konstruktionen reflek-
tieren und zuschreibungssensibel sein. Mehmet
Can, der an der Gemeinschaftsschule auf dem
Campus Riitli in Berlin-Neukolln arbeitet, stellt
Leerstellen in der padagogischen Auseinanderset-
zung mit Antisemitismus vor und daran anschlie-
fRend spezifische Projekte der Schule, die diesen
Leerstellen zu begegnen suchen. Diese stellen im
Kern ein nachhaltiges Begegnungslernen sowie
ein Bearbeiten von Vorurteilen und Stereotypen
dar.

Wir danken den Vortragenden fiir ihre Beitrage
und hoffen, dass wir mit dieser Dokumentation
zum Ziel, theologisch verantwortete Materialien
zu Antisemitismus weiterzuentwickeln, trotz des
bzw. gerade wegen des notwendigen Risikos fiir
christliche Selbstidealisierungen beitragen kon-
nen. o]
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»Traut euch, steht auf, wer hier Jude ist!«
Antisemitismus an Schulen. Eine Rekonstruktion der Perspek-
tiven betroffener Schiiler*innen und Lehrer*innen!

Von Prof. Dr. Julia Bernstein, University of Applied Sciences, Frankfurt am Main, und
Florian Diddens, Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Fachbereich Sozialwissenschaften der

Universitat Hamburg

Gekiirzte Fassung des gleichlautenden Beitrags
aus: Willems, Joachim (Hg): Religion in der
Schule. Pddgagogische Praxis zwischen Dis-
kriminierung und Anerkennung. (S. 77-104)
© bei den Autor*innen und Verlag transcript,
Bielefeld 2020

Antisemitismus gilt in Deutschland oftmals als ein
langst tiberwundenes Phanomen der Vergangen-
heit, »fast jede Auseinandersetzung mit Antisemi-
tismus geht den Umweg einer AusschlieRung«
(Mendel & Messerschmidt 2017, 11). Gleichzeitig
belegen die neueren Forschungen einen Anstieg
des Antisemitismus, 79 Prozent (Zick u. a. 2017a,
13) bzw. 89 Prozent (FRA 2018, 19) der in
Deutschland lebenden Jiidinnen und Juden neh-
men eine Zunahme des Antisemitismus wahr.
Auch 61 Prozent der nichtjiidischen Deutschen
(Special Eurobarometer 484/2019, 12) nehmen
Antisemitismus nicht zuletzt wegen einer zuneh-
menden medialen Aufmerksamkeit seit 2017 ver-
mehrt wahr. Dabei ist die Institution Schule ins
Blickfeld gertickt. Die mediale Berichterstattung
iiber verschiedene Angriffe auf jiidische Schii-
ler*innen, die auf den Primissen der Achtung
und des Ausschlusses von Antisemitismus be-
ruht, hat dieses Problem »iiberraschend« sichtbar
werden lassen, wohingegen Jiidinnen und Juden
die Institution Schule seit langer Zeit und vielfach
als Ort antisemitischer Angriffe erleben und be-
nennen (Zick u. a. 2017a, 61; FRA 2018). 74 Jah-
re nach der Shoah lautet eines der haufigsten
Schimpfworter auf deutschen Schulhéfen »Du
Jude«.

So scheint sich ein antisemitischer Schimpfwort-
gebrauch zu normalisieren, nicht aber die positi-
ven Beziige auf jiidische Identitdt und das Juden-
tum als selbstverstandlicher Teil des gesellschaft-
lichen Lebens in Deutschland, wie es jiidische
Biirger*innen erleben.

In diesem Artikel gehen wir der Frage nach, wie
Jiidinnen und Juden Antisemitismus in Schulen,
d.h. in Interaktionen mit Mitschiiler*innen und
Lehrer*innen erleben - im Besonderen im Hin-

blick auf Religion. Anders gesagt geht es darum,
wie Betroffene das gesellschaftliche Phdnomen
Antisemitismus an einem Ort erfahren, der so-
wohl in seiner soziostrukturellen Konstellation als
auch in seiner Funktion als Sozialisations-, Erzie-
hungs- und Bildungsinstanz die gesellschaftliche
Struktur und ihre Leitwerte wie unter einem
Brennglas abbildet und gleichermafien als sozia-
ler Zusammenhang strukturierend auf die Gesell-
schaft zuriickwirkt. Dafiir beziehen wir uns auf
die Befunde der ersten Studie iiber Antisemitis-
mus in Schulen, bei der die Perspektiven der
Betroffenen im Vordergrund stehen (Bernstein u.
a. 2018).2

Basierend auf der sequenzanalytischen Auswer-
tung von 227 Interviews haben wir den Phéano-
menbereich aus den Perspektiven der Betroffenen
erschlossen, diesen Zugang jedoch um die Per-
spektiven nichtjiidischer Schiiler*innen und Leh-
rer*innen erweitert. So haben wir rekonstruiert,
wie Betroffene Antisemitismus erfahren und wel-
che problembezogenen Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsweisen nichtjiidische Akteure
entwickelt haben. Ausgehend von einer Definiti-
on des Antisemitismus (1) stellen wir anhand von
Fallbeispielen dar, mit welchen Erscheinungsfor-
men des Antisemitismus Jiidinnen und Juden in
der Schule konfrontiert werden (2). Diese Be-
schreibung des Problems kontrastieren wir mit
der Problemwahrnehmung von Lehrer*innen im
Hinblick auf das Phdnomen Antisemitismus in
verschiedenen Erscheinungsformen, auf Hand-
lungsformen antisemitischer Diskriminierung und
auf Akteurskonstellationen in diesem Zusammen-
hang (3). Anschlieflend kontextualisieren wir
diese Beschreibung des Status quo mit den Be-
dingungen seiner Entstehung und Akzeptanz in
Form von alltdglichen Differenzkonstruktionen
von Jidinnen und Juden als »Andere«. Dabei
legen wir einen Fokus auf Religion (4), den wir
auf mehrheitsgesellschaftliche Normalitdtsentwiir-
fe zuriickbeziehen und abschliefend am Beispiel
institutioneller Diskriminierung konkretisieren

(5).
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1 Antisemitismus: Problem und Problemwahr-
nehmung

Es obliegt der Institution Schule und damit auch
Lehrer*innen, Diskriminierung im Sinne einer
»Ungleichbehandlung von Menschen« (Gomolla &
Radtke 2009, 12) aufgrund von tatsdchlichen oder
zugeschriebenen Merkmalen, etwa im Hinblick
auf Ethnie, Sexualitdt oder Religion, entgegenzu-
wirken (Antidiskriminierungsstelle des Bundes
2018). Diskriminierung bezeichnet eine soziale
Praxis der Bewertung von Menschen, wobei de-
ren tatsachliche oder vermeintliche Gruppenzu-
gehorigkeit als Unterscheidungskriterium, hadufig
auf der Grundlage von Stereotypisierungen oder
Vorurteilen, eine Ungleichheit bzw. eine Hierar-
chisierung im Verhaltnis aus Eigen- und Fremd-
gruppen rechtfertigen soll (Gomolla & Radtke
2009, 15£.).

Vor dem Hintergrund der jahrtausendelangen
Kontinuitat der Diskriminierung von Jiidinnen
und Juden bedarf die Annaherung an die Frage,
wie diese sich heutzutage in deutschen Schulen
darstellt, einer Auseinandersetzung mit den spezi-
fischen Formen der Judenfeindschaft, die sich
unter dem Begriff Antisemitismus subsumieren
lassen. Denn, so stellen Salzborn und Kurth
(2019, 5) heraus, »Antisemitismus, das ist viel-
leicht die fiir den schulischen Kontext zentralste
Erkenntnisvoraussetzung, ist nicht einfach eine
Form von Diskriminierung neben anderen, nicht
einfach ein Vorurteil wie viele andere.«

Die Soziologin Helen Fein definiert Antisemitis-
mus als: »[...] a persisting latent structure of
hostile beliefs towards Jews as collectivity mani-
fested in individuals as attitudes, and in culture
as myth, ideology, folklore,and imagery, and in
actions - social or legal discrimination, political
mobilization against the Jews, and collective or
state violence - which results in and/or is desig-
ned to distance, displace, or destroy Jews as
Jews.« (Fein 1987, 67) Die Diskriminierung von
Jidinnen und Juden, wie sie sich historisch seit
der Antike bis in die Gegenwart darstellt, ist mit
einer kulturellen Dimension von antisemitischen
Stereotypen, Mythen, Bildern und einer Ideologie
verkniipft, mit der Jiidinnen und Juden entlang
von Merkmalszuschreibungen in Bezug auf Grup-
penidentitat und -eigenschaften als ebenso macht-
volle wie gefdhrliche Antagonisten einer Gemein-
schaft ausgewiesen werden (Postone 1991; Fein
1987). Diese kulturelle Dimension konturiert das
antisemitische Judenbild und markiert vermeint-
liche Differenz zu einer Gemeinschaft, deren Ra-
tionalisierungsnarrative sich im Laufe der histori-

schen Entwicklung der Gesellschaft und ihrer
Autoritdten verandert haben. Hergeleitet wird die
Differenz zu Jiidinnen und Juden historisch in
Bezug auf Religion (Mittelalter), pseudowissen-
schaftlich in Bezug auf >Rasse¢, Nationalitdt (nach
der Aufklarung) und heutzutage iiber den Umweg
Israel in Bezug auf Menschenrechte (Sacks 2016).
Antisemitische Differenzkonstruktionen bzw. ihre
Rationalisierungen entwickeln sich stets in Ab-
grenzung zu vorherigen; rassistische Differenz-
konstruktionen grenzen sich von religidsen ab,
der israelbezogene Antisemitismus geht mit einer
Abgrenzung vom sozial gedchteten rassistischen
Antisemitismus einher. So besteht heutzutage ein
kultureller Verweisungszusammenhang verschie-
dener antisemitischer Differenzkonstruktionen als
kollektiver Wissensbestand, Antisemitismus ist
gruppentiibergreifend in der Gesellschaft verbrei-
tet (Zick u. a. 2017b).

Die Befragte Anat® beschreibt Antisemitismus als
Abneigung und Hass gegeniiber Jiidinnen und
Juden, wobei er in Deutschland vor dem Hinter-
grund der Shoah verschleiert sei, aber in ver-
schiedenen Situationen einen deutlichen Aus-
druck finde, etwa in Diskussionen iiber den Holo-
caust und den Nahostkonflikt oder in der Kon-
frontation mit Vorurteilen iiber Jiidinnen und
Juden als erfolgreiche und besonders ausgebildete
Menschen. Jidinnen und Juden werden in
Deutschland in ihrem Alltag mit diesen antisemi-
tischen Differenzkonstruktionen konfrontiert.
Dies gilt insbesondere fiir Schulen, an denen jeg-
liche tradierte Form antisemitischer Differenzkon-
struktion trotz ihrer Achtung weiterhin unter
Schiiler*innen und Lehrer*innen verbreitet ist
und zudem aggressive, direkte Angriffe auf jiidi-
sche Schiiler*innen stattfinden. Damit wird die
Schule fiir die Betroffenen zu einem Ort individu-
eller Antisemitismuserfahrung, die nicht nur ei-
nen selbstverstdndlichen, offenen Umgang mit
judischer Identitat erschwert und die gleichbe-
rechtigte Teilhabe am Schulleben und Teilnahme
am Unterricht verunmdaglicht, sondern in der
Wahrnehmung des gegenwartigen Antisemitis-
mus im Kontext des vergangenen zu einer starken
Belastung und kollektiven Angelegenheit des
jidischen Lebens in Deutschland wird (Cherni-
vsky & Wiegemann 2017). Die Betroffenen und
ihre Angehorigen bleiben im Falle antisemitischer
Angriffe an Schulen sehr hdufig auf sich allein
gestellt bzw. fiihlen sich nicht beschiitzt. Das
liegt daran, wie die Institution Schule, Lehrer*in-
nen und Schiiler*innen das Problem Antisemitis-
mus wahrnehmen, kommunizieren und handeln.
Diese Problemwahrnehmung richtet sich zum
einen auf die Kompetenz, Erscheinungsformen
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des Antisemitismus zu erkennen, zum anderen
auf diskriminierende Handlungen bzw. eigene
kollektiven Identitdaten sowie auf die Artikulati-
onsformen des Antisemitismus im padagogischen
und offentlichen Feld.

2 Die Erscheinungsformen des Antisemitismus:
Vom Antijudaismus zum israelbezogenen Anti-
semitismus

Seit der Entstehung des Christentums wird eine
vermeintliche Andersartigkeit von Jiidinnen und
Juden in Bezug auf Religion hergeleitet. Im An-
tijudaismus werden Juden und Judentum nicht
nur der christlichen Gemeinschaft gegeniiberge-
stellt, sondern als damonisierte Feinde und als
Verkorperung des Gesamtbdsen angesehen, die
durch ihre Existenz die theologischen Pramissen
des Christentums in Frage stellen (Staffa 2017).
Antijudaistische Feindbilder stellen Jiidinnen und
Juden als »Unglaubige«, »Unmenschliche« oder
»Antichristen« dar, in Mythen iiber den vermeint-
lichen >gottesmord« an Jesus oder vermeintliche
»Ritualmorde« an Christenkindern werden sie als
»bedrohliche Verschworer« ausgewiesen. Eine
solche Machtattribution bezieht sich auch auf
soziofkonomische Zuschreibungen im Phantasma
einer Geldaffinitat und auf Bilder »gieriger Wu-
cherer<. Wenngleich solche Differenzkonstruktio-
nen auf Religion basieren, bildet sich im Antiju-
daismus die Zuschreibung einer spezifischen Kor-
perlichkeit ab, etwa als dunkle, krummnasige, ge-
beugte und teils tibernatiirlich bzw. monstros ge-
zeichnete Gestalten (Bernstein u. a. 2018, 24ff.).
Solche Bilder von Jiidinnen und Juden haben sich
lange sowohl in der Rhetorik und im Handeln als
auch in den kanonisierten kirchlichen Bildern
(die lange Zeit der einzige Weg waren, gesell-
schaftliche Werte an die analphabetische Bevol-
kerung zu transportieren) tradiert und werden
auch im 21. Jahrhundert von Schiiler*innen
selbstverstandlich bzw. unterbewusst aktiviert.
Das illustriert die Erzdhlung von Sonja iiber eine
Erfahrung ihrer Tochter, die sie als Schiilerin
eines Gymnasiums in der elften Klasse mit einem
Mitschiiler gemacht hat: »Einmal fuhren sie im
Bus und er hat sie den Kopf gestrichen, und sie
fragte ihn, was er macht. Er sagte, er wollte mal
wirklich spiiren, wie Juden die Hérner im Kopf
haben.« Dieses iibernatiirlich-teuflische Bild geht
auf eine mittelalterliche Darstellung Moses mit
Hornern zuriick, die auf einer falschen Bibeliiber-
setzung basiert und sich in vielen schmdhenden
Darstellungen von Jiidinnen und Juden zu ihrer
Dédmonisierung und Entmenschlichung etabliert
hat. Sonja hebt hervor, dass der Mitschiiler kei-
nen Witz habe machen wollen. Er erzdhlte ihrer

Tochter auch, seine Oma habe, nachdem sie er-
fahren hatte, dass er in seiner Klasse eine Jiidin
hat, gesagt: »Wohin sind wir gekommen, dass die
Juden mit meinen Enkeln im Gymnasium lernen
diirfen.« Nach einem Elterngesprach habe sich
der Mitschiiler mit einem Blumenstraufl und dem
Verweis darauf entschuldigt, dass »er sich ledig-
lich fiir die Kultur der Juden interessiert.«

Antijudaistische Feindbilder haben sich im 19.
Jahrhundert im Kontext pseudowissenschaftlicher
Rassenlehren sdkularisiert, vermeintlich korperli-
che und wesenhafte Andersartigkeit wird als zwi-
schen >Rassenc hierarchisiertes Naturverhaltnis
konstruiert (Sacks 2016; Postone 1991). Dies zeigt
sich wiederum an Stereotypen iiber eine jiidische
Korperlichkeit, die auch heute als vermeintliche
biologische Klassifikationsmerkmale zur Stigmati-
sierung von Jiidinnen und Juden im kollektiven
Wissensbestand verfestigt sind. Die Englischleh-
rerin der jlidischen Schiilerin Dvora etwa antwor-
tete auf die Frage einer Schiilerin, ob sie jidisch
sei: »Do I look Jewish?« Diese Aussage basiert auf
den beildufig kommunizierten impliziten Pramis-
sen einer antisemitischen Differenzkonstruktion
iiber >Korpermerkmale«. Emilia erklart, wie sehr
sie eine, gleichsam als »Spafi« intendierte, Kon-
frontation mit solchen antisemitischen Stereoty-
pen, und der darin ausgedriickten Differenzkon-
struktion, belastet hat: »Meine Mitschiiler haben
sich iiber mein Aussehen lustig gemacht, iiber
meine lockigen Haare und der grofien Nase, mit
den Wortern: »>Bist du Jude oder was« [...] dies
habe ich als unangenehm empfunden. Damals
war ich 10 und habe auch nicht richtig verstehen
konnen, was »Jude« ist, und was dies bedeutet,
ein Jude zu sein.«

2.1 Antisemitismus als Weltbild: Der moderne
Antisemitismus

Antisemitismus ist vereinfacht gesagt mehr als die
Summe aller antisemitischen Stereotype, mit de-
nen Jiidinnen und Juden in der Schule konfron-
tiert sind. Denn Antisemitismus stellt eben eine
Verkniipfung von Stereotypen und Mythen in
einem spezifischen Sinnmuster zu einem Weltbild
dar, nach dem Jiidinnen und Juden als Feindbild
jegliche soziale Ubel und politische, 6konomische
oder kulturelle Phanomene der Moderne personi-
fizieren (Haury 2002, 24ff.). Unabhdngig davon,
ob bewusst oder intendiert, wird iiber einzelne
Stereotype ein latentes antisemitisches Weltbild
kommuniziert. Dieses folgt einer Attribuierung
von Omnipotenz, die in Welterklarungsformeln
und Wahnbildern einer unterstellten Geldaffinitat,
Geiz oder Raffgier bis zu Verschworungstheorien



epd-Dokumentation 43/2020 9

iiber Weltherrschaft ausgeschmiickt und zum Be-
drohungsszenario einer unterlegenen Gemein-
schaft erklart wird (Postone 1991; Haury 2002).
So wurde Sasha, von einem Mitschiiler gegeniiber
einer Lehrerin, nachdem er diesem auf Nachfrage
hin einen Kugelschreiber verkauft hatte, als »Wu-
cher-Jude« beleidigt. André dufierte sich positiv
zum Unterrichtsthema Kapitalismus, Mit-
schiiler*innen sagten zu ihm in der anschlieffen-
den Pause: »Typisch Jude«. Den jiidischen Schii-
ler Manuel fragten Mitschiiler: »Ihr Juden wisst
schon, dass ihr die Welt regiert?« Diese rhetori-
sche Frage richtet sich an einem unterstellten all-
gemeinen Wissensbestand aus, mit dem ein Schii-
ler einem imaginierten Kollektiv und einer daraus
folgenden Herrschaftsposition zugeordnet wird,
sodass er dem als unterlegen markierten Eigen-
kollektiv bzw. der Welt gegeniibergestellt wird.
Wichtig herauszustellen ist, dass solche antisemi-
tischen Stereotype und Weltbilder nicht nur unter
Schiiler*innen, sondern auch unter Lehrer*innen
verbreitet sind. Eine Lehrkraft beruft sich bei der
Aktivierung eines antisemitischen Stereotyps wie-
derum auf einen unterstellten allgemeinen Wis-
sensbestand: »Ich denke auch an (lacht), tja, viel
Geld. Ne, man hat das Vorurteil, dass Juden
wohlhabend sind.« Dabei meinen viele Lehrkraf-
te, antisemitische Vorurteile empirisch verifizie-
ren zu konnen, wie etwa die folgende Aussage
einer Lehrkraft in Bezug auf die >eigentliche« Gel-
tung des Phantasmas »jiidischen Reichtums und
Macht« illustriert: »Wobei das halt auch was ist,
was ja tatsdchlich nicht ganz von der Hand zu
weisen ist, ja, also irgendwie der XY zum Bei-
spiel, der Geschdftsfiihrer, die hantieren mit Mil-
lionen-Milliardenbetrdgen, ist Jude.« An solchen
Bildern und Verschwoérungstheorien® lasst sich
verdeutlichen, dass Antisemitismus nicht nur als
kognitiv oder durch Erfahrungen widerlegbares
Vorurteil zu erkldren ist, sondern vielmehr als
Ressentiment bzw. irrationales Weltbild, das sich
entgegen der Wirklichkeit immerzu seinen eige-
nen Gegenstand schafft und seine eigene Geltung
bestatigt (Chernivsky 2017; Schwarz-Friesel &
Reinharz 2012).

Antisemitismus folgt Affekten eines diffusen Un-
terlegenheitsempfindens, das sich in Welt- und
Wahnbildern gegen Erfahrungen und Fakten ab-
dichtet und in der Wahrnehmung der Welt nur
das bestatigt sieht, was es selbstprojektiv in sie
hineingelegt hat (Adorno & Horkheimer 2008,
196ff.). Salzborn und Kurth stellen in diesem
Zusammenhang heraus (2019, 5): »Er bietet als
Weltbild ein allumfassendes System von Ressen-
timents und (Verschworungs-)Mythen, die in

ihrer konkreten Ausformulierung wandelbar wa-
ren und sind.«

Das antisemitische Judenbild ist also wider-
spriichlich. Zum einen zielt es auf eine aus einer
»Andersartigkeit« abgeleiteten Unterlegenheit von
Jidinnen und Juden im Kontrast zur Gemein-
schaft, zum anderen auf Allmachtzuschreibungen
als gemeinschaftsgefdhrdende Feinde. Jiidinnen
und Juden erscheinen dann zugleich als stark und
schwach, aggressiv und als Opfer, reich und
schmarotzend, herrschend und triebgesteuert
oder geizig und verschwenderisch, dekadent und
zu modern (zerstorerisch fiir die »einheimischen
Volkstraditionen<) und als religios zuriickgeblie-
ben. Aber auch in Allmachtsphantasien unterei-
nander konkretisieren sich widerspriichliche Aus-
gestaltungen, so dass antisemitische Feindbilder
gleichermaflen Zuschreibungen von Nationalis-
mus und Kosmopolitismus, Kapitalismus und
Kommunismus oder Pazifismus und Bellizismus
in sich vereinen. Alles als Ubel Wahrgenommene
und als Ekel Empfundene wird als »jidisch« aus-
gewiesen. So entsteht ein Antagonismus aus »un-
terlegener Gemeinschaft« und dem Feindbild
»liberlegener« Jiidinnen und Juden, der im ma-
nichdischen Muster als Kampf von »Gut« gegen
»>BOse« wahrgenommen und gefiihrt wird (Haury
2002). Diese weltanschauliche Struktur bedarf in
vielen Fallen keiner Explikation, sie manifestiert
sich u.a. im unter Schiiler*innen weitverbreiteten
antisemitischen Schimpfwortgebrauch »Du Jude«.
Das Beleidigungspotenzial folgt daraus, als Jude
bezeichnet zu werden, wobei diese Kategorisie-
rung im Schimpfwortgebrauch einer Stereotypi-
sierung gleichkommt. Das Wort »Jude« wird sy-
nonym zu Verrat, Herrschaft, Geiz, Egoismus,
Opferstatus, Aggressorstatus, Verlogenheit, Lis-
tigkeit, Ungerechtigkeit, Hinterhaltigkeit oder Un-
menschlichkeit benutzt, in aller Kiirze gleichzeitig
fiir die Verkorperung des Bosen und des Begehr-
ten verwendet. So werden im Schulalltag antise-
mitische Weltbilder kommuniziert, in denen »Ji-
disch-Sein¢ nicht entlang von Fremdheit, sondern
entlang einer konstruierten kategorischen Anders-
artigkeit und Feindschaft ausgewiesen wird. Anti-
semitismus ist als Weltbild auf eine eschatologi-
sche Dimension ausgerichtet. Das in der Existenz
von Jiidinnen und Juden verkorperte Feindbild
zielt auf ein Heilsversprechen der Vernichtung,
wie es in der Ermordung von sechs Millionen
europdischen Jiidinnen und Juden durch das
nationalsozialistische Deutschland umzusetzen
erstrebt wurde (Postone 1991; Horkheimer &
Adorno 2008, 177ff.). Expertinnen einer Antidis-
kriminierungsstelle rekonstruieren die Erfahrung
eines Lehrers, der im Unterricht eine Diskussion



10 43/2020 epd-Dokumentation

zum Thema Toleranz fiihrte. In dieser Situation
sagte eine muslimische Schiilerin: »Ich bin sehr
tolerant zu allen, nur nicht zu Juden, die gehoren
vergast«. Der Lehrer sei schockiert und perplex
gewesen, sodass er nicht habe reagieren konnen.
Diese Dimension des Antisemitismus zeigt sich
im Schulalltag vor allem an der Artikulation von
antisemitischen Vernichtungsphantasien in Be-
zugnahme auf die Shoah von deutschen Schii-
ler*innen ohne Migrationshintergrund, wie in den
folgenden Beispielen ausgefiihrt. Der jiidischen
Schiilerin Diana wurde etwa von einem Mitschii-
ler gesagt: »Dich hdtte man mitvergasen sollenc.
Solche Vernichtungsphantasien werden von Schii-
ler*innen auch an jiidische Lehrer*innen adres-
siert, wie im Falle von Herrn R. (ein Schiiler hat
einem anderen Schiiler gesagt, dass man den
Rektor, Herrn R., vergessen hat, zu vergasen)
oder Frau N. (ein Schiiler sagte in der Pause iiber
sie zu einem anderen Schiiler: »Schade, dass die
Nazis sie nicht ermordet haben«). Viele Jiidinnen
und Juden berichten seit den 1950erJahren von
der ihnen entgegengebrachten Vernichtungsphan-
tasie: »Man hat vergessen, dich zu vergasen«
(Bernstein u. a. 2018, 219f.). Somit wird die Ver-
nichtung von Jiidinnen und Juden in einem glori-
fizierenden Bezug auf die Shoah als unabge-
schlossen betrachtet und implizit eingefordert -
die Betroffenen seien nur vergessen worden. Ein
solch offen artikulierter Antisemitismus in Bezug-
nahme auf den Nationalsozialismus und die Sho-
ah, der sich in der Schiilerschaft ganz wesentlich
durch die an jiidische Schiiler*innen und Leh-
rer*innen gerichtete Verwendung des Hitlergru-
es und offentliche oder anonyme Hakenkreuz-
zeichnungen manifestiert, zeigt die Kontinuitat
des Antisemitismus in Deutschland auf. Solche
»Echos der Nazizeit« (Bernstein u. a. 2018, 199)
stellen einen Problemschwerpunkt des Antisemi-
tismus in Schulen dar.

2.2 Sekunddrer und israelbezogener Antisemi-
tismus

Die Schule ist ein Ort, an dem ein solch offener
Antisemitismus sichtbar wird, obwohl er nach der
Shoah einer Kommunikationslatenz unterliegt
(Bergmann & Erb 1986). Das bedeutet, dass we-
der antisemitische Stereotype, Mythen oder Welt-
bilder noch Ressentiments gegen und Hass auf
Jidinnen und Juden verschwunden sind, jedoch
ihre offentliche Artikulation angesichts der Ver-
nichtung der europdischen Jiidinnen und Juden
durch das nationalsozialistische Deutschland
sozial gedchtet und weitestgehend tabuisiert ist.
Daran schlief’t ein sekunddrer Antisemitismus an,
der sich als Schlussstrichmentalitat, Erinnerungs-

und Schuldabwehr ausdriickt (Chernivsky 2017).
Ein Student erinnert sich an die empathielose und
Erinnerung abwehrende Reaktion der Gruppe bei
einer Besichtigung einer Gedenkstdtte eines ehe-
maligen Konzentrationslagers wahrend seiner
Schulzeit: »Weder ich noch meine Mitschiiler
haben auch nur im Entferntesten verstanden, was
sich an diesem Ort vor gar nicht allzu langer Zeit
ereignete. Anstatt Anteilnahme und Trauer zu
zeigen, horten wir auf der Hin- und Riickfahrt
frohlich Musik, rauchten heimlich auf dem KZ-
Geldnde und wurden wahrend der Fiihrung mehr-
fach von unserem Lehrer gebeten, das Lachen
und Sprechen einzustellen.« Jiidinnen und Juden
werden zum Objekt schuld- und schambesetzter
Erinnerungen, das als Hindernis einer emotional
erwiinschten »unbeschadeten Identitdt« (Cherni-
vsky 2017, 274) im Hinblick auf Familie oder
Nation wahrgenommen wird. So richtet sich ein
Ressentiment gegen Jiidinnen und Juden, weil sie
zu Opfern des Vernichtungsantisemitismus ge-
macht wurden. Dabei zeichnet sich hdufig ein
Anschluss an den tradierten Antisemitismus ab.
Den Uberlebenden und den Nachkommen der
Opfer der Shoah wird entlang des Stereotyps des
rlistigen Verschworers < ein instrumenteller Bezug
auf die Shoah als politische Machterweiterung,
finanzielle Bevorteilung und Unterdriickung eines
deutschen Nationalstolzes oderfamilidrer Bin-
dungsbestrebungen zugeschrieben. Dies geschieht
im Muster eines inszenierten Tabubruchs: Das
Bekenntnis zu normalisierten und weitverbreite-
ten Phdnomenen, wie zum deutschen Nationa-
lismus, richtet sich an einem imaginierten Tabu
aus (Bernstein u. a. 2018, 224f.). Oftmals folgen
im Kontext nationaler und familidrer Identifikati-
onswiinsche Schlussstrichforderungen in Bezug
auf die Erinnerung an die Shoah und das Geden-
ken an ihre Opfer. Wie in einer Diskussion eine
Studentin angemerkt hat: »Endlich mal stolz die
Flagge aufs Gesicht malen zu diirfen, ohne diesen
Schmodder der Vergangenheit«. Die Opfer der
Shoah, all die nicht geborenen Nachkommen er-
mordeter Jidinnen und Juden, werden dabei
implizit als schmieriger Dreck der Vergangenheit
beschrieben, den man als iiberfliissig und stérend
schnell wegwischen mochte (anstatt sich dem zu
stellen). Die nichtjiidische Lehrerin Frau K. ist z.
B. der Ansicht, dass die von ihr als »Thema« ba-
gatellisierte Erinnerung an die Shoah »irgend-
wann wirklich kompakt und abgeschlossen« wer-
den sollte, was sie als Bedingung dafiir benennt,
ohne »gleich in so eine Ecke gezogen« zu werden,
sagen zu konnen: »Wir sind stolz, Deutsche zu
sein.« Die nichtjiidische Lehrerin Frau L. spricht
von einer gelungenen Aufarbeitung der Geschich-
te Deutschlands. Sie berichtet, dass sie aus einer
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Taterfamilie stamme und befindet, »man darf die
Tater nicht alle verteufeln«. Das Entlastungsbe-
dirfnis geht mit einer Tater-Opfer-Umkehr einher,
die Frau L. darin zum Ausdruck bringt, den Be-
griff »Uberlebende« explizit auf »alle [...] Kriegs-
iiberlebende[n]« zu beziehen, wohingegen sie
Shoahiiberlebende anspricht, »die heute nicht
mehr hassen« und »Tater [...] wie Menschen be-
handeln«. Dergestalt erkldrt sie in der Konstrukti-
on einer Opfergruppe der »Kriegsiiberlebenden«
Tater zu Opfern, Opfer hingegen in der Konstruk-
tion eines Zerrbildes >rachsiichtiger« Shoahiiberle-
bender zu Tdtern. Haufig werden solche Tater-
Opfer-Umkehrungen, im Anspruch, Kritik zu
iben, auf Israel als jiidischen Staat bezogen.® Iras
Deutschlehrer habe jede Tirade gegen Israel mit
den Worten »Wir haben ja Verantwortung, keine
Schuld, aber Verantwortung« eingeleitet. Sehr
haufig wird Israel mit dem nationalsozialistischen
Deutschland gleichgesetzt (Bernstein u. a. 2018,
133ff.). Der jiidische Schiiler Liran wurde in sei-
ner Schulzeit nach der Thematisierung der Be-
freiung von Auschwitz im Unterricht von einem
befreundeten Mitschiiler aufgefordert, die »ganz
Sache[...] jetzt mal zu vergessen«. In der Folge
legte dieser Mitschiiler Liran einen Zeitungsartikel
mit einem Bild eines israelischen Soldaten und
eines Paldstinensers vor und sagte in Bezug auf
die Shoah: »Das ist ja im Endeffekt genau dassel-
be, was ihr mit den Paldstinensern macht so.«
Frau K., nichtjiidische Lehrerin, spricht vor dem
Hintergrund des Nahostkonflikts von einem »Teu-
felskreis« und erklart Jiidinnen und Juden in Be-
zugnahme auf Israel kollektiv zu Tdtern: »Das ist
schade, dass gerade Menschen, die so etwas er-
lebt haben, nun selbst so etwas machen bzw.
weitertreiben.« Darin driickt sich eine Damonisie-
rung aus, die auf die Delegitimierung der Existenz
Israels zielt. Neben solchen Ddmonisierungen, die
oftmals als »Kritik« an vermeintlichen Missstinden
oder Verbrechen im Namen des Menschenrechts
ausgesprochen werden, und den daraus resultie-
renden Delegitimierungen gilt die Bewertung
Israels entlang doppelter Standards im Vergleich
zu anderen Staaten als Kriterium des israelbezo-
genen Antisemitismus (Sacks 2016; Sharansky
2004). Dabei werden tradierte antisemitische
Sinnfiguren auf eine andere Referenz, etwa Israel,
Israelis oder Zionisten, libertragen (Salzborn
2013; Schwarz-Friesel & Reinharz 2012). Viele Be-
troffene berichten von der Aussage »Kindermor-
der Israel« unter Schiiler*innen, die an die antiju-
daistischen Ritualmordlegenden anschliefst (Bern-
stein u. a. 2018, 31f.) Eine nichtjiidische Lehrerin
berichtet, dass ein Schiiler im Unterricht »Israel
verrecke« sagte, womit er die nationalsozialisti-
sche Parole »Jude verrecke« in zeitgemdfler Form

ausdriickt, was sie als Storung ansah, aber nicht
als Anlass, zu intervenieren. Sie forderte den
Schiiler auf, das »wegzustecken«, da sie andern-
falls ihren Unterricht nicht fortsetzen konnte.
Auch tliber den Umweg einer vermeintlichen >Kri-
tik¢ bilden sich implizite Anschliisse an tradierte
antijidische Bilder, Ressentiments und Mythen
des Antisemitismus ab. Das gilt etwa fiir >Israel-
kritik¢, die insbesondere unter Lehrkraften ver-
breitet und akzeptiert ist, dariiber hinaus von
ihnen in den Unterricht getragen wird (Bernstein
u. a. 2018, 129). Ira erzahlt, dass ihre Lehrer*in-
nen jede Moglichkeit genutzt haben, sich iiber
Israel auszulassen. Dabei hitten sie sozial gedch-
teten Antisemitismus zu umgehen versucht, aber
dieselben antisemitischen Stereotype verwendet,
z.B., dass Israel auf einen am Boden liegenden
einschldgt - also, dass Juden rachsiichtig seien.
Daran wird deutlich, dass antisemitische Feind-
bilder auf Israel oder Israelis bezogen und dabei
alle Jiidinnen und Juden damonisiert werden.
Durch eine solche Codierung wird Antisemitis-
mus wieder sagbar gemacht, da er als »legitime
Kritik« gerahmt hiufig auf Akzeptanz stoft. Uber-
dies werden Jidinnen und Juden im israelbezo-
genen Antisemitismus ungeachtet ihrer Staatsan-
gehorigkeit als Reprdsentant*innen Israels aus-
gewiesen, haufig abgewertet und angegriffen
(Bernstein u. a. 2018, 122ff.). Der jlidische Lehrer
Herr E. berichtet von einem Anruf einer Mutter
eines Schiilers, die ihm erzahlte, ihr Sohn habe
ein Problem mit seinem Urlaub in Israel, weil der
Imam erzadhlt habe, Israel sei »ein Kindermorder«.
Esthers Tochter wurde von einem Mitschiiler wie
folgt angegriffen: »Du bist nicht aus Deutschland,
du siehst so aus, dass du aus Israel kommst und
ich hasse Israel.« Zu Firas Sohn wurde in der
zweiten Klassegesagt: »Israeliten sind Schlangen«.

3 Divergierende Problemwahrnehmungen

Im Vergleich der Schilderungen jiidischer Akteure
zum Thema Antisemitismus in Schulen, zu denen
der nichtjiidischen Lehrkrafte, entsteht der Ein-
druck, dass man iiber zwei unterschiedliche Orte
spricht. Wahrend jiidische Schiiler*innen und
Lehrer*innen Antisemitismus aufgrund ihrer Er-
fahrungen mit verschiedenen Erscheinungsfor-
men und antisemitischen Angriffen deutlich als
Problem wahrnehmen, fehlt vielen Lehrer*innen
das Verstandnis des Phanomens sowie die Zu-
gdnge zur Behandlung, obwohl sie aus ihrer Per-
spektive eine Deutungshoheit dartiiber reklamie-
ren, was antisemitisch ist. Der Fokus auf Antise-
mitismus ist aus der Perspektive von Lehrer*in-
nen hdufig verzerrt, er richtet sich oftmals aus-
schliefdlich auf den Nationalsozialismus und ent-
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kontextualisiert somit die historischen Formen
des Antisemitismus sowohl vor als auch nach der
Shoah.

Den Lehrkraften fehlt das Wissen iiber die Konti-
nuitat des Antisemitismus, seine zahlreichen,
offenen wie auch unterschwelligen Erscheinungs-
formen und die pddagogischen Instrumente, das
komplexe Thema gegenstandsgerecht im hetero-
genen Klassenraum zu behandeln. (Salzborn &
Kurth 2019, 7). Dartiber hinaus sind auch unter
Lehrkraften antisemitische Stereotype und Welt-
bilder verbreitet, viele zeigen Abwehr- und Dis-
tanzierungsreaktionen (Bernstein u. a. 2018,
81ff.).

3.1 Antisemitismus als Phinomen

So setzen viele Lehrkrafte Antisemitismus in ih-
rem Verstdndnis des Phanomens mit der rassisti-
schen Variante seiner Erscheinung gleich, wie
etwa die folgende Aussage einer Lehrkraft illus-
triert: »Ich finde dadurch, dass man die Juden als
eine Gruppierung, als eine Rasse darstellt, ist es
fiir mich ein Teil des Rassismus. Fiir mich ist der
Antisemitismus ein Teil des Rassismus«. Viele
nichtjiidische Lehrer*innen setzen Antisemitis-
mus mit Rassismus gleich und verkennen damit,
dass es sich in Bezug auf die historische Entwick-
lung, den Weltentwurf, die Differenzkonstruktio-
nen und die Begriindung eines Herrschaftsan-
spruchs um Phdnomene eigener Art handelt
(Bernstein u. a. 2018, 171). Eine Lehrkraft sagt,
Antisemitismus und Rassismus seien »exakt das
Gleiche«. Weitere Lehrkrafte befinden: »Rassis-
mus ist ja Hass gegen alles Andere [...] Antisemi-
tismus fallt dort mit rein.« oder »Antisemitismus
ist Chauvinismus, Rassismus gegen die jiidische
Gesellschaft«. Dabei wird die soziale Kategorie
»Rasse« mitunter reifiziert, wie das Beispiel eines
Lehrers veranschaulicht, der in Bezug auf den
Antisemitismus eines paldstinensischen Schiilers
sagt: »Bei mir in der Klasse gibt es keine Rassen-
konflikte.« Obwohl der Antisemitismus, wie an-
hand der vorigen Fallbeispiele aus dem Schulall-
tag dargestellt, auch heutzutage auf rassistischen
Differenzkonstruktionen basiert, ist diese Form
seiner Erscheinung doch hinter dominante, zeit-
gemadfde Artikulationsformen getreten (Sacks
2016). Als Konsequenz einer solchen Gleichset-
zung erscheint Antisemitismus dann als Phano-
men der Vergangenheit oder Problem Weniger,
der gegenwartige Antisemitismus hingegen wird
nicht als Problem erkannt (Bernstein u. a. 2018,
171ff.). Viele Lehrer*innen verstehen Antisemi-
tismus als Menschen- bzw. Fremdenfeindlichkeit
oder ganz allgemein als noch eine Form der Dis-

kriminierung einer Minderheit, sodass von der
spezifisch antisemitischen Differenzkonstruktion,
z.B. der Zuschreibung von Omnipotenz, List oder
Geldaffinitdt, auf eine verallgemeinerbare Diskri-
minierung jeglicher Minderheiten- oder Fremd-
gruppe durch eine mehrheitsformige Eigengruppe
geschlossen wird (Bernstein u. a. 2018, 182ff.).
Exemplarisch fiir die Aussagen vieler Lehrkrafte
in der Studie sieht eine Lehrkraft keine empiri-
schen oder sinnlogischen Unterschiede zwischen
Diskriminierungsformen: »Diskriminierung ist
Diskriminierung und ich finde, da sollte kein
Unterschied gemacht werden.« Eine andere Lehr-
kraft setzt Antisemitismus im Vergleich zu Ho-
mophobie ins Verhaltnis der Diskriminierung
einer Minderheit durch die Mehrheit und formu-
liert dies als allgemeinen Slogan, der professionel-
le Handlungen speziell gegen Antisemitismus
verunmoglicht: »Unterm Strich kommen die alle
in den Pott >anders«. Damit wird ein Intergrup-
penverhdltnis aus Mehrheit und Minderheit vo-
rausgesetzt, in welchem Jiidinnen und Juden als
»Andere« oder >Fremde« in der Minderheitsposition
abgewertet werden. Wenngleich Jiidinnen und
Juden einer Abwetung durch Fremdheitskon-
struktionen im Dominanzverhaltnis aus Mehrheit
und Minderheit ausgesetzt sind, basiert der Pha-
nomenbereich antisemitischer Differenzkonstruk-
tionen aber wesentlich auf einem Feindbild, das
eben nicht ins gesellschaftliche Dominanzver-
haltnis aus Eigen- und Fremdgruppe tiberfiihrt
wird. Jidinnen und Juden nehmen zwar eine
Minderheitsposition im gesellschaftlichen Domi-
nanzverhaltnis ein, doch werden sie mit antisemi-
tischen Feindbildern wesentlich nicht als eine von
vielen Minderheiten abgewertet, sondern dem
intergruppalen Ordnungsentwurf entgegengestellt.
In diesem Ordnungsentwurf wird das Verhaltnis
von Eigen- zur Fremdgruppe, oder von Mehrheit
zur Minderheit, in dem Sinne hierarchisiert, dass
sich eine Eigengruppe iiber die Abwertung einer
vermeintlich unterlegenen Fremdgruppe aufwer-
tet (Zick, Kiipper & Hoévermann 2011). Die Positi-
on des »Anderen¢ gehort also zum intergruppalen
Dominanzverhdltnis. Antisemitische Judenbilder
werden aber dergestalt konstruiert, dass Jiidinnen
und Juden als »Dritte« (Holz 2001, 543) aufier-
halb dieses intergruppalen Ordnungsentwurfs
gesetzt werden und diesen gefdahrdeten - z. B. als
»Heimatlose¢, »Kosmopoliten¢, »Weltverschworer,
»omnipotente Herrscher, >landraubende Imperia-
listen< oder >raffende Banker«.” Basierend auf der
Wahrnehmung als verallgemeinerbare Diskrimi-
nierung im gesellschaftlichen Dominanzverhaltnis
zwischen Mehrheit und Minderheit wird der Be-
griff Antisemitismus haufig auf andere Gruppen
bzw. deren Angehdrige als vermeintlich Betroffe-
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ne erweitert (Bernstein u. a. 2018, 182ff.). So
etwa in der Einengung des Phanomenbereichs
Antisemitismus im Verstandnis als Diskriminie-
rung der Angehorigen einer Religionsgruppe und
Ausweitung auf andere Religionsgruppen durch
eine Lehrkraft: »Antisemitismus ist fir mich eine
Diskriminierung von Andersgldubigen ganz grob
gefasst. Ich wiirde es sogar weiter fassen wollen
und nicht spezialisieren.« Im Fokus auf Diskrimi-
nierung von Jiidinnen und Juden als >religiose
Andere« verzerrt sich die Wahrnehmung des An-
tisemitismus in der Ausblendung anderer Erschei-
nungsformen, der spezifisch weltanschaulichen
Struktur und seiner affektiven Verankerung als
Ressentiment. Eine solche Fehlwahrnehmung hat
in der Diskriminierung jiidischer Schiiler*innen
und Lehrer*innen aber eine empirische Referenz,
d.h., dass Antisemitismus nicht iiber diesen Kon-
text seiner Erscheinung definiert werden kann,
sich aber in der Schule trotzdem in Sinnbeziigen
auf das Judentum und Angriffen aufgrund sicht-
barer religioser Symbole manifestiert. Diese Fehl-
wahrnehmung fiihrt letztlich zu einer Auflosung
des Phdanomenbereichs, wenn das »Weiterfassen«
auf die Diskriminierung anderer Religionsgruppen
bezogen wird.

3.2 Antisemitische Diskriminierung in ihren
Handlungsformen

Die Betroffenen berichten von vielen Handlungs-
formen antisemitischer Diskriminierung. Diese
reichen von diffuser Ablehnung hin zu regelma-
Riger Beleidigung oder Gewalt.® Sie gehen in un-
terschiedlicher Form sowohl von Lehrer*innen
als auch Schiiler*innen aus (Bernstein u. a. 2018,
45ff.). Wahrend Lehrer*innen Ablehnung in der
Regel nicht explizieren und Antisemitismus hau-
fig in sekunddren oder israelbezogenen Erschei-
nungsformen indirekt ausdriicken, handeln Schii-
ler*innen offener und haufig aggressiv. Antisemi-
tische Anfeindungen, Witze, Blof8stellungen, Ver-
dchtlichmachung, das stetige Drangsalieren und
Bedrohen, selbst Gewalt gegen jiidische Schii-
ler*innen werden aber von Lehrer*innen haufig
als personeller Konflikt, d.h. nicht als Antisemi-
tismus, wahrgenommen. So geht eine Relativie-
rung von Taterschaft und Verantwortung einer-
seits und dem Phanomen Antisemitismus ande-
rerseits mit einer Schuldzuweisung an die Be-
troffenen einher. Die Schuldzuweisung an Be-
troffene, fiir Angriffe verantwortlich zu sein oder
sie provoziert zu haben, folgt der im antisemiti-
schen Weltbild angelegten Rationalisierung der
Diskriminierung von Jiidinnen und Juden. In
vielen Fallen antisemitischer Angriffe werden
pddagogische und disziplinarische Interventionen

sowie eine schulinterne Thematisierung vermie-
den, denn diese notwendigen Schritte werden als
Problem- bzw. Schuldeingestdndnis gedeutet. Aus
der normativen Achtung des Antisemitismus wird
von Lehrer*innen hdufig die falsche Schlussfolge-
rung gezogen, dass es keinen Antisemitismus
geben konne, wohingegen seine offenen Aus-
drucksformen als >Provokations, >Spaf« oder
»Nicht-Ernst-Meinenc {iber eine Zuschreibung von
Motiven bagatellisiert und die Formen seines
zeitgemadfien Ausdrucks hdufig nicht erkannt
werden (Bernstein u. a. 2018, 82ff.). In der Folge
erscheinen die Betroffenen als Problem, nicht
aber die Angreifer oder Antisemitismus im Allge-
meinen. Als Resultat solcher Bagatellisierungen
verlassen viele Betroffene die Schule, wahrend
die Tater*innen in der Regel auf der Schule blei-
ben (Bernstein u. a. 2018, 76ff.). Viele Lehrer*in-
nen bagatellisieren antisemitische Handlungen,
indem sie ihnen aus einer Machtposition heraus
die antisemitische Geltung absprechen. So etwa
im Fall des antisemitischen Schimpfwortge-
brauchs von »Du Jude, der auf deutschen Schul-
hofen weitverbreitet und 74 Jahre nach der Shoah
normalisiert ist. Einerseits sprechen viele Leh-
rer*innen verbalen Angriffen den Handlungscha-
rakter ab, indem sie auf Grundlage einer falschen
Dichotomie aus Sprache und Handeln Sprechakte
nicht wahrnehmen. Andererseits klammern viele
Lehrer*innen den antisemitischen Gehalt einer
Handlung tiber die Annahme ein, es seien keine
Jiidinnen und Juden anwesend. Die Artikulation
von Antisemitismus ist mitnichten an die Prdsenz
von Jidinnen und Juden gebunden, vielmehr
wird er gleichermafien und teils enthemmter un-
ter Nichtjuden kommuniziert. Insbesondere der
antisemitische Schimpfwortgebrauch verdeutlicht
dies, denn der Ausdruck »Du Jude« erhdlt sein
Beleidigungspotenzial dadurch, dass ein Nichtju-
de als Jude bezeichnet wird, ohne dass es einer
weiteren Explikation zur Beleidigung bediirfte.
Darin driickt sich eine Stigmatisierung von Jiidin-
nen und Juden aus, die durch die Bagatellisierung
des antisemitischen Schimpfwortgebrauchs durch
Lehrer*innen einem Riickkopplungseffekt unter-
liegt: Jiidinnen und Juden gehen aufgrund der
Stigmatisierung nicht offen mit ihrer Identitat um;
Lehrer*innen entwerfen eine Situationsdefinition,
in der Jiidinnen und Juden ausschlossen werden.
Die tatsdchliche oder vermeintliche Abwesenheit
von Jidinnen und Juden, die durch Ausschlie-
fung erzeugt wird, dient dann als Begriindung
dafiir, dass der Schimpfwortgebrauch »Du Jude«
nicht antisemitisch sei. So wird die antisemitische
Stigmatisierung weitergehend normalisiert. Bei
vielen Lehrer*innen ist eine Tendenz zu rekon-
struieren, aus der Annahme, es gabe an ihrer



14 43/2020 epd-Dokumentation

Schule oder in ihrer Klasse keine jiidischen Schii-
ler*innen, abzuleiten, es gabe keinen Antisemi-
tismus (Bernstein u. a. 2018, 81ff.). Antisemiti-
sche Handlungen von Schiiler*innen richten sich
auch gegen jiidische Lehrer*innen, obwohl sie
durch ihre Position Autoritats- und Bezugsperso-
nen in der Institution Schule sind. Dies wird ins-
besondere an der enthemmten Verwendung nati-
onalsozialistischer Symbole, dem Zeigen des Hit-
lergrufies oder Hakenkreuzzeichnungen deutlich.
Solche antisemitischen Handlungen in Bezug auf
den Nationalsozialismus sind unter Schiiler*in-
nen weitverbreitet, und nichtjiidische Lehrer*in-
nen bagatellisieren den antisemitischen Gehalt
solcher Handlungen haufig iiber die Zuschreibung
von Unwissenheit, einer >harmlosen« Intention,
einer Provokationsabsicht, oder interpretieren sie
als »Spafd« oder >Kinderstreich«. In Bezugnahmen
auf den Nationalsozialismus und die Shoah, wie
sie in Vernichtungsphantasien zum Ausdruck
kommen, zeichnet sich eine deutliche Kontinuitat
des Antisemitismus in Deutschland ab, der im
Kontrast zu den Selbstbildern vieler Schiiler*in-
nen und Lehrer*innen steht, die sich in Mustern
der Erinnerungs- und Schuldabwehr in Distanz
zum Antisemitismus wahnen (Bernstein u. a.
2018, 199).

3.3 Die Akteurskonstellation

Die Wahrnehmung des Antisemitismus als Prob-
lem an Schulen ist zudem auf Akteurskonstellati-
onen gerichtet. Viele Lehrer*innen etwa betrach-
ten Antisemitismus trotz seiner Verbreitung unter
Lehrkraften und allen soziokulturellen Gruppen
der Schiiler*innen als ausschliefiliches Problem
»der Anderenc«: beispielsweise des Elternhauses
oder einer bestimmten Schiiler*innengruppe. So
machen manche Lehrer*innen den Bildungsstand
oder die Intelligenz ihrer Schiiler*innen zum
Kriterium der Problemwahrnehmung, sie verla-
gern Antisemitismus etwa auf >ungebildete« oder
»dumme« Schiiler*innen oder ausschliefflich auf
die Schiiler*innen aus arabischen Landern. Man-
che Lehrer*innen nehmen Antisemitismus auf-
grund der medialen Aufmerksamkeit lediglich an
Berliner Schulen wahr, schliefen Antisemitismus
in ihrer Umgebung kategorisch aus. Manche Leh-
rer*innen fokussieren auch einen vermeintlichen
Gegensatz der Verbreitung des Antisemitismus
zwischen Stadt und Land, wobei die Verschie-
bung des Antisemitismus auf den Ort, an dem
man sich nicht befindet, mit der Relativierung des
Antisemitismus in der eigenen Umgebung einher-
geht. Solche Abwehr- und Distanzierungstenden-
zen unter Lehrer*innen zeigen sich auch in der
Definition ihrer Rollen als Pddagog*innen, wenn

mache Lehrkrafte eine Auseinandersetzung mit
Antisemitismus mit der Begriindung ausschlie-
f3en, sie seien fachlich nicht zustandig. Viele
Lehrkrafte konstatieren ein Kompetenzdefizit im
padagogischen Umgang mit Antisemitismus, sie
seien dafilir nicht ausgebildet. Allerdings betonen
sie gleichzeitig, dass diese Kompetenz nicht als
Erstes an ihrer Schule dringend erforderlich sei.
Andere Lehrkréfte wiederum sehen ein solches
Defizit bei anderen Lehrer*innen, wobei sich
wiederum das Muster abbildet, die eigene Be-
zugsgruppe zu entlasten, z.B. in der Wahrneh-
mung, es sei ein Problem der jiingeren oder
dienstdlteren Lehrer*innen (Bernstein u. a. 2018,
80f.). Auch in der Wahrnehmung des Antisemi-
tismus muslimischer Schiiler*innen durch Leh-
rer*innen zeichnen sich Verschiebungs- und Ba-
gatellisierungstendenzen ab, die sich sowohl auf
die Wahrnehmung eines spezifisch islamischen
Antisemitismus als auch auf antisemitische Hand-
lungen muslimischer Schiiler*innen beziehen. In
der sehr haufig nicht explizit erkannten und be-
nannten Erscheinungsform des islamischen Anti-
semitismus werden Jiidinnen und Juden als
gleichermafien unterlegende Ungldubige und
iiberlegene omnipotente Verschworer und Besat-
zer zu Feinden und zur Bedrohung der religidsen
Gemeinschaft erklart (Bernstein u. a. 2018, 95).
Eine solche quasinatiirlich opponierende Grup-
penordnung wird bei Anfeindungen und Angrif-
fen auf, aber auch zur diffusen Distanzierung von
jidischen Schiiler*innen aktiviert, wie Dvoras
Erfahrungen aufzeigen. Sie hatte sich mit einem
muslimischen Mitschiiler angefreundet, der sich
allerdings von ihr distanzierte, als er erfuhr, dass
sie Jiidin ist. Er sagte: »Eigentlich mdgen sich
Juden und Muslime nicht.« Ein Lehrer spricht
einem solchen Antisemitismus implizit die Gel-
tung ab, indem er ihn funktional als Kompensati-
on der eigenen rassistischen Diskriminierung der
Angehorigen von Minderheitengruppen rationali-
siert. Viele Betroffene berichten, dass Gewalt sehr
haufig von muslimischen Schiiler*innen ausgeht,
besonders wenn jiidische Schiiler*innen als Pro-
jektionsfldche fiir die Politik des Staates Israel
bzw. jedes Mal mit der Eskalation des Nahostkon-
flikts zur Rechenschaft gezogen werden. Zwei
Tendenzen wurden in der Forschung diesbeziig-
lich erkannt. Einige Lehrer*innen erkldren den
Antisemitismus als importiertes Phanomen aus-
schliefdlich von muslimischen Schiiler*innen.
Andere Lehrer*innen bagatellisieren die verbalen
AuRerungen und andere Taten antisemitisch ein-
gestellter muslimischer Schiiler*innen und prob-
lematisieren antisemitische Angriffe ausgehend
von muslimischen Schiiler*innen mitunter weder
im Hinblick auf die spezifische Gruppenformation
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ihrer Entstehung noch als solche. Viele Lehrer*in-
nen nehmen Antisemitismus von muslimischen
Schiiler*innen wahr, haben aber Hemmungen,
antisemitische Handlungen in dieser Gruppen-
formation explizit als Problem zu benennen, da
sie darin einen Dominanzanspruch der Mehrheit
gegen eine tatsachlich oder vermeintlich diskri-
minierte Minderheitsehen (Bernstein u. a. 2018,
95ff.). Dieser Tendenz der Bagatellisierung des
Antisemitismus einer Minderheitengruppe steht
die Bagatellisierung des Antisemitismus in der
Mehrheitsgruppe gegentiber. Viele Lehrer*innen
verschieben Antisemitismus, entgegen der zuvor
skizzierten Akteurs- und Gruppenkonstellation,
auf eine Minderheitengruppe, z.B. Gefliichtete
oder Muslime, und erstreben dadurch, sich im
tatsachlichen oder vermeintlichen Kontrast zu
dieser qua Mehrheitsgruppenzugehdorigkeit zu
entlasten. In der Folge werden antisemitische
Handlungen aus der eigenen Gruppenformation
heraus entproblematisiert. Zudem basiert der
Fokus auf eine muslimische Minderheitengruppe
zum Teil nicht auf einer empirischen Auseinan-
dersetzung mit Antisemitismus, sondern folgt
einer Pauschalisierung, die alle Muslime qua
Gruppenzugehorigkeit im Kontrast zur vermeint-
lich entlasteten Mehrheitsformation abwertet,
dabei auch rassistischen Differenzkonstruktionen
folgt und fiir sich eine Diskriminierung darstellt
(Bernstein u. a. 2018, 95ff.).

4 Antisemitismus und religiose Diskriminie-
rung

Die Kontinuitat des Antisemitismus bedeutet eine
Kontinuitat antijudaistischer Weltbilder und Le-
genden. Diese driickt sich einerseits in der Persis-
tenz antijudaistischer Bilder, Vorurteile oder Le-
genden, z.B. iiber >gottes- oder Prophetenmords,
andererseits in der Verweltlichung dieser im mo-
dernen und israelbezogenen Antisemitismus aus.
So werden beispielsweise mittelalterliche Ritual-
mordlegenden iiber das Phantasma einer Entfiih-
rung und Ermordung christlicher Kinder, das mit
der Anschuldigung verbunden ist, mit ihrem Blut
Mazza’® zu backen, in zeitgemafie Legenden iiber
Kindermord durch Israel oder iiber Organraub
durch Jidinnen und Juden oder Israelis tiber-
fiihrt. Antijudaistische Weltbilder und Legenden
sind in dieser doppelten Hinsicht ihrer Persistenz
und sinnlogischen Transformation in nichtreligio-
se Differenzkonstruktionen und antagonistische
Gruppenkonstellationen unter Schiiler*innen und
Lehrer*innen prasent. Der jlidische Schiiler André
wurde im Alter von 14 Jahren nach einem Kon-
flikt in seinem Freundeskreis iiber einen Verrat
eine Weile lang »Judas« genannt, worin ein Sinn-

bezug auf ein antijudaistisches Weltbild zum
Ausdruck kommt, in dem die Person des Judas
als Verrater Jesu fiir >die« Juden als >gottesmorder«
steht. Die jiidische Schiilerin Ira wurde, als sie
wegen einer Freistunde einmal am christlichen
Religionsunterricht teilnahm, vor der Klasse von
ihrem Lehrer gefragt: »Was gibt es im Christen-
tum, dass ihr Juden immer noch nicht akzeptie-
ren konnt?« Sie antwortete: »Dass ein Mensch G-tt
sein kann.«'? In dieser Situation wurde Ira mit
einer antijudaistischen Sinnfigur als Reprdsentan-
tin des als falsch und hinter dem Christentum
zuriickgeblieben dargestellten Judentums ange-
sprochen. Dartiber hinaus schliefdt diese Frage im
Sinnhorizont einer fehlenden Akzeptanz implizit
an den Vorwurf einer fortgesetzten (»immer
noch«) Verweigerung gegeniiber dem christlichen
Erlosungsversprechen an. Dabei wird die histori-
sche Dimension entkontextualisiert; in der Ge-
schichte wurden Jidinnen und Juden aufgrund
der ihnen zugeschriebenen fehlenden Akzeptanz
der Gottlichkeit Jesu Schmahungen des Juden-
tums, Zwangstaufen, Verfolgung und Gewalt
durch Christ*innen ausgesetzt. Der jiidische
Schiiler Simon erzahlt davon, dass sein Lehrer
eine Forderung an die Schiiler*innen seiner Klas-
se richtete: »In einer anderen Stunde hat er [der
Lehrer, Anmerkung der Verfasser*innen] die
Muslime, Juden und Christen gebeten, aufzu-
stehen. Nachdem sie sich wieder gesetzt haben,
sagte er, dass er eigentlich alle Religionen scheifie
findet, aber an Christus glaubt er irgendwie
schon.« Hier stellt der Lehrer iiber den Fokus auf
verschiedene Religionsgruppen einen Bezug zu
einer homogenisierten Gruppe religioser Schii-
ler*innen her, die sich durch das Erheben von
ihren Pldtzen vor der Klasse als Gruppenangeho-
rige bekennen sollen. Daran schliefdt seine vulga-
re Missachtung »aller Religionen« an, die sodann
durch die diffuse Hervorhebung seines Glaubens
an »Christus« relativiert und dadurch exklusiv auf
Juden und Muslime als Angehorige religioser
Minderheiten gerichtet wird. An diese Schma-
hung von Jiidinnen und Juden als religiose Min-
derheit aus einer diffus zwischen Religionsfeind-
lichkeit und christlichem Glauben changierenden
Perspektive schliefst im Fortgang der Interaktion
die Artikulation einer tradierten antijudaistischen
Legende an. Der Lehrer sagte: »Die Juden haben
auch Jesus ermordet«. Nachdem Simon den Ein-
wand erhoben hatte, die katholische Kirche habe
sich fiir den jahrhundertelang aufrechterhaltenen
Vorwurf des Deizids entschuldigt, aktualisierte
der Lehrer den Vorwurf diffus im Sinnmuster des
israelbezogenen Antisemitismus: »Auféerdem,
was die Juden heute den Paldstinenser antun, ist
ja auch nicht besser.« An diesem Fallbeispiel wird
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im Ubergang der Ablehnung religidser >Anderer«
hin zu tradierten antisemitischen Legenden ein
wesentlicher Mechanismus antisemitischer Diffe-
renzkonstruktionen salient. Antisemitismus >be-
ginnt« nicht erst bei der Artikulation tradierter
antisemitischer Stereotype, er folgt vielfach auch
einer subtilen Othering-Praxis, d.h. der Praxis,
Jidinnen und Juden im Kontrast zur Eigengruppe
und ihrem Normalitatsentwurf zu >Anderen< zu
erklaren (Bernstein u. a. 2018, 4ff.). Das >Othe-
ring« von Jiidinnen und Juden folgt oftmals den
Pramissen einer ethnisierten Differenz und ihrer
Hierarchisierung im Intergruppenverhaltnis. Der-
gestalt werden Jiidinnen und Juden als Fremde
oder gar exotisches Faszinosum einer Gemein-
schaft gegeniibergestellt. So beschreiben Betroffe-
ne die Wahrnehmung ihrer Person als »Fremd-
korper, der stort, aber ausgehalten werden muss«
oder »so wie im Zoo zu sein«. Das fiihrt zu teils
absurden Erwartungen an Jiidinnen und Juden,
in ihrem Handeln der attribuierten >Andersartig-
keit« zu entsprechen. Esther berichtet etwa von
einem »pseudo-padagogischen Friihstiicke, bei
dem ihr als Jiidin vorbehalten wurde, ein »jiidi-
sches Friihstiick« zu prdsentieren. Eine iiber Eth-
nisierung und Exotisierung hergeleitete Position
des >Anderen< oder >Fremden« kann auch in reli-
giose Differenzkonstruktionen iibergehen, wie
eine Interaktion eines Interviewpartners mit ei-
nem Unbekannten illustriert. Auf die Frage, wo-
her er komme, antwortete der Interviewpartner:
»Aus Israel«. Dies kommentierte der Unbekannte
mit: »Habe ich mir schon gedacht. [...] Dass Sie
jiidische Wurzeln haben. Sie sehen so biblisch
aus.« Die Gleichsetzung einer israelischen Her-
kunft mit einer diffus als biblisch umschriebenen
jiidischen Auferlichkeit dreht sich in Schulen
haufig um, sodass jlidische Schiiler*innen unab-
hangig von ihrer Staatsangehorigkeit als Repra-
sentant*innen Israels angesprochen werden. So-
wohl Schiiler*innen als auch Lehrer*innen ent-
werfen Reprasentationsrollen eines homogenisier-
ten jlidisch-israelischen Kollektivs und beziehen
diese auf Jiidinnen und Juden als dessen Ex-
pert*innen oder Stellvertreter*innen. So werden
jiidische Schiiler*innen etwa im Unterricht als
Expert*innen Israels oder des Nahostkonflikts der
Klasse gegeniiber gestellt und mit Erwartungen
konfrontiert, etwas zu wissen, sich in bestimmter
Weise pro oder contra und in Distanz zu ver-
meintlichen Missstinden oder in Abgrenzung zu
antisemitischen Judenbildern zu positionieren.
Dadurch werden ihnen Rollen als Stellvertre-
ter*innen zugeschrieben, aufgrund derer viele
Betroffene antisemitische Anfeindungen erleben
(Bernstein u. a. 2018, 55ff.). Jiidische Schiiler*in-
nen werden zudem im Kontext der Shoah als

»Andere« ausgewiesen. Dies basiert oftmals auf
einer Historisierung jlidischer Prasenz in Deutsch-
land, die in der Gegenwart zu Irritationen fiihrt.
Diana habe etwa wahrend ihrer Schulzeit des
Ofteren die folgende empathielose Verwunderung
gehort: »Ich wusste gar nicht, dass es noch Juden
gibt tiberhaupt.« Auch in diesem Bezug auf die
Shoah werden jiidischen Schiiler*innen Reprasen-
tationsrollen als Expert*innen und Stellvertre-
ter*innen zugeschrieben. Victoria erinnert sich
daran, wie sie als neue Schiilerin, die gerade aus
der ehemaligen Sowjetunion immigrierte, bei der
Thematisierung der Shoah im Unterricht vom
Lehrer angesprochen wurde: »Victoria, sie ist
unsere jidische Mitschiilerin, stehen Sie doch auf
und erzdhlen Sie, wie es in Threr Familie war.«
Sie wusste gar nicht, was die Shoah ist, denn in
der Sowjetunion wurde sie komplett verschwie-
gen. Bei einer anschlieffenden Besichtigung eines
ehemaligen Konzentrationslagers wurde sie von
zwei Mitschiilern in eine Gaskammer eingesperrt.
Hier wird deutlich, wie die scheinbar harmlose
Differenzmarkierung des Lehrers zur Grundlage
eines antisemitischen Angriffs von Schiilern wird.
Auch der Lehrer der jiidischen Schiilerin Lina
wandte sich an die Klasse, als die Verbrechen der
Shoah besprochen wurden: »Traut Euch, steht
auf, wer hier Jude ist!« An beiden Beispielen wird
der empathielose Anspruch eines Bekenntnisses
zu einem Opferstatus in der postnationalsozialis-
tischen Gesellschaft zum instrumentellen Zwecke
der Wissensvermittlung fiir die Nachkommen der
Tater*innen deutlich. Dabei driickt sich in der Zu-
weisung einer Stellvertreterrolle nicht nur eine
verletzende Nutzbarmachung familidrer Leid-
erfahrung oder Traumatisierung, sondern eben-
falls eine konkrete Bedrohung aus. Denn jiidische
Schiiler*innen werden in der Rolle des Stellvertre-
ters der Opfer der Shoah mit sekundar-antisemi-
tischen Ressentiments und offener Aggression
konfrontiert. Viele antisemitische Angriffe auf
judische Schiiler*innen begannen, nachdem diese
im Politik-, Geschichts- oder Ethikunterricht er-
zahlt hatten, dass sie jiidisch sind. Lauras vier-
zehnjadhriger Sohn etwa erzdhlte im Ethikunter-
richt, dass er in die Synagoge gehe, worauthin er
von Mitschiilern antisemitisch beleidigt, bedroht
und physisch angegriffen wurde. Herr H. berich-
tet, dass einem Schiiler ein Schild mit der Auf-
schrift »Ich bin Jude« iiber seinen Kopf gehdngt
wurde, nachdem dieser erzahlt hatte, dass sein
Vater Kippa trdgt. Auch im Kontext von Religion
werden jlidische Schiiler*innen und Lehrer*innen
ungeachtet ihrer religiosen Identitat oder Praxis
zu »Anderen« im Kontrast zu nicht religiosen oder
christlichen Normalitdtsentwiirfen gemacht und
entlang der Zuschreibung von Reprdsentationsrol-
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len zu Expert*innen oder Stellvertreter*innen er-
klart. Die jiidische Sozialarbeiterin Simone schil-
dert die Erfahrungen eines Schiilers aus einer
fiinften Klasse beim Thema >Religion< im Unter-
richt. Der Schiiler hatte nie offen in der Klasse
gesagt, dass er Jude ist, wurde aber beim Thema
Judentum von der Lehrkraft angesprochen: »Aber
du weifst doch dariiber mehr Bescheid, du bist
doch Jude und kannst uns was dariiber erzah-
len.« Diese Zuschreibung einer Stellvertreter- und
Expertenrolle vollzieht sich als »Outingc jiidischer
Identitat vor der Klasse, die dem Schiiler sehr un-
angenehm war, zumal die Lehrkraft auch noch
ihre Erwartungen an die Stellvertreterrolle des
»Anderenc¢ explizierte, indem sie fragte: »Warum
tragst du eigentlich keine Kippa?« In einem fol-
genden Elterngesprdch zeigte sich die Schullei-
tung uneinsichtig, sie verstand das Problem gar
nicht. Eine solche fehlende Problemwahrneh-
mung folgt einem in Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungspraxis natiirlich erscheinenden Norma-
litatsentwurf, zu dem eine fremd markierte religi-
ose Differenz, aber nicht die Wahrnehmung anti-
semitischer Differenzkonstruktionen gehort. Das
illustriert die Erfahrung der jiidischen Sozialpada-
gogin Frau J, die von einem Schiiler aggressiv im
weitverbreiteten antisemitischen Schimpfwortge-
brauch mit »Du Jiidin! Du bist Jude« angefeindet
wurde. Als sie sich an den Schulleiter wandte,
entgegnete dieser nur: »Du bist doch Jiidin, was
ist das Problem?« Auch eine vermeintlich positive
Hervorhebung jiidisch-religioser Identitat folgt der
Logik antisemitischer Differenzkonstruktion und
der Exklusion aus einem Normalitdtsentwurf.
Philosemitische Hervorhebungen bestatigen also
die antisemitischen Differenzkonstruktionen, sie
erfolgen oftmals aus einer reklamierten emotiona-
len Verbundenheit mit dem fremd konstruierten
»Anderenc und zielen hadufig auf Ideale einer reli-
giosen Toleranz ab (Bernstein u. a. 2018, 41ff.).
Der jiidische Rektor Herr R. hat erlebt, wie er auf
einer Weihnachtsfeier als Jude zum Bezugsobjekt
des Kollegiums wurde, als man dort Chanukka-
Musik spielte, sich im Kreis aufstellte, die Hande
reichte und tanzte. Herr R. empfand dies als du-
flerst unangenehm. Frau S. moniert die solcher
Praxis mitunter zugrundeliegende Leitidee einer
quasinatiirlichen Gemeinschaft »christlich-jiidi-
scher Werte«, die sowohl der tatsichlichen religi-
osen Differenz als auch dem mehrheits-gesell-
schaftlichen Dominanzanspruch gegeniiber dem
Judentum entgegensteht. Letzterer werde, so Frau
S., haufig nicht expliziert, komme aber ganz deut-
lich im mehrheitsgesellschaftlichen Normalitats-
entwurf und seiner Zentrierung auf das Christen-
tum zum Ausdruck. Frau S. verdeutlicht: »Wenn
ich in ein Krankenhaus gehe, um mein Kind zu

gebdren, habe ich keine Lust, das unter einem
Kreuz zu tun.« Aus einem solchen >unsichtbarenc¢
Dominanzanspruch heraus entsteht die Position
des >Anderen¢. Ihre kommunikative Konstruktion
bedarf hadufig keinerlei Explikation. Eine jiidische
Mutter berichtet, dass die Deutschlehrerin ihres
Kindes vor Weihnachten ein Kreuzwortratsel im
Unterricht als Deutschiibung verteilt hat, und eine
der Frage war, den Sohn Gottes zu nennen. Hier
basiert die kommunikative Konstruktion eines
Normalitatsentwurfs auf impliziten Pramissen der
Geltung christlicher Religion. Auf Grundlage sol-
cher Praxis der Konstruktion des »Anderen«< wer-
den Jiidinnen und Juden aufierhalb eines Norma-
litatsentwurfs gesetzt, in dieser Position paterna-
listisch hervorgehoben, komisch bedugt, abge-
wertet oder angegriffen. Andersherum wird der
mehrheitsgesellschaftliche Normalitdtsentwurf
gegen diese fremdmarkierten »Anderen¢ geltend
gemacht, sobald religiose Identitdt oder Praxis
sichtbar wird. Frau K. erklart in diesem Zusam-
menhang, wie sich ihre Freund*innen und Kol-
leg*innen an ihrer Schule von ihr distanzierten,
nachdem sie und ihre Familie religioser lebten
und offen mit ihrer jiidischen Identitdt umgingen:
»Solange ich und mein Mann die >netten Judenc«
waren, die alles mitgemacht haben, war alles
okay. Alle sollten gleich sein, doch sobald man
nicht mehr gleich war, nicht mehr zu der Weih-
nachtsfeier, die freitagsabends [Shabbat, Anmer-
kung der Verfasser*innen] war, ging, war es ein
Problem.« Das »Problemc« ergibt sich aus dem als
Abweichung von einem im Normalitdtsentwurf
unsichtbar gemachten kulturellen oder (nicht)reli-
giosen Geltungsanspruch. An die Betroffenen
werden dann implizit oder explizit Erwartungen
adressiert, >normal« zu handeln oder zu sein.
Religiositdt wird haufig zur entscheidenden Diffe-
renzmarkierung im Verhaltnis von Mehrheit und
Minderheit erhoben. Gleichheit wird iiber den
gemeinsamen nichtreligiosen Erfahrungsraum,
Wissensbestand und die Lebenswelt hergeleitet.
Ein befragter Rabbiner spricht ein skeptisches,
ablehnendes oder feindliches »schweigendes Wis-
sen« (Oevermann 2001, 36) iiber Religion an, das
religiose Narrative als ungiiltig zu solchen in Kon-
trast setzt, deren Geltungsanspriiche auf Idealen
wie Modernitat oder Rationalitdt basieren, selbst
wenn aus divergierenden Narrativen gleiche
Handlungen folgen: »Sehr viele in Deutschland
sind gegen die Beschneidung. Ihr einziges Prob-
lem ist es, dass es religios begriindet wird. Wiirde
man es medizinisch etc. begriinden, dann ware es
kein Problem. [...] Man hat Respekt, dass jemand
vegan ist und man toleriert sein Verhalten. In
Deutschland wird schnell gewertet, ob man gut
oder schlecht findet, was die Juden machen. Sie
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denken, sie wissen es besser und haben das Be-
diirfnis zu bewerten. Obwohl es nicht in ihrer
Position ist.«

Anmerkungen:

! Dieser Beitrag ist eine gektirzte Fassung von Bernstein, Julia & Diddens,
Florian. In: Willems, Joachim (Hg): Religion in der Schule. Padgagogische
Praxis zwischen Diskriminierung und Anerkennung. Verlag transcript,
Bielefeld 2020 (dort S. 77 - 104).

2 Der vorliegende Artikel basiert wesentlich auf den Befunden der qualitati-
ven Studie »»Mach mal keine Judenaktion<: Herausforderungen und
Losungsansatze in der professionellen Bildungs- und Sozialarbeit gegen
Antisemitismus« (Bernstein u.a. 2018). Er geht aber sowohl in seinem
Fokus auf das Verhéltnis von Antisemitismus und Religion als auch in
Bezug auf die Darstellung neuerer Fallbeispiele aus dem Feld dariiber
hinaus. Die Datenerhebung erfolgte durch problemzentrierte und narrative
Interviews mit Betroffenen, deren Eltern, mit jiidischen und nichtjiidischen
Lehrkréften und nichtjtidischen Schiiler*innen und Student*innen sowie

durch ethnografische Feldforschung.
3 Bei samtlichen Namen handelt es sich um Pseudonyme.

* Die Kleinschreibung >gottesmord« markiert implizite Pramissen christli-
cher Geltungsanspriiche und des zeitgendssischen Sprachgebrauchs: Die
antijudaistische Legende basiert auf der christlichen Idee der Trinitat und
der Glaubenslehre der Menschwerdung G ?ttes durch Jesus. Die Voraus-
setzung dafiir, dass Jiidinnen und Juden als »gottesmdérder« verfolgt und
ermordet wurden, ist der Geltungsanspruch der christlichen Glaubenslehre.
Um diesen hier nicht zu reproduzieren und die Prémissen des antijudaisti-
schen Feindbildes sichtbar zu machen, wéhlen wir auch im Folgenden die
Kleinschreibung. Ebenso verzichten wir aus diesen Griinden darauf, durch
die Bezeichnung »Christus« Jesus als Messias auszuweisen und damit die
Geltung des christlichen Heilsversprechens vorwegzunehmen.

® Verschwérungstheorien werden von vielen Lehrkréften sowohl in ihrer
Verbreitung und Popularitét in der Schiilerschaft als auch im padagogi-
schen Umgang damit als groBes Problembetrachtet (vgl. Bernstein u. a.
2018, 94ff.)

6 Der Anspruch, Kritik zu (iben, wird dabei nicht eingeldst. Vielmehr bildet
sich damit israel-bezogener Antisemitismus ab, der sich tiber den Begriff
sKritike zu legitimieren bestrebt und Stereotype sagbar macht, deren
Artikulation in direkter Bezugnahme auf Jiidinnen und Juden sozial gedch-
tet sind.

” Im Rassismus beispielsweise wird das Intergruppenverhaltnis und dessen
Hierarchie biologisiert, das Ordnungsgefiige zwischen »iiber- und unterle-
genen Rassenc erscheint als Naturverhéltnis. Jiidinnen und Juden werden
dem antisemitischen Feindbild nach nicht als >Rasse« in dieses Naturver-
héltnis einbezogen, sondern als »Gegenrasse« (Adorno & Horkheimer
2008, 151) und Gefdhrdung des Prinzips rassifizierter Differenz und
Ordnung damonisiert (vgl. Bernstein u. a. 2018, 171ff.)

8 Detaillierte Fallrekonstruktionen finden sich bei Bernstein u. a. 2018, 61ff

9 Ungeséuertes Brot zu Pessach.

19 Die vermeidende Schreibweise »G-tt« verhindert aus judisch-religidser

Perspektive die missbréuchliche bzw. respektlose Nutzung des Namens
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Antisemitismus und Judentum in der Schule - Zwischen
Diskriminierung und Anerkennung'

Von Prof. Dr. Dr. Joachim Willems, Institut fiir Evangelische Theologie und Religionspd-
dagogik an der Carl von Ossietzky-Universitdt Oldenburg

Uberarbeitete und gekiirzte Fassung von »Reli-
gion in der Schule - Pddagogische Praxis zwi-
schen Diskriminierung und Anerkennung«, der
Einleitung in den von Joachim Willems her-
ausgegebenen Band: Religion in der Schule.
Pddgagogische Praxis zwischen Diskriminie-
rung und Anerkennung. (S. 9-21)

© beim Autor und Verlag transcript,

Bielefeld 2020

Antisemitismus begegnet in der Schule als Unter-
richtsthema in verschiedenen Fachern, aber auch
in Form von antisemitischen Diskriminierungen
und stereotypisierenden Zuschreibungen. Wah-
rend in Schulen weitgehend Konsens dartiber be-
steht, dass Diskriminierungen nicht legitim sind
(zuweilen allerdings bei gleichzeitiger Unsicher-
heit oder unterschiedlichen Einschdtzungen, was
denn als Diskriminierung zu werten sei und was
nicht), gilt Anerkennung als das geeignete Gegen-
mittel: Demnach komme es darauf an, unter-
schiedlichen Gruppen im Schulleben Anerken-
nung entgegenzubringen und die Schiilerinnen
und Schiiler dazu zu erziehen, andere anzuer-
kennen. In diesem Kontext soll nun ein Blick auf
Diskriminierung und Anerkennung geworfen
werden, um zu zeigen, dass auch die Praxis des
Anerkennens diskriminierende Ziige tragen kann.

Diskriminierung

Unter Diskriminierung wird hier, mit Albert
Scherr, »die Verwendung von kategorialen, das
heif’t vermeintlich eindeutigen und trennscharfen
Unterscheidungen zur Herstellung, Begriindung
und Rechtfertigung von Ungleichbehandlung mit
der Folge gesellschaftlicher Benachteiligung« ver-
standen (Scherr 2016, 3). Im Falle von Diskrimi-
nierungen wird die »faktische Benachteiligung«
der Diskriminierten daher »nicht als ungerecht
bewertet, sondern als unvermeidbares Ergebnis
ihrer Andersartigkeit betrachtet« (ebd.).

Mit der Antidiskriminierungsrichtlinie der Euro-
pdischen Union vom 27. November 2000 (RL
2000/78/EG),* deren Zweck die »Bekdmpfung der
Diskriminierung wegen der Religion oder der
Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters

oder der sexuellen Ausrichtung« ist (Art. 1), las-
sen sich unmittelbare und mittelbare Diskriminie-
rungen unterscheiden. Eine unmittelbare Diskri-
minierung liegt demnach vor, »wenn eine Person
wegen eines der in Artikel 1 genannten Griinde in
einer vergleichbaren Situation eine weniger giins-
tige Behandlung erfdhrt, als eine andere Person
erfahrt, erfahren hat oder erfahren wiirde« (Art. 2
Abs. 2a). Mittelbare Diskriminierung ist gegeben,
»wenn dem Anschein nach neutrale Vorschriften,
Kriterien oder Verfahren Personen mit einer be-
stimmten Religion oder Weltanschauung, einer
bestimmten Behinderung, eines bestimmten Al-
ters oder mit einer bestimmten sexuellen Ausrich-
tung gegeniiber anderen Personen in besonderer
Weise benachteiligen konnen« (Art. 2 Abs. 2b;
mit Einschrankungen in den dortigen Absatzen i
und ii).

In einer soziologischen Perspektive werden im
Falle von Diskriminierungen »Unterscheidungen
von sozialen Gruppen und Personenkategorien«
konstruiert, »die fiir die Herstellung, Begriindung
und Rechtfertigung von Abgrenzungen und Hie-
rarchien, insbesondere von Machtasymmetrien,
soziookonomischen Ungleichheiten und unglei-
chen Chancen der Anerkennung, verwendet wer-
den« (Scherr 2017, 4; i.0. kursiv). Es werden also
»kategoriale Einteilungen und Zuordnungen« vor-
genommen, »auf deren Grundlage Individuen
nicht mehr als besondere und selbstbestimmungs-
fahige Einzelne, sondern als Mitglieder einer Per-
sonenkategorie oder einer Gruppe in den Blick
treten, fiir die angenommen wird, dass sie in
irgendeiner Weise anders als >die Normalen< oder
»die Mehrheitsbevdlkerung« sind« (Scherr 2017,
6). Da diese kategorialen Einteilungen und damit
verbundene Zuschreibungen Teil kollektiver Wis-
sensbestdnde und gesellschaftlich vermittelter
Deutungen sind, ist es eher die Regel als die Aus-
nahme, dass auch Menschen, die nicht diskrimi-
nierend agieren wollen, dies dennoch immer wie-
der tun (und es unter Umstdnden gar nicht be-
merken). In diesem Sinne betont Judith Butler,
dass rassistische Rede zirkuliert und dass diese
zwar ein Subjekt bendtigt, um gedufiert zu wer-
den, aber mit dem Subjekt, das spricht, weder
beginnt noch endet (Butler 1997, 34). Insofern
werden Subjekte - die Sprechenden wie die, iiber
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die gesprochen wird - in Diskursen konstituiert
und dabei sozial innerhalb von Dominanzstruktu-
ren positioniert.

Mit Blick auf religionsbezogene Diskriminierung
wird dies gegenwadrtig insbesondere deutlich bei
der Rede iiber Jiidinnen und Juden sowie iiber
Musliminnen und Muslime bzw. {iber Judentum
und Islam. Dabei wird auf Religion und (zuge-
schriebene) religiose Zugehorigkeit Bezug ge-
nommen, um Individuen zu entindividualisieren,
sie einer in sich als homogen betrachteten Gruppe
zuzuordnen und aus einer anderen Gruppe aus-
zuschliefen. In diesem Prozess muss dann Reli-
gion im engeren Sinne gar keine Rolle mehr spie-
len: Antisemitische Stereotype konnen sich zwar
auf jiidische Religion beziehen oder selbst (christ-
lich oder islamisch) religids motiviert sein, sie
konnen aber auch biologistisch oder kulturalis-
tisch ausgerichtet sein. Ahnliches gilt mit Blick
auf antimuslimische Diskriminierung; darauf
macht zum Beispiel Iman Attia aufmerksam, die
»Rassialisierungsprozesse von Muslimen und
Musliminnen« beschreibt; in solchen Prozessen
werden Menschen zu Muslimen »gemacht« - auch
unabhdngig von ihrer religiosen oder nicht-reli-
giosen Selbstverortung (Attia 2019). Zuweilen
leben die vormals religios konnotierten Stereotype
oder die Stereotype, die gegen die »andere« Religi-
on bzw. gegen die zu einer »anderen« gemachte
Religion gerichtet sind, in gleichsam sakularisier-
ter Form fort, etwa in der auf den gegenwartigen
Nahostkonflikt bezogenen antisemitischen Parole
»Kindermorder Israel«, die an die vor allem seit
dem Mittelalter im christlichen Europa verbreite-
ten Ritualmordlegenden ankniipft.

Solche religionsbezogenen Formen von Diskrimi-
nierung und Exklusion zu analysieren, muss auch
Aufgabe einer erziehungswissenschaftlichen Dis-
kriminierungsforschung sein, die thematisiert,
wie »Diskriminierungsverhaltnisse einen Bil-
dungsraum eroffnen, der durch die Pole Superio-
ritdt und Inferioritdt gekennzeichnet ist und in
dem unterschiedliche Selbst- und Weltverhaltnis-
se bzw. Subjektpositionen nahegelegt sind und
angeeignet werden« (Heinemann & Mecheril
2017, 3). Normativ muss es dann, daran ankniip-
fend, darum gehen, die Bedingungen zu analysie-
ren, welche »die Diskriminierungsroutinen in
Bildungszusammenhdngen« schwachen (ebd.).

Mit Blick auf die Religionspadagogik erscheint es
mir notwendig, die Debatten um interreligioses
Lernen zu erweitern, indem im Anschluss an die
skizzierten Uberlegungen Religion (zumindest
auch) verstanden wird als Mittel zur Konstruktion

von Kollektiven, zur Inklusion und Exklusion
sowie zur Herstellung und Durchsetzung sozialer
Hierarchien, wobei der Konstruktcharakter von
Religion in Analogie zu Kategorien wie Kultur
und Ethnizitdt oder auch gender und dis/ability
zu betonen wadre.

Freilich ist dies alleine, religionspddagogisch be-
trachtet, unzureichend. Wird Religion weniger als
Modus der Vergemeinschaftung verstanden, son-
dern als ein spezifischer »Modus der Welterschlie-
fung« bzw. des »Weltzugangs« (Dressler 2006),
innerhalb dessen Fragen von Sinn, Lebensorien-
tierung und Umgang mit Kontingenz stattfindet,
dann unterscheidet sich der Bezug auf Religion in
Bildungskontexten kategorial vom Bezug auf
Ethnizitat oder Gender. In diesem Sinne bestimmt
z.B. Dietrich Korsch »die Eigenart religioser Deu-
tung« so, »dass religiose Deutungen da vorliegen,
wo individuelles Leben (im intersubjektiven
Sprachzusammenhang natiirlich) auf letzte Hori-
zonte bezogen und in ihnen verortet wird«. Die-
ser Zusammenhang sei »fiir religiose Deutungen
[...] zentral« (Korsch 2005, 117f.). Die daraus fol-
gende religionspadagogische Aufgabe, Religion in
diesem Sinne als Religion zu erschlieffen (und
nicht lediglich als historischen, kulturellen, sozia-
len Tatbestand), ist zumindest mit Blick auf Reli-
gionsunterricht nach Art. 7 Abs. 3 Grundgesetz
unstrittig. Wie aber kann Religion als Religion
kontext- und differenzsensibel im religionsbezo-
genen Unterricht so thematisiert werden, dass
einerseits Zuschreibungen reflektiert und dekon-
struiert werden, dass aber andererseits auch die
Funktion von Religion fiir die Selbst-, Welt- und
Lebensdeutung der lernenden Individuen, die in
vielen Fillen einen Bezug auf eine spezifische
religiose Tradition beinhaltet, ernst genommen
wird? Bernhard Griimme macht in diesem Sinne
zu Recht darauf aufmerksam, dass Religionen
»trotz ihrer Geschichtlichkeit durch ihre Traditio-
nen, Institutionen und deren Trager nicht solch
hybride volatile Gebilde [sind], die der Transkul-
turalitatsbegriff voraussetzt und die eine kulturre-
lativistische Tendenz noch radikalisiert« (Grim-
me 2017, 199). Aufgabe einer religionspadagogi-
schen Diskriminierungsforschung wdre dann zum
einen, Bildungsprozesse darauthin zu analysie-
ren, wo in ihnen Schiilerinnen und Schiiler zu
Juden, Christen oder Muslimen >gemacht« und
damit auch sozial positioniert werden, wie religi-
onsbezogene Zuschreibungen tradiert und damit
Diskriminierungen ermdglicht oder vollzogen
werden. Zum anderen konnen Theologie(n) und
Religionspddagogik(en) aber auch dazu beitragen,
religiose Traditionen daraufhin zu untersuchen
und fiir den Unterricht fruchtbar zu machen,
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inwiefern in ihnen machtkritische Potentiale lie-
gen und Ressourcen enthalten sind, um essentia-
lisierende und binarisierende Othering-Prozesse
zu unterlaufen, zu kritisieren und zu desakralisie-
ren.?

Anerkennung

Mit Nicole Balzer lasst sich der Forschungs- und
Diskussionsstand mit Blick auf Anerkennung so
zusammenfassen, dass Anerkennung »vorrangig
als eine Praxis gekennzeichnet wird, in der sich
Subjekte in spezifischen Weisen und/oder als
spezifische vor dem Hintergrund von Normen
oder im Rekurs auf Normen adressieren. >Aner-
kennung« vollzieht sich in der sozialen Praxis, so
lief}e sich daher als kleinster gemeinsamer Nen-
ner anerkennungstheoretischer Ansdtze festhal-
ten, als Adressierung und in Adressierungen (so-
wie als und in Re-Adressierung(en)).« (Balzer
2014, 584)

Daraus ergibt sich der Zusammenhang von Dis-
kriminierung und Anerkennung in doppelter Wei-
se: Wenn Anerkennung normativ gefasst wird als
eine Art der Adressierung, in der eine Person oder
eine Gruppe von Personen positiv bestdtigt wird
und Wertschdtzung erfdhrt, so ist Anerkennung
das Gegenteil von Diskriminierung. In diesem
Sinne wird dann pddagogische Arbeit als »Aner-
kennungsarbeit« verstanden (Balzer 2014, 585).

Komplexer ist das Verhaltnis von Anerkennung
und Diskriminierung dagegen, wenn davon aus-
gegangen wird, dass die Art der Adressierung im
Akt der Anerkennung auch einen »aberkennen-
den« Gehalt haben kann, weil sich in der Aner-
kennung »nicht nur eine Bestdtigung von etwas
bereits Zugrundeliegendem (Identitat) [vollzieht],
sondern auch eine >Hervorbringung« bzw. Re-
Produktion von Subjekten und Identitat(en) (wie
aber auch von Strukturen)« (Balzer 2014, 579).

Deutlich wird die mogliche Gegentiberstellung
von Anerkennung und Diskriminierung in der
deutschen Ubersetzung von Nancy Frasers Artikel
»Zur Neubestimmung von Anerkennung« (Fraser
2009). Der Ubersetzer B. Nienass verwendet im
Kontext des von Fraser als »Identitdtsmodell«
bezeichneten Modells von Anerkennung den Be-
griff »Diskriminierung« als Gegenbegriff zu >Aner-
kennung« (im Englischen >recognition< bzw. >mis-
recognition«) (vgl. Fraser 2009, 203, insbes. Fn.
1). Denn nach dem »Identititsmodell« werde man
zum individuellen Subjekt, »indem man ein ande-
res Subjekt anerkennt und von einem anderen
Subjekt anerkannt wird« (Fraser 2009, 203). Blei-

be diese Anerkennung aus oder werde jemand
diskriminiert, so habe dies »die Beschddigung der
eigenen Identitdt zur Folge«. Der missachteten
Gruppe bzw. deren Mitgliedern werde »so die
Moglichkeit genommen [...], eine eigene, positive
kulturelle Identitat zu entwickeln«. Eine »Politik
der Anerkennung« sei deshalb darauf gerichtet,
»die innerliche Verschiebung des Selbst zu behe-
ben, indem das erniedrigende Bild der Gruppe
bekampft wird, das die dominante Kultur verbrei-
tet. Mitglieder der diskriminierten Gruppe sollten
diesem Ansatz zufolge die verbreiteten Bilder zu-
riickweisen und stattdessen neue und vor allem
eigene Reprdsentationen der Gruppe einbringen
und durch kollektives Handeln eine eigene Kultur
bekraftigen, die ihnen hilft, verinnerlichte negati-
ve Identitdten abzuwerfen. Wenn diese Kultur
offentlich geltend gemacht wird, gewinnt die
Gruppe den Respekt und die Wertschdtzung der
gesamten Gesellschaft. Das Ergebnis, im Erfolgs-
fall, ist >Anerkennung« die unverzerrte Beziehung
zum Selbst.« (Fraser 2009, 203).

Das Identitdtsmodell ist von einiger Bedeutung,
um die Stellung von Religion(en) in der Schule zu
verstehen und Handlungsoptionen zu erwagen:
beispielsweise konnen Schiilerinnen und Schiiler,
die Diskriminierungserfahrungen als Muslimin-
nen oder Muslime machen (vgl. z.B. Willems
2017a; 2017b), von der offiziellen und symboli-
schen Aufwertung ihrer Religion profitieren, die
sich vollzieht, wenn islamischer Religionsunter-
richt in Kooperation mit islamischen Religions-
gemeinschaften erteilt wird und damit muslimi-
sche Stimmen starkeres Gehor finden (konnen).
Gleiches kann mit Blick auf jiidische Schiilerin-
nen und Schiiler gelten - mit einem wichtigen
Unterschied: Immer wieder hort und liest man,
dass jiidische Schiilerinnen und Schiiler bzw.
deren Eltern aus Sorge flir Diskriminierung und
Gewalt nicht als Juden erkannt werden wollen
und deshalb auch nicht an einem jiidischen Reli-
gionsunterricht teilnehmen. Davon berichtet bei-
spielsweise Ruth Rocher, die Vorsitzende der
Jidischen Gemeinde Chemnitz, die sich tiber 25
Jahre fiir die Gleichstellung des jiidischen Religi-
onsunterrichts in Sachsen eingesetzt hat und das
2019 eingefiihrte Fach nun unterrichtet. Eine
Mutter, mit der sie iiber die Formalitaten zur An-
meldung zum jlidischen Religionsunterricht ge-
sprochen habe, habe ihr gesagt: »Ich werde nie in
meinem Leben schreiben, dass mein Kind jiidisch
ist« (Neuhaus 2020).

Am Identitdtsmodell kritisiert Fraser, dass es ihrer
Ansicht nach zu kurz greife und sogar schddlich
sein konne. Denn in diesem Modell werde »feh-
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lende Anerkennung oder Diskriminierung« einsei-
tig »als ein Problem kultureller Geringschatzung«
verstanden und damit die institutionelle Diskri-
minierung und ihre »Verflechtung mit der Vertei-
lungsgerechtigkeit verschleiert«. Insofern konnte
der Fokus auf >Kultur« geradezu »explizite Umver-
teilungskdmpfe« verhindern (Fraser 2009, 204).
Auflerdem bestehe die Gefahr, dass Identitatspoli-
tiken, die im Sinne des Identitatsmodells gesell-
schaftliche Anerkennung zu erreichen versuchen,
innerhalb der jeweiligen Gruppe bestehende (z.B.
patriarchalische) Machtstrukturen verfestigen, in-
dem eine in sich vermeintlich homogene Grup-
penidentitdt konstruiert und die Pluralitat an
Stimmen innerhalb der Gruppe unterdriickt werde
(Fraser 2009, 205f.).

Deshalb stellt Fraser dem Identitatsmodell das
Statusmodell entgegen. Das Statusmodell be-
schranke sich nicht auf die Identitatsfrage, son-
dern ziele »auf die Bekdmpfung der Unterordnung
ab, indem sie die diskriminierte Partei als voll-
wertiges Mitglied der Gesellschaft etabliert und
somit die ebenbiirtige Teilhabe am sozialen Le-
ben gewahrleistet« (Fraser 2009, 206). Statt also
bestimmte Gruppenidentitidten aufzuwerten, solle
»die Uberwindung von sozialer Unterordnungc«
vorangetrieben werden; es gehe darum, »Muster
kultureller Werte zu »>deinstitutionalisierens, die
eine gleichgestellte Teilnahme aller sozialen Ak-
teure verhindern, und durch Konstellationen zu
ersetzen, die eine solche Gleichstellung unterstiit-
zen« (Fraser 2009, 207). In dieser Hinsicht ware
es wiederum unterkomplex, wollte man den Fo-
kus auf die 6konomische Dimension ausspielen
gegen den Fokus auf die kulturelle Dimension.
Obwohl beide Dimensionen - und damit auch
Maldistribuierung und Diskriminierung - vonei-
nander relativ losgelost seien, konne man beide
nicht trennscharf voneinander unterscheiden.
Denn im Arbeitsmarkt konnen institutionalisierte
Wertmuster »z.B. Aktivitdten begiinstigen, die als
»maskulin¢< oder >weifd« kodiert sind, und somit
zur Benachteiligung jener Aktivitdten fiihren, die
als >feminin« oder >schwarz« angesehen werden«
(Fraser 2009, 210). Fiir Fraser folgt daraus, dass
nur »durch die gleichzeitige Beriicksichtigung
beider Dimensionen« untersucht werden konne,
»was in einem bestimmten Fall als Hindernis fiir
gleichwertige Teilnahme fungiert« (Fraser 2009,
211).

Mit diesen Uberlegungen fordert Fraser das Nach-
denken tiber Anerkennung und Diskriminierung
im Kontext Schule heraus. Wenn man den Blick
auf die beiden Dimensionen von Okonomie und
Kultur durch den Blick auf die Dimension des

offentlichen Bildungswesens erweitert, dann stellt
sich zundchst die Frage nach den Grenzen der
Wirksamkeit von Schule. Obwohl in einer funkti-
onal differenzierten Gesellschaft das Bildungssys-
tem mit dem okonomischen System funktional
gekoppelt ist, also zum Beispiel Schulen auch
wirtschaftliche Akteure sind, ist der Einfluss von
Schulen in 6konomischer Hinsicht, hier vor allem
mit Blick auf die Durchsetzung 6konomischer
Chancengleichheit und Verteilungsgerechtigkeit,
eher gering. Denn nicht Schulen (oder auch Kul-
tusministerien) gestalten oder regulieren 6kono-
misches Handeln und dessen Rahmenbedingun-
gen, sondern dies tun die Akteure im Wirtschafts-
system und ggf. im politischen System. Auch
wadre die Schule tiberfordert, sollte sie dafiir sor-
gen, dass eine Gruppe - welche Gruppe auch
immer - innerhalb der kulturellen Dimension
gesellschaftliche Anerkennung im Sinne von
Wertschdtzung erfahrt.

Gleichwohl haben Schulen, ob sie das wollen
oder nicht, ob es den in den Schulen tatigen Per-
sonen bewusst ist oder nicht, jeweils mehrere
Funktionen im Blick auf Prozesse, in denen An-
erkennung als Wertschatzung produziert und
verteilt wird: In Schulen muss, im Sinne der drei
Spharen von Anerkennung nach Axel Honneth
(1994/92016), die »Anerkennung von Menschen
mit anderer kultureller oder religioser Herkunft«
als eine Angelegenheit der Sphare des Rechts
garantiert werden (Braune-Krickau & Kdbisch
2013, 261). Ein Beispiel hierfiir ware das Verbot
der Diskriminierung etwa im Sinne des Allgemei-
nen Gleichbehandlungsgesetzes (AGG). Die in
Schulen geiibte Praxis sollte durch die Mitgestal-
tung einer spezifischen Rechtskultur dariiber
hinaus dazu beitragen, Chancengerechtigkeit zu
fordern, und sie sollte Diskriminierung mit Blick
auf zugeschriebene kulturelle oder religiose Iden-
titdten unwahrscheinlicher machen. Frasers Kritik
am Identitdtsmodell kann dabei in mehrfacher
Hinsicht die Sensibilitdt der handelnden Personen
erhohen.

So ware festzuhalten, dass Unterricht oder Schul-
kultur nicht darauf beschrankt werden diirfen,
Anerkennung »als ein Problem kultureller Gering-
schatzung« (s.0.) zu bearbeiten. Hiufig begegnet
beispielsweise in bildungspolitischen Debatten
die Erwartung an den Religionsunterricht, er mo-
ge sozialen Zusammenhalt und in diesem Kontext
Anerkennung als Wertschatzung in einer pluralen
Gesellschaft fordern. Religionspddagogisch wird
dies aufgenommen in Lernziel- und Kompetenz-
beschreibungen, denen zufolge im Unterricht
Toleranz und Anerkennung erworben werden
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konne und solle. So zdhlt die EKD-Denkschrift
»Religiose Orientierung gewinnen« Teilkompeten-
zen auf, die zu einer iibergeordneten »Pluralitats-
fahigkeit« gehoren, unter anderem »fachlich fun-
diertes, auf Religionen und Weltanschauungen
bezogenes Wissen«, »die Fahigkeit, religiose und
weltanschauliche Orientierungen und Verhaltens-
weisen kontextuell zu deuten und zu versteheng,
und eben auch »Einstellungen und Verhaltens-
weisen im Sinne von Empathie, Toleranz, Res-
pekt und Offenheit« (EKD 2014, 70). So richtig
und wichtig diese Teilkompetenzen sind, unter-
schatzt bleibt hier, dass die Moglichkeit zu gleich-
berechtigter Teilhabe ohne Diskriminierung nicht
alleine von Einstellungen und Verhaltensweisen
abhangt, sondern dass es sich dabei auch um
gesellschaftliche und strukturelle Probleme han-
delt, die entsprechend politisch und gesellschaft-
lich bearbeitet werden miissen. Dazu kann und
miisste der Religionsunterricht wie anderer Fach-
unterricht im Rahmen seiner Moglichkeiten einen
Beitrag leisten, indem das Ineinander von religio-
ser, religionskundlicher und politischer Bildung
als didaktische Herausforderung wahrgenommen
und bearbeitet wird. Dazu gehort es, im Sinne
von Fraser soziale Konflikte nicht durch Kultura-
lisierungen (oder Religionisierungen) zu ver-
schleiern. Selbst wenn soziale Konflikte, die mit
Religion (religioser Praxis, zugeschriebenen reli-
giosen Identitdten etc.) zu tun haben, als solche
in der Schule und durch religionsbezogenen Un-
terricht nicht >gelost« werden konnen - dies ware
eine falsche Erwartung und Uberforderung des
Bildungssystems -, so konnen sie doch als soziale
Konflikte thematisiert werden. Damit kann der
Unterricht zumindest einen Beitrag leisten zur
Uberwindung der bereits erwihnten »Muster
kultureller Werte [...], die eine gleichgestellte
Teilnahme aller sozialen Akteure verhindern«
(Fraser 2009, 207).

Angesichts interner Heterogenitdten, die Fraser
mit Blick auf Identitatspolitiken anspricht, stellt
sich die Frage nach Formen von Reprdsentation
der »religiosen Traditionen« (Meyer 2019, 22-39).
Sowohl im Unterricht als auch im aufierunter-
richtlichen Schulleben ist zu reflektieren, wer sich
wie Gehor verschafft und wer dabei fiir wen re-
den kann.* Fiir den Unterricht ist dies sowohl
eine Frage der didaktischen Reduktion als auch
eine Frage der Gesprachskultur: Welche Stimmen
kommen zu Wort und reprdsentieren wen? Wer
von den Schiilerinnen und Schiilern wird als wer
adressiert und inszeniert sich als wer?

Unterricht und Schule sind dabei durch Macht-
asymmetrien gepragt und zugleich in tibergrei-

fende gesellschaftliche Macht- und Dominanz-
strukturen eingebunden bzw. auf diese bezogen.
In padagogischen Feldern eroffnen sich »den Akt-
euren jeweils unterschiedliche Moglichkeiten der
»Erlangung« von Anerkennung«, und zugleich
werden »um deren Struktur - wie unbewusst
auch immer - alltdgliche Kampfe >gefiihrt«, Posi-
tionen im sozialen Feld erworben oder zugewie-
sen (Balzer 2014, 590, mit Bezug auf Pierre Bour-
dieu).

Dies fiihrt dann in der Konsequenz zur grund-
sdtzlichen Anfrage, ob nicht sogar eine differenz-
kompetente pddagogische Praxis (vgl. Braune-
Krickau & Kabisch 2013, 261-263) kritisiert wer-
den konnte und miisste, auch wenn sie nicht
kulturalisiert, naturalisiert, essentialisiert und
homogenisiert. Denn durch die oben erwdhnte
Adressierung und Readressierung, die Subjekte
und Identitaten als solche konstituiert, setzt pa-
dagogisches Handeln im Prozess des Anerken-
nens Subjekte ins Verhaltnis zu Normen und
unterwirft sie diesen Normen (Balzer 2014, 581
und 590, jeweils mit Bezug auf Judith Butler). Im
Kontext von Migration und Bildung macht insbe-
sondere Paul Mecheril darauf aufmerksam, dass
schon das Adressieren von Personen als >Migran-
ten¢ eine bestimmte machtformige Ordnung af-
firmiert. Denn selbst im Prozess der Anerkennung
einer Gruppe wie »die Migranten« oder >die Mus-
lime« bzw. der dieser Gruppe zugeordneten Indi-
viduen wird ja gerade diese mit Dominanzver-
héltnissen verwobene Unterscheidung als rele-
vant hervorgehoben. Dies gilt sogar, wenn mit
kritischem Interesse Dominanzverhaltnisse her-
ausgearbeitet werden: »So wichtig und auch zu-
treffend die Aussage [iiber die Dominanz von
Nicht-Migranten im Diskurs iiber >Migration(] auf
der Ebene der Beschreibung ist, so schwierig ist
sie mit Bezug auf ihre produktiven Wirkungen.
Denn sie bestatigt die Logik, in der zwischen
Minderheitenangehorigen und Mehrheitsangeho-
rigen, zwischen Allochthonen und Autochthonen,
zwischen Anderen und Nicht-Anderen unter-
schieden wird.« (Mecheril 2005, 317) In diesem
Sinne muss gefragt werden, inwiefern auch Un-
terrichtseinheiten iiber jiidische Geschichte und
Religion oder iiber Antisemitismus eine Unter-
scheidung zwischen »den Juden< und »den (wie
auch immer nadher definierten) Nicht-Juden« ver-
festigen.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich weitere
Aufgaben fiir die professionelle Reflexion von
Schule und Unterricht: So miisste ein verscharfter
machtkritischer (und nicht nur ein fiir die didak-
tische Reduktion notwendiger religionswissen-
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schaftlicher) Blick auf die Frage der Reprdsentati-
on dazu fiihren, dass der Unterricht selbstreflexi-
ver wiirde. Das wiirde bedeuten, dass im Unter-
richt beobachtet wird, wie im Unterricht beobach-
tet wird, also Beobachtungen erster und zweiter
Ordnung zumindest in den hoheren Klassenstufen
durch Beobachtungen dritter Ordnung erganzt
werden. Offen bleibt dann freilich die Frage nach
dem Verhaltnis von machtkritischen Dekonstruk-
tionen einerseits und der Aufgabe religioser und
theologischer (und moglicherweise auch religi-
onskundlicher) Bildung andererseits, die darin
besteht, Religion als eigenen Modus des Weltzu-
gangs zu erschlieflen.

Anmerkungen:

! Dieser Beitrag ist eine iiberarbeitete und gekiirzte Fassung von »Religion
in der Schule — Padagogische Praxis zwischen Diskriminierung und Aner-
kennungx, der Einleitung in einen von Joachim Willems herausgegebenen
Sammelband mit dem gleichen Titel, erschienen 2020 im Verlag transcript,
Bielefeld (dort S. 9-21).

2 Richtlinie 2000/ 78/EG des Rates vom 27. November 2000 zur Festle-
gung eines allgemeinen Rahmens fiir die Verwirklichung der Gleichbehand-
lung in Beschaftigung und Beruf, veréffentlicht im Amtsblatt der Européi-
schen Gemeinschaften vom 2.12.2000, L 303/16-22.

3 Dieser Aspekt von Religion kommt in der entsprechenden kultur- und
erziehungswissenschaftlichen Literatur in der Regel nicht oder nur am
Rande vor; hier exemplarisch Mecheril & Thomas-Olalde 2011, 58f.

#Im Schulleben ist deshalb unter Gesichtspunkten von Gerechtigkeit
immer wieder abzuwégen, wie unterschiedliche individuelle und Gruppenin-
teressen jeweils so bertiicksichtigt werden kénnen, dass positive wie negati-
ve Religionsfreiheit garantiert wird. Mit Bezug auf die Kriterien von Rezipro-
zitat und Aligemeinheit fiihrt Rainer Forst an zahlreichen Beispielen aus
(Forst 2003, 708-745), wie in religios heterogenen Kontexten »Anerken-
nung von Differenz« (Forst 2003, 683) aussehen kénnte.
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Intersektionalitdt in der antisemitismuskritischen Bildung. Einige
Uberlegungen aus der Perspektive der Religionspadagogik

Von Prof. Dr. Ilona Nord, Institut fiir Evangelische Theologie, Religionspddagogik und
kulturwissenschaftliche Religionsforschung an der Julius-Maximilians-Universitat Wiirz-

burg

Evangelische Akademie zu Berlin,
6. September 2020

Einfithrung

Seit einigen Jahren bereits wird innerhalb der
Religionspddagogik die kultur- und sozialwissen-
schaftliche Diskussion um Intersektionalitdt auf-
gegriffen. Es geht in ihr um ein Instrument zur
Erforschung sozialer Ungleichheit, das auf einer
Mehrfaktorenanalyse aufbaut. Das Ziel ist dabei,
das Fach ausgehend von einem sozial- und kul-
turwissenschaftlich informierten Verstandnis von
Religionspddagogik zu entwerfen, zentral ist der
Anspruch, Diskriminierung abzubauen und Bil-
dungsungerechtigkeit aufzudecken. Anschluss
genommen werden kann hierfiir im deutschen
Kontext schon z.B. bei Ralf Dahrendorfs Analysen
aus den sechziger Jahren des letzten Jahrhun-
derts: »das katholische Arbeitermddchen vom
Lande« stand fiir Mehrfachbenachteiligung und
-diskriminierung (Dahrendorf 1966); knapp fiinf-
zig Jahre spdter wurde dem dhnlich der soge-
nannte Migrantensohn typisiert (Geifdler 2005).
Welche intersektionalen Interdependenzen kon-
nen nun, noch einmal fiinfzehn Jahre spater,
identifiziert werden? Ferner: Welche Konsequen-
zen sind fiir Bildungsprozesse, konkret fiir anti-
semitismuskritische Bildungsprozesse zu ziehen?
Wer muss wo in welcher Hinsicht besonders ge-
fordert werden, wo miissen strukturelle Verande-
rungen ergriffen werden, um antisemitismuskriti-
sche Bildungschancen, auch im Bereich von Reli-
gion, intensiver zu ermoglichen?

Mit diesem Forschungsansatz gewinnt, wie auch
sonst innerhalb der Religionspddagogik die empi-
rische Forschung mehr und mehr an Bedeutung
im Fach (Nord 2020a). Sehr plausibel stellt sich
die Frage nach der Erforschung von Einstellungen
und Haltungen: Wer hat welche Einstellung und
Haltung zu welcher Weltsicht? Oder anders aus-
gedriickt: Wer glaubt was und wie und eingebet-
tet in welche sozialen und kulturellen Kontexte?
Die Intersektionalitdtsdebatte macht, indem sie
die Interdependenzen von Diskriminierungsfakto-
ren fokussiert, vertieft darauf aufmerksam, dass

religiose Erfahrungen, die fiir die Ausbildung von
Glaube und Religion grundlegend sind, immer
schon innerhalb bestimmter weiterer sozialer und
kultureller Koordinaten fiir Menschen wirksam
werden: Geschlecht, sozialer Status, Behinderung,
Migration und Rassismus sind Analysekategorien,
die hier angelegt werden.

Lassen sich nicht auch Erkenntnisse aus diesem
Ansatz fiir die Antisemitismuspravention inner-
halb religioser Bildung gewinnen? Gibt es inter-
sektionale Konstellationen, die spezifische anti-
semitische oder antisemitismuskritische Wahr-
nehmungen und Konstruktionen von Wirklichkeit
begiinstigen oder erschweren? Noch kann hier
keine Antwort auf diese hochinteressante Frage
gegeben werden, sondern es kann zundchst nur
um erste Reflexionen zu diesem Forschungshori-
zont gehen: Intersektionalitdt und antisemitis-
muskritische Bildung aus der Perspektive der
Religionspddagogik zusammenzudenken und zu
beginnen, dabei Probleme und Chancen zu identi-
fizieren.

Schliefdlich noch ein sehr kurzes Wort zum Ver-
standnis von Religionspddagogik in diesem Bei-
trag: Religion vollzieht sich - soweit wir aus der
Tradition dieses europdisch geprdgten Begriffs zur
Abstraktion von all jenen Phdnomenen, die hier
auch in hegemonialer Art und Weise zu fassen
versucht worden sind - in Kommunikation mit,
durch und in Deutungspraxen von Welt. Die Reli-
gionspddagogik ist eine bildungsbezogene Wis-
senschaft, die sich der Reflexion dieser Kommu-
nikation und ihren Deutungspraxen im Kontext
der allgemeinen Pdadagogik und im interdiszipli-
ndren Austausch mit weiteren Bezugswissen-
schaften, z.B. den Religionswissenschaften, aber
eben auch weiterer Sozial- und Kulturwissen-
schaften widmet. Dabei sieht sie sich integral
verbunden mit den Traditionen, die den Glauben
an die Botschaft vom Leben, dem Tod sowie der
Auferstehung Jesu Christi thematisieren und re-
flektieren. Intersektionale Studien innerhalb der
Exegese haben nun genau fiir diese Traditionsbil-
dungen, beginnend bei den biblischen Urdoku-
menten zeigen konnen, dass sie nicht nur zum
Anlass fiir lebensdienliche Kommunikationen
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geworden sind, sondern zugleich auch von ihnen
Wirkungen ausgingen, die Ungleichheit und Be-
nachteiligung forciert haben, die diskriminiert
haben. Von der Rezeption des Urdokuments des
Glaubens, den biblischen Uberlieferungen, eben-
so wie von den weiteren Traditionsbildungen
sind iiber viele Jahrhunderte bis heute diskrimi-
nierende und dabei antisemitische Wirkungen
ausgegangen. Eine antisemitismuskritische Reli-
gionspddagogik hat insofern das Ziel, sich anti-
semitischer und darin menschenverachtender
Wirkungen der Kommunikation des Evangeliums
zu stellen. Sie ist deshalb unter anderem, als
einem Element einer solchen Orientierung, auch
zentral an einer religiosen Bildung ausgerichtet,
die postfundamentalistisch mit ihrem eigenen
Wabhrheitsanspruch umgeht. Dies heifdt nicht,
Wabhrheitsanspriiche sozusagen einfach fallen zu
lassen oder zu relativieren, sondern einen reflek-
tierten Umgang mit ihnen und zur je eigenen
Einstellung und Haltung zu erlernen (vgl. Nord
2019).

Zundchst soll der Begriff der Intersektionalitat
zumindest Konturen erhalten (1). Es folgen Be-
obachtungen zur Thematisierung von Intersektio-
nalitat im Feld von Antisemitismusstudien sowie
zu Studien, die die allgemeine Einstellung von
Lehrkraften und Schiiler*innen zu Antisemitis-
mus betreffen (2). Einige Impulse fiir eine anti-
semitismuskritische Religionspadagogik zeichnen
sich ab (3), ein Fazit stellt die angestellten Uber-
legungen in den Horizont postfundamentalisti-
scher Konzepte von religioser Bildung (4).

(1) Konturen eines Verstindnisses von Inter-
sektionalitdt und sein Bezug zur Antisemitis-
mus-Diskussion aus der Perspektive der Reli-
gionspddagogik

Erstmals ist der Begriff Intersektionalitdt 1989 bei
der US-amerikanischen Juristin Kimberlé
Crenshaw belegt, die ihn in einem antidiskrimi-
nierungsrechtlichen Kontext einfiihrt (Knauth
2020). Der Ausgangsfall ist eine Mehrfachdiskri-
minierung, die sie als Juristin vor Gericht thema-
tisiert. Es handelte sich um rassistische und sexis-
tische Unterdriickungen und wie sie im Fall von
zwei Frauen, fiir die die Juristin klagt, zusam-
menwirken. Die in dieser Zeit entstehende Inter-
sektionalitatsforschung hat sich dann zentral
mehrdimensionalen Analysen sozialer Ungleich-
heit gewidmet. Ganz grundsatzlich ist also fest-
zuhalten, dass die Basis dieser sozial- und kul-
turwissenschaftlichen Forschungsrichtung
(grund-)gesetzlich verbriefte Antidiskriminie-
rungsgebote sind.

Mehrdimensionale Analysen sozialer Ungleichheit
wurden inzwischen in der kontextuellen Befrei-
ungstheologie und in post-kolonialen Ansatzen
vor allem innerhalb der Religionswissenschaft
und Systematischen Theologie im Bereich der
Ethik etabliert. Ihre Merkmale sind Multikatego-
rialitdt, Verzicht auf eine Masterkategorie unter
den verschiedenen Merkmalen, Interdependenz
sowie soziale Bewegungen als Impulsgeberinnen.
Intersektionale Strukturkategorien fiir eine Gesell-
schaftstheorie sind im Sinne einer Intersektionali-
tatsforschung vor allem Geschlecht, Klasse, Ras-
sismus und Behinderung. Hier ldsst sich bereits
festhalten, dass der Faktor Religion nicht tiberall
und noch nicht lange innerhalb dieses For-
schungszuganges aufgenommen wurde.

Fiir das Verstdndnis von Religion und Religiositat
bewirkt der Ansatz der Intersektionalitat, dass
innerhalb und aufierhalb der Religionspadagogik
beide nicht als Einzelfaktoren wahrgenommen
werden, sondern als sich stets in Kumulation mit
anderen Diskriminierungsfaktoren befindliche
Faktoren. Auflerdem nimmt dieser Ansatz in den
Fokus, dass Religion(en) innerhalb unserer Ge-
sellschaft nicht allein als Kulturgut oder Resilienz-
faktor gegen Unsicherheitsfaktoren wahrgenom-
men werden, sondern dass sie Anlass und Grund-
lage fiir Diskriminierungen sind: »Gegenwartig
zeigt sich, dass Religion sowohl auf makrosozia-
ler Ebene als auch in sozialen Praxen eine Kate-
gorie ist, liber die Benachteiligung und Ausgren-
zung organisiert werden. Islamophobie, aber
auch antisemitische Diskurse und entsprechende
Einstellungen sind Legitimationsideologien fiir
soziale Ungleichheit und Ausgrenzung, die auch
eine Funktion als soziale Platzanweiser iiberneh-
men.« (Knauth, 2020) In normativer Absicht wird
so z. B. dafiir pladiert, dass die Zusammenhange
von religiosem Hintergrund und sozialem Status
in Bezug auf Bildungschancen genauer in den
Blick genommen werden miissen, um hier Be-
nachteiligungen entgegenzuwirken. Ebenso gelte
es zu sehen, dass Religion in schulischen Kontex-
ten eine relevante Ressource von ausgrenzenden
und einschlieflenden Zuschreibungen sei.

Innerhalb der Diskussion um Intersektionalitat
spielt der Faktor Antisemitismus, soweit derzeit
vor allem im deutschsprachigen Raum und hier-
bei nicht allein innerhalb der Praktischen Theolo-
gie und Religionspddagogik sichtbar ist, kaum
eine Rolle. Die Griinde hierfiir sind wenig offen-
sichtlich. Moglicherweise spielt hier die Normati-
vitdt des Grundgesetzes eine behindernde Rolle:
In den Grundartikeln werden alle weiteren Fakto-
ren, die im Intersektionalitdtsverstindnis inte-
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griert sind, genannt. Auch Rassismus ist genannt.
Doch Antisemitismus ist als Begriff und Bezeich-
nung nicht genannt.

Es ist bekannt, dass es zwischen den Phinomen-
bereichen des Rassismus und des Antisemitismus
Uberschneidungen gibt, doch ist keine véllige
Deckungsgleichheit vorhanden, da der rassisti-
sche Judenhass erst mit der Moderne und insbe-
sondere mit dem Nationalsozialismus entstand
(Brumlik, 2020). So ist zunachst festzuhalten,
dass das Diskriminierungsmerkmal Antisemitis-
mus von dem Referenzrahmen der Intersektiona-
litdt jedenfalls nicht explizit erreicht wird. Es gibt
keinen eigenen Artikel im Grundgesetz, der die
Diskriminierung aufgrund einer Zugehorigkeit
zum Judentum verbietet. Doch dies ist nachvoll-
ziehbar. Innerhalb der deutschen Nachkriegsge-
schichte wurde Auschwitz als eine Katastrophe
nicht vergleichbaren Ausmafies verstanden. Zu-
gleich hielten sich die Vdter und Miitter des
Grundgesetzes zuriick, dieses hier zu dokumen-
tieren. Sein besonderer Schutz wurde nicht aus-
gesprochen, sondern allenfalls implizit in das
Antirassismusgebot integriert?

Ferner: Da das Judentum nicht allein als Religion
bezeichnet werden kann, sondern zugleich eine
in sich weit ausdifferenzierte kulturelle Grofe
darstellt, ist sein Schutz auch nicht durch Art. 3
GG in Bezug auf Religionsfreiheit garantiert. Wo-
bei hier zugleich sofort anzumerken ist, dass das
Grundgesetz allein Individualrechte schiitzt und
somit nicht daran gedacht ist, den Schutz einer
Kultur- und Religionsgemeinschaft als solcher zu
garantieren. Gleichwohl ist es selbstverstdndlich
moglich, sich auf die ungestorte Religionsaus-
iibung, wie sie Art. 4 GG vorsieht, zu beziehen,
um die Bedeutung der Sozialitat fiir eine religi-
onsbezogene Kultur und Religion herauszuarbei-
ten. So stellt sich die Frage, ob die Intersektionali-
tdtsdebatte bereits den Faktor Antisemitismus
aufgenommen hdtte, ware dieser in den Grundge-
setz- und Verfassungstexten von Staaten veran-
kert.

Es wdren folgende Szenarien dann denkbar: Die
Uberwindung von Antisemitismus wiirde voraus-
sichtlich anders und zugleich vergleichbarer zu
weiteren Diskriminierungsfaktoren und eben
auch in Abhangigkeit von diesen verhandelt.
Frauenfeindlichkeit und Feindlichkeit gegeniiber
Jiidinnen und Juden wiirden vermutlich deutli-
cher erkennbar in ihrer Abhangigkeit voneinan-
der gesehen und beforscht werden konnen, wie
etwa kiirzlich die franzdsische Rabbinerin einen
Essay zum Zusammenhang auch von Antisemi-

tismus und Feminismus vorlegte (vgl. Horvilleur,
2020). Es kdamen ferner Notlagen in den human-
und sozialwissenschaftlichen Forschungen und in
ihrer Lehre in den Fokus, die derzeit kaum aufier-
halb von Antisemitismusstudien thematisiert wer-
den: Unter welchem Diskriminierungsdruck stan-
den und stehen Personen, die aufgrund ihrer Zu-
gehorigkeit zum Judentum diskriminiert werden
und zugleich z. B. unter Behinderungserfahrun-
gen oder unter Altersdiskriminierung zu leiden
hatten oder haben? Die Uberwindung von Anti-
semitismus wiirde z. B. erkennbar als ein not-
wendiger Schritt zur Realisierung von Religions-
freiheit (Art. 3 GG). Der Polizeischutz vor Syna-
gogen zeigt, dass fiir Jiidinnen und Juden in
Deutschland keine Religionsfreiheit besteht, die
unabhdngig von einer Gefahr fiir Leib und Leben
bestehen wiirde. Es wiirde vermutlich noch mehr
als bislang die Interdependenzen beforscht wer-
den, die zwischen Antisemitismus und Islamo-
phobie bestehen. Doch zugleich ware die Auf-
nahme des Schutzes vor Antisemitismus nicht
nur in das Grundgesetz, sondern konsequent im
Bereich der wissenschaftlichen Forschung in den
Rahmen der Intersektionalitdtsdebatte ein im
deutschen Kontext wichtiger Beitrag, um Antise-
mitismus als gesellschaftliches Problem anzuer-
kennen und seine Uberwindung als ein Men-
schenrecht auszuweisen. Antisemitismus ist kein
Spezialproblem, sondern ein gesamtgesellschaftli-
ches Phanomen.

Bevor der Begriff der Intersektionalitdt durch das
Engagement von Annebelle Pithan in die deutsch-
sprachige Religionspddagogik eingegangen ist
(vgl. Knauth, 2020), sind bereits Zugange inner-
halb der feministischen Theorie und Theologie
unternommen worden (vgl. Wieser, 2020). Hier
stand allerdings weniger die Diskriminierung
durch Religionszugehorigkeit bzw. religios sig-
niertem Hintergrund in der Gesellschaft im Fokus,
sondern Diskriminierungsstrategien in der Kirche;
es handelt sich also um eine religions- und darin
konkret kirchenkritische Analyse. In prominenter
Weise hat Elisabeth Schiissler-Fiorenza zu dieser
Analyse beigetragen. Sie macht auf die (kir-
chen-)historische Tiefendimension kyriarchaler
Herrschaft aufmerksam, indem sie eine Herr-
schaftsanalyse vorschlagt, die die intersektionalen
Strukturen von Dominanz benennt. Sie ersetzt
hierfiir den Begriff oder die Kategorie Hierarchie
durch den von ihr gesetzten Neologismus Kyri-
archy, »which is derived from the Greek words
kyrios (lord, slave master, father, husband, elite
propertied educated man) and archein (to rule,
dominate)« (Schiissler-Fiorenza, 2009, 9): »Kyri-
archal relations of domination are built on elite
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male property rights as well as on the exploitati-
on, dependency, inferiority, and obedience of
wo/men who signify all those subordinated. Such
kyriarchal relations are still today at work in the
multiplicative intersectionality of class, race, gen-
der, ethnicity, empire, and other structures of
discrimination.« (ebd.) So wird Intersektionalitat
zu einer zentralen Analysekategorie, die normati-
ve Ordnungen hinterfragt: »Both in Western mo-
dernity and in Greco-Roman antiquity, kyriarchy
stands in tension with a democratic ethos and
social system of equality and freedom. In a radi-
cal democratic system, power is not exercised
through >power over« or through violence and
subordination, but through the human capacities
for respect, responsibility, self-determination, and
self-esteem. This radical democratic ethos has
repeatedly engendered emancipatory movements
that insisted on equal freedom, dignity, and jus-
tice for all.« (Schiissler-Fiorenza, 2009, 14)

Schiissler-Fiorenza riickt die Machtfrage in das
Zentrum der Analysen, wenn sie von einem
Grundwiderspruch zwischen der Logik der De-
mokratie und historischen soziopolitischen Herr-
schaftspraxen ausgeht. Sie legt als Theologin mit
ihrer eigenen Bindung an die christliche Botschaft
offen, dass und wie »ideological kyriocentrism is
inscribed in Christian Scriptures« (ebd.). Hierbei
handelt es sich nicht allein um ein historisches
Interesse, sondern um eines, das auf die emanzi-
pative Gestaltung demokratischen Lebens abzielt,
indem nicht einfach Wissen iiber frithe christliche
Texte vermittelt werde, sondern »critical know-
ledge« (Schiissler, 2009, 16) erarbeitet werde.
Auch Schiissler-Fiorenza thematisiert nicht expli-
zit Antisemitismus. Im Anschluss an ihre Ausfiih-
rungen zur Intersektionalitdt stellt sich allerdings
die Frage, inwiefern fehlende Machtanalysen da-
fiir sorgen, dass Antisemitismus nicht im Bereich
intersektionaler Forschung innerhalb der Theolo-
gie und Religionspddagogiken expliziter vertreten
ist: Welche Griinde hat dies? Liegt es daran, dass,
soweit zu sehen ist, z. B. eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem antisemitischen Klischee
fehlt, das mit dem Judentum eine Macht- und
Herrschaftselite verbindet? Die Dekonstruktion
beispielsweise dieses Klischees in Verbindung mit
einer soziologischen Vergleichsstudie, die klart,
inwiefern weitere, z. B. christliche Religionsge-
meinschaften Macht- und Herrschaftseliten aus-
gebildet haben, konnte hier zu einer Verdnderung
in den Wahrnehmungsmustern beitragen.

Weiterfiihrende Folgerungen fiir eine antisemi-
tismuskritische Religionspadagogik sind aufbau-

end auf die vorangegangenen Uberlegungen nicht
einfach zu treffen, sondern zunachst zu priifen:

Da es kaum explizite Bezugnahmen innerhalb der
religionspadagogischen Intersektionalitatsdebatte
auf das Phanomen des Antisemitismus gibt, ist zu
kldren, warum Antisemitismus nicht - wie etwa
Rassismus - als Diskriminierungsmerkmal aufge-
griffen wird: Wird er als eine Sonderform men-
schenverachtenden Handelns angesehen? Wenn
ja, wie ist diese Sonderform definiert? Hat der
Bezug des Antisemitismus zur Religion des Ju-
dentums eine Auswirkung auf seine Marginalisie-
rung, denn Religion gehort insgesamt nicht zu
den zentralen Merkmalen von Intersektionalitdt?

(2) Beobachtungen zur Thematisierung von
Intersektionalitdt im Feld von Antisemitismus-
studien sowie zu Studien, die die allgemeine
Einstellung von Lehrkrdften und Schiiler*innen
zu Antisemitismus betreffen

Antisemitismusstudien gehen, soweit dies sum-
marisch gesagt werden kann, wiederum nicht
explizit auf die Intersektionalitdtsdebatte ein,
obwohl sie z. B. rassistischen Antisemitismus
erforschen oder die Kategorien Geschlecht, sozia-
le Herkunft und Religion in der Interdependenz
thematisieren (vgl. Schiiler-Springorum 2020).
Anders gesagt: Antisemitismusstudien analysieren
haufig in Bezug auf Merkmale der Intersektionali-
tdtsforschung, aber sie beziehen ihre Ergebnisse
nicht weiter auf diese und arbeiten so auch inter-
sektionale Interdependenzen nicht weiter aus.
Dies geschieht gerade auch dann, wenn sich sta-
tistische Werte als nicht besonders aussagekraftig
erweisen. So heifdt es etwa in der Studie des Bun-
desinnenministeriums, dass demografische Fakto-
ren insgesamt nur iiber eine sehr geringe Erkla-
rungskraft von Antisemitismus verfiigten (vgl.
Bundesinnenministerium, 2017, 70).

Auch in der Mitte-Studie werden keine signifikan-
ten Ergebnisse beziiglich demographischer Fakto-
ren festgestellt. Sie integriert Antisemitismus
durchaus mit intersektionaler Bedeutung in die
Analyse des Rechtsradikalismus und stellt dabei
eine nachlassende Bedeutung fest (Zick, 2019,
108). Insgesamt wird in beiden Studien deutlich,
dass ihre Ergebnisse sicherlich weiter interpretiert
werden miissen. Dabei stellt sich auch die Frage,
welche Zugangswege eine Analyse wie diese hier
nun fiir die Religionspddagogik unternommene
Betrachtung wahlt. In welcher Relation sind sozi-
alwissenschaftlich angelegte quantitativ-qualita-
tive GrofRbefragungen, die demographische Fakto-
ren wahlen, zu den Analysekriterien der Intersek-
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tionalitdtsforschung und ihren methodischen
Analyseinstrumenten zu sehen?

Einstweilen kann fiir die Religionspadagogik nur
festgehalten werden, wie komplex auch empiri-
sche Forschungsergebnisse in diesem Bereich ge-
lesen werden miissen, damit sie nicht zu unan-
gemessenen politischen Konsequenzen fiihren.
Wenn zum Beispiel eine Studie nahelegt, dass
Antisemitismus im Bereich des Rechtsradikalis-
mus nicht mehr als ein brisantes Phanomen be-
trachtet werden muss, also in der Breite der
rechtsradikalen Bewegungen antisemitische Ein-
stellungen nachgelassen haben, so ist noch nicht
sichergestellt, dass einzelne Tadter*innen vehe-
menter als in Vorjahren zu Gewalttaten neigen
bzw. Attentate planen und durchfiihren. Antise-
mitismuskritische Bildung hat hier die Aufgabe,
die Vieldimensionalitdt von Antisemitismusstu-
dien und ihre Lesbarkeit zu fordern. In dieses
Spektrum fallt auch, dass Studien herausarbeiten,
dass antisemitische Einstellungen als allgemein
nicht akzeptiert eingeschatzt werden und so be-
reits als nicht existent erklart werden. Meron
Mendel (2020) hat sehr deutlich dargestellt, dass
es eine gewisse Schwierigkeit im didaktischen
Umgang mit dem Thema Antisemitismus gibt. Es
bestehe die Hiirde, dass weder Schiiler*innen
noch Lehrende von sich selbst zugeben konnten,
sie hdtten eine antisemitische Einstellung und
wiirden lernen wollen, wie man anders, antisemi-
tismuskritisch denken und handeln kénne. Anti-
semitische Einstellungen wiirden ferner iiberwie-
gend bei migrierten Jugendlichen verortet, also
bei muslimischen und nicht bei christlichen Ju-
gendlichen, die in Deutschland aufgewachsen
sind. Mendel weist auf die weitere Barriere hin,
dass innerhalb der Gruppe der Lehrpersonen
auch die Barriere bestehe, im eigenen Kulturkreis
Antisemitismus bei Schiiler*innen zu verorten.
Dartiber hinaus weist er darauf hin, dass die
Lehrpersonen selbst eine Schwierigkeit haben,
mit antisemitischen Einstellungen in ihrer Gruppe
oder bei sich selbst umzugehen. Nicht nur Schii-
ler*innen, sondern auch die Lehrkrifte sind Ad-
ressat*innen von antisemitismuskritischen Bil-
dungsbemiihungen. Zugleich wird insgesamt
deutlich, dass auch aufierschulische, informelle
Bildung thematisiert werden muss. Es ist eine
naive Denkweise zu meinen, die schulische Bil-
dung allein konnte Bildungserfolge in Bezug auf
ein gesellschaftliches Phianomen, das in der »Mit-
te der Gesellschaft« aufzufinden ist (der Begriff
der Mitte wdre hier genauer zu analysieren), er-
reichen: »Dass sich antisemitische Einstellungen
nicht alleine an den politischen Randern finden,
sondern auch in der politischen Mitte unter den

Wadhlern von CDU/CSU, SPD, Griinen und FDP,
ist eine seit Jahrzehnten in empirischen Studien
ermittelte Tatsache.« (Bundesministerium des
Inneren, 2017, 71)

(3) Impulse fiir eine antisemitismuskritische
Religionspddagogik

Es ist fiir die Religionspddagogik die Herausforde-
rung und die Chance, dass sie antisemitismuskri-
tische Bildung ins Zentrum sowohl der non-for-
malen wie der formalen Bildung stellt. Beide Bil-
dungsformen miissen, so zeigt sich nicht nur an
diesem Thema, weit mehr zueinander riicken als
dies bislang der Fall ist.

Stimmen, die mit diesem Votum verbunden eine
Politisierung der Religionspddagogik befiirchten,
sind aufzunehmen, indem eine Klarung des Ver-
haltnisses von Religion und Politik vorgenommen
wird. Ublicherweise wird davon gesprochen, dass
Religion und Religiositdt Werte- und Normensys-
temen so untergeordnet wiirden, dass vom Heili-
gen und vom Geheimnisvollen, das die Religio-
nen auf ihre jeweils konkrete Weise artikulierten,
nichts mehr Bestand haben konne. Doch dieses
Argument enthdlt eine Naivitat, die abzulegen ist.
Religion, Religiositdt und Glaube lassen sich nicht
in einem privaten Raum einhegen, sie sind immer
schon mit 6ffentlichen und politischen Vollziigen
der Gestaltung der Welt wie des eigenen Lebens
verbunden. Auch das Argument ist kritisch zu re-
flektieren, dass es im Kern, im Evangelium, doch
um etwas anderes ginge als um politische Phano-
mene wie den Antisemitismus, ndmlich den Glau-
ben an Jesus Christus. Dieser Glaube ist zentral
mit Fragen nach der Wahrnehmung politischer
Realitdten verbunden. Macht- und Herrschaftsfra-
gen waren und sind, so konnte oben bereits er-
lautert werden, ihm nicht fremd. Diskriminie-
rungs- sowie Inklusions- und Exklusionserfahrun-
gen gehoren auf vielfdltigste Weise zu seiner Ge-
schichte. Sie sind Wirkungen von spezifischen
Machtkonstellationen, innerhalb derer Aushand-
lungsprozesse zur Geltung von Werte- und Nor-
mensystemen gefiihrt werden. Die Frage nach der
Uberwindung des Antisemitismus und einer anti-
semitismuskritischen Bildung gehort genau in
diesen Kontext. Sie kann nicht ohne einen spezi-
fischen Geltungsanspruch gestellt werden. Diesen
offenzulegen und transparent zu diskutieren, ver-
langt von der Religionspadagogik explizit zu ar-
gumentieren. In einer sich digitalisierenden Ge-
sellschaft und Kultur ist diese Herausforderung
besonders hoch. Der bewusste Umgang mit kom-
munikativen Machtstrukturen und ihren Logiken
ist hier von hochster Relevanz und Wirkung.
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Deshalb muss es um das Einiiben religionsbezo-
gener und religios artikulierter Kommunikation
mit bewusstem Umgang der zu ihr gehérenden
Deutungsmacht und Wahrheitsanspriiche gehen.
Eine mogliche Leitfrage hierzu kann sein: Welche
Deutungsmacht setzen wir gegen antisemitische
Argumentationen, dariiber hinaus antisemitische
Einstellungen und Handlungen ein? Gefragt nach
einer Kompetenzerwartung fiir das schulische
Lernen in diesem Feld, ist zundchst einmal zur
Kenntnis zu nehmen, dass es zu wenig Ubung da-
rin gibt, geduflertem Antisemitismus etwas entge-
gen zu setzen. Es miissen nicht nur Sprach- und
Ausdruckskompetenzen erworben werden, die
antisemitische Argumentationen und sich fest-
setzende Haltungen und Einstellungen zu wider-
legen helfen. Sie sind sehr notig, aber: Es gilt
auch Kenntnisse zum Judentum nachhaltig zu
vermitteln sowie das Verhaltnis von Judentum
und Christentum so zu kliren, so dass Uberbie-
tungsanspriiche des Christentums und universali-
stisch ausgerichtete Wahrheitsanspriiche eindeu-
tig als fiir die Artikulation christlichen Glaubens
und fiir ein Zusammenleben in einer religionsplu-
ralen Gesellschaft als inakzeptabel bewertet wer-
den.

Sicher stellt sich fiir viele sofort die Frage, ob
Argumentationstrainings, selbst wenn sie emotio-
nales Lernen einbeziehen, die tieferen Dimensio-
nen der Verhaftung antisemitischer Argumentati-
on in der Einstellung von Schiiler*innen oder
Lehrer*innen verdndern konnen. Das ist aber ge-
nauer betrachtet die Frage nach der Ausgestal-
tung eines didaktischen Lehr- und Lernprozesses,
das derzeit von einem kleinen Kreis innerhalb der
Religionspddagogik bereits aufgebaut wird, in
dem fachwissenschaftlich sowie kognitiv wie
auch emotional gearbeitet wird (vgl. fiir die
Grundschule z. B. Mokrosch, Naurath, Wenger,
2020). Es sollen kognitive und emotionale Reso-
nanzen erreicht, aber keine Betroffenheitspada-
gogik betrieben werden (vgl. z.B. Schlag 2020
und vgl. auch Forschungsgruppe Remember,
2020). Auf diese Weise ist ein ganzheitliches Ler-
nen anvisiert, das kein allein intellektueller Pro-
zess ist, sondern ein solcher, der die Personlich-
keitsentwicklung fordert und nicht zuletzt dazu
beitrdgt, dass Kinder und Jugendliche Selbstwirk-
samkeitserfahrungen machen, weil der Umgang
mit dem Thema Antisemitismus aktiv und koope-
rativ gestaltet wird.

Insgesamt zeigt allerdings bereits diese Fragestel-
lung, dass es einen hohen Bedarf nach Kldrung
dazu gibt, welche didaktischen Wege fiir eine
antisemitismuskritische Bildung im Religionsun-

terricht sinnvoll und angemessen sind. Es liegt
hier noch ein grofer Arbeitsbereich vor, den es
zu reflektieren und zu entwickeln gilt. Hierbei
muss allerdings nicht bei null angefangen wer-
den, sondern es gibt seit Jahren verschiedene Zu-
gangswege, die mit dem Begriff der antisemitis-
muskritischen Bildung verbunden werden kon-
nen: Hier sind Holocaust-bezogenes Erinnerungs-
lernen ebenso relevant wie die Bearbeitung von
Themen global gelebten Judentums. In den Curri-
cula der Lander sind bereits hierflir Lernbereiche
vorgesehen, aber sie sind nicht fest etabliert, son-
dern zeigen iiberraschend eklatante Defizite:
»Neuere Lehrplane marginalisieren gar die Stel-
lung dieses Themas (des Judentums, I. N.) im
gesamten Bildungsplan. Sie stellen den Lehrkraf-
ten zur Wahl, ob sie Judentum oder Islam behan-
deln wollen.« Die Forschungsgruppe Remember
hat in ihrer kursorischen Lektiire von Curricula
der an der Forschung Beteiligten herausgearbei-
tet, dass Antisemitismuspravention nur an weni-
gen Stellen in den Religionslehrpldnen explizit
erwdhnt werde, »eine solide theologische und
religionspadagogische Auseinandersetzung mit
dem Antisemitismus fdllt gemaf} der Religions-
lehrplidne in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz weitgehend aus. Ebenso fehlt fast vollig
die explizite Erwdahnung der Shoah als religions-
unterrichtliches Thema, das zu inhaltsbezogenen
und handlungsbezogenen Kompetenzen fiihren
konnte.« (Forschungsgruppe Remember, 2020,
225). Obwohl viele Religionslehrkrafte selbstver-
standlich mitteilen, wie wichtig ihnen das Thema
Holocaust und ein antisemitismuskritischer Reli-
gionsunterricht ist, fehlt es in der Praxis noch an
vielem, um diesem Interesse und dieser Haltung
angemessen zu begegnen: Es steht noch in vielen
(Bundes-)Landern aus, das Thema Antisemitis-
mus innerhalb des Faches Religion im Curriculum
fest zu verankern und Lehr- und Lernszenarien
auf fachwissenschaftlich solide ausgearbeitete
Grundlagen zu stellen, um Lehrkraften und Schii-
ler*innen Orientierung zu geben, wenn sie mit
Klischees und Positionen konfrontiert werden, die
in ihren ambivalenten Argumentationen fiir anti-
semitische Haltungen die Tiiren 6ffnen. Eine
wichtige Auseinandersetzung muss deshalb um
den bis heute etablierten christlichen Antijudais-
mus und insofern religionsbezogenen Antisemi-
tismus geflihrt werden. Seine Basis sind religidse
Uberzeugungen, die als christlicher Fundamenta-
lismus bezeichnet werden konnen. Das Judentum
riickt so z. B. mit Martin Luthers Theologie an die
Stelle all jener Krifte, die seiner Meinung nach
eine Hinwendung zu Gott verhinderten (vgl.
Brumlik, 2020, 38).
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(4) Fazit:

Zu einer postfundamentalistischen demokrati-
schen Gesellschaft gehore, so der Religionspdda-
goge Dietrich Zilleflen, die Auseinandersetzung
iiber die gesetzten Grundlagen des sozialen Le-
bens, liber das Gesetz des Sozialen. Insofern ha-
ben alle Werte, Normen, Begriffe und Traditio-
nen, so ZilleRen weiter, eine politische Dimensi-
on. Sie bediirfen der Kommunikation, der Ver-
standigung, der Auseinandersetzung. Auch die
nicht rationalen Aspekte menschlicher Orientie-
rungen, ihre Nichtverhandelbarkeit in spezifi-
schen Fallen, gehoren mit in diese Auseinander-
setzung. Zugleich aber unterminieren Haltungen,
die sich der Kommunikation, der Verstandigung
und Auseinandersetzung entziehen, eine respekt-
volle, von wechselseitiger Anerkennung gepragte
und darin wiirdige Gesellschaftsform. Gerade
auch Religionen und ihre vielfdltigen Weisen von
Religiositat miissen hier adressiert werden, denn
dass ihnen Geheimnisse zu eigen sind, dass sie
an Spharen des Inkommensurablen heranreichen,
ist sicherlich eines ihrer Kennzeichen. Doch zu-
gleich ist auszuschlieRRen, dass sie diese Seite von
sich selbst fiir einen Riickzug aus der Offentlich-
keit funktionalisieren und auf diese Weise Fun-
damentalismen pflegen. So ist Zillefen recht zu
geben, wenn er wie folgt fortfiihrt: »In dieser
Hinsicht ist durchaus vom Primat des Politischen
(nicht vom Primat der Politik) zu sprechen, auch
gegeniiber religiosen und ethischen Positionen.
Wird das Politische kolonisiert (durch das Sozia-
le, das Okonomische, das Moralische etc.), wird
es neutralisiert. Okonomisch kolonialisierte Poli-
tik ist etwa eine Strategie der Macht, die die Be-
streitbarkeit ihrer Grundlagen verdeckt. Wer be-
stimmte ethische und religiose, 6konomische und
kulturelle Traditionen mit Universalanspruch fiir
alle verbindlich macht, geht mit fundamentalisti-
scher Uberheblichkeit iiber die Grenze seiner
Ethik, seiner Religion, seiner Okonomie weit hin-
aus. Gibt es einen Grund, gegen den Primat der
Okonomie zu sein, aber den Primat der Moral
hochzuhalten? Das Politische ist ein humanitares
postfundamentalistisches Prinzip, konkrete Politik
dagegen kann durchaus inhumane Ziele verfol-
gen. Es geht folglich nicht um den Verzicht auf
Macht, sondern um eine dekonstruktivistische
Beziehung zur Macht« (Zillefden, 2017, 93).

Antisemitismuskritische Bildung wird hdufig als
politische Bildung bezeichnet. Doch politische
Bildung findet nicht nur im politikwissenschaftli-
chen Unterricht statt, sie findet auch im Religi-
onsunterricht statt. Hier kann gelehrt und gelernt
werden, wie ein nicht fundamentalistischer

christlicher Glaube dazu beitragen kann, dass
Antisemitismus in unserer Gesellschaft offensiv
dekonstruiert wird. Nicht zuletzt, indem die In-
tersektionalitdtsdiskussion darauf aufmerksam
macht, dass jiidisch nie einfach jiidisch ist, eben-
so wenig wie christlich nie einfach christlich ist.
Immer sind bereits weitere Attribute schon kultu-
rell mit ihnen verwoben. Kurz zusammengefasst:
Als Analysekriterium unterstiitzt die Intersektio-
nalitat die Religionspadagogik in ihrer Arbeit an
einer antisemitismuskritischen Bildung, indem sie
Antidiskriminierungsprozesse im Zentrum religio-
ser Bildung zu verankern hilft und offenlegt, dass
antisemitismuskritische Bildung auf die Dekon-
struktion von Deutungsmacht angewiesen ist.
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dagogik an der Carl von Ossietzky-Universitdt Oldenburg

Evangelische Akademie zu Berlin,
6. September 2020

1. Grundlegend, irgendwie selbstverstandlich -
aber noch lange nicht erreicht: Bildungsarbeit,
die nicht Antisemitismus (re)produziert

Vermutlich sind sich (fast?) alle Religionspadago-
ginnen und Religionspddagogen in Deutschland
einig: Antisemitismus ist nicht gut. Nun wissen
wir aber, dass es in der Welt deutlich mehr Anti-
semitismus gibt als Antisemiten. Denn auch Men-
schen, die bewusst nicht antisemitisch reden und
handeln wollen, tun das immer wieder, manch-
mal ohne es selbst zu bemerken. Denn wir parti-
zipieren an kulturellen Pragungen und historisch
gewachsenen Diskursen, in denen antisemitische
Denk- und Deutungsmuster weiterhin prasent
sind. (Und wenn ich von »uns« rede, dann habe
ich in diesem Kontext in erster Linie diejenigen
von uns im Blick, die nicht Erfahrungen von Aus-
grenzung aufgrund von antisemitischen Zuschrei-
bungen ausgesetzt sind.)

Daraus sollte zweierlei folgen: Zum einen ist es
notig, antisemitische Aussagen zumindest in be-
stimmten Situationen nicht mit dem Gestus einer
moralischen Verurteilung der Menschen zu the-
matisieren, die solche Aussagen machen - not-
wendig bleibt selbstverstandlich trotzdem, die
Aussagen als solche zu kritisieren. Und zum an-
deren ist es notig, dass gerade auch die Wohl-
meinenden sich selbst und andere sensibilisieren
und sich sensibilisieren lassen.

Diese Vorbemerkung ist mir wichtig, bevor ich
ein erstes Beispiel diskutiere, ndmlich ein Kapitel
aus dem Religionsbuch 1 fiir die Jahrgangsstufen
5/6 des Cornelsen-Verlags.' Das Kapitel ist {iber-
schrieben mit »Orientierung auf einem langen
Weg«. Man sieht auf der ersten Doppelseite des
Kapitels eine Karte des Gebietes zwischen 0Ostli-
chem Mittelmeer, Schwarzem Meer, Kaspischem
Meer, Persischem Golf und Rotem Meer. Durch
einen Kreis markiert sind Teile von Agypten,
Mesopotamien, Israel und der Wiiste im nordli-
chen Teil der Arabischen Halbinsel. Dazu heifst es
im Text, im Perfekt formuliert, also als abge-

schlossene Vergangenheit: »Die Karte zeigt das
Gebiet, in dem sich die Geschichte Israels ereignet
hat. Ein langer Weg durch die Geschichte - mit
Hoffnungen und Angsten, Frieden und Krieg, Heil
und Unheil.« (124) Wenn man umblattert, lautet
die Zwischeniiberschrift »Begleitung auf dem
Lebensweg. Von Abraham iiber Jesus bis heute«.
Auf der linken Seite findet sich dann eine (ge-
schichtswissenschaftlich fragwiirdige) Zeitleiste
von Abraham und Sara im Jahr 1800 vor unserer
Zeitrechnung bis »30 n. Chr.« (126). Auf der rech-
ten Seite ist die Zeitleiste des bisherigen Lebens
der Kunstfigur »Marcel«. Marcel ist elf Jahre, aus
Dortmund und offensichtlich evangelisch (127).
An beiden Zeitleisten sind Namen notiert von
wichtigen Personen, die das Volk Israel bzw.
Marcel »begleitet< haben. Der fachdidaktisch ge-
schulte Beobachter erkennt hier schon die Ab-
sicht, die gegen Ende des Kapitels explizit formu-
liert wird: »In diesem Kapitel hast du erfahren,
wie das Volk Israel in den Stationen seiner langen
Geschichte von besonderen Menschen begleitet
wurde. Sie haben immer wieder an Gott erinnert
und so dem Volk geholfen, den richtigen Weg zu
finden. Gott in allem respektieren und vertrauen
- so konnte man diesen Weg des Glaubens zu-
sammenfassen.« (138)

Aber noch einmal zuriick zum Beginn des Kapi-
tels: Auffillig ist, wie negativ die Geschichte des
biblischen Israel gezeichnet ist. Uber David heifdt
es: »David wird neuer Konig in Israel; er besiegt
die Feinde und griindet die Hauptstadt Jerusalem;
er lasst morden und begeht Ehebruch.« Konig
Salomo »lasst Paldste und den Tempel bauen; er
erhebt hohe Steuern und ldsst Sklaven arbeiten.«
Der nédchste Konig, der erwdhnt wird, ist Ahab,
der »den Baal-Kult zu[ldsst]«, »seine Paldste er-
weitern« will und Naboth umbringen ldsst. Der
vierte erwdhnte Konig ist Josia, der »im Reich-
tume« lebt, wihrend »das einfache Volk [...] im-
mer armer« wird. Mit Johannes dem Taufer, Jesus
und Petrus endet die Geschichte Israels dieser
Darstellung nach (126). Die Darstellung auf den
folgenden Doppelseiten stellt jeweils eine Station
der antiken Geschichte Israels vor. Die letzte Sta-
tion ist iiberschrieben mit »Das Reich Gottes ist
da - Jesus von Nazareth« (136).
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Wir haben hier also eine klassisch substitutions-
theologische Interpretation der Bibel und der
Geschichte Israels vorliegen: Der hebrdische Teil
der christlichen Bibel, das Alte Testament, be-
schreibt demnach die Vorgeschichte des eigent-
lich zentralen Neuen Testaments und bietet zum
einen die Negativfolie, auf deren Hintergrund
Predigt und Wirken Jesu leuchten konnen. Zum
anderen haben die Propheten Israels eine positive
Funktion, insofern - nur insofern - als sie auf
Jesus hinweisen. Mit ihm, Jesus, kommt dann
eben nach dem Schema von Ankiindigung und
Erfiillung das von den Propheten verkiindete
Reich Gottes. Damit beendet Jesus die Geschichte
Israels; es folgt die Geschichte der christlichen
Kirche. Die unheilvollen Auswirkungen einer
solchen Substitutionstheologie sind bekannt: Ji-
dinnen und Juden gelten danach als verstockt,
weil sie am Veralteten festhalten und die Messia-
nitdt Jesu nicht (an)erkennen; ihre Rituale und
ihr Glaube - oder sogar sie selbst — haben somit
angeblich ihre Daseinsberechtigung verloren.

Im Sinne einer antisemitismuskritischen Religi-
onspddagogik ware schon einiges gewonnen,
wenn solche theologischen Deutungen nicht mehr
unkritisch tradiert werden wiirden.?

2. Antisemitismuskritische Potentiale des
Interreligiosen Lernens

Wenn es um religionspddagogische Strategien in
der Bildungsarbeit zu Antisemitismus im Kontext
evangelischer (oder auch katholischer) Religions-
pddagogik geht, dann ist ein Blick auf das sog.
interreligiose Lernen notig. Zwar ist der Religi-
onsunterricht in Deutschland bekanntlich >kon-
fessionell« organisiert in dem Sinne, dass er erteilt
wird »in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen
der Religionsgemeinschaften«, wie es in Art. 7
Abs. 3 Grundgesetz heifit, also in Kooperation des
Staates mit der jeweiligen Kirche, Religions- oder
Weltanschauungsgemeinschaft. Dieser konfessio-
nelle Religionsunterricht aber hat nach weitestge-
hendem Konsens auch die Aufgabe, andere Kon-
fessionen und Religionen als die jeweilige Bezugs-
konfession oder Bezugsreligion des Unterrichts zu
thematisieren. Ebenfalls weitgehender Konsens ist
es, dass es dabei nicht nur um ein religionskund-
liches Lernen iiber andere Religionen geht, son-
dern auch darum, diesen Religionen gegeniiber
aufgeschlossene Haltungen zu entwickeln und
mit existenziell bedeutsamen Deutungsangeboten
aus diesen Religionen in ein Gesprach zu treten,
in dem ein Lernen von der anderen Religion mog-
lich wird.

Diese Unterscheidung eines Lernens iiber Religi-
on(en) und eines Lernens von Religion(en) wurde
prominent formuliert von dem englischen Religi-
onspadagogen Michael Grimmitt. Kiirzlich hat
Karlo Meyer die Dimensionen interreligiosen Ler-
nens weiter ausdifferenziert. Meyer unterscheidet
vier sich gegenseitig erganzende »Religionener-
schlieffungsmodi«: Es geht nach Meyer darum,
(1.) religionswissenschaftlich forschen zu lernen;
(2.) in der Auseinandersetzung mit anderen/frem-
den Religionen existenzielle Fragen anzugehen;
(3). Grdben und Briicken zu managen und Be-
gegnungen zu gestalten; (4.) sich (g)lokal zu
engagieren.® Mir scheint, dass alle diese vier Modi
oder Dimensionen eine Bedeutung fiir eine anti-
semitismuskritische Bildungsarbeit haben.

(1.) Wenn es darum geht, religionswissenschaft-
lich forschen zu lernen, dann wird differenziert
Wissen aufgebaut, erworbenes Wissen wird kon-
textualisiert und im Idealfalle auch der Wissens-
erwerb selbst reflektiert. Im Effekt lernen und
iiben Schiilerinnen und Schiiler dabei, Wissens-
bestdande zu priifen und die Quellen zu hinterfra-
gen, aus denen das Wissen jeweils stammt. Zur
Kontextualisierung von Wissen miisste sowohl in
theologischer als auch in religionswissenschaftli-
cher Hinsicht gehoren, religiose Texte, Artefakte,
Handlungen und so weiter als religiése Auferun-
gen zu erschlieffen. Eine Kernaufgabe von Schule
ist es, Allgemeinbildung dadurch zu fordern, dass
die Schiilerinnen und Schiiler lernen, die Welt
multiperspektivisch zu erschlieffen und damit in
der Welt handlungsfahig zu werden. Die unter-
schiedlichen Perspektiven ergeben sich aus unter-
schiedlichen menschlichen Praxen ebenso wie
aus unterschiedlichen Wissenschaften, die als
Bezugswissenschaften den Facherkanon in der
Schule konstituieren. Deshalb ist es zentraler Teil
der Bildungsaufgabe von Schule, nicht nur Wis-
sen iiber Religion (im Religionsunterricht) oder
Wissen iiber Pflanzen (im Biologieunterricht) zu
vermitteln, sondern auch in fachspezifische Modi
der WelterschlieRung und Weltgestaltung einzu-
fiihren, also mit Blick auf den Religionsunterricht
in die Praxen existentieller Welt-, Lebens- und
Sinndeutung, mit Blick auf den Biologieunterricht
in Praxen naturkundlicher Beobachtung. Gebildet
ist in diesem Sinne jemand, der nicht nur weif3,
dass Gott nach biblischem Zeugnis die Welt in
sechs Tagen erschaffen hat, sondern der auch
versteht, dass diese Aussage, die zumindest im
jiidischen und christlichen Kontext als religiose
Aussage sinnvoll ist, nicht fiir eine naturwissen-
schaftliche Aussage iiber die Entstehung und
Entwicklung der Welt gehalten werden sollte.
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Daraus ergeben sich Konsequenzen mit Blick auf
Antisemitismus-Pravention als religionspddagogi-
sche Aufgabe: Wer ein gewisses religionskundli-
ches und theologisches Niveau erreicht hat, diirf-
te zum Beispiel erstens die religiose Rede von
Israel als auserwdhltem Volk Gottes nicht kurz-
schliissig als Beleg dafiir ansehen, dass sich >die
Judenc allen anderen Menschen {iiberlegen fiihlen
- eine Vorstellung, von der es nicht weit ist zu
Verschworungserzahlungen iiber eine vermeintli-
che jiidische Weltherrschaft. Dann ware es zwei-
tens ein Zeichen fiir ein gewisses MaR an Bil-
dung, wenn man die eigenen religiosen Uberzeu-
gungen nicht unmittelbar in Politik iibersetzt, wie
es in wohl allen grofien Religionen von einigen
ihrer Vertreter gemacht wird, unter anderem da-
durch, dass das eigene Volk oder ein anderes
imaginiertes Kollektiv als anderen Vdélkern tiber-
legen behauptet wird. Nicht nur in der deutschen
Geschichte ist ein solcher nationalistischer Glaube
eng mit Antisemitismus verbunden. Und drittens
wiirde eine differenzierte christlich-theologische
Auseinandersetzung mit der Rede von der Aus-
erwdhltheit Israels unter anderem bedeuten, eine
antijiidische Substitutionstheologie zu hinterfra-
gen.

Ein anderes Beispiel: Wer lernt, historisch zu
denken, kann verstehen, zu welchen Zeiten sich
bestimmte antisemitische Stereotype herausgebil-
det haben und dann auch die Absurditat etwa
von mittelalterlichen antijiidischen Vorstellungen
wie Ritualmordvorwdiirfen durchschauen, die in
mehr oder weniger modifizierter Form bis heute
vertreten werden. Zu hoffen ware also, dass ein
guter interreligios orientierter Unterricht die Ler-
nenden dazu befdhigt, antijiidische Aussagen zu
erkennen und zu tiiberpriifen.

Schliefilich miisste ein gehaltvoller Unterricht, der
differenziertes Wissen iiber religiose Traditionen
vermittelt, die interne Heterogenitdt in diesen
Traditionen deutlich machen und auch auf die in-
ternen Konflikte um Auslegungen dieser Traditio-
nen und um die Formen von Zugehorigkeiten zu
ihnen hinweisen. Antisemitismus >funktioniert« ja
nur dadurch, dass ein in sich homogenes Juden-
tum imaginiert wird, dem essentialisierend be-
stimmte Eigenschaften zugeschrieben werden und
das quasi beriihrungslos neben anderen Kollek-
tiven steht, die als religios oder ethnisch oder
sogar biologisch »anders« gedacht werden. Genau
solche Vorstellungen gilt es dadurch zu dekon-
struieren, dass vielfdltige jiidische Stimmen ge-
hort und Verflechtungen von Religionen und
Kulturen aufgezeigt werden. Einerseits ist das
alles banales didaktisches Tagesgeschaft unter

den Stichworten >didaktische Reduktion< und
»Kontroversitatsgebot«. Andererseits steckt der
Teufel natiirlich im Detail: Wer wahlt beispiels-
weise aus, welche Stimmen als >jiidische Stim-
men« gelten konnen und gehort werden? Aber
auch das sind keine Sonderprobleme mit Blick
auf Bildungsarbeit zu Antisemitismus, sondern
grundlegende didaktische Fragestellungen, die
jeweils nach den sich im Fach entwickelnden
Kriterien pddagogischer Professionalitdt zu bear-
beiten sind.

(2.) Der Hinweis darauf, dass interreligidses Ler-
nen sich nicht im Wissenserwerb erschoépfen darf,
ist umstritten. Einige Vertreterinnen einer religi-
onswissenschaftlichen Religions- bzw. Religio-
nen-Didaktik sehen es als tibergriffig an, in der
Schule existenzielle Fragen zu bearbeiten und
sich ins Verhaltnis zu setzen zu religiosen Aussa-
gen mit ihren Wahrheitsanspriichen und mit ih-
ren partikularen Wirklichkeitskonstruktionen. Mir
erscheint diese Kritik nicht plausibel. Jedes Schul-
fach hat die Aufgabe, mehr zu leisten als Wis-
sensvermittlung, wenn Bildung bedeutet, dass
sich Individuen mit ihrer Welt auseinander und
zu ihrer Welt ins Verhaltnis setzen, indem sie
ihre Welt zunehmend besser verstehen und damit
auch mitgestalten konnen. Im Musikunterricht
miissen die Lernenden nicht dadurch vor der
Wirkung von Musik geschiitzt werden, dass man
sie moglichst in sicherer Distanz zum Unterrichts-
gegenstand halt; eher ist es Aufgabe des Musik-
unterrichts zu ermoglichen, dass die vor- und
aufderschulisch erworbenen Geschmadcker und
Vorlieben herausgefordert und weiterentwickelt
werden. Ahnliches gilt auch fiir Unterricht, in
dem es um Religion und Religionen geht: Einen
Bildungswert hat dieser Unterricht erst, wenn er
den Lernenden ermoglicht, ihre eigenen Vorein-
stellungen, Ansichten, Meinungen, Uberzeugun-
gen explizierbar und reflektierbar zu machen,
und zwar in der Auseinandersetzung mit anderen
Ansichten und Uberzeugungen. Insofern geht es
also auch darum, zumindest die Moglichkeit zu
bieten, eigene existentielle Fragen zu bearbeiten,
indem man die Antwortangebote und Lebensdeu-
tungen aus unterschiedlichen Traditionen diffe-
renziert zur Kenntnis nimmt, priift, verwirft oder
auch adaptiert.

Was konnte das mit Blick auf Antisemitismus-
Pravention bedeuten? Wenn es im Unterricht um
Judentum, jlidische Themen und jiidische Texte
geht, dann ist immer auch zu fragen, was die
Lernenden von diesen Themen und Texten lernen
konnen (und nicht nur, was sie iiber diese The-
men und Texte lernen konnen). Ich vermute, es
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wird zumindest schwieriger, antisemitische Hal-
tungen und Einstellungen zu entwickeln und zu
verfestigen, wenn man sich tatsachlich dafiir 6ff-
net, von solchen Inhalten moglicherweise zu
lernen und sich von ihnen beeinflussen zu lassen.
Interreligidses Lernen ist selbstverstandlich nicht
auf Konversion hin angelegt (auch wenn das
nicht ausgeschlossen ist). Die didaktische Aufga-
be ist es vielmehr, egal ob im Religionsunterricht,
in einem Fach wie Ethik oder Werte & Normen
oder auch Politik, mogliche Ankniipfungspunkte
zu finden, wo Elemente einer bestimmten religio-
sen Tradition zu den Schiilerinnen und Schiilern
sprechen konnten, denen diese Tradition erst
einmal fremd ist. Was kann beispielsweise die
Erzahlung vom Auszug aus der Knechtschaft in
Agypten jiidischen und nicht-jiidischen Heran-
wachsenden zu lernen geben, was in diesem
Zusammenhang die Beschdftigung mit Pessach?

Oft konnen Didaktiker von Journalisten lernen.
Ich denke an einen Beitrag im Deutschlandfunk
vom 5. August 2020 tiber »Natur im Judentum,
in dem der Autor Igal Avidan eine Reihe von As-
pekten der jidischen Tradition entfaltet, die auch
den nichtjiidischen Zuhorerinnen und Zuhorern
viele Gedankenanstofie bieten.* Unter anderem
geht es in dem Beitrag um das biblische Gebot
eines Sabbatjahrs. Ich frage mich: Wenn das Land
in jedem siebten Jahr Sabbatruhe halten diirfte,
vielleicht sogar die sog. Nutztiere - wie sdhe
dann die Landwirtschaft heute aus? Was ist die
spirituelle Dimension von Umwelt- und Klima-
schutz? Andert sich die Haltung des Menschen
zur Natur, wenn er sich als Mensch im Sinne von
Adam versteht, der aus der Erde, aus Adama,
gemacht ist - nicht mit dem Ackerboden verbun-
den wie in der Formel von »>Blut und Bodens, son-
dern als Mitgeschopf mit der nicht-menschlichen
Schopfung verbunden und mit ihr im gemeinsa-
men Gegeniiber und in der gemeinsamen Verbin-
dung zum Schopfer? - Oder, wie Jeremy Benstein
im erwdhnten Radio-Beitrag fragt: Braucht man
nicht ein Sabbatjahr auch fiir Menschen? Benstein
dazu: »Wir setzen das Prinzip des Sabbatjahres
bereits um, zum Beispiel bei Akademikern gilt es
als selbstverstandlich. Ich kenne auch einige An-
wadlte, die im Arbeitsvertrag solche Pausen von
der Alltagsroutine garantiert bekommen. Aber
warum gilt diese Regelung nur fiir hhere Ange-
stellte und nicht fiir alle?«

Schon dieser Versuch, Ankniipfungspunkte zu
finden, signalisiert, dass diese andere, nicht-
eigene Tradition als potentiell bereichernd ange-
sehen wird. Im Falle von nicht-jiidischem Religi-
onsunterricht kommt hinzu, dass im interreligio-

sen Lernen eine Haltung vermittelt wird, die be-
reit ist, tradierte Vorurteile der Bezugsreligion des
Unterrichts zu hinterfragen: Was bedeutet etwa
die Existenz eines Festes wie Simchat Tora, bei
dem die Freude am Gebot im Zentrum steht, an-
gesichts der protestantischen Leitdifferenz von
Gesetz und Evangelium? Wie kann man als Pro-
testant Elemente der jiidischen Tradition ange-
messen hermeneutisch erschlief’en und dabei
eine neue Perspektive auf die eigene Tradition
bekommen? Wo ist das Recht, wo sind aber auch
die Grenzen der lutherischen Rede von »Werkge-
rechtigkeit Und ist ein solcher Begriff angemes-
sen fiir eine jlidische Observanz von gottlichen
Geboten? - Ein solches Sich-bereichern-lassen
und Infragestellen der eigenen Bilder vom Juden-
tum durch nichtjiidische Schiilerinnen und Schi-
ler (und auch durch nichtjiidische Lehrkrafte) ist
ein wesentliches Moment von Antisemitismus-
Prdvention.

(3.) Karlo Meyer fiihrt in seinem Modell der Reli-
gionenerschliefRungsmodi den Begriff der Brii-
ckenmanagerin bzw. des Briickenmanagers ein.®
Es geht ihm dabei um eine bestimmte Form von
Partizipationskompetenz, die durch interreligioses
Lernen gefordert werden kann oder gefordert
werden soll. Meyer geht davon aus, dass es im-
mer wieder Situationen gibt, in denen »Grenzen
und Briicken zwischen Traditionen und Beteilig-
ten verantwortungsvoll (auch in konflikttrachti-
gen Situationen) zu managen« sind.” Solche Situa-
tionen konnen unter anderem auch Situationen
von antisemitischer Diskriminierung sein. Meines
Erachtens gehort es in solchen Situationen zur
religionspadagogischen Professionalitat, die Er-
wartungen an die Moglichkeiten einer religions-
padagogischen Bearbeitung der Situation nicht zu
iiberschdtzen - dazu gleich noch mehr. Meyer
verweist in diesem Zusammenhang auf Joachim
Willems, der von »Uberschneidungssituationenc
und »critical incidents« spricht. Deren spezifische
Dynamik ergibt sich daraus, dass daran Personen
mit jeweils unterschiedlich religios oder weltan-
schaulich gepragten Deutungs- und Handlungs-
mustern beteiligt sind, die unterschiedliche Uber-
zeugungen vertreten und unterschiedliche Priori-
taten setzen. Die multiperspektivische Interpreta-
tion solcher Situationen kann dazu beitragen, zu-
mindest vorldufige und pragmatische Losungen
zu finden, auch und gerade dann, wenn zugrun-
deliegende Wert- und Interessenkonflikte beste-
hen bleiben. Willems entfaltet das beispielsweise
am Umgang von Schulen mit dem Wunsch mus-
limischer Jugendlicher, in den Pausen zu beten.?
Bei der Er- und Bearbeitung solcher Situationen
im Unterricht und der Reflexion von Handlungs-
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optionen kann eine Haltung eingeiibt werden, die
auch mit Blick auf Antisemitismus-Pravention re-
levant ist, ndmlich erst einmal die Komplexitat
einer Situation wahrzunehmen, Perspektiven zu
wechseln, Interessen und Sichtweisen anzuer-
kennen und mogliche Kompromisse oder auch
Losungen im Sinne einer Win-Win-Situation aus-
zuhandeln. In diesem Zusammenhang kann man
auch unmittelbar an Situationen mit antisemiti-
schen Diskriminierungen denken. Allerdings be-
steht hier bei einer pddagogischen Bearbeitung
die Gefahr, dass Kompromisse und gemeinsame
Losungen zulasten der Opfer von Diskriminierung
gefunden werden. Deshalb ist eine padagogische
Bearbeitung nur dann vertretbar und sinnvoll,
wenn zundchst sichergestellt wird, dass die Betei-
ligten vor Diskriminierung geschiitzt werden, ggf.
auch juristisch oder polizeilich. Denn Grundrech-
te sind nicht verhandelbar.

(4.) Der vierte Religionenerschliefungsmodus
nach Karlo Meyer richtet den Fokus auf (g)lokales
Engagement (also Engagement in der Verschran-
kung von lokalen und globalen Beziigen). Hier
geht es nach Meyer darum, die Lernenden »zum
Engagement vor Ort [zu] aktivieren, [...] um im
Bewusstsein glokaler Verflechtung und eigener
Wirkungsmoglichkeiten in weiterem Rahmen ge-
staltend zu wirken«.® Mit Blick auf Antisemitis-
mus-Prdvention scheint das vielleicht der zentrale
Modus des Meyer'schen Modells zu sein. Ich wa-
re da aber zuriickhaltend: Zum einen wird Enga-
gement ohne Wissen, ohne reflektierte Motivation
und Haltung schnell zu problematischem Akti-
vismus, weshalb die anderen Modi unverzichtbar
sind. Zum anderen mahnen missgliickte Unter-
richtsmaterialien zur Vorsicht, denn sie zeigen,
wie sich der antisemitismuskritische Impuls des
Engagements im schlechtesten Falle ins Gegenteil
verkehren kann.

Auch hierzu ein Beispiel: Eine Verflechtung von
Lokalem und Globalem zeigt sich, wenn der Nah-
ostkonflikt in deutschen Schulen zum Thema
wird, also in einem Land, das in vielfacher Weise
mit der Geschichte des >Nahen Ostens«< verbunden
ist.!® Dabei geht es nicht nur um die Region im
Ostlichen Mittelmeer-Raum, sondern auch um die
Resonanz dieses Konflikts in der postmigranti-
schen Gesellschaft Deutschlands.

Der Religions- und Geschichtslehrer Thorsten
Becker schldgt in einer evangelisch-religionspad-
agogischen Zeitschrift vor, bei der Behandlung
des Nahostkonflikts im Religionsunterricht die
Schiilerinnen und Schiiler zunachst unterschiedli-
che Perspektiven erarbeiten zu lassen: »Die Lern-

gruppe wird in zwei Gruppen eingeteilt, denen
jeweils entweder Quellentexte aus israelischer
oder arabischer Perspektive gegeben werden. Die
Aufgabe besteht darin, zunachst in >Experten-
gruppenc ein »israelisches Narrativ< bzw. ein >pa-
lastinensisches Narrativ« zu verfassen«.!! »In ei-
nem zweiten Schritt werden nun Quergruppen
mit dem Auftrag gebildet, sich ihre Ergebnisse
gegenseitig vorzustellen und daraus eine gemein-
same Geschichte zu verfassen.«'? Bei der Aufga-
benstellung kann man diskutieren, ob hier Kom-
plexitat nicht schon tiber Gebiihr (didaktisch)
reduziert wird. Immerhin gibt es nicht nur die
eine israelische und nur die eine arabische bzw.
palastinensische Perspektive. Das nicht unwichti-
ge Faktum, dass es auch arabische Israelis gibt
(etwa ein Fiinftel der Bevolkerung), kommt nicht
vor. Auch erscheint mir der Anspruch, »kreative
und konstruktive Losungsvorschldge zu erarbei-
ten«,'® einigermafien {iberzogen. Wenn Berliner
Schiiler nach wenigen Stunden der Beschaftigung
mit dem Konflikt tatsdchlich in der Lage sein
konnten, Losungsvorschldge zu erarbeiten, dann
hatten das in den letzten Jahrzehnten moglicher-
weise auch die Menschen vor Ort geschafft. Un-
terrichtsprinzip miisste hier meines Erachtens
eher sein, im Wechsel von trial and error letztlich
immer beim error zu landen, so dass als Lernziel
eine Einsicht in die auferordentlich hohe Kom-
plexitat des Konflikts erreicht wird. Das Problem
zeigt sich deutlich an einer >Teillosunge, die der
Verfasser des Textes seinen Religionskurs einer
11. Jahrgangsstufe hat erarbeiten lassen. Die Auf-
gabe war es, mit Blick auf die nicht-jiidischen
Menschen in »Israel und Paldstina« eine neue
Flagge zu entwerfen, denn: »Die aktuelle israeli-
sche Nationalflagge wird als ein zur Flagge ge-
wordener Tallith (Gebetsschal) verstanden und ist
somit ein religioses jiidisches Symbol. Trotz des
Minderheitenschutzes und der Minderheitenrech-
te, die die nichtjlidische Bevolkerung in Israel
geniefit, driickt die israelische Nationalflagge da-
mit den Gedanken des jiidischen Nationalstaates
in besonders eindringlicher Weise aus. Eine Uber-
legung im Unterricht kann also sein, ob auch eine
Flagge denkbar ist, die unabhadngig vom National-
staatsgedanken ein integratives Signal auf die
Gesamtbevolkerung ausiiben kann.«'*

Ist das schon israelbezogener Antisemitismus?
Immerhin ist die Unzuldssigkeit eines jiidischen
Staates und die Unzuldssigkeit der Flagge Israels
hier so etwas wie ein Axiom, das gesetzt und
nicht ndher begriindet wird. Legt man den 3-D-
Test fiir israelbezogenen Antisemitismus an diese
Aufgabe an, dann erkennt man eine Delegitimie-
rung des Staates. Ddmonisiert wird Israel zwar
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nicht. Ob man von Doppelstandards reden kann,
ist die Frage: Wiirde derselbe Lehrer seinem Reli-
gionskurs auch die Aufgabe geben, mit Blick auf
die fehlende Religionsfreiheit in Saudi-Arabien
doch mal eine neue Flagge zu entwerfen, auf der
nicht das islamische Glaubensbekenntnis mit
Schwert auf griinem Grund zu sehen ist?

Selbstverstandlich spricht ein solches Beispiel
nicht dagegen, das antisemitismuskritische Poten-
tial des vierten Religionenerschlieffungsmodus
Karlo Meyers zu nutzen und in der Bildungsarbeit
Konzepte umzusetzen, die sich mit Antisemitis-
mus und anderen Formen von Diskriminierung
als »glokale« Phanomene beschaftigen. Die Frage
ist, wie dies geschieht.

3. Die Frage des Framings — kurze
Anmerkungen zu komplexen Aufgaben

In diesem Text wurde thematisch gesprungen und
es wurden Beziige hergestellt zwischen Antisemi-
tismus einerseits und allen moglichen Themen
andererseits: die Geschichte Israels in biblischer
Zeit, substitutionstheologische Deutungen Israels,
Verschworungserzahlungen, >Natur« im Juden-
tum, Pessach und Simchat Tora, Werkgerechtig-
keit, Nahostkonflikt. Und viele andere Themen
lief}en sich ergdnzen: Das Thema Shoah kam
beispielsweise gar nicht vor, aber auch nicht
Menschenrechtserziehung und Grundrechte-
Bildung (in der Schule eine Querschnittsaufgabe
und damit auch religionspadagogisch relevant)
oder Jesus.

Einerseits zeigt diese Themenliste, wo iiberall
Antisemitismus mit dem Ziel von Antisemitismus-
Pravention thematisiert werden konnte. Anderer-
seits sind alle diese thematischen Verkniipfungen
daraufhin zu befragen, ob das Framing eigentlich
angemessen ist und welche unbeabsichtigten
Nebenwirkungen auftreten konnen.

Sicherlich ist es in antisemitismuskritischer Hin-
sicht begriiffenswert, wenn ein Schulbuch-Kapitel
iiber Jesus betont, dass Jesus als Jude geboren
wurde, als Jude gelebt hat und als Jude gestorben
ist. Zumindest ist das besser, als wenn das Juden-
tum zur Zeit Jesu als Negativiolie gezeichnet wird
oder Jesus als Vollender und Uberwinder der
Hebraischen Bibel erscheint.!® Problematisch wird
es, wenn Judentum ausschliefSlich in diesem Kon-
text zur Sprache kommt. Dann verkehrt sich die
antisemitismuskritische Absicht in ihr Gegenteil,
weil Judentum ausschliefilich vom Christentum
her gedacht und gezeigt wird und damit einer
lange vergangenen Zeit anzugehoren scheint.

Deshalb sollte Jesus im Bezug zum Judentum
thematisiert werden, aber auch ohne diesen Be-
zug. Und natiirlich muss Judentum auch ohne
Bezug zu Jesus oder zum Christentum im christli-
chen Religionsunterricht vorkommen.

In der schulischen wie in der aufserschulischen
Bildungsarbeit ist Zeit allerdings eine knappe
Ressource. Ware das nicht so, dann konnte man
als ein einfaches Gebot formulieren: »Du sollst
(1.) Antisemitismus in Unterrichtsreihen zum
Judentum ansprechen, aber auch (2.) Judentum
zum Thema machen, ohne von Antisemitismus
zu reden, und (3.) Antisemitismus zum Thema
machen, ohne von jiidischer Religion zu reden.«

Anmerkungen

! Baumann, Ulrike & Wermke, Michael (Hg.): Religionsbuch 1. Neue
Ausgabe fiir den evangelischen Religionsunterricht. Berlin 2014.

2 Weitere Beispiele in Willems, Joachim & Dihle, Ariane: >ldentitatc als
Problem? Judentum im evangelischen Religionsunterricht. In: Reinhold
Mokrosch, Elisabeth Naurath & Michéle Wenger (Hg.): Antisemitismuspré-
vention in der Grundschule — durch religibse Bildung. Géttingen 2020. 247-
264.

3 Meyer, Karlo: Grundlagen interreligiésen Lernens. Géttingen 2019. 172-
193.

* Online: https://www.deutschlandfunk.de/natur-im-judentum-weil-der-
mensch-wie-ein-baum-des-feldes.2540.de. html?dram:article_id=478168

° Ebd.

% Vgl. Meyer, a.2.0. 18, 187.

"Aa.0.178.

8 Vgl. Willems, Joachim: Interreligiose Kompetenz. Wiesbaden 2011.
9 Meyer, a.a.0. 178.

10 Zur Zeit der Staatsgriindung bestand die Bevélkerung Israels zu einem
hohen Anteil aus Menschen, die aus Europa gefitichtet waren und die auch
als Angehdrige von Ermordeten direkt von der Shoah betroffen waren.
Schon aus diesem Grund haben viele Jiidinnen und Juden in Deutschland
eine besondere Beziehung zu Israel. AuBerdem leben heute in Deutschland
israelische Staatsbiirgerinnen und Staatsblirger sowie Palastinenserinnen
und Palastinenser, mit denen sich wiederum viele weitere arabische und
nicht-arabische Musliminnen und Muslime verbunden fiihlen. Dartiber
hinaus haben einige Jiidinnen und Juden in Deutschland (und auch
Angehérige anderer Religionen) familidre Beziehungen nach Israel. Fiir
einige Deutsche aus Familien ohne jiingere Migrationsgeschichte ist der
Nahostkonflikt von Bedeutung fiir ihre politischen Uberzeugungen — von
sich antiimperialistisch nennenden Linken und >Antideutschen« (iber
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Personen, die sich der Mitte des politischen Spektrums zurechnen, bis hin
zu Rechten und Rechtsextremen, die in antisemitischer Tradition Israel
ablehnen oder aus antimuslimischen Griinden Israel unterstiitzen.

= Becker, Thorsten: »Wessen Wahrheit?« Der Nahostkonflikt im Religions-
unterricht. In: Zeitsprung 2/2018. 9.

2 p.a.0. 10.

Bpao0. 11.

M Epd.

8 Im Schulbuch Ortswechsel 5/6 fiir den evangelischen Religionsunterricht
steht das Kapitel tiber Jesus unter der Uberschrift »Verwurzelt im Juden-
tume; vgl. Grill-Ahollinger, Ingrid; Gornitz-Riickert, Sebastian & Riickert,
Andrea (Hg.): Ortswechsel. Evangelisches Religionsbuch fiir Gymnasien.
Miinchen 2013. Als Negativfolie erscheint Judentum in Berg, Horst Klaus &
Weber, Ulrike: Benjamin und Julius. Geschichten einer Freundschaft zur
Zeit Jesu. Stuttgart/ Miinchen 2017. m
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Bearbeitung von Antisemitismus in heterogenen Gruppen in

auflerschulischem Kontext

Von Tami Rickert, Bildungsreferentin in der Bildungsstdtte Anne Frank, Frankfurt am

Main

Evangelische Akademie zu Berlin,
6. September 2020

Was meint antisemitische Perspektive? Sie meint,
dass Moderator*innen der Bildungsprozesse Teil
des Problems sind. Sie sind nicht frei von eigenen
Vorurteilen, unbewussten Stereotypen oder Ver-
wicklungen in (strukturelle) Diskriminierungs-
praktiken. (vgl. Messerschmidt 2010)

Antisemitismuskritische Bildungsarbeit ist nur
sinnvoll, wenn sie zugleich rassismuskritisch ist.
D. h. sie reflektiert antisemitische und rassistische
Konstruktionen und ist zuschreibungssensibel,
wenn sie Antisemitismus als Problem benennt,
wodurch wir uns vergegenwadrtigen, dass wir
keine Zuschreibung vollziehen und dass es keine
Externalisierung von Antisemitismus geben sollte.
Antisemitisch sind nicht immer nur die anderen.
Antisemitismus sollte nicht allein bei einer kon-
struierten Gruppe (z. B. »den Muslimen) verortet
sein, sondern als ein Problem der gesamten Ge-
sellschaft betrachtet werden.

Ausgehend vom Titel dieses Beitrages liegt mein
Fokus auf der Bearbeitung von Antisemitismus.
Da ich neben der Bildungsarbeit auch aus dem
Bereich der Beratungsarbeit komme, bedeutet
dies vor allem die Unterscheidung von Prdventi-
on, Intervention und Nachsorge. Intervention
meint hier die Bearbeitung eines konkreten, aku-
ten antisemitischen Vorfalles. Pravention meint
unabhdngig von konkreten Vorfdllen die Vorbeu-
gung antisemitischer Vorfalle. In diesen Bereich
fallt die Aufklarung - auf historischer und aktuel-
ler Ebene - und die Auseinandersetzung mit Ideo-
logien, Merkmalen und Funktionen des Antisemi-
tismus. Die Nachsorge bezieht sich hier nicht auf
die Praventionsarbeit, sondern auf die Nachbear-
beitung eines akuten antisemitischen Vorfalles.
Diese Unterscheidung ist wichtig in der Bildungs-
arbeit. In diesem Zusammenhang gibt es unter-
schiedliche und vielfaltige Handlungsstrategien.
Problematisch ist die Vermengung von Prdventi-
on und Intervention, beispielsweise wenn nach
einem antisemitischen Vorfall ganze Jahrgange
auf Gedenkstattenfahrten geschickt werden, um
den Nationalsozialismus und die Shoah zu the-

matisieren und dariiber aufzukldren. Mit dieser
Vermengung nehmen wir uns die Vielfalt der
Handlungsmoglichkeiten und reduzieren sie auf
ein Minimum. Aufierdem erzielen wir mog-
licherweise das Gegenteil von dem, was wir errei-
chen mochten. Ein anderes Beispiel fiir diese Ver-
mengung ist der Versuch, im Rahmen der Inter-
vention Einstellungen zu verdandern. Dabei sollte
es im Rahmen der Intervention vor allem um die
Verdeutlichung von Normen gehen, um Verhal-
tensmodifikationen zu erzielen. Beides sollte ge-
trennt voneinander betrachtet werden, ebenso
wie die zeitlichen Ebenen. Im Rahmen der Pra-
vention steht mehr Zeit zur Verfiigung als im
Rahmen einer Intervention. Man muss nicht alles
auf einmal im Falle eines akuten antisemitischen
Vorfalles leisten. Was mehr Zeit benotigt, dem
sollten wir uns mit Zeit und guter Vorbereitung
widmen.

Ich stelle ein Modell vor, mit dem wir hdufig
arbeiten um die Heterogenitdt der Gruppen zu
verdeutlichen, aber auch die unterschiedlichen
Bediirfnisse der Teilnehmenden. Zudem zeigen
sich Fallen, in die Mitarbeiter*innen der Bildungs-
arbeit tappen konnen. Wir befinden uns im pad-
agogischen Raum. In diesem Modell sprechen wir
von Betroffenen, Beteiligten und Zuschauenden.
Damit mdchten wir bestimmte Begrifflichkeiten
vermeiden, wenn es um Antisemitismus geht. So
sollten »Opfer« als Betroffene*r bezeichnet wer-
den, um diese nicht auf einen Opferstatus festzu-
legen. Auch der*die Auslésende*r sollte nicht auf
einen Tater*innenstatus festgelegt werden. Es
geht innerhalb des Vorfalles nicht um Identitéten,
sondern um Rollen, die die Beteiligten einnehmen
und die auch wechseln konnen. Die Beteiligten
verhalten sich aktiv oder passiv bei einem Ge-
schehen und haben somit auch Anteil an diesem
und eine Wirkung auf dieses. Das steht im Ge-
gensatz zu dem Begriff »Zuschauer*innen«, der
impliziert, passiv dabei zu stehen und nicht aktiv
beteiligt zu sein am Geschehen (wie im Theater
beispielsweise). In Bezug auf die Frage von Be-
troffenenperspektiven fiir die Entwicklung von
Handlungsstrategien ldsst sich als erster Schritt
auf der Handlungsebene feststellen, dass die Per-
spektiven der Betroffenen wahr- und ernstge-
nommen werden miissen. Im Bereich der Prdaven-
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tion bezieht sich dies auf Codes und Angriffe.
Wichtig ist, die Selbstreflexion der Pddagog*innen
sowie Ansprechbarkeit und Unterstiitzungsstruk-
turen fiir die Betroffenen zu gewahrleisten.
Grundsatzlich gilt es, Jiidisches Leben unabhan-
gig von Antisemitismus zu thematisieren. Betei-
ligte sollen in ihren anti-antisemitischen Haltun-
gen und durch Argumentationstrainings im Wi-
derspruch gegen antisemitische Vorfalle angeregt
und gestarkt werden. Stereotype sollen bewusst
gemacht und Lernmaterialien dahingehend ge-
priift werden.

Bei der Frage nach moglichen Angriffen auf Be-
troffene miissen wir uns vergegenwartigen, dass
Betroffene im pddagogischen Raum hdufig nicht
sichtbar sind. Grund dafiir kann eine Umgangs-
strategie von Betroffenen mit Antisemitismus
sein, z. B. werden erkennbare jiidische Symbole
in der Offentlichkeit nicht gezeigt. (Wie der Stu-
die von Julia Bernstein zu entnehmen ist, haben
70 Prozent der Befragten diese Umgangsstrategie
gewdhlt.) Grund dafiir konnen Angst vor Anfein-
dungen und unangenehme Erfahrungen sein.
Zentral fiir die Bildungsarbeit ist es, diese Strate-
gie als solche anzuerkennen und nicht - wie oft
geschehen -, diese in Frage zu stellen. In Frage
gestellt wird diese moglicherweise auch, weil es
scheinbar einen Angriff auf das eigene demokrati-
sche Selbstverstdndnis bedeutet zu wissen, dass
Menschen Angst haben, ihre Identitat fiir alle
sichtbar zu machen. Mit Blick auf den Anspruch
auf religiose Vielfalt ist es irritierend, dass jiidi-
sche Prasenz, wie in der Bernstein-Studie festge-
stellt wird, »zu Irritationen fiihrt« und ein selbst-
verstandlicher und offener Umgang mit jiidischer
Identitat hdufig verstellt ist. Zentral fiir die Bil-
dungsarbeit ist demnach insbesondere die Frage
nach den Wiinschen und Bedarfen von Betroffe-
nen und die Frage nach den Moglichkeiten, ihnen
Schutz zu gewdhrleisten.

Ich mochte Thnen nun Materialien fiir die Arbeit
mit Jugendlichen zu Antisemitismus vorstellen.
Ziel des ersten Materials ist es, Betroffenenper-
spektiven auf Antisemitismus sichtbar zu ma-
chen. Der Kurzfilm »So fiihlen sich junge Juden
in Deutschland« eignet sich hierfiir gut. Die spre-
chenden Personen schilden ihre Erfahrungen und
machen die Vielfalt der Erfahrungen deutlich,

aber auch ihre verschiedenen Wege des Umgan-
ges mit Antisemitismus. Ein weiteres Material zur
Beschaftigung mit (unbewussten) Stereotypen
und der Erarbeitung von Merkmalen und Funkti-
onen des Antisemitismus ist die Ubung »Bildana-
lyse«. Zentral in dieser Ubung ist die Fragestel-
lung »Was ist an dem Bild antisemitisch? Und
nicht: Ist das Bild problematisch?« Die Frage, ob
das Bild schwer oder leicht zu erkennen ist, er-
moglicht, Unsicherheiten und Unwissenheit
Raum zu geben, statt diese zu verurteilen. In der
Bildanalyse werden die Kontexte und Debatten
ebenso thematisiert, wie die zentrale Unterschei-
dung zwischen Absicht und Wirkung.

Ein negatives Beispiel aus dem religionspadagogi-
schen Kontext ist ein Arbeitsblatt iiber den »Sab-
bat« aus den Schoneberger Heften 26 (1977). Die
dort beschriebenen Gebote des Judentums sind in
antijiidischer Weise dargestellt. Das Beispiel
macht deutlich, wie wichtig es ist, nicht nur neue
Bildungsmaterialien zu entwickeln, sondern in-
nerhalb von Bildungseinrichtungen mit Kolleg*in-
nen iiber antisemitismuskritisches Bildmaterial zu
sprechen und Reflexionsprozesse anzuregen, da
offenbar veraltete Materialien weiterhin kursie-
ren.

Quellenangaben zu den Materialien:

Broschiire: Weltbild Antisemitismus. Didaktische
und methodische Empfehlungen fiir die padago-
gische Arbeit in der Migrationsgesellschaft.
https://www.bs-anne-rank.de/fileadmin/user_
upload/Slider/Publikationen/Broschuere_
Weltbild_Antisemitismus.pdf

Kurzfilm »So fiithlen sich junge Juden in Deutsch-
land«

https://www.youtube.com/watch?v =T50V4XR3
u-A

Handreichung »Gekonnt Handeln. Kritische Aus-
einandersetzung mit Antisemitismus«
https://www.bpb.de/shop/lernen/weitere/
236021 /handreichung-kritische-auseinander
setzung-mit-antisemitismus D)
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Bearbeitung von Antisemitismus in heterogenen Gruppen in

schulischem Kontext

Von Mehmet Can, Lehrer an der Gemeinschaftsschule Campus Riitli, Berlin-Neukolln

Evangelische Akademie zu Berlin,
6. September 2020

Seit 2012 bin ich im Berliner Schuldienst als Lehrer
tatig. Die ersten sechs Jahre habe ich an einem
Gymnasium in Berlin-Kopenick unterrichtet, mitt-
lerweile bin ich im dritten Jahr an der Gemein-
schaftsschule (Klassen 1-13) Campus Riitli in
Neukolln. Kopenick und Neukolln, Gymnasium
und Gemeinschaftsschule - das sind in meinem
Fall zwei unterschiedliche Welten. Auf der einen
Seite steht der biirgerliche Teil im Osten der Stadt,
auf der anderen Seite ein sich enorm wandelnder
und fiir Kreative und Tourist*innen attraktiver
Stadtteil, der weiterhin ein sogenannter sozialer
Brennpunkt ist. Die Unterschiede in der Schii-
ler*innenschaft sind, was den sozio-6konomischen
Status betrifft, v. a. die Bildungsndhe bzw. die
vielfache Benachteiligung, offensichtlich.

In der gesellschaftlichen Wahrnehmung dominiert
jedoch die zugeschriebene oder tatsachliche Her-
kunft oder die (vermeintliche) Religiositdt meiner
Neukollner Schiiler*innen, die mehrheitlich einen
sogenannten Migrationshintergrund aufweisen.
Die pddagogischen Herausforderungen werden vor
diesem Hintergrund wahrgenommen und nicht
selten darauf beschrankt. Das betrifft auch die
Frage des Antisemitismus oder der einseitigen
Kritik oder Damonisierung Israels.

Ich mochte Thnen konkrete Projekte und Erfahrun-
gen aus unserer Praxis vorstellen. Zundchst werde
ich auf Leerstellen verweisen, deren Beriicksichti-
gung ich bei der padagogischen Auseinanderset-
zung mit Antisemitismus weiterhin fiir geboten
halte.

Wenn wir uns ausgewadhlte Leerstellen in der pa-
dagogischen Auseinandersetzung ansehen, muss
man eine Herausforderung betrachten, die fiir
viele Schiiler*innen tatsachlich schwierig ist, nam-
lich die Frage: Warum eigentlich die Juden* Jii-
dinnen? Warum hat der Antisemitismus als Projek-
tionsfldche die Jiidinnen und Juden getroffen? Das
ist eine Frage, die Schiiler*innen der Bezirke Ko-
penick, Zehlendorf und Neukolln gleichermafien
vor eine erhebliche Herausforderung stellt. Auch
Lehrkrafte reproduzieren mitunter mit dieser Pro-
jektion verbundene problematische Bilder. Warum
Juden*Jiidinnen zu dieser Projektionsflache ge-

worden sind, werde ich nicht abschlief}end beant-
worten konnen. Es gibt eine Reihe von Faktoren,
die dies begiinstigt haben. Vielfach ist es aber
anders als angenommen. Schaut man sich Lehrbii-
cher an, findet man weiterhin Klischees, die auch
auf falschen Informationen beruhen. Wolfgang
Geiger verweist einerseits auf die Dominanz der 3
G’s. Die Darstellung des jiidischen Lebens im Mit-
telalter und die Beziehung zur christlichen Mehr-
heitsgesellschaft ist gepragt von den Schlagworten
»Geld, Gelber Fleck, Ghetto«. Deutlich wird hierbei
die Verengung jiidisch-christlichen Zusammenle-
bens auf eine Erzdhlung von permanenter Aus-
grenzung und Verfolgung der Jiidinnen und Juden
seit dem Mittelalter.

Auf der anderen Seite betont Geiger, dass diese
Vorurteile iiber jlidisches Leben im Mittelalter
Grundlage fiir die Erkldrung des Antisemitismus
werden. Das »Vorurteil der Anklage«, Juden seien
alle Wucherer gewesen werde, werde zum »Vorur-
teil der Erkldrung«, als Grund gesehen, warum sie
verfolgt worden sind und warum sie angeblich
eine besondere Nische im Kapitalismus, also im
Geldsystem gefiillt hatten. Es finden sich heutzu-
tage weiterhin in Lehrbiichern in unterschiedli-
chen Nuancen die Aussagen, dass Juden im Geld-
verleih tdtig sein mussten, weil sie keine andere
Tatigkeit ausiiben durften. Dadurch hatten sie den
Hass der christlichen Mehrheitsgesellschaft auf
sich gezogen. Dieser behauptete Kausalzusam-
menhang ist schlicht falsch: Nicht alle Juden wa-
ren Geldverleiher und nicht alle Geldverleiher
Juden. Trotzdem sitzt dieses Vorurteil sehr tief,
weil es durch seine Einfachheit iiberzeugt und die
schwierige, oben gestellte Frage beantwortet. Da-
rauf sollte die Bildungsarbeit weiterhin einen Blick
haben.

Eine weitere Leerstelle sind spezifische Zuschrei-
bungen, die im Antisemitismus virulent sind. Eine
effektive Bearbeitung von Antisemitismus, Ras-
sismus und Sexismus ist vor allem dann moglich,
wenn Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den Phianomenen sichtbar werden.

Ein Unterschied ist, dass der Antisemitismus Ji-
dinnen und Juden als unfassbar Machtige darstellt,
die im Verborgenen die Geschicke der Menschheit
bestimmen wiirden. Antisemitismus erfiillt dabei
die Funktion unverstandene, abstrakte Ereignisse,
die abgelehnt werden oder die Menschen vor Her-
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ausforderungen stellen, zu rationalisieren. Dies
wird besonders bei Verschworungsmythen deut-
lich, wie wir sie gerade wieder in besonders viru-
lenter Form erfahren. Diese kommen vielfach ohne
eine explizite antisemitische Wendung aus, weisen
jedoch Denkmuster auf, die fiir den Antisemitis-
mus konstitutiv sind. Wir erleben gerade, wie
Corona-Seuchen-Befiirworter auf die Strafie gehen
und ihre Verschworungsmythen verbreiten. Vor
zwei Wochen war in den Medien ein Mann aus
dem QAnon-Umfeld zu horen, der behauptete, das
Kinderhilfswerk UNICEF wiirde die »Eliten« mit
Kindern versorgen, damit diese die Kinder essen
konnten. Diese vollig absurde Darstellung ist im
21. Jahrhundert eine sakularisierte Form der
christlichen Ritualmordlegende und zeigt, dass
antisemitische Bilder auch ohne Juden auskom-
men konnen. Bei den Jugendlichen sind Ver-
schworungserzahlungen nicht derart verfestigt,
daher konnen und miissen Lehrkrafte mit ihnen zu
diesem Thema arbeiten.

Am Campus Riitli konnen unsere Schiiler*innen in
der gymnasialen Oberstufe den Zusatzkurs »Glau-
ben und Zweifeln« wahlen. Hier werden Aspekte
thematisiert, die im reguldren Unterrichtsangebot
zu kurz kommen, z. B. Wissenschafts- und Medi-
enkritik, Verschworungsmythen oder »Fake
News«. Ziel dieses Angebotes ist auch die Ausei-
nandersetzung mit Strukturprinzipien und Denk-
mustern, die antisemitischen Bildern vorgelagert
sind. Das Interesse an diesem Zusatzkurs ist tiber-
wadltigend, sind es doch Fragen, die Schiiler*innen
sehr bewegen.

Neben Verschworungsmythen sind der sekundare
Antisemitismus und der israelbezogene Antisemi-
tismus weitere sehr virulente Erscheinungsformen,
die auch in Schulen in Erscheinung treten. Ich will
auf meine beiden Wirkungsstatten Kopenick und
Neukolln eingehen. Aufféllig und nicht besonders
verwunderlich ist, dass der Nahostkonflikt bei den
Kopenicker Schiiler*innen nicht derart mit emoti-
onaler Brisanz aufgeladen ist wie bei meinen Schii-
ler*innen in Neukdlln. In Kopenick gibt es kaum
Familienbeziige. Israelkritik, die einseitig oder an-
schlussfadhig ist fiir antisemitische Bilder, findet
sich gleichwohl wieder in Argumentationen und
Bildern mit Blick auf den Nationalsozialismus und
dessen Nachwirkungen. Diese Positionen haben in
den letzten Jahren mit dem Erstarken rechtspopu-
listischer und rechtsextremer Positionen deutli-
chen Auftrieb erhalten. Verstarkte Forderungen
nach einem »Schlussstrich« oder die Charakterisie-
rung der Zeit des Nationalsozialismus als »Vogel-
schiss« wirken auch in die Schulen hinein.

Bei unseren Schiiler*innen in Neukolln weist ein
grofer Teil einen paldstinensischen familidren

Hintergrund auf, wodurch der Nahostkonflikt ein
dufderst prdsentes und emotional aufgeladenes
Thema ist. Diese familidren Beziige sind ein Grund
fiir viele israel- und paldstinabezogene Projekte am
Campus Riitli. Die Erfahrungen aus diesen Projek-
ten sind hoffentlich auch interessant fiir andere
Schulen, weshalb ich hier beispielhaft eine von
zwei im Jahr 2019 durchgefiihrten Reisen nach
Israel bzw. in die paldstinensischen Gebiete naher
vorstellen mdochte.

Meine Reisegruppe setzte sich aus 15 Schiiler*in-
nen zusammen, acht Mddchen und sieben Jungs.
Der Familienhintergrund war mehrheitlich palasti-
nensisch; zwei gefliichtete Mddchen kamen aus
Afghanistan und Syrien. Das Interesse an der Reise
war enorm, es gab viel mehr Bewerbungen als
Platze. Eine Minderheit stand dem Vorhaben zu-
ndchst skeptisch gegeniiber. Wahrend es bei dieser
Minderheit kaum einen Unterschied im familidren,
religiosen oder sozio-6konomischen Hintergrund
der Interessierten gab, stellte ich eine grofiere Of-
fenheit bei Mddchen fest. Den Aspekt des Ge-
schlechtes sollten wir in den Debatten stdrker be-
riicksichtigen, die zu sehr von der tatsachlichen
oder zugeschriebenen Religion und Herkunft ge-
pragt sind. Verschiedentlich reagierten die Jungs
mit Abwehr. »Sagen Sie nicht Israel, sagen Sie
Palastinal« Es schien fiir mehr Schiiler eine Her-
ausforderung zu sein, eine solche Reise in Ein-
klang mit ihrer paldstinensischen Identitdt zu brin-
gen. Sicherlich gab es auch Madchen, die Vorbe-
halte gegeniiber einem solchen Vorhaben artiku-
liert haben; meiner Wahrnehmung nach jedoch
nicht in derselben Hiufigkeit. Im Anschluss an die
Fahrt haben einige der Schiiler, die nicht mitgefah-
ren sind, sehr offen iiber den dufleren Druck und
das innere Dilemma gesprochen, dass sie zwar
gern mitgefahren waren, aber durch ihre Beteili-
gung Israel nicht anerkennen wollten. Die Aner-
kennung Israels stellt fiir einige wenige eine grofse
Hiirde dar.

Auch im schulischen Alltag begegnet uns dieses
Problem, z. B. durch T-Shirts oder Anhéanger, in
denen eine Landkarte ohne Israel zu sehen ist. Die
dahinter liegenden Beweggriinde konnen sehr
unterschiedlich sein. Dennoch muss hier von un-
serer Seite padagogisch reagiert werden. Manch-
mal reicht auch schon der freundliche Hinweis,
dass da doch etwas fehle, um ins Gesprach zu
kommen. Wichtig ist, das Problem nicht durch
angenommene mutmafiliche Bewegriinde im Vor-
hinein zu relativieren, aber auch nicht zu iiber-
dramatisieren. Wir miissen uns auf jeden Fall mit
den Schiiler*innen austauschen und einen Per-
spektivwechsel ermoglichen.
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Ein solches Gesprdch fiihrten wir im Vorfeld der
Reise mit einem Teilnehmer, der kein Gastge-
schenk fiir unsere Gastgeber an einer jiidisch-isra-
elischen Schule besorgen wollte. Er war der Mei-
nung, »sie« hdtten seine Grofeltern vertrieben.
Letztendlich gelang es uns auf der einen Seite
Verstandnis dafiir zu zeigen, dass die Reise und
einzelne Programmpunkte sehr herausfordernd fiir
ihn sein wiirden. Auf der anderen Seite aber haben
wir auch deutlich gemacht, dass die israelischen
Kinder seine Grofdeltern nicht vertrieben haben. Es
wurde deutlich, dass die Reise zum Teil schmerz-
haft fiir ihn werden wiirde und er moglicherweise
noch nicht bereit fiir eine solche Reise ware.
Gliicklicherweise entschied er sich, doch mitzufah-
ren, und vor Ort lie er sich auf die Begegnung
ein.

Im Gegensatz zu diesem Schiiler hat unsere aus
Syrien gefliichtete Schiilerin eine Offenheit an den
Tag gelegt, die vor dem Hintergrund ihrer syri-
schen Schullaufbahn, in der die Feindschaft zu
Israel auf dem Lehrplan stand, bemerkenswert
war. Diese Offenheit war umso eindriicklicher, da
es flr sie auf der faktischen Ebene am schwierigs-
ten war, an der Reise teilzunehmen. Es hat Mo-
mente gegeben, an denen es nachvollziehbar ge-
wesen wdre, wenn sie sich von der Reise zurtiick-
gezogen hdtte. Um ein Visum fiir die Einreise nach
Israel zu erhalten, musste sie umfangreiche Uber-
priifungen durch die israelischen Sicherheitsbe-
horden tiber sich ergehen lassen. Das ist nicht ver-
wunderlich, bedenkt man, dass es zwischen Israel
und Syrien keinen Friedensvertrag und keine dip-
lomatischen Beziehungen, dafiir eine Geschichte
von Kriegen gibt. Letztlich erhielt sie das Visum,
auch dank der Unterstiitzung des israelischen Bot-
schafters in Berlin. Aber diese gesonderte intensive
Uberpriifung ihrer Person war fiir sie schmerzhaft.
Auch wir Lehrkrafte standen vor der Schwierig-
keit, die restliche Gruppe moglichst behutsam auf
mogliche unangenehme Situationen, z. B. umfas-
sende Uberpriifungen und Befragungen am Flug-
hafen, vorzubereiten. Es ware unverantwortlich
gewesen, hitten wir dies unterlassen. Dennoch
belastet dies eine Reise im Vorfeld.

Was bleibt nun von einer solchen Reise? Die Schii-
ler*innen waren der Meinung, dass sie nun alle
ihre Vorbehalte abgelegt hadtten und mit ihren
Familien wiederkommen mdchten. Ich glaube
ihnen gern, dass sie das glauben. Aber als Pdda-
gog*innen wissen wir, dass die Anderung von
Denkmustern eine langfristige Angelegenheit ist.
Fest steht aber, dass die Schiiler*innen die Vielfalt
Israels sowie der israelischen Gesellschaft kennen-
lernten, von der Zusammenarbeit der vermeintlich
sich feindlich gegeniiberstehenden Israelis und

Paldstinensern sowie Juden*Jiidinnen und Ara-
ber*innen erfuhren und letztlich die mediale Dar-
stellung als zum Teil sehr verkiirzt erkannten. Die
Komplexitdt des Konfliktes bzw. besser der vielen
Konflikte wurde ebenso deutlich. Unsere Erfah-
rungen der Israel-Reise flief}en in einen Comic ein,
an dem wir derzeit mit einigen Teilnehmenden der
Reise arbeiten. In diesem Comic sollen diverse
Perspektiven dargestellt werden, aber auch die
Herausforderungen einer solchen Reise. So bleibt
die Reise kein einmaliges Erlebnis und kann wei-
terbearbeitet werden.

Was bleibt weiter zu tun? Diese Reise war das
Ergebnis einer Arbeitsgemeinschaft. Am Campus
Riitli streben wir die Implementierung solcher Pro-
jekte in die schulische Praxis an. Nur so lasst sich
sicherstellen, dass die Vorhaben strukturell veran-
kert sind und keine einmaligen Angelegenheiten
bleiben, die von den Interessen einzelner Kol-
leg*innen abhadngen. Eine Mdglichkeit stellen
Wahlpflichtkurse dar, die thematisch an den Inte-
ressen der Schiiler*innen ausgerichtet sein kon-
nen. Seit dem Schuljahr 2019 wird am Campus
Riitli ein zweijahriger Projektkurs »Naher Osten«
fiir Schiiler*innen der 9. und 10. Jahrgangsstufe
angeboten. In dem Kurs beschdftigen sich die Teil-
nehmenden nicht nur {iber einen ldngeren Zeit-
raum mit der Geschichte und Gegenwart v. a. des
israelisch-paldstinensischen Konfliktes. Ausgangs-
punkte sind eigene Diskriminierungserfahrungen
und die Prdsenz von Antisemitismus und Rassis-
mus in Deutschland. Die in dem Kurs gewonnenen
Erkenntnisse werden vor Ort auf einer Reise nach
Israel und in die paladstinensischen Gebiete vertieft
und im Anschluss nachbereitet.

In den letzten beiden Jahren gab es weitere Begeg-
nungen, die dazu angeregt haben unterschiedliche
Perspektiven auf den Konflikt wahr- und einzu-
nehmen Dazu zdhlten beispielsweise ein Besuch
jiidisch-arabischer Schulleiter*innen, die in den
Austausch mit unseren Schiiler*innen gingen, das
Gesprdch mit einem christlich-arabischen Israeli,
der aus dem Libanon geflohen war, ein Zeitzeu-
gengesprach mit einem Uberlebenden der Shoah
sowie Vertreter*innen des »Parents Circle«, um
nur einige zu nennen. Die Offenheit der Jugendli-
chen konnen wir bei diesen Projekten oft voraus-
setzen. Wichtiger erscheint mir die Offenheit der
Lehrkrafte, sich auch auf brisante Themen einzu-
lassen sowie den institutionellen Riickhalt durch
Schulleitungen, dies zu ermdglichen. Nur dann
wird die Auseinandersetzung mit Antisemitismus
aber auch Rassismus als selbstverstandlicher Teil
der Schulkultur. D)
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