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VORWORT

Seit mehr als einem Jahrzehnt engagiert sich die Kreuzberger Initiative gegen Antisemitismus (KIgA) er-
folgreich in bildungspolitischen Programmen und bringt Jugendlichen das Thema Antisemitismus nahe.
Sie setzt sich gemeinsam mit jungen Menschen mit dem Nahostkonflikt und seinen vielen Facetten sowie
dem Islamismus auseinander. Das Team der KIgA hat neue Methoden entwickelt, um diese komplizierten
Sachverhalte mit den Jugendlichen zu bearbeiten und sie gegen Vorurteile, Ressentiments und Klischees
zu sensibilisieren. Aus der langjahrigen Erfahrung der auBerschulischen und schulischen Arbeit mit Jugend-
lichen ist das hier vorliegende Theorie-Praxis-Handbuch entstanden. Es reflektiert den schwierigen Weg,
Theorie und Praxis erkenntnisleitend zusammenzubringen, d.h. wissenschaftliche Ergebnisse in die prak-
tische Arbeit zu integrieren. Haufig sind die Anforderungen, die die Wissenschaft an die Padagogen/-innen
stellt, fern ab von der realen Welt der Jugendlichen. Es ist dem Team der KIgA dennoch gelungen, beide
Ebenen sinnvoll miteinander zu verkniipfen. Der vorliegende Band bietet nicht nur ein grundlegendes Werk
flir die padagogische Arbeit zum Thema Antisemitismus, sondern er sollte auch von der Wissenschaft rezi-
piert werden, um kiinftige Forschung naher an der Praxis zu orientieren.

Die Beitrage von Barbara Schauble und Astrid Messerschmidt in diesem Band reflektieren die bisherigen
Forschungsergebnisse in enger Anbindung an die padagogische Praxis. Anne Goldenbogen widmet sich

der Bildungsarbeit mit Jugendlichen unterschiedlicher Herkunft zum Thema Antisemitismus in einem Land,
das sich den Herausforderungen an die inzwischen existierende Migrationsgesellschaft nicht mehr verschlie-
Ben kann. In der padagogischen Praxis muss eine Auseinandersetzung mit den eigenen Diskriminierungs-
erfahrungen von Jugendlichen aufgrund ihrer Herkunft, ihrer sexuellen Orientierung oder religiésen Ausrich-
tung am Anfang stehen. Erst dann werden sie bereit sein, eigene Vorurteile gegen andere Minderheiten

zu erkennen und mit den Teamern/-innen gemeinsam zu hinterfragen. Im Anschluss setzen sich Stephan
Bundschuh, Ingolf Seidel und Anne Goldenbogen mit wichtigen Themenfeldern des Antisemitismus in der
Alltagskultur auseinander, die grundlegend fiir die wesentlichsten aktuellen antisemitischen Stereotypisie-
rungen sind. Die im letzten Teil des Handbuchs vorgestellten Methoden bieten Bildungspraktikern/-inn in
ein ausgezeichnetes Ristzeug, um mit Jugendlichen zum Thema Antisemitismus, vor allem in seiner aktu-
ellen Auspragung, zu arbeiten.

Juliane Wetzel, Zentrum fiir Antisemitismusforschung der TU Berlin
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GRUSSWORT

»Heute reden wir mal (iber Antisemitismus!“— dies als Eingangssatz eines Workshops, und die Aufmerksam-
keit der Teilnehmenden ist gesichert. Jedenfalls wenn sie gutwillig sind. Die Realitat im Alltag sieht oftmals
anders aus: Wer Antisemitismus anspricht, stoBt nicht auf Dialogfreude und Offenheit, sondern auf Blockaden,
Unsicherheiten und Unwissen. Nicht immer, aber immer wieder. Beileibe sind diese Blockaden und Unsicher-
heiten nicht nur das Problem der Zielgruppen politischer Bildungsarbeit. Auch manche Padagogen/-innen lassen
die Finger von einem Thema, dem sie sich nicht gewachsen fithlen. War es schon schwierig genug die Juden-
verfolgung in ihrem historischen Kontext zu thematisieren, so stellen sich mit den diversen biografischen Hin-
tergriinden der Menschen in einer Einwanderungsgesellschaft heute ganz neue Fragen an die padagogische
Praxis — etwa nach der Rolle des Nahostkonflikts, den Diskriminierungserfahrungen der Jugendlichen, ihrem
Medienkonsum etc.

80 Jahre nach der Machtiibergabe an die Nationalsozialisten/-innen geht es also wieder darum, eine gemein-
same Sprache zu finden, um den unbegreiflichen Hass gegen Juden zum Thema zu machen. Da ist es gut, dass
sich bereits seit Jahren Initiativen und Vereine zum Ziel gesetzt haben diese Unsicherheiten und die Sprachlo-
sigkeit aufzuarbeiten. Mit dem Landesprogramm gegen Rechtsextremismus, Rassismus und Antisemitismus
unterstiitzt der Berliner Senat diese Initiativen und erméglicht die Entwicklung neuer Ansatze, Methoden und
Materialien. Immer mehr setzten sich dabei Ansatze durch, die die Lebenswelten der Jugendlichen aktiv ein-
beziehen und somit erst einen Freiraum flr die Kommunikation Gber Menschenverachtung und Hass schaffen.
Berlin scheint sich dabei zu einem Labor flr die Entwicklung neuer Methoden zur antisemitismuskritischen
Bildungsarbeit zu entwickeln. Die meisten der heute vorliegenden Materialien zur Auseinandersetzung mit Anti-
semitismus in all seinen Facetten wurden von Berliner Akteuren/-innen entwickelt.

Eine Akteurin, die seit Jahren Berliner Lehrer/-innen unterstiitzt und begleitet, ist die Kreuzberger Initiative
gegen Antisemitismus (KIgA). Mit der vorliegenden Broschire Widerspruchstoleranz. Ein Theorie-Praxis-
Handbuch zu Antisemitismuskritik und Bildungsarbeit verknlpft die KIgA Analyse und Hintergrundwissen
mit padagogischen Praxishilfen. Auf diese Weise leistet die Initiative einen wertvollen Beitrag, Unsicherheiten
abzubauen und die Thematisierung von Antisemitismus an unseren Schulen zu erméglichen.

Ich danke der KIgA, insbesondere aber den Lehrerinnen und Lehrern fiir ihre wertvolle Arbeit und wiinsche
dafur viel Erfolg!

Eren Unsal, Leiterin der Landesstelle fiir Gleichbehandlung — gegen Diskriminierung
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EINLEITUNG

Dieses Theorie-Praxis-Handbuch ist mit dem Begriff
Widerspruchstoleranz” (iberschrieben. Was mei-
nen wir damit? Der Begriff der Widerspruchs- oder
auch Ambiguitatstoleranz stammt aus der Vorurteils-
forschung, genauer gesagt aus den Studien zum
sog. ,autoritédren Charakter”, die in den 1930er
und -40er Jahren von Erich Fromm, Theodor W.
Adorno, Else Frenkel-Brunswik und anderen erar-
beitet wurden. Er beschreibt das Vermogen, Viel-
deutigkeit und Widersprtichlichkeiten wahrzuneh-
men und zu ertragen, und mit Ungewissheiten und
unterschiedlichen Rollenerwartungen sich selbst
und anderen gegeniiber umzugehen. Es handelt
sich um eine zweistufige Kompetenz: Die Fahigkeit
zur ,Wahrnehmung von“ und zum ,Umgang mit"“.

Die Relevanz all dessen fiir eine kritische Auseinan-
dersetzung mit Antisemitismus (wie auch mit an-
deren Formen zuschreibenden und ausgrenzenden
Denkens und Handelns) offenbart sich bei nédherer
Betrachtung der gegenteiligen Haltung, der Ambi-
guitatsintoleranz. Diese auBert sich in der Bevorzu-
gung einfacher Zuschreibungen, im schnellen Rick-
griff auf Schwarz-WeiB3- bzw. Gut-Bése-Schemata
sowie darin, die Welt stereotypisierend wahrzu-
nehmen und diese Stereotype fortlaufend zu repro-
duzieren. Ungewissheit, Unklarheit, Komplexitat
und Mehrdeutigkeit werden als bedrohlich empfun-
den und mit Angst, Verleugnung oder Aggressivitat
beantwortet — Vereinfachung und Abwertung als
(unbewusste) Strategie, Dissonanzen zu entkom-
men und individuelle Wahrnehmungen und Wahr-
heiten nicht infrage stellen zu missen.

Wir haben uns fiir diesen Titel entschieden, weil wir
das Aushalten von und das Umgehen mit Mehrdeu-
tigkeit und Widersprichen gleichermaBen als unser
Bildungsziel und unseren Bildungsansatz begreifen.

Das bedeutet, dass wir Widerspruchstoleranz nicht
lediglich als Fahigkeit verstehen, die es anderen

zu vermitteln gilt. Vielmehr missen wir als Multi-
plikatoren/-innen uns genau diese Kompetenz er-
arbeiten und sie kontinuierlich trainieren. Das gilt
sowohl fiir konkrete pddagogische Situationen als
auch flr die Entwicklung neuer Konzepte. Es gibt
hier keine endglltigen Methoden, keine abschlie-
Benden Wahrheiten. Dennoch — und das ist ebenso
wichtig fur unser Verstandnis von politischer Bil-
dung — gibt es ethische Haltungen und muss es sie
geben. Widerspruchstoleranz ist nicht zu verwech-
seln mit Beliebigkeit.

Vor diesem Hintergrund méchte dieses Theorie-
Praxis-Handbuch dazu anregen, sich mit dem Ver-
haltnis von Antisemitismuskritik und Bildungsarbeit
auseinanderzusetzen. Es beleuchtet ausgewahlte
Fragen zu padagogischen Herausforderungen, bei-
spielsweise zur Rolle von Emotionen im Bildungs-
prozess, zu Dynamiken der Migrationsgesellschaft
und zu Alltag, NS-Geschichtsvermittlung und Nah-
ostkonflikt im Zusammenhang mit Antisemitismus.

Im zweiten Teil geben wir einen kleinen Einblick
in Uberlegungen und Diskussionen zum Verhaltnis
von Theorie und Praxis innerhalb unseres Teams
des Bundesmodellprojektes Anerkennen, Aus-
einandersetzen, Begegnen — préaventive pddago-
gische Konzepte gegen Antisemitismus fiir

die Migrationsgesellschaft.



Im dritten Teil schlieBlich werden konkrete padago-
gische Konzepte vorgestellt, die wir im Rahmen
dieses Projektes fiir die Arbeit mit Schiilern/-innen
der gymnasialen Oberstufe (Sek. II) entwickelt
haben. Die flr die praktische Durchflihrung bend-
tigten Arbeitsblatter und Materialien finden sich
in digitaler Form auf der beiliegenden DVD. Dazu
gehort auch der 50-minltige Dokumentarfilm
1948 - Jidischer Traum. Arabisches Trauma.
Wie Israel entstand von Gabriela Hermer und
Esther Schapira.

Anne Goldenbogen, Projektleiterin
Sommer 2013

Wir méchten uns bedanken:

beim Programm TOLERANZ FORDERN -
KOMPETENZ STARKEN des Bundesministeriums
fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend

fir die Férderung.

bei der Landesstelle fiir Gleichbehandlung -
gegen Diskriminierung bei der Senatsverwaltung
fiir Arbeit, Integration und Frauen des Landes
Berlin firr die Férderung.

beim Hessischen Rundfunk und der hr media
GmbH flir die unkomplizierte und groBziigige
Unterstiitzung.

bei unseren Kooperationsschulen, ihren Lehrern/-
innen und Schillern/-innen, vor allem bei der
Carl-von-Ossietzky-Schule (Frau Karin Dickheuer
und Frau Gabriele Kremkow) und der Otto-Hahn-
Schule (Herrn Dommermuth) flir das Vertrauen
und das Engagement.

bei Thomas Fache, Jan Harig und Patricia Piberger
fur die tatkraftige Hilfe.

und bei allen anderen Menschen, Institutionen und

Vereinen, die uns in den letzten zweieinhalb Jahren
in unserer Arbeit unterstiitzt haben.

Widerspruchstoleranz
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XIONEN —



THEORETISCHE
UBERLEGUNGEN ZU
PRAKTISCHEN FRAGEN




KAPITEL 1
IM UBERBLICK

Was haben wir damit zu tun?
Zum padagogischen Umgang
mit Antisemitismus

- Prof. Dr. Barbara Schéauble

Padagogik will immer etwas. Sie will andere — so
ist die Ubersetzung des griechischen paidagoia —
erziehen und fiihren, oder — so sagen wir lieber —
zu etwas bewegen, anregen und bilden.

Doch was will Padagogik, zumal eine, die
sich mit Antisemitismus befasst, genau? Das Feld
der Padagogik reicht weit, ich schranke meine
Uberlegungen im Weiteren auf die politische Ju-
gendbildung ein. Vor der reaktiven oder praventiven
Padagogik in diesem Feld stehen eine Reihe von
Fragen: Fragen nach den Absichten von Padagogen/
-innen, nach den Interessen und thematisch rele-
vanten Wissensbestanden und Deutungen der Teil-
nehmer/-innen padagogischer Settings und Fragen
nach Formen und Inhalten des padagogischen Ar-
rangements. Bildungsangebote sollen dazu anregen,
sich neues Wissen anzueignen, Bekanntes neu zu
denken, Beschrankungen des Selbst- und Weltver-
haltnisses zu Gberwinden (Marotzki 1990), erwei-
terte Handlungsfahigkeit zu gewinnen (Osterkamp
1996, Holzkamp 1997), mindiger zu werden,
»Sich nicht dermaBen regieren zu lassen* (Mecheril
2010) und an die Stelle problematischer Deutungs-
muster alternative Deutungen zu setzen (Schéffter
1999).! Nachdem uber lange Jahre politische Bil-
dung zum Thema Antisemitismus scheinbar selbst-
verstandlich vom richtigen Standpunkt aus begann,
den Padagogen/-innen aufgrund ihrer guten Ab-
sichten gepachtet zu haben schienen, stehen heute
Multiplikatorinnen selbst deutlich stérker im Fokus
von (Weiter-)Bildungsangeboten. Angebote zur
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Selbstreflexion, zur inhaltlichen Qualifikation und zur
Nutzung multiperspektivischer Seminarmaterialien
stehen im Programm vieler Weiterbildungsanbieter
und deuten darauf hin, dass ein emotionaler, diverser
und weltanschaulich komplexer Gegenstand wie
Antisemitismus keineswegs einfach zu bearbeiten ist.

Politische Bildung will einen Beitrag zur
Auseinandersetzung Jugendlicher mit historischen
und aktuellen Formen von Antisemitismus leisten.
Dabei stellen die Betrachtung der Genese, der Aus-
drucksformen und der Funktionen von Antisemitis-
mus bedeutende Lerngegenstande dar. Politische
Bildungsarbeit will jedoch die an ihr Beteiligten
auch zu einer kritisch-reflexiven Auseinanderset-
zung mit eigenen Sichtweisen, Identifikationen und
Emotionen anregen. Entsprechend ist flr die Bil-
dungspraxis die Frage aufgeworfen, welche Inter-
essen Jugendliche an einer Auseinandersetzung mit
dem Thema haben und welche Fragen und Deu-
tungsmuster unter Jugendlichen relevant sind. Der
Satz: ,Was haben wir damit zu tun?“ hat keine
eindeutige Referenz. Vor einigen Jahren war jedoch
fiir jeden/e, der oder die ihn horte klar, dass der
Satz keine Frage, sondern eine Aussage war, die
lautete: ,Wir haben damit nichts zu tun.” Das
»damit” bezog sich auf den Holocaust. Die Frage
formulierte eine oftmals sekundar antisemitische
Zurlckweisung tatsachlicher Zusammenhange: Es
gibt zwar Zusammenhénge zwischen dem oder der
Sprecher/-in und dem Holocaust, aber aus diesen
heraus begriindet sich, so die Sprecher/-innen, keine
soziale Verpflichtung.

1 Paul Mecheril (2010: 246f.) spricht in Anlehnung an eine
AuBerung Michel Foucaults (Foucault 1992: 12), davon, dass
rassismuskritische Bildung darauf abziele, ,nicht dermaBen von
rassistischen Denk- und Handlungsweisen regiert zu werden”
und nicht mehr so sehr auf ,symbolische, rédumliche, institutio-
nelle Einteilungen von Menschen angewiesen zu sein“, mit denen
deren Wiirde und Handlungsvermdgen beschnitten wirden.



Heute kann der Satz ,\Was haben wir damit zu tun?“
eine echte Frage beinhalten. Sie heiBt: ,Wie lasst
sich mein Verhaltnis zum Holocaust bestimmen?“
Oder: ,Was habe ich mit Antisemitismus zu tun,
warum soll ich mich damit auseinandersetzen?*?
Eine solche Frage missen Padagogen/-innen fiir sich
selbst und gegenlber Dritten beantworten kénnen.
Und sie missen in Bildungssituationen mit den
Teilnehmer/-innen angemessene Antworten auf die-
se Frage suchen, die den gesellschaftlichen Zusam-
menhéangen und den Fragesteller/-innen gerecht
werden. Es ist durchaus wahrscheinlich, dass eine
Frage wie: ,Und warum hat Hitler nicht die Tlrken
vergast?“, die ein 15-jahriger mit tlrkischen GroBel-
tern an seine Lehrerin stellt, keine Provokation, son-
dern eine echte erklarungsbedurftige Frage darstellt.
Was haben wir damit zu tun?“ kann
auch, und das ist die dritte Moéglichkeit, eine keines-
wegs vornehmlich antisemitische, sondern ethno-
zentrische Entsolidarisierung bedeuten. Beispiels-
weise formulierten Jugendliche, die ich fiir eine Stu-
die in einem 600-Einwohner-Dorf interviewt habe,
so ihre Zurlickweisung sozialer Verantwortung und
gesellschaftlicher Zusammenhange. Gegen alle, die
ihnen gegeniber soziale Anspriiche geltend macht,
stellen sie ihr Geflihl, das sei eine Zumutung und
eine AnmaBung sozialer Zusammenhénge.
Ergebnisse aus der Studie Deutsche Zu-
stande der Universitat Bielefeld weisen auf eine Ten-
denz zu sozialer Entsolidarisierung tber Entmorali-
sierung als Aufkiindigung des Prinzips der Gleich-
wertigkeit schwacher Gruppen hin (Zick/Lobitz/GroB
2010). Inwieweit das Empfinden gesellschaftlicher
Verbundenheit anstelle eines unternehmerischen
(GroB/Gundlach/Heitmeyer 2010, GroB/Mansel/
Krause 2010) oder kommunitéren ,,Ich sorge nur flr
meine Leute” Uberhaupt erst aufgekiindigt oder gar
nicht erst entwickelt wird, ist noch wenig untersucht.

Neben Gruppen, in denen es darum geht, den je-
weils eigenen Bezug zur Diskriminierung und
Verfolgung anderer erst herzuleiten, kdnnen Pada-
gogen/-innen auch auf Teilnehmer/-innen treffen,
die ein besonderes Interesse am Holocaust und an
»Juden” haben: Ein verschwoérungstheoretisches,
antisemitisches. Uber den Holocaust oder Hjudi-
sche” Themen zu sprechen, ist fiir sie besonders
interessant. Eine Diskussion mit ihnen kann jedoch
schnell antisemitische Leidenschaften wecken, in
denen ein Szenario jldischer Macht und eigener
Opfererfahrung das nachste jagt, so dass es schlieB-
lich schwer wird, im selben Tempo die jeweiligen
Konstruktionen auch nur richtig zu stellen. Ent-
sprechend erscheint es sinnvoll, die padagogische
Auseinandersetzung mit Antisemitismus vorbe-
reitet anzugehen.

Betrachtet man die vorliegenden, vorwiegend an
Jugendliche gerichteten antisemitismuskritischen
Bildungsangebote, so zeigen sich vier Herangehens-
weisen, die sich idealtypisch als ,Lernen Gber-*,
~Lernen aus-“, ,Lernen gegen-“ und ,Lernen wegen
Antisemitismus” paraphrasieren lassen:

1.

Viele Bildungsangebote zum Thema Antisemitis-
mus richten sich auf eine Mehrung des Wissens
iiber die Geschichte der Verfolgung von Juden.
Eine solche Padagogik ,,iiber Antisemitismus*
findet vor allem im Kontext des schulischen Ge-
schichtsunterrichts sowie teilweise in Gedenk-
statten statt. In einigen Angeboten der schuli-
schen und auBerschulischen Bildung wird zudem
der Nahostkonflikt thematisiert. Ein weiterer
Teil der Bildungsangebote ist — zumeist im Reli-
gionsunterricht — auf eine Mehrung des Wissens
liber das Judentum gerichtet.

2 Fur viele Jugendliche ist nicht unmittelbar verstandlich, warum sie sich mit Antisemitismus befassen sollen. Dabei kann sich die Tat-
sache, dass die Thematisierung von Antisemitismus die Beteiligten an Bildungsprozessen potenziell in eine moralisierende, das eigene
Selbstbild infrage stellende Auseinandersetzung verwickeln kann, mit der grundlegenden Problematik verschranken, dass auch andere
Lerngegensténde als Zumutung erlebt werden, wenn ihre Sinnhaftigkeit den Lernenden nicht immer unmittelbar einsichtig ist. Viele
Jugendliche erkennen den geschichtlichen Zusammenhang zwischen dem Holocaust und ihrer Gegenwart und nationalgeschichtliche
Kontinuitaten kaum. Sie sehen nur einen vagen gesellschaftlichen Zusammenhang sowie einen fundamentalen Bruch zwischen der
heutigen Bundesrepublik und dem Nationalsozialismus. Auch die breit geteilte Annahme einer Gberhistorischen moralischen Verpflich-
tung, Antisemitismus abzulehnen, begriindet flr die Jugendlichen nicht automatisch einen gegenwartigen Auseinandersetzungsbedarf.
Bestehende geschichtliche Beziehungen, Vergleichsfélle und Strukturdhnlichkeiten sehen sie jenseits von Bezligen auf den aktuellen
Rechtsextremismus kaum. Wie Studien zeigen, erachten auch Jugendliche mit Migrationshintergrund angesichts ihrer Minderheitssitu-
ation und ihrer sozialen Beziehungen die Auseinandersetzung mit der deutschen Nationalgeschichte nicht notwendig als relevanten Be-
zugspunkt flr die Klarung ihres politischen und moralischen Selbstverstandnisses. Wenn ihnen der Holocaust fir ihr Selbstverstandnis
relevant erscheint, so eher als Folie, vor der sie ihre eigenen Diskriminierungserfahrungen lesen oder vor der sie nach der Geschichte
ihrer Gruppe im Nationalsozialismus fragen.

Reflexionen — Theoretische Uberlegungen zu praktischen Fragen



2.

Die zweite Kategorie von Bildungsangeboten folgt
Konzepten, die auf ein ,Lernen aus der Geschich-
te", beziehungsweise ein ,Lernen aus Antisemi-
tismus" orientiert sind. Meist werden solche vor-
nehmlich ethisch-moralischen Wirkungserwartun-
gen vor allem an die Bildungsarbeit in Gedenk-
statten, zum Teil aber auch an den schulischen
Unterricht gerichtet. Unklar ist dabei jedoch, ob
in solchen Prozessen Schlussfolgerungen aus
historischen Prozessen gezogen werden, oder ob
dabei — wie Hollstein und andere feststellen —
vornehmlich gelernt wird, wie zuldssig ,,iber ge-
sellschaftspolitisch bedeutsame Fragen und
Themen gedacht und geredet wird“ (Hollstein

et al. 2002: 168).

3.

Neben thematisch weit gefassten Bildungsange-
boten, die beanspruchen, iiber eine Auseinan-
dersetzung mit den Menschenrechten sowie mit
Rechtsextremismus, Rassismus und Vorurteilen
allgemein zum Abbau von Antisemitismus bei-
zutragen, wird Antisemitismus seit Mitte der
2000er Jahre zunehmend auch als eigenstandiger
Gegenstand der auBerschulischen Bildungsar-
beit thematisiert. Die entsprechenden Angebote
lieBen sich als solche ,,gegen Antisemitismus*
beschreiben. Dies gilt insbesondere, da antisemi-
tismusspezifische Angebote freier Bildungstrager
von Regelanbietern aus Schule und Jugendarbeit
haufig abgerufen werden, um in maglichst kurzer
Zeit eine ,,Immunisierung gegen Antisemitismus*
zu erreichen. Mit feststehenden Inhalten eines
Programms z.B. iiber Vorurteile, Stammtischpa-
rolen oder die Geschichte des Nahostkonfliktes
sollen dabei z.T. auBerhalb der aufgegriffenen
Themen liegende Deutungen und Handlungen
von Jugendlichen beeinflusst werden. Die damit
angestrebten emotionalen und kognitiven Trans-
ferprozesse lassen sich jedoch vermutlich nicht
immer realisieren.

4.

Als antisemitismusrelevante Formen der Bildungs-
arbeit sind zudem Angebote zu nennen, die iiber
eine Auseinandersetzung mit Nationalismus so-
wie mit 6konomischen und politischen Zusammen-
hangen dazu beitragen, dass die ,,(welt-)gesell-
schaftliche" Ordnung anders als antisemitisch in-
terpretiert wird, ohne dass dies notwendiger
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Weise als ,,Antisemitismuspravention“ ausgewie-
sen wird. Solche Bildungsangebote lassen sich
idealtypisch als solche der Bildung ,,wegen Anti-
semitismus* interpretieren. Sie stellen Antisemi-
tismus nicht ins Zentrum, sondern damit ver-
bundene Auffassungen und Einstellungen. Dabei
bergen sie wie eine generelle ,,Anti-Vorurteils-
Padagogik" die Gefahr, zu unspezifisch zu sein.
Zu den Angeboten ,wegen Antisemitismus" ge-
horen auch die in nur vergleichsweise geringer
Zahl existierenden Begegnungsprojekte, so zum
Beispiel mit israelischen Schulen oder mit jii-
dischen Jugendgruppen und Organisationen. In
der Regel beruhen Begegnungsprojekte auf der

in der interkulturellen Bildungsarbeit einflussrei-
chen aber nicht unumstrittenen Hypothese, dass
der Kontakt zwischen zwei als unterschiedlich
konstruierten Gruppen zu einem Abbau von Vor-
urteilen beitragt. Ein organisierter Wissenserwerb
iiber andere beziehungsweise ,,das Andere" steht
in der Gefahr, ein Lernen iiber Juden ,,als Juden*
zu veranlassen. Uber ein erweitertes Wissen iiber
vermeintliche oder reale kulturelle und religiose
Gruppen kann es zu einer Einiibung in Differenz
kommen, wenn Wissen liber bedeutend gemachte
Unterschiede und Differenzkonstruktionen als
Wissen iiber tatsachliche und relevante Unter-
schiede verfestigt wird. Dies gilt auch, wenn Indi-
viduen veranlasst werden, sich als Reprasentan-
ten von Kollektiven zu treffen und sich gegensei-
tig jeweilige Besonderheiten und Eigentiimlichkei-
ten darzustellen. Solche Angebote erscheinen nur
dann sinnvoll, wenn sie eine kritische Auseinan-
dersetzung mit den Zuschreibungen enthalten, die
in solchen Prozessen regelmaBig auftreten, sowie
wenn sie ein differenziertes Verstandnis der Frage
erarbeiten, welche unterschiedlichen Bedeutun-
gen ldentitatskonstruktionen fiir die beteiligten
Personen haben.

Dazu gehort es
“a) die gesellschaftlichen Strukturen und Prozesse
durchschaubar zu machen, durch die Unterschie-
de zwischen sozial ungleichen Gruppen hervorge-
bracht werden;

b) zur Kritik unzulassiger Generalisierungen sowie
von Stereotypen und Vorurteilen zu beféhigen sowie
daflir zu sensibilisieren, dass jedes Individuum ein
besonderer Einzelner ist;



c) begreifbar zu machen, dass Gruppenzuordnungen
keine klaren und eindeutigen Grenzen zwischen
unterschiedlichen Menschentypen etablieren, son-
dern durch ibergreifende Gemeinsamkeiten und
quer zu den Gruppenunterschieden liegende Diffe-
renzen Uberlagert und relativiert werden;

d) Kommunikations- und Kooperationszusammen-
hange zu ermdglichen, in denen die Irrelevanz eta-
blierter Gruppenunterscheidungen erfahren werden
kann.” (Hormel/Scherr 2004: 212).

Fur eine Padagogik gegen Antisemitismus ist es
entsprechend erforderlich,

» Padagog/-innen dazu zu befahigen, die Existenz
unterschiedlicher Formen kultureller Selbstdefi-
nitionen anzuerkennen und diese ausgehend von
ihren sozialhistorischen Entstehungskontexten
mit Jugendlichen zu diskutieren;

* die tatsachliche Breite jldischer Selbstdefiniti-
onen begreifbar zu machen, innerhalb derer sich
Jidinnen und Juden in je spezifischer Weise als
jldisch qua Herkunft und/oder qua religisem
Bekenntnis definieren;

* sichtbar zu machen, dass es Kontexte gibt, in
denen eine Zugehorigkeit zum Judentum ebenso
unbedeutend ist wie diejenige zum Christentum
oder zum Islam, weil andere Aspekte der Per-
sonlichkeit im Vordergrund stehen (vgl. Scherr/
Schéuble 2007: 53).

Wer Bildungsprozesse mit Jugendlichen gestaltet,
kann davon ausgehen, mit den meisten Jugendli-
chen ein vorurteilskritisches Selbstverstandnis und
eine moralische Verurteilung des Holocausts zu tei-
len (vgl. Schéduble 2012; Schéuble/Scherr 2007).
Dennoch spielen antisemitische Stereotype, als
selbstverstandlich angesehene Differenzkonstruk-
tionen, eine problematische Kritik deutscher Er-
innerungspolitik sowie eine Kritik israelischer Poli-
tik, in der zum Teil ,,Juden” generalisierend zuge-
schrieben wird, sie seien fir ,die israelische Politik“
verantwortlich, in vielen Jugendgruppen eine Rolle.
Zudem findet sich eine dezidierte Ablehnung und
Feindseligkeit gegeniiber ,, Juden” nicht nur bei
rechtsextremen Jugendlichen, sondern auch dann,

* wenn Jugendliche sich politisch — und dies steht
in keinem unmittelbaren Zusammenhang mit reli-
gidsen Orientierungen — in einer Weise als Muslime
definieren, die von einem grundlegenden weltpoli-
tischen Konflikt zwischen ,, dem Westen“ und der
»,muslimischen Welt"* ausgeht, und die mit einer
antisemitisch konturierten Israelkritik in Referenz
auf den Nahostkonflikt einhergeht;

* wenn sich als Deutsche definierende Jugendli-
che — trotz ihres Wissens um den Holocaust — eine
positive nationale Identifikation anstreben und
sich in der Folge in einen Widerspruch verwickeln,
den sie nicht reflexiv bearbeiten, sondern durch
eine Haltung aufzulésen versuchen, die sich gegen
die ,Zumutung” der Auseinandersetzung mit dem
Holocaust bzw. das vermeintliche Verbot einer
Kritik an Israel bzw. ,den Juden“ wendet;

» wenn Jugendliche sich aufgrund ihrer Ausein-
andersetzung mit dem Nationalsozialismus als
moralisch besonders urteilsfahige Deutsche defi-
nieren, und eine Mischung aus nationalem Selbst-
bewusstsein, Gerechtigkeitsurteilen und einem
moralischen Antikapitalismus zu sekundéar antise-
mitischen sowie problematischen israelkritischen
Argumentationen flihrt;

» wenn Jugendliche sich rechtspopulistisch und
identitér auf eine kleine und nicht ausweitbare
Solidargemeinschaft beziehen, was damit einher
geht, dass Inanspruchnahmen der eigenen Gruppe
zum Beispiel flir Gedenkarbeit und Entschadi-
gungszahlungen als solche ,,auBerhalb” des eigenen
Interesses zurlickgewiesen werden, ohne dass dies
notwendigerweise weitergehende antisemitische
Deutungen einschlieBt (vgl. Schduble 2012).

Bildungsangebote (iber oder gegen Antisemitismus,
die schwerpunktmaBig ausgehend vom Gegen-
stand, also ausgehend von der Genese und den Er-
scheinungsformen des Antisemitismus her konzi-
piert sind, und die auf die Mehrung von Wissen
Uber die Form und Struktur antisemitischer Deu-
tungen und Uber deren Geschichte gerichtet sind,
treffen nicht in allen Gruppen auf ein eigenes Lern-
interesse. Sie missen Beziehungen suchen und
anbieten. Bildungspraktiker/-innen kénnen daflir
Gegenstande aus der Lebenswelt der Lernenden in
deren Reflexionsfokus riicken, irritierende Kontras-
te und alternative Deutungen anbieten sowie
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praxeologische Rlckbeziige anregen, indem sie
Jugendliche auffordern, ihre Argumentationen auf
eine Erfahrungsbasis zurlick zu beziehen (vgl. Noh/
2006, Radvan 2010). Werden in einer Gruppe
Jugendlicher ,,Juden” als nicht ernsthaft arbeitende
Geschéftsleute im Verhéltnis zu einer arbeitsamen
Eigengruppe dargestellt, so kann die Frage ange-
sprochen werden, worin der Arbeitsethos der Ju-
gendlichen begriindet ist und wieso die Lernenden
sich als fremdbestimmt erleben, statt allein das
antisemitische Stereotyp zu thematisieren. Es kann
diskutiert werden, wie sich die Arbeit eines Ge-
schaftsmanns tatsachlich gestaltet und in welche
Zusammenhange diese eingebunden ist, um deut-
lich zu machen, dass eine Konstruktion von zwei
getrennten 6konomischen Spharen, einer Produk-
tions- und einer Finanzsphére, nicht haltbar ist.
Diskutiert werden kann daran auch die stigmatisie-
rende Wahrnehmung von Juden als Geschaftsleu-
ten, die kompensatorische Funktion entsprechender
Weltsichten und die Bedrohung, die sie fiir die so
Portratierten darstellen. Eine Bildungsarbeit, die
solche Fragen aufgreift, kann den nach wie vor star-
ker verbreiteten Formen der Bildungsarbeit , Giber”
beziehungsweise , gegen” Antisemitismus zur Seite
gestellt werden. lhr Ziel ist die Beféhigung zu Deu-
tungen, in denen antisemitische Topoi und ldeo-
logien nicht nur verzichtbar und tberflissig sind,
sondern als Deutungsangebote erkennbar werden,
die andere belasten und eigene Denk-, Erfahrungs-
und Handlungsmaglichkeiten blockieren. Antise-
mitische Deutungen verstellen Moglichkeiten der
Kommunikation mit und Beziehungen zu anderen,
sie behindern die Entwicklung rational begriind-
barer und moralisch vertretbarer Positionen und
fiihren zu ideologischen Sichtweisen gesellschaft-
licher Zusammenhénge.
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Selbstbilder, Emotionen und
Perspektiverweiterungen

in antisemitismuskritischen
Bildungsprozessen

- Prof. Astrid Messerschmidt

Antisemitismus passt nicht in das Selbstbild einer
demokratischen Gesellschaft, weshalb er bevorzugt
an den Randern verortet wird — im rechtsextremen
Spektrum und in Gruppierungen, die nicht in den
Bereich des biirgerlichen Konsenses gehéren. Da-
durch erscheint Antisemitismus nicht als das Eige-
ne, sondern als das Andere dieser Gesellschaft.
Was das Selbstbild beriihrt, ist emotional aufgela-
den. Es lést Geflihle der Abwehr aus und ruft den
Wunsch nach Abgrenzung hervor, um nicht berlhrt
zu werden von etwas, das einen angeht, weil es
mit Verbrechen, Verfolgung, deren Opfern und der
entsprechenden Taterschaft verbunden ist. Im eu-
ropaischen Kontext und an vielen anderen Orten
der Welt steht jede Thematisierung von Antisemitis-
mus heute in einer Geschichtsbeziehung zu den
Nachwirkungen der Shoah, ihren familiaren, mate-
riellen und gesellschaftlichen Folgen. Die Thematik
ist dadurch mit einer spezifischen Verfolgungs- und
Gewaltgeschichte verbunden, die sich von den ge-
genwartigen Erscheinungsformen des Antisemitis-
mus unterscheidet. Die Bezeichnung , Alltagsantise-
mitismus“ kann dazu dienen, eine den historischen
Kontexten entsprechende Unterscheidung zu tref-
fen und heutige Antisemitismusformen abzugrenzen
von der im NS-Staatsrassimus verankerten Aus-
grenzungs- und Verfolgungspraxis. Dieser zeitge-
maBe Zugang bleibt zugleich in einer engen Verbin-
dung mit den Geschichtsbeziehungen zum Natio-
nalsozialismus, die bis heute Abgrenzungsbediirf-
nisse auslésen.

Mit Alltagsantisemitismus ist an vielen
Stellen zu rechnen, er variiert kontextuell je nach
den Zuordnungen derer, die ihn artikulieren. Zu-
gleich will kaum jemand antisemitisch sein, so dass
sich eine paradoxe Konstellation von antisemiti-
schen Artikulationen bei gleichzeitiger Abgrenzung
ergibt. In einer qualitativen Studie konnte Barbara
Schauble zeigen, wie sich der GroBteil der von ihr
befragten Jugendlichen vom Antisemitismus dis-
tanziert und gleichzeitig an einer Differenzkonstruk-
tion festhalt, die Juden als Gegenbild zum eigenen

Selbst positioniert (vgl. Schduble 2012). Das Be-
diirfnis nach diesem Gegenbild ist stabil, wahrend
die Beschaffenheit des Bildes variiert. Ebenso stabil
zeigt sich der Wunsch nach Distanzierung, den ich
als ein ,Wunsch, unschuldig zu sein® (Schneider
2010: 122) betrachte, und der in einer Beziehung
zur postnationalsozialistischen Gegenwart verstan-
den werden kann. Diese Gegenwart ist zum einen
davon gekennzeichnet, dass die rassistisch-antisemi-
tischen Zugehdrigkeitsvorstellungen, die im National-
sozialismus mit der Politik der Volksgemeinschaft
vermittelt wurden, in ihr nachwirken, und zum an-
deren dadurch, dass die Verbrechensgeschichte als
angemessen aufgearbeitet reprasentiert wird.

Der sekundare Antisemitismus ist direkt
mit dem Verhaltnis zum Nationalsozialismus ver-
bunden und in den Nachwirkungen desselben ver-
ankert. Ebenso ist der bestandige Alltagsrassismus
in dieser Geschichtsbeziehung zu betrachten, in
Form einer ausbleibenden Problematisierung ab-
stammungsbezogener Gemeinschaftsauffassungen
in der Gegenwart. Gemeinsam ist gegenwartigem
Rassismus und Antisemitismus das Sprechen Uber
Andere, die zu Fremden gemacht werden. Dieses
Sprechen macht es méglich, nicht tber sich selbst
sprechen zu missen. Sowohl Rassismus wie An-
tisemitismus funktionieren als flexible Ressourcen
(vgl. Scherschel 2006) fir Feindbilder und Gegen-
bilder. Zentral ist fiir beide eine kulturell/national/
ethnisch fundierte Abgrenzung gegen eine nicht
zum gesellschaftlichen Wir gehérende und dadurch
erst eigentlich konstituierte Gruppe. Sowohl fir eine
rassismuskritische wie flir eine antisemitismus-
kritische Bildungsarbeit geht es darum, dichotome
Weltbilder von Gut und Bése zu (iberwinden und
die inharenten Heterogenitaten und Ambivalenzen
innerhalb aller Gruppen wahrzunehmen, die mit
den Kategorien Nation, Religion oder Kultur homo-
genisiert werden, und die zugleich andere in dieser
Weise pauschal als anders reprasentieren. Die
Kategorien, an denen die Abgrenzungslinien zwi-
schen einem erwiinschten Wir und einem ima-
ginierten kollektiven Anderen festgemacht werden,
dienen dabei stets der Problematisierung dieses
Anderen und schlieBen die Selbstreflexion syste-
matisch aus. Sie schneiden somit den Faden zu
jener Form der Reflexion ab, die Adorno in sei-
nem Aufsatz Erziehung nach Auschwitz eingefor-
dert hat (Adorno 1971).
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Distanzierungsbediirfnisse

Die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialis-
mus ist zweifellos in der Mitte der Gesellschaft an-
gekommen, und der Hinweis darauf, dass sie das
bis 1990 keineswegs gewesen ist, wirkt fir heutige
Jugendliche abstrakt und weit entfernt von ihren
aktuellen Erfahrungen mit der Art und Weise, wie
der NS in Schule und Offentlichkeit thematisiert
wird. Jegliche Auseinandersetzung mit Antisemitis-
mus befindet sich in der deutschen Gesellschaft

in einer Beziehung zum NS, und diese Beziehung
ist von Beginn an von Distanzierungsbemiihungen
gepragt, die im Verlauf der Jahrzehnte nach 1945
unterschiedliche Formen angenommen haben —
vom kontinuierlich geduBerten Wunsch nach einem
Schlussstrich bis zum offensiven und nach 1990
zunehmend staatstragenden Bekenntnis zur Ver-
antwortung (vgl. Knigge 2010).

Die intensive Aufarbeitung der NS-Verb-
rechen hat auf einer emotionalen Ebene zu distan-
zierenden Affekten gefiihrt. Die Geschichtsbezie-
hung wird im Modus einer moralischen Bewaltigung
reprasentiert. Die bestédndige Verknlpfung der NS-
Thematisierung mit Erziehungszielen hat zu einer
normativen Grundstruktur gefiihrt, zu einem Modus
der Sinnstiftung. An die Stelle der Rekonstruktion
der gesellschaftlichen Voraussetzungen, die Ausch-
witz erst erméglicht hatten, trat das Konzept erzie-
herischer Pravention, das durch die Konsensformel
»Nie wieder!“ reprasentiert wird. Der Versuch einer
Sicherstellung von Geschichtsbewusstsein fiihrt
dadurch zu einer Absicherung des Abstandes zwi-
schen Heute und Gestern. Distanzierung lasst Ge-
schichte erstarren und macht sie handhabbar flr
die Pflege eines unproblematischen gesellschaftli-
chen Selbstbildes. SchlieBlich geben die Verbre-
chen im NS-Herrschaftskontext immer eine Kont-
rastfolie fiir eine Gegenwart ab, die demgegeniber
heil, friedlich und gerecht erscheint. Erfahrungen
aus der Gedenkstattenpadagogik zeigen, dass ,die
Konfrontation mit der Monstrositat der nationalso-
zialistischen Verbrechen (...)“ die meisten Besu-
cher/-innen nicht dazu anregt, , die eigene (demo-
kratisch verfasste) Gegenwartsgesellschaft auf un-
eingeldste Versprechen und Rechte hin kritisch zu
befragen. Heutige Verletzungen von Menschen- und
Grundrechten werden im Vergleich als nicht so
dramatisch angesehen” (Scheurich 2010: 41f1.).
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Perspektivenwechsel

Die Thematisierung von Antisemitismus ist von Ab-
wehrbedirfnissen lberlagert, weshalb es zu einer
einseitigen Form der Auseinandersetzung kommt,
die die Perspektive derer, die von Antisemitismus
getroffen werden, tendenziell ausblendet. Die Ge-
fuhle, die mit dem Wunsch nach einem unpro-
blematischen Selbstbild verbunden sind, dominie-
ren die Auseinandersetzung. Der Perspektiven-
wechsel auf die Wirkung von Antisemitismus auf
diejenigen, gegen die er sich richtet, stellt sich
nicht von selbst ein, sondern bedarf der Anregung.
Anne Klein schlagt fiir die antisemitismuskritische
Bildungsarbeit eine ,subjektorientierte Perspek-
tive" (Klein 2012: 213) vor, die Antisemitismus
nicht sozialpsychologisch auf ,Judenhass” verengt,
sondern nach den subjektivierenden Wirkungen
antisemitischer Praktiken fragt. Mit antisemitischen
Botschaften werden Zugehdrigkeiten geordnet.

Das bedeutet einen Machtgewinn auf der Seite de-
rer, die sich antisemitisch duBern, und eine Zu-
riickweisung flr die als nichtzugehorig adressierten
Anderen. Antisemitisches Sprechen verhindert
systematisch eine direkte Auseinandersetzung mit
Individuen, da es nicht interpersonal strukturiert ist,
sondern nur ein Bild bedient, das schon vor jeder
Begegnung existiert und auch nicht durch Begeg-
nung aufzuldsen ist. Es geht hier um ein Selbstbild,
hinter dem der/die konkrete Andere verschwindet.
Klein pladiert deshalb dafiir, in der Bildungsarbeit
Uber subjektive Erfahrungen mit Antisemitismus

zu informieren, um die getroffenen Anderen aus
der antisemitischen Verobjektivierung heraustreten
zu lassen und sie als Subjekte mit Geflihlen und
Erfahrungen wahrzunehmen (vgl. ebd: 222). Er-
moglicht wird die Konfrontation mit einer anderen
Perspektive als der dominierenden nichtjiidischen.
Doch kann die Verantwortung fiir die Auseinander-
setzung nicht auf die jlidischen Sprecher/-innen
verlagert werden. Sie sind nicht in die Rolle der
Aufklarenden zu versetzen, und es soll ihnen (ber-
lassen bleiben, iiber Sagbares und Unsagbares zu
entscheiden. Voraussetzung fiir einen Perspekti-
venwechsel auf die Subjekte, die Antisemitismus
trifft, ist eine Veranderung der Wahrnehmung in
Bildungskontexten. ,Vielfach wird in padagogischen
Raumen noch immer davon ausgegangen, dass
die Teilnehmer/-innen nicht jldisch sind, solange
durch Biographien und Bekenntnisse die jldische
Identitat nicht offenkundig wird“ (Ensinger 2013).



Dominanzgesellschaftliche Perspektiven werden
reproduziert, solange nicht eine bewusste Ausein-
andersetzung mit dieser Dominanz erfolgt, solange
sie also unthematisiert bleibt. Antisemitismuskri-
tische Bildungsarbeit regt dazu an, die unausge-
sprochene Voraussetzung einer als nicht-jlidisch
begriffenen gesellschaftlichen Normalitat zu hinter-
fragen und zu verandern, indem jldische Alltags-
prasenz und Zugehdrigkeit anerkannt werden. Von
da aus wird ein erfahrungsbezogenes Sprechen
Uber Antisemitismus maglich, bei dem allerdings
vermieden werden sollte, einzelne jldische Teil-
nehmende zu Reprasentanten/-innen dieser Erfah-
rungen zu machen.

Machtstrukturen in institutionali-
sierten Bildungskontexten

Institutionalisierte Bildung ist von ungleichen Rol-
lenkonstellationen, Zustandigkeiten und Verant-
wortlichkeiten gekennzeichnet. Einflussreich sind
dabei die Vorerfahrungen aller Beteiligten in der
allgemeinen Schule, in der die Rolle der Lehrerin/
des Lehrers vereindeutigt ist im Sinne einer/eines
Wissenden, die Unwissenden oder unzureichend
Wissenden etwas vermittelt. Auch wenn in auBer-
schulischen Bildungskontexten diese Rollenposition
wesentlich offener gestaltet wird und Spielraum
flir weniger hierarchische Beziehungen lasst, so
beeinflusst die Schulerfahrung doch alle anderen
Bildungszusammenhénge. In jeder institutiona-
lisierten Bildung stehen die Lehrenden symbolisch
fur die Institution und werden mit dieser identifi-
ziert. Diese |dentifikation Ubertragt sich auch

auf die Themen, die sie vermitteln.

Antisemitismus erscheint heutigen Ju-
gendlichen nicht mehr als eine Thematik der Kritik.
Wer Antisemitismus zum Bildungsgegenstand
macht, wird nicht in einer widerstéandigen, sich ge-
gen einen gesellschaftlichen Mainstream richten-
den Position wahrgenommen, sondern eher in einer
etablierten, diesen Mainstream reprasentierenden
Position. Das demokratische Selbstbild erfolgreich
geleisteter Aufarbeitung Ubertragt sich auf die Leh-
renden, die als Reprasentanten dieses Bildes auf-
treten, auch wenn sie eine kritische Position ein-
nehmen. Es entsteht eine Konstellation zugeschrie-
bener moralischer Uberlegenheit gegentiber einer
defizitaren Position der Aufklarungsbedirftigkeit,
die Abwehrreflexe hervorruft. Das Gefiihl, moral-
isch defizitar zu sein stellt sich ein, weil es struk-

turell in den Vorerfahrungen mit institutio-nalisierter
Bildung angelegt ist. Auch emanzipatorisch-parti-
zipativ angelegte Bildungskonzepte kénnen dieser
Struktur nicht entgehen. Doch kann diese selbst zum
Gegenstand im Bildungsprozess werden, wenn
padagogisch Handelnde ihre Teilnehmenden dazu
anregen, Uber das Unbehagen zu sprechen, das ein
moralisch besetzter Gegenstand wie Antisemitis-
mus auslost. Welche Gefiihle sind damit verbunden,
was wird beflirchtet, womit rechnen die Teilneh-
menden und wie ist Antisemitismus an anderen
Bildungsorten zum Thema geworden? Antisemitis-
muskritische Bildungsarbeit fangt nie neu an, son-
dern ist verwoben mit den bereits erfolgten Beset-
zungen der Thematik.

Weiterhin kann nicht davon ausgegangen
werden, dass sich Padagogen/-innen jenseits anti-
semitischer Auffassungen und Bilder befinden, also
auf der Seite derer, die mit einem kritischen Be-
wusstsein flir die Problematik ausgestattet waren.
Im Gegenteil kommt es bei der Thematisierung von
Antisemitismus auf padagogischer Seite leicht zu
einer ,inneren Resonanz" gegeniber antisemiti-
schen AuBerungen, die eine ,mehr oder weniger in-
tensiv gefiihlte Zustimmung" (Fechler 2005: 193)
gegenliber dem Gesagten signalisiert. Wenn antise-
mitische Muster artikuliert werden, stoBen Padago-
gen/-innen eben auch auf Verwandtschaften und
Ahnlichkeiten mit dem eigenen Denken, mit eigenen
Weltbildern und Erkldrungsmustern. Bernd Fechler
spricht von ,unaufgearbeiteten Schuldgefiihlen”
und ,unbewussten Ambivalenzen“, durch die Pada-
gogen/-innen Gefahr laufen, ,ihren Kampf mit den
Schatten der eigenen Vergangenheit projektiv an
ihren jugendlichen Adressaten auszutragen” (ebd:
192). Teilnehmende in Bildungskontexten werden
somit instrumentalisiert und geraten selbst in eine
Dynamik des Abwehrens und Dethematisierens,
weil ihnen das Problem des Antisemitismus als ein
auBeres erscheinen muss — ihnen angetragen von
padagogisch Handelnden, die selbst kaum in die
Lage gekommen sind, ihre eigene Beziehung dazu
zu reflektieren. Die gesellschaftliche Bedeutung von
Antisemitismus kann aber erst erfahrbar werden,
wenn die Problematik in padagogischen Kontexten
als eine reprasentiert wird, von der sich auch die
Lehrenden nicht lossagen kénnen. Solange Anti-
semitismus ausschlieBlich als mégliches Problem
der Teilnehmenden verstanden wird, kdnnen die
Professionellen im padagogischen Raum eine Posi-
tion moralischer Uberlegenheit einnehmen. Diese
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distanziert-tiberlegene Position ist pddagogisch-
praktisch fatal und bildungstheoretisch unkritisch.
In Kontexten des Lehrens und Lernens erzeugt

sie Abwehr bei den Teilnehmenden, da sie sich
angegriffen fiihlen miissen, wahrend die Lehrkraft
auBerhalb des Problems zu stehen scheint. Wird
dagegen das eigene Involviertsein in seinen struk-
turellen und persénlichen Dimensionen verdeut-
licht, kdnnen sich Lehrende und Lernende dazu
positionieren und die Problematik als gesellschaft-
lich relevant anerkennen (vgl. Messerschmidt
2009: 205ff). Das bedeutet, an Souveranitat ein-
zubiiBen, die im padagogischen Feld immer noch
ungebrochen zur Professionalitat gehort (vgl. Sattler
2010). Wer (ber Antisemitismus aufklaren will,
muss diese unhinterfragt souveréne Position aufge-
ben, um die eigene Sprecherposition relativieren
zu kdénnen und in Beziehung zu setzen zum Spre-
chen konkreter Anderer, die durch Antisemitismus
verletzt werden.
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Zwischen Diversitat und
Stigmatisierung

Antisemitismus und Bildungsar-
beit in der Migrationsgesellschaft

- Anne Goldenbogen

Wenn wir Gber Antisemitismus in der Migrations-
gesellschaft sprechen, sprechen wir (iber eine
Gesellschaft, die ebenso abhangig war und ist von
Migration wie von ihr gepragt. Eine Gesellschaft,
in der unterschiedliche Menschen zusammen
leben, mit verschiedenen ethnischen, kulturellen,
religidsen oder nationalen Selbstverstdndnissen,
mit vielfaltigen Identitatsbeziigen; die Diversitat
und Hybriditat ebenso umfasst wie Stigmatisie-
rung und Diskriminierung.

Wenn wir Giber Antisemitismus in der
Migrationsgesellschaft sprechen, sprechen wir
gleichzeitig Giber ein Phdnomen, zu dessen Charak-
teristika es gehort, sich historisch transformieren
und unterschiedlichen gesellschaftlichen Relitaten
anpassen zu kénnen. Ein Phanomen, das sehr viel
zu tun hat mit der Konstruktion von Selbst- und
Fremdbildern, mit dem Versuch, sich selbst und die
Welt deuten, erkennen und verstehen zu wollen.
Wenn allgemein tber Antisemitismus im Kontext
von Migration die Rede ist, liegt der Fokus zu-
meist auf realen oder unterstellten antijidischen
Denkmustern in Milieus, denen eine muslimische
Identitat zugeschrieben wird. Dieser Blickwinkel
hat seinen Ursprung zu Beginn des 21. Jahrhun-
derts, als der Nahostkonflikt mit Beginn der ,Zwei-
ten Intifada“ erneut eskalierte und die Terroran-
schlage des 11. September 2001 den sogenannten
War on Terror* nach sich zogen. Der Nahe Osten
wurde flir das europdische Bewusstsein zentraler.
Gleichzeitig offenbarten empirische Erhebungen
einen signifkanten Anstieg antijlidischer bzw. anti-
semitischer Vorfélle, Ubergriffe und Einstellungen in
Europa (vgl. EUMC 2004). Werner Bergmann vom
Zentrum fir Antisemitismusforschung in Berlin
fasste die Situation in Europa zu Beginn des neu-
en Jahrtausends so zusammen: ,Das Bedrohliche
an der Situation, insbesondere fiir die jidischen
Gemeinden, ergab sich 2002 daraus, dass eine
ansteigende Zahl von antisemitischen Ubergriffen,
haufig von jungen Muslimen, zum Teil auch von

rechten Tatern begangen, begleitet wurde von
einer scharfen Kritik an Israels Politik quer durch
das politische Spektrum, die in manchen Fallen
auf antisemitische Stereotypen zurlickgriff. Diese
Synchronizitat ergab sich aus dem gemeinsa-
men Bezug auf die eskalierende Situation im Nah-
ostkonflikt.” (2004: 136)

Vor diesem Hintergrund entzlindete sich
im Rahmen der Antisemitismusforschung weltweit
eine heftige Kontroverse, in deren Mittelpunkt die
Frage nach einem sogenannten ,,neuen Antisemi-
tismus“ stand. Die Befuirworter der These vom
»heuen Antisemitismus” argumentierten mit einer
zu verzeichnenden zunehmenden Verbreitung
einer antisemitisch motivierten Israelfeindschaft
unter dem Deckmantel legitimer Israelkritik. Dem
Nahostkonflikt wurde dabei eine zentrale Rolle
zugewiesen. Auch auf der Ebene der Trager/-innen
antisemitischer Vorurteile und Denkmuster erkann-
ten sie Veranderungen: Islamistische Krafte im
arabisch-muslimischen Raum sowie muslimische
Migranten/-innen in Europa galten als neue Prota-
gonisten. Die Debatte erweiterte sich demzufolge
um die Frage nach einem spezifisch ,,muslimischem
Antisemitismus®“, der, so eine Position, integraler
Bestandteil des Islam sei, sich direkt aus bestimm-
ten Passagen des Koran ableite und deutlich vom
europaischen Antisemitismus unterscheide.

Kritiker/-innen dieser Thesen argumentier-
ten, dass der Diskurs darauf abziele, jegliche Kritik
am Staat Israel als antisemitisch zu verunglimpfen
und somit zu delegitimieren. Die Begrifflichkeiten
seien politische Propagandainstrumente, und die
Fokussierung auf Akteure mit muslimischen Hinter-
griinden sei rassistisch konturiert und férdere eine
weitere Stigmatisierung muslimischer Menschen
in Europa (vgl. Bunz/ 2008).

Zehn Jahre spater

Mittlerweile herrscht weitgehend Ubereinstimmung
dariiber, dass es weder einen ,,neuen“ noch einen
spezifisch ,,muslimischen“ Antisemitismus gibt,
und ebenso keinen monokausalen Zusammenhang
zwischen ethnischer oder religiéser Herkunft und
dem AusmaB und der Auspragung antisemitischer
Denkmuster. Jugendliche wie auch Erwachsene

in Deutschland tendieren allgemein dazu, andere
Gruppen von Menschen abzuwerten. Welche so-
ziale Gruppe allerdings in welchem AusmaB ab-
gewertet wird, unterscheidet sich einer Studie der
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Universitat Bielefeld zufolge durchaus anhand un-
terschiedlicher Migrationshintergriinde: ,,So sind
deutsche Jugendliche in ihrer Abwertung insbe-
sondere auf Muslime fokussiert und neigen auBer-
dem auch zur Abwertung gegenlber Juden in Form
des sekundaren Antisemitismus. Jugendliche aus
muslimisch gepragten Sozialisationskontexten wer-
ten dagegen stérker Homosexuelle ab und hegen
haufiger Ressentiments gegeniber Juden, wobei
diese Ressentiments einen starken Bezug zur Israel-
Politik haben und sich daher insbesondere in Form
von israelbezogenem Antisemitismus zeigen. Ju-
gendliche aus der ehemaligen Sowjetunion sind
wiederum in hohem MaBe anféllig fiir rassistische
Uberzeugungen aber auch fiir Islamophobie.*
(Mansel/Spaiser 2010: 68) Ausschlaggebend da-
fir, bestimmte Gruppen abzuwerten, ist Mansel
und Spaiser zufolge in erster Linie, sich von diesen
Gruppen bedroht zu flihlen.

Ein Bedrohungsgefiihl scheint fiir eine
nicht unbedeutende Anzahl muslimisch sozialisier-
ter Jugendlicher vorrangig im Zusammenhang mit
dem Nahostkonflikt zu bestehen. Israel bzw. ,die
Juden” werden als Aggressoren wahrgenommen,
der Konflikt selbst als Kampf ,,des Westens" gegen
»die Muslime*“. Aber auch in Deutschland stellen
»die Juden“ scheinbar eine Bedrohung dar — als
vermeintlich einzig anerkannte Opfer. ,Was hier
eingeflihrt wird und in anderen Gesprachen eben-
falls auftritt, ist der Tatbestand der Opferkonkur-
renz. In ihrer Wahrnehmung wird ihr aktuelles Lei-
den wie auch das Leid eben jener Gruppe, der sie
sich zugehorig flihlen, nicht gesehen bzw. verblasst
angesichts der Shoah; zwar kann auf Diskriminie-
rungserfahrung verwiesen werden, aber gegen das
Argument des Holocaust kommen sie nicht an.
Was zuriick bleibt, ist eine doppelte Wut, denn
nicht nur der Israeli ist aggressiv und potent und
zieht den Hass auf sich, auch der passive Jude,
der sich als Opfer gebardet.” (Schu 2013: 42)
Herkunftsdeutsche Heranwachsende dagegen flh-
len sich, folgt man der Studie, zuallererst von ,den
Muslimen* bedroht. Hier wird ein Aspekt sichtbar,
der sowohl fiir die theoretische als auch die prak-
tische Auseinandersetzung mit Antisemitismus
von hoher Relevanz ist: Die steigende Islamfeind-
lichkeit in der Mitte der Gesellschaft. Der neunte
und damit vorletzte Teil der Langzeitstudie Deut-
sche Zustdnde unter der Leitung von Wilhelm
Heitmeyer, der 2010 verdffentlicht wurde, konsta-
tierte einen deutlichen Zuwachs antimuslimischer
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Einstellungen in Deutschland, insbesondere in

der politischen Mitte und etwas links davon wie
auch unter den Besserverdienenden dieser Gesell-
schaft. Als ,konsensfahig” bezeichnete Heitmeyer
die Islamfeindlichkeit und wies darauf hin, dass
auch eine hoheres Bildungsniveau diesem Ressen-
timent nicht entgegenwirke, im Gegensatz zu fast
allen anderen Formen gruppenbezogener Menschen
feindlichkeit (vgl. Heitmeyer 2010).

Diskriminierungserfahrung und
Identitatskonstruktion

Diskriminierungserfahrungen, das Erleben von sozi-
aler, 6konomischer und politischer Exklusion, offe-
ne Feindseligkeiten von Angehdrigen der Mehrheits-
gesellschaft — all dies kann Folgen haben und hat
sie meist auch. Selbstethnisierungsprozesse bei-
spielsweise hangen eng mit dem Verhaltnis zwi-
schen Mehrheit und Minderheit in der Gesellschaft
zusammen. So gaben zwei Drittel der im Rahmen
einer Studie des Bundesministeriums des Inneren
(BMI) aus dem Jahr 2007 befragten muslimischen
Jugendlichen an, keine oder nur wenige deutsche
Freunde zu haben. Ein Blick auf die gleichaltrigen
Angehdrigen der Mehrheitsgesellschaft offenbarte
ein soziales Spannungsfeld. Etwa ein Drittel der
ebenfalls befragten deutschen nichtmuslimischen
Jugendlichen beflirwortete Ausgrenzungstendenzen.
Rund 13 Prozent waren stark auslanderablehnend
bis -feindlich eingestellt, und weitere 30 Prozent
unterstiitzen Aussagen, die Migranten/-innen die
Slindenbockrolle zuschreiben. Vorurteile speziell ge-
genliber Muslimen vertraten etwa 20 Prozent der
deutschen Jugendlichen. Das geht an muslimi-
schen oder muslimisch gepragten Jugendlichen in
Deutschland nicht spurlos voriiber. Beinahe 80
Prozent erlebten in den der Befragung vorangegan-
genen zwolf Monaten mindestens eine Situation,

in der sie sich als ,Ausléander” ausgegrenzt gefiihlt
haben. Schwere oder sehr schwere Diskriminie-
rung haben 26,7 Prozent der Jugendlichen erlebt.
Eine Ablehnung bzw. Abwertung der Muslime als
Kollektiv in Deutschland nahmen 35,9 Prozent der
Befragten wahr. Vor diesem Hintergrund (iberrascht
es nicht, dass sich zwei Drittel der Jugendlichen
weitaus mehr mit ihrem Herkunftsland (bzw. dem
ihrer Eltern) identifizierten als mit Deutschland
(BMI 2007: 234ff.).



Hinsichtlich einer Marginalisierung von Muslimen
im globalen Kontext ergaben sich ebenfalls inte-
ressante Einblicke. Knapp die Halfte der Befragten
flihlte sich persoénlich betroffen durch die Behand-
lung der Muslime im Nahen Osten. Und 84,9
Prozent nahmen einen pauschalisierten Terroris-
musverdacht gegentiber Muslimen im globalen
Kontext wahr und waren witend dartber (vgl. BMI
2007: 234ft.).

Die Wahrnehmung von Ablehnung in
Deutschland und auch weltweit, ob nun aufgrund
der Zuschreibung als vermeintliche Auslander oder
in Form einer generalisierten Ablehnung als Mus-
lime, produziert Konflikte, gerade bei Jugendlichen.
Der Bedarf an Selbstvergewisserung ist vor allem
in der Phase des Erwachsenwerdens von groBer
Bedeutung. Die Suche nach dem eigenen Ich be-
wegt sich immer im Spannungsfeld von Innen und
AuBen. Ein Angebot vielfaltiger Identitatsbezlige,
begleitet von ebenso vielfaltigen Fremdzuschrei-
bungen die nicht selten abwertend konnotiert sind,
schafft Verunsicherungen und bietet Ankniipfungs-
punkte flr problematische, beispielsweise antise-
mitische Aufladungen.

Diese Beobachtung machte auch Anke
Schu im Rahmen einer qualitativen Befragung
mannlicher muslimischer Jugendlicher: ,Die Juden,
von denen die Jugendlichen sprechen und die sie
beschreiben, sind aber weit weg, unerreichbar, nicht
konkret. Die Folge — keineswegs eine zwangslaufige,
aber im Falle der befragten Jugendlichen eine zu-
treffende: eine konkrete rationale Kritik bleibt aus,
Irrationalitéten, Fantasiegebilde und realitétsferne
Konstrukte bestimmen die Auseinandersetzung.
Diese vermengen sich zu antisemitischen Konstruk-
tionen, welche dann von den Jugendlichen ge-
braucht werden. Im Falle der von mir Befragten
verstehe ich die Projektionen als eine Konfliktver-
schiebung, zumal die antisemitische Haltung ja
nicht aus der real sozial schwierigen Beziehung
oder einem Konflikt zwischen den Befragten und
den Juden resultiert, sondern ihren Ursprung an
anderer Stelle hat. Es sind unerfiillte Wiinsche
und verdrangte Aggressionen, die das eigene Ich
betreffen. Die Jugendlichen empfinden die eigene
Ohnmacht, das Gefiihl von Ubergangen werden
und mangelhafter Partizipation bei gleichzeitiger
Dressur und Unterordnung unter das gesellschaft-
lich Geforderte sowie unter das familidre wie reli-
gidse Kollektiv als steten Druck, als Belastung und
Unrecht.“ (Schu 2013: 43)

Antisemitismuskritische Bildung
in der Migrationsgesellschaft

Ein zentraler Aspekt antisemitismuskritischer Pada-
gogik ist die Frage der ,Interventionsberechtigung”.
Dies meint eine ,,auf Kompetenz und Glaubwdrdig-
keit basierende Form von Autoritat, die mir mein
Gegenliber Gberhaupt zugestehen muss, bevor er
bereit ist, sich mit meinen Ansichten und meinen
ihm fremden Informationsquellen auseinander zu
setzen" (Fechler 2006: 205f.).

Glaubwiirdigkeit resultiert aus der Zuer-
kennung von Kompetenz, Authentizitdt und Ver-
trauen. Kompetenz im Bereich der Bildungsarbeit
umfasst sowohl kognitive als auch soziale Kenntnis-
se und Fahigkeiten. Also gilt es zu fragen: Welche
Kenntnisse besitzen Padagogen/-innen in Bezug auf
aktuelle Erscheinungsformen des Antisemitismus?
Wie vertraut sind Padagogen/-innen mit den Lebens-
realitdten, Bezugsrahmen und Identitatskonstruk-
tionen ihrer Adressaten/-innen? Welches Interesse
haben sie selber an einer Auseinandersetzung mit
antisemitischen Stereotypen und Deutungsmustern?

Authentizitat definiert sich durch ein
ehrliches, ungeschminktes und selbstreflexives Auf-
treten. Auch hier kdnnen Fragen aufgeworfen wer-
den: Wie bewusst ist Padagogen/-innen ihr eigenes
Involviert-Sein in den Bildungsprozess? Inwiefern
wird die eigene Position als Lehren-der/-e reflektiert?
Inwieweit setzen sich Padagogen/-innen mit eigenen
Einstellungsmustern und Vorurteilen auseinander?

Vertrauen ist ein wechselseitiger Prozess
und kann sich von Seiten der Padagogen/-innen
nur in offener Auseinandersetzung mit eigenen und
fremden Deutungsmustern erarbeitet werden.

Haufig wird in wissenschaftlichen Beitra-
gen oder im offentlichen Diskurs auf die Hilflosig-
keit von Lehrern/-innen und Multiplikatoren/-innen
im Umgang mit Antisemitismus verwiesen. Die
daran meist anschlieBende Forderung nach mehr
QualifizierungsmaBnahmen und aktuelleren Mate-
rialien zur Unterrichtsgestaltung ist in jedem Fall
unterstiitzenswert. Hinzuzufligen wére eine Kon-
kretisierung: Dass namlich die geforderten Qua-
lifizierungsmaBnahmen nicht ausschlieBlich auf
einen padagogischen Umgang mit Anderen abzie-
len, sondern selbstreflexiv angelegt sein sollten.

Dazu gehort, eigene ,Verstrickungen“
(Messerschmidt 2006: 150) in gesellschaftliche
und politische Diskurse zu erkennen und zu reflek-
tieren. Ist dies nicht der Fall, d.h. schaffen es die
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Padagogen/-innen nicht, eigene Zugénge, famil-
ienbiographische Hintergriinde, personliche Ein-
stellungsmuster sowie deren Entstehung und
Tradierung selbstreflexiv zu betrachten, besteht
die Gefahr, dass die kritische Auseinandersetzung
mit Antisemitismus zur ,affirmativen” Bildungs-
arbeit verkommt. , Als affirmativ bezeichne ich
eine Form von Bildung, bei der ich mich selbst
dem Gegenstand entziehen kann, eigene Bilder
und Auffassungen unberiihrt bleiben, weil von
vornherein feststeht, wie die Sache zu sehen ist.“
(Messerschmidt 2006: 170)

Fir die Bildungsarbeit in der Migrations-
gesellschaft ist das in doppeltem Sinne relevant.
So ist es hier fiir die Padagogen/-innen nicht nur
notwendig, sich mit den eigenen Verstrickungen be-
zlglich des Bildungsgegenstands auseinanderzuset-
zen, sondern auch mit solchen, die den Bildungs-
prozess und die darin Angesprochenen betreffen.
Eine wichtige Rolle spielen dabei die Positionierung
zu Fragen der Migration, die Wahrnehmung und
Anerkennung herkunftsbezogener Diskriminierung,
sowie die Reflexion nationaler Geschichtserzéhlun-
gen und kollektiver Erinnerungsformen.
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KAPITEL 2

IM FOKUS: ANTISEMITISMUS UND ...

... Alltagskultur
Soziologische Reflexionen
zum Alltag als Handlungsfeld
einer Padagogik gegen
Antisemitismus

- Prof. Stephan Bundschuh

Obgleich mittlerweile einiges statistisches Zahlen-
material vorliegt, mangelt es bislang an expliziten
Alltagsanalysen, die die Verquickung von Alltags-
kultur und Antisemitismus systematisch herausar-
beiten. Dies mag an einer soziologischen und his-
torischen Unterschatzung des Alltaglichen liegen —
ausgedriickt in der Dominanz politischer, medialer
und kultureller Analysen —, aber vielleicht auch
daran, dass dem Alltag schwieriger beizukommen
ist. Er liegt zwar unmittelbar vor einem bzw. man
ist unmittelbar Teil des Alltags, er hat aber in die-
sem Sinne keine archivierten Dokumente. Alltag
vollzieht sich im Hier und Jetzt nichtreprasentativer
Offentlichkeit, d.h. im privaten Austausch. So auch
der Alltagsantisemitismus. Er tritt an unterschied-
lichen Orten auf: in der Familie, der Schulpause,
in Jugendclub und Disco, bei Stammtischen und
Volksfesten, bei Begegnungen auf der StraB3e etc.
Seine Formen sind Beschimpfungen, sogenannte
Witze, abfallige Bemerkungen in realer oder digi-
taler Kommunikation. Grenzfalle des alltaglichen
Antisemitismus bieten Kitsch- und Nippes-Figuren,
die, stark stereotypisierend, selbst nicht unbedingt
als antisemitisch einzustufen sind (z.B. Nachah-
mungen von sogenannten Schtetl-Juden) (vgl.
Gruber 2005), aber antisemitische Einstellungen
unterstiitzen kénnen. Sie erhalten, in Souvenir-
shops zuganglich, ein stereotypes Bild am Leben.

Bei der Analyse des Alltagsantisemitismus muss un-
tersucht werden, ob es sich um ein eigensinniges
Feld der Analyse und padagogischen Arbeit han-
delt, oder ob sich in ihm exemplarisch die Gesamt-
heit antisemitischer Auspragungen ausdriickt, die
in der Gesellschaft zu finden sind. Fiihrt die Au-
seinandersetzung mit dem Antisemitismus im All-
tag zur generellen Kritik des Antisemitismus oder
haben wir es hier hier mit unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Sphéren zu tun, die jeweils spezifi-
schen Dynamiken unterliegen und deshalb auch
spezifische Gegenstrategien notwendig machen? In
der eben zitierten Studie des Unabhédngigen Exper-
tenkreises Antisemitismus wird zwar auf die Dimen-
sion des Alltags hingewiesen, zugleich aber zwi-
schen Alltags-, medialem und politischem Diskurs
systematisch wenig unterschieden. Die bekannten
politischen und medialen Skandale (Méllemann,
Hohmann, Walser, Sarrazin) haben sicherlich Aus-
wirkungen auf die Alltagswelt, sind aber Inszenie-
rungen aus anderen gesellschaftlichen Feldern und
dringen wiederum in spezifische, sozial geschiede-
ne Alltagswelten ein. Diskurse wie der Historiker-
streit oder die Bubis-Walser-Debatte reprasentieren
Eliten bzw. Akademiern/-innen und werden zumin-
dest nicht unmittelbar in weniger gebildeten Schich-
ten rezipiert. Wie also ist das Verhéltnis von All-
tagswelt zu anderen gesellschaftlichen Feldern zu
begreifen? Gibt es einen gemeinsamen gesellschaft-
lichen Ausdruck, also eine Kultur, oder haben wir
die Sphéren strikt zu unterscheiden?

1. Soziologisches Alltagsverstindnis 1

Bei der wissenschaftlichen Betrachtung des Alltags
kdnnen nach Norbert Elias wenigstens zwei Posi-
tionen unterschieden werden: Elias unterscheidet
den Alltagsbegriff, der die Dynamiken des Alltags
von den Dynamiken in anderen gesellschaftlichen
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Bereichen trennt, von seiner eigenen Auffassung
von Alltag, nach der sich aus alltéglichen Gescheh-
nissen gesamtgesellschaftliche Tendenzen ab-
lesen lassen: ,Der Alltagsbegriff, so wie er heute
gewohnlich als soziologischer terminus technicus
gebraucht wird, schlieBt unausgesprochen die Vor-
stellung ein, dass es autonome Eigentiimlichkei-
ten des Alltags gebe, die von denen anderer Bezirke
des gesellschaftlichen Lebens ganz verschieden
sind und vielleicht sogar im Gegensatz zu ihnen
stehen. Ich selbst hatte die Beschéaftigung mit dem,
was von anderer Seite als Alltag klassifiziert wird,
gerade umgekehrt dazu benutzt, um einen zivili-
satorischen Kanonwandel zu veranschaulichen, der
mit anderen Strukturwandlungen der Gesellschaft,
also etwas mit der zunehmenden Funktionsteilung
oder mit Staatshildungsprozessen, in unablésbarem
Zusammenhang steht.” (Elias 1978: 24)

Elias* Auffassung, dass die Wandlungen
in der Struktur des Alltags anderen Strukturwand-
lungen korrespondierten, driickt sich auch im Kul-
turbegriff von Shulamit Volkov aus, mit dem sie
die Bedeutung des Antisemitismus in Deutschland
im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert zu
beschreiben versucht. Volkov spricht vom Antise-
mitismus als einem , kulturellen Code" im Deutsch-

land der Jahrhundertwende (vgl. Volkov 2000: 20).

Antisemitismus als kultureller Code zur Interpreta-
tion von Gesellschaftsprozessen bedeutet, dass die
Individuen sich dieses Interpretationsmusters als
eines gangigen im Sinne alltaglicher Normalitat
bedienten. Der welterklarende Bezugsrahmen war
damals antisemitisch gefarbt.

Das Modell des kulturellen Codes geht
von einem Kulturbegriff aus, der eine ganze Gesell-
schaft beschreibt. Um es mit einem Bild von Fern-
and Braudel zu beschreiben: Kulturen ,sind von
erstaunlichem Beharrungsvermaégen, doch zugleich
in Bewegung, auf Wanderschaft, an ihrer Oberfla-
che von Strémungen und Wirbeln gezeichnet, in
den Einzelheiten ihres Lebens zufélligen 'Brown-
schen Bewegungen’ unterworfen. Wie Dinen sind
sie wohlverankert in unsichtbaren Bodenwellen:
mit dem Winde rieseln ihre Sandkdrnchen hin und
her, verwehen, haufen sich an, doch die Diine als
ruhende Summe unzéhliger Bewegungen bleibt”
(Braudel 1992: 553). Alltag drickt hier mikroso-
ziologisch ahnliche Bewegungsgesetze aus, wie
sie makrosoziologisch in der ganzen Gesellschaft
beobachtet werden.
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2. Soziologisches Alltagsverstandnis 2

Nun gibt es, wie bereits bei Elias angefiihrt, wenig-
stens noch ein zweites Verstandnis von Alltag. Es
werden hier starker die Erzeugnisse alltaglichen
Lebens als kultureller Ausdruck einer Schicht, Klas-
se, Altersgruppe etc. ins Zentrum der Betrachtung
gestellt. Das ,everyday life“ mit seinen eigen-
sinnigen kulturellen Erzeugnissen steht im Mittel-
punkt der Aufmerksamkeit, ihm wird eine relative
Autonomie zugesprochen. Zu diesem autonomen
Alltagskulturverstandnis haben maBgeblich die
Cultural Studies (Stuart Hall) und der Symbolische
Interaktionismus (Erving Goffman) beigetragen.
Insbesondere in der neueren Rassismusforschung
wurde dieses Konzept der relativen Autonomie des
Alltags aufgegriffen. Philip Cohen bricht in seinem
Buch ,Verbotene Spiele” eine Lanze flir die All-
tagsthematisierung am Beispiel antirassistischer
Positionierung: ,Ein Erfolg auf der Ebene der ma-
kroinstitutionellen Politik produziert nicht automa-
tisch einen Folgeeffekt auf der Ebene der alltag-
lichen sozialen Interaktion.” (Cohen 1994: 46)
Cohen schlagt sich also auf die Seite der Beson-
derheit der ,alltéglichen sozialen Interaktion®, die
deshalb auch eigener Strategien und Interventionen
bedarf. So sieht auch Siegfried Jager unterschied-
liche Diskursstrange am Wirken. Er unterscheidet
zwischen akademischer, politischer, medialer,
padagogischer und alltéglicher Diskursebene. Der
Alltag als spezielles Diskursfeld wird von anderen
Diskursen durchdrungen: ,Politik und Medien
beziehen sich auf den Alltagsdiskurs, sie nehmen
ihn auf, stilisieren ihn, systematisieren ihn und wir-
ken so wieder auf den Alltagsdiskurs ein, der sich
seinerseits auch aus der Vergangenheit speist, also
historisch Kontinuitat aufweist (etwa — aber nicht
nur — beim Antisemitismus).” (Jdger 1997: 145)
GemaB den skizzierten Diskursebenen
lassen sich Thematisierungen des Antisemitismus
unterscheiden: Wir kennen antisemitische Formen
in der akademischen Welt (das reicht von Bur-
schenschaften (ber undifferenzierte studentische
Palastina-Solidaritat bis zu Historikerrevisionen —
bspw. durch Ernst Nolte), im politischen Feld (z.B.
Méllemann, Hohmann), als Medienereignis (vom
Historikerstreit (iber Martin Walser bis zur Aus-
einandersetzung (iber das Gedicht von Giinter
Grass — es sind hier alle Medien in problemati-
scher Weise vertreten). Wir kennen auch den all-
taglichen Antisemitismus, der unmittelbarer,



direkter, ungefilterter sich auBert, daflir aber weni-
ger kalkuliert und weniger systematisch erfolgt.
Gerade bei Jugendlichen findet sich ,dort eine eher
diffuse Differenzkonstruktion in Verbindung mit
einzelnen fragmentarisch verwendeten Stereotypen,
die sich nicht zu einer konsistenten ideologischen
Argumentation zusammen fligen“ (Schéuble/
Scherr 2007: 13).

Der von Cohen verwendete Terminus der
relativen Autonomie des Alltags bzw. der verschie-
denen gesellschaftlichen Spharen gegeneinander
weist darauf hin, dass die Gesellschaft so herme-
tisch nicht ist, wie sie z.B. die klassische Kritische
Theorie oder Max Weber (,Gehause der Horigkeit)
betrachteten. So schreibt auch Wolfgang Fritz
Haug am Beispiel des Rassismus: ,Es ist auf jeden
Fall angebracht, von (...) ideologischen GroBforma-
tionen den spontanen 'Rassismus von unten‘ oder
sinteraktiven Rassismus” zu unterscheiden, der im
Alltagsleben verwurzelt ist. Er fihrt zu Blockierun-
gen der Zivilgesellschaft entlang von Differenzen,
die nach dem 'Rasse‘-Paradigma interpretiert wer-
den.“ (Haug 2000, 81). Die grundsatzliche Kritik
von Rassismus und Antirassismus — also die Ana-
lyse seiner Ursachen und Funktionen — kann nach
Haug aber nicht aus der Alltagswelt heraus erfol-
gen, da seine Ursachen nicht in ihr selbst liegen.

Das gilt analog auch fiir den Antisemitis-
mus. Er ist ein gesellschaftliches Verhaltnis und
nicht ein Verhéltnis der Alltagswelt. Bei aller Trans-
formation in der Alltagswelt bleibt er ein allge-
meiner gesellschaftlicher Code. Ist er damit aber
auch universell?

3. Antisemitismus als kultureller Code

Die aktuellen Analysen des Antisemitismus lassen
annehmen, dass in der deutschen Gesellschaft
der Antisemitismus nicht in vergleichbarer Weise
die Rolle eines kulturellen Codes spielt wie im
Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert. Zwar
wird von einer zunehmenden Erosion der bishe-
rigen Kommunikationslatenz (vgl. Bergmann/Erb
1986, Bergmann 2006: 36) des Antisemitismus
gesprochen, dennoch driicken sich Ressentiments
in der Bevdlkerung und staatliche Diskriminier-
ungen viel offener und ungeschltzter in anderen
Bereichen wie z.B. dem antimuslimischen Rassis-
mus oder der Feindlichkeit gegen Migranten/-innen
aus. Wenn allerdings etwas latent ist, kdnnte es
gerade deshalb besonders wirksam und so ein ver-

borgener kultureller Code sein. Die Frage also ist,
ob unsere Gesellschaft so von Antisemitismus
durchdrungen ist, dass er das bestimmende in-
terpretative Moment ist, auch wenn er nicht offen
zugegeben oder gewusst wird. Das scheint aber
bei Betrachtung der aktuellen empirischen Erhe-
bungen eher nicht der Fall zu sein: ,Hinsichtlich
der Vorurteile gegentiber Juden ist im zurticklie-
genden Jahrzehnt ein erheblicher Rickgang des
klassischen Antisemitismus festzustellen. Hingegen
scheinen der sekundare Antisemitismus und die
NS-vergleichende Israelkritik seit 2007 zu stagnie-
ren bzw. leicht anzusteigen.” (Leibold u.a. 2012:
193f.) Diese Befunde werden allerdings durch den
Einwand relativiert, dass bei den Antworten die
soziale Erwiinschtheit einen erheblichen Einfluss
spielen konnte. Die Daten geben also nicht das
ganze Ausmal an antisemitischen Einstellungs-
mustern wieder. Das heif3t aber auch, dass durch
soziale Erwiinschtheit ein 6ffentliches Klima
geschaffen werden kann, das bestimmte Meinun-
gen nicht akzeptiert, damit durch diese Meinungen
verletzte Menschen schiitzt und ein wichtiges
gesellschaftliches Steuerungsmittel darstellt.

Wir haben demnach ausgepragte an-
tisemitische Deutungsmuster in der Gesellschaft
zu verzeichnen, als zentraler kultureller Code aber
wirkt der Antisemitismus aktuell vor allem in den
rechtsextremen Szenen.

4. Erziehungziele

Da der Antisemitismus eine verbreitete Denkform,
wenngleich nicht den einen kulturellen Code un-
serer aktuellen Gesellschaft darstellt, und da er
ein Uber den Alltag hinausreichendes gesellschaft-
liches Phanomen ist, muss eine Padagogik, die
am Alltag ansetzt, tiber den Alltag hinausgehen.
Eine Padagogik gegen Antisemitismus kann sich
nicht auf den Anspruch beschranken, die Jugend-
lichen dort abzuholen, wo sie vermeintlich stehen.
Vielmehr geht es darum, den Jugendlichen ihren
Alltag reflexiv durchsichtig zu machen und sie in
einer tatigen Umgestaltung ihres Alltags und im
Verstandnis der Einbindung ihres Alltags in die
gesamtgesellschaftliche Struktur zu unterstiitzen.
Anknilipfungspunkt ist ihr Alltag, weil er scheinbar
am néchsten ist.

Worauf aber zielt eine kritische Padago-
gik? lhr negatives Ziel ist es, nicht nur Antisemi-
tismus zu vermeiden, sondern allgemein Barbarei
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zu vermeiden. lhr positives Ziel ist die Mundigkeit
der Person. Ohne hier die Feinheiten der padagogi-
schen Diskussion entfalten zu kénnen, will ich die
Grundsatze der sogenannten emanzipatorischen,
auf Autonomie und Mindigkeit setzenden Erzie-
hung kurz anhand zweier klassischer Texte erldu-
tern. Die Thematisierung von Autonomie als Ziel
von Erziehung folgt einer theoretischen Tradition,
die im deutschsprachigen Raum z. B. in der Schrift
Uber Padagogik von Immanuel Kant (1803) und
in der Aufsatzsammlung Erziehung zur Miindigkeit
von Theodor W. Adorno (1971) vertreten wird. Kant
formuliert in seiner kleinen Schrift als Ziel der Er-
ziehung das selbststéandige Denken. Dieses sei Auf-
klarung, deren Wahlspruch laute: ,,Habe Mut Dich
Deines eigenen Verstandes zu bedienen!”, wie Kant
es in seinem Aufsatz ,Beantwortung der Frage:
Was ist Aufklarung” (Kant 1784: 215) formuliert.
Dieser Weg des Kindes bis zur Nutzung seines ei-
genen Verstandes bediirfe aber einer planvollen,
also intentionalen Erziehung. Kant fordert das Stu-
dium und die Wissenschaft der Erziehung. Eine
offentliche sei der privaten Erziehung vorzuziehen,
da letztere nur dem Eigennutz diene. Ziel dieser
Erziehung ist: ,Kinder sollen nicht dem gegenwar-
tigen, sondern dem zukinftig méglich bessern
Zustand des menschlichen Geschlechts, das ist:
der Idee der Menschheit, und deren ganzer Bestim-
mung angemessen, erzogen werden.“ (Kant 1803:
16) Damit unterscheidet sich das kantische Erzie-
hungsziel, das lber die Gegenwart hinausreicht,
fundamental von den aktuellen Erziehungszielen,
wie sie unter dem Wettbewerbsdruck der Pisastu-
dien in Politik und Padagogik diskutiert werden.
Die heutigen Ziele sind in der Regel pragmatisch
auf die Leistungsgesellschaft hin orientiert, die
kantischen sind idealistisch auf die Bestimmung
des Menschen hin orientiert, ein verniinftiges,
selbstbestimmtes Wesen zu sein.

In der kantischen Tradition steht trotz
aller Skepsis auch Adorno, der sich im Austausch
mit seinem Gesprachspartner Hellmut Becker be-
reits in den 1960er Jahren gegen den Wettbewerb
in der Schule ausspricht, da dieser einem huma-
nen Erziehungsprinzip entgegenstehe. Eine zentra-
le Aufgabe von Erziehung sei es, ,,dass man den
Menschen abgewohnt, die Ellenbogen zu gebrau-
chen. Und der Gebrauch von Ellenbogen ist ohne
Frage ein Ausdruck von Barbarei“ (Adorno 1971:
127). Ziel der Erziehung ist der miindige Birger,
der intellektuell und emotional Scham vor physi-
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scher Gewalt empfindet (vgl. ebd: 130). Zugleich
aber ist Erziehung immer auch Zwang, da in ihr
die Erziehenden gegenlber den zu Erziehenden do-
minant sind. Damit steht Erziehung vor dem Pa-
radox, durch Zwang zur Autonomie erziehen zu
wollen. Wie aber soll man mit erzieherischem
Zwang Autonomie, also Selbstbestimmung des zu
Erziehenden erreichen? Ist das nicht ein unauf-
|6slicher Widerspruch? Diese Frage ist eine zentra-
le Frage aller emanzipatorischen Padagogik. Die
Antwort von Kant und Adorno lautet, dass ein
Kind im Rahmen der Erziehung bereits mit den
Widerstanden der realen Gesellschaft konfrontiert
werden misse, um spater weder an der Realitat
zu zerbrechen, noch sich ihren GesetzmaBigkeiten,
eben dem Ellenbogenprinzip, umstandslos unter-
zuordnen; um in der Realitat trotzdem weitgehend
autonom urteilen und handeln zu kénnen, das
heiBt, kein autoritarer Charakter zu werden. Eine
Padagogik gegen Antisemitismus muss in diesem
allgemeinen Zielhorizont stehen, sonst essentia-
lisiert sie Antisemitismus, statt ihn als ein soziales
Verhéltnis, eine soziale Praxis zu dechiffrieren,

die verandert werden soll und kann.
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... NS-Geschichtsvermittlung
Mind the Gap - Historisch-poli-
tische Bildung und Bildungsar-
beit zu aktuellen Erscheinungs-
formen von Antisemitismus

- Ingolf Seidel

Gegenwartige Bilder von Judinnen und Juden und
dem Judentum sind maBgeblich von der medialen
Inszenierung aktueller politischer Konflikte gepréagt,
die in den padagogischen Diskurs und die schu-
lische Unterrichtsrealitat hineinwirken. So ver-
schwand beispielsweise nach dem 11. September
2001 der Nahostkonflikt nahezu aus den Lehr-
planen und Schulblichern zugunsten der neuen
Thematik ,Islamismus” (Geiger 2009: 9). Zugleich
wurden in der Folge des terroristischen Anschlags
und der daraufhin ansteigenden antisemitischen
Welle in européischen Landern im Friihjahr 2002
Forderungen laut, endlich schulische Konzepte zu
entwickeln, um dem latent bis offen auftretenden
Antisemitismus padagogisch zu begegnen. Ent-
sprechende Forderungen tauchen entsprechend der
Zuspitzungen im Nahostkonflikt immer wieder in
unterschiedlicher Vehemenz auf. In heutigen antise-
mitischen Weltdeutungen spielt der Nahostkonflikt
und ein israelbezogener Antisemitismus eine zen-
trale Rolle, ebenso wie Verschwdérungsmythen, so
die beriichtigten ,Protokolle der Weisen von Zion“.
Rassistische Formen von Antisemitismus, wie sie
zur nationalsozialistischen |deologie gehdrten, sind
eher Randphanomene, wahrend andere antisemi-
tische Ideologeme christlichen Ursprungs sich bis
heute halten. Barbara Schéauble und Alfred Scherr
haben darauf aufmerksam gemacht, dass sich an-
tisemitische Deutungen und Stereotype — wie das
des vermeintlich reichen und schlauen Juden —
auch ,in Gruppen von Jugendlichen [finden], die
eine starke vergangenheitsbezogene Moral formu-
lieren, die dem eigenen Verstandnis nach keine
Antisemiten sein wollen und die keinen Grund
sehen, sich gegen Juden abzugrenzen“ (Schauble/
Scherr 2007: 23). Als ein mogliches Mittel im
Bereich der Antisemitimuspravention wird immer
wieder die historisch-politische Bildung zu Natio-
nalsozialismus, Holocaust und anderen NS-Mas-
senverbrechen angefiihrt.!
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Waéhrend Konzepte antirassistischer Bildung, der
Préventionsarbeit gegen Rechtsextremismus oder
die historisch-politische Bildung das Thema An-
tisemitismus entweder marginal oder in einer histo-
rischen Perspektive behandeln, hat sich im letzten
Jahrzehnt die (auBerschulische) Bildungsarbeit
gegen aktuelle Erscheinungsformen von Antisemi-
tismus als eigenstandiges Feld der politischen
Bildungsarbeit herausgebildet. Dies folgt u.a. aus
der Erkenntnis, dass Geschichtslernen als alleiniges
Mittel zur Antisemitismuspravention zu kurz greift
(vgl. Wetzel 2006). Die Frage, welche Rolle der
historisch-politischen Bildung im Zusammenhang
der Antisemitismuspravention zukommt, verlangt
sicherlich eine vielschichtige Antwort. Zudem
stellen sich didaktische Fragen an die Thematisie-
rung von sekundarem Antisemitismus sicherlich
anders als im Zusammenhang von israelbezoge-
nem Antisemitismus.

An die historisch-politische Bildung be-
stand und besteht eine anhaltend hohe Erwartung,
sie moge gegen Rechtsextremismus, Rassismus und
nicht zuletzt Antisemitismus immunisieren. Matthias
Heyl merkte 1996 zu den Erwartungen an die schu-
lische Auseinandersetzung mit dem Holocaust an:
WVielfach wird Erziehung nach Auschwitz als Erzie-
hung zur Menschlichkeit verstanden. Der Holocaust
wird dann zum Lernanlass genommen: Jugendliche
sollen am Beispiel dieses historischen Geschehens
die Bedeutung von Toleranz, Humanitat und Zivil-
courage erkennen lernen.” (Abram/Heyl 1996: 69)
In einem anderen Zusammenhang spricht Heyl vor
dem Hintergrund seiner beruflichen Erfahrungen
als Leiter der Bildungsabteilung der Mahn- und Ge-
denkstatte Ravensbriick von der gesellschaftlichen
Erwartung einer ,gedenkstattenpadagogischen
Marienerscheinung”, mit der ,aus extrem fremden-
feindlichen kurzhaarigen Jungens gute weltoffene
Demokraten” (Heyl/ 2009: 102) gemacht werden
sollen. Gottfried KéBler macht auf eine weitere Pro-
blemstellung aufmerksam: , Die Beschaftigung mit
der Shoah hat zudem immer mit Pietdt und Toten-
gedenken zu tun (...). Das spricht gegen eine direkte
Verbindung mit Lernzielen, die unmittelbar auf das
Alltagshandeln bezogen sind.” (KéBler 2006: 175)

1 Im Folgenden verwende ich mehrheitlich und verkirzend den
Begriff historisch-politische Bildung, womit auBerschulische For-
men wie Gedenkstattenpadagogik, lokalhistorische Spurensuche
etc. und schulische Formen, etwa der Geschichtsunterricht zum
Nationalsozialismus, mit eingefasst werden.



Juliane Wetzel, Mitarbeiterin am Berliner Zentrum
fiir Antisemitismusforschung, bestatigt flir den Be-
reich des Umgangs mit antisemitischen Vorfallen:
,Die Reaktion der Schulen ist bei antisemitischen
AuBerungen immer dieselbe. Auf dem Plan steht
dann historisch-politische Bildung: der Besuch einer
Gedenkstatte, die Einladung eines Zeitzeugens, das
Saubern von Stolpersteinen. All das, was wir unter
Holocaust-Education verstehen. Das ist natiirlich
der falsche Weg.“ (Wetzel 2012)

Sicherlich gibt es nicht den einen richti-
gen Weg einer antisemitismuskritischen Bildungsar-
beit. Einige Hinweise auf Erwartungen und wesent-
liche Problemstellungen sollen im Folgenden jedoch
gegeben werden. An dieser Stelle soll in erster Linie
auf die hohen moralpadagogischen Anspriiche an
die historisch-politische Bildungsarbeit hingewiesen
werden. Die an sie geknlpften Erwartungen verviel-
fachen sich noch, schreibt man ihr zuséatzlich die
Bewaltigung der Aufgabe zu, unmittelbar auf ge-
genwartiges Alltagshandeln Jugendlicher im Sinne
von Antisemitismuspravention einzuwirken.

Der gesellschaftliche Erwartungsdruck
spiegelt sich in den unterschiedlichen Programmen
des Bundes wie verschiedener Landesregierungen,
in denen ,historische Aufklarungsprojekte flir
Jugendliche einen Férderschwerpunkt” (Radvan
2010: 51) bilden. Die Erwartungshaltung an eine
Katharsis qua Bildung setzt sich schlieBlich bis
in die Klassen- und Seminarraume im schulischen
und auBerschulischen Bildungsbereich fort.

Nicht von ungefahr steht die zitierte Au-
Berung von Matthias Heyl in einem religiésen Kon-
text. Die Rolle der historisch-politischen Bildung
wie des Geschichtsunterrichts ist fur die nationale
Selbstvergewisserung in Deutschland, zumal nach
der Vereinigung, essentiell geworden und tragt
mitunter Zlige einer Alltagsreligion. Der Umgang
mit Ressentiments und Ungleichwertigkeitsideolo-
gien scheint hierzulande weniger als gesellschafts-
politische Aufgabe denn als eine der Padagogik
betrachtet zu werden. Antisemitismus ist allerdings
durch padagogische MaBnahmen nicht aus der
Welt zu schaffen.

Die starke Fokussierung auf Bildungs-
maBnahmen hat ihren Quell sicherlich in den US-
amerikanischen Bemiihungen um eine ,Reeduca-
tion“ der (west-)deutschen Bevoélkerung, die mit
Prinzipien von blrgerlicher Demokratie und uni-
versellen Menschenrechten gegen nazistisches
Denken immunisiert werden sollte. Im schulischen

Rahmen stiitzt sich die Auseinandersetzung mit
dem Nationalsozialismus im Wesentlichen auf
zwei Erlasse der Kultusministerkonferenz (KMK):
Auf die Verlautbarung (ber die Behandlung der
Jlngsten Vergangenheit im geschichts- und ge-
meinschaftskundlichen Unterricht in den Schulen
vom 11./12. Februar 1960, die am 20.4.1980 ak-
tualisiert wurde, und auf den KMK-Beschluss (iber
die Behandlung des Widerstandes in der NS-Zeit
im Unterricht vom 4.12.1980. (Eberle 2008: 24)
Diese KMK-Erlasse, die noch schwer ertragliche
Analogien zwischen Bolschewismus und National-
sozialismus zogen, entstanden als Reaktionen auf
neonazistische und antisemitische Vorfalle (vgl.
ebd). Die Problematik allzu hoher Erwartungen an
die Moglichkeit eines Lernens aus der Geschichte
wurde spatestens im Rahmen des sogenannten
BoBmann-Schocks in der zweiten Halfte der
1970er Jahre deutlich.2 Abgesehen von der Frage,
ob allein kognitiv generiertes Faktenwissen (iber
die Geschichte zur Immunisierung gegeniiber der
nationalsozialistischen Ideologie oder ihren Ele-
menten zielfiihrend sein kann, deutet das ,groBe
Erregungspotential und der geringe Pluralitatsspiel-
raum im Umgang mit der NS-Vergangenheit (...)
darauf hin, in wie starkem MaBe das nationale
Selbstverstédndnis davon abhéngig gemacht wird,
welche Lehren die nachwachsende Generationen
aus diesem Teil der deutschen Geschichte ziehen*
(Meseth/Proske/Radtke 2004: 13). Der hohe
normative Gehalt des Geschichtslernens im Allge-
meinen und der Themen Nationalsozialismus und
Holocaust im Besonderen ist offensichtlich. Er
steht grundsatzlich in einem schwerlich aufhebba-
ren Widerspruch zu einem prozessual und diskur-
siv angelegten Verstandnis von Bildung. Dieser
Widerspruch erlangt in einer Migrationsgesellschaft
wachsende Bedeutung, deren Mitglieder zu einem
abnehmenden Teil unmittelbar familiengeschicht-
lich in die NS-Geschichte verstrickt sind oder Per-
spektiven aus den ehemals von Deutschen besetz-
ten Landern einbringen. Eine normativ auf eine
mehrheitsdeutsch grundierte Auseinandersetzung
mit der NS-Geschichte abzielende historisch-poli-

2 Im Rahmen der Studie des Pddagogen Dieter BoBmann (1976)
waren 3.000 Jugendlich, aufgefordert worden, einen Aufsatz tiber
das Motiv ,Was ich Gber Adolf Hitler gehdrt habe“ zu schreiben.
Die Ergebnisse waren ernlichternd. BoBmann vermisste eine ein-
deutige Verurteilung des Nationalsozialismus und stelle eklatante
Wissensmangel fest. (Vgl. Meseth/Proske/Radtke 2004: 15).
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tische Bildung kann zu einem Aufeinanderprallen
konkurrierender Narrative und Perspektiven fiihren,
zu Ubernahmen von geschichtsrelativierenden My-
then Giber den Nationalsozialismus, oder zur Instru-
mentalisierung der NS-Geschichte, um die Situa-
tion der eigenen ethnischen Erinnerungsgemein-
schaft darauf zu beziehen (vgl. Georgi 2003).2 So
mancher — zu Recht zuriickzuweisende — Vergleich
der israelischen Politik gegeniiber den Palastinen-
sern/-innen mit der deutschen Vernichtungspolitik
durfte hier seine Quelle haben. Historisch-politische
Bildung kann also mitunter selbst zur Quelle von
Problematiken werden, zu deren Beseitigung sie im
offentlichen Bewusstsein beitragen soll. Die Arbeit
mit didaktischen Materialien wie dem Dokumen-
tenkoffer Geschichten lernen, der von Franziska
Ehricht (Miphgasch/Begegnung e.V.) und Elke
Gryglewski (Gedenk- und Bildungsstétte Haus der
Wannsee-Konferenz) fiir eine Padagogik zum Nati-
onalsozialismus in heterogenen Gruppen entwickelt
wurde, tragt einer veranderten gesellschaftlichen
Zusammensetzung und Komplexitat Rechnung.

Im Zuge der padagogischen Thematisie-
rung von Antisemitismus wird das Lernen Uber ji-
dische Geschichte und das Judentum als wichtiges
maogliches Praventionselement angefiihrt. Diese Ver-
kniipfung findet nicht immer ohne Probleme statt.
So bilanzieren inhaltsanalytische Schulbuchuntersu-
chungen zur Darstellung jidischer Geschichte eine
tendenzidése Reduktion auf die Verfolgungsgeschich-
te vom frithen Mittelalter bis in die Gegenwart, die
mit einer vermeintlich kontinuierlichen Abgrenzung
zwischen der christlich-europaischen Mehrheitsbe-
volkerung und der judischen Minderheit korrespon-
diert. Dabei nimmt anteilmaBig die nationalsozialis-
tische Judenverfolgung den gréBten Raum ein (vgl.
Marienfeld 2000; Schatzker/Schmidt-Sinn). Hier
manifestiert sich der in der Frankfurter Studie zu
Geschichtsunterricht und Nationalsozialismus von
Wolfgang Meseth, Matthias Proske und Frank-Olaf
Radke (Meseth/Proske/Radtke 2004) geschilderte
Formbildungsprozess, der die gesellschaftlich-
normative Erwartungshaltung, aus der Geschichte
des Holocaust zu lernen, auf die padagogische
Vermittlungsinstanz Schule Ubertragt. Inhaltlich

3 Viola Georgi weist daraufhin, dass die Verstrickungen von jun-
gen Migranten/-innen in die bundesdeutsche Erinnerungskultur
paradoxe Effekte mit sich bringen kénnen: ,Die Erinnerungsarbeit
gewinnt (...) nicht selten verpflichtenden Charakter. Es geht dar-
um, sich durch ein bereitswilliges Antreten des ,negativen Erbes"
der Deutschen als ,vollwertiger” Deutscher zu legitimieren und zu
qualifizieren.“ (Georgi 2003: 302)
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zeigt sich auch in diesen umfangreichen Schulbuch-
kapiteln zur NS-Geschichte und dem Holocaust,
dass ,Juden fast durchgéngig als Objekte der Ver-
folgung dargestellt” (KéBler 2006: 180) werden.
Der Verbreitungsgrad solcher Stereotype kann nicht
monokausal abgeleitet werden von klischeehaften
und historisch falschen Darstellungen von Juden
und Judentum im Zusammenhang mit Geld und
Geldgeschaften wahrend des Mittelalters, wie sie
unterschiedliche Schulblicher vorweisen (Geiger
2008: 11). Gleichzeitig kann die Wirkungsmacht
solcher Stereotypisierungen im Leitmedium des
Unterrichts nicht ignoriert werden. Ein Aspekt, der
den schulpadagogischen Diskurs aus einer selbst-
kritischen Perspektive bestimmt, bezieht sich auf
die Opferzentrierung und das Verfolgungsparadigma
(Geiger 2009b), das als historisches Gesamtbild
judischer Geschichte in deutschen Schulbiichern
vermittelt wird. Als wichtige didaktische Verdffent-
lichung ist in diesem Zusammenhang die Orien-
tierungshilfe fiir deutsch-jiidische Geschichte im
Unterricht aufzufiihren, die im Jahr 2003 von der
Kommission des Leo-Baeck-Instituts zur Verbrei-
tung der deutsch-jlidischen Geschichte herausgege-
ben wurde. Die Orientierungshilfe spiegelt die
Bemihungen wider, die Kritik in die Ausbildung
von Lehrkréften, die Gestaltung von Curricula

und die Unterrichtsplanung einflieBen zu lassen.
Zwar werden Schulblicher im Hinblick auf stereo-
type Darstellung von Jidinnen und Juden oder

des Judentums umgearbeitet, besteht weiterhin
Handlungsbedarf fiir die auBerschulische historisch-
politische Bildung die Problematiken von Opfer-
zentrierung und Verfolgungsparadigma weitgehend
zu reflektieren. Allerdings werden Programme und
Seminare, die sich gegen aktuelle Ausdrucksformen
von Antisemitismus richten, immer wieder gerne mit
Synagogenbesuchen oder Einheiten zu jlidischen
Gebrauchen und Riten angereichert, ohne dass
dies didaktisch immer zwingend erscheint.* Ohne
Frage sollte die jiidische Geschichte und Religion
Teil des Geschichtsunterrichts sein, als Bestandteil
der deutschen, der europaischen und der globalen
Geschichte. In diesen Zusammenhangen sollte das
Judentum aber nicht auf die Aspekte der Verfol-
gungs- oder Opfergeschichten reduziert werden.



Emotionen?

BildungsmaBnahmen erzeugen Emotionen, unab-
hangig davon, ob man an einer rein faktenorientier-
ten Flhrung in einer NS-Gedenkstatte teilnimmt,
oder an einem Seminar zu israelbezogenem Antise-
mitismus. Nur kommen die Geflihle bei Bildungs-
maBnahmen zu aktuellem Antisemitismus in der
Regel bereits aus der Gruppe der Teilnehmerlnnen
selbst, da deren Verstrickungen in die Thematik
in der Regel vielféltig und unibersichtlich sind. Es
kénnen mehrheitsdeutsche, innerfamiliar tradierte
Schuld- und Abwehrthematiken ebenso Raum grei-
fen wie Traumatisierungen infolge verschiedener
Buirgerkriegserfahrungen, auch infolge von palés-
tinensisch-israelischen Auseinandersetzungen.
Konfligierende geschichtliche Narrative und Kampfe
um Anerkennung im Rahmen der nationalen und
globalen Aufmerksamkeitskonomie spielen eine
atmospharische Rolle. Auch im Rahmen der histo-
risch-politischen Bildung sind Emotionen im Spiel
und werden in der Auseinandersetzung mit dem
Thema hervorgerufen oder an die Oberflache
gesplilt. Emotional aufgeladene ikonographische
Bilder spielen hier wie dort hinein. In Seminaren
zu aktuellem Antisemitismus spielen aber m.E. die
Erwartungen und Gefiihle von vorneherein eine
starkere Rolle — zumal, wenn Themen wie der Nah-
ostkonflikt oder Verschwdérungsmythen auf der
Agenda steht. Dies ist sicherlich mitbedingt durch
eine ausgepragte innere Habachthaltung von
Padagogen/-innen, die ihre thematischen Verstri-
ckungen ebenfalls in die emotionale Waagschale
werfen und den moglichen Skandal in Form einer
antisemitischen AuBerung innerlich einrechnen.
Die unterschiedlich gelagerten emotio-
nalen Haltungen, die in der Praxis sicherlich noch
komplexer sein kdnnen, legen auch verschiedene

4 |In diesem Zusammenhang muss noch einmal auf die bereits
oben angeflihrten Bundesprogramme wie Toleranz férdern —
Kompetenz stdrken oder seine Vorlaufer wie das Aktionspro-
gramm gegen Aggression und Gewalt — gegen Rechtsextremis-
mus, Rassismus und Antisemitismus, das Aktionsprogramm Ju-
gend fir Toleranz und Demokratie sowie Vielfalt tut gut. Jugend
fur Vielfalt, Toleranz und Demokratie hingewiesen werden, deren
Fordergrundsétze und -bedingungen manche problematische Ver-
kntpfung von Antisemitismuspravention, historisch-politischer
Bildung zum Nationalsozialismus und Lernen ber jidische Ge-
schichte und Kultur verstarken, wenn nicht erzeugen. Selbstver-
standlich spricht nichts gegen Programme und Seminare zu den
drei monotheistischen Religionen oder zum Judentum. Nur die
funktionalistische Inanspruchnahme als Mittel gegen Antisemitis-
mus ist zu hinterfragen.

Vorgehensweisen nahe. Mir scheint in antisemitis-
muskritischen Seminaren die Betonung der jeweils
eigenen Verstrickung in die Thematik, die Ausein-
andersetzung mit familienbiografischen Elementen
und insgesamt eine eher sozialpadagogische He-
rangehensweise oder produktorientiertes Arbeiten
ein naheliegender Einstieg. Ein solcher Zugang
nimmt sich der Haltung der Teilnehmenden eher
an als eine Annaherung tber die Geschichte anti-
semitischer Stereotype oder (iber konkrete anti-
semitische Vorfélle. Bei einem Thema wie dem
sekundéren Antisemitismus, also jenem nach und
wegen Auschwitz, kann neben einer familienbio-
grafischen Annéherung sicherlich eine historische
Verortung stehen. In der Praxis diirfte das Gros
der MaBnahmen zur historisch-politischen Bildung
zum Nationalsozialismus ohnehin eher fakten-
orientiert ausgerichtet sein, selbst wenn etwa der
Begegnung mit Uberlebenden ein hohes morali-
sches Gewicht zukommt.

Was hier etwas schematisch beschrie-
ben ist, gibt Hinweise auf unterschiedliche Vor-
gehensweisen im padagogischen Prozess. Es bietet
sich also grundsatzlich eine zugleich subjekt- und
themenorientierte Ausrichtung von Seminaren und
Workshops an. Anders gesagt, ist der Wert eines
inhaltlichen Bezugs auf die Geschichte von Natio-
nalsozialismus und Holocaust in einem Workshop
0.d. zu aktuellem Antisemitismus abhangig von
der konkreten Ziel- und Themenstellung sowie von
der Zusammensetzung der Teilnehmendengruppe.
Untergrindig ist das Thema der Vernichtung des
europaischen Judentums im Zusammenhang mit
aktuellem Antisemitismus ohnehin préasent.
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... Nahostkonflikt

Der gordische Knoten

Von Projektionen, Positionen und
Potenzialen in der Auseinander-

setzung mit Antisemitismus und

dem Nahostkonflikt

- Anne Goldenbogen

»Der Diskurs tiber den Nahostkonflikt ist von vie-
lerlei Meinungen, Ideologemen, Binsenweisheiten,
Klischees und Wunschvorstellungen (iberfrachtet.
Das hat zum einen mit seiner realen Brisanz zu
tun, welche sich seinem genuinen Stellenwert in
der globalen Politik des 20. Jahrhunderts verdankt;
zum anderen aber auch mit der eigentiimlichen
Neuralgie des Redens Uber diesen Konflikt, die sich
ihrerseits von der Konstellation seiner Protagonis-
ten, der nahezu mythisch anmutenden Vorstellung
seiner Unl6sbarkeit und der steten Gefahr flir den
Weltfrieden, die von ebendieser Unldsbarkeit aus-
geht, speist. Das Reden tber den Nahostkonflikt,
will es scheinen, geht stets iber den Nahostkonflikt
hinaus.” (Zuckermann 2012: 107)

Mit diesen Worten leitet der israelische
Soziologe, Historiker und Philosoph Moshe Zucker-
mann seinen Aufsatz (iber die weitverbreitete Phan-
tasie einer ,ibermachtigen”, die staatsoffzielle Poli-
tik der USA leitenden Israel-Lobby in den Vereinig-
ten Staaten ein. Er bringt damit die Problematik auf
den Punkt: Der Nahostkonflikt ist heute weit mehr
als einer der unzahligen mit Waffengewalt ausgetra-
genen Konflikte weltweit. Er ist Gegenstand anta-
gonistischer Deutungen; Kristallisationspunkt unter-
schiedlichster politischer, religiéser und ideologi-
scher Interessen; medial hochst prasent; identitats-
bildend und -stabilisierend; Folie flir Phantasien
und Positionierungen. Im Nahostkonflikt, so scheint
es, verdichten sich die ethisch-moralischen Grund-
satzfragen unserer Zeit — Fragen des Verhéltnisses
von |dentitat und Zuschreibung, Wahrheit und Liige,
Recht und Unrecht, Schuld und Siihne, Geschichte
und Gegenwart, Macht und Ohmacht, Opfer und
Tater. Eine brisante, hochst explosive und zutiefst
emotionale Gemengelage.

Wenn es also um die Frage nach dem Zu-
sammenhang von Antisemitismus und Nahostkon-
flikt geht, ist es unmoglich, allein auf der Ebene der

Erscheinungsform zu bleiben. Wir missen (ber das
zunachst Sichtbare hinausblicken, nach Motivatio-
nen und Funktionen fragen. Gleichzeitig sollten wir
versuchen, uns dem Gegenstand analytisch anzu-
nahern. Wir sollten uns zunéachst Klarheit dariiber
verschaffen, was eigentlich gemeint ist, wenn von
Antisemitismus die Rede ist, und welche Stereo-
type und Deutungsmuster im Zusammenhang des
Nahostkonflikts problematisch sind, weil sie an-
tisemitische Konstruktionen bedienen oder ihnen
gar entspringen.

Was ist eigentlich Antisemitismus?

Antisemitismus ist ein in Europa entstandenes
Phanomen, dass seit Jahrhunderten existiert und
im Zuge dessen seine Erscheinungsformen immer
wieder veradndert und den jeweiligen historischen
Kontexten angepasst hat. Lars Rensmann und
Julius H. Schoeps definieren Antisemitismus unter
Rekurs auf die Arbeit von Helen Fein wie folgt:
»Antisemitismus stellt (...) eine Struktur feindlicher
Vorstellungen gegeniber Juden als Kollektiv dar,
welche sich in Einstellungen, Mythen, Ideologie,
Folklore, Bildern und Handlungen — soziale oder
rechtliche Diskriminierungen, politische Mobilisie-
rungen gegen Juden, und kollektive und staatliche
Gewalt — manifestiert, die dazu fiihren und darauf
abzielen, Juden zu distanzieren, zu vertreiben
oder zu téten. Er stellt zudem eine moderne und
politisch-kulturell situierte Form der Stereotypen-
bildung dar und ein Ensemble von Vorurteilen,
Klischees, fixierten kollektiven Bildern, binaren
Codes und kategorialen Attribuierungen sowie dis-
kriminierenden Praktiken gegenuber Juden, die
sich zur politischen |deologie und zum Weltbild
verdichten kdnnen.” (Rensmann/Schoeps 2008:
12) Antisemitismus also generiert sich immer aus
einer Vielzahl unterschiedlicher Elemente (Bilder,
Legenden, Stereotype, Zuschreibungen ect.) und
kann in verschiedenen Formen (manifest, latent)
sowie auf verschiedenen Ebenen (Vorurteil, Ein-
stellung, Handlung) auftreten. Antisemitismus wen-
det sich gegen ,den Juden” — nicht primar gegen
Jadinnen und Juden als Individuen, sondern gegen
ein von auBen definiertes Kollektiv. Diese Merkmale
allerdings unterscheiden ihn nicht von anderen
Formen diskriminierenden Denkens und Handelns.
Rensmann und Schoeps sprechen deshalb von
einer ,generalisierbaren Dimension“ (2008: 13)
des Antisemitismus, die analog zu anderen Dis-
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kriminierungsvorstellungen als Vorurteilskomplex
gegeniliber Minderheiten zu umreiBen ist. Antisemi-
tismus weist jedoch gleichzeitig Charakteristika auf,
die mehr sind als ein Vorurteilskomplex. Diese ,spe-
zifische Dimension“ (ebd.) ergibt sich Rensmann
und Schoeps zufolge aus dem zentralen Moment
des modernen Antisemitismus, wie er sich im Zuge
der Industrialisierung und der Entstehung der Mo-
derne, mit dem Beginn des Kapitalismus, in Euro-
pa gegen Ende des 19. Jahrhunderts herausbil-
dete. Sie griindet auf einem Nicht-Verstandnis der
modernen Gesellschaft und einem sich daraus
entwickelnden personalisierenden und dichotomen
Verstandnis komplexer gesellschaftlicher Verhéltnis-
se. Antisemitismus in seiner spezifischen Dimen-
sion fungiert also als Deutungsmuster, das ,die
unterschiedlichsten gesellschaftlichen, politischen
und sozialen Phanomene mit dem Wirken in der
modernen Gesellschaft von Juden 'erklart' und in
Juden personifiziert” (ebd.).

Mit Alexander Pollak soll diese Definition
noch um drei wesentliche Aspekte erweitert wer-
den: Antisemitismus kann demnach erstens auch
Nicht-Juden treffen bzw. sich gegen diese richten.
Zweitens ist nicht jede Feindlichkeit gegentiber
Juden als antisemitisch zu definieren. Und drittens
basiert Antisemitismus nicht auf real existierenden
Eigenschaften, Ereignissen oder Tatsachen, sondern
richtet sich gegen ein Bild ,vom Juden“, gegen eine
antisemitische Konstruktion: ,Wir haben es mit
einer Feindseligkeit gegenuber Juden als ,der Jude“
zu tun, wobei ,der Jude“ keine reale Person ist,
sondern eine erfundene, mit imaginaren Eigen-
schaften versehene.” (Pollak 2008: 24f.) Auf dieser
Grundlage ist Antisemitismus keine ausschlieBliche
Frage der Haltung gegeniber tatsachlichen oder
vermeintlichen Juden, sondern setzt bereits vorher
an, namlich in der Definition dessen, was als
»der Jude” verstanden wird. Der Kern des Antise-
mitismus ist demzufolge nichts Statisches, son-
dern ein Prozess, ,durch den eine reale Person in
die imaginare Person ,des Juden‘ umgewandelt
wird“ (Pollak 2008: 25).

Klaus Holz hebt in seiner Definition des
Phanomens vor allem auf dessen Funktion fiir
dem Trager ab: ,Unter Antisemitismus verstehe ich
eine spezifische Semantik, in der ein nationales,
rassisches und/oder religioses Selbstbild mit einem
abwertenden Judenbild einhergeht.” (Holz 2005:
10) Indem ,der Jude” immer als Kollektiv konstru-
iert wird, wird gleichzeitig auch immer ein eigenes
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Kollektiv, ein ,\Wir" konstruiert. Das Andere ist von
dem Eigenen nicht zu trennen, sie stehen in wech-
selseitiger Abhangigkeit zueinander. Der Prozess,
den Pollak als Kern des Antisemitismus beschreibt,
vollzieht sich also nicht nur in eine, sondern in
mindestens zwei Richtungen. Insofern bietet Anti-
semitismus seinem Trager mehr als ,nur* Selbst-
aufwertung durch Abwertung anderer. Er bietet
Orientierung, Sicherheit und vor allem Identitat.
Dabei — und das ist einer der zentralen
Griinde fiir seine Langlebigkeit — war und ist die an-
tisemitische Deutung in sich nie konsistent, son-
dern gepragt von Ambivalenzen und logischen Wi-
derspriichen, von einer ,Dialektik der Bewunderung
und Verachtung® (Rensmann/Schoeps 2008: 14).
Konkret kann das hier in seiner Struktur
skizzierte Phanomen dann in der Rede von der
»judischen Rachsucht”, dem ,jidischen Reichtum®,
den ,jldischen Kindermérdern®, der ,jidsichen
Macht“ oder den ,jldischen Profiteuren des Holo-
caust” erscheinen, aber auch in der Rede von einer
vermeintlichen ,jldischen Intelligenz".

Antisemitismus nach dem Holocaust

Die Niederschlagung des Nationalsozialismus im
Mai 1945 und die Staatsgriindung Israels drei
Jahre spater stellen zwei historische Zasuren dar,
die fur die Analyse aktueller Erscheinungsformen
des Antisemitismus und deren Funktionen unab-
dingbar sind. Mit dem Ende des Holocaust, quasi
im Angesicht der beinahe vollendeten Vernichtung
der europaischen Juden, entstand in Deutschland
(und in Osterreich) eine neue Form des Antisemi-
tismus. Dieser als ,,sekundar” bezeichnete Antise-
mitismus reagiert auf die Verbrechen des NS und
die Shoah mit Aggression gegeniiber den Opfern.
Scham, Mitleid, Reue sind entweder gar nicht
vorhanden oder werden als Belastung empfunden
und deshalb unterdriickt und umgewandelt in
Abneigung oder Hass. Warum? Weil die Shoah in
ihrer Qualitat und Quantitat jedwede ungebrochene
positive Identitfikation und Identitat unméglich
machte — sowohl die kollektiv-nationale als auch
die individuell-familiare.

Das Repertoire des sekundaren Antise-
mitismus ist breit. Es reicht von der Leugnung oder
Relativierung des Holocaust liber die Abwehr der
Beschaftigung mit dem Thema und die Forderung
nach einem Schlussstrich bis hin zur Tater-Opfer-
Umkehr, die ,dem Juden” unterstellt, selbst schuld



zu sein an seiner Verfolgung, bis heute Vorteile aus
dem Holocaust zu ziehen, ,die Deutschen® quélen
und bluten lassen zu wollen und dabei im Grunde
heute mit den Paléstinensern auch nichts anders zu
machen, als das, was er doch selbst von den Nazis
erleiden musste. Und genau so gelingt ein entlas-
tender Briickenschlag vom Gestern ins Heute, zum
Nahostkonflikt. Vorteile dieser Sichtweise flir das
Individuum liegen auf der Hand: Entlastung und/
oder Rationalisierung. Entlastung von der deut-
schen Geschichte, Entlastung von méglichen per-
sdnlichen oder familidren Verstrickungen, Rationali-
sierung eigener Vorurteile und Deutungsmuster.

Antizionismus, Antisemitismus
oder Kritik

Die Diskussion dariiber, wo Kritik an Israel ins Res-
sentiment umschlagt oder das Ressentiment sich
lediglich als Kritik tarnt, ist im Grunde gar nicht so
neu, wie es manchmal scheint. Bereits 1969 hatte
Jean Améry — damals im Hinblick auf die radikale
Linke — dem Antisemitismus bescheinigt, ,,im Anti-
Israelismus oder Anti-Zionismus wie das Gewitter
in der Wolke" (Améry 1980: 244) enthalten zu
sein. Der franzésische Politikwissenschaftler Pierre-
André Taguieff spricht von einem ,antisemitischen
Antizionismus”, dessen breite Herausbildung er in
das Jahr 1967 datiert. Mit dem fiir Israel erfolg-
reichen Sechs-Tage-Krieg im Jahr 1967 habe sich,
so Taguieff, weltweit eine neue antijlidische Kon-
stellation gebildet, deren Grundlage ein radikaler
Antizionismus sei, welcher Israel das Existenzrecht
verweigere und antirassistisch argumentiere (vgl.
2004: 193). Indem Israel vorgeworfen werde, ein
rassistischer Staat zu sein, kdnne im Namen des
Anti-Rassismus antizionistisch und antisemitisch
argumentiert werden. ,Was die eigentliche Ideologie
dieser Welle der Judeophobie betrifft, so ist sie um
die Verteufelung Israels und ein damit verbundenes
Amalgam zentriert, in dem ,Juden”, ,Israelis",,Zio-
nisten, ,Rassisten” und sogar ,,Nazis“ ein und das-
selbe sind.” (1980: 196)

Im Widerspruch dazu halt Klaus Holz
eine vorbehaltlose Gleichsetzung von Antizionismus
und Antisemitismus fiir falsch. Jede Feindschaft,
die sich im Zuge des Nahostkonflikts entwickelt
habe, als antisemitisch zu definieren, vereinfache
einen komplexen Zusammenhang und fiihre in die
Irre. Er pladiert fiir eine genaue Analyse anhand
definierter Merkmale des modernen Antisemitis-

mus. Auf dieser Grundlage sei es nicht schwer,
Israelkritik und antizionistischen Antisemitismus
zu unterscheiden. ,Denn die Grundmuster der anti-
semitischen Semantik, die Unterscheidung zwi-
schen Gemeinschaft und Gesellschaft, die verschwo-
rungstheoretische Personifikation, die Figur des
Dritten und die Tater-Opfer-Umkehr zur Relativie-
rung der Shoah haben mit rationaler Kritik und
legitimer Interessenverfolgung nichts zu tun.”
(2005: 80) Die Aberkennung des Existenzrechts
des Staates Israel sei ein zentrales Moment des
antizionistischen Antisemitismus. Sie kdnne jedoch
verschiedene Begriindungen haben, und diese
wiederum sind Holz zufolge relevant. Explizit anti-
semitisch ist auf der Grundlage der Holzschen Ka-
tegorien eine auf der Konstruktion ,der Juden” als
Gegenbild zur Nation im Allgemeinen beruhende
Ablehnung Israels. Analog argumentieren Rens-
mann und Schoeps: ,Juden werden folgerichtig in
fast allen Formen des modernen Antisemitismus als
Negation der ethnischen Nation oder der ,Volker*
dargestellt und als ,,Nicht-Volk“ ohne nationales
oder politisches Selbstbestimmungsrecht aus der
»,Gemeinschaft der Vélker" ausgesondert (weshalb
in antisemitischer Sicht auch Israel als einzigem
Staat der Weltgemeinschaft das Existenzrecht ab-
gesprochen wird).” (2008: 14)

Auch John Bunzl ist der Ansicht, dass
die Unterscheidung zwischen antizionistischem
Antisemitismus und Israelkritik anhand der Inten-
tionen der Akteure vorgenommen werden sollte.
Antiisraelische Einstellungen und AuBerungen
kénnten demzufolge dann als antisemitisch be-
zeichnet werden, wenn sie auf einer stereotypisie-
rende Konstruktion ,des Juden” griindeten. ,Was
aber, wenn Feindseligkeit gegen Israel (zumindest
im Orient) weniger seinem 'jidischen Selbstver-
sténdnis’ als vielmehr seiner Wahrnehmung als
europaisch, westlich, fremd, nicht-arabisch, nicht-
islamisch, vor allem aber als repressiv gegeniiber
den Palastinensern geschuldet ist?“ (Bunz/ 2008:
128) Antizionistischen Antisemitismus erkennt
Bunzl folgerichtig vor allem in der westlichen Welt,
allen voran in Deutschland und Osterreich. Dort
namlich entspréangen Antizionismus oder Israelkritik
oftmals dem Wunsch, ,, Juden zu beschuldigen,
um die eigene kollektive Geschichte zu entlasten
oder den eigenen Antisemitismus nachtraglich zu
rechtfertigen.” (2008: 129)

Das Langzeitprojekt Gruppenbezoge-
ne Menschenfeindlichkeit (GMF) der Universitat
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Bielefeld nennt diese Kommunikationsformform
der Judenfeindschaft ,israelbezogenen Antisemitis-
mus“: ,Eine haufig als 'neu’ bezeichnete Facette
des Antisemitismus operiert mit einer Kritik an Is-
rael, bzw. der israelischen Politik ganz liberwiegend
in Bezug auf die Palastinenser. Diese scheinbar
neutrale, oft leidenschaftlich vorgetragene Kritik
weist nicht selten gleich darauf hin, dass Kritik an
Israel nicht erlaubt sei und der Kommentator sofort
des Antisemitismus bezichtigt wirde. In der Tat
erweist sich vielfach die vorgetragene Kritik an
Israel beladen mit Antisemitismus bzw. als Vehikel,
Antisemitismus zu transportieren. Eine Kritik an
Israel lasst sich als antisemitisch bezeichnen, wenn
sie z. B. mit antisemitischen Stereotypen arbeitet
(wie etwa dem uralten Bild vom Juden als Kindes-
morder), einen doppelten Standard anlegt, alle
Juden egal wo auf der Welt in Sippenhaft fiir die
israelische Politik nimmt (d.h. Israel zum ,kollek-
tiven Juden* macht) oder wenn sie die israelische
Politik mit mehr oder minder deutlichen Assozia-
tionen mit den Verbrechen des nationalsozialis-
tischen Deutschlands gleichsetzt (Heyder/Iser/
Schmidt 2005). Auch die auffallige Emotionalitat
tragt an-tisemitische Zlge, ist sie doch in dieser
Form oft singuldr beim Thema Israel und Nah-Ost-
Konflikt zu beobachten, nicht aber bei anderen
ungleich schlimmeren Konflikten gemessen an

der Zahl der Opfer und anderen Kriterien.“ (Zick/
Kipper 2011) Insgesamt, so die Studie, sind die
Facetten des sekundéren und des israelbezogenen
Antisemitismus in Deutschland am weitesten ver-
breitet. Es ist anzunehmen, dass aktuelle Gescheh-
nisse, zum Beispiel im Nahen Osten, eine Rolle
dabei spielen.

Zur Rolle des Nahostkonflikts

Es gibt also Bezugnahmen auf Israel und den Nah-
ostkonflikt, die eindeutig als antisemitisch zu kate-
gorisieren sind. Und es gibt gleichzeitig Formen
nicht-antisemitischer Kritik an Israel. Relevant fiir
die Unterscheidung sind sowohl der explizite Inhalt
des Gesagten als auch die jeweils zu Grunde liegen-
den Motivationen. Allerdings ist es gar nicht so ein-

fach, letztere in jedem Fall eindeutig zu identifizieren.

Alexander Pollak umreiBt drei in diesem
Zusammenhang zentrale Spannungsfelder. Erstens
die Aufladung des Themas mit unterschiedlichsten
Emotionen und politischen Interessen: Im Rahmen
politischer Auseinandersetzungen — vor allem,
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wenn sie gleichzeitig hoch emotionalisiert sind —
wird nicht selten zugunsten der eigenen Uberzeu-
gungskraft oder Popularitat bewusst vereinfacht
oder verzerrt: ,Im Umgang mit dem Nahostkonflikt
suchen die involvierten Parteien nach historischen
und gegenwartigen gesellschaftlichen Aspekten, die
ihre je spezifischen politischen Sichtweisen, Ziele
und ldentitatskonstruktion unterstiitzen.“ (Pollak
2008: 27) Hier schlieBt Pollaks zweiter Punkt an:
die Frage nach der Kontextabhangigkeit. Pollak
zufolge kann ein antisemitischer Hintergrund eines
Vorfalls, unabhéngig davon, ob es sich um verbale
oder korperliche Taten handelt, stets nur unter Ein-
beziehung des jeweiligen historischen, politischen
und situationalen Kontextes sowie des jeweiligen
Akteurs beurteilt werden. Und drittens das Problem
der Kommunikationslatenz. Nach 1945 sind offen
antisemitische AuBerungen in Deutschland eher
selten geworden. Stattdessen werden Anspielungen,
Codes oder argumentative Umwege genutzt. Die
Bezugnahme auf den Staat Israel und dessen Poli-
tik kann solch eine Form der Umwegkommuniktion
sein, muss es aber nicht.

In den allermeisten Féllen dienen famili-
are, ethnische, religiése, kulturelle, nationale oder
politische Selbstbeschreibungen zur Begriindung
daflr, sich in die eine oder andere Richtung verein-
deutigend zu positionieren. An dieser Stelle werden
Differenzen sowohl zwischen mehrheitsdeutschen
und migrantischen, inbesondere muslimischen
Perspektiven als auch zwischen unterschiedlichen
politischen Positionierungen.

Einerseit namlich kann der Nahostkon-
flikt, wie beschrieben, als Umwegkommunikation
fur antisemitische Ressentiments mit dem Ziel
der eigenen Entlastung dienen. Andererseits aber
kann er als Plattform fiir anti-muslimische Posi-
tionierungen dienen. In der zugespitztesten Form
dieser Instrumentalisierung des Konfliktes werden
der judische Staat und die jidische Bevélkerung
als Bollwerk der europaischen Aufklarung gegen
einen als archaisch imaginierten Orient und seine
Bewohner/-innen in Stellung gebracht. Diese Sicht-
weise geht einher mit muslimfeindlichen Ressen-
timents, die sich auch in Bezug auf die deutsche
Gesellschaft manifestieren.

Gleichzeitig gibt es insbesondere in der
muslimisch sozialisierten Bevolkerung Deutsch-
lands eine Bezugnahme auf den Nahostkonflikt,
die sich aus anderen, auch gegenlaufigen Motiven
speist. Sie reicht von direkter Betroffenheit vom



Konflikt bei palastinensischen Fliichtlingsfamilien
Uber Solidarisierungseffekte als , Araber”, ,Auslan-
der” oder ,Muslime", Diskriminierungserfahrungen
und Kampfe um Anerkennung bis hin zur Repro-
duktion islamistischer Argumentationsfiguren. Im
Abschlussbericht zu ihrem Forschungsprojekt So-
ziale Beziehungen, Konfliktpotentiale und Vor-
urteile im Kontext von Erfahrungen verweigerter
Teilhabe und Anerkennung bei Jugendlichen mit
und ohne Migrationshintergrund stellen Jirgen
Mansel und Vikoria Spaiser diesbeziiglich fest:
»Unsere Studie bestatigt zunachst die Vermutung,
dass einige Formen abwertender Einstellungen,
u.a. der israelbezogene Antisemitismus bei Ju-
gendlichen aus muslimisch gepragten Sozialisa-
tionskontexten haufiger anzutreffen sind als bei
anderen Jugendlichen. Auf der anderen Seite
zeigen deutsche Jugendliche in starkem Ausmaf
abwertende Einstellungen gegeniiber Muslimen.
Auch antisemitische Einstellungen sind bei deut-
schen Jugendlichen nicht selten, wenngleich sie
weniger einen Israelbezug aufweisen, als vielmehr
einen geschichtsrelativierenden Charakter haben.
(...) Ausgangspunkt der abwertenden Einstellungen
sind groBtenteils die Erfahrungen eigener Benach-
teiligung und Abwertung, von denen muslimische
Jugendliche in erheblich starkerem MaBe betroffen
sind als z.B. Jugendliche mit nicht-muslimischem
Migrationshintergrund. (...) So scheint z.B. der
Antisemitismus bei diesen Jugendlichen Teil eines
groBeren Narrativs zu sein, das den Jugendlichen
Uber (transnationale) Medien und in spezifischen,
antisemitisch gepragten Milieus vermittelt wird.
Das Narrativ bietet den Jugendlichen die Méglich-
keit, ihre eigenen Erfahrungen von Diskriminierun-
gen, insbesondere aufgrund ihrer muslimischen
Religionszugehdrigkeit, in einem groBeren transna-
tionalen Zusammenhang zu sehen, bei dem die
Juden, aber auch die USA die Widersacher global
verfolgter und gedemiitigter Muslime sind.“
(Mansel/Spaiser 2010: 18)

Aus dieser Gemengelage entsteht ein Phanomen,
das zumeist auf den Nahostkonflikt rekurriert und
fir die antisemitismuskritische Bildungsarbeit seit
einigen Jahren eine Herausforderung darstellt, die
sogenannte Opferkonkurrenz.

»Den Juden“, so die Wahrnehmung,
wirde in Deutschland (oder auch global) als einzi-
ger Gruppe ein allgemeiner Opferstatus zuerkannt,
wahrend alle anderen Diskriminierungserfahrungen,
Praxen rassistischer und sozialer Ausgrenzung oder

kollektive Leidens-, Fliichtlings- und Vertreibungs-
geschichten ausgeblendet und ignoriert wiirden.
Und das, so die weitere Argumentation, obwohl
»die Juden“ heute selber Tater seien und im Nah-
ostkonflikt tausendfaches Leid verursachten.

Die kollektive nationale Erinnerung an
die Opfer des Holocaust und damit in erster Linie
die Juden wird als einseitige und ausschlieBende
Form der Anerkennung von Opfern wahrgenommen.
Eigene Diskriminierungserfahrungen oder Diskrimi-
nierungserfahrungen des Kollektivs, welchem man
sich zugehorig fuhlt, werden dieser Form der Erin-
nerungsarbeit entgegensetzt. Dies kann durch Ver-
weise auf die Lage der Palastinenser/-innen im
Nahen Osten oder auf rassistische und sozial aus-
grenzende Diskurse und Realitaten in Deutschland
geschehen, aber auch Uber die Forderung nach
Anerkennung der Leiden deutscher Vertriebener.

Das grundsatzliche Problem hierbei ist
nicht die Betonung des eigenen Opferstatus, son-
dern die ,Vermischung nachvollziehbarer Anerken-
nungsforderungen mit antisemitisch strukturierten
und immer wieder auch so gemeinten Begriindun-
gen“ (Fechler 2006: 194). Deshalb kommt es in
der Auseinandersetzung mit Opferkonkurrenzen da-
rauf an, die formulierten Empfindungen, Erfahrun-
gen und Anspriiche ernst zu nehmen und gleichzei-
tig Funktionalisierungen und Instrumentalisierungen
als solche zu erkennen und deutlich dagegen
Stellung zu beziehen.

Bevor Padagogen/-innen ablehnend oder
moralisierend auf Abwehrhaltungen reagieren, die
das Leid der jidischen Bevolkerung scheinbar rela-
tivieren, sollten sie sich deren Funktion im spezifi-
schen Kontext bewusst machen. Die Betonung des
eigenen Opferstatus stellt ,,das Kernargument von
Identitatspolitik im Kampf um gesellschaftliche An-
erkennung"” (ebd.) dar.

Ein Blick in den Nahen Osten

An dieser Stelle nun soll der Blick kurz von Deut-
schland weg auf den Nahen Osten gelenkt werden.
Denn der Konflikt ist ein realer, es gibt tatsachlich
individuelle und kollektive Betroffenheiten, und die
Bezugnahmen auf den Konflikt haben nicht grund-
satzlich projektiven Charakter. Gleichzeitig produ-
ziert und reproduziert der Konflikt Bilder, die sehr
wohl zu problematischen Haltungen fiihren kénnen.
Der Historiker Dan Diner definiert den Konflikt zwi-
schen Israel und Palastina als ,nationale(n) Konflikt
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kolonialen Charakters” (Diner 2004: 313). In der
Verschréankung dieser zwei Dimensionen, der na-
tionalen als symmetrischer und der kolonialen als
asymmetrischer Konfliktstruktur, sieht er die zen-
trale Ursache fiir die dem Konflikt immanente Kom-
plexitat und die Schwierigkeit, zu einer fir alle Be-
teiligten tragbaren Losung zu kommen. Esstiinde,
so Diner, eben nicht ,nur“ die territoriale Frage im
Zentrum der Auseinandersetzung, sondern ebenso
bedeutend seien die Fragen der Legitimitat und
der Identitat.

Das kollektive Bewusstsein auf israeli-
scher Seite schépft Dan Diner zufolge aus der Er-
fahrung einer historischen Minderheit und ist ge-
pragt ist vom Willen, Verfolgung, Vertreibung und
Vernichtung nie wieder zuzulassen. Dem gegen-
lber speise sich das palastinensische Selbstver-
standnis aus einer Pramisse historischer Legitimi-
tat und aus einer demographischen Mehrheits-
position, die lediglich unter den aktuellen politi-
schen Bedingungen nicht zum tragen komme.
Nach Diner stehen den Palastinensern/-innen da-
bei drei Moéglichkeiten einer Selbstbeschreibung
offen: die als Palastinenser/-in (und damit ein na-
tional gepréagtes Verstandnis); die als Araber/-in
(und damit ein ethnisch bzw. transnational ge-
pragtes Verstandnis); die als Muslime (und damit
ein religids gepragtes Verstandnis). Welches dieser
Identitatskonstrukte individuell und kollektiv als
das relevanteste wahrgenommen wird, sei ein we-
sentliches Kriterium fiir die Chance einer Losung
des Konflikts. Je breiter der Kontext der Selbstver-
ortung ausfalle, je weiter er sich von der nationalen
hin zur religiésen Dimension verschiebe, desto un-
wahrscheinlicher sei eine einvernehmliche Lésung
im Hier und Jetzt, da an die Frage der Identitat
gleichsam die Fragen von Mehrheitsverhaltnissen,
von Geschichtsverstandnissen und damit auch
von Legitimitaten gekoppelt seien.

Was nun die Frage nach Antisemitismus
im Zusammenhang mit dem Nahostkonflikt betrifft,
so erfahrt die auch so schon zutiefst polarisierte
Auseinandersetzung Diner zufolge eine Radikali-
sierung durch ihre Bebilderung mit antijlidischen
Stereotypen, die entweder friihislamisch gepragt
oder aber ,durch den seit dem 19. Jahrhundert er-
folgenden Transfer antisemitischer westlicher Mus-
ter in den Orient Gbernommen und von Muslimen
zunehmend internalisiert worden sind“ (2004:
317). Nach Diner ist also der Nahostkonflikt we-
der als Ursache noch als Folge antisemitischer
Denkmuster in der arabisch-muslimischen Welt
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zu deuten, sondern als Katalysator. ,,Antisemitisch
im klassischen Sinne des Wortes sind die in der
Auseinandersetzung zwischen Arabern und Juden,
Israelis und Palastinensern aufschaumenden Bebil-
derungen insofern, als sie nicht aus dem Konflikt
im engeren Sinne hervorgehen, sondern ihm von
auBen, also zeitlich und raumlich von weither, auf-
gebirdet werden.” (ebd.) So verkniipfen sich alther-
gebrachte muslimische Vorstellungen von Juden als
Dhimmis, als Schutzbefohlenen, die weder in der
Lage noch dazu berechtigt seien, Waffen zu tragen,
mit christlich-antijudaistischen Legenden von Blut-
ritualen, Kindermorden und Brunnenvergiftungen
sowie mit klassisch antisemitischen Stereotypen
von der vermeintlichen jidischen Heimtlicke, Rach-
sucht und Verschlagenheit. Nach Diner kbnnen
diese Bilder zwar durch die Realitaten des Nahost-
konflikts aktualisiert werden. Dass aber zu seiner
Bebilderung auf genau diese Motive zurlickgegriffen
wird, verweise ,auf eine Tiefenschicht von latenten
Uberzeugungen, die auch sonsthin wenig Gutes
tber die Juden zu berichten wiiBten“ (2004: 320).
John Bunzl dagegen halt Antisemitismus
im arabisch-muslimischen Raum fiir eine Folge des
Nahostkonflikts. Zwar stimmt er mit Diner in der
Einschatzung (berein, dass sich Feindbilder — vor
allem vor der Folie lang andauernder Konflikte —
verselbststandigen, eigene Dynamiken entwickeln
und mit dem Ziel der Rechtfertigung der eigenen
Position ideologisch unterflttert und (iberhéht wer-
den kdénnen. Im Gegensatz zu Diner jedoch geht
Bunzl davon aus, dass antijiudische Feindseligkeiten
von arabischer Seite dem Konflikt entspringen,
eng an seinen realen Verlauf gekoppelt und dem-
zufolge — bei einer Lésung des Konflikts — auch ab-
baubar sind (vgl. Bunz/ 2008: 129f.). Gerade in
der Vermischung von Beziigen auf den realen Nah-
ostkonflikt, radikal nationalistischen Einstellungen
und der Rezeption und Artikulation antisemitischer
Stereotype wiederum sieht Alexander Pollak die
Schwierigkeit, antisemitische Haltungen von nicht-
antisemitischen zu unterscheiden: ,Wir sind also
mit einer sich gegenseitig bedingenden Beziehung
des Imaginaren und des Realen konfrontiert. Der
reale Nahostkonflikt speist die ideologische An-
eignung der imaginaren Konstruktion 'des Juden’
und die Aneignung des Glaubens an die Existenz
'des Juden‘ beeinflusst die Wahrnehmung des
Nahostkonflikts.” (2008: 31)



Auch Klaus Holz hebt die Existenz eines realen Kon-
flikts als zentrales Motiv im Hinblick auf Antise-
mitismus im arabisch-muslimischen Raum hervor.
Dabei versteht er den Nahostkonflikt jedoch nicht
als Ursache. ,Vielmehr produziert diese Ausein-
andersetzung einen Bedarf an nationalen respek-
tive religiésen Selbst- und Fremdbildern.“ (Holz
2005: 81) Dieser Bedarf, so Holz, kdnne antisemi-
tisch befriedigt werden, miisse es aber nicht. ,In
Europa wie in Arabien bringt der Antisemitismus
strukturellgleichartige Selbst- und Fremdbilder her-
vor. Im Nahen Osten kommt hinzu, daB sich der
Antisemitismus als Deutungsmuster fiir einen tat-
sachlichen Konflikt um Existenzbedingungen dar-
stellen kann.“ (ebd.)

Wissen vermitteln, Ambiguitats-
toleranz fordern

Klar ist: AuBerhalb der extremen Rechten und des
islamischen Fundamentalismus ist Antisemitis-
mus als manifestes Weltbild gliicklicherweise eher
selten anzutreffen. Deutlich weiter verbreitet ist die
Reproduktion einzelner Stereotype und Topoi, die
Konstruktion von Differenz und ein fragmentari-
scher Rekurs auf antisemitische Deutungsmuster.
Von einzelnen AuBerungen ist in den meisten Fallen
nicht auf eine gefestigte Einstellung zu schlieBen
(vgl. Schduble 2012). Und, was oftmals unter den
Tisch fallt: bei Erwachsenen ist vorurteilsbehaftetes
Denken zumeist viel weiter verbreitet als bei Ju-
gendlichen. Klar ist aber auch: Israel und der Nah-
ostkonflikt spielen im Zusammenhang mit aktuellen
Erscheinungsformen des Antisemitismus eine groBe
Rolle. Die Palette der Zuschreibungen ist breit. Sie
reicht von vereindeutigenden Gut-Bdse-Schemata
liber Motive der Tater-Opfer-Umkehr, die Unter-
stellung von Rachsucht und Profitgier, einem dem
Repertoire des christlichen Antijudaismus entstam-
menden Vorwurf des Kindermordes bis hin zu glo-
balen Verschwoérungstheorien. Allerdings sind die
moglichen Begriindungen und Motivationen flir sol-
che Zuschreibungen ebenfalls vielfaltig. Und gleich-
zeitig ist nicht jede kritische Bezugnahme auf den
Konflikt im Nahen Osten und das Handeln des
israelischen Staates als Antisemitismus zu fassen.
Was also tun als Padagoge/-in?

Fur die theoretische Unterscheidung
kann die Auseinandersetzung mit Definitionen hilf-
reich sein. Das friihere EUMC (heute FRAU) bei-
spielsweise hat 2005 eine Arbeitsdefinition von
Antisemitismus erstellt, die sich bemiiht, antisemi-

tische und nicht-antisemitische Bezugnahmen auf
Israel praxisnah zu unterscheiden (EUMC 2005).
Fir die padagogische Praxis allerdings wird die
Lage etwas komplexer. Hier ndmlich spielen weit-
aus mehr Faktoren eine Rolle: Fragen von |dentitat,
Macht und Ohnmacht, Anerkennungskampfe und
Opferkonkurrenzen, persoénliche oder familidre
Flucht- und Vertreibungserfahrungen, durch natio-
nalgeschichtliche oder familidre Narrative gepragte
Loyalitédten oder auch Erfahrungen von Diskrimi-
nierung im Aufnahmeland und darauf aufbauende
Parallelisierungen von Ausgrenzungs- oder Unter-
driickungserfahrungen.

»~Abwertende Einstellungen sind keine
Eigenschaften, die von vornherein von bestimmten
Gruppen gezeigt werden, sie entwickeln sich in
Auseinandersetzung mit Narrativen einerseits und
mit der materiellen und sozialen Lebenssituation
anderseits, als Reaktionen auf die Gesellschaft und
das Zusammenleben der Menschen miteinander.
Daher sind abwertende Einstellungen dann Uber-
windbar, wenn sich die Gesellschaft fiir die kom-
plexen Hintergriinde problematischer Einstellungen
und Verhaltensweisen sensibilisiert.“ (Mansel/
Spaiser 2010: 69)

Wenn wir also zusammenfassend Antise-
mitismus — grob gesagt — als problematischen Ver-
such verstehen, sich die komplizierte Welt erklarbar
zu machen, einen Platz darin zu finden und eine
positive Identitat zu erreichen. Wenn wir dazu fest-
stellen, dass diese Welt voller Widerspriiche steckt
und Fragen von Identitat und Zuschreibung, Recht
und Unrecht, Schuld und Sihne, Geschichte und
Gegenwart, Macht und Ohmacht, Opfer und Tater
zwar einerseits im Antisemitismus projiziert werden,
beispielsweise auf den Nahostkonflikt, gleichzeitig
aber zutiefst real und wirkmachtig sind — und wenn
wir dann noch wissen, dass die Frage danach,
warum sich eine Person in dieser oder jener Form
positioniert mindestens ebenso relevant ist wie die
Positionierung an sich — wenn wir all dies zusam-
mendenken und als ein zentrales Ziel politischer
Bildung die Fahigkeit zu Selbstbestimmung und Ur-
teilsbildung im Kant'schen Sinne definieren, dann
muss eine antisemitismuskritische Bildungsarbeit
zum Nahostkonflikt genau dort ansetzen. Sie sollte
das Individuum in den Mittelpunkt stellen. Sie
sollte nachfragen. Sie sollte Wissen vermitteln und
Emotionen aushalten. Vor allem aber sollte sich
dem Streben nach Eindeutigkeit widersetzen. Und
Mehrdeutigkeit zulassen lehren und lernen.

Reflexionen — Theoretische Uberlegungen zu praktischen Fragen
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,Einfach nur ein-
sehen, dass es nicht
so einfach ist.*

Ein Gesprach Uber die Schwierigkeit, Uber
Antisemitismus zu lehren, ohne Antisemitismus
AV Mit: Sherko Kejo, Andreas Koch

und Anne Goldenbogen

»~Anerkennen, Auseinandersetzen, Begegnen — praventive padagogische Konzepte
gegen Antisemitismus flr die Migrationsgesellschaft” — das war der Titel des
Bundesmodellprojektes, in dem die in diesem Buch prasentierten Methoden ent-
wickelt und erprobt worden sind. Zweieinhalb Jahre haben wir daran gearbeitet,
und der Projekttitel ist als eine unserer Leitlinien zu verstehen. Ziel war es, lebens-
weltlich orientierte und multiperspektivisch angelegte Konzepte flr die padago-
gische Arbeit mit Schilerinnen und Schulern der Sekundarstufe Il zu entwickeln.
Unsere Methoden sollen sich an die Migrationsgesellschaft richten, an von
Diversitat gepragte Lerngruppen. In den praktischen Erprobungen haben wir

mit mehrheitlich muslimisch sozialisierten Jugendlichen gearbeitet.

Das hier dokumentierte Projekt-Selbstgesprach mochte einen Einblick geben

in unsere Vorstellungen, Ideen, Diskussionen, Befiirchtungen, Uberraschungen
und Erfahrungen.
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Wie war das Projekt urspriunglich gedacht?

SHERKO wir hatten vor, padagogische Konzepte anhand spezifischer
thematischer Zugange zu entwickeln: FuBball und Frauen / Geschlechter-
bilder. Unter diesen Perspektiven wollten wir Themen bearbeiten, die wir als
relevant flr eine kritische Auseinandersetzung mit Antisemitismus halten.
Die Konzepte sollten im Rahmen freiwilliger AGs auBerhalb des Regelunter-
richts umgesetzt werden.

Warum hat das so nicht geklappt?

ANDREAS s gab zum einen das Problem, dass die Ganztagsschule nicht
wirklich umgesetzt wird in Berlin. Da steht alles noch sehr am Anfang. Zumeist
zieht sich der Unterricht bis in den Nachmittag hinein. Und in der Sekundarstufe
Il — unserer Zielgruppe — haben die Jugendlichen individuelle Stundenplane.

Fir eine freiwillige AG mussten wir das kollektive Freizeitfenster der Interessier-
ten treffen. Das gestaltete sich schwierig. Dartber hinaus waren die Schilerin-
nen und Schiler sehr eingespannt in den Schulunterricht. Viele hatten Interesse,
aber kaum jemand die Kapazitaten fiir noch eine zusatzliche AG-Arbeit.

ANNE so haben wir Uberlegt und uns fiir das Konzept der Projektwoche ent-
schieden. Wir wollten explizit nicht in den Regelunterricht, weil uns der zeitliche
Rahmen zu eng war. Neben der Zeit ist auch die Intensitét ein Vorteil von Pro-
jektwochen. Wir sind mit den Gruppen fiinf Tage in eine Bildungsstétte gefahren.
Alle waren raus aus ihrem normalen Umfeld, raus aus dem Ort ,Schule”. Das
hatte positive Auswirkungen auf die Bereitschaft, sich zu 6ffnen und auf das
Thema einzulassen. Und das wiederum hat einen intensiveren Prozess in Gang
setzt, als wenn wir in der Schule geblieben waren.

SHERKO &s spricht viel fur auBerschulische Projektwochen, gerade auch bei
der Bearbeitung sensibler Themen. Aber es gibt auch Schattenseiten: Erstens das
Geld — Projektwochen in Bildungsstatten sind teurer als Schule. Deshalb wiirde
ich als eine wichtige Erkenntnis aus unserem Modellprojekt festhalten, dass es
notig ist, Bildungstrager dabei zu unterstiitzen, so etwas mit Schdler-innen und
Schilern machen zu kénnen. Viele Schulen konnen es sich allein einfach nicht
leisten, und auch fur uns als Trager ist es auBerhalb von Bundesmodellprojekten
schwierig bis unmaglich, so etwas zu finanzieren. Die zweite Herausforderung
ist die, noch langfristigere Konzepte zu etablieren. Eine Projektwoche ist ein
mittelfristiger Lernprozess, aber sehr intensiv. Am besten ware die Kombination
von Projektwoche und regelmaBiger Weiterarbeit im Schulrahmen. Denn wir
haben oft gemerkt, dass wir Interesse anstoBen, das leider ohne weitere Impulse
im Alltag wieder versiegt.

An der Schnittstelle — Ein Selbstgesprach zu Theorie und Praxis unserer Bildungsarbeit



ANNE Rentiert hat sich das Konzept fester Schulkooperationen. Wir hatten
feste Partnerschulen, die auch unseren Konzeptwechsel mitgetragen haben. Wir
haben das mit den Schulen besprochen und die haben gesagt: ,Okay, wenn das
jetzt anders umgesetzt werden soll, bleiben wir dabei.” Es war gut und wichtig,
feste Ansprechpartner/-innen gehabt zu haben. So konnten wir manchmal mit
denselben Klassen auch in anderen Kontexten noch mal zusammenarbeiten,
beispielsweise bei einer Schulvorflihrung fiir Schiler/-innen der Carl-von-
Ossietzky-Schule in Kreuzberg im Rahmen des Jiidischen Filmfestivals 201 3.

ANDREAS Engagierte Lehrer und Lehrerinnen sind ein ganz wesentlicher
Schlussel zum Erfolg. Wenn nur die Direktorin sagt ,Wir sollten mal so eine
Projektwoche machen®, es aber niemanden gibt, der sich darum kiimmert, sind
auch die Chancen, dass es klappt, relativ gering. Unsere Projekte liefen immer
in enger Abstimmung mit unseren Kooperationslehrern/-innen. Ohne sie ware
alles viel schwieriger geworden. Auch im Sinne der Langfristigkeit, der Nachhal-
tigkeit. Du brauchst jemanden, den du auch hinterher noch ansprechen kannst.

Wir haben uns drei inhaltliche Schwerpunkte
gesetzt: Antisemitismus, Nationalsozialismus/
Holocaust und Nahostkonflikt. Warum und wie?

ANNE Hinsichtlich des Themas Nationalsozialismus existiert ja die These,
dass das Lehren und Lernen Uber den Nationalsozialismus und den Holocaust
nicht per se vor Antisemitismus feit und deshalb die Sinnhaftigkeit der soge-
nannten ,Holocaust-Education” im Rahmen der Antisemitismuspravention
kritisch reflektiert werden muss. Vor allem, weil das Thema oft moralisch sehr
aufgeladen vermittelt wird. Jeder wei3, dass er oder sie betroffen sein muss.
Daraus kann Widerstand entstehen, der oft leider nicht die Form der Vermittlung
sondern das Thema oder die Opfer des Holocaust anklagt. Dieser These stimme
ich grundsatzlich zu. Fur mich bedeutet das jedoch nicht, Nationalsozialismus
und Holocaust gar nicht zu thematisieren, sondern sich der Herausforderung
einer zeitgemaBen Vermittlung zu stellen. Denn Wissen dartber ist notwendig,
auch um die Gegenwart zu verstehen. Und ich habe den Eindruck, dass die
Jugendlichen heute tendenziell immer weniger dariiber wissen. Vielleicht, weil
auch einige Lehrer keine Lust mehr haben, das Thema zu behandeln. Denn die
Erfahrung in unserem Projekt zeigt, dass die Jugendlichen durchaus interessiert
sind. Im Nachhinein haben viele gesagt, dass sie neue Perspektiven kennenge-
lernt haben, Sachen, von denen sie vorher gar nichts wussten. Beziiglich des
Themas Antisemitismus allgemein: Da standen wir vor der Herausforderung,
dass wir nicht die Geschichte des Antisemitismus lehren wollten. Wir wollen ja
nicht das Vorurteil lehren.




ANDREAS Ja, das waren die Herausforderungen. Und auf dieser Grundlage
haben wir uns Uberlegt, uns Gber das Thema Vorurteile anzunahern. Mit eige-
nen Ausgrenzungserfahrungen, mit individuellen Realitaten steigen wir ein. Dann
wenden wir uns Vorurteilen im Allgemeinen zu. Wie sie funktionieren. Was sie
ausmacht. Wozu sie niitzen. Wie sie schaden. Dann erklaren wir, dass und wie
diese Systematik von Konstruktion, Zuschreibung und Wertung auch im Antise-
mitismus passiert. Zum Thema Holocaust, wirde ich sagen, gibt es ein geringes
tatséchliches und ein geflhltes riesiges Wissen. Viele Schiiler/-innen sagten am
Anfang: ,\Wir wissen das alles schon.” Das liegt, glaube ich, tatsachlich an der
Vermittlung, und zwar weil die Vermittlung eine abgeschlossene Erzahlung prasen-
tiert. Also haben wir uns bemiht, das Thema offener zu gestalten. Wir steigen

ein mit einem Quiz. Und arbeiten dann mit Biografien. Wir zeigen eine Biografie
von Isaak Behar, einem tirkischen Juden, der sich in Berlin versteckt hatte. Die
meisten wissen gar nicht, dass es so etwas wie tlirkische Juden Uberhaupt gibt.
Sie wissen nicht, dass es tirkische Juden auch in Berlin zu dieser Zeit gab. Wir
zeigen judische Widerstandskampferinnen, also brechen das Bild von ,den passi-
ven Juden“, die wie — das kommt ja auch manchmal — Lammer zur Schlachtbank
gegangen sind. Und irritieren gleich-zeitig das Rollenbild der ,schwachen Frau®.

ANNE purch die Biografien wird deutlich, dass es nicht ,den Juden“ gab und
gibt. Sondern die Menschen unterschiedliche Hintergriinde und Selbstverstand-
nisse hatten und von den Nazis zu ,den Juden* gemacht wurden. Manche kamen
aus religiosen Familien, manche aus Familien, die mit Religion Uberhaupt nichts
mehr zu tun hatten. Die Konstruktion ,des Jidischen“ durch den Nationalsozia-
lismus wollten wir verdeutlichen. Und die Bilder irritieren, die teilweise bis heute
bestehen — sei in Bezug auf Religion, Aussehen oder Herkunft.

SHERKO Dpazu kommt, dass wir die judische Geschichte in Deutschland oder
in Europa nicht mit 1945 enden lassen wollten, mit den sechs Millionen ermor-
deten Jidinnen und Juden. Wir wollten zeigen, dass judische Geschichte und ju-
disches Leben 1945 nicht einfach aufhdren. Deshalb haben wir in der Mehrzahl
Personen ausgewahlt, die den Holocaust tUberlebt haben. Einige waren danach in
Deutschland aktiv, bauten die judische Kultur und das jludische Leben wieder
auf. Andere gingen nach lIsrael, weil sie sich nicht vorstellen konnten, nach dem
Holocaust jemals wieder woanders leben zu konnen als in einem jidischen Staat.
Oder Inge Deutschkron, die erst von England nach Deutschland zuriickkehrte,
hier mit Alt-Nazis und Antisemitismus konfrontiert wurde und deshalb spater nach
Israel auswanderte und noch spater wieder nach Deutschland ging. Das sind

ja ganz spannende Sachen: Was bewegte Menschen dazu, weiter in diesem Tater-
land zu leben? Und wohin konnte man gehen, wenn man das nicht wollte?

An der Schnittstelle — Ein Selbstgesprach zu Theorie und Praxis unserer Bildungsarbeit



ANDREAS Noch ein Punkt war uns wichtig: Wir wollten die Geschichte
nicht deterministisch erzahlen, sondern darlegen, dass es oft eine Wahl gab.
Vor allem flir die Angehdrigen der Mehrheitsgesellschaft, also fiir die normalen
Deutschen. Es gab die Moglichkeit, sich nicht antisemitisch zu verhalten. In
der Regel dominiert heute das Bild, niemand habe damals etwas machen kon-
nen, denn wenn man Juden versteckt oder ihnen geholfen hatte, ware man
umgebracht worden. Genau dieses Bild wollten wir irritieren, indem wir Men-
schen vorstellen, die Juden unterstitzt haben.

ANNE &in Aspekt der Handlungsmoglichkeiten auf der ,Opferseite”, wenn
man das so sagen kann, der in der Praxis viel diskutiert wurde, war die Option
Selbstmord. Helene Nathan hat sich das Leben genommen, und mit den Ju-
gendlichen gab es diesbeziiglich immer angeregte Diskussionen: Darf man sich
das Leben nehmen? Unter welchen Umstanden? Was, wenn die eigene Religion
das verbietet?

Das dritte groBe Thema der Projektwoche ist der
Nahostkonflikt. Welchen Fokus haben wir dabei
gesetzt, inhaltlich und didaktisch? Und warum?

ANNE Bereits in der Arbeit mit den Biografien wird ein erster Bezug zum The-
ma Nahostkonflikt sichtbar, denn sie thematisieren unter anderem auch judische
Perspektiven auf Israel. Zwei Schwerpunkte haben wir flr die Beschaftigung

mit dem Nahostkonflikt ausgewahlt: Wissensvermittiung zur Vorgeschichte der
Staatsgrindung Israel und die Auseinandersetzung mit aktuellen Konfliktlinien
anhand der Fllichtlingsfrage.

ANDREAS warum? Vor allem, weil die Jugendlichen die Konfliktgeschichte
haufig so wahrnehmen: Juden sind nach Paldstina gekommen und haben den
Palastinensern das Land geklaut. Sie kennen weder die Vorgeschichte der Re-
gion, noch ist ihnen die Komplexitat der Interessen und Akteure in diesem Kon-
flikt bewusst. Die Geschichte ist sehr kompliziert, sehr facettenreich. Sie ist nicht
einseitig aufzuldsen in Gut und Bose, Schwarz und Wei3. Deshalb arbeiten wir
unter anderem mit dem Film 1948 — Jidischer Traum — arabisches Trauma.

Wie Israel entstand.

SHERKO & stellt unterschiedliche Biografien vor, arabische und judische
Perspektiven. Manche der judischen Protagonisten des Films sind als Uberzeugte
Zionisten nach Palastina gekommen, andere waren Uberlebende des Holocaust.
Manche der arabischen Protagonisten waren flr die Teilung 1947 und sind
heute israelische Staatsbuirger. Andere leben seit 60 Jahren im Flichtlingslager




im Libanon. Die Biografien kreuzen sich nicht direkt, die Geschichten kreuzen
sich. Der Film schildert auch, dass es auf ,der jlidischen Seite* unterschiedliche
politische Akteure gab, die durchaus verschiedene Ziele verfolgt haben. Das
gemeinsame Ziel war zwar ein judischer Staat. Aber wie weit man dafur bereit
war zu gehen und wen man als groBten Feind betrachtete, da gab und gibt es
unterschiedliche Ansichten.

ANDREAS Das padagogisch Gute an diesem Film ist, dass es keine
Eindeutigkeiten gibt. Alle Beteiligten sind in einer Dilemmasituation.

ANNE vielleicht noch etwas aus der didaktischen Perspektive: Der Film hat
viel Potenzial, aber zwei Schwierigkeiten. Erstens: Er ist 50 Minuten lang und
sehr dicht. Das ist auch der Grund, warum wir uns dafiir entschieden haben,
schrittweise weiterzuarbeiten. Wir gucken uns erst die einzelnen Biografien
naher an. Und danach erarbeiten wir gemeinsam einen Zeitstrahl, der zentrale
Ereignisse aus dem Film beinhaltet, die an dieser Stelle intensiver behandelt
werden konnen. Zweitens: Der Film provoziert teilweise Widerstand. Da wird
ein Unterschied zwischen unserer Einschatzung als Padagogen/-innen und der
Wahrnehmung der Zielgruppe sichtbar. Wir hielten und halten den Film flr
ausgewogen, dennoch wurde ihm von den Jugendlichen teilweise Einseitigkeit
vorgeworfen. Wir haben langer driiber diskutiert, ob wir den Film behalten oder
nicht. Und uns dann bewusst daftir entschieden, mit dem Film zu arbeiten,
weil dieser Widerstand produktiv sein kann. Wir missen uns eben danach die
Zeit nehmen, die Sachen zu bearbeiten. Klar, wenn in so einer Dichte, in so
einer Fulle plotzlich heiB geliebte und bequeme Wahrheiten in Frage gestellt
werden, kann man darauf mit Widerstand reagieren.

SHERKO Der zeitstran beginnt mit dem Zionismus und der verstarkten ji-
dischen Einwanderung in das historische Paléstina Ende des 19. Jahrhunderts,
und endet 1949 mit dem ersten israelisch-arabischen Krieg und der Fllichtlings-
frage. An ausgewahlten Ereignissen werden die — an ebendiesen Stellen oft
gegensatzlichen — jldisch-israelischen und paladstinensischen Narrationen vor-
gestellt und gleichberechtigt stehen gelassen. Damit es kein Missverstandnis
gibt: Die Darstellung von zwei Perspektiven steht scheinbar im Widerspruch zu
unserem erklarten Ansatz, kollektivierende Zuschreibungen aufzuheben und

ZU zeigen, dass es keine monolithische Blocke von ,den Israelis* und den ,Pa-
lastinensern” gibt. Wenn wir im Zeitstrahl von ,der judisch-israelischen® und
wder palastinensischen® Sichtweise sprechen, meinen wir die offizielle, kollektive,
groBe Erzéhlung. Aufzuzeigen, dass es mindestens zwei Erzéhlungen gibt, die,
obwohl sie teilweise gegensatzlich sind, ihre Legitimitat haben, reduziert zwar
kurzfristig die Perspektivenvielfalt auf zwei, erweitert jedoch gleichzeitig den
Blick der Teilnehmenden um mindestens eine Sichtweise.

An der Schnittstelle — Ein Selbstgesprach zu Theorie und Praxis unserer Bildungsarbeit
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ANDREAS Der Nahostkonflikt ist nicht Lnur® ein Konflikt zwischen lIsraelis
und Palastinensern, sondern steht in einem weltpolitischen Kontext. Wer den
nicht einbezieht, versteht auch seine Dynamiken nicht. Ohne UN-Entscheidung,
ohne das Handeln der Mandatsmacht, hatte er sich anders entwickelt. Es war
nicht nur das Handeln der Zionisten, wie es wahrgenommen und erinnert wird,
sondern es gab und gibt viel mehr beteiligte Akteure. Das fihrt oft zu einem
Aha-Effekt — ,Ah, die Briten, was haben die eigentlich gemacht? — und zu einer
teilweise neuen Wahrnehmung des Konfliktes.

ANNE wir kénnen in dem Zeitstrahl historisch nicht vollstandig sein. Das ist
unmdglich. Es wird uns von allen Seiten jemand vorwerfen kdnnen, irgendeinen
Fakt vergessen, nicht, falsch oder in irgendeiner Weise parteiisch dargestellt zu
haben. Aber unser Lernziel war und ist nicht die historische Vollstédndigkeit, son-
dern kollektivierenden Zuschreibungen und Vereindeutigungen entgegenzuwir-
ken und Menschen zu befahigen, Mehrdeutigkeit aushalten zu kdnnen. Das fallt
vielen schon schwer genug: Einfach nur einzusehen, dass es nicht so einfach
ist. An den Zeitstrahl anschlieBend versuchen wir den Bogen ins Heute zu schla-
gen. Daflr haben wir uns aufgrund der Rickmeldungen der Jugendlichen ent-
schieden. Viele fanden den Zeitstrahl super. Was ihnen jedoch gefehlt hat war
ein Zu-Sprechen-Kommen auf aktuelle Konfliktlagen. Deshalb haben wir an die-
ser Stelle im Konzept einen Faden wieder aufgenommen, der sowohl im Film als
auch im Zeitstrahl bereits angesprochen wurde: die Fllichtlingsfrage. Ein Grund
fur diese Entscheidung war natlrlich, dass wir oft palédstinensische Jugendliche
und damit familiare Flichtlingsschicksale in den Klassen haben. Dartiber hinaus
bertihrt die Fllchtlingsfrage so viele weitere Fragen, dass an ihr die Komplexitat
der Lage gut spurbar wird und einfache Losungen eher in die Ferne riicken. Wir
animieren die Jugendlichen auch dazu, sich Gedanken Uber eine Lésung zu
machen. Und zwar auf der Grundlage der Dinge, die wir vorher bearbeitet und
diskutiert haben. Weil wir davon ausgehen, dass es am Ende der Projektwoche
wahrscheinlich weniger einfachen Losungsvorschlage geben wird wie: ,Dann
sollen die halt alle wieder abhauen.”

SHERKO Dpas Rollenspiel verdeutlicht sehr gut das Prozesshafte einer
Losungsfindung. Das geht nicht hoppladihopp. Es ist ein Prozess des Aufein-
ander-Zugehens. Viele Sachen mussen mitgedacht werden, wenn man Erfolg
haben mochte. Oft sind die Jugendlichen erst einmal ein Stiick tberfordert,
weil sie manches nicht greifen kénnen, die Dinge nicht so zusammenkriegen.
Das ist meine Beobachtung. Und diese Uberforderung tiberspielen sie zu-
nachst mit krassen Aussagen, die dann sukzessive weicher werden. Irgend-
wann kommen sie rein in die Rolle und in die Problematik.



Wir haben diskutiert, ob wir reale oder fiktive Ak-
teure fur das Rollenspiel nehmen. Weshalb haben
wir uns fur reale Akteure entschieden?

SHERKO weil der Sachverhalt real ist. Unsere Einschatzung war, dass es
uns mit fiktiven Rollen nicht gelungen ware, die Ernsthaftigkeit der Thematik
im Rollenspiel widerzuspiegeln.

ANDREAS Ein Problem bei fiktiven Akteuren hatte auch die Ubertragungs-
leistung werden kdnnen. Deshalb ist es jetzt eher wieder ein Stlick weit Wissens-
vermittlung. Wer sind eigentlich da die Protagonisten/-innen? Was haben sie fiir
politische Programme? Steht da eine Ideologie dahinter und wenn ja, welche?
Und zwar hinsichtlich der israelischen und der palastinensischen Akteure. Jetzt
sind dabei: die Hamas, die Fatah, Peace Now, das Judische Heim und Awoda.

Gibt es einen roten Faden, der die
Themenfelder zusammenhalt?

ANNE Letztendiich gibt es zwei rote Faden: Diskriminierung und Migration.
Nicht als Kausalzusammenhang, sondern eher als zwei Faden, die sich durch-
ziehen, mal mehr aufscheinen und mal weniger, aber immer irgendwie da sind.
Es geht los bei den Familiengeschichten der Jugendlichen, mit denen wir arbei-
ten — viele sind von Migration gepragt. Und viele kennen Diskriminierung aus
dem eigenen Leben. Es geht weiter mit den judischen Biografien, schon vor 1933.
Wo Leute geboren wurden, wo sie spater gelebt haben. Was sie erlebt haben.
Dann der Holocaust. Und nach 1945 die Frage: Wo will man leben? Wo kann
man leben? Die Zuspitzung des Nahostkonfliktes. Der erste Krieg. Fragen von
Einwanderung, von Flucht und Vertreibung, von Diskriminierung.
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Was war in der padagogischen Entwicklung fur
uns als Einzelne die groBte Herausforderung?

ANDREAS Fiir mich war das der Konflikt, Gber Antisemitismus zu lehren,
ohne Antisemitismus zu lehren. Also die Funktion und die Mechanismen des
Antisemitismus zu verdeutlichen, ohne das mit konkreten Personengruppen zu
verbinden. Weder auf der Tater- noch auf der Opferseite. Weder gibt es ,die
Juden®, die alle ,,s0" sind und von Antisemitismus betroffen, noch ,die Antise-
miten“, die alle ,s0" sind.

ANNE wir sind ja mit dem Begriff der Antisemitismuspravention gestartet
im Projekt. Dieser Begriff impliziert, dass wir Bildungsarbeit machen, damit
Leute gar nicht erst dazu kommen, sich vereindeutigender oder antisemitischer
Deutungsmuster zu bedienen. Mittlerweile finde ich diesen Begriff falsch oder
zumindest unzuldanglich. Denn in der Realitat haben wir im seltensten Fall
Leute mit geschlossenen antisemitischen Weltbildern da sitzen. Das ist die ab-
solute Minderheit. Aber auch in den seltensten Féllen Leute, die komplett frei
sind von vorurteilsbehaftetem Denken. Meistens bedienen sich die Menschen
fragmentarisch entsprechender Muster, Bilder oder Stereotype. Es gibt wenig
Konsistenz, und scheinbar widersprichliche Deutungen kdnnen nebeneinander
stehen. Zum Beispiel groBe Empathie fiir die Opfer des Nationalsozialismus,
auch flr die judischen Opfer, und gleichzeitig eine absolut eindeutige Positio-
nierung im Nahostkonflikt in dem Sinne, dass Juden dort nichts zu suchen
hatten. Die Herausforderung flir mich: Zu erreichen, dass es keinen Sinn mehr
macht flr die Einzelnen, sich antisemitischer Deutungen zu bedienen. Und
dabei nicht zu stigmatisieren, sondern zu gucken, warum bedienen sich Leute
dieser Muster, und kann man ihnen nicht andere, bessere Instrumente zur
Hand geben? Wer dann trotzdem weiterhin antisemitische Argumentationen
oder Stereotype reproduziert, entscheidet sich bewusst dafir. Da ist die Grenze
der Bildungsarbeit erreicht.

SHERKO Fiir mich war es die konkrete Umsetzung in der alltaglichen Arbeit:
Wie schreibe ich Biografien? Sind da zu viele Fremdwdrter drinnen? Sind die zu
lang? Ein Film mit 50 Minuten, ist das eine Uberforderung der Jugendlichen?
Dieses Ausfechten und auch unterschiedlicher Meinung sein im Projekt, das
fand ich spannend.




Allerletzte Frage, jetzt wirklich: Wo waren alle im
Projekt mal unterschiedlicher Meinung?

ANNE Die Geschichte des Nahostkonfliktes wurde im Team unterschiedlich
betrachtet und bewertet. Die Erfahrungen, die die Leute mitgebracht haben,
ihre personlichen Hintergriinde haben deshalb eine wichtige Rolle in der Erar-
beitung des Zeitstrahls gespielt. Wir haben ihn quasi schon aus einer Pers-
pektivenvielfalt im Team heraus erstellt und wahrend der Produktion der Texte
diskutiert, welche Informationen wir hier eigentlich wie gewichtet wollen/sollen.
Ich glaube, wenn das Team heterogener ist, wird der Entwicklungsprozess
anstrengender, aber man arbeitet intensiver und sorgféltiger.

SHERKO Bei einigen Begriffen haben wir lange diskutiert, beispielsweise,
ob wir im Zusammenhang mit Deir Yassin von einem Massaker sprechen.

ANDREAS Das ist auch eine padagogische Frage. Denn es reicht nicht aus,
dass etwas richtig ist, um einen Bildungsprozess in Gang zu setzen. Man muss
sich auch fragen, was ist wann und wie sinnvoll zu thematisieren? Wo werde
ich Widerstand provozieren und wie kann ich damit umgehen? Hier ist eine gute
Einschatzung der Zielgruppe gefragt.

ANNE Dieser Aspekte ist sehr wichtig: Wie stehe ich zur Zielgruppe? Das
Spannungsfeld zwischen Erwartung und Unterstellung. Habe ich Zuschreibun-
gen im Kopf, mit denen ich schon reingehe? Man braucht in einer gewissen
Weise Zuschreibungen, denn man benétigt eine Grundlage flr die Konzeption.
Das heiBt, ich muss mir ein Bild machen, um Uberhaupt konzipieren zu kdnnen.
Aber ich muss in regelmaBigen Abstanden priifen, ob das Bild noch der Rea-
litat entspricht, oder ob ich mich im Entwicklungsprozess schon von meinen
eigenen Vorstellungen von der Zielgruppe leiten lasse.

ANDREAS und nicht zuletzt die Frage nach der eigenen Verwicklung:
Wie viel von mir selbst, von meinen eigenen Positionen mochte ich in
den Konzepten wiederfinden?
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ALEXANDER SHERKO KEJO HISTORIKER

Bei KlgA e.V. aktiv seit 2011 in unterschiedlicher Funktion als Teamer,
padagogischer Mitarbeiter im Modellprojekt Anerkennen, Auseinanderset-
zen, Begegnen — praventive pddagogische Konzepte gegen Antisemitismus
fur die Migrationsgesellschaft und Projektkoordinator der LAP-Projekte.
Daruber hinaus seit mehreren Jahren fir die DGB-Jugend NRW als Teamer
und Trainer im auBerschulischen Bildungsbereich fiir Jugendliche und
Multiplikatoren/-innen tétig.

ANDREAS KOCH POLITIKWISSENSCHAFTLER

Der Diplom-Politikwissenschaftler arbeitet seit mehr als zehn Jahren im
Bereich der Padagogik sowie der wissenschaftlichen Forschung gegen
Antisemitismus. Seine thematischen Schwerpunkte sind der Nahostkonflikt
und die Geschichte des Nationalsozialismus. Im Modellprojekt der KigA
entwickelte er neue padagogische Ansétze und Methoden und war an der
Organisation der Tagungsreihe Blickwinkel beteiligt.

ANNE GOLDENBOGEN POLITOLOGIN

Diplom-Politikwissenschaftlerin und Projektleiterin des Modellprojektes
Anerkennen, Auseinandersetzen, Begegnen. lhre Schwerpunkte im Projekt
waren die Konzeptionierung, Durchfiihrung und Evaluation der padago-
gischen Ansatze, die Entwicklung und Umsetzung der Blickwinkel-Tagungs-
reihe sowie die Erstellung des Theorie-Praxis-Handbuches. Darlber hinaus
entwickelt und leitet sie QualifizierungsmaBnahmen flr Lehrkrafte, Sozial-
padagogen/-innen und andere Multiplikatoren/-innen.



MALTE HOLLER HISTORIKER

Historiker und Bildungsreferent. Mitarbeiter im Projekt von Januar bis Juli
2013. Tatig in den Arbeitsbereichen Organisation und Redaktion. Seine
Themenschwerpunkte sind jldische Geschichte, Nationalsozialismus und
Holocaust sowie Geschichte und Theorie von Rassismus und Antisemitismus.

LEILA KHAMIS ISLAMWISSENSCHAFTLERIN

Padagogische Mitarbeiterin im Modellprojekt von Marz 2011 bis Oktober
2012. lhr Arbeitsbereich war die Entwicklung und Durchflihrung padagogi-
scher Konzepte fiir die Sekundarstufe Il mit dem thematischen Schwerpunkt
Geschichte und Gegenwart des Nahostkonflikts.
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TIONEN —



AUSGEWAHLTE METHODEN
“"UR DIE PADAGOGISCHE
PRAXIS




METHODEL
WIE AUSGRENZUNG FUNKTIONIERT

ZUR FUNKTION VON VORURTEILEN
UND ANTISEMITISMUS

INHALTLICH-KONZEPTIONELLE
GRUNDUBERLEGUNGEN

Zunachst war flir uns die Frage zentral, wie wir
das Thema Antisemitismus padagogisch bear-
beiten kdnnen, ohne erstens eine Geschichte
des Antisemitismus zu erzéhlen und ohne zwei-
tens eine Geschichte (ber ,die Juden“ zu er-
zéhlen. Weder wollten wir den Antisemitis-
mus zum Lerngegenstand machen, noch eine
Gruppe ,der Juden“ konstruieren und an dieser
aufzeigen, wie falsch antisemitisches Denken
sei. Denn Antisemitismus hat mit ,den Juden”
nichts zu tun. Antisemitismus sagt wenig bis
nichts aus Uber Juden, viel aber iber den Zu-
stand der jeweiligen Gesellschaft und die Rea-
lititen oder Phantasien der Trager/-innen antise-
mitischer Deutungsmuster. Judische Menschen
wurden ber die Jahrhunderte immer wieder zu
Objekten des Hasses, aber sie sind nicht dessen
Ursache. Deshalb haben wir in der padagogi-
schen Konzeption den Fokus auf die Trager/
innen bzw. auf die Funktion des Vorurteils ge-
richtet. Selbstversténdlich geht es auch darum,
zu erklaren, dass und warum Antisemitismus
falsches Denken ist. Flr einen Bildungsprozess,
jedoch der nicht stigmatisieren, sondern zur
kritischen Reflexion motivieren méchte, ist es
ebenso wichtig darstellen zu kénnen, warum
antisemitische Deutungen oder das Nutzen
antisemitischer Fragmente attraktiv sind. Was
es, anders gesagt, dem Individuum und dem
Kollektiv bringt, sich solcher ausgrenzender Deu-
tungsmuster zu bedienen. Die dahinterliegende
Systematik namlich ahnelt sich — egal ob wir
Uber Rassismus oder Antisemitismus sprechen.
Grundsatzlich schafft die Konstruktion von Grup-
pen und die Abgrenzung von Anderen eigene
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Identitaten und scheinbare Klarheit bzw. Orien-
tierung. Grundsatzlich schafft die Abwertung
Anderer die Aufwertung des Eigenen und somit
das Geflihl von Selbstsicherheit und Macht.

Ausgangspunkt des Lernprozesses ist deshalb
die Sensibilisierung der Teilnehmenden fiir sozi-
ale Prozesse der Gruppenbildung, fiir Zuschrei-
bungen und Ein- und Ausschlussmechanismen.
Es geht darum, zu veranschaulichen, dass Zu-
schreibungen und Kollektividentitaten soziale
Konstrukte sind und spezifische psychosoziale
Funktionen erfiillen. An ausgesuchten Beispielen
aus der Geschichte des Antisemitismus lasst
sich das in zugespitzter Form herausarbeiten.

Lernziele: Die TN sind daflir sensibilisiert, Grup-
penbildungsprozesse sowie soziale Ein- und
Ausschlussmechanismen zu erkennen und zu
hinterfragen. Sie wissen, dass Vorurteile und
Zuschreibungen soziale Konstruktionen darstel-
len und sind sich ihrer Funktion(en) bewusst.
Sie kennen Beispiele aus der Geschichte des
Antisemitismus und wissen um deren Funktion.

Methodische Umsetzung: In drei Schritten re-
flektieren die TN die Funktionsweisen von Vor-
urteilen und Antisemitismus sowie Griinde fiir
entsprechendes Denken. Der erste Schritt (die
,Punkte-Ubung") dient der kritischen Reflexion
Uber die Konstruktion von Zugehdrigkeit und
Ausschluss. Der zweite Schritt (die , Aussagen-
Ubung") zielt auf eine vertiefende Auseinander-
setzung mit moéglichen Motivationen flir be-
stimmte Aussagen ab. In einem dritten Schritt
(Textarbeit) werden anhand von vier histori-
schen Beispielen (,Ritualmordlegende”, ,Hep-
Hep-Unruhen®, ,Griinderkrise”, , Dreyfus-Affa-
re“) antisemitische Denkmuster sowie Motiva-



tionslagen flr antisemitische Handlungsweisen
aufgezeigt. Die drei Arbeitsschritte werden
stufenweise von einer Visualisierung begleitet,
es entsteht ein Schaubild zur Funktion von
Gruppenkonstruktionen und Zuschreibungen
(siehe Schaubild S. 62).

Zeit: 200 min (55 min / 55 min / 90 min)

SCHRITT 1
_KONSTRUKTION

VON GRUPPEN"

(DIE PUNKTE-UBUNG?)

Material: sieche DVD

Ubung (20 Min): Die TN werden jeweils mit
einem Aufkleber auf der Stirn markiert. Die
Markierungen sollen sich voneinander unter-
scheiden. Dafiir eignen sich z.B. Klebepunkte
verschiedener Formen, Farben oder Materia-
lien. Damit die TN nicht schon vorher wissen,
worin die eigene Markierung besteht, schlie-
Ben sie Augen, wahrend die Teamenden ihnen
die Aufkleber auf die Stirn kleben. Zwei der
TN enthalten keine Markierung. Jetzt wird die
folgende Aufgabe gestellt: Ohne miteinander
zu sprechen, sollen die TN innerhalb der
nachsten 10 Minuten selbststandig und véllig
frei Gruppen bilden. Wenn die Zeit um und
der Prozess der wortlosen Gruppenbildung
abgeschlossen ist, setzen sich die TN in ihren
jeweiligen Gruppen zusammen.

Alle erhalten einen Stift und ein Blatt Papier.
Den folgenden Arbeitsauftrag bearbeiten sie
individuell, also jede/r flr sich. Dafiir bekom-
men sie 5 Minuten Zeit, um sich stichpunkt-
artig Antworten zu notieren.

Frage:
* Welche Merkmale haben uns zu einer
Gruppe gemacht?

Auswertung (30 min): Zur Auswertung der
Ubung setzen sich alle in einem Stuhlkreis zu-
sammen. Im gemeinsamen Gesprach reflek-
tieren und analysieren die TN, wie der Gruppen-
bildungsprozess sich vollzogen hat. Dabei wird
herausgearbeitet, in welchem MaBe auBerliche
Merkmale oder bloBe Zuschreibungen iber Zu-
gehorigkeit oder Ausschluss bestimmen. Aus-
gehend von ihren in der Ubung gemachten Er-
fahrungen werden die TN dann nach vergleich-
baren Beispielen aus ihrem Alltag befragt.

Hinweis: In der Diskussion sollte deutlich
werden, dass jede Gruppenidentitét letztlich
ein Konstrukt darstellt, weil die Merkmale oder
Eigenschaften, die tber die Zugehdrigkeit zu
einer Gruppe entscheiden, immer willkirlich
festgelegt werden (kénnen).

1 Nach der an das Betzavta Trainernetzwerk angelehnten
Ubung ,Punkt auf der Stirn“. In: Alte Feuerwache e.V. Ju-
gendbildungsstatte KaubstraBe (Hg.), Methodenhandbuch
zum Thema Antiziganismus fir die schulische und auBer-
schulische Bildungsarbeit, Minster 2012.

Fragen:

» Was macht euch zu einer Gruppe?

* Welche Rolle spielten dabei die Aufkleber?

* Wie verlief der Prozess der Gruppenbildung,
also was ist passiert, bis ihr zu einer Gruppe
geworden seid?

* War euch sofort klar, warum ihr euch zu einer
Gruppe zusammentut?

* Habt ihr euch in der Gruppe willkommen, nur
geduldet oder sogar ausgegrenzt geflihlt?

* Wer hat bestimmt, ob ihr der jeweiligen
Gruppe zugeordnet wurdet?

» Was passierte mit den Personen, die nicht
das gemeinsame Merkmal der eigenen

Gruppe hatten?

* Fallen euch noch weitere Merkmale ein, die
euch zu einer Gruppe machen kdénnten?

* Kennt ihr andere Beispiele dafiir, dass
Menschen aufgrund von einfachen Merkmalen
ausgeschlossen wurden oder sich zusammen-
gefunden haben?

* Fallen euch Beispiele dafir ein, dass Meschen
einer bestimmten Gruppe zugeteilt wurden, ob-
wohl sie sich dieser gar nicht zugehérig fihlten?

Visualisierung (5 min): Im Anschluss an die
Ubung erfolgt eine zusammenfiihrende Visualisie-
rung durch die Teamenden (siehe Schaubild A).

Inspirationen — Ausgewéahlte Methoden flir die padagogische Praxis
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SCHRITT 2
ZUSCHREIBUNGEN /
MOTIVATION®

(DIE AUSSAGEN-(BUNG)

Material: siehe DVD

Ubung (40 min): Die TN finden sich in 5 Ar-
beitsgruppen zusammen, je nach GréBe der
Gesamtgruppe. Jede AG erhalt Stifte und Me-
taplankarten/Flipchartpapier sowie eine der
folgenden Aussagen:

,»,Die Menschen in Bayern sind riickstandig
und hangen altmodischen Brauchen an. Die
meisten von ihnen tragen Lederhosen und
Dirndl, trinken viel Bier und ernahren sich
sehr schlecht (mit WeiBwurst, Knédeln).
Deshalb sind sie haufig krank. Die Bayern
sind eine Belastung und schaden dem An-
sehen Deutschlands in der Welt."”

»Das Christentum ist die einzig wahre Religion.

Nur durch das Christentum und die Einhaltung
der zehn Gebote ist ein ethisch und moralisch
richtiges Leben maglich. Alle anderen Religio-
nen haben mit den Grundwerten unserer Ge-
sellschaft nichts zu tun. Als Christ sollte man
aber trotzdem fiir alle Menschen beten.*

,»Alle Norweger sind faul und nicht besonders
intelligent. Die meisten von ihnen neigen zu
kriminellen Handlungen. In ihrer Heimat
wissen sie nichts mit sich anzufangen, also
ziehen sie in schonere Lander. Im Ausland
lebende Norweger wollen sich nie in die Ge-
sellschaft integrieren, sondern bleiben unter
sich. Uberall breiten sie sich aus und tun so,
als waren sie zu Hause."

,Die Gleichberechtigung von Méannern und
Frauen war ein Fehler. Seither geht es in Poli-
tik und Wirtschaft drunter und driiber. Manner
kénnen rationaler denken. Es ware fiir alle
besser, wenn Frauen kein Wahlrecht hatten
und nicht arbeiten wiirden."

,»Alte Menschen haben keine Ahnung vom Le-
ben. Sie sind konservativ und nur auf einen
ruhigen Lebensabend aus. Alte Menschen soll-
ten kein Mitspracherecht bei politischen und
wirtschaftlichen Entscheidungen haben. Auch
sollten sich junge Menschen nicht mehr um
Alte kiimmern miissen.*

Die AGs haben jetzt 15 Minuten Zeit, um die
jeweiligen Aussagen zu diskutieren und die
nachstehenden Fragen zu beantworten. lhre
Ergebnisse sammeln sie auf Metaplankarten
oder Flipchartpapier. Der Arbeitsauftrag bzw.
die folgenden Fragen zur Bearbeitung der
Aus-sagen werden fiir alle gut sichtbar auf
einem vorbereiteten Flipchart présentiert.

Fragen:

* Welche Gruppe(n) werden durch diese Aus-
sage erzeugt und was wird ihnen unterstellt?

* Welches Motiv kdnnte der Aussage zugrunde
liegen? Was also kdnnte uns die Aussage Uber
diejenigen verraten, die so etwas denken
und/oder sagen?

* Findet 2-3 Argumente gegen die in der
Aussage gemachten Behauptungen.

Nach dieser Kleingruppenarbeit kommen alle
TN wieder im Stuhlkreis zusammen und die
einzelnen Gruppen présentieren nacheinander
ihre Ergebnisse (je 5 min). Die tbrigen TN
kénnen gegebenenfalls Nachfragen stellen,
falls Unklarheiten bestehen.

Hinweis: Eine vertiefende Diskussion ist an
dieser Stelle nicht unbedingt vorgesehen. Viel-
mehr geht es in dieser Ubung lediglich darum,
nochmals an konkreten Beispielen plakativ
Funktionsweisen von Gruppenkonstruktion
und Zuschreibungen zu veranschaulichen. Die
Aussagen sind so gestaltet, dass sich an ihnen
wesentliche Strukturen und Merkmale von
Vorurteilen und Zuschreibungen herausarbei-
ten lassen. Sie enthalten grobe Verallgemei-
nerungen, forcierte Uberspitzungen, bésartige
Unterstellungen, offensichtliche Falschaus-
sagen und teils absurde Behauptungen. Die
bewusste Uberspitzung erleichtert es, den
irrationalen Kern dieser Aussagen zu erkennen.
Im Vordergrund steht aber die Erkenntnisab-
sicht, dass Vorurteilen auch konkrete Motiva-




tionen zugrunde liegen, sie also fir die Vorur-
teilstrager durchaus einen bestimmten Sinn
erfillen kénnen. Damit wird also zugleich eine
rationale Seite der Vorurteilsstruktur angespro-
chen, die in der die Ubung abschlieBenden
Visualisierung explizit veranschaulicht wird.

Visualisierung (15 min): Im Anschluss an die
Ubung erfolgt eine zusammenfiihrende Visua-
lisierung durch die Teamenden. Dazu wird das
nach der ,Punkte-Ubung* erstellte Schaubild
weiter ergénzt (siehe Schaubild B).

SCHRITT 3
,ANTISEMITISMUS"
(TEXTARBEIT)

Material: siehe DVD

Kleingruppenarbeit (75 min): Die TN werden

in vier Arbeitgruppen aufgeteilt. Jede AG erhalt
Arbeitsblatter zu einem Thema sowie ein Flip-
chartpapier und Stifte. Die in den Texten behan-
delten Beispiele aus der Geschichte des Antise-
mitismus umfassen die Themen , Ritualmord-
legende", ,,Hep-Hep-Unruhen®, ,Griinderkrise”
und ,Dreyfus-Affare".

Die AGs sollen ihre Texte aufmerksam lesen und
Fragen dazu beantworten. Daflir sammelt jede
AG Stichpunkte, die sie fiir die spatere Prasenta-
tion auf einem Flipchartpapier notiert. Die Fra-
gen des Arbeitsauftrags sind fiir alle gut sichtbar
auf ein vorbereitetes Flipchartpapier geschrieben.

Fragen:

* Welches Ereignis oder Geschehen wird
in eurem Text vorgestellt? Was genau
passierte dabei?

* Welche Vorwiirfe oder Zuschreibungen
gegeniber jidischen Menschen tauchen
in dem Text auf?

In den AGs erarbeiten sich die TN nun die In-
halte ihrer Texte und erstellen dabei ihr Pla-
kat furr die Prasentation. Die Teamenden stehen
fiir inhaltliche Nachfragen zur Verfligung.

Prasentation: Nach der Textarbeit setzen sich
alle TN im Stuhlkreis zusammen, um sich ge-
genseitig ihre Ergebnisse zu prasentieren, und
zwar in chronologischer Reihenfolge der dar-

gestellten Ereignisse: 1) ,Ritualmordlegende”,
2) ,Hep-Hep-Unruhen“, 3) ,Griinderkrise“, 4)
~Dreyfus-Affare".

Visualisierung (15 min): Die Teamenden tragen
die Ergebnisse der Kleingruppenarbeit noch
einmal zusammen. Dabei setzen sie diese ex-
plizit zu dem in Schritt 1 und 2 erarbeiteten
Schaubild in Beziehung. Sie veranschaulichen
also an den bearbeiteten Beispielen aus der
Geschichte des Antisemitismus, wie ,die Juden“
als ,,Fremd“-Gruppe konstruiert und mit nega-
tiven Zuschreibungen versehen werden und
verdeutlichen, welche Funktion/Motivation dem
zugrunde liegt.

Die Visualisierung erfolgt in zwei Teilen, wie-
derum mithilfe vorbereiteter Karten: Im ersten
Teil werden einige wichtige Merkmale des An-
tisemitismus zusammengefasst. Im zweiten
Teil werden ausgewahlte Aspekte aus der Ge-
schichte des Antisemitismus hervorgehoben.
In beiden Teilen werden die einzelnen Karten
der Visualisierung unter Bezugnahme auf die
in der Kleingruppenarbeit behandelten Fall-
beispiele erlautert (siehe Schaubild C).
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GRUPPENKONSTRUKTION

GRUPPENKONSTRUKTION

Willkdrliche Auswahl
von Merkmalen

Merkmalen Bedeu-
tung geben

dienen zur Unter-
scheidung

SCHAUBILD A

Schritt 1: Konstruktion von Gruppen

Eigen-Gruppe e JFremd“-Gruppe

Wit

,die Anderen”

Willkdrliche Auswahl
von Merkmalen

Merkmalen Bedeu-
tung geben

dienen zur Unter-
scheidung

Eigen-Gruppe e

JWir'

Zuschreibung

#gut’
wertvoll“

Aufwertung

Motivation

Machterhalt

SCHAUBILD C

Schritt 3: , Antisemitismus*
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Vorteile / Privilegien

Sich selber als
etwas Besseres flihlen

SCHAUBILD B

Schritt 2: Zuschreibungen / Motivation

,Fremd“-Gruppe

die Anderen®

,Schlecht”
»minderwertig“

Abwertung

ANTISEMITISMUS:
WICHTIGE MERKMALE

ANTISEMITISMUS:
GESCHICHTE

Judinnen und Juden werden
als ,die Anderen“ konstruiert

Merkmale, die zur Unter-
scheidung herangezogen
werden, andern sich Uber
die Jahrhunderte (Religion,
Nation, ,Rasse* usw.)

Negative Zuschreibungen
gegenlber Jidinnen
und Juden

Motive:
Machterhalt der jeweiligen
Mehrheit / der gesellschaft-

lich dominanten Gruppe
(z.B. Kirche, Birgertum)
bzw. Angst vor
Privilegienverlust

Ursprung des Antisemitismus
im Antijudaismus in Europa

Lange ,Tradition“ der Verfol-
gung und Stigmatisierung

Industrialisierung / Moderne:
Wachsende Angst vor ,uner-
klarbaren“ Verdnderungen

,Die Juden” (= schon immer
,die Anderen”) schienen von
den gesellschaftlichen Um-
briichen zu profitieren (Bur-
gerrechte, Aufstiegschancen)

wachsender Hass
bekam rassistische
Begrlindung




METHODE 2

ZWISCHEN EMANZIPATION,
HOLOCAUST UND UBERLEBEN.
SIEBEN (JUDISCHE) BIOGRAFIEN

INHALTLICH-KONZEPTIONELLE
GRUNDUBERLEGUNGEN

Der Holocaust ist und bleibt ein zentrales The-
ma und stets wiederkehrender Bezugspunkt
auch flr aktuelle Auseinandersetzungen. Wir
mochten mit dieser Methode konkretes Wissen
Uber die antisemitischen VerfolgungsmaBnah-
men im NS vermitteln, vor allem aber aufzeigen,
wie die Nationalsozialisten/-innen die Konst-
ruktion von Gruppen auf die Spitze getrieben
haben, und welche Auswirkungen das auf das
individuelle Leben der betroffenen Menschen
hatte. Der Zugang Uber Biografien erméglicht
es uns, eine groBe Vielfalt an Lebensrealitdten
und Erfahrungen darzustellen und das Bild
einer vermeintlich homogenen Verfolgtengruppe
»die Juden® zu irritieren. Flr die hier vorgestell-
ten Personen hat das ,,judisch Sein“ vor 1933
eine ganz unterschiedliche Rolle gespielt — fir
manche auch gar keine. Erst die nationalsozi-
alistische Rassenpolitik hat aus der vielfaltigen
jldischen Bevolkerung Europas eine Gruppe
»der Juden” gemacht, um diese dann vernich-
ten zu kdénnen.

Bewusst haben wir auf die Ausgewogenheit
weiblicher und mannlicher Lebensgeschichten
geachtet und ebenso darauf, der Reproduktion
traditioneller Geschlechterrollenbilder entgegen-
zuwirken. Bewusst werden jidischer Wider-
stand und nicht-jidische Solidaritat behandelt.
Bewusst erzéhlt eine Geschichte von der Ret-
tung von Juden durch albanische Muslime. Be-
wusst spielt Berlin in vielen Biografien eine zen-
trale Rolle. Und nicht zuletzt haben wir bewusst
mehrheitlich Biografien von Uberlebenden aus-
gewahlt, um lber den Abgrund des Holocaust

hinauszublicken. Manche Lebenswege flihren
nach Palastina/Israel und liefern dadurch erste
Anknlpfungspunkte an die Geschichte des
Nahostkonflikts; andere zeugen von alternati-
ven Entscheidungen und den oft ambivalenten
Existenzbedingungen jlidischen Lebens im
Nachkriegsdeutschland.

Lernziele: Die TN erweitern und vertiefen ihr
Wissen (iber Nationalsozialismus und Holo-
caust. Sie kennen einen Teil der NS-Verfol-
gungsmaBnahmen und deren Auswirkungen
auf die davon betroffenen Menschen. Durch
die Beschaftigung mit personlichen Lebens-
ge-schichten werden die TN fiir die Indivi-
dualitat der Verfolgten sensibilisiert und mit
Hand-lungs(un)méglichkeiten und Dilemmata
vertraut gemacht. Gleichzeitig reflektieren
die TN die Systematik der nationalsozialisti-
schen Judenverfolgung.

Methodische Umsetzung: In einem Quiz-
spiel reaktivieren und erweitern die TN
ihr Wissen tber die Grundlagen des Nati-
onalsozialismus und des Holocaust sowie
Aspekte des Widerstandes. AnschlieBend
erarbeiten sie in Kleingruppen Biografien
judischer Menschen und erstellen Wand-
plakate zu deren Lebensgeschichten.

Zeit: 250 min (50 min/ 200 min)

Inspirationen — Ausgewéahlte Methoden flir die padagogische Praxis
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SCHRITT 1

QUIZSPIEL ZUM
NATIONALSOZIALISMUS

Material: sieche DVD

Ubung (50 min): Die TN werden — je nach Gro-
Be der Gesamtgruppe — in vier bis fiinf Gruppen
eingeteilt. Das Quizspiel in Form einer multi-
medialen Prasentation wird mit einem Beamer
an eine (Lein-)Wand projiziert. Die TN sitzen in
ihren jeweiligen Teams zusammen, so dass alle
Gruppen eine gute Sicht auf die Projektion des
Ratespiels haben. Jedes Team erhélt zwei Ant-
wortkarten mit den jeweiligen Antwortmdglich-
keiten ,A” und ,B“. Das Quiz umfasst insgesamt
12 Fragen, die drei unterschiedlichen Katego-
rien mit je vier Punktefeldern zugeordnet sind.
Die Kategorien sind:

* Wie es dazu kam
* Entrechtung und Ermordung
* Helfer, Retter, Widerstand

Die Fragen sind nun nacheinander zu beant-
worten. Fiir jede richtige Antwort werden
Punkte verteilt.

Spielregeln: Das Team, das an der Reihe ist,
wahlt eine Kategorie und ein Punktefeld aus.
Wird das Feld aktiviert, so erscheint eine Frage
mit den beiden Antwortméglichkeiten , A oder
»B". Alle Gruppen raten mit und wéahlen eine
Antwort aus, die sie verdeckt auf den Boden
legen. Haben sich alle Teams flir eine Antwort
entschieden, so werden die Antwortkarten
aufgedeckt. Mit der Aktivierung der nachsten
Présentationsfolien wird die Frage zunachst
erdrtert und schlieBlich aufgelést. In einigen
Fallen erscheint zwischen den Folien mit der
Erorterung und der Auflésung der Frage noch
eine weitere Folie mit einer Abbildung.

Hat das Team, das an der Reihe war, die Frage
richtig beantwortet, bekommt es 20 Punkte.
Die Teams, die nicht an der Reihe waren, aber
die Frage richtig beantwortet haben, bekom-

men jeweils 10 Punkte. Wer die Frage falsch
beantwortet hat, bekommt keine Punkte
gutgeschrieben.

In jeder Runde wird der Punktestand von den
Teamenden auf einem Flipchart oder an der
Tafel notiert. Wenn alle 12 Fragen beantwortet
sind, werden die Punkte gezahlt. Das Team
mit dem héchsten Punktestand gewinnt.

SCHRITT 2
ARBEIT MIT BIOGRAFIEN

Material: siehe DVD

Kleingruppenarbeit (110 min): Die TN werden
in fiinf bis sieben AGs aufgeteilt. Jede AG erhalt
Arbeitsblatter mit Texten und Bildern zu einer
der Biografien sowie ein Flipchartpapier und Stif-
te. Sie sollen sich die Biografien erarbeiten und
eine Prasentation vorbereiten, die sie spater

der Gesamtgruppe vorstellen. Alle AGs orientie-
ren sich dazu an den folgenden, fiir alle sicht-
bar auf ein vorbereitetes Flipchartpapier ge-
schriebenen Leitfragen.

Fragen:

» Was lasst sich tber die Biografie der Person
aussagen? Stellt ihre Lebensgeschichte dar.
Geht dabei auf die Zeit vor, wahrend und
nach dem Nationalsozialismus ein.

* Hat sich die Person nach dem Holocaust
zu Deutschland bzw. zum Nationalsozialis-
mus geauBert oder sich dazu irgendwie
verhalten? Wenn ja, wie und vor welchem
Hintergrund, welchem historischen oder
biografischen Ereignis?

o Uberlegt, ob es etwas gibt, das die Person
ausmacht, oder ob sie eine auBergewodhnliche
Eigenschaft besitzt.

Fur die spatere Vorstellung der Biografien be-

reiten die AGs drei unterschiedliche, innerhalb
der Vorgaben frei gestaltbare Prasentationsfor-
men vor, denen jeweils die folgenden Lebens-
geschichten zugeordnet sind:



* Visualisierung auf einem Berliner Stadt-
plan (Biografien von Isaak Behar und

Inge Deutschkron).

» Zeichnen eines Lebensweges (Biografien
von Heinz Galinski und Vitka Kempner).

* Freie Gestaltung einer Wandzeitung
(Biografien von Familie Hoti / Rashela Lazar,
Helene Nathan und Julius Hirsch).

Hinweis: Bei den Biografien von Isaak Behar
und Inge Deutschkron handelt es sich um
Geschichten des Uberlebens im Berliner Un-
tergrund. Der anhand der Plane visualisier-

te Stadtraum versinnbildlicht die haufig zu
wechselnden Verstecke der Untergetauchten.
Zugleich will der lokale Bezugsrahmen fiir
die TN ein zuséatzliches Identifikationsangebot
schaffen. In Stadten und Orten auBerhalb
Berlins kénnen diese Biografien auch durch
lokale Beispiele ersetzt werden. Geeignete
Per-sonengeschichten finden sich manchmal
in lokalhistorischen Publikationen zur jiidi-
schen Geschichte, wie sie heute flir viele
Ortschaften vorliegen. (Zuweilen kénnen auch
Ortliche Museen, Geschichtsvereine, Geden-
kinitiativen oder NS-Gedenkstétten wertvolle
Hinweise liefern.) Bei der Auswahl der Lebens-
geschichten sollte jedoch auf die Beibehal-
tung der Vielfalt an spezifischen Themen und
Fragestellungen geachtet werden.

Prasentationen (80 min): Nach der Gruppen-
arbeit setzen sich die TN wieder im Stuhlkreis
zusammen. Nacheinander stellen sich die AGs
nun gegenseitig die Biografien vor. Dabei gehen
sie sowohl auf den jeweiligen Lebensweg dieser
Person ein als auch auf die antisemitischen
MaBnahmen, von denen sie betroffen war.

Abschlussrunde (10 min): In einer kurzen Ab-
schlussdiskussion kénnen einige markante oder
die TN Uberraschende Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der Biografien noch einmal kurz
zusammengetragen werden.

INGE DEUTSCHKRON. ..

»lch spiirte bald, dass viele
Deutsche, mit denen ich in der
Bundeshauptstadt Bonn Kon-
takt hatte, mich und meine
Einstellung nicht verstanden.
Manchem mag ich als lebendige
Anklage unangenehm und
unbequem gewesen sein. Ande-
re waren so ausschlieBlich da-
mit beschaftigt, die Gegenwart
und Zukunft zu bewaltigen,
dass sie keinen Gedanken an
die Vergangenheit verschwen-
den mochten.”

... wurde in eine sozialdemokratische Familie
geboren. ... erfuhr erst im Jahr 1933, dass
sie Jidin ist. ... (berlebte mit ihrer Mutter in
Berlin, seit 1943 versteckt. ... zog 1946 nach
England. ... kehrte 1955 nach Deutschland
zurlick und arbeitete als freie Journalistin in
Bonn. ... wurde immer wieder mit Antisemi-
tismus in Deutschland konfrontiert und zog
deshalb 1972 nach Tel Aviv. ... kehrte 1988
zurlick nach Deutschland und lebt seither in
Berlin. ... lehnte das Bundesverdienstkreuz
mehrfach ab, weil sie keine Auszeichnung er-
halten wollte, mit der in der Bundesrepublik
auch alte Nazis ausgezeichnet worden waren.

LITERATUR

Inge Deutschkron (1978): Ich trug den gelben Stern.
Kéin Inge Deutschkron (1995): Mein Leben nach
dem Uberleben. Miinchen Wolfgang Kolneder (Hg.)
(1994): Daffke...! Die vier Leben der Inge Deutschkron.
70 Jahre erlebte Politik. Berlin Richard C. Schneider
(2000): Wir sind da! Die Geschichte der Juden in
Deutschland von 1945 bis heute. Berlin

Inge Deutschkron 1940 © Bio-
grafie Ich trug den gelben Stern
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Familie Behar © Familie Behar

ISAAK BEHAR... HEINZ GALINSKI...

,Wenn mal ein Schulkamerad
kam und sagte: ‘Biste Jude,
wal’, dann war das ein Anlass
so gut wie jeder andere, ihm
gleich eine zu schmieren und
eine Rauferei anzufangen. Da-
mit war die Sache erledigt. Sich
als Jude beleidigt zu fiihlen,
kam uns nicht in den Sinn.*

... wurde am 6. September 1923 in Berlin als
Kind tlrkischer sefardischer Juden geboren.

... wurde mitsamt seiner Familie im April 1939
der turkische Pass durch die Tirkei entzogen.
... musste ab 1941 Zwangsarbeit leisten.

... tauchte am 13. Dezember 1942 unter,
nachdem seine Eltern und Geschwister von
der Gestapo abgeholt und nach Auschwitz de-
portiert wurden. ... wurde im April 1945 im
Versteck von der russischen Armee befreit und
hat als Einziger seiner Familie den Holocaust
Uberlebt. ... begann erst mit 65 Jahren, lber
seine Erlebnisse wahrend der Nazizeit zu be-
richten. ... starb am 22. April 2011 in Berlin.

LITERATUR

Isaak Behar (2006): ,Versprich mir, dass du am
Leben bleibst.” Ein jiidisches Schicksal. Berlin

Corry Guttstadt (2008): Die Tiirkei, die Juden und
der Holocaust, Berlin Film: ,Ein jiidisches Schicksal.
Das Leben des Isaak Behar.” (Regie: Jana Oertel, D
2010, 25 Min.) <http://www.bpb.de/mediathek/750/
ein-juedisches-schicksal-das-leben-des-isaak-
behar> [6.5.2013]

»lch habe Auschwitz nicht iber-
lebt, um jetzt zu schweigen.”

... wurde am 28. November 1912 in Westpreu-
Ben geboren. ... musste ab 1940 Zwangsarbeit
leisten. ... wurde 1943 mit seiner Frau und
seiner Mutter nach Auschwitz-Birkenau depor-
tiert, beide wurden ermordet. ... lberlebte die
Zwangsarbeit und Verschleppung in verschiede-
ne KZ und blieb nach der Befreiung in Deutsch-
land. ... war der erste Vorsitzende der jiidi-
schen Gemeinde Berlins und der erste Prasident
des Zentralrates der Juden in Deutschland. ...
entkam im Sommer 1975 unverletzt einem Pa-
ketbombenanschlag. ... starb 1992 in Berlin.
... war noch nach seinem Tod Zielscheibe fir
antisemitische Angriffe: Im September und im
Dezember 1998 wurden auf sein Grab zwei
Sprengstoffanschlage ver(ibt.

LITERATUR

Juliane Berndt (2012): ,Ich weiB, ich bin kein Be-
quemer..." Heinz Galinski — Mahner, Streiter, Stimme
der Uberlebenden. Berlin Klaus Schiitz (2004):
Heinz Galinski (1912—1992). Ein Berliner unter dem
Davidschild. Berlin Andreas Nachama / Julius H.
Schoeps (Hg.) (1992): Aufbau nach dem Untergang.
Deutsch-jiidische Geschichte nach 1945. In memo-
riam Heinz Galinski, Berlin Wolfgang Benz (2011):
Deutsche Juden im 20. Jahrhundert. Eine Geschichte in
Portréts. Miinchen

Foto oben: Heinz Galinski bei einem Besuch der Gedenkstétte
des KZ Auschwitz © judisches berlin



JULIUS HIRSCH... VITKA KEMPNER...

»Ich lese heute im Sportbe-
richt Stuttgart, dass die groBen
Vereine, darunter auch der
KFV, einen Entschluss gefasst
haben, dass die Juden aus dem
Sportverein zu entfernen seien.
Leider muss ich nun bewegten
Herzens meinem lieben KFYV,
dem ich seit 1902 angehore,
meinen Austritt anzeigen.”

... wurde 7. April 1892 in
Achern im Schwarzwald
geboren. ... trat mit zehn
Jahren dem Karlsruher
FuBball Verein (KFV)
bei. ... wurde 1911 als
erster Deutscher judischen
Glaubens in die deutsche
Nationalmannschaft berufen. ... diente im
Ersten Weltkrieg im Deutschen Heer und erhielt
das Eiserne Kreuz zweiter Klasse. ... kam dem
Zwangsausschluss aus dem KFV durch Selbst-
austritt 1933 zuvor. ... wurde im Mérz 1943
nach Auschwitz deportiert und im Jahr 1950
fur tot erklart.

LITERATUR

Werner Skrentny (2012): Julius Hirsch. Nationalspie-
ler. Ermordet. Biografie eines jiidischen FuBballers,
Gottingen Werner Skrentny (2003): Julius Hirsch —
der Nationalspieler, der in Auschwitz starb. In: Dietrich
Schulze-Marmeling (Hg.): Davidstern und Lederball. Die
Geschichte der Juden im deutschen und internationalen
FuBball Gottingen Nils Havemann (2005): FuBball
unterm Hakenkreuz. Der DFB zwischen Sport, Politik
und Kommerz. Bonn

Foto oben: Julius Hirsch © Andreas Hirsch

wVitka Kempner-Kovner sagt
riuckblickend, die Frauen seien
héher motiviert gewesen. In der
Partisaneneinheit, in der sie
nach dem gescheiterten Ghetto-
aufstand kampfte, meldeten
sich nach ihrer Erinnerung
selbst die mutigsten Manner nie
freiwillig zu Aktionen — im Ge-
gensatz zu den meisten Frauen.”

... wurde am 14. Marz 1920 in Polen in ein
politisch sehr liberales und wenig religidses
Elternhaus geboren. ... trat als Jugendliche
der sozialistisch-zionistischen Jugendorgani-
sation Hashomer Hatzair bei. ... floh nach
dem Uberfall der Deutsche Wehrmacht auf
Polen nach Wilna. ... leistete Widerstand und
wurde Kommandantin einer Patrouilleneinheit
bei den Partisanen. ... wurde von der Roten
Armee spater mit der héchsten Auszeichnung
fur Tapferkeit geehrt. ... wanderte 1946 nach
Palastina aus und lebte dort in einem Kibbutz.
... starb im Februar 2012 in Israel.

LITERATUR

Rozka Korczak (1994): Jiidische Partisanen in den
Waldern von Rudniki / Litauen. In: Arno Lustiger (Hg.):
Zum Kampf auf Leben und Tod. Das Buch vom Wider-
stand der Juden 1933-1945. Kdln ,Vitka Kempner
(1920-2012)“. In: ,Du bist anders?” — Eine Online-
Ausstellung iiber Jugendliche in der Zeit des Nati-
onalsozialismus (ein Projekt der Stiftung Denkmal

fiir die ermordeten Juden Europas, 2012), <www.
dubistanders.de/Vitka-Kempner> [6.5.2013]. Neima
Barzel: ,Vitka Kempner-Kovner”. In: Jewish Women:
A comprehensive Historical Encyclopedia (2009),
URL: <http://jwa.org/encyclopedia/article/kempner-
kovner-vitka> [6.5. 2013]. Ingrid Strobl (1998): Die
Angst kam erst danach. Jiidische Frauen im Wider-
stand 1939-1945. Frankfurt/M.

Vitka Kempner © Yad Vashem
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RASHELA LAZAR... HELENE NATHAN...

»Ich war gekleidet wie eine
Muslima und ich tat, was Mus-
lima tun. Ich aB mein Fleisch
mit Kase — ich praktizierte
nicht den jiudischen Glauben,
ich lebte wie eine Muslima. Mir
ist wichtig festzuhalten, dass
der Koran nicht dazu aufruft,
Juden zu toten.*

... war 16 Jahre alt, als sie mit ihrer Familie vor
den Nazis aus Jugoslawien nach Albanien floh.
... fand Unterschlupf in dem Haus der alba-
nisch-muslimischen Familie Hoti, deren Hof im
September 1943 von den Nazis besetzt wurde.
... wurde von der Familie Hoti versteckt und als
muslimisches Familienmitglied ausgegeben. ...
Uberlebte den Holocaust und wanderte nach
der Befreiung nach Israel aus. ... suchte nach
1990 von Israel aus nach der Familie Hoti und
fand sie schlieBlich. ... schrieb 1994 eine Peti-
tion an die Holocaustgedenkstatte Yad Vashem
und bat darum, die Familie Hoti als ,,Gerechte
unter den Volkern“ anzuerkennen.

LITERATUR

Michael Schmidt-Neke (1999): Albanien — ein
sicherer Zufluchtsort. In: Wolfgang Benz / Juliane
Wetzel (Hg.): Solidaritat und Hilfe fiir Juden wéhrend
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»Ich bemiithe mich seit einiger
Zeit bei der jidischen Gemein-
de und jidischen Organisatio-
nen um eine andere Beschaf-
tigung. Die Aussichten, sie

zu finden, sind wegen meines
Alters — ich bin 52 Jahre alt -,
meiner Vorbildung und der be-
stehenden Verordnungen der
Reichskulturkammer auf den
Gebieten des Buchhandels und
des Leihbiichereiwesens auBer-
ordentlich gering.*

... wurde am 23. August 1885 in der Klein-
stadt Oels geboren (heute Ole nica, Polen).

... studierte in Breslau und promovierte 1911
in der Schweiz. ... wurde 1921 wurde die
Leiterin der Stadtischen Volksbiicherei in
Berlin-NeukdlIn. ... war politisch und sozial
stark engagiert (aktives SPD-Mitglied). ...
verlor 1933 ihre Anstellung in der Bibliothek
und damit nach und nach ihre ékonomische
Existenzgrundlage. ... hatte keine Chance
auszuwandern. ... nahm sich in einem letzten
Akt der Selbstbestimmung am 23. Oktober
1940 das Leben. ... zu Ehren wurden die
neue Stadtbibliothek in den , Neukélin Arkaden”
und ein Helene-Nathan-Weg in Berlin-Rudow
nach ihr benannt.
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METHODE 3

Ji_i_DISCHER TRAUM — ARABISCHES TRAUMA
PADAGOGISCHE ARBEIT MIT DER FILMISCHEN DOKU-
MENTATION 1948 — JUDISCHER TRAUM, ARABISCHES

TRAUMA. WIE ISRAEL ENTSTAND.

INHALTLICH-KONZEPTIONELLE
GRUNDUBERLEGUNGEN

Fir die eingehendere Beschaftigung mit dem
Nahostkonflikt wahlten wir eine mehrstufige
Herangehensweise. Es werden zunéchst histo-
rische Hintergriinde erarbeitet und daran an-
schlieBend aktuelle Fragestellungen des Kon-
flikts diskutiert. Die Aneignung von Wissen Ulber
die Geschichte und die Gegenwart des Konflik-
tes soll einhergehen mit einer kritischen Hin-
terfragung dichotomer, kollektivierender und
homogenisierender Sichtweisen und der Irrita-
tion manichaischer Tater-Opfer-Schemata sowie
mancher als sicher geglaubten ,Wahrheiten®.
Wir wollen keine einfachen Antworten liefern,
keine moralisierenden Deutungen vorgeben,
nicht diktieren, was ,richtig” oder ,falsch” ist.
Vielmehr zielen wir darauf ab, eine breite Viel-
falt an Perspektiven, Ambivalenzen und Wider-
spriichlichkeiten abzubilden, um Reflexionspro-
zesse anzuregen. Wir wollen dazu ermutigen,
Mehrdeutigkeit zuzulassen und auszuhalten.

In einem ersten Schritt stellen wir die Gescheh-
nisse rund um die Staatsgriindung Israels in
den Mittelpunkt. Die filmische Dokumentation
1948 - Jiidischer Traum, arabisches Trauma.
Wie Israel entstand von Gabriela Hermer

(D 2008, 50 min)! zeichnet nicht nur die his-
torischen Ereignisse nach, sondern stellt auch
zahlreiche Personen vor, die in Interviewsequen-
zen ihre Geschichten erzahlen. Die Berichte
judischer und arabisch-palastinensischer Man-
ner und Frauen zeugen von Flucht und Vertrei-
bung, Verlust und Enttduschung, Schmerz und
Leid. Aber auch von Traumen und Hoffnungen

sowie von Beispielen fiir ein friedliches Mitei-
nander. Anhand der persénlichen Geschichten
werden Ahnlichkeiten und Unterschiede in Be-
zug auf das Entstehen und das Bewerten his-
torischer Ereignisse sichtbar, und auch, dass
die individuellen Betrachtungen ihre jeweilige
Berechtigung haben kdénnen.

Lernziele: Die TN kennen die Vorgeschichte
der Staatsgriindung Israels und die damit
zusammenhangenden Konflikte. Sie kennen
unterschiedliche jidische und arabische
Perspektiven auf die Ereignisse und Entwick-
lungen und wissen, dass Flucht und Vertrei-
bung ebenso Teil der Vorgeschichte wie auch
ein Resultat des Nahostkonflikts sind.

Methodische Umsetzung: Anhand der Arbeit
mit dem Dokumentarfilm 1948 — Jidischer
Traum, arabisches Trauma. Wie Israel entstand
(D 2008, 50 min) erwerben die TN Kennt-
nisse Uber die Geschichte der Staatsgriindung
Israels. Durch die Erarbeitung von Plakaten zu
ausgewahlten Protagonisten/-innen des Films
lernen die TN unterschiedliche israelische und
arabisch-palastinensische Perspektiven und Be-
wertungen der Ereignisse kennen. Eine vertiefen-
de Auseinandersetzung mit verschiedenen Sicht-
weisen erfolgt mittels eines Zitatebarometers.

Zeit: 180 min (135 min/ 40 min)

1 Wir danken dem Hessischen Rundfunk fiir die freundliche
Genehmigung zur Nutzung dieses Films, der auf der beilie-
genden DVD enthalten ist.

Inspirationen — Ausgewéahlte Methoden flir die padagogische Praxis
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Zitatebarometer (Ausschnitt)

SCHRITT 1

FILM SCHAUEN UND
KLEINGRUPPENARBEIT

Material: siehe DVD

Vorbereitung und Film schauen (75 min):

Die TN werden durch Abzahlen in fiinf Arbeits-
gruppen eingeteilt. Jede dieser AGs bekommt
den Arbeitsauftrag, in dem anschlieBend ge-
zeigten Film auf eine spezielle Person beson-
ders zu achten. Zu dieser Person sollen sich
die TN wahrend des Films Notizen (Stichpunk-
te) machen, aus denen sie spater ein Plakat
erstellen. Dabei orientieren sie sich an den
folgenden Leitfragen, die flr alle sichtbar auf
einem vorbereiteten Flipchartpapier stehen.

Fragen:

* Wer ist die Person? Nennt wichtige
biografische Daten.

* Hat die Person eine Migrationsgeschichte
(Aus-/Einwanderung, Flucht oder Vertreibung)?
* Wie beurteilt die Person die israelische
Staatsgriindung? Welche Argumente fihrt

sie dafur an?

Bevor der Film gestartet wird, erhalt jede AG
zur Orientierung ein Portratbild der Person, auf
die sie besonders achten soll. Danach wird
der Film 1948 - Jidischer Traum, arabisches
Trauma gezeigt (50 min).

Zwischenfeedback (15 min): Nach Ende
des Films setzen sich die TN wieder in den
Stuhlkreis und haben die Méglichkeit, erste
Reaktionen auf den Film loszuwerden.

Fragen:

* Wie fandet ihr den Film?

* Was war neu flir euch?

* Was fandet ihr gut? Was fandet ihr schlecht?

Kleingruppenarbeit und Prasentation

(45 min): Die TN setzen sich in ihren AGs
zusammen und gestalten auf Flipchartpapier
ein Plakat zu der von ihnen im Film beob-
achteten Person. Innerhalb ihrer AGs einigen
sich die TN darauf, wer die portratierte Person
spater der Gesamtgruppe vorstellt (insgesamt

20 min). AnschlieBend kehren die TN in den
Stuhlkreis zuriick und stellen sich gegenseitig
ihre Plakate vor. Nach jeder Prasentation
haben die TN und die Teamenden Gelegenheit
fiir Nachfragen (insgesamt 25 min).

SCHRITT 2
ZITATEBAROMETER

Material: siehe DVD

Ubung (20 min): Die TN werden in Kleingrup-
pen zu je zwei bis drei Personen eingeteilt

(je nach GroBe der Gesamtgruppe). Jede die-
ser Kleingruppen erhalt ein Zitat von einer der
Personen aus dem Film, das sie kurz gemein-
sam diskutieren und bewerten soll. W&hrend-
dessen kleben die Teamenden auf den Boden
in der Mitte des Stuhlkreises mit Krepp-Klebe-
band eine lange Linie. Das eine Ende der Linie
markieren sie mit einem Plus (=Zustimmung
oder Verstandnis), das andere mit einem
Minus (=Ablehnung oder Unverstédndnis).

Sodann werden die TN aufgefordert, nach-
einander ihre Zitate auf dem Barometer
einzuordnen, je nachdem in welchem MaBe
sie der Aussage zustimmen (,finde ich gut*)
oder sie ablehnen (,finde ich nicht gut).
Ihre Entscheidung sollen sie kurz begriinden.

Abschlussrunde (20 min): In der folgenden
Abschlussdiskussion werden die verschiede-
nen Perspektiven auf die Staatsgriindung noch
einmal gemeinsam besprochen. Dabei wird
gemeinsam Uberlegt, welche Motive den ein-
zelnen Aussagen zugrunde liegen kdnnten.

Fragen:

* Welche unterschiedlichen Perspektiven
auf die Staatsgriindung erscheinen

in den Aussagen?

* Wie wurden diese Standpunkte jeweils
begriindet? Kénnt ihr diese Griinde
nachvollziehen?

* Welche Perspektiven waren euch neu?
Welche haben euch (iberrascht?



METHODE 4

JENSEITS VON SCHWARZ-WEISS
EIN ZEITSTRAHL ZU GESCHICHTE UND GESCHICHTS-
BILDERN DES NAHOSTKONFLIKTS BIS 1949

INHALTLICH-KONZEPTIONELLE
GRUNDUBERLEGUNGEN

Mit diesem Schritt wollen wir die historischen
Voraussetzungen und Grundkonstellationen der
Staatsgriindungszeit vertiefend behandeln. Wi-
derstreitende Geschichtsbilder und -deutungen,
wie sie zum Beispiel auch zur Legitimierung
territorialer Anspriiche herangezogen werden,
sowie die dahinter stehenden Interessen sollen
erkannt und kritisch hinterfragt werden. Nicht
zuletzt wollen wir manchen problematischen
Interpretationen und Sichtweisen entgegenwir-
ken. Sehr weit verbreitet, aber allzu vereinfa-
chend und irrefiihrend ist etwa die Vorstellung,
,die Juden“ hatten ,den Arabern” in Palastina
einfach ihr Land weggenommen. Aus diesen
und anderen Griinden scheint es uns sinnvoll,
zunéachst auf die wechselvolle Geschichte der
Region einzugehen. Anhand einer kurzen Bild-
prasentation mit Karten der Region, die exem-
plarisch — bewusst grob und schlaglichtartig —
Uber den Verlauf von Jahrtausenden verschiede-
ne territoriale Verhaltnisse dokumentiert, wollen
wir aufzeigen, dass die Region seit jeher von
Juden, Muslimen und anderen Bevdlkerungs-
gruppen besiedelt war, dass es einen eigen-
stéandigen palastinensischen Staat als mogli-
chen Bezugspunkt fiir Besitzanspriiche bislang
noch nie gegeben hat, und letztlich, dass (auch
historisch hergeleitete) kollektive Identitats-
konstruktionen im Grundsatz ebenso kritisch
zu hinterfragen sind wie viele daraus abge-
leitete Forderungen.

Fir eine vertiefende Betrachtung der neueren
Geschichte, angefangen beim Zionismus und
der steigenden judischen Einwanderung in das
historische Palastina bis zum ersten arabisch-

israelischen Krieg 1948/49 und der beginnen-
den Fliichtlingsfrage, wird gemeinsam ein Zeit-
strahl erarbeitet. Damit lasst sich nahtlos an die
vorausgehende Arbeit mit dem Film ankniipfen
(Methode 3). Die Kombination beider Metho-
den bietet sich auch deshalb an, weil zentrale
historische Themen und Ereignisse, die im Film
zunachst in individualisierter Form aus dem
Blickwinkel von Zeitzeugen/-innen verhandelt
und hinsichtlich der geschichtlichen Fakten
sehr dicht erzahlt werden, im Zeitstrahl erneut
aufgegriffen und sowohl in ihrem Gehalt als
auch in ihrer chronologischen Abfolge inten-
siver nachvollzogen werden kénnen.

Ausgewahlte Ereignisse werden aus der Pers-
pektive von zwei Narrationen dargestellt — einer
sisraelischen Perspektive” und einer ,palas-
tinensischen Perspektive”. Als Vorbild daftr
diente uns die historische Parallelerzahlung des
PRIME-Textbuchs, eines israelisch-palastinen-
sischen Schulbuchprojekts.!

Lernziele: Die TN sind mit wesentlichen Aus-
gangsbedingungen und Ereignissen aus der
Geschichte der Staatsgriindung Israels und der
frihen Entwicklung des Nahostkonflikts ver-
traut. Sie kennen verschiedene israelische und
palastinensische Perspektiven und Bewertungen
dieser Ereignisse und werden sich der Kom-
plexitat des Konflikts bewusst.

Methodische Umsetzung: In einem einleiten-
den kurzen Kurzvortrag mit historischen Karten

1 Deutsche Ausgabe: Berghof Conflict Research / Peace Re-
search Institute in the Middle East (PRIME) (Hg) (2010): Das
Historische Narrativ des Anderen kennen lernen: Paldstinenser
und Israelis. Berlin. Download unter: <www.berghof-conflict-
research.org/documents/publications/PrimeTextbuch.pdf>
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erhalten die TN schlaglichtartig Informationen
iber verschiedene historische, kulturelle und
politische Konstellationen und territoriale Herr-
schaftsverhaltnisse in der Region im Laufe der
Jahrtausende. AnschlieBend erarbeiten sie sich
in Kleingruppen mithilfe bereitgestellter Mate-
rialien jeweils eine historische Phase und visu-
alisieren diese. Alle AGs prasentieren ihre Er-
gebnisse in chronologischer Reihenfolge. So
entsteht ein Zeitstrahl, der das Verstandnis
sowohl fir historische Zusammenhénge als
auch flir unterschiedliche Sichtweisen auf die
einzelnen Ereignisse vereinfacht.

Zeit: 165 min (15 min/ 60 min /
60 min /30 min)

SCHRITT 1
POWERPOINT-VORTRAG

Material: sieche DVD

Input: Die Teamenden geben den TN (im Stuhl-
kreis) anhand von Kartenmaterial einen knap-
pen kursorischen Uberblick tiber ausgewahlte
Entwicklungen aus der Geschichte der Region.
Im Fokus stehen dabei die sich im Laufe der
Zeit immer wieder wandelnden politischen,
kulturellen und religiésen Verhaltnisse, wobei
im Ergebnis herauszustellen ist, dass:

e ... die Region unterschiedlichen und haufig
wechselnden Herrschern unterstand, aber nie-
mals ein eigenstandiges Gebilde war.

e ... sich die Zusammensetzung der Bevolke-
rung im Zuge verschiedener Herrschafts- und
Migrationsprozesse immer wieder veranderte.
e ... unterschiedliche Bevoélkerungen, Kulturen
und Religionen, darunter judische und mus-
limische, seit Langem in der Region beheima-
tet sind.

* ... es bisher noch nie ein eigenstandiges
palastinensisches Staatswesen gegeben hat.

relle und politische Konstellationen und territo-
riale Herrschaftsverhéltnisse. Ziel ist es, die TN
zu sensibilisieren fiir gesellschaftliche Wand-
lungsprozesse und Verdnderungen, und sie
dazu anzuregen, historische Deutungen und
Rechtfertigungen, mit denen von verschiedener
Seite auch heute noch territoriale Anspriiche
erhoben werden, kritisch zu hinterfragen.

Hinweis: Die Prasentation will keinen umfassen-
den Uberblick iiber die Geschichte der Region
liefern und erhebt keinen Anspruch auf histori-
sche Vollstandigkeit. Vielmehr verweist sie ex-
emplarisch auf verschiedene historische, kultu-

SCHRITT 2
ZEITSTRAHL

Material: siehe DVD

Erarbeitung in Kleingruppen (60 min): Die TN
werden durch Abzahlen in vier Arbeitsgruppen
eingeteilt und jede AG bekommt eine Mappe
mit Materialien ausgehandigt. Die Mappen, die
jeweils unterschiedliche historische Phasen
umfassen, enthalten die folgenden Materialien:

» Texte, Bilder und Beschriftungen

(inklusive Jahreszahlen) zu einzelnen
historischen Ereignissen.

» Je 1 Karte , Israelische Perspektive” und

1 Karte ,Palastinensische Perspektive".

* 2 Positionierungskarten (griin mit Haken

= Zustimmung / rot mit Kreuz = Ablehnung).

Die Texte, Bilder und Beschriftungen in den
Mappen missen unsortiert sein, damit sie
dann von den AGs in die korrekte Reihenfolge
gebracht werden kénnen. Gemeinsam sichten,
lesen und sortieren die AGs ihre Materialien.
Dabei sind jedem Ereignis mindestens ein

Bild und eine Jahreszahl zuzuordnen und die
Ereignisse in die chronologisch richtige Reihen-
folge zu bringen. In den Ereignistexten der
einzelnen AGs findet sich jeweils ein Text, in
dem vergleichend eine israelische und eine
palastinensische Perspektive auf das Ereignis
dargestellt werden. Auch dies soll von der AG
visualisiert werden: Dafiir wird durchgangig
oberhalb der Bilder Platz fiir eine israelische
und unterhalb der Bilder Platz fiir eine palas-
tinensische Perspektive gelassen. Entsprechend
der jeweiligen Haltung zu dem jeweiligen Er-
eignis wird zur Perspektive entweder ein griiner
Haken (symbolisiert Zustimmung) oder ein rotes




Kreuz (symbolisiert Ablehnung) zugeordnet. So
wird in der zusammenfassenden Betrachtung
des Zeitstrahls sichtbar, dass es auf die Ge-
schichte des Nahostkonfliktes und vor allem auf
einzelne Ereignisse unterschiedliche — teilweise
antagonistische — Perspektiven und Narrationen
gibt, die jeweils in sich jedoch durchaus nach-
vollziehbar sein kénnen.

Die Teamenden begleiten den gesamten Prozess
der Gruppenarbeit aufmerksam, indem sie die
einzelnen AGs besuchen und ihnen flir Fragen
und Erlauterungen zur Verfligung stehen. Sie
missen sicherstellen, dass die in den AGs
getroffenen Zuordnungen und die Reihenfolge
der Ereignisse korrekt sind. Erst wenn eine AG
alle Bilder, Beschriftungen und Jahreszahlen
korrekt zugeordnet, die Ereignisse in die richtige
Reihenfolge gebracht und ihre Positionierungs-
karten platziert hat, dann befestigt sie diese

auf einem Plakat (Flipchartpapier) oder an der
bereitstehenden Pinwand, wobei durch die
Teamenden auf eine identische Form geachtet
werden soll, um am Ende vor einem visuell
ansprechenden und nachvollziehbaren Zeitstrahl
zu stehen (siehe Foto).

tionen zur politischen Bildung (Heft 278) zu
bestellen oder online lesbar unter http://www.
bpb.delizpb/9567 /israel

Hinweis: Zu den Abschnitten ,Israelische Per-
spektive“ und ,Palédstinensische Perspektive”
sollte erwdhnt werden, dass diese lediglich
einen gesellschaftlichen Durchschnitt darstel-
len, es aber auch viele davon abweichende
Positionen gibt.

Die Teamenden sollten sich mit den Arbeits-
materialien und den darin behandelten The-
men schon im Vorfeld gut vertraut machen.
Nicht nur missen sie wahrend der Gruppen-
arbeitsphase Fragen kompetent beantworten
und gegebenenfalls schwer nachvollziehbare
Sachverhalte erldutern kénnen. Auch missen
sie bei der anschlieBenden Prédsentation da-
rauf achten, dass wichtige Aspekte nicht ver-
gessen oder missverstanden werden.

Zur vertiefenden Vorbereitung empfehlen wir
folgende Materialien:

* Online-Dossier der Bundeszentrale fiir
politische Bildung zu Israel http://www.bpb.de/
internationales/asien/israel/

* Themenheft Israel aus der Reihe Informa-

Prasentation (60 min): Im Anschluss an die
Gruppenarbeit setzen sich die TN im Stuhl-
kreis zusammen. Die Teamenden leiten die
Prasentationen ein, indem sie den Inhalt des
Hintergrundtextes ,,Geschichte der Region
Israel/Palastina“ kurz miindlich erlautern. Vor
allem sollen hier die strukturellen Ahnlichkeiten
herausgestellt werden, mit denen die jldisch/
israelische und die muslimisch/palastinensische
LSeite” Anspriiche auf das Land begriinden und
legitimieren. An Pinnwanden (oder einer Tafel)
prasentieren die AGs nacheinander ihre Plakate
der Gesamtgruppe und erlautern kurz die
jeweiligen Ereignisse, so dass aus den einzelnen
Etappen schrittweise ein gemeinsamer Zeit-
strahl entsteht. Die Gesamtgruppe erhalt nach
jeder Prasentation Gelegenheit fiir Nachfragen.

Auswertung (30 min): Die Auswertung
der Ubung erfolgt im Rahmen einer
moderierten Diskussion.

Fragen:

* Gibt es noch Fragen zu dem Zeitstrahl?
* Welche Ereignisse oder Informationen
waren flir euch neu?

» Was hat euch besonders (liberrascht?

» Kénnt ihr die israelischen bzw. palésti-
nensischen Perspektiven und deren
Hintergriinde nachvollziehen?

Inspirationen — Ausgewéahlte Methoden flir die padagogische Praxis



METHODE

GEHEN? KOMMEN? BLEIBEN? TEILEN?
ROLLENSPIEL ZUR FLUCHTLINGSFRAGE UND AKTUELLEN

STREITFRAGEN IM NAHOSTKONFLIKT

74

INHALTLICH-KONZEPTIONELLE
GRUNDUBERLEGUNGEN

Mit dieser Methode méchten wir den Bogen
schlagen hin zu aktuellen Problemstellungen.
Dabei fokussieren wir auf eine bislang unge-
|6ste Frage des Konfliktes, die sowohl im Film
(Methode 3) als auch am Ende des Zeitstrahls
(Methode 4) bereits aufscheint und die einen
direkten Zusammenhang mit Lebensreali-
taten auch in Deutschland aufweist — die
»Flichtlingsfrage”.

Wir begegnen in Klassenzimmern mit groBer
RegelmaBigkeit Jugendlichen aus palastinen-
sischen Familien, und auch fiir viele andere
Jugendliche stellen palastinensische Freunde/-
innen und Bekannte einen selbstverstandlichen
Bestandteil ihrer sozialen Bindungen dar, wo-
durch ein unmittelbarer lebensweltlicher Bezug
hergestellt ist. Anzumerken ist hierbei, dass in
den Lerngruppen jldische Jugendliche haufig
entweder gar nicht oder zumindest nicht offen
in Erscheinung treten, entsprechend auch nicht
Teil der Erfahrungswelt anderer Jugendlicher
sind. Dieser Situation sollte man sich bewusst
sein und einen Umgang damit finden.

Ein weiterer Grund fiir die Thematisierung der
Flichtlingsproblematik ist die Tatsache, dass
sie zentrale Fragen nach Gerechtigkeit und
RechtmaBigkeit bertihrt und beispielhaft auf die
besonderen Schwierigkeiten und Verwicklungen
verweist, die einer gerechten Friedensldsung

im Wege stehen. Dass die Grenzen hinsicht-
lich einer moglichen Lésung nicht an der Linie
sisraelischer Akteur” und , palastinensischer
Akteur” verlaufen (missen), ist ein zentraler

Aspekt der Methode. Im Sinne der Irritation
und kritischen Reflexion vereindeutigender und
kollektivierender Zuschreibungen machen die
Rollenbeschreibungen deutlich, dass sowohl
innerhalb der israelischen als auch innerhalb
der palastinensischen Gesellschaft sehr unter-
schiedliche Perspektiven auf den Nahostkonflikt
und mogliche Lésungsansatze existieren.

Lernziele: Die TN wissen um die Komplexitat
des Nahostkonflikts und sind am Beispiel der
,Flichtlingsfrage” tiber ein relevantes Problem-
feld des Konflikts informiert. Sie lernen eine
Auswahl unterschiedlicher Akteure aus verschie-
denen gesellschaftlichen Bereichen kennen,
erfahren die Vielfalt sowohl israelischer als auch
palastinensischer Positionen und Interessen und
reflektieren die Schwierigkeiten einer Lésung.

Methodische Umsetzung: Methodisch wird
das Thema in Form eines Rollenspiels aufbe-
reitet. Eine fiktive internationale Konferenz zur
Fllichtlingsfrage gibt den Teilnehmenden die
Gelegenheit, die Standpunkte und Interessen
verschiedener Akteure und politischer Lager
kennenzulernen und die Kompliziertheit einer
Ubereinkunft praktisch zu erfahren. Die TN
erarbeiten sich exemplarisch die Standpunkte
unterschiedlicher Akteure zur Frage der palés-
tinensischen Flichtlinge. Dabei ladt das
Fllchtlingshilfswerk der Vereinten Nationen
fur die Palastina-Flichtlinge im Nahen Osten
(UNRWA) ein. Am Tisch sitzen (als Rollen
werden demzufolge vergeben): Hamas, Fatah,
Peace Now, das Jidische Heim und Awoda.

Zeit: 125 min (25 min/ 100 min)



Hinweis: Dieses Rollenspiel dient einer vertie-
fenden Behandlung des Themas Nahostkonflikt
am konkreten Beispiel der Fllichtlingsfrage.
Vor seiner Durchfiihrung sollte deshalb der
Konflikt mit den TN bereits ausfihrlicher
behandelt worden und ihnen in Grundziigen
bekannt sein. Da die meisten TN vor allem
Bilder militarischer Auseinandersetzungen

vor Augen haben, sind ihnen die Details der
Fliichtlingsfrage oft nicht bewusst. Von daher
ist es besonders wichtig, dass die Teamenden
einleitend die zentralen Aspekte der vorausge-
gangenen Thematisierung noch einmal vor der
Gruppe rekapitulieren und die Bedeutung der
Flichtlingsfrage anschaulich begriinden.

SCHRITT 1
GEMEINSAME TEXTARBEIT

Material: siehe DVD

Textarbeit und Visualisierung (25 min): Zur
Einleitung ins Thema wird gemeinsam der Hin-
tergrundtext Streitfrage Flichtlinge bearbeitet,
um die TN mit wichtigen Fakten vertraut zu
machen. Die TN haben 10 Minuten Zeit, den
Text zu lesen. AnschlieBend werden zentrale
Aussagen von den Teamenden abgefragt und
die gemeinsam zusammengetragenen Informa-
tionen an der Tafel visualisiert.

Fragen:

* Was ist die UNRWA?

* Wer gilt nach der UNRWA-Definition
als Flichtling?

* Wie viele Palastinenser/-innen gibt es
aktuell weltweit? Wie viele von ihnen
gelten als Flichtlinge? Wo leben sie?

* Welche Vorschlage und ldeen gibt
es hinsichtlich der Fliichtlingsfrage?

* Welche Probleme oder Heraus-
forderungen existieren?

SCHRITT 2
ROLLENSPIEL

Material: sieche DVD

Einarbeitung in die Rollen (25 min): Die TN
werden in sechs Arbeitsgruppen eingeteilt.
Jeder AG wird ein Akteur zugeteilt und ihr dazu
ein entsprechender Rollentext ausgehandigt.
Die Rollentexte beinhalten eine allgemeine Be-
schreibung der Akteure (Hintergrund, ldeologie,
politische Entwicklung) sowie Hinweise zur
Position in der Fliichtlingsfrage.

Die TN lesen in ihren AGs die Rollentexte und
Uberlegen gemeinsam, wie ihr Akteur zur Frage
einer Rickkehr der palastinensischen Fliicht-
linge Stellung beziehen wiirde. Sie sammeln
Argumente, um diese Position auf der anschlie-
Benden Konferenz vertreten zu kdnnen.

Hinweis: Flir den spéateren Auswertungs- und
Reflexionsprozess kann es gegebenenfalls sinn-
voll sein, einzelne Akteursrollen ganz gezielt
an bestimmte AGs zu vergeben. Ist bereits
ersichtlich oder bekannt, dass die TN einer AG
eher ausgepréagte proisraelische oder propalas-
tinensische Positionen vertreten, so empfiehlt
sich, diese AG eine Position ihrer Orientierung
widersprechender Akteure vertreten zu lassen.

Konferenz (45 min): Fiir die anschlieBende
Konferenz wahlt jede AG eine/-n Delegierte/-n,
um sie am Konferenztisch zu reprasentieren.
Die Ubrigen TN sitzen nicht mit am Tisch,
sondern bilden die Jury. Vorsitz und Moderation
der Konferenz tibernimmt die AG der UNRWA.
Die Teamenden greifen nur dann ein, wenn es
zu groben RegelverstéBen kommt (z.B. aggre-
ssives Verhalten).

Erklartes Ziel der Konferenz ist es, einen ge-
meinsamen Loésungsvorschlag flr eine Nach-
folgekonferenz oder fiir zukiinftige Friedensge-
sprache zu erarbeiten.

In einer ersten Runde stellen die Delegierten
nacheinander sich und ihre Positionen vor, tau-
schen Argumente aus und suchen nach mog-
lichen Gemeinsamkeiten oder Unterschieden.

Inspirationen — Ausgewéahlte Methoden flir die padagogische Praxis
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Nach 20 Minuten unterbricht die Moderation
(UNRWA) die Konferenz, damit sich die Dele-
gierten mit ihren Teams beraten kénnen.

Nachdem die moderierende UNRWA die Dele-
gierten zurlick an den Konferenztisch gerufen
hat, folgt eine zweite Runde. Sie dient der
Fortsetzung der Diskussion und der Suche nach
konkreten Lésungsvorschlagen. Nach 10 Mi-
nuten beendet die UNRWA die Konferenz und
Ubergibt das Wort wieder an die Teamenden.

Die nicht mit am Tisch sitzenden TN, die die
Jury bilden, sollen nun jeweils fiir sich allein
entscheiden, welchen Losungsvorschlag sie
bevorzugen wirden. Ihre Entscheidung schrei-
ben sie auf ein Blatt Papier (ohne dass es die
anderen sehen). Danach stellen die TN ihre
Ergebnisse, die sie kurz begriinden, der Ge-
samtgruppe vor (ggf. auf freiwilliger Basis).

Auswertung (30 min): Im Anschluss an die
Konferenz setzen sich alle TN wieder im Stuhl-
kreis zusammen. Das Rollenspiel wird nun in
drei Fragerunden reflektiert und ausgewertet.
Die erste Fragerunde richtet sich an die aktiv
beteiligten Delegierten.

Fragen:

* Wie habt ihr Euch in euren Rollen geflihlt?
Ist es euch leicht oder schwer gefallen, euch
in die Rolle eures Akteurs zu versetzen?

* Warum konntet ihr keine gemeinsame
Lésung finden? Wenn ihr doch eine ge-
mein same Losung gefunden habt, unter
welchen Umstanden?

Die zweite Fragerunde richtet sich an die
Jury-Mitglieder, also an die TN, die nicht
selbst am Konferenztisch saB3en.

Fragen:
Zuerst ein kurzes Feedback: Gibt es
allgemeine Anmerkungen?

» Was war das zentrale Problem der Konferenz?
* Warum war es schwierig, einen gemein-
samen Lésungsvorschlag zu finden?

* Welcher der bei der Konferenz vorgetragenen
Losungsvorschlage hat euch am ehesten tber-
zeugt? Warum?

* Gab es Positionen oder Haltungen, die
sich im Laufe der Konferenz gefestigt
oder verédndert haben? Warum?

Die dritte Fragerunde richtet sich an die
Gesamtgruppe, also an alle TN.

Fragen:
Kurzes Feedback: Gibt es allgemeine
Anmerkungen?

* Welche Streitpunkte gab es bei der
Konferenz? Mit welchen Argumenten
wurden die einzelnen Positionen begriindet?
* Welche der Akteure kdnnten vielleicht

zu einer gemeinsamen Ldsung finden?

* Welche Positionen waren miteinander
gar nicht zu vereinen?

* Wie konnte eine Losung der Fliichtlings-
frage in der Realitat aussehen?

Hinweis: In der Auswertungsdiskussion sollte
nicht der Eindruck entstehen, auf die TN ma-
nipulativ bzw. durch moralisierende Belehrun-
gen einwirken zu wollen. Zweck der Ubung ist
es, die TN mittels einer multiperspektivischen
Betrachtungsweise mit der Vielfalt unter-
schiedlicher, oft unvereinbarer Standpunkte
und Interessen aller am Konflikt Beteiligten
vertraut zu machen, bei den TN entsprechen-
de Reflexionsprozesse zu initiieren und sie zu
einer sachlichen, d.h. argumentativ begriind-
baren Auseinandersetzung mit den komple-
xen Problemstellungen im Nahostkonflikt zu
befahigen. Die Teamenden sollten deshalb von
moralischen Beurteilungen der Rollenakteure
absehen und insbesondere die Beitrdge von TN
nicht als ,richtig” oder ,falsch®, als gerecht-
fertigt oder ungerechtfertigt beurteilen, sofern
es sich nicht um persénlich verletzende oder
menschenverachtende AuBerungen handelt.




HINWEIS: ALLE ANLEITUNGEN
INKLUSIVE DER DAZUGEHORI-
GEN MATERIALIEN UND VORLA-
GEN BEFINDEN SICH AUF DER
BEILIEGENDEN DVD.
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FILM- UND FOTORECHTE
DANKSAGUNG

Film 1948 - Jiidischer Traum — Arabisches Trauma.
Wie Israel entstand

Buch und Regie Gabriela Hermer
Redaktion Esther Schapira

Produktion Hessischer Rundfunk, 2008
Dokumentarfilm, 50 min.

Rechtlicher Hinweis zur Nutzung des beigelegten Films 1948 -
Jiidischer Traum — Arabisches Trauma. Wie Israel entstand

Der Film kann ausschlieBlich zu Lehr- und Bildungszwecken in der Bun-
desrepublik Deutschland und dabei ohne Gewinnerzielungsabsicht (nicht-
kommerziell) privat und &ffentlich aufgefiihrt werden. Ein Nutzungsrecht
fir kommerzielle Vorfiihrungen ist ausdriicklich nicht enthalten. Es diir-
fen keine Eintrittsgelder oder eine sonstige Bezahlung im Rahmen der
offentlichen Vorflihrung angenommen werden. Ein Verleihrecht ist aus-
driicklich nicht enthalten. Bearbeitungen des Films (Schnitte, Klrzungen,
Erganzungen, Synchronisationen, Ubersetzungen, Einblendungen und
alle sonstigen Eingriffe) sind ebenso wenig zulassig wie eine Vervielfalti-
gung/Ubertragung auf andere Datentrager und deren Verbreitung. Eine
Vorfiihrung von einer Datentragerkopie, einer Festplatte oder von einem
anderen Speichermedium ist nicht gestattet. Ebenfalls ist eine Vorflihrung
lUber das Internet oder (ber eine Funk oder Sendeanstalt ausgeschlossen.

Alle Urheber- und Leistungsschutzrechte vorbehalten!

hrmedia

hr-media Lizenz- und Verlagsgesellschaft mbH | NDR Media GmbH |
Chronos-Media GmbH | bpk / Atelier Bieber/Nather | The Steven
Spielberg Jewish Film Archives of the Hebrew | University of Jerusalem
and the World Zionist Organization | Niod Netherlands Institute for
War Documantation | Imperial War Museum | Central Zionist Archiv |
Bundesarchiv / Transit Film GmbH | Jerusalem Cinematheque —

Israel Film Archive | United Nations Archives

GEMA

Yermiyahu Rosenzweig | Take 1 Al goren be leil levana | The Hebrew
University of Jerusalem Jewish Music Research Centre | Encemble
Accentus | Take 5 | loved an Air | NAXOS |Amal Murkus | Take 2
Hulum | Highlights |Various interprets | Take 8 Po be eretz jemdat avot |
Hed Artzi | Jeff Gibbs | Take 3. Bush waits and waits | France Megaphon

Impressum

Importservice | La Rondinella | Take 8 | Dorian Discovery | Windsom
Evans | Take 2 / La sirena | Celestial Harmonies | Makmakhela | Take
2 Seu Tziona nes vadegel | Hed Artzi | Arvo Pért | Paavo Jarvi/Estonian
National Symphony Orchestra | Take 4. Cantus in Memory of Benjamin
Britten for string, orchestra + bell — Ernst Bloch | David Geringas Cello
Jascha Nemtsov Piano | Take 3 Supplication | Hanssler classic/SWR |
Giora Feidmann featuring NDR-Chor | Take 18. Hatikva | Verlag pléne
GmbH | Fryderyk Chopin | Roger Woodward | Take 11 Nocturne |
Celestial Harmonies | Yair Dalal | Yair Dalal and the AIOI Ensemble |
Take 1 | Magda Music

Foto-Abbildungen

Wir bedanken uns sehr herzlich fiir die freundliche Unterstiitzung,
die Bereitstellung und die Nutzungsrechte der Fotos flir unser
padagogisches Material bei:

* Familie Behar

* Herrn Andreas Hirsch

* Herrn Wolfgang Morscher

* der Inge Deutschkron Stiftung

* dem Landesarchiv Berlin

* dem Museum Neukdlin

* dem Gemeindemagazin der Judischen
Gemeinde zu Berlin ,jidisches berlin®

* dem Museum Blindenwerkstatt Otto Weidt /
Gedenkstatte Deutscher Widerstand

* der Ullstein Buchverlage GmbH

Die Fotos des Yad Vashem Photo Archive und des United States
Holocaust Memorial Museum (USHMM), Washington werden von
uns unter Fair-Use Bedingungen genutzt und sind firr die pada-
gogische und wissenschaftliche Arbeit frei. Die Bildquellen aus
Wikimedia sind urheberrechtsfrei bzw. unterliegen den Creative-
Commons-Nutzungsbedingungen.

Der KIgA e.V. weist ausdricklich darauf hin, dass alle Bilder, die nicht
unter die Fair-Use bzw. Creative-Commons-Nutzungsbedingungen fal-
len, ohne die Erlaubnis der Rechteinhaber/-innen weder kopiert, weiter-
gegeben oder anderweitig genutzt werden dirfen.

Fotos auf den Seiten 41, 64, 70, 73, 75 © KigA e.V.
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Redaktion Anne Goldenbogen Lektorat Felix Fiedler Gestaltung Romy Steinberger, Judith Metze ViSdP Anne Goldenbogen
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