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Widerspruchstoleranz

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 langjährigen erfahrung der außerschulischen 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. häufig sind die anforderungen, die die Wissenschaft an die pädagogen/-innen 
stellt, fern ab von der realen Welt der Jugendlichen. es ist dem team der Kiga dennoch gelungen, beide 
ebenen sinnvoll miteinander zu verknüpfen. der vorliegende Band bietet nicht nur ein grundlegendes Werk 
für die pädagogische arbeit zum thema antisemitismus, sondern er sollte auch von der Wissenschaft rezi-
piert werden, um künftige Forschung näher an der praxis zu orientieren. 

die Beiträge von Barbara schäuble und astrid Messerschmidt in diesem Band reflektieren die bisherigen 
Forschungsergebnisse in enger anbindung an die pädagogische 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- 
ßen kann. in der pädagogischen praxis muss eine auseinandersetzung mit den eigenen diskriminierungs-
erfahrungen von Jugendlichen aufgrund ihrer herkunft, ihrer sexuellen orientierung oder religiösen 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 für die wesentlichsten aktuellen antisemitischen stereotypisie-
rungen sind. die im letzten teil des handbuchs vorgestellten Methoden bieten Bildungspraktikern/-inn in  
ein ausgezeichnetes rüstzeug, um mit Jugendlichen zum thema antisemitismus, vor allem in seiner aktu-
ellen ausprägung, zu arbeiten.

Juliane Wetzel, Zentrum für Antisemitismusforschung der tu Berlin

vorwort



„heute reden wir mal über antisemitismus!“ – dies als eingangssatz eines Workshops, und die aufmerksam-
keit der teilnehmenden ist gesichert. Jedenfalls wenn sie gutwillig sind. die realität im alltag sieht oftmals 
anders aus: Wer antisemitismus anspricht, stößt 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 pädagogen/-innen lassen  
die Finger von einem thema, dem sie sich nicht gewachsen fühlen. War es schon schwierig genug die Juden-
verfolgung in ihrem historischen Kontext zu thematisieren, so stellen sich mit den diversen biografischen hin-
tergründen der Menschen in einer einwanderungsgesellschaft heute ganz neue Fragen an die pädagogische 
praxis – etwa nach der rolle des nahostkonflikts, den diskriminierungserfahrungen der Jugendlichen, ihrem 
Medienkonsum etc. 

80 Jahre nach der Machtübergabe 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 
unterstützt der Berliner senat diese initiativen und ermöglicht die entwicklung neuer ansätze, Methoden und 
Materialien. immer mehr setzten sich dabei ansätze durch, die die lebenswelten der Jugendlichen aktiv ein- 
beziehen und somit erst einen Freiraum für die Kommunikation über Menschenverachtung und hass schaffen.  
Berlin scheint sich dabei zu einem labor für 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 unterstützt und begleitet, ist die Kreuzberger Initiative 
gegen Antisemitismus (Kiga). Mit der vorliegenden Broschüre Widerspruchstoleranz. Ein Theorie-Praxis-
Handbuch zu Antisemitismuskritik und Bildungsarbeit verknüpft die Kiga analyse und hintergrundwissen 
mit pädagogischen praxishilfen. auf diese Weise leistet die initiative einen wertvollen Beitrag, unsicherheiten 
abzubauen und die thematisierung von antisemitismus an unseren schulen zu ermöglichen. 

ich danke der Kiga, insbesondere aber den lehrerinnen und lehrern für ihre wertvolle arbeit und wünsche 
dafür viel erfolg!

eren Ünsal, leiterin der Landesstelle für Gleichbehandlung – gegen Diskriminierung

grusswort
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dieses theorie-praxis-handbuch ist mit dem Begriff 
„Widerspruchstoleranz“ überschrieben. Was mei- 
nen wir damit? der Begriff der Widerspruchs- oder 
auch ambiguitätstoleranz stammt aus der Vorurteils- 
forschung, genauer gesagt aus den studien zum 
sog. „autoritären 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 Vermögen, Viel-
deutigkeit und Widersprüchlichkeiten wahrzuneh-
men und zu ertragen, und mit ungewissheiten und 
unterschiedlichen rollenerwartungen sich selbst 
und anderen gegenüber umzugehen. es handelt 
sich um eine zweistufige Kompetenz: die Fähigkeit 
zur „Wahrnehmung von“ und zum „umgang mit“.

die relevanz all dessen für eine kritische auseinan-
dersetzung mit antisemitismus (wie auch mit an- 
deren Formen zuschreibenden und ausgrenzenden 
denkens und handelns) offenbart sich bei näherer  
Betrachtung der gegenteiligen haltung, der ambi- 
guitätsintoleranz. diese äußert sich in der Bevorzu-
gung einfacher zuschreibungen, im schnellen rück-
griff auf schwarz-Weiß- bzw. Gut-Böse-schemata 
sowie darin, die Welt stereotypisierend wahrzu- 
nehmen und diese stereotype fortlaufend zu repro-
duzieren. ungewissheit, unklarheit, Komplexität 
und Mehrdeutigkeit werden als bedrohlich empfun-
den und mit angst, Verleugnung oder aggressivität 
beantwortet – Vereinfachung und abwertung als 
(unbewusste) strategie, dissonanzen zu entkom-
men und individuelle Wahrnehmungen und Wahr-
heiten nicht infrage stellen zu müssen.

Wir haben uns für diesen titel entschieden, weil wir 
das aushalten von und das umgehen mit Mehrdeu-
tigkeit und Widersprüchen gleichermaßen als unser 
Bildungsziel und unseren Bildungsansatz begreifen.

das bedeutet, dass wir Widerspruchstoleranz nicht 
lediglich als Fähigkeit verstehen, die es anderen  
zu vermitteln gilt. Vielmehr müssen wir als Multi-
plikatoren/-innen uns genau diese Kompetenz er- 
arbeiten und sie kontinuierlich trainieren. das gilt 
sowohl für konkrete pädagogische situationen als  
auch für die entwicklung neuer Konzepte. es gibt 
hier keine endgültigen Methoden, keine abschlie-
ßenden Wahrheiten. dennoch – und das ist ebenso 
wichtig für unser Verständnis von politischer Bil-
dung – gibt es ethische haltungen und muss es sie 
geben. Widerspruchstoleranz ist nicht zu verwech-
seln mit Beliebigkeit.

Vor diesem hintergrund möchte dieses theorie-
praxis-handbuch dazu anregen, sich mit dem Ver-
hältnis von antisemitismuskritik und Bildungsarbeit 
auseinanderzusetzen. es beleuchtet ausgewählte 
Fragen zu pädagogischen 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 Überlegungen und diskussionen zum Verhältnis 
von theorie und praxis innerhalb unseres teams 
des Bundesmodellprojektes Anerkennen, Aus- 
einandersetzen, Begegnen – präventive pädago-
gische Konzepte gegen Antisemitismus für  
die Migrationsgesellschaft. 

einleitung



Widerspruchstoleranz

im dritten teil schließlich werden konkrete pädago- 
gische Konzepte vorgestellt, die wir im rahmen  
dieses projektes für die arbeit mit schülern/-innen 
der gymnasialen oberstufe (sek. ii) entwickelt  
haben. die für die praktische durchführung benö-
tigten arbeitsblätter und Materialien finden sich 
in digitaler Form auf der beiliegenden dVd. dazu 
gehört auch der 50-minütige dokumentarfilm  
1948 – Jüdischer Traum. Arabisches Trauma.  
Wie Israel entstand von Gabriela hermer und 
esther schapira.

anne Goldenbogen, projektleiterin
sommer 2013

Wir möchten uns bedanken:

beim programm TOLERANZ FÖRDERN – 
KOMPETENZ STÄRKEN des Bundesministeriums 
für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
für die Förderung.

bei der Landesstelle für Gleichbehandlung – 
gegen Diskriminierung bei der Senatsverwaltung 
für Arbeit, Integration und Frauen des Landes 
Berlin für die Förderung.

beim Hessischen Rundfunk und der hr media 
GmbH für die unkomplizierte und großzügige  
unterstützung.

bei unseren Kooperationsschulen, ihren lehrern/-
innen und schülern/-innen, vor allem bei der 
Carl-von-Ossietzky-Schule (Frau Karin Dickheuer 
und Frau Gabriele Kremkow) und der Otto-Hahn-
Schule (Herrn Dommermuth) für das Vertrauen  
und das engagement.

bei thomas Fache, Jan harig und patricia piberger 
für die tatkräftige hilfe.

und bei allen anderen Menschen, institutionen und 
Vereinen, die uns in den letzten zweieinhalb Jahren 
in unserer arbeit unterstützt haben.



reFle-
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praktischen Fragen
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Was haben wir damit zu tun? 
Zum pädagogischen Umgang 
mit Antisemitismus

 Prof. Dr. Barbara Schäuble

pädagogik will immer etwas. sie will andere – so 
ist die Übersetzung des griechischen paidagoia –  
erziehen und führen, oder – so sagen wir lieber –  
zu etwas bewegen, anregen und bilden.

doch was will pädagogik, zumal eine, die  
sich mit antisemitismus befasst, genau? das Feld 
der pädagogik reicht weit, ich schränke meine 
Überlegungen im Weiteren auf die politische Ju-
gendbildung ein. Vor der reaktiven oder präventiven 
pädagogik in diesem Feld stehen eine reihe von 
Fragen: Fragen nach den absichten von pädagogen/ 
-innen, nach den interessen und thematisch rele-
vanten Wissensbeständen und deutungen der teil- 
nehmer/-innen pädagogischer settings und Fragen 
nach Formen und inhalten des pädagogischen ar- 
rangements. Bildungsangebote sollen dazu anregen, 
sich neues Wissen anzueignen, Bekanntes neu zu 
denken, Beschränkungen des selbst- und Weltver-
hältnisses zu überwinden (Marotzki 1990), erwei-
terte handlungsfähigkeit zu gewinnen (Osterkamp 
1996, Holzkamp 1997), mündiger zu werden, 
„sich nicht dermaßen regieren zu lassen“ (Mecheril 
2010) und an die stelle problematischer deutungs-
muster alternative deutungen zu setzen (Schäffter 
1999).1 nachdem über lange Jahre politische Bil- 
dung zum thema antisemitismus scheinbar selbst- 
verständlich vom richtigen standpunkt aus begann,  
den pädagogen/-innen aufgrund ihrer guten ab-
sichten gepachtet zu haben schienen, stehen heute 
Multiplikatorinnen selbst deutlich stärker im Fokus 
von (Weiter-)Bildungsangeboten. angebote zur 

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 lerngegenstände 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 für 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 
für jeden/e, der oder die ihn hörte 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 sekundär antisemitische 
zurückweisung tatsächlicher zusammenhänge: es 
gibt zwar zusammenhänge zwischen dem oder der 
sprecher/-in und dem holocaust, aber aus diesen 
heraus begründet sich, so die sprecher/-innen, keine 
soziale Verpflichtung. 

kapitel 1 
im Überblick

1 paul mecheril (2010: 246f.) spricht in anlehnung an eine 
Äußerung michel Foucaults (Foucault 1992: 12), davon, dass 
rassismuskritische bildung darauf abziele, „nicht dermaßen von 
rassistischen Denk- und handlungsweisen regiert zu werden“ 
und nicht mehr so sehr auf „symbolische, räumliche, institutio-
nelle einteilungen von menschen angewiesen zu sein“, mit denen 
deren würde und handlungsvermögen beschnitten würden.
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heute kann der satz „Was haben wir damit zu tun?“  
eine echte Frage beinhalten. sie heißt: „Wie lässt 
sich mein Verhältnis zum holocaust bestimmen?“ 
oder: „Was habe ich mit antisemitismus zu tun,  
warum soll ich mich damit auseinandersetzen?“2 
eine solche Frage müssen pädagogen/-innen für sich  
selbst und gegenüber dritten beantworten können. 
und sie müssen in Bildungssituationen mit den 
teilnehmer/-innen angemessene antworten auf die- 
se Frage suchen, die den gesellschaftlichen zusam-
menhängen und den Fragesteller/-innen gerecht 
werden. es ist durchaus wahrscheinlich, dass eine  
Frage wie: „und warum hat hitler nicht die türken 
vergast?“, die ein 15-jähriger mit türkischen Großel-
tern an seine lehrerin stellt, keine provokation, son-
dern eine echte erklärungsbedürftige Frage darstellt. 

„Was haben wir damit zu tun?“ kann 
auch, und das ist die dritte Möglichkeit, eine keines- 
wegs vornehmlich antisemitische, sondern ethno-
zentrische entsolidarisierung bedeuten. Beispiels- 
weise formulierten Jugendliche, die ich für eine stu-
die in einem 600-einwohner-dorf interviewt habe, 
so ihre zurückweisung sozialer Verantwortung und 
gesellschaftlicher zusammenhänge. Gegen alle, die 
ihnen gegenüber soziale ansprüche geltend macht, 
stellen sie ihr Gefühl, das sei eine zumutung und 
eine anmaßung sozialer zusammenhänge. 

ergebnisse aus der studie Deutsche Zu- 
stände der universität Bielefeld weisen auf eine ten- 
denz zu sozialer entsolidarisierung über entmorali-
sierung als aufkündigung des prinzips der Gleich- 
wertigkeit schwacher Gruppen hin (Zick/Lobitz/Groß  
2010). inwieweit das empfinden gesellschaftlicher 
Verbundenheit anstelle eines unternehmerischen 
(Groß/Gundlach/Heitmeyer 2010, Groß/Mansel/
Krause 2010) oder kommunitären „ich sorge nur für  
meine leute“ überhaupt erst aufgekündigt 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, können päda- 
gogen/-innen auch auf teilnehmer/-innen treffen, 
die ein besonderes interesse am holocaust und an  
„Juden“ haben: ein verschwörungstheoretisches, 
antisemitisches. Über den holocaust oder „jüdi-
sche“ themen zu sprechen, ist für sie besonders 
interessant. eine diskussion mit ihnen kann jedoch  
schnell antisemitische leidenschaften wecken, in 
denen ein szenario jüdischer Macht und eigener  
opfererfahrung das nächste jagt, so dass es schließ- 
lich schwer wird, im selben tempo die jeweiligen 
Konstruktionen auch nur richtig zu stellen. ent-
sprechend erscheint es sinnvoll, die pädagogische 
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 über-“, 
„lernen aus-“, „lernen gegen-“ und „lernen wegen 
antisemitismus“ paraphrasieren lassen:

1. 
Viele Bildungsangebote zum Thema Antisemitis-
mus richten sich auf eine Mehrung des Wissens 
über die Geschichte der Verfolgung von Juden. 
Eine solche Pädagogik „über Antisemitismus“ 
findet vor allem im Kontext des schulischen Ge-
schichtsunterrichts sowie teilweise in Gedenk- 
stätten statt. In einigen Angeboten der schuli-
schen und außerschulischen Bildung wird zudem 
der Nahostkonflikt thematisiert. Ein weiterer  
Teil der Bildungsangebote ist – zumeist im Reli-
gionsunterricht – auf eine Mehrung des Wissens 
über das Judentum gerichtet.

2 Für viele Jugendliche ist nicht unmittelbar verständlich, 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 verschränken, dass auch andere 
lerngegenstände 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 
kontinuitäten 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 überhistorischen moralischen verpflich-
tung, antisemitismus abzulehnen, begründet für die Jugendlichen nicht automatisch einen gegenwärtigen auseinandersetzungsbedarf. 
bestehende geschichtliche beziehungen, vergleichsfälle und strukturähnlichkeiten sehen sie jenseits von bezügen 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 für die klärung ihres politischen und moralischen selbstverständnisses. wenn ihnen der holocaust für ihr selbstverständnis 
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.
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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-
stätten, 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 zulässig „über ge- 
sellschaftspolitisch bedeutsame Fragen und  
Themen gedacht und geredet wird“ (Hollstein  
et al. 2002: 168).

3. 
Neben thematisch weit gefassten Bildungsange-
boten, die beanspruchen, über 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 eigenständiger 
Gegenstand der außerschulischen Bildungsar-
beit thematisiert. Die entsprechenden Angebote 
ließen sich als solche „gegen Antisemitismus“ 
beschreiben. Dies gilt insbesondere, da antisemi-
tismusspezifische Angebote freier Bildungsträger 
von Regelanbietern aus Schule und Jugendarbeit 
häufig abgerufen werden, um in möglichst kurzer 
Zeit eine „Immunisierung gegen Antisemitismus“ 
zu erreichen. Mit feststehenden Inhalten eines 
Programms z.B. über Vorurteile, Stammtischpa-
rolen oder die Geschichte des Nahostkonfliktes 
sollen dabei z.T. außerhalb 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 über  
eine Auseinandersetzung mit Nationalismus so- 
wie mit ökonomischen und politischen Zusammen- 
hängen dazu beitragen, dass die „(welt-)gesell-
schaftliche“ Ordnung anders als antisemitisch in- 
terpretiert wird, ohne dass dies notwendiger  

Weise als „Antisemitismusprävention“ 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- 
Pädagogik“ die Gefahr, zu unspezifisch zu sein. 
Zu den Angeboten „wegen Antisemitismus“ ge-
hören auch die in nur vergleichsweise geringer  
Zahl existierenden Begegnungsprojekte, so zum  
Beispiel mit israelischen Schulen oder mit jü-
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 beiträgt. Ein organisierter Wissenserwerb 
über andere beziehungsweise „das Andere“ steht 
in der Gefahr, ein Lernen über Juden „als Juden“ 
zu veranlassen. Über ein erweitertes Wissen über 
vermeintliche oder reale kulturelle und religiöse 
Gruppen kann es zu einer Einübung in Differenz 
kommen, wenn Wissen über bedeutend gemachte 
Unterschiede und Differenzkonstruktionen als 
Wissen über tatsächliche und relevante Unter-
schiede verfestigt wird. Dies gilt auch, wenn Indi- 
viduen veranlasst werden, sich als Repräsentan-
ten von Kollektiven zu treffen und sich gegensei-
tig jeweilige Besonderheiten und Eigentümlichkei-
ten darzustellen. Solche Angebote erscheinen nur 
dann sinnvoll, wenn sie eine kritische Auseinan-
dersetzung mit den Zuschreibungen enthalten, die 
in solchen Prozessen regelmäßig auftreten, sowie 
wenn sie ein differenziertes Verständnis der Frage 
erarbeiten, welche unterschiedlichen Bedeutun-
gen Identitätskonstruktionen für die beteiligten 
Personen haben.

Dazu gehört es 
“a) die gesellschaftlichen strukturen und prozesse 
durchschaubar zu machen, durch die unterschie- 
de zwischen sozial ungleichen Gruppen hervorge-
bracht werden;

b) zur Kritik unzulässiger Generalisierungen sowie 
von stereotypen und Vorurteilen zu befähigen sowie 
dafür zu sensibilisieren, dass jedes individuum ein 
besonderer einzelner ist;
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c) begreifbar zu machen, dass Gruppenzuordnungen  
keine klaren und eindeutigen Grenzen zwischen 
unterschiedlichen Menschentypen etablieren, son- 
dern durch übergreifende Gemeinsamkeiten und 
quer zu den Gruppenunterschieden liegende diffe-
renzen überlagert und relativiert werden;

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

Für eine pädagogik gegen antisemitismus ist es 
entsprechend erforderlich, 

• Pädagog/-innen dazu zu befähigen, die Existenz 
unterschiedlicher Formen kultureller selbstdefi- 
nitionen anzuerkennen und diese ausgehend von 
ihren sozialhistorischen entstehungskontexten  
mit Jugendlichen zu diskutieren;

• die tatsächliche Breite jüdischer Selbstdefiniti-
onen begreifbar zu machen, innerhalb derer sich 
Jüdinnen und Juden in je spezifischer Weise als 
jüdisch qua herkunft und/oder qua religiösem 
Bekenntnis definieren;

• sichtbar zu machen, dass es Kontexte gibt, in  
denen eine zugehörigkeit zum Judentum ebenso 
unbedeutend ist wie diejenige zum christentum 
oder zum islam, weil andere aspekte der per-
sönlichkeit im Vordergrund stehen (vgl. Scherr/
Schäuble 2007: 53).

Wer Bildungsprozesse mit Jugendlichen gestaltet, 
kann davon ausgehen, mit den meisten Jugendli-
chen ein vorurteilskritisches selbstverständnis und 
eine moralische Verurteilung des holocausts zu tei-
len (vgl. Schäuble 2012; Schäuble/Scherr 2007). 
dennoch spielen antisemitische stereotype, als 
selbstverständlich 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 für „die israelische politik“ 
verantwortlich, in vielen Jugendgruppen eine rolle. 
zudem findet sich eine dezidierte ablehnung und 
Feindseligkeit gegenüber „Juden“ nicht nur bei 
rechtsextremen Jugendlichen, sondern auch dann, 

• wenn Jugendliche sich politisch – und dies steht 
in keinem unmittelbaren zusammenhang mit reli-
giösen 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 aufzulösen 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 urteilsfähige deutsche defi- 
nieren, und eine Mischung aus nationalem selbst-
bewusstsein, Gerechtigkeitsurteilen und einem 
moralischen antikapitalismus zu sekundär antise-
mitischen sowie problematischen israelkritischen 
argumentationen führt;

• wenn Jugendliche sich rechtspopulistisch und 
identitär auf eine kleine und nicht ausweitbare 
solidargemeinschaft beziehen, was damit einher 
geht, dass inanspruchnahmen der eigenen Gruppe 
zum Beispiel für Gedenkarbeit und entschädi-
gungszahlungen als solche „außerhalb“ des eigenen 
interesses zurückgewiesen werden, ohne dass dies 
notwendigerweise weitergehende antisemitische 
deutungen einschließt (vgl. Schäuble 2012). 

Bildungsangebote über oder gegen antisemitismus,  
die schwerpunktmäßig 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  
über die Form und struktur antisemitischer deu-
tungen und über deren Geschichte gerichtet sind, 
treffen nicht in allen Gruppen auf ein eigenes lern-
interesse. sie müssen Beziehungen suchen und 
anbieten. Bildungspraktiker/-innen können dafür 
Gegenstände aus der lebenswelt der lernenden in 
deren reflexionsfokus rücken, irritierende Kontras- 
te und alternative deutungen anbieten sowie 
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praxeologische rückbezüge anregen, indem sie 
Jugendliche auffordern, ihre argumentationen auf 
eine erfahrungsbasis zurück zu beziehen (vgl. Nohl 
2006, Radvan 2010). Werden in einer Gruppe 
Jugendlicher „Juden“ als nicht ernsthaft arbeitende 
Geschäftsleute im Verhältnis zu einer arbeitsamen  
eigengruppe dargestellt, so kann die Frage ange-
sprochen werden, worin der arbeitsethos der Ju- 
gendlichen begründet 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-
schäftsmanns tatsächlich gestaltet und in welche 
zusammenhänge diese eingebunden ist, um deut-
lich zu machen, dass eine Konstruktion von zwei 
getrennten ökonomischen sphären, einer produk-
tions- und einer Finanzsphäre, nicht haltbar ist. 
diskutiert werden kann daran auch die stigmatisie-
rende Wahrnehmung von Juden als Geschäftsleu-
ten, die kompensatorische Funktion entsprechender 
Weltsichten und die Bedrohung, die sie für die so 
porträtierten darstellen. eine Bildungsarbeit, die 
solche Fragen aufgreift, kann den nach wie vor stär- 
ker verbreiteten Formen der Bildungsarbeit „über“ 
beziehungsweise „gegen“ antisemitismus zur seite 
gestellt werden. ihr ziel ist die Befähigung zu deu-
tungen, in denen antisemitische topoi und ideo-
logien nicht nur verzichtbar und überflüssig sind, 
sondern als deutungsangebote erkennbar werden,  
die andere belasten und eigene denk-, erfahrungs- 
und handlungsmöglichkeiten blockieren. antise-
mitische deutungen verstellen Möglichkeiten der 
Kommunikation mit und Beziehungen zu anderen,  
sie behindern die entwicklung rational begründ-
barer und moralisch vertretbarer positionen und 
führen zu ideologischen sichtweisen gesellschaft-
licher zusammenhänge. 
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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 rändern verortet wird – im rechtsextremen  
spektrum und in Gruppierungen, die nicht in den 
Bereich des bürgerlichen Konsenses gehören. da- 
durch erscheint antisemitismus nicht als das eige- 
ne, sondern als das andere dieser Gesellschaft. 
Was das selbstbild berührt, ist emotional aufgela-
den. es löst Gefühle der abwehr aus und ruft den  
Wunsch nach abgrenzung hervor, um nicht berührt 
zu werden von etwas, das einen angeht, weil es  
mit Verbrechen, Verfolgung, deren opfern und der  
entsprechenden täterschaft verbunden ist. im eu- 
ropäischen Kontext und an vielen anderen orten 
der Welt steht jede thematisierung von antisemitis- 
mus heute in einer Geschichtsbeziehung zu den 
nachwirkungen der shoah, ihren familiären, mate-
riellen und gesellschaftlichen Folgen. die thematik 
ist dadurch mit einer spezifischen Verfolgungs- und 
Gewaltgeschichte verbunden, die sich von den ge- 
genwärtigen 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-
mäße zugang bleibt zugleich in einer engen Verbin- 
dung mit den Geschichtsbeziehungen zum natio-
nalsozialismus, die bis heute abgrenzungsbedürf-
nisse auslösen.

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 
schäuble zeigen, wie sich der Großteil der von ihr  
befragten Jugendlichen vom antisemitismus dis-
tanziert und gleichzeitig an einer differenzkonstruk-
tion festhält, die Juden als Gegenbild zum eigenen 

selbst positioniert (vgl. Schäuble 2012). das Be-
dürfnis nach diesem Gegenbild ist stabil, während 
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 zugehörigkeitsvorstellungen, 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 repräsentiert wird.

der sekundäre antisemitismus ist direkt 
mit dem Verhältnis zum nationalsozialismus ver- 
bunden und in den nachwirkungen desselben ver-
ankert. ebenso ist der beständige alltagsrassismus 
in dieser Geschichtsbeziehung zu betrachten, in 
Form einer ausbleibenden problematisierung ab-
stammungsbezogener Gemeinschaftsauffassungen 
in der Gegenwart. Gemeinsam ist gegenwärtigem 
rassismus und antisemitismus das sprechen über 
andere, die zu Fremden gemacht werden. dieses 
sprechen macht es möglich, nicht über sich selbst 
sprechen zu müssen. sowohl rassismus wie an-
tisemitismus funktionieren als flexible ressourcen 
(vgl. Scherschel 2006) für Feindbilder und Gegen-
bilder. zentral ist für beide eine kulturell/national/
ethnisch fundierte abgrenzung gegen eine nicht 
zum gesellschaftlichen Wir gehörende und dadurch 
erst eigentlich konstituierte Gruppe. sowohl für eine 
rassismuskritische wie für eine antisemitismus-
kritische Bildungsarbeit geht es darum, dichotome 
Weltbilder von Gut und Böse zu überwinden und 
die inhärenten heterogenitäten 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 repräsentieren. die  
Kategorien, an denen die abgrenzungslinien zwi-
schen einem erwünschten Wir und einem ima- 
ginierten kollektiven anderen festgemacht werden, 
dienen dabei stets der problematisierung dieses 
anderen und schließen 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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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 für heutige 
Jugendliche abstrakt und weit entfernt von ihren 
aktuellen erfahrungen mit der art und Weise, wie 
der ns in schule und Öffentlichkeit 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 distanzierungsbemühungen 
geprägt, die im Verlauf der Jahrzehnte nach 1945 
unterschiedliche Formen angenommen haben – 
vom kontinuierlich geäußerten 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 geführt. die Geschichtsbezie-
hung wird im Modus einer moralischen Bewältigung 
repräsentiert. die beständige Verknüpfung der ns- 
thematisierung mit erziehungszielen hat zu einer 
normativen Grundstruktur geführt, zu einem Modus  
der sinnstiftung. an die stelle der rekonstruktion 
der gesellschaftlichen Voraussetzungen, die ausch-
witz erst ermöglicht hatten, trat das Konzept erzie-
herischer prävention, das durch die Konsensformel 
„nie wieder!“ repräsentiert wird. der Versuch einer  
sicherstellung von Geschichtsbewusstsein führt 
dadurch zu einer absicherung des abstandes zwi- 
schen heute und Gestern. distanzierung lässt Ge- 
schichte erstarren und macht sie handhabbar für  
die pflege eines unproblematischen gesellschaftli-
chen selbstbildes. schließlich geben die Verbre- 
chen im ns-herrschaftskontext immer eine Kont-
rastfolie für eine Gegenwart ab, die demgegenüber 
heil, friedlich und gerecht erscheint. erfahrungen 
aus der Gedenkstättenpädagogik zeigen, dass „die 
Konfrontation mit der Monstrosität der nationalso- 
zialistischen Verbrechen (…)“ die meisten Besu-
cher/-innen nicht dazu anregt, „die eigene (demo-
kratisch verfasste) Gegenwartsgesellschaft auf un- 
eingelöste Versprechen und rechte hin kritisch zu 
befragen. heutige Verletzungen von Menschen- und 
Grundrechten werden im Vergleich als nicht so 
dramatisch angesehen“ (Scheurich 2010: 41f.). 

die thematisierung von antisemitismus ist von ab- 
wehrbedürfnissen überlagert, weshalb es zu einer 
einseitigen Form der auseinandersetzung kommt, 
die die perspektive derer, die von antisemitismus 
getroffen werden, tendenziell ausblendet. die Ge-
fühle, 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 schlägt für 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 zugehörigkeiten geordnet.  
das bedeutet einen Machtgewinn auf der seite de- 
rer, die sich antisemitisch äußern, und eine zu-
rückweisung für die als nichtzugehörig 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 aufzulösen ist. es geht hier um ein selbstbild, 
hinter dem der/die konkrete andere verschwindet. 
Klein plädiert deshalb dafür, in der Bildungsarbeit 
über subjektive erfahrungen mit antisemitismus 
zu informieren, um die getroffenen anderen aus 
der antisemitischen Verobjektivierung heraustreten 
zu lassen und sie als subjekte mit Gefühlen und 
erfahrungen wahrzunehmen (vgl. ebd: 222). er-
möglicht wird die Konfrontation mit einer anderen 
perspektive als der dominierenden nichtjüdischen. 
doch kann die Verantwortung für die auseinander-
setzung nicht auf die jüdischen sprecher/-innen 
verlagert werden. sie sind nicht in die rolle der 
aufklärenden zu versetzen, und es soll ihnen über-
lassen bleiben, über sagbares und unsagbares zu 
entscheiden. Voraussetzung für einen perspekti-
venwechsel auf die subjekte, die antisemitismus 
trifft, ist eine Veränderung der Wahrnehmung in 
Bildungskontexten. „Vielfach wird in pädagogischen 
räumen noch immer davon ausgegangen, dass 
die teilnehmer/-innen nicht jüdisch sind, solange 
durch Biographien und Bekenntnisse die jüdische 
identität nicht offenkundig wird“ (Ensinger 2013). 

Distanzierungsbedürfnisse Perspektivenwechsel
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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-jüdisch 
begriffenen gesellschaftlichen normalität zu hinter-
fragen und zu verändern, indem jüdische alltags-
präsenz und zugehörigkeit anerkannt werden. Von 
da aus wird ein erfahrungsbezogenes sprechen 
über antisemitismus möglich, bei dem allerdings 
vermieden werden sollte, einzelne jüdische teil-
nehmende zu repräsentanten/-innen dieser erfah-
rungen zu machen.

Machtstrukturen in institutionali- 
sierten Bildungskontexten

institutionalisierte Bildung ist von ungleichen rol-
lenkonstellationen, zuständigkeiten 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 außer-
schulischen Bildungskontexten diese rollenposition 
wesentlich offener gestaltet wird und spielraum 
für weniger hierarchische Beziehungen lässt, so 
beeinflusst die schulerfahrung doch alle anderen 
Bildungszusammenhänge. in jeder institutiona- 
lisierten Bildung stehen die lehrenden symbolisch 
für die institution und werden mit dieser identifi-
ziert. diese identifikation überträgt 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 widerständigen, sich ge-
gen einen gesellschaftlichen Mainstream richten-
den position wahrgenommen, sondern eher in einer 
etablierten, diesen Mainstream repräsentierenden 
position. das demokratische selbstbild erfolgreich 
geleisteter aufarbeitung überträgt sich auf die leh- 
renden, die als repräsentanten dieses Bildes auf-
treten, auch wenn sie eine kritische position ein- 
nehmen. es entsteht eine Konstellation zugeschrie-
bener moralischer Überlegenheit gegenüber einer 
defizitären position der aufklärungsbedürftigkeit, 
die abwehrreflexe hervorruft. das Gefühl, moral-
isch defizitär zu sein stellt sich ein, weil es struk-

turell in den Vorerfahrungen mit institutio-nalisierter 
Bildung angelegt ist. auch emanzipatorisch-parti-
zipativ angelegte Bildungskonzepte können dieser 
struktur nicht entgehen. doch kann diese selbst zum  
Gegenstand im Bildungsprozess werden, wenn 
pädagogisch handelnde ihre teilnehmenden dazu 
anregen, über das unbehagen zu sprechen, das ein  
moralisch besetzter Gegenstand wie antisemitis-
mus auslöst. Welche Gefühle sind damit verbunden,  
was wird befürchtet, womit rechnen die teilneh-
menden und wie ist antisemitismus an anderen 
Bildungsorten zum thema geworden? antisemitis-
muskritische Bildungsarbeit fängt nie neu an, son- 
dern ist verwoben mit den bereits erfolgten Beset-
zungen der thematik.

Weiterhin kann nicht davon ausgegangen  
werden, dass sich pädagogen/-innen jenseits anti-
semitischer auffassungen und Bilder befinden, also  
auf der seite derer, die mit einem kritischen Be-
wusstsein für die problematik ausgestattet wären. 
im Gegenteil kommt es bei der thematisierung von  
antisemitismus auf pädagogischer seite leicht zu 
einer „inneren resonanz“ gegenüber antisemiti-
schen Äußerungen, die eine „mehr oder weniger in- 
tensiv gefühlte zustimmung“ (Fechler 2005: 193)  
gegenüber dem Gesagten signalisiert. Wenn antise- 
mitische Muster artikuliert werden, stoßen pädago- 
gen/-innen eben auch auf Verwandtschaften und  
Ähnlichkeiten mit dem eigenen denken, mit eigenen  
Weltbildern und erklärungsmustern. Bernd Fechler 
spricht von „unaufgearbeiteten schuldgefühlen“ 
und „unbewussten ambivalenzen“, durch die päda-
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 
äußeres erscheinen muss – ihnen angetragen von 
pädagogisch 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 pädagogischen Kontexten 
als eine repräsentiert wird, von der sich auch die 
lehrenden nicht lossagen können. solange anti-
semitismus ausschließlich als mögliches problem 
der teilnehmenden verstanden wird, können die 
professionellen im pädagogischen raum eine posi-
tion moralischer Überlegenheit einnehmen. diese 
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distanziert-überlegene position ist pädagogisch-
praktisch fatal und bildungstheoretisch unkritisch. 
in Kontexten des lehrens und lernens erzeugt 
sie abwehr bei den teilnehmenden, da sie sich 
angegriffen fühlen müssen, während die lehrkraft 
außerhalb des problems zu stehen scheint. Wird 
dagegen das eigene involviertsein in seinen struk-
turellen und persönlichen dimensionen verdeut-
licht, können sich lehrende und lernende dazu  
positionieren und die problematik als gesellschaft-
lich relevant anerkennen (vgl. Messerschmidt 
2009: 205ff). das bedeutet, an souveränität ein- 
zubüßen, die im pädagogischen Feld immer noch 
ungebrochen zur professionalität gehört (vgl. Sattler  
2010). Wer über antisemitismus aufklären will, 
muss diese unhinterfragt souveräne position aufge-
ben, um die eigene sprecherposition relativieren  
zu können und in Beziehung zu setzen zum spre-
chen konkreter anderer, die durch antisemitismus 
verletzt werden. 
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Wenn wir über antisemitismus in der Migrations-
gesellschaft sprechen, sprechen wir über eine 
Gesellschaft, die ebenso abhängig war und ist von 
Migration wie von ihr geprägt. eine Gesellschaft,  
in der unterschiedliche Menschen zusammen 
leben, mit verschiedenen ethnischen, kulturellen, 
religiösen oder nationalen selbstverständnissen,  
mit vielfältigen identitätsbezügen; die diversität 
und hybridität ebenso umfasst wie stigmatisie- 
rung und diskriminierung. 

Wenn wir über antisemitismus in der 
Migrationsgesellschaft sprechen, sprechen wir 
gleichzeitig über ein phänomen, zu dessen charak-
teristika es gehört, sich historisch transformieren 
und unterschiedlichen gesellschaftlichen relitäten 
anpassen zu können. ein phänomen, 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 über antisemitismus im Kontext 
von Migration die rede ist, liegt der Fokus zu- 
meist auf realen oder unterstellten antijüdischen 
denkmustern in Milieus, denen eine muslimische 
identität 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-
schläge des 11. september 2001 den sogenannten 
„War on terror“ nach sich zogen. der nahe osten 
wurde für das europäische Bewusstsein zentraler. 
Gleichzeitig offenbarten empirische erhebungen 
einen signifkanten anstieg antijüdischer bzw. anti-
semitischer Vorfälle, Übergriffe und einstellungen in 
europa (vgl. euMc 2004). Werner Bergmann vom 
Zentrum für Antisemitismusforschung in Berlin 
fasste die situation in europa zu Beginn des neu- 
en Jahrtausends so zusammen: „das Bedrohliche 
an der situation, insbesondere für die jüdischen 
Gemeinden, ergab sich 2002 daraus, dass eine 
ansteigende zahl von antisemitischen Übergriffen, 
häufig von jungen Muslimen, zum teil auch von 

rechten tätern begangen, begleitet wurde von 
einer scharfen Kritik an israels politik quer durch 
das politische spektrum, die in manchen Fällen 
auf antisemitische stereotypen zurückgriff. diese 
synchronizität ergab sich aus dem gemeinsa- 
men Bezug auf die eskalierende situation im nah-
ostkonflikt.“ (2004: 136) 

Vor diesem hintergrund entzündete sich 
im rahmen der antisemitismusforschung weltweit 
eine heftige Kontroverse, in deren Mittelpunkt die 
Frage nach einem sogenannten „neuen antisemi-
tismus“ stand. die Befürworter der these vom 
„neuen 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 träger/-innen 
antisemitischer Vorurteile und denkmuster erkann-
ten sie Veränderungen: islamistische Kräfte 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 
europäischen 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-
gründen sei rassistisch konturiert und fördere eine 
weitere stigmatisierung muslimischer Menschen  
in europa (vgl. Bunzl 2008).

Zehn Jahre später

Mittlerweile herrscht weitgehend Übereinstimmung 
darüber, dass es weder einen „neuen“ noch einen 
spezifisch „muslimischen“ antisemitismus gibt, 
und ebenso keinen monokausalen zusammenhang 
zwischen ethnischer oder religiöser herkunft und  
dem ausmaß und der ausprägung antisemitischer 
denkmuster. Jugendliche wie auch erwachsene  
in deutschland tendieren allgemein dazu, andere  
Gruppen von Menschen abzuwerten. Welche so- 
ziale Gruppe allerdings in welchem ausmaß ab-
gewertet wird, unterscheidet sich einer studie der 
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universität Bielefeld zufolge durchaus anhand un-
terschiedlicher Migrationshintergründe: „so sind  
deutsche Jugendliche in ihrer abwertung insbe-
sondere auf Muslime fokussiert und neigen außer-
dem auch zur abwertung gegenüber Juden in Form 
des sekundären antisemitismus. Jugendliche aus 
muslimisch geprägten sozialisationskontexten wer- 
ten dagegen stärker homosexuelle ab und hegen 
häufiger ressentiments gegenüber 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 Maße anfällig für rassistische 
Überzeugungen aber auch für islamophobie.“ 
(Mansel/Spaiser 2010: 68) ausschlaggebend da- 
für, bestimmte Gruppen abzuwerten, ist Mansel 
und spaiser zufolge in erster linie, sich von diesen 
Gruppen bedroht zu fühlen. 

ein Bedrohungsgefühl scheint für 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 
eingeführt wird und in anderen Gesprächen 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 zugehörig fühlen, 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 zurück 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 gebärdet.“ (Schu 2013: 42)
herkunftsdeutsche heranwachsende dagegen füh- 
len sich, folgt man der studie, zuallererst von „den 
Muslimen“ bedroht. hier wird ein aspekt sichtbar, 
der sowohl für 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 Zustände unter der leitung von Wilhelm 
heitmeyer, der 2010 veröffentlicht wurde, konsta-
tierte einen deutlichen zuwachs antimuslimischer 

einstellungen in deutschland, insbesondere in  
der politischen Mitte und etwas links davon wie 
auch unter den Besserverdienenden dieser Gesell-
schaft. als „konsensfähig“ bezeichnete heitmeyer 
die islamfeindlichkeit und wies darauf hin, dass 
auch eine höheres Bildungsniveau diesem ressen-
timent nicht entgegenwirke, im Gegensatz zu fast 
allen anderen Formen gruppenbezogener Menschen 
feindlichkeit (vgl. Heitmeyer 2010).

Diskriminierungserfahrung und  
Identitätskonstruktion

diskriminierungserfahrungen, das erleben von sozi- 
aler, ökonomischer und politischer exklusion, offe-
ne Feindseligkeiten von angehörigen der Mehrheits-
gesellschaft – all dies kann Folgen haben und hat  
sie meist auch. selbstethnisierungsprozesse bei-
spielsweise hängen eng mit dem Verhältnis 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 
angehörigen der Mehrheitsgesellschaft offenbarte 
ein soziales spannungsfeld. etwa ein drittel der 
ebenfalls befragten deutschen nichtmuslimischen 
Jugendlichen befürwortete ausgrenzungstendenzen. 
rund 13 prozent waren stark ausländerablehnend 
bis -feindlich eingestellt, und weitere 30 prozent 
unterstützen aussagen, die Migranten/-innen die 
sündenbockrolle zuschreiben. Vorurteile speziell ge- 
genüber Muslimen vertraten etwa 20 prozent der 
deutschen Jugendlichen. das geht an muslimi-
schen oder muslimisch geprägten Jugendlichen in  
deutschland nicht spurlos vorüber. Beinahe 80 
prozent erlebten in den der Befragung vorangegan-
genen zwölf Monaten mindestens eine situation, 
in der sie sich als „ausländer“ ausgegrenzt gefühlt 
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 überrascht 
es nicht, dass sich zwei drittel der Jugendlichen 
weitaus mehr mit ihrem herkunftsland (bzw. dem 
ihrer eltern) identifizierten als mit deutschland 
(BMi 2007: 234ff.).
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hinsichtlich einer Marginalisierung von Muslimen 
im globalen Kontext ergaben sich ebenfalls inte- 
ressante einblicke. Knapp die hälfte der Befragten 
fühlte sich persönlich betroffen durch die Behand-
lung der Muslime im nahen osten. und 84,9 
prozent nahmen einen pauschalisierten terroris-
musverdacht gegenüber Muslimen im globalen 
Kontext wahr und waren wütend darüber (vgl. BMi 
2007: 234ff.).

die Wahrnehmung von ablehnung in 
deutschland und auch weltweit, ob nun aufgrund 
der zuschreibung als vermeintliche ausländer 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 großer 
Bedeutung. die suche nach dem eigenen ich be-
wegt sich immer im spannungsfeld von innen und 
außen. ein angebot vielfältiger identitätsbezüge, 
begleitet von ebenso vielfältigen Fremdzuschrei-
bungen die nicht selten abwertend konnotiert sind, 
schafft Verunsicherungen und bietet anknüpfungs-
punkte für problematische, beispielsweise antise-
mitische aufladungen.

diese Beobachtung machte auch anke 
schu im rahmen einer qualitativen Befragung 
männlicher muslimischer Jugendlicher: „die Juden, 
von denen die Jugendlichen sprechen und die sie 
beschreiben, sind aber weit weg, unerreichbar, nicht  
konkret. die Folge – keineswegs eine zwangsläufige,  
aber im Falle der befragten Jugendlichen eine zu-
treffende: eine konkrete rationale Kritik bleibt aus,  
irrationalitäten, Fantasiegebilde und realitätsferne 
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 unerfüllte Wünsche 
und verdrängte aggressionen, die das eigene ich 
betreffen. die Jugendlichen empfinden die eigene 
ohnmacht, das Gefühl von Übergangen werden 
und mangelhafter partizipation bei gleichzeitiger 
dressur und unterordnung unter das gesellschaft-
lich Geforderte sowie unter das familiäre wie reli-
giöse Kollektiv als steten druck, als Belastung und 
unrecht.“ (Schu 2013: 43)

Antisemitismuskritische Bildung  
in der Migrationsgesellschaft

ein zentraler aspekt antisemitismuskritischer päda-
gogik ist die Frage der „interventionsberechtigung“. 
dies meint eine „auf Kompetenz und Glaubwürdig-
keit basierende Form von autorität, die mir mein 
Gegenüber überhaupt zugestehen muss, bevor er 
bereit ist, sich mit meinen ansichten und meinen 
ihm fremden informationsquellen auseinander zu 
setzen“ (Fechler 2006: 205f.).

Glaubwürdigkeit resultiert aus der zuer- 
kennung von Kompetenz, authentizität und Ver- 
trauen. Kompetenz im Bereich der Bildungsarbeit  
umfasst sowohl kognitive als auch soziale Kenntnis-
se und Fähigkeiten. also gilt es zu fragen: Welche 
Kenntnisse besitzen pädagogen/-innen in Bezug auf  
aktuelle erscheinungsformen des antisemitismus? 
Wie vertraut sind pädagogen/-innen mit den lebens- 
realitäten, Bezugsrahmen und identitätskonstruk-
tionen ihrer adressaten/-innen? Welches interesse 
haben sie selber an einer auseinandersetzung mit 
antisemitischen stereotypen und deutungsmustern?

authentizität definiert sich durch ein  
ehrliches, ungeschminktes und selbstreflexives auf- 
treten. auch hier können Fragen aufgeworfen wer-
den: Wie bewusst ist pädagogen/-innen ihr eigenes 
involviert-sein in den Bildungsprozess? inwiefern 
wird die eigene position als lehren-der/-e reflektiert?  
inwieweit setzen sich pädagogen/-innen mit eigenen  
einstellungsmustern und Vorurteilen auseinander?

Vertrauen ist ein wechselseitiger prozess 
und kann sich von seiten der pädagogen/-innen 
nur in offener auseinandersetzung mit eigenen und 
fremden deutungsmustern erarbeitet werden.

häufig wird in wissenschaftlichen Beiträ- 
gen oder im öffentlichen diskurs auf die hilflosig-
keit von lehrern/-innen und Multiplikatoren/-innen  
im umgang mit antisemitismus verwiesen. die 
daran meist anschließende Forderung nach mehr 
Qualifizierungsmaßnahmen und aktuelleren Mate-
rialien zur unterrichtsgestaltung ist in jedem Fall 
unterstützenswert. hinzuzufügen wäre eine Kon-
kretisierung: dass nämlich die geforderten Qua- 
lifizierungsmaßnahmen nicht ausschließlich auf  
einen pädagogischen umgang mit anderen abzie-
len, sondern selbstreflexiv angelegt sein sollten. 

dazu gehört, 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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pädagogen/-innen nicht, eigene zugänge, famil- 
ienbiographische hintergründe, persönliche 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 unberührt bleiben, weil von 
vornherein feststeht, wie die sache zu sehen ist.“ 
(Messerschmidt 2006: 170)

Für die Bildungsarbeit in der Migrations-
gesellschaft ist das in doppeltem sinne relevant. 
so ist es hier für die pädagogen/-innen nicht nur 
notwendig, sich mit den eigenen Verstrickungen be-
züglich 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 Geschichtserzählun-
gen und kollektiver erinnerungsformen. 
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 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 unterschätzung des alltäglichen liegen – 
ausgedrückt 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 nichtrepräsentativer 
Öffentlichkeit, 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 straße etc. 
seine Formen sind Beschimpfungen, sogenannte 
Witze, abfällige Bemerkungen in realer oder digi-
taler Kommunikation. Grenzfälle des alltäglichen 
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 
unterstützen können. sie erhalten, in souvenir-
shops zugänglich, ein stereotypes Bild am leben.

Bei der analyse des alltagsantisemitismus muss un- 
tersucht werden, ob es sich um ein eigensinniges  
Feld der analyse und pädagogischen arbeit han-
delt, oder ob sich in ihm exemplarisch die Gesamt-
heit antisemitischer ausprägungen ausdrückt, die  
in der Gesellschaft zu finden sind. Führt die au-
seinandersetzung mit dem antisemitismus im all- 
tag zur generellen Kritik des antisemitismus oder 
haben wir es hier hier mit unterschiedlichen gesell- 
schaftlichen sphären zu tun, die jeweils spezifi-
schen dynamiken unterliegen und deshalb auch 
spezifische Gegenstrategien notwendig machen? in  
der eben zitierten studie des Unabhängigen 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 (Möllemann, 
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 repräsentieren  
eliten bzw. akademiern/-innen und werden zumin- 
dest nicht unmittelbar in weniger gebildeten schich- 
ten rezipiert. Wie also ist das Verhältnis von all-
tagswelt zu anderen gesellschaftlichen Feldern zu 
begreifen? Gibt es einen gemeinsamen gesellschaft-
lichen ausdruck, also eine Kultur, oder haben wir 
die sphären strikt zu unterscheiden?

1. Soziologisches Alltagsverständnis 1

Bei der wissenschaftlichen Betrachtung des alltags 
können nach norbert elias wenigstens zwei posi-
tionen unterschieden werden: elias unterscheidet 
den alltagsbegriff, der die dynamiken des alltags 
von den dynamiken in anderen gesellschaftlichen 

kapitel 2  
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Bereichen trennt, von seiner eigenen auffassung 
von alltag, nach der sich aus alltäglichen Gescheh- 
nissen gesamtgesellschaftliche tendenzen ab- 
lesen lassen: „der alltagsbegriff, so wie er heute 
gewöhnlich als soziologischer terminus technicus 
gebraucht wird, schließt unausgesprochen die Vor-
stellung ein, dass es autonome eigentümlichkei- 
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 Beschäftigung 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 staatsbildungsprozessen, in unablösbarem 
zusammenhang steht.“ (Elias 1978: 24)

elias‘ auffassung, dass die Wandlungen 
in der struktur des alltags anderen strukturwand-
lungen korrespondierten, drückt sich auch im Kul- 
turbegriff von shulamit Volkov aus, mit dem sie 
die Bedeutung des antisemitismus in deutschland 
im Übergang 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 gängigen im sinne alltäglicher normalität 
bedienten. der welterklärende Bezugsrahmen war 
damals antisemitisch gefärbt. 

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 Beharrungsvermögen, doch zugleich 
in Bewegung, auf Wanderschaft, an ihrer oberflä-
che von strömungen und Wirbeln gezeichnet, in 
den einzelheiten ihres lebens zufälligen ’Brown-
schen Bewegungen‘ unterworfen. Wie dünen sind 
sie wohlverankert in unsichtbaren Bodenwellen: 
mit dem Winde rieseln ihre sandkörnchen hin und 
her, verwehen, häufen sich an, doch die düne als 
ruhende summe unzähliger Bewegungen bleibt“ 
(Braudel 1992: 553). alltag drückt hier mikroso-
ziologisch ähnliche Bewegungsgesetze aus, wie 
sie makrosoziologisch in der ganzen Gesellschaft 
beobachtet werden.

2. Soziologisches Alltagsverständnis 2

nun gibt es, wie bereits bei elias angeführt, wenig-
stens noch ein zweites Verständnis von alltag. es 
werden hier stärker die erzeugnisse alltäglichen 
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 
alltagskulturverständnis haben maßgeblich 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 für 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 alltäg-
lichen sozialen interaktion.“ (Cohen 1994: 46) 
cohen schlägt sich also auf die seite der Beson-
derheit der „alltäglichen sozialen interaktion“, die 
deshalb auch eigener strategien und interventionen 
bedarf. so sieht auch siegfried Jäger unterschied-
liche diskursstränge am Wirken. er unterscheidet 
zwischen akademischer, politischer, medialer, 
pädagogischer und alltäglicher 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 Kontinuität aufweist (etwa – aber nicht 
nur – beim antisemitismus).“ (Jäger 1997: 145)

Gemäß den skizzierten diskursebenen 
lassen sich thematisierungen des antisemitismus 
unterscheiden: Wir kennen antisemitische Formen 
in der akademischen Welt (das reicht von Bur-
schenschaften über undifferenzierte studentische 
palästina-solidarität bis zu historikerrevisionen – 
bspw. durch ernst nolte), im politischen Feld (z.B. 
Möllemann, hohmann), als Medienereignis (vom 
historikerstreit über Martin Walser bis zur aus- 
einandersetzung über das Gedicht von Günter 
Grass – es sind hier alle Medien in problemati-
scher Weise vertreten). Wir kennen auch den all- 
täglichen antisemitismus, der unmittelbarer,  
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direkter, ungefilterter sich äußert, dafür 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 fügen“ (Schäuble/ 
Scherr 2007: 13).

der von cohen verwendete terminus der 
relativen autonomie des alltags bzw. der verschie-
denen gesellschaftlichen sphären gegeneinander 
weist darauf hin, dass die Gesellschaft so herme-
tisch nicht ist, wie sie z.B. die klassische Kritische 
theorie oder Max Weber („Gehäuse der hörigkeit“) 
betrachteten. so schreibt auch Wolfgang Fritz  
haug am Beispiel des rassismus: „es ist auf jeden 
Fall angebracht, von (…) ideologischen Großforma-
tionen den spontanen ’rassismus von unten‘ oder 
 „interaktiven rassismus“ zu unterscheiden, der im 
alltagsleben verwurzelt ist. er führt zu Blockierun-
gen der zivilgesellschaft entlang von differenzen, 
die nach dem ’rasse‘-paradigma interpretiert wer- 
den.“ (Haug 2000, 81). die grundsätzliche 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 für den antisemitis-
mus. er ist ein gesellschaftliches Verhältnis und 
nicht ein Verhältnis 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 
Übergang 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 drücken sich ressentiments 
in der Bevölkerung und staatliche diskriminier- 
ungen viel offener und ungeschützter in anderen 
Bereichen wie z.B. dem antimuslimischen rassis-
mus oder der Feindlichkeit gegen Migranten/-innen 
aus. Wenn allerdings etwas latent ist, könnte 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 gegenüber Juden ist im zurücklie-
genden Jahrzehnt ein erheblicher rückgang des 
klassischen antisemitismus festzustellen. hingegen 
scheinen der sekundäre 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 erwünschtheit einen erheblichen einfluss 
spielen könnte. die daten geben also nicht das 
ganze ausmaß an antisemitischen einstellungs-
mustern wieder. das heißt aber auch, dass durch 
soziale erwünschtheit ein öffentliches Klima 
geschaffen werden kann, das bestimmte Meinun-
gen nicht akzeptiert, damit durch diese Meinungen 
verletzte Menschen schützt und ein wichtiges 
gesellschaftliches steuerungsmittel darstellt.

Wir haben demnach ausgeprägte 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 über den alltag hinausreichendes gesellschaft-
liches phänomen ist, muss eine pädagogik, die 
am alltag ansetzt, über den alltag hinausgehen. 
eine pädagogik gegen antisemitismus kann sich 
nicht auf den anspruch beschränken, 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 tätigen umgestaltung ihres alltags und im 
Verständnis der einbindung ihres alltags in die 
gesamtgesellschaftliche struktur zu unterstützen. 
anknüpfungspunkt ist ihr alltag, weil er scheinbar 
am nächsten ist.

Worauf aber zielt eine kritische pädago-
gik? ihr negatives ziel ist es, nicht nur antisemi-
tismus zu vermeiden, sondern allgemein Barbarei 
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zu vermeiden. ihr positives ziel ist die Mündigkeit 
der person. ohne hier die Feinheiten der pädagogi-
schen diskussion entfalten zu können, will ich die 
Grundsätze der sogenannten emanzipatorischen, 
auf autonomie und Mündigkeit setzenden erzie-
hung kurz anhand zweier klassischer texte erläu-
tern. die thematisierung von autonomie als ziel 
von erziehung folgt einer theoretischen tradition, 
die im deutschsprachigen raum z. B. in der schrift 
Über Pädagogik von immanuel Kant (1803) und 
in der aufsatzsammlung Erziehung zur Mündigkeit 
von theodor W. adorno (1971) vertreten wird. Kant  
formuliert in seiner kleinen schrift als ziel der er-
ziehung das selbstständige denken. dieses sei auf-
klärung, deren Wahlspruch laute: „habe Mut dich 
deines eigenen Verstandes zu bedienen!“, wie Kant 
es in seinem aufsatz „Beantwortung der Frage: 
Was ist aufklärung“ (Kant 1784: 215) formuliert. 
dieser Weg des Kindes bis zur nutzung seines ei- 
genen Verstandes bedürfe aber einer planvollen, 
also intentionalen erziehung. Kant fordert das stu- 
dium und die Wissenschaft der erziehung. eine  
öffentliche sei der privaten erziehung vorzuziehen, 
da letztere nur dem eigennutz diene. ziel dieser 
erziehung ist: „Kinder sollen nicht dem gegenwär-
tigen, sondern dem zukünftig möglich 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 über die Gegenwart hinausreicht, 
fundamental von den aktuellen erziehungszielen, 
wie sie unter dem Wettbewerbsdruck der pisastu-
dien in politik und pädagogik 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 vernünftiges, 
selbstbestimmtes Wesen zu sein. 

in der kantischen tradition steht trotz  
aller skepsis auch adorno, der sich im austausch 
mit seinem Gesprächspartner 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 abgewöhnt, 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 mündige Bürger, 
der intellektuell und emotional scham vor physi-

scher Gewalt empfindet (vgl. ebd: 130). zugleich 
aber ist erziehung immer auch zwang, da in ihr  
die erziehenden gegenüber 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-
löslicher Widerspruch? diese Frage ist eine zentra- 
le Frage aller emanzipatorischen pädagogik. die 
antwort von Kant und adorno lautet, dass ein 
Kind im rahmen der erziehung bereits mit den 
Widerständen der realen Gesellschaft konfrontiert 
werden müsse, um später weder an der realität 
zu zerbrechen, noch sich ihren Gesetzmäßigkeiten, 
eben dem ellenbogenprinzip, umstandslos unter-
zuordnen; um in der realität trotzdem weitgehend 
autonom urteilen und handeln zu können, das 
heißt, kein autoritärer charakter zu werden. eine 
pädagogik gegen antisemitismus muss in diesem 
allgemeinen zielhorizont stehen, sonst essentia-
lisiert sie antisemitismus, statt ihn als ein soziales 
Verhältnis, eine soziale praxis zu dechiffrieren,  
die verändert 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

Gegenwärtige Bilder von Jüdinnen und Juden und 
dem Judentum sind maßgeblich von der medialen  
inszenierung aktueller politischer Konflikte geprägt,  
die in den pädagogischen diskurs und die schu-
lische unterrichtsrealität hineinwirken. so ver-
schwand beispielsweise nach dem 11. september 
2001 der nahostkonflikt nahezu aus den lehr-
plänen und schulbüchern zugunsten der neuen 
thematik „islamismus“ (Geiger 2009: 9). zugleich 
wurden in der Folge des terroristischen anschlags 
und der daraufhin ansteigenden antisemitischen 
Welle in europäischen ländern im Frühjahr 2002 
Forderungen laut, endlich schulische Konzepte zu 
entwickeln, um dem latent bis offen auftretenden 
antisemitismus pädagogisch 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 Verschwörungsmythen, so 
die berüchtigten „protokolle der Weisen von zion“. 
rassistische Formen von antisemitismus, wie sie 
zur nationalsozialistischen ideologie gehörten, sind 
eher randphänomene, während andere antisemi-
tische ideologeme christlichen ursprungs sich bis 
heute halten. Barbara schäuble 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 Verständnis nach keine  
antisemiten sein wollen und die keinen Grund 
sehen, sich gegen Juden abzugrenzen“ (Schäuble/
Scherr 2007: 23). als ein mögliches Mittel im 
Bereich der antisemitimusprävention wird immer 
wieder die historisch-politische Bildung zu natio-
nalsozialismus, holocaust und anderen ns-Mas-
senverbrechen angeführt.1

Während Konzepte antirassistischer Bildung, der 
präventionsarbeit 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 (außerschulische) Bildungsarbeit 
gegen aktuelle erscheinungsformen von antisemi-
tismus als eigenständiges Feld der politischen 
Bildungsarbeit herausgebildet. dies folgt u.a. aus 
der erkenntnis, dass Geschichtslernen als alleiniges 
Mittel zur antisemitismusprävention zu kurz greift 
(vgl. Wetzel 2006). die Frage, welche rolle der 
historisch-politischen Bildung im zusammenhang 
der antisemitismusprävention zukommt, verlangt 
sicherlich eine vielschichtige antwort. zudem  
stellen sich didaktische Fragen an die thematisie-
rung von sekundärem antisemitismus sicherlich 
anders als im zusammenhang von israelbezoge- 
nem antisemitismus. 

an die historisch-politische Bildung be-
stand und besteht eine anhaltend hohe erwartung, 
sie möge gegen rechtsextremismus, rassismus und  
nicht zuletzt antisemitismus immunisieren. Matthias  
heyl merkte 1996 zu den erwartungen an die schu- 
lische auseinandersetzung mit dem holocaust an:  
„Vielfach 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, humanität 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-
denkstätte ravensbrück von der gesellschaftlichen 
erwartung einer „gedenkstättenpädagogischen 
Marienerscheinung“, mit der „aus extrem fremden-
feindlichen kurzhaarigen Jungens gute weltoffene 
demokraten“ (Heyl 2009: 102) gemacht werden 
sollen. Gottfried Kößler macht auf eine weitere pro- 
blemstellung aufmerksam: „die Beschäftigung mit  
der shoah hat zudem immer mit pietät und toten- 
gedenken zu tun (...). das spricht gegen eine direkte  
Verbindung mit lernzielen, die unmittelbar auf das 
alltagshandeln bezogen sind.“ (Kößler 2006: 175)

1 im Folgenden verwende ich mehrheitlich und verkürzend den 
begriff historisch-politische bildung, womit außerschulische For-
men wie gedenkstättenpädagogik, lokalhistorische spurensuche 
etc. und schulische Formen, etwa der geschichtsunterricht zum 
nationalsozialismus, mit eingefasst werden.
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Juliane Wetzel, Mitarbeiterin am Berliner Zentrum 
für Antisemitismusforschung, bestätigt für den Be-
reich des umgangs mit antisemitischen Vorfällen: 
„die reaktion der schulen ist bei antisemitischen 
Äußerungen immer dieselbe. auf dem plan steht 
dann historisch-politische Bildung: der Besuch einer  
Gedenkstätte, die einladung eines zeitzeugens, das 
säubern von stolpersteinen. all das, was wir unter 
holocaust-education verstehen. das ist natürlich 
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 moralpädagogischen ansprüche an 
die historisch-politische Bildungsarbeit hingewiesen  
werden. die an sie geknüpften erwartungen verviel-
fachen sich noch, schreibt man ihr zusätzlich die  
Bewältigung der aufgabe zu, unmittelbar auf ge-
genwärtiges alltagshandeln Jugendlicher im sinne  
von antisemitismusprävention einzuwirken.

der gesellschaftliche erwartungsdruck 
spiegelt sich in den unterschiedlichen programmen 
des Bundes wie verschiedener landesregierungen,  
in denen „historische aufklärungsprojekte für 
Jugendliche einen Förderschwerpunkt“ (Radvan 
2010: 51) bilden. die erwartungshaltung an eine 
Katharsis qua Bildung setzt sich schließlich bis  
in die Klassen- und seminarräume im schulischen 
und außerschulischen Bildungsbereich fort.

nicht von ungefähr steht die zitierte Äu- 
ßerung von Matthias heyl in einem religiösen Kon-
text. die rolle der historisch-politischen Bildung 
wie des Geschichtsunterrichts ist für die nationale 
selbstvergewisserung in deutschland, zumal nach 
der Vereinigung, essentiell geworden und trägt  
mitunter züge einer alltagsreligion. der umgang 
mit ressentiments und ungleichwertigkeitsideolo-
gien scheint hierzulande weniger als gesellschafts-
politische aufgabe denn als eine der pädagogik 
betrachtet zu werden. antisemitismus ist allerdings 
durch pädagogische Maßnahmen nicht aus der 
Welt zu schaffen. 

die starke Fokussierung auf Bildungs-
maßnahmen hat ihren Quell sicherlich in den us- 
amerikanischen Bemühungen um eine „reeduca- 
tion“ der (west-)deutschen Bevölkerung, die mit  
prinzipien von bürgerlicher demokratie und uni-
versellen Menschenrechten gegen nazistisches 
denken immunisiert werden sollte. im schulischen 

rahmen stützt sich die auseinandersetzung mit 
dem nationalsozialismus im Wesentlichen auf 
zwei erlasse der Kultusministerkonferenz (KMK): 
Auf die Verlautbarung über die Behandlung der 
jüngsten 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 über 
die Behandlung des Widerstandes in der NS-Zeit 
im Unterricht vom 4.12.1980. (Eberle 2008: 24) 
diese KMK-erlasse, die noch schwer erträgliche 
analogien zwischen Bolschewismus und national-
sozialismus zogen, entstanden als reaktionen auf 
neonazistische und antisemitische Vorfälle (vgl. 
ebd). die problematik allzu hoher erwartungen an 
die Möglichkeit eines lernens aus der Geschichte 
wurde spätestens im rahmen des sogenannten  
Boßmann-schocks in der zweiten hälfte der 
1970er Jahre deutlich.2 abgesehen von der Frage, 
ob allein kognitiv generiertes Faktenwissen über  
die Geschichte zur immunisierung gegenüber der 
nationalsozialistischen ideologie oder ihren ele-
menten zielführend sein kann, deutet das „große 
erregungspotential und der geringe pluralitätsspiel-
raum im umgang mit der ns-Vergangenheit (...) 
darauf hin, in wie starkem Maße das nationale 
selbstverständnis davon abhängig 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 grundsätzlich in einem schwerlich aufhebba-
ren Widerspruch zu einem prozessual und diskur-
siv angelegten Verständnis 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 ländern einbringen. eine normativ auf eine 
mehrheitsdeutsch grundierte auseinandersetzung 
mit der ns-Geschichte abzielende historisch-poli-

2 im rahmen der studie des pädagogen Dieter boßmann (1976) 
waren 3.000 Jugendlich, aufgefordert worden, einen aufsatz über 
das motiv „was ich über adolf hitler gehört habe“ zu schreiben. 
Die ergebnisse waren ernüchternd. boßmann vermisste eine ein-
deutige verurteilung des nationalsozialismus und stelle eklatante 
wissensmängel fest. (vgl. meseth/proske/radtke 2004: 15).
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tische Bildung kann zu einem aufeinanderprallen 
konkurrierender narrative und perspektiven führen, 
zu Übernahmen von geschichtsrelativierenden My- 
then über den nationalsozialismus, oder zur instru- 
mentalisierung der ns-Geschichte, um die situa- 
tion der eigenen ethnischen erinnerungsgemein-
schaft darauf zu beziehen (vgl. Georgi 2003).3 so  
mancher – zu recht zurückzuweisende – Vergleich  
der israelischen politik gegenüber den palästinen-
sern/-innen mit der deutschen Vernichtungspolitik 
dürfte hier seine Quelle haben. historisch-politische 
Bildung kann also mitunter selbst zur Quelle von 
problematiken werden, zu deren Beseitigung sie im 
öffentlichen 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 Bildungsstätte Haus der 
Wannsee-Konferenz) für eine pädagogik zum nati-
onalsozialismus in heterogenen Gruppen entwickelt 
wurde, trägt einer veränderten gesellschaftlichen 
zusammensetzung und Komplexität rechnung.

im zuge der pädagogischen thematisie-
rung von antisemitismus wird das lernen über jü-
dische Geschichte und das Judentum als wichtiges 
mögliches präventionselement angeführt. diese Ver-
knüpfung findet nicht immer ohne probleme statt. 
so bilanzieren inhaltsanalytische schulbuchuntersu-
chungen zur darstellung jüdischer Geschichte eine 
tendenziöse reduktion auf die Verfolgungsgeschich-
te vom frühen Mittelalter bis in die Gegenwart, die 
mit einer vermeintlich kontinuierlichen abgrenzung 
zwischen der christlich-europäischen Mehrheitsbe-
völkerung und der jüdischen Minderheit korrespon-
diert. dabei nimmt anteilmäßig die nationalsozialis-
tische Judenverfolgung den größten 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 pädagogische 
Vermittlungsinstanz schule überträgt. inhaltlich 

zeigt sich auch in diesen umfangreichen schulbuch-
kapiteln zur ns-Geschichte und dem holocaust, 
dass „Juden fast durchgängig als objekte der Ver-
folgung dargestellt“ (Kößler 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 
Geldgeschäften während des Mittelalters, wie sie 
unterschiedliche schulbücher vorweisen (Geiger 
2008: 11). Gleichzeitig kann die Wirkungsmacht 
solcher stereotypisierungen im leitmedium des 
unterrichts nicht ignoriert werden. ein aspekt, der 
den schulpädagogischen diskurs aus einer selbst-
kritischen perspektive bestimmt, bezieht sich auf 
die opferzentrierung und das Verfolgungsparadigma 
(Geiger 2009b), das als historisches Gesamtbild 
jüdischer Geschichte in deutschen schulbüchern 
vermittelt wird. als wichtige didaktische Veröffent-
lichung ist in diesem zusammenhang die Orien-
tierungshilfe für deutsch-jüdische Geschichte im 
Unterricht aufzuführen, die im Jahr 2003 von der 
Kommission des Leo-Baeck-Instituts zur Verbrei-
tung der deutsch-jüdischen Geschichte herausgege-
ben wurde. die orientierungshilfe spiegelt die 
Bemühungen wider, die Kritik in die ausbildung 
von lehrkräften, die Gestaltung von curricula 
und die unterrichtsplanung einfließen zu lassen. 
zwar werden schulbücher im hinblick auf stereo-
type darstellung von Jüdinnen und Juden oder 
des Judentums umgearbeitet, besteht weiterhin 
handlungsbedarf für die außerschulische 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 jüdischen 
Gebräuchen und riten angereichert, ohne dass 
dies didaktisch immer zwingend erscheint.4 ohne 
Frage sollte die jüdische Geschichte und religion 
teil des Geschichtsunterrichts sein, als Bestandteil 
der deutschen, der europäischen und der globalen 
Geschichte. in diesen zusammenhängen sollte das 
Judentum aber nicht auf die aspekte der Verfol-
gungs- oder opfergeschichten reduziert werden.

3 viola georgi weist daraufhin, dass die verstrickungen von jun-
gen migranten/-innen in die bundesdeutsche erinnerungskultur 
paradoxe effekte mit sich bringen können: „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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Emotionen?

Bildungsmaßnahmen erzeugen emotionen, unab-
hängig davon, ob man an einer rein faktenorientier-
ten Führung in einer ns-Gedenkstätte teilnimmt, 
oder an einem seminar zu israelbezogenem antise-
mitismus. nur kommen die Gefühle bei Bildungs-
maßnahmen zu aktuellem antisemitismus in der 
regel bereits aus der Gruppe der teilnehmerinnen 
selbst, da deren Verstrickungen in die thematik 
in der regel vielfältig und unübersichtlich sind. es 
können mehrheitsdeutsche, innerfamiliär tradierte 
schuld- und abwehrthematiken ebenso raum grei- 
fen wie traumatisierungen infolge verschiedener  
Bürgerkriegserfahrungen, auch infolge von paläs-
tinensisch-israelischen auseinandersetzungen. 
Konfligierende geschichtliche narrative und Kämpfe 
um anerkennung im rahmen der nationalen und  
globalen aufmerksamkeitsökonomie spielen eine 
atmosphärische 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 oberfläche 
gespült. emotional aufgeladene ikonographische 
Bilder spielen hier wie dort hinein. in seminaren 
zu aktuellem antisemitismus spielen aber m.e. die 
erwartungen und Gefühle von vorneherein eine  
stärkere rolle – zumal, wenn themen wie der nah- 
ostkonflikt oder Verschwörungsmythen auf der 
agenda steht. dies ist sicherlich mitbedingt durch 
eine ausgeprägte innere habachthaltung von 
pädagogen/-innen, die ihre thematischen Verstri-
ckungen ebenfalls in die emotionale Waagschale 
werfen und den möglichen skandal in Form einer 
antisemitischen Äußerung innerlich einrechnen. 

die unterschiedlich gelagerten emotio-
nalen haltungen, die in der praxis sicherlich noch 
komplexer sein können, legen auch verschiedene 

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 sozialpädagogische he-
rangehensweise oder produktorientiertes arbeiten 
ein naheliegender einstieg. ein solcher zugang 
nimmt sich der haltung der teilnehmenden eher  
an als eine annäherung über die Geschichte anti- 
semitischer stereotype oder über konkrete anti-
semitische Vorfälle. Bei einem thema wie dem 
sekundären antisemitismus, also jenem nach und 
wegen auschwitz, kann neben einer familienbio-
grafischen annäherung sicherlich eine historische 
Verortung stehen. in der praxis dürfte das Gros  
der Maßnahmen zur historisch-politischen Bildung 
zum nationalsozialismus ohnehin eher fakten-
orientiert ausgerichtet sein, selbst wenn etwa der 
Begegnung mit Überlebenden ein hohes morali-
sches Gewicht zukommt.

 Was hier etwas schematisch beschrie-
ben ist, gibt hinweise auf unterschiedliche Vor-
gehensweisen im pädagogischen prozess. es bietet 
sich also grundsätzlich 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 
o.ä. zu aktuellem antisemitismus abhängig von 
der konkreten ziel- und themenstellung sowie von 
der zusammensetzung der teilnehmendengruppe. 
untergründig ist das thema der Vernichtung des 
europäischen Judentums im zusammenhang mit 
aktuellem antisemitismus ohnehin präsent. 
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reflexionen – theoretische Überlegungen zu praktischen Fragen

„der diskurs über den nahostkonflikt ist von vie-
lerlei Meinungen, ideologemen, Binsenweisheiten, 
Klischees und Wunschvorstellungen überfrachtet. 
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 eigentümlichen 
neuralgie des redens über diesen Konflikt, die sich 
ihrerseits von der Konstellation seiner protagonis-
ten, der nahezu mythisch anmutenden Vorstellung 
seiner unlösbarkeit und der steten Gefahr für den 
Weltfrieden, die von ebendieser unlösbarkeit aus-
geht, speist. das reden über den nahostkonflikt, 
will es scheinen, geht stets über den nahostkonflikt 
hinaus.“ (Zuckermann 2012: 107)

Mit diesen Worten leitet der israelische  
soziologe, historiker und philosoph Moshe zucker-
mann seinen aufsatz über die weitverbreitete phan-
tasie einer „übermächtigen“, 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 unzähligen mit Waffengewalt ausgetra- 
genen Konflikte weltweit. er ist Gegenstand anta-
gonistischer deutungen; Kristallisationspunkt unter- 
schiedlichster politischer, religiöser und ideologi-
scher interessen; medial höchst präsent; identitäts-
bildend und -stabilisierend; Folie für phantasien 
und positionierungen. im nahostkonflikt, so scheint  
es, verdichten sich die ethisch-moralischen Grund-
satzfragen unserer zeit – Fragen des Verhältnisses 
von identität und zuschreibung, Wahrheit und lüge,  
recht und unrecht, schuld und sühne, Geschichte 
und Gegenwart, Macht und ohmacht, opfer und 
täter. eine brisante, höchst explosive und zutiefst 
emotionale Gemengelage.

Wenn es also um die Frage nach dem zu- 
sammenhang von antisemitismus und nahostkon-
flikt geht, ist es unmöglich, allein auf der ebene der 

erscheinungsform zu bleiben. Wir müssen über das 
zunächst sichtbare hinausblicken, nach Motivatio-
nen und Funktionen fragen. Gleichzeitig sollten wir 
versuchen, uns dem Gegenstand analytisch anzu-
nähern. Wir sollten uns zunächst Klarheit darüber 
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 
phänomen, dass seit Jahrhunderten existiert und 
im zuge dessen seine erscheinungsformen immer 
wieder verändert 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 gegenüber 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 führen und darauf 
abzielen, Juden zu distanzieren, zu vertreiben 
oder zu töten. er stellt zudem eine moderne und 
politisch-kulturell situierte Form der stereotypen-
bildung dar und ein ensemble von Vorurteilen,  
Klischees, fixierten kollektiven Bildern, binären 
codes und kategorialen attribuierungen sowie dis-
kriminierenden praktiken gegenüber Juden, die  
sich zur politischen ideologie und zum Weltbild 
verdichten können.“ (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 primär gegen 
Jüdinnen und Juden als individuen, sondern gegen 
ein von außen 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 
gegenüber Minderheiten zu umreißen 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 gründet auf einem nicht-Verständnis der 
modernen Gesellschaft und einem sich daraus 
entwickelnden personalisierenden und dichotomen 
Verständnis komplexer gesellschaftlicher Verhältnis-
se. antisemitismus in seiner spezifischen dimen-
sion fungiert also als deutungsmuster, das „die 
unterschiedlichsten gesellschaftlichen, politischen 
und sozialen phänomene mit dem Wirken in der 
modernen Gesellschaft von Juden ’erklärt‘ 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 gegenüber 
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 gegenüber Juden als „der Jude“ 
zu tun, wobei „der Jude“ keine reale person ist, 
sondern eine erfundene, mit imaginären eigen-
schaften versehene.“ (Pollak 2008: 24f.) auf dieser 
Grundlage ist antisemitismus keine ausschließliche 
Frage der haltung gegenüber tatsächlichen oder 
vermeintlichen Juden, sondern setzt bereits vorher 
an, nämlich 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 imaginäre person ‚des Juden‘ umgewandelt 
wird“ (Pollak 2008: 25).

Klaus holz hebt in seiner definition des 
phänomens vor allem auf dessen Funktion für  
dem träger ab: „unter antisemitismus verstehe ich  
eine spezifische semantik, in der ein nationales,  
rassisches und/oder religiöses selbstbild mit einem  
abwertenden Judenbild einhergeht.“ (Holz 2005: 
10) indem „der Jude“ immer als Kollektiv konstru-
iert wird, wird gleichzeitig auch immer ein eigenes 

Kollektiv, ein „Wir“ konstruiert. das andere ist von 
dem eigenen nicht zu trennen, sie stehen in wech-
selseitiger abhängigkeit 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 träger mehr als „nur“ selbst-
aufwertung durch abwertung anderer. er bietet 
orientierung, sicherheit und vor allem identität. 

dabei – und das ist einer der zentralen 
Gründe für seine langlebigkeit – war und ist die an- 
tisemitische deutung in sich nie konsistent, son-
dern geprägt von ambivalenzen und logischen Wi-
dersprüchen, von einer „dialektik der Bewunderung 
und Verachtung“ (Rensmann/Schoeps 2008: 14). 

Konkret kann das hier in seiner struktur 
skizzierte phänomen dann in der rede von der 
„jüdischen rachsucht“, dem „jüdischen reichtum“, 
den „jüdischen Kindermördern“, der „jüdsichen 
Macht“ oder den „jüdischen profiteuren des holo-
caust“ erscheinen, aber auch in der rede von einer 
vermeintlichen „jüdischen intelligenz“.

Antisemitismus nach dem Holocaust 

die niederschlagung des nationalsozialismus im 
Mai 1945 und die staatsgründung israels drei  
Jahre später stellen zwei historische zäsuren dar, 
die für 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 europäischen Juden, entstand in deutschland 
(und in Österreich) eine neue Form des antisemi-
tismus. dieser als „sekundär“ bezeichnete antise-
mitismus reagiert auf die Verbrechen des ns und 
die shoah mit aggression gegenüber den opfern. 
scham, Mitleid, reue sind entweder gar nicht 
vorhanden oder werden als Belastung empfunden 
und deshalb unterdrückt und umgewandelt in 
abneigung oder hass. Warum? Weil die shoah in 
ihrer Qualität und Quantitat jedwede ungebrochene 
positive identitfikation und identität unmöglich 
machte – sowohl die kollektiv-nationale als auch 
die individuell-familiäre.

das repertoire des sekundären antise-
mitismus ist breit. es reicht von der leugnung oder 
relativierung des holocaust über die abwehr der 
Beschäftigung mit dem thema und die Forderung 
nach einem schlussstrich bis hin zur täter-opfer-
umkehr, die „dem Juden“ unterstellt, selbst schuld 
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zu sein an seiner Verfolgung, bis heute Vorteile aus 
dem holocaust zu ziehen, „die deutschen“ quälen 
und bluten lassen zu wollen und dabei im Grunde 
heute mit den palästinensern auch nichts anders zu 
machen, als das, was er doch selbst von den nazis 
erleiden musste. und genau so gelingt ein entlas-
tender Brückenschlag vom Gestern ins heute, zum 
nahostkonflikt. Vorteile dieser sichtweise für das 
individuum liegen auf der hand: entlastung und/
oder rationalisierung. entlastung von der deut- 
schen Geschichte, entlastung von möglichen per-
sönlichen oder familiären Verstrickungen, rationali-
sierung eigener Vorurteile und deutungsmuster.

Antizionismus, Antisemitismus  
oder Kritik

die diskussion darüber, wo Kritik an israel ins res-
sentiment umschlägt 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 französische politikwissenschaftler pierre-
andré taguieff spricht von einem „antisemitischen 
antizionismus“, dessen breite herausbildung er in 
das Jahr 1967 datiert. Mit dem für israel erfolg-
reichen sechs-tage-Krieg im Jahr 1967 habe sich, 
so taguieff, weltweit eine neue antijüdische 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, könne 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 hält Klaus holz 
eine vorbehaltlose Gleichsetzung von antizionismus 
und antisemitismus für falsch. Jede Feindschaft, 
die sich im zuge des nahostkonflikts entwickelt 
habe, als antisemitisch zu definieren, vereinfache 
einen komplexen zusammenhang und führe in die 
irre. er plädiert für 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 verschwö- 
rungstheoretische personifikation, die Figur des 
dritten und die täter-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 könne jedoch 
verschiedene Begründungen 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 „Völker“ 
dargestellt und als „nicht-Volk“ ohne nationales 
oder politisches selbstbestimmungsrecht aus der 
„Gemeinschaft der Völker“ 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 Äußerungen 
könnten demzufolge dann als antisemitisch be-
zeichnet werden, wenn sie auf einer stereotypisie-
rende Konstruktion „des Juden“ gründeten. „Was 
aber, wenn Feindseligkeit gegen israel (zumindest 
im orient) weniger seinem ’jüdischen selbstver-
ständnis‘ als vielmehr seiner Wahrnehmung als 
europäisch, westlich, fremd, nicht-arabisch, nicht-
islamisch, vor allem aber als repressiv gegenüber 
den palästinensern geschuldet ist?“ (Bunzl 2008: 
128) antizionistischen antisemitismus erkennt 
Bunzl folgerichtig vor allem in der westlichen Welt, 
allen voran in deutschland und Österreich. dort 
nämlich entsprängen antizionismus oder israelkritik 
oftmals dem Wunsch, „Juden zu beschuldigen, 
um die eigene kollektive Geschichte zu entlasten 
oder den eigenen antisemitismus nachträglich zu 
rechtfertigen.“ (2008: 129)

das langzeitprojekt Gruppenbezoge-
ne Menschenfeindlichkeit (GMF) der universität 
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Bielefeld nennt diese Kommunikationsformform 
der Judenfeindschaft „israelbezogenen antisemitis-
mus“: „eine häufig als ’neu‘ bezeichnete Facette 
des antisemitismus operiert mit einer Kritik an is-
rael, bzw. der israelischen politik ganz überwiegend 
in Bezug auf die palästinenser. 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 würde. in der tat 
erweist sich vielfach die vorgetragene Kritik an 
israel beladen mit antisemitismus bzw. als Vehikel, 
antisemitismus zu transportieren. eine Kritik an 
israel lässt sich als antisemitisch bezeichnen, wenn 
sie z. B. mit antisemitischen stereotypen arbeitet 
(wie etwa dem uralten Bild vom Juden als Kindes-
mörder), einen doppelten standard anlegt, alle 
Juden egal wo auf der Welt in sippenhaft für die  
israelische poiitik 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 auffällige emotionalität 
trägt an-tisemitische züge, ist sie doch in dieser 
Form oft singulär 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/
Küpper 2011) insgesamt, so die studie, sind die 
Facetten des sekundären 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 für  
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 umreißt drei in diesem 
zusammenhang zentrale spannungsfelder. erstens 
die aufladung des themas mit unterschiedlichsten 
emotionen und politischen interessen: im rahmen 
politischer auseinandersetzungen – vor allem, 

wenn sie gleichzeitig hoch emotionalisiert sind –  
wird nicht selten zugunsten der eigenen Überzeu-
gungskraft oder popularität bewusst vereinfacht 
oder verzerrt: „im umgang mit dem nahostkonflikt 
suchen die involvierten parteien nach historischen 
und gegenwärtigen gesellschaftlichen aspekten, die 
ihre je spezifischen politischen sichtweisen, ziele 
und identitätskonstruktion unterstützen.“ (Pollak 
2008: 27) hier schließt pollaks zweiter punkt an: 
die Frage nach der Kontextabhängigkeit. pollak 
zufolge kann ein antisemitischer hintergrund eines 
Vorfalls, unabhängig davon, ob es sich um verbale 
oder körperliche 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 Äußerungen 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 Fällen dienen famili-
äre, ethnische, religiöse, kulturelle, nationale oder 
politische selbstbeschreibungen zur Begründung 
dafür, 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 nämlich kann der nahostkon-
flikt, wie beschrieben, als umwegkommunikation 
für antisemitische ressentiments mit dem ziel 
der eigenen entlastung dienen. andererseits aber 
kann er als plattform für anti-muslimische posi-
tionierungen dienen. in der zugespitztesten Form 
dieser instrumentalisierung des Konfliktes werden 
der jüdische staat und die jüdische Bevölkerung 
als Bollwerk der europäischen aufklärung 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 Bevölkerung deutsch-
lands eine Bezugnahme auf den nahostkonflikt, 
die sich aus anderen, auch gegenläufigen Motiven 
speist. sie reicht von direkter Betroffenheit vom 
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Konflikt bei palästinensischen Flüchtlingsfamilien 
über solidarisierungseffekte als „araber“, „auslän-
der“ oder „Muslime“, diskriminierungserfahrungen 
und Kämpfe 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 Jürgen 
Mansel und Vikoria spaiser diesbezüglich fest:  
„unsere studie bestätigt zunächst die Vermutung, 
dass einige Formen abwertender einstellungen,  
u.a. der israelbezogene antisemitismus bei Ju- 
gendlichen aus muslimisch geprägten sozialisa-
tionskontexten häufiger anzutreffen sind als bei 
anderen Jugendlichen. auf der anderen seite  
zeigen deutsche Jugendliche in starkem ausmaß 
abwertende einstellungen gegenüber 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 größtenteils die erfahrungen eigener Benach-
teiligung und abwertung, von denen muslimische 
Jugendliche in erheblich stärkerem Maße betroffen 
sind als z.B. Jugendliche mit nicht-muslimischem 
Migrationshintergrund. (...) so scheint z.B. der 
antisemitismus bei diesen Jugendlichen teil eines 
größeren narrativs zu sein, das den Jugendlichen 
über (transnationale) Medien und in spezifischen, 
antisemitisch geprägten Milieus vermittelt wird. 
das narrativ bietet den Jugendlichen die Möglich-
keit, ihre eigenen erfahrungen von diskriminierun-
gen, insbesondere aufgrund ihrer muslimischen 
religionszugehörigkeit, in einem größeren transna-
tionalen zusammenhang zu sehen, bei dem die 
Juden, aber auch die usa die Widersacher global 
verfolgter und gedemütigter Muslime sind.“  
(Mansel/Spaiser 2010: 18)
aus dieser Gemengelage entsteht ein phänomen, 
das zumeist auf den nahostkonflikt rekurriert und 
für die antisemitismuskritische Bildungsarbeit seit 
einigen Jahren eine herausforderung darstellt, die 
sogenannte opferkonkurrenz. 

„den Juden“, so die Wahrnehmung, 
würde in deutschland (oder auch global) als einzi-
ger Gruppe ein allgemeiner opferstatus zuerkannt, 
während alle anderen diskriminierungserfahrungen, 
praxen rassistischer und sozialer ausgrenzung oder 

kollektive leidens-, Flüchtlings- und Vertreibungs-
geschichten ausgeblendet und ignoriert würden. 
und das, so die weitere argumentation, obwohl 
„die Juden“ heute selber täter 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 ausschließende 
Form der anerkennung von opfern wahrgenommen. 
eigene diskriminierungserfahrungen oder diskrimi-
nierungserfahrungen des Kollektivs, welchem man  
sich zugehörig fühlt, werden dieser Form der erin- 
nerungsarbeit entgegensetzt. dies kann durch Ver- 
weise auf die lage der palästinenser/-innen im 
nahen osten oder auf rassistische und sozial aus-
grenzende diskurse und realitäten in deutschland 
geschehen, aber auch über die Forderung nach 
anerkennung der leiden deutscher Vertriebener.

das grundsätzliche 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 Begründun-
gen“ (Fechler 2006: 194). deshalb kommt es in  
der auseinandersetzung mit opferkonkurrenzen da- 
rauf an, die formulierten empfindungen, erfahrun-
gen und ansprüche ernst zu nehmen und gleichzei-
tig Funktionalisierungen und instrumentalisierungen 
als solche zu erkennen und deutlich dagegen 
stellung zu beziehen. 

Bevor pädagogen/-innen ablehnend oder 
moralisierend auf abwehrhaltungen reagieren, die  
das leid der jüdischen Bevölkerung scheinbar rela-
tivieren, sollten sie sich deren Funktion im spezifi-
schen Kontext bewusst machen. die Betonung des 
eigenen opferstatus stellt „das Kernargument von 
identitätspolitik 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 tatsächlich 
individuelle und kollektive Betroffenheiten, und die  
Bezugnahmen auf den Konflikt haben nicht grund-
sätzlich projektiven charakter. Gleichzeitig produ-
ziert und reproduziert der Konflikt Bilder, die sehr 
wohl zu problematischen haltungen führen können. 
der historiker dan diner definiert den Konflikt zwi- 
schen israel und palästina als „nationale(n) Konflikt 
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kolonialen charakters“ (Diner 2004: 313). in der  
Verschränkung dieser zwei dimensionen, der na- 
tionalen als symmetrischer und der kolonialen als  
asymmetrischer Konfliktstruktur, sieht er die zen-
trale ursache für die dem Konflikt immanente Kom- 
plexität und die schwierigkeit, zu einer für alle Be- 
teiligten tragbaren lösung zu kommen. esstünde, 
so diner, eben nicht „nur“ die territoriale Frage im 
zentrum der auseinandersetzung, sondern ebenso 
bedeutend seien die Fragen der legitimität und  
der identität.

das kollektive Bewusstsein auf israeli-
scher seite schöpft dan diner zufolge aus der er- 
fahrung einer historischen Minderheit und ist ge-
prägt ist vom Willen, Verfolgung, Vertreibung und  
Vernichtung nie wieder zuzulassen. dem gegen-
über speise sich das palästinensische selbstver-
ständnis aus einer prämisse historischer legitimi- 
tät und aus einer demographischen Mehrheits- 
position, die lediglich unter den aktuellen politi-
schen Bedingungen nicht zum tragen komme. 
nach diner stehen den palästinensern/-innen da- 
bei drei Möglichkeiten einer selbstbeschreibung 
offen: die als palästinenser/-in (und damit ein na- 
tional geprägtes Verständnis); die als araber/-in 
(und damit ein ethnisch bzw. transnational ge-
prägtes Verständnis); die als Muslime (und damit 
ein religiös geprägtes Verständnis). Welches dieser 
identitätskonstrukte individuell und kollektiv als  
das relevanteste wahrgenommen wird, sei ein we-
sentliches Kriterium für die chance einer lösung 
des Konflikts. Je breiter der Kontext der selbstver-
ortung ausfalle, je weiter er sich von der nationalen 
hin zur religiösen dimension verschiebe, desto un-
wahrscheinlicher sei eine einvernehmliche lösung  
im hier und Jetzt, da an die Frage der identität 
gleichsam die Fragen von Mehrheitsverhältnissen, 
von Geschichtsverständnissen und damit auch 
 von legitimitäten gekoppelt seien.

Was nun die Frage nach antisemitismus 
im zusammenhang mit dem nahostkonflikt betrifft, 
so erfährt die auch so schon zutiefst polarisierte 
auseinandersetzung diner zufolge eine radikali-
sierung durch ihre Bebilderung mit antijüdischen 
stereotypen, die entweder frühislamisch geprägt 
oder aber „durch den seit dem 19. Jahrhundert er- 
folgenden transfer antisemitischer westlicher Mus-
ter in den orient übernommen 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 

zu deuten, sondern als Katalysator. „antisemitisch 
im klassischen sinne des Wortes sind die in der 
auseinandersetzung zwischen arabern und Juden, 
israelis und palästinensern aufschäumenden Bebil-
derungen insofern, als sie nicht aus dem Konflikt 
im engeren sinne hervorgehen, sondern ihm von 
außen, also zeitlich und räumlich von weither, auf- 
gebürdet werden.“ (ebd.) so verknüpfen 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 jüdischen heimtücke, rach-
sucht und Verschlagenheit. nach diner können 
diese Bilder zwar durch die realitäten des nahost-
konflikts aktualisiert werden. dass aber zu seiner 
Bebilderung auf genau diese Motive zurückgegriffen 
wird, verweise „auf eine tiefenschicht von latenten 
Überzeugungen, die auch sonsthin wenig Gutes 
über die Juden zu berichten wüßten“ (2004: 320).

John Bunzl dagegen hält antisemitismus 
im arabisch-muslimischen raum für eine Folge des 
nahostkonflikts. zwar stimmt er mit diner in der 
einschätzung überein, dass sich Feindbilder – vor 
allem vor der Folie lang andauernder Konflikte – 
verselbstständigen, eigene dynamiken entwickeln 
und mit dem ziel der rechtfertigung der eigenen 
position ideologisch unterfüttert und überhöht wer-
den können. im Gegensatz zu diner jedoch geht 
Bunzl davon aus, dass antijüdische Feindseligkeiten  
von arabischer seite dem Konflikt entspringen,  
eng an seinen realen Verlauf gekoppelt und dem-
zufolge – bei einer lösung des Konflikts – auch ab- 
baubar sind (vgl. Bunzl 2008: 129f.). Gerade in 
der Vermischung von Bezügen 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 imaginären und des realen konfrontiert. der 
reale nahostkonflikt speist die ideologische an-
eignung der imaginären Konstruktion ’des Juden‘ 
und die aneignung des Glaubens an die existenz 
’des Juden‘ beeinflusst die Wahrnehmung des  
nahostkonflikts.“ (2008: 31)
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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 religiösen selbst- und Fremdbildern.“ (Holz 
2005: 81) dieser Bedarf, so holz, könne antisemi- 
tisch befriedigt werden, müsse es aber nicht. „in  
europa wie in arabien bringt der antisemitismus 
strukturellgleichartige selbst- und Fremdbilder her- 
vor. im nahen osten kommt hinzu, daß sich der 
antisemitismus als deutungsmuster für einen tat- 
sächlichen Konflikt um existenzbedingungen dar-
stellen kann.“ (ebd.)

Wissen vermitteln, Ambiguitäts- 
toleranz fördern

Klar ist: außerhalb der extremen rechten und des 
islamischen Fundamentalismus ist antisemitis-
mus als manifestes Weltbild glücklicherweise 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 Äußerungen ist in den meisten Fällen 
nicht auf eine gefestigte einstellung zu schließen 
(vgl. Schäuble 2012). und, was oftmals unter den  
tisch fällt: 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 große 
rolle. die palette der zuschreibungen ist breit. sie  
reicht von vereindeutigenden Gut-Böse-schemata  
über Motive der täter-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 Verschwörungstheorien. allerdings sind die 
möglichen Begründungen und Motivationen für sol- 
che zuschreibungen ebenfalls vielfältig. 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 pädagoge/-in? 

Für die theoretische unterscheidung 
kann die auseinandersetzung mit definitionen hilf- 
reich sein. das frühere euMc (heute Frau) bei-
spielsweise hat 2005 eine arbeitsdefinition von 
antisemitismus erstellt, die sich bemüht, antisemi-

tische und nicht-antisemitische Bezugnahmen auf 
israel praxisnah zu unterscheiden (euMc 2005).
Für die pädagogische praxis allerdings wird die 
lage etwas komplexer. hier nämlich spielen weit-
aus mehr Faktoren eine rolle: Fragen von identität, 
Macht und ohnmacht, anerkennungskämpfe und 
opferkonkurrenzen, persönliche oder familiäre 
Flucht- und Vertreibungserfahrungen, durch natio-
nalgeschichtliche oder familiäre narrative geprägte 
loyalitäten oder auch erfahrungen von diskrimi-
nierung im aufnahmeland und darauf aufbauende 
parallelisierungen von ausgrenzungs- oder unter-
drückungserfahrungen.

„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 über-
windbar, wenn sich die Gesellschaft für die kom-
plexen hintergründe 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 erklärbar 
zu machen, einen platz darin zu finden und eine 
positive identität zu erreichen. Wenn wir dazu fest- 
stellen, dass diese Welt voller Widersprüche steckt 
und Fragen von identität und zuschreibung, recht 
und unrecht, schuld und sühne, Geschichte und 
Gegenwart, Macht und ohmacht, opfer und täter 
zwar einerseits im antisemitismus projiziert werden,  
beispielsweise auf den nahostkonflikt, gleichzeitig 
aber zutiefst real und wirkmächtig 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 Fähigkeit 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.
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„Einfach nur ein-
sehen, dass es nicht 
so einfach ist.“ 
ein gespräch über die schwierigkeit, über  
antisemitismus zu lehren, ohne antisemitismus  
zu lehren. mit: sherko kejo, andreas koch  
und anne goldenbogen

„anerkennen, auseinandersetzen, begegnen – präventive pädagogische konzepte 

gegen antisemitismus für die migrationsgesellschaft“ – das war der titel des  

bundesmodellprojektes, in dem die in diesem buch präsentierten 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 für die pädago-

gische arbeit mit schülerinnen und schülern der sekundarstufe ii zu entwickeln.  

unsere methoden sollen sich an die migrationsgesellschaft richten, an von  

Diversität geprägte lerngruppen. in den praktischen erprobungen haben wir  

mit mehrheitlich muslimisch sozialisierten Jugendlichen gearbeitet. 

Das hier dokumentierte projekt-selbstgespräch möchte einen einblick geben  

in unsere vorstellungen, ideen, Diskussionen, befürchtungen, Überraschungen  

und erfahrungen.
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wie war das projekt ursprünglich gedacht? 
SHERKO wir hatten vor, pädagogische konzepte anhand spezifischer  
thematischer zugänge zu entwickeln: Fußball und Frauen / geschlechter- 
bilder. unter diesen perspektiven wollten wir themen bearbeiten, die wir als 
relevant für eine kritische auseinandersetzung mit antisemitismus halten.  
Die konzepte sollten im rahmen freiwilliger ags außerhalb des regelunter- 
richts umgesetzt werden.

warum hat das so nicht geklappt?
ANDREAS es 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 
ii – unserer zielgruppe – haben die Jugendlichen individuelle stundenpläne.  
Für eine freiwillige ag mussten wir das kollektive Freizeitfenster der interessier-
ten treffen. Das gestaltete sich schwierig. Darüber hinaus waren die schülerin-
nen und schüler sehr eingespannt in den schulunterricht. viele hatten interesse, 
aber kaum jemand die kapazitäten für noch eine zusätzliche ag-arbeit. 

ANNE so haben wir überlegt und uns für 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 intensität ein vorteil von pro-
jektwochen. wir sind mit den gruppen fünf tage in eine bildungsstätte gefahren. 
alle waren raus aus ihrem normalen umfeld, raus aus dem ort „schule“. Das 
hatte positive auswirkungen auf die bereitschaft, sich zu öffnen und auf das 
thema einzulassen. und das wiederum hat einen intensiveren prozess in gang 
setzt, als wenn wir in der schule geblieben wären. 

SHERKO es spricht viel für außerschulische projektwochen, gerade auch bei  
der bearbeitung sensibler themen. aber es gibt auch schattenseiten: erstens das  
geld – projektwochen in bildungsstätten sind teurer als schule. Deshalb würde 
ich als eine wichtige erkenntnis aus unserem modellprojekt festhalten, dass es 
nötig ist, bildungsträger dabei zu unterstützen, so etwas mit schüler-innen und 
schülern machen zu können. viele schulen können es sich allein einfach nicht 
leisten, und auch für uns als träger ist es außerhalb von bundesmodellprojekten 
schwierig bis unmöglich, 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 wäre die kombination 
von projektwoche und regelmäßiger weiterarbeit im schulrahmen. Denn wir 
haben oft gemerkt, dass wir interesse anstoßen, das leider ohne weitere impulse 
im alltag wieder versiegt. 
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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 schulvorführung für schüler/-innen der carl-von- 
ossietzky-schule in kreuzberg im rahmen des Jüdischen Filmfestivals 2013. 

ANDREAS engagierte lehrer und lehrerinnen sind ein ganz wesentlicher 
schlüssel zum erfolg. wenn nur die Direktorin sagt „wir sollten mal so eine 
projektwoche machen“, es aber niemanden gibt, der sich darum kümmert, sind 
auch die chancen, dass es klappt, relativ gering. unsere projekte liefen immer  
in enger abstimmung mit unseren kooperationslehrern/-innen. ohne sie wäre 
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 über den nationalsozialismus und den holocaust 
nicht per se vor antisemitismus feit und deshalb die sinnhaftigkeit der soge-
nannten „holocaust-education“ im rahmen der antisemitismusprävention 
kritisch reflektiert werden muss. vor allem, weil das thema oft moralisch sehr  
aufgeladen vermittelt wird. Jeder weiß, 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 grundsätzlich zu. Für mich bedeutet das jedoch nicht, nationalsozialismus 
und holocaust gar nicht zu thematisieren, sondern sich der herausforderung 
einer zeitgemäßen vermittlung zu stellen. Denn wissen darüber ist notwendig, 
auch um die gegenwart zu verstehen. und ich habe den eindruck, dass die 
Jugendlichen heute tendenziell immer weniger darüber 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. bezüglich 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. 
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ANDREAS Ja, das waren die herausforderungen. und auf dieser grundlage 
haben wir uns überlegt, uns über das thema vorurteile anzunähern. mit eige- 
nen ausgrenzungserfahrungen, mit individuellen realitäten steigen wir ein. Dann  
wenden wir uns vorurteilen im allgemeinen zu. wie sie funktionieren. was sie  
ausmacht. wozu sie nützen. wie sie schaden. Dann erklären wir, dass und wie 
diese systematik von konstruktion, zuschreibung und wertung auch im antise-
mitismus passiert. zum thema holocaust, würde ich sagen, gibt es ein geringes 
tatsächliches und ein gefühltes riesiges wissen. viele schüler/-innen sagten am  
anfang: „wir wissen das alles schon.“ Das liegt, glaube ich, tatsächlich an der 
vermittlung, und zwar weil die vermittlung eine abgeschlossene erzählung präsen- 
tiert. also haben wir uns bemüht, das thema offener zu gestalten. wir steigen 
ein mit einem Quiz. und arbeiten dann mit biografien. wir zeigen eine biografie 
von isaak behar, einem türkischen Juden, der sich in berlin versteckt hatte. Die 
meisten wissen gar nicht, dass es so etwas wie türkische Juden überhaupt gibt. 
sie wissen nicht, dass es türkische Juden auch in berlin zu dieser zeit gab. wir 
zeigen jüdische widerstandskämpferinnen, also brechen das bild von „den passi-
ven Juden“, die wie – das kommt ja auch manchmal – lämmer zur schlachtbank 
gegangen sind. und irritieren gleich-zeitig das rollenbild der „schwachen Frau“. 

ANNE Durch die biografien wird deutlich, dass es nicht „den Juden“ gab und 
gibt. sondern die menschen unterschiedliche hintergründe und selbstverständ- 
nisse hatten und von den nazis zu „den Juden“ gemacht wurden. manche kamen 
aus religiösen Familien, manche aus Familien, die mit religion überhaupt nichts 
mehr zu tun hatten. Die konstruktion „des Jüdischen“ 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 Dazu kommt, dass wir die jüdische geschichte in Deutschland oder 
in europa nicht mit 1945 enden lassen wollten, mit den sechs millionen ermor- 
deten Jüdinnen und Juden. wir wollten zeigen, dass jüdische geschichte und jü- 
disches leben 1945 nicht einfach aufhören. Deshalb haben wir in der mehrzahl 
personen ausgewählt, die den holocaust überlebt haben. einige waren danach in  
Deutschland aktiv, bauten die jüdische kultur und das jüdische leben wieder  
auf. andere gingen nach israel, weil sie sich nicht vorstellen konnten, nach dem 
holocaust jemals wieder woanders leben zu können als in einem jüdischen staat. 
oder inge Deutschkron, die erst von england nach Deutschland zurückkehrte,  
hier mit alt-nazis und antisemitismus konfrontiert wurde und deshalb später nach 
israel auswanderte und noch später wieder nach Deutschland ging. Das sind  
ja ganz spannende sachen: was bewegte menschen dazu, weiter in diesem täter-
land zu leben? und wohin konnte man gehen, wenn man das nicht wollte? 
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ANDREAS noch ein punkt war uns wichtig: wir wollten die geschichte 
nicht deterministisch erzählen, sondern darlegen, dass es oft eine wahl gab. 
vor allem für die angehörigen der mehrheitsgesellschaft, also für die normalen 
Deutschen. es gab die möglichkeit, sich nicht antisemitisch zu verhalten. in  
der regel dominiert heute das bild, niemand habe damals etwas machen kön-
nen, denn wenn man Juden versteckt oder ihnen geholfen hätte, wäre man 
umgebracht worden. genau dieses bild wollten wir irritieren, indem wir men-
schen vorstellen, die Juden unterstützt haben. 

ANNE ein aspekt der handlungsmöglichkeiten 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 diesbezüglich immer angeregte Diskussionen: Darf man sich  
das leben nehmen? unter welchen umständen? was, wenn die eigene religion 
das verbietet? 

Das dritte große 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 jüdische 
perspektiven auf israel. zwei schwerpunkte haben wir für die beschäftigung 
mit dem nahostkonflikt ausgewählt: wissensvermittlung zur vorgeschichte der 
staatsgründung israel und die auseinandersetzung mit aktuellen konfliktlinien 
anhand der Flüchtlingsfrage.

ANDREAS warum? vor allem, weil die Jugendlichen die konfliktgeschichte  
häufig so wahrnehmen: Juden sind nach palästina gekommen und haben den  
palästinensern das land geklaut. sie kennen weder die vorgeschichte der re- 
gion, noch ist ihnen die komplexität der interessen und akteure in diesem kon-
flikt bewusst. Die geschichte ist sehr kompliziert, sehr facettenreich. sie ist nicht 
einseitig aufzulösen in gut und böse, schwarz und weiß. Deshalb arbeiten wir 
unter anderem mit dem Film 1948 – Jüdischer Traum – arabisches Trauma. 
Wie Israel entstand.

SHERKO er stellt unterschiedliche biografien vor, arabische und jüdische 
perspektiven. manche der jüdischen protagonisten des Films sind als überzeugte 
zionisten nach palästina gekommen, andere waren Überlebende des holocaust. 
manche der arabischen protagonisten waren für die teilung 1947 und sind 
heute israelische staatsbürger. andere leben seit 60 Jahren im Flüchtlingslager 
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im libanon. Die biografien kreuzen sich nicht direkt, die geschichten kreuzen 
sich. Der Film schildert auch, dass es auf „der jüdischen seite“ unterschiedliche 
politische akteure gab, die durchaus verschiedene ziele verfolgt haben. Das 
gemeinsame ziel war zwar ein jüdischer staat. aber wie weit man dafür bereit 
war zu gehen und wen man als größten Feind betrachtete, da gab und gibt es 
unterschiedliche ansichten.

ANDREAS Das pädagogisch 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 dafür entschieden haben,  
schrittweise weiterzuarbeiten. wir gucken uns erst die einzelnen biografien  
näher an. und danach erarbeiten wir gemeinsam einen zeitstrahl, der zentrale 
ereignisse aus dem Film beinhaltet, die an dieser stelle intensiver behandelt 
werden können. zweitens: Der Film provoziert teilweise widerstand. Da wird 
ein unterschied zwischen unserer einschätzung als pädagogen/-innen und der 
wahrnehmung der zielgruppe sichtbar. wir hielten und halten den Film für 
ausgewogen, dennoch wurde ihm von den Jugendlichen teilweise einseitigkeit 
vorgeworfen. wir haben länger drüber diskutiert, ob wir den Film behalten oder 
nicht. und uns dann bewusst dafür entschieden, mit dem Film zu arbeiten,  
weil dieser widerstand produktiv sein kann. wir müssen uns eben danach die 
zeit nehmen, die sachen zu bearbeiten. klar, wenn in so einer Dichte, in so 
einer Fülle plötzlich heiß geliebte und bequeme wahrheiten in Frage gestellt 
werden, kann man darauf mit widerstand reagieren. 

SHERKO Der zeitstrahl beginnt mit dem zionismus und der verstärkten jü-
dischen einwanderung in das historische palästina ende des 19. Jahrhunderts, 
und endet 1949 mit dem ersten israelisch-arabischen krieg und der Flüchtlings-
frage. an ausgewählten ereignissen werden die – an ebendiesen stellen oft  
gegensätzlichen – jüdisch-israelischen und palästinensischen narrationen vor-
gestellt und gleichberechtigt stehen gelassen. Damit es kein missverständnis 
gibt: Die Darstellung von zwei perspektiven steht scheinbar im widerspruch zu 
unserem erklärten ansatz, kollektivierende zuschreibungen aufzuheben und  
zu zeigen, dass es keine monolithische blöcke von „den israelis“ und den „pa-
lästinensern“ gibt. wenn wir im zeitstrahl von „der jüdisch-israelischen“ und 
„der palästinensischen“ sichtweise sprechen, meinen wir die offizielle, kollektive, 
große erzählung. aufzuzeigen, dass es mindestens zwei erzählungen gibt, die, 
obwohl sie teilweise gegensätzlich sind, ihre legitimität haben, reduziert zwar 
kurzfristig die perspektivenvielfalt auf zwei, erweitert jedoch gleichzeitig den 
blick der teilnehmenden um mindestens eine sichtweise.
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ANDREAS Der nahostkonflikt ist nicht „nur“ ein konflikt zwischen israelis 
und palästinensern, sondern steht in einem weltpolitischen kontext. wer den 
nicht einbezieht, versteht auch seine Dynamiken nicht. ohne un-entscheidung, 
ohne das handeln der mandatsmacht, hätte 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 führt oft zu einem 
aha-effekt – „ah, die briten, was haben die eigentlich gemacht?“ – und zu einer 
teilweise neuen wahrnehmung des konfliktes. 

ANNE wir können in dem zeitstrahl historisch nicht vollständig sein. Das ist 
unmöglich. es wird uns von allen seiten jemand vorwerfen können, irgendeinen 
Fakt vergessen, nicht, falsch oder in irgendeiner weise parteiisch dargestellt zu 
haben. aber unser lernziel war und ist nicht die historische vollständigkeit, son- 
dern kollektivierenden zuschreibungen und vereindeutigungen entgegenzuwir-
ken und menschen zu befähigen, mehrdeutigkeit aushalten zu können. Das fällt 
vielen schon schwer genug: einfach nur einzusehen, dass es nicht so einfach 
ist. an den zeitstrahl anschließend versuchen wir den bogen ins heute zu schla- 
gen. Dafür haben wir uns aufgrund der rückmeldungen 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 Flüchtlingsfrage. ein grund 
für diese entscheidung war natürlich, dass wir oft palästinensische Jugendliche 
und damit familiäre Flüchtlingsschicksale in den klassen haben. Darüber hinaus 
berührt die Flüchtlingsfrage so viele weitere Fragen, dass an ihr die komplexität 
der lage gut spürbar wird und einfache lösungen eher in die Ferne rücken. wir 
animieren die Jugendlichen auch dazu, sich gedanken über eine lösung 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 lösungsvorschläge geben wird wie: „Dann 
sollen die halt alle wieder abhauen.“ 

SHERKO Das rollenspiel verdeutlicht sehr gut das prozesshafte einer  
lösungsfindung. Das geht nicht hoppladihopp. es ist ein prozess des aufein-
ander-zugehens. viele sachen müssen mitgedacht werden, wenn man erfolg 
haben möchte. oft sind die Jugendlichen erst einmal ein stück überfordert,  
weil sie manches nicht greifen können, die Dinge nicht so zusammenkriegen. 
Das ist meine beobachtung. und diese Überforderung überspielen sie zu- 
nächst mit krassen aussagen, die dann sukzessive weicher werden. irgend-
wann kommen sie rein in die rolle und in die problematik. 
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wir haben diskutiert, ob wir reale oder fiktive ak-
teure für das rollenspiel nehmen. weshalb haben 
wir uns für reale akteure entschieden? 

SHERKO weil der sachverhalt real ist. unsere einschätzung war, dass es 
uns mit fiktiven rollen nicht gelungen wäre, die ernsthaftigkeit der thematik  
im rollenspiel widerzuspiegeln. 

ANDREAS ein problem bei fiktiven akteuren hätte auch die Übertragungs-
leistung werden können. Deshalb ist es jetzt eher wieder ein stück weit wissens-
vermittlung. wer sind eigentlich da die protagonisten/-innen? was haben sie für 
politische programme? steht da eine ideologie dahinter und wenn ja, welche? 
und zwar hinsichtlich der israelischen und der palästinensischen akteure. Jetzt 
sind dabei: die hamas, die Fatah, peace now, das Jüdische heim und awoda. 

gibt es einen roten Faden, der die  
themenfelder zusammenhält?

ANNE letztendlich gibt es zwei rote Fäden: Diskriminierung und migration.  
nicht als kausalzusammenhang, sondern eher als zwei Fäden, 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 geprägt. und viele kennen Diskriminierung aus  
dem eigenen leben. es geht weiter mit den jüdischen biografien, schon vor 1933.  
wo leute geboren wurden, wo sie später 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 pädagogischen entwicklung für 
uns als einzelne die größte herausforderung? 

ANDREAS Für mich war das der konflikt, über 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 täter- noch auf der opferseite. weder gibt es „die 
Juden“, die alle „so“ sind und von antisemitismus betroffen, noch „die antise-
miten“, die alle „so“ sind. 

ANNE wir sind ja mit dem begriff der antisemitismusprävention 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 unzulänglich. Denn in der realität haben wir im seltensten Fall  
leute mit geschlossenen antisemitischen weltbildern da sitzen. Das ist die ab- 
solute minderheit. aber auch in den seltensten Fällen 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 widersprüchliche Deutungen können nebeneinander 
stehen. zum beispiel große empathie für die opfer des nationalsozialismus, 
auch für die jüdischen opfer, und gleichzeitig eine absolut eindeutige positio- 
nierung im nahostkonflikt in dem sinne, dass Juden dort nichts zu suchen 
hätten. Die herausforderung für mich: zu erreichen, dass es keinen sinn mehr 
macht für 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 dafür. Da ist die grenze 
der bildungsarbeit erreicht. 

SHERKO Für mich war es die konkrete umsetzung in der alltäglichen arbeit: 
wie schreibe ich biografien? sind da zu viele Fremdwörter drinnen? sind die zu 
lang? ein Film mit 50 minuten, ist das eine Überforderung der Jugendlichen? 
Dieses ausfechten und auch unterschiedlicher meinung sein im projekt, das 
fand ich spannend.
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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 persönlichen hintergründe 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 während 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 sorgfältiger.

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 pädagogische 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 
einschätzung 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 benötigt eine grundlage für die konzeption. 
Das heißt, ich muss mir ein bild machen, um überhaupt konzipieren zu können. 
aber ich muss in regelmäßigen abständen prüfen, ob das bild noch der rea- 
lität 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 möchte ich in  
den konzepten wiederfinden? 
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Das proJektteam

ALEXANDER SHERKO KEJO historiker 
bei kiga e.v. aktiv seit 2011 in unterschiedlicher Funktion als teamer, 
pädagogischer mitarbeiter im modellprojekt anerkennen, Auseinanderset-
zen, Begegnen – präventive pädagogische Konzepte gegen Antisemitismus 
für die Migrationsgesellschaft und projektkoordinator der lap-projekte. 
Darüber hinaus seit mehreren Jahren für die Dgb-Jugend nrw als teamer 
und trainer im außerschulischen bildungsbereich für Jugendliche und 
multiplikatoren/-innen tätig. 

ANDREAS KOCH politikwissenschaFtler
Der Diplom-politikwissenschaftler arbeitet seit mehr als zehn Jahren im 
bereich der pädagogik sowie der wissenschaftlichen Forschung gegen 
antisemitismus. seine thematischen schwerpunkte sind der nahostkonflikt 
und die geschichte des nationalsozialismus. im modellprojekt der kiga 
entwickelte er neue pädagogische ansätze und methoden und war an der 
organisation der tagungsreihe blickwinkel beteiligt. 

ANNE GOLDENBOGEN politologin
Diplom-politikwissenschaftlerin und projektleiterin des modellprojektes  
Anerkennen, Auseinandersetzen, Begegnen. ihre schwerpunkte im projekt  
waren die konzeptionierung, Durchführung und evaluation der pädago- 
gischen ansätze, die entwicklung und umsetzung der blickwinkel-tagungs-
reihe sowie die erstellung des theorie-praxis-handbuches. Darüber hinaus  
entwickelt und leitet sie Qualifizierungsmaßnahmen für lehrkräfte, sozial-
pädagogen/-innen und andere multiplikatoren/-innen. 
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MALTE HOLLER historiker
historiker und bildungsreferent. mitarbeiter im projekt von Januar bis Juli 
2013. tätig in den arbeitsbereichen organisation und redaktion. seine  
themenschwerpunkte sind jüdische geschichte, nationalsozialismus und 
holocaust sowie geschichte und theorie von rassismus und antisemitismus. 

LEILA KHAMIS islamwissenschaFtlerin
pädagogische mitarbeiterin im modellprojekt von märz 2011 bis oktober 
2012. ihr arbeitsbereich war die entwicklung und Durchführung pädagogi-
scher konzepte für die sekundarstufe ii mit dem thematischen schwerpunkt 
geschichte und gegenwart des nahostkonflikts. 
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METHODE 1
WIE AUSGRENZUNG FUNKTIONIERT 
ZUR FUNKTION VON VORURTEILEN 
UND ANTISEMITISMUS

INHALTLICH-KONZEPTIONELLE 
GRUNDÜBERLEGUNGEN
zunächst war für uns die Frage zentral, wie wir  
das thema antisemitismus pädagogisch bear-
beiten können, ohne erstens eine Geschichte 
des antisemitismus zu erzählen und ohne zwei- 
tens eine Geschichte über „die Juden“ zu er- 
zählen. 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 über Juden, viel aber über den zu- 
stand der jeweiligen Gesellschaft und die rea- 
litäten oder phantasien der träger/-innen antise-
mitischer deutungsmuster. Jüdische Menschen 
wurden über die Jahrhunderte immer wieder zu 
objekten des hasses, aber sie sind nicht dessen 
ursache. deshalb haben wir in der pädagogi-
schen Konzeption den Fokus auf die träger/
innen bzw. auf die Funktion des Vorurteils ge-
richtet. selbstverständlich geht es auch darum, 
zu erklären, dass und warum antisemitismus 
falsches denken ist. Für einen Bildungsprozess, 
jedoch der nicht stigmatisieren, sondern zur 
kritischen reflexion motivieren möchte, ist es 
ebenso wichtig darstellen zu können, 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 nämlich ähnelt sich – egal ob wir 
über rassismus oder antisemitismus sprechen. 
Grundsätzlich schafft die Konstruktion von Grup-
pen und die abgrenzung von anderen eigene 

identitäten und scheinbare Klarheit bzw. orien-
tierung. Grundsätzlich schafft die abwertung 
anderer die aufwertung des eigenen und somit 
das Gefühl von selbstsicherheit und Macht.  

ausgangspunkt des lernprozesses ist deshalb 
die sensibilisierung der teilnehmenden für sozi-
ale prozesse der Gruppenbildung, für zuschrei-
bungen und ein- und ausschlussmechanismen. 
es geht darum, zu veranschaulichen, dass zu- 
schreibungen und Kollektividentitäten soziale 
Konstrukte sind und spezifische psychosoziale 
Funktionen erfüllen. an ausgesuchten Beispielen 
aus der Geschichte des antisemitismus lässt 
sich das in zugespitzter Form herausarbeiten.

Lernziele: die tn sind dafür 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 Gründe für 
entsprechendes denken. der erste schritt (die 
„punkte-Übung“) dient der kritischen reflexion 
über die Konstruktion von zugehörigkeit und 
ausschluss. der zweite schritt (die „aussagen-
Übung“) zielt auf eine vertiefende auseinander-
setzung mit möglichen Motivationen für be- 
stimmte aussagen ab. in einem dritten schritt 
(textarbeit) werden anhand von vier histori-
schen Beispielen („ritualmordlegende“, „hep- 
hep-unruhen“, „Gründerkrise“, „dreyfus-affä-
re“) antisemitische denkmuster sowie Motiva-
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1 nach der an das betzavta trainernetzwerk angelehnten 
Übung „punkt auf der stirn“. in: alte Feuerwache e.v. Ju-
gendbildungsstätte kaubstraße (hg.), methodenhandbuch 
zum thema antiziganismus für die schulische und außer-
schulische bildungsarbeit, münster 2012.

tionslagen für 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-ÜBUNG1)

Material: siehe dVd

Übung (20 Min): die tn werden jeweils mit 
einem aufkleber auf der stirn markiert. die 
Markierungen sollen sich voneinander unter-
scheiden. dafür eignen sich z.B. Klebepunkte 
verschiedener Formen, Farben oder Materia-
lien. damit die tn nicht schon vorher wissen, 
worin die eigene Markierung besteht, schlie- 
ßen sie augen, während 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 
nächsten 10 Minuten selbstständig und völlig 
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 für sich. dafür 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 
Übung setzen sich alle in einem stuhlkreis zu-
sammen. im gemeinsamen Gespräch reflek- 
tieren und analysieren die tn, wie der Gruppen-
bildungsprozess sich vollzogen hat. dabei wird 
herausgearbeitet, in welchem Maße äußerliche 
Merkmale oder bloße zuschreibungen über zu- 
gehörigkeit oder ausschluss bestimmen. aus-
gehend von ihren in der Übung gemachten er-
fahrungen werden die tn dann nach vergleich-
baren Beispielen aus ihrem alltag befragt. 

Hinweis: In der Diskussion sollte deutlich 
werden, dass jede Gruppenidentität letztlich 
ein Konstrukt darstellt, weil die Merkmale oder 
Eigenschaften, die über die Zugehörigkeit zu 
einer Gruppe entscheiden, immer willkürlich 
festgelegt werden (können).

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 gefühlt?
• 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 könnten? 
• Kennt ihr andere Beispiele dafür, dass 
Menschen aufgrund von einfachen Merkmalen 
ausgeschlossen wurden oder sich zusammen-
gefunden haben?
• Fallen euch Beispiele dafür ein, dass Meschen  
einer bestimmten Gruppe zugeteilt wurden, ob-
wohl sie sich dieser gar nicht zugehörig fühlten? 

Visualisierung (5 min): im anschluss an die 
Übung erfolgt eine zusammenführende Visualisie-
rung durch die teamenden (siehe Schaubild A).
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SCHRITT 2
„ZUSCHREIBUNGEN / 
MOTIVATION“ 
(DIE AUSSAGEN-ÜBUNG)

Material: siehe dVd

Übung (40 min): die tn finden sich in 5 ar- 
beitsgruppen zusammen, je nach Größe der 
Gesamtgruppe. Jede aG erhält stifte und Me- 
taplankarten/Flipchartpapier sowie eine der  
folgenden aussagen:

„Die Menschen in Bayern sind rückständig  
und hängen altmodischen Bräuchen an. Die 
meisten von ihnen tragen Lederhosen und 
Dirndl, trinken viel Bier und ernähren sich  
sehr schlecht (mit Weißwurst, Knödeln).  
Deshalb sind sie häufig 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 möglich. Alle anderen Religio-
nen haben mit den Grundwerten unserer Ge-
sellschaft nichts zu tun. Als Christ sollte man 
aber trotzdem für 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 schönere Länder. Im Ausland 
lebende Norweger wollen sich nie in die Ge-
sellschaft integrieren, sondern bleiben unter 
sich. Überall breiten sie sich aus und tun so, 
als wären sie zu Hause.“

„Die Gleichberechtigung von Männern und 
Frauen war ein Fehler. Seither geht es in Poli-
tik und Wirtschaft drunter und drüber. Männer 
können rationaler denken. Es wäre für alle  
besser, wenn Frauen kein Wahlrecht hätten 
und nicht arbeiten würden.“

„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 kümmern müssen.“

die aGs haben jetzt 15 Minuten zeit, um die 
jeweiligen aussagen zu diskutieren und die 
nachstehenden Fragen zu beantworten. ihre  
ergebnisse sammeln sie auf Metaplankarten 
oder Flipchartpapier. der arbeitsauftrag bzw. 
die folgenden Fragen zur Bearbeitung der  
aus-sagen werden für alle gut sichtbar auf 
einem vorbereiteten Flipchart präsentiert.

Fragen:
• Welche Gruppe(n) werden durch diese Aus-
sage erzeugt und was wird ihnen unterstellt?
• Welches Motiv könnte der Aussage zugrunde 
liegen? Was also könnte uns die aussage über 
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 präsentieren nacheinander 
ihre ergebnisse (je 5 min). die übrigen tn  
können gegebenenfalls nachfragen stellen,  
falls unklarheiten bestehen. 

Hinweis: Eine vertiefende Diskussion ist an 
dieser Stelle nicht unbedingt vorgesehen. Viel-
mehr geht es in dieser Übung 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 Überspitzungen, bösartige 
Unterstellungen, offensichtliche Falschaus-
sagen und teils absurde Behauptungen. Die 
bewusste Überspitzung erleichtert es, den  
irrationalen Kern dieser Aussagen zu erkennen. 
Im Vordergrund steht aber die Erkenntnisab-
sicht, dass Vorurteilen auch konkrete Motiva-
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tionen zugrunde liegen, sie also für die Vorur-
teilsträger durchaus einen bestimmten Sinn 
erfüllen können. Damit wird also zugleich eine 
rationale Seite der Vorurteilsstruktur angespro-
chen, die in der die Übung abschließenden 
Visualisierung explizit veranschaulicht wird.

Visualisierung (15 min): im anschluss an die 
Übung erfolgt eine zusammenführende Visua-
lisierung durch die teamenden. dazu wird das 
nach der „punkte-Übung“ erstellte schaubild 
weiter ergänzt (siehe Schaubild B).

SCHRITT 3
 „ANTISEMITISMUS“ 
(TEXTARBEIT) 

Material: siehe dVd

Kleingruppenarbeit (75 min): die tn werden  
in vier arbeitgruppen aufgeteilt. Jede aG erhält 
arbeitsblätter 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“, „Gründerkrise“ 
und „dreyfus-affäre“.

die aGs sollen ihre texte aufmerksam lesen und  
Fragen dazu beantworten. dafür sammelt jede 
aG stichpunkte, die sie für die spätere präsenta- 
tion auf einem Flipchartpapier notiert. die Fra- 
gen des arbeitsauftrags sind für alle gut sichtbar 
auf ein vorbereitetes Flipchartpapier geschrieben. 

Fragen:
• Welches Ereignis oder Geschehen wird 
in eurem text vorgestellt? Was genau 
passierte dabei?
• Welche Vorwürfe oder Zuschreibungen 
gegenüber jüdischen 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 für die präsentation. die teamenden stehen 
für inhaltliche nachfragen zur Verfügung. 

Präsentation: nach der textarbeit setzen sich 
alle tn im stuhlkreis zusammen, um sich ge- 
genseitig ihre ergebnisse zu präsentieren, und 
zwar in chronologischer reihenfolge der dar-
gestellten ereignisse: 1) „ritualmordlegende“, 
2) „hep-hep-unruhen“, 3) „Gründerkrise“, 4) 
„dreyfus-affäre“.

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 ausgewählte 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 erläutert (siehe Schaubild C). 
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schauBild a
schritt 1: Konstruktion von Gruppen

„wir“ „die anderen“

GRUPPENKONSTRUKTION
willkürliche auswahl 

von merkmalen

merkmalen bedeu-
tung geben

dienen zur unter-
scheidung

eigen-gruppe „Fremd“-gruppe↔

schauBild B
schritt 2: zuschreibungen / Motivation

merkmalen bedeu-
tung geben

dienen zur unter-
scheidung

Motivation machterhalt

vorteile / privilegien

sich selber als
etwas besseres fühlen

Aufwertung Abwertung

zuschreibung „gut“
„wertvoll“

„schlecht“
„minderwertig“

„wir“ „die anderen“

eigen-gruppe „Fremd“-gruppe

willkürliche auswahl 
von merkmalen

GRUPPENKONSTRUKTION

ANTISEMITISMUS:
WICHTIGE MERKMALE

Jüdinnen und Juden werden 
als „die anderen“ konstruiert

merkmale, die zur unter-
scheidung herangezogen 
werden, ändern sich über 

die Jahrhunderte (religion, 
nation, „rasse“ usw.)

motive:
machterhalt der jeweiligen 
mehrheit / der gesellschaft-

lich dominanten gruppe 
(z.b. kirche, bürgertum) 

bzw. angst vor 
privilegienverlust

negative zuschreibungen 
gegenüber Jüdinnen 

und Juden

ANTISEMITISMUS:
GESCHICHTE

ursprung des antisemitismus 
im antijudaismus in europa

lange „tradition“ der verfol-
gung und stigmatisierung

„Die Juden“ (= schon immer 
„die anderen“) schienen von 
den gesellschaftlichen um-
brüchen zu profitieren (bür-
gerrechte, aufstiegschancen)

industrialisierung / moderne:
wachsende angst vor „uner-
klärbaren“ veränderungen

wachsender hass
bekam rassistische 

begründung
schauBild c 
schritt 3: „antisemitismus“

↔
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INHALTLICH-KONZEPTIONELLE 
GRUNDÜBERLEGUNGEN
der holocaust ist und bleibt ein zentrales the- 
ma und stets wiederkehrender Bezugspunkt 
auch für aktuelle auseinandersetzungen. Wir 
möchten mit dieser Methode konkretes Wissen 
über die antisemitischen Verfolgungsmaßnah-
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 über Biografien ermöglicht 
es uns, eine große Vielfalt an lebensrealitäten 
und erfahrungen darzustellen und das Bild 
einer vermeintlich homogenen Verfolgtengruppe 
„die Juden“ zu irritieren. Für die hier vorgestell-
ten personen hat das „jüdisch sein“ vor 1933 
eine ganz unterschiedliche rolle gespielt – für 
manche auch gar keine. erst die nationalsozi-
alistische rassenpolitik hat aus der vielfältigen 
jüdischen Bevölkerung europas eine Gruppe 
„der Juden“ gemacht, um diese dann vernich- 
ten zu können.

Bewusst haben wir auf die ausgewogenheit 
weiblicher und männlicher lebensgeschichten 
geachtet und ebenso darauf, der reproduktion 
traditioneller Geschlechterrollenbilder entgegen-
zuwirken. Bewusst werden jüdischer Wider-
stand und nicht-jüdische solidarität behandelt. 
Bewusst erzählt 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 Überlebenden aus-
gewählt, um über den abgrund des holocaust 

hinauszublicken. Manche lebenswege führen 
nach palästina/israel und liefern dadurch erste 
anknüpfungspunkte an die Geschichte des 
nahostkonflikts; andere zeugen von alternati-
ven entscheidungen und den oft ambivalenten 
existenzbedingungen jüdischen lebens im 
nachkriegsdeutschland.

Lernziele: die tn erweitern und vertiefen ihr 
Wissen über nationalsozialismus und holo-
caust. sie kennen einen teil der ns-Verfol-
gungsmaßnahmen und deren auswirkungen  
auf die davon betroffenen Menschen. durch  
die Beschäftigung mit persönlichen lebens- 
ge-schichten werden die tn für die indivi- 
dualität der Verfolgten sensibilisiert und mit 
hand-lungs(un)möglichkeiten 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 über die Grundlagen des nati- 
onalsozialismus und des holocaust sowie  
aspekte des Widerstandes. anschließend  
erarbeiten sie in Kleingruppen Biografien  
jüdischer Menschen und erstellen Wand- 
plakate zu deren lebensgeschichten. 

Zeit: 250 min (50 min / 200 min)

METHODE 2 

ZWISCHEN EMANZIPATION, 
HOLOCAUST UND ÜBERLEBEN. 
SIEBEN (JÜDISCHE) BIOGRAFIEN
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SCHRITT 1 
QUIZSPIEL ZUM 
NATIONALSOZIALISMUS

Material: siehe dVd

Übung (50 min): die tn werden – je nach Grö-
ße der Gesamtgruppe – in vier bis fünf Gruppen 
eingeteilt. das Quizspiel in Form einer multi-
medialen präsentation 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 erhält zwei ant-
wortkarten mit den jeweiligen antwortmöglich-
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. Für jede richtige antwort werden 
punkte verteilt.

Spielregeln: das team, das an der reihe ist, 
wählt eine Kategorie und ein punktefeld aus. 
Wird das Feld aktiviert, so erscheint eine Frage 
mit den beiden antwortmöglichkeiten „a“ oder 
„B“. alle Gruppen raten mit und wählen eine 
antwort aus, die sie verdeckt auf den Boden 
legen. haben sich alle teams für eine antwort 
entschieden, so werden die antwortkarten 
aufgedeckt. Mit der aktivierung der nächsten 
präsentationsfolien wird die Frage zunächst 
erörtert und schließlich aufgelöst. in einigen 
Fällen erscheint zwischen den Folien mit der 
erörterung und der auflösung 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 gezählt. das team  
mit dem höchsten punktestand gewinnt.

SCHRITT 2
ARBEIT MIT BIOGRAFIEN

Material: siehe dVd

Kleingruppenarbeit (110 min): die tn werden 
in fünf bis sieben aGs aufgeteilt. Jede aG erhält 
arbeitsblätter mit texten und Bildern zu einer 
der Biografien sowie ein Flipchartpapier und stif- 
te. sie sollen sich die Biografien erarbeiten und 
eine präsentation vorbereiten, die sie später  
der Gesamtgruppe vorstellen. alle aGs orientie- 
ren sich dazu an den folgenden, für alle sicht- 
bar auf ein vorbereitetes Flipchartpapier ge-
schriebenen leitfragen.

Fragen:
• Was lässt sich über die Biografie der Person  
aussagen? stellt ihre lebensgeschichte dar.   
Geht dabei auf die zeit vor, während und   
nach dem nationalsozialismus ein.
• Hat sich die Person nach dem Holocaust  
zu deutschland bzw. zum nationalsozialis- 
mus geäußert oder sich dazu irgendwie  
verhalten? Wenn ja, wie und vor welchem  
hintergrund, welchem historischen oder  
biografischen ereignis? 
• Überlegt, ob es etwas gibt, das die Person 
ausmacht, oder ob sie eine außergewöhnliche 
eigenschaft besitzt.

Für die spätere Vorstellung der Biografien be-
reiten die aGs drei unterschiedliche, innerhalb  
der Vorgaben frei gestaltbare präsentationsfor-
men vor, denen jeweils die folgenden lebens-
geschichten zugeordnet sind: 
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• 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 Überlebens im Berliner Un- 
tergrund. Der anhand der Pläne visualisier-
te Stadtraum versinnbildlicht die häufig zu 
wechselnden Verstecke der Untergetauchten. 
Zugleich will der lokale Bezugsrahmen für  
die TN ein zusätzliches Identifikationsangebot 
schaffen. In Städten und Orten außerhalb  
Berlins können diese Biografien auch durch 
lokale Beispiele ersetzt werden. Geeignete  
Per-sonengeschichten finden sich manchmal  
in lokalhistorischen Publikationen zur jüdi-
schen Geschichte, wie sie heute für viele 
Ortschaften vorliegen. (Zuweilen können auch 
örtliche Museen, Geschichtsvereine, Geden-
kinitiativen oder NS-Gedenkstätten wertvolle 
Hinweise liefern.) Bei der Auswahl der Lebens-
geschichten sollte jedoch auf die Beibehal-
tung der Vielfalt an spezifischen Themen und 
Fragestellungen geachtet werden.

Präsentationen (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 
Maßnahmen, von denen sie betroffen war. 

Abschlussrunde (10 min): in einer kurzen ab-
schlussdiskussion können einige markante oder 
die tn überraschende Gemeinsamkeiten und 
unterschiede der Biografien noch einmal kurz 
zusammengetragen werden.

inge Deutschkron... 
„Ich spürte 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 ausschließlich da-

mit beschäftigt, die Gegenwart 

und Zukunft zu bewältigen, 

dass sie keinen Gedanken an 

die Vergangenheit verschwen-

den mochten.“ 

… wurde in eine sozialdemokratische Familie 
geboren.  … erfuhr erst im Jahr 1933, dass 
sie Jüdin ist.  … überlebte mit ihrer Mutter in 
Berlin, seit 1943 versteckt.  … zog 1946 nach 
england.  … kehrte 1955 nach deutschland  
zurück 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 
zurück 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
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isaak behar…  
„Wenn mal ein Schulkamerad 

kam und sagte: ‘Biste Jude, 

wa!’, 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 fühlen, 

kam uns nicht in den Sinn.“ 

… wurde am 6. september 1923 in Berlin als 
Kind türkischer sefardischer Juden geboren.  
… wurde mitsamt seiner Familie im april 1939 
der türkische pass durch die türkei 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 
überlebt.  … begann erst mit 65 Jahren, über 
seine erlebnisse während der nazizeit zu be-
richten.  … starb am 22. april 2011 in Berlin. 
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Leben bleibst.“ Ein jüdisches Schicksal. Berlin  
Corry Guttstadt (2008): Die Türkei, die Juden und  
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heinz galinski…  
„Ich habe Auschwitz nicht über- 

lebt, um jetzt zu schweigen.“

… wurde am 28. november 1912 in Westpreu-
ßen geboren.  … musste ab 1940 zwangsarbeit 
leisten.  … wurde 1943 mit seiner Frau und 
seiner Mutter nach auschwitz-Birkenau depor-
tiert, beide wurden ermordet.  … überlebte die 
zwangsarbeit und Verschleppung in verschiede-
ne Kz und blieb nach der Befreiung in deutsch-
land.  … war der erste Vorsitzende der jüdi-
schen Gemeinde Berlins und der erste präsident 
des zentralrates der Juden in deutschland.  … 
entkam im sommer 1975 unverletzt einem pa- 
ketbombenanschlag.  … starb 1992 in Berlin.  
… war noch nach seinem tod zielscheibe für 
antisemitische angriffe: im september und im 
dezember 1998 wurden auf sein Grab zwei 
sprengstoffanschläge verübt. 
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der Überlebenden. Berlin Klaus Schütz (2004): 
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Familie behar © Familie behar

Foto oben: heinz galinski bei einem besuch der gedenkstätte 
des kz auschwitz © jüdisches berlin
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Julius hirsch… 
„Ich lese heute im Sportbe-

richt Stuttgart, dass die großen 

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 KFV, 

dem ich seit 1902 angehöre, 

meinen Austritt anzeigen.“

… wurde 7. april 1892 in 
achern im schwarzwald 
geboren.  … trat mit zehn 
Jahren dem Karlsruher 
Fußball Verein (KFV) 
bei.  … wurde 1911 als 
erster deutscher jüdischen 
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 März 1943 
nach auschwitz deportiert und im Jahr 1950 
für tot erklärt.

literatur

Werner Skrentny (2012): Julius Hirsch. Nationalspie-
ler. Ermordet. Biografie eines jüdischen Fußballers, 
Göttingen  Werner Skrentny (2003): Julius Hirsch –  
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vitka kempner...
„Vitka Kempner-Kovner sagt 

rückblickend, die Frauen seien 

höher motiviert gewesen. In der  

Partisaneneinheit, in der sie 

nach dem gescheiterten Ghetto- 

aufstand kämpfte, meldeten 

sich nach ihrer Erinnerung 

selbst die mutigsten Männer nie 

freiwillig zu Aktionen – im Ge-

gensatz zu den meisten Frauen.“

… wurde am 14. März 1920 in polen in ein 
politisch sehr liberales und wenig religiöses 
elternhaus geboren.  … trat als Jugendliche 
der sozialistisch-zionistischen Jugendorgani-
sation Hashomer Hatzair bei.  … floh nach 
dem Überfall der deutsche Wehrmacht auf 
polen nach Wilna.  … leistete Widerstand und 
wurde Kommandantin einer patrouilleneinheit 
bei den partisanen.  … wurde von der roten 
armee später mit der höchsten auszeichnung 
für tapferkeit geehrt.  … wanderte 1946 nach 
palästina aus und lebte dort in einem Kibbutz. 
… starb im Februar 2012 in israel.
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allee der gerechten in Yad vashem 
© wiki commons

rashela lazar…
„Ich war gekleidet wie eine 

Muslima und ich tat, was Mus-

lima tun. Ich aß mein Fleisch 

mit Käse – ich praktizierte 

nicht den jüdischen Glauben, 

ich lebte wie eine Muslima. Mir 

ist wichtig festzuhalten, dass 

der Koran nicht dazu aufruft, 

Juden zu töten.“

… 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.  … 
überlebte den holocaust und wanderte nach 
der Befreiung nach israel aus.  … suchte nach 
1990 von israel aus nach der Familie hoti und 
fand sie schließlich.  … schrieb 1994 eine peti-
tion an die holocaustgedenkstätte Yad Vashem 
und bat darum, die Familie hoti als „Gerechte 
unter den Völkern“ anzuerkennen.

literatur

Michael Schmidt-Neke (1999): Albanien – ein 
sicherer Zufluchtsort. In: Wolfgang Benz / Juliane 
Wetzel (Hg.): Solidarität und Hilfe für Juden während 
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helene nathan… 
„Ich bemühe mich seit einiger 

Zeit bei der jüdischen Gemein-

de und jüdischen Organisatio-

nen um eine andere Beschäf-

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 Leihbüchereiwesens außer-

ordentlich gering.“

… wurde am 23. august 1885 in der Klein-
stadt oels geboren (heute oleśnica, polen).   
… studierte in Breslau und promovierte 1911 
in der schweiz.  … wurde 1921 wurde die 
leiterin der städtischen Volksbücherei in  
Berlin-neukölln.  … war politisch und sozial 
stark engagiert (aktives spd-Mitglied).  … 
verlor 1933 ihre anstellung in der Bibliothek 
und damit nach und nach ihre ökonomische 
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 „Neukölln Arkaden“  
und ein helene-nathan-Weg in Berlin-rudow 
nach ihr benannt. 

literatur
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INHALTLICH-KONZEPTIONELLE 
GRUNDÜBERLEGUNGEN
Für die eingehendere Beschäftigung mit dem 
nahostkonflikt wählten wir eine mehrstufige  
herangehensweise. es werden zunächst histo-
rische hintergründe erarbeitet und daran an- 
schließend aktuelle Fragestellungen des Kon-
flikts diskutiert. die aneignung von Wissen über  
die Geschichte und die Gegenwart des Konflik- 
tes soll einhergehen mit einer kritischen hin-
terfragung dichotomer, kollektivierender und 
homogenisierender sichtweisen und der irrita-
tion manichäischer täter-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-
sprüchlichkeiten 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 staatsgründung israels in  
den Mittelpunkt. die filmische dokumentation 
1948 – Jüdischer Traum, arabisches Trauma. 
Wie Israel entstand von Gabriela hermer  
(d 2008, 50 min)1 zeichnet nicht nur die his-
torischen ereignisse nach, sondern stellt auch 
zahlreiche personen vor, die in interviewsequen-
zen ihre Geschichten erzählen. die Berichte  
jüdischer und arabisch-palästinensischer Män-
ner und Frauen zeugen von Flucht und Vertrei-
bung, Verlust und enttäuschung, schmerz und 
leid. aber auch von träumen und hoffnungen 

sowie von Beispielen für ein friedliches Mitei-
nander. anhand der persönlichen Geschichten 
werden Ähnlichkeiten 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 können.

Lernziele: die tn kennen die Vorgeschichte  
der staatsgründung israels und die damit 
zusammenhängenden Konflikte. sie kennen 
unterschiedliche jüdische 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 – Jüdischer 
Traum, arabisches Trauma. Wie Israel entstand 
(d 2008, 50 min) erwerben die tn Kennt-
nisse über die Geschichte der staatsgründung 
israels. durch die erarbeitung von plakaten zu 
ausgewählten protagonisten/-innen des Films 
lernen die tn unterschiedliche israelische und 
arabisch-palästinensische 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)

METHODE 3
JÜDISCHER TRAUM – ARABISCHES TRAUMA 
PÄDAGOGISCHE ARBEIT MIT DER FILMISCHEN DOKU-
MENTATION 1948 – JüdISCHeR TRAUm, ARAbISCHeS 
TRAUmA. WIe ISRAeL enTSTAnd.

1 wir danken dem hessischen rundfunk für die freundliche 
genehmigung zur nutzung dieses Films, der auf der beilie-
genden DvD enthalten ist.
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SCHRITT 1 
FILM SCHAUEN UND 
KLEINGRUPPENARBEIT

Material: siehe dVd

Vorbereitung und Film schauen (75 min):  
die tn werden durch abzählen in fünf arbeits-
gruppen eingeteilt. Jede dieser aGs bekommt 
den arbeitsauftrag, in dem anschließend ge-
zeigten Film auf eine spezielle person beson-
ders zu achten. zu dieser person sollen sich 
die tn während des Films notizen (stichpunk-
te) machen, aus denen sie später ein plakat 
erstellen. dabei orientieren sie sich an den 
folgenden leitfragen, die für 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 
staatsgründung? Welche argumente führt  
sie dafür an? 

Bevor der Film gestartet wird, erhält jede aG 
zur orientierung ein porträtbild der person, auf 
die sie besonders achten soll. danach wird 
der Film 1948 – Jüdischer Traum, arabisches 
Trauma gezeigt (50 min).

Zwischenfeedback (15 min): nach ende 
des Films setzen sich die tn wieder in den 
stuhlkreis und haben die Möglichkeit, erste 
reaktionen auf den Film loszuwerden. 

Fragen:
• Wie fandet ihr den Film?
• Was war neu für euch?
• Was fandet ihr gut? Was fandet ihr schlecht?

Kleingruppenarbeit und Präsentation  
(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 porträtierte person 
später der Gesamtgruppe vorstellt (insgesamt 

20 min). anschließend kehren die tn in den 
stuhlkreis zurück und stellen sich gegenseitig  
ihre plakate vor. nach jeder präsentation 
haben die tn und die teamenden Gelegenheit 
für nachfragen (insgesamt 25 min). 

SCHRITT 2
ZITATEBAROMETER

Material: siehe dVd

Übung (20 min): die tn werden in Kleingrup-
pen zu je zwei bis drei personen eingeteilt  
(je nach Größe der Gesamtgruppe). Jede die-
ser Kleingruppen erhält ein zitat von einer der 
personen aus dem Film, das sie kurz gemein-
sam diskutieren und bewerten soll. Während-
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 Verständnis), das andere mit einem  
Minus (=ablehnung oder unverständnis). 

sodann werden die tn aufgefordert, nach- 
einander ihre zitate auf dem Barometer  
einzuordnen, je nachdem in welchem Maße 
sie der aussage zustimmen („finde ich gut“) 
oder sie ablehnen („finde ich nicht gut“).  
ihre entscheidung sollen sie kurz begründen.

Abschlussrunde (20 min): in der folgenden 
abschlussdiskussion werden die verschiede-
nen perspektiven auf die staatsgründung noch 
einmal gemeinsam besprochen. dabei wird 
gemeinsam überlegt, welche Motive den ein-
zelnen aussagen zugrunde liegen könnten.

Fragen:
• Welche unterschiedlichen Perspektiven  
auf die staatsgründung erscheinen  
in den aussagen?
• Wie wurden diese Standpunkte jeweils 
begründet? Könnt ihr diese Gründe 
nachvollziehen?
• Welche Perspektiven waren euch neu? 
Welche haben euch überrascht?

zitatebarometer (ausschnitt)
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INHALTLICH-KONZEPTIONELLE 
GRUNDÜBERLEGUNGEN
Mit diesem schritt wollen wir die historischen 
Voraussetzungen und Grundkonstellationen der 
staatsgründungszeit vertiefend behandeln. Wi-
derstreitende Geschichtsbilder und -deutungen, 
wie sie zum Beispiel auch zur legitimierung 
territorialer ansprüche 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 irreführend ist etwa die Vorstellung, 
„die Juden“ hätten „den arabern“ in palästina 
einfach ihr land weggenommen. aus diesen 
und anderen Gründen scheint es uns sinnvoll, 
zunächst auf die wechselvolle Geschichte der  
region einzugehen. anhand einer kurzen Bild- 
präsentation mit Karten der region, die exem-
plarisch – bewusst grob und schlaglichtartig – 
über den Verlauf von Jahrtausenden verschiede-
ne territoriale Verhältnisse dokumentiert, wollen 
wir aufzeigen, dass die region seit jeher von 
Juden, Muslimen und anderen Bevölkerungs-
gruppen besiedelt war, dass es einen eigen- 
ständigen palästinensischen staat als mögli-
chen Bezugspunkt für Besitzansprüche bislang 
noch nie gegeben hat, und letztlich, dass (auch 
historisch hergeleitete) kollektive identitäts- 
konstruktionen im Grundsatz ebenso kritisch  
zu hinterfragen sind wie viele daraus abge-
leitete Forderungen. 

Für eine vertiefende Betrachtung der neueren 
Geschichte, angefangen beim zionismus und 
der steigenden jüdischen einwanderung in das 
historische palästina bis zum ersten arabisch- 

israelischen Krieg 1948/49 und der beginnen-
den Flüchtlingsfrage, wird gemeinsam ein zeit-
strahl erarbeitet. damit lässt sich nahtlos an die 
vorausgehende arbeit mit dem Film anknüpfen 
(Methode 3). die Kombination beider Metho-
den bietet sich auch deshalb an, weil zentrale 
historische themen und ereignisse, die im Film 
zunächst in individualisierter Form aus dem 
Blickwinkel von zeitzeugen/-innen verhandelt 
und hinsichtlich der geschichtlichen Fakten  
sehr dicht erzählt werden, im zeitstrahl erneut 
aufgegriffen und sowohl in ihrem Gehalt als 
auch in ihrer chronologischen abfolge inten- 
siver nachvollzogen werden können.

ausgewählte ereignisse werden aus der pers-
pektive von zwei narrationen dargestellt – einer 
„israelischen perspektive“ und einer „paläs-
tinensischen perspektive“. als Vorbild dafür 
diente uns die historische parallelerzählung des 
priMe-textbuchs, eines israelisch-palästinen-
sischen schulbuchprojekts.1

Lernziele: die tn sind mit wesentlichen aus-
gangsbedingungen und ereignissen aus der 
Geschichte der staatsgründung israels und der 
frühen entwicklung des nahostkonflikts ver-
traut. sie kennen verschiedene israelische und 
palästinensische perspektiven und Bewertungen 
dieser ereignisse und werden sich der Kom-
plexität des Konflikts bewusst. 

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

METHODE 4
JENSEITS VON SCHWARZ-WEISS 
EIN ZEITSTRAHL ZU GESCHICHTE UND GESCHICHTS- 
BILDERN DES NAHOSTKONFLIKTS BIS 1949

1 Deutsche ausgabe: berghof conflict research / peace re-
search institute in the middle east (prime) (hg) (2010): Das 
historische narrativ des anderen kennen lernen: palästinenser 
und israelis. berlin. Download unter: <www.berghof-conflict-
research.org/documents/publications/primetextbuch.pdf>
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erhalten die tn schlaglichtartig informationen  
über verschiedene historische, kulturelle und 
politische Konstellationen und territoriale herr- 
schaftsverhältnisse in der region im laufe der  
Jahrtausende. anschließend erarbeiten sie sich  
in Kleingruppen mithilfe bereitgestellter Mate-
rialien jeweils eine historische phase und visu- 
alisieren diese. alle aGs präsentieren ihre er-
gebnisse in chronologischer reihenfolge. so  
entsteht ein zeitstrahl, der das Verständnis 
sowohl für historische zusammenhänge als 
auch für unterschiedliche sichtweisen auf die 
einzelnen ereignisse vereinfacht.

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

SCHRITT 1
POWERPOINT-VORTRAG

Material: siehe dVd

Input: die teamenden geben den tn (im stuhl-
kreis) anhand von Kartenmaterial einen knap-
pen kursorischen Überblick über ausgewählte 
entwicklungen aus der Geschichte der region. 
im Fokus stehen dabei die sich im laufe der 
zeit immer wieder wandelnden politischen, 
kulturellen und religiösen Verhältnisse, wobei 
im ergebnis herauszustellen ist, dass:

• ... die Region unterschiedlichen und häufig 
wechselnden herrschern unterstand, aber nie-
mals ein eigenständiges Gebilde war.
• … sich die Zusammensetzung der Bevölke-
rung im zuge verschiedener herrschafts- und 
Migrationsprozesse immer wieder veränderte.
• … unterschiedliche Bevölkerungen, Kulturen 
und religionen, darunter jüdische und mus- 
limische, seit langem in der region beheima-
tet sind. 
• … es bisher noch nie ein eigenständiges 
palästinensisches staatswesen gegeben hat.

Hinweis: Die Präsentation will keinen umfassen-
den Überblick über die Geschichte der Region  
liefern und erhebt keinen Anspruch auf histori-
sche Vollständigkeit. Vielmehr verweist sie ex- 
emplarisch auf verschiedene historische, kultu-

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

SCHRITT 2
ZEITSTRAHL

Material: siehe dVd 

Erarbeitung in Kleingruppen (60 min): die tn 
werden durch abzählen in vier arbeitsgruppen 
eingeteilt und jede aG bekommt eine Mappe 
mit Materialien ausgehändigt. 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 „palästinensische perspektive“.
• 2 Positionierungskarten (grün mit Haken 
= zustimmung / rot mit Kreuz = ablehnung).

die texte, Bilder und Beschriftungen in den 
Mappen müssen unsortiert sein, damit sie 
dann von den aGs in die korrekte reihenfolge 
gebracht werden können. 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 
palästinensische perspektive auf das ereignis 
dargestellt werden. auch dies soll von der aG 
visualisiert werden: dafür wird durchgängig 
oberhalb der Bilder platz für eine israelische 
und unterhalb der Bilder platz für eine paläs-
tinensische perspektive gelassen. entsprechend 
der jeweiligen haltung zu dem jeweiligen er-
eignis wird zur perspektive entweder ein grüner 
haken (symbolisiert zustimmung) oder ein rotes 
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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 können. 

die teamenden begleiten den gesamten prozess 
der Gruppenarbeit aufmerksam, indem sie die 
einzelnen aGs besuchen und ihnen für Fragen 
und erläuterungen zur Verfügung stehen. sie 
müssen 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).

Hinweis: Zu den Abschnitten „Israelische Per-
spektive“ und „Palästinensische Perspektive“ 
sollte erwähnt 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 müssen sie während der Gruppen-
arbeitsphase Fragen kompetent beantworten 
und gegebenenfalls schwer nachvollziehbare 
Sachverhalte erläutern können. Auch müssen 
sie bei der anschließenden Präsentation da- 
rauf achten, dass wichtige Aspekte nicht ver-
gessen oder missverstanden werden. 
Zur vertiefenden Vorbereitung empfehlen wir  
folgende Materialien:

• Online-Dossier der Bundeszentrale für  
politische Bildung zu israel http://www.bpb.de/
internationales/asien/israel/
• Themenheft Israel aus der Reihe Informa- 

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

Präsentation (60 min): im anschluss an die 
Gruppenarbeit setzen sich die tn im stuhl-
kreis zusammen. die teamenden leiten die 
präsentationen ein, indem sie den inhalt des 
hintergrundtextes „Geschichte der region 
israel/palästina“ kurz mündlich erläutern. Vor 
allem sollen hier die strukturellen Ähnlichkeiten 
herausgestellt werden, mit denen die jüdisch/
israelische und die muslimisch/palästinensische 
„seite“ ansprüche auf das land begründen und 
legitimieren. an pinnwänden (oder einer tafel) 
präsentieren die aGs nacheinander ihre plakate 
der Gesamtgruppe und erläutern kurz die 
jeweiligen ereignisse, so dass aus den einzelnen 
etappen schrittweise ein gemeinsamer zeit-
strahl entsteht. die Gesamtgruppe erhält nach 
jeder präsentation Gelegenheit für nachfragen.

Auswertung (30 min): die auswertung  
der Übung erfolgt im rahmen einer  
moderierten diskussion. 

Fragen:
• Gibt es noch Fragen zu dem Zeitstrahl?
• Welche Ereignisse oder Informationen 
waren für euch neu?
• Was hat euch besonders überrascht?
• Könnt ihr die israelischen bzw. palästi- 
nensischen perspektiven und deren  
hintergründe nachvollziehen? 
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INHALTLICH-KONZEPTIONELLE 
GRUNDÜBERLEGUNGEN
Mit dieser Methode möchten wir den Bogen 
schlagen hin zu aktuellen problemstellungen. 
dabei fokussieren wir auf eine bislang unge-
löste 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- 
täten auch in deutschland aufweist – die 
„Flüchtlingsfrage“.

Wir begegnen in Klassenzimmern mit großer 
regelmäßigkeit Jugendlichen aus palästinen-
sischen Familien, und auch für viele andere 
Jugendliche stellen palästinensische Freunde/-
innen und Bekannte einen selbstverständlichen 
Bestandteil ihrer sozialen Bindungen dar, wo-
durch ein unmittelbarer lebensweltlicher Bezug 
hergestellt ist. anzumerken ist hierbei, dass in 
den lerngruppen jüdische Jugendliche häufig 
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 für die thematisierung der 
Flüchtlingsproblematik ist die tatsache, dass 
sie zentrale Fragen nach Gerechtigkeit und 
rechtmäßigkeit berührt und beispielhaft auf die 
besonderen schwierigkeiten und Verwicklungen 
verweist, die einer gerechten Friedenslösung 
im Wege stehen. dass die Grenzen hinsicht-
lich einer möglichen lösung nicht an der linie 
„israelischer akteur“ und „palästinensischer 
akteur“ verlaufen (müssen), 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 palästinensischen Gesellschaft sehr unter-
schiedliche perspektiven auf den nahostkonflikt 
und mögliche lösungsansätze existieren.

Lernziele: die tn wissen um die Komplexität 
des nahostkonflikts und sind am Beispiel der 
„Flüchtlingsfrage“ über 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 
palästinensischer positionen und interessen und 
reflektieren die schwierigkeiten einer lösung.

Methodische Umsetzung: Methodisch wird 
das thema in Form eines rollenspiels aufbe-
reitet. eine fiktive internationale Konferenz zur 
Flüchtlingsfrage gibt den teilnehmenden die 
Gelegenheit, die standpunkte und interessen 
verschiedener akteure und politischer lager 
kennenzulernen und die Kompliziertheit einer 
Übereinkunft praktisch zu erfahren. die tn 
erarbeiten sich exemplarisch die standpunkte 
unterschiedlicher akteure zur Frage der paläs-
tinensischen Flüchtlinge. dabei lädt das  
Flüchtlingshilfswerk der Vereinten nationen  
für die palästina-Flüchtlinge im nahen osten 
(unrWa) ein. am tisch sitzen (als rollen 
werden demzufolge vergeben): hamas, Fatah, 
peace now, das Jüdische heim und awoda.

Zeit: 125 min (25 min / 100 min)

METHODE 5
GEHEN? KOMMEN? BLEIBEN? TEILEN? 
ROLLENSPIEL ZUR FLÜCHTLINGSFRAGE UND AKTUELLEN 
STREITFRAGEN IM NAHOSTKONFLIKT
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Hinweis: Dieses Rollenspiel dient einer vertie-
fenden Behandlung des Themas Nahostkonflikt 
am konkreten Beispiel der Flüchtlingsfrage.  
Vor seiner Durchführung sollte deshalb der  
Konflikt mit den TN bereits ausführlicher  
behandelt worden und ihnen in Grundzügen 
bekannt sein. Da die meisten TN vor allem 
Bilder militärischer Auseinandersetzungen 
vor Augen haben, sind ihnen die Details der 
Flüchtlingsfrage 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 
Flüchtlingsfrage anschaulich begründen. 

SCHRITT 1 
GEMEINSAME TEXTARBEIT

Material: siehe dVd

Textarbeit und Visualisierung (25 min): zur 
einleitung ins thema wird gemeinsam der hin-
tergrundtext Streitfrage Flüchtlinge bearbeitet, 
um die tn mit wichtigen Fakten vertraut zu 
machen. die tn haben 10 Minuten zeit, den 
text zu lesen. anschließend 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 Flüchtling?
• Wie viele Palästinenser/-innen gibt es  
aktuell weltweit? Wie viele von ihnen  
gelten als Flüchtlinge? Wo leben sie? 
• Welche Vorschläge und Ideen gibt 
es hinsichtlich der Flüchtlingsfrage?
• Welche Probleme oder Heraus-
forderungen existieren? 

SCHRITT 2 
ROLLENSPIEL

Material: siehe 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 ausgehändigt.  
die rollentexte beinhalten eine allgemeine Be-
schreibung der akteure (hintergrund, ideologie, 
politische entwicklung) sowie hinweise zur 
position in der Flüchtlingsfrage.

die tn lesen in ihren aGs die rollentexte und 
überlegen gemeinsam, wie ihr akteur zur Frage 
einer rückkehr der palästinensischen Flücht-
linge stellung beziehen würde. sie sammeln 
argumente, um diese position auf der anschlie-
ßenden Konferenz vertreten zu können.

Hinweis: Für den späteren 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 ausgeprägte proisraelische oder propaläs-
tinensische Positionen vertreten, so empfiehlt 
sich, diese AG eine Position ihrer Orientierung 
widersprechender Akteure vertreten zu lassen.

Konferenz (45 min): Für die anschließende 
Konferenz wählt jede aG eine/-n delegierte/-n, 
um sie am Konferenztisch zu repräsentieren. 
die übrigen tn sitzen nicht mit am tisch,  
sondern bilden die Jury. Vorsitz und Moderation 
der Konferenz übernimmt die aG der unrWa. 
die teamenden greifen nur dann ein, wenn es 
zu groben regelverstößen kommt (z.B. aggre-
ssives Verhalten).

erklärtes ziel der Konferenz ist es, einen ge-
meinsamen lösungsvorschlag für eine nach-
folgekonferenz oder für zukünftige Friedensge-
spräche zu erarbeiten.

in einer ersten runde stellen die delegierten 
nacheinander sich und ihre positionen vor, tau- 
schen argumente aus und suchen nach mög- 
lichen Gemeinsamkeiten oder unterschieden. 

rollenspiel
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nach 20 Minuten unterbricht die Moderation 
(unrWa) die Konferenz, damit sich die dele-
gierten mit ihren teams beraten können.

nachdem die moderierende unrWa die dele-
gierten zurück an den Konferenztisch gerufen 
hat, folgt eine zweite runde. sie dient der 
Fortsetzung der diskussion und der suche nach 
konkreten lösungsvorschlägen. nach 10 Mi-
nuten beendet die unrWa die Konferenz und 
übergibt das Wort wieder an die teamenden.

die nicht mit am tisch sitzenden tn, die die 
Jury bilden, sollen nun jeweils für sich allein 
entscheiden, welchen lösungsvorschlag sie 
bevorzugen würden. ihre entscheidung schrei-
ben sie auf ein Blatt papier (ohne dass es die 
anderen sehen). danach stellen die tn ihre  
ergebnisse, die sie kurz begründen, 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 gefühlt?
ist es euch leicht oder schwer gefallen, euch   
in die rolle eures akteurs zu versetzen?
• Warum konntet ihr keine gemeinsame  
lösung finden? Wenn ihr doch eine ge-
mein same lösung gefunden habt, unter   
welchen umständen?

die zweite Fragerunde richtet sich an die  
Jury-Mitglieder, also an die tn, die nicht  
selbst am Konferenztisch saßen. 

Fragen:
zuerst ein kurzes Feedback: Gibt es  
allgemeine anmerkungen?

• Was war das zentrale Problem der Konferenz? 
• Warum war es schwierig, einen gemein-
samen lösungsvorschlag zu finden?
• Welcher der bei der Konferenz vorgetragenen 
lösungsvorschläge hat euch am ehesten über-
zeugt? Warum?

• Gab es Positionen oder Haltungen, die 
sich im laufe der Konferenz gefestigt 
oder verändert 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 begründet?
• Welche der Akteure könnten vielleicht 
zu einer gemeinsamen lösung finden?
• Welche Positionen waren miteinander 
gar nicht zu vereinen?
• Wie könnte eine Lösung der Flüchtlings-
frage in der realität 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 Übung 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 begründ-
baren Auseinandersetzung mit den komple-
xen Problemstellungen im Nahostkonflikt zu 
befähigen. Die Teamenden sollten deshalb von 
moralischen Beurteilungen der Rollenakteure 
absehen und insbesondere die Beiträge von TN 
nicht als „richtig“ oder „falsch“, als gerecht-
fertigt oder ungerechtfertigt beurteilen, sofern 
es sich nicht um persönlich verletzende oder 
menschenverachtende Äußerungen handelt. 
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Hinweis: ALLE ANLEITUNGEN 
INKLUSIVE DER DAZUGEHöRI-
GEN MATERIALIEN UND VORLA-
GEN BEFINDEN SICH AUF DER 
BEILIEGENDEN DVD.
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Film 1948 – Jüdischer 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 –  
Jüdischer Traum – Arabisches Trauma. wie israel entstand

der Film kann ausschließlich zu lehr- und Bildungszwecken in der Bun- 

desrepublik deutschland und dabei ohne Gewinnerzielungsabsicht (nicht-

kommerziell) privat und öffentlich aufgeführt werden. ein nutzungsrecht 

für kommerzielle Vorführungen ist ausdrücklich nicht enthalten. es dür- 

fen keine eintrittsgelder oder eine sonstige Bezahlung im rahmen der 

öffentlichen Vorführung angenommen werden. ein Verleihrecht ist aus-

drücklich nicht enthalten. Bearbeitungen des Films (schnitte, Kürzungen, 

ergänzungen, synchronisationen, Übersetzungen, einblendungen und 

alle sonstigen eingriffe) sind ebenso wenig zulässig wie eine Vervielfälti-

gung/Übertragung auf andere datenträger und deren Verbreitung. eine 

Vorführung von einer datenträgerkopie, einer Festplatte oder von einem 

anderen speichermedium ist nicht gestattet. ebenfalls ist eine Vorführung 

über das internet oder über eine Funk oder sendeanstalt ausgeschlossen.

alle urheber- und leistungsschutzrechte vorbehalten!

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 

Yermiyahu rosenzweig | take 1 al goren be leil levana | the hebrew 

university of Jerusalem Jewish Music research centre | encemble  

accentus | take 5 i 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 

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 pärt | paavo Järvi/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 | hänssler classic/sWr | 

Giora Feidmann featuring ndr-chor | take 18. hatikva | Verlag pläne 

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 für die freundliche unterstützung,  

die Bereitstellung und die nutzungsrechte der Fotos für unser  

pädagogisches Material bei:

• Familie Behar

• herrn andreas hirsch

• herrn Wolfgang Morscher

• der inge deutschkron stiftung

• dem landesarchiv Berlin

• dem Museum neukölln

• dem Gemeindemagazin der Jüdischen  

 Gemeinde zu Berlin „jüdisches berlin“

• dem Museum Blindenwerkstatt otto Weidt /

 Gedenkstätte 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 für die päda- 

gogische und wissenschaftliche arbeit frei. die Bildquellen aus  

Wikimedia sind urheberrechtsfrei bzw. unterliegen den Creative- 

Commons-Nutzungsbedingungen.

der Kiga e.V. weist ausdrücklich 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 dürfen. 

Fotos auf den seiten 41, 64, 70, 73, 75 © Kiga e.V.
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