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Beobachtungen zu Religion, Demokratie
und Antisemitismus an Schulen

a4

Vorwort

Eine der groBten Herausforderungen unserer Zeit ist
die Verteidigung demokratischer Werte gegen die
Krafte von Radikalisierung und Hass. In einer Zeit,
die von raschen Veranderungen in der Gesellschaft,
am Arbeitsplatz und in unserem gesellschaftlichen
Umfeld gepragt ist, greifen von Hassideologien
gepragte Gruppen allzu leicht latente Unsicher-

heit und Zukunftsadngste auf. FUr die Verbreitung
ihrer Botschaften kdnnen sie zudem an bereits
vorhandene abwertende und ausgrenzende Ein-

stellungen und Verschwdérungsmythen ankntpfen.

Das dabei entstehende Klima hat wiederum starke
Auswirkungen auf die jungere Generation, die noch
auf der Suche nach ihrer Identitat und ihrem Platz
in der Gesellschaft ist. Vor allem im Internet und
Uber soziale Netzwerke stofRen junge Menschen auf
extremistische Ideologien. Daher ist es auch nicht
verwunderlich, dass immer &fter eine Verbreitung

dieser Ideologien unter Schuler*innen sichtbar wird.

Eine Interviewstudie mit Berliner Lehrer*innen aus
dem Jahr 2017, die vom AJC Berlin Ramer Institute
in Auftrag gegeben wurde, weist u.a. darauf hin,
dass die Popularitat von sehr traditionellen und pa-
triarchalen religidsen Praktiken bei der Schulerschaft
steigt. Im Zusammenhang damit berichteten zahlrei-
che Lehrer*innen Uber Probleme wie zunehmende
Vorfalle von Sexismus, Antisemitismus, Homophobie
und sozialem Druck auf Mitschuler*innen. Eine wei-

tere Herausforderung zeigt sich bei der Vermittlung

von spezifischen Unterrichtsinhalten, da die Auto-
ritat der Lehrer*innen manchmal in Frage gestellt
und untergraben wird. Die Studien von Prof. Dr. Julia
Bernstein, Prof. Dr. Samuel Salzborn und Dr. Alex-
andra Kurth' unterstreichen diese Ergebnisse in
Bezug auf Antisemitismus: Sie zeigen zum einen
eine hohe Verbreitung von Antisemitismus an
Schulen, wahrend gleichzeitig bei Lehrkraften das
Wissen Uber dessen Charakteristika fehlt. Zum an-
deren diagnostizieren sie Defizite in verschieden-
sten Bereichen: von der Ausbildung der Lehrkrafte
hinsichtlich des Umgangs mit Antisemitismus bis
zur Form der Verankerung im Rahmenlehrplan.

Seit dem ersten Schulbericht des AJC Berlin sind
die Herausforderungen an den Schulen gewach-
sen. Daher hat das AJC Berlin Ramer Institute
einen zweiten Bericht fur die Bundeslander Baden-
Wilrttemberg und Nordrhein-Westfalen beauf-
tragt, um die Problematik in weiteren Regionen
Deutschlands zu untersuchen. Der zweite Bericht
von Dr. Matthias J. Becker basiert ebenfalls auf
Interviews mit Lehrkraften und untersucht in einer
detaillierten Analyse die Aussagen der Lehrer*innen,
um Aufschluss zu erlangen Uber in den Klassen-
zimmern vorhandene Einstellungen und Stereo-

type mitsamt deren Entwicklung und Quellen.

S. Bibliographie



Vorwort

Dieser zweite Bericht bestatigt und vertieft die Er-
kenntnisse, die in der ersten Erhebung gewonnen
wurden. Es zeigte sich ein Bedeutungszuwachs
von Religion unter muslimischen Schuler*innen, der
weitgehend als Aneignung eines Identitatsange-
bots interpretiert wurde. In seinen problematischen
Auspragungen ging dies auch hier mit Einschran-
kungen fUr den Unterricht, verstarkter Ubernahme
von Antisemitismus und Sexismus sowie Konfor-
mitatsdruck auf muslimische Mitschuler*innen
einher. Neu war hier die beobachtete Prasenz der
Verbindung zwischen Islamismus und tlrkischem
Nationalismus. In Erweiterung der Berliner Ergeb-
nisse betonten Lehrkrafte zudem, dass Unterricht zu
den Themenfeldern Antisemitismus, Nahostkonflikt
und Judentum aufgrund von Kompetenzdefiziten
auf Seiten der Lehrkrafte, Sachzwangen wie Zeit-
mangel und auch Widerstanden der Schuler*innen

oft nicht sachgerecht durchgeflhrt werden kdnne.

Die Untersuchung zeigt aber auch das grof3e In-
teresse vonseiten der Lehrer*innen an Unterrichts-
materialien und an Unterstltzung, um sich mit den
oben genannten Problemen auseinandersetzen zu
kédnnen. AJC Berlin hat bereits auf den in der Ber-
liner Studie deutlich gewordenen Bedarf reagiert
und gemeinsam mit der Berliner Senatsverwaltung
fur Bildung, Jugend und Familie sowie dem LISUM
eine zweijahrige Lehrer*innenausbildung angeboten.
Zusammen mit Expert*innen wurden anschlieRend

auf Grundlage der Erfahrungen dieser Lehrer*innen

Unterrichtsmaterialien mit Informationen und pada-
gogischen Ansatzen zu den Themen Antisemitis-
mus, Judentum, Israel, Islam und Salafismus ent-

wickelt, die im Dezember 2019 erscheinen werden.

Die Umfragen unter Lehrer*innen in Berlin, Baden-
Wilrttemberg und Nordrhein-Westfalen betonen
die besonderen Herausforderungen im Unterricht.
Darauf aufbauend enthalten die Berichte Hand-
lungsempfehlungen der Lehrkrafte und unsere
gemeinsam mit padagogischen Fachleuten for-
mulierten Vorschlage, wie sich Ablehnung der
Demokratie, Antisemitismus, Diskriminierung sowie
extremistische Ideologien im Unterricht erkennen
und bekdmpfen lassen. Das AJC Berlin Ramer In-
stitute ist zuversichtlich, dass die Erkenntnisse
aus diesem Bericht sowie die kommenden Unter-
richtsmaterialien Lehrkrafte und Schulleitungen
dabei unterstitzen, diesen Erscheinungsformen

im Klassenzimmer wirksam zu begegnen.

Deidre Berger, Hagen Troschke
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Uber diese
Dokumentation

Quer durch die Gesellschaft I&sst sich feststellen,
dass die Geringschatzung der Demokratie und die
Abwertung von Gruppen im Anstieg begriffen sind.
Diese Phanomene finden sich auch am Ort Schu-

le - dem Stimmungsbarometer fUr gegenwartige
und zukUnftige gesellschaftliche Entwicklungen. Ein
Lagebild zu den Zustdnden an Schulen ist daher un-
erlasslich - nicht zuletzt in Hinblick auf die Erarbei-
tung von darauf zugeschnittenen Strategien. Diese
Studie soll einen Beitrag zur Erhellung dieses Feldes
leisten, woflUr ein bestimmter Fokus gewahlt wur-
de. In Interviews geben Lehrkrafte Einblick, wie an

Schulen im Zusammenhang mit der Konstituierung

religids begrindeter Identitdten oder kultureller bzw.

nationaler Differenzkonstruktionen Fremd- bzw.
Feindbilder erschaffen und demokratische Werte,
soziale Vielfalt und Gleichwertigkeit in Frage gestellt
werden. Der zweite Schwerpunkt ist der Stellen-
wert von Antisemitismus in diesen Prozessen. Diese
Wah! wurde getroffen, um Spezifika fUr genau die-
se Konstellationen herauszuarbeiten, denn bislang
gibt es dazu kaum Erhebungen. Insbesondere die
Verbindung von politischem Islam und Antisemitis-
mus wurde empirisch bislang kaum bertcksichtigt
(Worch 2017: 44f). Die Brisanz des Problemfelds
Antisemitismus an Schulen wurde zuletzt umfas-
send in den Studien von Bernstein (2018) sowie von
Salzborn & Kurth (2019) herausgearbeitet. In beiden
werden der Umgang mit Antisemitismus erdrtert
sowie Defizite und Handlungsoptionen aufgezeigt.?
Der Mangel an Thematisierung der politischen und

2 Einblicke geben daneben Beitrédge wie dieser: https:/
www.zeit.de/gesellschaft/schule/2018-09/diskriminierung-
antisemitism echtsextremismus-juden-schulen-mobbing/

komplettansicht (Zugriff: 08.11.2018)

sozialen Konstellationen des Antisemitismus® - also
dessen Verankerung in der Gesellschaft - und die
Defizite an diesbeztglicher bildungspolitischer und
padagogischer Sensibilitat bedingen sich wech-
selseitig. Zugleich nimmt die Zahl antisemitischer
Vorfalle an Schulen deutlich zu. Aufgrund dieser
Entwicklung wird hier auch der Antisemitismus un-
ter der gesamten Schilerschaft® an den Schulen
der befragten Lehrkrafte erfasst - und nicht nur im
Zusammenhang mit religidsen Positionierungen.
Die vorliegende Studie ist als Fortsetzung und Er-
weiterung einer friheren Befragung von Berliner
Lehrkraften zu verstehen (s. Theil 2017). Seinerzeit
wurden die Lehrer*innen nach Antisemitismus, der
Bedeutung von Religion, der Wahrnehmung des
Salafismus sowie nach religids aufgeladenen extre-
mistischen Neigungen unter Schuler*innen befragt.
Erganzend dazu wurde nun auch die Lage in an-
deren Bundeslandern untersucht. Antisemitismus,
Ungleichwertigkeitsvorstellungen und Ablehnung
demokratischer Werte sind in allen gesellschaft-
lichen Gruppen vorzufinden und weisen dort je
eigene Spezifika auf. Nicht zuletzt ist festzustellen,
dass der in den Interviews dieser Studie vorrangig
thematisierte Islam eine heterogene Religion ist,
die mit verschiedenen Lesarten und Vorstellungen
verknUpft ist bzw. werden kann (Bozay 2013: 5).
Auch hat z. B. Antisemitismus mehrere Quellen und
kann nicht einfach an einem religidsen Verstandnis
festgemacht werden (Kiefer 2017: 31, Jikeli 2015).
Vor diesem Hintergrund ist es wichtig zu verstehen,
warum Abgrenzungen und Abwertungen gegen-
wartig gerade in islamisch gepragten Milieus von
vielen Lehrkréften beobachtet und auch medial
thematisiert werden. Diese Effekte lassen sich z. T.
damit erklaren, dass sich der Islam als , Erfolgsrezept
fUr die Politisierung kultureller Differenz erweist”
(Bozay 2013: 5). Neben anderen Ursachen formt

3 Stender, Follert, Ozdogan (Hg.) 2010

Jet in ihrer Zusammensetzung allerdings nicht

1e Schulen allgemein ab.
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Dokumentation

sich die Vorstellung einer solchen Differenz durch
Erfahrungen bzw. Erzadhlungen von Entfremdung
oder Nichtzugehorigkeit zur deutschen Gesellschaft.
Die Ausgestaltung der Differenz wiederum ist durch
einen Bedeutungszuwachs religidser Selbstver-
standnisse, eine Abgrenzung von der nicht oder ab-
weichend religidsen gesellschaftlichen Umgebung,
aber auch von der demokratischen bzw. der deut-
schen Gesellschaft gepragt. Ebenso zeigt sie sich in
gruppenabwertenden Einstellungen. Unter Einwir-
kung von radikalisierenden Faktoren kédnnen sich
solche Haltungen verstarken. Zu diesen Faktoren
zahlt die islamistische Indoktrination, die bspw. dem
salafistischen Milieu mehrere Jahre in Folge starken
Zulauf verschafft hat (BMI 2018: 178). Im Extrem-
fall konnte die Radikalisierung so weit fUhren, dass
junge Deutsche muslimischen Glaubens vom sog.
Islamischen Staat (IS) rekrutiert werden konnten und
bereit waren, im Ausland sowie auch hierzulande
Terroranschlage zu vertiben (MIDM BW 2017: 33).°
Aber auch weit weniger drastische Konsequenzen

- n&dmlich die, die das alltagliche Zusammenleben in
der Einwanderungsgesellschaft und in einer diver-
sen Gesellschaft erschweren - gilt es zu reduzieren
und bestenfalls zu vermeiden, indem die Ursachen
daflr in den Blick genommen und durch geeignete
Strategien abgebaut werden. Im Zuge der Fragen
zum Spannungsfeld von religidser Identitadt und Ein-
stellungen wurden auch Aussagen zum Verhalten
und den Bekundungen konservativer oder gar fun-

damentalistischer christlicher Jugendlicher erfasst.

Im Rahmen von Leitfadeninterviews gaben 68 Lehr-
krafte - 32 aus Baden-Wurttemberg (BW) und 36
aus Nordrhein-Westfalen (NRW) - Auskunft Uber
Erfahrungen aus ihrem Schulalltag.® Alle hier Befrag-
ten lehren im sekundaren Bildungsbereich: an Gym-

nasien, Oberschulen, Gesamt- und Berufsschulen.

enigen Ausnahmen in

o

gten unterrichten mit w

Die Kontaktaufnahme erfolgte Uber E-Mail-Vertei-
lerlisten, auf Vorschlage von Behdérden und pad-
agogisch arbeitender Institutionen hin sowie Uber
Kolleg*innen aus dem akademischen Bereich. Bei
den Anfragen wurden die Themenschwerpunkte der
Interviews genannt und das Untersuchungsdesign
vorgestellt. Der Fokus der Studie lag auf diesen bei-
den Bundeslandern, da beide Flachenstaaten sind
(und damit eine von Berlin verschiedene Struktur
der Kommunen haben) und einen - aufgrund der Ar-
beitsmigration aus der Turkei (s 2.1) - hdheren Anteil
an muslimischer Bevélkerung aufweisen. Basierend
auf den Schilderungen der in BW und NRW inter-
viewten Lehrkrafte wurden die Themen der Berliner
Studie erweitert. Die Fragen bezogen sich auf die Er-
fahrungen und Einschatzungen dazu, welche Bedeu-
tung Religion unter inren Schuler*innen hat und wie
sie insbesondere den Schulalltag und die Positionie-
rung zu deren gesellschaftlicher Umwelt beeinflusst,
welche Vorstellungen in Bezug auf den politischen
Islam bestehen, in welcher Form Antisemitismus
kommuniziert wird, wie zielfUhrend die bisherigen
padagogischen Gegenstrategien sind und welche
Rolle dem Internet bei der Vermittlung islamistischer,
antisemitischer oder verschwdrungsmythischer
Inhalte zukommt. AbschlieBend werden Handlungs-
empfehlungen der Lehrkrafte zum Umgang mit den
resultierenden Herausforderungen aufgefuhrt.” In
den Fragen zu Religion lag der Schwerpunkt auf bis-
lang im Zusammenhang mit dem Islam gemachten
Beobachtungen in Schulen. Wie sich zeigen wird,
kommt - neben religids begrindeten Abgrenzungs-
mustern - ebenso der kulturellen und/oder nationa-
len Zugehodrigkeit eine identitatsstiftende Funktion
zu, die allerdings in den meisten der hier besproche-

nen Falle an eine religidse Verortung gekoppelt ist.

Die Interviews wurden mittels einer qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring ("2010) ausgewertet.

ge an das AJC Berlin Ramer
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Dabei wurden die Antworten in ein Kategoriensy-
stem eingeordnet, dem auch die Gliederung der
Ergebnisse entspricht. Einerseits ergab sich dieses
System direkt aus den Themenschwerpunkten des
Fragenkatalogs; andererseits wurde es um Thema-
tisierungen erweitert, die Uber die Vorannahmen
hinausgingen. Die Studie zielt in ihrer qualitativen
Anlage auf eine detaillierte Rekonstruktion und Ana-
lyse punktueller Alltagssituationen an Schulen ab.
So entsteht ein Lagebild von Herausforderungen,
die Uber Schulen und Bundeslander hinweg anzu-
treffen sind. Daraus lassen sich jedoch keine quan-
titativen oder reprasentativen Aussagen ableiten.

Im Vordergrund stehen - neben der Bedeutung von
Religion - in ihrer Spezifik bisher kaum untersuchte
abwertend-ausgrenzende Einstellungsmuster von
Schuler*innen, auf die Lehrkrafte durch ihre Schilde-
rungen aufmerksam machen.® Zudem interessiert,
in welcher Darbietungsform und -varianz sich Has-
sideologien (wie Antisemitismus, aber auch Rassis-
mus, Frauenfeindlichkeit, Homophobie usw.) kund-
tun - so dass nicht nur das Was, sondern auch das
Wie berucksichtigt werden konnten. Insofern wur-
den hier Erkenntnisse gesammelt, die Uber Umfra-
gen nur unzureichend erfasst werden kédnnen. Me-
thodenkritisch muss erwdhnt werden, dass die Per-
spektiven der Lehrkrafte selbstverstandlich subjektiv
gepragt sind. Die Motivation der Lehrkrafte fur die
Teilnahme wurde nicht erfragt. Ebenso wenig sind
ihr Lehrstil, ihre Einstellungen und ihre Erwartungen
an die Schuler*innen bekannt. Die Deutungen und
die Auswahl der durch die Lehrkrafte geschilderten
Szenarien kédnnten auch durch mediale Diskurse be-
einflusst sein und nicht (vollstdndig) inrer persénli-
chen Analyse entspringen. Im Einzelfall kann zudem
eine vorurteilsbehaftete Wahrnehmung nicht ausge-
schlossen werden. Andererseits geben ihre Beob-
achtungen ganz konkrete Erfahrungskomplexe wie-

der, die offensichtlich Uber die einzelne Erfahrung

8 Die Lehrkrafte werc

Nummer des |

hinausgehen, da sie von Lehrkraften an verschiede-
nen Schulen in verschiedenen Orten und Bundes-

landern unabhangig voneinander gemacht wurden.

Die Themenbereiche der einzelnen Unterkapitel
sind im Zusammenhang zu betrachten, da sie in-
haltlich bzw. ideologisch verbunden sein kdnnen.
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Religios bzw.
herkunftsbezogen
begriindete
Selbstbilder und
Positionierungen
zur politisch-
geselischaftlichen
Umgebung

2.1 Bedeutung von Religion fiir
Schiiler*innen

Ein zentraler Fragenkomplex der Studie bezieht sich
darauf, welche Bedeutung Religion flUr Schuler*innen
hat, welche die Ursachen fur einen veranderten
Stellenwert sind und welche Konsequenzen sich fur
den Schulalltag ergeben. In NRW zeigte sich, dass

31 von 36 Lehrkraften einen mafRgeblichen Anstieg
der Bedeutung von Religion erkennen konnten. Die-
se Zunahme betreffe vorrangig turkischstammige
Deutsche. Diese Feststellung in Bezug auf v.a. tdr-
kischstdmmige Deutsche mag demographisch damit
zusammenhangen, dass in der Nachkriegszeit eine
grof3e Zahl von Migrant*innen besonders aus der
TUrkei in dieser Region Deutschlands Arbeit fand
(Hunn 2011: 29).° Der dementsprechende Migrations-
anteil ist an vielen Schulen sehr hoch. In der tarkisch-

stammigen Community sei Religion schon immer

9 ,Allein ein Drittel aller Turken war 1973 in Nordrhein-Westfalen
tatig und dort wiederum vor allem in der Stahlindustrie und
dem Steinkohlebergbau des Ruhrgebiets [...]* (Hunn 2011
21) und ,[..] Nordrhein-Westfalen und Baden-Wurttemberg,
also den Landern mit dem hochsten Anteil an auslandischen

Arbeitnehmern [...]" (ebd.: 29).

bedeutsam gewesen, erfahre aber laut Lehrkraften

gegenwartig einen noch hdheren Stellenwert:

,Der Anteil der Schulerinnen, die Kopftuch
tragen, nimmt in den letzten Jahren stark
zu. Wéhrend in den internationalen Klassen,
bei den sog. Fluchtlingen - Geflichteten

- da hat [Religion] eine hohe Bedeutung,
aber eher durch die Familie gepragt. Und
da beobachte ich eher, dass die Schiler da
oftmals versuchen, sich von der Religion

zu 16sen und auch von den Traditionen, die
ihre Eltern mitbringen - nicht alle natdrlich.”®
[..] Die turkischstd&mmigen Deutschen

sind naturlich auch durch die Familie
gepragt, wobei die dritte Generation [...]
kehrt eher zur Religion zurtck. [Starkere
Religiositat findet sich] eher bei deutsch-
tirkischen Schulern, die hier keine Heimat
gefunden haben', die sich nicht anerkannt
fuhlen.” (NRW 36, s. auch NRW 17)

Auch in BW wird von Lehrkraften eine hohe Prasenz
von Religiositat beobachtet (25 von 32). Dies gelte
insbesondere fur Schuler*innen aus muslimischen

Communitys.

,Einige meiner Schuler mit turkischem
Background sagen, sie gehen jeden Tag
in die Moschee. Das habe ich vor zehn
Jahren so nicht erlebt.” (BW 04)

10 Die Beobachtung, dass Religiositat unter Gefllchteten eher
zurtckgehe, treffe indes haufig allein auf jene Personen zu
die mit ihren Eltern kommmen. Bei Einzelpersonen zeige sich
hingegen ein Spannungsfeld zwischen dem Bedurfnis, sich
von ihren Traditionen zu befreien, und dem Gefuhl, die eigene
Kultur durch diese Befreiung zu verraten (s. NRW 36, aber
auch 02,13, 16, BW 15 und 31)

1 Zur Wahrnehmung der Turkei und/oder Deutschlands als
Heimat fur tarkischstammige Menschen s. insbesondere 2.6.



10 Beobachtungen zu Religion, Demokratie
und Antisemitismus an Schulen

,lch habe schon das Gefuhl, dass mehr SWenn ich nachfrage: ,\Was meinst du denn
und mehr deutsch-turkische Jugendliche mit bei uns’, dann meint man entweder
versuchen, ihr Leben dem Ramadan anzu- in der Religion, also im Islam - oder ,bei
passen. Als ich klein war, bekam man den uns in der Heimat'. [...] Das ist aber mei-
Ramadan gar nicht zu spuren.” (BW 13) stens bei Jugendlichen, deren Familien in

dritter Generation hier leben, und nicht

Hier stellt sich die Frage, was diese Religiositat kenn- bei denen, die neu dazugekommen sind.
zeichnet. Einer Umfrage unter TUrkeistdammigen [Bei letzteren] konnte ich das Uber-
in Deutschland zufolge sind die religidsen Praxen haupt nicht beobachten.” (BW 15)

seit der ersten Generation im Vergleich zu den

nachfolgenden zurlckgegangen. Gleichzeitig wird Es ist auffallig, dass auch hier ungefragt die
der Grad der eigenen Religiositat von den junge- bereits 0.g. Unterscheidung zwischen kurzlich
ren Generationen jedoch als hdher eingeschatzt. Gefltichteten und muslimischen Deutschen mit
Dieser vordergrundige Widerspruch wird dabei als Migrationshintergrund auftaucht, die in zweiter

,demonstratives Bekenntnis zur eigenen kulturellen oder dritter Generation hier leben. Bei letzteren
Herkunft“ gedeutet (Pollack et al. 2016: 12)."2 Moglich  gebe es eine distanzierende Haltung gegen-

ware aber auch, dass ein Teil der Religidsen in den Uber der Mehrheitsgesellschaft, die sich insbe-
jungeren Generationen Religion tatsachlich intensi- sondere durch religidse Haltungen manifestiere
ver lebt. Daraus lie3e sich zweierlei Denkbares ab- (s. 2.6). Lehrkrafte haben in diesem Kontext
leiten: Erstens, dass die von Lehrkraften berichtete mehrfach gedufBert, dass sie oft die einzigen
Zunahme von Religiositat unter den Schuler*innen Vertreter*innen der deutsch-deutschen Mehr-
sich eventuell nicht auf die ganze Breite religidsen heitsgesellschaft seien, mit denen ein Teil die-

Lebens bezieht, sondern vielmehr auf Leitsatze bzw. ser Schuler*innen in direktem Kontakt stehe.

Formalia (wie Kleidung und Rituale), die der Religion

entstammen bzw. auf diese zurtckgefluhrt werden. Im Zusammenhang mit den Beobachtungen einer
Zweitens kdnnte sich ein Teil der Schuler*innen verstarkten Hinwendung zur Religion schilderten
aber tatsachlich einer tiefer gehenden Praxis zu- die Lehrkrafte als haufigste Ursache Erfahrungen
gewendet haben - wobei der haufiger festgestellte von Ausgrenzung und Nichtzugehorigkeit (s. 2.8).
Mangel an religidsem Wissen dagegen spricht. Die Daneben gebe es weitere Quellen: So kdmen viele
genaue Ausgestaltung ist hier kaum in Erfahrung Impulse von den Eltern, teils aber auch von Ver-
zU bringen. Eine Zunahme der Religiositat lesen die einen sowie von konventionellen und digitalen
Lehrkrafte auch an einer Abgrenzung (Differenz- Medien. Von manchen Eltern und Geschwistern

konstruktionen) von Muslim*innen gegentber Nicht- gebe es Druck, wenn sich junge Musliminnen nicht

Muslim*innen ab, die wiederum mit Unterscheidun- an jene Kleiderordnung halten, die im Einklang

gen zwischen Deutschen mit Migrationshintergrund mit ihren religidsen Vorschriften steht. Dieser

vs. autochthonen Deutschen zusammengehe: Druck kdonne bis zur Gewaltanwendung reichen,
wie je zwei Lehrkrafte aus beiden Bundeslan-
dern mitteilten. In diesen Fallen kam es nicht zur
Strafanzeige, da sich die jeweils betroffene Schu-
lerin weigerte, den Angreifer zu identifizieren

\ge der heutigen Schuiler*in- (NRW 05 und 36, BW 02 und 13). Bei manchen

1senen Nnur gemeinsam mit

2 Allerdings werden hier die Jahrg

en ab 16 Jahren und jungen wac . . . . .
nen ab16 Jahren und jungen Ery ! Jugendlichen jedoch entwickele sich - etwa bei
sst, wodurch deren Selbstverortung

weniger prazise ausgewiesen wird salafistischen Gruppierungen - ein konservatives
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Islamverstandnis, mit dem sie sich abkapseln, mit
dem sie gegen die eigenen Eltern protestieren, die
sich ihrer Meinung nach wiederum von ihrer Her-
kunftskultur losgesagt hatten (s. BW 04 und 17).

Die Zunahme von Religiositat unter turkischstam-
migen Deutschen werde, so viele Lehrkrafte, auch
durch Angebote tlrkischer Akteure gefdrdert:

,Das hat mit Identitat zu tun und dem
Mangel an Angeboten, die wir diesen Ju-
gendlichen machen im Bereich der Identitat
und Zugehorigkeit. Es gibt einfach zu viele
Angebote von anderen Akteuren, bspw.
dem turkischen Staat. Es ist fur viele Ju-
gendliche einfacher, sich mit der Turkei zu
identifizieren als mit Deutschland, obwohl
hier geboren und sozialisiert.” (NRW 22)

Dieses Problem gebe es schon lange - es falle nur
jetzt erst auf. Auch andere Lehrkrafte aus NRW

weisen darauf hin:

,Das Problem gab es schon fruher, aber
darum hat man sich nicht gekUmmert [...] wir
hatten keine Ohren daftr. Oft wurde Religio-
sitat auch gerechtfertigt, damit Menschen

in einer fremden Umgebung Halt finden. In
der Zwischenzeit hat sich aber der politische
Islam weiterentwickelt und so manche Ju-
gendliche haben sich radikalisiert.” (NRW 11)

Den Lehrkraften werde dadurch erschwert, den
Bezug zu einigen ihrer Schuler*innen aufrechtzuer-

halten:

,Die Schuler klinken sich aus und
bleiben dann eher in ihrer islami-
schen Gemeinde.” (NRW 03)

Die Hinwendung zu islamistischen oder nationalis-
tischen Angeboten unterscheide sich jedoch nach

Milieu:
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L Turkischstammige Jugendliche werden
eher vom turkischen Nationalismus
angesprochen, arabischstdammige Ju-
gendliche hingegen eher vom Islamis-

mus in seiner Reinform.” (NRW 22)

Mit der Wortwahl Reinform in Bezug auf Is-
lamismus deutet diese Lehrkraft an, dass
auch der turkische Nationalismus immer star-
ker mit einem politischen Islam verwoben

ist. DarUber hinaus beschrieb sie auch sala-
fistischen Islamismus als eine groRe Heraus-
forderung - insgesamt funf ihrer ehemaligen

Schuler*innen seien nach Syrien gegangen.

Allerdings wurde von Lehrkraften ebenso thema-
tisiert, dass bspw. eine Zunahme von religidsen
Symbolen nicht immer gleich auf ein tieferes Ver-

haltnis zur eigenen Religion schlieRen lasse:

,Religion scheint mir in Mode gekommen zu
sein, also dass die jungen Leute sich nicht
tief mit den Inhalten beschaftigen, sondern
einfach eine Zugehorigkeit zu einer positiv
bewerteten Peergroup brauchen. Viele
Madchen tragen Kopftuch, gleichzeitig
bevorzugen sie aber figurbetonte Kleidung.”
(BW 12, aber auch 02, 27 und NRW 02)

,Hier und da versuchen manche Jungs bei
mir an der Schule, freitags gar nicht erst zu
kommen. Als Grund nennen sie dann den Be-
such ihrer Moschee. In anderen Situationen
merkt man dann, dass sie es doch nicht so

genau nehmen mit ihrer Religion.” (NRW 29)

In BW, allerdings eher in kleineren Stadten und
im landlichen Raum, war auch in einem anderen
Kontext Religiositat in ausgepragter Form fest-
zustellen. Da bei der Studie urbane Szenarien im
Vordergrund standen, kommen an dieser Stel-
le nur zwei Lehrkrafte zu Wort, die von evan-

gelikal gepragten Kommunen berichteten:
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,Hier haben sich viele evangelikale Gruppen
angesiedelt, bis hin zu fast sektenhaften
Strukturen [...]. Die sind sehr prasent bei
uns und nehmen auch Einfluss. [...] Also,
bei uns gibt es Fundamentalismus, aber
von der evangelikalen Seite.” (BW 24)%

In diesen Kommunen gebe es gleichzeitig nahe-
zu keine Communitys mit Migrationshintergrund.
Hier hielten sich in besonderem Maf3e idealisierte
Vorstellungen einer deutschen Gemeinschaft, die
sich sowohl durch ethnische als auch durch religi-
6se Homogenitat auszeichne. Neben Homophobie
und damit zusammenhangenden konventionellen
Geschlechterbildern sowie rassistischen Wahr-
nehmungsmustern seien in diesen Gruppen auch
philosemitische Haltungen beobachtbar, die an
die Kinder weitergegeben werden. Wissen zum
Judentum liege dabei kaum oder gar nicht vor.

Im Gegensatz zu den bisherigen Schilderungen
wurde von einer kleineren Zahl von Lehrkraften aus
beiden Bundeslandern (9 von 68) ein Ruckgang in
Bezug auf die Bedeutung von Religion und anderer
identitatsstiftender Weltdeutungsmuster festgestellt:

,lch finde es nicht, dass [Religiositat] zu-
genommen hat. Es ist eher gleichbleibend
gering. Auch Bezlige zu identitatsstiftenden
Ideologien und Peergroups und den damit
verbundenen Erkennungscodes, was die
Kleidung angeht, ist allgemein rtcklaufig.
[...] Esist eher gegenteilig, also dass ich den
Eindruck habe, die Schulerschaft verblasst
etwas, was diesen Aspekt betrifft. Also
identitatsstiftende Merkmale riicken immer
weiter in den Hintergrund. Es ist immer
weniger die Frage entscheidend: Wer bin

ich? Was fur ne Persdnlichkeit méchte ich

13 Zu gegenwartig feststellbaren fundamentalistischen Tendenzen
in allen Religionen und deren Gefahr fur Demokratien s. auch
Roy 2010

sein? Woran orientiere ich mich? [...] Diese
Fragen sind gar nicht virulent und werden
es immer weniger, sondern es geht in
erster Linie um den Konsum digitaler Me-
dien und einer damit verbundenen Willkur
gegenUber politischen Einstellungen, oder
auch Teilnahmslosigkeit - also eine hohe
Teilnahmslosigkeit gegenuber politischen

und religidsen Einstellungen.” (NRW 25)

Die Beobachtungen der Lehrkrafte legen nahe,
dass heutzutage Religion - v.a. unter muslimi-
schen Schuler*innen im Zusammenhang mit
Identitatsfindung und Zugehodrigkeit - einen
bedeutenderen Stellenwert erfahrt. Deutlich
weniger prominent wurde jedoch auch ein Be-
deutungsschwund von Religion festgestellt.

2.2 Herausforderungen im Unterricht

Religionsbasierte Problemlagen finden sich Uber
verschiedene Unterrichtsfacher und Themen verteilt.
Muslimische Schulerinnen wollen oder dirfen haufig
nicht am Schwimmunterricht teilnehmen. Grund-
satzlich weise diese Gruppe Probleme beim Sport-
unterricht auf, da sie von Haus aus wenig geférdert
wurde. Dies fuhre zu motorischen Defiziten und - im
Vergleich zu anderen Mitschuler*innen - zu geringe-
rem Selbstvertrauen. Ein Mangel an Selbstbewusst-
sein zeige sich allerdings auch bei Schulern*innen,
die sich aufgrund eines stark religiés ausgerich-
teten Selbstverstandnisses verwehren, sich Gber
Hobbys weitere Aspekte ihrer Umwelt zu erschlie-
Ben. Durch die ,Negation von all jenem, was nicht
mit ihrer Religion zusammenhangle]“ (NRW 02),
entstehe bei diesen Unwissen und teils gravieren-
de Unsicherheit im Umgang mit Unbekanntem.'*

14 Jedoch ké&nnen muslimisch gelesene Kinder auch durch
negative Erwartungshaltungen von Lehrkraften geringeres
Selbstbewusstsein und entsprechend eine verlangsamte
Kompetenzentwicklung haben (Berliner Institut fUr empirische

ntegrations- und Migrationsforschung 2017: 24-36).
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Muslimische Schiler*innen seien insbesondere ,am
Ramadan eingeschrankt [...], was den Sport angeht”
(BW 13). Grundséatzlich gelte fur den Fastenmonat,
dass Schuler*innen geschwacht sind und ihre Lei-
stungsfahigkeit bei kérperlichen, jedoch auch bei
geistigen Betatigungen stark beeintrachtigt ist.

Auch Klassenfahrten sowie Freizeitausflige stellen
ein Reizthema dar. Es wurde vermehrt geduBert,
dass einige Eltern, insbesondere Vater, von den
Schulen dahingehend Uberzeugt werden mussten,
dass ihre Tochter an diesen Fahrten teilnehmen
durfen, wobei diese Ubersetzungsarbeit nicht im-
mer erfolgreich verlaufe. Ebenso werden Kulturan-
gebote im Rahmen von Theater- oder Konzertbesu-
chen von muslimischen Jugendlichen nicht immer
angenommen. Auch hier spielten die Familien eine
SchlUsselrolle - viele Eltern sehen in solchen Be-
schaftigungen eine Gefahrenquelle flr die promi-
nente Stellung des Islam in den Koépfen ihrer Kinder.
Andere Kultureinflisse wirden hier ,bedrohlich
wirken® (NRW 12).

Wenn es um Unterrichtsinhalte geht, die der jeweils
eigenen Religion oder damit zusammenhangenden
Moralvorstellungen und Weltdeutungsmustern zu
widersprechen scheinen, zeige sich eine Reihe von
Herausforderungen. Inhaltlich stelle Sexualkunde
ein immenses Problem dar. Manche Schuler*innen
verweigern die Lektlre von entsprechenden Lehr-
buchpassagen, bei denen Abbildungen von
menschlichen Kérpern auftauchen. Andere ver-
suchen, entsprechenden Unterrichtseinheiten ganz-
lich fernzubleiben:

,In meiner Klasse reagieren muslimische
Schuler zum Teil aggressiv auf diese Un-
terrichtseinheit. Wenn man denen dann
sagt, dass das Fernbleiben vom Unterricht
mit einer schlechten Note belohnt wird,
kann es schon mal vorkommen, dass die
schon mal ausfallend werden und von

Erpressung reden. Dann reden die auch

13

davon, dass wir - also Nicht-Muslime - so
was nicht lernen sollten.” (NRW 08)

Konflikte werden allerdings nicht nur im Biologie-
Unterricht erkennbar, sondern tauchen auch in Fa-
chern wie Deutsch oder Englisch auf. Sobald in ent-
sprechenden Unterrichtseinheiten zwischenmensch-
liche Beziehungen behandelt werden, die nicht im
Einklang mit der eigenen Religion stehen, fUhre dies
dazu, dass primar Uber die Legitimitat von vorehe-
lichen Beziehungen debattiert werde, anstatt sich
den Unterrichtsinhalten zuzuwenden (s. NRW 12,

19, BW 05, 11, 24). Dies stelle einige Lehrkrafte bei
der Auswahl der Lekture vor grof3e Herausforde-
rungen. Lehrangebote wie Praktische Philosophie
wurden teils von sehr konservativen muslimischen
Schuler*innen mit der Begrindung abgelehnt, dass
,sie lieber am falschen Religionsunterricht als am
gottlosen Philosophieunterricht” (NRW 04) teilneh-
men. Es sei im Extremfall folglich ,eine Art von SUn-
de”, den Philosophieunterricht zu besuchen (s. auch
BW 03 und 27). Dafur werden Bezlge auf den Imam
oder direkt auf Passagen des Koran vorgebracht

(s. NRW 04 und 13). Gerade auch in Klassen der
Sekundarstufe Il tauchen bspw. in Philosophie und

Biologie vermehrt Zweifel bei Lehrkraften auf:

,Wenn ich was zu Evolutionstheorie oder
zum Urknall mache, weif3 ich schon, dass
ich mit dem Stoff nicht durchkomme, da
die Schuler das manchmal knallhart verwei-

gern oder sich lustig machen.” (NRW 13)

Die Vorstellung vom Menschen als Tier, der ge-
meinsame Vorfahren mit Affen hat, sei auch fur
viele christlich gepragte Schuler*innen undenkbar
und sie begegnen solchen Unterrichtseinheiten
mit offen verbalisierter Ablehnung (s. BW 24).
Auch werde in stark christlich gepragten Milieus
behauptet, ,der Humanismus [sei] von Ubel*

(BW 24). Der Widerstand gegen Unterrichtsinhal-
te kbnne so weit reichen, dass Eltern versuchen,

auf den Rahmenlehrplan Einfluss zu nehmen.
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So wurde von Vorfallen berichtet, bei denen
evangelikale Eltern bestimmen wollten, was im
Deutschunterricht gelesen wird (und was nicht):

,Das war eine Zeit, als es sehr Ubergriffig war.
Das wurde dann aber mit ziemlich viel Muhe,

aber erfolgreich zurtckgedrangt.” (BW 24)

Falls sich Lehrkrafte mit ihrem Schulstoff durch-
setzen konnten, stellte sich jedoch in einigen Fallen
heraus, dass sich die Schuler*innen nur deshalb
nicht mehr widersetzten, um eine gute Zensur zu

bekommen:

,Die Schuler sagen mir dann: ,Ok, ich nehme
das so hin, aber ich glaube daran nicht!’
[..],Das ist nicht meine Welt, sondern fur
stindige Menschen’ ,[Diese Inhalte] sind ja
sowieso nicht von uns, aber um gute Noten
zu bekommen, schreiben wir das, was der
Lehrer will, aber das ist nicht meine Sicht der
Dinge"* (NRW 11)

Eine grofRe Herausforderung stellen zudem gegen-
wartige politische Themen dar. Wenn Lehrkrafte
auf die politischen Entwicklungen in der Turkei
eingehen, reagierten viele Schuler*innen, indem

sie von der deutschen ,LUgenpresse” (NRW 11

und 15) sprechen und den eigentlichen Themen

im Politik-Unterricht, bspw. der Rede- und Pres-
sefreiheit oder dem Umgang mit Kurd*innen und
Alevit*innen in der Turkei, ausweichen (s. hierzu 2.6).
Lehrkrafte berichteten, dass - sobald sie jene, den
Unterricht stérenden muslimischen Schiler*innen
konfrontierten und im Kontext Schule auf klare
Verhaltensregeln pochten - sie von manchen aus
der Gruppe als Islam-, Tarken- oder Auslander-
feinde bezeichnet wurden (s. NRW 08, 11 und 34).
Schuler*innen hatten auch zum Ausdruck gebracht,
dass die Bedeutung gesellschaftlicher und damit
auch schulischer Verhaltensregeln - im Verhaltnis zu
islamischen Vorgaben - sekundar sei. Im Falle sol-
cher Eskalationen erhielten Lehrkrafte nicht immer

Unterstltzung von Kolleg*innen, von der Schul-
leitung oder der Kommunalpolitik. Wahrend von
Letzterer wenig bis keine Resonanz kam, tendierten
Erstere eher dazu, die jeweilige Lehrkraft (anstatt

das Verhalten der Schuler*innen) zu kritisieren:

,lch hab dann versucht, mit dem Schulleiter
und meinen Kollegen darUber zu sprechen.
Da wurde ich aber hdufig angegangen, dass
ich den Schulern das Leben erschweren
wuUlrde, zu starrkdpfig sei. Ich soll mich da
nicht so anstellen und eher versuchen, mich
in die Lebenswirklichkeit anderer Menschen
hineinzuversetzen.” (NRW 34)

2.3 Geschlechter- und Familienbilder

Die Frage, ob Vorstellungen von Geschlechter- und
Familienrollen in der eigenen Schulklasse eher als
liberal oder als rigide oder konservativ bewertet
werden kénnen, wurde unterschiedlich beantwortet.
Bei Schuler*innen jeden Hintergrunds gebe es ein
breites Spektrum an Meinungen. Die Mehrzahl der
interviewten Lehrkrafte meinte jedoch, dass sich
bei vielen Schiler*innen aus muslimischen Familien
eher konservative bis hin zu sexistischen Vorstel-
lungen starker zeigen wlrden und es mafRgebli-
che Unterschiede bei der Erziehung von Madchen
und Jungen gebe. Abgesehen von der Schule
durften manche Madchen das Haus nicht verlas-
sen oder an Klassenfahrten teilnehmen (s. 2.2).

Auch durfe man sich auf dem Schulhof nicht
kUssen oder Handchen halten. Bei Diskussionen
zU geschlechterbezogener Kleidung behaupten
Schuler*innen, dass es mit Verschleierung zu we-
niger Vergewaltigungen kommen wirde. Entspre-
chend wird das Ausgehverhalten von Frauen beur-
teilt. Im Einklang mit konservativen Bildern werde
in Bezug auf das Sexualverhalten Schulern zuge-
standen, vor der Ehe (bzw. wahrend der Schulzeit)

Beziehungen mit nicht-muslimischen Madchen zu
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fUhren, wahrend Schulerinnen Beziehungen klar ver-
weigert wlrden. Dies werde von betroffenen Schi-

lerinnen vermehrt als Doppelmoral angeprangert.

Auch die Familienbilder seien bei muslimischen
Schuler*innen haufig als konservativ zu beschreiben.
Dies aufere sich darin, dass Frauen die Rolle der
Hausfrau und Mutter zugedacht werde. Frauenrech-
te und Gleichberechtigung wirden oft negiert:

»,Nein, meine Frau darf nicht arbei-
ten!’, sagen die dann und verweigern
jede Diskussion. Die Frau muss sich
um die Kinder kiimmern.” (NRW 11)

,Ich erlebe das eher bei Schulern aus dem
ehemaligen Jugoslawien. Die formulieren
eher tradierte Rollenbilder und duf3ern sich
eher als andere Gruppen [..] ,Wir hatten
weniger Arbeitslose, wenn Frauen zu Hause
blieben’. Wenn ich da dann einhake, heif3t es:

,Beiuns im Islam ist das aber so"." (BW 15)

In dialogbereiteren Gruppen werde hingegen zu-
gestanden, dass ,Frauen arbeiten, aber keine Party
machen” (NRW 14, BW 30) sollen. Die Rolle von
Mannern in der Gesellschaft sei - wie in immer noch
relevanten Teilen der Mehrheitsgesellschaft - ebenso

klar definiert:

,Wenn man sagt: Frauen gehen arbeiten
und Manner kimmern sich um die Kinder,
da grinsen die sich einen.” (NRW 36)

Daruber hinaus seien es GeflUchtete aus Syrien,
die gegenlber Gleichberechtigung weniger aufge-
schlossen seien. Dies wiederum unterscheide sich
teils von Personen aus Afghanistan, Iran, aber auch
und besonders von Kurd*innen und Jesid*innen.
Hohere Religiositat vertiefe die Trennlinie zwischen
den Geschlechtern. Auch unter russischstammigen
Deutschen seien in Bezug auf Geschlechterrol-

len haufig problematische Haltungen zu finden:
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,lch wirde bei der Frage [zu Geschlechter-
rollen] mal aus dem muslimischen Kontext
rausgehen. Mir ist das auch besonders auf-
gefallen bei Leuten mit deutschen Wurzeln
aus Russland, die heute hier eingewandert
sind. Bei denen stelle ich fest, dass die ein
sehr klares Frauen-Manner-Bild [...] haben.
Das hat mich echt schockiert, dass die so
ein krasses Frauenbild hatten.” (BW 13)

Im Falle muslimischer Schuler*innen nannten Lehr-
krafte - neben auslandischen/islamischen Medien -
immer wieder die Eltern als Quellen konservativer
Bilder. Die Pragung durch die Eltern, Uberhaupt
durch die Familie, sei besonders stark. Durch lan-
gere Aufenthalte im Herkunftsland der Eltern oder
Grof3eltern wlrden diese Impulse noch verstarkt

(s. NRW 03 und 15). Es traten allerdings auch Falle
zutage, in denen z. T. klare Unterschiede zwischen
Eltern und Schuler*innen vorliegen. So unterstrichen
einige Lehrkrafte, dass muslimische Schulerinnen
trotz liberaler Erziehung anfingen, ein Kopftuch zu
tragen sowie einen verhUllenden Kleidungsstil zu
bevorzugen - wahrend die Eltern dies nicht vorleb-
ten. Dies steht im Einklang mit der Beobachtung,
dass - zumindest nach auBBen hin demonstrierte -
Religiositat in Teilen migrantischer Gesellschaften
zunehme. Ebenso konnten manche Lehrkrafte be-
obachten, dass muslimische Schulerinnen, die sich
trotz Kopftuch stark schminken, ebenso muslimische
Freundinnen fUr einen religi¢sen Kleidungsstil ge-
winnen konnten. Andere muslimische Schiler*innen
reagieren auf Madchen, die anfangen, ein Kopftuch
zu tragen, beeindruckt. In einigen Diskussionen
bewerteten muslimische Schulerinnen sog. Ehren-
morde als schrecklich, figten jedoch an, dass diese
nachvollziehbar seien (s. NRW 04, 09, 25). Die die-
sen Handlungsmustern inharenten Vorstellungen
geschlechterbezogener Ungleichwertigkeit seien
allerdings in den meisten Milieus, Uberhaupt in der
Mehrheitsgesellschaft auszumachen und stellen
somit ein gesamtgesellschaftliches Problem dar,
dem man sich bisher viel zu wenig angenommen
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habe (s. NRW 02, 04, 09, 15, 36 und BW 01, 08, 12,
25, 31). Durch deren Erziehung seien Schulerinnen
allgemein ,ruhiger, lieber, fleiBiger” (BW 12) und
treten selten initiativ in Erscheinung. Trotz dieser
strukturellen Benachteiligung schnitten sie regelma-
Big besser ab und lassen ihre mannlichen Schuler
teils weit hinter sich zurtck. Eine Lehrkraft stellte
zudem fest, dass viele M&dchen unabhangig von
ihrer Gruppenzugehodrigkeit rickwartsgewandte
Geschlechterrollen hinnehmen, diese gar richtig
finden. Ihre Vorbilder seien oft Topmodels; bedingt
durch ihr Rollenverstandnis wlrden sie sich eher
Lals schénes Beiwerk"” begreifen (NRW 25); dem
jeweiligen Status werde durch materielle Guter wie
Kleidung, Schmuck, Make-up etc. Ausdruck ver-
liehen. Laut dieser Lehrkraft halben auch Jungen
flachendeckend ein sehr unreflektiertes Frauenbild.
Quellen dafur wirden nicht so sehr in den Familien,
sondern in der Popularkultur liegen, in der explizit
oder implizit diskriminierende Haltungen gegentber
Frauen erkennbar werden (s. NRW 25). Im Kon-
text dieser Geschlechterbilder versuchten einige
der interviewten Lehrkrafte, Schulerinnen zu mehr
Selbstbewusstsein zu verhelfen und sie fur Gleich-
berechtigung zu gewinnen. Die Unsicherheit auf und
teilweise Zurtckweisung von Seiten der Schulerin-
nen fUhre bei einem Grof3teil entsprechend enga-
gierter Lehrkrafte zu einer Abstumpfung im Hinblick
auf sexistisches Verhalten, da sie sich gegenUber
einer in sich geschlossenen Lebens- und Weltan-
schauung, die gesellschaftliche Tragweite hat, nicht
behaupten kdnnen (s. bspw. BW 02,17, NRW 12, 31).

Ein durchgangiges Problem stelle in verschiedenen
Milieus Homophobie dar. In den achten Klassen
mancher Schulen sei ,Liebe und Partnerschaft”
sowie ,Freundschaft” ein Ubergeordnetes Thema.
Dabei handele es sich um Unterrichtseinheiten,

bei denen auch verschiedene Formen von Sexu-
alitat angesprochen werden. Viele muslimische
Schuler*innen erwiderten ,,Das ist bei uns verboten”
oder ,Darlber denken wir gar nicht nach” (NRW 04

und 05). Im Zuge sich anschlieBender Debatten

in den Klassen folgen immer wieder unreflektierte
Abwertungen, die teils in Verwlnschungen und Ge-
waltandrohungen gegenlber homosexuellen Men-
schen gipfelten. Gerade die Vorstellung, dass zwei
Manner zusammenleben, werde komplett abgelehnt
(s. NRW 02, 31). Von muslimischen Schuler*innen
aus etwas offeneren Kontexten werde eher das tem-
porare Zusammenleben von Frauen geduldet, wobei
entsprechende Konzessionen immer wieder von
sexistischen Scherzen begleitet wldrden (s. NRW 02,
12, 36 und BW 13, 29). Eine grassierende Homo-
phobie sei an Schulen in BW auch in stark christlich
gepragten Gruppen auszumachen (s. BW 24):

,Da sind Schuler, die sind extrem homophob.
Homosexuelle Schuler haben es bei uns nicht
leicht.” (BW 24)

Vor diesem Hintergrund tendierten homosexuelle
Schuler*innen dazu, ihre sexuelle Orientierung um
jeden Preis zu verstecken. Die notwendige praven-
tive und intervenierende Arbeit gegen Homophobie
wlrde bislang v. a. von einzelnen Lehrkraften in
punktuellem, persdnlichem Einsatz getragen und
entfalte dementsprechend im Verhaltnis zum Aus-

maf der Problematik zu wenig Wirkung.

2.4 Umgang mit weiblichen Lehrkraften

Der Grof3teil der interviewten weiblichen Lehrkraf-
te berichtete, dass entweder sie persdonlich oder
ihre Kolleginnen von Schuler*innen nicht ernst
genommen, ihr Unterricht gestdrt und/oder inre
Anweisungen nicht befolgt wurden. Sie fUhrten
diese zu ihren mannlichen Kollegen unterschiedli-
che Behandlung auf einen Mangel an Respekt ge-
genlber Frauen im Allgemeinen sowie gegenUber
anderen Kulturen bzw. Lebens- und Weltverstand-
nissen zurlck, die sie u.a. stérker bei muslimischen
Schuler*innen verorteten. Sie fuhlten sich, nicht nur
weil sie Frauen sind, sondern auch als teils einzi-

ger Kontakt zur Mehrheitsgesellschaft abgelehnt:
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Llch fuhle das eigentlich regelmafig. Man
merkt es am Verhalten, dass gerade die
mannlichen Schuler nicht ernst nehmen.”
(NRW 36)

.lch habe von Kolleginnen gehort, dass
sie von ihrem Beruf enttduscht sind, weill
sie nicht fur voll genommen werden.

Die Zurtckweisung von ihnen wird dann

auch schnell mal persoénlich.” (NRW 11)

Mehrfach war von Fallen die Rede, bei denen
Lehrerinnen, die sich kritisch bis ablehnend Uber
den Islam gedufBert haben, direkt Gewalt ange-
droht wurde (s. NRW 13, 21, 28, BW 05, 08):

,Eine Kollegin in Politik wurde, nachdem sie
was zum Islam in der Turkei gemacht hat,
von zwei Jungen dermafen angeschrien und
bedrangt, dass sie den Unterricht abbrach.”
(NRW 21)

Der Wertekanon, der zu dieser Respektverweige-
rung fUhre, konstituiere sich aus einer teils religids
begrindeten Erziehung im Elternhaus, in der Frauen
ein geringerer Status zugewiesen werde. Im Rah-
men von Anhérungen und DisziplinarmafBnahmen
zeige sich, dass ebenfalls einige - nicht alle - Eltern,

insbesondere die Vater, diese Werte vertreten:

,Bei uns gab es einen Vorfall, da wurden die
Eltern eingeladen. Der Vater des Jungen
lehnte es aber ab, mit der Lehrerin von
seinem Sohn zu sprechen. Unser Schulleiter
hat dann beim zweiten Termin, bei dem auch
die Lehrerin im BUro saf3, so reagiert, dass es
sich der Vater aussuchen kann: entweder die
Lehrerin als Ansprechpartnerin akzeptieren,
oder es gibt eben kein Gesprach.” (BW 15)

Des Weiteren werde auch innerhalb religidser Ver-
bande dem Gedanken der Gleichberechtigung und
folglich des respektvollen Umgangs mit weiblichen
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Lehrkraften entgegengewirkt (s. NRW 11 und 30).
I.d.R. werde den betreffenden Schulern eine bis
zwei Chancen gegeben und beobachtet, inwieweit
sich diese weiterhin auffallig verhalten. Im schlimm-
sten Falle werden die Schuler der Schule verwiesen.
Eine alevitische Lehrkraft berichtete ebenso von
Vorfallen, wo Druck nicht auf andere Schualer*innen
(s. 2.5), sondern auf Lehrer*innen ausgelbt wird:

,Meine [alevitischen] Kolleginnen werden
offensiv von den Schulern, teilweise in der
Grundschule, gefragt: ,Fasten Sie nicht?
Warum tragen Sie kein Kopftuch?® Also [...]
es gibt keine Hemmschwelle. Die sind in
ihrer Art und Weise dreist und haben den
Mut, so eine Lehrerin zu fragen. Also nicht

nur untereinander, auch Lehrer.” (NRW 17)

Hier sind nicht die Fragen an sich das Problem,
sondern die Missbilligung und die Forderung, die
darin mitschwingen. Solche Fragen zum Fasten
wlrden aber auch mannlichen Lehrkraften gestellt.
Ein abschatziges Verhalten gegenlber weiblichen
Lehrkraften sei aber auch gruppenutbergreifend
festzustellen, wenn Frauen naturwissenschaftliche
Facher unterrichten (im Gegensatz bspw. zu Spra-
chen). Bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund
haben Lehrerinnen aus der Mehrheitsgesellschaft
des Ofteren Probleme. Zwei Lehrerinnen mit Mi-
grationshintergrund berichteten hingegen, dass sie
von Schuler*innen sogar in Schutz genommen wur-
den, falls sich ein*e Mitschuler*in ihnen gegentber
respektlos verhielt. Dies resultiere daraus, dass die
Schuler*innen den Migrationshintergrund wahrneh-
men, sich verantwortlich fihlen und Beschutzerrol-
len entwickeln (s. NRW 17 und 20).
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2.5 Umgang mit Schiiler*innen mit anderen
Religionsverstandnissen

Lehrkraften zufolge Ubten manche, sich stark reli-
gids definierende muslimische Schuler*innen Druck
auf Mitschuler*innen aus, wobei sich dieser zumeist
gegen andere Muslim*innen und nicht gegen Ju-
gendliche anderer Glaubensrichtungen richte.”®
Eine Ausnahme stelle der Hass auf Jud*innen dar.
Druck auf Mitschuler*innen wirde auch von katho-
lischen Jugendlichen ausgelbt, die in einigen Fallen
besonders anfallig fur diskriminierende Vorurteile
bzw. Vorstellungen von Ungleichwertigkeit seien

(s. NRW 17, BW 11, 24 und 30). Im Falle von Druck
unter Muslim*innen sind haufige Vorwurfe, wahrend
des Ramadan nicht zu fasten oder freitags nicht in
die Moschee zu gehen (s. BW 02, NRW 17 und 25).
Dabei gehen manche Schiler*innen so weit, dass sie
sich als HUter*innen religidser und moralischer Wer-
te sehen (s. Theil 2017: 10). Andere Schuler*innen
verhalten sich bei solchen Situationen ruhig oder
entwickeln sich zu Mitlaufer*innen. Diese gegen-
seitige Kontrolle wurde von mehreren Lehrkraften
als eines der schwerwiegendsten Probleme flr den

Zusammenhalt in den Klassenstufen beschrieben:

,Da hort man auch ,Der isst ja Schwein!”

in der Mensa. Ich sage dann: ,Das ist sei-
ne Sache'. Viele religiése und ethnische
Minderheiten fuhlen sich auch hier, in
Deutschland, nicht wohl und sicher, inre
Vorstellungen auszuleben. Die deutschen
Kollegen kriegen das nicht mit oder haben
keine Zeit, sich damit zu beschéaftigen [...]
So am Anfang von Ramadan: ,Fastest du,
fastest du nicht? Und viele sagen dann ja,
und viele essen dann auch heimlich. Also
das ist eine Propagandamaschine, also dass

sie unbedingt so sein mussen. Da werde

15 Nur zwei Lehrkrafte hatten beobachtet, dass Druck gegen
nichtreligidse Schuler*innen ausgelbt wurde

kraften in Baden-Wurttemberg

sogar ich als Lehrer gefragt. Da waren sie
sehr enttauscht, als ich sagte: ,Nein, ich
faste nicht'. [..] Der Druck wird dann auf
verschiedene Weise hergestellt.” (NRW 11)

Es wurde an einer Schule eine Teilkonferenz ein-
berufen, als ein Schuler andere mit folgender
AuBerung von einer Teilnahme am Sportunter-
richt abhielt: ,Wenn die Schuler am Ramadan
schwimmen gehen sollten, werden sie alle in

die Holle kommen” (NRW 04). Auch in Anwe-
senheit von Lehrkraften habe sich der Druck

gegen andere Schuler*innen gerichtet:

LEinige Schuler sind missionarisch unterwegs.
Die setzen ganz klar die anderen unter
Druck. Und das merkt man, wenn man im
Unterricht Uber irgendetwas spricht, und
jemand [...] sagt irgendwas ich sag mal
Aufgeklartes, [...] also was eher so modernen
Werten entspricht, und kriegt dann von
jemand anderem auf Arabisch, TUrkisch,
Kurdisch [...] eins Ubergebraten. Und selbst
wenn man dann was sagt wie ,Stopp! Er-
stens in der Klasse nur Deutsch, zweitens
das bleibt bitte unkommentiert, und ich

hor an dem Tonfall, dass das grad nicht in
Ordnung war, was die dazu gesagt haben.
Also bitte spart euch das. Sie kann sagen,
was sie mochte’. Dann kommen danach
aber Schuler auf mich zu und sagen: ,Das
bringt gar nichts, wenn Sie da was sagen,
denn das geht in der Pause weiter." Also da
wird massiver Druck ausgetbt.” (NRW 36)

Die Forderung an muslimische Schulerinnen vonsei-
ten ihrer Mitschuler*innen, ein Kopftuch zu tragen,
kdnne Formen physischer Gewalt annehmen, wenn
sich diese Schulerinnen nicht an diese Vorgabe
halten. Einige Lehrkrafte berichteten davon, dass
an ihrer Schule auf religi®dse Minderheiten Druck
ausgelbt werde (s. NRW 17, s. auch NRW 03, 08,
BW 12, 24, 26). Bei den gro3en Weltreligionen gebe
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es einen ,Absolutheitsanspruch®, der dann von
der Elterngeneration auf die Kinder Ubertragen
werde. So mussten gerade alevitische Jugendli-
che - auch vor dem Hintergrund der Entwicklun-
gen in der Turkei - ihre Religion immer starker vor

ihren sunnitischen Mitschuler*innen verteidigen:

,[Sie werden] extrem konfrontiert und unter
Druck gesetzt. Sie werden darauf hinge-
wiesen, dass alles haram [= tabu] ist, wenn
sie kurze Hosen tragen [...]. Der Druck geht
in die Richtung, [...] dass die alevitischen
Schuler das Gefuhl haben, dass sie minder-
wertig sind, dass sie in so eine Verteidi-

gungsposition geraten sind.” (NRW 17)

In diesem Zusammenhang nannte die Lehrkraft
Ausfllge zu verschiedenen Gebetshausern, dar-
unter auch zu einem Cemevi (= alevitisches Ver-
sammlungs- und Gotteshaus). Im Zuge dieser
Ausflige sei es zu Konflikten gekommen, da die
alevitischen Schuler*innen und inre Religion Ge-
genstand abfalliger Witze wurden. Dies sei aller-
dings nicht nur von sunnitischen, sondern auch
von katholischen Kindern sowie Kindern mit rus-
sischem Migrationshintergrund ausgegangen.
Vorurteile und der Umgang mit selbigen wurden
von der Lehrkraft anschlieBend thematisiert. Bei
solcher Thematisierung waren allerdings i.d.R. nur
die angegriffenen Jugendlichen adressiert. Hier
stand nicht zuletzt die Frage im Vordergrund, wie

man mit solchen Anfeindungen umgehen kann.

Lehrkrafte konnten auch beobachten, dass Gespra-
che unter Schuler*innen stattfinden, die als Mis-
sionierungsversuche zu definieren seien (s. bspw.
NRW 1. Eindeutige Versuche seien allerdings eher
selten beobachtbar. In einigen Stadten in NRW
lebe ein Teil der Schuler*innen in Bezirken, in denen
manche Moscheen auf dem Index von Sicherheits-
behdérden stehen. Manche dieser Schuler*innen
vertreten dann zwar vehement ihren Standpunkt,

fordern diesen aber nicht von anderen Schiler*innen
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ein bzw. leisten keine Uberzeugungsarbeit. Auf-
grund ihres Zugangs zu ihrer Religion sowie ihrer
Entschiedenheit haben diese Schuler*innen aller-
dings oft den Status von Vorbildern. Teils sei-

en es aber Verbande oder Gruppen, die direkt
versuchten, auf den Ort Schule einzuwirken:

,Gestalten in langen Kleidern, Umhangen
mit Schulern auf dem Schulhof stehen
sehen bzw. auBerhalb des Schulgelan-
des herumlaufen sehen. Also da gibt es
auch von anderer Seite Einfluss auf die
Schulerinnen und Schuler.” (NRW 36)

An einem Ort seien auch evangelikale Kreise durch
Missionieren aufgefallen: Es sei eine gezielte Anwer-
bung von Schuler*innen in der Pubertat zu verzeich-
nen (s. BW 24), die insbesondere bei Sport- und
Freizeitaktivitdten, auch innerhalb von Pfadfinder-
gruppen, stattfinde. Teilweise wlrden Schuler*innen
unter Druck gesetzt, bei Anwerbungsversuchen Er-
folge vorzuweisen. Zu diesen Versuchen kommt es
immer wieder, obwohl in vielen Interviews die klare
Haltung erwahnt wurde, mit der Schulen missiona-
rischen Tatigkeiten - oft auch im Rahmen sofortiger
Thematisierung - begegnen.

2.6 Religios aufgeladene nationale
Identitdten und Abwertung von
Gruppen

Lehrkrafte haben mehrfach zum Ausdruck ge-
bracht, dass sich in den letzten Jahren viele mus-
limische Schuler*innen nicht nur starker religids
zu definieren (und teils abzugrenzen) begannen,
sondern dass sie ebenso - und teils noch starker
- unter Schuler*innen BedUrfnisse nach Bindung
an eine klar definierte, positiv konnotierte (nicht-
deutsche) nationale |dentitat erkennen konnten,
die mit religidsen Aspekten verknUpft werde. Hier-
unter fallen laut Lehrkraften insbesondere jene
tUrkischstammige Jugendliche, die einen starken
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Bezug zum Herkunftsland inrer Familien entwik-
keln. Dies &uf3ere sich teils in einem verherrlichen-
den Blick auf die Turkei allgemein sowie auf die
gegenwartigen politischen Entwicklungen. So
berichteten Lehrkrafte fur Geschichte und Politik
davon, dass sich Schuler*innen beleidigt fuhlen,
wenn Unterrichtseinheiten, die auf die Turkei Bezug
nehmen, kritisch ausfallen (NRW 17, s. auch 2.2):

,Da wird schnell eine Rechtfertigungspo-
sition erkennbar, die auch mit Nachdruck
und Lautstarke gestutzt wird.” (NRW 17)

Hier zeigt sich, wie sich Uberschneidende und z.T.
ausschlielende doppelte Gruppenzugehodrigkeiten
zu Konflikten bzgl. Identitaten und Loyalitat fUhren
kédnnen. In Bezug auf eine Parteiannahme mit der
autoritdaren und islamisierten turkischen Politik ware
auch zu ergrinden, inwieweit diese aus tieferer
Uberzeugung entspringt oder aus prinzipieller So-
lidaritat mit der turkischen Politik herrthrt, die un-
abh&ngig von der aktuellen politischen Lage in der
Turkei einen Teil der eigenen Identitat verteidigen
modchte. In vielen der beobachteten Auspragungen
ist das Verteidigte jedoch problematisch: Neben
einer |dealisierung der TUrkei konnten Lehrkrafte
zum Teil auch eine Verherrlichung von Waffen und
Gewalt beobachten (s. NRW 17 und 33). Dement-
sprechend artikulierten manche Jugendliche, dass
sie Soldaten werden und die Turkei verteidigen
wollten. Ebenso wlrden manche Jugendliche be-
ginnen, sich fur Armeekleidung und martialisches
Auftreten zu begeistern. Insbesondere der turki-
sche Staatsprasident Erdodan sei zu einer zentralen

|dentifikationsfigur fur Schuler*innen geworden:

,Aus der Schule weif3 ich, dass manche
Schuler Erdogan als Bildschirmschoner
haben, weil sie den so verehren - und
die sind 15, 16 Jahre alt." (BW 13)

Die damit einhergehenden autoritaren Einstel-

lungen kdnnten wiederum zu einer kritischen

Haltung gegenutber Deutschland sowie gegen-
Uber demokratischen Werten fuhren. Letzte-

re werden haufig als Schwache ausgelegt:

,,Hatten wir hier in Deutschland eine klare
Ansage von oben, wlrde es auch nicht
so viel Kriminalitat geben.’ Das ist, was
ich bei Diskussionen 6fter mal hore. Die
Schuler, die sich so duBern, wollen ganz
klar mehr Autoritat von oben, dass nicht
alles aus dem Ruder [auft.” (NRW 19)

,Viele meiner Schuler haben keine demokra-
tische Vorbildung. Andere Lebenspraktiken
akzeptieren sie nicht. Insofern sind auch kei-
ne demokratischen Verhaltensweisen zu er-
warten. Oft scheint es so, dass sie die Demo-
kratie nur nutzen, um ihre persoénlichen Inter-
essen durchzusetzen. Aber Mitmenschen zu

respektieren - das ist was anderes.” (NRW 11)

Laut vieler Lehrkrafte hange eine Distanzierung
von Deutschland stark von der Herkunft musli-
mischer Schuler*innen ab. Das Deutschlandbild
unter Gefllchteten unterscheide sich davon:

,Bei den Gefllchteten, mit denen ich zu tun
habe, ist das anders. Die haben ein sehr
positives Verhdaltnis dem [deutschen] Staat
gegenlber. Angela Merkel bezeichnen die als
ihre Mama [...]. Unabh&ngig von ihrer realen
Situation ist sehr viel, was mit dem deutschen
Staat zusammenhangt, positiv konnotiert

bei denen, wadhrend bei den Deutschtirken
der deutsche Staat und Angela Merkel - die
sind sehr stark Uber Erdogan definiert, sehr
negativ, sehr antidemokratisch.” (NRW 36)

Zu turkischstdammigen Schuler*innen hief3 es:

,[Sie sind in einigen Fallen] absolut

Erdogan-horig. Die finde ich als Grup-

pe am problematischsten, von allen am
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radikalsten, am schwierigsten, am wenig-
sten offen. Die sind auch oft offen rassi-
stisch, auch oft in Bezug auf Fluchtlinge.”
(NRW 36, s. auch NRW 11, 04 und 07)

Uber diese Identifikation mit einer als ,héherwertig*
wahrgenommenen tlrkischen Wir-Gruppe komme
es bei manchen Schuler*innen zur Manifestati-

on rassistischen Denkens, welches sich nicht nur
gegen GeflUchtete, sondern ebenso andere Grup-
pen richte, sowie zur Ubernahme von Verschwd-
rungsmythen, die die Situation des eigenen Kollek-

tivs erklaren sollen:

,Die meisten meiner deutschtirkischen
Schuler sind gegen Kurden. Das ist das
primare Feindbild. Danach kommen die
Juden.” (NRW 32)

LErdogan spricht Uberall, jeden Tag zwei-,
dreimal. Und alle Fernsehkanale in der Turkei
Ubertragen seine Reden auch live. Und dann
wird es auch zum Thema, dass weltweit die
USA und Israel Turkeigegner sind und das
Land spalten wollen. Deshalb ist fur die auch
ein grofRer Held aufgestanden, ein Prophet,
der sich der gesamten Welt entgegenstellt.
Das ist auch kein Geheimnis. Das passiert
tagtaglich und offentlich. Die Jugendlichen
Ubernehmen das alles, und da sie auch

kein Hintergrundwissen haben, werden sie
dadurch radikalisiert und islamisiert. [...] Und
das bringen sie mit in die Schule rein und
versuchen, andere zu Uberzeugen.” (NRW 11)

,Ob man jemanden ausschliet, weil er nicht-
tarkisch, nicht-muslimisch, nicht-kurdisch
usw. ist, das ist so ein Thema, das immer
wieder aufkommt in so Unterhaltungen -
obwohl ich auch nicht weif3, ob das unbe-
dingt religids ist. Manchmal ist das auch so
eine kulturelle Sache [..]. Wenn Erdogan

aufrufen wirde zu einer Demo, dann wirden
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sie auch alle laufen. Das ist das, was mich
angstigt, was die tUrkische Community
angeht.” (BW 13)

Lehrkrafte, die diese Entwicklung seit Langem
verfolgen, selbst diesen Migrationshintergrund
teilen und mehrmals versuchten, die Eltern

der betreffenden Schuler*innen fur ein klaren-

des Gesprach zu gewinnen, stellten fest:

,Sobald das im tlrkischen Fernsehen gezeigt
wird, wird das zuhause diskutiert. Es gibt
vielfaltige Reaktionen im turkischsprachigen
Umfeld, aber viele finden das gut, dass
Erdogan so Klartext redet. Und diese Hal-
tung - auch die Akzeptanz einer autoritaren
Staatsform - vermittelt das Elternhaus na-
turlich an die Kinder, unsere Schuler, weiter.”
(BW 05, s. entsprechend NRW 11, 17 und 35)

Aber nicht nur Erdogan werde als Symbol- und
Rechtfertigungsfigur herangezogen. Im Zusam-
menhang mit antiwestlich-antidemokratischen
AuBerungen und entsprechender Ausgestaltung
einer tlrkischen Identitat werden nationalistische
Parteien wie die turkische rechtsextreme MHP
sowie der in Deutschland aktive turkische Dach-
verband ADUTDF genannt.'® Jugendliche tragen
u.a. Aufnaher mit drei Halbmonden, zeigen den

16 ADUTDF (Fdéderation der Turkisch-Demokratischen
Idealistenvereine in Deutschland e.V.) ist in Deutschland
der Dachverband der rechtsextremen UlklcU-Bewegung
(Idealisten). Diese strebt Turan, ein groBturkisches Reich, an,
propagiert Rassismus und einen autoritédren Nationalismus.
ADUTDF hat 7000 Mitglieder und vertritt die Interessen
der nationalistischen turkischen Partei der Nationalistischen
Bewegung (MHP) (s. https:/www.bpb.de/politik/extremismus/
rechtsextremismus/252855/einfuehrung-graue-woelfe-
und-tuerkischer-ultranationalismus-in-deutschland (Zugriff;
08.07.2019))


https://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremismus/252855/einfuehrung-graue-woelfe-und-tuerkischer-ultranationalismus-in-deutschland
https://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremismus/252855/einfuehrung-graue-woelfe-und-tuerkischer-ultranationalismus-in-deutschland
https://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremismus/252855/einfuehrung-graue-woelfe-und-tuerkischer-ultranationalismus-in-deutschland
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Wolfsgru3 der Grauen Wolfe” oder den Rabaa-
GrufB der Muslimbruderschaft'® und duBern sich
positiv Uber Personen wie den ehemaligen MHP-
Vorsitzenden Alparslan Turkes, dem innerhalb des
rechten Lagers der Turkei fast schon ein Kultstatus
zukommt. Neben dessen rassistischen AuBerun-
gen zu Jud*innen, Kurd*innen und Armenier*innen
sowie Bestrebungen, eine ,,GrofR3tlrkei” zu errich-
ten, lehnte er die Integration turkischstdmmiger
Deutscher ab, da diese ihren nationalen Wurzeln
treu bleiben sollten. Heute kédnnen vor allem junge
Menschen mit turkischem Migrationshintergrund,
die auf der Suche nach Identifikationsfiguren

sind, durch solche Personen mobilisiert werden:

,Der lebt in den Képfen weiter. ,Ich bin nicht
deutsch - ich bin Turke! Das, was der [d.h.
Turkes, d. V] damals gesagt hat, ist uns
heilig!" Mit Kritik an solchen Personen und
Stromungen braucht man denen dann auch
gar nicht zu kommen, da sie das eh als
LUgenpropaganda abtun. Die turkische Iden-

titat muss ja verteidigt werden.” (BW 02)

Auch wenn AuBerungen wie diese nahelegen, dass
sich die Jugendlichen mit politischen Akteuren der
TUrkei beschaftigt haben, stellten einige Lehrkrafte
bei der Erlauterung der osmanischen Geschichte
fest, dass Schuler*innen - auch wenn sie sich positiv
auf das Osmanische Reich beziehen - kaum ge-
schichtliches Wissen zu dem Thema haben. So be-

richtete eine Lehrkraft, dass zwei Schuler fest davon

Ben Halbmonde auf rotem Grund sind das
Parteilogo der MHP und neben dem Grauen Wolf (Bozkurt)
Erkennungszeichen der UlklclU-Bewegung. Anhanger

verfassungsschutz-bw.de/,Lde/Startseite/Arbeitsfelder/Wo
elfetund+Halbmonde_+Die+Symbolik+der+_Uelkuecue

Bewegung_ (Zugriff: 08.07.2019))

18 Auch Erdogan zeigte diesen und tragt Uber seine Vorbildrolle

zur Popularisierung bei (s. https:/www.tagesspiegel.de/politik/

tuerkischer-praesident-auf-staatsbesuch-was-erdogans-
islamistischer-rabia-gruss-bedeutet/23128932.html (Zugriff:
20.10.2018))

1-Wdrttemberg

Uberzeugt waren, das Osmanische Reich habe bis
weit ins heutige China gereicht (s. NRW 04). Daran
werde nicht zuletzt der propagandistische Erfolg
des Neo-Osmanismus bzw. der Grauen Wdlfe er-
kennbar, laut derer ein neu errichtetes Osmanisches
Reich das alte territorial weit Ubertreffen werde
(ebd)). Bei besagten Jugendlichen habe sich diese
Idealvorstellung dermaf3en festgesetzt, dass sie sie
bereits als einen historischen Fakt wahrnehmen. So
sehen manche Schiler*innen in den Grauen Wdlfen
eine ganz normale Vereinigung, bei der die mei-
sten ihrer Verwandten seien (s. NRW 10, BW 02).
Schuler*innen kamen teils ,mit den Auspragungen
der Demokratie nicht zurecht” (BW 09), was nicht
allein auf ,religidse Traditionen zurlckgefUhrt”
werde - vielmehr stehe hier der Bezug zur turki-
schen ,Heimat” im Vordergrund. Im Zuge dessen
wlrden Vergleiche zwischen Deutschland und der
Turkei gezogen, wobei letztere klar favorisiert wer-
de (s. BW 09 und 23, NRW 07, 13 und 25). Auf den
ersten Blick kommme der persdnliche Einsatz fur die
Turkei und Erdogan ohne religidse Argumentation
aus: ,,,Da wird meine Nation angegriffen. Ich muss
sie und mich verteidigen!™ (NRW 14) Allerdings
zeigten die meisten der besprochenen Falle, dass
die Ablehnung gegentber der Demokratie und
dem Wertekanon hierzulande Uber einen Nationa-
lismus begrundet wird, der stark religids grundiert
ist. Religids-politische Figuren wie Necmettin Er-
bakan'? werden als Identifikationsfiguren fur junge
tUrkischstdmmige Deutsche genannt, die nicht nur
nationalistisch denken, sondern eine Islamisierung
befordern. Diese Synthese zeigt sich bei diesen

19 Grunder der islamistischen Bewegung Milli Gérus (Nationale
Sicht). Erbakan setzte sich fur eine Uberwindung der

Demokratie zugunsten einer islamischen Ordnung ein

(s. https://www.verfassungsschutz.de/de/arbeitsfelder/
af-islamismus-und-islamistischer-terrorismus/zahlen-und-
fakten-islamismus/islamistische-organisationen-2018/
legalistische-islamistische-gruppierungen-2018/milli-
goerues-bewegung-2018) und verbreitete eine antisemitische
Weltsicht (s. https:/www.bpb.de/politik/extremismus/
islamismus/36356/antisemitismus-im-islamismus?p=all)
(Zugriffe: 08.07.2019)
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haufig von Schuler*innen bei Diskussionen vertre-
tenen Positionen: Zum einen habe Erdodan dem
trkischen Staat und dessen Kultur international ein
hoheres Ansehen verschafft, zum anderen verleihe
er mit seinen klaren Positionen in religiésen Fragen
der turkischen Gesellschaft in sich Stabilitat. Dar-
unter falle auch die Starkung der Familienordnung
sowie - zum ,gottgefélligen Verhalten der Frau”
(NRW 14) - die WiedereinfUhrung des Kopftuchs.

Wie auch bei der Frage nach autoritaren
Machtstrukturen tauchen bei religidsen Fragen
Vergleiche zwischen Deutschland und der TUr-

kei auf: In einigen Unterrichtseinheiten sei von
Schuler*innen problematisiert worden, dass es

in Deutschland keinen Muezzin-Ruf gibt. Lehr-
krafte gingen darauf vereinzelt ein, indem sie die
Geschichte und Tradition Deutschlands jener in
islamischen Landern gegenutberstellen. Dabei the-
matisieren sie auch Einschrankungen in Bezug auf
die Religionsfreiheit, die u.a. in der TUrkei vorliegen.
Bei den Gesprachen mit den Lehrkraften wurde
haufig DITIB erwahnt und unterstrichen, dass fur
junge Menschen Uber diesen Verband ein Denken
gestarkt werde, welches der Prasenz von ,Par-
allelwelten” zuarbeite.?? Insgesamt betonten die
Lehrkrafte, die solche Abgrenzungsformen beob-
achten konnten, dass sie versuchten, dieser Haltung

mit Fakten und Argumenten entgegenzuwirken:

,Das sind doch eure Gesetze, das ist euer
Land hier!” (NRW 03)

Diese Betrachtungsweise werde aber von vielen
Jugendlichen nicht geteilt. Deutschland sei ein

20 DITIB (Tart

organisiert ca. die Ha

nion der Anstalt far Religion)

>gistrierten Moscheen in

Deutschland und ist am schulischen Islamunterricht beteiligt
Der Verband wird direkt aus der Turkei gelenkt und Ubt einen
tiefgreifenden Einfluss auf die turkischstammige

_ommunity

in Deutschland aus. S. auch https:/www.welt.de/politik/
deutschland/article163327629/An-deutschen-Schulen-lernen-

Kinder-zu-denken-wie-Erdogan.html (Zugriff: 20.10.2018).
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Land, das ihnen fremd geblieben ist. Inrer An-
sicht nach haben die Deutschen es bisher ver-
saumt, Menschen aus der Turkei respektvoll zu
begegnen, denn schliel3lich seien sie es gewe-
sen, die Deutschland wieder aufgebaut hatten

(s. NRW 10). Selbst bei gro3en Sportereignissen,
bei denen in den letzten Dekaden wenigstens
temporér eine gemeinsame ldentifizierung zu
verzeichnen war, merke man heute eine Verschie-
bung hinsichtlich des Zugehorigkeitsgefunhls:

,Friher haben alle zusammen deutsche
FuBball-Shirts getragen. Da gab es gemein-
same Helden. Und auch wenn FuBball da so
stark bindet, ist das heute eher selten, dass
tUrkische Schuler da mitmischen.” (NRW 06)

Gleichzeitig haben Schuler*innen mit turkischem
Migrationshintergrund ein sowohl turkisches als
auch deutsches Selbstverstandnis. Die nationale
Identitat nimmt hier also verschiedene Auspra-
gungen an. Lehrkrafte erhielten haufig die Ant-
wort, dass sich die Jugendlichen beiden Landern
und Kulturen zugehorig fuhlen. Bedingt durch
Sprache, Kultur und soziales Umfeld neigen diese
Schuler*innen dazu, die Bindung zur Turkei als
starker zu erachten. Deutschland werde zum Ort
materieller Vorteile und beruflicher Selbsterfullung
- jedoch zu einem Ort, dem man sich emotional
verbunden fuhle (s. BW 12, 27, NRW 04, 30, 36).

Geht es um Fragen der Integration in Deutsch-
land komme es seltener zur offenen Konfrontation
mit besagten nationalistisch-religidsen Haltun-
gen. Im Gegensatz dazu stelle der Genozid an den
Armenier*innen einen zentralen Ausldser solcher
Konflikte dar:

LEin Kollege von mir wurde von einem
tUrkischstdmmigen Schuler beschimpft:
Wie kannst du mein Land beleidigen?’ Der
Lehrer war Geschichtslehrer und hat Uber

den armenischen Genozid gesprochen.


https://www.welt.de/politik/deutschland/article163327629/An-deutschen-Schulen-lernen-Kinder-zu-denken-wie-Erdogan.html
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Ich habe dann auch gleich die Behdérden
alarmiert. Was ist denn los hier? Ich war
fassungslos. An deutschen Schulen werden
Lehrer beleidigt und unter Druck gesetzt
und kénnen sich nicht verteidigen.” (NRW 11)

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass
Lehrkrafte in Bezug auf ihre Handlungsoptionen
teils Uberfordert sind. Zunachst ware eine Bear-
beitung der Situation mit padagogischen Mitteln
bzw. danach mit Sanktionsmd&glichkeiten, die
der Schule zur Verflgung stehen, durchzufuh-
ren. Der hohe Grad an Emotionalitat gerade bei
diesem Thema, aber auch in Bezug auf den sog.
Dersim-Genozid an kurdischen Alevit*innen tre-
te in beiden Bundesl&dndern immer wieder auf.

,Ich wurde mal als Vaterlandsverrater be-
schimpft, da ich tdrkische Wurzeln habe und
die Verhaltnisse in der Turkei kritisiert habe.
Da merke ich: Es gibt keine Kritikfahigkeit
bei den Schulern. Die wollen mehr Unterstut-
zung und die Meinung: ,Eigentlich sind die
Turken top! Die wollen nur Weltfrieden, auch
wenn da ein paar Leute draufgehen - das
gehort eben dazu'.” (NRW 13)

2.7 Wahrnehmungen von islamistischem
Terrorismus

In zwolf Interviews war von Schuler*innen die
Rede, die radikale Ansichten vertraten und auf
aggressive Weise den politischen Islam mitsamt
einem der Scharia verbundenen Gesellschaftsmo-
dell verteidigten. Die jeweiligen Lehrkrafte unter-
strichen jedoch stets, dass von den betreffenden
Schuler*innen keine konkrete Gewalt ausgehe.
Einige Lehrkrafte berichteten allerdings davon, dass
sich ehemalige Schuler*innen dem IS angeschlos-
sen hatten. Insofern ist durchaus auch eine wei-
terfUhrende Radikalisierung zu beobachten. In der

Mehrzahl der Interviews schatzten die Lehrkrafte

die Herausforderung einer islamistischen Radika-

lisierung an ihren Schulen jedoch als gering ein.

Bei Thematisierung der Terroranschlage von Paris
und Nizza wiesen die Lehrkrafte Uberwiegend darauf
hin, dass die meisten Jugendliche an den Folgeta-
gen oft verangstigt und erschittert in die Schulen
kamen - und zwar gruppentbergreifend und religi-
onsunabhangig. Die Religionszugehdrigkeit spiele
bzgl. der Anteilnahme kaum eine Rolle. Erhéhter
Gesprachsbedarf konnte an fast allen Schulen und in
allen Klassenstufen festgestellt werden. Eine eben-
so haufige Beobachtung war, dass sich muslimische
Schuler*innen seit den Terroranschlagen bemuhten,
zwischen Islam und Islamismus eine Abgrenzung
vorzunehmen. Daran schlossen sich Diskussionen
zwischen (auch nicht-religidsen) Schuler*innen an, die
bis in die Pausen hineinreichten. Lehrkraften zufolge
herrsche hier immer wieder ein Begriffschaos vor.

So wurden von manchen Schuiler*innen Islam und
Islamismus gleichgesetzt - mit verschiedenen Impli-
kationen: Zum einen diene dies nicht-muslimischen
Schuler*innen dazu, den Islam zu démonisieren; zum
anderen werde von einem kleinen Teil muslimischer
Schuler*innen Islamismus auf diese Weise als etwas
BegruBenswertes, zu Rechtfertigendes dargestellt.
Islamist*innen seien demnach Menschen, die ,ganz
normal friedlich glauben” (BW 11). Eine bei diesen
vorliegende, sich u.a. gegen den Westen, die Demo-
kratie und Jud*innen richtende Radikalisierung werde

deren Meinung nach von Medien aufgebauscht.

Lehrkrafte beobachteten ebenso, dass im Zuge der
Terrorereignisse in verschiedenen europdischen
L&ndern eine Gleichgultigkeit unter Schuler*innen
Einzug hielt:

LAls sich die Medien Uberschlugen, ging das
Schreckhafte, die Exklusivitat irgendwann weg.
Die Schuler waren irgendwann immun dage-
gen. Ich wlrde das jetzt nicht mit abgebrihter
bezeichnen, aber es gab definitiv eine Gewdh-
nung. Es gab keinen Schock mehr.” (NRW 19)
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Was im Zuge der Medienberichterstattung eben-
so beobachtet werden konnte, war ein Wider-
stand, der sich unter Schuler*innen breit machte,
sobald es zu &ffentlichen Bekundungen oder
Schweigeminuten fur die Opfer von Paris kam:

,Die Identifikation fehlt bei den Schulern.
Muslimische Schuler haben sich geweigert,
bei der Schweigeminute mitzumachen, und
haben den Raum verlassen. Als Begrindung
sagen sie dann: ,Wieso sollen wir jetzt auf-
stehen? Wieso picken wir uns gerade jetzt
Frankreich raus? Jeden Tag passiert doch
was. Jeden Tag geh’'n da Bomben in Syrien
hoch [...] da sagt keiner was. Und kaum platzt
‘ne Bombe hier, sind alle in Trauer.” (NRW 11)

Eine Lehrkraft bezog sich auf die unter muslimi-
schen Schuler*innen verbreitete Differenzkon-
struktion zwischen Muslim*innen und nichtmus-
limischen Europaer*innen, als sie betonte, dass
die bzgl. der Terrorereignisse in Paris erkennbare
Aggressivitat oder emotionale Distanz bestimm-
ter Schuler*innen damit zusammenhange, dass
Betroffenheit fast ausschlielich davon abhangig
sei, ob die ,eigene Familie, eigene ,Landsleute'”
(NRW 20) involviert sind. Die Fokussierung der
Medien auf europaische Opfer triggere hier Geflh-
le der Indifferenz bis hin zu Schadenfreude. Diese
Beobachtungen der Lehrkrafte zeigen, dass die
Schiler*innen, die den medialen und politischen
Umgang mit diesen Terrorakten als Messen mit
zweierlei Maf3 wahrnehmen, verkennen - und in
der Schule auch nicht gentigend nahegebracht
bekommen -, dass Ereignisse in Europa in europa-
ischer Berichterstattung zum einen automatisch
starkere Beachtung finden und sich zum anderen
die Brisanz und die Beachtung nicht nur wegen
der Opfer auf die Anschldge beziehen, sondern
auch stark wegen der Tatsache, dass diese Men-
schen Ziele wurden, um einen Angriff auf die gan-
ze Gesellschaft und die Demokratie zu vertben.
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Wenn Schiler*innen mégliche Ursachen der Ter-
roranschlage erdrterten, seien auch Verschwo-
rungsmythen herangezogen worden. Ausgehend
von der Uberzeugung ,,wahre Muslime tun so
etwas nicht” (BW 12) sei die Annahme verbrei-
tet, die Anschlage seien von westlichen Geheim-
diensten eingesetzt worden, um den Ruf von
Muslim*innen weltweit zu schadigen (s. NRW 04).
Hierbei werden auch Beitrage auslandischer Me-
dien herangezogen, die die Echtheit der Beken-
nerschreiben der Terrorist*innen anzweifeln.

Sobald allerdings der IS thematisiert wird, stellen
Lehrkrafte fest, dass von Seiten der Schuler*innen
fast ausschlieBlich Antipathie hinsichtlich der
enormen, vom IS ausgehenden Gewalt deutlich
werde. Zwar komme es auch vereinzelt vor, dass
Schuler*innen Scherze machen - selten werden
Hinrichtungsvideos ausgetauscht -, aber die Mehr-
heit der Lehrkrafte weist auf BestlUrzung und
Ablehnung als vorherrschende Reaktionen hin.
Auch in diesem Kontext tauchten allerdings Ver-
schwoérungsmythen auf. Viele Schuler*innen be-
haupteten, der IS sei von Europa und Amerika oder
auch Israel koordiniert, damit Muslim*innen ,einen
schlechten Ruf bekommen®” (BW 08). In einem Fall
hatten Schuler*innen den Wunsch zum Ausdruck
gebracht, die Propaganda des IS zu behandeln.
Die verantwortliche Lehrkraft bereitete eine Un-
terrichtseinheit vor, in der die Argumentation de-
konstruiert wurde. Zu den behandelten Themen
gehodrte auch das Argument, wonach westliche
Bildung schlecht sei. Die Schuler*innen hatten je-
doch in Anbetracht ihrer persdnlichen Lage - sich
an einer Schule ausbilden lassen zu kbnnen, um auf
dem Arbeitsmarkt (und damit in der Welt) zu be-
stehen - problemlos erkennen kénnen, dass dieses
Argument ,Uberhaupt keinen Charme hat” (BW 11).
Das Interesse an diesem Thema sei enorm grof3
und musse wesentlich starker gerade in gefahrde-
ten Schulen (mit sich potenziell radikalisierenden

Schuler*innen) in den Fokus gerlckt werden.
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2.8 Diskriminierungserfahrungen und
Abgrenzung

Bei der Zunahme der Religiositat innerhalb mi-
grantischer Communitys, die u.a. vom Wunsch
nach (nationaler) Zugehdrigkeit gespeist ist (s. 2.6),
spielt auch misslungene Integration, die u.a. auf
Diskriminierungserfahrungen zurtckgefuhrt wer-
den kann, eine Rolle. So berichtete etwa die Halfte
der interviewten Lehrkrafte in beiden Bundeslan-
dern, dass Schuler*innen mit turkischem Migrati-
onshintergrund Erfahrungen mit Alltagsrassismus
immer wieder als Ursache fur eine Abkapselung
und teils verstarkte Zuwendung zum Islam anfthr-
ten. Betroffene Schuler*innen pragten sich diese
Diskriminierungserfahrungen ein, die sie am offen-
sichtlichsten in Form verbaler Gewalt, aber auch
als institutionelle und strukturelle Diskriminierung

erlebten (die auch Lehrkraften oft nicht bewusst ist),

und teilten sie mit anderen Mitgliedern ihrer Com-
munity. Diese Diskriminierungserfahrungen wirden
als Beleg angefuihrt, dass die eigene Community in
Deutschland nicht willkommen sei. Bei Gesprachen
Uber die Familien der Schuler*innen erwahnten
diese auch, dass ihre Familien schon damals - d.h.
teilweise vor funf Jahrzehnten - das Gefuhl hat-

ten, nicht in Deutschland ankommen zu kénnen:

LViele Zugewanderte sind in Deutschland
nicht wirklich integriert, nicht wirklich ak-
zeptiert. [...] Aus erlebter Diskriminierung
entstehen dann emotionale Zustande. Die
haben dann schlechte SchulabschlUsse. Aber
auch bei vielen Lehrkraften mangelt es an
interkultureller Kompetenz. Die Schulen sind
sehr mittelschichtsorientiert.” (NRW 16)

Jugendliche mit muslimischem Hintergrund, die
sich abgelehnt fUihlen und den Zugang zur Ge-
sellschaft versperrt finden, nutzen den Islam, um
Anerkennung, Gemeinschaft und Bindung im Zu-
sammenschluss mit muslimischen Jugendlichen zu

finden, wobei sie sich u.a. auf Basis von Symbolen

Wirttemberg

von anderen Kollektiven abgrenzen und Gegen-
satze aufbauen - was in der Mehrheitsgesellschaft
wiederum zu einer starkeren Wahrnehmung als
Jfremd” fuhrt (Khorchide 2017). Dementspre-
chend stellte die Mehrzahl der Lehrkrafte mit Blick
auf den demokratischen Wertekanon fest, dass
Schuler*innen sich eher mit diesem identifizierten,
wenn sie sich in ihrem Umfeld wohl statt einge-
schrankt oder bedroht fuhlten. Gerade in BW wur-
de von einigen Lehrkraften der Alltagsrassismus
(nicht zuletzt im Sprachgebrauch) problematisiert:

,Bei uns gibt es ein grof3es Problem, es fehlt
das Fremdverstehen. Die Kinder wachsen
teilweise in ganz engen geistigen Welten
auf. Alles ist verboten, ganz eng. Wenn es
um Communitys mit Migrationshintergrund
geht, die schon in mehreren Generationen
in Deutschland leben, spricht man von
Gastarbeitern, die man nach Hause schik-
ken soll. Das ist immer die Wortwahl. [...]
Bei rassismuskritischer Arbeit ist Baden-
WdUrttemberg noch ziemlich hinten dran.
Auch Lehrkrafte haben wenig Bewusstsein
oder Verstandnis dafur. Wenn man eine
Umfrage bei der Lehrerschaft machen
wlrde, wlrden ganz viele sagen: We are
colorblind. Wir sind doch keine Rassisten.
Doch naturlich liegen bei uns auch Vorurteile
zugrunde, die wir einfach nicht als solche
wahrnehmen. Ich glaube, da stecken wir
sehr in den Kinderschuhen.” (BW 24)

Dieser Lehrkraft zufolge sei nicht nur ein Mangel in
Bezug auf interkulturelle Bildung zu verzeichnen,
sondern zudem seien viele Lehrkrafte gerade im
Stden und in landlichen Bereichen von BW diesem

Bildungsansatz gegenutber ablehnend eingestellt.

FUr viele Lehrkrafte, die ihren Beruf schon langer
ausfuhren, stellte gerade 9/11 ein Schlusselereignis
dar. Von diesem Zeitpunkt an wurde verstarkt das

Verhaltnis von Islam und islamistischem Terrorismus
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medial, politisch und wissenschaftlich erértert und
das Thema gewann seitdem auch an Bedeutung
im Unterricht. Ebenso wie kritische Auseinander-
setzungen mit der Turkei (s. 2.6 und 3.2) k&énnen
auch Unterrichtseinheiten zum Islam teils zu har-
schen, in jedem Fall emotional gepragten Dis-
kussionen fUhren, wenn Schuler*innen Islam und
islamistischen Terror gleichsetzen und muslimische
Schuler*innen sich davon angegriffen fUhlen. Hier
kann es u. U. zu einem Spalt innerhalb des Klas-
senverbandes kommen. Eine Lehrkraft berichtete
davon, dass ein muslimischer Schuler einen Imam
in die Schule einladen wollte, um Informationen
Uber religidse Praxen in Moscheen in der Klasse zu
erdrtern. Die Lehrkraft war dazu bereit, allerdings
hatte der Schuler Angst vor den Reaktionen von
Mitschuler*innen - gerade jener, die besagte Gleich-
setzung vornehmen. Aus der Einladung des Imams
resultierte, dass der Schuler zwar nicht gemobbt,
aber fortan belachelt worden sei (s. NRW 03).

Bei der Mehrzahl der interviewten Lehrkrafte lag
jedoch eine ambivalente Betrachtungsweise in Be-
zug auf den Zusammenhang von Diskriminierung
und Abkapselung (und eventuell damit einherge-
hender Radikalisierung) vor. Dieser Erklarungsan-
satz reiche allein nicht aus. SchlieB3lich seien auch
Menschen alevitischen, judischen u.a. Glaubens von
Diskriminierung betroffen, die infolgedessen nicht
mit gesteigerter Zuwendung zur Religion reagieren
(s. NRW 17, 23, 31). Die Lehrkrafte unterstrichen, dass
- sobald Diskriminierungen als Ursache fur religids
begrindete Abgrenzung problematisiert werden

- dies mit Vorsicht geschehen musse. Eine Ruck-
kehr zu religids-autoritaren und antidemokratischen
Weltbildern musse klar kritisiert werden, auch wenn
dabei eine Religion(sgemeinschaft) in den Fokus
gerlckt werde (s. NRW 17). Dies gelte gerade fur
Schulen als Orte, an denen junge Menschen lernen
sollen, sich sachlich und kritisch mit gesellschaftli-
chen Verhaltnissen zu befassen. Einigen Lehrkraften
zufolge wollten sich Teile migrantischer Commu-

nitys nicht integrieren und blieben auf Distanz:
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,Das ist immer so ein Entlastungsmecha-
nismus. Das finde ich sehr schwierig, denn
Integration kommt ja immer von mehreren
Seiten, das ist ja keine einseitige Sache. Und
diese Forderung nach Integration, das ist ja
auch nicht immer das einzig Seligmachende.
Also ich denke, da spielen wirklich viele
Faktoren eine Rolle. Sicherlich fuhlen sich
viele Leute hier nicht zuhause und haben
hier die Heimat nicht gefunden [...]. Ich finde,
das ist nicht nur die deutsche Seite, die
keine Integration zuldsst, sondern es ist von
beiden Seiten keine Integration gewlnscht.”
(NRW 36, s. auch NRW 09, 11, BW 02, 17)

An dieser Stelle spielt jedoch auch eine Rolle, inwie-
weit Integration in Reaktion auf die Ablehnung der
Mehrheitsgesellschaft verweigert wird und es eine
Dynamik der Entfremdung gibt. Problematisch sei
auch etwas anderes:

LLEs entsteht eine] Parallelgesellschaft,

die den turkischen Staat und Erdogan
legitimieren [will]. Sicherlich sind die Ju-
gendlichen auf der Suche nach |dentitat,
aber da unterscheiden sie sich ja nicht von
allen anderen Jugendlichen. Au3erdem
finde ich, dass Deutschland viele Identifika-
tionsangebote hat - bei Jugendlichen muss
das nicht nur die Turkei sein.” (NRW 36)

Beide Aussagen zeigen zusammen einen Wider-
spruch auf, der unbenannt bleibt: Einerseits werden
viele |dentifikationsangebote konstatiert, anderer-
seits auch eine Unerwlinschtheit von Integration.
Letztere dlrfte den Zugang zu so manchen Identifi-
kationsangeboten versperren. Es komme laut Lehr-
kraften immer wieder vor, dass junge Menschen mit
Migrationshintergrund kaum Wissen Uber die Mehr-
heitsgesellschaft haben. Hier stellt sich die Frage,
wie das trotz Kita und schulischer Sozialisation modg-
lich ist. Oft seien es ausschlief3lich die Lehrkrafte,
durch die ein Kontakt zur weiteren gesellschaftlichen
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Umgebung hergestellt werde. Die meisten Berlh-
rungspunkte haben diese jungen Menschen mit Ver-
einen sowie der Medienkultur des Herkunftslandes.
Gerade erstere bieten u.a. kindergerechte Program-
me an, bei denen junge Menschen von frih an - teils
in sehr ,raffinierter Form” (NRW 11) - vermittelt
bekommen, dass ihnen die Mehrheitsgesellschaft
distanziert bis feindlich gegenlberstehe. Insofern
kédnne teilweise von einer Instrumentalisierung
junger Menschen gesprochen werden. Demgemaf
sei die Kritik an der gesellschaftlichen Umgebung
immer auch durchzogen von Feindbildrhetorik,

mit der diese Umgebung diskreditiert werde:

,Diskriminierung reicht aber nicht als Erkla-
rung. Da gibt es auch eine Verweigerung
der Annahme von Chancen. Viele Zuge-
wanderte wollen sich nicht 6ffnen, denn
sie haben patriarchalische Vorstellungen
von der Welt. Man ist diesen religidsen
Communitys verhaftet. Es zahlt allein, was
die anderen dort Uber einen sagen. Also die
soziale Kontrolle ist enorm prasent, dieser
Gruppenzwang. Man muss in der Commu-
nity ein Ansehen haben. Das ist natUrlich
ein Ruckwartsgang bei der Integration,
denn viele in der Community finden die
deutschen Verhaltnisse unmoralisch. Viele
wollen die Vorteile fur sich selber nutzen,
aber ihre Frauen sollen keine Gleichberech-
tigung bekommen. Das impfen sie dann
auch ihren Kindern ein. Insofern ist das eine
Mischung aus beiden Faktoren.” (NRW 16)

1-Wirttemberg

Hinzu komme, dass verschiedene Gruppen mit

Migrationshintergrund nicht im Fokus des 6ffentli-
chen Interesses stehen. Hingegen seien Menschen
mit muslimischem Glauben von der Beobachtung

und den Fremdzuschreibungen haufig Uberfordert:

,Seit dem 11. September sind Menschen
bestimmter Gruppen einfach als Muslime
markiert, als fremdartig [...] Fur viele Ju-
gendliche ist das schwierig, das geistig
zu durchdringen, sich darutber hinwegzu-
setzen und zu sagen: ,Ich definiere mich
selbst’. Selbst ich brauchte dafur eine
ganze Weile. ,Ich bin Deutsche mit syri-
schen Wurzeln® - daflr hab ich definitiv
auch eine Weile gebraucht.” (NRW 22)

Die zentrale Frage ,Wer bin ich?“ werde von mus-
limischen Schuler*innen hinsichtlich einer deut-
schen Identitat haufig negativ beantwortet. Die
Suche nach Identifikation und einer eigenen Rolle
ende in den meisten Fallen in einer Abgrenzung
(symbolisiert bspw. durch das Kopftuch oder die
Fokussierung auf muslimische Verhaltensnormen)
von einer Umgebung, die fUr diese jungen Men-
schen wenig Attraktivitat aufweise. Diese werde
durch den gegenwartigen, von (jungen) Menschen
mit Migrationshintergrund durchaus wahrgenom-
menen rechtsgerichteten Nationalismus innerhalb

der Mehrheitsgesellschaft weiter herabgesetzt.
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#H3
Antisemitismus

3.1 Manifestationsformen des
Antisemitismus

Die meisten Lehrkrafte wiesen darauf hin, dass bei
vielen jungen Menschen eine grundsatzlich nega-
tive Haltung gegenlber Jud*innen vorliege. Um
das Problem einzuddmmen, werde an Schulen
aber teilweise eine frihzeitige Auseinanderset-

zung mit dem Thema Antisemitismus angestrebt:

,Das Thema wird bei uns sehr intensiv the-
matisiert, schon von der 5. Klasse an. Und
unsere Schuler und Schulerinnen sind da
hochst sensibel, was das angeht [..]. Wenn
das mal durch Versehen irgendwie in diese
Richtung gehen sollte, dann mafRregeln
sich die Schuler untereinander selber. Das
wird Uberhaupt nicht als lustig empfunden,
sondern sehr ernst genommen durch die
Mitschuler selber. [...] Das hangt sicherlich
auch damit zusammen, dass das schon von
sehr frih an auch immer wieder thematisiert
wird, dass sich das fachertbergreifend wie-
derfindet - sei es der Politikunterricht, sei
es der Religionsunterricht, sei es naturlich
der Geschichtsunterricht usw.” (NRW 25)

Diese Lehrkraft erwdhnt auch, dass im Ort eine
judische Gemeinde existiere sowie judische
Schuler*innen in den Schulklassen sitzen. Andere
Lehrkrafte aus NRW wiesen darauf hin, dass bei
ihnen Antisemitismus im Vergleich zu Islamismus
(der von Antisemitismus begleitet sein kann) eine
eher sekundare Rolle spiele. Solche Einschat-
zungen kamen allerdings verhaltnismafig selten
vor (7 von 68). Die Beobachtung einer negativen
Haltung gegenuber Jud*innen Uberwiegt - die-
se wird von manchen Lehrkraften in NRW gar als

Jflachendeckend"” eingestuft. Jugendliche seien
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im Gegensatz zu frUher, als es eine groBRere ,Sen-
sibilitat” gegeben habe, ,hemmungsloser” und
,offensiver” geworden. Die ,Hemmschwelle”, sich
explizit antisemitisch zu dufRern, sei zurickgegangen
(s. NRW 08, 14,17, 26 und 33, BW 12, 13 und 21).7’

Formen von Antisemitismus differieren teils stark.
Zum einen tauchten an Wanden und auf Tischen
immer wieder Hakenkreuze auf. Zum anderen sei
die Verwendung des Wortes Jude als Schimpf-
wort gang und gabe. Mitschuler*innen werden auf
diese Weise situations- und personenunabhangig
abgewertet. Manche der Lehrkrafte stellten selbst-
standig eine Verbindung zwischen diesem und eher
in der Vergangenheit vielgenutzten Schimpfwor-
tern her und unterstrichen, dass Jude mittlerweile

die zentral auftretende Abwertungsformel sei:

,Jude ist das Schimpfwort! Neben Hu-
rensohn, Opfer, Loser, Schlampe und
behindert - das sind auch Schimpfworter
bis heute [...]. Aber Jude Uberwiegt. Das
steht auf vielen Schultischen. Immer
wieder sieht man das.” (NRW 16)

Diese Entwicklung, die bereits im Rahmen des
Stimmungsbildes zu Berliner Schulen festgestellt
wurde (s. Theil 2017), ist sowohl an Schulen in
NRW (28 von 36) als auch in BW (22 von 32) Uber-

wiegend Realitat:

Was erschreckend ist, [...] dass jemand
beleidigt [...] und dann auf das Judische
verwiesen wird - das hat sich so krass
verstarkt in den letzten drei, vier Jahren.
[..] Das hat sich potenziert.” (BW 13)

21 Eine Ausnahme stellen die AuBerungen von Lehrkraften
aus BW dar, die an ihren Schulen mit evangelikalen Kreisen
konfrontiert sind: ,Hier wird eine Judeophilie missbrauchlich
betrieben, um ihre eigene evangelikale Agenda durchzusetzen.”
(BW 24)
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Neben der Abwertung in Form von Schimpfwortern
wird Antisemitismus an Schulen auch durch Jahr-
hunderte alte Stereotype verbreitet. Im schulischen
Kontext besonders prasent sind die Stereotype von
judischer Macht und Kontrolle (insbesondere Uber
die Finanzwelt und die Medien), von Reichtum, Gier
und Geiz. Es zeigte sich in den Gesprachen, dass in
beiden Bundeslandern eine besonders hohe Ver-
breitung dieser Stereotype unter tlrkischstammi-
gen Deutschen festgestellt wurde. Auf die Frage,
was die Wahrnehmung von Jud*innen unter diesen

Schuler*innen ausmache, antworteten Lehrkrafte:

L[EJrst mal, dass alle [Juden] reich
sind [...]. Alle Firmen gehdren den
Juden, sind in judischer Hand, und
dass denen alles gehort.” (BW 13)

Ebenso wirden Schuler*innen annehmen, ,Juden
muss[t]en keine Steuern zahlen” (NRW 36). Gleich-
zeitig fugte die Lehrkraft, der solche AuBerungen
zugetragen wurden, an, dass die betreffenden
Schuler*innen gar keine genaue Vorstellung davon
haben, was Steuern eigentlich sind. Ebenso verhalte
es sich mit globalen 6konomischen Zusammenhan-
gen, die Uber antisemitische Zuschreibungen in ein
Gut-Bdse-Schema gegossen, simplifiziert und dem-
nach ,verstehbar” gemacht werden. Diese Lehrkraft
nahm eine Zunahme von (sprachlich explizit vermit-
telten) Stereotypen gerade bei bildungsschwachen
Schulertinnen wahr.??2 Als Quellen nannte sie neben
Eltern/Familie auch das Internet sowie die konven-
tionellen Medien der Turkei. Die Wahrnehmung alles
Judischen lasse sich bei diesen Jugendlichen mit
Lplatte[r] Ablehnung” (NRW 36) beschreiben -

22 In der Antisemitismusforschung wird allerdings betont, dass
> auch und gerade in gebildeten

antisemitische Stereoty
warz-Friesel/Reinharz 2013,
Salzborn 2014). Die sprachlich
‘’ermittlung und/oder die

sellschaftliche bzw. politis Verortung der Sprecher*innen

verdeckt allzu oft die problematische konzeptuelle Grundlage

erungen. Dasselbe gilt fur Webseiten des gebildeten

Mainstreams (s. Becker 2018)

Jud*innen seien alle schlimm, sie seien schuld, egal
woran, auch an Kriegen (s. NRW 11 und 36).

Auch berichten Lehrkré&fte aus beiden Bundeslan-
dern, dass gerade muslimische Schuler*innen - un-
abhangig vom jeweiligen Islamverstandnis, also quer
durch die Communitys - ihre padagogischen Bemu-
hungen abwehren. Das fange bereits dann an, wenn
das Judentum im Ethikunterricht behandelt wird:
,[DJann fehlen sie oder es kommt zu Diskussionen”
(BW 15). Die haufig gegenlber dem den Jud*innen
zugeflgten Leid festgestellte Empathielosigkeit in
diesen Milieus werde in einigen Fallen noch Ubertrof-

fen durch eine den Holocaust gutheiBende Haltung:

,Manche haben sich auch getraut zu
sagen: ,Das war damals zu wenig.
Das sollte eigentlich heute nochmal
und richtig passieren’.” (NRW 11)

Hier stellt sich auch die Frage, wie die Schule mit
solchen strafrechtlich relevanten AuBerungen sowie
mit Hakenkreuzen umgeht. Um praventiv Empathie
fur Jud*innen herzustellen, erlduterten manche Lehr-
krafte Abwertungs- und Ausgrenzungserfahrungen
von Jud*innen in der deutschen Geschichte. Dies
Tatsache dieser Erfahrungen werde von manchen
Schuler*innen allerdings angezweifelt: ,,Das ist alles
Show! Das gab’s nicht!"* (NRW 03), was bis hin zur
Anzweiflung des Holocausts reichen kann. Wenn es
tatsachlich zu einer Leugnung des Holocaust kam,
haben andere Schuler*innen kaum reagiert - Des-
interesse oder abwertende Haltungen dem Thema
gegenUber Uberwiegen zu stark. Wenn eine Lehr-
kraft betont, dass eine solche Leugnung keinen Platz
an der Schule habe, gehe dies in Pausen weiter:
.lch persdénlich glaube nicht dran! Ich werd noch
nochmal meinen Koranlehrer fragen™ (NRW 03,

s. auch NRW 11). Diese Zurlckweisung historischer
Fakten resultiere auch aus entsprechenden Dar-
stellungen in Medien des Herkunftslandes (der Fa-
milie). Auch hier handele es sich weniger um eine

Frage der religidsen, sondern eher der nationalen



Antisemitismus

Orientierung und damit einhergehend rezipierten
Narrativen. Informationen und Beurteilungen wer-
den eher turkischsprachigen und damit i.d.R. re-
gierungstreuen Medien entnommen (s. NRW 17).

Ein besonderer Ausldser sei u.a. die Thematisierung
des Nahostkonflikts. Bei dieser kdnnen antisemiti-
sche Stereotype in teils aktualisierter Form auf Israel
Ubertragen werden. Entsprechend wird dies in der
Forschung als Umwegkommunikation bezeichnet.?3
Israel wird dabei Kindermord, Gier, Macht usw. vor-
geworfen. Ein grof3er Anteil der interviewten Lehr-
krafte beider Bundesladnder in NRW (27 von 36)

und BW (20 von 32) berichtete, dass bei Bezugnah-
me auf Israel solche Bilder Verwendung finden:

.Israel schlachtet Kinder und Frauen ab. Isra-
el zeigt Deutschland, wo es lang geht. Israel
hat das Sagen, wenn es um Geld und Medien
geht.’ Das sind so die Schlagwérter, die

meine Schiler so um sich werfen.” (BW 04)

LIsrael macht, was es will. Die haben das
grofRe Geld auf ihrer Seite. Selbst die USA
haben da nix zu melden'” (NRW 0O7)

,Was ist daran verwunderlich, dass die Welt
die Juden nicht mag, wenn sie immer pala-
stinensische Kinder umbringen?™ (NRW 03)

,Israel stiehlt und réacht sich an der
Welt’ - so und vergleichbare Dinger
sagen sie dann. Und danach setzen sie
mit antisemitischen AuBerungen gleich
noch eins drauf. Dann schimpfen sie
Uber Juden in Deutschland.” (BW 09)

23 Durch den Austausch des Wortes Jude/n durch /srael werden
antisemitische Einstellungen scheinbar sagbar und kbnnen in
unterschiedlichen gesellschaftlichen und politischen Kontexten
(ggf. als harsche Kritik ausgegeben) geauBert werden. Zur
Unterscheidung von israelbezogenem Antisemitismus und
Kritik an Israel s. Salzborn 2013 und Schwarz-Friesel/Reinharz
2013: 194ff.
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Das letzte Zitat weist durch die Unterscheidung in-
direkt darauf hin, dass die von der Lehrkraft zitierte,
Israel personifizierende Aussage von ihr nicht als
antisemitisch erkannt wird und hier folglich Auf-
klarungsbedarf besteht. Es handelt sich jedoch um
wenige Beispiele unter vielen, mit denen israelbezo-
gener Antisemitismus in Schulklassen zum Ausdruck
gebracht werde. Der Nahostkonflikt hat bei turkisch-
stammigen Jugendlichen i.d.R. keine unmittelbaren
Folgen fUr deren Familien, wie es bspw. bei Jugend-
lichen aus arabischen Familien der Fall sein kann.
Dennoch sind sie den Schilderungen zufolge bei die-
sem Thema hoch emotionalisiert?® und unterlegen
ihre AuBerungen mit Hass und Verachtung.?® Antise-
mitische Vorstellungen seien - wenn auch in anderer
Quantitat und Vehemenz sowie mit teils anderen
inhaltlichen Bezugnahmen - ebenso unter Jugend-
lichen aus der Mehrheitsgesellschaft vorhanden.

Der Hauptunterschied liege in der expliziten Darbie-
tungsform: So versprachlichten (laut der Halfte der
in NRW interviewten Lehrkrafte) junge Muslim*innen
antisemitische Denkmuster auf wesentlich direkte-
re, aggressivere Weise. Die Denkmuster ahnelten
jedoch jenen in anderen Teilen der Gesellschaft:?®

,Ganz viele Schuler sehen - und zwar
unabhangig vom Background - Israel als

Macht, die nicht nur die Region, sondern

24 S. auch Jikeli 2011: 117

25 Es zeigt sich also, dass das Repertoire von Judenfeindschaft
in migrantisch gepragten Milieus an Schulen durchaus jenem
der deutsch-deutschen Mehrheitsgesellschaft ahnelt, auch
wenn Stereotype des Schuldabwehr-Antisemitismus, wie
er sich in Deutschland nach 1945 besonders deutlich zeigt,
weniger prasent sind. Gerade in Schulkassen, in denen ein
Migrationshintergrund eher selten auszumachen ist, tauchen
Stereotype des Post-Holocaust-Antisemitismus auf. D.h.,
Schuler*innen behaupten, Jud*innen schltigen Geld oder

prechende Position

eine bestimmte diskursive, Vorteile ve
aus der Shoah. Relativierungen oder gar Leugnungen des
Massenmordes am europaischen Judentum waren allerdings
kaum beobachtet worden.

26 Zum Verhaltnis antisemitischer Einstellungsmuster unter
deutschen Nichtmuslim*innen, deutschen Muslim*innen und
nichtdeutschen Muslim*innen s. Frindte et al. 2011: 154ff. und
216ff



Beobachtungen zu Religion, Demokratie
und Antisemitismus an Schulen

32

auch die ganze Welt kontrolliert. Nach-
richten zum Konflikt gehen immer erst
Uber den Tisch der Israelis, die zustimmen,
dass das dann veroffentlicht wird. Nach-
richten - das steht dann fUr nachgerichtet
oder nachbereitet - und zwar von Seiten
israelisch-judischer Kreise." (NRW 08)

Ein weiterer Kernbestandteil des israelbezogenen
Antisemitismus an Schulen sei dem Grofteil der
Lehrkrafte zufolge der NS-Vergleich. Auch hier lie-
gen Parallelen zwischen der Mehrheitsgesellschaft
und Communitys mit Migrationshintergrund vor.
Bei beiden Schuler*innengruppen werde Israel
relativ hdufig und sprachlich explizit als neuer NS-
Staat betitelt. Bei Schuler*innen mit tdrkischem
und arabischem Migrationshintergrund sei der
Nahostkonflikt ohnehin sehr prasent - Israelis als
Nazis darzustellen, gelte als besonders drasti-
sche (und somit favorisierte) Form der Abwertung
(s. NRW 10). Fur Schuler*innen aus der Mehrheits-
gesellschaft gelte das ebenso - hier gestatte der
NS-Vergleich jedoch auch eine Uberwindung ei-
ner empfundenen Schuld an den NS-Verbrechen
- bzw. eine Abwehr der Auseinandersetzung mit
Verantwortung. Durch NS-Vergleiche wird behaup-
tet, dass vergleichbare Verbrechen heute durch
die ehemaligen Opfer im Nahen Osten fortge-
setzt werden. Gerade wenn Schuler*innen durch
den Geschichtsunterricht erste Eindricke von

den Ausmafen der NS-Verbrechen sammeln und
durchdringen wirden, dass ihr Land fur diese Ver-
brechen verantwortlich war, kdmen sie mit dieser

Uberforderung oft nicht zurecht. Ein Ausweg sei

das Verdréangen oder der entlastende NS-Vergleich,

der nicht selten (und teils auch gegen andere Staa-
ten und Individuen) vernenmbar werde (s. BW 02,
30). Entsprechende Beobachtungen der Lehrkrafte
unterstreichen nochmals eine in der Forschung oft
gemachte Beobachtung: Der israelbezogene An-
tisemitismus - egal, ob mittels Stereotypen oder
NS-Vergleichen vermittelt - stellt eine Form von

Antisemitismus dar, die durch die Fokussierung auf

ein gemeinsames Feindbild, Israel, eine integrative,
verschiedene Gruppen verbindende Kraft aufweist.

Nicht-migrantische Jugendliche sahen in der
Thematisierung von Antisemitismus ein Hinder-
nis, Stolz auf ihr eigenes Land zu empfinden,
und unterstellten Jud*innen (von denen in ihren
Augen diese Thematisierung medial, politisch
sowie im Rahmenlehrplan ausgehen wirde) ein
Bedurfnis, Deutschland zu diskreditieren.?’

,Gerade in Phasen, wo FuBball eine gro-
Be Rolle spielt, wie bei der EM und dem
World Cup, und dann im Unterricht Gber
Antisemitismus, deutsche Vergangenheit
und Israel gesprochen wird, explodieren
die Jugendlichen regelrecht. Dann heif3t
es, die ganze Erinnerung macht uns klein
und wir durfen keinen Nationalstolz ha-
ben und so weiter. Das entspricht doch
den Wunschen von Juden.” (BW 02)

Neben einschlagigen Emotionen wie bspw. Hass
und Aggressivitat tauchten im schulischen Kon-
text jedoch auch indirekt kommunizierte Ab-
wertungen von Jud*innen wie Witze auf. Dabei
wUlrden antisemitische Vorstellungen ,unter dem
Deckmantel des Humors", als ,ein Spiel mit dem
Klischee” (NRW 04) kundgetan. Diese Beobach-
tung machten Lehrkrafte beider Bundeslander in

verschiedenen Situationen. Ein Beispiel lautete:

,Mein Opa ist auch im KZ gestorben. Der
ist besoffen vom Wachturm gefallen.”
(NRW 03)

Auch nachdem Lehrkrafte intervenieren, gdbe es
oft kein Einsehen auf Seiten der Schuler*innen:

27 Hinsichtlich antisemitischer Sprachgebrauchsmuster u.a. in der
Mehrheitsgesellschaft seien hier die priméar qualitativen Studien
von Schwarz-Friesel/Reinharz (2013) und Becker (2018)

erwahnt
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,Eine christliche Schulerin hatte einen
antisemitischen Witz gemacht, der in der
Aussage gipfelte, dass eigentlich alle Juden
umgebracht werden sollten. Ein Schuler
mit muslimischem Glauben ist darauf an-
gesprungen und hat den Witz auch Uber
Wochen hinweg konsequent vertreten

und nicht zurtckgenommen.” (NRW 05)

Diese Witze erfullen Lehrkraften zufolge auch

folgenden Zweck:

,Das sind geldufige Vorurteile, die immer
mal wieder in den Unterricht eingestreut
wurden - mit der klaren Zielrichtung zu
provozieren. Es war einmal so ein Wech-
sel zwischen solchen [antisemitischen]
Aussagen und Aussagen mit sexuellem
Inhalt. Also eher als Provokation. Es ist
schwierig einzuschatzen, inwieweit die das
durchdrungen haben, was sie da sagen.
Aber auf jeden Fall war ihnen die Wirkung
dieser Aussagen sehr klar.” (NRW 05)

Das Spiel mit Provokationen sei auch angespro-
chen worden, als die medialen Debatten zu den
Rappern Kollegah und Farid Bang stattfanden.
Als Schuler*innen gefragt wurden, was sie von
einschlagigen Passagen hielten, in denen der
Holocaust verharmlost wird, sei hdufig zu ho-

ren gewesen, dass dies intendierte Provokation
sei und dass beleidigende Scherze normal seien,
dass in dieser Art von Musik alle ,runtergemacht”
werden (BW 04, s. auch NRW 05 und 17).

Eine Lehrkraft aus NRW merkte an, dass sie judisch
sei. Sie berichtete, dass sie sich eines Tages dazu
entschlossen habe, dies ihren Neuntklasslern zu er-

zahlen:

,lch war erstaunt. Die waren baff. Da war ein
betretenes Schweigen in der Klasse zu verneh-
men. Und ich fragte: Wieso reagiert ihr so?’ ,Ja
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wir hatten nie im Leben gedacht, dass Sie ein
Jude sind* Und da hab ich gesagt: ,Das klingt
ja jetzt so, als hatte ich irgendeine Kategorie
jetzt erhalten [..] Solche Satze formuliert so
wie ,Ich hatte nie gedacht, dass du einen Men-
schen umgebracht hast’ So klingt das. In ihrem
Bewusstsein war das nicht selbstverstandlich.
Wir kennen keine Juden'. Und dann sind dann
die Schuler so baff - und ich hatte das Gefunhl,
als hatte ich ihnen bisher etwas verheimlicht,
als hatte man das gleich auspacken mussen,
als man sie kennengelernt hat. (NRW 04)

Ungeachtet dieses singuladren Falles waren an Schulen,
an denen die Interviews gefthrt wurden, i.d.R. keine
Jud*innen zugegen bzw. Schulklassen und Lehrkrafte
kannten oft keine Personen judischen Glaubens, wobei

judische Nichtprasenz oft einfach angenommen wird.

Diese AusfUhrungen machen deutlich, dass Antise-
mitismus in allen Milieus anzutreffen ist und entspre-
chend milieutibergreifend bekdmpft werden muss.
Verschiedene Formen von Antisemitismus (christ-
lich-antijudaistisch, rassistisch, Post-Holocaust,
israelbezogen) sind in verschiedenen Gruppen
unterschiedlich ausgepragt, was den flexiblen Cha-
rakter antisemitischer Vorstellungen unterstreicht:
Bezugnhahmen in migrantischen Kontexten sind anti-
semitische Darstellungen im Koran, der Nahostkon-
flikt und Israel als Feindbild sowie damit zusammen-
h&ngende dichotome Weltbilder, bei denen Staaten
als UnterdrUcker oder Unterdrlckte schematisiert
werden. Auch innerhalb der Mehrheitsgesellschaft
leben antisemitische Bilder fort, werden aber hau-
fig indirekt vermittelt oder - und dies ist eine Ge-
meinsamkeit mit Gegebenheiten in migrantischen
Kontexten - auf Israel Ubertragen. Das Repertoire
antisemitischer Bilder im Nahostdiskurs verschie-
dener Milieus gleiche sich laut Lehrkraften immer
mehr an. DarUber hinaus werde die Verbreitung
antisemitischer Stereotype in der Mehrheitsgesell-
schaft durch eine Schlussstrichmentalitat im Um-
gang mit den deutschen NS-Verbrechen gestarkt.
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Wenn es um Stereotype geht - egal ob gegen
Israel oder gegen Jud*innen gerichtet - sind
Lehrer*innen von diesen nicht ausgenommen: Eine
Lehrkraft aus BW berichtete von Unterrichtsma-
terialien fur das Fach Wirtschaft, die durch ihre
Schule angeschafft worden waren und in denen
antisemitische Anspielungen vorkamen. Es ging in
besagten Lehrmaterialien um Wirtschaftskrisen, die
durch Machtinteressen ausgeldst worden seien.?®
Zur Darstellung letzterer wurden Codes verwen-
det, die wiederum fUr das Stereotyp der judischen
Macht anschlussfahig sind. Dies sei ihr allerdings
erst klar geworden, nachdem sie selbst Weiterbil-
dungen zu Antisemitismus besucht habe. Als sie
das schlieBlich gegenutber einer Kollegin desselben
Faches problematisierte, habe letztere gesagt:

»,Ja, aber soist es doch! Das ist ja so, dass
die Familie Rothschild alles in den Handen
halt, und es ist ja so, dass die Europaische
Zentralbank alles durchzieht, also alles schon
durchzogen ist von einer hoheren Kraft, die
naturlich judisch ist." Und so kommt es auch
in diesen ganzen Dokumentationen, die ich
natdrlich jetzt mit all dem Wissen, das ich
jetzt hab, nie wieder zeigen werde.” (BW 15)

Laut Lehrkraft seien immer wieder ,diese Kili-

schees, diese Codeworter gefallen”. Sie erzahlte
auch von einer Begebenheit um einen sonst re-
flektierten Schuler, der im Wirtschaftsunterricht
einen Text zum Thema Schulden verfasst hatte:

,,Sollte man mal in die Verlegenheit kommen
und sich Geld leihen mUssen von irgendeiner
besonders gierigen Bank oder einem gie-
rigen Juden... und dann ging es irgendwie
weiter - und ich war so geschockt, weil ich

28 S. hierzu auch Erfahrungen von Lehrkraften in NRW,
dargestellt in https:/www.zeit.de/gesellschaft/schule/2018-09/
diskriminierung-antisemitismus-rechtsextremismus-juden-
schulen-mobbing (Zugriff: 08.11.2018).

Wiirttemberg

doch zum ersten Mal merke, dass so etwas
doch vorhanden ist [...]. Und ich habe ihn halt
dann gefragt: Warum schreibst du so was?"
Und er hat mich ganz erstaunt angeschaut:
,Wieso? Das ist doch so!* Und es hat niemand
[in der Klasse] widersprochen.” (BW 15)

In diesem Zusammenhang wurde auch von ei-
ner Begebenheit berichtet, bei der sowohl
Unwissen als auch das Bedurfnis nach einem
Schlussstrich auf Seiten des Schulpersonals
deutlich wurde. Als in NRW eine Stiftung an die
Schule herangetreten sei, um ein Projekt ge-
gen Antisemitismus vorzubereiten, hatten sich
mehrere Kolleg*innen mit dem Argument da-
gegen ausgesprochen, dass Religion nicht zu
einem Thema an dieser Schule werden solle:

. Wir haben doch gesagt, wir lassen Religi-
on aufen vor - wie kdnnen wir denn jetzt
ein Projekt zu Antisemitismus machen?’
Also die Lehrer - Historiker und Lehrer,
die Politik unterrichten - wissen gar nicht,
was Antisemitismus bedeutet. Das finde
ich fast noch erschreckender, als das, was
bei den Schulern passiert.” (NRW 36)

Von solchem Unwissen wurde in den Interviews
haufig berichtet. Ebenso seien antisemitische Vor-
falle von Kolleg*innen und/oder Schulleiter*innen

abgewiegelt und bagatellisiert worden:

,Das seien doch nur Scherze, und die
Schuler sind doch immer recht schnell mit
krassen Bewertungen dabei.” (NRW O1)

,Mein Direktor meinte, das sei vernachlas-
sigbar. Ich soll mir doch mal anschauen,
was heute alles an Islam-Bashing zu beob-
achten ist. Da muss die Schule was machen
und nicht die Ublichen Opfer rausholen.

Ab hier wollte er von Vorurteilen gegen
Juden gar nichts mehr héren.” (BW 18)


https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/2018-09/diskriminierung-antisemitismus-rechtsextremismus-juden-schulen-mobbing
https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/2018-09/diskriminierung-antisemitismus-rechtsextremismus-juden-schulen-mobbing
https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/2018-09/diskriminierung-antisemitismus-rechtsextremismus-juden-schulen-mobbing
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Ein angemessener und zielfUhrender padago-
gischer Umgang mit Antisemitismus ist vielfach
noch eine bleibende Aufgabe. So war festzu-
stellen, dass mehrere Lehrkrafte eine Korrelati-
on zwischen Antisemitismus und Erfahrungen

mit Jud*innen vorauszusetzen scheinen:

LEin Teil meiner Schuler sagt dann so was
wie ,Juden haben immer Geld', auch wenn

sie gar keine Juden kennen.” (BW 10)

Entsprechend wurde erwahnt, dass Schuler*innen
viel starker mit dem Judentum konfrontiert werden
sollten, um etwas Uber Antisemitismus zu lernen, so
als wirde sich Antisemitismus (der ausschlieBlich aus
Phantasiekonstruktionen besteht) aus den Spezifika
des Judentums heraus erklaren lassen.?® Ein anderes
Problem in Bezug auf pddagogische Reaktionen zeig-
te sich darin, dass Lehrkrafte gegen antisemitische
Stereotype haufig inhaltlich argumentieren. Bspw.
erwiderten sie, dass viele Jud*innen doch nicht die-
sen Stereotypen entsprachen: ,Nicht alle Juden sind
reich!” (BW 07), was von Schuiler*innen wiederum

so verstanden werden kann, dass etwaige Ausnah-
men die Regel (also das antisemitische Stereotyp)
bestatigen. Hieran erkennt man, dass im Rahmen
einer Padagogik gegen Antisemitismus von vielen
Lehrkraften angemessene und wirksame Ansatze
noch nicht zur Kenntnis genommen wurden (s. u.a.
Radvan 2010, Schauble 2012). U.a. kontere man auch,
indem man auf Hass gegenlber und Ausgrenzung
von Muslim*innen verweist. Auch wenn es wichtig ist,
Uber die Thematisierung von Ausgrenzungserfah-
rungen bei Muslim*innen Empathie und Perspektiv-

wechsel in Bezug auf Ausgrenzung und Verfolgung

29 Radvan (2010) unterstreicht in ihrer Studie, dass man aus
antisemitischen Argumentationsmustern au

teigen musse,

indem die Lehrkre rmeidet, inhaltliche Aspekte der zuvor
gemachten AuBerung aufzugreifen, sondern vielmehr nach der
Motivation der/des Sprechenden fragt, sich so zu &uBern. Bei den

0.9, von

ellten Fragen wird jedoch immer auch
unweigerlich impliziert, dass antisemitische Abwertungen und

Ausgrenzungen ggf. erklarbar seien, wenn die sich entsprechend

auBernde Person Erfahrungen mit Jud*innen gemacht hatte
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von Jud*innen zu erzeugen, wird an diesem Punkt
erkennbar, dass viele Lehrkrafte Antisemitismus mit
antimuslimischem Rassismus gleichsetzen. Im Laufe
der Interviews gab es diverse Beispiele daflr, dass
Antisemitismus mit Rassismus gleichgesetzt wird,
wodurch besondere Eigenschaften von Antisemitis-
mus wie dessen Angebot eines Weltdeutungsmodells
nicht berlcksichtigt werden und dementsprechend
nicht bearbeitet werden kdnnen.3° Sobald der Ver-
schwdrungsmythos einer judisch-zionistischen
Weltverschwdrung problematisiert wird, kontern
manche Lehrkrafte, indem sie auf den gegen Musli-
me gerichteten Vorwurf einer schleichenden ,Uber-
fremdung” eingehen. Dies kann darin gipfeln, dass
sich bei Schuler*innen (sowie bei Lehrkraften) die
Wahrnehmung normalisiert, Tark*innen und/oder
Muslim*innen seien heute die neuen Jud*innen, wo-
durch die spezifischen Charakteristika des Antise-

mitismus ausgeblendet bzw. sogar negiert werden.

Angesprochen auf Ansatze von antisemitismus-
kritischer Paddagogik antworteten viele Lehrkrafte,
dass es ihr zeitintensiver Beruf und die Komplexitat
der Herausforderungen nicht gestatteten, bei jeder

Form von Hassrede adaquat einzuschreiten:

,Wenn man auf alles eingeht, kann es sein,
dass man den Faden verliert und mit dem
Stoff im Unterricht nicht hinterherkommt.
Das kdbnnen wir nicht leisten. Das ist auch
nicht nur ein Schulproblem, sondern ein
gesamtgesellschaftliches Problem. Alle
gesellschaftlichen Institutionen mussen
ihre Aufgabe wahrnehmen.” (NRW 11)

30 Eine Person, die ein antisemitisches Weltbild hat, sieht

Jud*innen als minderwertig, vermutet aber ggf. auch, dass
Jud*innen die Welt kontrollieren. ,Der Jude"” steht hier also
nicht nur unter, sondern auch Uber der eigenen Gruppe

Bei antimuslimischem Rassismus - selbst wenn hier auch
Verschwoérungsmythen vereinzelt geauBert werden -
Uberwiegen Abwertungshaltungen, die Muslim*innen (und
dartber i.d.R. Turk*innen und Araber*innen) als minderwertig
darstellen. Das Wissen Uber diese Unterscheidung ist essentiell

fur eine adaquate Padagogik gegen Antisemitismus
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Auf der organisatorischen Ebene fuhrt demnach ein
Konflikt zwischen dem Erreichen schulischer Ziele
im Hinblick auf den Unterrichtsstoff einschlieflich
politischer Bildung bzw. Wertebildung einerseits

und mangelnden zeitlichen Ressourcen und Kompe-
tenzen andererseits dazu, dass Interventionen nicht
(im erforderlichen Rahmen) stattfinden und anti-
semitische Einstellungen und Vorfalle unbearbeitet
bleiben. Insbesondere Verschwérungsmythen stellen
eine Herausforderung dar, auf die Lehrkrafte im Un-
terricht oft nicht adaquat eingehen kénnen, da von
den sich entsprechend artikulierenden Schuler*innen
seridse Quellen als Konstruktionen machtiger Kreise

abgetan werden.

3.2 Verschwoérungsmythen

Mit Antisemitismus untrennbar verbunden - bzw.
auch klarer Bestandteil dessen - sind Verschwo-
rungsmythen, die dadurch gekennzeichnet sind,
dass sie in jeder Erzahlung auf eine im Unsichtbaren
wirkende Macht verweisen, mit der sich bestimmte
tatsachliche oder erfundene Ereignisse erklaren lie-
Ben. Selbst wenn Jud*innen oder Israel darin nicht
vorkommen, sind diese Erzahlungen aufgrund dieser
Struktur antisemitisch. Die Lehrkraft, die bspw. an
der eigenen Schule keinen Antisemitismus feststel-
len konnte, erwiderte auf die Frage zu Verschwo-

rungsmythen:

,Ja, so was gibt es immer wieder [...]. Da
ist immer einer, der das weif3, der sich
das alles angeguckt hat, so Verschwo-
rungstheorien, und der haut das dann
immer mal wieder so raus. In so einer
ganz typischen Unterrichtssituation,

in der man als Lehrperson nicht damit
gerechnet und das gar nicht geplant hat.
[...] Das hat immer auch das Potenzial,
so eine Unterrichtsstunde zu sprengen.
[...] Andere Schuler reagieren dann
interessiert bis belustigt.” (NRW 25)

Wirttemberg

Der Lehrkraft zufolge beziehen sich diese Mythen
aber nicht auf eine judische Weltverschwodrung, son-
dern bspw. auf die Landung auf dem Mond oder auf
Chemtrails.

Besonders Lehrkrafte in NRW, die fur die Oberstu-
fen zustandig sind, auf3erten, dass ihre Schiler*innen
eine judische ,Weltregierung” unterstellten und
behaupteten, dass Jud*innen ,die Weltherrschaft
haben, dass die das Sagen haben, die alles beein-
flussen” (NRW O7):

,[Blei allem [sind] auch Juden schuld, bei
Kriegen, wirtschaftlichen Kriegen etc.

Das ist ein festes Feindbild, wie es auch in
islamischen Landern und vor allem auch in
der TUrkei sehr verbreitet ist.” (NRW 24)

Aber auch fur BW ist auf die Frage, ob die Bedeu-
tung von Verschwédérungsmythen unter jungen Men-

schen zunimmt, folgende Antwort beispielhaft:

,Jal Hundertprozentig ja! In jedem Bereich!
[..] Seien es die Konzerne, sei es die bdse
Globalisierung! [...] Irgendeine groBere
Macht, die hintendran steht, um irgendwas
zu tun.” (BW 13)

Sobald Lehrkrafte nachhaken, wer sich hinter die-
ser Macht verbirgt, werde sichtbar, dass die Ju-
gendlichen das Wirken judischer Kreise hinter

der Verschwdrung vermuten. Bei Themen im Ge-
schichtsunterricht sowie bei Diskussionen zu ak-
tueller Weltpolitik fielen immer wieder Namen wie
Rothschild. Die Schuler*innen wirden sich sowohl
auf die Protokolle der Weisen von Zion beziehen

als auch auf moderne Verschwérungsmythen:

.Manche Schuler bilden richtige Gruppen,
in denen sie sich YouTube-Clips zu Ver-
schworungstheorien austauschen. Die
Protokolle stehen da ganz oben - daraus
kdnnen die sich alles herleiten.” (NRW 19)
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Auch lieferten Schuler*innen bei Themen wie
Medien und Journalismus Beitrage, in de-
nen etwa Folgendes behauptet wird:

,[Dass] alle Medien einem Juden ge-
horen, dass da ein grof3er Jude hinter
allen Medien stinde und dass wir
komplett beeinflusst sind - solche
Dinge kommen jedes Jahr.” (BW 15)

Eine Lehrkraft aus NRW meinte, dass es sich hier-
bei um ein ,Standardrepertoire” handele, das

sich ,enorm festgesetzt” habe. Es wlrden diese
Jveraltet[en]”, ,immer wieder benutzten Geschich-
ten” ,aufgewarmt”. Dabei fragte er sich, wie es dazu
komme, dass diese Geschichten kontinuierlich re-
produziert wirden, da sie vor ,,70, 80 Jahren war
das vielleicht noch etwas Aufregendes, so was zu
héren, aber es mUsste heute eigentlich total ausge-
lutscht sein® (NRW 18). Es sei ,,armselig”, ein Zeichen
von ,Naivitat” bei den Jugendlichen, dass sie noch
darauf hereinfielen, und der Beweis daflr, dass vie-
le die M&églichkeit des Internets, sich vielfaltig und
nach eigenen Interessen fortzubilden, offenbar gar
nicht nutzen warden. Als Quelle fur solche Stereo-
type werden vorrangig Social Media, allen voran

Facebook, Instagram und YouTube genannt (s. 4.).

,Die Jugendlichen wissen eigentlich gar
nichts Uber die Geschichte dieser Verschwo-
rungstheorie [der Protokolle der Weisen
von Zion, M. B.], wie weit die zurtckreicht,
und wie oft die widerlegt wurde. Fur die ist
das ja was Neues. Aber, ja, es ist halt die

ultimative Verschwdrungstheorie.” (NRW 18)

Auf die Frage, warum es gegenwartig zu die-
ser Zunahme kommt, erwiderten Lehrkraf-

te mit teils gegensatzlichen Darlegungen:

,Eine vereinfachende Erklarung von dem,
was da drauf3en alles passiert. Vielleicht auch

ein Weg, um sich darauf auszuruhen, weil

37

man eh nichts machen kann, weil da eh eine
geheime Macht hintendran ist.” (BW 13)

,Das ist ein einfaches Feindbild. Und sie
kdnnen der Ohnmacht etwas entgegenset-
zen, dem Gefuhl von Schwéche, das auch
Jugendliche im Umgang mit ihrem Leben
splUren - gerade in Zeiten, wo alles digital
wird und schnell mal Uberfordert.” (NRW 09)

Den Lehrkraften zufolge dienen diese Ideologien
daher zum einen als bequeme Rechtfertigung, als
Subjekte passiv bleiben zu kdbnnen; zum anderen
seien sie eine Mdglichkeit, gegen die Komplexitat
einer digitalisierten und globalisierten Welt eine
griffige Formel in Anschlag bringen und damit dis-
kursiv (gerade auch gegenUber Lehrkraften) eine
Deutungshoheit Uber historische und/oder ge-
genwartige Zusammenhange erlangen zu kénnen.
Demgemafl wurde von manchen Lehrkraften eine
Attraktivitat von Verschwodrungsmythen gerade fur
Schuler*innen aus finanziell benachteiligten Eltern-
hausern festgestellt, da sich letztere Uber alter-
native Deutungen eine ausgleichende Stellung im
Klassenverband sichern kénnten. Diese Erklarungs-
maoglichkeit wird allerdings dadurch eingeschrankt,
dass (u.a. antisemitische) Verschwdrungsmythen
unabhangig vom jeweiligen individuellen, sozio-
dkonomischen Hintergrund dufBerst beliebt sind.

In den Schulklassen werde nicht nur der klas-
sische, auf den Protokollen beruhende Ver-
schworungsmythos bemuht - auch moderne
Szenarien wilrden Uber die Existenz einer ju-
dischen Macht erklart. Auch wenn 9/11 bei jun-
gen Menschen nicht mehr so prasent sei, stelle

dies noch immer ein zentrales Thema dar:

,Das war ganz extrem bei manchen [..],
dass Bush das inszeniert hat. Da gab es
richtige Diskussionen. Da wurden YouTube-
Videos geguckt, Verschwodrungstheorien
als Beleg angefuhrt usw.” (NRW 33)



Beobachtungen zu Religion, Demokratie
und Antisemitismus an Schulen

38

Ebenso werde von Schuler*innen vertreten, dass
jener Terroranschlag, der politische Diskurse des
Westens nachhaltig pragte, von Jud*innen geplant
worden sei. Diese Vorstellung wird von Schuler*in-
nen auch mit Antiamerikanismus?®' verschrankt

vorgetragen:

Warum wurden keine Juden getdtet? In New
York leben doch so viele Juden! Die sind alle
nicht zur Arbeit gekommen"" (NRW 33)

.,Perfektes Wetter, blauer Himmel - das

war perfekt inszeniert!" (BW 15)

JIsrael als judischer Staat und USA sind
die Feindbilder. Das hat sich in den letz-
ten Jahren noch verstarkt.” (NRW 02)

LUSA und Israel kann man nicht getrennt
sehen. ,USA ist in Judenhand".* (NRW 16)

Der Lehrkraft zufolge wlrden Schuler*innen so
weit gehen, dass 9/11 eine judisch-amerikanische
Erfindung gewesen sei, um Freiheiten und Rech-
te zu unterhdhlen sowie Kriege zu fUhren. Eben-
so werde behauptet, dass die Anschlage in Pa-
ris nicht von Islamist*innen ausgegangen seien,
sondern US-amerikanische und israelische Ge-
heimdienste dahinterstecken wirden. Wie auch
beim Begrindungszusammenhang rund um 9/11
wUlrden Uber solche ,Inszenierungen” politische
ebenso wie militadrische Entscheidungen der bei-
den Staaten gegenlber arabischen Staaten, der
TUrkei sowie dem Iran gerechtfertigt (u.a. BW 08
und 15, NRW 13 und 16) und es wirde dem An-
sehen von Muslim*innen intentional geschadet:

.,.So was [= Terror gegen Zivilist*innen]

machen Muslime nicht. Das kann nicht von
uns kommen’, sagen die dann.” (NRW 03)

31 Zu Antiamerikanismus s. insbesondere Knappertsbusch 2016

Auch hier wird deutlich, dass es Widerstande gibt,
sich mit der Verantwortung der eigenen Gruppe
auseinanderzusetzen. Sobald es um Jud*innen
gehe, werde auch Israel thematisiert. Zuweilen
konnten Lehrkrafte beobachten, dass als Ursache
fUr den BUrgerkrieg in Syrien auch Israel genannt

wurde:

LEin ziemlich belesener Schiler meinte mal,
dass die Fluchtlingskrise und die vielen
Einwanderer aus Syrien der EU und Deutsch-
land schaden und dass daran besonders
Israel Interesse hat und somit die Gegner
von Assad mit Waffen beliefert.” (BW 05)

Dies seien auch und gerade Denkmuster, die bei
syrischen Jugendlichen vorzuliegen scheinen.
Eine Lehrkraft, die mit Willkommensklassen ar-
beitet, berichtete, wie sich bei jungen Menschen
krude und undifferenzierte Zuweisungen in Be-
zug auf die Ursachen flr den syrischen BUrger-
krieg nahezu Uberschlagen - dass die Wurzel
des Krieges bei den USA, Israel, Russland oder
ISIS liege.®? Gerade bei Behauptungen einer Ver-
antwortung der USA sei auch immer gleich von
Israel die Rede, was nochmals bestéatigt, wie sehr
(u.a. israelbezogener) Antisemitismus und Anti-
amerikanismus miteinander korrelieren. Der sog.
Arabische Frihling und die Proteste werden von
Schuler*innen ggf. noch als Anlass, aber nicht als
Ursache fur die gewaltsame Niederschlagung
durch Assad und den Zerfall Syriens gesehen.

Schuler*innen mit turkischem Migrationshin-
tergrund wurden sich ,ganz haufig® (NRW 17)
auf Verschwoérungsmythen beziehen. In ent-
sprechenden Milieus stehe 9/11 allerdings nicht
im Vordergrund, was auch daran liege, dass
sich andere, emotional wesentlich starker auf-

geladene Szenarien anbieten wlrden:

32 S. Jikeli 2017
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,Meine Schuler haben damals, 2016, viel
Uber die Vorgange in der TUrkei, den
Putschversuch diskutiert. Die Gulen-
Bewegung ist Strippenzieher - aber nicht
nur das: Einige meiner Schuler haben in
den Medien gehort, dass die Zionisten den
Putsch verursacht haben. Die haben also
die turkische Armee infiltriert und wollen
so die Turkei schwachen.” (NRW 31)

Jugendliche greifen Zerrbilder als Erklarungen fur
aktuelle Vorgange auf, die nach dem Muster klas-
sischer antisemitischer Verschwérungsmythen
gestrickt sind. Viele Lehrkrafte erkennen darin ein
Zusammenspiel aus Antisemitismus und turkischen
Nationalismus. Die obige Vorstellung werde konstru-
iert, um durch ein externes Feindbild Machtkonflikte,
wirtschaftliche Unzufriedenheit usw. innerhalb der
Turkei zu verdecken. Auch in tdrkischstdmmigen
Kontexten scheint also Antisemitismus - in die-

sem Falle israelbezogener Antisemitismus - die
Funktion zu erflllen, die nationale Wir-Gruppe zu
starken. Widerstande in der Turkei oder eine sich
abzeichnende Schwachung der Regierung wer-

den in Folgen eines schadlichen judischen Einflus-
ses umgedeutet.®® Der verschworungsmythische
Aspekt von Antisemitismus zeigt erneut, dass es
sich um eine Ideologie handelt, der - ungeachtet
der Verschiedenheit der Kontexte - eine abgren-

zende und damit integrative Kraft zukommt.

,Es gibt auch einen extremen Hass auf
die Kurden. Und man versucht, auch das
irgendwie in Verbindung zu bringen: ,Ja,
die Kurden halten zu den Juden oder

zU Israel, weil das sind ja alles irgendwie
versteckte Juden." Also solche Sprlche
kriegt man dann zu héren.” (NRW 17)

33 Hier zeigen sich Parallelen zu Schuler*innen ohne
Migrationshintergrund, die in der deutschen Erinnerungskultur

eine (i.d.R. von Jud*innen ausgehende) Last sehen, welche

positiven kollektiven Selbstbildern entgegenwirke
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Bei Thematisierung von Erdogans aktueller Politik
wlrden viele Schuler*innen sagen, Erdodan sei ein
Gegner der zionistischen Idee. Dabei handelt es sich
um eine indirekte Infragestellung des Existenzrechts
von Israel. Wenn die Schuler*innen dann von Lehr-
kraften darauf angesprochen werden, zdgen sie sich
in die , klassische Verteidigungshaltung”“ (NRW 05)
zurtck und sagten, dass das ja nicht unbedingt

ihre eigene Meinung sei. Auch wenn das Gesag-

te gleich wieder zurickgenommen wird, steht es
dennoch im Raum und kann sich in den Képfen der
Mitschiler*innen festigen. AuBerungen mit verzer-
rendem Inhalt, denen nicht in angemessener Weise
begegnet wird, kdnnen so Teil einer sagbaren poli-
tischen Ansicht werden. Die Tragweite solcher Um-
stande wird deutlich, wenn man sich vor Augen fuhrt,
wie sehr Erdogan - in solchen Fallen argumentativ
als Autoritat angefuhrt - zu einer zentralen Identi-
fikationsfigur fur diese Jugendlichen geworden ist

(s. 2.6). Bis heute werde unter Schuler*innen der Eklat
in Davos von 20009, als Erdogan dem israelischen
Prasidenten Schimon Peres den Dialog verweigerte,
enthusiastisch als positives Beispiel gefeiert. Fur die
westlichen Medien, die auf Konflikte im Machtgeflge
der Turkei hinweisen, verwendeten die Schiler*innen
Begriffe wie , LUgenpresse”, da sie das Ansehen der
Turkei schadigen wollten. Es liege also eine ,medi-
ale Verschwoérung” gegen die Turkei vor (NRW 17).
Den Lehrkraften zufolge geschieht dies nicht nur bei
Medienberichten zur Lage der Menschenrechte, zu
Meinungs- und Pressefreiheit in der Turkei, sondern
auch zu kurdisch-turkischen Konflikten. Ein beson-
ders explosives Thema stelle der Volkermord an den
Armenier*innen dar. Nicht nur in Bezug auf Medien
werde von LUgen gesprochen, sondern ebenso ein
Komplott diverser deutscher Institutionen imaginiert.

Dass es diesen Genozid gab, werde strikt geleugnet:

LWir haben mal zu zweit eine Stunde ge-
macht mit Materialien zu diesem Volkermord.
Und da haben sich gleich zu Anfang einige
Schuler mokiert und wieder und wieder

gerufen, dass das alles verdreht ist. ,TUrken
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machen so was nicht! kam da x-mal. Am
Ende fehlten dann die Hefte bei acht Schu-
lern. Die haben sie dann nicht mehr finden
kédnnen, nicht mehr rausgegeben. [..] Als
ich.am Abend dann los bin, habe ich auf
der Straf3e vor der Schule verbrannte Reste
eines unserer Hefte gefunden.” (NRW 0O7)

Verschworungsmythen treten also haufig auf, werden
in vielfacher Form transportiert und die Verbreitung
entsprechender Erzadhlungen hangt vom Milieu und
anderen dort verbreiteten Narrativen und Praferenzen
ab. Als Gegenstrategie®* schlagen Lehrkréfte in bei-
den Bundeslandern vor, Jugendliche zu konfrontieren,
Behauptungen, dass eine Verschwodrung vorliege, auf
keinen Fall stehen und Zeit verstreichen zu lassen, da
diese AuBerungen bei Unbeteiligten zu festen Haltun-
gen fUhren kdnnen: ,Wer das nicht macht, der - da
muss ich etwas pathetisch werden - der versindigt
sich an diesen Kindern und Jugendlichen” (NRW 18).
An einigen Schulen gerade in BW gibt es Uber meh-
rere Klassenstufen hinweg - besonders der Oberstufe
- praventiv (teils mehrwdchige) Methodik-Schulungen
(besonders in Ethik und Religion), bei denen sich
Schuler*innen Kompetenzen im kritischen Umgang mit

Medien, insbesondere dem Internet, aneignen sollen:

»Welche Quellen sind glaubwlrdig? Welche
Quellen sind nicht glaubwrdig? Wie gehe ich
mit kritischen Quellen um? Wie kann ich obskure
Web-Inhalte kritisch hinterfragen?‘ Da hab ich
danach den Eindruck, dass da jemand ganz sel-
ten mit obskurem Zeug daherkommt.” (BW 24)

34 Ein weiterer Aspekt, der bei der Problematisierung von
Verschworungsmythen eine Rolle spielt, aber von den
interviewten Lehrkraften nicht erwahnt wurde, ist deren
sprachliche Vermittlung. Wie werden bspw. in den Social
Media Verschworungen durch Sprachgebrauch glaubhaft
weitergegeben, so dass sie sich gegenuber konsensuellen
Wahrheiten durchsetzen? Hierzu lohnt sich auch ein Blick
in Forschungsprojekte wie das von Felix Ré&mer und Soéren
Stumpf (Uni Trier): https:/www.zeit.de/gesellschaft/
zeitgeschehen/2018-04/verschwoerungstheorien-sprache-
forschung-germanistik-soeren-stumpf (Zugriff: 12.11.2018)

)

Manche Lehrkrafte setzen auf Intervention,
auf eine persdnliche Konfrontation, sobald es
zu problematischen AuBerungen kommt:

,lch frage dann immer: Wo hast du das
her?’, um den Wind aus den Segeln zu
nehmen. Und der Schuler sagt: ,Hat mein
Vater gesagt.’ Solche zweifelnden Fragen
kommen aber Ubrigens von allen Schu-
lern, nicht jetzt speziell von einer Gruppe.
Oder sie hatten mal irgendwo in einem
Spiegel-Artikel gelesen, dass es auch mit
den Banden zu tun hat: ,Das gehort ja alles
den Juden’, dass es da inszeniert worden
war. Und da frag ich immer: ,Angenommen
das ware so - was sollten die davon ha-
ben? Was ware denn dann das Ziel?* Und
dann wissen die Schuler nicht mehr, was

sie darauf antworten kdnnten.” (BW 15)

,L..] dann muss man das naturlich erst mal
dekonstruieren und mit Fakten und Fach-

wissen und neutralen Analysen.” (NRW 25)

Ein Teil der Lehrkrafte schlagt also vor, Mythen wie
jener einer judischen Weltverschwoérung mit Infor-
mationen, also Faktenwissen entgegenzuwirken, also
auf inhaltlicher Ebene ,,sehr konfrontativ” zu sein
(NRW 29). Viele Lehrer*innen wurden allerdings den
Fehler begehen, konfrontieren mit ,zerschmettern”
gleichzusetzen, was eher eine Aufwertung dieser
Mythen befdrdern kann. Es sei jedoch viel wichtiger,
,den Menschen zu konfrontieren mit dem, was er

da sagt”, dass man die Verschwérungsmythen ,vor
seinen Augen seziert in Einzelteile, und ihm zeigt,
was er da eigentlich geduBert hat und wie abstrus
[das ist] und wie viel Hass dort drinsteckt, ob er sich
wirklich damit identifiziert” (NRW 18). ,Je ruhiger,

je ehrlicher”, je freier von ,Hass und Aggression das
getan wird - denn das kommt bei vielen Lehrern
durch, ne? - desto eher wird man eine Wirkung er-
zielen” (NRW 18). Man solle signalisieren, dass man

miteinander reden kann: ,,Du [zur/m Schler*in,


https://www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2018-04/verschwoerungstheorien-sprache-forschung-germanistik-soeren-stumpf
https://www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2018-04/verschwoerungstheorien-sprache-forschung-germanistik-soeren-stumpf
https://www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2018-04/verschwoerungstheorien-sprache-forschung-germanistik-soeren-stumpf

Antisemitismus

M. B.] sagst mir deine Argumente fur diesen Hass,
den du da in dir tragst [...], und ich antworte darauf.”
Die Haltung, dass man selbst im Recht sei, ,und du
haltst jetzt den Mund [...], das funktioniert auf jeden
Fall nicht. Das wird nur das Gegenteil erzeugen,
namlich dass die Juden so machtig sind, dass sie
auch das Bildungssystem [...] in ihrer Hand haben,
dass man nicht mal seine Meinung sagen kann”
(NRW 20). Es sei essenzielle Voraussetzung, zu den
Schuler*innen ein Vertrauensverhaltnis aufzubauen
und sie als ,noch formbar[e]” ,Opfer dieser Ver-
schworungstheorie” zu sehen, denen man helfen
muss. Dies werde allerdings nicht dadurch erreicht,
sie zu denunzieren. Dadurch wurde ,sich nur et-
was verfestigen, was sich nicht verfestigen soll”
(NRW 29). An diesen AuBerungen wird nochmals
das viel beschworene Dilemma der padagogischen
Arbeit (nicht nur) gegen Antisemitismus erkennbar:
Antisemitische Stereotype und Verschwdrungsmy-
then mussen dekodiert und problematisiert werden.
Jedoch steht man immer wieder vor der Herausfor-
derung, dass man einschlagige Texte und Bildwerke
wie bspw. aus der NS-Zeit verwenden musste, um
die Natur antisemitischer Stereotype vor Augen zu
fUhren. Auf die Frage, wie man mit der Gefahr um-
gehen kann, durch die Prasentation solcher Zeug-
nisse antisemitisches Denken noch zu starken bzw.
gar erst hervorzurufen (BMI 2017a: 250), erwiderten
Lehrkrafte, dass sie ,,an diesen Bildern gar nicht
vorbeikommen”: ,\Wenn man sich [...] Dokumenta-
tionen anschaut zu Hitler und Nationalsozialismus,
schauen wir uns doch nur Propagandamaterial an.“3®
Dies sei der ,durchschlagende Erfolg der Nazi-
Propaganda in der heutigen Zeit. Diese Bilder haben

k4=
5

35 Bei der Arbeit mit Sprache und Bildern, die aus einem
3hnlich wie

atischen Kontext extrahiert wurden, ist
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asiven Kraft, beraubt (s. Helmig 2008: 115, mit Bezug auf

Schriften von George Lakoff (2004))
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sich verfestigt.” Diese Bilder lassen sich nicht tilgen,
daflr seien sie zu fest verankert. ,Unsere Kultur

ist einfach zu komplex, als dass wir mit einfachen
Rezepten daran herumdoktern kdnnen.” Etwas zu
,verheimlichen®, wirde dazu fUhren, dies noch zu
verstarken (NRW 29). Dennoch versuchen viele, die
Bilder zu verfremden, so dass teils Jud*innen gar
nicht erst erkennbar sind, sondern allgemein Verzer-
rungen innerhalb der NS-Propaganda thematisiert
werden - erst im Nachhinein geben die Lehrkréafte
zu verstehen, dass es um sich um gegen Jud*innen
gerichtete Propaganda handelte. Dieser Ansatz wie-
derum weist die Problematik auf, dass das Befinden
judischer Schuler*innen in einer solchen Situation
nicht mitgedacht wird. Eher selten war in den Ruck-
meldungen der Lehrkrafte zu erkennen, dass sie die
Abwagung trafen, ob man Uberhaupt antisemitische
Quellen hinzuziehen soll. Die 0.g. Quellenkritik kann
besonders dann zu Problemen fUhren, wenn man
nicht an Gymnasien, sondern in anderen Schulfor-
men unterrichtet, in denen der kritischen Analyse
von Quellen zwangslaufig weniger Raum gegeben
werden kann. Die Frage, wie mit antisemitischen Ste-
reotypen, NS-Vergleichen und Verschwdrungsmy-
then, die im Schulkontext geduBBert werden, umge-
gangen wird, fuhrt im Folgenden zur Besprechung
jener Unterrichtseinheiten, die sich den Themen An-
tisemitismus, Holocaust, Nahostkonflikt, Judentum

und judisches Leben heute zuwenden.

3.3 Unterrichtseinheiten zu
Antisemitismus und Holocaust

Wie wird nun Antisemitismus im Schulunterricht
thematisiert? Bei fast allen interviewten Lehrkraften
spiele die Behandlung von Antisemitismus wah-
rend der NS-Zeit eine Rolle. Antisemitismus sei ein
festes Thema im Rahmenlehrplan. Wann genau
Antisemitismus und Holocaust behandelt werden,
hangt jedoch vom Bildungsplan ab. Einige Lehr-
krafte antworteten, dass erste Einblicke ab der ach-

ten Klasse geliefert werden; andere unterstrichen,
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dass diese Themenbldcke erst in den neunten und
zehnten Klassen vorkamen (in den achten Klassen
wulrden der Erste Weltkrieg, Kolonialismus und
Rassismus erdrtert). Dabei tauche Antisemitismus
im Lehrplan (teils mehrerer Jahrgangsstufen) fur
Ethik, Deutsch, Politische Bildung und Geschichte
auf. Unabhangig von Zeitpunkt und Unterrichts-
fach wurden folgende Herausforderungen im Hin-
blick auf diesen Themenkomplex angesprochen:

1) Zu wenig Unterrichtszeit

Viele Lehrkrafte betonten, dass aufgrund des
Bedeutungsrickgangs geisteswissenschaftli-
cher Facher im deutschen Schulsystem nicht
genligend Zeit bleibe, um bei den Schuler*innen

Kompetenzen und Sensibilitat zu entwickeln:

JUnser Geschichtsunterricht ist enorm

zusammengekUrzt worden.” (BW 02)

Dabei stellen Lehrkrafte die Bedeutung von Ho-
locaust und NS-Zeit wahrend ihrer Schulzeit mit

jener von heute problematisierend gegenuber:

,Das war wahrend eines Schuljahres ein
pbeherrschendes Thema. Da kam Betrof-
fenheit auf - und die fehlt jetzt.” (BW 15)

Hier waren die Faktoren zu ergrinden, die zu die-
sem beobachteten Wandel gefthrt haben. U.a.

stoRe die Problematisierung von Antisemitismus

aufgrund der punktuellen Vermittlung an ihre Gren-
zen. Heute werde das Thema zerstlckelt prasentiert

- und teils zu frih: Wenn der Holocaust Ende der
sechsten, Anfang der siebten Klasse besprochen

werde, seien die Schuler*innen noch zu jung:

,Die verstehen das nicht. Das ist fur sie
so weit weg wie die Rbmer. Das ist fur
sie das Gleiche, nur so ein bissel be-

drlckend. Die haken das ab.” (BW 15)

Das Misslingen, einen (altersgerechten) Zugang zum
Holocaust zu erarbeiten, fuhre zu einem Mangel an
Sensibilitdt und einer niedrigeren Hemmschwelle,
sich antisemitisch zu duBern sowie Relativierungen
des Holocaust hervorzubringen, die der kollektiven
Entlastung dienen (s. NRW 17, s. besonders 3.1 und
3.2). Gerade in Bezug auf Antisemitismus emp-
fahlen Lehrkrafte deshalb einen steten Umgang

mit solchen Denkmustern und die kontinuierliche
Konfrontation mit Fakten - eine Herangehenswei-
se also, bei der auch klar werde, wie komplex An-
tisemitismus ist, wie weit er zurtckreicht, welche
Rolle er bei der Konstituierung von européaischen
Gesellschaften spielte und in welcher Form er ei-
nerseits gesellschaftstbergreifend und andererseits
milieuspezifisch daherkommt (s. hierzu auch 5).

2) Antisemitismus auf National-
sozialismus beschrankt

Im Zusammenhang mit der lediglich punktuellen
und selten tiefgreifenden Behandlung von Antise-
mitismus wurde ein zweites Problem transparent:
Antisemitismus werde i.d.R. lediglich im Kontext
des Nationalsozialismus gesehen. Eine Ausnahme
bilde ggf. noch die Beschaftigung mit dem Mit-
telalter, den Verfolgungen von Jud*innen u.a. im
Rahmen der Kreuzzlge im Geschichtsunterricht:

,Aber das ist ja Antijudaismus und
nicht Antisemitismus.” (BW 24)%¢

Diese thematische Begrenzung sorge fur falsche
SchllUsse bei Schuler*innen (sowie bei Lehrkraften).
Hier kdnnen sich problematische Wahrnehmun-
gen anschlieBen, bspw., dass mit dem Sieg Uber
den Nationalsozialismus 1945 ein Verschwinden

>, christlich
>ht flUr eine

Unterform des Antisemitismus, der sich den jeweiligen

36 Antijudaismus als im Mittelalter kursi

begrindete Form von Judenfeindschaft s

historischen Bedingun

2016)

gen kontinuierlich anpasste (s. Bergmann
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von Antisemitismus zusammenfalle, Antisemi-
tismus also auf die NS-Zeit beschrankt sei

(BMI 2017a: 227, 233). Passend dazu berichte-
ten Lehrkrafte insbesondere in BW, dass ihre
Kolleg*innen haufig mit Unverstandnis reagiert
hatten, als sie ihre Idee kundtaten, ein Projekt zu

gegenwartigem Antisemitismus anzubieten:

,Die haben die Bedeutung nicht verstan-
den: ,Mach doch was Relevantes, womit

die Schuler heute konfrontiert sind. Anti-
semitismus gehodrt in den Geschichtsun-
terricht und nicht in die Projektwochen!*
Die Bilder aus den KZs wurden die

jungen Menschen verstoren.” (BW 15)

Aus solchen AuBerungen kann geschlossen werden,

dass fur einen Teil der P&dagog*innen die Behand-
lung von Antisemitismus allein im NS-Kontext, also
als Teil deutscher Geschichte relevant sei. Es gibt
jedoch auch Lehrkrafte, die unter Ruckgriff auf wis-
senschaftliche Studien zu Antisemitismus dessen

Kontinuitat Uber die NS-Zeit hinaus unterstreichen:

SWenn wir Uber Antisemitismus reden, fange
ich an im 19. Jahrhundert, also mit Wilhelm
Marr und solche Schriften, also im Zusam-
menhang mit dieser antiaufklarerischen
Haltung und dass sich das sozusagen am
Bild der Juden spiegelt. Wenn man sich die
Worter anschaut, die fur Juden verwendet
wurden - Ratten, Ungeziefer usw. - da ist
die logische Schlussfolgerung [fur viele
Menschen damals] die Ausrottung, [...],
denn nur so kann man sich vor Krankheiten
schitzen. Und dann sage ich das so und [...]
dann verstehen [die Schuler*innen] auch,
was es bedeutet und dass sie auch vorsichtig
sein mUssen mit ihrer Sprache, und wie man

andere Menschen wahrnimmt.” (BW 13)

Hier betont die Lehrkraft, dass sie Bilder bspw. aus
dem Stdrmer oder antisemitische Postkarten nicht
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zeige, da durch das Zeigen dieser Bilder antisemi-
tische Stereotype weitergetragen werden (zu Ge-
fahren der unbeabsichtigten Reproduktion s. 3.2).

,[W]Jenn es um den Nationalsozialismus
geht, dann arbeite ich sehr stark von 1933
bis 1938. Dann erklare ich die verschiedenen
Stadien, wo man hatte eingreifen kénnen.
Oder: Welche Entrechtungen haben statt-
gefunden, bis ich tatsachlich jemanden
komplett rausdrange aus der Gesellschaft,
und welche Haltungen gibt es da [...]. Ich
unterrichte, dass [so viele Jud*innen] nicht
aufgenommen wurden und dass sich eigent-
lich niemand dafur interessiert hat, wo Juden
hinkommen. Und ich erwahne immer Dane-
mark und Bulgarien. Also ich finde positive
Beispiele immer wichtig, damit man nicht so
frustriert aus dieser Situation herausgeht.”
(BW 13)

Auch andere Lehrkrafte zeigen bei der Betrachtung
der judischen Religion, wie antijudische Feindbilder
entstanden sind und was das Christentum getan hat,
um diese Feindbilder aufzubauen. Beim geschicht-
lichen Uberblick liege ein Fokus auf antisemitischen
Texten des 19. Jahrhunderts, die den Nahrboden

fur den Nationalsozialismus darstellen. Man sehe
jedoch die Gefahr, Judentum und Antisemitismus

eng miteinander verbunden zu prasentieren:

,lch finde wichtig, dass man Juden nicht
nur als Opfer darstellt, sondern dass man
auch deutlich macht, wer eigentlich alles
judisch war, wer in der Literatur, in der
Forschung, in der Wissenschaft erfolgreich
war, als Schauspieler/Schauspielerin total
bekannt ist, aber wo gar nicht bekannt ist,
dass er judischen Glaubens ist.” (NRW 16)

Es sei wichtig, dass in der Klasse Personenportraits
gemacht wlrden, damit die Schuler*innen wahrneh-
men, was fur Leistungen Jud*innen hervorgebracht
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haben ,und wo der Judenhass kommt - um mit Gétz
Aly zu sprechen - auch aus Neid” (NRW 16). Dieser
Ansatz ist in genau dieser Form - wenngleich mit
guter Absicht verfolgt - problematisch. Naturlich

ist es wichtig, sich mit judischen Biographien zu be-
schaftigen, um einen lebensweltlichen Zugang zu
diesen Menschen zu schaffen. Die Auswahl! darf je-
doch nicht von Leistungen abhangig sein. Jud*innen
sind qua Existenz Teil dieser Gesellschaft und nicht
erst Uber Leistungen legitimiert. AuBerdem wird mit
der Fokussierung auf herausragende Leistungen
eine verzerrte Darstellung geschaffen, die die Neid-
These dann zu stltzen scheint. Neid ist jedoch hdch-

stens ein nachrangiger Faktor im Antisemitismus.
3) Abstrakter, datenbezogener Unterricht

Lehrkrafte kritisieren, dass der themenbezoge-

ne Unterricht einerseits sehr trocken, mit Zahlen
Uberladen und abstrakt daherkomme, andererseits
moralisierend wirke, was Schuler*innen zu Ab-
wehrreaktionen veranlasse. Auch hier ist es jedoch
der Lehrkraft Uberlassen, die Auseinandersetzung
SO zu gestalten, dass sie Interesse weckt. Neben
den Unterrichtseinheiten, die vom Rahmenlehr-
plan vorgegeben werden, bieten Schulen lediglich
Exkursionen zu Mahn- und Gedenkstatten sowie

zU Synagogen in verschiedenen Klassenstufen an.
In diesem Kontext fihre man in BW im Fach Ge-
schichte haufig Fahrten zu den KZ-Gedenkstatten
Dachau und Natzweiler-Struthof im Elsass sowie zur
Toétungsanstalt Grafeneck durch. In NRW erwahn-
ten die Lehrkrafte oft die Steinwache in Dortmund,
ebenfalls Natzweiler-Struthof, teils auch die KZ-
Gedenkstatten Sachsenhausen, Buchenwald sowie
Auschwitz-Birkenau. Fahrten zu Gedenkstatten bo-
ten sich an, um Schuler*innen beizukommen, denen
das Thema ,ausgelutscht” (NRW 04) erscheine, die
haufig behaupten, dass man sie mit , diesen Bildern
[aus KZs] nicht mehr erschrecken” (BW 23) kdbnne,
und denen die faktenorientierten Unterrichtseinhei-
ten ,zu anstrengend” (NRW 12) seien. Vor Ort, d.h.

an den ehemaligen Tatorten der Nazi-Verbrechen,

reagiere der GrofRteil der Schuler*innen mit Betrof-
fenheit. Dennoch werde auch hier emotionale Dis-

tanz erkennbar (was allerdings auch ein Schutz vor
Uberwaltigung sein kann):

,90% sind sehr betroffen, aber es
gibt auch SpalRvodgel. Das ist sehr
gemischt und abschatzige Haltungen
lassen sich nicht zurtckfuhren auf

eine bestimmte Gruppe.” (BW 15)

Es gebe aber immer auch Personen oder
Gruppen, die zwar nicht fur Vorfélle bei die-
sen Exkursionen sorgen, aber dennoch her-

ausfordernde Reaktionen zeigten:

,[Sie wollen] etwas provozieren. Die Schuler
zeigen ab und an sehr klar ihr Desinteres-
se, ihre Wurschtigkeit im Sinne von: Die
Schuler verhalten sich der Wirde des Ortes

gegenUber nicht angemessen.” (BW 11)

Letzteres sei laut Lehrkraft aber weniger ein ,poli-
tisches Statement”, sondern eher ,als Provokation
gemeint”. Im Kontext von Exkursionen zu Gedenk-
statten fanden jedoch auch Zwischenfalle Erwah-
nung, die von Empathielosigkeit und einem respekt-

losen Zugang gegenlber dem Ort an sich zeugen.

Bei Schuler*innen aus der deutsch-deutschen
Mehrheitsgesellschaft tauchten zahlreiche Pro-
bleme auf, sobald Padagog*innen die NS-Vergan-
genheit gemal Rahmenlehrplan thematisieren. Im
Zusammenhang mit der (in 3.1 angesprochenen)
Schuldabwehr und Schlussstrichmentalitat, die
den deutsch-06sterreichischen Post-Holocaust-
Antisemitismus kennzeichnen, beobachteten
Lehrkrafte haufig Desinteresse, das Thema auf
der gesellschaftlichen und/oder persdnlich-
familidaren Ebene anzusprechen. Dieses Desinter-
esse aufere sich nicht zuletzt darin, dass in den
Schulklassen kaum Debatten daruber stattfinden,

was in den eigenen Familien passiert ist:
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,Das wird in deutschen Familien verheim-
licht, unter den Teppich gekehrt und spielt
deshalb auch im Diskurs gar keine Rolle.”
(NRW 29)

Diese Lehrkrafte wlinschten sich hier einen Rahmen,
in dem die Schuler*innen starker auf Spurensuche
gehen, was in ihren Familien passiert ist - wahrend
und nach der NS-Zeit. Erst die Begegnung mit
Jud*innen mache laut den meisten Lehrkraften ei-
nen Unterschied. Dieser direkte Kontakt fuhre dazu,
Antisemitismus infrage zu stellen und das Narrativ
von Jud*innen als Opfer des Holocaust hinter sich zu
lassen. Lehrkrafte schilderten, dass das Ausbrechen
aus festen padagogischen Schemata notig sei. Es
sei wichtig, Zeitzeug*innen (neben KZ-Opfern auch
Widerstandskampfer*innen, alternativ dazu deren
Nachkommen) einzuladen. Einige Padagog*innen
pladierten in Bezug auf diese Begegnungspadago-
gik dafur, solche Ereignisse gut vorzubereiten, Texte
zu den Zeitzeug*innen im Voraus zu lesen (um sich
besser in sie hineinversetzen und Erfahrungen kon-
textualisieren zu kdnnen), das Empfundene auch
selbst niederzuschreiben und gestalterisch in Form
von Briefen, Bildern und Postern zum Ausdruck

zU bringen. So werde diese Erfahrung (nicht nur)
fUr die anderen Schuler*innen erfahrbar gemacht

- auch kdnnten Empathie und Perspektivwechsel
gestarkt werden. Eine Lehrkraft berichtete davon,
dass ein Zeitzeuge ihre Schule besuchte und man

ihm diese Briefe und Bilder gemeinsam Uberreichte:

LViele Schuler waren emotional ergriffen.
Man kann die Jugendlichen erreichen.
Man muss die Schicksale wahrnehm-
bar machen. Man muss den Kopf und
das Herz erreichen.” (NRW 16)

Die Frage, wie das Thema Antisemitismus auf-
bereitet wird, sei sehr wichtig, da das Interesse
der Schuler*innen nach Einschatzung vieler Lehr-
krafte grundsatzlich sehr gering sei. Reaktionen
wie ,Nicht schon wieder!” (NRW 04) wlrden
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regelmafig auftreten, auch wenn kein Wissen
Uber diese Zeit vorliege. Erneut ist dies ein Pro-

blem, das auch bei Lehrkraften auftauche:

,Die sagen, die haben auch keine Lust mehr,
und schieben das dann auf die Schuler. Das
Hintergrundwissen fehlt aber bei Kollegen
sowie Schulern. Aber das hangt doch davon
ab, wie man das aufbereitet. Man muss das
Thema neuartig und kreativ aufbereiten,
dass Jugendliche ihre Einstellungen Uber-
prufen, Fremdheitserfahrungen machen.

Das ist ganz, ganz wichtig.” (NRW 16)

Jugendliche sollen nicht nur rezipieren, sondern

man solle sie auch etwas produzieren lassen:

,[Man sollte darauf achten,] dass man
mit ihnen kreativ arbeitet, dass sie auf
der BlUhne auftreten, dass man ihnen
Selbstwirksamkeitserfahrungen verleiht,
dass sie Applaus bekommen, wenn sie
sich engagieren [...], dass es eine 6ffent-
liche Wahrnehmung gibt." (NRW 16)

Mit dem Stichwort ,BUhne” wird hier bereits auf
eine Gegenstrategie angespielt, die von all jenen
Lehrkraften, welche die pddagogische Annahe-
rung an den Themenkomplex im Rahmen des
bisherigen Schulunterrichts problematisierten,
durchweg positiv bewertet wurde: interaktive
(Theater-)Projekte. Schuler*innen k&nnen Uber
Rollenspiele besser angesprochen und sensibili-
siert werden. Den Themen werde auf diese Weise
die Abstraktheit und Ferne genommen. Bspw. sei
nachgespielt worden, Uber welche Lebenswege
und mit Hilfe welcher ideologischen Mechanismen
in der NS-Zeit aus Menschen (Mit)Tater*innen
wurden. Dabei hatten auch jene Momente im
Vordergrund gestanden, in denen sich Menschen
Befehlen widersetzten und sie Jud*innen ge-
schutzt haben. FUr die Schuler*innen tauche

dann die Frage auf, wie sie sich wohl unter diesen
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Umstanden verhalten hatten. Aus der Thematisie-
rung einer den Schuler*innen fernen historischen
Phase werde somit etwas Greifbares, das mit den
Menschen und ihrem Leben in der Gegenwart zu
tun habe. Auch die Frage, ob der Holocaust bei
muslimischen Jugendlichen einen empfehlens-
werten Zugang zum Thema Antisemitismus (und
judisches Leben) darstelle, kbnne laut Lehrkraf-
ten Uber Theaterprojekte, d.h. auf der Ebene der
Kunst, positiv beantwortet werden, denn auch
hier kbnne sich Empathie entwickeln. Demnach
gelang es Uber diesen Umweg, ebenso die Bezlge
zwischen Nationalsozialismus und Islamismus her-
auszustellen, ohne dass es zu offenen Konflikten
mit muslimischen Schuler*innen kam, die Islamis-

mus sonst verharmlosten oder gar rechtfertigten.

Theaterprojekte seien aber auch zur Aufbereitung
anderer Themen wie religidse ldentitat, gegen-
wartige Konflikte usw. empfehlenswert: Gerade in
NRW werde Uber externe Gruppen wie HeRoes®’
dieser Zugang moglich gemacht. Das sei ,sehr gut
angenommen worden”. Der direkte Bezug, das
jugendliche Erscheinungsbild und der Jugendjar-
gon der Teammitglieder vor dem Stlck, ,,und dann
haben sie ernst und serids ihr Programm gezeigt:
Rollenbilder in muslimischen Familien. Die Jugend-
lichen haben das total ernst genommen. Da war
‘ne ganz krasse Konzentration dabei” (NRW 04).
,lch mache das auch mit meinen Schulern, deren
Familien aus der Turkei kommen. Da sollen sie die
Kurden-Turkei-Konflikte nachspielen” (NRW 16).
Durch den Perspektivwechsel, der in Theater-
projekten haufig Uber Alltagsthemen und durch
emotionale Involviertheit beim Spiel eingeleitet
wird, sollen sich Jugendliche auf diesem Wege zu
,Botschafter[n] fUr eine offenere Welt, fur mehr

Toleranz" werden.

3.4 Unterrichtseinheiten zum
Nahostkonflikt

Es ist naheliegend, auch Uber den Nahostkon-
flikt zu sprechen, sobald im schulischen Rahmen
eine Auseinandersetzung mit (gegenwartigem)
Antisemitismus erfolgt, da dessen Deutungen
weit verbreitet antisemitisch aufgeladen sind. Al-
lerdings erwiderten viele Lehrkrafte, dass es (in
der Sekundarstufe II) keine passenden bzw. hin-
reichend erprobten Unterrichtseinheiten gebe, in
denen sich Schuler*innen fundiert mit dem Nah-
ostkonflikt beschaftigen kénnen. Grinde dafur
seien, dass die Thematik zu komplex ist, dass die
Lehrkrafte Uber zu wenig Wissen verfligen und/
oder sich aufgrund der antizipierten hohen Emo-

tionalitat nicht an dieses Thema heranwagen:

,lch konnte die Situation nicht
einschatzen.” (BW 03)

,Das war ein Wespennest. Das wollte
ich nur knapp streifen.” (NRW 0O7)

Sobald dieses ,heikle Thema" (NRW 25) angerissen
werde, geschehe dies entweder sehr oberflachlich
oder man lade externe Expert*innen an die Schulen
ein, die das Thema im Rahmen von Workshops be-
handeln. Gerade wenn es um den Nahostkonflikt aus
der Perspektive von Menschen mit tUrkischem oder
arabischem Migrationshintergrund geht, wurden die
0.9. Projekte von HeRoes mehrfach positiv erwahnt,
um emotionale Barrieren unter Schuler*innen sowie
deren informationelle Uberforderung abzubauen

(s. 3.4). Falls sich Lehrkrafte diesem Thema doch
annahern, so geschehe dies in NRW aufgrund der
Komplexitat zumeist erst in den Klassenstufen 11
und 12; in BW muss es in der Sekundarstufe | behan-
delt werden. Dies bedeutet im Umkehrschluss, dass
Schuler*innen, die nicht an Gymnasien unterrichtet
werden, an dieses medial dul3erst prominente und
emotional aufgeladene Thema in keiner Weise pad-

agogisch herangeflhrt werden. Folglich kbnnen sich
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hier milieuspezifische Narrative und/oder Inhalte aus
dem Internet wesentlich starker durchsetzen. Den
Nahostkonflikt verzerrende AuBerungen 6ffentlicher
Personen kdnnen bei dieser Zielgruppe leicht an
Deutungshoheit gewinnen (s. auch 4.). Demgemanfi
zeige sich oft, dass viele Schuler*innen einer tiefge-
henden Betrachtung gegentber negativ eingestellt
seien. Es gebe ,viele Vorurteile und wenig geschicht-
liches Wissen” (NRW 25). Viele Schuler*innen, die
den Konflikt nur am Rande mitbekommen, interpre-
tieren ihn so, ,dass Israelis oder Juden Palastinenser
umbringen. Punkt” (NRW 04). Weder verfligen sie
Uber Hintergrundwissen, noch kennen sie direkt
Betroffene persédnlich. Schiler*innen tendieren

zU pauschalen Urteilen, die sie ,von Medien oder
Vereinen und natdrlich den Eltern aufschnappen”
(NRW 17). Sobald man nachfragt, was sie damit mei-
nen oder ob sie fUr die in fast allen Fallen negative
Wahrnehmung Israels konkrete Grinde nennen kdén-
nen, blieben sie in den meisten Fallen eine Antwort
schuldig. An dieser Stelle ist es auch wichtig, dass
Schuler*innen lernen, wo genau die Grenze zwi-
schen einer sachlichen Kritik und einer Damonisie-
rung Israels verlauft (s. auch 5), deren Bestimmung

auch vielen Lehrkraften Schwierigkeiten bereitet:

LEs ist hier ja auch sehr wichtig zu trennen
zwischen Kritik an Israel und Antisemitis-
mus. Das sind zwei verschiedene Dinge. In
Deutschland ist auch nicht alles politisch kor-
rekt, und da muss man kritisieren. Wenn ich
Deutschland kritisiere, hei3t das nicht, dass
ich gegen Deutschland bin. Aber um das
auch trennen zu kdnnen, muss man auch die
richtigen Hintergrundinformationen Kindern
und Jugendlichen zur Verflgung stellen,
damit sie sich auseinandersetzen kénnen [..].
Es ist so wichtig, ihnen Mittel zu geben, mit
denen sie den Konflikt sachlich analysieren
und sich kritisch auBern kdnnen.” (NRW 11)

Diese Trennung ist von hoher Relevanz, da Lehr-

krafte Schuler*innen Kompetenzen in Bezug auf
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eine sachgerechte Auseinandersetzung beibringen
sollen. Fur sich genommen ist diese Ausfuhrung vol-
lig richtig. Auffallig ist aber, dass sie initiativ gleich
im Anschluss an die Besprechung gegen Israel
gerichteter antisemitischer Stereotype erfolgte.
Dieser Themenwechsel konnte in 32 von 68 Inter-
views festgestellt werden. Daran zeigt sich, dass

die Ablehnung von Antisemitismus nicht allein und
im Vordergrund steht, sondern unmittelbar damit
verknUpft ist, den Diskursraum fur einen kritischen
Diskurs in Bezug auf Israel nicht nur zu bestimmen,
sondern auch als den Lehrkraften wichtiges The-
menfeld zu sichern. In anderen Worten: Hier werden
nicht nur Parameter fur eine Kritik an Israel in Ab-
grenzung zu Antisemitismus verhandelt, sondern
auch der Anspruch auf Erstere geltend gemacht,
die - im UbermaR praktiziert - ebenfalls auf eine
verzerrte antiisraelische Haltung schlieBen lasst bzw.
diesen férdert. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass ahnlich auch vor der Klasse argumentiert
wird. Wenn (nicht nur) Schuler*innen nach Proble-
matisierung von Hassrede den Hinweis zu hdren
bekommen, dass nicht alle gegen Israel gerichteten
AuBerungen illegitim seien, kann dies gedanklich
vom Problem der Hassrede wegflhren hin zu einer
(unndtigen) Einforderung von Meinungsfreiheit. So
waren sich zwei Lehrkrafte aus BW bspw. nicht si-
cher, ob der Vorwurf des Kindermordes gegen Israel
wirklich einem aktualisierten antisemitischen Stereo-
typ entspricht, denn schlief3lich seien ja tatsachlich
Kinder im Gazastreifen umgekommen (s. BW 03 und
19). Auf diese Weise wird aus der Feststellung, dass
es im Konflikt zivile/minderjahrige Opfer gibt, die
Behauptung, es entspreche Israels Intention, Kindern
das Leben zu nehmen (Mord als intendierte Tat).

Neben offen demonstrierter negativer Haltung ge-
genulber Israel von Seiten der Schuler*innen zeigen
viele auch Desinteresse am Konflikt. Der Zugang kann
zudem dadurch erschwert werden, dass das Thema
zwar emotional gepragt, eine gedankliche Nahe aber
nicht gegeben sei. Sobald eine Lehrkraft in migran-
tisch gepragten Kontexten unterrichte, sei sie laut
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dreier Lehrkrafte besser beraten, etwas zu den Ent-
wicklungen in der Turkei oder dem Arabischen Frih-
ling anzubieten, auch wenn sich oft emotional gefuhr-
te Debatten anschlieBen und Beurteilungen dieser
Themen hart umkampft seien (s. NRW 11, 15, BW 04,
zur TUrkei s. 2.6). Aber auch hier gelte, dass trotz Di-
versitat in den Klassen und Individualitat der Interes-
senlagen Wissen Uber politische Themen grundsatz-
lich an Bedeutung verliere. Lehrkrafte antizipierten

- wie auch bei der Behandlung des Nahostkonflikts
- eine (in anderen Studien mehrfach betonte) Ver-
briderung mit protestierenden Araber*innen oder
im Falle des Putschversuchs 2016 in der Turkei ein
engagiertes Eintreten fUr eine der beiden Seiten. Ihre

Erwartungen wurden hier allerdings kaum bestatigt:

,Es gibt allgemein sehr wenig Interesse an
aktuellen politischen Themen [...]. Das Enga-
gement bei diesen Themen blieb weit hinter

meinen Erwartungen zurtck.” (NRW 04)

Laut einigen Lehrkraften nehme die Bedeutung po-
litischer Kategorien fUr Schuler*innen genau dann
zU, wenn sie daraus fur den jeweiligen Moment, ihre
eigene Lebenssituation und/oder soziale Stellung
einen Vorteil ziehen kdnnen. Wie bei dem Ruckgriff
auf Verschwodrungsmythen bereits angesprochen,
kdnnen Schuler*innen hieraus an Sicherheit (gegen-
Uber Mitschuler*innen sowie Lehrkraften) gewinnen.
Die Reproduktion antisemitischer Stereotype helfe
oft, sich und die eigene Community Uber die Abwer-
tung von Jud*innen (zu denen es oft keine direkte
Verbindung gibt) aufzuwerten. Negative Affekte
kédnnen so kanalisiert werden. Die Beliebtheit von
NS-Vergleichen (nicht nur) innerhalb der deutsch-
deutschen Mehrheitsgesellschaft lasse sich ebenso
daraus erklaren, dass es fUr das konkrete Selbstemp-
finden der sich derart &uRernden Schuler*innen eine
Entlastung folge (s. 3.1). Eingedenk dessen wird die
von Lehrkraften beobachtete abrupt auftretende
Aktualitat des Nahostkonflikts verstandlich. In ei-
nigen positiven Fallen reagierten die Schuler*innen

betroffen und Ubten kaum einseitige Kritik:

,Die sahen dann ein, was fur ein unlos-
bares Problem das zu sein scheint. Die
breite Unkenntnis meiner Schuler, die ich
am Anfang erkannt habe, hat nicht zu
einem Schwarz-Wei3-Denken gefthrt.
Das fand ich erst mal gut.” (BW 03)

In diesem Spannungsfeld bestehe die Behandlung
an Gymnasien zumeist in der Vermittlung allge-
meiner Daten: die Gruindung lIsraels, einzelne Eska-
lationsphasen des Konflikts, Status quo heute (in
Verbindung mit aktuellen Meldungen). Der Versuch
einer neutralen, beiden Konfliktparteien gegenlber
kritischen Erlauterung stehe im Zentrum der pad-
agogischen BemUhungen. Bspw. wird in einem Fall
der Konflikt stets in der 12. Klasse in Gemeinschafts-
kunde als Prufungsthema behandelt. Es gehe dar-
um, wie Israel entstanden ist und wie sich der Kon-
flikt formte. Dabei sei es der Lehrkraft besonders
wichtig, eine neutrale Darbietung zu geben, in der is-
raelische und palastinensische Perspektiven Eingang
finden (s. 0.). Ein Teilbereich des Unterrichts beziehe
sich auf externe Einflussfaktoren, d.h., welche For-
men der Unterstitzung aus der Welt, insbesondere
aus Deutschland der israelischen sowie pal&stinen-
sischen Seite zugeflUhrt werden. Hierbei werden
auch Fordermittel thematisiert, die Uber Umwege
der Hamas zukommen. Andere Lehrkrafte binden im
Politik-Unterricht das Thema Nahostkonflikt immer
wieder ein. Dies geschehe bspw. im Rahmen einer
zehnminUtigen Besprechung aktueller Nachrichten.
Allerdings zeige sich bei dieser Herangehensweise,
dass viele Schuler*innen ihr Wissen aus dem Internet
beziehen. In den Debatten entstehe dann schnell

ein verengtes bis verzerrtes Bild des Konflikts, was
so weit reichen kdénne, dass Israel als Mérder dar-
gestellt werde. Manche Lehrkrafte problematisier-
ten, dass in vielen Quellen im Internet, aber auch

in Teilen konventioneller Medien Israel einseitig als
Partei dargestellt werde, die den Konflikt férdere. An
diesen Erfahrungsberichten zeigt sich bereits das
Problem, dass Schulen gegen Narrative, die gesell-
schaftstbergreifend verbreitet werden oder bereits
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Konsens geworden sind, nur unter gro3en Schwie-
rigkeiten und - im Rahmen der zeitlichen Kapazita-
ten sowie der Vermittlungskompetenzen - nur be-
grenzt vorgehen kdnnen. Der Mangel an Neutralitat,
Tiefe und Komplexitat werde von den Quellen auf
die Rezeption des Konflikts durch die Schiler*innen
Ubertragen. Eine Offnung des Unterrichts fur Me-
dienbeitrdge birgt demnach das Problem, dass die
Lehrkraft - sobald der Nahostkonflikt thematisiert
wird - vor der unldésbaren Aufgabe steht, Vorfalle
zu kontextualisieren und ggf. eine Chronologie der
Eskalation zu entwerfen, wodurch ein differen-
zierteres Bild entstehen wlrde. FUr medien- und
sprachgebrauchskritische Auseinandersetzung fehle
es jedoch an Zeit sowie an Kompetenzen unter den
Schuler*innen, teils auch unter den Lehrkraften. Um
Neugier und Sensibilitat in Bezug auf Israel und den
Nahostkonflikt bei Schuler*innen hervorzurufen,
werden externe Spezialist*innen eingeladen. Bei
solchen Workshops werde immer wieder beobach-
tet, dass die Schuler*innen nichts Uber die demo-
graphische Zusammensetzung Israels wussten. So
reagierten sie erstaunt, wenn sie feststellten, dass
20 Prozent der israelischen Bevdlkerung arabisch ist
oder dass Araber*innen im israelischen Parlament
sitzen. Dies fUhre schnell zu einer Distanzierung
von zuvor gedufRerten Vorurteilen - wenn auch nur
bezogen auf jene verzerrenden AuBerungen, die
sich als nicht kompatibel mit diesen Tatbestdnden
erwiesen. AnschlieBend kdnnen alternative Kon-
struktionen auftauchen, die Israel wiederum ander-
weitig dadmonisieren. Ebenso organisierten manche
Schulen in beiden Bundeslandern Austauschpro-
jekte bis zu zehn Tagen mit Israel, die sich immer
gréRerer Beliebtheit erfreuten (s. auch BW 24):

,Deutsche, Araber und Juden begegnen
sich in Israel und dann kommen sie nach
Deutschland. Unsere Schuler wohnen dann
bei judischen und arabischen Familien [...].
Eine direkte Begegnung und Konfronta-
tion mit dem Thema. [..]. Am Anfang war

auffallig, dass muslimische Schuler kein
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Interesse gezeigt haben, da sie durch die
Medien und Gesprache Zuhause beein-
flusst werden. Jetzt klrzlich hat sich aber
zum ersten Mal eine Muslima angemeldet,
was mich sehr gefreut hat.” (NRW 04)

Von besonders engagierten Lehrkraften wurde mehr-
fach kritisiert, dass Israel immer nur im Kontext des
Nahostkonflikts gesehen bzw. thematisiert werde,
der letztlich nur einen Teil der Lebensrealitdt ausma-
che. Diese Austauschprojekte kédnnten diese Mono-
perspektivierungen aufbrechen und den Raum fur
die Wahrnehmung einer breiteren gesellschaftlichen
Realitat in Israel &6ffnen.

3.5 Unterrichtseinheiten zum Judentum

Allein am geringen Umfang der Erzéhlungen der
Lehrkrafte zu Judentum als Unterrichtsinhalt lasst
sich ermessen, dass Wissen zu oder Auseinander-
setzung mit diesem Uber weite Teile eine Leerstelle
darstellt. Das Thema Judentum werde in Religions-
unterricht und Ethik aufgegriffen. Auch hier gebe es
unterschiedliche Regelungen, in welcher Jahrgangs-
stufe und ob es in Kontrast zu anderen Religionen
oder separat unterrichtet wird. Im Ethik- und Religi-
onsunterricht zeige sich, dass Schuler*innen kaum

Uber Wissen in Bezug auf das Judentum verfugen:

L Wir machen interreligios-dialogisches Ler-
nen. Da ist mir aufgefallen, dass es da eine
grofBe WissenslUcke gibt. Die Schuler sind
teilweise christlich sozialisiert. Wenn es dann
um Symbole im Christentum geht, kbnnen
sie die aufzahlen. Bei den judischen Symbo-
len haben sie ganz grof3e Licken. Die kennen
so einfache Begriffe nicht, Namen der
Geistlichen in der judischen Religion oder
das Heilige Buch der Juden nicht.” (NRW 17)

Judentum werde immer noch vorrangig Uber

den Antisemitismus und die nationalsozialistische
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Verfolgung thematisiert. Hier versuchten manche
Padagog*innen auszubrechen, indem sie einen
Zugang Uber die Speisevorschriften und Rituale
(nicht nur des Judentums) wahlten.*® Alle drei mo-
notheistischen Religionen wldrden Uber diese Vor-
schriften vorgestellt. In diesem Rahmen fUhrten
sie nicht nur ein lebendiges Judentum vor Augen,
sondern zeigten interreligidse Gemeinsamkeiten
auf. Letzteres sei wichtig, da auf diese Weise gera-
de muslimischen Schuler*innen diverse Parallelen
deutlich werden und sie erkennen kénnten, wie

sehr sich die Religionen aufeinander beziehen:

LViele junge Menschen seien sich nicht
dartber bewusst, dass im Koran Uber die
anderen beiden monotheistischen Religio-
nen gesagt wird, dass sie alle drei gut sind,
dass sie alle von Gott sind. Das ist so ein
Punkt, wo die das erkennen.” (NRW 05)

38 S.auch Erfahrungen von Lehrkraften in https:/www.zeit.de,

jes

=

echtsextremismus-juden-schulen-mobbing (Zugriff
3.1

0811.2018)

ellschaft/schule/2018-09/diskriminierung-antisemitismus-

Der Zugang Uber Vorschriften und Regeln birgt na-
tarlich auch die Gefahr, dass darUber ein sehr enges
und nur auf einen Teil in Deutschland lebender judi-
scher Menschen zutreffendes Bild gezeichnet wird.
Der ausschlieBliche Blick auf religi¢se Vorgaben, auf
das, was man darf und was nicht, kann allerdings
auch den Blick auf andere Aspekte des judischen Le-
bens verstellen. Dennoch fuhrt laut Lehrkraften die-
se Herangehensweise zu einer splrbaren Hinterfra-
gung antijudischer Haltungen auf Seiten junger Men-
schen. Es werde auch versucht, die Verbindung zur
NS-Zeit zu Uberwinden, indem man die gegenwarti-
ge AusUbung der Religion und juadische Lebenswel-
ten in den Mittelpunkt stellt und ,ein offenes, positiv
definiertes judisches Selbstbild vermittelt, [dass] an
den positiven judischen Werten und nicht an der
negativen Ausgrenzung” (BW 13) ausgerichtet ist.
Dieser produktive Ansatz kann und sollte bereits

bei jungeren Schuler*innen Anwendung finden.
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Die Rolle des Internets

#H4
Die Rolle des
Internets

Auch Schule ist ein Ort, an dem sich Schuler*innen
radikalisieren kdnnen. Dort k&nnen sie ihre Einstel-
lungsmuster einerseits durch den persoénlichen Aus-
tausch mit Gleichgesinnten, andererseits durch die
Konfrontation mit Themen festigen, die in bestimmten
Milieus auf Ablehnung stoRen (wie bspw. Demokratie,
Menschenrechte, Gleichberechtigung, sexuelle Frei-
heit und judisches Leben). Durch die Konfrontation mit
Feindbildern kdnnen sich gruppenbezogene Abkap-
selungstendenzen beschleunigen. Zudem fanden in
Deutschland Missionierung und Rekrutierung fur ex-
tremistische Gruppierungen oder gar den IS auch auf
Schulhofen statt. Den zentralen Ort einer Uber den Is-
lam begrindeten Radikalisierung sahen die meisten der
hier interviewten Lehrkrafte jedoch nicht in der Schule,
sondern - neben Familien und Moscheen®® - im Internet.
Auch Forschung und Sicherheitsbehodrden unterstrei-
chen, dass das Internet sogar als Hauptquelle fur eine
Radikalisierung (insbesondere fur Missionierung sowie

Rekrutierung) diene.*® Ahnliches gelte auch fir die

39 ,Besonders, was Zuhause gesprochen wird, wird direkt Gbernom-
men [...]. Da fehlt das kritische Denken. Was die Eltern sagen, was
der Imam sagt, wird einfach Ubernommen und nicht hinterfragt. Die
Kinder werden ja nicht erzogen, Dinge zu hinterfragen® (NRW 17)

40 ,Die professionellen und gezielt kulturell gestalteten Botschaften
des IS finden Uber das Internet und soziale Medien insbesondere
unter Jugendlichen grof3e Verbreitung” (Herding et al. 2015: 1). ,,Der
Prozess der Rekrutierung und Radikalisierung vollzieht sich meist
Uber einen langeren Zeitraum und in mehreren Stufen. Dabei spielt
das Internet eine zentrale Rolle" (Csef 2017: 208). Hier ist allerdings
fraglich, wie dies gemessen wurde, zumal selbst Lehrkrafte - also
Personal, das jeden Tag mit Jugendlichen zu tun hat - nicht
genau herausstellen konnten, welche Faktoren zu welchen Folgen
fUhren. FUr eine transparente Rekonstruktion von Tendenzen
unter Jugendlichen miussen die Zusammenhange hergestellt
werden, wie bspw. das Web-Nutzverhalten von (radikalisierten)
Jugendlichen und deren Verhaltensmuster an Schulen. Dies wirde
ggf. eine Zusammenarbeit von Schulen und Sicherheitsbehdrden
voraussetzen. ,Orte der Radikalisierung sind inzwischen weniger

Moscheen oder groRere, Uberregionale salafistische Organisationen,

sondern eher kleine konspirative Zirkel und vor allem das Internet”

(BMI 2017b: 171)
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in 2.6 besprochenen Tendenzen innerhalb ei-
nes Teils der turkischstammigen Community

in Deutschland (turkisch-islamische Synthese),
wolbei Lehrkraften zufolge hier wesentlich mehr
Impulse von Vereinsstrukturen, von Familien so-
wie von konventionellen Medien aus der Turkei
ausgingen. In diesem Kontext erfreue sich das

Fernsehen noch immer grof3er Beliebtheit:

,Inhalte, die ich prasentiere, werden von
den Schulern infrage gestellt. Das kommt
durch die sozialen Netzwerke, wie You-
Tube, aber es ist auch die Folge davon,
dass das auf turkischen Fernsehsendern
anders dargestellt wird. Es ist also nicht
unbedingt eine Frage der Religion, son-
dern eine Frage der Nationalitat. Die
Informationen werden ja in der Regel von
tUrkischsprachigen und damit auch staat-
streuen Medien gewonnen.” (NRW 05)

LViele kriegen von der deutschen Ge-
sellschaft nix mit. AuBBer an Schulen,

WO ein Zugang zu anderen Teilen der
Gesellschaft hergestellt wird. Man merkt
da auch gleich, welche Kinder aus of-
fenen Familien kommen und was da

am Abend geschaut wird.” (NRW 11)

Die Beobachtungen im schulischen Kontext bei

der Auseinandersetzung mit dem Putschversuch
2016 in der Turkei demonstrieren, dass fur die Re-
konstruktion von Einflussfaktoren nicht nur die
sog. Neuen Medien, sondern auch konventionelle
Medien aus L&ndern wie der Turkei sowie die Ge-
sprache zuhause (die durch erste determiniert wer-
den) Impulsgeber sind. Pravention und Intervention
mussen also nicht allein das Nutzungsverhalten des
Internet durch die Jugendlichen berlcksichtigen,
sondern auch den Zusammenhang zu Herkunft
und Familie sehen. Auf Inhalte konventioneller
Medien Deutschlands (wie bspw. ARD) greifen Ju-

gendliche selten bis nie zurlick. Gerade wenn es
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um Darstellungen der Turkei geht, werden diese
Medien haufig als LUgenpresse dargestellt (s. 2.2
und 3.2). Zu den o.g. Feindbildern zahlt auch
Deutschland bzw. die Mehrheitsgesellschaft, die

in Social-Media-Diskursen auf vielfaltige Weise
abgewertet werden (BMI 2017b: 246).4 So klar
Lehrkrafte (u.a. Quellen) auf die Rolle des Internet
hinsichtlich Abkapselungs- und Radikalisierung-
stendenzen hinweisen, so schwierig scheint es

fUr sie zu sein, die genauen Provider, Webseiten,
sprachlichen Codes und individuellen bzw. kollek-
tiven Prozesse auf Seiten ihrer Schuler*innen zu
identifizieren oder den Umfang der Web-Nutzung
unter Jugendlichen einzuschatzen. Die Rolle des
Internet erscheine nicht so transparent. Man habe
wenig Zugang zur bzw. kaum Einblick in die digitale
Welt. So verwies die Mehrzahl der Padagog*innen
auf die Frage, welche Webseiten Jugendliche als
Informationsquellen nutzen, auf Social Media (ins-
besondere Facebook und /nstagram, aber ebenso
Snapchat) sowie insbesondere auf YouTube.*? Uber
diese Seiten werden Fotos und Clips, aber auch
textuell vermittelte Meinungen zu aktuellen Vor-
gangen deutschland- und weltweit ausgetauscht.
Bei solchen Diskussionen stelle aber YouTube in
puncto reiner Konsum alle anderen Provider in den
Schatten (,das mit Abstand beliebteste Medium®,
NRW 14). Social Media seien von jungen Menschen

41 ,So werden in sozialen Netzwerken Gewaltaufrufe und

gewaltverherrlichende AuBerungen verbreitet, die sich gegen

die Feindbilder der ,Ulktc 3ewegung richten, insbesondere
gen Kurden” (BMI 2017b: 220)
>n den straff organisierten Verbandsstrukturen hat sich in

der ,Ulktcu'-B >gung in Deutschland und im européischen

Ausland eine Jugendb ung etabliert, die Uber das Internet
eine gewaltorientierte, rassistische Ideologie verbreitet, der

ein aggressiver Nationalismus zugrunde liegt. Die Aktivitaten
der ,UlkUcU-Jugend im virtuellen Raum erstrecken sich von
oortale und Internetforen bis

sozialen Netzwerken Uber Vid
hin zu einschlagiger Musik. Im Fokus ihrer Agitation stehen vor
allem Kurden, die pauschal als PKK-Anhanger bezeichnet und
verbal attackiert und diffamiert werden” (BMI 2014: 223)

42 Viele Schuler*innen werden laut Padagog*innen nicht mehr von

Facebook angesprochen: ,,Facebook steht ganz klar nicht mehr
im Zentrum bei Jugendlichen” (NRW 22). Unabhangig davon
komme YouTube kontinuierlich eine enorm zentrale Stellung
bei der ErschlieBung neuer Themengebiete zu

Wirttemberg

dermafen stark frequentiert, dass sie zur Identitats-
bildung beitrigen. Memes spielten zudem eine gro-
e Rolle, um sich einem neuen Thema anzunahern.
Insgesamt spiele die Auseinandersetzung mit poli-
tischen Themen aber keine groBRe Rolle. Wesentlich
wichtiger sei es, ,wer wen geliket hat” (NRW 18):

.Die lesen keine langen Texte. Die besten
Chancen, die Schuler fur etwas zu interessie-
ren, ist, wenn irgendein Promi, irgendjemand,
den sie cool finden, sich zu einem Thema
auBert.” (BW 03)

Ein bestimmtes Thema werde von Schuler*innen
nur dann wahrgenommen bzw. als relevant er-
achtet, wenn es jemand in ihrem Abo thematisiert
(s. NRW 13). Andere Kommunikationsformen, bei
denen Jugendliche mit diversen Weltbildern in Be-
rihrung kommen, seien private WhatsApp- und
Telegram-Gruppen, die fUr Lehrkrafte nicht zu-
ganglich sind (s. auch Kiefer et al. 2017). Kommu-
nikation geschehe haufig ,,nur Uber WhatsApp*
(BW 18). Im Fokus der Fragen zum Nutzungs-
verhalten von Jugendlichen stand auch das In-
teresse, wo sie bspw. mit Verschwédrungsmythen
oder antisemitischen Denkmustern in BerUhrung
kommen. Hier wurde durch fast alle Interviews

hindurch immer wieder auf YouTube verwiesen:

,Durch diese Seite haben Verschwoérungen
Hochkonjunktur.” (NRW 12)

Im Fokus stinden haufig der oben erwahnte Putsch-
versuch, aber auch 9/11. Bei letzterem Ereignis wer-
de insbesondere die Lesart fokussiert, Bush habe
den Terroranschlag inszeniert. Viele Schuler*innen
unterschiedlicher Gruppenzugehorigkeit glaubten
fest an diese Lesart und hielten ihre Meinung fur
objektiv. Aufgrund detailliert aufbereiteter Clips
seien Schuler*innen oft dazu in der Lage, bei der
Thematisierung dieser Ereignisse durch AnfUhrung
mehrerer Quellen den Unterricht zu sprengen,

wenn die Lehrkraft dem nicht Einhalt gebieten kann



Die Rolle des Internets

(s. 3.2). In anderen Fallen bekdmen Lehrkrafte die
Veranderung von Wahrnehmungsmustern nicht
oder nur bedingt mit. Schuler*innen kédnnten den
Unterrichtsstoff zwar auf- und annehmen - aller-
dings griffen sie zur Erkldrung von gegenwartigen
politischen und/oder gesellschaftlichen Prozessen
untereinander auch auf alternative Interpretati-
onsansatze zurlck, ohne dass Lehrkrafte das regi-
strierten. Die Sensibilitat der Lehrkrafte hinsichtlich
negativer Auswirkungen des Internet liege ge-

genwartig eher bei Themen wie Cyber Mobbing.

Als Moglichkeit, sich padagogisch mit etwaigen
Gefahren aus dem Internet auseinanderzusetzen,
diene die Konfrontation der Schulklasse mit einem
Thema, das auf allgemeines Interesse stdRt. So bie-
ten Lehrkrafte auch Unterrichtseinheiten zu Fake

News und Verschwoérungsmythen an (s. BW 11). Da-

mit treffen sie einerseits den Nerv junger Menschen;

andererseits starken sie die Medienkompetenz jun-
ger Generationen, die angesichts der fortwahrend
zunehmenden Bedeutung des Internet von hoher
Relevanz ist. DarUber hinaus seien Schuler*innen
insbesondere an musikalischen Web-Angeboten
interessiert. Gangster-Rap spreche unabhangig
von der Gruppenzugehorigkeit eine breite Schicht
von Schulern, aber auch Schulerinnen an (s. BW 15,
NRW 02,17, 19). Jugendliche verbrachten enorm
viel Zeit damit, Musik zu entdecken und zu héren.
JHiphop wird sehr viel gehort. Das ist eine der po-
puldrsten Formen von Musik” (NRW 14). Im Konsum
dieser Musik, die teils mit diskriminierenden oder
Gewalt verherrlichenden Texten arbeitet, kdnnten
Jugendliche ihre Haltungen in Bezug auf die ge-
sellschaftliche Umgebung und Weltbilder besta-
tigen. Musiker sind Idole, deren Texte, aber auch
Interview-Beitrage von Jugendlichen stark rezipiert
wlrden. Farid Bang gehore zweifelsohne zu den
Influencer*innen, deren Meinungen Jugendliche
oft unhinterfragt Ubernehmen (,,,Farid Bang hat
gesagt, man soll keine Beine, sondern nur Arme
trainieren. Dann mach ich das auch"”, NRW 06).

Als diesem Musiker und Kollegah aufgrund
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antisemitischer Texte mediale Aufmerksamkeit
zukam (s. 3.1), hatten Lehrkrafte auch Uber diese
Lyrics mit Schuler*innen diskutiert. Die unkritische
Ubernahme von Meinungen entsprechender , Au-
toritaten”, die aus dem Internet auf junge Men-

schen einwirken, sei auch hier deutlich geworden:

,Meine Schuler fanden das alles gar nicht
so schlimm wie ich [...]. ,Der Typ ist doch
cool’. Ich hab dann festgestellt, dass die
Halfte der Klasse diesen Typ hort und voll
gut findet und Follower ist [...]. Wieso?

So schlimm ist es nicht - man kann ja mal
sowas sagen. War ja nur so’'n Vergleich',
Die Jugendlichen sind ja wunderbar zu
beeinflussen, und jetzt horen die Tag ein

Tag aus diese Texte. Das kann man nur mit
Sorge betrachten. Das erzeugt bei allen
Jugendlichen, unabhangig vom Hintergrund,
Bilder, und die setzen sich ja fest.” (BW 15)

Diese Lehrkraft habe dann Bilder aus Auschwitz
gezeigt. Die Reaktionen seien ,total kleinlaut” ge-
wesen. Die Jugendlichen in den 7., 8. Klassen ,,ha-
ben ja keine Ahnung, von was geredet wird bei
YouTube. Das ist ja das Problem” (BW 15). Eine Ra-
dikalisierung von Jugendlichen komme neben der
Orientierung an solchen Vorbildern auch durch das
Kommunikationsverhalten von Web-User*innen in
den Social Media zustande. Der Wunsch, zur Kennt-
nis genommen zu werden, fUhre neben gegebener
Anonymitat bei vielen Jugendlichen zu einem au-
Berst auffalligen, teils aggressiven Sprachgebrauch.
Die Lehrkrafte konnten nicht abschatzen, welche
Folgen der Konsum solchen Sprachgebrauchs und
entsprechender Bildwerke auf das Sozialverhal-

ten zukUnftiger Generationen haben kann, waren
sich aber einig darUber, dass bedingt durch die
Gewdhnung an solche Verhaltensmuster Inter-
aktionen zwischen Schuler*innen sich vermehrt

durch Harte, Ungeduld und Hdme auszeichnen.
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H5

Handlungs-
empfehlungen
und Bedarf der
Lehrkrafte

Zum Abschluss wurden die Lehrkrafte auch um

ihre Einschatzung gebeten, welche MaBnahmen sie
fUr geeignet halten, um den zuvor beschriebenen
Herausforderungen wirksam zu begegnen. Ent-
sprechend formulierten sie Bedarf, Empfehlungen
und Forderungen aus der Perspektive derer, die
taglich und in erster Reihe mit diesen Problemen
konfrontiert sind. Dabei gingen sie Uber den Kontext
Schule hinaus auch auf politische Notwendigkeiten
ein. Aufgrund der begrenzten Spezialisierung der
Lehrkrafte zu diesen Themen und der Interviewdau-
er ging es fUr sie hier eher darum, Handlungsfelder
zu identifizieren, als konkrete Vorschlage auszu-
formulieren. Ihre Positionen wiederum verweisen
zugleich sowohl auf den Wissensstand als auch den
Stand der Auseinandersetzung unter Lehrkraften.

Konsens unter den meisten Lehrkraften war, dass
alle gesellschaftlichen Gruppen und Institutionen
ihre Verantwortung in Bezug auf das Bewusstma-
chen und Bearbeiten von Entfremdung und der
Konstituierung von Feindbildern und etwaiger
Radikalisierung bei Individuen und/oder Grup-
pen wahrnehmen mussen - in den Schulen allein

kdnnten diese Probleme nicht geldst werden.
Rahmenbedingungen in der Schule

Die genannten Probleme entstehen auch nicht
an den Schulen. Dort zeige sich lediglich deren
aktuelles Ausmaf. Uber diese Probleme hinweg-
zugehen oder falsches Verstandnis aufzubringen,

seien allerdings fatale Signale fur die Demokratie.

Vor allem kd&dnnen sich gravierende Konsequen-
zen fur die betroffenen Schuler*innen (oder
Lehrkrafte), aber auch fur jene Schuler*innen
ergeben, die in obiger Form problematisch auf-
fallen. Folgende UnterstUtzung winschten sich

Lehrkrafte von Schulleitung und Schulaufsicht:

= Erarbeitung eines Gesamtkonzepts an der
Schule fur den Umgang mit Antisemitismus,
Verschwoérungsglaube, Ungleichwertigkeitsvor-
stellungen, Ablehnung der Demokratie usw.

= Offensiver Umgang der Schulleitung mit Radika-
lisierungen, antisemitischen Vorfallen usw. - statt
Vermeidung der Auseinandersetzung aus falsch

verstandener Sorge um den Ruf der Schule

= Mehr Solidaritat im Kollegium

= Ermoglichung und Férderung von Fortbildungen

= Aufstellung und Durchsetzung klarer Regeln

= Anwendung disziplinarischer MaBnahmen

Ausbildung der Lehrkridfte

Grundsatzlich wurde festgestellt, dass die deut-
sche Gesellschaft - und eben auch die Schulen

- nicht auf Diversitat ausgerichtet seien. Dieses
Kompetenzdefizit sei insbesondere deshalb ein
Problem, weil Schule die inklusivste aller gesell-
schaftlichen Institutionen ist und Aushandlungs-
prozesse dort besonders intensiv gefUhrt werden
mussten. Daher brauche es neben Fortbildungen
einen Erwerb von Kompetenzen in der regula-
ren Ausbildung von Lehrkraften in den Feldern:

= |nterkulturelle Paddagogik

= |nterreligidse Bildung



Handlungsempfehlungen und
Bedarf der Lehrkrafte

Optimierung des Unterrichts

Die Lehrkrafte gaben bezlglich der Bearbeitung
fast aller in der Studie relevanten Themenfelder im
Unterricht Empfehlungen ab, die in ihren Augen zu

einer Verbesserung der Situation beitragen wurden.

Beschdftigung mit Religionen:

= Alltagsbezogene Themen (Speisen, Musik,
Kultur usw.) in den Vordergrund stellen, um
einen lebensweltlichen Zugang zu erleich-
tern und Verbindendes hervorzuheben

= |_ernen Uber das Judentum (judisches Le-
ben ohne eine Uberlagerung durch das The-
ma Antisemitismus kennenlernen und die
verengte Wahrnehmung von Jud*innen als
Opfer des Holocaust Uberschreiten; nachhal-
tige Vertiefung der Lernerfahrung durch die
persdnliche Begegnung mit Jud*innen)

Religion und Extremismus:

= Dem groBen Interesse am Thema IS/
Islamismus im Unterricht wesent-
lich starkere Beachtung schenken

= Religidés angebundene Radikalisierung von
Schuler*innen durch Zusammenarbeit zwi-
schen mehreren Stellen begegnen (der Lehr-
person, den Vertrauenslehrkraften sowie
Stellen, die Monitoring hinsichtlich entspre-
chender Entwicklungen innerhalb der Jugend-
kultur betreiben bzw. Beratung anbieten)

Umgang mit Antisemitismus:

= Antisemitismuskritische Ansatze aneignen, an-

wenden und unter Lehrkraften bekannter machen

= Antisemitismus milieutbergreifend je-
doch unter Bertcksichtigung spezifischer
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Erscheinungsformen und Auspragungen

thematisieren und angehen

Inhalt antisemitischer Zuschreibungen, aber

auch deren Motivation hinterfragen

Komplexitat des Antisemitismus, dessen
Geschichte, gegenwartige Erscheinungs-
formen und kulturelle Funktion in euro-

paischen Gesellschaften darstellen

Antisemitismus auch unabhangig vom Na-

tionalsozialsozialismus behandeln

Workshops mit externen Spezialist*innen zu
Charakteristika des israelbezogenen Antisemi-
tismus und der Unterscheidung zwischen einer
sachlichen Analyse des Nahostkonflikts und einer
Damonisierung Israels (von den Themen Nah-
ostkonflikt und israelbezogener Antisemitismus
fuhlen sich Lehrkrafte vielfach Uberfordert)

Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus:

Padagogische Methoden kennenlernen, mit de-
nen emotionale Widerstande der Schiler*innen

gegenuber dem Thema aufgeldst werden kdnnen

Unterrichtsmaterialien auch flr Schiler*innen
mit Migrationshintergrund konzipie-
ren (um die Wahrnehmung als deutsch-

deutsches Thema zu vermeiden)

Zur Betrachtung der Tatergesellschaft
und der Nachkriegstransformation star-

ker familienbiographisch arbeiten

Methoden fur Perspektivwech-
sel und Empathie anwenden

Begegnungspadagogik mit Zeitzeug*innen

(oder deren Nachkommen) starker einsetzen
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Verschwérungsmythen:

= Mythen in ihren Details, Aufbau und v.a. funk-

tionaler Zusammensetzung dekonstruieren

= Medienkompetenzen zum kritischen Um-
gang mit Manipulation und Propaganda, de-
ren Funktionsweise und Absicht vermitteln

Demokratiepdadagogik:

= |nteraktive Aneignung demokratischer Pro-
zesse und deren Sinn (demokratische Abstim-
mungen in den Klassen, Rollenspiele etc.)

= Gesellschaftliche Gegenmodelle spielerisch
ausloten, um Qualitaten des demokratischen
Zusammenlebens kontrastiv aufzuzeigen

Mitgestaltung des Orts Schule:

= Befragung der Schuler*innen zu Win-
schen bzgl. Schule und Lerninhalten

= Beruflichen und privaten Lebenspla-
nen der Schiler*innen bei der Konzep-

tion des Unterrichts Raum geben

Sozialverhalten:

Lernformen:

= Selbstorganisiertes Lernen nutzen, um die

Selbststandigkeit der Schuler*innen zu férdern

= Erkenntnisse auch kreativ erarbeiten
(z. B. Theaterprojekte zu religidser Iden-
titat, gegenwartigen Konflikten etc.)

= Externe ProjektdurchfUhrende ggf. gro-
Be Bereicherung und positive Identifikati-
onsfiguren (unbelastet durch Notenverga-
be, verfestigte Wahrnehmungen etc.; mit
neuem Erfahrungsschatz im Angebot)

Politischer Handlungsbedarf

Um (religids angebundene) Radikalisierung ein-
zudammen und Vorurteilsstrukturen abzubauen,
wlrden aus Sicht vieler Lehrkrafte padagogi-
sche Programme nicht ausreichen. Entsprechen-

de Vorschlage fur politische Steuerung waren:
= Erarbeitung eines politischen Konzepts,
das in verschiedenen gesellschaftli-

chen Feldern verknUpft wirksam wird

= Einddmmung von Diskriminierung

= Starkere BerUcksichtigung gesellschaftlicher He-

= (Herkunftsubergreifenden) Zusammen- terogenitadt und divergierender Interessen in der

halt in Klassen unterstltzen (Uber Tanz- politischen Kommunikation sowie starkere Beach-

projekte, Theaterspiel, Orchester etc.) tung der Vermittlung und Entscheidungsfindung
= Selbstwirksamkeit von Schiler*innen = Verbesserung der Teilhabem&glichkeiten von

fordern (Persdnlichkeit festigen, so- Menschen aus migrantischen Communitys

ziale Verbindungen starken)

= Psychologische Betreuungsangebote der

Schuler*innen durch geschultes Personal



Fazit
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Fazit

In dieser Interviewstudie wurde untersucht, wie jun-
ge Menschen basierend auf religidsen, kulturellen
und nationalen Kategorien Wir- und Fremdgruppen
konstruieren. Neben der Frage, wie ldentitatskon-
struktionen beschaffen sind, wurden hinsichtlich
Fremd- bzw. Feindbildern einerseits die Infrage-
stellung demokratischer Werte und sozialer Viel-
falt, andererseits und mit besonderem Gewicht

die Rolle antisemitischer Einstellungen erforscht.

Im Detail wurde erfragt, welche Bedeutung Religion
fUr Schuler*innen hat (mit Schwerpunkt auf dem Is-
lam) und wie sie den Schulalltag und die Positionie-
rung zu deren gesellschaftlicher Umwelt beeinflusst,
welche Vorstellungen in Bezug auf den politischen
Islam bestehen, wie Demokratie, Menschenrechte
und Pluralismus wahrgenommen werden, in wel-
chen Formen Antisemitismus geaufert wird, welche
Wirksamkeit bisherige padagogische Gegenstra-
tegien zu besagten Herausforderungen aufweisen
und welche Rolle dem Internet bei der Vermittlung
demokratiefeindlicher, islamistischer, antisemitischer

oder verschwdrungsmythischer Inhalte zukommt.

Datengrundlage der vorliegenden Studie bilden 68 In-
terviews mit Lehrkraften aus Baden-Wurttemberg
(BW) und Nordrhein-Westfalen (NRW), in denen
diese von ihren Beobachtungen und Erfahrungen in
Bezug auf Trends unter Schuler*innen berichten. Die
Befragung von Lehrkraften erklart sich aus der Not-
wendigkeit, sich den alters- und milieuspezifischen
Auspragungen der untersuchten Phanomene und Ten-
denzen durch die Beobachtungen und Erfahrungen
des padagogisch ausgebildeten Personals, welches
taglich mit Schuler*innen in Kontakt steht, anzuna-
hern. Die Bundeslander wurden wegen des Fokus

auf den Islam ausgewahlt, um schwerpunktmaiig die
Verhaltnisse an Schulen mit einem hohen Anteil von

muslimischen Schuler*innen untersuchen zu kébnnen.
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Diese Studie ist eine Weiterentwicklung der Berliner
Studie (Theil 2017), bei der die Themenkomplexe
islamistisch-salafistische Radikalisierung, antide-
mokratische Tendenzen sowie Manifestationsfor-
men von Antisemitismus an Berliner Schulen im
Vordergrund standen. Sie untersucht diese Her-
ausforderungen kontrastiv in diesen beiden Bun-
deslandern, um aus verschiedenen Perspektiven
ein differenzierteres Lagebild zu gewinnen und
die Erkenntnisse in praxistaugliche Gegenstrate-
gien UberflUhren zu kdnnen. Der aktuellen Studie
liegt die These zugrunde, dass die Befunde der
Berliner Studie, etwa der splrbare Stellenwert is-
lamistischer Ideologie, Ablehnung der Demokratie
und die weite Verbreitung von Antisemitismus,
ebenso fur Schulen in BW und NRW gelten.

Bei der Besprechung der drei vorgegebenen
Themenkomplexe wurde Folgendes erkennbar:
Salafismus und andere Formen des Islamismus
dominierten laut Lehrkraften in Einzelféllen die
Uberzeugungen von Schuler*innen, wirden je-
doch auch abseits davon vereinzelt in Versatz-
sticken in den von Schuler*innen zum Ausdruck
gebrachten Meinungen sichtbar. In aller Deutlich-
keit wiesen die Lehrkrafte auf antisemitische und
antidemokratische Trends hin, die jedoch milieu-
Ubergreifend und in jeweils verschiedenen Aus-
pragungen vorliegen wlrden. Bei muslimischen
Schuler*innen wurden sich diese v.a. aus islami-

stischen und nationalistischen Quellen speisen.

Die Studie offnete sich im Rahmen des zentralen
Erkenntnisinteresses auch fur die Schwerpunkt-
setzungen der Lehrkrafte und fasst auch Phéano-
mene in eigene Kategorien, deren Stellenwert sich
erst im Laufe der Interviews abzeichnete. Dazu
zahlen bspw. die Verschrankung von Islamismus
und turkischem Nationalismus und die Verbrei-
tung von letzterem sowie die Rolle des Internets
bei der Entwicklung der betrachteten Phanomene.
Grundsatzlich waren jedoch viele der - nachfol-

gend aufgefUhrten - Problematiken bereits auch
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an Berliner Schulen beobachtet worden. Damit
hat sich die Ausgangsthese weitgehend bestatigt.
Unterschiede zwischen den drei Bundeslandern
hinsichtlich der Ausprédgungen lassen sich auf-
grund des qualitativen Untersuchungsdesigns der
beiden Studien allerdings nicht bestimmen. Beide
zielen in ihrer Konzeption nicht auf Reprasentativi-

tat ab, sondern stellen wichtige Erfahrungen vor.

Bedingt durch die Offenheit der Studie, auch Ver-
knUpfungen der untersuchten Problematiken zu
betrachten, zeichnete sich eine leichte Verschie-
bung des Untersuchungsfokus ab. Die Lehrkrafte
erkannten weniger eine Gefahr der gewaltbereiten
Radikalisierung an ihren jeweiligen Schulen, sondern
ein Bedurfnis nach Abgrenzung und Ubernahme
abwertender Haltungen unter Schuler*innen, was
ebenfalls ernsthafte Probleme sind, die energisches
Handeln erfordern. Im Unterricht wirden diverse
Inhalte nicht mehr angenommen bzw. auf Basis
unseridser Quellen angezweifelt. Letztere wiesen

in vielen Fallen antidemokratische, antisemitische
u. a. Ungleichwertigkeitsvorstellungen auf. Manche
Schuler*innen verhinderten die Vermittlung des
Schulstoffs, Ubten Druck auf andere Schuler*innen
aus und untergruben die Autoritat von Lehrkraften.
Diese Entwicklungen haben weitreichende Folgen
fUr das Klima in Schulklassen und an Schulen insge-
samt und kd&nnen durchaus als Tor hin zu weiterge-
henden Formen der Radikalisierung (in verschiede-

nen gesellschaftlichen Milieus) gewertet werden.

In den folgenden Abschnitten werden die Kern-
aussagen zusammengetragen. Wo nicht ander-
weitig hervorgehoben, beziehen sich die hier
zusammengefassten Ergebnisse der Interviews
auf muslimische Schuler*innen, da diese - entspre-
chend dem Untersuchungsdesign der Studie - am
haufigsten genannt wurden. Der Fokus auf musli-
mische Schuler*innen bedeutet jedoch nicht, dass
die hier verhandelten Problemstellungen allein auf
diese zu beschranken seien. Antidemokratische,

antisemitische, sexistische u.a. diskriminierende

Einstellungen liegen - z. T. in anderer Form - eben-
so in anderen Milieus der Gesellschaft vor. Insofern
ist diese Studie auch als Anreiz zu verstehen, den
Ort Schule in Bezug auf die hier thematisierten
Problemstellungen weiterhin im Detail zu erfor-

schen - und zwar in verschiedenen Milieus.

In beiden Bundeslédndern berichteten Lehrkrafte
von einem Bedeutungszuwachs von Religion, den
sie v.a. unter turkischstdmmigen Schuler*innen
ausmachten (s. 2.1). Als Ursachen wurden Aus-
grenzungserfahrungen, die Suche nach einer
positiven Identitat und die Angebote religidser
Akteure genannt. In BW nannten einige Lehrkrafte
ebenso einen Bedeutungsanstieg des Christen-
tums, der auf evangelikale Kreise zurtckzufthren
sei. Gleichzeitig wiesen Lehrkrafte gerade in NRW
darauf hin, dass - auch wenn religidse Symbole
zunehmen - das Verstandnis unter Schuler*innen
hinsichtlich religidser Fragen oberflachlich sei.
Eine Ursache daflr sahen viele im Bedeutungs-
schwund von Werten und Identitat im Kontext
von Konsumkultur und Digitalisierung. In einigen
Fallen wurde als parallele Entwicklung jedoch

auch eine Abkehr von Religion beobachtet.

Auch wenn das Verstandnis von Religion unter
Schuler*innen u. U. begrenzt sein mag, so konnten
Lehrkrafte durchaus Einschrankungen bei der Teil-
nahme am Unterricht erkennen (s. 2.2). Dies beziehe
sich insbesondere auf Konflikte um zu vermittelnde
Inhalte und Werte in Biologie und in geisteswis-
senschaftlichen Fachern. Hier traten auch christlich-
fundamentalistisch gepragte Schuiler*innen in
Erscheinung. Die eingeschrankte Teilnahme von
muslimischen Schulerinnen am Sportunterricht fUhrt
teils zu motorischen Defiziten und einem geringeren
Selbstbewusstsein. Gerade wahrend des Ramadan
seien Schuler*innen sowohl physisch als auch ko-
gnitiv stark beeintrachtigt. Im Vorfeld zu Ausfligen
und Klassenfahrten komme es mitunter zu Konflik-
ten zwischen Schule und Eltern, sobald letztere eine
Teilnahme ihrer Téchter zu verhindern suchen. Viele
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Lehrkrafte fugten hinzu, dass sie hinsichtlich dieser
Einschrankungen wenig bis keine Unterstitzung
von Kolleg*innen oder der Schulleitung erhielten.

Ein weiteres Problem seien vorherrschende Ge-
schlechter- und Familienbilder (s. 2.3). Sowohl bei
muslimischen als auch bei Schiler*innen, die oder
deren Eltern aus Russland oder dem ehemaligen
Jugoslawien eingewandert sind, herrschten eher
traditionelle Bilder vor. Frauen werden - vor allem
von mannlichen Schulern - weniger Handlungsspiel-
rdume zugestanden. Sexismus sei jedoch letztlich
Uber alle Schuler*innen hinweg verteilt vorzufinden.
Ebenso wurden von Lehrkraften sowohl in NRW als
auch in BW vermehrt homophobe Einstellungen -
auch und gerade in stark christlich gepragten Mi-
lieus - beobachtet. Lehrkrafte verwiesen hinsichtlich
Vorstellungen von Geschlechtern und Familie auf die
Rolle der Mehrheitsgesellschaft, der Konsum- und
Popularkultur, durch die rickwartsgewandte Haltun-

gen bis heute milieutbergreifend verbreitet werden.

Sobald es um Geschlechterrollen geht, schlief3t sich
die Frage an, wie der Umgang mit weiblichen Lehr-
kraften beschaffen ist (s. 2.4). Der Grofteil der Leh-
rerinnen berichtete von Erlebnissen, bei denen ihre
Autoritat infrage gestellt wurde und sie teils sogar
mit Gewalt bedroht wurden. Auf die Frage, wo ent-
sprechende Impulse herkommen, nannten die Be-
fragten sowohl religidse Verbande als auch die reli-
gidse Erziehung im Elternhaus. Sobald es zu Konflik-
ten zwischen Schule und Eltern komme, zeige sich,
dass viele Vater die Haltungen ihrer Kinder teilen.
Die Verweigerung eines respektvollen Umgangs -
insbesondere von mannlichen Schilern - sei in eini-

gen Fallen auch ein milieutbergreifendes Problem.

Der Umgang mit anderen Religionsverstiandnissen
wurde ebenso erfragt (s. 2.5). Dabei zeigte sich, dass
sich etwaiger Druck muslimischer Schuler*innen
eher gegen die eigene Community (und kaum ge-
gen Jugendliche anderer Glaubensrichtungen) rich-

tete. Anlass seien bspw. Differenzen im Hinblick auf
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das Fasten wahrend des Ramadan. Schuler*innen
mit einem gefestigten Glaubensverstandnis kom-
me oft eine Vorbildfunktion zu. Erneut gingen
Impulse von auBen teils von religidsen Verbanden
oder Gruppen aus. Dies gelte in BW allerdings
auch fur evangelikale Kreise, wo eine gezielte An-
werbung von Schiler*innen ab deren Pubertat
einsetze. Sofern Hass auf andere Glaubensrichtun-
gen beobachtet wurde, so sei dieser meist gegen
Jud*innen gerichtet (s. hierzu 3.2). Im Kontext der
Entwicklungen in der Turkei mUssten alevitische
Jugendliche ihre Religion vor ihren sunnitischen
Mitschller*innen immer starker verteidigen. Von
Seiten katholischer Jugendlicher sei ebenso Druck
gegenUber anderen Schiler*innen beobachtet
worden. Interventionen von Lehrkraften hatten
nur bedingt Erfolg, da Konflikte nicht auf das Klas-
senzimmer beschrankt blieben und in den Pau-

sen oder nach der Schule fortgesetzt wlrden.

BezUglich Selbst- und Fremdbildern im Kontext
der Bedeutung von Religion (s. 2.6) haben Lehr-
krafte mehrfach zum Ausdruck gebracht, dass sie

in den letzten Jahren bei vielen tlrkischstdmmigen
Schuler*innen Abgrenzungsversuche bezeugen
konnten, denen neben religidsen v.a. nationale
(Selbst-)Zuschreibungen zugrunde lagen. Beson-
ders hervorgehoben wurde eine vermehrt beob-
achtete Verherrlichung der TuUrkei, Erdogans, eines
konservativen Islamverstandnisses und der Nahe

zU rechtsextremen Organisationen wie den Grauen
Wolfen. Im Umkehrschluss fuhlten sich Schaler*innen
angegriffen, sobald im Unterricht Kritik an der Turkei
aufkam oder der Genozid an den Armenier*innen
thematisiert wurde. Entsprechende Ablehnung
kdnne sich auf Medien, die deutsche Umgebung/
Mehrheitsgesellschaft, das politische System der
Demokratie sowie diverse Gruppen wie insbesonde-
re Jud*innen und Kurd*innen erstrecken. Durch die
Verschrankung religidser und nationalistisch-rassi-
stischer Weltbilder sei eine Konfrontation mit den
Schuler*innen mit noch gréReren Herausforderun-

gen verbunden. Quellen fur dieses Verhalten seien
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die Familien, das Internet, rechtsextreme und/oder
religidse Vereine und das Fernsehen der Herkunfts-
lander. Bei einem Grofteil der tlurkischstammigen
Community sei das Verhéaltnis allerdings ausgewo-
gener: Jugendliche fUhlten sich beiden Landern
und Kulturen zugehorig. Partiell werde Deutschland
als Ort materieller Vorteile und beruflicher Selbst-
erflllung, die Turkei als Heimat wahrgenommen.

Im Gegensatz zur tUrkischstammigen Communi-

ty fand mehrfach Erwahnung, dass Gefllchtete

Deutschland mit gréBRerer Offenheit begegneten.

Islamistischer Terrorismus, die extremste Form
von mit dem Islam begrindeter Abgrenzung und
Feindschaft, |6se laut Lehrkraften bei Schuler*innen
Verangstigung und Erschitterung, teils jedoch
auch Gleichgultigkeit oder gar Schadenfreude aus
(s. 2.7). Letztere Reaktionen erklarten sich daraus,
dass Schuler*innen unterschiedliche Maf3stabe
hinsichtlich der offiziellen Positionierungen zu eu-
ropaischen und nicht-europdaischen Terroropfern
unterstellen wlirden. Bei der Beschaftigung mit
dem sog. IS stellen Lehrkrafte fest, dass von Seiten
der Schuler*innen fast ausschlieBlich Antipathie
vorliege. Nichtsdestotrotz wlrden verschiedene
Schuler*innen auch ein islamistisches Gesellschafts-
modell vertreten. Islam und Islamismus k&nnten
insbesondere von nichtmuslimischen Schuler*innen
oft nicht sinnvoll unterschieden werden; eine
Gleichsetzung wlrde von diesen in vielen Fallen
auch zur Abwertung von Muslim*innen genutzt.

Die wahrgenommene Zunahme der Religiositat in-
nerhalb migrantischer Communitys sei auch durch
eine misslungene Integration, teils durch Diskri-

minierungserfahrungen verursacht (s. 2.8). Ab-

kapselungstendenzen bestatigten etwa die Halfte
der interviewten Lehrkrafte in Bezug auf tlrkisch-
stdmmige Schuler*innen. Teils seien die Lehrkrafte

deren einzige Kontakte zur Mehrheitsgesellschaft.

9/11 wurde mehrfach als Schltsselereignis genannt,

im Zuge dessen die Begriffe Islam und Islamis-

mus vermengt und muslimische Schuler*innen

verantwortlich gemacht und darUber ausgeschlos-
sen wurden. Die Entwicklungen in der Turkei wer-
den ebenso emotional diskutiert, da turkischstam-
mige Schuler*innen scheinbar Anlass verspUren, die
Turkei als Teil inrer Identitat zu verteidigen. Auch
die gegenwartigen Renationalisierungstendenzen
in der deutsch-deutschen Mehrheitsgesellschaft
fUuhrten Lehrkraften zufolge bei Schuler*innen mit
Migrationshintergrund zum Aufbau von Distanz.
Akzeptanz vonseiten der Mehrheitsgesellschaft
starke hingegen die Bereitschaft zur Identifikati-
on mit deren Werten. Alltagsrassistische Vorfalle
ereignen sich jedoch auch am Ort Schule - einige
Lehrkrafte beobachteten Vorurteile unter ihren
Kolleg*innen. Allerdings reiche der Erklarungs-
ansatz fur eine Steigerung der Hinwendung zu
religidsen Identitdten durch Diskriminierungs-
erfahrungen allein nicht aus, da auch Menschen
alevitischen, judischen u.a. Glaubens von Diskrimi-
nierung betroffen sind und darauf nicht mit einer

verstarkten Zuwendung zur Religion reagieren.

Einschrankend bzgl. der Antworten der Lehrkrafte
in Bezug auf die Religiositat unter Schuler*innen ist
festzuhalten, dass Lehrkréfte zwar eine Fulle von
Erfahrungen und Beobachtungen machen, dass
jedoch ihre Wahrnehmung zugleich nicht analy-
tisch sein muss und sie die Ursachen fur solche
Entwicklungen nicht kennen mussen (bzw. diese
missdeuten kédnnen). Auch Lehrkrafte sind durch
Diskurse zu Islam und Muslim*innen gepragt und
tragen Bilder und Vorannahmen in sich, die un-
weigerlich ihre Wahrnehmung beeinflussen und

in ihre Deutungen einflieBen. Deshalb missen die
Ergebnisse immer auch unter Bertcksichtigung
des Einflusses medial zirkulierender Vorstellungen
gelesen werden. In den Antworten der Lehrkrafte
zeigt sich auch, wie sehr es ihnen z. T. an Wissen
Uber Islam und damit verbundene Lebenswelten,
Erwartungen und Entscheidungsgrundlagen - den
persodnlichen Verhaltnissen, religidsen und sozialen
Motivationen - ihrer hier oftmals im Vordergrund
stehenden muslimischen Schuler*innen fehlt.
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Der Fokus auf gegenwartige Manifestationsformen
von Antisemitismus schloss auch die Besprechung
von Unterrichtseinheiten in diesem Kontext ein

(s. 3.). Die meisten Lehrkrafte sahen bei der Schu-
lerschaft allgemein eine grundsatzlich negative
Haltung gegenutber Jud*innen verbreitet, die sich
in den letzten Jahren zudem quantitativ und qua-
litativ verscharft habe (s. 3.1). Dies dul3ere sich u.a.
in der Verwendung des Wortes Jude als Schimpf-
wort und der Reproduktion von Stereotypen wie
das von judischer Macht und Kontrolle. Holocaust-
leugnung und Empathielosigkeit gegentber den
Opfern wirden in Einzelfallen noch durch eine

den Holocaust guthei3ende Haltung Ubertroffen.
Sobald der Nahostkonflikt angesprochen wird,
wlrden antisemitische Stereotype in teils aktuali-
sierter Form auf Israel Gbertragen und Vergleiche
zu NS-Deutschland hergestellt. Die Wahrnehmung
Israels als Feindbild, aber auch von Jud*innen, die
einen sog. Schuldkult betrieben, seien Uber alle

Gruppen von Schuler*innen verbreitete und einende

Vorstellungen. Lehrkrafte kdnnten v.a. muslimische
Schuler*innen mit ihren Mitteln nicht erreichen - es
zeigte sich jedoch eine insgesamt verbreitete Un-
kenntnis bzgl. addquater paddagogischer Methoden
zum Umgang mit Antisemitismus und streckenwei-
se auch in Bezug auf die Charakteristika des An-
tisemitismus selbst. Antisemitische Vorstellungen
seien ebenfalls bei Lehrkraften vorhanden, was die

Annaherung an das Thema zusatzlich erschwerte.

Ein zentrales Element im Antisemitismus sind Ver-
schwérungsmythen (s. 3.2). Lehrkréafte berichte-
ten, dass unter Schuler*innen insbesondere explizit
antisemitische Erzahlungen zirkulieren - darunter
im Internet verbreitete aktualisierte Aufberei-
tungen der Protokolle der Weisen von Zion oder
Mythen tber 9/11. Sowohl fiir die Anschlage in
Paris als auch fur den Putschversuch in der Turkei
2016 wurden externe, nicht-muslimische Kréfte
verantwortlich gemacht. Im Falle einer Problema-
tisierung erleben Lehrkrafte, dass die Auseinan-

dersetzung aufgrund des haufigen Auftretens und
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des Beharrens der Schuiler*innen sehr zeitintensiv
ist und stark zulasten der Stoffvermittlung geht.

Bei Unterrichtseinheiten zu Antisemitismus und
Holocaust gebe es eine Vielzahl von Regelungen

in den Bildungsplanen (s. 3.3). Ubergreifend stell-
ten die Lehrkrafte drei grundséatzliche Probleme

in der Vermittlung heraus: zu wenig Unterrichts-
zeit, Fokussierung auf den Nationalsozialismus bei
gleichzeitiger Vernachlassigung der Kontinuitaten
und des gegenwartigen Antisemitismus und die
Ineffektivitat von rein abstrakter, datenbezogener
Vermittlung, ohne persénliche Schicksale anzuspre-
chen. Letztere muUsse durch Formate aufgebrochen
werden, die Zugédnge zum Thema schafften. Er-
schwerend komme hinzu, dass Lehrkrafte gegen
Desinteresse, Schlussstrichmentalitdt und Wider-

stande von Kolleg*innen ankampfen mussten.

Da israelbezogener Antisemitismus sich v. a. im Zu-
sammenhang mit dem Nahostkonflikt zeige - und
dieser darUber hinaus bei Schuler*innen immer
wieder Thema sei - sei auch eine schulische Aus-
einandersetzung mit dem Konflikt geboten (s. 3.4).
Aufgrund der emotionalen Aufladung, der eigenen
Wissensllcken und dem Fehlen von adaguatem
Material scheuten viele Lehrkrafte dieses Thema.

Antisemitische Vorstellungen kdnnten sich

auch deshalb leicht festsetzen, weil unter den
Schuler*innen kaum Wissen Uber das Judentum
vorliege und diese Leerstelle umso einfacher
antisemitisch-projektiv aufladbar sei (s. 3.5).

Sobald bei den bisher besprochenen Themen die
Frage nach den Quellen gestellt wurde, so verwie-
sen die meisten Lehrkrafte beim Grof3teil der The-

men auf das Internet (s. 4.). Das Internet sei der

zentrale Ort der Politisierung und Starkung religidser

und nationaler Selbstbilder - dies ké&énne bis zu ei-
ner Abgrenzung und ggf. Radikalisierung fUhren.
Insofern liefen diverse Prozesse nicht an Schulen,
sondern virtuell ab. Die interviewten Lehrkrafte
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waren in den meisten Fallen Uberfragt, die von ih-
ren Schuler*innen genutzten Web-Angebote zu
benennen. Demnach ist ihr Wissen Uber Inhalte
und Codes dominanter Hassideologien sowie Uber
Wege der Vernetzung und Radikalisierung auf3erst
begrenzt. Dennoch konnten die Lehrkrafte besta-
tigen, dass der regelmafiige Medienkonsum zur
Gewdhnung hinsichtlich indifferenter bis aggressi-

ver Verhaltensmuster unter Schuler*innen fUhre.

In puncto Handlungsempfehlungen (s. 5.) unter-
strichen Lehrkrafte die Verantwortung aller gesell-
schaftlichen Gruppen bei der Arbeit gegen Entfrem-
dung, die Konstituierung von Feindbildern und Radi-
kalisierung. Die Politik werde der Aufgabe nicht ge-
recht, die Interessen verschiedener gesellschaftlicher
Gruppen zu reflektieren und zu vermitteln. Fur ein
besseres Verstandnis und einen addquaten Umgang
mit der Diversitat an Schulen sei eine Verankerung
von interkultureller Padagogik bzw. interreligidser
Bildung in der Ausbildung als regularer Bestandteil
der Ausbildung von Lehrkraften dringend erforder-
lich. Auch die Unterstttzung von Schulleitung und
Schulaufsicht, ggf. auch in Form von psychologi-
schem Monitoring, sei bei der Durchsetzung von
MafBnahmen und einem kompatiblen Gesamtkonzept
essenziell. Um in Schulklassen demokratisches Han-
deln, aber auch das Wissen um Selbstwirksamkeit zu
starken, schlugen die Lehrkrafte interaktive Rollen-
spiele vor, die sowohl demokratische Entscheidungs-
prozesse und Inklusion, aber auch Wege der Abkap-
selung und Radikalisierung abbilden. Eine moglichst
frih ansetzende fundierte Wissensvermittiung in
Bezug auf Religionen und damit verbundenen Le-
benswelten, aber auch Holocaust Education und
Thematisierung von Antisemitismus mussen Uber
mehrere Herangehensweisen verlaufen, so dass un-
terschiedliche Gruppen addquat eingebunden wer-
den. Gerade die Option, externe Expert*innen einzu-
laden, wurde angesichts der Komplexitat besagter
Themen wie des israelbezogenen Antisemitismus
immer wieder begrufit. Dies gilt ebenso fur die Nut-

zung des Internets - hier seien dringend Workshops

geboten, bei denen sowohl Schiler*innen als auch
Lehrkraften Medienkompetenzen (Grundlagenwis-
sen, Umgang mit Fake News, Verschwdrungsmythen
und Hassrede) vermittelt werden. Mit Problemen
konfrontierte Lehrkrafte fuhlen sich oft zum einen
nicht ausreichend vorbereitet, zum anderen von
ihrer Schulleitung allein gelassen. Hier sei es wich-
tig, eine offene Thematisierung und Bearbeitung
von Problemen - auch mit Hilfe regionaler oder
staatlicher Kompetenzzentren - umgehend einzu-
leiten, ohne sich von einer unbegrindeten Sorge

um den Ruf der Schule zurtckhalten zu lassen.

Neben den aufgefUhrten Empfehlungen und Win-
schen der Lehrkrafte gibt es fur die besprochenen
Problemlagen eine Vielzahl an bereits vorhandenen
Konzepten, die mit umfassender Expertise erstellt
wurden und sich bewahrt haben. Verschiedene
Hinweise dazu geben die nachfolgenden Schluss-

folgerungen.
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Unsere

Schlussfolgerungen

aus dieser
Dokumentation

Die Brisanz der Ergebnisse dieser Studie weist
auf vielfaltigen und umgehenden Handlungs-
bedarf hin, um an Schulen die Vermittlung der
Werte einer offenen, demokratischen Gesell-
schaft zu unterstitzen und zu garantieren, um
die gleichberechtigte und diskriminierungsfreie
Teilnahme aller an Unterricht und Schulaktivitaten
zu ermoglichen und um Schuler*innen die Un-
terrichtsinhalte ohne Stérung durch prinzipielle
Widerstdnde ndherzubringen. Religidse Positio-
nierungen, die in den Schulbetrieb eingreifen, die
Unterrichtsinhalte und demokratische und plura-
listische Werte infrage stellen, sind in diesem Um-
fang eine neue Herausforderung fur Lehrkrafte.

Es gilt, Schulen als Instanzen fur Demokratieerzie-
hung und Integration zu starken, fur Gleichwertigkeit
einzutreten, Radikalisierung junger Menschen den
Nahrboden zu entziehen und Antisemitismus zu
bekampfen. Zur Erreichung dieser Ziele verweist das
AJC Berlin Ramer Institute auf die Empfehlungen der
Lehrkrafte und mochte ihnen weitere hinzuftigen.

Vonseiten der Verwaltungen in Baden-WUrttemberg
und Nordrhein-Westfalen wirde sich - soweit noch
nicht geschehen - zunachst einmal eine intensive
und systematische Bestandsaufnahme zu diesen
Problematiken an Schulen anbieten, um den Bedarf
und dessen Umfang bei Schuler*innen, Lehrkraften,
Schulsozialarbeiter*innen, Schulpsycholog*innen

und Schulleitungen genau einschatzen zu kédnnen.

Auch andere Bundeslander kénnten ihren Hand-
lungsbedarf feststellen lassen. Eine richtungsweisen-
de politische Reaktion kann jedoch bereits parallel
erfolgen, da die Problematiken grundsatzlich durch

diese und andere Untersuchungen identifiziert sind.

FUr die praktische Umsetzung werden eine aus-
reichende Berlcksichtigung von Demokratiepad-
agogik, interreligidser Bildung, Antisemitismus,
Diskriminierungsformen, extremistischen Ideologien
usw. in den Lehrplanen und bei der Ausbildung

von Lehrer*innen, leicht zugangliche Fortbildungs-
module (mit einheitlichem Qualitatsstandard),
geeignete Informations- und Lehrmaterialien
(darunter staatlich geprufte Schulblcher) und in
den Behérden zentrale Ansprechpartner*innen

fUr Schulen und Lehrkrafte bendtigt.

Die Vermittlung von Wissen Uber Judentum und
judisches Leben (wie es bspw. in den unten ge-
nannten Materialien Aktiv gegen Antisemitismus
angeboten wird) ist notwendig, damit Schuler*innen
von beiden eine realistische Vorstellung gewinnen
und einen Bezug entwickeln kédnnen. Hinsichtlich
Antisemitismus ist bspw. eine Form der Holocaust
Education zu entwickeln bzw. anzuwenden, die ver-
schiedene Gruppen erreicht, indem sie geeignete
AnknUpfungspunkte bietet: Die Lebensgeschichte
damals junger Holocaust-Opfer und Einblicke in
deren Alltag und Lebenswelt kdbnnen aufgrund des

Alters eine Identifikation heutiger Schuler*innen
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steigern; Geschichten muslimischer Retter*innen
von Jud*innen kdnnen muslimischen Schiler*innen
zeigen, wie auch sie mit dieser Geschichte verbun-
den sind und ebenfalls ihre Identifikation erhéhen.
Als weitere verbreitete Herausforderung stellte sich
Sexismus gegenlber Schulerinnen und Lehrerin-
nen dar. Auffallig ist, dass die Lehrkrafte hierzu und
ebenso zur Bearbeitung von Homophobie keine ei-
genen Handlungsempfehlungen aussprachen.
Daher heben wir hier eigens die Notwendigkeit her-
vor, dass Schulen Lehrkraften auch hierflr Méglich-
keiten erdffnen, eine intensive Auseinandersetzung
mit beiden Problematiken zu fUhren. Zu beachten
ist auch, dass Schuler*innen mit antidemokrati-
schen oder ausgrenzenden Einstellungen in der
Schule z. T. in einen Wertekonflikt kommen, der
nicht mit ihnen allein ausgetragen werden kann,
sondern (verstarkt) die Sozialisationsinstanzen

wie Elternhaus, Milieu, religidse Autoritaten, von
denen sie ggf. Ubernommen werden, einbeziehen
muss. Der Wertekonflikt kann zugleich auch einen
Loyalitatskonflikt bergen, der das Abricken von
problematischen Positionen erschwert und entspre-
chend mitgedacht werden muss. Dartber hinaus
sollten Eltern auch starker als Partner*innen der

Schulen in Bildungsfragen eingebunden werden.

Ein in den Schulprofilen verankertes Gesamtkon-
zept ware fur Teilerfolge in den einzelnen Problem-
feldern deutlich von Vorteil. Dieses Konzept kann

im Rahmen der Méglichkeiten des Orts Schule die
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gesellschaftliche Teilhabe aller Schuler*innen férdern
(dabei auch Diskriminierungserfahrungen bearbeiten
und betroffene Schiler*innen starken), Ungleichwer-
tigkeitsvorstellungen und Antisemitismus wirksam
begegnen und die Vorteile demokratischen Mitein-
anders vermitteln (und dies mit weiteren politischen
sowie sozialen Lernerfahrungen verbinden). So
kédnnte dem auch von Schulen formulierten Bedarf
entsprochen und einer Radikalisierung von Jugend-
lichen zuvorgekommen werden. Auch ein mit klaren
Indikatoren arbeitendes Frihwarnsystem zu Formen
der Radikalisierung und Antisemitismus wurde die
Handlungsfahigkeit der Schulen starken. Fur anti-
semitische Vorfalle wirde sich ein verpflichtendes
Meldesystem bei den Schulbehdrden anbieten, die
daraufhin die Schulleitungen mit standardisierten
Handlungsoptionen unterstitzen kdnnen. Die MaR3-
nahmen mussen ebenfalls eine verlassliche und
sachgerechte UnterstlUtzung der durch abwertendes
oder ausgrenzendes Handeln ihrer Mitschuler*innen
Betroffenen umfassen. Bei der Umsetzung eines sol-
chen Gesamtkonzepts sind einerseits die Behdrden
gefragt, einen organisatorischen und finanziellen
Rahmen fur die Umsetzung in Form von Aus-, Fort-
und Weiterbildungen fur Lehrkrafte, verpflichtenden
Unterrichtsinhalten, Zusammenarbeit mit externen
Fachleuten usw. zu schaffen. Andererseits sind auch
die Offenheit und zeitliche Ressourcen von Schullei-
tungen und Lehrkraften notwendig, solche MalRnah-
men und Veranderungen im Lehr- und Lernalltag zu

unterstUitzen und zu gestalten.



Beobachtungen zu Religion, Demokratie
und Antisemitismus an Schulen

66

Ein solches, in einem Pilotprojekt |landertbergrei-
fend einmalig erarbeitetes Gesamtkonzept kdnnte
mit Modifikationen in Bezug auf Ausgangssituation

und Bedarf an allen Schulen implementiert werden.

Obgleich der Lehralltag die allerverschiedensten
Kompetenzen von Lehrkraften verlangt, sind
deren Ressourcen jedoch begrenzt. Angesichts
dieser Situation kédnnte als Teil eines solchen
Gesamtkonzepts einzelnen Personen aus dem
Lehrer*innenkollegium eine besondere Verant-
wortlichkeit fUr bestimmte Bereiche Ubertragen
werden. So kénnte ein Schritt auf dem Weg der
Kompetenzbildung der Schule zum Umgang mit
Antisemitismus darin bestehen, dass sich ein oder
zwei Lehrkrafte mit Forderung durch die Schullei-
tung das erforderliche Wissen zu Charakteristika
und Funktionen des Antisemitismus und einem
effektiven padagogischen Umgang mit diesem
auf einem hohen Niveau aneignen und anschlie-
Bend als schulinterne Expert*innen zum Thema
ihren Kolleg*innen als Ansprechpartner*innen
zur Verflgung stehen und diese bei brisanten
Fallen oder Unsicherheit unterstttzen, Fortbil-
dungen anbieten oder vermitteln, auf wirksame
Unterrichtsmaterialen verweisen und Reaktio-
nen der Schule auf antisemitische Vorfalle be-
gleiten. Mittelfristiges Ziel sollte sein, dass alle
Lehrkrafte - in diesem Fall beim Thema Antise-

mitismus - gleichermafen handlungsfahig sind.

Es ist entscheidend, umgehend und systema-
tisch tatig zu werden, um in die eskalierende Dy-
namik dieser Problemlagen effektiv einzugreifen
und deren Bearbeitung nicht langer allein der

Eigeninitiative von Lehrkraften zu Uberlassen.

Schule kann gesellschaftspolitische Versdumnisse
jedoch allein nicht auffangen. Unterstltzende politi-
sche MaRnahmen wéren eine Demokratieférderung
in anderen gesellschaftlichen Bereichen und die
Absicherung, dass alle gesellschaftlichen Gruppen
gleiche Bedingungen fur den Zugang zu politischer
und dkonomischer Teilhabe vorfinden. Uber Aner-
kennung und eine Praxis der Gleichwertigkeit und
demokratisierte Teilhabe lieBen sich Zufriedenheit
und damit gesellschaftlicher Friede starken sowie

bislang unerschlossene Potentiale mobilisieren.

Das American Jewish Committee (AJC) arbei-

tet seit Uber einem halben Jahrhundert eng mit
Partnern aus dem Bildungsbereich in den USA
und Deutschland zusammen, um einen Beitrag im
Bereich der Demokratiebildung und Radikalisie-
rungspravention zu leisten. AJC hat mit Partnern
wiederholt Curricula (wie Hands Across the Cam-
pus, Hands for Kids und Aktiv gegen Antisemitis-
mus) erarbeitet und Forschungsprojekte initiiert,
um konkrete Phanomene zu untersuchen und sie
einer breiteren Offentlichkeit bekanntzumachen.
Dabei reagieren wir auf aktuelle Problemkonstella-

tionen: Derzeit erstellt AJC Berlin gemeinsam mit
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dem Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-
Brandenburg (LISUM) und der Berliner Senatsver-
waltung fur Bildung, Jugend und Familie Unter-
richtsmaterialien zu den Themen Antisemitismus

und Salafismus. Diese werden 2019 erscheinen.

Fur die vorliegende Studie sprechen wir allen Lehr-
kraften, die in den Interviews ihre Erfahrungen und
I[deen mit uns geteilt haben, unseren Kooperations-
partnern und den Expert*innen, die uns mit Rat zur
Seite standen, und natdrlich insbesondere dem Au-
tor Dr. Matthias J. Becker unseren gro3en Dank aus.

AJC Berlin Ramer Institute winscht sich, dass die
Erkenntnisse aus diesem Bericht in den Debatten um
Radikalisierungspravention sowie um die Férderung
von Schule als Ort demokratischen Lernens und
Lebens einen Beitrag dazu leisten, dass fur Lehrkrafte
und Schulen die ndtigen Ressourcen bereitgestellt

werden.
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