bildungsstitte

Weltbild
Antisemitismus

Didaktische und methodische
Empfehlungen fiir die pidagogische
Arbeit in der Migrationsgesellschaft




Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

., Wo verliuft die Grenze zwischen Israelkritik
und Antisemitismus?*

»Istesauch Antisemitismus, wenn jemand sich
unbewusst judenfeindlich dufdert?*

,,Gibt es neue Formen des Antisemitismus?“

,»Wie reagiere ich angemessen auf antisemiti-
sche Auf3erungen von Jugendlichen?“

Hiufig wenden sich Pidagogen_innen — im
schulischen und aufSerschulischen Bereich —
mit solchen Fragen an die Bildungsstitte
Anne Frank und bitten um Beratung und Un-
terstiitzung. Sie berichten von ihren Erfah-
rungen mit Antisemitismus im pluralen Klas-
senzimmer, im Jugendclub, im Sportverein —
und von ihrer Unsicherheit, damit umzuge-
hen. Nicht allein die Verwendung des gingi-
gen Schimpfworts ,,Du Jude®, sondern auch
die Verbreitung von Verschworungstheorien
und Vorurteilen gegeniiber Juden sind Indizi-
en dafiir, dass der Antisemitismus eine aktu-
elle padagogische Herausforderung darstellt.
Um dieser Herausforderungzu begegnen, hat
die Bildungsstitte Anne Frank in den ver-
gangenen zwei Jahren mehrere Fortbildun-
gen angeboten, in denen wir mit Pidagog_
innen Handlungsstrategien gegen Antisemi-
tismus erarbeitet haben.

Diese Broschiire erméglicht Thnen Einblicke
in die Inhalte dieser Fortbildungen sowie in
den reichen pidagogischen Erfahrungsschatz
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der
Bildungsstitte Anne Frank. Die wichtigste
Quelle dieser Erfahrungen ist die Arbeit mit
unzdhligen Schulklassen und Gruppen in der
multimedialen Ausstellung ,,Anne Frank. Ein
Midchen aus Deutschland®. Aufserdem bera-

ten wir seit vielen Jahren Bildungseinrichtun-
gen zu den Themen Rassismus und Rechts-
extremismus. Somit reagieren die Beitrige in
der Broschiire auf konkrete Erfordernisse und
bieten ganz praktische, alltagsnahe Hilfestel-
lungen.

Seit ihrer Griindung im Jahr 1997 verbindet
die Bildungsstitte Anne Frank die historisch-
politische Dimension der Erziehung nach
Auschwitz mit aktuellen gesellschaftspoliti-
schen Fragen. Sie ist ein Ort, an dem sich Ju-
gendliche und Erwachsene mitder Geschichte
des Nationalsozialismus und ihren vielfilti-
gen Beziligen zur Gegenwart auseinanderset-
zen konnen. Dabei orientiert sie sich an Anne
Franks Wunsch nach einer Welt ohne Vorur-
teile und Hass. Die Frage, was die geschicht-
liche Erfahrung der NS-Zeit fir Menschen in
Deutschland heute bedeuten kann, begriindet
unsere Arbeit.

Die Projektarbeit zum Thema ,,Antisemitis-
mus in der Einwanderungsgesellschaft und
die Publikation dieser Broschiire wurden er-
moglicht durch die Unterstiitzung des Anne
Frank Fonds, der Georg und Franziska Spey-
erschen Hochschulstiftung und der Herbert
Quandt-Stiftung. Ich bedanke mich bei Tami
Ensinger fiir die Projektleitung und bei Chris
Kaletsch und Deborah Krieg fiir die Projekt-
mitarbeit.

Wir verstehen die Arbeit gegen Antisemitis-
mus als kontinuierlichen Entwicklungspro-
zess im Spannungsfeld zwischen Theorie und
Praxis. Daher freuen wir uns, wenn Sie uns von
Thren eigenen Erfahrungen in der Verwendung
der Methoden berichten, und laden Sie herzlich
ein, an unseren Fortbildungen teilzunehmen.

Thr Dr. Meron Mendel
Direktor der Bildungsstdtte Anne Frank



Gruf3wort

Im Januar 2012 stellte der Deutsche Bun-
destag in seinem Antisemitismusbericht fest,
dass ,latentantisemitische Einstellungen®, also
Denkmuster, die sich nicht unbedingt in Straf-
taten duflern, bei etwa jedem fiinften Deut-
schen vorhanden sind - mit steigender Ten-
denz. Als besonders problematisch werden
gedankenlose judenfeindliche Stereotypisie-
rungen erachtet, die von Medien immer wie-
der unbedacht verbreitet werden. Dieser ,,ab-
sichtslose Antisemitismus® berge die Gefahrin
sich, anschlussfihig fiir rechtsextremistisches
Gedankengut zu sein, so die Experten.

Dieser besorgniserregende Befund darf nicht
einfach hingenommen werden. Eine Schliis-
selrolle kommt bei der Bekimpfung von An-
tisemitismus der priventiven Bildungsarbeit
in Schulen und aufSerschulischen Einrich-
tungen zu, denn sie entfaltet ihre Wirkung in
dem Alter, in dem grundlegende Einstellun-
gen und moralische Haltungen fiir das weitere
Leben geprigt werden. Wie wir heute wissen,
reicht allein die Vermittlung der Geschichte
des Holocaust als Abschreckung nicht aus.
Um nachhaltig gegen Antisemitismus und
Rassismus zu wirken, ist es entscheidend, bei

Jugendlichen schon frith eine positive Sen-
sibilitdt fiir den Wert von Menschenrechten
und Demokratie zu wecken. Dafiir bedarf es
einer kontinuierlichen, fachlich hochwertigen
pidagogischen Arbeit, die sich permanent mit
den aktuellen gesellschaftlichen Diskursen
auseinandersetzt.

Lehrkrifte und Pidagogen, die mit antise-
mitischen Auflerungen von Jugendlichen
konfrontiert sind, wissen, wie schwierig es
zuweilen ist, in hitzigen Diskussionen die
Orientierung zu bewahren. Nicht selten wei-
chen sie daher diesem Thema ganz aus und
tragen so womdglich ungewollt zu den oben
genannten Entwicklungen bei. Daher bietet
die Bildungsstitte Anne Frank mit dieser Bro-
schiire eine duflerst wertvolle Arbeitshilfe an.
Die reichen pidagogischen Erfahrungen die-
ser Frankfurter Bildungsstitte, die sich seit 15
Jahren fir eine vielfiltige, weltoffene Gesell-
schaft engagiert, verleihen den Empfehlun-
gen eine besondere Sachlichkeit. Ich bin sicher,
dass die hier vorgestellten Handlungsstrategi-
en einen wichtigen Beitrag zur Toleranzerzie-
hung in Deutschland leisten konnen.

Prof. Dr. Salomon Korn
Vize-Prisident des Zentralrats der
Juden in Deutschland
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Einleitung

Tami Ensinger

Antisemitismus ist ein Problem der gesamten Gesell-
schaft, dies istauch fiir die Pidagogik eine zentrale Erkenntnis.
Zur Frage der wesentlichen Botschaften der Antisemitismus-
forschung an die Pidagogik dufsert sich Benz: ,,Es gibt vor al-
lem eine Erkenntnis der Antisemitismusforschung: Der Juden-
hass kommt aus der Mehrheitsgesellschaft.” (Benz 2008, S. 5).
Antisemitische Denkmuster dienen in der Gesellschaft als
Projektionsfliche vielfiltiger Art. Sie haben viel mit Selbstbil-
dern, eigenen Projektionen und der Sicht auf gesellschaftliche
Verhiltnisse zu tun. Zentral ist daher die Reflexion eigener
Denkmuster und eigener Abwehrmechanismen. Pidagogik
gegen Antisemitismus in der Migrationsgesellschaft muss die
Heterogenitit der Beteiligten berticksichtigen. Die Ausein-
andersetzung mit Antisemitismus erfordert zunehmend eine
Sensibilitit fiir rassistische Zuschreibungen bei der Feststel-
lung, wer sich wie antisemitisch dufSert und wie dem zu begeg-
nen sei. Wir gehen daher von einer rassismuskritischen und
antisemitismuskritischen Bildungsarbeit aus. Es ist wichtig zu
erkennen, dass die Pidagogik sich mit Antisemitismus als ei-
nem gesamtgesellschaftlichen Problem konfrontiert sieht und
reagieren muss. Sie kann das Problem jedoch nicht 16sen.

Die Bildungsstitte Anne Frank fiithrte seit 2011 drei Fortbil-
dungsreihen fiir Lehrer_innen und Multiplikator_innen zum
Thema ,,Antisemitismus in der Einwanderungsgesellschaft®
durch. Diese entstanden aufgrund der Nachfrage von Pidagog
innen, die mit antisemitischen Haltungen und Vorfillen kon-
frontiert waren und Unterstiitzung im Umgang damit such-
ten. Vielfach dufSerten die Teilnehmenden den Wunsch nach
mehr Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit dem Thema,
schilderten ihre Erfahrungen in der Konfrontation mit Antise-
mitismus im pidagogischen Alltag und ihr Interesse an einem
sinnvollen piadagogischen Umgang. Das Interesse am Thema
entspringt einem hohen individuellen Engagement. Dabei
wire eine kontinuierliche, qualifizierte und strukturell veran-
kerte Bildungsarbeit notwendig. Die Fortbildungsreihe bietet

die Moglichkeit, sich intensiv mit dem Thema zu befassen,
Interventionsmoglichkeiten mit Kollegen und Praktiker_in-
nen der schulischen und aufSerschulischen Bildungsarbeit zu
erproben und zu diskutieren und Methoden fiir die Arbeit mit
Jugendlichen und Erwachsenen zu erleben und zu reflektieren.
Mitdieser Broschiire mochten wir unsere aus der Fortbildungs-
reihe gewonnenen Erkenntnisse fiir die pidagogische Arbeit
gegen Antisemitismus vorstellen und zentrale Empfehlungen
geben. Die Broschiire vermittelt im ersten Teil Grundlagen,
die fir den Umgang mit Antisemitismus als handlungsleitend
zu begreifen sind. Sind Pidagog innen mit antisemitischen
Auferungen konfrontiert, sind dies Hilfen zur Einordnung
dessen, was sie bei den Adressaten der Bildungsarbeit wahr-
nehmen und wie sie dagegen wirken konnen. Fiir den Umgang
mit Antisemitismus gibt es viele verschiedene Handlungsstra-
tegien; die hier vorgestellte Herangehensweise ist als ein Ver-
such zu verstehen, fiir die Interessen und Wiinsche aller Betei-
ligten und insbesondere der von Antisemitismus Betroffenen
zu sensibilisieren. AnschliefSend werden der pidagogische
Ansatz erldutert und grundlegende methodische Hinweise ge-
geben. Fir akute Interventionen auf antisemitische Handlun-
gen werden im dritten Kapitel Argumentationshilfen gegeben.
Aktueller Antisemitismus taucht in Diskursen {iber Globa-
lisierung, Weltwirtschaft, Nahost-Konflikt, Nationalsozialis-
mus, Holocaust und Judentum auf und ist mit diesen Themen
verkniipft. Es werden zentrale Empfehlungen gegeben, die die
Themen der verschiedenen Diskurse aufgreifen, in denen sich
Antisemitismus dufdert. Kapitel 4 gibt Hintergrundinforma-
tionen zu diesen Themen. Im Schlussteil der Broschiire sind
methodische Beispiele aufgefiihrt, die in unterschiedlicher
Weise auf Antisemitismus reagieren.

Benz, Wolfgang (2008): Der Judenhass kommt aus der Mehr-
heitsgesellschaft. In: Antisemitismus in Europa— Vorurteile in
Geschichte und Gegenwart. Bonn, S. 5-6.



Handlungsmoéglichkeiten
gegen Antisemitismus im
padagogischen Raum



Fiir eine differenzierte Wahrnehmung des
Lernraumes und unterschiedlicher
Motivationen hinter Antisemitismus

Tami Ensinger

In der pidagogischen Praxis sind wir mit unterschied-
lichen Formen von Antisemitismus konfrontiert. Die Em-
porung von Pidagog_innen iiber Antisemitismus in ihren
Lernraumen ist verstindlich und wichtig. Wir méchten das
Anliegen, Antisemitismus entgegenzutreten, stairken und zu-
gleich einen Raum er6ffnen, der den Lehrenden als auch den
Lernenden die Reflexion in das eigene Involviertsein in die
Thematik ermdoglicht. Dafiir pladieren wir fiir eine die Teil-
nehmer_innen der Bildungsarbeit nicht entlarvende und
nicht identifizierende (und voreilig verdichtigende) Pidago-
gik gegen Antisemitismus und mochten Hinweise und Emp-
fehlungen geben, die die Teilnehmer_innen der Bildungsar-
beit in ihren Anliegen, Erfahrungen und Motivationen ernst
nehmen. Wir empfehlen dafiir eine antisemitismuskritische
Perspektive: ,,Ankniipfend an die aus der Reflexion und Kritik
antirassistischer Bildungsarbeit entwickelte ,rassismuskriti-
sche Perspektive’ (Mecheril 2004, S. 205), bei der die struk-
turelle Eingebundenheit in rassistische Strukturen sichtbar
gemacht wird, kann fir die Auseinandersetzung mit Anti-
semitismus versucht werden, eine antisemitismuskritische
Perspektive einzunehmen und damit eine Bildungspra-
xis zu entwickeln, deren Akteur_innen sich bewusst sind,
selbst in die Geschichte und die gegenwairtigen Formen
von Antisemitismus involviert zu sein, die Teil der Gesell-
schaft sind, in der sie leben“ (Messerschmidt 2010, S. 106).

Motivationen der Adressaten wahrnehmen

Eine grundlegende Annahme in der Arbeit gegen Anti-
semitismus ist, dass Antisemitismus nicht immer leicht zu
erkennen ist und z. B. eine antisemitische Auflerung sehr un-
terschiedliche Motivationen haben kann. Diese Erkenntnis
ist in den Handlungsmoglichkeiten gegen Antisemitismus
im pidagogischen Setting immer zu berticksichtigen. Hin-
ter einem antisemitischen Argument steckt nicht zwingend
eine antisemitische Absicht, da antisemitische Stereotype
unbewusst ibernommen werden kénnen oder nicht als sol-
che verstanden werden. Antisemitische Stereotype sind sehr
langlebig und werden schon sehr lange tradiert. Zugleich ist
eine antisemitische Absicht nicht immer hinter einer Aufle-
rung zu erkennen, da Antisemitismus heute hiufig in Form
von Codes, Anspielungen und unterschwelligen Aussagen
geduflert wird. Fir den pidagogischen Raum bedeutet dies,
zu wissen, dass antisemitische Argumente und Konstruktio-
nen kursieren und von Teilnehmer_innen geduf3ert und ver-
breitet werden. Es bedeutet jedoch zugleich, nicht zu wissen,
ob die Teilnehmer_innen selbst antisemitisch sind. Es geht
nicht um den Antisemiten/die Antisemitin, sondern um
den Antisemitismus (vgl. Eckmann 2006, S. 211). Es geht also
nicht um personelle Zuschreibungen, sondern darum, die

Bewusstwerdung antisemitischer Erscheinungen zu ermog-
lichen. Wie Barbara Schiuble und Albert Scherr in ihrer qua-
litativen Befragung von Jugendlichen, plidieren wir daher
fur eine differenzierte Wahrnehmung von Antisemitismus
und unterscheiden verschiedene Motivationen hinter Anti-
semitismus (vgl. Schduble/ Scherr 2006, S.38 ff.):



Ideologie

Fragmente

unbewusste Stereotype

jugendkulturelle Rhetorik

Provokation und
Verstehensangebote
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Antisemitismus kann aufgrund einer ge-
festigten Ideologie und einer geschlossenen
Weltanschauung in Erscheinung treten. An-
tisemitismus dient in diesem Fall dazu, die
Welt zu verstehen und zu erkliren. Hierbei
werden auch eindeutig Schuldige festgelegt.
Die Ansicht, die Juden hitten die Kontrolle
iber die Weltherrschaft, kann beispielsweise
in einer solchen geschlossenen Weltanschau-
ung begriindet liegen. Es geht hier demnach
um die geschlossene Ideologie, die eine Mo-
tivation von Antisemitismus sein kann. Die
Konzentration liegt bei dieser Betrachtungs-
weise antisemitischer Motivation darauf, zu
erkennen, was hinter einem antisemitischen
Verhalten, einer antisemitischen Aufderung,
einer antisemitischen Handlung steckt.

Antisemitismus kann in Form eines Frag-
ments auftreten. Einzelne Elemente antisemi-
tischer Ideologie (antisemitische Differenzkon-
struktionen, Stereotype oder Topoi) werden
herausgegriffen und fiir inkonsistente Stel-
lungnahmen genutzt, ohne dass hierbei eine
geschlossene Weltanschauung zugrunde liegt.
Antisemitische Fragmente erscheinen plausi-
bel, eingingig, einfach und scheinbar rational.
Aus diesem Grund erscheinen sie zunichst at-
traktiv. Die oben benannte Verschworungsthe-
orie der Weltherrschaft kann beispielsweise
ein antisemitisches Fragment darstellen, ohne
in ein geschlossenes Weltbild integriert zu
sein. Sie erscheint attraktiv, weil sie leicht
eingingig ist. Dies erkldrt auch ihre weite Ver-
breitung.

Auch (unbewusste) antisemitische Stereotype
konnen auftreten, ohne dass eine geschlosse-
ne Ideologie zugrunde liegt. Die Aneignung
tradierter antisemitischer Stereotype in All-
tagsaufSerungen, wie ,,Juden sind reich.“ oder
,Juden sind klug.“, geschieht z. B. wenn diese
gehort werden und unwidersprochen bleiben,
weil ein stillschweigendes Einverstindnis be-
steht oder weil ihre Problematik nicht erkannt
wird (vgl. in Kapitel 2 ,,Analyse von antisemi-
tischen Bildern und Stereotypen®). Hiufig
treten sie als Begriindung einer Aussage auf
und werden fiir Tatsachen gehalten. ,,Die Ab-
lehnung griindet nicht auf Fakten, sondern
auf Traditionen und Emotionen, die aber als
Fakten verstanden werden“ (Benz 2004, S.10).

Sie werden aufgegriffen und weiterverbreitet.
Dabei kann ihr antisemitischer Gehalt vollig
unbewusst sein. Die antisemitische Problema-
tik der Stereotype ist dann vollig unbekannt.
Antisemitische Stereotype sind langlebig und
werden auf diese Weise weiter reproduziert.

Die Motivation hinter Antisemitismus kann
ebenso in einer jugendkulturellen Rhetorik
liegen. Diese kann in einem gemeinsamen
Vokabular bestehen, das genutzt wird, um
beleidigende Auflerungen zu machen oder
eine Differenzmarkierung bzw. Markierun-
gen von (Nicht-)Zugehorigkeit vorzunehmen.
,Du Jude® ist beispielsweise eine mittlerweile
weit verbreitete Auflerung, die als Schimpf-
wort gemeint sein kann oder aber aufgegrif-
fen wird, um sich bzw. die eigene Gruppe von
anderen abzugrenzen.

Provokationen oder Verstehensangebote kon-
nen Griinde fiir Antisemitismus sein. Bei einer
Provokation kann das Wissen tiber tradierte
antisemitische Stereotype und iiber ihre An-
stofdigkeit dazu dienen, dieses Wissen einzu-
setzen, um z. B. den Lehrer im Unterricht zu
provozieren. Hiufig dienen Provokationen
der Ablenkung von eigenem Fehlverhalten.
Antisemitismus kann auch dadurch motiviert
sein, die Welt verstehen zu wollen. Auf der
Suche nach schwer zu verstehenden Ereignis-
sen, wiez.B. der Verfolgung der Juden im Nati-
onalsozialismus, geben antisemitische Konst-
ruktionen vermeintlich plausible Erklirungen,
ohne dass deren Problematik sofort bewusst
wird. Antisemitismus wird dann als Verste-
hensangebot genutzt, um geschichtliche Pro-
zesse, irrationale Vorurteile o. a. zu erklaren.
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Umgang mit Antisemitismus
im padagogischen Raum

Tami Ensinger

Die Wahrnehmung der eben beschriebenen stark unter-

schiedlichen Motivationen hinter antisemitischen Ansichten
istwesentlich fiir die verschiedenen Handlungsstrategien ge-
gen Antisemitismus. Die Beeinflussbarkeit antisemitischer
Ansichten ist von den dahinter liegenden Motivationen und
Begriindungszusammenhingen abhingig. Eine gefestigte Ideo-
logie ist (wie z. B. auch im Umgang mit organisierten rechts-
extremen Kadern festzustellen ist) nicht durch rationale
Argumentationen zu irritieren. Was heif3t es aber fiir den pa-
dagogischen Raum, wenn diese Motivationen hinter einzel-
nen Auflerungen nicht erkennbar sind?
In den meisten Gruppen ist ein breites Spektrum an Hand-
lungsmaoglichkeiten vorhanden. In der Regel ist von hetero-
genen Lernraumen auszugehen, das bedeutet, dass es von
Antisemitismus Betroffene im Raum geben kann, es anti-
semitismuskritische Teilnehmer_innen gibt und antisemi-
tische Haltungen im pidagogischen Raum vorhanden sein
konnen. Schiuble/ Scherr stellen in ihrer Studie fest, ,,dass
die weit iberwiegende Mehrzahl aller Jugendlichen sich von
Antisemitismus distanziert, wenn er als solcher erkennbar
wird® (Schiuble/ Scherr 2006, S. 14). Dies ist eine zentrale
Erkenntnis dafiir, wo eine Pidagogik gegen Antisemitismus
ansetzen sollte. Die folgenden Unterscheidungen sind fiir eine
differenzierte Wahrnehmung von Antisemitismus wesent-
lich: In heterogenen Lernrdumen begegnen wir einerseits
Haltungen, die Antisemitismus mit Hilfe gegen Antisemitis-
mus gerichteter Argumentationen ablehnen und andererseits
Haltungen, die Antisemitismus ablehnen, aber auf unbe-
wusst antisemitische Argumentationen zuriickgreifen. Auch
ist zwischen bewusst antisemitischen Argumentationen in
Form von Fragmenten und einer gefestigten antisemitischen
Argumentation zu unterscheiden. Wie im Weiteren gezeigt
wird, folgen je nach Haltung und Argumentation fiir den pid-
agogischen Raum unterschiedliche Handlungsmaéglichkeiten.
Wesentlich ist dabei, keine vereindeutigende Klassifikation
der Jugendlichen in ,,Antisemiten® oder ,,Nicht-Antisemiten®
zu vollziehen (vgl. ebd. S. 47).

Betroffene schiitzen

Vielfach wird in padagogischen Riumen noch immer da-
von ausgegangen, dass die Teilnehmer_innen nichtjidisch
sind, solange durch Biographien oder Bekenntnisse die jidi-
sche Identitit nicht offenkundig wird. In unserer Beratungs-
arbeit haben wir jedoch schon vielfach die Erfahrung gemacht,
dass judische Jugendliche ihre Identitit mit Absicht nicht er-
kennbar machen, um keine Nachteile, Stigmatisierungen und
Anfeindungen zu erleiden.

Fir die Handlungsstrategien im padagogischen Raum gehen
wir davon aus, dass der Schutz der von Antisemitismus Be-
troffenen immer Prioritit hat. Monique Eckmann orientiert

sich hierfiir auch an der Tater-Opfer-Zuschauer-Triade: Es ist
in vielen Fillen notig ,,Priorititen zu setzen und sich zuerst
den Opfern zu widmen sowie Bystander zu aktivieren, bevor
Titer anzusprechen sind“ (Eckmann 2006, S. 220). Gehen
wir als Pidagogen davon aus, dass in Bildungsraumen immer
Betroffene sein konnen, geht es dementsprechend auch um
unsere eigene Wahrnehmung und Einschitzung. Verdeckte
Codes, Anspielungen und unterschwellige Formen von Anti-
semitismus sind als solche zu erkennen und ernst zu nehmen,
erst dann konnen Betroffene geschiitzt und Verletzungen
gestoppt werden. Problematisch sind Verharmlosungen und
Nivellierungen, den Orientierungsrahmen fiir Verletzungen
geben immer die Opfer von Verletzungen. Selbst wenn Be-
troffene nicht im Raum sind oder erkannt werden, bedeutet
eine Bildungsarbeit gegen Antisemitismus, Antisemitismus
wahrzunehmen, die Betroffenen zu stirken und ein diskrimi-
nierungskritisches Klima zu schaffen. Wichtig dabei ist, dass
den Betroffenen der Subjektstatus nicht aberkannt werden
darf. Niemand darf gezwungen oder gedringt werden, iiber
eigene Erfahrungen zu sprechen. Vielmehr ist die Bereitschaft
zur Unterstiitzung ebenso notig wie Angebote, von denen
dann Gebrauch gemacht werden kann. Wann eine Verletzung
beginnt und wie diese empfunden wird, entscheiden die Be-
troffenen selbst. Es wire jedoch problematisch, Betroffene auf
einen Opferstatus festzulegen. ,,Jede Person hat im Prinzip
schon einmal jede dieser drei Rollen [Titer, Opfer, Zuschau-
er, TE] eingenommen, je nach Kontext und Situation. Es geht
also nicht um Identititen, sondern um erlebte Erfahrungen!”
(ebd. S. 220). Wichtig ist dariiber hinaus, dass die Argumenta-
tion gegen Antisemitismus keine Betroffenheiten voraussetzt,
sondern dass die Argumentationsbasis die Menschenrechte
sind. Das Argument gegen Antisemitismus ist demnach nicht,
dass jemand im Raum betroffen sein konnte oder dass Antise-
mitismus aufgrund des Holocaust problematisch ist, sondern
dass antisemitische Auflerungen oder Handlungen Men-
schenrechtsverletzungen sind, die die gesamte Zivilgesell-
schaftangreifen. Das pidagogische Ziel ist Verantwortlichkeit
fiir das eigene Handeln um der Achtung der Menschenrechte
und der Menschenwiirde aller willen.

Anti-antisemitische Argumentationen starken

Gehen wir von heterogenen Lernriumen aus und von
Teilnehmer_innen mit anti-antisemitischen Haltungen in
Verbindung mit anti-antisemitischen Argumentationen, er-
weitert dies unseren Handlungsspielraum gegen Antisemitis-
mus. In diesem Fall konnen anti-antisemitische Argumentati-
onen aktiviert werden, Teilnehmer_innen zum Widerspruch
angeregt werden und bestehende Argumentationen gestarkt
werden. Diese Handlungsspielriume werden in einer sehr
stark an den Tdtern orientierten Reaktion hiufig au3er Acht
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gelassen. In der Studie von Schiuble/ Scherr wurde jedoch
festgestellt, dass anti-antisemitischen Jugendlichen hiufig die
Argumentation gegen Antisemitismus fehlt (vgl. Schiuble/
Scherr 2006, S. 93 und Schiuble 2012, S. 434). Diesen Jugend-
lichen Argumente zu geben und sie zu stirken, kann also einen
wesentlichen Teil der Bildungsarbeit gegen Antisemitismus
ausmachen. Ausschlaggebend ist dabei der Einfluss der Peer
(vgl. in Kapitel 2 ,,Konfliktpadagogik als pidagogischer Ansatz®),
d. h. der Einfluss aus der Minderheitenposition heraus, der
durch Personen in Peer-Position ausgetibt wird, dies kénnen
Aktivisten, Kollegen und Freunde sein. ,Insofern diese kon-
stant zu ihrer Meinung stehen, Konflikte provozieren und
ihnen standhalten, bewirken sie latente, aber andauernde Ein-
stellungsianderungen. Es sind gerade ihre Konstanz und ihre
Konlfliktfihigkeit, die ihnen zum Erfolg verhelfen® (Eckmann
2006, S. 223).

Antisemitismus immer stoppen

In heterogenen Lernriumen sind Pidagog_innen jedoch
auch mit bewussten oder unbewussten antisemitischen Au-
Berungen bzw. Handlungen konfrontiert. Unabhingig davon,
ob die dahinterliegenden Haltungen anti-antisemitisch oder
antisemitisch sind, d. h. unabhingig davon, ob hinter anti-
semitischen Handlungen eine antisemitische Absicht steckt,
missen diese immer gestoppt werden. Diskriminierungs-
kritische Lernriume miissen jede Form der Diskriminierung
problematisieren und die Betroffenen vor Diskriminierung
schiitzen. Der Grund fiir die Diskriminierung hat auf das
tatsichliche Erleben von Diskriminierung (aus Sicht von Be-
troffenen) nicht unbedingt einen Einfluss. Bei der Problema-
tisierung von antisemitischer Argumentation ist die eigene
Argumentation sehr relevant. Die Begriindung dafiir, dass Dis-
kriminierungen nicht erwiinscht sind, darf nicht fehlen. Diese
sollte mit Bezugauf Menschenrechte und Demokratie oder auf
die im Lernraum schon erarbeiteten Einigungen zu Formen
der Zusammenarbeit und gegenseitiger Anerkennung statt-
finden. Es empfiehlt sich, als Moderator_in des Lernprozesses
eine Ich-Botschaft zu senden und deutlich zu machen, dass

die eigene Aufgabe darin besteht, den Lernraum zu schiitzen
und darauf zu achten, dass Menschenwiirde und Menschen-
rechte nichtverletzt werden (vgl. in Kapitel 3 dieser Broschiire:
Der Piddagogische Raum - ein dynamisches Kommunikations-
und Handlungsfeld).

Das Vorhandensein anti-antisemitischer Haltungen in Ver-
bindung mit unbewusst antisemitischen Argumentationen
eroffnet weitere Handlungsmaglichkeiten. Wie oben erwihnt,
gehen Schiuble/ Scherr davon aus, dass eine Mehrzahl der Ju-
gendlichen Antisemitismus ablehnt, wenn er fiir sie als solcher
erkennbar wird (vgl. Schiuble/ Scherr 2006, S. 40). Wesent-
lich fiir antisemitismuskritische Bildungsarbeit ist daher, anti-
antisemitische Haltungen zu stirken und eigene Verstrickun-
gen in antisemitische Argumentationen zu thematisieren (vgl.
Messerschmidt 2010, S. 106). Im Folgenden werden verschie-
dene Moglichkeiten erlautert dies zu tun.

Thematisierung von Antisemitismus

Anti-antisemitische Haltungen kénnen durch die direkte
Thematisierung von Antisemitismus gestirkt werden. Bei-
spielsweise kann fiir die Wahrnehmung von unbewussten an-
tisemitischen Stereotypen sensibilisiert werden. Im Zentrum
stehen dabei deren Dekonstruktion und die Berticksichtigung
von Abwehrmechanismen (vgl. in Kapitel 2 dieser Broschiire:
Analyse von antisemitischen Bildern und Stereotypen). Hier-
bei ist eine Grundhaltung auf Seiten der Pidagog_innen not-
wendig, die nicht entlarvend, identifizierend oder verdich-
tigend ist. Zu empfehlen ist ein offener Umgang mit eigenen
Verstrickungen in antisemitische Konstruktionen. Dies wird
der Annahme gerecht, dass Antisemitismus nicht leicht zu er-
kennen ist und bei der Beschiftigung mit dem Thema gelernt
werden kann, welche Erscheinungsformen er hat. Im Gegen-
satz dazu verhindern starke Moralisierungen und Verdachti-
gungen zudem, dass Teilnehmer_innen sich auf eine Ausei-
nandersetzung mit dem Thema einlassen. Sie verschliefden
sich aufgrund der Angst, die eigenen Auflerungen und An-
nahmen konnten vorschnell als antisemitisch verdichtigt und
entlarvt werden.’ Wie oben beschrieben geht es nicht um den
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Antisemiten, sondern um den Antisemitis-
mus (vgl. Eckmann 2006, S. 211). Priori-
tit sollte dennoch auch hier der Schutz der
Betroffenen haben, was bedeutet, immer auf
Antisemitismus zu reagieren, auch wenn die-
ser nicht bewusst geduflert wird und antise-
mitische Auflerungen zu problematisieren.
Durch die direkte Thematisierung von An-
tisemitismus koénnen auch antisemitische
Fragmente irritiert werden. Die Auseinan-
dersetzung mit Stereotypen, Codes und Ver-
schworungstheorien kann antisemitische
Argumentationen dekonstruieren. Verschwo-
rungstheorien sind Konstruktionen der Wirk-
lichkeit, die dualistisch aufgeteilt wird in Gut/
Bose, Tater/Opfer, Wir/Sie. Diese Mythen
reduzieren die Komplexitit der Welt, die so
scheinbar verstehbar wird. Sie wirken einleuch-
tend, weil sie gesellschaftliche, politische und
historische Geschehnisse auf einfache Weise
erklaren. Sie erhalten dadurch eine Attrakti-
vitit fiir Jugendliche und fur Erwachsene und
miissen diesen Mechanismen entsprechend
analysiert werden.
Formulieren Teilnehmer_innen Gleichgiil-
tigkeit oder Desinteresse am Thema Antise-
mitismus, ist es wichtig zugleich die Themen
aufzugreifen, ,,die die Jugendlichen explizit als
,ihre’ Themen beschreiben“ (Schiuble 2012, S.
409). Ist in Gruppen keine eigene Lernmotiva-
tion zum Thema Antisemitismus vorhanden,
bergen Angebote zu diesem Thema die Gefahr,
,keine Lerninteressen adressieren oder anregen
zukonnen® (ebd. S. 416).

(Indirekte) Thematisierung von Anti-
semitismus im Kontext mit anderen
Fragen und Gegensténden

Antisemitismus kann auch in der Ausei-
nandersetzung mit anderen Gegenstinden/
Fragen thematisiert werden. Da Antisemi-
tismus eine Form der Welterklirung und der
eigenen Verortung darin ist, liegen genau
hier die Ansatzpunkte der Bildungskonzepte.
Zudem bemerkt Schiuble: ,,In der Mehrzahl
der Fille ist [...] erwartbar, dass Jugendliche
sich eher desinteressiert und/oder ablehnend
gegeniiber Bildungsangeboten zeigen, die An-
tisemitismus zum Thema machen.“ (Schiuble
2012, S. 410)

Padagogik gegen Antisemitismus kann somit
auch bedeuten, Antisemitismus nicht direkt
zu thematisieren und damit einen wesent-
lichen Beitrag fiir die Arbeit gegen Anti-
semitismus zu leisten. Eine Funktion von
Antisemitismus ist die Welterklirung und
Identititsbildung, mit einfachen Schuldzuwei-
sungen und klaren Definitionen von Prob-
lemverursachern, von Gut und Bdse. Antise-
mitismus macht Angebote der Erklarung fiir
die Finanzmarktentwicklung und das kapita-
listische Wirtschaftssystem, fiir die Prozesse
der Globalisierung, fiir gegenwirtige Krisen,
fiir den Nahost-Konflikt und fiir den Umgang
mit der NS-Vergangenheit und dem Holo-
caust. Angebote nicht-antisemitischer Erkla-
rung von gesellschaftlichen Vorgingen und
Strukturen sind daher ein wesentlicher Teil
antisemitismuskritischer Bildungsarbeit, zu
dem die vorliegende Broschiire einen Beitrag
leisten will (vgl. in Kapitel 1 dieser Broschiire:
Antisemitische Welterklirung und Gerechtig-
keitsempfinden).

Wesentlich ist eine Auseinandersetzung mit
dem Kontext, in dem Antisemitismus auf-
taucht. ,Wenn Antisemitismus in pidago-
gischen Settings zum Ausdruck kommt, so ist
das eine Widerspiegelung dessen, was gesell-
schaftlich gerade abliuft.“ (Messerschmidt
2010, S. 104) Als Ergebnis einer Befragung
in Jugendclubs und Migrant_innen-Orga-
nisationen stellen Praktiker_innen fest, dass
der ,Umweg iiber die thematischen Kon-
texte antisemitischer Auf3erungen vielver-
sprechender ist. So konnte die Auseinan-
dersetzung mit Antisemitismus zu einer
Querschnittsaufgabe werden: Wenn quali-
fizierte Pidagog_innen bei der Bearbeitung
unterschiedlicher Themen und in unter-
schiedlichen Bereichen iiberlegen, wie sie —
dort, wo es moglich und sinnvoll ist — das
Thema Antisemitismus einbinden kénnen.”
(amira 2009, S. 10)

', Eine Auseinandersetzung mit Widerspriichen zwischen dem eige-
nen Selbstverstindnis und eigenen Deutungen erscheint in solchen
Gruppen nur denkbar, wenn die Jugendlichen ein eigenes Problem-
verstindnis entwickeln und wenn eine Ausgangssituation hergestellt
wird,indersie Widerspriicheinihren Aussagenwahrnehmenkénnen,
ohne den Eindruck zu haben, dass ihnen damit Gesichtsverlust droht
oder ihre Personlichkeit infrage gestellt ist.” (Schiuble 2012, S. 410)
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Antisemitische Welterklarung und

Gerechtigkeitsempfinden

Christa Kaletsch und Tami Ensinger

Antisemitismus fungiert nicht selten als Welterklirung
und bietet dafiir simplifizierte Modelle an. Juden wird dabei
die Verantwortung fiir unangenehme Gefiihle, Bedrohungen,
Abhiangigkeits- und Ohnmachtsempfindungen, soziales Leid,
Unterdriickungs- und Ausbeutungsverhiltnisse, nicht durch-
schaute und nicht verstandene Verinderungen zugeschrieben.
Der Antisemit/die Antisemitin entwickelt einen Zorn gegen
das Ungeniigen der Zivilisation und richtet diesen gegen die
Juden. ,,Die stereotype antisemitische Erklirung verspricht
Orientierung und Erleuchtung in der Dunkelheit der entfrem-
deten Gesellschaft.“ (Rensmann 2001, S. 105)

Durch die Funktion von Antisemitismus als Welterkldrung
und Identitdtsbildung wird fiir die Auseinandersetzung mit
antisemitischen Auflerungen und Haltungen wesentlich, den
Antisemitismus und die dahinterliegenden Bediirfnisse und
Empdérungen ernst zu nehmen und diese als kritische Impulse
und Emporung iiber Weltgeschehnisse wahrzunehmen. Die
gewaltige Prisenz von Verschworungstheorien und die Kom-
plexitit reduzierenden Welterkldrungen sind ein Zeichen fir
einen enormen Bedarf. Es gibt verschiedene Moglichkeiten,
sich diesen Bediirfnissen und Empo6rungen anzunihern:

* Thematisierung von Gerechtigkeitsempfindungen.

¢ Diskriminierungserfahrungen, eigene Geschichten, Zuge-
horigkeitsbegrenzungen und Ungleichheitsstrukturen
erkennen und die Erfahrungen von Diskriminierung und
Benachteiligung anerkennen (Vgl. in Kapitel 3 dieser Bro-
schiire: Fir eine nicht zuschreibende antisemitismus-
kritische Bildungsarbeit — Zusammenhinge zwischen
Antisemitismus und gesellschaftlich bedingter Diskrimi-
nierungs- und Ausgrenzungserfahrung).

¢ Angebote zur Auseinandersetzung mit Demokratie und
Menschenrechten, die die Teilnehmenden — im Sinne des
Konzepts kritischer Demokratiepddagogik — darin unter-
stiitzen, Widerspriiche zu entdecken und mit ihnen ,le-
ben® zu lernen.

Weltgeschehnisse werden im Antisemitismus nicht als Resul-
tat des Handelns aller Individuen betrachtet oder als kontin-
gente Geschehnisse, sondern Andere werden als Lenker der
Geschicke auserkoren. Antisemitismus dient der Reduktion
der Komplexitit unverstandener gesellschaftlicher Prozesse.
Wir empfehlen daher, Angebote und Ubungseinheiten zu
machen, die die Kritik an gesellschaftlichen Verhdltnissen un-
terstiitzen und zugleich komplexititsreduzierenden Ansichten
rationale Erkldrungen von Weltgeschehnissen entgegensetzen.
Gemeint sind Angebote, sich die gesellschaftlichen Vorginge
und Strukturen nicht-antisemitisch zu erkliren und verniinf-
tige Argumentationen zu erméglichen. Hier gewinnt die po-

litische Bildung einen besonderen Stellenwert. In ihr sollten
Riume geschaffen werden, in denen rationale Erklirungen
(welt-)politischer und 6konomischer Verinderungen und Vor-
ginge vermittelt werden, vereinfachende und verkiirzte Erkla-
rungsmodelle und Denkschemata mitsamt ihren verbreiteten
Symboliken hinterfragt und politische Handlungsoptionen
reflektiert werden (vgl. Oppenhiuser 2006, S. 126).% In einer
als konflikthaft empfundenen, undurchsichtigen gesellschaft-
lichen Wirklichkeit muss die Suche nach Orientierungsmdog-
lichkeiten und Méglichkeiten der Teilhabe unterstiitzt werden.
Zu diesem Zweck ist der Bereich politischer Bildung auszu-
bauen (vgl. Schauble/ Thoma 2006, S. 237 f.).

Hierbei empfehlen sich subjektorientierte Lernangebote, die
fur das subjektive Gerechtigkeitsempfinden sensibilisieren
und dazu einladen, sich Demokratie und Menschenreche als
Bezugsrahmen zur Auseinandersetzung mit den Herausfor-
derungen des Zusammenlebens in der pluralen Welt-Gesell-
schaft anzueignen. In diesem Kontext ist es wichtig, die for-
mulierten Angste, Emporungen und Bediirfnisse wahr- und
ernstzunehmen (vgl. in Kapitel 5 ,Methodenbeschreibung
Gerechtigkeitsbarometer” in dieser Broschiire) und erst nach
dem Entdecken der hinter den Gefithlen der Ohnmacht ste-
henden Bediirfnisse, Handlungsoptionen zu entwickeln. Vgl.
Eisbergmodell auf der folgenden Seite.

Dabei kann das Wissen um die Universalitit der Menschen-
rechte sowie deren Unabgeschlossenheit und stets wahrzu-
nehmende Verletzlichkeit handlungsleitend und ein entspre-
chender Analyserahmen fiir die Auseinandersetzung mit den
wahrgenommenen ,,Missstinden® sein. Entscheidend ist dabei
die Wahl der Zuginge. Entsprechend einer subjektorientier-
ten Vorgehensweise empfiehlt es sich, Lernriume zu 6ffnen,
in denen sich die Teilnehmenden die Menschenrechte und
ihre Relevanz selbst aneignen kénnen und Riume entstehen,
in denen sie in eine kritische Auseinandersetzung tiber An-
spruch und Wirklichkeit von menschenrechtlichen Diskur-
sen einsteigen konnen. Der Idee eines ,,voraussetzungsarmen
Verstindnis[ses| der Menschenrechte® (Hormel/ Scherr 2004,
S.148) folgend lassen sich die Teilnehmenden einladen, sich
mit der Frage zu beschiftigen: ,,Wie wollen wir leben?* Dabei
werden einerseits Visionen und Maf3stibe entwickelt, mit de-
nen sich gesellschaftspolitische Prozesse analysieren und be-
werten lassen. Im Sinne eines kritischen Verstindnisses von
politischer Bildung zielt die Herangehensweise auf ,,eine Be-
fahigung zur kritischen Analyse der bestehenden Verhiltnisse,
deren Resultat die Lust und der Wille zum politischen Han-
deln und zur politischen Aktion sein kann“ (Losch 2011, S. 112).
Ein Verstindnis fiir das — sowie die Auseinandersetzung mit

> Der Mut zur Erkenntnis der teilweise bedrohlichen Realitit verlangt nicht nur nach Hand-
lungsperspektiven und -orientierung. Auch Denkperspektiven, das Wissen und die Erkennt-
nis dartber, die Realitit begreifen und verdndern zu kénnen, sind fiir die Stirkung von Indivi-
duen von grofSer Bedeutung (vgl. Ahlheim 2006, S. 311).
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probleme

dem - subjektive(n) Gerechtigkeitsempfin-
den kann einerseits Aushandlungsprozesse
beztiglich konkreter Problemstellungen oder
Konflikte innerhalb von Lerngruppen kon-
struktiv begleiten, anderseits lasst sich dariiber
sehr subjektorientiert in die Thematisierung
von Demokratie- und Menschenrechtsver-
stindnis einsteigen. Vgl. Abb. zu Gerechtig-
keitsempfinden auf der folgenden Seite.
Politische Bildung wird heute attraktiv und
zugianglich, wenn sie ein ,erweitertes und
kritisches Politik- und Partizipationsverstind-
nis entwickelt” (Losch 2011, S. 112). Sie muss
,,die Voraussetzungen und Widerspriiche po-
litischer Partizipation aufgreifen und die rea-
len Probleme heutiger demokratischer Gesell-
schaften thematisieren (ebd.). Was sind die
Voraussetzungen politischer Partizipation?
Wer darf partizipieren und wer nicht? ,, Trotz
formaler Gleichheit gibt es in modernen De-
mokratien politische, soziale und symboli-
sche Ausschlussmechanismen.” (Ebd.) Adres-
saten politischer Bildung ohne deutschen Pass
sind von der Freiheit politischer Partizipa-
tion ausgeschlossen. Aber auch soziale Un-
gleichheitsverhiltnisse kénnen trotz Besitz
der deutschen Staatsbtirgerschaft politische

Sachebene

_ Positionen

psycho-soziale
Ebene

Okay
Gefiihle

Tabu
Gefiihle

strukturelle
Bedingungen

Partizipationsmoglichkeiten einschrinken
oder verhindern. Politische Bildung muss
ernst nehmen, dass ihre Teilnehmer_innen
Ausschlussmechanismen und Benachteiligung
erleben.
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Padagogischer Ansatz und
methodische Hinweise



Konfliktpadagogik als
padagogischer Ansatz

Tami Ensinger

Wir gehen davon aus, dass Konfliktpadagogik fiir die Bildungsarbeit gegen Antisemitismus
zentrale Grundhaltungen, Ziele und Vorgehensweisen bereithilt. Konfliktpidagogik als pad-
agogischer Ansatz ist nach Monique Eckmann (vgl. Eckmann 2003, S. 66) eine Pidagogik der
Konfliktaufarbeitung, die die Existenz von Konflikten als Ausgangspunkt fiir den Lernprozess

begreift und folgende Zielsetzung hat:

* Von der Realitat von Diskriminierung ausgehen
» Komplexe Erfahrungen aller Beteiligten ergriinden und aufarbeiten
« Vermeiden, die Positionen festzuschreiben
» Unterschiedliche Standpunkte, Widerspriiche,
Zweifel und Ambivalenz zulassen/férdern
« Beriicksichtigen, dass jede Person als Opfer anerkannt sein will —
Prioritat bleibt der Schutz und die Rehabilitierung der Opfer.

* Experimentell neue Handlungsperspektiven aufzeigen
« Fragen stellen, zum Nachdenken anregen

Um sich diesem Ziel anzunéhern, sollten folgende Aspekte Beachtung finden:

Die Erfahrungen stets in ihren sozialen und historischen Kontext stellen.

Konfliktpadagogik ist eine Vorgehensweise, die Schuldzuschrei-
bungen und Moralisierungen vermeidet. Sie beinhaltet keine
Anklage und keinen Angriff.

Konfliktpadagogik versucht, ,,Konflikte in Dilemmata zu verwandeln

(Eckmann 2006, S.211).
Dabei gilt es, ,Lernsituationen so zu gestalten, dass das Erlebte einen
Konflikt aufwirft, der zum Dilemma wird. Dissonanzen sollen an die

zu fordern. Diese Konflikte betreffen im Menschenrechtsbereich die
oft erlebten Spannungen zwischen:

« dem, was ich denke und wie ich handle,
« zwei Prinzipien, die mir wichtig sind,

oder einen duf3eren Konflikt zu einem inneren Konflikt werden zu lassen“

Oberflache kommen, um dadurch das Bewusstsein von inneren Konflikten

« dem, was meine Gruppe vertritt und dem, fiir das ich selbst einstehe* (ebd.).
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Bedingungen fiir einen Einstellungswechsel:
,Die Bedingungen fiir einen Einstellungswechsel sind giinstig, wenn es gelingt, einen dufSeren
Konflikt (mit anderen) in ein inneres Dilemma (mit sich selbst) zu verwandeln.”

(Eckmann 2003, S. 65)

-> Bewusstwerdung von Dissonanzen und von voreingenommenen oder
diskriminatorischen Ziigen der eigenen Verhaltensweise sowie der
Unvereinbarkeit mit einer Gleichheitsnorm z. B. durch konstantes Vor-
bringen der Anliegen durch Betroffene oder durch Darstellung ihrer
Perspektiven.

->Unbehagen, Erstaunen, Nachdenklichkeit und Empathie
-> nach und nach: neue Perspektiven/ innere Neuorganisation und Umdenken

(Vgl. Eckmann 2006, S. 211 f.)

Dies gelingtallerdings nur in einem Umfeld,

»in dem Ambivalenz ohne Verurteilung sichtbar gemacht wird. Im Netz seiner
eigenen Widerspriiche verstrickt, fiihlt sich das Individuum nicht verstofien,
und so kann sich ein &uBBerer Konflikt in ein inneres Dilemma verwandeln*
(Eckmann 2003, S. 65).

Eine moralische Verurteilung fiihrt zu einer Abwehrstellung und Verstéarkung
der Defensive, wodurch die inneren Missklénge und Dilemmata nicht mehr
wahrgenommen werden.

Dariiber hinaus werden so nur die unverhiillten Formen von Diskriminierung
verurteilt, nicht aber latente oder verschleierte Formen. Deren Bekdmpfung
wird somit erschwert.

Zentral dabei ist:

Die Trennung von Person und Position/Problem.

»Wir alle kdnnen zu einem bestimmten Zeitpunkt und in einer bestimmten
Situation rassistische AuBBerungen von uns geben oder rassistisch handeln.
Man sollte daher Handlungen verurteilen, aber nicht Personen, da letztere
jederzeit veranderungsfahig bleiben* (ebd. S. 66).

»Eine moralische Bewertung bewirkt oft eine Abwertung der Person, was diese
in eine defensive Haltung bringt, da sie sich in ihrer Identitéat abgelehnt
flihlt“ (ebd. S. 64 f.).
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Quelle: Eckmann 2006, S.224

Einfluss der Peer:

Im padagogischen Prozess hat die Beeinflussung durch
eine Person in einer Autoritits- oder Machtposition (wie z. B.
Lehrer_innen oder Expert_innen) eine andere Wirkung als die
Beeinflussung durch eine Person in einer Minderheitenpositi-
on oder in einer Gleichrangigenposition. Der Einfluss aus ei-
ner Machtposition heraus fithrt trotz méglicher Zustimmung
nicht zu tiefgreifenden Einstellungsinderungen. Dagegen
erzielt der Einfluss aus der Minderheitenposition oder Gleich-
rangigenposition heraus, der durch Personen in Peer-Stellung
(wie z. B. Mitschiiler_innen, Aktivisten_innen, Kolleg_innen
und Freund_innen) ausgeiibt wird, eine andere Wirkung. In-
sofern die Personen in der Minderheitenposition oder Gleich-
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rangigenposition ,,konstant zu ihrer Meinung stehen, Konflik-
te provozieren und ihnen standhalten, bewirken sie latente,
aber andauernde Einstellungsinderungen. Es sind gerade ihre
Konstanz und ihre Konfliktfihigkeit, die ihnen zum Erfolg
verhelfen® (Eckmann 2006, S. 223).

Grund: Der/die Aktivist_in oder Kolleg_in stellt , keine Be-
drohung fiir die soziale Identitit des zu Beeinflussenden
dar; dieser kann sich also mit der Herausforderung der star-
ken Uberzeugung des Aktivisten effektiv auseinandersetzen,
sich seine Argumente aneignen, was schlieSlich zu einem
Einstellungswandel fiithrt, ohne »das Gesicht zu verlieren«*
(ebd. S. 224).

Vergleich der unterschiedlichen Erfolgsaussichten von Peer-
und Autoritatsperson am Beispiel des Experiments ,,Rauchen*:

Erlaubt, toleriert

Padagoge 2
bester Erfolg als Padagoge

4
schlechtester Erfolg

Verbietet strikt

3
mittlerer Erfolg

1
bester Erfolg
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Subjektorientierte Lernangebote oder
Hinweise — Empfehlungen zu antisemi-
tismuskritischen Bildungsansatzen

Christa Kaletsch und Tami Ensinger

Wovon wir ausgehen: Es gibt Antisemitismus in der Ge-
sellschaft (in Deutschland) und Menschen, die Erfahrungen
mitantisemitischer Diskriminierung und Verachtung machen.
Es geht daher darum, eine offene Lernatmosphire zu schaffen,
um in Anerkennung der oben beschriebenen Erkenntnis — von
deralle an dem Lernprozess beteiligten Akteure betroffen sind -

,die vielfiltigen Artikulationsformen in den Blick zu nehmen
und einer Analyse zuginglich zu machen, um den Kontext zu
reflektieren, auf dem Antisemitismus aktualisiert wird“ (Mes-
serschmidt 2009, S. 171). Antisemitische AufSerungen sind in
alltaglichen Gesprachssituationen und 6ffentlichen Diskursen
iiber Nationalsozialismus, Holocaust, Judentum, Globalisie-
rung und den Nahost-Konflikt situiert und reproduzieren die
in diesen Diskursen gingigen Argumentationen. Demnach
kommt es darauf an, ,,Auflerungen, die antisemitische Mus-
ter transportieren, in die gegenwirtige Landschaft antisemiti-
scher Projektionen einzuordnen und sie damit nicht lediglich
als personliche Uberzeugung desjenigen/derjenigen aufzu-
fassen, der/die das gesagt hat, sondern in ihnen auch den Aus-
druck gegenwirtiger Diskurse und dominanter Weltbilder zu

sehen® (ebd.).

Dabei scheint es wichtig, Lerngelegenheiten anzubieten, die
geeignet sind, Beschimungen der Teilnehmenden, morali-
sierende Verurteilungen und Formen der Bezichtigung zu
vermeiden.3 Wir empfehlen daher, nicht zwischen antisemiti-
schen und nicht-antisemitischen Jugendlichen zu unterschei-
den, sondern die jeweiligen Perspektiven und Begriindungen
der Jugendlichen ernst zu nehmen. Wichtig ist dabei die Hal-
tung der Moderator_innen der Lernprozesse (Coach-Rolle):

Im Kontext eines antisemitismuskritischen Bildungsansatzes
begreifen sie sich als Teil des Problems, als selbst immer wei-
ter Forschende und Lernende, und gehen offen mit den immer
bestehenden Verunsicherungen und Irritationen, die aufgrund
des eigenen Involviertseins bestehen kénnen, um. Sie gerieren
sich nicht als iiber dem Prozess Stehende, unzweifelhaft mo-
ralisch Gute, sondern vielmehr als diejenigen, die sich mit den
Teilnehmenden des Lernprozesses auf den Weg begeben, die
antisemitischen ,,Codes“ zu entschliisseln, Verstrickungen
(Stichwort: kollektive Bibliothek+) zu entdecken, ihre Funkti-
onsweise zu begreifen. Als Moderator_innen bieten sie einen
Rahmen, der geeignet ist, die Kompetenz (die Analysefihig-
keit) der Lerngruppe/der Lernenden zu erweitern. Sie laden
die Teilnehmenden ein zu entdecken, was sie wissen, was
sie selbst entschliisseln kénnen und bieten Strukturierungs-
hilfe bei der Kontextualisierung. Wichtig ist dabei, dass es
um ein Analysieren, Decodieren und Kontextualisieren von
antisemitischen Beispielen geht und nicht um deren (skalie-
rende) Bewertung. Es darf dabei eben nicht um die Frage ge-
hen: , Ist dies antisemitisch fiir mich?“ Eine Einladung zur in-
dividuellen Bewertung ist hier vollig unangebracht, da sie das
strukturell bestehende Problem personalisiert und dadurch
gerade ein entspanntes Erkennen-Konnen verstellt. Sie ist
weiterhin unangemessen, weil Antisemitismus in Form von

3So stellt Barbara Schiuble fest: ,, Thematisierungen von Antisemitismus kénnen, wenn sie ei-
ner Logik des Verdachts folgen, von den sich zumeist als anti-antisemitisch wahrnehmenden
Jugendlichen als Aberkennung ihres Selbstverstindnisses gelesen werden und zu Lernblocka-
den fithren (Schiuble 2012, S. 412).

+Mit kollektiver Bibliothek ist ein Fundus gemeint, der vertrauenswiirdig erscheint, positiv
konnotiertist und aus dem antisemitische Stereotype herausgegriffen werden.
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Anspielungen, Auslassungen, Codes hiufig
verdeckt auftritt und eben nicht leicht zu
erkennen ist. Methoden, die um subjektive
Einschitzungen und Bewertungen bitten,
stehen in der Gefahr, die Teilnehmenden
aufzufordern, sich weiter in antisemitische
Diskurse zu verstricken und dabei antisemi-
tische Argumentationen zu reproduzieren
statt zu dekodieren! ,,Notwendiger Ausgangs-
punkt subjektorientierter und dialogischer
anti-antisemitischer Bildungsarbeit sind des-
halb die Prozesse, in denen Jugendliche sich
selbst — in Auseinandersetzung mit in ihren
sozialen Milieus, in Gleichaltrigengruppen
und in den Massenmedien zirkulierenden In-
formationen und Deutungsangeboten —ihnen
begriindet und plausibel erscheinende Sicht-
weisen aneignen, die es ihnen erlauben, die
fiir sie bedeutsamen alltiglichen Erfahrungen
sowie flir sie interessante gesellschaftliche
Sachverhalte und Entwicklungen zu verste-
hen“ (Schiuble/ Scherr 2007, S. 50).

Bei allen methodischen Angeboten missen
die Moderator_innen des Lernprozesses im-
mer bewusst reflektieren, dass von antise-
mitischer Diskriminierung Betroffene Teil
der Lerngruppe sind/sein konnen (vgl. in
Kapitel 1 ,,Umgang mit Antisemitismus im
pidagogischen Raum*®) und dass gerade die

Ausblendung dieser Perspektive (dieses haufig
selbstverstandliche Ausgehen von jidischer
Nicht-Prisenz) Teil des Problems ist, auf das
antisemitismuskritische Bildungsansitze re-
agieren wollen und missen.

Zu berticksichtigen ist dabei, dass im antise-
mitischen Feindbild Juden eine ,besondere
Macht unterstellt wird und dies dazu fiihrt,
dass die Diskriminierung von Menschen, die
von Antisemitismus betroffen sind, hiufig
nicht wahrgenommen wird. ,,[hre Stimme
wird nicht als Minderheitsdiskurs wahrge-
nommen, sondern systematisch als Machtdis-
kurs und Manipulation® (Eckmann 2006, S. 221).
Da es sehr schwer ist, Antisemitismus zu er-
kennen, sollte nicht die Frage im Zentrum ste-
hen, wer als Antisemit entlarvt werden kann,
sondern wie der Schutz fiir die von Antisemi-
tismus Betroffenen gewihrleistet werden kann
(egal, ob diese im Raum sind oder nicht) und
wie ihre Situation verbessert werden kann.
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Analyse von antisemitischen
Bildern und Stereotypen

Tami Ensinger

Wie oben beschrieben sollte der Schutz
derer, die von Antisemitismus betroffen sind,
an erster Stelle stehen. Dies giltauch, wenn an-
tisemitische Bilder und Stereotype analysiert
werden. Wichtig ist, dass auch die von Anti-
semitismus Betroffenen sich im Lernraum bei
der Analyse von Antisemitismus mit ihren
Bedrfnissen berticksichtigt fithlen und nicht
das Gefiihl haben, dass iiber ihre eigenen Ver-
letzungen diskutiert wird und diese in Frage
gestellt werden. Der Aspekt des Schutzes der
Betroffenen sollte immer présent sein — auch
dann, wenn sich gerade keine Betroffenen im
jeweiligen Raum befinden oder sie im Raum
nicht wahrgenommen werden. Daher ist es
wichtig, in der Auseinandersetzung mit an-
tisemitischen Bildern und Stereotypen nicht
die Frage zu stellen, ob etwas antisemitisch ist,
sondern zu fragen, was, d. h. welche Aspekte,
welche Zeichen, welche Inhalte, an einem Zi-
tat oder an einem Bild antisemitisch sind und
ob diese schwer oder leicht zu erkennen sind.
Die Frage danach, ob etwas antisemitisch ist,
er6ffnet den Raum dafir, tber die Perspek-
tiven, Gefiithle und Verletzungen anderer zu
spekulieren und diese dabei nicht ernst zu
nehmen. Die Definitionsmacht dariiber, ob
eine antisemitische Verletzung stattgefunden
hat, sollten aber die Betroffenen besitzen.s Die
Frage danach, was an einem Zitat oder Bild
antisemitisch ist, er6ffnet dagegen den Raum
dafiir, iber das antisemitische Argument zu
diskutieren, zu fragen, wo Antisemitismus
beginnt und was seine Struktur, Funktion
und seine grundlegenden Elemente sind. Die
Frage danach, ob diese schwer oder leicht zu
erkennen sind, ermdglicht einen offenen Um-
gang damit, dass Antisemitismus nicht leicht
zu erkennen ist und verhindert, dass Teilneh-
mer_innen sich aufgrund der Angst, die ei-
genen AufSerungen und Annahmen kénnten
vorschnell als antisemitisch verdichtigt und
entlarvt werden, dem Thema verschliefSen.
Dies erleichtert eine Beurteilung dessen, was
Antisemitismus ist und wie er erkannt wer-
den kann. Wichtig ist bei dieser Auseinander-
setzung auch die Sprache, die Pidagog innen
und Teilnehmer_innen benutzen. Sie sollte
zuschreibungssensibel sein und die Hetero-
genitit des Lernraums berticksichtigen. Un-
terstiitzend fiir pidagogisch Handelnde wirkt
dabei ,,die Entwicklung der Bereitschaft und

Fihigkeit, eigene stillschweigende Annahmen
iber Teilnehmende zu tGberpriifen” und ein
Training ,,verschiedener Sprechweisen, die
zuhorende Teilnehmende nicht ausschliefSen
und die Personen, tiber die gesprochen wird,
nicht reduzieren® (Thimm/K68ler/Ulrich
2010, S.144). Auch die Reflexion dartiber, welche
Aspekte und Informationen betont und wel-
che ausgeklammert werden, ist daftir hilfreich.
Zur Thematisierung antisemitischer Stereo-
type mit Jugendlichen sollten, wie vielfach
empfohlen, keine voraussetzungsvollen Me-
thoden ausgewihlt werden, die Jugendliche
tberfordern. Die Thematisierung antisemiti-
scher Stereotype kann auch dazu fithren, dass
diese sich verfestigen und bestitigt werden
(vgl. Kofsler 2006, S. 174). Auch Schiuble/
Scherr stellen fest, dass Aufklirung tiber An-
tisemitismus eine kontraproduktive Wirkung
haben kann.® ,Wenn Stereotype dargestellt
werden, ist nicht auszuschlief3en, dass diese
in einer Weise gelernt werden, die nicht die
Problematik des Stereotyps fokussiert, son-
dern dazu fiihrt, dass dieses als weit verbreite-
te sowie rirgendwie zutreffende« und rirgend-
wie plausible« Sichtweise verstanden wird.
Dies ist insbesondere dann wahrscheinlich,
wenn Stereotype nicht im Kontext einer
griindlichen Auseinandersetzung mit antise-
mitischer Ideologie thematisiert werden, die
verstandlich macht, dass und wie das jewei-
lige Stereotyp als Element und Ausdruck der
Ideologie zu verstehen ist“ (Schauble/ Scherr
2006, S. 23). Demnach ist es wichtig, wie an-
tisemitische Stereotype thematisiert werden.
Die wichtigste Voraussetzungist das Interesse
an der Auseinandersetzung mit Antisemitis-
mus. Ist dies nicht vorhanden, findet auch kei-
ne kritische Auseinandersetzung mit den ste-
reotypen Bildern und Argumentationen statt.
Es sollte gentigend Zeit fiir die Dekonstrukti-
on der antisemitischen Stereotype vorhanden
sein, sowie fiir die Auseinandersetzung mit
deren Funktion, ihren Mechanismen und ih-
rer Entstehungsgeschichte. Wichtig dabei ist
es, den gesellschaftlichen Kontext, in dem sie

sAus diesem Grund halten wir Methoden, die antisemitische Ar-
gumentationen als Meinungen diskutieren, fiir problematisch und
raten von der Durchfithrung eines Meinungsbarometers zu Antise-
mitismus oder einer Antisemitismus-Skala ab.

¢, Auf die Frage, woher sie zu wissen meinen, dass Juden reich seien,
verweisen einige Jugendliche darauf, sie hitten das in der Schule ge-
lernt” (Schiuble/ Scherr 2006, S. 23).
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auftauchen, zu thematisieren. Die Einbettung in die Beschif-
tigung mit Selbst- und Fremdbildern kann fiir die Problematik
von Fremdzuschreibungen sensibilisieren. Ein wichtiges Ziel
kann dabei auch sein, Antisemitismen als Deutungsangebote
zu erkennen, die ,,eigene Denk-, Erfahrungs- und Handlungs-
moglichkeiten blockieren (Schiuble 2012, S. 434).

Insbesondere weil in 6ffentlichen Diskursen in der Ausein-
andersetzung mit dem Vorwurf des Antisemitismus haufig
nicht das Problematische an der Auflerung, der Geste oder
Handlung diskutiert wird, sollten dieselben Rituale nicht im
padagogischen Raum wiederholt werden. In der 6ffentlichen
Auseinandersetzung sind Entschuldigungen bei denjenigen,
die durch Antisemitismus gekrinkt worden sind, kaum zu
vernehmen. Vielmehr wird dartiber diskutiert, ob der Vorwurf
des Antisemitismus tiberhaupt berechtigt sei und die antise-
mitische Auflerung wird relativiert, weil sie nicht so gemeint
oder nicht so gesagt worden sei. Der 6ffentliche Umgang mit
Antisemitismus hat also nicht die eigentlich nétige Ausein-

andersetzung mit Antisemitismus zum Gegenstand, sondern
die Auseinandersetzung damit, dass die mit dem Antisemitis-
musvorwurf konfrontierte Person eigentlich gar nicht antise-
mitisch sein kann und das Zuriickweisen jeglicher Vorwtirfe.
Antisemitisch sind eben immer nur die anderen und im Zwei-

fel auch die Juden.
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Empfehlungen im Umgang mit
Antisemitismen und zur
Intervention bei antisemitischen
Auf3erungen



Pravention, Intervention und Nachsorge -
drei zeitliche Ebenen der Bearbeitung von
Antisemitismus im padagogischen Raum’

Deborah Krieg

Das Eingreifen in Konfliktfillen — also auch im Umgang
mit antisemitischen Auflerungen oder Handlungen — erfor-
dert auf unterschiedlichen zeitlichen Handlungsebenen je-
weils unterschiedliche Herangehensweisen. Es ist dabei nicht
nur unmoglich, sondern auch nicht zielfithrend, wenn alle
moglichen Effekte pidagogischen Handelns gleichzeitig er-
reicht werden sollen. Verantwortliche kénnen und miissen im
Augenblick der Krise nicht gleichzeitig Verletzungen stoppen,

Pravention

\

Kompetenzerweiterung
Bystander-Aktivierung

Grundhaltung

Person + Problem trennen
Motivation + Wirkung
trennen

Eskalation und Verstetigungen verhindern, Wissen und Fihig-
keiten vermitteln und Einstellungen erfolgreich andern. Hiu-
fig erleben wir jedoch gleichzeitige oder asynchrone Strategien
(z. B. praventive Verfahren im Augenblick der Intervention),
die entweder keine sinnvolle Bearbeitung erméglichen oder
sogar der Handlungsabsicht entgegen zu Eskalationen fithren
konnen.

akute
Intervention

d

Schutz der Betroffenen
Schutz des Raumes
Stopp (der Tat)

Nachsorge

\

Normverdeutlichung
(>Einstellungsmodifikation)
Zielvereinbarung
(>Verhaltensmodifikation)

7Unter Verwendung des PIN-Modells von Bernd Fechler, 2004,
Jugendbegegnungsstitte (heute Bildungsstitte) Anne Frank




Der padagogische Raum — ein dynamisches
Kommunikations- und Handlungsfeld

Der pidagogische Raum ist ein dyna-
misches Kommunikations- und Handlungs-
feld, in dem alle Beteiligten — sowohl die
Verantwortlichen, als auch die Adressaten
von Bildungsprozessen — unterschiedliche
Positionen einnehmen kénnen. Diese Positi-
onen sind mobil, situativ und kontextabhin-
gig. Jede_r kann handlungsabhingig unter-
schiedliche Perspektiven einnehmen.

An der Ausprigung von Dynamiken und
Grenzen des Handlungsfeldes sind alle mit-
beteiligt. Das gilt besonders in Fillen, in de-
nen dieses Feld von Verletzungen (wie z. B.
antisemitischen Behauptungen, Beschimp-
fungen oder Schmierereien) betroffen ist.
Dabei lernen alle Beteiligten aus den Hand-
lungen, die das Handlungsfeld, die Menschen,
die in ihm agieren, oder die Prinzipien, die es
rahmen (z. B. das Gleichwertigkeitsprinzip),
verletzen. Sichtbar werden dabei u. a. folgen-
de Aspekte:

e welchen Handlungen wird nicht wider-
sprochen; welchen wird zugestimmt,

* welche Handlungen erzeugen eine Asym-
metrie in den Beziehungen (Ohnmacht/
Macht),

» welche Handlungen konstituieren ,,An-
dere” (die ,,spezifische” Handlungen er-
lauben, benotigen, erdulden).

Handlung

= Nachricht, Tat, Akt, Inszenierung.
Jeder Akt andert das Handlungsfeld; jeder Akt
(re)definiert das Beziehungsgeflecht im Hand-
lungsfeld. Wiederkehrende Akte konnen zur
sozialen Praxis werden und zur Etablierung
sozialer Rollen fiihren, Positionen im Hand-
lungsfeld werden festgeschrieben.
Betroffene einer Handlung missen nicht im
Raum sein, damit sie, ihre Rechte, Interessen
und damit auch das Handlungsfeld selbst ver-
letzt werden. Thnen obliegt die Deutungsho-
heittiber die Auswirkung der Handlung, ohne
dass sie zur ,,Anzeige® einer Verletzung ge-
zwungen sein missen. Sie miissen nicht ohn-
michtig oder handlungsunfihig sein, um be-
troffen zu sein. Gleichzeitig haben sie nicht die
Vollmacht, eine (verletzende) Handlung gene-
rell zu sanktionieren (im Sinne von Bestrafen).

Mittelbar Beteiligte einer Handlung:
Sie gehoren keiner homogenen Gruppe
an. Egal ob als Zuschauer; Mit-Leidende; Er-
moglicher, Profiteure: In all diesen Fillen sind
sie immer Teil der Handlung. Beteiligte kon-
nen sowohl zu den (sozialen) Kontexten der
Akteure als auch der Betroffenen neigen oder
gehoren.

Akteure

= Initiatoren oder Mitwirkende einer
Handlung, die Betroffene generiert. Dies be-
deutet trotz der Beschreibung / Wahrneh-
mung als Tater nicht, dass immer eine Verlet-
zungsabsicht oder Inkaufnahme vorliegt.
Dennoch findet eine Verletzung statt.

(Vgl. hierzu in Kapitel 1 ,,Umgang mit Antise-
mitismus im padagogischen Raum®)
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Argumentationshilfe zur Intervention:
Wertschatzung in der padagogischen Arbeit

Deborah Krieg

Im Falle einer akuten Intervention, also dem Umgang mit
einer problematischen Auf3erung oder einem Verhalten, steht
hiufig die Frage im Raum, wie angemessen reagiert werden
kann, damit alle Beteiligten sich wertgeschitzt fithlen, Gren-
zen aber klar gesetzt werden. Dabei spielen auch die auf Seiten
der Pidagog_innen ausgeldsten Emotionen, ihre Anliegen und
Ziele eine Rolle.

Hiufig werden im Blick auf Reaktionsmoglichkeiten Fragen
nach den Ursachen gestellt. Was steckt hinter einer ,,proble-
matischen Auflerung“? Grenzenlose Naivitit, Absicht oder
sogar ein geschlossenes Weltbild?

Die moglichen Motive, Interessen, Gefithle und Einstellungs-
potentiale, die hinter schwierigen Auflerungen stecken, sind
uns jedoch nicht bekannt und im Blick auf akute Reaktions-
moglichkeiten nicht zielfithrend. Welche Motive in der jewei-
ligen Situation fiir die wahrscheinlichen gehalten werden, ist—
ebenso wie die Einschitzung tiber den Schwierigkeitsgrad der
Auferung — vorwiegend im ,,Eisberg® (vgl. Eisbergmodell in
Kapitel 1 ,,Antisemitische Welterklirung und Gerechtigkeits-
empfinden®) des Reagierenden begriindet: die verschiedenen
Erfahrungen, Interessen, Tagesformen etc. konnen entweder
zu einer gelassenen Einschitzung der Lage oder zum Driicken
simtlicher ,,roten Knopfe” fithren.

In der padagogischen Arbeit hat sich folgender Dreischritt im
Umgang mit als problematisch empfundenen AufSerungen
bewihrt:

Welche Hilfestellungen gibt es fiir den
Umgang mit schwierigen Auerungen?

1.Nachfragen
Habe ich die MeinungsauBlerung richtig
verstanden, war wirklich das gemeint,
was ich vermute? Riickziige erméglichen/ zulassen

2.Informieren /Irritieren
Dabei nicht taterfixiert in den ,,Ring“ gehen,
sondern vor allem argumentativ die Zuschauer
(Unentschlossene und ,,Hilflose*) starken,
Opfer — auch die, die nicht im Raum sind — schiitzen

3.Grenzen setzen
«Tat (Problem) und Tater (Mensch) trennen
» Stopp begriinden
« Sprecherposition (er)klaren

- Zuhoren, Verstehen, Anerkennen:

Zunichst gelten die grundlegenden Prinzipien der Fair-
ness und Allparteilichkeit im piddagogischen Schutzraum, in
dem Jugendliche ihre personlichen Standpunkte ohne Angst
vor Sanktionierung darlegen kénnen. Wer sich als Person re-
spektiert und anerkannt fithlt, ist eher bereit, sich mit Fragen
und Ansichten auseinanderzusetzen, die bislang als gegneri-
sche Position unzuginglich erschienen.

(vgl. dazu C. Rodgers, Aktiv Zuhoren)

-> Informieren, Irritieren, Konfrontieren:

In einem zweiten Schritt ist es die Aufgabe von Pidagog
innen, fehlende Hintergrundinformationen einzubringen und
die Jugendlichen mit eigenen Standpunkten zu konfrontieren.
Diese werden als personales Angebot und nicht als absolute
Wahrheiten prisentiert. Hier geht es darum, Jugendliche zu
einem selbstkritischen Umgang mit dem eigenen Wissen und
den von ihnen bevorzugten Quellen anzuregen. Dabei werden
Denkprozesse angeregt. Wenn sie gut sind, sollen sie iiberzeu-
gen, nicht iberwaltigen.

- Grenzen setzen:

Sollten Jugendliche Andersdenkende dennoch durch ver-
letzende Angriffe gegen die Person in massiver Weise ange-
hen oder nicht-tolerable Aussagen (etwa die Verherrlichung
des Nationalsozialismus) systematisch propagieren, sind al-
lerdings auch fiir Pidagog_innen die Grenzen der Offenheit
erreicht. In diesem Fall sind unter Verweis auf begriindete,
institutionelle Normen Sanktionen anzukiindigen und im
Zweifelsfall auch durchzusetzen. Wichtig dabei ist, dass diese
Grenzen transparent gemacht und begriindet werden. Solche
Normen kénnen u. a. durch Regelvereinbarungen in Bildungs-
veranstaltungen, Schulprogrammen oder Konzeptionen pa-
dagogischer Einrichtungen gemeinsam mit den Betroffenen
entwickelt oder schlicht durch Verweis auf geltendes Recht
(etwa im Falle der Holocaustleugnung) gesetzt werden. Die
Grenzsetzung gilt bestimmten Handlungen — nicht den Men-
schen. Die Achtung der Menschenwiirde gilt auch denjenigen,
die in ihrem Denken und Handeln dieses Prinzip verletzen.

(vgl. hierzu in Kapitel 3 ,,Der padagogische Raum — ein dyna-
misches Kommunikations- und Handlungsfeld®)
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Empfehlungen zum padagogischen

Umgang mit der Erinnerung an

Holocaust und Nationalsozialismus

Tami Ensinger

Bildungsarbeit zur Geschichte des
Holocaust und Nationalsozialismus:

In der Thematisierung des Holocaust und des National-
sozialismus kann das Ergebnis des Bildungsprozesses nicht
vorweggenommen werden. Es gibt keine Garantie daftir, dass
die richtigen Lehren gezogen werden, auch wenn das Lernen
aus der Geschichte der Anspruch pidagogischer Thematisie-
rung ist. ,,Keine politische oder moralische Direktive schiitzt
hier vor Gebrauch, Missbrauch, Aneignung oder Abneigung®
(Messerschmidt 2003, S. 231). Auch die Hoffnung, durch eine
Auseinandersetzung mit der Verbrechensgeschichte etwas
gegen Antisemitismus, Rassismus oder Rechtsextremismus
zu bewirken, wird hiufig enttauscht. Durch fehlerhaften Um-
gang mit Quellenmaterial kann historische Bildung Antisemi-
tismus und Rassismus sogar neu beleben oder verstirken (vgl.
Popp, S.105). Zudem liegt eine Gefahr darin, Juden ausschlief3-
lich als Opfer von Diskriminierung wahrzunehmen. In der
padagogischen Auseinandersetzung mit dem Nationalsozia-
lismus und dem Holocaust betont die Orientierungshilfe fiir
Lehrpline, Schulbticher, Lehrerbildung und Fortbildung des
Leo Baeck Instituts die Notwendigkeit, Juden auch als ,,Sub-
jekte, aktive Biirger und kreative Mitgestalter von Geschich-
te, Kultur und Wirtschaft in Mitteleuropa“ zu erkennen (Leo
Baeck Institut 2011). SchlieZlich gilt es, die vielerorts verbreite-
te ,,Betroffenheitspddagogik® kritisch zu hinterfragen. ,,Gera-
de der Versuch, eine Betroffenheit iiber die Identifikation mit
den Opfern und die Konfrontation mit dem Grauen herbeizu-
fihren, kann Abstumpfung, Indifferenz und Abwehr verstir-
ken und zu einer ungewollten Faszination fithren“ (Heyl 2010,
S. 108). Hinsichtlich der Vermittlungsgeschehen in Gedenk-
stitten fiir die Opfer des Nationalsozialismus wend