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Vorwort

Eine empirisch-explorative Untersuchung, die im Ergebnis
wichtige ,Einsichten‘ und ,Denkhilfen zu einem komple-
xen Gegenstandsbereich liefert: zur Frage nach Haltungen
zum Judentum von Schiiler*innen im Fach Islamische
Religion

Wenn es in der Schule in Deutschland um die Vermittlung von Wissen zum
Judentum geht, wird in aktuellen Lehrmaterialien u. a. darauf hingewiesen,
dass jiidisches Leben auch hierzulande eine lange Vergangenheit hat: Auf dem
geographischen Gebiet, dass das heutige Deutschland umfasst, in den jeweili-
gen Fiirstentiimern und (spéter) auch Stidten und groBeren Staatsgebilden
(Kaiserreich, Republik) ist es fiir mehr als 1700 Jahre nachweisbar. Als Min-
derheit innerhalb christlicher Mehrheiten, so wird betont, ,,gestalteten und
erfuhren® Jidinnen/Juden hier ,,unterschiedliche Phasen®, die sich nicht nur
auf ,Verfolgung und Bedrohung® oder ,,Verfolgung und Ausgrenzung®
(Gohl/Stello 2023, S. 01) reduzieren lassen. Deshalb sollten auch Informatio-
nen zur , kulturellen, geistigen und 6konomischen Bliite* (ebd.) und zum teil-
weise hohen Bildungsstand (ebd., S. 22) vermittelt werden, ohne allerdings
aufler Acht zu lassen, dass jlidisches Leben sehr oft auch ein Leben in Armut
und in ausgegrenzter Position bedeutete.

Ein Wissen iiber einen Alltag von Juden/Jiidinnen und ihren sehr unterschied-
lichen Lebensweisen, die nicht nur, aber eben auch religidsen Traditionen
folgen, und deren Lebensweisen sich zugleich und dariiber hinaus auch als
sozio-kulturelle Praxen (mit einem teilweise sdkularen Selbstverstédndnis) be-
schreiben lassen, ist leider wenig verbreitet. Das gilt fiir die ldnger zuriick-
liegende Geschichte, aber auch fiir Perioden, die zwischen etwas mehr als hun-
dert (Beginn der Weimarer Republik) und etwas weniger als achtzig Jahre
zuriickliegen (Ende des sog. ,Dritten Reiches®), und es gilt auch fiir die Zeit
nach 1945 und die aktuelle Gegenwart. Das Anliegen, hierzu auch in der
Schule ein Mehr an Information zu vermitteln, ist deshalb begriiBenswert.
Zudem kann ein solches Wissen, das Einblicke in eine alltiglich gelebte Diver-
sitdt ermoglicht, hilfreich sein, um Einseitigkeiten und Stereotypsierungen ent-
gegenzuwirken, insbesondere wenn es sich um Informationen zu Menschen



handelt, die sonst eher als Angehorige einer homogenen Grof3gruppe wahrge-
nommen werden.

Allerdings ist die Wissensvermittlung zu jiidischem Leben in Deutschland fast
zwangslaufig mit den Ereignissen in den 1930er und 1940er Jahren verbunden:
In einer spezifischen Mischung aus Massenmobilisierung und Massenverein-
nahmung mit Gleichschaltung, Unterdriickung und Ausgrenzung von Minder-
heiten und politisch Andersdenkenden hatte der Nationalsozialismus die
Macht iibernommen und eine Diktatur installiert (vgl. Barth 2017); eine Dik-
tatur, die in einen militdrischen Uberfall auf Polen (1939) miindete und den
Zweiten Weltkrieg begann; eine Diktatur, die einen Antisemitismus forcierte,
der auf sozialen ,,Rassen“-Konstruktionen aufgebaut war und sich im gesell-
schaftlichen Alltag zunehmend extremer auswirkte und schlieflich zu entsetz-
lichen Massenmorden fiihrte, im Holocaust bzw. in der Shoah.!

Eklatant an der Geschichte der allmdhlichen Machtiibernahme durch den
Nationalsozialismus sind u. a. die Begeisterung grofler Massen fiir die neue
Politik, die verbreitete Bereitschaft, sich ,,freiwillig ins System* zu integrieren
(ebd., S. 1) und die Empféanglichkeit in der Bevolkerung fiir den propagandis-
tisch eingesetzten Antisemitismus der NSDAP. Dazu in einem deutlichen
Missverhéltnis stehen Ergebnisse einer Studie von 2019 zu Erinnerungskultur
in Deutschland, die zeigt, dass von einer reprasentativen Befragtengruppe fast
zwei Drittel der Befragten verneinen, dass ihre familialen Vorfahren ,,Tater
wihrend der Zeit des Nationalsozialismus* waren (69,8 Prozent) (Rees/Zick/
Papendick/Wiéschle 2019, S. 14). Bei den meisten Befragten kann es sich dabei
nur um eine erhebliche Fehleinschdtzung handeln, positiv vielleicht interpre-
tierbar als ein Wunschdenken, und moglicherweise gibt es unterschiedliche
Vorstellungen davon, was genau , Tater*innen‘ sind. Auf jeden Fall ist es aber
ein Hinweis, dass sich Schule und Bildungssystem um eine intensive Befas-
sung mit Erinnerungskultur bemiihen miissen, wenn auch vielleicht ein wenig
anders als bislang.

Zudem ist, wie auch Juliane Uhlig im Folgenden mit Hinweis auf aktuelle
Forschungsergebnisse deutlich macht, Antisemitismus innerhalb der Gesamt-
gesellschaft immer noch anschlussfdhig und verbreitet (S. 32), und zwar ,,in
allen Schichten, Konfessionen, Parteien, Altersgruppen® (ebd.), wenn auch in

1 Sechs Millionen Juden/Jiiddinnen wurden ermordet, vier Millionen in Konzentrations- und
Vernichtungslagern wie Auschwitz oder Bergen-Belsen, zwei weitere Millionen durch
Massaker in den von der Wehrmacht eroberten Gebieten, vor allem in der Ukraine, in Polen
und in Russland (vgl. Paal 2022).



anderen Formen als wihrend des Nationalsozialismus an der Macht und zwei-
fellos nicht mehr als staatliche Doktrin.

Man muss sich dies alles bewusst machen, wenn man Unterrichtseinheiten zum
Judentum entwickelt und in der Schule zum Einsatz bringt. Die kritische
Befassung mit Antisemitismus muss sich zentral mit den Systemen, Mechanis-
men und Folgen und denjenigen, die in dieser Weise denken und handeln,
befassen, und nicht mit den ,Objekten des Antisemitismus. Anders herum ist
bei Themen wie Jiidisches Leben in Deutschland oder Geschichte des Juden-
tums aber leider sehr wahrscheinlich, dass man es sowohl bei der Thematik
selbst — also den Erfahrungen von Jidinnen und Juden — als auch bei der
Lerngruppe, an die sich die Unterrichtseinheit wendet, mit Antisemitismus zu
tun bekommt, noch ganz abgesehen von der notwendigen Selbstreflexion der
Lehrpersonen.

Das Buch von Juliane Uhlig ist ein wichtiger Beitrag dazu, um auf solche
Konstellationen aufmerksam zu machen und hierzu ,Denkhilfen‘ anzubieten.
Sie berichtet iiber eine explorative Studie zu Haltungen zum Judentum von
Schiiler*innen, die sie selbst durchgefiihrt hat, und sie befasst sich dabei sehr
eingehend mit Reflexionen zum Forschungsprozess: ,Ich bin nicht auf der
Suche nach Antisemitismus, aber ich bin offen dafiir bzw. fahig, diesen zu
erkennen.” (S. 30)

Ihre Untersuchung findet im Fach Islamische Religion statt, einem Fach, dass
in der Regel von Schiiler*innen besucht wird, die selbst oder in der Familie auf
eine Migrationsgeschichte zurtickblicken. Thr eigene Forschungshaltung macht
sie dabei iiberaus deutlich: ,,Es geht (...) mir (...) nicht darum, zu eruieren, wer
inwiefern antisemitisch ist. Dies wurde bereits vielfach wissenschaftlich unter-
sucht und ein ,Antisemitismus der Anderen‘, wie z. B. von Muslim*innen,
wissenschaftlich widerlegt.“ (S. 14)

Genau dies zeigt sie auch in einer ausfiihrlichen Ubersicht zum Forschungs-
stand. Und mit dem Ausdruck ,Antisemitismus der Anderen‘ weist sie auf
spezifische Verschiebungen und Reduktionismen in der Wahrnehmung von
Antisemitismus hin: Die Aufmerksamkeit wird hier einseitig auf Muslime und
Musliminnen gerichtet, bei denen nicht nur Antisemitismus wahrgenommen,
sondern zugleich auch hauptsdchlich dort verortet wird. Anders als oben
beschrieben, wird dabei sowohl die Geschichte Deutschlands lange vor und
wahrend des Nationalsozialismus an der Macht vernachlissigt, genauso wie
die Aktualitit und Realitdt der Verbreitung von Antisemitismus im heutigen
Deutschland, also gewissermalen ,das Eigene ‘ der Mehrheitsgesellschaft.



Auch Juliane Uhlig sieht Antisemitismus als ein allgemeines Problem in
Deutschland, und nicht als das Sonderproblem einer spezifischen Teilgruppe.
Sie beobachtet die praktische Umsetzung neu entworfener Unterrichtseinhei-
ten zum Judentum und deren Umsetzung genauso wie die Reaktionen der
Schiiler*innen darauf, und sie macht auch bei der Beschreibung und Analyse
der Unterrichtseinheiten auf die Bedeutung dieser Erkenntnis der Allgemein-
heit von Antisemitismus aufmerksam: ,,Es erscheint also plausibel, dass sich
antisemitische AuBerungen, Denk- und Verhaltensweisen auch im Unterricht
zeigen. Noch wahrscheinlicher wird es in der geplanten Unterrichtsreihe, in
der es erst um das Judentum geht und dann auch um Antisemitismus. Aufgrund
der Wahrscheinlichkeit wurde Antisemitismus gleich in die Unterrichts-
planung einbezogen.“ (S. 32)

Juliane Uhlig greift mit ihrer Untersuchung eine wichtige und aktuelle Thema-
tik, die fiir die Theorie und Praxis von Schule und Bildung bedeutungsvoll ist;
noch ganz abgesehen davon, dass das Thema eine gesamtgesellschaftliche
Bedeutung hat.

Konsequent verdeutlicht Juliane Uhlig mit ihrem Forschungsansatz die Schii-
ler*innen-Perspektive, und immer wieder zeichnet sie an konkreten Situatio-
nen und Inhalten die Spezifika des sog. Schiiler*innen-Jobs nach. Ihre Unter-
suchung zeigt im Ergebnis zudem die Niitzlichkeit eines eher seltenen Zugangs
zum Thema Judentum mit einer Konzentration auf Religion und Freundschaft:
»Durch das Kennenlernen von (ungeahnten, erstaunlichen) Gemeinsamkeiten
und das lebensweltnahe Thema (muslimisch-jiidische) Freundschaft wurden
alternative Zuginge zum Judentum betont (im Vergleich zu Shoah), die von
den Schiiler*innen mit grolem Interesse aufgenommen wurden. Besonders
emotional involviert und aktiv wirkten die Schiiler*innen bei Dilemmata iiber
muslimisch-jiidische Freundschaft und Antisemitismus (...).“ (S. 104)

Insgesamt liefert das Buch von Juliane Uhlig wichtige Einsichten zu komple-
xen und komplizierten Sachverhalten. Dabei gelingt es ihr, in verstédndlicher
Sprache tatsachlich zu verdeutlichen und im Wortsinn nachvollziehbar zu
machen. Alle, die sich fiir Forschung in Schule interessieren, sollten dieses
Buch lesen, und alle, die sich fiir Forschung zum Judentum und zu Antisemi-
tismus interessieren, sowieso. Das Buch von Juliane Uhlig bietet hierzu eine
wichtige Diskussionsgrundlage und allgemeine ,Denkhilfen.
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1 Einleitung

Die deutsche Gesellschaft ist eine plurale, die durchzogen ist von Machtstruk-
turen bzw. Differenzordnungen (Lutz & Wenning, 2001). Forschung und
Bildung iiber Antidiskriminierung setzen sich damit auseinander, wie diese
Differenzordnungen funktionieren und was wir ihnen entgegensetzen konnen,
um mehr soziale Gerechtigkeit zu erreichen. Die Differenzordnungen betreffen
auch Religionen. Menschen werden z. B. aufgrund ihrer (manchmal nur ver-
meintlichen) religiosen Zugehorigkeit kulturalisiert. Das heif3t, ihnen werden
bestimmte psycho-soziale Eigenschaften und Féhigkeiten zugeschrieben,
denen sie unterworfen seien (Leiprecht benennt dies als ,,Marionettenmodell
von Kultur* (2001, 30 £.)).2 Religion(-en) und Religiositit wird gesellschaft-
lich auch mit Unsicherheit und Unbehagen begegnet (Cheema, 2017a, S. 6).
Sie werden als riickstdndig und anti-modern — und im Zusammenhang mit
bestimmten Religionen sogar als anti-demokratisch — wahrgenommen (ebd.).
Diese Diskurse werden durch die Instrumentalisierung und Politisierung von
Religionen durch Fundamentalist*innen und durch die Desinformation zum

2 Ich werde an dieser Stelle keine konkreten Beispiele benennen, um Re Produktionen von

Ismen so gering wie moglich zu halten. Ich beziehe mich in dieser Arbeit vornehmlich auf
antimuslimischen Rassismus und Antisemitismus, iiber die noch viele Beispiele in dieser
Arbeit folgen werden. Re Produktionen sind unvermeidbar, um differenzierte Analysen
durchfiihren zu konnen. Die Kontexte der Beispiele von Diskriminierung aufgrund von Reli-
gion sind vielféltig und verschieden und miissen in Analysen stets beriicksichtigt werden.
Vor allem mit Bezug auf Mehrfachzugehorigkeiten wird die Komplexitdt deutlicher, die es
zu beachten gilt (s. unten sowie im néchsten Kapitel).
Um einen Fokus auf rassistische Narrative mit Bezug auf Muslim*innen mit der Formulie-
rung antimuslimischer Rassismus deutlich zu machen, wiederholt sich die Verbesonderung
von Muslim*innen und damit die rassistische Logik. Ich bin mit dieser Formulierung daher
nicht zufrieden und verwende sie nur sparsam. Gleichfalls ist es wichtig, Spezifika des
Rassismus sowie aktuelle rassistische Diskurse durch Begriffe greifbar und deutlicher zu
machen. Auch der Begriff Antisemitismus inklusive seine Derivate re_produzieren die anti-
semitische Logik. Der Begriff wurde sogar von Rassist*innen im 19. Jh. erfunden und dann
ibernommen, um Judenfeindlichkeit zu beschreiben (Bernstein, 2020, S. 40). Die Formu-
lierung ist daher ebenfalls problematisch und nicht zufriedenstellend.
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Zwecke einer Rechtfertigung von Gewalt und Konflikten bestdtigt und ge-
stiarkt. Am Beispiel vom Judentum bzw. seinen Anhidnger*innen zeigten sich
zuletzt Diskriminierungen wegen der Religion besonders heftig durch die
Eskalationen des Israel-Paléstina-Konflikts (IPK) im Mai 2021 (Hammer,
2021) und anhand der antisemitischen Parolen, die auf Demonstrationen hier
in Deutschland gerufen wurden (tagesschau.de, 2021). Entgegen all dieser
reduktionistisch-determinierenden Anschauungen und entgegen der zuneh-
menden Polarisierung von Haltungen (gegen-)iiber Religionen bedarf es eines
konstruktiven, sozusagen ,nicht-diskriminierenden‘ Umgangs mit Religionen.
Im Gegensatz zu diesen problematischen Verschrankungen stellt Religion eine
GroBe in Bezug auf Wertesysteme dar und kann Orientierung fiir existentielle
Fragen und schwierige Lebenssituationen bieten. Fiir Jugendliche kann sie
Bezugspunkt in ihrer Identititsfindung sein (Chakkarath, 2017, S. 14). Ein kon-
struktiver Umgang mit religidser Vielfalt ist demnach auch fiir das Gedeihen
jener Potentiale von Religion(-en) wichtig. Zudem unterstreicht der Zusam-
menhang zwischen Religiositdt, Werten und Identitdt die schwere Verwund-
barkeit bei Diskriminierung aufgrund von Religion. Auch padagogische Kon-
texte sind nicht frei von Differenzordnungen. Am Beispiel von schulischem
Unterricht untersuche ich, wie Differenzordnungen durch diversititsbewusste
Bildung (auch Antidiskriminierungspidagogik)’ thematisiert werden.* Dabei

3 Um einen kurzen und verstdndlichen Titel zu formulieren, entschied ich mich fiir Bildung
und Antidiskriminierung aus Schiiler*innenperspektive. Es gibt viele Bildungsansitze, die
die Bekdmpfung von Diskriminierung und die Forderung von Diversititsbewusstsein zum
Ziel haben. Benennungen solcher Bildungsansitzen gibt es anscheinend noch mehr, wie
Interkulturelle Padagogik, Diversity Education, Rassismuskritische Bildung, Globales Ler-
nen, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Anti-Bias, Menschenrechtsbildung u. v. m., s. die
Beitrdge in Kap. 3.2 in Gogolin et al. (2018). Da mein Fokus nicht auf Bildungsansitzen
liegt, sondern auf Schiiler*innen-Perspektiven, ist eine Festlegung auf einen oder wenige
Bildungsansitze (von mir oder den Lehrkréften) fiir meine Forschung eher nachrangig. Anti-
diskriminierung ist ein verbreiteter und damit sehr bekannter Begriff, was auch begriindet,
warum ich ihn verwende. Um auszudriicken, wofiir Bildungsangebote sind (statt wogegen),
bevorzuge ich die Formulierung ,,diversitdtsbewusste Bildung*.

4 Meine Ergebnisse sind auch fiir die auBerschulische Jugendarbeit aufschlussreich, da es in
den analysierten Kursen Raum gab, sich mit Peers tiber recht offene Fragen und Arbeitsauf-
trage mit Lebensweltbezug auszutauschen (z. B. Loyalitdt und Freundschaft). Zudem vermit-
telten die Schiiler*innen den Eindruck (z. B. am Tag der Interviews), dass sie der Lehrkraft
zugeneigt sind und selbstsicher iiber ihre Meinungen und Erfahrungen reden konnen. Die
Aussagen und Haltungen der Jugendlichen wirken also meistens personlich und ehrlich (nicht
,an Schule angepasst‘; s. Kap. 7.1). Sie sind daher auch fiir die auBerschulische Jugendarbeit
von Bedeutung. Inwiefern Aussagen nichtsdestotrotz angepasst scheinen, wird selbstver-
standlich an entsprechenden Stellen erortert (z. B. diplomatische Formulierungen salafisti-
scher Ansichten im Unterricht).
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nehme ich sowohl die inhaltliche Auseinandersetzung mit Antidiskriminierung
als auch die Ebene der piddagogischen Umsetzung von Bildungsangeboten zu
Antidiskriminierung in den Blick. In Bezug auf mein Forschungsprojekt widme
ich mich inhaltlich der Frage nach dem Umgang mit religiser Vielfalt
(als Unterrichtsthema). Leitfragen bzgl. der paddagogischen Umsetzung sind:
Wie werden verschiedene Zugehorigkeiten der Schiiler*innen (zu sozialen
Konstruktionen von ,GroBgruppen‘) in der Antidiskriminierungsarbeit beriick-
sichtigt? Durch welche didaktischen Uberlegungen/Elemente werden die
Kenntnisse, Erfahrungen und biographischen Hintergriinde der Schiiler*innen
einbezogen, um den Unterricht diversitidtsbewusst und lebensweltorientiert zu
gestalten?

Beide Ebenen mochte ich vornehmlich aus Schiiler*innen-Perspektiven analy-
sieren, weil diese in der Forschung unterreprisentiert sind (Herleitung folgt in
Kap. 4.3). In den Bildungs- und Erziehungswissenschaften geht es meistens
um Soll-Zustinde und ideale Bildungskonzepte aus der Sicht von erziehungs-
und bildungswissenschaftlichen Expert*innen (Herleitung folgt in Kap. 4.4).
Ich mochte stattdessen Adressat*innen-Perspektiven mehr Raum geben und
beobachten, wie real gelernt wird. Fiir die pddagogische Praxis ist es ebenfalls
wichtig, die Schiiler*innen-Perspektiven mehr zu beriicksichtigen, um Lebens-
weltbezug und folglich Relevanz sicherzustellen. Unter Pddagog*innen gibt es
einen Bedarf zu wissen, wie sie mit religioser Vielfalt im paddagogischen Raum
umgehen sollen und wie sie einen konstruktiven Umgang mit religidser
Vielfalt vermitteln kdnnen, denn Religionsfreiheit ist ein Grund- und Men-
schenrecht (AEMR Art. 18; Cheema, 2017a, S. 6). Im Zusammenhang mit der
weiten Verbreitung von Antisemitismus gibt es viel Verunsicherung bei
Pédagog*innen, diesen sowie das Judentum zu thematisieren (Cheema, 2017b;
HoBI, 2021/2021; Widmann, 2020). Vor diesem Hintergrund scheint interreli-
gioses Lernen in Bezug auf das Judentum als Unterrichtsthema erst recht rele-
vant: Antisemitischen Narrativen kann durch (religidse, antisemitismuskriti-
sche) Narrative iiber das Judentum der Raum streitig gemacht werden. Dies
sollte in allen Fachern gefordert (sowie wissenschaftlich untersucht) werden,
nicht nur im Islamischen Religionsunterricht (IRU).> Mein Kooperations-

5 Warum forsche ich indes nur im IRU? Mein Hauptgrund ist, dass ich durch einen Lehrer, der
bei meinem Erstgutachter promoviert, den Zugang zum Feld erhalte. Ich erachte dies als ein
grofles Gliick, da ich durch ihn viele Verbindungen fiir die voraussetzungsreiche Organi-
sation meines Forschungsprojekts bekomme. Ich musste Lehrkréfte finden, die mich in ihrem
Unterricht hospitieren lassen und die bereit sind, fiir eine Forschung das Judentum und Anti-
semitismus zu thematisieren. Zudem ist es als Externe schwierig in Schulen zu forschen,
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partner, ein promovierender Lehrer, und ich wollen und werden den Schii-
ler*innen keinen Antisemitismus unterstellen, sondern halten es aufgrund von
Praxiserfahrungen des Lehrers und auf Basis wissenschaftlicher Erhebungen
fiir plausibel, dass bei der Thematisierung vom Judentum auch anti-jiidische
Einstellungen sichtbar werden, da sie sehr verbreitet sind: Mit Bezug auf isla-
mische Religion hat dies H6B1 (2020) qualitativ erforscht und eine immanente
Heterogenitit von Verhéltnissen von Antisemitismus zur muslimischen Reli-
giositét der interviewten Jugendlichen entdeckt. H6B1 beschreibt sowohl posi-
tive als auch negative Zusammenhénge zwischen Religiositit und antisemiti-
schen Haltungen. Eine Zusammenfassung zentraler Erkenntnisse folgt in
Kap. 4.2. Die Leipziger Autoritarismus-Studie fand israclbezogenen Antisemi-
tismus bei tiber 40 % unter Muslim*innen als manifeste Einstellung (Kiess et al.,
2020, 237 £).6 Zudem gibt es einen Forschungsbedarf im Bereich antise-
mitismuskritischer Bildung in Schulen (Kiess et al., 2020, S. 222). Es geht dem
promovierenden Lehrer und mir explizit nicht darum, zu eruieren, wer inwie-
fern antisemitisch ist. Dies wurde bereits vielfach wissenschaftlich untersucht
und ein ,,Antisemitismus der Anderen®, wie z. B. von Muslim*innen, wissen-
schaftlich widerlegt (s. Kap. 4.2).7 Vor dem Hintergrund des Erstarkens von
Antisemitismus und dessen Bekdmpfung mithilfe von Bildung, geht es mir
darum, Haltungen zum Judentum — sofern nétig auch antisemitische — im
Zusammenhang mit Lebensweltbeziigen der Jugendlichen zu erforschen und
dann in die padagogische Praxis einzubeziehen. Meiner Meinung nach wire
solch eine Untersuchung auch filir andere Facher wichtig, jedoch habe ich
Zugang zu diesem Fach erhalten. Auf Rassismuskritik gegeniiber der Arbeit
gehe ich in Kap. 2.2 sowie in der abschlieBenden Selbstreflexion, Kap. 10,
genauer ein.® Damit dieses Projekt keinen Beitrag dazu leistet, antimuslimischen

noch dazu wiahrend der Risiken aufgrund von COVID-19. Weitere Absichten von mir und
eine rassismuskritische Reflexion meines Forschungsprojekts folgen in Kap. 2.2 sowie in
Kap. 10.

6  Antisemitismus, im Spezifischen auch der israelbezogene, ist in absoluten Zahlen unter Kon-
fessionslosen am meisten verbreitet (Kiess et al., 2020, S. 238, 244).

7  Die kritisch gemeinte Formulierung ,, Antisemitismus der Anderen“ problematisiert, dass
Antisemitismus nur unter Rechts- und Linksextremen sowie Muslim*innen verbreitet sei,
was Antisemitismus verkiirzt darstellt und ihn verschiebt und damit die Mehrheitsbevolke-
rung entlastet (Harig et al., 2018, S. 276). Weitere Erlauterungen folgen in Kapitel 4.2.

8  Cheema formuliert eine rassismuskritische Kritik an Antisemitismusforschung wie folgt:
,,Die in diesem Kontext [eines vermeintlich neuen Antisemitismus; J. U.] entstandene anti-
muslimische Wahrnehmung von Antisemitismus hat daher auch mit Kontinuititen und Funk-
tionsweisen rassistischer Ressentiments zu tun* (2017, 68 f.). Daraus folgt fiir meine Arbeit
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Rassismus® zu verstirken ebenso wenig wie Diskurse iiber Antisemitismus als
typisch muslimisches Phinomen, bedarf es besonders viel Selbst Reflexion!?
beim Vorgehen. Ich verstehe dies als eine Herausforderung, der ich mich
stellen mochte.

Ich mochte auf noch eine andere wichtige Perspektive verweisen, die eine wei-
tere Herausforderung fiir die diversitdtsbewusste Bildungspraxis enthiillt —und
die ich mir im Rahmen des Forschungsprojekts genauer anschaue. Durch eine
intersektionale Betrachtung fillt auf, dass ein Subjekt gleichzeitig als Unter-
driicker*in und Unterdriickte*r positioniert sein kann. Dieser Ambivalenz ge-
recht zu werden, kann fiir Pddagog*innen in Bezug auf Antidiskriminierung
herausfordernd sein. Wie konnen die vielféltigen Positionierungen von Schii-
ler*innen in der Antidiskriminierungspadagogik beriicksichtigt werden? Wie
werden die Diskriminierungserfahrungen anerkannt und gleichzeitig diskrimi-
nierende Denk- und Verhaltensweisen bei ein und dergleichen Person kritisch
reflektiert? Wie/durch welche didaktischen Mallnahmen kann interreligidses
Lernen Intersektionalitdt beriicksichtigen? Was wissen die Schiiler*innen be-
reits iiber den Umgang mit Differenzen innerhalb einer pluralen Gesellschaft
(in der sie leben) — und wo kann Bildung ankniipfen, um eine antidiskriminie-
rende (evtl. humanistische) Haltung zu fordern? Wo sind Wissensliicken und
woriiber wollen die Schiiler*innen gern lernen (u. a., weil es fiir ihre personliche
Entwicklung und/oder ihre Lebenswelt von Relevanz ist)?

Um herauszufinden, welche Anndherungen an die Thematik aus Schiiler*innen-
Perspektive erfolgversprechend sein konnen, fiithrte ich von Oktober bis
November 2021 ethnographische Unterrichtsbesuche in drei Religionskursen
durch, in denen das Judentum thematisiert wurde. Ich wollte herausfinden, wie
die Schiiler*innen die Unterrichtseinheiten (UE) zum Judentum decodieren,
wie sie sich also zum Unterricht verhielten. Dabei beziehe ich mich auf Halls
Encoding/Decoding Modell, welches meine analyseleitende Theorie darstellt
(Hall, 2013).

das Paradox (als Frage formuliert): Warum wird Antisemitismus als ein gesamtgesellschaft-
liches Phénomen in einer Gesellschaft mit antimuslimischen Rassismus unter muslimischen
Jugendlichen erforscht (Cheema, 2017c, 64)?

9  Antimuslimischer Rassismus mochte negieren, dass der Islam und Muslim*innen z. B. zu
Deutschland dazugehdren (Shooman, 2017). ,Muslimen® werden zahlreiche Defizite und
Charatereigenschaften zugeschrieben (ebd.). Sie werden nicht als ,Wir* wahrgenommen.
Dies ist mit bestimmten Interessen und Schieflagen in der Wahrnehmung verbunden (ebd.).

10 Der Unterstrich soll verschiedene Bedeutungsebenen eines Wortes hervorheben.
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Mit meinem Vorgehen, Unterrichtsbesuche zu machen und die dabei notierten
Beobachtungen sowie schriftliche Ergebnisse von Gruppenarbeiten zu analy-
sieren, bewege ich mich im Feld ethnographischer Forschung. Beim ethnogra-
phischen Forschen bedarf es besonders viel Selbst Reflexion, da die For-
scher*innen selbst das Erhebungsinstrument sind und sie sich durch Selbst
Reflexion quasi kalibrieren.!! Deswegen lege ich im nichsten Kapitel meine
Positionierung zum Forschungsprojekt sowie zu Religion dar (Kap. 2) und dis-
kutiere und definiere zentrale Begriffe (Kap. 2.1). AuBBerdem positioniere ich
mich und mein Forschungsprojekt in einem Spannungsfeld zwischen Rassis-
muskritik und Antisemitismuskritik im Zusammenhang mit dem Antisemitis-
mus der ,Anderen‘ (Kap. 2.2). AnschlieBend erortere ich die analyseleitende
Theorie: das Encoding/Decoding Modell nach Stuart Hall (Kap. 3). Darauf
folgt der Forschungsstand iiber das Judentum in den Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaften (Kap. 4.1), iiber Antisemitismus mit Fokus auf seine
aktuellen Auspragungen (Kap.4.2) und iiber ethnographische Unterrichts-
forschung (Kap. 4.3). Daran anschlieBend fasse ich zentrale Forschungsdefi-
zite aus den drei Kapiteln zusammen, auf die ich mit dem Forschungsprojekt
eingehe (Kap. 4.4). Darauthin stelle ich meine Erkenntnisinteressen heraus
und erdrtere meine Forschungsfrage (Kap. 5). Wie ich zur Beantwortung der
Fragestellung methodisch vorgehen werde, warum ich dafiir ethnographisch
forsche und welche Daten ich erheben werde, fiihre ich in Kap. 6 aus. Da die
Menschen und die Rahmenbedingungen, in denen ich ihnen begegne, zentral
sind, beschreibe ich zunéchst diese und gehe dezidierter auf forschungsethi-
sche Aspekte sowie auf die Hintergriinde und Ambitionen der Lehrkrifte ein
(Kap. 6.1). Danach stelle ich den Unterrichtsplan vor und mache einen Exkurs

11 Die Ethnographie hat ihren Ursprung in den Disziplinen Ethnologie bzw. Kulturanthropolo-
gie. Forschende reisten in fremde Gesellschaften, um deren Lebensweisen zu beschreiben
bzw. eher um sie festzuschreiben (eine kritische Auseinandersetzung und eine Zusammen-
fassung der Entstehung liefert der Beitrag von Friese, 2007). Damals fanden Exotisierungen
der beforschten Gesellschaften statt, die oft als ,primitiv® abgewertet wurden. Ethnologie
diente Staaten zur Durchleuchtung und schlieBlich zur Manipulation und Ausbeutung anderer
Gesellschaften. Neben rassistischen Haltungen der Forschenden fiihrten Sprachbarrieren und
eurozentristische Perspektiven zu schweren forschungsethischen und analytischen Fehlern
und Verzerrungen. Nach heutigen wissenschaftlichen Mafstdben ist dies gliicklicherweise
nicht mehr zuldssig. Heutige ForschungsmaBstabe legen Wert auf einen ethischen Umgang
mit allen Beteiligten, auf Transparenz im gesamten Forschungsprozess, auf Selbst Reflexion
der Forschenden und darauf, dass dem Feld etwas zuriickgegeben wird. Stiarken von Ethno-
graphien sind (heutzutage), dass sie die zu selten in den Blick genommenen Adressat*innen-
Perspektiven untersuchen und auch kritische und eher verdriangte Themen in den Blick neh-
men konnen (Panagiotopoulou, 2010, S. 250). Dies entspricht meinen Erkenntnisinteressen,
die ich in Kap. 5 ausfiihren werde.
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zum Islamunterricht in Deutschland, um auch die Rahmenbedingungen der
Unterrichtsreihe in die Analyse einzubeziehen (Kap. 6.2). AnschlieBend lege
ich mein Vorgehen beim Erheben durch die nicht-teilnehmende Beobachtung
(Kap. 6.3) sowie mein Vorgehen beim Auswerten in Anlehnung an die Groun-
ded Theory nach Strauss und Corbin (1996) (Kap. 6.4) dar. Darauf folgt die
Présentation der Untersuchungsergebnisse (Kap. 7). Im Anschluss diskutiere
ich die Ergebnisse im Zusammenhang mit der Fragestellung (Kap. 8.1) sowie
in Bezug auf weitere Potentiale des IRU, die sich durch das explorative Vor-
gehen zeigten (Kap. 8.2). Danach fasse ich die zentralen Ergebnisse meines
Forschungsprojekts zusammen, gehe auf Fragen und Hinweise der theore-
tischen Kapitel ein und gebe Hinweise an die padagogische Forschung und
Praxis (Kap. 9). Zuletzt lege ich Grenzen meiner Forschungsarbeit dar und
reflektiere mein Vorgehen kritisch (Kap. 10).
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2 Positionierungen zum Forschungsprojekt

Personlich reizte mich vor allem, ein empirisches Projekt mit Jugendlichen im
Rahmen meiner Masterarbeit durchzufiihren. Ich arbeite seit einigen Jahren als
Seminarleiterin in der auBerschulischen Jugendarbeit mit Schulklassen ab
Klassenstufe sieben und dies mit solch einer Freude, dass ich es auch zukiinftig
tun mochte. Einer meiner zentralen wissenschaftlichen Schwerpunkte liegt auf
Diskriminierungsverhéltnissen — besonders intensiv habe ich mich mit Rassis-
mus auseinandergesetzt. Kurz vor dem Masterarbeitsprojekt setzte ich mich im
Studium vertieft mit Antisemitismus auseinander. Die zentralen wissenschaft-
lichen Gegenstandsbereiche des Projekts beschéftigten mich also bereits vor
dem Projekt, weswegen ich auch schnell zusagte, als mir mein Erstbetreuer,
Rudolf Leiprecht, den Kontakt zum promovierenden Lehrer vermittelte
(s. FuBnote 5). Das Projekt bietet mir die Moglichkeit, mich auf wissenschaft-
licher Ebene empirisch mit Rassismus und Antisemitismus auseinanderzu-
setzen. Dies interessiert mich sehr, besonders da das Studium hauptséchlich
theoretisch ablduft. Neben meinem inhaltlichen Interesse machte mich auch
der methodische Zugang neugierig, nimlich im Rahmen des ethnographischen
Forschens mit verschiedenen Datenarten zu arbeiten und somit vielfaltigere
Einblicke zu gewinnen als mit nur einer Datenart.

Das Projekt verlangt m. E. n. eine Selbstpositionierung zu Religion. Ich selbst
bin weder religiés noch wiirde ich mich als spirituell bezeichnen; ,agnostisch’
beschreibt auf angemessene Weise meine Vorstellung und Haltung. Ich schitze
an Religionen und Glaube, dass sie Gemeinschaft bieten, Menschen Kraft
spenden und zum Reflektieren und Philosophieren iiber das Leben anregen
konnen. Diese Perspektive wiegt am schwersten in Bezug auf meine Einstel-
lung zu Religion. Strengen Dogmatisierungen durch Religion, die Menschen
unterdriicken und zu Leid fiihren, stehe ich kritisch gegeniiber. Sowohl meine
Konfessionslosigkeit als auch mein Interesse an einer wissenschaftlichen,
nicht religiés-ideologischen Betrachtung unterstreichen, dass ich relativ frei
von Konkurrenzdenken bin bzgl. welche Religion die bessere sei. Ich verstehe
Spiritualitét als ein menschliches Bediirfnis und habe Lust, {iber verschiedene
Lebenswelten und Religion als Teil von Lebenspraxen zu erfahren. Durch den
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Austausch mit dem promovierenden Lehrer werde ich meine Wissensliicken
schlieBen und meine Féhigkeiten, Sprachcodes religidser Natur zu erfassen,
erweitern konnen. Abschliefend ldsst sich zusammenfassen, dass meine Moti-
vation fiir das Projekt besonders aus einem beruflichen Interesse an Jugend-
gruppen (und Gruppendynamiken) resultiert sowie aus meinem wissenschaft-
lichen Interesse an Diskriminierungsverhiltnissen und empirischer Forschung.
Mein Nihe-Distanz-Verhéltnis zu den Schiiler*innen erdrtere ich in Kap. 6.3.

Neben meiner personlichen Positionierung mochte ich zusétzlich mein Men-
schenbild sowie die Kollektivbezeichnungen dieser Arbeit definieren (Kap. 2.1).
Danach beziehe ich Stellung zu einem zentralen Spannungsverhiltnis zwi-
schen der antisemitismuskritischen und der rassismuskritischen Forschung in
Bezug auf Antisemitismus der ,Anderen‘ und verorte diesbeziiglich das Anlie-
gen meines Forschungsprojekts (Kap. 2.2).

21 Kléirung und Diskussion der Kollektivbenennungen

Meinem Gesellschafts- und Menschenverstindnis liegt zugrunde, dass Mehr-
fachzugehorigkeiten Individuen beeinflussen (vgl. Sen, 2007).12 Sowohl indi-
viduelle als auch kollektive Identititen sind dynamisch und befinden sich im
Wandel. Religionen, die identitétsstiftend sein konnen, werden unterschiedlich
interpretiert und gelebt — es gibt also weder das Judentum noch den Islam. Ich
gehe also von einem diversen, offenen statt reduktionistisch-determinierenden
Versténdnis von Kultur aus, welches genauso mein Versténdnis von Gruppen-
angehdrigen wie Jiid*innen!3 und Muslim*innen priigt. Wenn ich von Jiid*in-
nen und Muslim*innen schreibe, meine ich die Menschen, die sich selbst als
solche bezeichnen. Es ist fiir mich weder ausschlaggebend, wie religios eine

12 Mehrfachzugehorigkeit unterstreicht, dass es um ein Erkennen, ein Anerkennen und ein Aus-
leben der ,,Pluralitit von Zugehorigkeiten® (Sen, 2007, S. 12) und ,,ein Schlussmachen mit
gemeinschaftsbezogenen Homogenititsvorstellungen* geht (H661, 2020, S. 406). Wie Ho61
es treffend formuliert, mochte auch ich zu einer Sensibilisierung dahingehend anregen,
,Heterogenitit als etwas im Sozialen Konstitutives wahrzunehmen* und darauf aufmerksam
machen, ,,dass Menschen immerzu multiple Zugehdorigkeiten und vielfdltige Beziige in der
Welt aufweisen® (2020, S. 406).

13 Es ist mir wichtig, die Vielfalt an Geschlechtern sprachlich deutlich zu machen. Fiir eine
angenehmere Lesbarkeit habe ich statt der neutralen Formulierung ,,Angehdrige des Juden-
tums* mich fiir die Pluralform im generischen Femininum entschieden, da ich in einer patri-
archalen Gesellschaft lebe und fiir diese schreibe. Entgegen der Norm und dem Status Quo
mochte ich das Weibliche betonen.
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Person ist, noch wie sie lebt, noch ob sie ,offiziell*!4 als jiidisch oder musli-
misch anerkannt ist. Ich mochte meine Schlussfolgerungen entsprechend dem
beschriebenen diversitétssensiblen Menschenbild verstanden wissen. Das be-
deutet, dass Erkenntnisse der Arbeit nicht generalisierend auf ,die Jugend-
lichen® und/oder die Muslim*innen tibertragen werden koénnen noch sollten.
Re Produktionen von reduktionistisch-determinierenden und diskriminieren-
den Diskursen will ich vermeiden und dort, wo dies nicht mdglich ist, versuche
ich sie entsprechend zu erdrtern. Ich markiere pauschalisierende Kollektivkon-
struktionen (i. S. v. Imagined Communities nach Anderson (2006)) als solche
mit Anfilhrungszeichen, z. B. ,die Juden®, ,die Muslime‘. Sie sind nicht neu-
tral, sondern ihnen liegen gesellschaftsgeschichtliche Differenzkonstruktionen
zugrunde. Im Zusammenhang mit meiner Forschungsarbeit sind Diskussionen
um einen sogenannten ,muslimischen Antisemitismus‘ oder ,islamischen Anti-
semitismus‘ besonders problematisch. Cheema zufolge handelt es sich eher um
einen Antisemitismusverdacht und sei daher besser als ,islamisierter Antisemi-
tismus® zu bezeichnen (2017c, S. 62—69). Im folgenden Abschnitt positioniere
ich mich ausfiihrlicher zur Problematik dieses Diskurses in Deutschland.

2.2 Positionierung im Spannungsverhiltnis Rassismuskritik und
Antisemitismuskritik im Zusammenhang mit Antisemitismus
der ,Anderen‘

Bevor ich mich und meine Forschungsarbeit positioniere, erklare ich erst ein-
mal, was sich hinter diesem Spannungsverhéltnis verbirgt. Auf der einen Seite
dieses Spannungsverhéltnisses gibt es wiederkehrend Dramatisierungen und
Essentialisierungen, wenn es um Antisemitismus unter (tatséchlichen oder ver-
meintlichen) ,Muslimen® geht. Die Annahme, dass Antisemitismus im Islam
eingeschrieben sei, ist ein Topos des Rassismus (vgl. Jikeli, 2019). Hierbei

14 Ich mochte mit den Anfiihrungszeichen darauf hinweisen, dass ,offiziell* aus meiner Sicht
mehrdeutig ist: Fiir manche Menschen geniigt z. B. das Glaubensbekenntnis, fiir andere be-
darf es eines amtlichen Beitritts einer Gemeinschaft oder eine formlose Aufnahme einer Reli-
gionsgemeinschaft. Aus einer machtkritischen Perspektive werde ich nicht bestimmen, wer
ab wann religios ist und wer nicht. Stattdessen ist fiir mich als Bildungs- und Erziehungs-
wissenschaftlerin (in der qualitativen Forschung) die Subjektorientierung und folglich die
Selbstzuschreibung ausschlaggebend. Zudem erachte ich es als sinnvoll kritisch zu hinterfra-
gen, wer die Befugnis hat, tiber die Aufnahme in eine Religion und/oder eine Religions-
gemeinschaft zu entscheiden (und warum — und wer nicht). Gleichzeitig ist vielen Menschen
eine ,offizielle’ Anerkennung wichtig (was auch immer das fiir sie ist), weswegen ich sie
erwéhne.
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wird oft ausgeblendet, dass Antisemitismus in allen gesellschaftlichen Schich-
ten verbreitet ist. Die Argumentation des ,Antisemitismus der Anderen‘ machen
sich u. a. Rechtspopulist*innen zu Nutze. Der Verweis auf ,die Anderen® bzw.
,die Muslime* hat eine entlastende Funktion v. a. fiir die weill-deutsch positio-
nierte Bevolkerung — der Logik folgend ,Wenn die ,Anderen‘ die Antisemiten
sind, dann brauche ich mich nicht mit meinem eigenen Antisemitismus aus-
einandersetzen® (Antisemitismus der ,Anderen‘ beschreibe ich in Kap. 4.2
genauer). Auf der anderen Seite stehen Tabuisierung und Dethematisierung
von Antisemitismus unter Muslim*innen. Antisemitismus ist in der gesamten
Gesellschaft verbreitet. Die dezidierte Beschéftigung mit Antisemitismus unter
muslimischen Menschen befeuere den ohnehin grassierenden Rassismus
(vgl. Cheema, 2017c). Mit Blick auf das besorgniserregende Ausmal} von
(,anti-muslimischem) Rassismus in Deutschland ist das Argument eines
Fokus auf Defizite und Problematiken im Zusammenhang mit ,den Muslimen*
sehr berechtigt. Zudem ist es korrekt, dass Antisemitismus ein gesamtgesell-
schaftliches und kein muslimisches Phdnomen ist. Jedoch sollten dabei nicht
die umfassenden Einstellungs- und Meinungsforschungen ausgeblendet wer-
den, die alle zu sehr dhnlichen Ergebnissen kommen. Diese verweisen (in Be-
zug auf bestimmte Items der Studien) auf eine héhere Zustimmung von
Jugendlichen, die angaben, muslimisch zu sein (Kiess et al., 2020, S. 237;
s. Kap. 4.2). Sich damit nicht auseinanderzusetzen, wére ebenfalls problema-
tisch. Beide Seiten sind weit davon entfernt, differenziert zu sein. Wenngleich
meine Forschung im IRU aus Mangel an Kontakten und Ressourcen stattfindet,
so bin ich gegen zielgruppenspezifische Maflnahmen, z. B. nur fiir Muslim*in-
nen. Zum einen spricht nichts Gehaltvolles dafiir und zum anderen wire dies
kulturalisierend.!’ Stattdessen plédiere ich dafiir, dass die Ergebnisse dieser
Forschungsarbeit (z. B. wie antisemitische Haltungen padagogisch bearbeitet
werden konnen) auch fiir andere Fécher, Schiiler*innengruppen (z. B. nicht-
religidse, christliche) und auch fiir auBerschulische Bildungsangebote auf-
schlussreich sein kénnen.

15 Feldzugénge zur Schule zu bekommen, war fiir mich schwer. Ich brauchte Lehrkréfte, die
mit Unterrichtsbesuchen einverstanden waren, die das Judentum behandeln wollten, ich
brauchte Genehmigungen von den Schulleitungen und der Schulbehdrde sowie von den
Erziehungsberechtigten und den Schiiler*innen.
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3 Das Encoding/Decoding Modell nach Hall als
analyseleitende Theorie

Das Encoding/Decoding ist ein Analysemodell von Stuart Hall, welches sich
auf die Produktion und Rezeption von Medien und Nachrichten bezieht. Halls
Wissenschaftsheimaten, Soziologie und Kulturwissenschaften, prigen das
Modell und sind ausschlaggebend dafiir, dass ich es, angepasst auf den erzie-
hungswissenschaftlichen Kontext meiner Forschung, als analyseleitende Theo-
rie fiir meine Arbeit verwende. Ich werde kurz die urspriinglichen Ansétze des
Modells erkldren und danach Zusammenhéinge mit paddagogischen Kontexten
erdrtern und es somit auf meine Forschung anpassen. !0

Encoding/Decoding befasst sich damit, dass (und wie) Ereignisse von Nachrich-
tensendern, Zeitungsverlagen u. 4. Akteur*innen zu Nachrichten versprachlicht
und verbildlicht, also codiert, werden und vom Publikum decodiert werden.
Leiprecht und Lutz beschreiben Halls Theorie zusammenfassend wie folgt:

,In Encoding/Decoding wandte er [Stuart Hall; Anm. J. U.] sich gegen
ein deterministisches Verstindnis vom Verhiltnis zwischen ,Sender®
und ,Empfinger’ und gegen die Vorstellung einer Bewegung, die nur
eine Richtung kennt, eben vom ,Sender® zum ,Empfanger*. Stattdessen
ging er von prozesshaften Kreisldufen aus, ohne die weitaus groflere
Deutungshoheit auf der Seite der Medien (der Produzierenden) zu ver-
nachléssigen. Mit der Produktionsseite beginnend beschrieb er den Pro-
zess der Kodierung als eine soziale Praxis: Nachrichten, Informationen
oder Medieninhalte sind nicht ,Realitdt‘, sondern Représentationen von
Realitit, kodiert in Botschaften und Bedeutungen, wobei die Kodieren-

16 Zur Anpassung rit Hall auch selbst. In einem Interview erklért er selbstkritisch, dass das
Modell keine theoretische Strenge und keine konzeptuelle Konsistenz aufweist (Hall, 2013,
S. 83). Es soll daher weiterentwickelt und verdndert werden (ebd.). Ein weitere Kritik ist,
dass dem Modell keine Empirie zugrunde liegt (Hall, 2013, 104 f.). Ich orientiere mich an
den elementaren Prinzipien und lasse Details, wie z. B. die hypothetischen Positionen des
Decodings (Hall, 2013, 80, 84), aus.
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den auf ihr soziales Wissen (und die dort vorhandenen Reprisentatio-
nen und Diskurse) zuriickgreifen (u. a. auch auf Vorstellungen iiber das
Publikum und dessen Lesarten und Reaktionen) und versuchen (teil-
weise auch in Antizipation dieser Lesarten und Reaktionen), ,bevor-
zugte Bedeutungen® zu implementieren.* (2015, S. 299)

Nachrichten als Reprisentationen von ,Realitidt’ sind zudem Produkte diskur-
siver Praxis. Diskurse spielen daher bei (Medien-)Analysen eine wichtige
Rolle. Zur Beschreibung der Beziehung zwischen Diskurs und Subjekt gehe
ich in diesem Abschnitt auf die Konzepte Artikulation und Anrufung ein. Arti-
kulation beschreibe einerseits den Ausdruck des Subjekts im Diskurs, anderer-
seits die Verbindung, Verkniipfung oder Verndhung der beiden (Leiprecht &
Lutz, 2015, S. 297). Biographie und Gesellschaftsverhiltnisse!” sind demnach
in Analysen zu beriicksichtigen, was ebenfalls einen Fokus meiner Beobach-
tungen und Analysen darstellt. Es stellt sich beispielsweise die Frage, inwie-
fern personliche Erfahrungen und biographische Hintergriinde im Unterricht
artikuliert werden und somit Einfluss auf das Decoding der Unterrichtsinhalte
nehmen. Artikulation ist jedoch nicht nur ,,Ausdruck eines Inneren®, sondern
auch ,,Generator der Trennung und Neu-Verbindung von Elementen* (ebd.).
Damit lasst sich erkldren, was Hall damit meint, dass der Konsumptionspro-
zess in einer relativen Autonomie erfolgt (Hall, 2013, S. 70): Zum einen geben
Diskurse Denkanst6e und strukturieren Lesarten vor (hier mit Bezug auf die
Empfénger*innen). Zum anderen sind Subjekte jedoch Diskursen nicht génz-
lich unterworfen. Sie konnen auch Widerstand leisten und in einem gewissen
Rahmen (relative Autonomie, s. oben) andere Positionen einnehmen als jene,
die ihnen zugeteilt werden. Die Zuweisung von Positionen nennt Hall Anru-
fung. Sie fordert eine Identifizierung vom Subjekt mit kollektiven Identititen
(Leiprecht & Lutz, 2015, S. 297). Die Anrufung ist sehr machtvoll — macht-
voller als die Subjekte, die sich in den Positionen artikulieren (ebd.).!® Es gilt

17 Mit Bezug auf Kontext fokussiert Hall (in Anlehnung an Marx) Okonomie, Politik und
Ideologie. ,Kontext* sei ,,[d]as Alltagswissen iiber gesellschaftliche Strukturen, dariiber ,wie
die Dinge fiir alle praktischen Belange innerhalb dieser Kultur® funktionieren, die Rangord-
nung von Macht und Interesse sowie die Strukturen der Legitimation, der Einschrinkungen
und Sanktionen. Um ein ,Missverstidndnis‘ auf der konnotativen Ebene aufkldren zu kénnen,
miissen wir uns daher mittels des Kodes auf die Ordnung des gesellschaftlichen Lebens be-
ziehen, auf die 6konomische und politische Macht und auf die Ideologie* (Hall, 2013, S. 75)

18 Zum Beispiel werden Subjekte in einer zweiergeschlechtlichen Ordnung als Frau/Madchen/
weiblich oder als Mann/Junge/méannlich angerufen. In den Unterrichtsbesuchen geht es viel
um die Anrufung und Artikulation als ,Muslim*a‘ und als ,Jid*in‘.
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also die Diskurse und dazugehdrigen Positionen der Unterrichtsreihe zu be-
nennen (s. Kap. 6.2) und in der Dateninterpretation zu erdrtern, welche Posi-
tionen von den Schiiler*innen eingenommen werden — und welche Kontexte
und Konsequenzen mit den Positionierungen verbunden sind. Dies ist kein ein-
faches Unterfangen, da Sprache offen ist und ich Worter und Codes nicht so
zuordnen kann, dass schlussendlich ein vollumfassendes (positivistisches)
Ergebnis vorliegen wiirde. Wie kann ich mit der Komplexitéit und Kontingenz
von Realitdt umgehen? Hall unterstreicht die Relevanz der performativen
Regeln,'® d. h. dem was sich im Handeln durchsetzt (Hall, 2013, S. 75). Diese
kann ich durch Unterrichtsbesuche erforschen (Interviews wiirden sich hinge-
gen weniger eignen). Zudem grenzen die performativen Regeln die Ergebnisse
ein. In Bildungskontexten geht es oft um Ideale bzw. darum, was Menschen
wissen und kdnnen sollen. Ich schaue hingegen (im kleinen Rahmen) auf den
Ist-Zustand.

Eine zentrale Aussage des Modells ist, dass Encoding und Decoding nicht das
gleiche ist bzw. dass der kommunikative Austausch nicht zwangsweise sym-
metrisch ist (ebd.). Hall schlussfolgert:

»Was als ,Verzerrungen® und ,Missverstandnisse® bezeichnet wird, er-
wiichst aus genau dieser fehlenden Aquivalenz zwischen den beiden
Seiten des kommunikativen Austausches. Noch einmal: Das macht die
,relative Autonomie‘, aber auch das ,Determiniertsein‘ der Nachricht
bei ihrem Ein- und Austritt in den diskursiven Momenten aus.* (ebd.)

Um sich folglich versténdlich auszudriicken, miisse Sprache zu realen Verhélt-
nissen und Bedingungen artikuliert werden (Hall, 2013, S. 71). Dies nennt Hall
diskursives Wissen (ebd.). Zeichen und Sprache beruhen auf Konventionen und
werden durch Codes unterstiitzt (Hall, 2013, S. 72). Auf Basis meiner Beob-
achtungen werde ich die Codes und Konventionen zu den Artikulationen her-
ausarbeiten und unter Berticksichtigung aktueller Diskurse interpretieren.

Angepasst an die Unterrichtsbesuche unterstreicht das Modell folgendes: Die
Vermittlung von Lerninhalten durch die Lehrkrifte ist dquivalent zum En-
coding. Die didaktische Aufbereitung entspricht der ,Anpassung der Inhalte an
moglichst reale Verhiltnisse und Bedingungen* (s. oben). Lehrkréfte (konnen)
versuchen zu antizipieren, wo die Schiiler*innen stehen, um sie thematisch

19 Performative Regeln sind nach Hall: ,,... Regeln der Kompetenz und des Gebrauchs, der
angewandten Logiken — die aktiv einen semantischen Bereich vor einem anderen durchzu-
setzen oder zu bevorzugen suchen und Punkte in ihren entsprechenden Bedeutungsrahmen
[einbeziehen] oder aus ihm [herausnehmen] und [umordnen]“ (2013, S. 75; Anp. J. U.).
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,abzuholen‘ sowie ,bevorzugte Bedeutungen® zu implementieren. Die hohere
Deutungshoheit von Lehrkriften erscheint mir im Vergleich zu Medien-
sender*innen insofern besonders, als dass kommunikativer Austausch von den
Lehrkriften in Schule benotet wird. Nicht nur in Bezug auf die Hierarchien
zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen sondern generell werde ich, wie Hall,
machtkritisch analysieren, was ich im Feld beobachte. Schlussendlich méchte
ich betonen, dass wenngleich die Unterrichtsplanung den Rahmen (vor-)struk-
turiert, in dem das Decoding abléuft, so muss sich das Decoding der Unter-
richtseinheiten durch die Schiiler*innen nicht zwangsweise mit den geplanten
Lernzielen decken. Durch das Encoding/Decoding Modell wird deutlich, dass
die diskursiven und biographischen Kontexte zentral sind sowie die Unter-
richtsplanung und -gestaltung als Codierungen, um das Lernverhalten von
Schiiler*innen im Unterricht zu verstehen und damit die performativen Regeln
herauszuarbeiten.
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4 Stand der Forschung und Forschungsdefizite

Um herauszufinden, wie Jugendliche die Unterrichtseinheiten iiber das Thema
Judentum decodieren und welche performativen Regeln daraus ableitbar sind,
werde ich in Kap. 4.1 erziehungs- und bildungswissenschaftliche Forschungs-
zweige zum Judentum zusammenfassen. Mein Forschungsthema verlangt auch
eine Auseinandersetzung mit Antihaltungen, d. h. dem Forschungsstand zu
Antisemitismus sowie zu Antisemitismus und Bildung (Kap. 4.2). Vornehm-
lich wird daraus deutlich, wie Judentum und Antisemitismus vermittelt, etwa
,padagogisch encodiert’, werden. Da ich im Rahmen des ethnographischen
Forschens selbst als Erhebungsinstrument fungiere, halte ich einen Exkurs zu
ausgewihlten Fachdiskussionen iiber Antisemitismus aus meiner Wissen-
schaftsheimat, der Rassismuskritik, fiir wichtig, um mehr Transparenz iiber
mein Wahrnehmen und Denken zu ermdglichen (ebenfalls Kap. 4.2). Um auch
den Kontext ,Schule® und schulisches Lernen zu verstehen, welche das En-
coding und Decoding rahmen, gehe ich in Kap. 4.3 auf ethnographische Unter-
richtsforschungen ein. Ich stelle darin eine Forschung heraus, die den Fokus
auf die Schiiler*innen-Perspektiven und die Schiiler*in-Rolle legt. Abschlie-
Bend fasse ich zentrale Forschungsdefizite aus den drei Unterkapiteln zusam-
men (Kap. 4.4).

4.1 Forschung in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften
zum Judentum

Mein Forschungsprojekt schliefit an die Frage, wie das Judentum bisher ver-
mittelt und von Lernenden aufgenommen wurde, an. Daher stelle ich in diesem
Kapitel dar, inwiefern dies erziehungs- und bildungswissenschaftlich erforscht
wurde, insb. wie jiidisches Leben und jiidische Geschichte in der schulischen
und auflerschulischen Bildung thematisiert werden. Zunéchst definiere ich
jedoch, was mit Judentum in dieser Arbeit gemeint ist. Da ich kein theologi-
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sches Erkenntnisinteresse hege, orientiere mich an den im Unterricht vorge-
stellten Charakteristika des Judentums als Definition (s. auch Kap. 6.2).20
Demnach ist das Judentum eine der drei abrahamitischen Religionen und eine
monotheistische. Im Unterricht wurden einige Spezifika erklért, z. B. Thora,
Synagoge und Shabbat. Aulerdem wurden Parallelen zwischen Judentum und
Islam bzgl. eines zentralen Propheten, Moses, sowie Essensregeln (koscher im
Judentum im Vergleich zu halal im Islam) erortert. Ab wann eine Person zum
Judentum gehort, wurde in den Kursen der siebten Klassenstufe (im Folgenden
kurz: Siebener-Kurs) nur kurz erwéhnt. Im Kurs der neunten Klassenstufe
(im Folgenden kurz: Neuner-Kurs) gab es ein Gesprach mit zwei jiidischen
Besucherinnen iiber die Bedingungen zur Anerkennung von der jiidischen
Community. An der Vielseitigkeit der Unterthemen wird erkennbar, dass der
Begriff Judentum nicht nur die Religion, sondern auch das kulturell-politische
und philosophische Umfeld umschreibt (Schoeps, 1992, S. 243). Dies definiert
auch, was ich mit ,Judentum‘ in dieser Arbeit ausdriicken mochte — wenn-
gleich dies keine Alleinstellungsmerkmale des Judentums zu sein scheinen.

Meine Recherchen iiber Thematisierungen des Judentums aus erziehungs- und
bildungswissenschaftlicher Perspektive ergeben v. a. Treffer iiber Untersuchun-
gen ,anderer Religionen® im christlich-normativen Religionsunterricht, wie
z. B. in der Reihe Studien zur interreligiosen Religionspddagogik von Bauer
(2019).21 Dass die fachlichen Auseinandersetzungen dariiber, wie ,andere
Religionen® im Religionsunterricht thematisiert werden sollen, relevant sind,
unterstreicht eine Pilotstudie zu interreligiésen Lernprozessen von Biesinger
et al. (2011). Diese videogestiitzte Unterrichtsforschung im Fach Religion an
Berufsschulen ermittelte einen Bedarf an Férderung von interreligiser Kom-
petenz fiir Schiiler*innen. Religionskooperativer Unterricht?? wird bereits in
der Mehrheit der Bundesldnder durchgefiihrt oder steht vor der Einfiihrung
(Woppowa et al., 2020, S. 367). Dies deutet auf die Relevanz und Niitzlichkeit

20 Da,die Religion der Juden“ (Schoeps, 1992, S. 243) nicht einheitlich definiert werden kann,
sind die hier genannten Charakteristika nicht als allgemeingiiltig oder ,offiziell* (i. S. v. nach
judischen Regeln geltend) zu verstehen. Sie sind jedoch sehr verbreitet und werden auch in
Lexika zur Beschreibung des Judentums verwendet (vgl. Schoeps, 1992, S. 243; Skolnik &
Berenbaum, 2007, 511 ff.).

21 Ein weiteres Beispiel stellt der Band von Schweitzer und Bucher (2020) dar, in dem Unter-
richtsplane und -einheiten zum Judentum und Islam im (christlich-normativen) Religions-
unterricht sowie Interviews mit Fachdidaktiker*innen iiber Fragen der konkreten praktischen
Umsetzung interreligidsen Lernens in der Sekundarstufe I analysiert werden.

22 Im religionskooperativen Unterricht sollen neben Wissen durch interreligioses Lernen Soft-
skills vermittelt werden, wie bspw. die Féahigkeit des Perspektivwechsels, Toleranz, Argu-
mentationsfahigkeit (s. Woppowa et al., 2020, 370 f.).
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der von mir besuchten Unterrichtsreihe hin. Zusétzlich zum Anstieg des reli-
gionskooperativen Unterrichts sind Pddagog*innen zugleich wegen Antisemi-
tismus verunsichert (s. Kap. 4.2; Kap. 5, Abs. II), was die Relevanz umso mehr
erhoht. Zusammenfassend handeln die meisten Publikationen iiber das Juden-
tum in der Jugendbildung vom interreligiésen Lernen. Jene Publikationen
umfassen vornehmlich Analysen dariiber, wie Judentum an Schiiler*innen ver-
mittelt wird (im Unterricht oder in Workshops der auflerschulischen Bildung)
sowie Analysen von Konzepten fiir den Religionsunterricht.23 Einen Uberblick
iiber verschiedene kontextuelle Ansitze dialogischen-interreligiosen Lernens
bietet der Sammelband von Knauth und Weisse (2020).

AuBlerdem ergeben meine Recherchen, dass Schiiler*innen iiberwiegend im
Geschichtsunterricht etwas iiber das Judentum im Zusammenhang mit der
Shoah lernen.?4 In Erinnerungskulturen im Religionsunterricht von Marose
und Schiitze (2021) wird das Judentum in vier Beitrdgen im Zusammenhang
mit der Shoah thematisiert. Zudem gibt es drei Beitrége iiber Antisemitismus-
pravention als Aufgabe des Religionsunterrichts. In diesem Band geht es ex-
plizit um das Erinnern, weswegen die Assoziationen zu Shoah und Antisemi-
tismus nachvollziehbar sind. Doch auch meinen Recherchebefunden zufolge
scheinen Schiiler*innen eher etwas iiber Antisemitismus als iiber jiidisches
Leben zu lernen. Dies spiegelt sich auch in der erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlichen Forschung wider, in der viel zu Antisemitismus geforscht
wird (s. folgendes Kapitel). Was wird (wenn iiberhaupt) iiber das Judentum
bzw. Jiid*innen vermittelt? Im Kontext religioser Bildung wird oftmals nach
Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Religionen gefragt (Kamcili-
Yildiz, 2020, S. 220; Kaufmann, 2021). Aus einer Analyse von Lehrplanen zur
Ausbildung von Lehrkréften fiir den IRU geht hervor, dass zudem andere Reli-
gionen aus ,,systematisch-theologischer, philosophischer, ethischer, histori-
scher, institutionenkundlicher oder gegenwartsbezogener Hinsicht* (Kamcili-

23 In HoBls Studie tiber Antisemitismus unter ,, muslimischen Jugendlichen * wird das (antisemi-
tismuskritische) Potential interreligioser Bildung und dialogisch arbeitender Bildungsprojekte
deutlich (2020, 422 f.). Ho8I verweist dabei darauf, dass dies nur gelinge, wenn die Teilneh-
menden eine grundsétzlich aufgeschlossene Haltung mitbréichten (ebd.). Bei Antisemitismus
miisse beachtet werden, dass dieser oft iiber Umwegkommunikation geduflert werde und da-
mit Projekte interreligioser Kompetenz am Ziel der Antisemitismuskritik vorbeiliefen (ebd.).
Dennoch sensibilisierten solche Projekte fiir Pauschalisierungen und Negativ-Konzeptuali-
sierungen (ebd.).

24 Die Schulbuchforschung ermittelt bzgl. der Darstellung jiidischer Geschichte und Kultur in
deutschen Geschichtsbiichern der Sekundarstufe I, dass trotz mehrfach geforderten Perspek-
tivwechsels meist Verfolgungs- und Opfergeschichten erzdhlt werden (Liepach & Sadowski,
2014).
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Yildiz, 2020, S. 220) betrachtet werden sollen. AuBlerdem soll das ,,friedliche
Miteinander gefordert werden (ebd.). Meine Forschung untersucht Ist-Zu-
stinde bzw. die Schulpraxis und unterstreicht einen eher seltenen Zugang zum
Thema Judentum iiber Religion und Freundschaft (wobei die UE Raum fiir
Zusammenhinge lassen, die die Schiiler*innen einbringen wollen). Mein
Forschungsprojekt leistet also eine wichtige Ergéinzung fiir den gédngigen Lern-
bereich des Religionsunterrichts ,interreligiosen Lernen®.

4.2 (Aktueller) Antisemitismus und antisemitismuskritische Bildung

Um Haltungen gegeniiber dem Judentum zu analysieren, braucht meine For-
schung auch eine Auseinandersetzung mit Antihaltungen. Dieses Unterkapitel
teilt sich in drei Teile auf: Zuerst stecke ich grob ab, wie die Wissenschaft
Antisemitismus definiert und in welchen Auspragungen er aktuell am meisten
verbreitet ist. Dies ist notig, um antisemitische AuBerungen, die aktuell oft
codiert kommuniziert werden, als solche erkennen zu konnen. Als zweites
folgt ein Exkurs zu ausgewihlten Fachdiskussionen iiber Antisemitismus aus
meiner Wissenschaftsheimat, der Rassismuskritik, um mehr Transparenz {iber
mein Wahrnehmen und Denken als ethnographisch Forschende zu ermogli-
chen. Drittens présentiere ich zentrale Hinweise aus der Fachliteratur dariiber,
wie Antisemitismus in Bildungskontexten begegnet werden kann. Entspre-
chend meines explorativen Vorgehens mdchte ich mich nicht von bisherigen
Theorien leiten lassen, um moglichst unvoreingenommen im Feld zu sein und
,Neues* entdecken zu konnen. Dies scheint mir mit Bezug auf codiert gedul3er-
ten Antisemitismus (Umwegkommunikation) schwierig, denn ich mochte ihn
erkennen konnen, statt ihn zu iiberhdren oder zu libersehen. Zudem hatte ich
vor dem Forschungsprojekt Antisemitismus als weilen Flecken meinerseits
erkannt. Im Rahmen einer selbstreflexiven Auseinandersetzung stellte ich fest,
dass ich bisweilen dazu neigte, Antisemitismus zu ignorieren und sogar zu
bagatellisieren (z. B. in Bezug auf ,Jude® als Schimpfwort). Dieses Handeln
steht in der Tradition des Schuldabwehrantisemitismus (s. weiter unten im
Text). Ich brauchte also eine vertiefte wissenschaftliche Auseinandersetzung,
um dies zukiinftig nicht mehr zu tun. Entgegen der iiblichen Freiheit von theo-
retischen Kategorien braucht m. E. n. dieses Forschungsprojekt ein Kapitel
liber Antisemitismus, um damit den Lesenden nicht nur meine Perspektive zu
diesem komplexen und umstrittenen Phdnomen nachvollziehbar machen, son-
dern auch zur Nachvollziehbarkeit meiner Dateninterpretationen. Abgesehen
von dieser Notwendigkeit an theoretischem Vorwissen ermoglicht mir das
explorative Forschen, mich an den unterschiedlichen Aspekten und Deutungen
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des Phanomens bedienen zu kdnnen, um verschiedene Interpretationsmoglich-
keiten meinen Beobachtungen beizufiigen. Dies entspricht auch meinem pra-
ferierten Vorgehen des fallbezogenen, diversitétssensiblen Analysierens von
Bildungspraxis. Zudem ist die Unvoreingenommenheit als Beobachterin wich-
tig. Ich bin nicht auf der Suche nach Antisemitismus, aber ich bin offen dafiir
bzw. fahig, diesen zu erkennen.

Bevor ich die von mir bevorzugte Definition vorstelle, erortere ich kurz eine
damit verbundene Problematik und wie ich damit umgehe. Eine erschopfende
Definition, die eindeutig einstufen kann, ob eine Aussage antisemitisch ist oder
nicht, kann es nicht geben. Abgesehen davon, dass niemand vorhersehen kann,
wie bzw. wohin sich Antisemitismus entwickeln wird und daher Definitionen
aktualisiert werden miissen, gilt es immer die Kontexte (Intentionen, person-
liche Erfahrungen, Sprachmuster und ihre Historizitdt) zu beriicksichtigen.
Kurz gesagt sollten Sprechakte immer sensibel beurteilt werden. Wie bereits
erwéhnt, geht es mir nicht darum, jemanden als Antisemit*in zu entlarven,
sondern sensibel fiir Antisemitismus zu sein.25 Dariiber, wie Antisemitismus
definiert werden sollte, wird seit langem, viel und emotional gestritten (Wetzel,
2020). Die Debatte sei zudem laut Wetzel von politischen Interessen gepragt
(Wetzel, 2020, S. 78). Im Jahr 2020 wurde beispielsweise eine neue Definition,
die Jerusalemer Erklirung, verdffentlicht, die auf die ,JHRA-Definition®
reagiert, welche 2016 von der International Holocaust Remembrance Alliance
(IHRA) (nur) als Arbeitsdefinition angenommen wurde (IHRA, 2016). ,,Da die
IHRA-Definition in wichtigen Punkten unklar und fiir unterschiedlichste
Interpretationen offen ist, hat sie Irritationen ausgeldst und zu Kontroversen
gefiihrt, die den Kampf gegen Antisemitismus geschwicht haben* (Jerusale-
mer Erklirung Zum Antisemitismus, 2021, S. 1).26 Doch auch diese Definition
ist umstritten, da sie weder das Defizit einer rechtsverbindlichen Definition
schlieBt (ebd.), noch sei sie laut Pfahl-Traughber (2021) deutlich konkreter als
bisherige Definitionen. Dennoch formuliert sie einige Kriterien dariiber, wo

25  Schéuble und Scherr betonen, dass unter Jugendlichen Antisemitismus eher fragmentarisch
verbreitet ist (2011, S. 289). Sie sind nicht ,ganz oder gar nicht® antisemitisch und individu-
elle Stellungnahmen sind ambivalent — Jugendliche &uBlern sich antisemitisch und wollen
gleichzeitig nicht antisemitisch sein (Schéuble & Scherr, 2011, S. 284). Wie ein (padagogisch)
sinnvoller Umgang damit aussehen kann, wird im letzten Abschnitt des Kapitels erortert.

26 ,,Zu den Unterzeichner:innen [der Jerusalemer Erklarung; J. U.] zéhlen internationale Wissen-
schaftler:innen, die in der Antisemitismusforschung und in verwandten Bereichen arbeiten,
darunter Jidische Studien, Holocaust-, Israel-, Palédstina- sowie Nahoststudien. Die Erkla-
rung profitierte auch von der Einbindung von Rechtswissenschaftler:innen und Vertreter:in-
nen der Zivilgesellschaft.” (Jerusalemer Erkldrung Zum Antisemitismus, 2021, S. 1)
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Antisemitismus beginnt und wo nicht per se von Antisemitismus gesprochen
werden kann, weswegen ich sie differenziert finde und mich in der Datenaus-
wertung an ihr orientieren werde. Im Folgenden stelle ich mein Versténdnis
von Antisemitismus auf Grundlage meiner Literaturrecherche dar. Dies bildet
auch die Grundlage fiir die Schlussfolgerungen meiner Analyse und meiner
Selbstreflexion.

Antisemitismus bedeutet eine Feindschaft gegen ,Juden‘ als Kollektiv, d. h.
gegen Jid*innen als Jiid*innen und jiidische Einrichtungen als jiidisch (Jeru-
salemer Erkldrung Zum Antisemitismus, 2021, S.2). ,,Als Ideologie formt
Antisemitismus diese Judenbilder, ganz gleich, was Jidinnen und Juden
machen. So ist der Antisemitismus darauf angelegt, sich eine eigene Wirklich-
keit zu schaffen, in der alle gesellschaftlichen Ubel Jiidinnen und Juden zuge-
schrieben werden® (Bernstein, 2020, 36). Hinter Antisemitismus stecken mehr
als Vorurteile und essentialisierende Kollektivzuschreibungen. Thm wohnen
Ressentiments, d. h. abstrakte Konkurrenzgefiihle, inne. Diese sind psychoso-
zial und emotional verortet, was es teilweise umso schwerer macht, ihn
(sprachlich) greifbar zu machen. Bernstein beschreibt ferner:

,--. antisemitische Vorurteile operieren nicht auf der Basis einer fal-
schen Generalisierung empirischer Sachverhalte, sie sind ideologische
Konstruktionen eines Feindbildes, die als Phantasmen die Wahrneh-
mung der Wirklichkeit verzerren. Antisemitische Vorurteile verfestigen
sich also nicht nur trotz ihrer Falschheit, sondern gerade deswegen®
(2020, S. 38).

Adornos bekannte Formulierung fasst dies wie folgt zusammen: ,,Der Anti-
semitismus ist das Geriicht tiber die Juden® (Adorno, 1951/2001, S. 200). Im
Vergleich zu anderen Formen der Ausgrenzung, wie z. B. Rassismus, Sexis-
mus u. ., gehen antisemitische Konstruktionen nicht mit Unterlegenheits- und
Minderwertigkeitsannahmen auf, sondern ,,0ft mit der Idee der Hoherwertig-
keit und einer besonderen international operierenden sowie unsichtbaren
Macht“ (Schéuble & Scherr, 2011, 290 f.) einher. Antisemitismus entwickelte
sich iiber Jahrhunderte in verschiedenen Erscheinungsformen und in Fremd-
und Feindbildern. Auch heute tritt Antisemitismus in verschiedenen Erschei-
nungsformen auf. Am verbreitetsten sind in Deutschland der Schuldabwehr-
antisemitismus (auch ,sekundérer Antisemitismus®), der israclbezogene und
der tradierte Antisemitismus. Letzterer driickt sich in Projektionen der All-
macht sowie grundsitzlicher Fremdheit von ,Juden® aus (Kiess et al., 2020,
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S. 219).27 Schuldabwehrantisemitismus beschreibt den Wunsch einen ,Schluss-
strich® unter den Zweiten Weltkrieg und die Verbrechen der Shoah zu ziehen.
Sowohl die Bagatellisierung und Beschonigung der Verbrechen des Zweiten
Weltkrieges als auch die Téter-Opfer-Umkehr sind darunter zu fassen (Kiess
etal., 2020, S. 220). Im israclbezogenen Antisemitismus dufert sich das Ressen-
timent als vermeintliche Kritik am Staat Israel. Darin artikuliert sich auch der
Antizionismus, mit dem die israelische Politik ddmonisiert, delegitimiert und
mit doppelten Standards bewertet wird (Kiess et al., 2020, 220 f.; vgl. Sharansky,
2004).28 Leitlinien drei und vier der Jerusalemer Erklirung geben an, dass sich
Antisemitismus in Worten, Handlungen und Bildern manifestiert und dass er
,»direkt oder indirekt, eindeutig oder verschliisselt (,codiert) sein kann (2021,
S. 2). Antisemitismus ist innerhalb der Gesamtgesellschaft anschlussféhig:
Neuere repréasentative Erhebungen stellten je nach Forschungsdesign und Fra-
gebogeninstrument eine Verbreitung antisemitischer Einstellungen zwischen
15 und 25 % der Gesamtbevdlkerung fest (Zick et al., 2017). Uber weiter
zurlickliegende Antisemitismusforschung wird kritisiert, dass Antisemitismus
oftmals nur unter Rechts- und Linksextremen sowie Muslim*innen verortet
wurde, was zum einen undifferenziert ist und zum anderen die Mehrheitsbevol-
kerung entlastet (Harig et al., 2018, S.276). Antisemitismus zeigt sich in
Deutschland in allen Schichten, Konfessionen, Parteien, Altersgruppen usw.
(Hagen & Neuburger, 2020b; Kiess et al., 2020). Es erscheint also plausibel,
dass sich antisemitische AuBerungen, Denk- und Verhaltensweisen auch im
Unterricht zeigen. Noch wahrscheinlicher wird es in der geplanten Unterrichts-
reihe, in der es erst um das Judentum geht und dann auch um Antisemitismus.2’
Aufgrund der Wahrscheinlichkeit wurde Antisemitismus gleich in die Unter-
richtsplanung einbezogen.

Am hegemonialen Diskurs wird kritisiert, dass Antisemitismus als Phénomen
der (nationalsozialistischen) Vergangenheit erachtet wird und somit seine
Aktualitdt und auch Kontinuitéten des Phanomens ignoriert werden (Bernstein,

27 Durch die soziale Achtung von Antisemitismus wird dieser iiber die Umwegkommunikation
geduBert (v. a. antisemitische Verschworungstheorien) (Kiess et al., 2020, 221 f.).

28 Kiritische Bemerkung: Die Kriterien nach Sharanskys 3D Test, die beim Unterscheiden von
israelbezogenen Antisemitismus und einer (berechtigten) Israelkritik helfen sollen, sind wohl
einpragsam, jedoch nicht ausreichend definiert. Ab wann ein Kriterium zutrifft, bleibt eine
Frage der Interpretation. Die Leitlinie 15 der Jerusalemer Erkldrung geht bspw. darauf ein,
dass eine unverniinftige AuBerung nicht zwangsweise eine antisemitische ist und dass man-
che Doppelstandard-Vorwiirfe iibertrieben sind (2021, 2).

29 Ich mochte betonen, dass Antisemitismus wahrscheinlich deshalb im Unterricht zum Thema
wird, weil er gesamtgesellschaftlich so stark verbreitet ist und nicht, weil Inhalte zum Juden-
tum starke Parallelen zum Antisemitismus aufweisen (s. oben ,,Geriicht {iber die Juden®).
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2020, 12 f.; Mendel & Uhlig, 2017, S.263). Die Normalisierung (z. B. in
offentlichen Debatten und im (Schul-)Alltag) und der Mangel an sozialer Ach-
tung (trotz des Anstiegs antisemitischer Gewalttaten) wird problematisiert
(Chernivsky, 2017, S. 276; Neuscheler & Moller, 2018, 261 ff.). Mit Bezug
auf das Fach Islamische Religion ist von Interesse, welche Korrelationen es
zwischen Antisemitismus und Konfession gibt. Wie auch Hagen und Neuburger
(2020a) in Antisemitismus der Anderen diesen zuriickweisen, ermittelten Kiess
et al., dass sich z. B. die Zustimmungswerte von Schuldabwehrmechanismen
bei Angehorigen der katholischen, evangelischen und islamischen Religions-
gemeinschaft nur wenig unterscheiden (manifeste Zustimmung 31, 27 und
28 % (2020, S. 238)). AuBlerdem ist der israclbezogene Antisemitismus der
Konfessionslosen in absoluten Zahlen grofBer als der der Angehorigen islami-
scher Gemeinden (Kiess et al., 2020, 237 f.). Dennoch muss gleichzeitig ernst
genommen werden, dass der israclbezogene Antisemitismus unter Angehori-
gen islamischer Religionsgemeinschaften besonders viel Zustimmung erféhrt.
Manifeste Zustimmungswerte liegen bei 40,5 % (Kiess et al., 2020, S. 237).
Wird sich diese Tendenz bei den Schiiler*innengruppen meines Masterarbeits-
projekts ebenfalls abzeichnen? Wird dann der IPK (aus islamwissenschaft-
licher Perspektive) besprochen? Die Ergebnisse von HoBls Studie Antisemitis-
mus unter ,,muslimischen Jugendlichen* aus dem Jahr 2020 zeigen, dass es
eine immanente Heterogenitit von Verhiltnissen von Antisemitismus zur
muslimischen Religiositit der interviewten Jugendlichen gibt.3? Kiipper und
Zick stellen fest, dass ,,[d]ie Religionszugehdrigkeit fiir das Ausmal} von Anti-
semitismus nur eine geringe Rolle [spielt]* und ,,Befunde eher fiir den Einfluss
der jeweiligen Sozialisation im regionalen Kontext mit seinen Konfliktlinien
und kulturellen Pragungen jenseits von Religion [sprechen]* (2020, S. 126;

30 Beispielsweise entdeckt HoB! unter den Jugendlichen mit hoherer Religiositéit sowohl posi-
tive als auch negative Zusammenhinge gegeniiber antisemitischen Haltungen. Unter Vorbe-
halt seiner nicht reprasentativen Daten verweist HoBl darauf, ,,dass die Vermutung eines
Zusammenhanges zwischen ,geringerer/stirkerer Religiositit* und ,Antisemitismus‘ zu kurz
greift und zu stark vereinfachend ist* (2020, S. 383 f.) Zudem schlussfolgert HoB1, dass
.kausalanalytische Erklarungen zu Zusammenhéngen zwischen rassistischer Diskriminie-
rung und Antisemitismus® (2020, S. 434) zwar relevant sind und gleichzeitig, so wie sie
bspw. Holz formuliert, viel zu kurz greifen und zu stark Komplexitét-reduzierend sind (2020,
S. 435). Mit Bezug auf die positiven Zusammenhénge und starker Religiositét beschreibt
HoBI, dass Aspekte des Religidsen eine Scharnierfunktion haben konnen, im direkten, imma-
nenten Zusammenhang mit Antisemitismus stehen konnen (bei seinen Interviewpartner*innen
die Feindschaft gegeniiber Jiid*innen und Jud*en zwecks einer Solidarisierung mit Muslim*en
und Muslim*a im Zusammenhang mit dem Israel-Paldstina-Konflikt) (2020, S. 374). H661
ermittelte gleichfalls negative Zusammenhénge.
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Anp. J. U.). Den Negationen bzgl. eines positiven Zusammenhangs von Reli-
gionszugehdrigkeit und antisemitischen Haltungen zufolge werde ich mit Vor-
sicht die vielen voraussetzungsreichen Vorannahmen antisemitismustheoreti-
scher Erkldrungsansitze nutzen (vgl. H681, 2020, S. 390). Der qualitativen
Herangehensweise gebiihrend néhere ich mich explorativ-rekonstruierend dem
Feld und der Datenauswertung und will fiir unterschiedliche Einfliisse von
Sozialisationsinstanzen offen sein. Abgesehen vom Pladoyer fiir eine fallspe-
zifische Analyse von AuBerungen hinsichtlich ihres Antisemitismusgehalts
(s. oben) werde ich mit der zu Beginn des Kapitels erwédhnten Diversitit von
Ansitzen der Antisemitismusforschung wie folgt umgehen: Ich gehe, wie in
Kap. 2 erwéhnt, von Mehrfachzugehorigkeiten bei Individuen aus und achte
auf (imaginierte) Gemeinschaften (vgl. H6812020, Kap. 7.1.3), statt Antisemi-
tismus im Zusammenhang mit ,,Nation/-alismus* zu untersuchen (was in der
bisherigen Antisemitismusforschung haufig betrachtet wurde) (Ho681, 2020,
S. 390). Der Aspekt des Nationalismus verweist auf eine Schnittstelle zwi-
schen Rassismus- und Antisemitismusforschung, deren Gemeinsamkeiten und
Unterschiede ich im néchsten Unterkapitel ndher erortere. Laut HOBI ist es
Aufgabe weiterfiihrender Forschung herauszufinden, ,,wie in unterschiedli-
chen Erfahrungsrdaumen antisemitismusrelevante Wissensbestéinde vermittelt
werden und inwiefern derartiges Wissen ggf. als konjunktives zu charakteri-
sieren ist™ (2020, S. 410). Konjunktives Wissen ist selbstverstiandliches, geteil-
tes Wissen, etwa aus Familien, Gemeinden, von Peers u. a. (ebd.). Mein Fokus
auf Gespriache unter den Schiiler*innen und auf Lebenswelten der Schii-
ler*innen eignet sich, um sich dem von H6B1 benannten Forschungsdefizit zu
widmen. Auflerdem fehlen Informationen zu spezifischen Sozialisationsinstan-
zen, die antisemitismuskritische Haltungen bei muslimischen Jugendlichen
beeinflussen (H6B1, 2020, S. 426). Erkenntnisse dariiber konnten fiir eine anti-
semitismuskritische Bildungsarbeit u. a. in islamischen Kontexten fruchtbar
gemacht werden ,,und ggf. bestehende Angebote von islamischen Bildungsein-
richtungen und/ Moscheegemeinden, ggf. auch eines islamischen Religions-
unterrichts an Schulen® erweitern (H681, 2020, S. 426).

Rassismus und Antisemitismus im Vergleich

In Abgrenzung zur Positionierung in Kap. 2.2, in der ich die Existenz meiner
Forschung gegeniiber rassismuskritischen Kritikpunkten rechtfertige, mochte
ich hier meine theoretische Anndherung an die Daten transparent machen.
Dafiir erortere ich fachspezifische sowie tiefgreifende Auseinandersetzungen
und positioniere mich dann zu ihnen. Zum Beispiel: Verstehe ich Antisemitis-
mus als eine Form von Rassismus oder trenne ich die beiden? Wie definiere
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ich demnach Antisemitismus? Damit will ich meine Perspektive auf die Daten
und meine Interpretationen explizit_er machen, die u. a. stark durch die Rassis-
muskritik gepragt sind.

Gemeinsamkeiten zwischen Antisemitismus und Rassismus sind Merkmale,
wie: Othering, personenbezogene AufBlen-Innen-Imaginationen, ,,determinis-
tisch vorgestellte Relationen zwischen Makro-Konstrukten wie ,Rasse‘ oder
,Kultur® und den ihnen jeweils zugeordneten Individuen®, Wertungsprozesse
und deren Funktionen (z. B. um eigene Privilegien zu sichern und Abwehr zu
legitimieren) (Leiprecht & Lutz, 2022, o. S.). Zudem stehen beide im Zusam-
menhang mit Rassifizierung (&hnlich dazu Kulturalisierung, Ethnisierung). In
Bildungskontexten scheint aus meiner Sicht grundsétzlich ein gemeinsames
Versténdnis tiber genannte Aspekte zu reichen (z. B. Antisemitismus als eine
Form von Rassismus), um spontan handlungsfahig zu sein und sinnvoll inter-
venieren zu kénnen.3! Ich halte Unterscheidungen, wie z. B. dass Rassismus
zu Unterdriickung und Platzverweisen fithre und Antisemitismus auf Vernich-
tung abziele (Mendel & Uhlig, 2017, 261), in Bildungskontexten fiir nachran-
gig, da Pddagog*innen generell Abwertungen und Bedrohungen ernstnehmen
miissen und ohne aufzuwiegen Hilfe leisten sollten. Zudem deuten m. E. n.
auch rassistische Morde auf Vernichtungswiinsche hin und die Gleichsetzung
von Jiid*innen mit Israelis auf einen Platzverweis. H681 findet in seiner empi-
rischen Untersuchung nur Belege fiir dichotomes32 Wahrnehmen und Denken
in Bezug auf antisemitische AuBemngen und nicht ,,,[d]ie Figur des ,Dritten‘
oder Konzeptualisierung von ,Juden‘ als ,nicht-nationale Nation‘“ bzw. ,,als
Feind im ,Inneren‘ (H6B1, 2020, S. 396). Eine Unterscheidung in Bezug auf
diese Eigenschaft des Antisemitismus im Vergleich zum Rassismus, wie sie
bspw. Bernstein macht (2020, S.284), ist demnach nicht sinnvoll. Nicht-
zuschreibende padagogische Interventionsstrategien (s. Cheema, 2017c, S. 70 £.)
und die dazu passenden pddagogischen Haltungen, z. B. eine Piddagogik der
dialogischen Anerkennung (Chernivsky, 2017, 277), funktionieren sowohl fiir

31 Dies wird durch Radvans rekonstruktive Studie zum padagogischen Handeln im Umgang mit
Antisemitismus deutlich, der zufolge der ,rekonstruktive Typ® auf Basis eines grundsétz-
lichen Versténdnis von Antisemitismus als (Differenz-)Konstruktion handelt und re_agiert —
und damit vergleichsweise das beste Vorgehen in der antisemitismuskritischen Bildungs-
arbeit darstellt (Radvan, 2017, 45 f., 52-55). Nahere Erkldrungen folgen im nichsten Ab-
schnitt iiber antisemitismuskritische Bildungsarbeit. In Abgrenzung zu ,spontanen Situationen®,
mochte ich betonen, dass fiir die Planung und Durchfiihrung von Bildungsangeboten zur Pré-
vention und/oder Bekdmpfung von Antisemitismus Pddagog*innen iiber detailliertes Hinter-
grundwissen iiber Antisemitismus und antisemitismuskritische Bildung verfiigen sollten.

32 ,Wir/Hoherwertigen® auf der einen Seite der Dichotomie gegeniiber ,Die (Anderen)/Minder-
wertigen®.
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rassismus- als auch antisemitismuskritische Bildung (letzteres wird im néchs-
ten Kapitel erortert). Stellt sich bspw. die Frage nach den Auswirkungen von
Rassismus und Antisemitismus im Rahmen der Vermittlung jener Phinomene
(z. B. im Unterricht), sollte fachlich korrekt geantwortet und daher auch
jeweils unterschiedliche Auswirkungen thematisiert werden.

Entgegen einer Betonung der Spezifika beider Phinomene unter dem Uber-
begriff Rassismus halte ich dennoch aus wissenschaftlicher Sicht eine Tren-
nung von Antisemitismus und Rassismus fiir sinnvoller, da die Unterschiede
gewichtig sind und die Gemeinsamkeiten auch auf andere Ismen zutreffen.
Letztere wiirden auch nicht unter Rassismus gefasst, da universalistische Per-
spektiven Phdnomene verwissern und schwerer greifbar sowie schwerer
behandelbar machen. Damit Wissenschaftler*innen und Professionelle im Be-
reich Antidiskriminierung, antisemitismuskritische Bildung etc. die Spezifika
der Phénomene herausarbeiten konnen, ist eine Unterscheidung der Ismen
sinnvoll. Unterschiede bestehen in der Geschichte und den Entstehungszusam-
menhdngen von Rassismus und Antisemitismus, weswegen sie auch in ihren
aktuellen Formen unter verschiedenen historischen Kontexten zu analysieren
sind, wenngleich die Shoah eine Schnittstelle innerhalb der Entwicklungs-
geschichten beider Phdnomene mit bedeutendem Einfluss auf die Gegenwart
darstellt (Mecheril & Melter, 2010, S. 160; Wippermann, 1997). Aulerdem
unterscheiden sich Rassismus und Antisemitismus in ihrer ideologischen
Struktur (ebd.). Mendel und Uhlig betonen:

,-.-diesen Ressentiments [liegen] unterschiedliche gesellschaftliche
und individualpsychologische Ursachen zugrunde, sie befriedigen ver-
schiedene Bediirfnisse und suchen sich je spezifische Formen des Aus-
drucks und der Gewalt. Thre Subsumtion unter einen Begriff mag dem
empirischen Umstand ihres gehduften Auftretens in ein und demselben
Individuum entsprechen, nicht zwangslaufig jedoch den Erfahrungen,
welche die jeweils Diskriminierten machen® (2017, S. 259; Anp. J. U.).

Auch in Bildungskontexten verbessert die Kenntnis iiber die Spezifika die
Féhigkeit, fallbezogen handeln zu kénnen. Den vorangegangenen Argumenten
folgend werde ich die Spezifika von Rassismus und Antisemitismus in meiner
Datenanalyse beachten, um moglichst differenzierte Interpretationen heraus-
zuarbeiten. Gleichzeitig teile ich nicht alle Unterscheidungsmerkmale, die
Wissenschaftler*innen bisweilen nutzen, und werde diese folglich auch nicht
in meine Interpretationen einbeziehen (s. oben).
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Antisemitismuskritische Bildung

Zuerst werde ich empirische Forschungen iiber antisemitismuskritische Bil-
dung zusammenfassen. AnschlieBend resiimiere ich, was laut Antisemitismus-
expert*innen gute antisemitismuskritische Bildung ausmacht.

Der umfassende Sammelband von Grimm und Miiller (2021) fokussiert Anti-
semitismus mit Bezug auf Bildung und liefert Beitrdge tiber empirische Unter-
suchungen aktueller Bildungskonzepte. Einen Sammelband zu Grundlagen
und antisemitismuskritischen Methodenvorschlégen gaben Killguss et al. (2020)
heraus. In beiden Sammelbédnden wird beschrieben, wie eine aktuelle antisemi-
tismuskritische Bildung aussehen sollte bzw. wie Antisemitismus in seinen
aktuell am hiufigsten auftretenden Erscheinungsformen durch Bildung préve-
niert und bekdmpft werden kann. Weitere Methodenhandbiicher und -samm-
lungen u. a. (pddagogische) Handreichungen werden bspw. vom Deutschen
Bildungsserver,33 der Bildungsstitte Anne Frank3* und von KIgA e.V.35 zur
Verfiigung gestellt. Ebenso zahlreich erscheinen erzichungswissenschaftliche
Beitrdge wie z. B. im Band von Mendel und Messerschmidt (2017b) und
erginzend zu den bereits genannten Sammelwerken: Neuscheler & Moller,
2018; Scharathow & Leiprecht, 2011; Schduble & Scherr, 2011. Zentrale
Ubereinstimmungen dariiber, wie antisemitismuskritische Bildung sein sollte,
fasse ich erst im nachsten Abschnitt zusammen. Schiiler-Springorum schreibt
iiber antisemitismuskritische Bildung: ,,Bildung und Priavention wirkt, jedoch
bedarf es mehr und konsequenter Evaluierung fiir gute Bildung und Verbesse-
rungen® (2020, S. 101). Wenngleich ich keine Evaluationsstudie durchfiihre,
so kann ich in Ausblick stellen, wie antisemitismuskritische Bildung Schii-
ler*innen gut ,abholen‘ kann. Allerdings ist durch den fallanalytischen Rahmen
des Projekts von Verallgemeinerungen abzusehen; der Ausblick ist eher als
eine sehr spezielle Inspirationsquelle zu verstehen. Zudem gibt es viele rekon-
struktive Studien {iber Antisemitismus mittels Interviews mit (manchmal
»~migrantischen oder ,,muslimischen”, manchmal nicht weiter markierten)
Jugendlichen, z. B. von Bernstein, 2020; Georgi, 2003; Rhein, 2019; Schu,
2016 — sowie Interviews mit Pddagog*innen iiber Jugendliche: auch Bernstein,
2020; Radvan, 2017. Die Interviews mit den Pddagog*innen ergeben, dass sich

33 Quelle: Deutscher Bildungsserver. (2021, 8. Februar). Antisemitismus — Arbeitsblitter und
weitere Unterrichtsmaterialien. https://www.bildungsserver.de/Antisemitismus-12365-de.html;
zuletzt gepriift am: 10.07.2021.

34  Quelle: Bildungsstitte Anne Frank (Hrsg.). https://www.bs-anne-frank.de/mediathek/
publikationen; zuletzt gepriift am: 09.09.2021.

35 Quelle: KIgA e. V. (Hrsg.). Antisemitismus. https://www.kiga-berlin.org/index.php?page=
antisemitismus&hl=de DE; zuletzt gepriift am: 10.07.2021.
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Fachkrifte unsicher damit fithlen, wie sie mit antisemitischen AuBerungen
umgehen sollen und dass sie Antisemitismus de_thematisieren ((z. B. iberhdren,
(ausschlieBlich) verbieten (Bernstein, 2020, 196 f.; Radvan, 2017, S. 43)).36
Die De Thematisierung durch Lehrkréfte bewegt den promovierenden Reli-
gionslehrer zu seinem Dissertationsprojekt der Thematisierung von Antisemi-
tismus. Mich bestirkt sie darin, in meinem Forschungsprojekt reale Einblicke
in den Unterricht zu gewinnen und evtl. herauszufinden, welche Aussagen der
Schiiler*innen Lehrkrifte verunsichern. Gibt es AuBerungen die hiufiger vor-
kommen und wenn ja, welche sind es?37

Wie sich antisemitismuskritische Bildung real (im Unterricht) gestaltet, wurde
bisweilen nicht wissenschaftlich und in Echtzeit untersucht. Laut Staffa (2017)
ist das Fach Religion in Bezug auf Antisemitismus ein weniger stark beforsch-
ter Fachdidaktikzweig. Dass es einen dringenden Bedarf gibt, Antisemitismus
auch in der religidsen Bildung zu thematisieren, unterstreicht Boschki (2021)
mittels einer Studie zur Erinnerung an die Shoah im Religionsunterricht.38
Eventuell ergeben sich Hinweise iiber Praventionspotentiale des IRU in Bezug
auf Antisemitismus. Begrenzt werden diese Aussagen u. a. durch den fall-
analytischen und explorativen Rahmen des Projekts.

Eine weitere Forschungsliicke stellen Kiess et al. heraus: ,,[D]ie Funktionen
des Antisemitismus in den verschiedenen migrantischen Milieus [sind] noch
weitgehend unerforscht und finden auch in der schulischen wie in der politi-
schen Bildungsarbeit [...] bislang nur am Rande Beachtung® (2020, S. 222;
Ausl., Anp. J. U.). Problematische Annahmen erziehungswissenschaftlicher
Diskurse iiber (u. a. antisemitismuskritische) Erziehung nach Auschwitz in der

36 De Thematisierung kann aufler Unsicherheit viele andere Griinde haben, wie z. B. (Schuld-
abwehr-)Antisemitismus bei den Lehrkraften und/oder Unféhigkeit Antisemitismus als solchen
zu erkennen. Zudem hat Unsicherheit selbst unterschiedliche Ursachen (Mangel an Wissen,
an Ambiguitétstoleranz, Aufgeladenheit des Diskurses); vgl. Chernivsky (2017, 275 ft.).

37 Bernstein eruiert, dass Lehrkrifte im Spezifischen ,,[m]it dem Thema Israel und Holocaust
in den heterogenen Klassen mit vielen Migrant*innen tiberfordert” sind (Bernstein, 2020,
S. 197) Durch mein Projekt kann ich u. U. einen Beitrag dazu leisten herauszufinden, welche
Fragen oder Thematiken aktuell vorkommen und inwieweit Lehrkrafte dariiber Hintergrund-
wissen benétigen. Zu antisemitismuskritischen padagogischen Handlungskompetenzen siehe
auch Chernivsky (2017); Radvan (2017).

38 Inder REMEMBER Studie teilten iiber 1200 Religionslehrkrifte aller Schularten aus Oster-
reich, Deutschland und der Schweiz ihre Praxis und Erfahrungen mit dem Thema Antisemi-
tismus (Boschki, 2021, S. 171). Die nicht représentative online Studie habe quantitative
Anteile, war jedoch in ihrer Hauptausrichtung qualitativ angelegt, da sie den Teilnehmenden
eine Fiille von Moglichkeiten bot, die Fragen durch eigene Kurztexte zu beantworten, welche
methodisch differenziert ausgewertet wurden (Boschki, 2021, S. 172).
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Migrationsgesellschaft untersucht Rhein (2019). Die Forschung ermittelt
einerseits einen besonderen Bedarf zur Beforschung ,migrantischer Milieus,
andererseits wird eine auf ,migrantische Milieus® spezialisierte Perspektive
dafiir kritisiert, mit problematischen Annahmen zu arbeiten und (antimuslimi-
schen) Rassismus zu verstirken (s. auch Cheemas Kritik, Fulinote 8). Wie ein-
leitend und in Kap. 2.2 erwédhnt muss ich mich mit diesem Paradox innerhalb
des wissenschaftlichen Diskurses auseinandersetzen, da ich ausschlieBlich
Lerngruppen des IRU besuche. Mit meinem Hintergrundwissen iiber Diversity
Education und Rassismuskritik werde ich differenzierte Analysen zum For-
schungsdefizit (s. oben Kiess et al.) liefern kdnnen — und dann auch ndher
darauf eingehen, was sinnvollerweise unter ,migrantischem Milieu® verstan-
den werden kann und was nicht. Meine differenzierte Herangehensweise findet
sich auch im folgenden Abschnitt {iber die Definition von antisemitismuskriti-
scher Bildung wieder.

Was sollte It. Fachdiskurs antisemitismuskritische Bildung3® ausmachen? Die
im Folgenden zusammengefassten Hinweise dariiber setzen MafBstébe fiir die
Analysen der UE. Ich beginne mit Anhaltspunkten zur pddagogischen Haltung,
da diese zum Fundament von Bildungsgestaltung gehort. Viele Autor*innen
verweisen auf eine (wertschétzende) Pddagogik der Anerkennung, die Erfah-
rungen und Geschichten verschiedener Gruppen (auch jener der Teilneh-
mer*innen) wahr- und ernstnimmt (Gryglewski, 2017, S. 196; Widmann,
2020, S. 163). Dies impliziert auch, Diskriminierungserfahrungen Jugendli-
cher groBere Aufmerksamkeit zu widmen und hat sich in der Migrationsgesell-
schaft bewdhrt (Deutscher Bundestag — 18. Wahlperiode, 2017, S.229;
Gryglewski, 2017, S. 196).40 Chernivsky betont, dass diese Anerkennung dia-
logisch sein soll, was in der Umsetzung bedeutet, dass es eine

39 Ebenso wie Mendel und Messerschmidt verstehe ich antisemitismuskritische Bildungsarbeit
als padagogische Bemiihung, ,,spezifische Ausdrucksformen von Antisemitismus, ihre Funk-
tion und Argumentationslinien benennen, um ihnen entgegenzuwirken* (Mendel & Messer-
schmidt, 2017a, S. 14). Dabei beansprucht sie zugleich, ,,nicht zuschreibend oder kulturali-
sierend zu arbeiten‘ (ebd.).

40 Widmann erklart ferner, dass es ,,... kein Widerspruch sein [muss], die besonderen Merkmale
des Antisemitismus im Auge zu behalten und ihn gleichzeitig im Zusammenhang mit ver-
schiedenen Ausgrenzungsphénomenen zu bearbeiten. Mehrere Perspektiven reflektieren heif3t
fir Jugendliche wie Fachkrifte, eigenes Involviertsein bewusst zu machen® (2020, S. 163).
Cheema fasst zusammen, dass die ,Gleichzeitigkeit von Rassismuskritik und Antisemitis-
muskritik‘ eine Notwendigkeit ist (2017c, S. 72 ff.). Aus einer diversitédtsbewussten Perspek-
tive sollte noch weiter gegangen werden und intersektionale Verstrickungen beachtet werden,
wobei laut Mendel und Uhlig keine Opferkonkurrenzen re_produziert werden sollten (2017,
S. 264).
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... Bereitschaft, sich »verstéren« zu lassen [gibt], indem auf behut-
same Anleitung und die Bewahrung personlicher Grenzen aller Betei-
ligten geachtet wird. Das Entdecken der eigenen Verwicklung in anti-
semitische Denkmuster und Traditionen bedeutet aber nicht nur das
Aufdecken unliebsamer Perspektiven oder bisher verstellter Denkrich-
tungen, sondern macht ebenso das Feld eigener Verantwortung und
Wirkmaéchtigkeit auf.“ (2017, S. 277; Anp. J. U.)

Dieser Haltung wird der ,rekonstruktive Typ‘ nach Heike Radvan am ehesten
gerecht, da er Mehrfachzugehorigkeiten anerkennt und ihnen damit wertschét-
zend begegnet (Radvan, 2017, S. 52-55; s. Fulnote 31). Cheema hilt im
Zusammenhang mit diesem Haltungstyp folgende positive Konsequenzen fest:

,Dieser Ansatz [des rekonstruktiven Typs; J. U.] ermoglicht eine nicht-
zuschreibende padagogische Intervention, denn hier wird der/die Jugend-
liche nicht als Zugehorige*r zu einer Gruppe gesehen. Die unterschied-
lichen Motivationen einer antisemitischen Aussage bzw. Einstellung
werden differenziert in dialogischen Interventionen und fragenden
Kommunikationsprozessen erfahren — und kdnnen dementsprechend
dekonstruiert werden. AuBerdem erhalten Jugendliche so den Raum und
die Moglichkeit, eventuell eigene Rassismuserfahrungen zu &ufern.
Letztlich ist es wesentlich, Bildungsrdume als Orte des Lernens und
Verlernens zu verstehen, in denen Jugendliche eigene Denk- und Deu-
tungsstrukturen hinterfragen konnen. Voraussetzung dafiir ist eine
selbstreflexive Haltung der Pddagog*innen, die menschenfeindliche
Abwertungsformen erkennt und diesen entgegenwirkt” (2017¢c, S. 70-71).

Diese Haltung und dieses Vorgehen sind auch in Bezug auf die Frage nach
dem Umgang mit dem fragmentarischen Charakter des Antisemitismus bei
Jugendlichen von Nutzen (s. FuBnote 25). Es sollte stets die Lernmotivation
ermittelt werden und Inhalte sollten dementsprechend angepasst werden. Da
Zugehorigkeiten die Lernmotivation beeinflussen, sollten diese mitbedacht
werden (Harig et al., 2018, S. 276). Andernfalls gingen die padagogischen
Angebote fehl oder erzeugten gegenteilige Effekte (Sturzbecher, 2000, S. 171).
Zudem sollten nicht nur Fakten vermittelt werden, sondern auch Affekte er-
kannt und Emotionen zugelassen werden (Harig et al., 2018, S. 276). Auch
Miiller betont, dass Antisemitismus nicht nur kognitiv, durch Reflexion, geldst
werden kann, sondern dazu auch eine emotionale Auseinandersetzung gehort,
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fiir die die Lernenden offen sein miissen (2020, 168 f.).#! Das Individuum sollte
im Mittelpunkt stehen und mit ihm die Bildungsideale von Selbstbestimmung,
Selbstkritik bzw. Erkenntnis iiber sich selbst und Urteilsbildung (ebd.). Aus
den konkreten Praxisbeispielen von Harig et al. geht hervor, dass Unterricht
u. a. Raum fiir Mehrdeutigkeit, Komplexitit, Perspektivenvielfalt und Kontex-
tualitét (z. B. bzgl. des Nahostkonflikts) geben sollte sowie ein Verstandnis fiir
Mechanismen von Verschworungstheorien und Ausgrenzung sowie kritische
Medienkompetenz vermitteln sollte (vgl. 2018, S. 277-283). Da mein Fokus
auf dem (miteinander) Lernen und dem Decoding der Unterrichtseinheit liegt,
ist auch folgender Verweis auf die (mdgliche) gruppenstabilisierende Funktion
von Antisemitismus von Schéuble und Scherr wichtig: Die Verabschiedung
von antisemitischen Ideologien bzw. die kritische Bearbeitung antisemitischer
Uberzeugungen konne durch derartige gruppendynamische Prozesse erschwert
werden (2011, S. 295). Die Autor*innen raten in diesem Fall, die politische
Bildungsarbeit zu Antisemitismus um Ubungen zur Férderung von Sozialkom-
petenzen und der Gruppendynamik zu ergénzen (ebd.). In Bezug auf die
Beziehung zwischen Jugendgruppen und Padagog*innen sollte das Risiko be-
achtet werden, dass Abwehrreaktionen den Gruppenzusammenhalt stabilisieren
konnen (Schiuble & Scherr, 2011, S. 296). Wechselseitiger Respekt, niedrig-
schwellige Auseinandersetzungen und themen- und problembezogene Gespra-
che statt eines ,Kampfes‘ gegen Antisemitismus sind geboten (ebd.).

4.3 Ethnographische Unterrichtsforschung

Beim Analysieren und Interpretieren gilt es den Schulunterricht als Lernkonfext
mit gewissen Regeln und Strukturen zu beriicksichtigen. Lernen ist mehr als
Menschen wie Fisser mit Wissen zu befiillen und im Unterricht passiert mehr
als das Decodieren von Unterrichtsinhalten zum Wissens- und Kompetenz-
erwerb geméll dem Lehrplan. Wie Unterrichtseinheiten abgesehen von der
inhaltlichen Auseinandersetzung decodiert werden und welche performativen
Regeln in Schule hdufig vorzufinden sind, wurde durch ethnographische
Unterrichtsforschungen untersucht. Heinzel fasst zusammen, dass durch
ethnographische Forschungsstrategien die interaktiven Bewiltigungen der
Unterrichtsanforderungen und das schulische Lernen von Kindern untersucht
wurden (2010, S.42). Zu diesen Forschungen gehort auch Breidensteins
Ethnographie (2006), auf die ich noch genauer eingehe. Seit den 1990er Jahren
nimmt in Deutschland die ethnographische Schul- und Unterrichtsforschung

41 Boschki et al. (2021) nutzen als zusammenfassende Devise als Titel ihres Beitrags: ,,Reso-
nanz, nicht Betroffenheit®.
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zu (Heinzel, 2010, S. 39). Oftmals befassen sich Untersuchungen allgemeiner
mit schulischem Unterricht, also u. a. mit Lernprozessen, Qualitdtsmessung,
Lehren und Lernen u. v. m. Spezifischer werden auch ,kulturelle® Konflikte in
Schule und die ,,Bedeutung der Schulen fiir die Reproduktion der Kultur der
Industriegesellschaft (Heinzel, 2010, S. 41) untersucht.*? Besonders fiir eine
diversitatsbewusste Pddagogik scheint die Ethnographie zu passen, da sie sich
(durch die Befremdung der eigenen padagogischen Kulturen) selbstkritisch mit
Differenzen/Differenzkonstruktionen befasst. Differenz stellt folglich ein wie-
derkehrendes Thema dar (Gohlich & Tervooren, 2013, S. 640).43

Wie bereits einleitend erkldrt mochte ich mit meiner Arbeit die seltener
erforschten Schiiler*innenperspektiven fokussieren und neben der inhaltlichen
Auseinandersetzung soziale Praktiken*# als einen bedeutsamen Teil von Unter-
richt thematisieren. Breidensteins handlungstheoretische Ethnographie iiber
den ,,Schiilerjob* (2006) erscheint diesbeziiglich fiir meine Untersuchung
niitzlich. Auf Basis langfristiger Unterrichtsbeobachtungen erarbeitet Breiden-
stein das Konzept des Schiilerjobs. ,,.Der Schiilerjob ist dadurch charakterisiert,
dass er in der Regel nicht hinterfragt wird (man fuf seinen Job), aber man tut
ihn aus einer gewissen Distanz heraus (man tut seinen Job)“ (Breidenstein,
2006, S.260; Hervorh. i. Orig.). Das Verhiltnis zum Unterricht beruht zu-
gleich auf ,,Teilnahme und Distanznahme*, wobei ein gewisser Unterhaltungs-
wert gesichert sein muss (ebd.).4> Breidenstein nimmt an, dass sich der Unter-
richt letzten Endes in einer umfassenden Produktorientierung verdichtet (z. B.

42 Heinzel schematisiert Ausrichtungen von Ethnographien in Schule, siehe dafiir Heinzel,
2010, S. 39 ff.

43  Als nachteiligen Effekt dieser Schnittstelle beschreiben Goéhlich und Tervooren das Problem
der Reifikation von Differenzen durch Ethnographien. Ausfiihrungen zu dieser Kritik s. Gohlich
& Tervooren, 2013, S. 640 und Kap. 6.

44 Nach Schatzki ist eine Praktik ein routiniert hervorgebrachter ,temporally unfolding and
spatially dispersed nexus of doings and sayings“ (1996, S. 89). Heinzel erklart: ,,Praktiken
kénnen nur durch Beobachtung erfasst werden, weil sie im Alltagswissen verhaftet und der
Reflexion der Beobachter nicht zugénglich sind. Als Grundelemente einer Theorie sozialer
Praktiken gelten die Verankerung des Sozialen im praktischen Wissen (im Sinne von »know
how«), die Abhdngigkeit sozialer Praktiken von Korpern und Artefakten und das sie kenn-
zeichnende Spannungsfeld von Routinisiertheit und Unberechenbarkeit* (2010, 44 f.). Wenn-
gleich ich Praktiken fokussiere, mochte ich entgegen der Theorie sozialer Praktiken biogra-
phische Pragungen nicht vernachlédssigen (vgl. Hammersley, 2006, S. 5), sondern im Gegenteil
darauf besonders achten. Dies erklért sich durch die analyseleitende Theorie meiner Forschung
(Kap. 3, Stichworte: ,Artikulation als Verndhung von Subjekten und Diskursen®).

45 Es gebe zwar auch Unterricht, der als solcher einen gewissen Unterhaltungswert aufweise —
oftmals wird jedoch aus der Distanz heraus durch Verfremdung und Umfunktionierung des

43



in der Erledigung von Aufgaben, ausgefiillten Arbeitsblittern) (Breidenstein,
20006, S. 261). Er unterstreicht den Pragmatismus des Schiilerjobs, der weder
mit ,,Lustlosigkeit™ zu verwechseln noch mit dem Theorem der ,,Entfremdung*
zu erfassen ist (Breidenstein, 2006, S. 263). Thm geht es nicht darum, die
Haltung der Schiiler*innen zum Unterricht zu beklagen, sondern sie ,,in ithrem
Pragmatismus zu rehabilitieren (ebd.).

4.4 Zusammenfassung der Forschungsdefizite

Zusammenfassend ergeben sich folgende Forschungsdefizite: Erstens gibt es
wenige Analysen, die das Judentum/jiidisches Leben fokussieren (vor allem
ohne den Schwerpunkt Shoah und folglich Antisemitismus). Zweitens werden
iiberwiegend Soll-Zusténde in Bildungskonzepten und -ansétzen iiber Juden-
tum (bzw. interreligiéses Lernen) und Antisemitismus beschrieben — Abgleiche
mit der Wirklichkeit bzw. reale Durchfiihrungen von Bildungseinheiten wur-
den nur selten systematisch analysiert und publiziert (z. B. Grimm & Miiller,
2021). Drittens gibt es einen Mangel an Perspektiven von Lerner*innen bzgl.
solcher Lernangebote. Damit meine ich, dass Lernziele im Allgemeinen auf-
grund von Bildungsidealen oder gesellschaftlichen Problematiken vorgegeben
werden (siche z. B. FuBnote 22 iiber die Kompetenzen, die mit interreligioser
Kompetenz verbunden sind), die wiederum von wissenschaftlichen Expert*in-
nen festgelegt werden. Es fehlen jedoch Perspektiven von Teilnehmenden, die
iiber eine Wunschabfrage zu Beginn eines Workshops hinausgehen — also auch
solche Perspektiven, die Lernende nicht direkt verbalisieren (kdnnen), die
jedoch existieren. Durch Unterrichtsbesuche kann ich méglicherweise heraus-
finden, was die Schiiler*innen interessiert. Wenn die Perspektiven von Jugend-
lichen bisher erkundet wurden, dann durch Interviews, die den Nachteil haben,
dass sozial erwiinschte Antworten gegeben werden, was vor allem bei einem
normativ geladenen Thema wie Antisemitismus nicht zu unterschétzen ist.
Latente Sinnstrukturen sind durch ethnographisches Vorgehen ebenfalls besser
herauszuarbeiten als durch Interviews. AuBlerdem gehen durch Interviews
Haltungen verloren, die gegeniiber Peers gezeigt werden, jedoch nicht gegen-
iiber Interviewer*innen. Durch das ethnographische Vorgehen und einen
Lerner*innen-Fokus mdchte ich diese Defizite beheben.

Unterrichts mittels Kommentare, Spriiche und Assoziationen dem Unterricht mehr Unter-
haltsamkeit abgewonnen (Breidenstein, 2006, S. 260)
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5 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Neben der Minderung genannter Forschungsdefizite erscheint mir eine Unter-
suchung von Unterrichtseinheiten zum Thema Judentum aus folgenden Griin-
den besonders relevant:

1. Das Judentum wird eher einfiltig im Unterricht dargestellt und Wissen iiber
das Judentum ist sehr begrenzt (Kap. 4.1). Wie kann eine vielfiltigere
Thematisierung aussehen, die die Schiiler*innen interessant finden? Das
Wissen {iber andere Gruppen beeinflusst schlielich auch das gesellschaft-
liche Miteinander.

2. Judentum und Antisemitismus werden als heikle, politisch und emotional
aufgeladene Themen wahrgenommen, (manchmal aufgrund dessen) gleich-
zeitig ignoriert und bagatellisiert (Kap. 4.1, 4.2). Es gibt viel Unsicherheit
unter Pddagog*innen jene Thematiken zu behandeln, im Speziellen im
Kontext von Antisemitismus und Muslim*innen, wie u. a. Ho81 aus eige-
nen beruflichen Erfahrungen heraus angibt (H6B1, 2021/2021, 6:22-6:42).46
Umso mehr muss sich Forschung und Wissenschaft mit jenen Themen aus-
einandersetzen. Uber Judentum und Antisemitismus im Zusammenhang
mit Muslim*innen gibt es in der Wissenschaft Polarisierungstendenzen.
Einerseits findet, vereinfacht beschrieben, eine Tabuisierung von Problem-
lagen statt, ndmlich eine Negation der erhohten Zustimmung zu Antisemi-
tismus unter muslimischen Jugendlichen. Andererseits ist antimuslimischer
Rassismus zu erkennen (s. Problematisierungen vom sog. ,muslimischen
Antisemitismus‘, Kap.2.1). Als Wissenschaftlerin aus den Bereichen
Rassismuskritik und Diversity Education sehe ich mich als sehr geeignet,
eine nicht polarisierende Forschung zu liefern.

3. Meinen eigenen Praxiserfahrungen nach steht die Relevanz der Gruppen-
dynamik einer Schulklasse héufig hinter der Relevanz der zu vermittelten

46 HOBI arbeitet in der Fachstelle [m?] im Bereich Bildung gegen Antisemitismus und Rassismus.
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Fachinhalte an. Das finde ich problematisch. Ich méchte mich daher ver-
tieft mit sozialen Interaktionen im Unterricht auseinandersetzen und Zu-
sammenhinge zwischen Unterrichtsinhalten und Lebenswelten fokussieren.

Auf Basis einer explorativen Untersuchung mochte ich demnach ermitteln, wie
Schiiler*innen die Unterrichtseinheiten zum Judentum decodieren. Dabei sind
Zusammenhinge zwischen den Lebenswelten (Erfahrungen und biographischen
Hintergriinden) der Schiiler*innen und den (Decoding-)Praktiken im Unter-
richt von besonderem Interesse. Wodurch sind performative Regeln in Bezug
auf das Thema Judentum im Unterricht diskursiv vorstrukturiert? Im Rahmen
meiner Moglichkeiten sind nur Einzelfallanalysen moglich, die keine Genera-
lisierungen zulassen (sieche weiter unten zum ethnographischen Forschen). Ich
mdchte das Verhalten im Unterricht besser verstehen und daraus Anregungen
fiir eine lebensweltorientierte und diversititssensible Padagogik ableiten.
Hinter der Forschungsfrage, wie Schiiler*innen die Unterrichtseinheiten zum
Judentum decodieren, verbirgt sich kurz gesagt, wie sich die Schiiler*innen
verbal und nonverbal dulern. Weitere Teilfragen sind:

1. Welche Haltungen und Positionierungen zeigen sie gegeniiber den Inhalten
(v. a. dem Judentum)?

2. Wodurch sind diese Haltungen und Positionierungen beeinflusst, v. a. mit

Blick auf die Lebenswelten der Jugendlichen — aber auch im Hinblick auf

Diskurse?

Welche Gruppendynamiken zeigen sich?

4. Welche Machtverhéltnisse werden sichtbar und wie pragen sie das Verhal-
ten der Schiiler*innen?

5. Welche sozialen Praktiken werden im Unterricht vollzogen und in wel-
chem Zusammenhang stehen sie mit dem Thema Judentum?

6. Inwiefern sind die Schiiler*innen ablehnend oder widerwillig gegeniiber
dem Thema (Stichwort relative Autonomie (Hall))?

7. Wie gehen die Schiiler*innen mit ,positiven und negativen Irritationen*4” um?

(98]

Gemadl der Heterogenitit von Verhéltnissen zu Antisemitismus (s. Kap. 4.2)
kdnnen sich auch in Bezug auf Antihaltungen vielféltige Artikulationen zei-
gen, deren Kontext ich versuchen werde zu erértern. An dieser Stelle zeigt sich
eine weitere Stirke des ethnographischen Forschens: Héufig wird Judentum
rasch mit antisemitischen Assoziationen verbunden und Antisemitismus gilt
oft als heikles Thema, wird ignoriert o. 4. Panagiotopoulou stellt heraus, dass

47  Anders ausgedriickt mochte ich Momente der positiven Verwunderung und Neugierde fokus-
sieren, ebenso wie widerstindige und konflikthafte Auseinandersetzungen.
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die Ethnographie die kritischen, eher verdringten Themen von Schule und
Unterricht untersucht [wie z. B. Antisemitismus; Anm. J. U.] und genau des-
wegen zur Theoriebildung und Reform des Bildungswesens beitriagt (2010,
S. 250). Zudem ermdglicht Ethnographie die zu selten in den Blick genomme-
nen Adressat*innenperspektiven und wie aus ihrer Sicht Schule sein sollte
(ebd.). Dies ist m. E. n. eine wichtige Ergdnzung zu den vielzdhligen wissen-
schaftlichen Beitragen iiber antisemitismuskritische und interreligiése Bildung.
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6 Forschungsdesign

Wie kann ich also Antworten auf diese Fragen finden? Aus meinem Interesse
an subjektiven Sinnzusammenhéngen folgt, dass ich qualitativ forschen muss.
Aus dem explorativen Forschen ergibt sich, dass meine Daten nicht repré-
sentativ und verallgemeinerbar sind. Unterrichtsbesuche lassen sich mit der
(nicht-)teilnehmenden Beobachtung verbinden, die einen Hauptbestandteil von
Ethnographie darstellt. Warum ich ethnographisch forsche, habe ich bereits in
Kap. 5 erortert. Wie ich Ethnographie (in den Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaften) definiere und wie ich genau methodisch vorgehe, klére ich in
diesem Kapitel.

Ziel ethnographischen Forschens ist es zu rekonstruieren, wie Wirklichkeit
hergestellt wird. Dafiir werden Lebensweisen, Deutungen, Handlungen und
Praktiken von Individuen und Gruppen in ihrer Lebenswelt analysiert (Lamnek
& Krell, 2010, S. 499, 503). Mit Bezug auf die Erforschung piddagogischer
Handlungsfelder ermdglicht die Ethnographie vertiefte Einblicke in Lebens-
welten sowie die ,,Untersuchung von Mikroprozessen und die Beschreibung
der Interaktionen der Beteiligten an Schule und Unterricht* (Heinzel, 2010,
S. 44).

Eine Besonderheit der ethnographischen Feldforschung ist die Methoden-
kombination. Dies impliziert, das Erheben und Analysieren von Daten unter-
schiedlicher Art, um das Feld aus moglichst verschiedenen Perspektiven aus-
zuleuchten und moglichst umfangreich zu erschlieen (Friebertshduser &
Panagiotopoulou, 2010, S. 309). Folgende Methoden kombiniere ich in meiner
Feldforschung: Zu Beginn meiner nicht-teilnehmenden Beobachtung (die ich
im Unterkapitel 6.3 genauer beschreiben werde) gebe ich einen Fragebogen
zum anonymen Ausfiillen an die Schiiler*innen. Dabei frage ich nach dem
Vorwissen zum und Interesse am Unterricht sowie nach soziodemografischen
Daten (s. Anhang I und II).#® Zudem verwende ich Items aus der Leipziger

48 Die soziodemografischen Angaben habe ich aus folgenden Griinden gewdhlt:
— Die Angabe zum Geschlecht nehme ich aus Neugierde mit rein, wenngleich keine Korre-
lationen zwischen Geschlecht und dem Unterrichtsfach oder Haltungen gegeniiber den
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Autoritarismus-Studie zu antisemitischen Haltungen (Kiess et al., 2020, S. 223 f.;
s. Kap. 4.2). Die anonymen quantitativen Daten geben mir Aufschluss iiber die
Lebenswelten und Denkweisen der Schiiler*innen und konnen mir helfen,
meine Interpretationen zu gewichten. Um durch die Antworten in den Frage-
bdgen nicht voreingenommen zu werden, schaue ich mir die Antworten erst
nach der Phase der Unterrichtsbesuche an.

Die Gruppendiskussion am Ende der Unterrichtseinheit kann Aufschluss tiber
Haltungen (Regeln und Normen) und Aushandlungsprozesse unter den Ju-
gendlichen geben und schlieBlich iiber kollektive Deutungen der Gruppe
(Friebertshiduser & Panagiotopoulou, 2010, S. 311). Mit Bezug auf das De-
coding der Schiiler*innen interessiert mich sowohl, wie die Schiiler*innen
inhaltlich zu den Diskussionsfragen stehen, als auch wie sie mit dem Auftrag
umgehen, als Gruppe zu diskutieren. Der Vorteil am Standort Schule ist, dass
die Schiiler*innen mit Gruppendiskussionen vertraut sind. Die Lehrkraft der
Siebener-Kurse bestdtigte, dass sie und auch Kolleg*innen diese Methode
nutzen und die Schiiler*innen diese kennen. Da die Diskussion Teil der Be-
notung der Schiiler*innen ist, argumentieren sie eventuell so, dass sie sozial
erwiinschte Aussagen machen oder solche, die sie als ,von der Lehrkraft er-
wiinscht‘/als die ,korrekten‘ annehmen.4® Dies ist nicht unbedingt ein Problem,

Unterrichtsthemen Judentum und Antisemitismus empirisch nachgewiesen wurden. Da
Geschlechterrollen das Handeln und Miteinander prigen, ist es nicht auszuschlieBen, dass
sich geschlechtsspezifische Unterschiede zeigen. Die Zuordnung zu ,divers‘ erscheint mir
zudem interessant, weil dies derzeit noch haufig zu Irritationen und sogar zu Konflikten
fiihren kann (moglicherweise im Zusammenhang mit dem Kontext ,Religion®).

— Dadie Leipziger Autoritarismus-Studie enge Zusammenhénge zwischen Einschitzung zur
weigenen und der nationalen wirtschaftlichen Lage und Antisemitismus identifiziert
(Kiess et al., 2020, 244, 238), frage ich nach dem beruflichen Status der Erziehungsberech-
tigten.

— Um grob einschétzen zu kénnen, ob die Schiiler*innen und ihre Erziehungsberechtigten in
Deutschland sozialisiert wurden und weil in einigen muslimisch geprégten ,arabischen®
Léndern Antisemitismus offener geduflert wird (s. Jikeli, 2019), halte ich Informationen
zum Aufwachsen innerhalb oder auferhalb Deutschlands fiir relevant.

— Aufgrund des antimuslimischen Rassismus und der in Kap. 4.2 beschriebenen Schnittstel-
len zwischen Antisemitismus und Rassismus, frage ich nach Diskriminierungserfahrungen
(was ich fuir niedrigschwelliger erachte, als verstehen zu kénnen, ob eine diskriminierende
Erfahrung im Zusammenhang mit Rassismus stand).

— Von der Angabe, ob mind. einer der Erziehungsberechtigten und der*die Schiiler*in reli-
gis ist (und wenn ja, welcher Religion er*sie sich zugehorig erachtet), erhoffe ich mir
Einblicke in die religiose Vorpragung und Selbstzuschreibung.

49  Wie es tatsachlich abgelaufen ist: Die Lehrkraft entschied sich fiir Diskussionen im Plenum.

Sie arbeitete haufig mit dem Lehrkraft-Schiiler*innen-Gesprach und m. E. n. schienen die

Schiiler*innen an die sehr strukturierende Moderation der Lehrkraft gewohnt zu sein. Eine
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sondern muss lediglich in der Auswertung beriicksichtigt werden, wenngleich
es sehr interessant erscheint, was passieren wiirde, wenn die Schiiler*innen
ganz losgelost diskutierten.

AuBerdem fiihre ich ein Forschungstagebuch, welches ein wichtiges Instrument
zur Selbst Reflexion ist (Friebertshduser & Panagiotopoulou, 2010, S. 314).
Darin dokumentiere ich Ereignisse und Befindlichkeiten meinerseits sowie
einzelne Schritte und (riickwirkend erkannte) Zwischenergebnisse, was bei der
Reflexion der Felderfahrungen und beim kritischen Hinterfragen der eigenen
Wahrnehmung hilft (ebd.). In Bezug auf stigmatisierte, geanderte (Grof3-)
Gruppen, hier vornehmlich ,Muslime‘ und ,Juden‘, muss ich beachten, dass
durch die ethnographische Herangehensweise keine Reifikation von stigmati-
sierenden Diskursen, Vorurteilen u. 4. stattfindet. Es bedarf daher besonders
viel kritischer Reflexion von mir als Forscherin (Gohlich & Tervooren, 2013).

Folgende Besonderheiten und Grenzen kennzeichnen aulerdem meine Arbeit:
Ich werde keine ,klassische‘ ethnographische Forschung durchfiihren, sondern
eine fokussierte Ethnographie. Nach Oester wird diese in zeitlich begrenzten
Settings angewendet und es werden spezifische Themenbereiche fokussiert,
statt einem holistischen Anspruch folgend eine soziale Gruppe als Ganze im
Auge zu haben (Oester, 2008, S. 233). Sie eignet sich daher fiir ,,,angewandte
problemorientierte Forschung® und legt den Schwerpunkt auf ,Beobachtung*
und nicht so sehr auf den Faktor ,Teilnahme** (Friebertshéuser & Panagioto-
poulou, 2010, S. 308). Diese Herangehensweise passt zu meinem Vorhaben,
da auch ich mit einer relativ konkreten Fragestellung®? in ein mir bereits be-
kanntes Feld gehe und daher weniger Zeit (zur Orientierungsfindung) brauche.
Zudem mochte ich herausfinden, wie ,echter’ Unterricht (ohne mein Zutun)
ablduft und mich daher auf das Beobachten konzentrieren. Folglich mdchte ich

selbststandige Diskussion in Kleingruppen wire sehr ungewohnt und hétte daher wahrschein-
lich zu wenig bzw. kurzen Gespréchen gefiihrt. Die provokanten und kreativen Nachfragen
der Lehrkraft ermoglichten vertieftere Antworten, als sie wahrscheinlich in Kleingruppen
zustande gekommen wéren.

50 Konkret ist sie insofern, als dass ich die Gruppen immer nur im gleichen Fach besuche (sie
nur in einem Setting erlebe; wenig in den Pausen und gar nicht in anderem Unterricht oder
einzelne Schiiler*innen auflerhalb von Schule). AuBlerdem ist die inhaltliche Auseinander-
setzung zentral (einschlieBlich etwaigen Widerstdnden gegeniiber der Auseinandersetzungen
mit den Unterrichtsinhalten). Geplant ist, v. a. Gesprache iiber das Judentum bei der Erhe-
bung zu fokussieren. Dies schlieit nicht aus, dass sich der Beobachtungsfokus spontan an
das Feld anpassen kann. Im Vergleich zu ,klassischen® Ethnographien, in denen Forschende
fir sie fremde Lebenswelten untersuchten oder im Vergleich zu Breidensteins ethnographi-
scher Schulforschung (2006), in der er samtliche soziale Praktiken von Schiiler*innen er-
forschte, ist die Fragestellung meiner Forschung zwar offen und gleichzeitig konkret.
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keine pddagogische Rolle einnehmen, weswegen es keine nédhere Zusammen-
arbeit mit den Lehrkriften (z. B. als Lehrassistenz) und ebenso wenig mit den
Schiiler*innen gibt.>! Dieses Rollenverstindnis werde ich sowohl den Leht-
kréften als auch den Klassen explizit machen (s. Kap. 6.3). Damit erfiille ich
auch die Forderung der Schulbehérde, dass ,,die Durchfiithrung der Mainahme
keine — nicht nur unerhebliche — Storung oder Belastung des Schulbetriebes
hervorruft™ (Niedersdchsisches Kultusministerium, 2021, Ziffer 3.1, Abs. 2).
Dies mindert zwar die sozialen, Akzeptanz-steigernden Effekte des Einlebens
in das Feld, was der Tiefe des Problemverstandnisses abtrdglich sein konnte.
Jedoch erscheint mir die Rolle der Teilnehmerin u. a. aufgrund des Alters-
unterschieds zwischen mir und den Schiiler*innen als unpassende Rolle
(vgl. Lamnek & Krell, 2010, S. 512), weswegen ich ebenfalls den Fokus vor-
zugshalber auf das Beobachten richte.

In den néchsten Unterkapiteln gehe ich auf folgende zentrale Aspekte genauer
ein: Zuerst beschreibe ich, wie das Untersuchungsfeld meine Forschung rahmt,
d. h. die Kurseinteilung und die Schulen sowie welche Maflnahmen des ethi-
schen Forschens nétig sind. AuBlerdem stelle ich die padagogischen Beteiligten
vor. AnschlieBend prisentiere und erklédre ich kurz, was fiir den Unterricht
geplant ist und stelle die Ideen des Encodings heraus. Diese konnen in der
Auswertung mit den Decodierungen abgeglichen werden. Ich gehe auBBerdem
darauf ein, wie das Judentum im Unterricht dargestellt wird. Zudem wird es
einen Exkurs zu den Strukturen des Islamunterrichts in Deutschland geben, da
diese ebenfalls Einflussgroen meines Forschungsfeldes sind. AnschlieBend
erdrtere ich mein Vorgehen beim nicht-teilnehmenden Beobachten und beim
Auswerten.

6.1 Das Untersuchungsfeld

Da viele relevante Informationen erst nach der Feldphase erfasst werden konn-
ten, schreibe ich in diesem Kapitel im Préteritum. Ich besuchte iiber 5 Wochen
zwei Kurse des IRU in Klassenstufe sieben (14 Schiiler*innen in ,,Gruppe
Blau“ (anonymisierender Codename) und 17 Schiiler*innen in ,,Gruppe Griin‘)
an einer kooperativen Gesamtschule und einen in Klassenstufe neun eines

51 Bollig beschreibt die Ambivalenz in erziehungswissenschaftlichen Feldforschungen zwi-
schen padagogischer Verantwortungsiibernahme und wissenschaftlicher Beobachtung als
,,doppelte ExpertInnenschaft (2010, S. 109). Zudem kann ich mir keine angemessene, auf
freiwilliger Basis beruhende Zusammenkunft vorstellen, in der die Schiiler*innen und ich
uns auf Augenhdhe begegnen (z. B. keine Interviewsituation) und iiber das Judentum reden.
Dies unterstreicht, warum ich die fokussierte Ethnographie im Unterricht bevorzuge.
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Gymnasiums (12 Schiiler*innen, ,,Gruppe Orange®). Die Kurse setzten sich
aus Schiiler*innen unterschiedlicher Klassen zusammen. Die Siebener-Kurse
bekamen die gleichen Aufgaben und wurden von derselben Lehrkraft unter-
richtet. Der neuner-Kurs folgte (entgegen den Vorababsprachen) einem ande-
ren Lehrplan. Die Lehrkraft teilte mir mit, dass es ihr unangenehm war, den
angebotenen Lehrplan anzunehmen und ihren Unterricht nicht selbst vorzu-
bereiten. Sie lieB sich von mir nicht umstimmen. Die kooperative Gesamt-
schule befand sich am Rande einer Grofistadt, das Gymnasium in einem Vorort
einer Grofistadt. Ich empfand beide Schulgebdude als modern und die Atmo-
sphéren angenehm (viel Platz, sauber, Sitzmdglichkeiten in den Fluren, fried-
liches Miteinander). Aufgrund von COVID-19 trugen die Schiiler*innen im
Unterricht Mund-Nasen-Bedeckungen. Die Maflnahmen zum Schutz vor
COVID-19 an den Schulen spielte mal mehr und mal weniger eine Rolle im
Unterricht; letztlich ist es zur Beantwortung meiner Forschungsfrage von
niedrigerer Relevanz, weswegen ich nicht weiter darauf eingehen werde.

Durch den Vergleich von zwei kontrastierenden Klassen konnen tibergreifende
und spezifische Decoding-Praktiken ermittelt werden. Daher wollte ich Grup-
pen unterschiedlicher Altersstufen und Schultypen miteinander vergleichen.
Es zeigte sich mit der Zeit im Feld, dass sich der neuner-Kurs aus folgenden
Griinden nicht zum Vergleich mit den zwei Siebener-Kursen eignet: Die Lehr-
kraft des neuner-Jahrgangs gestaltete Unterrichtseinheiten, die zu oberflach-
lichen Auseinandersetzungen mit dem Thema Judentum fiihrten. Die Schii-
ler*innen redeten wenig liber das Thema und wenn dann vornehmlich im
Rahmen von Présentationen von Plakaten iiber Fakten zum Judentum. Es gab
wenig Spielraum fiir die Schiiler*innen, selbst Themen und Inhalte auszuwéh-
len, sodass ich auch wenig personliche Interessen aus den Ergebnissen entneh-
men kann. Die Beobachtungen geben zu wenig Hinweise zu subjektiven Sinn-
zusammenhdngen in Bezug auf das Judentum. Aus diesem Grund sind die
Beobachtungen aus dem neuner-Kurs fiir meine Forschungsfrage nicht geeig-
net. Ich werde zentrale Beobachtungen und Interpretationen dieses Kurses in
Kap. 7.6 prisentieren, jedoch nicht in die Diskussion der Fragestellung einbe-
ziehen. Einen kontrastiven Vergleich mit Bezug auf mein Erkenntnisinteresse
fiihre ich daher mit den zwei Kursen des siebten Jahrgangs durch. Die Gruppen
waren in sich sehr kontrastreich. Folgende Aspekte deuten darauf hin, dass
die Schiiler*innen unterschiedliche Sozialisationserfahrungen machen: Sie
besuchen unterschiedliche Schultypen (ISS und gymnasialer Zweig), sind
unterschiedlich religids, ihre geschlechtliche Zugehdorigkeit ist ménnlich oder
weiblich, sie kennen unterschiedliche Sprachen, einige haben wenig Deutsch-
kenntnisse, sie haben unterschiedliche Lernféhigkeiten (mind. eine Person mit
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Lernschwéche), einige von ihnen und einige von den Erziehungsberechtigten
wurden auflerhalb Deutschlands geboren. Zudem hatten die Schiiler*innen
unterschiedlich viel Vorwissen zum und Interesse am Thema Judentum. Dar-
iiber hinaus unterschieden sich die Gruppen in folgenden Aspekten voneinan-
der: Gruppe Blau war viel lebendiger und lauter als Gruppe Griin. Meinem
Eindruck nach, hatten die Schiiler*innen in Gruppe Griin weniger Energie,
weil sie zum Ende der Woche miide und erschopft waren. Die Atmosphére und
die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung waren verschieden: Gruppe Griin
wurde von der Lehrkraft viel gelobt (sowohl im Unterricht als auch im Einzel-
gesprach mit mir) und die Lehrkraft redete mit der Gruppe Griin viel person-
licher und machte mehr Witze. Im Gegensatz zu Gruppe Griin gab es in Gruppe
Blau mehr Maf3regelungen zu horen, vornehmlich aufgrund von Fehlverhalten
einzelner Schiiler*innen und nicht mit Bezug auf die ganze Gruppe.

6.1.1  Forschungsethische Aspekte in Bezug auf die Schiiler*innen

Besonders ethnographische Feldforschung wirft forschungsethische Probleme
und Fragen auf (Friebertshduser & Panagiotopoulou, 2010, S.314). Heikle
ethische Aspekte meines Forschungsvorhabens hdngen mit problematischen
Diskursen liber Antisemitismus der ,Anderen‘ zusammen sowie mit Rassismus
gegeniiber Muslim*innen. Zum Schutz und zur Aufklérung der Beteiligten
verfuhr ich wie folgt:

— Ich anonymisierte bereits beim Notieren/Protokollieren. Auch die promo-
vierende Lehrkraft, die gatekeeper fiir meine Forschung ist und forschungs-
bezogenes Interesse an meinem Projekt hat, erhélt nur Informationen zu
anonymisierten Daten.

— Ich stellte mich und mein Projekt den Kursen personlich vor und informierte
iiber Datenschutz. Ich gab Raum fiir Nachfragen und machte meine An-
sprechbarkeit vor und nach dem Unterricht explizit.

— Ich schrieb den Eltern einen Brief, in dem ich mich und mein Forschungs-
vorhaben vorstellte und sie um ein schriftliches Einverstdndnis bat. Schii-
ler*innen der 9. Klasse wurden ebenfalls um ein schriftliches Einverstind-
nis gebeten.

— Nachfragen waren per E-Mail und iiber die Schiiler*innen moglich.

— Ich informierte nicht dariiber, dass Antisemitismus zum Thema meiner
Arbeit werden wiirde, weil Erziehungsberechtigte und Schiiler*innen mog-
licherweise Angst bekommen und sich evtl. verweigert hétten, statt das
Gespréch zu suchen.
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— Mit Bezug auf die Freiheit von Forschung und Wissenschaft verzichtete ich
nicht auf die Moglichkeit, meine Arbeit oder Teile daraus zu verdffent-
lichen. Dartiber informierte ich in der Einverstindniserklarung. Gleichzeitig
bin ich beunruhigt, dass aus aktivistischer Perspektive meine Arbeit so ver-
standen werden konnte, dass ,wieder einmal nur {iber die muslimischen
Jugendlichen geforscht wird*. Ich wiinsche stattdessen, dass meine Arbeit
so differenziert gelesen und verstanden wird, wie es zum Wesen der
Wissenschaft gehort.

6.1.2  Die Hintergriinde der Lehrkrifte

In diesem Kapitel mochte ich kurz darstellen, warum die Lehrkrifte das Juden-
tum (und Antisemitismus) im Fach Islamische Religion thematisieren und
untersuchen wollen. Dies erhoht die Nachvollziehbarkeit des Vorgehens, der
Kontexte sowie der Interpretationen.

Die Lehrkraft der Siebener-Kurse (Gruppen blau und griin) studierte zuerst
Islamische Theologie und erst nach dem Masterabschluss Lehramt. Sie initi-
ierte das Forschungsprojekt im Rahmen ihrer Dissertation, die sie schon vor
dem Referendariat begann. Der Lehrkraft liegt viel am Fach Islamische Reli-
gion. Sie will das Fach im Bundesland voranbringen und wiinscht sich, dass es
in mehr Klassenstufen und an mehr Schulen wiahlbar wird. Die Lehrkraft nahm
Antisemitismus in der Schule wahr, v. a. israeclbezogenen Antisemitismus, und
beschloss, dass sie dies gut im Fach Islamische Religion thematisieren kann.
Daher mochte sie zum einen ermitteln, welche sozialen Représentationen iiber
das Judentum bei Schiiler*innen des Fachs zu finden sind, um die Unterrichts-
einheiten passend zu gestalten. Zum anderen mdchte sie auf Basis mehrfacher
Durchfithrungen der Unterrichtseinheiten herausfinden, welches Praventions-
potential der Fachunterricht in Bezug auf Antisemitismus hat.

Die Lehrkraft der Gruppe Orange erzéhlte mir, dass sie an anderen Schulen
mehr mit Antisemitismus konfrontiert war und daher die Relevanz sieht, Anti-
semitismus in Schule zu thematisieren. Sie fand die Gruppe Orange jedoch viel
,lieber* (Originalaussage der Lehrkraft) als die anderen Gruppen, in denen sie
Antisemitismus wahrnahm. Auflerdem erschien mir die Lehrkraft wie eine
mutige, progressive Person; jemand der Konflikte und heikle Themen nicht
scheut. Thren Unterricht hingegen gestaltete sie wenig konfrontativ und auch
wenig spannend. Zum einen mache ich das an der Methodeneinfaltigkeit fest
(Recherchieren und anschlieBend Présentieren in zwei aufeinanderfolgenden
Themenblocken iiber 4 Wochen) sowie daran, dass die Themen wenig Lebens-
weltbezug fiir die Schiiler*innen hatten: z. B. Geschichte und Bréuche von
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jiidischen Festen ebenso wie von muslimischen, wobei auch letztere keine
Euphorie/Emotionalitit bei den Schiiler*innen ausloste und oft die muslimi-
schen Feste den Schiiler*innen unbekannt und folglich wahrscheinlich gleich-
giiltig waren. Meinem Eindruck nach, lag die simple Unterrichtsgestaltung
weniger an ihrer Motivation als mehr an ihrer Priorisierung, wobei der Kurs
orange wenig Unterrichtsvorbereitungszeit bekam. Welche Auswirkungen dies
mit Bezug auf das Decoding der Unterrichtseinheiten wahrscheinlich hatte,
erortere ich in Kap. 7.6.

6.2 Der Unterrichtsplan fiir den Islamischen Religionsunterricht

Im Allgemeinen soll die Unterrichtsreihe, die die promovierende Lehrkraft
konzipierte, Wissen iiber das Judentum und Gemeinsamkeiten zwischen Ju-
dentum und Islam vermitteln. AuBerdem soll sie zum kritischen Reflektieren
von interreligiéser Freundschaft anregen und das Verstehen von Koranversen
schulen. Es wird Raum fiir Meinungsbildung gegeben. Wenngleich das Thema
im Unterrichtsplan und gegeniiber den Schiiler*innen ,Judentum‘ genannt wird,
ist Antisemitismus als inhaltlicher Bestandteil der Unterrichtsreihe bereits
vorab von der promovierenden Lehrkraft eingeplant. Wie bereits in Kap. 4.2
mit Bezug auf die weite Verbreitung von Antisemitismus erwdhnt wurde,
erscheint es plausibel, dass Antisemitismus Thema im Unterricht werden kann,
vor allem wenn wie in dieser Unterrichtsreihe iiber das Judentum gesprochen
wird. Einerseits konnen durch die im Vorfeld ausgewéhlten und festgelegten
Unterrichtsinhalte die Schiiler*innen diesen nicht mehr ,relativ autonom*
widersprechen — durch die Unterrichtsplanung wird zwangsweise Judentum
mit Antisemitismus in Verbindung gebracht, womit sich die Schiiler*innen
auseinandersetzen und sich positionieren sollen. Antisemitismus wird quasi
antizipiert. Antisemitismus als geplanter Unterrichtsinhalt beeinflusst, welche
performativen Regeln (s. Kap. 3) sich im Zusammenhang mit Antisemitismus
unter den Schiiler*innen zeigen. Andererseits kann die Vorstrukturierung den
Weg fiir heikle, sozial ambivalente Praktiken (iiberhaupt erst) ebnen, wie z. B.
antisemitische Haltungen zu dufBlern. Es gilt also in der Auswertung miteinzu-
beziehen, wie viel Raum es im Unterricht fiir Ablehnung und/oder Unverstand-
nis gegeben hat. Fiir die Auswertung nehme ich also folgende Frage mit: Wie
stark asymmetrisch ist die Kommunikation in den Kursen, bspw. durch die
Beriicksichtigung der vermittelten Haltung und der Deutungshoheit der Lehr-
kraft, aber auch mit Blick auf die Gruppendynamiken zwischen den Schii-
ler*innen?
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Die Unterrichtsreihe der Siebener-Kurse bestand aus fiinf Einheiten (eine
Einheit steht fiir eine Doppelstunde) und war wie folgt aufgebaut:

1.

Zu Stundenbeginn: Vorstellung des Forschungsprojekts. Sure iiber ,Kennen-
lernen® im Plenum interpretieren. Einzeln eine Mindmap zu Vorwissen
iiber ,,Jidinnen, Juden, das Judentum® anfertigen. Mindmaps im Plenum
besprechen und sich zu Aussagen positionieren.

Aus dem diskutierten Vorwissen (Mindmaps) Hypothesen generieren und
dazu recherchieren, ebenso wie zu Glaubensgrundsétzen, Rolle Musas im
Judentum, Gemeinsamkeiten Judentum und Islam.

Arbeitsblatt tiber Hardfacts zum Judentum lesen und ausfiillen (Einzel-
arbeit). Dem muslimischen Ali einen Rat zu Freundschaft mit jiidischen
David geben (erst allein, dann paarweise). Darf er als Muslim mit einem
Juden befreundet sein? Wie kann er das herausfinden? Plenumsdiskussion.

Film Kippa (Nathrath, 2019)52 gucken und im Plenum auswerten. Freund-
schaftsdilemma: Auf muslimische Clique hoéren und die Freundschaft zu
einem Mitschiiler aufgrund seines jiidischen Glaubens beenden oder zu
judischem Freund halten und damit die Clique verdrgern und eventuell ver-
lieren? Diskussion eines Koranverses, der zu Beginn auszudriicken scheint,
dass Muslim*innen nicht mit christlichen oder jiidischen Menschen be-
freundet sein sollen.

Schriftliches Feedback der Schiiler*innen iiber die Unterrichtsreihe fiir die
Lehrkraft und Einzelinterviews mit mir.
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In dem Kurzfilm geht es um Oskar, dessen jiidische Religionszugehdrigkeit kurz von einer
Lehrkraft im Unterricht benannt wird. Von da an schikanieren ihn Mitschiiler*innen und
schlieBen ihn aus, wobei immer wieder antisemitische Aussagen gemacht werden. Ganz zent-
ral ist der Konflikt mit Mustafa und seiner Freundesgruppe, zu der auch ein enger Freund
von Oskar namens Eren gehort. Verschiedene Szenen zeigen Mustafa als physisch und psy-
chisch gewalttitig und als sehr einschiichternd. Aufgrund des Drucks in der Freundesgruppe
wendet sich Eren von Oskar ab und priigelt ihn gemeinsam mit den anderen auf der Schul-
toilette zu Boden. Oskars Familie entdeckt durch Zufall die Himatome des stark gereizten
Jungens. Als sich die Mutter daraufhin an die Schule wendet, bagatellisiert der Schulleiter
die Vorfille und will keine weiteren MaBnahmen ergreifen. Die Ubergriffe gegen Oskar spit-
zen sich weiter zu. Der Film endet damit, dass sich Eren gegen die Freundesgruppe entschei-
det und mit Oskar mitgeht. Mustafa und seine Freunde werden nicht direkt als Muslime pré-
sentiert; sie schreiben Oskar als Juden jedoch u. a. eine Mitschuld an Gewalttaten gegen und
Diskriminierung von Paléstinenser*innen im IPK zu und spielen aus meiner Sicht auf die
Konzeption an, in der Palédstinenser*innen als muslimische Opfer vor- und dargestellt wer-
den, mit denen es sich als Muslim*in zu solidarisieren gelte (Ho81, 2020, S. 374; s. FuB3-
note 30).



Im neuner-Kurs wurden im Rahmen des inhaltlichen Einstiegs Vorwissen zum
Judentum und inhaltliche Wiinsche an den Unterricht gesammelt (UE 1). Es
folgten Recherchen in Kleingruppen zu jiidischen und muslimischen Festen
(UE 2, 3) sowie zu jiidischen Besonderheiten (Symbole, Gebetsgewohnheiten,
Essensregeln u. a.; UE 4). Diese wurden in der jeweils darauffolgenden Stunde
mit Unterstiitzung von Plakaten prisentiert. UE4 sollte insb. auf den Besuch
zweier Jid*innen vom Verein Meet a Jew vorbereiten, in dem die Jid*innen
den Schiiler*innen Rede und Antwort standen.’3 Nach zwei Wochen Ferien
setzte die Lehrkraft den Unterricht ohne mich fort. Die Schiiler*innen sollten
aus (laut Lehrkraft zu) komplizierten Texten Informationen zu Antisemitismus
in Kleingruppen erarbeiten und diese in einem zweiseitigen, als Zeitung
gelayouteten Dokument zusammentragen. Dies teilte mir die Lehrkraft per
Mail mit und sendete mir auch das Dokument.

Exkurs zum Islamunterricht in Deutschland

Ergénzend zum spezifischen Unterrichtsplan mochte ich kurz auf einige
Rahmenbedingungen zum Islamunterricht in Deutschland eingehen, da diese
den Unterricht indirekt und direkt (Schiiler*innen nahmen Islamunterricht in
der Moschee) beeinflussen. Ich beginne mit IRU in Schulen und ergénze
danach IRU in Moscheen.

Kerncurricula, die von den Bildungsministerien der jeweiligen Lander heraus-
gegeben werden, geben Lernziele und Themen fiir jedes Fach und u. a. nach
Klassenstufen vor, aus denen die Lehrkrifte auswéhlen und auf Basis derer sie
ihre eigenen Unterrichtseinheiten erarbeiten. Das Kerncurriculum fiir den IRU
gehort somit zum Kontext des Encodings und folglich auch des Decodings.
Aus platzokonomischen Griinden stelle ich die Vorgaben des Kerncurriculums
nur sehr grob vor. Die Unterrichtsreihe vereint Ziele aus verschiedenen ,,inhalt-
lichen Kompetenzen (Niedersdchsischen Kultusministerium, 2014, S. 16-27),
z. B. nach Gott/Allah, Glaube und eigenem Handeln fragen (Kap. 3.2.2), nach
Koran und Sunna fragen (Kap. 3.2.3), nach Religionen fragen (Kap. 3.2.5),
nach der Verantwortung des Menschen in der Welt und der Gesellschaft fragen

53 Die Kommunikation zwischen den Jiid*innen und den Schiiler*innen folgte dem Schema
,die Schiiler*innen fragen und die Jiid*innen antworten‘. Statt der ndtigen Belege, die viel
Platz einnehmen wiirden, mochte ich es bei einer kurzen Kritik am Konzept dieser UE belas-
sen: Die Begegnung fuite (spiirbar) auf erzwungenem Interesse an den Besucher*innen und
erzeugte eine unnatiirliche, mechanische Gespréchssituation.
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(Kap. 3.2.6).5% HoBI beschreibt den Zusammenhang und die Verantwortung
des Fachunterrichts in Bezug auf Antisemitismus m. M. n. sehr trefflich, indem
er schreibt:

»Wenn es in diesem Sinne [im islamischen Religionsunterricht Schii-
ler*innen mit Grundlagen ihrer Religion vertraut zu machen; Anm.
J. U.] jedoch gelingt, religionsbezogenes Wissen zu vermitteln, das
antisemitische Konzeptualisierungen entgegen steht bzw. solche zu irri-
tieren in der Lage ist, sehe ich auch im islamischen Religionsunterricht
einen geeigneten Lernort fiir eine antisemitismuskritische Bildungs-
arbeit.” (2020, S. 423)

Mit Bezug auf rassistische Diskurse mochte ich betonen, dass Antisemitismus
nicht allein im Fach Islamische Religion bearbeitet werden, sondern Quer-
schnittsthema fiir sdmtliche Fécher sein sollte.

Weitere Moglichkeiten in Deutschland an Islamunterricht teilzunehmen sind
Kurse in islamischen Vereinen und Moscheen, die als Wochenendkurse oder
auch bis zu viermal unter der Woche stattfinden (Celik, 2015, 319 f.) Sowohl
Imam*innen als auch erfahrene muslimische Laien sind dort als Religionslehr-
kraft tatig (Celik, 2015, S. 320). Beziiglich der Unterrichtsgestaltung hilt Celik
fest:

,.Entsprechend ihrer verbandlichen Zugehdrigkeit und dem daraus ent-
springenden religidsen Verstdndnis haben die einzelnen Religionsver-
bénde fiir den von ihnen erteilten Religionsunterricht in ihren Moscheen
eigene Curricula und eigene Lehr- und Lernmaterialien entwickelt, so
dass sich in der Praxis des islamischen Religionsunterrichts manche
Unterschiede ergeben.” (2015, S. 321)

Die Kenntnisse, die die Schiiler*innen aus dem auflerschulischen IRU mitbrin-
gen, kdnnen also sehr verschieden sein. Mittels Interviews findet Celik au3er-
dem heraus, dass der IRU in Moscheen vielfach veraltet ist (2015, S. 323).
Celik stellt auBerdem fest, dass der IRU das Erlernen islamischer Grundsétze
und Riten fokussiert. Daher sind seine Methoden vor allem auf ein sicheres
Auswendiglernen religioser Texte und das praktische Einliben der Gebete
gerichtet (2015, S. 324). Folglich scheinen die Uberschneidungsméglichkeiten
von IRU in Schule und in Moscheen nicht sehr grof3, sodass moglicherweise

54 Neben der Auflistung von Kompetenzen nach inhaltlichen Kategorien werden auch die ,,pro-
zessbezogenen Kompetenzen® durch die Unterrichtsreihe geschult (Niedersdchsischen Kul-
tusministerium, 2014, S. 15). Diese sind: Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz, Deu-
tungskompetenz, Urteilskompetenz, Dialogkompetenz, Gestaltungskompetenz (ebd.).
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die Schiiler*innen in den von mir besuchten Kursen wenig Referenzen zu
Wissen aus dem Moscheeunterricht einbringen.

6.3 Nicht-teilnehmende Beobachtung zur Datenerhebung

Beobachten ist eine —und fiir mein Forschungsvorhaben die — zentrale Methode
der Ethnographie. Ich werde eine offene, nicht-standardisierte, nicht-teilneh-
mende Feldbeobachtung durchfiihren. Um dezidierter Daten iiber die Haltun-
gen der Schiiler*innen zum Thema Judentum zu erheben, lege ich mit der Zeit
immer mehr Fokus auf Gesprache im Unterricht, lasse nonverbale Kommuni-
kation und soziale Praktiken im Unterricht jedoch nicht auBer Acht.>>

Ein zentraler Aspekt des Beobachtens ,der eigenen Kultur® ist das Befremden,
was auch ,.eine ganz besondere Herausforderung fiir die schulpddagogische
Empirie” bildet (Heinzel, 2010, S. 39), da beinah jede*r mehrjdhrige person-
liche Erfahrungen mit Schule gemacht hat. Im Allgemeinen beschreibt das
Befremden eine kiinstliche Haltung, Vertrautes als fremd und unvoreingenom-
men zu betrachten statt nachvollziehend zu verstehen (Hirschauer & Amann,
1997, S. 12). Dies kann durch das Beobachten von Praktiken, d. h. das genaue
Betrachten und Verschriftlichen von konkreten Situationen gefordert werden
(weitere Befremdungsstrategien erdrtert Kontgeter, 2010). Die analyseleitende
Theorie leistet ebenfalls einen Beitrag zur Befremdung, da sie fiir mich als

55  Ahnlich wie Breidenstein mochte auch ich schulpidagogische Ethnographie nutzen, um mich
auf den Unterricht zu konzentrieren, den Breidenstein ,,nicht von seinen Aufgaben, sondern
von der Praxis und der Seite der Adressaten her untersucht® (Heinzel, 2010, S. 43). Mit den
Beobachtungen mochte ich also weder die Unterrichtsqualitét, noch Fragen zu institutionel-
len Dimensionen untersuchen (was Breidenstein (2006) bspw. schaffte), sondern Adres-
sat*innen-Perspektiven fokussieren. Warum dieser Fokus? Nach Heinzels Unterscheidung
werden in ,.kompetenztheoretischen Ansitzen” die Adressat*innen im Feld als kompetente
Darsteller*innen einer ,,spezifischen Kultur® erachtet und ,,ihr Sprachwissen [wird] in der
sozialen Ordnung der Unterrichtsinteraktion [..] untersucht (Untersuchungen zum »class-
room talk«)“ (Heinzel, 2010, S. 41; Anp. J. U.). Unter diese Kategorie passt auch meine For-
schung, wenngleich ich ,Kultur® nicht ethnisiert oder nur auf Subkulturen bezogen verstan-
den wissen mochte. Sie kann sich z. B. in Bezug auf meine Untersuchung auf die Rolle als
Schiiler*innen oder Jugendliche beziehen (fiir die bestimmte Habitus iiblich sind). Jedoch
passt meine Forschung auch zu ,,handlungstheoretischen Ansdtzen®, zumindest insofern, als
dass auch ich ,,den Teilnehmern im Feld von Schule und Unterricht [..] ungleiche Interessen
zuspreche und die Formen der Kontrolle, des Widerstands aber auch der routinierten Bewil-
tigung der schulischen Lernsituation [..] [beschreibe]“ (Heinzel, 2010, S. 41; Anp. J. U.). In
Abgrenzung zu anderen handlungstheoretischen Ansétzen kann ich mit meiner Studie jedoch
nicht leisten, Routinen und Ordnungsmuster in Schule und Unterricht im Allgemeinen zu
untersuchen (ebd.).
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Forscherin wie eine Brille funktioniert, durch die ich auf die Daten schaue und
,»die die Phdnomene in ein ,neues Licht® zu riicken [vermag]“ (Breidenstein,
20006, S. 26; Anp. J. U.).

AuBerdem sind fiir die Beobachtung Vertrauen und Akzeptanz im Feld wich-
tig. Daher mochte ich im Folgenden meine Rolle im Feld beschreiben (ergén-
zend zu Ausfithrungen iiber mein Rollenverstindnis bzgl. des ,Nahe-Distanz-
Verhéltnis® in Kap. 6 sowie iiber die (dialogische) Kommunikation mit den
Schiiler*innen in Kap. 6.1.1). Da ich aufgrund des Altersunterschieds weder
Schiilerin sein kann, noch Lehrassistenz o. 4. sein mochte, weil dies eine
Hierarchie zwischen mir und den Schiiler*innen verstirken und mehr Distanz
schaffen wiirde, wollte ich eine Sonderrolle als sehr interessierte Beobachterin.
Das bedeutet, dass ich mich in meiner personlichen Vorstellung vor den Schii-
ler*innen deutlich von den Lehrkriften abgrenzte und meine Verschwiegen-
heit bzgl. meiner Beobachtungen gegentiber den Lehrkréften unterstrich. Ich
sicherte auch zu, dass ich keine Gespréche iiber die Mitarbeit der Schiiler*in-
nen mit den Lehrkréften filhren wiirde, um keinen Einfluss auf die Bewertung
der miindlichen Mitarbeit zu nehmen. Zudem versuchte ich (eher selten) in den
Pausen, niedrigschwellig mit den Schiiler*innen ins Gesprich zu kommen, um
mehr Néhe aufzubauen und mein Interesse an ihnen zu signalisieren — ohne
dabei zu bemiiht oder aufdringlich zu wirken.>® AuBerdem sicherte ich den
Schiiler*innen meine Ansprechbarkeit, v. a. in den Pausen, zu. Vertrauen und
Akzeptanz hingen zudem von meinen Kontaktpersonen, d. h. den Lehrkréften,

56 Wann immer ich mit Schiiler*innen ins Gesprach kam, bekam ich freundliche Antworten.
Ich sprach beim gemeinsamen Aufsuchen des Kursraumes manchmal mit den Schiiler*innen,
stand immer wieder wegen der Unterschriften der Erziehungsberechtigten in Kontakt und
redete in den Kleingruppenarbeiten des neuner-Kurses mit einzelnen Schiiler*innen. Der
neuner-Kurs wirkte ,hoflich aufgeschlossen‘; ich nahm wahr, dass sie bemiiht waren, sich
mit mir zu unterhalten und dass die Beziehungsebene in unseren Gesprichen eine grofere
Rolle spielte (entspannte Gespriache, Reaktionen wie ,,gar kein Problem; sehr gerne®) — im
Gegensatz zu den Siebener-Kursen, wo die Schiiler*innen scheuer wirkten und sehr kurz
antworteten. Die Signale auf der Beziehungsebene seitens der Neuntkldssler*innen konnen
eine Reaktion auf meine Signale auf Beziehungsebene sein oder/und ein Hinweis auf Eigen-
schaften der Schiiler*innen (als ,hoflich aufgeschlossen‘). Ich nahm kein besonderes Miss-
trauen wahr, jedoch war meistens eine Scham zu merken (in Einzelfdllen auch bei mir, wenn
ich besorgt war, dass sich die Schiiler*innen unwohl fiihlten, wenn ich sie etwas fragte).
Dennoch antworteten mir alle und wirkten dabei ehrlich. Ich interpretierte die Scham als eine
Art Befremdlichkeit, weil ich eine erwachsene Fremde fiir sie war. Da ich nur kurze Zeit die
Kurse besuchte, war ich wenig risikobereit, um mehr und dann evtl. zu viel auf die Schii-
ler*innen zuzugehen. Ich wollte lieber angenehm zuriickhaltend wirken und lachelte viel.
Wenn Schiiler*innen mit mir sprachen, ging es mir darum Druck rauszunehmen (,,ich weif3
nicht was ich schreiben soll®, ,,ich hab‘ den Zettel vergessen*).
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ab (Lamnek & Krell, 2010, S. 522). Wir standen uns sehr wohlwollend gegen-
iiber, redeten aber in den Kursen eher wenig miteinander, sodass (riickblickend
betrachtet) die Schiiler*innen sehr wenig Anhaltspunkte bekamen, um die
Beziehung zwischen den Lehrkréften und mir einschétzen zu konnen. Die
Lehrkraft der Siebener-Kurse warf mir an interessanten Stellen im Unterricht
kurz Blicke zu. Die Lehrkraft des neuner-Kurses redete mit mir (leider) iiber
den Kurs wihrend des Unterrichts; d. h. wie sie die Schiiler*innen und ihre
Leistungen einschétzte — sie beschwerte sich meistens. Ich reagierte nur mit
Lauten des Vernehmens (,,Aha‘*). Manchmal sagte ich auch, dass ich die Ver-
haltensweise (z. B. die Mitarbeit) gar nicht schlecht fande und der Kurs auf
mich ,voll normal‘ wirke. Ich wollte der Lehrkraft nicht v6llig widersprechen
und gleichzeitig ehrliche Riickmeldung geben. Meinem Eindruck nach basier-
ten die Beziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen-Gruppen
grundsitzlich auf Wohlgesonnenheit: Die Lehrkrifte hatten zu allen Schii-
ler*innen einen gewissen Zugang und alle redeten miteinander, was meine
Arbeit (meinen Einstieg und meine Rollenfindung im Feld) erleichterte.
Lamnek und Krell unterstreichen die Relevanz von Naturalistizitdt im Feld
(2010, 520 f.). Im Hinblick darauf hielt ich es erstens fiir angemessener, den
Unterricht nicht per Videokamera aufzunehmen, da dadurch noch mehr Druck
und ein stirkeres Gefiihl des beobachtet und kontrolliert Werdens erzeugt
wiirde und sich folglich das Verhalten im Unterricht sehr stark verdndern
konnte.>” Um zu verhindern, dass dies durch meine Anwesenheit geschieht,
bemiihte ich mich, Nédhe zu den Beteiligten herzustellen (s. oben). Zweitens
stellte sich mit Bezug auf Naturalistizitit die Frage, wann und wie Beobachtun-
gen notiert werden konnen. Der Standort Schule ermdglichte mir direktes Pro-
tokollieren, da Schiiler*innen es gewohnt sind in Schule beobachtet zu werden
(vgl. Wiesemann, 2010). Ich sal} in zwei Kursen meistens vorne und abwech-
selnd links und rechts; um die Gesichter besser sehen zu konnen. In einem Kurs
musste ich immer hinten sitzen (abwechselnd links und rechts). Die Tische
waren dort wie ein ,U* angeordnet, sodass ich die Gesichter von der Hilfte des
Kurses sehen konnte. Ich wollte durch den Platzwechsel sowohl alle Schii-
ler*innen mal sehen konnen als auch unterschiedliche Qualitdten von Sitzplat-
zen erfahren (vgl. Breidenstein, 2010, S. 208). Ich sal} also auch mal mittig,
jedoch immer am Rand, weil ich das passend zur nicht-teilnehmenden Be-
obachtung erachte. Ich protokollierte zu Beginn weniger direkt, um mir einen
Uberblick zu verschaffen und v. a. auch um besser kdrpersprachliche Signale

57 Fir Videoaufnahmen wire m. E. n. ein ldngerer Aufenthalt und v. a. eine langere und inten-
sivere Kennenlernphase angebracht. Aulerdem wiirde dies mehr Absprachen mit Lehrkraf-
ten und Schulleitung erfordern.
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an die zu Beginn noch neugierigeren Schiiler*innen senden zu kénnen. Sobald
das Vertrauen der Teilnehmer*innen im Feld gewonnen ist, ist auch perma-
nentes Mitschreiben unproblematisch, da dies dem Tun der Teilnehmer*innen
dhnelt (Breidenstein, 2010, S. 208). Ich protokollierte mit einer kleinen Tasta-
tur auf meinem SchoB, die mit einem Tablet verbunden war. Zu Beginn wurde
dies von den Schiiler*innen genau beobachtet. Ein*e Schiiler*in fragte mich
sogar, wie das technisch funktioniere. Meine Mitschriften fligte ich im An-
schluss in ein Beobachtungsprotokoll und {iberarbeitete und ergénzte diese um
erste Interpretationen und Ideen am Nachmittag und am Abend, selten auch
einen Tag spiter. Friebertshduser und Panagiotopoulou beschreiben Beobach-
tungprotokolle wie folgt:

,Bel den ethnographischen Beobachtungsprotokollen handelt es sich
um ,dichte* Beschreibungen, die sowohl kontextuelle Bedingungen als
auch Handlungen aller an der jeweiligen Situation Beteiligten doku-
mentieren und somit vollstédndige, nachvollziehbare und analysierbare
Interaktionsabléufe darstellen. Bei der Protokollierung der beobachte-
ten Situationen ist dariiber hinaus zu beriicksichtigen, dass jede Inter-
aktion eine Ko-Konstruktion ist und dass auch die Handlungen der
Ethnograph/-innen ein Teil der beschriebenen Situation sind.” (2010,
S. 313, Hervorh. i. Orig.)

Eine Mustervorlage fiir meine Protokolle beinhaltete eine Kopfzeile mit den
Angaben: Kurs-Codename, Schiiler*innenzahl, Nummer und stichwortartige
Beschreibung der UE. Ich protokollierte in einer Tabelle mit den Spalten:
Beobachtungen, Methodische & Rollenreflexionen (Kommentare & Gedanken),
Theoretische Reflexionen. Mein Protokollieren im Feld ldsst sich wie folgt
zusammenfassen (vgl. Cloos, 2010):

— In den jeweils ersten Stunden protokollierte ich Stichworte per Hand und
schrieb im Nachgang meine Beobachtungen aus dem Gedéchtnis auf. Zu-
dem beschrieb ich meine Eindriicke vom Raum. In den folgenden Stunden
notierte ich wihrend des Unterrichts.

— Je nach Situation entschied ich, wie viel ich mitschrieb und was ich lieber
im Nachgang protokollierte (vgl. instrumentelles Dokumentieren nach
Cloos (2010, S. 183)) sowie wann und wie ausfiihrlich ich Interpretationen
und Gedanken von mir notierte.

— Generell protokollierte ich viel und genau, da der Zeitraum kurz war und
Moglichkeiten zur Wiederholung wegen voranschreitender Unterrichts-
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durchfithrung nicht méglich waren/sind und ich nur wenige Gruppen beob-
achtete. Zudem ist Unterricht von vielen Faktoren abhingig, sodass die
gleiche Unterrichtsreihe je Gruppe sehr verschieden ablaufen kann.

— Es war mir mdglich, Notizen schnell zu tibertragen und ausfiihrliche Daten-
rekonstruktionen rasch anzuschlieBen.

Meine Interpretationen in den digitalen Beobachtungsprotokollen lie3 ich von
der promovierenden Lehrkraft gegenlesen.

Um dem Feld etwas zuriickzugeben, wie es so schon heifit, mochte ich nach
dem Verfassen meiner Masterarbeit eine schiiler*innenfreundliche Zusam-
menfassung meines wissenschaftlichen Arbeitens sowie der Ergebnisse, die
fiir Schiiler*innen am interessantesten sein konnen, prasentieren. Dafiir mochte
ich am liebsten per Videoschalte in Kontakt treten und falls dies nicht moglich
ist, eine Videobotschaft schicken. Den Lehrkriften biete ich meine Riick-
meldung zu ihrem Unterricht an. Die Schulbehdrde bekommt, wie erwiinscht,
eine Zusammenfassung iiber die Ergebnisse meines Projekts.

Grenzen der Methode

Obwohl ethnographische Verfahren natiirliche Situationen und Daten analy-
sieren wollen, ist dies nicht in Gdnze moglich. Meine Anwesenheit hat Einfluss
auf das Feld, wenngleich ich mich bemiihe, diesen mdglichst gering zu halten
und sie sich in die {ibliche Praxis des Beobachtens in Schule einreiht (vgl.
Wiesemann 2010). Zudem stellt die selektive und verzerrte Wahrnehmung
eine Schwachstelle der Methode dar (Friebertshduser & Panagiotopoulou,
2010, S. 314): Meine Wahrnehmung ist durch meine Fragestellung gerahmt
sowie durch meine Vorerfahrungen und Erwartungen — auch wenn ich mir vor-
nehme, offen und unvoreingenommen ins Feld zu gehen. Diesen Aspekt re-
flektiere ich am Schluss in Kap. 10. AuBlerdem liegt ein Fokus meiner Wahr-
nehmung auf fiir mich Beobachtbares und Horbares (auch beeinflusst durch
die Reichweite meiner Sinnesorgane) (ebd.). Auch meine Zeitressourcen sind
sehr begrenzt,>® was das fokussierte Beobachten verkiirzt im Vergleich zur
Dauer ,typischer Studien‘, wie z. B. Breidensteins (2006). Diese Schwéche
wird u. U. dadurch gemindert, dass ich zwei Gruppen miteinander vergleiche,
die eine sehr dhnliche Ausgangssituation vorfanden, indem sie von der selben
Lehrkraft unterrichtet werden. Wenngleich Gruppendynamiken sehr sensibel,
d. h. von Gruppe zu Gruppe verschieden und stets im Wandel sind, erhalte ich

58 Die Kurse und damit jene Gruppenkonstellationen finden nur ein Mal wochentlich statt. Die
Unterrichtsreihe zu jenem Thema dauert ca. fiinf Wochen.
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durch diese zwei Gruppen (riickblickend betrachtet) Wiederholungen sowie
mehr und dichtere Beobachtungen zu dhnlichen Situationen. Andere Fehler
beim ethnographischen Forschen seien ,,zu frithe Wertung, zu rasche Abstrak-
tion, Unvertrautheit mit der Gruppenkultur, fehlerhafte Aufzeichnung, zu frithe
Strukturierung etc.” (Lamnek & Krell, 2010). Neben der Sensibilitét fiir jene
Schwichen versuche ich diese zu entschirfen, indem ich meine Interpre-
tationen mit der promovierenden Lehrkraft bespreche. Ein besonderer Vorteil
dieser Kooperation ist aus einer Sicht, dass er linger mit Schiiler*innen-Grup-
pen im Allgemeinen und im Spezifischen arbeitet und Fachwissen zu Pédago-
gik und Theologie mitbringt. Auch ich arbeite regelmafig mit Schiiler*innen-
Gruppen und setze mich in meiner Freizeit mit Themen bzgl. Jugend auseinan-
der, was fiir das Verstidndnis der Gruppenkultur forderlich ist. Wie positioniere
ich mich hinsichtlich der Schwierigkeit als Forscherin weder zu nah/involviert
noch zu distanziert gegeniiber den ,Beforschten® zu sein? Wie in Kap. 6.1.2
meiner Selbstpositionierung zu entnehmen ist, erachte ich mich gegeniiber den
Schiiler*innen insofern als involviert, als dass ich sehr motiviert bin, mehr iiber
jene Altersgruppen herauszufinden. Der Altersunterschied zwischen mir und
den Schiiler*innen bringt uns wiederrum eher auf Distanz, wenngleich ich
noch als junge Erwachsene bei den Schiiler*innen durchgehe, was eher positiv,
vielleicht sympathischer ist, als als ,alt eingeschétzt zu werden. Da meine
Konfessionslosigkeit verschieden ausgelegt bzw. bewertet werden kann und
das Wissen iiber meine Konfessionslosigkeit nicht zwangsweise positive Effekte
auf meine Beobachtungen hat, belasse ich es bei der Moglichkeit fiir die Schii-
ler*innen, mich danach zu fragen (Angebote zum Fragen werde ich direkt
kommunizieren). Schlussfolgernd bewerte ich die Nahe-Distanz-Balance aus
(Arbeits-)Erfahrung mit Jugendlichen und mangelnder Kenntnis {iber religiose
Praxen als fiir die Feldforschung adéquat. Auf ethische Probleme im Zusam-
menhang mit dem methodischen Vorgehen ging ich bereits im Kap. 6.1.1 ein.

6.4 Auswerten in Anlehnung an die Grounded Theory

Die Auswertung beginnt bereits mit der Verschriftlichung meiner Beobachtun-
gen, d. h. mit dem Notizen-Machen. Wie die Wahrnehmungen versprachlicht
werden (und welche), unterliegt bereits einer Interpretationsleistung der*des
Forschenden. Schon beim (minutiésen) Beschreiben werden neue Aspekte ent-
deckt: Breidenstein benennt die Effekte des Verschriftlichens als ,,Verlang-
samung und De-Kompostierung von Abldufen” (Breidenstein, 2006, S. 26),
die schlussendlich auf eine analytische Durchdringung abzielen (vgl. Breiden-
stein, 2010, S. 210). Der Verschriftlichung schlief3t sich ein Prozess der inten-
siven und weiterhin interpretierenden Lektiire mit dem Ziel der Codierung an.
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Dafiir orientiere ich mich am Codierverfahren nach Strauss und Corbin
(1996).5° Durch das offene und axiale Codieren suche ich nach Strukturen,
Themen und Relevanzen in den Daten (vgl. Strauss & Corbin, 1996, 65 ff.,
148 ff.). Es geht darum, die Ordnung aus der Erhebungssituation aufzubrechen
und eine neue Ordnung zu erproben sowie das Datenkorpus fiir die vertiefte
Analyse verfiigbar zu machen (Breidenstein, 2006, S. 33). Fiir meine explora-
tive Forschung mochte ich das Datenmaterial induktiv und offen analysieren.
Dafiir ist das Vorgehen nach der Grounded Theory nach Strauss und Corbin
besonders geeignet. Ich werde allerdings keine Grounded Theory an sich erar-
beiten, sondern die Methode abkiirzen, da meine Fragestellung einen gewissen
Fokus vorgibt: Mit meiner Analyse beabsichtige ich, konstitutive Praktiken der
Schiiler*innen zu bestimmen, die sich beim Decodieren von Aufgaben und
Inhalten zeigen. Als Beobachterin im Feld habe ich es mit konkreten Personen
bzw. Akteur*innen zu tun — mein praxistheoretischer Blick sortiert dann die
Beobachtungen neu und befragt die Beobachtungen nach ihrer Bedeutung fiir
Praktiken des Decodings (vgl. Breidenstein, 2006, S. 33).

Im Folgenden erklére ich mein diesbeziigliches Vorgehen. Beim offenen Co-
dieren paraphrasiere ich Textabschnitte (vgl. Strauss & Corbin, 1996, 43 £.).60
Die Textabschnitte sind durch ihre Bedeutungen im Text voneinander abgrenz-
bar. Die Paraphrasen abstrahiere ich zu Codes. Dabei beriicksichtige ich auch
Notizen zu den Gedanken, die mich nach den Unterrichtseinheiten beschéftig-
ten. Zum Markieren von Textstellen fiir Paraphrasen und Codes nutze ich das
Programm MAXQDA. Nachdem ich alle Protokolle codiert habe, sortiere ich
die Codes nach Uberkategorien und suche nach Eigenschaften der Codes,
dhnlich wie beim axialen Kodieren nach Strauss und Corbin (1996, 75 ff.).
Da mein Ziel ist, die Daten offen (im Sinne von induktiv) zu analysieren, um
sie anschlieBend im Zusammenhang mit der Fragestellung zu diskutieren und
die Erarbeitung einer Grounded Theory mir zu verengt erscheint, kiirze ich das
axiale Codieren ab und streiche das selektive Codieren. Ich verschriftliche das
Kategoriensystem in Kap. 7 ,,Darstellung der Untersuchungsergebnisse®. Statt
des selektiven Codierens diskutiere ich in Kap. 8 die Ergebnisse der Daten-
analyse mit Bezug auf die Fragestellung und weitere Erkenntnisinteressen,

59  Grounded Theory ist der Name und gleichzeitig das Ziel der Methodik von Strauss und
Corbin Die Methodik ermdglicht, gegenstandsnah aus dem Datenmaterial eine Theorie zu
generieren (Strauss & Corbin, 1996, S. 7).

60 Vor dem Codieren wertete ich die Fragebogen deskriptiv mit SPSS aus. Da sich das Verste-
hen und Ausfiillen der Bogen fiir die Schiiler*innen als schwierig gestaltete, verwende ich
die Ergebnisse nur wenig und mit duferster Vorsicht. Im Kap. 10 beziehe ich kritisch Stel-
lung zu den Fragebogen.
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z. B. die Fragen, was am Judentum aus Schiiler*innensicht (nicht) interessant
war/ist und inwiefern das Judentum eine heikle Thematik im IRU darstellt
(s. Kap. 5). Fiir die ,Intercodereliabilitdt” (Mayring, 2015, S. 53) hatte ich
urspriinglich geplant, dass die promovierende Lehrkraft ebenfalls das Daten-
material codiert und anschlieBend ein Vergleich moglich wird. Aufgrund eines
Mangels an zeitlichen Ressourcen war dies jedoch nicht realisierbar. Die Lehr-
kraft las stattdessen meine Analyse bzw. Darstellung meiner Untersuchungs-
ergebnisse und gab mir diesbeziiglich eine Riickmeldung. Zur Einordnung und
Nachvollziehbarkeit der Kapitel iiber die Codes, die Interpretationen und die
Diskussion beschreibe ich zuvor die Dynamik wéhrend des Unterrichts und
das Vorwissen der Schiiler*innengruppen iiber den Islam und das Judentum.
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7 Darstellung der Untersuchungsergebnisse

In diesem Kapitel erdrtere ich das Codesystem, das ich mit dem Neuordnen
meiner Codes auf Basis der Daten aus den Gruppen griin und blau erarbeitet
habe. Eine Tabelle mit allen Codes befindet sich in Anhang III. Ich beginne
damit Beobachtungen darzustellen, die die Gruppen und ihre Dynamik be-
schreiben (Kap. 7.1). Daran anschlieend ergénze ich Praktiken (Handlungs-
routinen) wéihrend des Unterrichts (Kap. 7.2). Danach fasse ich das Vorwissen
der Schiiler*innen zusammen und skizziere somit die Punkte, an denen sie vom
Unterricht abgeholt wurden (Kap. 7.3). Anschlielend stelle ich die Codes ent-
lang der Uberkategorien Grundeinstellungen (Kap. 7.4) und Antisemitismus
(Kap. 7.5) vor. Dabei beriicksichtige ich verschiedene Interpretationsmoglich-
keiten. Fiir die Bewertung der Daten werde ich wenig und nur mit Vorsicht auf
die Angaben in den Fragebogen zuriickgreifen (zur kritischen Reflexion der
Fragebdgen s. Kap. 10). Zuletzt fasse ich die Beobachtungen aus dem neuner-
Kurs zusammen (Kap. 7.6). Da der Unterricht sehr wenig Raum fiir person-
liche Auseinandersetzung mit dem Thema Judentum bot, erfuhr ich wenig tiber
die Schiiler*innen sowie iiber ihre Perspektiven und Haltungen. Daher gehe
ich nur kurz auf die Beobachtungen in jenem Kurs ein.

7.1 Gruppendynamiken

Da sich in meiner ethnographischen Forschung alles um die Schiiler*innen
dreht, mochte ich diese als erstes vorstellen sowie die Gruppendynamiken und
die Atmosphire in den Kursen beschreiben. Beziehungen zwischen den ein-
zelnen Schiiler*innen und Gruppendynamiken haben stets Einfluss auf den
Unterricht und somit auch auf jedes Ergebnis meiner Analyse. Die folgenden
Beschreibungen konnen als Hintergrundmusik verstanden werden, die stets
lauft, wenn ich auf Codes und Ergebnisse meiner Beobachtungen eingehe.

Die Sitzordnung durften die Schiiler*innen selbst wéhlen. Es ergab sich eine
Aufteilung nach Jungen und Méadchen. Eine Aufteilung nach Schulklassen war
schwach ausgepragt. Das Interesse mit Freund*innen zusammen zu sitzen und
zu arbeiten war sehr grof3, ebenso wie das Profilierungsverhalten unter den
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Jungen (selten in direktem Bezug auf die Médchen im Kurs). In Gruppe Blau
gab es zwei Madchen- und zwei Jungengruppen. Die Maddchen waren sehr viel
weniger miindlich beteiligt als die Jungen, was in Gruppe Blau stérker ausge-
préagt war als in Gruppe Griin. Aktivierungsversuche der Lehrkraft fiihrten oft
zu mehr Wortmeldungen bei den Madchen. Folgende Beschreibungen bezie-
hen sich ausschlieBlich auf Gruppe Blau: Unterrichtsstérungen (v. a. mit dem
Handy unter dem Tisch spielen) gingen von Schiiler*innen der hinteren Reihe
aus, wobei auch die Jungen vorne heimlich mit dem Handy spielten, jedoch
kiirzer und leiser, weswegen sie wohl nicht erwischt und ermahnt wurden.
Auch das (Rein-)Rufen ging von den Schiilern der letzten Reihe aus. Die Qua-
litdt der Antworten sah ich im ganzen Raum verteilt und nicht bei einer ,leis-
tungsstarken® Gruppe. Gruppe Blau habe ich immer wieder als sehr lebendig
wahrgenommen (viel Interaktion unter Peers und mit der Lehrkraft). Sie dis-
kutierten sehr offen iiber dilemmatische und heikle Fragen. Gruppe Griin
wirkte ruhig, vielleicht miide, da der Unterricht am Morgen kurz vor dem
Wochenende stattfand. Die Schiiler*innen erklérten einmal auf Nachfrage der
Lehrkraft, dass sie wegen anstehenden Klassenarbeiten ruhig seien. Durch das
personliche Lehrkraft-Schiiler*innen-Verhiltnis, war aber auch in dieser
Gruppe, v. a. bei den Madchen, viel Lebendigkeit zu sehen und zu hoéren.
Obwohl einzelne Schiiler*innen die Lehrkraft neckten (und umgekehrt), nahm
ich keine Provokation als eine ernst gemeinte Herausforderung der Lehrkraft
wahr, sondern immer wohlwollend. Ich behaupte, dass ein paar Neckereien
unter den Schiiler*innen einen Anschein von Flirtversuchen hatten. In Gruppe
Griin gab es eine Médchengruppe, die laut Witze machte, sodass sie fir ihr
Umfeld horbar waren. Im Vergleich zu Gruppe Blau beteiligten sich die Méad-
chen in Gruppe Griin mehr im Miindlichen und wirkten weniger zuriickhaltend
(sie redeten, lachten haufiger, scherzten). Die Jungen saf3en still, malten oder
bastelten etwas. Manchmal neckten sie sich, indem sie versuchten, anderen die
ergonomischen Hocker unter dem Hintern wegzuziehen. Auch wenn der Kurs
,lehrkriftefreundlich lieb‘ wirkte, war die Aufmerksamkeit fiir das Thema
nicht unbedingt hoch bzw. waren die Schiiler*innen oft mit anderen Sachen
beschéftigt. Mir fiel immer wieder auf, wie direkt und offen die Schiiler*innen
beider Kurse kommunizierten und damit den Eindruck erweckten, sehr ehrlich
zu sein. Beispielsweise gaben die Schiiler*innen gegeniiber der Lehrkraft zu,
dass sie sich mit einer Klingelstreich-App beschiftigten. Die Schiiler*innen
hielten sich aber grundsétzlich an die (Verhaltens-)Regeln der Lehrkraft.
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Regelbriiche begingen sie, wenn iiberhaupt, nur heimlich.®! Es gab keine ernst-
haften, offenen Widerstinde gegen den Unterricht der Lehrkraft.2 Wenn die
Schiiler*innen Rahmenbedingungen mit der Lehrkraft verhandeln wollten,
dann erachtete ich die Art und Weise der Schiiler*innen als dezent. Wenn-
gleich ich hier weniger auf einzelne Schiiler*innen eingehen mdchte, so habe
ich mich mehrmals gefragt, inwiefern Al und L4 die Diskussionskultur im
Kurs griin ein wenig ausbremsten. A1 sprach sehr selbstsicher und prézise, was
einschiichternd auf die Mitschiiler*innen gewirkt haben kdnnte. Die Ansichten
von L4 wirkten sehr reif und moralisch recht weitsichtig fiir ihr Alter. L4 legte
mit ihren Antworten so viel vor, dass evtl. andere Schiiler*innen im Vergleich
dazu nichts mehr sagen wollten.

7.2 Praktiken im Unterricht

Ein Fokus meiner ethnographischen Unterrichtsforschung liegt auf der Erfas-
sung sozialer Praktiken, die wichtig sind, um die Schiiler*innenperspektiven
herausarbeiten zu konnen (Kap. 4.3). Demnach beschreibe ich in diesem Kapi-
tel, wie sich die Schiiler*innen den Aufgaben und Inhalten widmeten. Es geht
zundchst weniger um die ideelle Auseinandersetzung, sondern mehr um die
Praktiken, d. h. die routinierten ,Handlungen® (i. w. S.) der Schiiler*innen im
Unterricht (vgl. FuBnote 44). Zur Darstellung und ebenfalls zur Abstraktion
meiner Feldbeobachtungen greife ich auf Breidensteins Konzept des Schiiler-
jobs (hier: Schiiler*innen-Job) zuriick (vgl. Kap. 4.3). Zudem gehe ich auf das
schnelle Akzeptieren von absurd scheinenden Informationen als Decoding-
Praxis ein, da mir diese eng mit dem Thema Judentum verkniipft zu sein
scheint. Im Anschluss an dieses Kapitel gehe ich ndher auf inhaltliche Aus-
einandersetzungen ein.

In Anlehnung an den Schiiler*innen-Job gab es sowohl viele Momente der
Teilnahme als auch der Distanznahme zu den Aufgaben. Beispielsweise erfiill-
ten die Schiiler*innen den Rechercheauftrag in UE2, nutzten jedoch auch die

61 Die beiden Beispiele ,Klingelstreich-App* und ,heimliche Regelbriiche® klingen vielleicht
widerspriichlich. Die Schiiler*innen gaben jedoch nur auf Nachfrage ehrlich zu, dass sie sich
mit der App beschéftigten — also taten sie dies zunéchst heimlich. Zudem hatten sie bereits
die Gruppenaufgabe erledigt. Sie kannten die Lehrkraft offensichtlich gut genug, um zu wissen,
dass sie unter dieser Bedingung keinen groben Regelbruch begangen hatten und ehrlich sein
konnten (um mit ihrer Ehrlichkeit das Vertrauensverhéltnis zu bestétigen).

62 Die starke Zugewandtheit zum Unterricht und der Lehrkraft konnte u. a. damit erklart wer-
den, dass Eltern und Schiiler*innen das Fach IRU wdhlen — anstelle des Fachs ,Werte und
Normen*.
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Gelegenheit, um andere Sachen auf dem Handy anzugucken und den Mitschii-
ler*innen zu zeigen. Zusitzlich zum oder als Teil vom Unterhaltungswert des
Unterrichts war das soziale Miteinander sehr wichtig (vgl. Breidenstein, 2006,
S. 260). Abgesehen davon, dass befreundete Schiiler*innen zusammensitzen
und -arbeiten wollten, wurde auch gescherzt und umworben. Ein gewisses
Desinteresse kann daraus abgeleitet werden, dass die Schiiler*innen, mit Aus-
nahme von der ersten UE, nicht mehr {iber die Inhalte weiterredeten, nachdem
es klingelte. Ich fragte auch in den Interviews danach, ob bestimmte Inhalte
auflerhalb des Unterrichts noch mal thematisiert wurden (wie z. B. neues
Wissen iiber jiidische Praxen oder der provokante Koranvers), was stets ver-
neint wurde. Die Teilnahme am Unterricht zeigte sich darin, dass sich die
Schiiler*innen aktiv beteiligten (und einige viel Lust am Diskutieren zeigten )03
und die Aufgabenblétter ausgefiillt abgaben. Auffillig war die Haufigkeit an
,oberflachlichen‘ Antworten (schriftlich sowie miindlich). Beispielsweise er-
kannte ich in den schriftlichen Ergebnissen, dass die Schiiler*innen Webseiten
abgeschrieben hatten oder dass sie sehr abgehoben klangen (und so auch keine
Anwendung finden wiirden). Breidenstein beschreibt dies als Produktorientie-
rung (2006, S. 261). Damit lasst sich moglicherweise auch erkldren, warum
die Schiiler*innen viel Freude an den Frage-Antwort-Runden der Lehrkraft
hatten. Es entstanden dabei Aktivitit, Euphorie und sogar Wetteifern unter
vielen Schiiler*innen, v. a. in der quirligeren Gruppe Blau (Gruppe Blau, UEI,
UE2, Beobachtungsprotokoll). Im Miindlichen fand zwar eine personliche
Auseinandersetzung mit dem Thema statt, allerdings nur, wenn die Lehrkraft
explizit danach fragte (,Kennt ihr das?‘) oder wenn es um Freundschaft und
Treue ging. Ich deutete dies zuerst als fligsam, d. h. dass die Schiiler*innen die
Aufgaben (geméil ihres Schiiler*innen-Jobs) pflichtbewusst erfiillen wollen —
mehr aber auch nicht. Alternativ konnten die qualitativ als ,simpel* erachteten
Antworten auch darauf hindeuten, dass die Schiiler*innen die Aufgaben ,ein-
fach machen‘, d. h. mit wenig (qualitativen) Leistungsdruck erledigten. Sie
horten zu, beteiligten sich. Stets sehr gute Leistungen zu erbringen, war den
schriftlichen Ergebnissen und den Antworten zufolge nicht das oberste Ziel.
Die Schiiler*innen konnten Faktenwissen aus den Vorstunden re produzieren
und einige sogar mehrere Stunden spéter noch anwenden (z. B. dass es darum
ginge, sich kennenzulernen). Meinem Eindruck nach wendeten die Schiiler*in-
nen gerne Fachworte an (diese wurden auch zahlreich in der Erkenntnissamm-
lung angegeben), konnten diese jedoch nicht immer erkldren (Gruppe Griin,

63  Mir fiel auf, dass Diskussionen in die Lange gezogen wurden, indem Schiiler*innen immer
wieder auf eine Antwort der LK mit einem ,Ja, aber...* und einer neuen Behauptung oder
Frage reagierten.
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UE3, Beobachtungsprotokoll). AuBBerdem wurden Gemeinsamkeiten zwischen
Judentum und Islam in Argumentationen regelmifig wiederholt (Gruppe Blau,
UE3, UES, Beobachtungsprotokoll).

Teilziel der UE war, durch (den Schiiler*innen) absurd scheinende Informa-
tionen (z. B. Jiid*innen glauben an den selben Gott wie Muslim*innen) und
durch Dilemmata (z. B. jiidischer Freund oder muslimische Clique) die Schii-
ler*innen herauszufordern. Uber revidierende Informationen waren die
Schiiler*innen meistens nur kurz verwundert, akzeptierten diese sogleich und
eigneten sich diese sogar an.%* Ablehnendes Verhalten oder konflikthafte Aus-
einandersetzungen zeigten sich nicht, wenn iiberhaupt nur ein Mal in abge-
schwichter Form.5 Sich in fachlichen Fragen gegen die Lehrkraft zu behaup-
ten ist v. a. bei den eher jungen Schiiler*innen wohl seltener zu erwarten als
bei dlteren. Gleichzeitig hielt ich es vorab fiir moglich, dass die Schiiler*innen
auf Wissensbestinde aus dem Moscheeunterricht oder aus den Lehren der
Eltern zuriickgreifen. Meinen Beobachtungen nach waren die Schiiler*innen
,still* und sichtlich nicht mit etwas anderem beschéftigt (Gruppe Blau, UE2,
Beobachtungsprotokoll, S. 4). Irritationen mache ich an Ausrufen wie ,,Ha?*
(Gruppe Griin, UE2, Beobachtungsprotokoll, S. 4) fest. Zum Verstehen
wurden hdufig Nachfragen gestellt oder Beispiele ergénzt, z. B.: ,,Z1 (Abgren-
zung.): Hindus gehoren nicht dazu [zu den abrahamitischen Religionen; J. U.],
weil die glauben nicht an Gott. Die sind keine Religion. [...] B1 (Riickver-
sicherung): Auch Christen sagen abrahamitisch und zéhlen sich dazu?“
(Gruppe Griin, UE2, Beobachtungsprotokoll, S. 4)% Die Lehrkraft und ich
waren im Vorfeld gespannt, ob die Informationen aus dem Unterricht zu gro-
Bem Entsetzen und groBer Verwirrung fiihren wiirden — wenn die Unterrichts-
inhalte bspw. bisheriger religioser Annahmen widersprachen, die evtl. sogar
von Vertrauenspersonen aufgebaut wurden. Die Verwunderung der Schii-
ler*innen iiber absurd scheinende Informationen der Lehrkraft schien schnell
zu verschwinden. Schnelles Akzeptieren absurd scheinender Informationen

64 Beispiele, die zunichst Uberraschung ausldsten und dann sehr bald hiufig in Argumentatio-
nen genutzt wurden, waren: dass koscher halal ist, dass Jiid*innen an den selben Gott glauben
wie Muslim*innen, dass Moses/Musa eine wichtige Rolle in beiden Religionen spielt. Die
schnelle Akzeptanz als performative Regel (nach Hall, s. Kap. 3) der Schiiler*innen im
Zusammenhang mit den Unterrichtinhalten beschreibe ich in Kap. 7.4.4.

65 Ein*e Schiiler*in antwortete auf die Frage ,,Wer sagt Juden glauben an Allah?*“: ,,Dazu kann
ich nichts sagen (Gruppe Blau, UE3, Beobachtungsprotokoll, S. S. 1).

66 Ich fand aus machtkritischer Sicht problematisch, dass dem Hinduismus abgesprochen
wurde, eine Religion zu sein. Wer darf dariiber urteilen? Wird Hinduismus damit Minder-
wertigkeit zugesprochen? Die Lehrkraft konzentrierte sich auf die Ausgangsfrage, was ,abra-
hamitisch® bedeute und ging nicht weiter auf den Hinduismus ein.
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verstehe ich als soziale Praktik, die mit dem Streben nach Klarheit und Kom-
plexititsreduktion sowie mit einer Regelorientierung zusammenhéngen kann
(diese inhaltlichen Auseinandersetzungen beschreibe ich Kap. 7.4.3 néher). Es
kommt ebenjenen ,Grundeinstellungen® schlieBlich entgegen, wenn sich die
Schiiler*innen von der Lehrkraft Wissen vorgeben lassen. Widerstinde waren
in keiner Gruppe wahrnehmbar. Stattdessen scheint der Einfluss der Lehrkraft
und ihre Wissenshoheit umso gewichtiger. Es ist in Schule iiblich, dass die
Lehrkraft als Expert*in und Bewerter*in auch die Wissens- und Deutungs-
hoheit innehat und folglich die Schiiler*innen auch aus (der Macht der)
Gewohnheit Wissen von der Lehrkraft akzeptieren bzw. hinnehmen. Kritisches
Denken war in jenen Gruppen (evtl. vornehmlich bedingt durch das Alter)
noch nicht stark ausgeprégt, schien sich jedoch gerade zu entwickeln: Anhand
der Diskussionsfreude und der Teilnahme beim Sammeln von personlichen
Meinungen und Haltungen sowie anhand des Interesses an Hintergrund-
informationen zum Islam ergab sich der Eindruck, dass die Schiiler*innen eine
Meinung haben wollen und darstellen kdnnen wollen.

7.3 Das Vorwissen: wenige, abwertende und oft inkorrekte
Vorstellungen

Anhand der Mindmaps sowie den Aussagen der Schiiler*innen zufolge (beim
Ausfiillen der Mindmaps: ,,Ich weill nicht, was ich schreiben soll), gab es
wenig Vorwissen iiber das Judentum und Jid*innen. Das meiste korrekte
Wissen bestand aus Schlagworten und Fachbegriffen, wie z. B. Davidstern,
Thora und Tempel, die die Schiiler*innen nicht weiter erklaren konnten (bspw.
in der Vorstellungsrunde der Mindmaps). Aulerdem wurde in beiden Gruppen
erwéhnt, dass Moses auch Prophet des Judentums sei, dass die Synagoge das
Gebetshaus sei und einige machten Anspielungen auf die Shoah (,,2. Welt-
krieg®, ,,Hitler hat viele getdtet™) — letztere wurde im Geschichtsunterricht
noch nicht behandelt. Abgesehen davon gab es viele Irrtiimer, wie z. B., dass
im Judentum Statuen, mehrere Gotter oder Elefanten angebetet wiirden. Mehr-
mals wurde Hinduismus zum Thema im Unterricht und auch aus den Mind-
maps wird deutlich, dass die Schiiler*innen Judentum und Hinduismus ver-
mischten.®” Ein weiterer Irrtum war, dass im Judentum an Reinkarnation
geglaubt wiirde und dass sie Schweinefleisch essen wiirden. Wenige Schii-
ler*innen beschrieben Eigenschaften von streng orthodoxen Jiid*innen, wie
z. B. die Geschlechtertrennung und dass ,,M&adchen nicht akzeptiert [wurden]".

67 AuBerdem schrieb jemand ,,Sie sind auch Christen.*
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Abgesehen davon, dass aus den bereits genannten Beispielen Gegensitze und
ggf. Problematiken im Vergleich zu muslimischen Praxen herausgelesen wer-
den konnen (wie z. B. die Bezeichnung als Gdtzen), gab es quantitativ und
qualitativ zahlreiche abwertende Beitrage: Oft wurde das Wort haram (dt.: ver-
boten) aufgeschrieben. Was verbirgt sich dahinter im Zusammenhang mit dem
Judentum? Beim Durchlesen der Mindmaps sagte ein*e Schiiler*in halblaut:
,Da steht Adolf Hitler hat Juden getétet. Trotzdem. Das ist haram™ (Gruppe
Griin, UE1, Beobachtungsprotokoll). Leider wurde dies in der Zusammen-
fassung der Mindmaps im Plenum nicht besprochen (in keiner Gruppe; weder
von der Lehrkraft noch von den Schiiler*innen), sodass ich keine direkten Ant-
worten der Schiiler*innen zu der Frage habe.%8 Im Zusammenhang mit anderen
Angaben auf den Mindmaps sind folgende Tendenzen denkbar: Auf vier Mind-
maps von Gruppe Blau wurden Jiidd*innen Lebens- und Glaubenspraxen zuge-
schrieben, die im Islam Aaram sind, wie z. B. der Verzehr von Alkohol und
Schweinefleisch, Gétzenanbetung oder nicht an Gott zu glauben.%® Zwei
Schiiler*innen schrieben Abwertungen auf: ,respektlos®, ,,unsympathisch®,
,schlimm®, abgehoben“. Auf Uberschneidungen mit Antisemitismus und
antisemitischen Diskursen gehe ich in Kap. 7.5 ein. Es gab also in den Gruppen
wenige Schiiler*innen mit kritischen und sogar einige abwertende Haltungen
gegeniiber Jiid*innen (in Gruppe Blau mehr als in Gruppe Griin). Die Mehr-
zahl jedoch notierte lediglich neutrale oder positive Dinge wie ,,haben eine
eigene Sprache®, ,,haben ein Buch® oder ,,glauben an Gott“. Die Worter haram
und Gotzen wurden oft gesagt und scheinen eine besondere Wirkung auf die
Schiiler*innen zu haben. Als hidufige Reaktion ,, Haram!* auszurufen, schien
aus meiner Sicht die Dramatisierung von Thematiken/Situationen zu bezwe-
cken, damit Aufsehen zu erregen und folglich die Verbindung zu anderen zu
erhohen. Haram unterstreicht auBerdem die Tendenz der Schiiler*innen, dua-
listisch zu denken; in Gut und Bose bzw. Richtig und Falsch zu unterscheiden.

68  Fir die eher quirlige Gruppe Blau finde ich das noch verwunderlicher als fiir Gruppe griin,
bei der die Vorstellungsrunde sehr zuriickhaltend verlief und die Lehrkraft umso mehr mode-
rierte. Im Zusammenhang damit, dass die Mindmap in der ersten IRU-Stunde des Schuljahres
erstellt werden sollte und die Schiiler*innen zuvor den Fragebogen mit den antisemitischen
Aussagen bearbeitet hatten, ist die Zuriickhaltung moglicherweise eine Reaktion auf ein als
heikel wahrgenommenes Thema und/oder Ausdruck von anfénglicher Unsicherheit in der
Orientierungsphase der Gruppen. Haram wird auch als Mitleidsbekundung geduflert. Damit
wird ausgedriickt, dass etwas eigentlich verboten gehore. Dies konnte auch fiir Aussage: ,,Da
steht Adolf Hitler hat Juden getdtet. Trotzdem. Das ist haram.®, zutreffen. Durch das Wort
trotzdem™ liegt aber auch nahe, dass es sich um eine Abwertung handelt.

69 In Gruppe griin wurde nur auf eine Mindmap /aram geschrieben. Dennoch war es in dieser
und den darauffolgenden Stunden unterschwellig Thema (s. oben und weiter unten).
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In einigen Vorstellungen der Schiiler*innen waren Gotzenglauben und somit
andere Religionen inakzeptabel. Dies hing mit Gelerntem aus dem Vorjahr
zusammen, in dem es um die Problematik des Gotzentums zu Zeiten Moham-
meds ging, teilte mir die Lehrkraft mit. Auf das dualistisches Denken gehe ich
genauer im Kap. 7.4.3 ein. Im Laufe der Zeit zeigte sich aulerdem, dass eine
groBBe Zahl an Schiiler*innen bereits vom IPK gehdrt hatte; sie wussten, dass
in Israel viele ,Juden‘ leben und in Paléstina viele ,Muslime‘. Abgesehen von
Geschichten tliber Gewalt gegeniiber ,Muslimen®, die von ,jiidischen Israelis
ausginge, erzdhlten die Schiiler*innen nichts iiber den IPK, auch nicht auf
Nachfrage nach weiteren Kenntnissen dartiber.

7.4 Grundeinstellungen

Beim Bearbeiten von Aufgaben und der Auseinandersetzung von Problemen
kristallisierten sich einige zentrale Haltungen heraus. Es geht im folgenden
Abschnitt darum, welche grundsétzlichen und scheinbar handlungsleitenden
Einstellungen der Schiiler*innen in den Kursen erkennbar wurden. Zum Teil
iiberschneiden sich Grundeinstellungen, wie iibereinandergelegte Melodien,
eben weil sie ganz fundamental sind. Zum Beschreiben der Einstellungen habe
ich folgende Reihenfolge gewéhlt: Zuerst erortere ich, welche Einstellungen
zum Islam die Schiiler*innen im IRU zeigten (Kap. 7.4.1). Als zweites be-
schreibe ich sehr emotionale und resonanzreiche Unterrichtsmomente, die den
Eindruck vermitteln, dass die Schiiler*innen Erfahrung mit unterlassener Hilfe
von Verantwortungstrager*innen in Schule haben, die im Fall von Diskrimi-
nierung diese bagatellisieren und nicht eingreifen (Kap. 7.4.2). Die Schii-
ler*innen zeigten dazu vehement kritisierende Haltungen. Besonders auffillig
war drittens die ,Regelorientierung’, die ich in Kap. 7.4.3 genauer beschreibe.
Die Regelorientierung wurde durch die Irritationen herausgefordert, was im
Kap. 7.4.4 erdrtert wird.

7.4.1  Grundeinstellungen zum Islam.: humanistisch, es zdhlen die Taten,
stiftet Orientierung

Die Angaben in den Fragebogen, die Angaben aus am Ende der Unterrichts-
reihe gefiihrten kurzen Interviews und die Unterrichtsbeteiligung der Schii-
ler*innen lassen ein grof3es Interesse am Islam erkennen (welchem den zufolge
Fragebogen alle angehorten).’? Einige Schiiler*innen nahmen auch an Kursen
in Moscheen teil und lernten dort iiber den Islam. Anhand von Anekdoten im

70  Abgesehen von zwei fehlenden Angaben.
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Unterricht sowie aus den Interviews erfuhr ich, dass einige Schiiler*innen auch
von ihren Eltern liber den Islam gelehrt werden. In den Interviews erklérten die
Schiiler*innen, dass ihnen ihre Religion wichtig sei und dass sie sehr viel
driiber lernen wollten. Konkreter konnten die Schiiler*innen ihr Interesse und
ihre Motivation nicht beschreiben. Meine Analysen ergeben, dass die Schii-
ler*innen oft humanistisch argumentierten und auch ihr Versténdnis vom Islam
humanistisch zu sein scheint: ,,Allah wiirde sie [Jiid*innen] mégen. Allah mag
jeden guten Menschen (Gruppe Blau, UE3, Beobachtungsprotokoll, S. 4).
Die Aussage impliziert auch, dass Menschen nach ihren Taten (nicht nach ihrer
Religionszugehorigkeit) bewertet werden. Die Bewertung nach Taten kam
mehrfach vor und scheint demnach ein Kriterium fiir die Schiiler*innen zu
sein. Die Schiiler*innen ergriffen in beiden Kursen Partei fiir den jidischen
netten Freund und verurteilten das (antisemitische) Gelister und die Ubergriffe
der muslimischen Clique aus dem Film. Jemand anderes merkte gegen die Dis-
kriminierung aufgrund der Religion an: ,,Ich finde das schlecht. Menschen sind
Menschen.” (Gruppe Griin, UE4, Beobachtungsprotokoll, S. 1) Neben huma-
nistischen AuBerungen wie dieser appellierten einige Schiiler*innen daran, dass
sich alle Religionen gegenseitig respektieren (und kennenlernen) sollen — was
teilweise ,gefallige’ Antworten gewesen sein konnen, denn sie beinhalteten die
wichtigsten Schlagworte der vorherigen Unterrichtseinheiten. Gleichzeitig
wirkten die Gruppen ehrlich und ich nahm die Schiiler*innen als aufrichtig
bestiirzt liber die antisemitischen Szenen und iiber den IPK wahr. Eine leis-
tungsstarke Schiilerin, Codename L4, konkretisierte, dass ,Muslime‘ anderen
ihre Religion und ihre Geschichte erkléren konnten. Im Interview beschrieb sie
sich, als Muslima, ebenfalls als Kulturvermittlerin fiir den Islam. L4 sagte
mehrmals, dass es helfe, ,,Geschichten® zu verbreiten, damit Menschen einan-
der besser verstiinden. Wie bereits angedeutet spielte Regelorientierung
(s. Kap. 7.4.3) eine groB3e Rolle fiir die Schiiler*innen. Moscheen und Imam*in-
nen wurden als Ratgebende fiir schwierige Situationen genannt, ebenso wie
der Koran. Imam*innen und der Koran werden damit als groe Autorititen
erachtet, die einem die richtige Lebensweise zu erdrtern vermdgen. Dies geht
meinem Eindruck nach auch mit einer Komplexititsreduktion einher; Schwie-
rigkeiten werden externalisiert und Autorititen aufgetragen. Ob die Schii-
ler*innen jedoch im realen Leben eine*n Imam*in fragen wiirden oder im
Koran nach Antworten fiir ihre Probleme suchen wiirden, ist fraglich: Die
meisten Imam*innen wurden aus dem Ausland berufen und sprechen kein
Deutsch — die Schiiler*innen sprechen oft die Sprachen der Imam*innen nicht
oder nur wenig. Aufgrund jener Sprachbarrieren kennen laut Aussage der
Lehrkraft die meisten Schiiler*innen gar keinen Imam*innen (was noch empi-
risch untersucht werden sollte). Dass Imam*innen trotz dessen als Ratgebende
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genannt werden, konnte damit erklart werden, dass sie Teil einer Hierarchie
des Islams sind. Sie sind religiose Autoritidten und Religion gibt wiederrum
Anleitung zum Leben. Es erscheint demnach logisch, dass Imam*innen (trotz
Fremdheit) als Autoritidten angesehen werden, um schwierige Lebenslagen zu
bearbeiten. Auch Miitter wurden als Ratgeberinnen mehrfach angegeben.”!
Das Rat- bzw. Orientierungssuchen ist bei den Schiiler*innen stark ausgeprigt
und unterstreicht, dass Identititsfindung von hoher Relevanz ist.”2 Dies muss
ebenso mit den Ergebnissen iiber die Regelorientierung (Kap. 7.4.3) bedacht
werden.

7.4.2  Ent_Téiuschung'3 iiber Bagatellisierungen eines Schulleiters

Ankniipfend daran, dass die Schiiler*innen scheinbar Menschen nach ihren
Taten bewerten wollen, stelle ich nun besonders emotionale Reaktionen auf
eine Filmszene vor, in der eine Handlungsaufforderung verweigert wurde. In
der Szene bagatellisiert ein Schulleiter gegeniiber der besorgten Mutter des
jiidischen Schiilers die antisemitischen Ubergriffe (psychische und physische).
Der Schulleiter spricht zum einen von ,normalen Konflikten® sowie dariiber,
dass sich die Schule Antisemitismus bereits durch Besuche von ehemaligen
Konzentrationslagern widme. Sowohl wéhrend des Films als auch in der
anschlieBenden Diskussion gab es viele Meldungen und emotionale, v. a.
empdrte und wiitende, Wortmeldungen, wie z. B.:

,,Lehrkraft: Wie fandet ihr den Schulleiter? Schiiler*innen: ehrenlos. /
ich hasse ihn mehr als. .. / schlimmste. L1: Relativ egal, was da passiert.

71  Inden zwei Gruppen zeichnete sich ab, dass die Jugendlichen an Personen aus ihrem direkten
sozialen Umfeld und an (soziale) Medien gebunden sind, um an Informationen zur Lebens-
orientierung zu gelangen. Laut Lehrkraft von Gruppen blau und griin gebe es leider einen
Mangel an Plattformen fiir ,authentisches® Wissen iiber den Islam. Es gebe indes zahlreiche
online Videos von Predigern ohne Ausbildung, iiber die sich die Schiiler*innen Rat und
Lebensorientierung verschaffen wiirden. Die Darstellung von Thematiken, wie z. B. dem
IPK, sei einseitig und von Hass, mit Bezug auf den IPK von Antisemitismus, geprigt. Aus
platzékonomischen Griinden bleibt es nur bei diesem Verweis auf weitere (problematische)
Einflussfaktoren im Zusammenhang mit Meinungsbildung.

72 Identititsfindung spielt im Jugendalter eine zentrale Rolle, findet jedoch auch in anderen
Altersphasen statt. ,,Jugendliche sind auf der Suche nach ihrer Identitét, sie experimentieren
und probieren aus, mit dem Ziel, identitétsrelevante Verpflichtungen beziiglich Lebensgestal-
tung, beruflicher Pléne, eigener Werte oder moralischer Uberzeugungen als Grundlage fiir
ihr Handeln einzugehen® (Eschenbeck & Knauf, 2018, 31 f.).

73 In Anlehnung an Vera F. Birkenbihl soll diese Schreibweise darauf verweisen, dass Enttdu-
schung nicht nur eine Gefiihlslage ausdriickt. Es zeigt auch, dass eine reale Situation anders
als eigene Vorstellungen ist (oder war) und somit ein Sich-Tduschen entdeckt wurde.
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Er hat gar nichts getan. Hat ihn gar nicht interessiert. Fiir ihn ist das
normal. Er hat nichts unternommen, damit sie Oskar in Ruhe lassen. Er
sollte schnell ausgewechselt werden.” (Gruppe Blau, UE4, Beobach-
tungsprotokoll, S. 5)

Jemand anderes verallgemeinerte das Verhalten des Schulleiters und sagte in
einem frechen, spottischen Tonfall: ,,Wie jeder andere Lehrer ,Jaaa wir machen
schon léngst was dazu‘“ (Gruppe Griin, UE4, Beobachtungsprotokoll, S. 2).
Dies unterstreicht zum einen, dass die Schiiler*innen das Nicht-Handeln von
Lehrkréften fiir typisch halten. Die vielen Meldungen und Beitrdge deuten auf
eine hohe Involviertheit hin — evtl. aufgrund eigener Erfahrungen und jenen
von nahestehenden Personen. Zum anderen deutet der spéttische Tonfall mog-
licherweise auf eine Distanzierungsstrategie hin, die mit Humor arbeitet. Auf
einer noch abstrakteren Ebene erachte ich diese Reaktionen als Zeichen dafiir,
dass den Schiiler*innen oft von Verantwortungstrdger*innen aus Institutionen
Unterstiitzung (gegen Diskriminierung) verweigert wurde und dass ihnen durch
Bagatellisierung Unterstiitzungsbedarf abgesprochen wurde. Alternativ fiihren
moglicherweise Gefiihle von Ohnmacht, Hoffnungslosigkeit und/oder Wut zur
hohen Redebereitschaft der Schiiler*innen. Aus der Emporung koénnte auch
geschlussfolgert werden, dass sich die Schiiler*innen mit der jiiddischen Mutter
und dem jiidischen Jungen solidarisieren. Es wurde jedoch nicht zum Aus-
druck gebracht, dass die Zugehorigkeit zu einer Minderheit und/oder Dis-
kriminierung eine Gemeinsamkeit von Jiid*innen sowie Muslim*innen sei.
Ent Tauschung und eventuell Skepsis gegeniiber Institutionen war moglicher-
weise auch der Grund dafiir, dass ein Schiiler in Gruppe Blau sich weigerte,
auf der letzten Seite des Fragebogens die Angaben zu den personlichen Daten
zu machen. Laut Lehrkraft kann es daran liegen, dass die Eltern ihn bereits
dafiir sensibilisierten, solche Angaben nicht fiir Institutionen (in diesem Fall
gegeniiber mir als Wissenschaftlerin in einer Schule) herauszugeben. Im
Gegensatz zur Redebereitschaft in Bezug auf die Filmszene fiihren solche
Erfahrungen moglicherweise also auch zu Verweigerung.

7.4.3  Regelorientierung

Unter Regelorientierung fasse ich erstens, dass die Schiiler*innen dazu neigen
dualistisch zu denken. Zum Beispiel erklédren sie, dass es darauf ankdme, ob
Menschen gut oder schlecht seien (und nicht auf die Religionszugehorigkeit).
Regelorientierung umfasst noch mehr als dualistisches Denken: Es zeigte sich
beim Erarbeiten von Losungen fiir Problemsituationen, dass die Schiiler*innen
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zu Komplexitétsreduktion neigten (s. unten) und sich mit floskelhaften Erkla-
rungen zufriedengaben.’* Inwiefern Situationen vereinfacht gedacht waren,
erdrtere ich in Kap. 7.4.4. Zweitens fallt darunter, dass sie nach Instanzen bzw.
Autoritdten suchen (z. B. ,der Islam‘ bzw. ,der Koran®), die ihnen sagen, was
richtig bzw. erlaubt (alal) und was falsch bzw. verboten (haram) ist. Drittens
zahlt dazu eine hohe Bereitschaft, Regeln zu befolgen und konformistisch zu
sein. Besonders deutlich wurde das, als die Schiiler*innen duflerten den Kon-
takt zu jiidischen Freund*innen abzubrechen, nachdem sie einen Koranvers
gelesen hatten, der dies zu verlangen schien.”> Davor hatten sie hingegen stets
dafiir pladiert, zu Freund*innen ungeachtet ihrer Religion halten zu wollen.
Dieses Beispiel driickt nicht nur Konformismus, sondern auch einen Dogma-
tismus in Bezug auf den Umgang mit dem Koran aus. Manche hétten auch eine
Freundschaft pausiert, bis sie herausgefunden hitten, ob die Freundschaft
erlaubt sei, um nichts zu tun, was haram sei (laut eines Antwort-Zettels, der in
UE3 geschrieben wurde). Dies deutet auf einen weiteren moglichen Zweck der
Regelorientierung hin (neben der Komplexitatsreduktion). Den Schiiler*innen
schien es wichtig zu sein, gute Muslim*innen zu sein. ,,Z3: Hauptsache [die
Freundschaft, J. U.] ist nicht haram. Hauptsache er versucht mich nicht zu
iiberzeugen in seine Religion zu kommen® (Gruppe Griin, UE3, Beobach-
tungsprotokoll, S. 3). Durch den Konformismus sichern sich die Schiiler*innen
ihren Platz in der muslimischen Gemeinschaft. Zugehorigkeit ist ein sehr
wichtiges Bediirfnis — v. a. im Hinblick auf die Identitdtsfindung bei Jugend-
lichen (vgl. Eschenbeck & Knauf, 2018). Teil einer muslimischen Community
zu sein und diese als Teil der eigenen Identitit zu verstehen, ist einigen Schii-
ler*innen wichtig, wie das vorherige Zitat auch ausdriickt.”® Im Allgemeinen

74 Beispielsweise gaben die Schiiler*innen uneindeutige Ratschlage wie, ob Muslim*innen mit
Jid*innen befreundet sein konnen, hinge davon ab, ob es verboten sei (ohne dies weiter zu
definieren) und ,,Wie du es fiir richtig héltst, Allah unterstiitzt beim Entscheiden.” (Gruppe
griin, UE3, Beobachtungsprotokoll, S.2). Ein Mal stellte sich ein*e Schiiler*in mit einer
Floskel nicht zufrieden: ,,L4: Man sagt auch, aus Hass wird Liebe. Z3: Man sagt auch, aus
Liebe wird Hass* (Gruppe griin, UE4, Beobachtungsprotokoll, S. 4). Auch wenn ich diese
Aussagen als floskelhaft beschreibe, behandle ich sie dennoch u. a. als von den Schii-
ler*innen ernst gemeinte Aussagen, an denen sich ihr Handeln moglicherweise ausrichtet.

75 Ihr, die ihr glaubt! Nehmt euch die Juden und Christen nicht zu Freunden! Sie sind einander
Freunde. Wer von euch sich ihnen anschlieft, der gehort zu ihnen.” (5:51) ,Nehmt sie nicht
zu Freunden® schien zu einem Dogma geworden zu sein. Meinen Beobachtungen zufolge
haben die Schiiler*innen ein grofles Interesse an der Arbeit mit dem Koran und anderen Quel-
len. Diesen Eindruck bestétigte mir die Lehrkraft.

76  Treue zum Islam driickt auch folgende Aussage aus: ,,Kann befreundet sein, nur sollte eigene
Religion nicht vergessen® (Gruppe griin, UE3, Beobachtungsprotokoll, S. 3). Alternativ kann
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konnte ich eine hohe Moralitét in den Kursen feststellen — auch Moralvorstel-
lungen unabhingig vom Koran bzw. dem Islam. Das belegen folgende Bei-
spiele: Uber den ,coolen‘ Anfiihrer, der den jiidischen Jungen beléstigt und
angreift, sagt ein*e Schiiler*in auf eine intensive Art (m. E.n. wiitend):
,»In seiner Gruppe ist er cool, aber fiir mich nicht. Weif} ich nicht. Ich hasse so
Menschen, die sich cool sehen, aber es nicht sind“ (Gruppe Griin, UE4,
Beobachtungsprotokoll, S. 2). Beim Film und in der anschlieBenden Diskus-
sion wurde oft ,,ehrenlos* oder ,,rassistisch” reingerufen und es wurde viel Mit-
leid fiir den jidischen Protagonisten und seine Familie geduf3ert. Moralvor-
stellungen iiber Antisemitismus scheinen einige Schiiler*innen iiber den kate-
gorischen Imperativ zu bilden: ,,L2: Ich als Jude m&chte auch nicht verpriigelt
werden wegen meinem Glauben. L1: Sehr realistisch gemacht [der Film, J. U.].
Ich wiirde es nicht sehr schon finden, wenn ich fiir meine Religion gemobbt
werde oder verpriigelt™ (Gruppe Blau, U4, Beobachtungsprotokoll, S. 3).

7.4.4  Umgang mit ,absurden ‘ Informationen und dilemmatischen Szenarien

Wie handeln die Schiiler*innen in Folge der neuen Informationen und/oder
Dilemmata? In Abgrenzung zum schnellen Akzeptieren als soziale Praktik
(Kap. 7.2) fokussiere ich diesem Kapitel die inhaltliche Ebene. Ihren Aussagen
zufolge handeln sie nach den Vorgaben des Islams. Antworten der Schiiler*in-
nen auf die Frage, ob Muslim*innen mit Jiid*innen befreundet sein kdnnen
waren:

,Hauptsache ist, nicht haram“ (Gruppe Griin, UE3, Beobachtungs-
protokoll, S. 3). Schiiler Z3 fahrt fort: ,,Hauptsache er versucht mich
nicht zu liberzeugen in seine Religion zu kommen. Lehrkraft: Wiirde
dich das storen? Z3: Ja, das wiirde mich storen. Z3 liest seinen Zettel
vor: Allah mag jeden sonst hétte er sie nicht erschaffen. Du [Anrede
von Ali, dem Fragensteller zur Freundschaft mit einem Juden; J. U.]
wirst kein schlechter Muslim, weil das ist nicht haram* (Gruppe Grtin,
UE3, Beobachtungsprotokoll, S. 3).

Hier zeigt sich wieder die Regelorientierung auf Basis des Islams, die Treue
zum Islam und dass dieser als humanistisch verstanden wird. Im Gegensatz zur
Aussage von Z3 waren viele Ratschlige und Antworten uneindeutig. Bei-
spielsweise wurde nicht deutlich, ob die Schiiler*innen lieber nach persén-
lichen Moralvorstellungen entscheiden wollen oder die Entscheidungen einer

es aber auch sein, dass sich die Schiiler*innen eher aus der Gruppendynamik heraus konfor-
mistisch zeigen und in anderen Kontexten weniger Wert auf eine muslimische Community
und auch den Koran legen wiirden.
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Autoritit iibertragen wollen: ,,T1 liest seine Losung [bzw. seinen Ratschlag,
wie der muslimische Ali herausfinden kann, ob er mit einem Juden befreundet
sein kann, J. U.] vor: ,Imams fragen und die Mehrheit von Imams entscheiden
lassen. Am sichersten ist im Koran nachlesen. Imams fragen nur zur Sicherheit.
Aber lieber im Koran nachlesen‘ (Gruppe Blau, UE3, Beobachtungsproto-
koll, S. 4). Ein Beispiel fiir Uneindeutigkeit aus dem anderen Kurs ist: ,,Wir
konnen ja auch deren Fleisch essen. Sonst auf Idriz [ein imaginédrer Experte*;
J. U.] Antwort warten. Wie du es fiir richtig haltst, Allah unterstiitzt dich beim
Entscheiden (Gruppe Griin, UE3, Beobachtungsprotokoll, S. 2). Erstens
schien die Aufgabe, die Lebensbereiche ,Freundschaft® und ,Religion® zusam-
menzubringen, fiir die Schiiler*innen schwierig zu sein, was m. E. n. auch die
Uneindeutigkeit der Losung unterstreicht. Zudem zeigt sich in den Antworten,
dass die Schiiler*innen hin- und hergerissen sind ,Menschen als Individuen*
zu sehen (auch sich selbst) und ,Menschen als Teil von Gemeinschaften® zu
sehen. Welche Gemeinschaften fiir die Schiiler*innen relevant sind, ist schwer
zu sagen. Im Rahmen des IRU bezogen sich die Schiiler*innen natiirlich hdufig
auf den Islam, direkte Bezugnahmen auf muslimische Gemeinden gab es je-
doch nicht. Moglicherweise besteht mehr Gemeinschaftsgefiihl zu ,Menschen
der Diaspora‘ als zu muslimischen Gemeinden. Mit Gemeinschaft meine ich
daher nicht notwendigerweise religiose Gemeinschaften. Im Zusammenhang
mit der Identitdtsfindung hat Zugehorigkeit (die Suche und das Finden von
Zugehorigkeit) jedenfalls einen besonders hohen Stellenwert. In Bezug auf das
Fallbeispiel duBerten Schiiler*innen zum einen, zu Freundschaften halten zu
wollen ungeachtet von Religion. Zum anderen wiirden sie ihrer muslimischen
Freundesgruppe nicht einfach den Riicken kehren wollen, zumal sie den Rat-
schligen von Freunden auch vertrauten.”” Die Schiiler*innen bemerkten ihre
Ambivalenzen und Vagheiten (auch floskelhafte Antworten (s. vorheriges
Kapitel)) nicht. Meistens konfrontierte die Lehrkraft sie auch nicht damit.
In Kap. 7.2 ging ich mit Bezugnahme auf Decoding-Praktiken der Schiiler*in-
nen darauf ein, dass sie ihren Schiiler*innen-Job erfiillten, indem sie Antwor-
ten eruierten. Es mangelte m. E. n. haufig einer kritischen Hinterfragung, ob
ihre Losungen realistisch und konkret seien. Stattdessen wirkten die Antworten
,oberflachlich® und ,pragmatisch® (vgl. Schiiler*innen-Job nach Breidenstein,
Kap. 4.3). Zwei Schiiler*innen hinterfragten indes kritisch die sehr verwirrend
und schockierend wirkende Diskussionsfrage zum Koranvers, der die Freund-
schaft zwischen ,Juden‘ und ,Muslimen*‘ zu verbieten schien. L4, eine Schiile-
rin mit viel Vorwissen, wusste bereits, dass zum Interpretieren des Korans Vor-

77 Tl sagte: ,,Das sind meine Freunde, die wollen das Beste fiir mich...* (Gruppe Blau, UE3,
Beobachtungsprotokoll, S. 5)
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und Nachgeschichten von Versen beriicksichtigt werden miissen. In ihren Aus-
sagen klang immer wieder an, dass sie regelmaBig kritisch hinterfragt und eine
Sensibilitit fiir die Relevanz von Kontexten besitzt. Im anderen Kurs sagte L.2:
,»Ich wiirde mich weiter informieren. Kann sein, dass es andere Begriindung
dazu gibt. Wie andere ... Lehrkraft: Wie andere Muslime das verstehen®
(Gruppe Blau, UE4, Beobachtungsprotokoll, S. 6). L2 externalisiert bzw. dele-
giert einerseits Problemfragen an Expert*innen, duflert andererseits mehrere
Meinungen einholen zu wollen, was fiir eine Offenheit fiir Komplexitit spricht.
Zuletzt gehe ich auf einen Schiiler ein, T1, der zwar diplomatisch schlussend-
lich jedoch beharrlich Freundschaften zu Jiidd*innen ablehnte. Nachdem erklért
wurde, was Monotheismus sei, fragte die Lehrkraft: ,,Wer sagt, Juden glauben
an Allah?* Darauthin antwortete T1: ,,Dazu kann ich nichts sagen™ (Gruppe
Blau, UE3, Beobachtungsprotokoll, S. 1). Da T1, laut Lehrkraft, salafistischen
YouTube-Channels und Predigern auf Social Media folge, liegt die Interpreta-
tion nahe, dass T1 das Thema (fiir sich — im Schulunterricht) tabuisierte.
T1 sprach unaufgefordert (denn die Frage zielte darauf ab, dass sich Schii-
ler*innen bei Zustimmung melden wiirden), weswegen die Interpretation, dass
T1 es nur nicht wisse, eher unwahrscheinlich ist. T1 sah sich wahrscheinlich
durch den provozierenden Koranvers bestétigt und beharrte auf seiner Inter-
pretation: ,,Man muss respektvoll mit Menschen anderer Religionen umgehen.
Man muss nicht richtig befreundet sein, aber auch nicht ignorieren oder auflen-
stehen. Keine Freunde sein, aber respektvoll miteinander umgehen® (Gruppe
Blau, UE4, Beobachtungsprotokoll, S. 6).78 T1 sagte auBerdem als Reaktion
auf den Vorschlag von L2, nach verschiedenen Interpretationen zu suchen:
»Wenn man in andere Hadith guckt, ja das kann man machen, aber ich glaube
nicht, dass Koran falsche Meinung angibt* (ebd.). Uberspitzt ausgedriickt
konnte geschlussfolgert werden, dass die padagogische Provokation zuriickge-
feuert ist, da T1 wahrscheinlich mit salafistischem Vorwissen ankniipfen
konnte und die Re_Produktion antijudaistischer und antichristlicher Aussagen
zu mehr Verfestigung fiihrte. Die Schlussfolgerung, man miisse nicht befreun-
det sein, aber sich respektieren, konnte eine diplomatische Formulierung fiir
eine gewisse Ablehnung sein oder sogar fiir eine Abwertung (keine Freund-
schaft wert sein). Die Diplomatie kann damit zusammenhéngen, dass T1 weil3,
dass salafistische Anschauungen im Unterricht nicht geduldet sind. Die

78 Das Feedback und die Erkenntnissammlung waren anonym; ich halte es aber fiir wahrschein-
lich, dass eine #hnliche formulierte Erkenntnis von T1 stammte. Derartige AuBerungen
machte sonst niemand. Es war die einzige Erkenntnis, die als solche auf dem Feedbackzettel
angegeben wurde. Dies unterstreicht nochmals, dass sich T1 durch den Koranvers bestétigt
gefiihlt haben konnte.
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Schlussfolgerung, sofern sie ernst und nicht verklausuliert ist (m. E. n. waren
die Kurse sehr ehrlich und direkt, einschl. T1), kann aber auch einen ethnisie-
renden Antisemitismus ausdriicken (dhnlich wie das rechtsextreme Konzept
des Ethnopluralismus): Andere Religionen konnen neben dem Islam koexis-
tieren — eine Vermischung ist aber nicht erwiinscht. Ein ethnisierender Antise-
mitismus ermdglicht ebenso eine Vereinfachung von Realitdt: Menschen wer-
den in Gruppen mit gewissen Eigenschaften eingeteilt und diese Eigenschaften
gilt es zu bewahren und nicht zu vermischen mit jenen anderer Gruppen. Die
Regelorientierung als Grundeinstellung zeigt sich bei T1 (u. a.) in Form des
ethnisierenden Antisemitismus. Ich halte es fiir naheliegend, dass T1 weil,
dass Unterricht nicht zum Ziel hat, die Abwertung von Menschen anderer
Religionen zu vermitteln. Dies erkldrt, warum er betont, dass ,Juden‘ und
,Christen‘ zu respektieren seien. Die herausfordernden Informationen und
Dilemma wurden in den meisten Fillen vereinfacht, indem eine Reihe an
Regeln und Floskeln in den Losungen aufgezéhlt wurden. Auch persdnliche
Moralvorstellungen wurden aufgezihlt, standen aber haufig im Widerspruch
zu Regeln des Islams und wurden nicht aufgeldst.

7.5 Antisemitismus

In diesem Kapitel beschreibe ich, wie die Schiiler*innen die Unterrichtseinhei-
ten liber Antisemitismus decodierten und welche Schnittstellen zum Antisemi-
tismus bei der Thematisierung vom Judentum durch die Schiiler*innen auftra-
ten. Die Codes habe ich in drei Oberkategorien eingeteilt, die den folgenden
Unterkapiteln zu entnehmen sind.

7.5.1  Antisemitismus wird erkannt und kritisiert

In Gruppe Blau gab es mehrere Schiiler*innen, die von antisemitischen Uber-
griffen in Schule erzdhlten, in Gruppe Griin kannte dies niemand aus dem
personlichen Umfeld. In beiden Gruppen brachten die Schiiler*innen den IPK
im Zusammenhang mit Feindseligkeiten gegeniiber Jiid*innen ein. Die Schii-
ler*innen verwendeten nicht den Begriff Antisemitismus, sondern sprachen
von Rassismus, Mobbing oder Hass (auch ,Hass wegen der Religion®). Wahr-
scheinlich kannten sie das Wort nicht und es wurde auch nicht in seiner
Begrifflichkeit zum Thema im Unterricht. Inwiefern den Schiiler*innen die
strukturelle Dimension von Antisemitismus bewusst ist (die ,,Mobbing* und
»Beleidigungen* nicht zwangsweise aufweisen), konnte ich aus den Daten
nicht eruieren. Von Rassismus zu sprechen, konnte darauthin deuten, dass die
Schiiler*innen die Tragweite durch die strukturelle Bedingtheit erahnen. In
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Gruppe Griin erkannten zwei Schiiler*innen, dass Antisemitismus ,vielleicht
aus der Familie* kdme oder aus dem muslimischen Umfeld mit Bezug auf den
muslimischen Jungen im Film, der den jiidischen Jungen angreift.

Ich horte unterschiedliche antisemitismuskritische Positionierungen:

— Ausgrenzung oder Ablehnung aufgrund der Religion wird kritisiert; ist
bspw. haram (was auch dem ethnisierenden Antisemitismus etwas ent-
gegensetzt).

— Pauschalisierungen seien falsch (und Menschen sollen nach ihren individu-
ellen Taten bewertet werden).

— Pauschalisierungen und kollektive Schuldzuweisungen bzgl. des oft thema-
tisierten IPK wurden ebenfalls mehrfach abgelehnt: ,,Er kann nichts dafiir,
wegen was in Israel und Paldstina passiert ist“ (Gruppe Blau, UE3,
Beobachtungsprotokoll, S. 4).

— Menschen suchten sich ihre Religion nicht aus, sondern werden in sie rein-
geboren.

— Schiiler*innen seien mit jiidischen Menschen befreundet und sie ,,juckt
(Gruppe Griin, UE4, Beobachtungsprotokoll, S. 2) die Religionszugehdrig-
keit nicht.

— Sich mit korperlicher Gewalt gegen Antisemitismus selbst zu verteidigen,
wurde von den Schiiler*innen mit Applaus bedacht.

— In beiden Kursen gab es Widerspruch gegen Mitschiiler*innen, die sich
gegen das Tragen von Kippot positionierten (z. B.: ,,Warum hast du nichts
dagegen was Imam tragt [eine Taque; Anm. J. U.]? Bisschen unnétig, dass
du bei einer Sache dich storst, bei anderen nicht* (Gruppe Blau, UE3, Be-
obachtungsprotokoll, S. 5)).

7.5.2  Antisemitismus wird durch die Schiiler*innen re_produziert

Wie gerade erwéhnt, positionierten sich Schiiler*innen gegen das Tragen von
Kippot und bezeichneten dies als provokant (Gruppe Griin) oder hielten ein
Verbot fiir nur gerecht: ,,Ich wiirde sagen: ,Gehe nicht in meine Néhe*, wenn
er ne Kippa hat. Wenn die in Israel nicht lassen, dass wir Muslime durch eine
Gasse [mit Kopftuch; Anm. J. U.] gehen, warum sollen wir sie hier in Deutsch-
land lassen?* (T1 (an Salafismus interessierter Schiiler), Gruppe Blau, UE3,
Beobachtungsprotokoll, S.5). Hingegen interpretierten andere das Tragen
einer Kippa beim jiidischen Jungen im Film als Ausdruck von Stolz auf seine
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Religion und beflirworteten dies. Die meisten antisemitischen Re Produktio-
nen bezogen sich auf den IPK. Schiiler*innen re produzierten Gewaltnach-
richten iiber israelische Soldat*innen (u. a. als ,,Kindermorder) und iiber
Angriffe auf muslimische Menschen in Israel. T1 gab Jiid*innen auch eine
Kollektivschuld fiir Gewalttaten im IPK: ,,Das ist so eine Sache, dass er [ein
jidisch-israelischer Junge; Anm. J. U.] nichts dafiir [den ,Krieg in Israel;
Anm. J. U.] kann. Wenn (unv.; ein Freund) doll geschlagen wird, dann ist so
automatisch in meinem Kopf, dass ich mit ihm nichts mehr zu tun haben will.
Auch wenn er mir nichts getan hat, bin ich nicht mehr mit ihm befreundet, weil
er meinen Freund geschlagen hat™ (Gruppe Blau, UE3, Beobachtungsproto-
koll, S. 4). Die Aussagen und Positionierungen einiger Schiiler*innen passen
zu der von H6BI1 beschriebenen Konzeption in Bezug auf den IPK, in der mus-
limische Jugendliche die paléstinensische Seite des Konflikts als Mus-
lim*innen sowie als Opfer wahrnehmen, mit denen es sich zu solidarisieren
gilt (2020, 379 ff.; s. auch FuBnote 30). Die israelkritischen antisemitischen
Verhaltensweisen aus dem Film oder aus dem fiktiven Kommentar in UE3
wurden in beiden Kursen auch damit erklart, dass die Menschen dies in ihren
Familien so gesehen bzw. erlernt hitten, z. B.: ,,Vielleicht kann Mustafa nichts
dafiir, es kommt aus der Familie* (Gruppe Blau, UE3, Beobachtungsprotokoll,
S. 4). Fiir diese Form von Antisemitismus scheint es bereits eine Sensibilisie-
rung bei den Schiiler*innen zu geben. Die Feststellung kann nicht nur als
Erklarung, sondern auch als Entschuldigung fiir antisemitisches Verhalten
gedeutet werden, was wiederrum Antisemitismus ignoriert und starkt. Welches
Niveau und welche Herangehensweise von Antisemitismuskritik fiir &hnliche
Gruppen zu empfehlen sind, beschreibe ich in Kap. 9.

Folgende Aussage einer Schiilerin zeigt eine Ambivalenz hinsichtlich dessen,
dass einerseits pauschale Abwertungen gegen Jiild*innen abgelehnt werden,
andererseits eine Abwertung israelischer Jiild*innen enthalten ist: ,,Mustafa hat
Angst vor Siinden, wenn sein Freund mit Juden befreundet ist. Ein paar
Moslems reagieren gleich ,Ah* ,oh‘, wenn sie Jude horen. Aber nicht jeder Jude
kommt aus Israel.”“ (Gruppe Blau, UE3, Beobachtungsprotokoll, S. 4) Daran
zeigt sich, wie schwer greifbar Antisemitismus sein kann bzw. dass eine péad-
agogisch geleitete Auseinandersetzung damit nicht ohne die (oft anstrengende)
Auseinandersetzung mit Ambivalenzen und Komplexitit auskommen wird.

In den von mir besuchten Unterrichtsstunden bezogen sich antisemitische
AuBerungen meistens auf den IPK und beinhalteten zumeist Solidarititsvor-
stellungen mit den Paldstinenser*innen (Beobachtung, keine Bagatellisierung).
Viele antisemitische Aussagen waren unbewusst verbreitet (was sie nicht min-
der ernstzunehmend macht) und viele wurden durch die eigenen Peers dafiir
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kritisiert (s. auch folgenden Abschnitt). Die meisten antisemitischen Aussagen
handelten von Gewalttaten der jiidischen Armee an muslimischen Zivilist*in-
nen. Gleich im Anschluss an solche Anekdoten ergédnzten die Schiiler*innen,
dass der jiidische Junge im Film oder auch andere jiidische Individuen dafiir
keine Schuld triigen und distanzierten sich wieder von den antisemitistischen
Narrativen. Feindseligkeit gegen Jiid*innen zu verbreiten, scheint nicht Ziel
der Schiiler*innen zu sein.

7.5.3  Wenig Wissen und Bewusstsein tiber antisemitische Narrative

Durch Fragen bzgl. des Ausfiillens der Fragebogen kam ich mit einigen Schii-
ler*innen kurz ins Gespréach. Sie teilten mir mit, dass sie die antisemitischen
Aussagen bereits gehort hatten, sie aber kaum verstiinden und z. B. keine Bei-
spiele zum Erkléren der Aussagen wiissten (Gruppe Blau, UE1, Beobachtungs-
protokoll, S. 1). In Bezug auf den IPK kannten einige Schiiler*innen Narrative
des israelbezogenen Antisemitismus, die israelische Jid*innen als &ufBerst
gewalttitig darstellen (kopftuchtragende Frauen werden iiberfallen, Kinder
getotet).

7.6 Zentrale Eindriicke aus dem neuner-Kurs

Im neuner-Kurs konnte ich kaum etwas iiber die Jugendlichen geschweige
denn iiber ihre Haltungen erfahren. Meine Beobachtungen aus diesem Kurs
helfen mir daher nicht fiir die Beantwortung meiner Forschungsfrage. Nichts-
destotrotz geben die Daten relevante Auskiinfte {iber den Unterricht und die
Schiiler*innen. Daher fasse ich im Folgenden meine Beobachtungen zusam-
men und erortere anschlieBend zentrale Interpretationen.

Die selbstgewihlte Sitzordnung lie8 zunichst eine Aufteilung nach Jungen-
Maidchen und nach Schulklassen erkennen. Im Laufe der Sitzungen mischten
sich Jungen und Médchen etwas mehr. Wenngleich die Schiiler*innen héflich
miteinander umgingen und sich fast nie merklich drgerten oder beleidigten, so
waren zwei mal zwei Jungen so sehr miteinander im Streit (auBerhalb des
Unterrichts bzw. schon davor), dass die Kleingruppenarbeit gar nicht oder nur
mit strikt getrennter Arbeitsaufteilung und wenig Kommunikation erfolgte.”®

79 Am Ende der Themenaufteilung fiir die Arbeit in Paaren versuchten die zwei letzten und
noch nicht zugeteilten Jungen die Lehrkraft zu iiberzeugen, allein arbeiten zu diirfen (Gruppe
Orange, UE3, Beobachtungsprotokoll, S. 1). Dies gelang ihnen nicht. Die Lehrkraft hatte
ebenso wie ich erkennen konnen, dass die Jungen sich nicht leiden konnten. Wie erwéhnt,
erfolgte die Plakaterstellung in getrennter Arbeitsaufteilung und mit wenig Kommunikation.
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Auch andere Schiiler*innen redeten weniger in gemischten Gruppen miteinan-
der als in selbstgewahlten. Die geschlossenen und simplen Rechercheauftrige
wurden parallel erledigt — es fanden Absprachen bzgl. der visuellen Plakat-
gestaltung statt, jedoch kein inhaltlicher Austausch.80 Dies erachte ich als
effiziente Arbeitsaufteilung, die aus padagogischer Sicht eher niedrige Chan-
cen fiir Lerneffekte bietet. In Breidensteins Worten zeigt sich hier der Pragma-
tismus des Schiiler*innen-Jobs und die Produktorientierung (s. Kap. 4.3).
Unterrichtsgesprache waren allgemein eher oberflachlich und unpersonlich,
z. B. wurde meistens Faktenwissen gesammelt.8! Ich notierte, dass die Schii-
ler*innen ,,einfach machen™ (Gruppe Orange, UE1, Beobachtungsprotokoll,
S. 3) und dass der Kurs ,,glatt™ wirkte, d. h. distanziert, emotions-, reaktions-
und resonanzarm (Gruppe Orange, UE2, Beobachtungsprotokoll, S. 2). Meiner
Einschitzung nach wirkten die Schiiler*innen wegen der eher einfiltigen, nicht
herausfordernden Unterrichtsgestaltung ,glatt’ und machten trotzdem (bzw.
durch den Notendruck angetrieben) ,,einfach® mit (ebd.). Dies war auch der
Lehrkraft bewusst, die mir eine dhnliche Erkldrung im Anschluss an den
Unterricht im Flur mitteilte. Sie dnderte dennoch nicht ihre Didaktik, um die
Schiiler*innen mehr zu aktivieren, sondern wollte, dass sich die Schiiler*innen
anderten (Gruppe Orange, UE2, Beobachtungsprotokoll, S. 4). Es fanden
wenig Nebengespriche aullerhalb von Gruppenarbeitsphasen statt mit Aus-
nahme vom Jungentisch ganz hinten, an dem regelméafBig heimlich miteinander
interagiert wurde. Die Lehrkraft kommunizierte und bekréftigte jede Stunde
mit strengem Ton den Notendruck bzw. dass die Leistungen des gesamten
Kurses (!) nicht gut genug seien. Zu meiner Verwunderung fragte sie mich
mehrmals, ob ich sie, die Lehrkraft, ebenfalls nicht streng genug fénde. Ich
widersprach ihr vorsichtig und begriindet und zeigte ihr auch meine Verwun-

Dass die Lehrkraft die Jungen fiir ihre Teamarbeit lobte (nicht fiir das Plakat), unterstreicht
die Produktorientierung in diesem Kurs (Breidenstein, 2006, S. 260). Die Teamarbeit wurde
scheinbar nicht analysiert, aber da das Plakat gefiel, wurde die (Gruppen-)Arbeit der Jungen
gelobt und als ,,Teamarbeit* deklariert.

80 Rechercheauftrige beinhalteten z. B.: Steckbriefe zu vorgegebenen Feiertagen zu erstellen,
auf Plakaten muslimische und jiidische Aspekte darzustellen, wie Gebetshduser, Symbole,
Beschneidung, Essensregeln.

81 Beispielsweise fragte ich eine Arbeitsgruppe (bilateral, nicht im Plenum) nach ihrem Inter-
esse am wahlobligatorischen Thema Beschneidung. Ein Schiiler antwortete, dass er nicht
wusste, dass Beschneidung im Koran empfohlen wird, aber nicht verpflichtend ist. Nachdem
die Schiiler sagten, dass sie vorher nichts iiber die Beschneidung im Judentum wussten, fragte
ich, was sie diesbeziiglich Neues gelernt hitten. Ein Schiiler antwortete ,,Viele neue Worter™
(Gruppe Orange, UE3, Beobachtungsprotokoll, S. 2).
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derung. Dies schien bei ihr jedoch keinen Eindruck zu hinterlassen — sie erach-
tete sich weiterhin als nicht streng genug. Mit Bezug auf das Decoding mochte
ich unterstreichen, dass die strenge, leistungsorientierte Haltung der Lehrkraft
eine wichtige Ursache fiir die starke Auspragung des Schiiler*innen-Jobs (die
deutlich ,distanzierte Teilnahme® der Schiiler*innen) sein kdnnte, wenngleich
dies nicht der einzige Einflussfaktor ist und nicht unbedingt der wichtigste.32

Die Beobachtungen belegen und erklédren, dass die Schiiler*innen nicht per-
sonlich involviert waren und ich folglich wenig iiber sie erfuhr. Ich nahm fast
ausschlieflich Praktiken des Schiiler*innen-Jobs wahr. Meine zentralen
Schlussfolgerungen sind, dass sich, erstens, durch den starken Notendruck die
Schiiler*innen hauptséchlich fiir Noten zu interessieren scheinen und nicht fiir
Inhalte. Zweitens verhinderte die Noten- und Produktorientierung meines
Erachtens nach die persénliche Auseinandersetzung und Reflexion (die Kla-
rung der Frage ,Was hat das mit mir/meinem Leben zu tun?°). Diese vermochte
die Lehrkraft auch nicht durch Moderation zu fordern. Drittens konnen die

82  Auch das Schulklima, das Unterrichtsklima in anderen Fachern, die Klassendynamiken, die
Erwartungen vom zu Hause, von den Eltern, die personliche Motivation fiir das Fach sind
(u. a.) Einflussfaktoren fiir das Verhalten der Kursteilnehmenden. Dazu habe ich leider keine
Einblicke gesammelt und vermag diese nicht einzuschétzen. Ich dachte wihrend meiner
Arbeit im Feld oft daran, dass der Kurs einige vorherrschende Vorstellungen von Gymnasien
bestitigt: (Stereo-) Typisch fiir Gymnasien sind das Erbringen von Leistungen, die hoch sein
sollen (wie auch immer das die Lehrkraft bemisst) und damit verbunden ein manifester Leis-
tungs- bzw. Notendruck, die Zentralitét einer groen Menge an Faktenwissen (in Abgrenzung
zu bspw. Selbsterkenntnis, personliche und soziale Kompetenzen) sowie Abitur und Studium
als Anreiz fir gute Noten. Meiner Erfahrung als Padagogin zufolge fiihrt das auch zu einer
,gymnasialen‘ Oberfldchlichkeit bei den Schiiler¥innen. Zum einen Oberflichlichkeit in
Bezug auf die Auseinandersetzung mit Themen: Es geht weniger um den Zusammenhang
zwischen Thema und Schiiler*in als mehr um das Erfiillen von Aufgaben als Selbstzweck;
nicht-Gymnasiast*innen duflerten hingegen eher Widerstand gegeniiber Aufgaben ohne per-
sonlichen Mehrwehrt. Zum anderen vernahm ich Oberflachlichkeit in Bezug auf die Bezie-
hung zwischen den Schiiler*innen und mir als Seminarleiterin: Gymnasiast*innen kommu-
nizierten allgemein weniger (eigeninitiativ) sowie weniger offen und ehrlich, z. B. wurden
Kritiken (evtl. aus ,Anstand‘ bzw. Gehorsam, sich nicht aufzulehnen) bevorzugt leise und
bilateral mit Mitschiller*innen oder im anonymen Feedback geteilt. Diese Beschreibungen
mochte ich nicht als Pauschalisierungen verstanden wissen, sondern als in meiner Arbeits-
erfahrung bestitigte Tendenzen von Schultypen und deren Auswirkungen auf die Schii-
ler*innenschaften. Die genannten Aspekte nahm ich auch im neuner-Kurs wahr. Wenngleich
Lehrkrafte maB3geblich den Unterricht bestimmen, so ist die Lehrkraft des neuner-Kurses nur
ein Faktor fiir das Verhalten der Schiiler*innen und die mangelnde personliche Auseinander-
setzung des Kurses mit dem Thema Judentum. Moglicherweise miissen je nach Schultyp
Padagog*innen unterschiedliche Aspekte fiir eine gelingende personliche Auseinander-
setzung (mit dem Thema jiidisches Leben) beachten.
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Schiiler*innen durch die Zentralitdt der Vermittlung von Faktenwissen zwar
lernen, sachlich iiber das Judentum zu sprechen (wobei sowas bekanntlich
nicht lange in Erinnerung bleibt und wenn dann nur wenig) — wiederum kennen
sie keine aktuellen oder lebensweltbezogenen Diskurse zum Judentum. Im
Gegensatz zu den Siebener-Kursen konnten sich die Schiiler*innen weder eine
eigene (differenzierte, fundierte) Meinung bilden noch lernen, diese zu kom-
munizieren. Diese Art von Unterricht halte ich fiir keinen Einzelfall (s. Ful3-
note 82). Der Fall zeigt (nicht nur, aber auch im Vergleich zu den Siebener-
Kursen), dass Didaktik und paddagogische Haltung maBgeblich fiir eine lebens-
weltorientierte, diversititsorientierte und antidiskriminierende Bildung sind.
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8 Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Zum einen beantworte ich in diesem Kapitel die Fragestellung samt Teilfragen
auf Basis der Analyseergebnisse der Daten. Dariiber hinaus werde ich Fragen
diskutieren, die sich aus der Auseinandersetzung mit der bisherigen Forschung
ergaben (Kap. 2—6). Zudem mochte ich Potentiale des IRU herausstellen
(wieder mit Fokus auf Schiiler*innen-Perspektiven), die auf der Logik der
Daten basieren und so nicht vorhersehbar waren.

8.1 Diskussion der Fragestellung(-en)

Wie decodierten die Schiiler*innen die Unterrichtseinheiten zum Judentum?
Vornehmlich nahm ich soziale Praktiken des Schiiler*innen-Jobs wahr (nach
Breidenstein, 2006; s. Kap. 4.3). Die Unterrichtseinheiten forderten keine be-
sonderen themenbezogenen Verhaltensweisen bei den Jugendlichen, sondern
sie verhielten sich wie Schiiler*innen. Zu dieser Rolle gehort auch personliche
Gespriache mit Peers und der Lehrkraft zu fithren (Stichwort ,,Unterhaltungs-
wert”, Kap. 4.3). Damit mochte ich betonen, dass ich die Schiiler*innen in
einer spezifischen Rolle wahrnahm, die jedoch nicht vollig entkoppelt von
ihren anderen personlichen Seiten ist. Ich schlussfolgere aus meinen Beobach-
tungen, dass Schule als Lernkontext einen groen Einfluss auf das Decoding
der Gruppen hat (sowie auf das Encoding) bzw. dass die Rahmenbedingungen
von Schule zur Dominanz eines doing student fiihren (bspw. Benotung, die
Macht und Kompetenzen von Lehrkréiften und die geringe Mitbestimmung
von Schiiler*innen, Organisation in Kursgruppen nach Alter, Anwesenheits-
pflicht).83 Dies kann auch nicht einfach ,aufgebrochen‘ bzw. verindert werden
(z. B. von einer Lehrkraft), um personlichere, vertrauensvollere und tiefgriin-
digere Auseinandersetzungen zu fiithren. Die Jugendlichen sind seit ca. sieben
Jahren an Schule mit Produktorientierung, Notendruck etc. gewohnt. Lebens-
weltorientierte Beispiele und Aufgaben, ein angenehmes Raumklima und die

83  Aus platzokonomischen Griinden erdrtere ich das Encoding nicht weiter. Mein Fokus liegt
auf den Schiiler*innen-Perspektiven und damit auf dem Decoding.
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Starkung der Gruppe als solche fordern Lernbereitschaft sowie die Aufnahme-
fahigkeit fiir Inhalte; die gewohnte Schiiler*innen-Rolle wiirde dadurch jedoch
nicht abgelegt werden. Die Schiiler*innen-Rolle war meinen Beobachtungen
zufolge héufiger und folglich dominanter als die Artikulationen zu Inhalten
(die ,,zu realen Verhéltnissen dargestellt“ (Hall, 2013, S. 71) wurden, z. B.
durch das Freundschaftsdilemma). Den Interviews zufolge blieben bei den
Schiiler*innen eher wenig (teilweise keine) Inhalte in Erinnerung, was noch-
mals unterstreicht, wie viel Raum der Schiiler*innen-Job einnimmt. In Bezug
auf Erkenntnisinteresse II (Kap. 5; Judentum und Antisemitismus als heikle,
politisch und emotional aufgeladene Themen; verunsicherte Piddagog*innen)
schlussfolgere ich mit Verweis auf den Code Schiiler*innen-Job, dass die Rah-
menbedingungen fiir das Lernen in den Kursen gewichtiger schienen, als die
Inhalte des Unterrichts. Die Schiiler*innen verhielten sich nicht anders als bei
anderen Themen und in anderen Fachern auch. Ich erachte das als ermutigend
fiir z6gerliche Pddagog*innen, vor allem fiir jene, die die Lerngruppen bereits
gut kennen und einschétzen kdnnen. Ich werde das Erkenntnisinteresse II spa-
ter unter weiteren Aspekten diskutieren.

Soziale Praktiken, die mit dem Decoding von Inhalten zusammenhéngen,
waren die schnelle Akzeptanz ,absurd scheinender Informationen‘ sowie das
Wiedergeben von frisch angeeignetem Faktenwissen. Im Zusammenspiel mit
der Wissenshoheit der Lehrkraft nahmen die Schiiler*innen auch ,schwer ver-
dauliches® Wissen, welches das Gegenteil von bisherigen Auffassungen aus-
sagte, schnell an. AuBerdem nahm das dualistische Denken und Bewerten
(in gut/bose, erlaubt/haram) viel Raum als Praktik ein. Den Schiiler*innen ist
besonders wichtig, nicht haram zu leben, was oft von den Schiiler*innen ein-
gebracht wurde. Es ging oftmals darum, ob oder ab wann etwas haram ist —
eines der hiufigsten Beispiele fiir die Regelorientierung in den Gruppen. Folg-
lich sollte laut Schiiler*innen-Perspektiven der IRU islamische Praxen und
Normen vermitteln. Das dualistische Denken kann (multiperspektivische) Dis-
kussionen verkiirzen, worauf Lehrkrifte achten sollten. Halls Formulierung
,»Zzu realen Verhéltnissen* (Hall, 2013, S. 71) sorgt diesbeziiglich bei mir zu
Verwirrung: aus Schiiler*innen-Perspektive wire eine dualistische Darstellung
,Schiiler*innen-dhnlich® — aus meiner Perspektive wire eine komplexe Dar-
stellung realer. Pddagog*innen (im Gegensatz zu den Medien-Sender*innen
bei Hall) stehen hier vor der didaktischen Herausforderung eine passende
Balance zu finden, um die Schiiler*innen nicht zu {iberfordern, jedoch auch
kein verkiirztes Wissen zu vermitteln, sondern greifbare Inhalte bereitzustellen,
die so viel Weitsicht geben, wie nur moglich. Ergdnzend zur Regelorientierung
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fiel mir auf, dass trotz des Konformitétswillens gegeniiber Erwachsenen, Auto-
ritdten und Normen (Kap. 7.4.1, 7.4.3) die Schiiler*innen bei hypothetischen,
antisemitischen Aussagen muslimische Familien, muslimische Umfelder und
Peer-Gruppen kritisierten. Gleichfalls verunsicherte der provozierende Koran-
vers die Schiiler*innen. Wann die Schiiler*innen den Islam eher humanistisch
begreifen und wann sie ihn dogmatisch fassen, scheint ein ergiebiges Span-
nungsfeld fiir den IRU zu sein.

Im Anschluss an diese Frage, die am meisten Raum wihrend meiner Besuche
einnahm, diskutiere ich nun die zentrale Teilfrage meines Forschungsprojekts:
Welche Haltungen und Positionierungen zeigen die Schiiler*innen gegentiber
den Inhalten (v. a. dem Judentum)? Positionierungen iiber Vorstellungen zum
Zusammenleben mit Jiid*innen verweisen insbesondere auf humanistische
Haltungen (Kap. 7.4.1 sowie Reaktionen auf Antisemitismus in Kap. 7.5) und
auf Aufgeschlossenheit. Zum Beispiel sind die Schiiler*innen neugierig und
zeigen eine hohe Akzeptanzfahigkeit (i. S. v. Toleranz gegeniiber Menschen
sowie Akzeptanz von absurd scheinenden Informationen).34 Die Aufgeschlos-
senheit impliziert aulerdem, dass die Schiiler*innen meistens unsicher und/
oder ambivalent bzgl. ihrer Haltungen waren. Bei Problemlosungen externali-
sierten sie hiufig die Probleme, indem sie rieten, Erwachsene nach Rat zu
fragen. AuBBerdem suchten sie in vielfacher Weise nach Regeln (und ,inneren*
Prinzipien, wie ,,Mensch ist Mensch*). Um auch bei wenig Hintergrund- oder
Vorwissen entscheidungs- und (hypothetisch) handlungsfihig zu sein — anders
ausgedriickt: um sich positionieren zu konnen, greifen die Schiiler*innen auf
dualistische, simplifizierende Prinzipien zuriick, wie z. B. die Unterscheidung
in gut/bose, erlaubt/haram. AuBlerdem orientieren sich die Jugendlichen beim
Bewerten von Menschen daran, ob sie gute oder schlechte Taten vollbréchten.
Die Schiiler*innen wirken nicht sehr gefestigt, sondern eher suchend
(Kap. 7.4.3 ,,Regelorientierung*). Die Identitédtssuche diskutiere ich im folgen-
den Kapitel im Zusammenhang mit dem Schulfach. Die Kombination aus der
beschriebenen Aufgeschlossenheit und den Unsicherheiten/Wissensliicken
unterstreicht meinen Eindruck, dass die Schiiler*innen sehr lernfreudig sind.
Diese Umsténde sollten Pddagog*innen darin bestirken, potentiell heikle und
komplexe Themen zu behandeln (weder Judentum, noch der IPK und Anti-
semitismus stellten sich als besonders schwierige oder heikle Themen fiir die

84 Die Neugierde wird meines Erachtens nach dadurch begrenzt, dass die Schiiler*innen vor-
nehmlich konsumierend Neues lernen, d. h. oft ohne eigenen Fragen und Interessen nachzu-
gehen und ohne kritisches Hinterfragen. Dies halte ich fiir einen Teil der Distanznahme des
Schiiler*innen-Jobs.
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Schiiler*innen heraus).3% 86 Die Schiiler*innen zeigten keine desinteressierte
Haltung der Allwissenheit und sie hatten zum Thema Judentum kaum bis gar
kein Vorwissen. Sie zeigten auch kein Desinteresse durch bereits felsenfeste
und indiskutable Meinungen. Vor der Datenerhebung befiirchteten die Lehr-
kraft und ich, dass die Urteilsfahigkeit der Schiiler*innen noch nicht ausgebil-
det genug sei, um mit ihnen Debatten zum Ziel der Antisemitismusprévention
zu fithren.87 Durch die Aufgeschlossenheit der Kursgruppen und durch die
Motivation fiir das Fach iiber die eigene (wahrscheinlich identitdtsstiftende)
Religion, kamen wir zu gegenteiligen Schliissen. Durch die Lust der Schii-
ler*innen sich eine eigene fundierte Meinung zu bilden und um ,den Anféngen
zu wehren® eigneten sich die Gruppen hervorragend, um Judentum und Anti-
semitismus im IRU zu besprechen und dabei die inkorrekten und antisemiti-
schen Kenntnisse iiber das Judentum aufzuklédren. Das wenige Vorwissen unter
den Schiiler*innen konnte jedoch auch bedeuten, dass das Judentum wenig
Lebensweltbezug als Thema hergibt. Entgegen meines Plddoyers fiir eine
Thematisierung von Judentum — auf Basis der Beobachtungen in den zwei
Kursen — konnte in anderen Kursen Aufgeschlossenheit gegeniiber dem Thema
ausbleiben. Allerdings gibt es noch mehr Zugangsmoglichkeiten zum Thema
aus Schiiler*innen-Perspektive, wie z. B.: das Judentum als Weltreligion
kennenlernen wollen, Motivation fiir das Fach im Zusammenhang mit Identi-
tatsfindung, Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung u. v. m., s. folgendes Kapitel.
In den von mir besuchten Kursen kam es nie zu Vergleichen von Rassismus
und Antisemitismus, was meine Einschitzung aus Kap. 4.2 bestitigt, dass es
in padagogischen Kontexten selten so detailliertem Fachwissen bedarf.

85 Woran mache ich fest, dass die Unterrichtsthemen aus Schiiler*innen-Sicht nicht heikel
waren? Wut und Aufregung nahm ich nur bei Meinungsverschiedenheiten unter den Schii-
ler*innen wahr und nicht in Bezug auf die Themen. Niemand schien beleidigt oder verérgert
dariiber, dass das Judentum behandelt wurde. In den Interviews erfuhr ich, dass einige Schii-
ler*innen kurz in der ersten Unterrichtseinheit verwundert dariiber waren, etwas iiber eine
andere Religion statt dem Islam zu lernen, dann jedoch Interesse an den Aufgaben und
Inhalten fanden. Antisemitische AuBerungen waren fragmentarischen Charakters und nicht
Teil einer antisemitischen Weltanschauung bei den jeweiligen Schiiler*innen. Bis auf den
israelbezogenen Antisemitismus bei T1 verteidigte kein*e Schiiler*in ein antisemitisches
Weltbild — wenngleich die Schiiler*innen bereit waren ihre Aussagen zu verteidigen.

86 Im Gegensatz zur Annahme, dass dltere Schiller*innen besser komplexe und heikle Themen
aufnehmen und diskutieren konnen.

87 Wir vermuteten, dass es zu viel und/oder zu schwer wire, den Schiiler*innen zu vermitteln,
wie sie Umwegkommunikation als solche entdecken kénnen und welche Hintergriinde hinter
antisemitischen Argumenten (z. B. bzgl. des IPK) stecken sowie was und wie die Schiiler*in-
nen folglich entgegnen konnen.
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Als néchstes kldre ich die Teilfrage iiber die Dynamiken im Unterricht und
frage nach deren Zusammenhingen mit den Unterrichtsthemen. Die Aufge-
schlossenheit der Schiiler*innen zeigte sich auch in ihrer Teilnahme am Unter-
richt: Viele sprachen und widersprachen (meist) ohne Scheu, fragten nach und
zeigten sich als diskussionsfreudig.88 Meinem Eindruck nach fing in beiden
Gruppen Meinungsbildung gerade an, denn es gab eher wenig vorgefasstes
Wissen und es zeigte sich viel Aufgeschlossenheit fiir neue und heikle Themen
(wie z. B. ,,Glauben Jid*innen und Mulim*a und Muslim*e an den selben
Gott?).89 Trotz vieler Nachfragen gab es kaum kritische Nachfragen von den
Schiiler*innen. Im Gegenteil nahm ich wahr, dass die Schiiler*innen schnell
absurd scheinende Informationen akzeptierten (Kap. 7.4.4). Dies hdngt meinen
Beobachtungen zufolge stark damit zusammen, dass die Schiiler*innen die
Wissenshoheit (noch) bei der Lehrkraft sehen. Den Siebtkldssler*innen kann
eine niedrige Urteilsfahigkeit unterstellt werden, was die Interpretationen bzgl.
der Anfangsphase der Meinungsbildung bestitigen (s. oben). Jedoch héngt die
Akzeptanz nicht zwangsweise mit der Urteilsfahigkeit zusammen. Vielleicht
steht die Akzeptanz im Zusammenhang mit dem Schiiler*innen-Job und seiner
Distanznahme (,lieber einfach alles hinnehmen‘). Welche Ursachen den
meisten Einfluss auf die hohe Akzeptanz ausiiben, kann ich nicht sicher
ermitteln, jedoch stellte ich fest, dass die Schiiler*innen sehr aufgeschlossen
und flexibel auf ,positive wie negative Irritationen® (z. B. der abrahamitische
Ursprung; koscheres Fleisch ist auch halal; definiert in Fulinote 47) reagierten.
Die Flexibilitit und die Akzeptanzfihigkeit fielen mir besonders auf.”0 Dies
sind gute Ausgangsbedingungen zur Behandlung von ,potenziell komplexen

88 Ich hielt es fiir wahrscheinlich, dass sich die Schiiler*innen unwohl fiihlen wiirden und mir
sozial erwiinschte Antworten geben wiirden, wenn ich sie (in Schule) nach Griinden fiir Teil-
nahmslosigkeit oder -armut gefragt hitte und tat es daher nicht zum Wohle des Raumklimas
und der Beziehung zwischen Schiiler*innen und mir. Uber wenig oder gar keine Teilnahme
bin ich daher nicht aussageféhig.

89  Vorab hoffte ich, dass die Gruppendiskussion am Ende der Unterrichtsreihe neue Eindriicke
iiber die Kurse geben wiirde (s. Kap. 6). Jedoch wurde die Diskussion stark von der Lehrkraft
gelenkt und es entstanden nur wenige dialogische Interaktionen. Die Wortmeldungen erga-
ben eher eine Sammlung von Meinungen, als dass kollektive Deutungen entstanden. Dies
verwundert mich nicht in Bezug auf die These, dass die Kurse sich in der Anfangsphase der
Meinungsbildung befanden. Trotz der Lust zu diskutieren, brauchten die Kurse meinem Ein-
druck nach immer wieder Lenkung.

90 In Anbetracht der Atmosphédren im Unterricht, einigen interessierten Nachfragen von Schii-
ler*innen und dem Wunsch, Wissen zu erwerben (besonders {iber muslimische Praxen laut
Fragebogen), sich darauthin eine Meinung zu bilden und diese (mit euphorischer Stimme und
Korpersprache) zu vertreten, schlussfolgere ich die Eigenschaften Flexibilitit und Akzep-
tanzfahigkeit — statt negativ gerahmter Pendants Unsicherheit und Gleichgiiltigkeit.
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und heiklen Thematiken® (s. 0.). Vielleicht ist es sogar geboten, unter diesen
Umstidnden umstrittene Themen zu vermitteln und die Einflussmdglichkeiten
zu nutzen, multiperspektivische Zugénge anzubieten und eine humanistische
Haltung (weiter) zu fordern.

Im Anschluss an den Appell zur Nutzung von Einflussmoglichkeiten von
Pédagog*innen und Schule schlie3e ich die Frage nach Machtverhéltnissen an,
die sich im Unterricht zeigten. Wie im Kap. 7.4.3 erortert externalisierten die
Schiiler*innen Problemfragen auf Erwachsene und Autorititen. Im Zusam-
menspiel mit den flexiblen (evtl. unsicheren) Haltungen sowie den schwach
ausgepragten Fahigkeiten zum kritischen Nachfragen wird mein Eindruck
gestiitzt, dass die Schiiler*innen Erwachsenen und Autorititen gegeniiber fiig-
sam sind. AuBerdem hatten authentisch wirkende Nachrichten (iiber den IPK)
Einfluss auf die Positionierungen im Unterricht und damit Macht. Diese
diskutiere ich spiter im Zusammenhang mit der Frage nach den Lebenswelt-
beziigen. Die Machtverhiltnisse zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen habe
ich bereits im letzten Abschnitt diskutiert. In Bezug auf das Verhalten der
Schiiler*innen untereinander habe ich abgesehen von der evtl. einschiichtern-
den Art von L4 und A1 in Gruppe Griin nichts mehr zu ergénzen (Kap. 7.1).

Vor und wihrend der Feldphase war es mein Ansinnen, mich besonders auf
lebensweltbezogene Informationen zu fokussieren (Teilfrage 2). Im Nach-
hinein stellte ich fest, dass ich nur wenige Beobachtungen zu inhaltlichen Bei-
tragen aus auBlerschulischen Kontexten erhoben hatte und iiber Lebenswelten
fast nur auf konkrete Nachfrage im Unterricht gesprochen wurde. Meinem Ein-
druck nach gehen personliche Beziige gegeniiber dem Wissenserwerb und der
(Fakten-)Wissenswiedergabe unter. Diese gehdren zum Schiiler*innen-Job,
der den meisten Raum im Unterricht einnimmt. Was ebenfalls Einfluss auf den
mangelnden Lebenswelteinbezug gehabt haben konnte, waren die wenigen
Vorkenntnisse zum Judentum unter den Schiiler*innen. Die Vorkenntnisse, die
sie hatten, waren oberflichlich (und stellenweise falsch).?! Wenngleich einige
Schiiler*innen jiidische Freund*innen hatten, so war das Judentum dennoch
kein Gespriachsthema. Uber die Freundschaften zu Jiid*innen wurde im Zu-
sammenhang mit Konflikten und Antisemitismus in Schule erzihlt. Informati-
onen iiber den IPK bezogen Schiiler*innen vornehmlich aus Videos aus dem
Internet und aus Sozialen Medien. In den Interviews wurde mir mehrfach mit-
geteilt, dass Familienmitglieder und muslimische Bekannte {iber den IPK
schrieben bzw. Postings verdffentlichten. Beachtung finden Nachrichten und/

91 Die Vorwissensabfrage zum Judentum zeigte, dass Verwechslungen (mit dem Hinduismus)
und Assoziationen zum IPK im Vorfeld besonders verbreitet waren.
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oder antisemitische Geschichten zum IPK aufgrund ihres hohen Sensations-
werts (sie schienen Eindruck/Ergriffenheit hinterlassen zu haben und wurden
weitererzahlt). Unabhéngig davon wie verbreitet antisemitische Haltungen in
den Kursen waren und ergénzend zum Appell der Einflussnutzung, erachte ich
es sogar als notwendig, dass der IRU die Chance nutzt, den Schiiler*innen
Wissen iiber das Judentum zu vermitteln, um fiir den verbreiteten israelbezo-
genen Antisemitismus zu sensibilisieren (vgl. Kap. 4.2, 7.5).92 Zusammenfas-
send war das Judentum vor den UE also kaum Thema bei den Jugendlichen
und wenn doch, dann standen Narrative {iber Jid*innen im Zusammenhang
mit Konflikten. Weitere Zugénge und andere Narrative sollten mehr gefordert
werden und wurden durch die Unterrichtseinheiten geboten. Anders formuliert
gab es viel Motivation, ein wenig bekanntes Thema kennenzulernen, wie mir
mehrere Schiiler*innen in den Interviews mitteilten (was entweder Ausdruck
von Neugierde oder eine sozial erwartete Antwort war). Die Lernbereitschaft
hing stark mit dem Fach zusammen. In den Interviews sowie aus den Frage-
bogen erfuhr ich, dass den Schiiler*innen der Islam (sehr) ,wichtig® sei und
dass die gro3e Mehrheit Interesse am IRU habe. Die Angaben decken sich mit
meinen Unterrichtsbeobachtungen. Im IRU kléren sich fiir die Schiiler*innen
Fragen nach ihrer Identitét, denn der Islam ist Teil ihrer personlichen Lebens-
welt.

Am héaufigsten bezogen sich Beitrdge zu auBerschulischen Situationen auf den
IPK, iiber den die Schiiler*innen jedoch kaum etwas wussten. Er war hiufig
mit antisemitischen Narrativen verwoben. Dies stiitzt den Forschungsstand,
dass aktuell Antisemitismus haufig im Zusammenhang mit Israel und dem IPK
steht (Kap. 4.2). Ich mdchte daher in den zwei folgenden Abschnitten noch
mehr auf den IPK und auf antisemitische Narrative eingehen, die ich ebenfalls
der Teilfrage nach den Lebensweltbeziigen zuordne. Ein dominantes Narrativ
iiber den IPK war die Solidaritdtsbekundung der Schiiler*innen zu ,den Palés-
tinensern‘. Dies deckt sich mit den von H6BI (2020) beschriebenen Konzeptio-
nen, bei denen Religiositét eine Scharnierfunktion iibernimmt (s. FuBnote 30,
Kap. 4.2).93 In Bezug auf Religiositit halte ich es fiir umso notwendiger, dass

92  Sensibilisierung fand in den Kursen blau und griin insofern statt, als dass Erkenntnisse in
Bezug auf israelbezogenen Antisemitismus gewonnen wurden, wie z. B. dass nicht alle
Jid*innen Israelis sind und dass nicht alle Israelis Krieg (gegen muslimische Palédstinen-
ser*innen) fithren (wollen).

93 Ich bin mir nicht sicher, ob es sich in den Kursen ebenso wie bei HoBls Interviewpartner_in-
nen um die Wir-Konstruktionen in Bezug auf muslimische Gemeinschaft handelte. Mogli-
cherweise hingen die Konzeptionen in den Kursen eser mit Méannlichkeitsvorstellungen zu-
sammen, z. B. Beschiitzer fiir Frauen und Kinder zu sein. Die Schiiler* identifizierten sich in
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die von den Schiiler*innen geachtete Lehrkraft des IRU ihre Beziehung zu den
Schiiler*innen nutzt, um fiir Differenzierungen zu sensibilisieren und dazu
anregt, einen konstruktiveren Diskurs zu fithren. Gleichzeitig positionierten
sich Schiiler*innen von sich aus gegen Pauschalisierungen iiber Jiild*innen (mit
Ausnahme von Schiiler T1). Die Ambiguitit der Positionierung (bzgl. Pau-
schalisierungen) bezieht sich nicht nur auf die Kursgruppen (Schiiler*innen
widersprechen einander), sondern auch auf die Individuen (sich selbst als
Einzelperson widersprechen; Kap. 7.5.2). Wie kann damit umgegangen wer-
den? Als ein wichtiger Aspekt der antisemitismuskritischen Haltung stellte
sich die humanistische Grundhaltung der Schiiler*innen heraus. Dieser Huma-
nismus sollte gestirkt werden — auch im Hinblick auf die Ambivalenzen bei
den Schiiler*innen, die ihnen deutlich gemacht werden sollten und die zum
Reflektieren einladen. Ein weiterer Aspekt im Zusammenhang mit dem IPK
sind antisemitische Narrative (zu denen die Solidaritdtsbekundungen je nach
Kontext subsumiert werden konnen, vgl. Jerusalemer Erkldrung Zum Anti-
semitismus, 2021, S. 2; z. B. Leitlinie 7 und 11). Trotz der Wissensdefizite iiber
den IPK und trotz des Bewusstseins fiir jene Wissensdefizite wurde der IPK
von den Schiiler*innen thematisiert. Meiner Einschédtzung nach hingt das mit
dem hohen Sensationswert antisemitischer Narrative zusammen, in denen eine
besondere Brutalitdt und Unmenschlichkeit ausgedriickt werden (s. Kap. 7.5.2,
7.5.3). Auf Basis meiner Felderfahrungen erachte ich den IPK nicht (mehr) als
lebensfernes Thema fiir eine siebte Klasse, denn ich erkannte in der Klassen-
stufe viele Ankniipfpunkte. Durch reflexives Arbeiten in den Gruppen griin
und blau wurde der Re Produktion antisemitischer Narrative etwas entgegen-
gesetzt.?* Die Lehrkraft gab den Narrativen zunichst Raum, fragte nach und
hinterfragte, ohne diese Narrative als ,antisemitisch® zu bezeichnen. Der Um-

Bezug auf diese Narrative moglicherweise weniger mit der muslimischen Gemeinschaft als
mehr mit Ménnlichkeitskonzeptionen. Die Lehrkraft hielt diese Interpretation in Bezug auf
die Schiiler, die diese Aussagen tatigten, fiir moglich. Ich betrachte diese Hypothese in jedem
Fall intersektional. Daher erscheint mir eine Vermischung der Konzeptionen plausibel. Mog-
licherweise wachsen antisemitistische Narrative an den Ménnlichkeitskonstruktionen: Die
Jungen fiihlten sich besonders im Zusammenhang mit ihrer Méannlichkeit appelliert zu
re_produzieren, dass muslimische Frauen und Kinder vor Angriffen jidischer Menschen
geschiitzt werden miissen. Mit welchen Mitteln wurde, bis auf die Aussage von T1 iiber
Kollektivschuld (Kap. 7.5.2), nicht geduBert.

94 Das Vorgehen in Gruppe Orange iiber Antisemitismus war (wie auch die Unterrichtseinhei-
ten zuvor) nicht reflexiv: Die Schiiler*innen sollten aus kompliziert geschriebenen Informa-
tionstexten in Kleingruppen Texte fiir eine fiktive Zeitung erstellen. Sie bewerteten die
Unterrichtseinheiten als ,uninteressant‘ und ,viel zu ausdifferenziert bearbeitet. Genau das
spiegelt sich auch in der Zeitschrift als Produkt der Unterrichtseinheiten wider.
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gang der Lehrkraft enthélt die fachlichen Hinweise fiir ein dialogisch, rekon-
struierendes Bearbeiten (Kap. 4.2). Inwiefern das eine mindernde oder gar auf-
16sende Wirkung erzielt (wenn liberhaupt), miisste weiter untersucht werden.
Laut Forschungsstand sollte Antisemitismus jedoch nicht nur kognitiv, son-
dern auch mit Blick auf Affekte bekdmpft werden (Kap. 4.2).

Was aus meiner Sicht in Bezug auf Antisemitismuskritik noch fehlte, war auf
strukturelle Aspekte des Antisemitismus hinzuweisen, um die Tragweite der
von den Schiiler innen re_produzierten Narrative aufzuzeigen. Beispielsweise
ist die Ablehnung des Tragens einer Kippa nicht nur eine Frage des Ge-
schmacks oder der moralischen Reife, sondern Teil von Antisemitismus. Das
Kritisieren von Meinungen allein den Peers zu iiberlassen, bringt in Bezug auf
Machtasymmetrien zwischen Schiiler*innen und Lehrkraft Vorteile. Die Lehr-
kraft hétte allerdings ihren Einfluss gegeniiber den wohlgesonnen und aufge-
schlossenen Schiiler*innen mehr nutzen kénnen und hétte mehr Erklérungen
zu Antisemitismus einflieen lassen konnen. Zwar nahm ich nicht wahr, dass
jemand Mitschiiler*innen von antisemitischen Aussagen und Haltungen iiber-
zeugen wollte, jedoch sind solche Unterrichtssituationen nicht unwahrschein-
lich mit Blick auf die Verbreitung von Antisemitismus. Dass dies nicht wahr-
nehmbar war, kdnnte daran liegen, dass die Schiiler*innen dariiber in Unkennt-
nis waren oder es konnte an meiner Prisenz, an der Lehrkraft, am Schulsetting
(in dem Schiiler*innen nicht komplett offen sprechen) oder an der Gruppen-
dynamik liegen oder reiner Zufall sein. Wenngleich die Schiiler*innen meiner
Wahrnehmung zufolge keinen Antisemitismus verbreiten wollten, so gab es
bereits erste Erfahrungen mit und erfahrungsbasierte Kenntnisse iiber Anti-
semitismus aus schulischen sowie privaten Kontexten (auch beim Ausfiillen
der Fragebogen, s. Kap. 7.5.3). AuBlerdem gab es im Kurs blau Interesse an
und erste Kenntnisse iiber religios motivierte Radikalisierung, aber auch hier
nahm ich keine Versuche des Uberzeugens wahr, wenngleich der Schiiler sehr
auf seiner Meinung beharrte. Gegenargumente gegen seinen ethnisierenden
Antisemitismus liel er meinem Eindruck nach nicht an sich heran, denn er
wiederholte nur (in diplomatischer Ausdrucksweise) seine Meinung. Schluss-
endlich sehe ich auch fiir die hauptsdchlich humanistisch eingestellten Schii-
ler*innen einen Bedarf an antisemitismuskritischer Bildung. In Kap. 4.2
beschrieb ich ein Paradox beim Beforschen von sog. ,migrantischen Milieus®
und Antisemitismus. In Bezug auf die von mir besuchten Kurse konnte ich
nicht geniigend Informationen iiber die Sozialisation sowie Lebensweltbeziige
erheben, um die Kurse diesbeziiglich einzuschitzen. Mit den Antworten in den
Fragebogen gehe ich vorsichtig um und beschrinke mich daher auf meine
Beobachtungen. Folglich kann ich weder bestétigen noch verneinen, dass die
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Kurse ,migrantische Milieus‘ repriasentieren. Wie aus meinen Codes ersicht-
lich wird, spielte Migration keine direkte Rolle in Bezug auf die Unterrichts-
einheiten iiber Antisemitismus (es gab nur sehr wenige (wahrnehmbare)
Beziige). Meine Daten konnen zur Frage nach einer sinnvollen Bestimmung
vom ,migrantischen Milieu‘ keinen Beitrag liefern (vgl. Kap. 4.2). Die huma-
nistische Grundeinstellung deutet eventuell auf ,postmigrantische‘ Haltungen
bei den Schiiler*innen hin. Freundschaften werden nicht nach Zugehorigkeit
geschlossen, stattdessen legen die Schiiler*innen darauf wert, wie sich die
Menschen verhalten und pflegen Freundschaften zu Menschen unterschied-
licher Religionszugehorigkeit.

Zuletzt gehe ich auf Halls ,relative Autonomie‘ ein und inwiefern Schiiler*in-
nen (aufgrund des Themas) widerwillig oder ablehnend waren. In Kap. 6.2
stellte ich zur Debatte, inwiefern die Schiiler*innen sich {iberhaupt den im
Unterricht vorgegebenen Diskursen (iiber Antisemitismus) widersetzen kon-
nen. Gab es Raum fiir ,relative Autonomie*, z. B. gegen Antisemitismuskritik
zu sein bzw. fiir Antisemitismus? Mit Bezug auf Hall gehe ich davon aus, dass
je asymmetrischer die Kommunikation im Unterricht ist (in Bezug auf Inhalt
und Ausdruck sowie auf Machtverhiltnisse), desto weniger konnen sich Schii-
ler*innen vorherrschenden Diskursen und Positionen widersetzen. Diese Frage
ist wichtig in Bezug auf die Deutung der Daten. Folgende Beobachtungen mei-
ner Unterrichtsbesuche sprechen dafiir, dass das Miteinander im Klassenzim-
mer asymmetrisch war und Schiiler*innen sich nicht nach personlichen Aspek-
ten und Vorstellungen verhielten: die Rollenausiibung des Schiiler*innen-Jobs,
meine Beobachtungen bzgl. der Wissenshoheit der Lehrkraft sowie die Dyna-
mik in Gruppe Griin, in der die Selbstsicherheit zweier Schiiler*innen poten-
tiell die anderen Mitschiiler*innen gehemmt haben konnte, ihre Verunsiche-
rungen zu zeigen. Gegen eine vorherrschende Asymmetrie spricht jedoch, dass
die Gruppen offen und direkt kommunizierten und ehrlich wirkten. Beispiels-
weise kommunizierten die Schiiler*innen Antihaltungen zu Kippot und zu
Fleisch, das nicht als halal etikettiert ist, und stellten viele Fragen (auch mit
einem zur Debatte anregenden Unterton, beginnend mit ,,Aber ...*). Letzteres
deutet darauf hin, dass es Raum gab Unverstdndnis und Ablehnung auszu-
driicken. Mit Blick auf die verschieden gelagerten Antworten zu den Positio-
nierungsfragen liber Gemeinsamkeiten und Freundschaft zu Jiid*innen nahm
ich zum einen Zdgern wahr, was flir Unsicherheit spricht, evtl. auch fiir
Unsicherheit iiber in Schule vertretbare Positionen. Zum anderen gab es immer
Schiiler*innen, die mit ,Nein‘ stimmten, d. h. die den Islam, in Bezug auf die
Fragen und Beispiele, als unvereinbar mit dem Judentum sahen. Dabei waren
die Nein-Stimmen héufig in der Minderheit — und das vor den Peers zu zeigen
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bzw. sich zu bekennen bedarf Mut bzw. einer gewissen Selbst Sicherheit. In
Bezug auf die zwei Gruppen gibt es also begriindeten Verdacht, dass die Schii-
ler*innen geméal einer sozialen und systemischen Erwartung antworteten. Ich
konnte daher keine besonders volle Bandbreite an Reaktionen erheben, die die
,relative Autonomie‘ zum Ausdruck bringt, abgesehen davon, dass diese
bereits durch die Fallzahl stark begrenzt ist. Gleichzeitig gab es Schiiler*innen,
die sich dem Druck nicht beugten und sich entgegen der Mehrheit positionier-
ten. Der an Salafismus interessiere Schiiler, T1 (Gruppe Blau), stellt sogar ein
Beispiel fiir Ablehnung (in diesem Fall: von Freundschaft zu Jiid*innen) dar.
Somit ist der soziale Druck nicht als ,absolut® zu verstehen. Im Zusammenhang
mit der Frage nach dem Decoding schlussfolgere ich, dass auch gewisse Anti-
haltungen in den Kursen ausgedriickt werden konnten und ausgedriickt wur-
den, wenngleich nicht die volle Bandbreite an Verhaltensweisen im Unterricht
gezeigt werden wiirde. Die hdufigste Form von ,relativer Autonomie® nahm
ich in Form von Distanznahme in der Schiiler*innen-Rolle wahr. Gegen das
Thema nahm ich keine Widerstinde im Unterricht wahr, wenngleich Z1
(Gruppe Griin) im Interview duBerte, dass es fiir ihn anfénglich verwirrend
war, dass im IRU das Judentum thematisiert wurde. Die Lust sich von mir am
Ende interviewen zu lassen (bereitwillig mitzumachen oder sich sogar eupho-
risch freiwillig zu melden), konnte sogar fiir Freude am Thema sprechen (oder
die Schiiler*innen wollten aus Prinzip einmal an einem Interview teilnehmen).
Die aus meiner Sicht starkste Gegenmeinung kam von T1 (Gruppe Blau), der
mit dem provozierenden Koranvers einen ethnisierenden Antisemitismus
duBlerte und darauf mehrmals beharrte. Zum einen zeigt das, dass sich (bereits)
in der siebten Klasse Verinnerlichungen von antisemitischen und salafistischen
Narrativen gibt — aber bei nur einer Person in zwei Gruppen. Es lohnt sich also
auch deswegen, schon frith Narrative tiber das Judentum im IRU mitzusteuern
und Antisemitismus zu thematisieren. Zum anderen zeigte sich, dass es — ent-
gegen der Diskurse von verunsicherten Padagog*innen — in diesen zwei Kursen
nicht schwer oder heikel war, Judentum zu thematisieren. Die Negation der
Annahme, dass das Judentum und Antisemitismus heikle Themen seien, v. a.
in Bezug auf Islam und muslimische Jugendliche (s. Kap. 4.2), ist eine wich-
tige Erkenntnis, die ich durch den Fokus auf die Schiiler*innen-Perspektive
gewann. Die Schiiler*innen behandelten die Thematiken nicht derartig, son-
dern hatten Interesse am Thema (und am Fach) und es gab kaum besondere
Verhaltensweisen aufgrund des Themas. Ich halte eine Behandlung dieser
Themen mit Bezug auf die Klassenstufe, wie bereits erortert, fiir sehr sinnvoll,
da die Schiiler*innen aufgeschlossen sind und in einem Alter sind, in dem sie
noch sehr unerfahren in Bezug auf Wissensfragen sein ,diirfen‘.
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8.2 (Weitere) Potentiale fiir den Islamischen Religionsunterricht

Meinen Beobachtungen und den Interviews zufolge fanden die Schiiler*innen
besonders aus folgenden Griinden Zugang zum Thema Judentum: eine wohl-
gesonnene Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung, das lebensnahe Dilemma iiber
Freundschaft, Gemeinsamkeiten und gemeinsame Lebenspraxen (v.a. am
Beispiel von Essensregeln), reflexive Methoden, historische Beispiele fiir das
Zusammenleben von Muslim*innen und Jid*innen sowie die intrinsische
Motivation aufgrund von mangelndem Vorwissen, wodurch viel Neues iiber
eine Weltreligion gelernt werden konne. Letzteres bestétigt das Ergebnis der
Studie von Woppowa et al. iiber ein mehrheitliches Interesse seitens der Schii-
ler*innen des IRU an ,,mehr Kenntnisse[n] iiber andere Religionen® (2020,
369 f.; ohne Herv. des Originals; Anp. J. U.).?5 Dies kann ich anhand der Teil-
nahme am Unterricht bestétigen und auf Basis der Interviews hinzufiigen, dass
einige Schiiler*innen meinen, mehr Neues zu lernen, wenn sie etwas iiber
andere Religionen lernen, statt {iber ihre eigene, iiber die sie bereits viel wissen
(weswegen der IRU manchmal nur ,langweilige* Wiederholungen biete). Ein
Potential des IRU sehe ich auch darin, dass das Judentum nicht (nur) im
Zusammenhang mit Antisemitismus und der Shoah thematisiert wird und
somit seltenere Narrative Raum bekommen. Zudem &uflerten vereinzelt Schii-
ler*innen ein Interesse an anderen Kulturen und an Geschichte, weswegen sie
diesbeziiglich am Thema Judentum Interesse hatten. Gleichzeitig erfuhr ich,
dass keine*r der Interviewten sich vor der Unterrichtsreihe jemals mit jiidi-
schen Freund*innen tiber das Judentum oder jiidische Praxen unterhalten hatte
und jiidische Freund*innen nie davon erzéhlt hatten. Das Interesse im und am
Unterricht sagt wenig iiber die Anwendbarkeit des Unterrichtsstoffs im realen
Leben aus. In den Interviews erfuhr ich, dass die Schiiler*innen die Unter-
richtsthemen nicht auflerhalb des Unterrichts, z. B. mit jiidischen Freud*innen,
besprachen. Auch Antworten auf die Frage ,,Was fandest du interessant?*
waren kurz und oberfldchlich. Vielleicht hat der Gesprichsrahmen nicht ge-
passt und in einer entspannteren Konstellation hitten die Schiiler*innen mehr
erzéhlt. Meinen Beobachtungen und dem schriftlichen Feedback zufolge kann
ich dennoch nicht ausschlieBen, dass die Schiiler*innen mittelfristig wenig aus
den Unterrichtseinheiten mitnahmen. Daran anschliefend frage ich mich,
inwiefern Schule ein Universum fiir sich ist? Konnte die Unterrichtsreihe in
einem anderen Lernumfeld das Handeln der Jugendlichen mehr beeinflussen?

95  Ermittelt iber einen Fragebogen im Jahr 2017, N=174, 88 % Grundschiiler*innen, 69 % wei-
terfiihrende Schulen.

100



An diesem Punkt halte ich Untersuchungen in der offenen und aufBerschu-
lischen Jugendbildung fiir sinnvoll. Kénnen in diesen Kontexten eher Erkennt-
nisse in den Alltag transferiert werden? Auf Basis meiner Daten sehe ich in
Unterricht u. a. die Stirken, Wissensdefizite zu beheben sowie falsches Wissen
(laut meiner Beobachtungen v. a. Verwechslungen und fragmentarische anti-
semitische Narrative) zu korrigieren.?¢ Dies ist aus folgenden Griinden fiir die
Schiiler*innen von Interesse bzw. ermittelte ich folgende Aspekte des Gelin-
gens in den Kursen: Durch den IRU schienen a) der Wissensdurst und b) die
Identititssuche befriedigt zu werden (vgl. Kap. 7.4.1). Unter Wissensdurst
fasse ich, dass die Schiiler*innen — besonders angetrieben durch den Teil-
nahme-Aspekt des Schiiler*innen-Jobs — mit Freude und Eifer neues Wissen
im Unterricht anwendeten. Das heif3t, sie waren den Inhalten gegeniiber sehr
aufgeschlossen und verwendeten das frisch gelernte Faktenwissen (liber Ge-
meinsamkeiten der Religionen) in Argumentationen. Das Wissen tiber Gemein-
samkeiten lief3 sich gut mit der humanistischen Grundhaltung der Schiiler*innen
verbinden und half ihnen moglicherweise, diese Grundhaltung in Argumenten
iiberzeugend zu verbalisieren.9” AuBerdem ermoglicht die Aufgeschlossenheit
gegeniiber dem Wissen der Lehrkraft (ihrer Wissenshoheit), Fehlinformatio-
nen, Verwechslungen, Vorurteile und antisemitische Narrative auszurdumen.
Die Jugendlichen sind (noch) nicht sehr gefestigt und haben daher (noch)
Interesse an Perspektiven von Erwachsenen, wie z. B. der Lehrkraft. Diese
Einflussméglichkeiten sollten von Pddagog*innen genutzt werden, um den
Schiiler*innen vielféltige Perspektiven aufzuzeigen und um Meinungsbildung
— auf die die Siebtklédssler*innen Lust zu haben scheinen — entsprechend zu
fordern. Dabei sollte beriicksichtigt werden, dass die Schiiler*innen nach
Orientierung suchten und eine Regelorientierung stark ausgepragt war.

96 Unterricht soll auch Kompetenzen wie Urteilsfahigkeit, kritisches Denken (auch Medien-
kritik) fordern und tut dies auch, was ebenfalls wichtig zur Pravention und Bekdmpfung von
Antisemitismus ist. Das interreligiose Lernen, z. B. iiber die Thematisierung des Judentums,
setzt weitere Schwerpunkte auf (Ambiguitits-)Toleranz, Argumentationsfihigkeit u. a.
(s. Kap. 4.1).

97 Da die Schiiler*innen hdufig die gemeinsamen Essensregeln zum Argumentieren nutzten,
schlussfolgere ich, dass diese besonders greifbar fiir sie waren. Sie argumentierten bspw.,
dass eine Freundschaft zwischen Jiid*innen und Muslim*innen méglich sein muss, da sie
auch das gleiche Fleisch essen diirfen. Alternativ konnten die Gemeinsamkeiten nur im Rah-
men des Schiiler*innen-Jobs wiederholt worden sein, um zu zeigen, dass sie neues Wissen
anwenden konnen und dafiir Punkte bzw. gute Noten sammeln wollten. Ich halte beide Inter-
pretationen fiir gleich wahrscheinlich, da einerseits die Schiiler*innen enthusiastisch wirkten,
andererseits iiberwogen die Praktiken des Schiiler*innen-Jobs. Als dritte Interpretationsmog-
lichkeit sehe ich, dass die Schiiler*innen auf wenig Ideen fiir Argumente kamen, sodass sie
sich nur auf die Essensregeln zu beziehen wussten.
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Komplexe Inhalte ausschlieBlich uneindeutig darzustellen, konnte auf Dauer
zu so viel Frust und einer Abwendung von den Schiiler*innen fiihren. Zur Iden-
titdtssuche im IRU nahm ich viel Lust und Aktivitdt beim Wiedergeben der
personlichen Meinung wahr, z. B. in Plenumsdiskussionen. Die Schiiler*innen
driicken damit auch aus, wer sie sind (und wer sie sein wollen).?® AuBerdem
waren die Schiiler*innen sehr fasziniert vom Koran, dessen Interpretation
ihnen sowohl ermdglicht, Orientierung zu finden, als auch Offenheit fiir unter-
schiedliche Lesarten zu erlernen.%

98 Plenumsdiskussionen waren bei den Schiiler*innen beliebt. Dabei sollte dem dualistischen
und vereinfachendem Denken entgegengewirkt werden bzw. dieses herausgefordert werden
(s. Kap. 7.4.3 zur Regelorientierung).

99  Abgesehen von Aspekten die aus Schiiler*innen-Perspektive von Relevanz sind, mochte ich
erginzen, dass ich ein Potential darin sehe, dass in pddagogischen Lernkontexten die Jugend-
lichen daran gehindert werden konnen, die Dilemmata zu vereinfachen (z. B. durch Flos-
keln). AuBerdem konnen sie die Komplexitdt und Ambiguitit des ,realen‘ Lebens aufzeigen
und damit etwas den Dualismen entgegensetzen.
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9 Zusammenfassung und Hinweise an die padagogische
Forschung und Praxis

Welche zentralen Erkenntnisse ergeben sich aus den Unterrichtsbeobachtun-
gen und was konnte ich dort {iber Haltungen von Jugendlichen zum Judentum
herausfinden? In den von mir besuchten Kursen des IRU nahm ich vor allem
Decoding-Praktiken des Schiiler*innen-Jobs wahr, wie die Teilnahme durch
miindliche Mitarbeit, das Erstellen von Gruppen-Plakaten aber auch das Erfiil-
len des Unterhaltungswerts durch quatschen und auf das Handy gucken. Nur
wenige Praktiken standen im Zusammenhang mit den Unterrichtsinhalten zum
Judentum — stattdessen lief der Unterricht wie ,gewdhnlich® ab, samt der Prak-
tiken des doing student. Die Unterrichtsreihe zum Thema Judentum in den
zwei siebte-Klasse-Kursen stofl grundsétzlich auf Interesse und war ohne be-
sondere Anstrengungen und wie geplant durchfiihrbar. Die erfolgreiche und
unkomplizierte Durchfiihrung zeigt, dass Judentum und Antisemitismus aus
Schiiler*innen-Perspektive keine heiklen, politisch oder emotional aufgela-
denen Themen darstellten. Meine Beobachtungen widersprechen damit den
Befiirchtungen von Pédagog*innen, wie ich sie in Kap. 5 unter Erkenntnis-
interesse 11 beschrieb.

Eine herausstechende Verhaltensweise war die schnelle Akzeptanz absurd
scheinender Informationen. Dies kann zum einen als soziale Praktik im Allge-
meinen verstanden werden, d. h. dass die Schiiler*innen moglicherweise gene-
rell dazu neigen, solche Informationen schnell anzunehmen. Zum anderen
kann es als eine Praktik im Zusammenhang mit dem Thema Judentum inter-
pretiert werden, welche darauf verweist, dass die Schiiler*innen aufgeschlos-
sen Informationen zum Judentum aufnehmen. Das wenige Vorwissen der
Schiiler*innen unterstreicht die Plausibilitdt dieser Hypothese. Meine Beob-
achtungen bestétigen die Annahme aus Erkenntnisinteresse I, dass sehr wenig
Vorwissen iiber das Judentum verbreitet ist. Gleichzeitig kannten einige Schii-
ler*innen Jid*innen. Beim Erkunden des Vorwissens der Schiiler*innen traten
haufig Verwechslungen (z. B. mit dem Hinduismus) sowie einige Antihaltun-
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gen zum Vorschein. Das wenige Wissen iiber das Judentum fiihrte im Zusam-
menhang mit Leistungsdruck zu Unsicherheit, die sich in Zégern und Abgu-
cken duBerte (z. B. bei Positionierungsfragen). In den Interviews teilten mir
einige Schiiler*innen mit, dass sie besonders viel lernen konnten, da sie wenig
Vorwissen zum Judentum hatten und dass sie das fiir den Unterricht motivierte.
Es gab also sowohl schwierige als auch positive Betrachtungen der Ausgangs-
position.

Im Laufe der UE stellte sich bzgl. Antisemitismus in den Kursen heraus, dass
antisemitische Handlungen von fiktiven Charakteren in Geschichten sowie von
Mitschiiler*innen kritisiert und abgelehnt wurden. Die antisemitismuskriti-
schen Haltungen iiberwogen deutlich. Wenn antisemitische Narrative re_pro-
duziert wurden, dann hingen diese fast immer mit dem IPK zusammen und
handelten davon, dass jiidische Menschen (oft ,Israelis®) muslimischen Men-
schen (,Paldstinensern‘) schaden bzw. Gewalt zufiigen wiirden. Auch iiber den
IPK waren nur wenige Kenntnisse bei den Schiiler*innen vorhanden. Beim
Ausfiillen der Fragebogen erzihlten Schiiler*innen, dass sie von den antisemi-
tischen Aussagen bereits gehort hatten, diese jedoch nicht wirklich verstanden.
Oberflachliche Kenntnisse iiber antisemitische Narrative waren also vorhan-
den, jedoch vertraten nur wenige Schiiler*innen diese Meinungen in ihrer
Haltung. Im Gegenteil: Die antisemitischen Beitrdge wurden oftmals von den
Peers kritisiert oder die Lehrkraft hinterfragte die Narrative und Schiiler*innen
gaben ausfiihrlichere Antworten zu jenen Beitrdgen. Es entstanden Dialoge,
die wiederrum Raum fiir mehr Fragen und humanistische Betrachtungsweisen
gaben. Die Unterrichtsreihe ermdglichte personliche und reflexive Auseinan-
dersetzungen, die forderlich fiir das Lernen sind. In den zwei Siebener-Kursen
fand aufgrund dessen eine Sensibilisierung fiir Pauschalisierungen und deren
problematische Konsequenzen statt, v. a. im Zusammenhang mit dem IPK und
anderen antisemitischen Narrativen. In puncto Antisemitismuskritik wurden
die Schiiler*innen durch das reflexive Arbeiten und das dialogische, rekon-
struktive Hinterfragen der Lehrkraft auf eine angemessene Art und Weise
adressiert (vgl. antisemitismuskritische Bildung in Kap. 4.2). Was aus meiner
Sicht fehlte, war eine Sensibilisierung fiir strukturelle Aspekte von Antisemi-
tismus, um seine Tragweite verstdndlich zu machen. Ich halte die Siebtkléss-
ler*innen diesbeziiglich nicht fiir zu jung oder zu unreif. Die Unterrichtsinhalte
erwiesen sich immer wieder als lebensweltnah und im Zusammenspiel mit der
Aufgeschlossenheit der Schiiler*innen hitten auch komplexe, heikle bzw.
emotional aufgeladene Themen erfolgreich behandelt werden kénnen (z. B.
warum eine Aussage/eine Formulierung der Schiiler*innen antisemitisch ist).
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Die verbreitetsten Haltungen zum Judentum waren Humanismus und Aufge-
schlossenheit. Vor allem in den Diskussionen trat eine humanistische Grund-
haltung bei vielen Schiiler*innen zum Vorschein, die auch mit ihren Vorstel-
lungen vom Islam verwoben ist. Dies verorte ich auf emotionaler Ebene. Auf
sachlicher Ebene argumentierten die Jugendlichen héufig ambig und manch-
mal auch widerspriichlich. Sie waren sich in ihren Haltungen und Meinungen
unsicher. Folglich ist es (auch) im Interesse der Schiiler*innen, Meinungs-
bildung zu fordern. Dies konnte ebenfalls den Humanismus der Schii-
ler*innen stirken. Wiederrum kann ein stirkeres Bewusstsein fiir Humanis-
mus helfen, Entscheidungen zu treffen. Wenngleich die Schiiler*innen Lust
hatten zu diskutieren, so bedurften Diskussionen viel Moderation der Lehr-
kraft, um diese am Laufen zu halten. Dies lag u. a. an den dualistischen und
verkiirzten Denkweisen der Schiiler*innen, die die Komplexitdt der Realitét
abschnitt und die zu Dilemmavermeidung fiihrte. Um Entscheidungsféhigkeit
zu schulen, sollten Paddagog*innen versuchen, die Konsequenzen von Dilem-
mavermeidungen sowie von Einschrankungen durch dualistisches Denken auf-
zeigen und die Schiiler*innen herausfordern weiterzudenken.

Die (Lern-)Haltung zum Judentum als Unterrichtsthema hingt auch mit der
Haltung zum Fach zusammen. Was bzgl. des IRU besonders deutlich wurde,
war, dass die Schiiler*innen eine hohe intrinsische Motivation fiir das Fach
hatten, was wiederum mit ihrer Identitdtsfindung zusammenhingt. Da Religion
identitétsstiftend ist, sind die islamischen Praxen und Normen fiir die person-
liche Entwicklung aus Schiiler*innen-Perspektive von Relevanz (bspw. was
laut Koran erlaubt und was saram ist). Dies sollte folglich aus Schiiler*innen-
Sicht im IRU vermittelt werden. Zudem verweisen die Motivation und das
Interesse moglicherweise auf ein Potential des Fachs, besonders erfolgreich
potenziell heikle Themen (wie z. B. Antisemitismus) vermitteln zu kénnen und
dabei Urteilsfahigkeit zu fordern. Auf Basis meiner Analysen kann ich HoBls
Aussage zustimmen, dass sich der IRU als Lernort fiir antisemitismuskritische
Bildung eignet (s. Kap. 6.2, S. 58).

Die Unterrichtsreihe stellt ein Beispiel dafiir dar, wie das Judentum vielfaltig
dargestellt werden kann (Erkenntnisinteresse I). Die Unterrichtseinheiten
ermoglichten einen reflexiven Umgang mit dem Judentum. Durch das Kennen-
lernen von (ungeahnten, erstaunlichen) Gemeinsamkeiten und das lebenswelt-
nahe Thema (muslimisch-jiidische) Freundschaft wurden alternative Zugénge
zum Judentum betont (im Vergleich zu Shoah), die von den Schiiler*innen mit
groBBem Interesse aufgenommen wurden. Besonders emotional involviert und
aktiv wirkten die Schiiler*innen bei Dilemmata iiber muslimisch-jiidische
Freundschaft und Antisemitismus in Unterrichtseinheiten drei und vier.
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Was sich als erfolgsversprechend fiir die Unterrichtsreihe herausstellte, war die
Kombination aus Aufgeschlossenheit und wenig Vorwissen. Das wenige Vor-
wissen und der schmale Lebensweltbezug der Themen hétten jedoch auch zu
gering sein konnen und folglich zu Desinteresse fiihren konnen. Weitere Fakto-
ren des Erfolgs (neben Lebensweltbezug, aufgeschlossene Haltung der Schii-
ler*innen, Interesse am Fach) waren laut Interviews das Interesse an Allge-
meinbildung im Sinne von ,etwas iiber eine Weltreligion lernen wollen‘, Freude
an der Methode Gruppendiskussion sowie die wohlwollende Bezichung zwi-
schen Schiiler*innen und Lehrkraft. In Ergédnzung dazu war m. E. n. die der
Lehrkraft zugeschriebene Wissenshoheit fiir die erfolgreiche Durchfiihrung
der Unterrichtsreihe von Relevanz. Dadurch setzten sich Schiiler*innen mit
absurd scheinenden Informationen auseinander, was sie herausforderte und
aktivierte. Zudem stellten die Schiiler*innen der Lehrkraft offen Nachfragen,
was das ,Mitkommen‘ und ,Dabeibleiben‘ im Unterricht forderte. Gleichzeitig
bleiben Zweifel daran, dass mittelfristig etwas aus den Unterrichtseinheiten bei
den Schiiler*innen in Erinnerung geblieben ist (Kap. 8.2). Am Beispiel der
neunten Klasse zeigt sich, dass durch den Leistungsdruck und die Produkt-
orientierung (im Gymnasium) sowie durch die Methodik ,Recherchieren und
Préasentieren‘ keine personliche, sondern nur eine oberflachliche Auseinander-
setzung mit den Unterrichtsthemen stattfand. Die Schiiler*innen setzten sich
daher weder mit eigenen Haltungen auseinander noch entwickelten sie eine
Haltung zu den Unterrichtsthemen. Durch die betonte Strenge der Lehrkraft
gegeniiber den Schiiler*innen war die Machtasymmetrie zwischen jenen zwei
Akteur*innen-Gruppen umso stirker und die Kommunikation umso asymme-
trischer.

Uber Lebensweltbeziige der Schiiler*innen zum Judentum (Erkenntnisinte-
resse III) fand ich wenig heraus. Dies wurde wahrscheinlich durch das doing
student und den Fokus auf Faktenwissen verdringt (sowohl im Encoding der
Lehrkraft als auch im Decoding der Schiiler*innen). Nichtsdestotrotz zeigte
sich im Unterricht, dass die Gruppendynamik und der Lebensweltbezug wich-
tig fir das Lernen sind: In den Siebener-Kursen gab es eine positive Atmo-
sphére im Unterricht (inkl. der Zusammenarbeit in Kleingruppen), aktive Teil-
nahme vieler Schiiler*innen und eine Aufgeschlossenheit der Schiiler*innen
gegeniiber den Unterrichtseinheiten. Lebensweltbezogene (auBlerschulische)
AuBerungen, die im Zusammenhang mit Judentum genannt wurden, waren der
IPK sowie Videos und andere Social Media Nachrichten iiber den IPK. Aus
Freundschaften zogen Schiiler*innen wenig Wissen iiber das Judentum, da
sich die Jugendlichen nicht iiber das Judentum mit ihren jiidischen Freund*in-
nen unterhielten (auch nicht nach den ersten Unterrichtseinheiten). Sie kannten
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jedoch Ausgrenzungen und Konflikte gegeniiber ihrer Freund*innen mit
Bezug auf ihr Jiidisch-Sein. Weitere Aspekte aus den Lebenswelten der Schii-
ler*innen, die ihr Decoding des Unterrichts beeinflussten, waren die Eltern,
von denen die Schiiler*innen iiber den Islam lernten. Selten wurde auf islami-
schen Unterricht in der Moschee Bezug genommen, wenngleich einige Schii-
ler*innen, teilweise sogar sehr hiiufig, daran teilnahmen. Uber die Teilnahme
am Islamunterricht in Moscheen erfuhr ich nur durch die Interviews — im
schulischen Unterricht wurde dariiber nicht gesprochen. Stattdessen referierten
die Schiiler*innen auf Eltern oder Internetvideos, wenn sie iiber Kenntnisse
iiber den Islam sprachen, die sie auBerhalb des Schulunterrichts erworben
hatten. Diese Instanzen erachte ich in Bezug auf die zwei Gruppen als rele-
vanter.

Wie konnen auf Basis jener Erkenntnisse iiber Lebensweltbeziige diese in Bil-
dungsprogrammen erhoht und gefordert werden, damit die Unterrichtseinhei-
ten fiir Schiiler*innen greifbar, interessant und relevant sind? Péddagog*innen
konnen sich ein Beispiel an der Lehrkraft nehmen und Raum fiir Vorwissen
aus dem (auBerschulischen) personlichen Leben geben, also nach Vorwissen
fragen, statt gleich Wissen zu vermitteln. Zudem setzte sich die Lehrkraft mit
den relevanten Instanzen auseinander und kannte viele Erziehungsberechtigte
sowie einige Video-Channels, denen die Jugendlichen folgen, und deren
Inhalte. Um sich zu informieren, brauchen Pddagog*innen (vor allem zeitliche)
Kapazititen. Bildungseinrichtungen sollten Mdglichkeiten/Raume des Aus-
tausches liber Lebenswelten der Adressat*innen bieten (z. B. Austausch-Netz-
werke mit Kolleg*innen fordern) und Péddagog*innen immer wieder dazu
anstofBen, Aspekte des auBBerschulischen/privaten Lebens einzubeziehen. Auf3er-
dem verweisen sowohl die Regelorientierung der Schiiler*innen als auch ihr
dualistisches Denken darauf, dass sie greifbare (nicht zu komplexe) Infor-
mationen iiber die islamischen Normen und Praxen interessieren. Gleichzeitig
sollten dualistische Logiken herausgefordert und mit der Komplexitit des
Lebens durch die Lehrkraft konfrontiert werden, um lebensweltnah und diver-
sitdtsbewusst zu unterrichten. Dafiir brauchte die Lehrkraft Diversititsbewusst-
sein als Kompetenz sowie Aufmerksamkeit fiir die richtige Balance zwischen
Stoffreduktion und Komplexitit. Die Verantwortlichen und Beteiligten von
Fort- und Weiterbildungen im Bereich Pddagogik sowie nochmals die Bil-
dungseinrichtungen tragen dafiir Sorge, dass Pddagog*innen in Diversitéts-
bewusstsein und Stoffreduktion bzw. Stoffdichte geschult werden (kdnnen)
und dazu entsprechende Rahmenbedingungen vorfinden. In den Siebener-
Kursen zeigte sich, dass Lebensweltbezug auch durch Beispiele des (interreli-
gidsen) Zusammenlebens gefordert werden kann, wie z. B. durch die Themen
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Einkaufen, Essen und Freundschaft in der Gegenwart, aber auch durch gemein-
same historische Wurzeln, die wiederum auf den Glauben an den selben Gott
referieren. Den Vergleichen der zwei Lehrkréfte zufolge héngt lebenswelt-
orientierter Unterricht stark mit der paddagogischen Haltung zusammen. Bis-
herige Empfehlungen der antisemitismuskritischen Bildungsforschung konnten
als solche hinsichtlich einer dialogischen Anerkennung und einer rekonstruk-
tiven, nicht-zuschreibenden Kommunikation iiber Antisemitismus in meinen
Beobachtungen bestétigt werden. Sie fiihrten zu offeneren und personlicheren
Gesprichen, die Einblicke in die Lebenswelten der Schiiler*innen gaben. Dies
funktionierte jedoch nicht bei der betont strengen Lehrkraft.

Das Verhiltnis zwischen Rassismus und Antisemitismus, welches ich in
Kap. 4.2 beschrieb, spielte in meiner Datenauswertung keine Rolle. Zum einen
liegt das daran, dass die Unterscheidung fiir pddagogische Situationen meist
nachrangig ist (Kap. 4.2) und ich somit keinen Bedarf sah, dies in die Diskus-
sion der Daten aufzunehmen. Es stellte sich eher noch heraus, dass sich ein
Ankniipfen an die universalistische humanistische Grundhaltung der Schii-
ler*innen zur Férderung von Antisemitismuskritik anbietet. Vielleicht gibt es
sogar einen Zusammenhang zwischen Rassismuserfahrungen und humanis-
tischer Grundhaltung bei den Schiiler*innen. Diese Hypothese fulit auf den
Aussagen von Schiiler*innen, dass niemand wegen der Religion diskriminiert
werden sollte sowie auf die (wiitenden) Emotionen in Reaktion auf den baga-
tellisierenden und ignorierenden Schulleiter im Film. Dies lasst vermuten, dass
die Schiiler*innen dhnliche personliche Erfahrungen haben. Diese Ahnlichkei-
ten fordern Empathie und betonen die Gemeinsamkeiten von Antisemitismus
und Rassismus. Zum anderen fehlten Informationen iiber strukturelle Aspekte
von Antisemitismus und seine Besonderheiten, die seine Tragweite deutlich
machen. Kenntnisse iiber historische Kontexte wiirden helfen, antisemitische
Narrative einzuordnen und zu verstehen sowie gegen sie argumentieren zu
kdénnen. Durch die wenigen Kenntnisse in Bezug auf die Themen seitens der
Schiiler*innen brauchte es auch weniger fachliche Expertise, bspw. iiber die
Unterschiede von Rassismus und Antisemitismus. Fiir den padagogischen
Kontext der Forschung war eine Unterscheidung von Rassismus und Antisemi-
tismus im Nachhinein nicht relevant — um fachlich sensible Analysen auf Basis
von tiefgriindigem Hintergrundwissen durchfiihren zu kdnnen, halte ich die
Unterscheidung Antisemitismus nicht als eine Form von Rassismus einzuord-
nen noch immer fiir den richtigen Ansatz. Dieser wire bei mehr inhaltlichen
Debatten eventuell ebenfalls nétig.
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10 Grenzen der Arbeit und Kritische Selbstreflexion

AbschlieBend mochte ich Grenzen und Liicken meines Forschungsprojekts
explizieren sowie eine kritische Selbsteinschitzung iiber meine Anwesenheit
im Feld ergédnzen.

Als erstes mochte ich nochmals darauf verweisen, dass die genannten Hin-
weise an die padagogische Praxis auf wenigen Beobachtungen beruhen, die
nicht verallgemeinerbar sind. Ich liefere mit meiner Arbeit eher Ergédnzungen
fiir praktische und fachliche Diskurse (s. Erkenntnisinteressen in Kap. 5). Einen
bereits genannten Wermutstropfen meiner Arbeit stellt die mangelhafte Infor-
mationslage von Lebensweltbeziigen und Sozialisationshintergriinden der
Schiiler*innen (im Zusammenhang mit den Unterrichtsthemen) dar. Daraus
folgte, dass meine Beobachtungen und Notizen manchmal nicht geniigten, um
Interpretationsmoglichkeiten zu bewerten (vor allem Beweggriinde/Ursachen,
die ohnehin schwer erfassbar sind). Jene Textstellen kennzeichnete ich als not-
wendigerweise vage bzw. als Interpretationsangebote. Es bleibt weiterhin
offen, welche spezifischen Sozialisationsinstanzen die antisemitismuskriti-
schen Haltungen bei muslimischen Jugendlichen beeinflussen (H681, 2020,
S. 426). Erkenntnisse dariiber konnten fiir eine antisemitismuskritische Bil-
dungsarbeit u. a. in islamischen Kontexten fruchtbar gemacht werden ,,und ggf.
bestehende Angebote von islamischen Bildungseinrichtungen und/oder Moschee-
gemeinden, ggf. auch eines islamischen Religionsunterrichts an Schulen®
erweitern (HoOB1, 2020, S. 426).

Entgegen meiner Pléne konnte ich iiber den neuner-Kurs kaum etwas in Bezug
auf meine Fragestellung herausfinden. Ich bedaure, dass mir Antworten auf
meine Fragestellung fehlen, die von einer Gruppe aus einer héheren Klassen-
stufe und einem anderen Schultyp stammen. Ich dachte in der Feldphase oft
dariiber nach, was ich tun koénnte, um dies zu verhindern. Worum es mir wohl
am meisten ging, war das Mitgefiihl, was ich mit den Schiiler*innen empfand
(dem einféltigen, langweiligen Unterricht ausgesetzt zu sein sowie der fiir mich
nicht nachvollziehbaren Strenge bzw. den scheltenhaften Kritiken der Lehr-
kraft) und meiner Wut als Erziehungs- und Bildungswissenschaftlerin und
Péddagogin. Ich geriet in starke Versuchung mich in die Unterrichtsgestaltung
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einzumischen, da sich die Lehrkraft Feedback von mir wiinschte. Aufgrund
ihrer mehrfachen Nachfragen nach Eindriicken und Feedback fiihlte ich mich
besonders unter Druck gesetzt. Da sich die Lehrkraft vor jeder Unterrichtsein-
heit vor mir rechtfertigte, dass sie keine Zeit hatte, etwas Gutes vorzubereiten
und deshalb der jeweilige Kursblock langweilig werden wiirde und da sie
nichts dnderte, obwohl sie ihre eigenen Defizite erkannte, hatte ich wenig Hoff-
nung auf Verdnderungen der Unterrichtsgestaltung. Ich entschied mich dafiir,
mich als nicht-teilnehmende Beobachterin nicht einzumischen und ihr nach
meiner Datenerhebung ein Feedback anzubieten.

Meine Wahrnehmung war und ist durch meine Fragestellung gerahmt — sowie
durch meine Vorerfahrungen und Erwartungen (auch wenn ich mir vornahm,
offen und unvoreingenommen ins Feld zu gehen). Ich merkte nach den ersten
Besuchen, dass in meinen Notizen zu viel liber soziale Praktiken des Schii-
ler*innen-Jobs stand. Ich beschloss daraufhin, meine Energie und meinen
Fokus mehr auf Zusammenhénge zum Unterrichtsthema zu legen. Ich wollte
fiir inhaltliche Positionierungen scharfsinniger sein und eher danach ,Aus-
schau halten‘, als das allgemeine Geschehen festzuhalten. Da die erste Unter-
richtseinheit von der Sure iiber das Kennenlernen anderer Vélker handelte und
es noch nicht spezifisch um das Judentum ging, habe ich wahrscheinlich keine
wichtigen inhaltlichen Beziige verpasst. Meine religidse Positioniertheit stellte
sich als wenig problematisch heraus: Ich kompensierte mangelnde Erfahrun-
gen und Kenntnisse durch den Austausch mit der Lehrkraft. Wir unterhielten
uns zwar wenig detailliert {iber die Unterrichtseinheiten, weil ich moglichst
keinen Einfluss auf das Verhalten der Lehrkraft im Unterricht nehmen wollte.
Jedoch stellte ich Fragen zu fremdsprachlichen (Fach-)Wértern und selten
auch zu konkreten Einschitzungen von beobachteten Situationen (wie z. B.,
wie die private Unterhaltung unter Schiiler*innen {iber ,,Tirkistan® und
,Kurdistan* interpretiert werden kann). Durch die Interviews bekam ich sehr
viele neue Eindriicke von den Schiiler*innen und verstand vieles anders als
bisher, bspw. wie die Freundschaften zu jiidischen Menschen sind/waren und
welche Rolle die Religionen in den Freundschaften spielten sowie wer wie viel
und welche Art von Islamunterricht nimmt/bekommt (und dass dieser nicht im
schulischen IRU erwidhnt wurde). Daran merkte ich, dass mir Hintergrund-
wissen zu den Schiiler*innen und auch {iber Islamgemeinden und -unterricht
in Deutschland fehlten. Dass die Schiiler*innen meinen religiésen Hintergrund
nicht kannten (Gruppen griin und orange) bzw. dass Gruppe Blau wusste, dass
ich ,nicht an Gott glaube‘, schien meine Unterrichtsbesuche und die Interviews
nicht zu beeintrichtigen — allerdings habe ich dafiir keinen Vergleichswert.
Es wire daher von Bedeutung zu wissen, inwiefern sich die Schiiler*innen mir



gegeniiber anders verhalten hétten, wenn ich bspw. Muslima wire oder was sie
gesagt hitten, wenn ich mich auBlerhalb der Schule mit ihnen hétte unterhalten
kdénnen. Sowohl in als auch nach den Interviews fragte ich mich, wie sehr ich
meinem Eindruck vertrauen soll, dass die Schiiler*innen sehr ehrlich und direkt
sind — und so auch in den Interviews antworten. Im Gegensatz dazu erschien
es mir ebenfalls logisch, dass einige Antworten in den Interviews als sozial
erwiinscht angenommen wurden und eventuell nicht ehrlich gemeint waren.
Vielleicht waren sie auch sozial erwiinscht und (in Teilen) ehrlich gemeint.

Im Riickblick auf die Feldphase tendierte meine nicht-teilnehmende Beobach-
tung eher zu Distanz als zu Néhe (vgl. Kap. 6.3). Meine Anspannung, ob eine
Gespréachsaufnahme fiir die Schiiler*innen angenehm ist, konnte ich gut iiber-
spielen, jedoch fiihrte sie dazu, dass ich seltener einen Versuch der Gesprachs-
aufnahme wirklich unternahm, statt nur an ihn zu denken. Dies steht einem
vertieften Verstindnis der Akteur*innen und ihren Perspektiven im Weg.
Gleichzeitig ermdglichen mir meine Beobachtungen andere Eindriicke als
Gespriche/Interviews, in denen soziale Erwiinschtheit von Antworten eine
grofle Schwiche darstellt. Was ich wahrnahm, konnte ich in den Analysen gut
einordnen. Bei Unverstindlichkeiten wandte ich mich v. a. an die promovie-
rende Lehrkraft, die die Schiiler*innen und ihre Familien kennt. Ich wollte
durch den Austausch die Perspektiven der Schiiler*innen besser verstehen
sowie durch das laute Aussprechen meine Gedanken besser reflektieren.
Dadurch versuchte ich eine Balance zwischen Solidaritit mit den Akteur*in-
nen und einer kritischen, reflektierten Analyse zu erreichen. Meine Néhe zu
den Schiiler*innen ldsst sich auch dadurch beschreiben, dass sie mir sehr
sympathisch waren und dass ich mich sehr fiir ihre verbalen Beitrdge und ihre
Emotionen interessierte. Da ich die Schiiler*innen jedoch nicht gut persdnlich
kannte, gab es genug Distanz, um eine weite Interpretationsbreite beizubehal-
ten. Zudem gehe ich in meiner Arbeit als Seminarleiterin oft davon aus, dass
Kinder und Jugendliche Lust haben zu lernen, jedoch schlechte Rahmen- und
Lernbedingungen ihre Lust hemmen. Diese Annahmen haben auch Einfluss
auf meine Forschung. Gleichfalls bezog ich stets andere Annahmen und
,Framings‘ ein, wie z. B. bei Akzeptanz oder Gleichgiiltigkeit und Flexibilitét
oder Unsicherheit (Fuinote 90).

Durch das ethnographische Vorgehen und das damit verbundene fallbezogene
Interpretieren konnte ich offen und differenziert analysieren und derart mit
Kollektivzugehdrigkeiten umgehen (Kap. 2.1). Ich beflirchte daher auch im
Nachgang an das Forschungsprojekt nicht, Rassismus perpetuiert zu haben
(Kap. 2.2). Meine Ergebnisse widerlegen die Vorstellung (bzw. den Vorwurf)
eines ,muslimischen Antisemitismus‘ (Kap. 2.2, 4.2, 8.1). Der Vorwurf eines
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,muslimischen Antisemitismus‘ schien den Jugendlichen nicht bekannt zu
sein, denn sie beteiligten sich aufgeschlossen im Unterricht (statt beleidigt zu
wirken) und es gab keine Rechtfertigungen gegen den Vorwurf. Indes bestiti-
gen die Ergebnisse, dass der IPK und damit der israclbezogene Antisemitismus
den Siebtkldssler*innen (bereits) bekannt war, wenngleich die Kurse wenig
Kenntnisse hatten und wenig davon verstanden — was auf einen Bedarf einer
padagogischen Thematisierung verweist. Ich hoffe, dass haufiger in Schule
geforscht wird (und dass sich evtl. die Kollaborationsmdglichkeiten verbessern
und die Hiirden niedriger werden, um als Forscher*in in Schule reinzukommen).
In Ergénzung zu meiner Forschung sollten auch andere Fécher be- und unter-
sucht werden.

Fragebogen

In Kap. 6 erklirte ich, dass ich durch die Fragebogen andere Eindriicke von
den Schiiler*innen einhole und dass diese mir u. U. helfen, meine Beobachtun-
gen besser zu interpretieren. Die Ergebnisse konnten jedoch nur wenig, wenn
iiberhaupt mit duBlerster Vorsicht, verwendet werden. Bereits die Anzahl an
Fragebdgen ldsst eine Generalisierung der Antworten nach wissenschaftlichen
Standards nicht zu. Bei der Erstellung des Fragebogens fiel es mir schwer,
mich auf wenige Items zu beschranken und dabei mdglichst breite Einblicke
zum Hintergrundwissen, zum Leben und zur Haltung der Schiiler*innen ge-
winnen zu kdnnen — was ich jedoch alles als sehr relevant fiir mein Erkennt-
nisinteresse erachte. Mit Riicksicht darauf, dass die Konzentrationsfahigkeit
und die Leselust der Schiiler*innen eher fiir einen kurzen Fragebogen sprechen
und ich Unklarheiten lieber vor Ort besprechen wollte, statt lange Beschrei-
bungen in den Fragebogen zu packen, entschied ich mich dafiir, die Kiirze
des Fragebogens hoch zu priorisieren. Beim ,Kurzhalten® entstanden folgende
Fehleranfilligkeiten: Die Beschreibung der Zahlenwerte ist nicht gut genug
sichtbar (nicht Leser*innen-freundlich gestaltet), die Antwortfelder der offe-
nen Fragen sind zu kurz, der rote Faden der Fragenordnung ist nicht immer
erkennbar, einige Fragen sind nicht Befragten-orientiert formuliert und nicht
immer eindeutig auslegbar. Folgende Formulierungen stellten sich als miss-
verstandlich heraus: religios, Diskriminierung, die Berufskategorien, die anti-
semitischen Aussagen. Das Risiko der Formulierung ging ich ein, weil ich
wusste, dass ich vor Ort die Verstindnisfragen mit den Schiiler*innen bespre-
chen wiirde und mir schriftliche Erklarungen sparen wollte, damit die Schii-
ler*innen weniger lesen miissen. Zudem wird dazu geraten, als Antwortoption
eine flir ,keine Angabe‘ anzubieten. Ich tat dies aus zwei Griinden nicht: Zum
einen betonte ich, dass die Teilnahme freiwillig sei und sie auch nicht auf alles



antworten miissten. Zum anderen wollte ich die Schiiler*innen zur Auseinan-
dersetzung mit den u. a. schwierigen Fragen anhalten und vermeiden, dass sie
,einfach nur ,keine Ahnung® ankreuzen‘. Dass die Schiiler*innen die Frage-
bdgen nicht génzlich alleine ausfiillten, begiinstigt moglicherweise sozial
erwiinschte Antworten. Als ich den Fragebogen vor den Kursen anleitete hob
ich hervor, dass dieser anonym sei und sie zu keiner Aussage gezwungen
wiirden. Zudem kiindigte ich an, dass ich mich nur mit Abstand bei Nachfragen
ndhern wiirde und nicht beim Ausfiillen zugucken wiirde, wonach ich selbst-
verstiandlich auch handelte. Ich horte und sah, dass sich die Schiiler*innen iiber
die Fragebdgen austauschten und ihre Antworten verglichen. Im Nachgang
wird auerdem deutlich, dass einige Wortlaute (und Ankreuzverhalten) sich
wiederholen.
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11 Abschlielende Bemerkungen fiir die Bildungs- und
(studentische) Forschungspraxis

Ich wollte mich im Rahmen meiner Abschlussarbeit mit der Bildungspraxis
auseinanderzusetzen, da ich den Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis
als sehr wichtig erachte. Kurz gesagt fiihrte dieser Austausch dazu, dass
Wissenschaft nicht nur zum Selbsterhalt arbeitet. Wissenschaft sollte vielmehr
ihre Freiheiten und Moglichkeiten nutzen und Verantwortung fiir die Gesell-
schaft iibernehmen, diese kritisch hinterfragen und mitgestalten.

Ich hoffe, dass die Erkenntnisse dieser Arbeit fiir Lehrpersonen und Bildungs-
arbeiter*innen in ihrer jeweiligen Praxis von Nutzen sind. Auch wenn Lern-
situationen komplex und Kontexte vielféltig sind, konnte ich einige Orientie-
rungshilfen fiir die Bildungspraxis eruieren. Auf Basis der Erfahrungen aus
meiner Untersuchung kann und mochte ich Praktiker*innen der Kinder- und
Jugendbildung ermutigen, Judentum, jiidisches Leben und auch Antisemitis-
mus in ihrer Arbeit zu thematisieren. Beflirchtungen, dass dies fiir die Jugend-
lichen heikle oder emotional aufgeladene Themen seien, wurden in meinen
Untersuchungen widerlegt und stattdessen Interesse und Neugierde wahrge-
nommen. In den Féllen, in denen antisemitische Haltungen der Schiiler*innen
sichtbar wurden, konnte die Lehrperson auf die eigene allgemeine Diversitéts-
sensibilitét zurtickgreifen und war nicht zwangsléufig auf Faktenwissen, bei-
spielsweise iiber den Israel-Paldstina-Konflikt, angewiesen. Eine dialogisch-
rekonstruktive Haltung, wie es die antisemitismuskritische Bildungsforschung
empfiehlt, hat sich auch im Rahmen meiner Untersuchung bewéhrt. Daten und
Sachkenntnisse stellten sich als nachrangig heraus. Es wurden bspw. keine
Debatten iiber Sachsténde seitens der Schiiler*innen angestof3en — auch keine
vermeintlichen Sachstéinde. Dies hingt sicherlich auch damit zusammen, dass
die Schiiler*innen wenige, wenn iiberhaupt nur duflerst oberflichliche Kennt-
nisse iiber Jid*innen und antisemitische Verschworungsnarrative hatten. In
den Unterrichtsgesprachen wurden Meinungen analysiert hinsichtlich ihrer
Verallgemeinerbarkeit, der Bewertung der Quellen sowie beziiglich der Werte
und Moralvorstellungen, die hinter den Meinungen steckte. Daher nochmal ein
Pladoyer fiir Mut zur Thematisierung in sémtlichen Bildungskontexten.



Um den Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis weiterzufiihren, bin ich
sehr an Riickmeldungen aus der Praxis interessiert. Auerdem mochte ich Stu-
dierende ermutigen empirische Arbeiten zu schreiben und zu forschen. Ich
wiirde mich sehr freuen, wenn die Darlegung meines Forschungsstils und mei-
ner Art, iiber meine Forschungspraxis zu berichten, Studierenden Inspiration
gibt, einen passenden Rahmen fiir ihre eigenen Forschungsprojekte zu finden.
Wenngleich es Hiirden (wie z.B. eine Vielzahl von Genehmigungen) fiir
Unterrichtsforschung gibt, so haben sich die Hiirden in meinem Fall als einfach
iiberwindbar und die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen als unkompliziert
und weiterfithrend erwiesen. Auch die Kooperation mit den Schiiler*innen und
die Genehmigungen der Erziehungsberechtigten verliefen ohne groBere
Schwierigkeiten. Meine Forschung unterstreicht damit auch die Machbarkeit
und den Nutzen von Unterrichtsforschung und unterstiitzt folglich ein Pladoyer
fiir ein deutliches Mehr an Unterrichtsforschung.
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Anhang

Anhang I: Fragebogenvorlage 7. Klassen

Fragen iiber dich und den Unterricht

Du bringst Erfahrungen, Gedanken und Wiinsche mit in den Unterricht.
Die sind wichtig fiir den Unterricht und fiir meine Studie. Menschen sind
individuell verschieden, so auch alle in der Klasse.

Bitte nimm Dir einige Minuten Zeit, um diesen Fragebogen auszufiillen.
Wenn du dir nicht sicher bist, frag gern nach
(du kannst entscheiden, ob Juliane Uhlig oder deine Lehrkraft).

Alle Angaben sind freiwillig. Du kannst auch Felder frei lassen.
Sie werden nicht in deine Benotung einflief3en.

Herzlichen Dank!

Dir fallt spater noch etwas ein? Dann gehe gern auf Juliane Uhlig zu oder schreib ihr an:
juliane.uhlig@uol.de



Zutreffendes Ankreuzen. Zahlen von 1-5 bedeuten: 1 = gar nichi(s),
2 = wenig, 3 = teils-teils, 4=eher, 5 = sehr (viel)

Wie wichtig ist dir deine Religion? 12345
Wie gerne lernst du etwas iiber den Islam? 12345
Wie sehr interessierst du dich fiir den Unterricht

. L 12345
,,Islamische Religion*?
Wie viel Lust hast du auf den Unterricht 12345

,Islamische Religion*?

Was magst du am liebsten in ,,Islamische

Religion* machen?

Wie viel weiflt du tiber den Islam? (Im Vergleich
dazu, wie viel du in deinem Alter iiber den Islam 12345
wissen konntest.)

Wie sehr interessiert es dich, etwas tliber andere

Religionen zu erfahren? 12345

Wie viel weiit du tiber das Judentum? 12345

Woher hast du dieses Wissen?

Kennst du mindestens einen Juden / eine Jidin .
1 Ja/nein

personlich?

Wie viel Lust hast du auf das Unterrichtsthema 12345

LJudentum*?

Was mochtest du gern in den nichsten Stunden

behandeln?
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Zutreffendes Ankreuzen. Zahlen von 1-5 bedeuten: 1 = lehne vollig ab,
2 = lehne iiberwiegend ab, 3 = stimme teils zu & teils nicht zu, 4 = stimme
tiberwiegend zu, 5 = stimme voll und ganz zu

Uber Juden sollte man besser nicht sprechen. 12345
Ich kann es gut verstehen, dass manchen Leuten
. 12345

Juden unangenehm sind.
Juden gehoren selbstverstindlich zur deutschen Be-

R 12345
volkerung.
Israels Politik in Paldstina ist genauso schlimm wie 12345
die Politik der Nazis im Zweiten Weltkrieg.
Durch die Politik in Israel werden mir die Juden 12345

immer unsympathischer.

Auch andere Léander mdgen ihre Schattenseiten
haben, aber die Verbrechen Israels wiegen am 12345
schwersten.

Wir sollten uns lieber gegenwértigen Problemen
widmen als Ereignissen, die mehr als 70 Jahre ver- 12345
gangen sind.

Was der Islam braucht, ist ein hartes und energisches
Durchsetzen muslimischer Interessen gegeniiberan- 12345
deren Religionen.
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Zutreffendes Ankreuzen. Leere Zeilen mit Stichpunkten ausfiillen.

Geschlecht

Berufe der/des Erziehungsberechtigte(n) /

Eltern (mehrfach ankreuzen mdglich bei
mehreren Tatigkeiten)

Nicht berufstitig

Arbeiter*in

Facharbeiter*in

Selbststandige Landwirt*in

Selbststandige

Freie Berufe

Angestellte

Beamte

Meine Eltern sind nicht in Deutschland ge-
boren.

Ich bin die meiste Zeit in Deutschland auf-
gewachsen.

Ich habe Diskriminierung erfahren.

Mindestens einer meiner Erziehungsberech-
tigten / Eltern ist religids.

Ich bin religios.

Wenn ja:

Minnlich / weiblich / divers

O O

O O

O O

O O

O O

O O

O O

O O

Ja / nein
Ja / nein
Ja / nein
Ja / nein
Ja / nein
Muslimisch / jiidisch /
christlich /

andere:
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Anhang II: Fragebogenvorlage 9. Klassen (mit geplantem
Schulabschluss)

Fragen iiber dich und den Unterricht

Du bringst Erfahrungen, Gedanken und Wiinsche mit in den Unterricht.
Die sind wichtig fiir den Unterricht und fiir meine Studie. Menschen sind
individuell verschieden, so auch alle in der Klasse.

Bitte nimm Dir einige Minuten Zeit, um diesen Fragebogen auszufiillen.
Wenn du dir nicht sicher bist, frag gern nach (du kannst entscheiden, ob
Juliane Uhlig oder deine Lehrkraft).

Alle Angaben sind freiwillig. Du kannst auch Felder frei lassen.

Sie werden nicht in deine Benotung einflieflen.

Herzlichen Dank!

Dir féllt spater noch etwas ein? Dann gehe gern auf Juliane Uhlig zu oder schreib ihr an:
juliane.uhlig@uol.de
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Zutreffendes Ankreuzen. Zahlen von 1-5 bedeuten: 1 = gar nicht(s), 2 =

wenig, 3 = teils-teils, 4=eher, 5 = sehr (viel)
Wie wichtig ist dir deine Religion?
Wie gerne lernst du etwas iiber den Islam?

Wie sehr interessierst du dich fiir den Unterricht
»Islamische Religion“?

Wie viel Lust hast du auf den Unterricht ,,Islami-
sche Religion?

Was magst du am liebsten in ,Islamische Reli-
gion* machen?

Wie viel weift du iiber den Islam? (Im Vergleich
dazu, wie viel du in deinem Alter {iber den Islam
wissen konntest.)

Wie sehr interessiert es dich, etwas liber andere
Religionen zu erfahren?

Wie viel weilit du iiber das Judentum?
Woher hast du dieses Wissen?

Kennst du mindestens einen Juden / eine Jidin
personlich?

Wie viel Lust hast du auf das Unterrichtsthema
,,<Judentum®?

Was mochtest du gern in den néchsten Stunden be-
handeln?

12345
12345

12345

12345

12345

12345

12345

Ja /nein

12345
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Zutreffendes Ankreuzen. Zahlen von 1-5 bedeuten: 1 = lehne villig ab,
2 = lehne iiberwiegend ab, 3 = stimme teils zu & teils nicht zu, 4 = stimme
tiberwiegend zu, 5 = stimme voll und ganz zu

Uber Juden sollte man besser nicht sprechen. 12345
Ich kann es gut verstehen, dass manchen Leuten
. 12345

Juden unangenehm sind.
Juden gehdren selbstverstindlich zur deutschen

i 12345
Bevolkerung.
Israels Politik in Paléstina ist genauso schlimm wie 12345
die Politik der Nazis im Zweiten Weltkrieg.
Durch die Politik in Israel werden mir die Juden 12345

immer unsympathischer.

Auch andere Lander mogen ihre Schattenseiten ha-
ben, aber die Verbrechen Israels wiegen am 12345
schwersten.

Wir sollten uns lieber gegenwirtigen Problemen
widmen als Ereignissen, die mehr als 70 Jahre ver- 12345
gangen sind.

Was der Islam braucht, ist ein hartes und energi-

sches Durchsetzen muslimischer Interessen gegen- 12345
tiber anderen Religionen.
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Zutreffendes Ankreuzen. Leere Zeilen mit Stichpunkten ausfiillen.

Geschlecht

Dein angestrebter Schulabschluss

Berufe der/des Erziehungsberechtigte(n) /

Eltern (mehrfach ankreuzen mdglich bei
mehreren Tétigkeiten)

Nicht berufstitig

Arbeiter*in

Facharbeiter*in

Selbststindige Landwirt*in

Selbststiandige

Freie Berufe

Angestellte

Beamte

Meine Eltern sind nicht in Deutschland
geboren.

Ich bin die meiste Zeit in Deutschland auf-
gewachsen.

Ich habe Diskriminierung erfahren.

Mindestens einer meiner Erziehungs-
berechtigten / Eltern ist religios.

Ich bin religios.

Wenn ja:

Minnlich / weiblich / divers

O Hauptschulabschluss
[ Realschulabschluss
O Erweiterter Realschul-

abschluss
O Abitur
O |
O |
O O
O O
O O
O O
O O
O O
Ja / nein
Ja / nein
Ja / nein
Ja / nein
Ja / nein
Muslimisch / jiidisch /
christlich /
andere:
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Anhang IIT: Code-Tabelle

1

1.1
1.2
1.3
2

2.1
2.2

23
3

4

4.1
42
43
44
4.4.1
442
45
4.6
5

5.1
5.2
52.1

Islam

Alleinstellungsmerkmal
Imam*innen

Mutter / Eltern
universalistisch

humanistisch: Allah liebt jeden

Kulturen, GE kennen, um Menschen zu verstehen >

Zusammenleben

Bewertung nach Taten

Ent_T&uschung institutionell Verantwortliche
Regeln und Orientierung, Identititsentwicklung
,Floskeln®

Moralkompass

Konformismus

Treue zum ,,Islam*

Angst vor / guter Muslim sein

Verbote (Interesse an)

Regelkonformitét (nicht nur Islam)
Dogmatismus bzgl. Korans

Irritation

Uneindeutigkeiten (nur Ali UE3)
Positionierung: nicht gleicher Gott

Tabu (k. A.)

5.2.1.1 Ethnisierender Antisemitismus

6

6.1
6.2
6.3

6.4

Antisemitismus wird erkannt
anti Antisemitismus
keine pauschalisierende Schuldzuweisung

keine Gruppenfestschreibung / keine Abgrenzung
wegen Religion

keinen AS kennen
Enkulturalisierung & Sozialisationsinstanzen
Jude = Israel = negativ

N B~ W Bk

N = DD AN O O N B R W WLVO N RN D

—_ —_
(= I~ )

—_
NN
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10
11
11.1
12
13
14
14.1
14.2
15
15.1
15.2
15.2.1
15.2.2
15.2.3
15.3
16
16.1
16.2
16.3
16.4
16.5
16.6
16.7
16.8
17
18
19
20
21
22
23

Kippa

Gewalt-Nachrichten / Informationen re_produzieren
muslimisch-begriindete Feindschaft (HoB81: kollektiv)
Aug um Aug

Kollektivschuld

doch

Israel-Paldstina-Konflikt (IPK)

NahostkonfliktE

aus der Familie

Vorwissen inkl. Irrtimer

Negatives

haram

Gotzen

israelische Jiid*innen - auch zu Gruppe AS

falsche / inakzeptable Religion (Kafir)

Kurdistan (pol. Vorwissen?)

SuS-Job + Decoding

unterhaltsam

ndhe

fiigsam / oberflachlich

widerwillig

Faktenwissen

Gemeinsamkeiten (SuS-Job?)

Klarungsbedarf stillen: Lehrkraft fragen

Ablehnung UE / Inhalte

Freude am Frage-Antwort-Ritselspiel

raten

schnelle Akzeptanz neuer Infos — Wissenshoheit Lehrkraft

W AN W W = B 0N O W WO — K~ B 0NN I N = BN~ W Wwwun

Sprache

Gruppendynamik 10
Vertrauen in Islamzugehorige 3
? 1
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