bildungsstitte

Weltbild
Antisemitismus

Didaktische und methodische
Empfehlungen fiir die pidagogische
Arbeit in der Migrationsgesellschaft




Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

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

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

,,Gibt es neue Formen des Antisemitismus?“

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

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

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

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

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

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

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

Thr Dr. Meron Mendel
Direktor der Bildungsstdtte Anne Frank



Gruf3wort

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

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

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

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

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

Tami Ensinger

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

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

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

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



Handlungsmoéglichkeiten
gegen Antisemitismus im
padagogischen Raum



Fiir eine differenzierte Wahrnehmung des
Lernraumes und unterschiedlicher
Motivationen hinter Antisemitismus

Tami Ensinger

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

Motivationen der Adressaten wahrnehmen

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

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



Ideologie

Fragmente

unbewusste Stereotype

jugendkulturelle Rhetorik

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

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

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

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

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

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

Tami Ensinger

Die Wahrnehmung der eben beschriebenen stark unter-

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

Betroffene schiitzen

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

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

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

Anti-antisemitische Argumentationen starken

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

Antisemitismus immer stoppen

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

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

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

Thematisierung von Antisemitismus

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

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

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

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

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

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

Gerechtigkeitsempfinden

Christa Kaletsch und Tami Ensinger

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

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

* Thematisierung von Gerechtigkeitsempfindungen.

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

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

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

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

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

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

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

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

Sachebene

_ Positionen

psycho-soziale
Ebene

Okay
Gefiihle

Tabu
Gefiihle

strukturelle
Bedingungen

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



Konfliktpadagogik als
padagogischer Ansatz

Tami Ensinger

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

begreift und folgende Zielsetzung hat:

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

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

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

Die Erfahrungen stets in ihren sozialen und historischen Kontext stellen.

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

Konfliktpadagogik versucht, ,,Konflikte in Dilemmata zu verwandeln

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

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

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

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

Oberflache kommen, um dadurch das Bewusstsein von inneren Konflikten

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

(Eckmann 2003, S. 65)

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

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

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

Dies gelingtallerdings nur in einem Umfeld,

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

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

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

Zentral dabei ist:

Die Trennung von Person und Position/Problem.

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

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

Einfluss der Peer:

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

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

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

Erlaubt, toleriert

Padagoge 2
bester Erfolg als Padagoge

4
schlechtester Erfolg

Verbietet strikt

3
mittlerer Erfolg

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

Christa Kaletsch und Tami Ensinger

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

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

sehen® (ebd.).

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

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

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

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

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

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

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

Tami Ensinger

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

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

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

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

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

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

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



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

Deborah Krieg

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

Pravention

\

Kompetenzerweiterung
Bystander-Aktivierung

Grundhaltung

Person + Problem trennen
Motivation + Wirkung
trennen

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

akute
Intervention

d

Schutz der Betroffenen
Schutz des Raumes
Stopp (der Tat)

Nachsorge

\

Normverdeutlichung
(>Einstellungsmodifikation)
Zielvereinbarung
(>Verhaltensmodifikation)

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




Der padagogische Raum — ein dynamisches
Kommunikations- und Handlungsfeld

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

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

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

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

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

Handlung

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

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

Akteure

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

(Vgl. hierzu in Kapitel 1 ,,Umgang mit Antise-
mitismus im padagogischen Raum®)



immer reagieren

Position starken

Person schiitzen

Betroffene_r
Opfer

hat Definitionsmacht liber das Geschehen

Handlung

mittelbar

Beteiligte_r <«-----
Zuschauer

Tat stoppen

Bystander-Aktivierung
Starkung anti-antisemitischer Haltungen

Stopp begriinden

Tat (Problem) und
Tater (Person) trennen
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Argumentationshilfe zur Intervention:
Wertschatzung in der padagogischen Arbeit

Deborah Krieg

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

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

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

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

Welche Hilfestellungen gibt es fiir den
Umgang mit schwierigen Auerungen?

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

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

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

- Zuhoren, Verstehen, Anerkennen:

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

(vgl. dazu C. Rodgers, Aktiv Zuhoren)

-> Informieren, Irritieren, Konfrontieren:

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

- Grenzen setzen:

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

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

Umgang mit der Erinnerung an

Holocaust und Nationalsozialismus

Tami Ensinger

Bildungsarbeit zur Geschichte des
Holocaust und Nationalsozialismus:

In der Thematisierung des Holocaust und des National-
sozialismus kann das Ergebnis des Bildungsprozesses nicht
vorweggenommen werden. Es gibt keine Garantie daftir, dass
die richtigen Lehren gezogen werden, auch wenn das Lernen
aus der Geschichte der Anspruch pidagogischer Thematisie-
rung ist. ,,Keine politische oder moralische Direktive schiitzt
hier vor Gebrauch, Missbrauch, Aneignung oder Abneigung®
(Messerschmidt 2003, S. 231). Auch die Hoffnung, durch eine
Auseinandersetzung mit der Verbrechensgeschichte etwas
gegen Antisemitismus, Rassismus oder Rechtsextremismus
zu bewirken, wird hiufig enttauscht. Durch fehlerhaften Um-
gang mit Quellenmaterial kann historische Bildung Antisemi-
tismus und Rassismus sogar neu beleben oder verstirken (vgl.
Popp, S.105). Zudem liegt eine Gefahr darin, Juden ausschlief3-
lich als Opfer von Diskriminierung wahrzunehmen. In der
padagogischen Auseinandersetzung mit dem Nationalsozia-
lismus und dem Holocaust betont die Orientierungshilfe fiir
Lehrpline, Schulbticher, Lehrerbildung und Fortbildung des
Leo Baeck Instituts die Notwendigkeit, Juden auch als ,,Sub-
jekte, aktive Biirger und kreative Mitgestalter von Geschich-
te, Kultur und Wirtschaft in Mitteleuropa“ zu erkennen (Leo
Baeck Institut 2011). SchlieZlich gilt es, die vielerorts verbreite-
te ,,Betroffenheitspddagogik® kritisch zu hinterfragen. ,,Gera-
de der Versuch, eine Betroffenheit iiber die Identifikation mit
den Opfern und die Konfrontation mit dem Grauen herbeizu-
fihren, kann Abstumpfung, Indifferenz und Abwehr verstir-
ken und zu einer ungewollten Faszination fithren“ (Heyl 2010,
S. 108). Hinsichtlich der Vermittlungsgeschehen in Gedenk-
stitten fiir die Opfer des Nationalsozialismus wendet Imke
Scheurich kritisch ein: ,,Von den moralisch hoch aufgeladenen
Orten geht ein Konformititsdruck aus®, der es haufig verhin-
dert, ,,eigenstindige Meinungen herauszubilden, zu artikulie-
ren und zu diskutieren® (Scheurich 2010, S. 439). Demnach
zielt historisch-politische Bildung nicht vorrangig auf die Her-
ausbildung demokratischer Einstellungen und Verhaltenswei-
sen ab, sondern auf die Aneignung von ,,,geschichtsbezogenen’
Kenntnissen, Haltungen und handlungsrelevanten Fihigkei-
ten, die fir ein demokratisches Bewusstsein nichtsdestotrotz
wesentliche Grundlage sind“ (ebd. S. 440).

Empfehlungen zum padagogischen Umgang mit
Erinnerung an die Geschichte des Holocaust und
des Nationalsozialismus:

Das o6ffentliche Erinnern in Form von Gedenktagen, Bil-
dungsprojekten, Ausstellungen und Denkmilern ist in der
postnationalsozialistischen Gesellschaft umstritten (vgl. Mes-
serschmidt 2003, S.7) und z. T. auch durch Abwehrreaktionen
und den Wunsch, einen ,,Schlussstrich“ unter die Erinnerung
an die NS-Vergangenheit zu ziehen, geprigt. (Dabei konnen
auch Formen der Erinnerung selbst Motive der Abwehr von
Erinnerung beinhalten.) Pidagogisch ist dem zu begegnen,
indem die Erfahrungen im Umgang mit Erinnerung an die
Geschichte zum Thema werden und es mdglich wird, diesen
Umgang in Frage zu stellen, denn das Erinnern selbst ist eine
gewordene, gesellschaftlich vermittelte, verainderbare und zu-
gleich von Machtverhiltnissen und gegenwartigen Interessen
und Bediirfnissen geprigte Praxis. Dabei geht es nicht um die
Frage, ob erinnert wird, sondern wie erinnert wird (ebd.). Es
geht um den Gebrauch der Erinnerung. Wie findet die Aneig-
nung von Geschichte statt? Gibt es eine angemessene Form
der Erinnerung? Was wird erinnert? Welche Formen der Erin-
nerung wiinschen wir uns? Dabei kénnen Verunsicherungen
im Umgang mit Erinnerung an den Holocaust und in der Frage
nach einer ,,angemessenen® Erinnerung entstehen. Pidagogi-
sche Auseinandersetzungen mit dem Holocaust oder dem NS
miissen diesen Reflexionsprozessen Raum geben. Das kon-
nen sie nur, indem die Erzeugung eines moralischen Drucks,
aus der Vergangenheit etwas Bestimmtes lernen zu miissen,
nicht Teil einer padagogischen Strategie ist.



Thematisierung der Geschichte des National-
sozialismus in der Migrationsgesellschaft:

Im Hinblick auf die Bildungsarbeit zur Geschichte des Na-
tionalsozialismus sollten angesichts der heterogenen Zusam-
mensetzung der Adressaten Perspektivverengungen vermie-
den werden. Gegeniiberstellungen im Sinne von ,,wir” und
sie“, ,,wir, die wir uns mit ,,unserer deutschen Geschichte“ und
sie, ,,die Migrant_innen, die sich mit Nationalsozialismus als
fremder Geschichte beschiftigen miissen® (,,entliehene Erin-
nerung®) sind zu vermeiden (Kux 2006, S. 243). Wie Ehricht
und Gryglewski, Entwicklerinnen des Dokumentenkoffers
fir eine interkulturelle Pidagogik zum Nationalsozialismus,
feststellen, ist davon auszugehen, dass ,,junge Mitmenschen
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Fragliche Ziele der Thematisierung
judischen Lebens heute

Tami Ensinger

Eine problematische Folge der Vermitt-

lung der Geschichte des Nationalsozialismus
und Holocaust ist, dass Juden nur als Opfer
wahrgenommen werden und jidische Ge-
schichte auf Verfolgung, Vertreibung und
Vernichtung reduziert wird. Wie im voran-
gegangenen Kapitel dargestellt wurde, fehlt
die Perspektive, Juden als Subjekte wahrzu-
nehmen, dies wirkt sich aus auf die Wahr-
nehmung jidischer Gegenwart. Es ist eine
gingige Praxis, der Vermittlung des Holocaust
und Nationalsozialismus die Thematisierung
von Judentum oder jidischen Lebens heute
gegeniiberzustellen.
Fir den Kontext antisemitismuskritischer
Bildungsarbeit ist es jedoch notwendig, ji-
disches Leben losgel6st von antisemitischen
Konstruktionen zu thematisieren. Jiidisches
Leben sollte daher nicht nur in Zusammen-
hang mit der Geschichte der Verfolgung,
Vertreibung und Vernichtung thematisiert
werden. Auch ist es problematisch, jiidisches
Leben automatisch mit Erinnerung zu ver-
kntipfen. Jiidische Identititen und Judentum
sollten nicht auf Beziige zum Holocaust und
Nationalsozialismus reduziert werden und
nicht nur als Opfer wahrgenommen werden.
Juden sind keine Stellvertreter fir die Opfer
des Nationalsozialismus und kein Mafsstab fiir
richtiges oder angemessenes Erinnern. Auch
ist judisches Leben nicht durch Erinnerung
an den Holocaust und Nationalsozialismus
bestimmt. Judische Gegenwart sollte daher
nicht fiir pidagogische Zwecke instrumenta-
lisiert werden. Begegnungsprojekte sind auf
ihre Intention hin zu befragen und sollten Be-
gegnungen zum Zweck haben, die subjektive
Wahrnehmungen erméglichen.

Es ist notwendig, judisches Leben sichtbar
und jidische Selbstaussagen horbar zu ma-
chen, damit Juden nicht in erster Linie aus
dem Blickwinkel ihrer Umwelt dargestellt
und betrachtet werden. Ein gutes Beispiel
hierfiir bieten der Film ,,Die Judenschublade —
junge Juden in Deutschland.” (Mehring-
Fuchs/ Laur 2005), das Buch , Jiidische Jugend
heute in Deutschland“ (Friedrich/ Bechtold
2006) und der dazugehorige Dokumentar-
film ,,Fisch und Vogel — Begegnungen mit
jungen Juden.“. Jidisches Leben und jiidische
Selbstaussagen sollten dabei losgelst von

der Thematisierung des Nationalsozialismus
und des Holocaust vorgestellt werden. Da-
bei sollte jidisches Leben als vielfiltig und in
sich differenziert wahrgenommen werden.
Die Identitit von Juden sollte als eine erkannt
werden, die nicht allein durch ihr Jiidischsein
bestimmt ist und die ein Recht auf Selbstde-
finition hat. Vgl. hierzu auch die Interviews
und kinstlerischen Darstellungen zur Aus-
einandersetzung mit der russisch-jidischen
Einwanderung (Belkin/ Gross 2010).

Die Vorstellung, antisemitischen Haltungen
durch die Thematisierung jidischer Gegen-
wart oder des Judentums entgegenzuwirken,
muss in Frage gestellt werden. Problematisch
sind die in der Schulbuchliteratur enthaltenen
Darstellungen jiidischen Lebens, des Juden-
tums oder der Verfolgungsgeschichte der Ju-
den. Sie beinhalten Klischees, wie z. B., ,,dass
der Geldverleih in jidischer Hand gelegen
habe®, die Antisemitismus erkliren wollen,
Vorurteile jedoch ungewollt verfestigen (vgl.
Geiger 2010). Dies birgt die Gefahr, dass durch
die Lektiire antisemitische Argumentationen
vermittelt und dadurch erlernt oder bestitigt
werden.

Auch Begegnungsprojekte mit jiidischen
Menschen sind kein geeignetes Mittel gegen
antisemitische Haltungen oder Auf3erungen.
Mit diesen Formen der Betrachtung judi-
scher Menschen geht hiufig die Konstruktion
,,der Anderen” einher, die sich von der , Wir-
Gruppe® unterscheiden. Dabei werden ,,die
Anderen” erst zu ,,Anderen” gemacht® und
Gruppen konstruiert. Antisemitische Abwer-
tungen ,,der Anderen“ kénnen daran gut an-
kniipfen und werden nicht irritiert, sondern
konnen sich sogar dadurch verfestigen.® Es
ist keine neue Feststellung, dass im antisemi-
tischen Denken ,,die Erfahrungen der Einzel-
nen mit Juden keine Rolle spielen” (Adorno
1997, S. 227). Entspricht die Person in der Be-
gegnung gerade nicht dem Klischee, kann sie
als die Regel bestitigende Ausnahme angesehen

$Vgl. hierzu die Ausfithrungen zu ,,Othering” von Astride Velho
(Velho 2010, S.114).

9,,Uber ein erweitertes Wissen iiber vermeintliche oder reale kultu-
relle und religiése Gruppen kann es zu einer Eintibung in Differenz
kommen, wenn Wissen tiber bedeutend gemachte Unterschiede und
die Grenzen von Gemeinsamkeiten bzw. wenn Differenzkonstrukti-
onen als Wissen iiber tatsichliche und relevante Unterschiede verfes-
tigt werden® (Schiuble 2012, S. 414).
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werden. Entspricht sie dem Klischee, wird dieses moglicher-
weise bestirkt. ,,Vorgeprigte Einstellungsmuster und verinner-
lichte Stereotype fithren hiufig zu einer selektiven Wahrneh-
mung der ,Anderen’, bei der Informationen, die den bereits
existierenden Bildern und Vorurteilen nicht entsprechen, aus-
geblendet werden und stattdessen eine Fokussierung auf das
,Bekannte’ stattfindet” (Kimper/ Harms 2010, S. 284).

Begegnungsprojekte und die Thematisierung jidischer Ge-
genwart sollten vielmehr mit dem Ziel eingesetzt werden,
sich mit der Heterogenitit der Gesellschaft, in der wir leben,
auseinanderzusetzen. In dieser sind menschenfeindliche
Gruppenkonstruktionen jeglicher Art als Verletzungen der

menschlichen Wiirde und der Menschenrechte zu begreifen.
Begegnungsprojekte sollten Gruppenkonstruktionen, Selbst-
und Fremdzuschreibungen und Fragen der Identitit reflek-
tieren. ,,Damit Begegnungen nicht kontraproduktiv wirken,
sollte eine (selbst-)kritische Auseinandersetzung mit kultu-
ralisierenden und stereotypisierenden Zuschreibungen und
ihren gesellschaftlichen und politischen Kontexten daher
moglichst Bestandteil eines jeden Begegnungsprojekts sein —
und dies nicht nur von Seiten der Jugendlichen, sondern auch
der Pidagog/innen selbst” (ebd., S. 285).
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Empfehlungen zum Umgang mit
Antisemitismus im Kontext von
Globalisierungs- und Kapitalismuskritik

Tami Ensinger

Die Empfehlungen zu pidagogischen An-
sdtzen gegen Antisemitismus im Kontext
von Globalisierungs- und Kapitalismuskritik
kniipfen an die in Kapitel 1.3 ,,Antisemitische
Welterklarung und Gerechtigkeitsempfinden®
formulierten Empfehlungen an. Antisemiti-
sche Globalisierungs- und Kapitalismuskritik
macht komplexititsreduzierende Angebote
zur Erklirung von Globalisierung und kapita-
listischem Wirtschaftssystem. Die ,,Entwick-
lung alternativer Zuginge zum komplexen
politisch-o6konomischen Prozess der Globali-
sierung [...], der Lebenschancen ungleich ver-
teilt, Selbstbilder infrage stellt und nach In-
terpretationen verlangt™ (Oppenhéuser 2006,
S.125), ist daher ein wichtiger Baustein gegen
Antisemitismus.

Auch hier empfehlen sich subjektorientierte
Lernangebote, die fiir das subjektive Gerech-

tigkeitsempfinden sensibilisieren. Demokratie
und Menschenrechte sollten den Bezugsrah-
men der Auseinandersetzung mit den Heraus-
forderungen des Zusammenlebens in der
pluralen Welt-Gesellschaft bilden. In diesem
Kontext ist es wichtig, die formulierten Angs-
te, Emporungen und Bediirfnisse als kritische
Impulse und Emporung iiber Weltgescheh-
nisse wahr- und ernstzunehmen. Dabei wird
nicht der antisemitische Gehalt dieser kriti-
schen Impulse thematisiert, sondern die Emp-
findungen und Emporungen, die hinter diesen
Formen der Kritik stecken. Einleitend kénnen
Gerechtigkeitsempfindungen zum Beispiel
iber ein Gerechtigkeitsbarometer (vgl. in Ka-
pitel 5 ,,Methodische Empfehlungen®) zu Ar-
beit und Okonomie thematisiert werden.

Nachdem die Teilnehmer_innen hinter den
Gefiihlen der Ohnmacht stehende Bediirfnisse
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entdeckt haben, konnen Handlungsoptionen entwickelt wer-
den. Es sollten Orientierungsmoglichkeiten und rationale
Erklarungen (welt-)politischer und 6konomischer Verinde-
rungen und Vorginge vermittelt werden, vereinfachende und
verkiirzte Erklirungsmodelle sollten in ihrer Funktion und
Symbolik hinterfragt werden.

Vertiefende Fragen konnen dabei sein: Warum empfinde ich
unterschiedliche Entlohnung von Arbeitnehmer_innen als ge-
recht oder ungerecht? Wie ist das momentan organisiert? Wie
konnte das besser organisiert sein? Dabei kénnen Akteure
einbezogen werden, die gesellschaftliche Verinderungen an-
streben oder umsetzen. Den Bezugsrahmen fiir diese Ausein-
andersetzungen bilden auch hier die Menschenrechte und ihre
gegenwirtige und zukiinftige Ausgestaltung (Recht auf bedin-
gungsloses Grundeinkommen, Recht auf Selbstbestimmung,
Recht auf Freiziigigkeit).

Eine weitere Auseinandersetzung kann die Thematisierung
des Prozesses der Globalisierung sein. Was ist Globalisierung?
Wie kann Globalisierung gerechter gestaltet werden? Globali-
sierung ist dabei als undurchschaubarer Prozess, dessen Kom-
plexitit nicht erfasst werden kann, zu begreifen. Bei der Glo-
balisierung handelt es sich um ein vielschichtiges Phanomen,
dessen Komplexititeine eindimensionale Sichtverunmaéglicht.
Wesentlich fiir die Auseinandersetzung mit Globalisierung ist,
diese nicht als naturwiichsigen, sondern als gewollten politi-
schen Prozess zu thematisieren, dessen Entwicklung auch
von politischen Entscheidungen abhingt (Rif3/ Overwien
2010, S. 207).

Verkiirzte und der Komplexitit nicht gerecht werdende Kritik
am kapitalistischen Gesellschafts- und Wirtschaftssystem
kann Anschlisse an antisemitische Weltdeutungen bieten
(vgl. in Kapitel 4 ,,Kapitalismuskritik und Antisemitismus®).
Rationale Erklirungen fiir politisch-6konomische Prozesse
sind daher weitere wesentliche Bausteine, um antisemiti-
schen Weltdeutungen entgegenzuwirken. Zu empfehlen ist
hierzu das Bildungsmodul der Kreuzberger Initiative gegen
Antisemitismus (KIgA) ,,,die sind schuld!’ - Antisemitismus
im Kontext von Okonomiekritik“ (vgl. KIgA, Pidagogische
Handreichung). Darin werden Auseinandersetzungen mit
»kapitalistischen Strukturprinzipien® angeregt, beispielsweise
durch die Reflexion des Produktionskreislaufes und der struk-
turellen Zusammenhinge der Produktions- und Finanzsphire,
mit dem Ziel, ,,einseitigen Ddmonisierungen der Finanzspha-
re entgegenzuwirken® (ebd.). Das Bild von Banken als Profi-
teure der Arbeit Anderer und des miihelosen Geldgewinns
wird dabei kritisch reflektiert. Zudem werden ,,personalisie-
rende Deutungen 6konomischer Prozesse® problematisiert
und es wird dafiir sensibilisiert, dass individuelles 6konomi-
sches Handeln durch die gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen vorgepragt ist und nicht primar auf Charaktereigen-
schaften zurtickgefithrt werden kann® (ebd.). Ein Weg der
Auseinandersetzung kann zudem die Herausarbeitung von

moglichen Widerspriichen des kapitalistischen Gesellschafts-
und Wirtschaftssystems zu eigenen Bedirfnissen oder An-
spriichen sein. Sinnvoll kann auch die Beschiftigung mit dem
,»Widerspruch zwischen Kapital und Arbeit® und dem ,,Ablauf
der Finanzkrise® sein. Die Broschiire ,,Bildung zu Kapitalis-
mus und Kapitalismuskritik enthdlt hierzu Vorschlage fiir
die methodische Arbeit (Dettmer u. a. 2011, S. 58 und 71). Im
Sinne der Vermeidung von verkiirzter Kapitalismuskritik sind
die formulierten Fallstricke in den Methodenbeschreibungen
dieser Broschiire ernst zu nehmen. Bei der methodischen Um-
setzung ist zu beachten, dass padagogische Methoden einen
realistischen Blick auf die Strukturen und Handlungsméglich-
keiten verstellen konnen, wenn sie nicht in weitere Auseinan-
dersetzungen eingebettet sind. Zur intensiven Beschiftigung
mit oder zum Selbststudium zur Kritik der politischen Oko-
nomie empfiehlt sich ,,PolyluxMarx — Bildungsmaterial zur
Kapital-Lektiire” (Bruschi u. a. 2012).
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Flir eine nicht zuschreibende antisemitismuskriti-
sche Bildungsarbeit — Zusammenhange zwischen
Antisemitismus und gesellschaftlich bedingter
Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrung

Tami Ensinger

Antisemitismus — ein Problem
der gesamten Gesellschaft

Pidagogische Praxis sieht sich mit vielen
unterschiedlichen Formen von Antisemitis-
mus konfrontiert. Antisemitismus wird da-
bei ,,zu einem vielfach instrumentalisierba-
ren Reservoir an Fremd- und Feindbildern®
(Messerschmidt 2010, S. 94). Fir die antise-
mitismuskritische Bildungsarbeit folgt daraus
erneut, sich nicht auf ,,die Antisemiten®, son-
dern auf den Antisemitismus zu konzentrie-
ren (vgl. Eckmann 2006, S. 211). Dabei wird re-
levant, in welchem gesellschaftlichen Kontext
Antisemitismus gedufert wird. Seine ,,politi-
sche und padagogische Bearbeitung muss die
besonderen Bedingungen berticksichtigen, in
denen er auftritt® (amira 2009, S. 2). Im Rah-
men der Befragung von Mitarbeiter_innen
aus Jugendeinrichtungen in Berlin Kreuzberg
und von Vertreter_innen von Migrant_in-
nen-Organisationen des Projektes ,,amira®
(Antisemitismus im Kontext von Migration
und Rassismus) wird festgestellt: ,,Zu diesen
spezifischen Bedingungen gehéren neben der
prekiren sozialen und rechtlichen Situation
vieler Migrant_innen in Kreuzberg sowohl
anti-muslimische Ressentiments als auch der
Einfluss etwa islamistischer oder nationalis-
tischer Diskurse aus und in den Herkunfts-
laindern® (ebd.). Antisemitismus kann ,,die
Funktion haben, eigene, von der Mehrheitsge-
sellschaft ausgehende Diskriminierungs- und
Ausgrenzungserfahrungen durch die Abwer-
tung und Ausgrenzung anderer - hier: der Ju-
den/Jidinnen — zu kompensieren® (ebd., S. 7).
In ihrer Befragung Jugendlicher beziiglich an-
tisemitischer Haltungen stellen Mansel und
Spaiser fest, dass im Umgang mit eigenen
permanent erlebten Diskriminierungserfah-
rungen eine Strategie entwickelt wird, die
konstruierte Eigengruppe aufzuwerten und
dazu ,eine andere Vergleichsgruppe heran-
zuziehen, die fir die Aufwertung der Eigen-
gruppe geeignet ist“ (Mansel/ Speiser 2012,
S. 235). Demnach geht es darum, Zugehérig-
keitsbegrenzungen und Ungleichheitsstruk-
turen zu erkennen und die Erfahrungen von
Diskriminierung und Benachteiligung in die
Uberlegungen einer pidagogischen Reaktion
einzubeziehen. Es geht um eine ,,doppelte
Perspektive® (Messerschmidt 2010, S. 102) auf

die sozialen Bedingungen derer, die antisemi-
tische Haltungen haben, und auf die Formen,
Funktionen und Quellen antisemitischer Hal-
tungen und der dahinterliegenden Motivatio-
nen. Im Blick auf die Diskriminierungserfah-
rungen marginalisierter Minderheiten bedarf
es einer ,,expliziten Thematisierung dieser Er-
fahrungen wie auch der Frage, warum antise-
mitische Erklarungsmuster dafiir aufgegriffen
werden und durch welche Quellen diese zur
Verftigung stehen® (ebd.). Dabei ist es wichtig,
,migrantische Jugendliche und Erwachsene
nicht zu re-ethnisieren und allein herkunfts-
spezifische Einfluisse fir ihre Einstellungen
verantwortlich zu machen” (amira 2009, S.7).

Antisemitismus wird auch in Minderheiten
mit migrantischen Hintergriinden reprodu-
ziert und kntipft an Antisemitismen der deut-
schen Gesellschaft sowie der jeweiligen Her-
kunftslinder an. Vielfach wird in offentli-
chen Debatten ein Ansteigen antisemitischer
Einstellungen unter Migrant_innen beklagt,
hauptsichlich unter minnlichen, muslimisch
geprigten Jugendlichen. ,,Die Forschungslage
lisst diesbeziiglich jedoch keine empirisch
zureichend gesicherten Aussagen und Erkla-
rungen fiir die vermutete stirkere Zustim-
mungsbereitschaft von Migrantlnnen zu anti-
semitischen Aussagen zu”“ (Schiuble/ Scherr
2006). Der islamistische Antisemitismus ent-
spricht im Wesentlichen dem europiischen
Antisemitismus (vgl. Holz 2005, S. 15 ff.), bie-
tet ideologische Anschliisse fiir verschiede-
ne Gruppen und wird von unterschiedlicher
Seite politisch instrumentalisiert und fiir die
eigenen Zwecke nutzbar gemacht.

Im Sinne einer rassismuskritischen Bildungs-
arbeit ist es daher problematisch, Antisemi-
tismus zu externalisieren. In der Studie ,,das
kommt jetzt wirklich nur aus der muslimi-
schen Welt"“ von 2008 (vgl. Follert u. a. 2010)
wird auf diese Problematik hingewiesen und
festgestellt, dass Lehrer_innen und Sozial-
padagog_innen, die Antisemitismus in ihrer
Einrichtung feststellen, diesen zwar als gravie-
rendes Problem wahrnehmen, ihn aber aus-
schlieflich bei ,, muslimischen® Schiiler_in-
nen verorten (vgl. ebd. S. 201). Dabei wird eine
,Differenzlinie zwischen »Wir« und »Die«
gezogen und der Fokus auf eine bestimmte

Literatur:

amira (2008): ,Du Opfer!“~ ,Du Jude!“~
Antisemitismus und Jugendarbeit in
Kreuzberg, http://www.amira-berlin.de/
Material/Publikationen/s4.html

Eckmann, Monique (2006): Rassismus und
Antisemitismus als padagogische Hand-
lungsfelder. In: Fechler, Bernd/ Kifler,
Gottfried/ Messerschmidt, Astrid/ Schéuble,
Barbara (Hg.): Neue Judenfeindschaft -
Perspektiven fiir den padagogischen Umgang
mit dem globalisierten Antisemitismus.
Frankfurta. M., S. 210-232.

Follert, Guido/ Stender, Wolfram (2010):

..das kommt jetzt wirklich nur aus der
muslimischen Welt“ - Antisemitismus bei
Schiilern in der Wahrnehmung von
Lehrern und Schulsozialarbeitern — Zwi-
schenergebnisse aus einem Forschungs-
bericht. In: Stender, Wolfram/ Follert, Guido/
Ozdogan, Mihri (Hg.): Konstellationen des
Antisemitismus. Antisemitismusforschung
und sozialpidagogische Praxis. Wiesbaden,
S.199-223.

Holz, Klaus (2005): Die Gegenwart des Anti-
semitismus — Islamistische, demokratische und
antizionistische Judenfeindschaft. Hamburg.

Mansel, Jiirgen/ Spaiser, Viktoria (2012):
Antisemitische Einstellungen bei Jugendli-
chen aus muslimisch geprdgten Sozialisa-
tionskontexten. Eigene Diskriminierungs-
erfahrungen und transnationale Einfliisse
als Hintergrundfaktoren. In: Heitmeyer,
Wilhelm (Hg.) Deutsche Zustinde. Folge 10.
Berlin, S.220-241.

Messerschmidt, Astrid (2010): Flexible
Feindbilder — Antisemitismus und der
Umgang mit Minderheiten in der deutschen
Einwanderungsgesellschaft. In: Stender,
Wolfram/ Follert, Guido/ Ozdogan, Mihri
(Hg.): Konstellationen des Antisemitismus.
Antisemitismusforschung und sozialpidago-
gische Praxis. Wiesbaden, S. 91-108.

Schdéuble, Barbara/ Scherr, Albert (2006):
,Ich habe nichts gegen Juden, aber. . .” -
Ausgangsbedingungen und Ansatzpunkte
gesellschaftspolitischer Bildungsarbeit mit
Antisemitismen. Amadeo Antonio Stiftung.
Berlin. http://www.amadeu-antonio-
stiftung.de/w/files/pdfs/schaueblescherrich-
habenichtslangversion.pdf



Gruppe von Schiilern gerichtet” (ebd., S. 202). Problematisch
ist hier nicht nur die Wahrnehmung, dass Antisemitismus
nicht in seiner ganzen Breite als Problem der gesamten Ge-
sellschaft wahrgenommen wird, sondern auch, dass die ,,Di-
chotomisierung von Eigen- und Fremdgruppe [. . .| entlang des
Gegensatzpaars muslimisch und nicht-muslimisch verlduft®
(ebd.). Die Autoren stellen hier ein kulturalisierendes Deu-
tungsmuster des Antisemitismus fest, das die Realitit verzerrt
(vgl. ebd., S. 207). Antisemitismus wird dann zu einem Prob-
lem, das immer nur ,,die Anderen® haben, also diejenigen, die
als Andere konstruiert und damit als nicht der Gesellschaft zu-
gehorig definiert werden. Antisemitismus hat in dieser Auf-
fassung nichts mit der hiesigen Gesellschaft zu tun und diese
muss sich dann auch nicht mit seinen Erscheinungsformen
auseinandersetzen.

Wesentlich ist dabei auch die Selbstreflexion der Pidagog_in-
nen selbst. Wir plidieren daher fiir eine rassismuskritische und
antisemitismuskritische Bildungsarbeit. Rassismuskritische
Bildungsarbeit erkennt die eigenen Verstrickungen in (struk-
turelle) Diskriminierungspraktiken und reflektiert das eigene
Handeln in diesen Strukturen. ,,Antisemitismuskritische Bil-
dungsarbeit® (Messerschmidt 2010, S. 106) schafft eine Bil-
dungspraxis, ,,deren Akteur_innen sich bewusst sind, selbstin
die Geschichte und die gegenwirtigen Formen von Antisemi-
tismus involviert zu sein, die Teil der Gesellschaft sind, in der
sie leben® (ebd.). Sie muss auch kritisch reflektieren, dass in
den Uberlegungen zu Reaktionen auf Antisemitismus oftmals
davon ausgegangen wird, dass jiidische Teilnehmer_innen im
padagogischen Raum nicht anwesend sind.
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Zum Begriff islamistischer Antisemitismus
und zum Umgang mit Islamkritik

Christa Kaletsch und Tami Ensinger

Im Gegensatz zu den Begriffen islamischer, arabischer
oder muslimischer Antisemitismus verwenden wir den Be-
griff islamistischer Antisemitismus. Dieser meint den Antise-
mitismus in der arabischen Welt, der aus Europa zur Zeit der
Entkolonialisierung und der Entstehung des Nahost-Konflikts
in die arabischen Staaten importiert wurde und heute wieder
nach Europa zurlickimportiert wird (vgl. Holz 2005, S. 15 ff.).
Dieser importierte europdische Antisemitismus befindet sich
seit den 1970ern in einer islamistischen Phase, erfihrt aber
durch die Islamisierung nur eine geringe Verinderung (ebd.).
Islamistischer Antisemitismus ist ein Element islamistischer
Ideologie. Islamistische Bewegungen verstehen sich ,,als re-
volutionire Bewegungen, die die arabischen Nationalstaa-
ten von ihren gottlosen, von westlichen Einfliissen korrum-
pierten Wegen abbringen wollen® (ebd. S. 21), insbesondere
der Anschlag vom 11. September und der Afghanistan- und
Irakkrieg haben neue Konfliktlinien entstehen lassen. Sie be-
dienen sich der islamischen Religion, um ihr Gesellschafts-
konzept und ihre Feindbilder zu begriinden. Dabei lisst sich
die antisemitische Weltanschauung ,,nur indirekt und in we-
sentlichen Teilen tiberhaupt nicht aus den religiésen Texten
des Christentums oder des Islam ableiten” (Holz 2005, S. 15).
Die scheinbare Riickbesinnung auf die eigenen religisen und
politischen Wurzeln ist , keine Riickkehr zu einem urspriing-
lichen, authentischen Islam, sondern eine religios inspirierte
Konstruktion von Traditionen zu gegenwirtigen politischen
Zwecken® (ebd. S. 21). Es wire verfehlt, den islamistischen
Antisemitismus religiés zu nennen, da er auf seine politische
Realisierung zielt (ebd. S. 51 f.). ,,Erist in weiten Teilen siakular
und integriert Religion und Nationalismus, weshalb er sich in
seinen grundlegenden Mustern nicht vom europiischen nati-
onalen Antisemitismus unterscheidet” (ebd.).

Kritische Anmerkungen zum Thema Islamkritik —
oder warum es wichtig erscheint, sorgsam mit den
Begriffen Islam und Islamismus umzugehen und
dabei diskurssensibel auf Zuschreibungs- und Aus-
grenzungsmechanismen zu achten

Die Auseinandersetzung mit ,,dem Islam* wird in einer Viel-
zahl von o6ffentlichen Debatten in der Dominanzkultur sehr
emotional und sehr undifferenziert geftihrt. ,,Dem Mehrheits-
diskurs um ,Islam‘ und ,Integration‘ liegt ein statisches Ver-
standnis von ,Kultur zugrunde: Der Islam wird als eine Kultur
verstanden, welche das Leben der Menschen in ein unverin-
derliches Korsett zwinge. Sie habe unabhingig von Zeit und
Ort Giiltigkeit und richte sich nach der ,Scharia‘, dem ,Gesetz
Gottes’, die sich diametral zu den Normen und Werten der
,westlichen Kultur verhalte. Demnach sind die Muslime als
kulturelle Marionetten des ,Systems Islam® in ihrer individu-
ellen Entscheidungsfreiheit eingeschrinkt. Aufgrund dieser
Unverinderlichkeit — hiufig wird auf das Fehlen einer, Aufkla-

rung’ im Islam hingewiesen — entstiinden die Integrationspro-
bleme von Muslimen in Deutschland. Das zugrunde liegende
Islambild wird von Vorstellungen und Erscheinungen eines
radikalen Islamismus bestimmt“ (Seker 2011, S. 16).

Die Vielfalt des Islam, die innerhalb der muslimischen Com-
munities gefithrten Debatten und hier insbesondere reform-
orientierte Stimmen, wie beispielsweise die des Liberal-Isla-
mischen Bundes, finden dabei wenig Beachtung (vgl. hierzu
die Interviewpassage mit Lamya Kaddor und Milad Karimi,
in: Was ist ein zeitgendssischer Islam? In: APuZ 13-14/2011,
S. 5-8). Vielmehr bestimmen ,kulturell verstandene Dicho-
tomien die Debatten: Westen versus Islam, aufgeklirt versus
riickstindig, demokratisch versus vordemokratisch, modern
versus vormodern, sikular versus islamistisch, Menschen-
rechte versus Gewalt, um nur einige zu nennen® (Seker 2011,
S. 16/17). Auffillig ist in diesem Kontext der Trend zu einer
Ethnisierung sozialer Probleme, der an der Lebensrealitit der
in Deutschland lebenden Muslime v6llig vorbeigeht und da-
durch der Mehrheitsgesellschaft hilft, ihr fehlendes Interesse
an der Entwicklung partizipativer, inklusiver Konzepte zu
verschleiern. Die hiaufig mit grofSer Wucht gefiihrte Islam-
kritik ,,dient (vor allem) zur Selbstbesinnung®. ,,Die Leistung
des (von nicht-muslimischen Vertretern der Mehrheitsgesell-
schaftgefiihrten) islamkritischen Diskurses besteht wenigerin
seinen Erkenntnissen tiber den Islam als vielmehr in der Schaf-
fung einer hohen Anzahl moralischer Urteile sowie empha-
tisch fiir die eigene Sache reklamierter Werte* (Weidner 2011,
S.13). Die in Folge des 11. September entstandenen (islamkriti-
schen) Bilder entwerfen pauschalisierende Werturteile, die an
rassistische, islamfeindliche und verschworungstheoretische
Diskurse anschlussfihig sind. Dies lasst sich an einem Beispiel
verdeutlichen: Statt der — der Geschichte und Theologie des Is-
lam viel eher entsprechenden — Annahme: ,,Der Islam ist eine
Religion mit weltmissionarischem Anspruch, vergleichbar
dem Christentum®, iiberwiegt auch in den Feuilletons der biir-
gerlich-liberalen Medien die Darstellung: ,,Der Islam will die
Welteroberung®. ,,Wiewohl unsachlich, hat der Satz von den
islamischen Welteroberungsgeliisten spitestens seit den An-
schligen vom 11. September 2001 eine grof3e gefithlte Evidenz.
Er entwirft den Islam als Weltschurken, als Gegenteil eines
idealisierten friedlichen Christentums, das zur Identifikation
einlddt (Weidner 2011, S. 13).
Weidner stellt in diesem Kon-
text fest: ,,Islamkritik ist nicht
urspriinglich Rassismus. Aber
sie ist rassistischen Empfin-
dungen gegeniiber anschluss
fahig. Das machtsie angreifbar,
zumal kaum einer ihrer Ver-
treter dies als Problem empfin-
det und thematisiert.” (Weid-
ner 2011, S. 12)
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Multiperspektivitat im Blick auf den
Nahost-Konflikt als Verstehensangebot
fur einen komplexen Sachverhalt

Christa Kaletsch und Tami Ensinger

Der Nahost-Konflikt ist ein vielschichtiger Konflikt mit
sehr vielen Akteuren. Er hat eine komplexe Geschichte, die
Ende des 19. Jahrhunderts beginnt, noch immer viel Aufmerk-
samkeit bindet und gesellschaftliche Diskurse auf verschiede-
nen Kontinenten beeinflussen kann. Es geht dabei um die Ge-
schichte eines sehr langwierigen und fiir die darin involvierten
Menschen sehr leidvollen Konflikts. Bemerkenswert ist in
diesem Kontext, dass der Nahost-Konflikt — wie kein ande-
rer Konflikt in der durch Globalisierung und Transmigration

,naher zusammengeriickten“ Welt — bei aufSenstehenden Be-
trachtern eine hohe emotionale Betroffenheit auslésen kann
und immer wieder Menschen dazu verleitet, sich eine ,,Exper-
tise” anzumaf3en, das Geschehen erlautern zu konnen. Dabei
kommtes hiufigzu stark moralisierenden, das Geschehen und
die darin involvierten Akteure bewertenden Ausfithrungen.

Die Sichtweise nicht in den Konflikt involvierter Betrachter
ist jedoch eine von aufSen und eine vermittelte. Sie ist eine den
Nahost-Konflikt aus einer bestimmten privilegierten siche-
ren (nicht bedrohten) Perspektive betrachtende. Zudem prigt
die eigene Perspektive die eigene Wahrnehmung des Kon-
flikts. Menschenrechtsverletzungen kénnen wahrgenommen
werden, blinde Flecken der eigenen Wahrnehmung miissen
jedoch ebenfalls berticksichtigt werden. Die Sicht von am
Konlflikt Beteiligten kann dabei nicht eingenommen werden,
es kann auch nicht fiir sie gesprochen werden. Aus dieser ver-
mittelten Perspektive konnen die Wiinsche und Bediirfnisse
der Konfliktbeteiligten nicht vertreten werden.

Eine politische Positionierung zum Nahost-Konflikt musste
sich daher ,,jenseits jeder Identifikation artikulieren; sie dirf-
te weder den Anspruch haben, Opfer zu reprasentieren, noch
dem Glauben anhingen, Opfer zu sein® (Frahm u. a. 2002).
Eindeutige Zuschreibungen von Gut und Bése und eine klare
Opferidentifizierung schliefSen kritische, die Realitit von Men-
schen anerkennende Reflexionen aus.

Fir die piddagogische Auseinandersetzung bedeutet dies
nicht, dass es keine Solidaritit oder Empathie geben darf. Ziel
der Bildungsarbeit sollte jedoch sein, fiir eine Solidaritdt fiir
andere und nicht mit anderen zu sensibilisieren. Solidaritit
bedeutet, diejenigen, mit denen man sich solidarisiert, als
in sich differenziert wahrzunehmen, mit unterschiedlichen
Woiinschen, Ansichten und Zielen. Es ist nicht mdglich, sich
mit den Unterdriickten zu identifizieren. Solidaritit birgt auch
die Enttiuschung, Gerechtigkeit immer neu zu verfehlen (vgl.
Messerschmidt 2005, S. 2 f.). Realpolitisch bedeutet Solidaritit
mit den Palastinensern, auch auf die Stimmen derer zu horen,
die den Kampf nicht mehr wollen und fiir den Frieden auch
zu Zugestandnissen bereit sind. Diese Menschen gibt es auf
beiden Seiten des Konflikts. Zudem gilt es dafiir zu sensibili-
sieren, dass in dem Moment, in dem die Empfinger der Hilfe
als Opfer wahrgenommen werden, ihnen Verantwortung und

Handlungsfihigkeit abgesprochen wird (vgl. ebd., S. 4). Soli-
daritdt fir andere bedeutet, die eigenen Wiinsche nichtin den
Vordergrund zu stellen und auf andere zu projizieren.

In dem Bemiihen, die komplexe Geschichte des Nahost-Kon-
flikts zu ,,erklaren®, besteht immer die Gefahr der Verkiirzung,
der Gruppenbildung, der Zuschreibung und der Festlegungen.
Publikationen, die aus einer externen Perspektive Erldute-
rungen und Orientierung anbieten mochten und dabei die
Etappen des Nahost-Konflikts nachzeichnen und ,,sachliche
Informationen® liefern wollen, haben immer mit dem Pro-
blem der Reduktion zu tun (vgl. Bchme 2009). Dartiber hin-
aus werden sie der Realitit der von dem Konflikt betroffenen
Menschen nicht gerecht. Hier gilt es vor allem Riume fiir die
Entwicklung verschiedener — individuellen und kollektiven
Erfahrungen entsprechender — Narrative zu 6ffnen und da-
bei ernst zu nehmen und anzuerkennen, dass es verschiedene
Erzahlungen und Wahrnehmungen gibt. In einem gemeinsa-
men Projekt haben der israelische Psychologe Dan Bar-On und
der palistinensische Soziologe Sami Adwan gemeinsam mit
israelischen und palistinensischen Lehrerinnen und Lehrern
2002 ein Geschichtsbuch entwickelt, in dem die historischen
Kernereignisse aus der Sicht beider Gruppen separat neben-
einander abgedruckt sind (vgl. Adwan/ Bar-On 2003). Dabei
sei es wichtig gewesen, ,,bereits beim Entstehungsprozess des
Geschichtsbuchs fiir die Narrative von Israelis und Paldstinen-
sern jeweils einen eigenen Platz zu schaffen® (Senfft, Alexandra
2010, S. 4 f.), berichteten die Initiatoren. ,,Fiir ein gemeinsames
Narrativ, das die unterschiedlichen Sichtweisen integriert, sei
die Zeit noch nicht reif” (ebd.).

Problematisch erscheinen in diesem Kontext auch Gesamt-
darstellungen, die — im Bemithen um eine multiperspektivi-
sche Darstellung — die einzelnen Etappen des Konflikts nach-
zeichnen und diese mit einzelnen (aus dem Kontext sicher
lingerer Interviews herausgenommenen) Aussagen von ver-
schiedenen Zeitzeugen illustrieren (wie z. B.in Flug/ Schiuble
2007). Diese Montage verschiedener Narrative ist sicher eine
gute Idee. Der Leser aber sollte sich dabei kritisch mit der
Frage auseinandersetzen: Wer wihlt was aus? Die Auswahl
ist eine Bewertung des Geschehens und damit auch eine
AnmafSung, die die Autoren vornehmen. Dem Leser muss
bewusst sein, dass er weniger iiber die Erfahrenswelt der Be-
troffenen als iiber die von den Autoren vorgenommene Kon-
struktion und Bewertung erfihrt. Kritisch zu fragen wire:
Kann das Geschehen so — wie von den Autoren gemacht —
zusammengefasst werden und kénnen die Ausschnitte der
Narrative der einzelnen israelischen und paldstinensischen
Gesprichspartner so zusammengestellt werden? Wichtig ist
dabei auch, ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, ob dieser
von den Autoren zusammengeschnittene ,,Dialog“ so in der
Realitit moglich wire.
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Die u. a. von Dan Bar-On entwickelte Methode des ,,Storytel-
ling in Conflict” achtet darauf, moglichst wenig in das ,,Erzih-
len personlicher Geschichten® einzugreifen und Raum fiir die
Entwicklung der persénlichen Narrative zu geben. Uber das
gegenseitige Erzdhlen und Zuhoren sind vielfiltige Begeg-
nungen zwischen Konfliktbeteiligten moglich geworden.
Einblicke in israelisch-palistinische Verstindigungsprojek-
te und auch ldngere Narrative finden sich beispielsweise bei
Senfft (2009). Empfehlenswert zu Konzept- und Projektent-
wicklung ist u. a. auch Bar-On (2004). Gut geeignet ist wei-
terhin das Jugendbuch von Rifa’i/ Ainbinder/ Tempel (2003),
welches Briefwechsel und Interviews zwischen einer Israelin
und einer Paldstinenserin beinhaltet, die von einer langjahri-
gen Nahost-Korrespondentin zusammengestellt wurden.

Esist wichtig deutlich zu machen, dass es nicht die Perspektive

gibt. Es gilt vielmehr, ein Verstindnis fiir die Komplexitit und

fur die vielfaltigen Einschitzungen und Bewertungen in den

jeweiligen Gesellschaften und der hier bestehenden Kontro-
versen zu entwickeln (hierzu beispielhaft: Segev, 2010).

Wegen der beschriebenen Problematik der Zuschreibung
und Reduktion raten wir im padagogischenRaum dazu, auf
(knappe) Gesamtdarstellungen zu verzichten und Verste-
hensangebote anzubieten, die

eeinerseits die Selbst-Einschatzung, man kénne ,den
Konflikt*“ erklaren, irritieren und

eandererseits einen Lernraum eréffnen, der es erméglicht
zu begreifen, welche Herausforderung fiir die in dem
Konflikt involvierten Menschen darin besteht: 1. die ei-
genen Narrative kritisch zu hinterfragen und 2. sich auf
das Narrativ der anderen einzulassen.

Weitere Empfehlungen zur padagogischen Auseinander-
setzung mit dem Nahost-Konflikt:

 Auseinandersetzung mit dem eigenen Blick auf den
Nahost-Konflikt: Was bedeutet der Nahost-Konflikt fiir
mich? Welche Funktion hat er fiir mich? Welche Emo-
tionen l6st er in mir aus? Was ist meine eigene Haltung
zum Nahost-Konflikt? Was pragt meine Haltung? Woher
kommt meine eigene Wahrnehmung?

« Uberpriifung des eigenen Anspruchs: Ich muss den Nah-
ost-Konflikt nicht erkléaren. Ich muss auch keine Lésung
suchen.

» Multiperspektivitat sichtbar machen: Thematisierung
von vielfaltigem Leben und vielféltigen Handlungsstra-
tegien im Umgang mit dem Nahost-Konflikt zur Irritati-
on typischer Bilder. Ausgeblendete und marginalisierte
Stimmen von Konfliktbeteiligten sichtbar machen.

« Irritation einseitiger Sichtweisen auf den Nahost-Kon-
flikt und Unterstiitzung von Perspektivwechsel.

* Welche differenzierten Blicke gibt es auf den Nahost-
Konflikt?Ermoéglichungeiner Perspektive,die Ereignisse
nicht auf ,moralisch vereindeutigende Bewertungen
und auf die Alternative zwischen emphatischer Identifi-
kation einerseits oder Distanz und Ablehnung anderer-
seits* reduziert (Schiuble/ Scherr 2006, S. 69).

Medienkritik (allgemein und bezogen auf den Nahost-
Konflikt) und Bildanalyse zur Irritation einseitiger Sicht-
weisen.

Interesse am Nahost-Konflikt und an weiteren Informa-
tionen liber den Nahost-Konflikt wecken.

Irritation typischer (Medien-)Bilder von Israel/Palastina
(z.B.Assoziationen mit Gewalt).

In Berichten darauf achten, nicht pauschal von ,den Is-
raelis®, ,,den Palastinensern“ zu sprechen. Deutlich ma-
chen, dass Menschen in Funktionen und Positionen han-
deln und Regierungen Entscheidungen verantworten.
Menschen sind davon betroffen und reagieren auf ganz
unterschiedliche Weise. Sensibilisieren fiir die Proble-
matik von ,,Gut/Bose“-Konstruktionen und vereinfach-

enden, moralischen Bewertungen.

Blick auf Israel/Palédstina nicht auf den Nahost-Konflikt

reduzieren.
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Hintergrundinformationen
zu verschiedenen Formen
des Antisemitismus



Erinnerungsdiskurse in der postnatio-

nalsozialistischen Gesellschaft

Christa Kaletsch und Tami Ensinger

Die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus
(NS) seit 1945 hat verschiedene Phasen durchlaufen, wurde
von verschiedenen Akteuren auf ganz unterschiedliche Weise
bestimmt und ist von Konflikten um die politisch-kulturelle
Deutungshoheit geprigt. Die Auseinandersetzung mit dem
NS ist damit nun selbst eine erforschbare und damit natiirlich
auch vielfiltigen Deutungen unterworfene Geschichte. Eine
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der ,,zweiten Ge-
schichte des NS“ beginnt Ende der 8oer/ Anfang der goer Jahre
(Schmid 2010, S. 180). Die Beschiftigung mit der Geschichte
der offentlichen Erinnerung, der Auseinandersetzung mit den
(Gewalt-)Verbrechen des NS und deren Auswirkung auf die
Verfasstheit der postnationalsozialistischen Gesellschaft in
Deutschland ist so facettenreich, wie die darin zu erforschen-
den Aspekte. Im Zentrum der ersten wissenschaftlichen Ana-
lysen steht haufig der Umgang mit den NS-Gewaltverbrechen
(vgl. die Gesamtdarstellungen von Steinbach 1981 und Reichel
2001). Die justizielle Aufarbeitung steht dabei hiufig im Mit-
telpunkt. Dies ist nachvollziehbar, denn ,,die gerichtliche Auf-
arbeitung des nationalsozialistischen Unrechts (...) markiert
einen Kernbereich jeglicher Vergangenheitsaufarbeitung, hat
doch die Antwort auf die Frage, ob, wann und unter welchen
Umstdnden Tater fiir die Verbrechen einer Diktatur strafrecht-
lich zur Verantwortung gezogen werden, eine herausgehobene
symbolische Bedeutung fiir die Bewertung postdiktatorischer
historischer Gerechtigkeit (Schmid 2010, S. 183). In seiner
vielbeachteten Arbeit: ,,Vergangenheitspolitik. Die Anfinge
der Bundesrepublik und die NS-Diktatur” verdeutlicht Nor-
bert Frei den Prozess der politischen Amnestie und die soziale
Reintegration der Téter und sogenannten Mitliufer in die bun-
desdeutsche Gesellschaft (vgl. Frei 1996). Im Zentrum dieser
ersten breitangelegten Quellenforschung stehen auch bei Frei
justizielle Fragenund deren Bedeutung fiir politisches Handeln.

Wir gehen mit Jochen Spielmann davon aus, dass ,,der Nati-
onalsozialismus ein zentraler Bestandteil des kulturellen Ge-
dichtnisses der neuen Bundesrepublik Deutschland® (Spiel-
mann, 1998, S. 41) geworden ist. Dabei wurde der NS ,,iiber
die Jahrzehnte (...) geformt und iiberformt. Er wurde ‘pass-
fahig® gemacht” (ebd. S. 43) und es wurden Voraussetzungen
dafiir geschaffen, dass der NS in das kulturelle Gedichtnis
aufgenommen werden kann. Bei diesem Vorgang kommt
es immer wieder zu Neuinterpretationen. Jede Generation
muss (und kann) sich den NS neu aneignen. Dabei stellt eben
jede Re-Konstruktion eine Konstruktion dar, die sich vor
allem auf die zum Zeitpunkt der Deutung wirkmichtigen
Diskurse bezieht. Die zentrale Frage dabei ist, ,,welche Taten
wurden (und werden) wann und von wem re-konstruiert
und aufgehoben® (ebd. S. 47).

Wir werden im Folgenden den von Spielmann entwickelten
Phasen der Erinnerungsdiskurse folgen und versuchen, ,.kleine
Schlaglichter” auf die verschiedenen Entwicklungen in den Dis-

kursen zu werfen. Dabei erheben wir keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit. Es geht uns vielmehr darum, die Aufmerksam-
keit auf die unterschiedlichen Perspektiven der Rekonstrukti-
onen zu legen und zentrale Aspekte der Diskurse von Vertre-
tern der Dominanzkultur und der Diskurse von Vertretern der
judischen Perspektive zu reflektieren.

Phase 1: Ende des 2. Weltkriegs bis Griindung der
Bundesrepublik 1949

¢ Pragende Vorstellung: ,,Katastrophe®, die tiber ,,Deutschland
hereingebrochen ist und die nur selektiv wahrgenommen
wird.

¢ Kurzfristig antifaschistischer Grundkonsens, der sehr schnell
zerbricht.

¢ Bald wieder Rekonstruktion der bereits vor 1933 vorhande-
nen gesellschaftlichen Gruppen, bei gleichzeitiger Nicht-
Wahrnehmung jidischer Existenz.

eDas Gedenken der in Deutschland lebenden Juden, der
Uberlebenden und Zuriickgekehrten findet gemeinsam mit
nicht-jidischen Opfern in Form von zahlreichen Gedenk-
veranstaltungen statt, hat aber einen kommunalen, privaten
Charakter und keinen 6ffentlichen. ,,Es waren Gedenkveran-
staltungen einer kleinen, oft geschlossenen Gemeinschaft,
und diese Gemeinschaft wiederum lud nach eigenem Gut-
diinken AufSenstehende ein, freilich nicht »in erster Reihe«”
(Bodemann 1996, S. 95).

« Die biirokratischen Strukturen in den Gemeinden der West-
zonen werden wieder aufgebaut: Arbeitsgemeinschaft der Jii-
dischen Gemeinden (1947), Zentralrat der Juden in Deutsch-
land (1950). (Vgl. Bodemann 1986, S. 56)

Phase 2: Bemiihte Nicht-Wahrnehmung, Schweigen
und Verschweigen, Leugnen und Verleugnen der eige-
nen und der kollektiven Taten (1949-1959)

*Keine Verantwortungsiibernahme, keine Auseinanderset-
zung mit Taten und Tétern.

¢ Opferdiskurs: Mehrheitsgesellschaft nimmt in erster Linie die
Bombardierung der deutschen Stidte wahr. An Jahrestagen
lduten die Glocken. ,,Penetrante Pose der Selbstbemitleidung®
(Spielmann 1998, S. 52). Kirchen werden restauriert. Gleich-
zeitig werden zerstorte Synagogen abgerissen und die Flichen
werden uberbaut. Die Zerstorung der Synagogen wird nicht
als gesellschaftlicher Verlust wahrgenommen, man mochte
nicht mehr an das eigene Versagen erinnert werden.

e Struktureller Antisemitismus zeigt sich insbesondere im
Zuge der Riickererstattungs- und Entschidigungsverfahren.
Offenzeigtsich der Antisemitismusin Formvon Synagogen-
schindungen.
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¢ Prozesse werden verschleppt, Zeugen unangenehmen und
scharfen Befragungen ausgesetzt und der Verteidigung der
NS-Titer wird breiter Raum gegeben. Jiidische Gemeinden
rufen zu Protestveranstaltungen auf (Krohn 2011, S. 98), die
,»Bagatellisierung der NS-Verbrechen und die Ablehnung von
Verantwortung durch die Beschuldigten riefen Zukunfts-
ingste bei Juden hervor” (ebd. S. 99).

*Das erst 1953 verabschiedete Bundesentschidigungsgesetz
leitet fiir die Uberlebenden oder ihre Angehérigen einen
langwierigen — vielfach beschimenden und schmerzlichen -
biirokratischen Prozess ein, ,,(...) fiir den zahlreiche Beweise
herbeigeschafft werden mussten. Immer wieder wurden Be-
lege nachgefordert, eidesstaatliche Erklirungen angezweifelt
und vor allem angegebene gesundheitliche Schiden in Frage
gestellt (...). Die Behorden zogerten hiufig Entscheidungen
heraus und warteten Gerichtsentscheidungen ab. (.. ) Fiir viele
(...) zogen sich die Auseinandersetzungen (...) Jahre hin;
nicht wenige starben, ohne die ihnen zustehende “Wieder-
gutmachung” im vollem Umfang erhalten zu haben. Als
Belastung empfanden Juden zusitzlich, dass sie wegen der
“Wiedergutmachung” immer wieder Angriffen aus der nicht-

judischen Gesellschaft ausgesetzt waren® (ebd. S. 84, 86).

Phase 3:Wechsel von der Verleugnung zur teilweisen
Bereitschaft zur Auseinandersetzung (Ende der 50er
Jahre bis 1979)

* Re-Konstruktion findet hauptsichlich im Gerichtssaal statt.

* Auschwitz-Prozess 1963-1965 und seine Folgeprozesse, Arz-
teprozess, Majdanek- Prozess.

¢ Ausdifferenzierung der Gesellschaft. Der Generationen-
wechsel leitet eine intensivere Auseinandersetzung mit dem
NS ein.

e Trotzdem weiterhin keine explizite Benennung jidischer
Opfer oder anderer Opfergruppen. Als erstes zentrales Denk-
mal wird ,,[d]en Opfern der Gewaltherrschaft” im Bonner
Hofgarten von Bundesprisident Heinrich Liibke am 17. Juni
1964 gedacht.

* Bei seiner Rede zur Unterzeichnung des deutsch-polnischen
Vertrages spricht Brandt zwar von den Leiden des deutschen
und des polnischen Volkes, er erwihnt auch Auschwitz, geht
aber mit keinem Wort auf die Ermordung der Juden ein.

¢ Brandts Kniefall am 7.12.1970. ,,Der christliche Charakter der
Geste Brandts war unverkennbar.“ Damit Beginn der ,,Ver-
christlichung von Auschwitz“ und der ,,Neuerfindung der
judischen Rolle im ‘Gedichtnistheater (Bodemann 2002,
S. 81), Fokussierung auf jidische Opfer und ,,Erlésungsmo-
ment”“ (,,Erlésungsmoment® meint die Inanspruchnahme
der Hoffnung auf Erlésung durch aufrichtiges Erinnern, die
mit der ,,Verchristlichung von Auschwitz® einherging.).

* Zivilgesellschaftliche Spurensuche-Projekte beginnen: ,,Grabe,
wo du stehst™ (Geschichtswerkstitten), Denkmaler an Plitzen
der zerstorten Synagogen.

Zur Bedeutung der ,,Verchristlichung von Auschwitz®, die mit
Brandts Kniefall seinen Anfang nimmt: ,,Aus judischer Sicht
nimmt sich dieser Gestus merkwiirdig aus: Der Kniefall ist in
der jidischen Tradition unbekannt und wirkt dartiber hinaus
deplatziert vor einem sikularen Mahnmal des sozialistischen
Realismus, geleistet zudem von einem nicht-religiésen Anti-
faschisten. Doch eben als christlicher Gestus hat der Kniefall
spiter seine Wirkung entfaltet und die Gemiiter bewegt. Ahn-
lich wie Peter Novick fiir die USA gezeigt hat, so wurde auch
in Deutschland das Gedenken an den Judenmord erst durch
ein christlich-zivilreligidses Zeichen absorbierbar® (Bodemann
2002, S. 79 f.). ,Das Gedenken glich nun einem christlichen
Totenkult und konzentrierte sich auch von Staats wegen auf
die Juden als Opfer. Unterschwellig blieb jedoch weiterhin das
eher komfortable Arrangement mit der Vergangenheit beste-
hen. Die Verantwortung fiir die Verbrechen wurde zerredet
und die Juden gleichzeitig mythisiert” (ebd. S. 82).

Phase 4: Auseinandersetzung auf vielen verschiede-
nen Ebenen des kulturellen Gedéachtnisses (Friihjahr
1979 bis 3.10.1990)

* Ausstrahlung der vierteiligen in den USA produzierten Serie

,Holocaust” (1979): ,,(...)Genozid an den europidischen Juden
(bekommt) ein kommunizierbares Bild, das das Beschwei-
gen der postdiktatorischen Gesellschaft aufbrach (...)* (Paul
2010, S. 20).

* Opfer stark im Blick (mit der Gefahr der ,,Opferidentifikation®,
d. h. der Identifikation mit den Opfern des NS und Holocaust).

* Gedenken wurde pluralisiert, (Sinti und Roma, Homosexuel-
le und andere ,,Opfergruppen” kommen stirker in den Blick).
Die Wahrnehmung im Diskurs der Mehrheitsgesellschaft fo-
kussiert sich aber weiterhin auf die Ermordung der Juden.

*In den Kommunen: heftige Auseinandersetzungen um Orte,
z.B.,Borneplatz” in Frankfurta. M., Auseinandersetzung mit
Jahrestagen (Jubilien): Machtergreifung 30.1.1983; Kriegs-
ende 8.5.1985; November-Pogrom 9.11.1988.

¢ ,Geistig-moralische Wende" (1983) und beginnender 6ffent-
licher Streit iber die Bedeutung des NS im kulturellen Ge-
dachtnis. (Ausgangspunktist die Rede Dreggerszur,,Lage der
Nation®, in der er in Ankniipfung an preufsische Tugenden
vor allem eine ,, Wertetradition“ aufzumachen versuchte, die

»auch durch den Nazismus nicht zerstort, sondern nur “per-
vertiert” worden sei” (Bodemann 2002, S. 85). Kohls Aussage
zur ,,Gnade der spaten Geburt").

* Gesellschaftliche Debatten: Thematisierung von Zwangsarbeit
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und Profit von Unternehmen, Entschidigung
von Zwangsarbeit, Analyse der Taterschaft
in einzelnen sozialen Gruppen: z. B. ,,Furcht-
bare Juristen® (Ingo Miiller).

* Historikerstreit (1986).

* Gedenkstitten sind zu diesem Zeitpunkt oft
Orte der aktiven Auseinandersetzung und
der Entwicklung pidagogischer Programme.

* Seit Mitte der 8oer Jahre wird eine kritische
Auseinandersetzung mit der Gedenkpoli-
tik der Mehrheitsgesellschaft insbesonde-
re durch jlingere Mitglieder der jiidischen
Gemeinde oOffentlich spiirbar. Dies zeigt
sich besonders in der Auseinandersetzung
mit Gedenkveranstaltungen zum 9.11.88
(Gedenken an 50 Jahre ,,Pogromnacht®)
(Krohn 2011, S. 202 f.), aber auch durch die
Biithnenbesetzung im Frankfurter Schau-
spiel (198s) anlisslich der geplanten Auf-
fihrung des Fassbinder-Stiicks ,,Der Miill,
die Stadt und der Tod“ (ebd. S. 176 {f.).

Phase 5: Etablierung der Berliner
Republik / Historisierung, die weiter
anhalt (ab Okt. 1990)

¢, Die Orte des historischen Geschehens sind
weitgehend wiederentdeckt und auch gesi-
chert. Sie haben ihre grof3e, fast magische Be-
deutung verloren® (Spielmann 1998, S. 59). ™

* Holocaust-Denkmal (das Projekt wird 1988
von Lea Rosh und Eberhard Jickel angeregt
und 16st vielfiltige Debatten aus. 2003 wird
der Bau begonnen und am 10. Mai 2005 wird
das Denkmal eroffnet).

*1996 wird der 27.1. (in Erinnerung an die Be-

freiung des Konzentrationslagers Auschwitz)
zum neuen Holocaust-Gedenktag erklirt.
» Walser-Rede 1998 (Friedenspreis des deut-
schen Buchhandels). Deren grof3e Zustim-
mungin Kreisen der ,,Eliten“ der Mehrheits-
gesellschaft ,,versetzte Ignatz Bubis“ (zu
diesem Zeitpunkt Vorsitzender des Zentral-
rats der Juden in Deutschland) ,,in tiefe Be-
sorgnis“ (Korn 2007, S. 26). Korn stellt sich
die Frage, ob Walsers Sonntagsrede und
seine Folgen, ,,eine Zeitenwende (...) des ge-
wandelten Umgangs mit der jiingsten deut-
schen Vergangenheit — mit Auschwitz und
seinen Folgen® eingeldutet hat (ebd. S. 25).

Mit der ,Etablierung der Gedenkstittenfor-
derkonzeption des Bundes®™ (2000) ist ,,ein
Prozess der Nationalisierung negativen Ge-
denkens vollzogen (...)“. ,,Mit negativem (Kur-
siv im Original) Gedenken ist der Umstand
gemeint, dass begangene bzw. zu verantwor-
tende Verbrechen im kollektiven Gedichtnis
der Deutschen dauerhaft aufgehoben wer-
den sollen® (Knigge/ Frei 2002, S. 443). Die
Thematisierung von NS ,,oder Holocaust be-
deutet in Zeiten permanenter Errterung zu-
nichst einmal gar nichts® (ebd. S. 446). Auch
wenn die in Deutschland entwickelte Form
des ,,parlamentarisch sanktionierten“ und zur
,nationalen Aufgabe“ deklarierten ,,negativen
Gedenkens“iminternationalen Vergleichein-
zigartig erscheint (ebd. S. 448), lisst sie
doch vielfach die Anerkennung der Notwen-
digkeit einer wiederkehrend zu fithrenden
kritischen Auseinandersetzung mit dem NS
(beispielsweise im Sinne einer ,,willentlichen
und bedachten Selbstbeunruhigung® (ebd. S.
453) vermissen. Die gerne unter dem Stich-
wort ,,Vergangenheitsbewaltigung“ subsumier-
ten Bemiihungen werden von Vertretern der
Mehrheitsgesellschaft vielfach als Erfolgsge-
schichte begriffen. Dabei entwickeln sich
Rituale der Exklusion, die Menschen mit Mi-
grationshintergrund von Erinnerungsdiskur-
sen ausschliefSen oder ihnen unterstellen, sich
dafiir nicht angemessen zu interessieren oder
Defizite in aufklarerischem Bewusstsein zu ha-
ben. Gleichzeitig findet eine Nichtwahrneh-
mung der Einwanderungsgeschichte im kol-
lektiven Gedachtnis statt (vgl. Messerschmidt
20009, S.185).

©,Diese Orte — Konzentrationslager, Synagogen, Deportations-
bahnhéfe, KZ-Aufenlager in Industrieunternehmen, Zwangsarbei-
terlager etc. — wurden zumeist mithsam wiederentdeckt, teils rekon-
struiert oder restauriert, teils markiert oder als Museum gestaltet”
(Spielmann 1998, S. 56).
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Tater — Opfer — Zuschauer. Strategische
Perspektivverschiebung — Erinnerung

an den Nationalsozialismus

Deborah Krieg

Tdter, Opfer und Zuschauer sind etablierte Figuren in der
Auseinandersetzung mit der nationalsozialistischen Vergan-
genheit. Die Schwierigkeit im Umgang mit ihnen liegt in der
Konstitution von klar begrenzten Kollektiven und Zugehorig-
keiten innerhalb einer fixierten Wechselbeziehung, die zu Ab-
grenzungs- und Rechtfertigungsnarrativen (in Form von stra-
tegischen Perspektivverschiebungen) fithrt.

Statt Erleben, situative (wiederkehrende) Haltungen, Erfah-
rungen oder Handlungen zu beschreiben, funktionieren sie
vielmehr als identititsstiftende Begriffe: Sie vereinfachen und
generalisieren (simplifizieren) individuelle Perspektiven und
schreiben sie als Positionen und soziale Rollen mit einer kla-
ren moralischen Bewertung fest. Letztlich funktionieren sie
so auch gianzlich auferhalb und unabhingig von spezifischen
Kontexten und Prozessen.

So entstehen Chiffren, von denen sich das konkret Geschehe-
ne nahezu miihelos abgrenzen lisst und fundamentale Leer-
stellen, welche die Vielzahl an Entscheidungen, Handlungen
und Positionierungen weder abbilden noch in ein sinnvolles
Wechselspiel bringen kénnen (Mittiter, Denunzianten, Profi-
teure, Anhinger, Ermdglicher, Zeugen, Chronisten, Selbsthel-
fer, Helfer, Widerstindler etc.).

Bereits die Konstitution einer ,,Stunde Null“ impliziert eine
Offenheit zur Neu-Definition aller beteiligten Akteur_innen.
In den ersten Prozessen einer gesellschaftlichen Re-Formation
sind juristische Begrifflichkeiten und Anniherungen domi-
nant. Im Rahmen von Entnazifizierungen werden Kategori-
en wie die der Hauptschuldigen, der Mitlduferschaft oder der
Minderbelasteten gefunden. Die Taten und die Titer_innen
werden vielfach externalisiert: Das erinnerte Verbrechen ge-
schieht vor allem in den Ghettos, Konzentrations- und Ver-
nichtungslagern (im ,,Osten®), begangen von unfassbaren
und unbegreiflichen Anderen — wihrend die Alltiglichkeit,
die Stufen und Beteiligungsgrade an den menschenverachten-
den Verbrechen seit1933 im ,,eigenen Umfeld” (von einzelnen,
prominenten AusreifSern abgesehen) deutlich unterbelichtet
bleiben. Noch heute erlebt man zum Beispiel bei Jugendlichen
hiufig Erklirungsversuche, die diesen Mustern folgen. ,,1933
kamen die Nazis an die Macht und haben die Deutschen un-
terdriickt.“" ,,Die wenigsten Menschen wussten, was in den
Konzentrationslagern geschah. Und man konnte auch nichts
dagegen unternehmen, sonst wire man selbst in die Konzent-
rationslager gekommen“(ebd.).

Die heute (vor allem in vielen Filmen und Formaten des His-
totainment erlebbare) oft unkritische und undifferenzierte
Ausweitung der ,,Zeitzeugenschaft“ von Uberlebenden von
Verfolgung und Shoah auf Personen aus beinahe dem gesam-
ten Spektrum der ,,Erlebnisgeneration® kann als ein weiterer
Teil (bewusster oder unbewusster) strategischer Perspektiv-
verschiebungen angesehen werden.

Die ,,Passivierung” der ,,Zuschauer_innen“-Rolle (Ohnmacht
und Handlungsunfihigkeit gegeniiber den Repressionen des
Regimes, Vorrang des eigenen Leidens im Krieg) liefd und lisst
sich haufig beobachten. Im Kontext des Antisemitismus ist
hier der Begriff des ,,Bombenholocausts® eines der bekann-
teren Beispiele. Im Familiengedichtnis kénnen Erzihlungen
tiber das eigene Leid (Krieg, Bomben und Flucht) dominieren
und sogar ,,Heroisierungen® (vom Téter zum Retter) vorge-
nommen werden, welche eigentliche Verstrickungen in Ver-
brechen ignorieren oder umdeuten.'

Gleichzeitig ist — neben der dominanten und von Auslassun-
gen begleiteten Betonung eines eigenen Opfernarratives —eine
weitere gegenwirtige Form der Ubernahme bzw. Aneignung
von Betroffenenperspektiven zu beobachten. Viele Menschen
fithlen sich von Erinnerung bedringt oder von (oft vermeint-
lichen, gefithlten) Schuldvorwiirfen in der eigenen Integritit

bedroht.

Der im Riickblick auf Geschichte wiederum hiufig bemiihte
Topos des ,,unschuldigen Opfers® impliziert ein Gegeniiber:
die Moglichkeit eines ,,schuldigen Opfers® und offeriert so
eine sehr beredte Leerstelle im Bemiithen um eine Bewertung
der an ihm begangenen Taten.

Gleichzeitig werden jtudische Perspektiven immer noch auf
Opfer- und deren Nachfolge-Positionen reduziert. Selbsthilfe,
Hilfe, politische Gegnerschaft, Widerstand und Kriegsgegner
(z. B. alliierte Soldaten) dringen nur allméhlich in die 6ffent-
liche Wahrnehmung. Jiidische Lebensrealititen in Deutsch-
land heute werden oft auf ihre Beziige zum Holocaust redu-
ziert rezipiert.

Im Zuge der Titer-Opfer-Umkehr werden schliefslich morali-
sche Doppelstandards angelegt und Schuld aufgerechnet.

"Jugendliche Besucher_innen der Ausstellung ,,Anne Frank. Ein Midchen aus Deutschland*®,
Bildungsstitte Anne Frank
2vgl. Welzer, Moller, Tschuggnall: Opa war kein Nazi, Frankfurt 2002.
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Sekundarer Antisemitismus — Erinnerungs-
oder Schuldabwehrantisemitismus

Tami Ensinger™

,Jeder Antisemitismus unterscheidet zwi-
schen Titern und Opfern. Um eine Klage ge-
gen die Juden erheben zu kénnen, muf$ den
Juden dieses oder jenes zur Last gelegt wer-
den“ (Holz 2005, S. 60). In der antisemiti-
schen Logik konstruieren die Antisemiten
die Juden als Titer. ,,Der Antisemit hasst den
Juden, weil er glaubt, dass der Jude an seinem
Ungliick schuld ist. Er verfolgt den Juden,
weil er sich von ihm verfolgt fithlt* (Simmel
1993, S. 15). Antisemitismus erscheint in die-
ser Logik als Verteidigung oder Rebellion oder
als ,legitime und notwendige Gegenwehr®
(Holz 2005, S. 60).

Der sekundire Antisemitismus zeichnet sich
durch ein abwehrendes Verhidltnis zur Erin-
nerung an den Holocaust aus. Ein zentraler
Bestandteil ist die Umkehr der Positionen
von Titern und Opfern, wobei die jidischen
Opfer des Holocaust in eine Titerposition
gebracht werden, so als seien sie selbst verant-
wortlich fiir die Verbrechen, die ihnen ange-
tan worden sind. Zugleich wird Juden unter-
stellt, sie nutzten die Verbrechensgeschichte
heute fiir eigene Interessen aus. Dabei werden
Juden als homogene Gruppe reprisentiert
und unterschieden von einer nationalen Ge-
meinschaft, zu der Juden nicht dazu gehéren
konnen. Der sekunddre Antisemitismus ist in
der Mitte der Gesellschaft verankert und sehr
populdr, da mit ihm ein Entlastungsangebot
verbunden ist.'* Die Aufgabe der Erinnerung
sowie die Verantwortung fiir die Folgen der
Verbrechen konnen abgewehrt werden. Er-
innerung erscheint als eine illegitime Beldsti-
gung. Vor diesem Hintergrund wird der von
Henrik Broder formulierte Satz verstindlich:
,,Die Deutschen werden den Juden Auschwitz
niemals verzeihen® (Broder 1987, S. 125). Die
offentliche Auseinandersetzung mit dem
Nationalsozialismus erscheint als inszenier-
tes Mittel zur Gewihrung von Wiedergut-
machungszahlungen und zur Legitimation
der israelischen Politik. Im sekundiren Anti-
semitismus wird an traditionelle Stereotype
wie die Verbindung von Juden mit Geld an-
gekntipft. Der Vorwurf, die Juden wirden
die Erinnerung an den NS fiir eigene Zwecke
nutzen, unterstellt Juden eine {iberdimensi-
onale Macht, die auch in antisemitischen Ver-
schworungstheorien eine wesentliche Rolle
spielt. Der sekundire Antisemitismus ist ein

»Antisemitismus nicht trotz, sondern wegen
Auschwitz® (Broder 1987) — ein Antisemi-
tismus, der Auschwitz anerkennt und es zu-
gleich benutzt, um sich der Verantwortung zu
entziehen.

Der sekundire Antisemitismus ist also mo-
tiviert durch die Abwehr von Erinnerung an
den Holocaust sowie die Abwehr von Schuld
und Verantwortung.’s Es existiert ein per-
manenter Entlastungswunsch, was sich auf
unterschiedliche Weise ausdriickt und vom
Wunsch nach einem Schlussstrich bis zur
Relativierung der NS-Verbrechen reicht. Der
in Teilen der deutschen Offentlichkeit vollzo-
genen Anerkennung der Schuld steht immer
wieder der Wunsch gegentiber, doch endlich
nicht mehr mit der Verbrechensgeschichte
in Verbindung gebracht zu werden und sich
unbelastet mit der deutschen Nation identifi-
zieren zu konnen. Ein unproblematisches na-
tionales Selbstbild wird dabei angestrebt, dem
die Erinnerung an den Holocaust als Hinder-
nis entgegensteht, weshalb die Verbrechen
relativiert werden und ihre Opfer der Mitver-
antwortung verdichtigt werden.

Die Umkehrung von Titern und Opfern
wird gefordert durch die Selbststilisierung
der Deutschen als Opfer. In dieser Sichtwei-
se sind die Deutschen die eigentlichen Opfer
von Krieg und Vertreibung.* Die Leiden der
Zivilbevolkerung unter den Stidtebombarde-
ments werden als Konkurrenzgedichtnis ge-
geniiber der Erinnerung an die Opfer der NS-
Verbrechen angesetzt. Dabei wird zugleich
Taterschaft relativiert. Dies alles kann nur
funktionieren, weil die nationale Zugehorig-
keit immer noch in einer volkischen Logik ge-
dacht wird. Deutsche sind darin unausgespro-

sBeratung: Astrid Messerschmidt
“+Martin Walser sprach in seiner Dankesrede fiir den Friedenspreis
des Deutschen Buchhandels 1998 z. B. von einer ,,Vorhaltung un-
serer Schande”, deren Motivation nicht das Nichtvergessendiirfen
sei, ,sondern die Instrumentalisierung unserer Schande zu gegen-
wirtigen Zwecken® und léste damit Beifall beim Grof3teil seines
Publikums aus.
sZur Frage des sekundiren Antisemitismus erliutert Adorno 1962:
,,Ein Symptom fiir die michtige Kollektive Gewalt der Abwehr des ge-
samten Schuldzusammenhangs der Vergangenheit ist die begeisterte
Aufnahme, die seit einiger Zeit in Deutschland eine Reihe von angel-
sichsischen Autoren finden, die in Bezug auf die Kriegsschuldfrage
Deutschland zu entlasten scheinen® (Adorno 1998, S. 362).
®Bundesprisident Gustav Heinemann &ffnete das 6ffentliche Be-
wausstsein fiir die deutschen Opfer, indem er 1970 eine bis dahin nicht
selbstverstandliche Unterscheidung zwischen dem verbrecherischen
NS-Regime und der deutschen Bevélkerung vornahm.
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chen und ausschliefdlich die Nichtverfolgten,
d. h. jene, die im NS zur ,Volksgemeinschaft’
gezihlt worden sind. Alle anderen stehen die-
ser Gemeinschaft als fremd gemachte Andere
gegeniiber.

Die Gefahr dabei liegt nicht in der Anerken-
nung des Leides durch den Krieg, sondern in
der Gleichsetzung der Kriegshandlungen der
Alliierten mit den NS-Verbrechen. Die Frage
nach den Tétern der NS-Verbrechen und nach
den Ursachen verschwindet, NS-Titer erschei-
nen als Monster, die fern von jeder Beziehung
zu sich selbst bleiben konnen, und sie er-
scheinen als eine kleine Minderheit, von der
man sich leicht distanzieren kann. Der von
der extremen Rechten aufgestellte Vergleich
des ,,Bombenholocaust” zeigt, wie die Tater-
Opfer-Umkehr mit einer Relativierung des
Holocaust einhergehen kann. Die Konzentra-
tion der Diskussion auf die deutschen Opfer
bringt mit sich, dass bestimmte Opferrealiti-
ten ausgeblendet werden und die Wahrneh-
mung des Ausmafles der Verbrechen fiir die
Opfer verschwindet.

Die Motivation fiir die Tater-Opfer-Umkehr
besteht in der Ablenkung von dem Blick auf
sich selbst. Taterschaft wird dabei immer
diffuser und abstrakter. Moralische Verant-
wortung gegeniiber der Geschichte in der Ge-
genwart wird an die Opfer und deren Nach-
kommen delegiert. Auch der Hinweis auf den
Nahostkonflikt dient dieser Delegation. Dieser
wird genutzt, um Juden in einer Titerposition
reprasentieren zu kénnen, wobei Zusammen-
hinge des Konflikts ausgeblendet bleiben.?
Im Zusammenhang des sekundiren Anti-
semitismus dient eine Bezugnahme auf den
Nahostkonflikt nicht der Auseinanderset-
zung mit dem Konflikt selbst, sondern dieser
wird zur Chiffre fiir jidische Taterschaft.

Die Tater-Opfer-Umkehr kann umso leichter
stattfinden, je unsichtbarer die Tat wird (vgl.
Holz 2005, S. 58 ff.). Je ferner der Holocaust
erscheint und je mehr er in fiktionalen For-
maten dargestellt wird, um so besser funkti-
oniert das Austauschen von Titerpositionen
und umso mehr erscheint die Erinnerung
an die Verbrechen als Zumutung. Aus dieser
empfundenen Zumutung erfolgen sekundir
antisemitische Denkmuster, die das Erinnern
an den Holocaust als Angelegenheit von Juden
betrachten, die damit eigene Interessen zu

verfolgen scheinen. Juden wird dabei mehr zu-
gemutetalsanderen. Klaus Holz stelltim Um-
gang mit Erinnerung an die NS-Vergangenheit
eine verstindliche Scheu vor einer angemes-
senen Bezeichnung fest, aber auch ein ,,Weg-
und Kleinreden® der Taten durch Begriffe wie
»jene unheilvollen zwdlf Jahre* und die Ver-
meidung der Verwendung jeglicher angemes-
sener Begriffe wie ,,Vernichtung der Juden®
oder ,,Auschwitz“ (ebd.). Die Stationen im Er-
innerungsdiskurs der BRD zeigen die Anlidsse
auf, die zugleich Anlasse fiir sekundéiren Anti-
semitismus waren.
Der sekundire Antisemitismus ist hiufig ver-
kniipft mit anderen Formen des Antisemitis-
mus. Insbesondere im Blick auf den Nahost-
Konflikt, lasst sich die Motivation der Abwehr
von Erinnerung an und Schuld am Holocaust
mit der Titer-Opfer-Umkehr im antizionis-
tischen Antisemitismus leicht verkniipfen
(vgl. in Kapitel 4 ,,Antisemitischer Antizionis-
mus — Antisemitismus im Kontext von Nahost-
Konflikt®).

7Weil die Juden in dieser antisemitischen Logik Opfer von Ausch-
witz sind, wird ihnen eine besondere moralische Verpflichtung zu-
geschrieben. Hier dient Auschwitz dazu, von den eigenen Taten und
der Verantwortung abzulenken. Die Opfer von damals sind dann die
Titer von heute, wie am Beispiel der Rede von Martin Hohmann am
03.10.2003 iiber ein ,,jidisches Titervolk” deutlich wurde.
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Kapitalismuskritik und Antisemitismus

Tami Ensinger

Die Aufteilung des Kapitalismus in eine
gute und eine schlechte Seite ist eine frag-
wiirdige Sicht auf die kapitalistische Wirt-
schaftsweise in unserer Gesellschaft. Auf der
guten Seite steht der tiichtige und konkrete
Produkte erzeugende Arbeiter. Auf der an-
deren Seite steht das Kapital, das als nicht
greifbares, durch Ausbeutung sich vermeh-
rendes wahrgenommen wird. Durch die Zu-
schreibung der Ausbeutung an bestimmte
Personen oder Konzerne entsteht eine sich
antikapitalistisch gebende Verschwoérungs-
theorie, die alle Missstinde auf ein Feindbild
projiziert. Bilder des reichen, andere ausbeu-
tenden Kapitalisten prigen sich ein und per-
sonalisieren das Problem. Menschen, deren
Tatigkeit es ist, gewinnbringend zu verkaufen,
die im Bank-, Kauf- oder Immobiliengeschift
arbeiten, werden als ,,Spekulanten® kritisiert
und als diejenigen, die das gesellschaftliche
Zusammenleben (zer)storen.'® Der kapitalis-
tisch geregelte gesellschaftliche Prozess wird
jedoch von allen aufrechterhalten und die
darin enthaltenen Probleme werden nicht von
einzelnen wenigen Menschen verursacht. Die
Bilder des Kapitalisten beinhalten hiufig Zu-
schreibungen von Eigenschaften, wie Genuss
(Zigarre, Sektglas), Intellektualitit (Brille)
und die Freiheit von Arbeit, die dadurch eine
negative Bewertung erfahren.

Antisemitisch wird diese verkiirzte Kapitalis-
muskritik, wenn sie Bilder, Begriffe und Argu-
mentationen verwendet, die in der Vergangen-
heit schon antisemitisch aufgeladen waren.
Zur Zeit der deutschen Nationalstaatsgriin-
dung beginnen sich mit der Aufhebung der
Beschrinkung der wirtschaftlichen Rechte
der Juden Dualismen durchzusetzen, die
durch Vorstellungen geprigt sind, Juden mit
der abstrakten Seite des Kapitals zu identifi-
zieren. ,,Schaffendes” deutsches Industrieka-
pital steht dabei jiidischem ,,raffendem® Ka-
pital gegentiber, der deutsche ,ehrliche” Ar-
beiter dem ,,unproduktiv schmarotzenden®
Juden. Auch die Nationalsozialisten machten
die Unterscheidung in ,schaffendes® und
yraffendes” Kapital und nutzten sie und die
Verschleierung der Herrschaft zur antikapita-
listischen Propaganda. Das gute ,,schaffende®
Industriekapital stand dabei dem boésen ,,raf-
fenden® Bankkapital gegeniiber. Diese Unter-
scheidung dient bis in die heutige extreme

Rechte derselben Kritik. In all diesen Bildern
und Texten gibt es in Anspielungen latente
oder direkte Gleichsetzungen von Juden mit
Kapital. Juden wird unterstellt, reiche Aus-
beuter zu sein, die sich zurticklehnen und
mit ihrer Macht die menschlichen Geschi-
cke lenken. Sie gelten als ,,Spekulanten®, die
auf den Profit aus sind und immer in Bank-,
Kauf- oder Immobiliengeschiften titig sind.
In dieser Form des Antikapitalismus wird Ju-
den eine besondere Macht unterstellt, die mit
dem Geld weltweit die Politik, die Wirtschaft
und die Medien bestimmen. In diesem Zu-
sammenhang taucht oft auch das verbreitete
Stereotyp des ,.hinterlistigen“ Juden auf. Die
oben genannte verkiirzte Kapitalismuskritik
zeigt also Parallelen auf zu antisemitischer
Kapitalismuskritik. Parallelen sind auch in der
Art der Darstellung und in der Wortwahl der
Kritik zu erkennen. Hiufig finden in antise-
mitischen Darstellungen biologistische Ver-
gleiche von Juden mit Tieren statt, wodurch
Juden ihr Menschsein aberkannt wird. Meist
sind es Tiere, welche die den Juden zuge-
schriebenen negativen Eigenschaften angeb-
lich verk6rpern. Auch in der oben genannten
verkiirzten Kapitalismuskritik finden biolo-
gistische Vergleiche von Menschen/Kapita-
listen mit Tieren statt. Diese Tiere verkorpern
dabei die im Antisemitismus den Juden un-
terstellten Eigenschaften: Aussaugen, Geld-
gier, Hinterlist und Macht. Auch die allseits
bekannte Heuschreckenmetapher weckt in
Argumentationsweise und Bildsprache Erin-
nerungen an die nationalsozialistischen Ver-
gleiche von Juden mit Ratten. Nicht selten ist
zudem (antisemitische) verkiirzte Kapitalis-
muskritik mit antiamerikanischen Darstel-
lungen verkniipft.

Die schon frithzeitig sich als einseitig und
damit falsch entlarvende Kapitalismuskritik
miindet nicht zwangsliufig in die Ubernah-
me antisemitischer Denkmuster. Verbliiffend
ist jedoch, wie stark in dieser mit alten anti-

S0 war im Spiegel beispielsweise vom ,entfesselten Kapitalismus®
die Rede. Deutsche Arbeitnehmer konkurrieren mit billig entlohn-
ten auslindischen Arbeitnehmern auf dem globalen Arbeitsmarkt
und sind die Verlierer der Globalisierung. Demgegentiber stehen
die Gewinner: Hochqualifizierte, ,Manager, die ihre Unternehmen
auf Profit trimmen und daftir Millionengehilter erhalten” und ,,die
Konzerne selbst”. ,,Gierigen Finanzinvestoren® soll das Handwerk
gelegt werden. In der von Franz Miintefering ausgel6sten Kapitalis-
musdebatte stritt man gegen die ,,Macht des Kapitals“ und die ,,totale
Okonomisierung“ (Bohringer u. a. 2005, S. 9).
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semitischen Klischeebildern oder Chiffren
argumentiert wird. ,Diese Rhetorik macht
Einzelne aufgrund ihres Charakters fiir Sys-
temprobleme verantwortlich und ist damit
schnell mit antisemitischen Konstruktionen
kurzzuschliefSen, die dariiber informieren,
dass Arbeiter Deutsche und Kapitalisten Ju-
den sind“ (DGB 2003, S. 168). Wer setzt sich
fur die Veroffentlichung solcher Bilder ein?
Welche Absichtsteckt hinter der Verwendung
dieser antisemitischen Bilder? Die Ansicht,
die antisemitischen Bilder der Nationalsozia-
listen seien doch alle lingst in Vergessenheit
geraten, wirkt auf eine seltsame Art beruhi-
gend. Ist das aber tatsichlich so? Zu bertick-
sichtigen ist trotzdem das, worauf Thomas
Schmidinger verweist. Es handelt sich nicht
zwingend um einen ,,offenen Antisemitis-
mus”, sondern um strukturelle Ahnlichkeiten
zwischen einer verkiirzten Kapitalismuskri-
tik und dem modernen Antisemitismus in der
Globalisierungsdebatte (Schmidinger 2004, S.
15). ,,Ein manichiisches Weltbild mit ,,Guten®
und ,,Bosen”, das diesen ,, Bosen” antisemi-
tisch konnotierte Eigenschaften und Begriffe
zuordnet, wird so auch ohne offenen Anti-
semitismus zu einem strukturell dem Anti-
semitismus ahnlichen Weltbild, das letztlich
schneller zu offenem Antisemitismus werden
kann als es vordergriindig maoglich erscheint®
(ebd. S. 24). Dabei wehren sich diese ,,kapita-
lismuskritischen Gruppierungen vehement
gegen den Vorwurf des Antisemitismus. Doch
auch innerhalb der Linken wird die Reproduk-
tion der Entgegensetzung von spekulativem/
Hraffendem® und produktivem/,,schaffendem®
Kapital kritisiert sowie die Personifizierung
des Kapitals und die damit einhergehende The-
orie der Verschworung (Haury 2004, S. 156).
Ein Effekt dieser Aufteilung in die ,guten®
Arbeiter und die ,,bésen® Kapitalisten ist, dass
die Widerspriiche der kapitalistischen Pro-
duktion in die Zirkulationssphire, also Bor-
sen, Banken, freie Finanzmirkte, verlagert
werden (vgl. DGB 2003, S. 52)." Spekulation
wird ,,nicht als das begriffen, das jeder und
jede im Kapitalismus betreiben muss, da sie
zur Alltiglichkeit des Warentauschs gehort,
sondern als etwas, das nur von den ,bosen
Spekulanten’ betrieben wird“ (Schmidinger
2004, S. 22). Wichtig fiir die Beurteilung dieser
Form des Antisemitismus ist es, diese einfache
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,»Gut-Bose-Aufteilung®, so kritikwiirdig sie
auch ist, ernst zu nehmen und nach ihren Ursa-
chen, Verkniipfungen und Folgen zu fragen. Es
gilt, die dahinter liegenden Bediirfnisse ernst
zunehmen.

Diese Widerspriiche liegen beispielsweise in der strukturellen Ar-
beitslosigkeit: ,Mit der durch sie selbst produzierten Akkumulation
des Kapitals produziert die Arbeiterbevélkerung also in wachsen-
dem Umfang die Mittel ihrer eigenen relativen Uberzihligmachung*
(Marx zitiert nach Bulthaup 1998, S. 122).
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Islamistischer Antisemitismus

Meron Mendel

Auch wenn oftmals versucht wird, For-
men von Antisemitismus in der muslimi-
schen bzw. arabischen Welt auf judenfeind-
liche Stellen im Koran zuriickzufiihren, ist
islamistischer Antisemitismus als modernes
Phinomen im Kontext der Entstehung von
nationalistischen oder religios-fundamentalis-
tischen Bewegungen seit Anfang des 20.Jh. zu
verstehen. Freilich findet man auch im Koran
feindliche Aussagen gegen Juden, dennoch
wurden diese Stellen historisch bis zu Beginn
der judischen Einwanderung nach Paldstina
duflerst selten als Motiv zur Judenverfolgung
herangezogen. Erst durch den Einfluss des
europiischen Antisemitismus entstand auch
in der arabischen Welt eine antisemitische
Ideologie, die sich zugleich auf muslimisch-
religiése und europiisch-christliche Vorbilder
beruft. Da es gerade die Tatsache desjiidischen
Selbstverstandnisses des Staates Israel ist, die
in den Augen vieler Muslime unertriglich er-
scheint, ist es hiufig nicht moglich, zwischen
Antizionismus und Antijudaismus zu unter-
scheiden.

Die drei Faktoren des Auftretens des
islamistischen Antisemitismus sind:

1.Das Eindringen bzw. Aufgreifen von
europdaisch-christlichen Antisemitis-
men

2.Der Zusammenbruch des traditionel-
len politischen (osmanischen) Sys-
tems und die Entstehung von Natio-
nalstaaten

3.Der Nahost-Konflikt

Die Staatsgriindung Israels und die militdri-
sche Niederlage im 1948-Krieg wurden in der

arabischen Welt als ,,Nakba“ (die Katastro-
phe) und infolgedessen als grofde Demiitigung

empfunden. Der europdische Antisemitismus

wurde dann in der arabischen Welt brauchbar,
um ein Feindbild zu vermitteln. Insbesondere

bekamen die Protokolle der Weisen von Zion

auf Arabisch grof3en Zuspruch.

Der Soziologe Klaus Holz nennt drei Struk-
turmerkmale des modernen Antisemitismus:

erstens ,,Machtund Verschworung®, zweitens

die ,Dichotomie von Gemeinschaft und Ge-
sellschaft” und drittens die ,,Figur des Dritten®
(Holz 2005, S.23-30).

Verschwoérungstheorien:

Die Vorstellung einer ,,weltweit agieren-
den zionistischen Verschworung” wurde seit
den frithen 1970ern zum Bestandteil arabisch-
nationalistischer und spiter auch islamisti-
scher Ideologien. In der propagandistischen
Instrumentalisierung brachten die Islamisten
als Neuerung eine religiése Legitimation ein,
indem sie die Stereotype systematisch an im
Koran tradierte Judenbilder riickbanden.

Die Dichotomie von Gemeinschaft und
Gesellschaft:

Nach dieser Dichotomie befindet sich auf
der einen Seite die gesunde, harmonische Ge-
meinschaft, die das gottliche Gesetz befolgt.
Auf der anderen Seite steht die sikulare kon-
sumorientierte moderne Gesellschaft, perso-
nifiziert durch die Juden, die aus eigener Kraft
nicht lebensfihig seien. Dabei erscheinen die
Juden als eine Gruppe, die den Islam seit sei-
ner fritheren Entstehung bedroht habe.

Die Figur des Dritten:

Der bindren Unterscheidung nach dem
Grundmuster ,,Wir und die Anderen® oder
zwischen ,,Eigenem® und , Fremdem®, kon-
zipiert jeweils als Volk, Rasse oder Religi-
onsgemeinschaft, wird ein Dritter hinzuge-
fugt. Den Muslimen stehen die Christen, den
Amerikanern die Russen gegentiber. ,Der
Jude“ wird in dieser Weltkonstruktion als
der Dritte beschrieben. Er gilt als Inhaber ei-
ner verborgenen, international verzweigten
Macht, die nach der Weltherrschaft strebt
und die Unterschiede zwischen allen Volkern,
Rassen und Religionen, also die binire Un-
terscheidung, zersetzen will. Das Judenbild
wird dadurch paradox. Die Juden erscheinen
nicht in gleicher Weise wie die Franzosen,
die Deutschen oder die Christen als Volk oder
Religionsgemeinschaft, sondern als Inhaber
einer konspirativen, internationalistischen
Machtstruktur, die nach der Weltherrschaft
strebt. Mit diesem Argumentationsmuster
wird die Legitimitit Israels verneint. In der
Propaganda islamistischer Gruppen oder des
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Irans taucht Israel nie als ausgewiesene ,,Wir-Gruppe® auf,
sondern es wird vom ,,Pseudostaat Israel oder vom ,,zionisti-
schen Gebilde” gesprochen.

Wie andere Formen des Antisemitismus bildet der islamis-
tische Antisemitismus einen Teil einer gesamten Weltan-
schauung. Er wird deshalb oft mit anderen gruppenbezoge-
nen menschenfeindlichen (bspw. antiamerikanischen oder
frauenfeindlichen) Einstellungen kombiniert. Dabei nimmt er
die Gestalt eines ,flexiblen Codes” an, der in alle Ideologien
des weltanschaulichen Spektrums integriert werden kann.
Wichtig fir die Beurteilung des islamistischen Antisemitis-

mus ist es, seine strukturelle Gemeinsamkeit mit anderen an-
tisemitischen Ideologien zu erkennen.

Auch wenn der reale Israel-Paldstina-Konflikt zur Begriindung
dieses Argumentationsmusters dient, ist die Zunahme von
islamistischem Antisemitismus in Deutschland vornehmlich
als Ausdruck von sozialer Ungleichheit, Diskriminierungser-
fahrungen und einem Mangel an Anerkennung von Muslimen
hierzulande zu verstehen. Ziel einer Pidagogik, die gegen die-
se Form des Antisemitismus arbeitet, soll nicht zwangslaufig
eine Aufklirung iiber den Nahost-Konflikt sein. Vielmehr sol-
len Konflikte des Zusammenlebens in der Migrationsgesell-
schaft in den Mittelpunkt gestellt werden, um Griinden und
Ursachen der antisemitischen Ideologie entgegenzuwirken.
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Antisemitischer Antizionismus —
Antisemitismus im Kontext von Nahost-Konflikt

Tami Ensinger

Antisemitismus dufSert sich hiufig im Kon- ,,Was der Staat Israel heute mit den Palistinen-

text von angeblicher Israelkritik. Er ist ein Anti-
semitismus im antizionistischen Gewand
(Holz 2001, S. 431) und argumentiert antizio-
nistisch, antiimperialistisch und antifaschis-
tisch (Bergmann 2006, S. 34).2° In der BRD
ermOglicht der antizionistische Antisemitis-
mus, sich antisemitisch in der Offentlichkeit
zu dufern und dies als Israelkritik zu tarnen.
Problematisch an dieser sogenannten Kritik
ist eine zwanghafte Fokussierung auf Israel,
wobei Israel mit anderen Maf3stiben gemes-
sen wird als andere Staaten, ob demokratische
oder nicht. Michael Walzer beschreibt die
damit einhergehenden Unterstellungen tref-
fend: Es ist, ,,als ob Juden eine hohere, univer-
selle Moralitit reprisentieren wiirden® (Wal-
zer 2004, S. 53). Dies stellt nichts anderes als
eine Form des Philosemitismus dar (ebd.).*
Die daraus resultierenden Effekte stellen sich
in der Reaktion auf die Taten anderer nichtein.
Dabei obliegt nichtdie Kritik an sich der Kritik.
Vielmehr ist es die Form und Intensitit, mit
der iiber andere geurteilt wird. Der darin lie-
gende Eifer ruft die Vermutung eines dahinter
schlummernden Ressentiments hervor. Ein
Merkmal des antisemitischen Antizionismus
ist der Vergleich der Politik Israels mit dem
Nationalsozialismus, was der Abwehr von
Schuld, Erinnerung und Verantwortung ge-
gentiber der NS-Vergangenheit dient (sekun-
darer Antisemitismus). Laut einer Studie der
Bertelsmann Stiftung von 2007 sind 30 Pro-
zent der Befragten in der BRD der Meinung,

*Der heute existierende antizionistische Antisemitismus nimmt
seine Anfinge im marxistisch-leninistischen Antisemitismus (Holz
2001, S. 431), das heifdt im Antisemitismus der sowjetischen Staats-
ideologie. Zur Zeit des Kalten Krieges brauchte der Marxismus-Leni-
nismus neue Feindbilder, um den eigenen Machtbereich zu stabilisie-
ren. Dafiir boten sich die Juden geradezu an, denn der marxistisch-
leninistische Antisemitismus lie8 sich an den starken Antisemitis-
mus der Bevolkerung ankniipfen, der sich durch die nationalsozi-
alistische Herrschaft noch verstirkt hatte (ebd. S. 435 f.). ,,Der zum
Antizionismus uminterpretierte nationale Antisemitismus wurde zu
einem Kernelement der Legitimation der UdSSR und der Volksde-
mokratien“ (ebd., S. 436).

# Philosemitismus meint die Bewunderung bzw. positive, besondere
Sicht auf Juden, die jedoch wie der Antisemitismus mit einer stereo-
typen Wahrnehmung aufgeladen ist. Tradierte negative Vorurteile
gegeniiber Juden werden dabei durch vermeintlich positive ausge-
tauscht.

»Einen Rickgang weisen die Studien zur Gruppenbezogenen
Menschenfeindlichkeit (GMF) von Wilhelm Heitmeyer an der
Universitat Bielefeld zwischen 2003 und 2006 bei der Zustimmung
zu antisemitischen Items auf, einen Anstieg dagegen bei der Nach-
untersuchung, die aus Anlass militirischer Auseinandersetzungen
in Israel — Palistina eingeleitet wurde (Heitmeyer 2007, S. 22). Dies
belegt den Zusammenhang zwischen Nahost-Konflikt und Antise-
mitismus in der BRD.

sern macht, ist im Prinzip nichts anderes als
das, was die Nazis im dritten Reich mit den
Juden gemacht haben® (Bertelsmann Stiftung
2007, S. 34).?* Natan Sharansky (2004) be-
schreibt dies zusammenfassend als Antisemi-
tismus in 3-D: Dimonisierung, Doppelstan-
dards und Delegitimierung.

Weiterhin findet im Kontext des antisemi-
tischen Antizionismus eine Gleichsetzung
von Juden mit Israel statt, sie werden fiir die
Politik Israels verantwortlich gemacht und
zur Verantwortung gezogen. Angriffe auf ji-
dische Einrichtungen in Europa als Protest ge-
gen die israelische Politik sind ein Ausdruck
davon. Israel wiederum wird verantwortlich
gemacht fir alle erdenklichen politischen
Ubel der Welt. Das Existenzrecht keines an-
deren Landes wird derart in Frage gestellt wie
das Israels.

Der antizionistische Antisemitismus ist auch
eine Form eines antiimperialistisch verkleide-
ten Antiamerikanismus. Dabei gilt Israel als
amerikanischer Verwaltungsbezirk bzw. Ame-
rika als Unterstiitzer Israels aufgrund imperia-
listischer Interessen, weil Zionisten Amerika
beeinflussen oder lenken wiirden (vgl. Holz
2005, S. 87). Oft ist die Rede von einer mich-
tigen zionistischen Israel-Lobby in den USA.
Hier werden Zionismus und Amerikanismus,
und durch das antiamerikanische Ressenti-
ment auch Imperialismus, in eins gesetzt.

Ein weiteres zentrales Element des antizi-
onistischen Antisemitismus ist die Titer-
Opfer-Umkehr. Nach der Shoah waren of-
fen antisemitische Auflerungen in letzter
Konsequenz die Befiirwortung oder Leug-
nung des nationalsozialistischen Mordes an
den Juden. Die Losung, diesen tabuisierten
Haltungen zu entgehen, bestand darin, die
Juden fiir die Shoah (mit)verantwortlich zu
machen oder ihnen zu unterstellen, sie wiir-
den die Shoah fiir ihre Zwecke benutzen, um
an mehr Macht und Geld zu gelangen (vgl.
Holz 2005, S.89). ,,Aus den Opfern der Shoah
werden so Tdter und Nazigenossen, die von
wahrhaften Antifaschisten und Anti-Antise-
miten bekimpft werden missen® (ebd.). In
dieser Sicht erscheint die Griindung des Staa-
tes Israel als ausgemachte, lang geplante bose
Tat der Juden. Die Schlussfolgerung dieser
Konstruktion ist, dass Antifaschismus, Anti-
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nazismus und Antirassismus zwangsliufig
Antizionismus beinhalten (vgl. ebd., S. 90).
Antifaschistischen, antinazistischen und an-
tirassistischen Argumentationen wird hiufig
ein hoherer moralischer Status zugeschrieben,
durch diese humanistischen Prinzipien kén-
nen sie in den Augen vieler nicht antisemi-
tisch sein. Dadurch erhéht sich die Gefahr der
Ubernahme unreflektierter Denkmuster und
die Anschlussfihigkeit an Alltagsdiskurse der
Gesellschaft.

In der Kritik an Israel gehen Kritik und Res-
sentiment ineinander iiber, was zeitweise
auch durch die Medienberichterstattung un-
terstiitzt wird, in welcher verdeckt oder offen
antisemitische Stereotype zum Vorschein
kommen (vgl.ebd.S.95).Zudem sind im antizi-
onistischen Antisemitismus tradierte Stereo-
type des modernen Antisemitismus enthalten.
Hiufig wird die USA auch als Marionette der
Juden dargestellt. Einige islamistisch geprigte
Fernsehsender zeigen in Berichterstattungen
iber den Nahost-Konflikt und im Film- und
Serienprogramm zahlreiche Bilder, die an die
antisemitische Ritualmordlegende oder die
Unterstellung parasitiren Daseins von Juden,
die dadurch die Gemeinschaft zersetzen, an-
kntipfen (vgl. Holz/ Kiefer 2010, S. 129 ff.).
(Vgl. hierzu auch in Kapitel 4 ,,Islamistischer
Antisemitismus®)

Die Damonisierung und Delegitimierung Is-
raelsist ein starker Bestandteil extrem rechter
Ideologie. Antizionistischer Antisemitismus
existiert jedoch auch in Teilen der radikalen
Linken, deren Antisemitismus sich durch die
Konflikte im Nahen Osten ,,revitalisiert” hat
(Bergmann 2006, S. 34) und hiufig mit anti-
kapitalistischen Ressentiments verbunden ist.
,»Globalisierung und Imperialismus erschei-
nen mithin als Ausdruck des ,internationalen
Zionismus™ (Rensmann zitiert nach Gessler
2004, S. 84), wobei Israel in einem schlich-
ten Gut-Bose-Schema als ,,Briickenkopf™ des
Imperialismus der USA gebrandmarkt wird.
In diesen Debatten ist ,,das Konstrukt einer
globalen Verschworung anzutreffen, namlich
die der kapitalistischen ,Globalisierer’ - eine
moderne Variante der alten antisemitischen
Vorstellungen einerjidischen Weltverschwor-
ung® (ebd., S. 83 f.). ,,Auf den Nahostkon-
flikt bezogen unterscheiden Linke etwa ein
nkonkretes Volk« (ndie Paldstinenser«), das —

produktiv und arbeitswillig — stets um die
realen Friichte ihrer Arbeit betrogen wird
und sich gegen eine »abstrakte Macht« (»vdie
Israelis« oder auch »die US-Ostkiiste« bzw.
ndie Geldhaie von der Wall Street«, denen
die Unterstiitzung Israels vorgeworfen wird)
wehren muss, die geldgierig, spekulativ und
rduberisch ist” (Kilpert 2004, S. 119 f.). Ferner
duflern sich antisemitische Einstellungen in
der Zuschreibung einer ,,rachsiichtigen®, ,,un-
vers6hnlichen® Art der Juden (ebd., S. 120).
Zu den Erscheinungsformen des antisemiti-
schen Antizionismus gehort, dass er als angeb-
licher ,, Tabubruch® verteidigt wird, da Israel
angeblich nicht kritisiert werden diirfe, ohne
dass die Kritiker sofort in den Verdacht des
Antisemitismus gerieten. Aus einer verteidi-
genden Haltung heraus werden dann antise-
mitische Argumentationengeduf3ert. Daskon-
struierte Selbstbild ist das des Verteidigers der
freien MeinungsdufSerung, die bis dahin un-
terdriickt wurde. Dabei wird nicht reflektiert,
dass Israel in Alltagsgesprichen und in den
Medien hiufig kritisiert wird.

v
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Methodische Empfehlungen

Die in diesem Abschnitt beschriebenen Methoden bauen aufeinander
auf und folgen einem roten Faden:

<

a

T

1. Methoden und Anregungen fiir eigene Zugénge und innere Beteiligung — Ziel ist es,
eigene Zugange zum Thema zu schaffen und dabei an die Wahrnehmungen, Erfahrungen,
Interessen und Ansichten der Teilnehmer_innen anzukniipfen und diese ernst zu nehmen.
Die Teilnehmer_innen haben hier die Méglichkeit, innere Verkniipfungen mit dem Thema
zu entdecken oder herzustellen.

2. Methoden zur Perspektiverweiterung und inneren Neuorganisation — Hier geht es
darum, andere/neue Perspektiven sichtbar zu machen und kennen zu lernen. Dies kann
zu Unbehagen, Erstaunen, Nachdenklichkeit und Empathie fiihren und die eigene Per-
spektive erweitern. Die Perspektiverweiterung kann soweit fiihren, dass andere/neue
Ansichten angeeignet werden.

3. Handlungsméglichkeiten — Der Hauptaspekt liegt auf der Frage nach Handlungs-
optionen. Die Teilnehmer_innen haben hier die Gelegenheit, sich mit Handlungsméglich-
keiten auseinanderzusetzen, diese selbst zu erarbeiten und zu reflektieren. Dies kann
zu Empowerment fiihren und Widerspriiche gegen Antisemitismus stéarken.



i» Methoden und Anregungen fiir
eigene Zugange und innere Beteiligung

Deborah Krieg

Mein Bild (Narrativ) vom Nationalsozialismus

In der Vermittlung und Auseinandersetzung mit der Geschichte des Nationalsozialismus
bzw. der Shoa vermitteln Pidagog_innen (im Gesprich mit der Lerngruppe, beim Vortrag etc.)
nicht nur den Lerngegenstand, sondern immer auch ihre individuellen Zuginge und ganz per-
sonlichen Geschichtsbilder zum Nationalsozialismus. ,,Das geschieht auch dann, wenn sie
viele unterschiedliche Forschungsstinde in ihre Arbeit einbringen. Doch aus welchen konkre-
ten Wissensversatzstiicken, Uberzeugungen und Erfahrungen speist sich das eigene Bild vom
Nationalsozialismus? Welche Aspekte dominieren es, welche Auslassungen werden vorge-
nommen? Aus welchen Quellen wurde es geformt? Wenn sich Mitarbeiter_innen in der his-
torisch-politischen Bildung diese und dhnliche Fragen stellen, konnen sie das eigene Bild vom
Nationalsozialismus mit den Vorstellungen der Besucher_innen abgleichen und Lernerfahrun-
gen fiir alle Beteiligten erméglichen” (Thimm, Ké8ler, Ulrich 2010, S. 112).

Themen der Ubung:
* Sich das eigene Geschichtsbild zum Nationalsozialismus bewusst machen
* Die Vielfalt von verschiedenen Geschichtsbildern wahrnehmen
* Die Bedeutung unterschiedlicher Quellen des je eigenen Ge schichtsbildes reflektieren
* Sich ggf. familienbiografische, mediale und generationenspezifische Prigungen
vergegenwartigen

Material und Zeitbedarf:
Stuhlkreis in einem gréf3eren Raum, Méglichkeit zur Einzelarbeit, Flipchart fiir Arbeitsauftrige,
mehrfarbiges Papier, bzw. Papier und bunte Stifte (ggf. Scheren, Klebstoff etc.) zum Erstellen
von zwei- oder dreidimensionalen Modellen. Mit anschliefSender Reflexion und Auswertung
werden etwa 40 Minuten benétigt.

Ubungsablauf:
Die Ubung gliedert sich in drei aufeinander aufbauende Phasen.

- Erste Phase:
,»Woraus setzt sich mein Bild vom Nationalsozialismus zusammen?“ Gefragt wird entwe-
der nach Versatzstiicken wie Relikten, Orten, Theorien etc., oder Informationen, Erfahrun-
gen und Uberzeugungen. Diese werden in Einzelarbeit in Form von zehn Stichworten notiert.

- Zweite Phase:
Aus welchen Quellen setzt sich mein Bild vom Nationalsozialismus zusammen? Zur Un-
terstiitzung konnen folgende Kategorien (auf Flipchart visualisiert) angegeben und farblich
markiert werden:
Familie = blau
Schule/ Universitit = rot
Berufliche Tatigkeit = gelb
Literatur/ Film/ Medien = griin
Freunde/ soziales Umfeld = orange
offene Kategorie = weif3



<

Die offene Kategorie kann von den Teilnehmer_innen nach Bedarf erginzt werden. Die zehn
Stichworte (Versatzstiicke) werden wiederum in Einzelarbeit sortiert (fiir jedes Stichwort
wird entschieden, aus welcher Quelle es in der Hauptsache stammt) und in Relation zueinander
gesetzt (welche Quelle nimmt besonders viel Raum ein, welche wenig, welche Quellenform
spielt eine besonders gewichtige Rolle etc.). Zur Prisentation konnen, anhand der farblichen
Markierung, kreative Methoden verwendet werden, wie das Erstellen von Modellen, Mosai-
ken, Kreis- oder Balken-Diagrammen.

Im Anschluss an die Einzelarbeit gehen die Teilnehmer_innen in Zweiergruppen, um ihre
Ergebnisse zu prisentieren und zu diskutieren. Dabei ist es wichtig, dass sich jede_r Einzelne
vorab iberlegt, ob es Stichworte gibt, die er/sie nicht veréffentlichen méchte. Es ist aus-
driicklich erlaubt, Elemente des erarbeiteten, eigenen Narratives fiir sich zu behalten.
Mogliche Fragen fiir das Zweiergesprich sind:

1) Wie leicht oder schwer ist es Euch gefallen, Stichworte zum eigenen Bild vom Nationalsozia-
lismus zu notieren? Was hat Euch beim Nachdenken beschiftigt?

2) Was fallt Euch an Euren Modellen auf?

3) Was fillt Euch an Euren Begriffen auf? Handelt es sich eher um die Benennung von histo-
rischen Ereignissen, bzw. ist Eure Vorstellung iiber die Zeit des Nationalsozialismus stark
durch die Begegnung mit Menschen oder anderen realen Erfahrungen geprigt worden?

4) Welche Farbe(n) dominiert bzw. dominieren in Euren Modellen? Gibt es eine Hauptquelle,
aus der sich Euer Bild bisher gespeist hat? Ist es schwerpunktmif3ig zu einer bestimmten Zeit
gepriagt worden? Gibt es etwas, das Euch tiberrascht hat?

5) Welche Eurer Stichworte sind besonders generationenspezifisch?
6) Gibt es Stichworte, die einen familienbiografischen Bezug haben?

7) Welche Fragen haben das Nachdenken tiber Euer Bild vom Nationalsozialismus geweckt?
(Variante: die oben stehenden Fragen kénnen auch zuvor (zusammengefasst) auf einem Ar-
beitsblatt verteilt werden und zunichst den Teilnehmenden zum eigenen Nachdenken und
Notieren im Journal dienen, bevor Sie in das Zweiergesprich gehen.)

- Letzte Phase:
Austausch im Plenum. Reflexionsfragen fiir das Plenum:

1. Worin unterscheiden sich Eure Modelle, was fillt auf? Ist die Verteilung der Farben sehr un-
terschiedlich? Welche Griinde kénnte es dafiir geben?

2. Teilt Euch gegenseitig mit, was Euch an Eurem eigenen Modell aufgefallen ist und welche
Nachdenklichkeiten geweckt wurden. Welche Fragen ergeben sich daraus fiir die eigene pi-
dagogische Arbeit?

3. Wenn Thr Eure Modelle betrachtet: Uber welche Stichworte bzw. Erfahrungen konntet/
konntet Thr Euch gut miteinander austauschen? Bei welchen konnte es schwierig sein, eine
gemeinsame Gesprichsebene zu finden? Welche Griinde konnte es jeweils dafiir geben?

Quelle: Thimm, Barbara/ K68ler, Gottfried/ Ulrich, Susanne (Hg.) (2010): Verunsichernde
Orte. Selbstverstindnis und Weiterbildung in der Gedenkstittenpadagogik. Frankfurt a.M.
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Offnende Fragen zu Diskriminierungsgeschehen und Rassismus in der Gesellschaft

Eigene Zuginge und innere Beteiligung konnen in der pidagogischen Arbeit gegen An-
tisemitismus beispielsweise durch die Thematisierung von Diskriminierungsgeschehen und
Rassismus in der Migrationsgesellschaft erzielt werden. Dabei ist es im Sinne der in 1.3 ange-
sprochenen Wahrnehmung unterschiedlicher Bediirfnisse und Empérungen besonders wich-
tig, Erfahrungen von Diskriminierung und Rassismus anzuerkennen und ernst zu nehmen.
So zeigt die Studie von Mansel und Spaiser, dass die Abwertung von Juden bei Jugendlichen
aus muslimisch geprigten Sozialisationskontexten einhergeht mit eigenen Erfahrungen von
Ablehnung und (institutioneller) Benachteiligung durch die Mehrheitsgesellschaft. Diese Dis-
kriminierungserfahrungen stellen fiir die Jugendlichen einschneidende, belastende und fol-
genreiche Lebensereignisse dar. Im Blick auf Erlebnisse nach dem 11. September schildert ein
Jugendlicher beispielsweise: ,,Auch das mit dem Terrorismus, nach dem 11. September, da war
das echt schwierig, wirklich schwierig fiir uns [...]. Weil, wenn man dann tiglich irgendwie
darauf angesprochen wurde: yUnd, wie geht es deinem Onkel in Afghanistan oder in Pakis-
tan?« und: Schon im Terrorcamp gewesen?« Und das sind wirklich jetzt auch Sachen, die mich
jetzt personlich in den letzten sieben Jahren verfolgt haben. Das ist echt hart™ (Mansel/ Speiser
2012, S. 230). Eine Moglichkeit fiir die Entwicklung eigener Zuginge wire beispielsweise die
Ausgangsfrage: Was hat sich in Deutschland/in Europa nach dem 11. September fiir mich per-
sonlich verandert? Oder: Hat sich seit dem 11. September im Zusammenleben in Deutschland
etwas verandert? Wichtig dabei ist, die geschilderten Erfahrungen ernst zu nehmen und so ste-
hen zu lassen und nicht zu relativieren, zu verharmlosen oder zu nivellieren.

Literatur: Mansel, Jiirgen/ Spaiser, Viktoria (2012): Antisemitische Einstellungen bei Jugendlichen aus muslimisch geprédgten Sozialisationskontexten.

Eigene Diskriminierungserfahrungen und transnationale Einfliisse als Hintergrundfaktoren. In: Heitmeyer, Wilhelm (Hg.) Deutsche Zustdinde. Folge 10.
Berlin, S.220-241.



Methoden zur Perspektiverweiterung
#d undinneren Neuorganisation

Methodenbeschreibung Dilemma
Christa Kaletsch

Themen der Ubung:

* Eine Entscheidung treffen und diese in ihren vielfiltigen Dimensionen ergriinden, Kennen-
lernen widerstreitender Gefiithle, Empfindungen und Werte, Sensibilisierung fiir vielfaltige —
vielleicht bis dahin fremde — Lebenswirklichkeiten, Empathieentwicklung, Perspektiverwei-
terung und gegebenenfalls Perspektivwechsel.

Material- und Zeitbedarf:
e Stuhlkreis in einem grofden Raum
e Kreppband zum Kleben der Mittellinie, Ja- und Nein-Schilder
e Mitanschlief3ender Reflexion und Auswertung werden zwischen
45und 60 Minuten bendtigt.

Ubungsablauf:

Zu Beginn der Arbeit mit der Dilemma-Debatte liest der Moderator eine Dilemma-Ge-
schichte vor und bittet die Teilnehmenden, sich in die Perspektive der Hauptperson (des Fallge-
bers, der um einen Rat bittet) hineinzuversetzen. Die Gruppe sitzt im Stuhlkreis. Der Raum ist
bereits durch das Aufkleben einer Mittellinie in zwei gleichgrof3e Hilften geteilt. Die Dilemma-
Geschichte endet immer mit einer Entweder-Oder-Entscheidung. Daher bittet der Moderator
am Ende der Geschichte fiir die Hauptperson in der Geschichte (= den oder die Fallgeberin) eine
Entscheidung zu treffen und dies durch Aufsuchen des entsprechenden Ja- oder Nein-Raumes,
den der Moderator am Ende der Lesung durch das Legen von Schildern in dem jeweiligen Raum
definiert, deutlich zu machen. Dabei konnen die Teilnehmenden den Grad ihrer Entschieden-
heit durch die Wahl ihres Standortes verdeutlichen: Je weiter sie von der Mittellinie weg sind,
umso klarer sind sie in ihrer Entscheidung. Die Teilnehmenden diirfen auch die Riume wech-
seln oder ihren Standort in einem Raum nur prozentual verschieben. Die Teilnehmenden ha-
ben demnach einige Handlungsspielraume. Der Moderator bittet sie nur, eine Entscheidung zu
treffen und zumindest in einem Raum zu beginnen. Das Stehen auf der Mittellinie ist demnach
nicht zulissig.

Der Moderator erldutert im Weiteren das Vorgehen in der folgenden Dialogphase, die vor al-
lem dem Ziel dient, die verschiedenen Beweggriinde, Empfindungen, Bediirfnisse und Wiin-
sche der Hauptperson der Geschichte (= Fallgeber_in) zu erkunden und die unterschiedlichen
Wahrnehmungen und Deutungen der Teilnehmenden kennen zu lernen.

Alle sind herzlich eingeladen, die Wahl ihres Standorts zu erldutern und zu begriinden, wa-
rum sie stehen, wo sie stehen. Diese Statements sollten die Teilnehmenden immer mit der
Formulierung: ,Ich stehe hier, weil... beginnen. Die Teilnehmenden kénnen ihren Stand-
ort verbal begriinden und deutlich machen, was ihnen zu dem Dilemma durch den Kopf
geht, sie missen es freilich nicht. Die Teilnehmenden kénnen auch mehrfach zu Wort
kommen. Wichtig ist dabei, dass der Moderator darauf achtet, dass der gefiihrte Dialog
der Wahrnehmung der vielfiltig anzunehmenden Gefithle und Bediirfnisse der in der Ge-
schichte konstruierten (fiktiven) Hauptperson dient. Ziel der Dialog-Phase in der Dilemma-
Debatte ist es nicht, die Teilnehmenden dazu anzuregen, an ihren Positionen zu feilen
und durch Argumentationsfithrung die anderen von ihrem Standpunkt zu tberzeugen. -
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Vielmehr geht es darum, dass die Teilnehmenden sich selbst von der Moglichkeit ganz
anderer Wahrnehmungen und Deutungen ,,iiberzeugen® kénnen und entsprechend eine all-
parteiliche Haltung entwickeln, die sie die jeweils andere Sichtweise nachvollziehen und ver-
stehen ldsst.

Am Ende der Dialogphase fragt der Moderator nochmals in die Runde, ob jemand sich noch

etwas bewegen, seinen Standort veraindern mochte. Dabei ist es hilfreich, den Teilnehmenden

etwas Zeitzu lassen. Wer mag, kann dann seine Verinderung noch etwas kommentieren. Dann

bittet der Moderator die Teilnehmenden, sich wieder in den Stuhlkreis zu setzen. Er nimmt die

Ja- und Nein-Schilder aus den Riumen und fragt die Teilnehmenden, ob es moglich ist, dieses

Dilemma zu verlassen und sich auf eine weitere Fallgeschichte einzulassen. Erfahrungsgemif3

ist es sehr praktikabel, an zwei bis drei Dilemma-Geschichten zu arbeiten, ehe man in eine all-
gemeine Auswertung der Ubungsphase einsteigt.

Beispiele fiir die Dilemma-Debatte
Christa Kaletsch, Deborah Krieg, Tami Ensinger

Dilemma einer besten Freundin

Nirit und Amal sind seit der 1. Klasse beste Freundinnen. Sie verbringen viel Zeit miteinan-
der und verstehen sich sehr gut. Vor einigen Wochen war Nirit in der Stadt unterwegs und traf
zufillig auf eine riesige Demo. Sie erschrak, als sie die Demonstranten rufen horte: ,, Tod Israel!
und ,,Freiheit fiir Palistina!“ Eine Israelfahne wurde verbrannt. Nirit ist Jiidin, ihre Eltern sind
vor 20 Jahren aus Israel nach Deutschland eingewandert. Nirit besucht in den Sommerferien
jedes Jahr ihre Grof3eltern in Haifa in Israel. Nirit wollte schnell vorbeilaufen, als sie plotzlich
Amal in der Menge der Demonstranten erkannte. Die beiden schauten sich direkt ins Gesicht.
Dann drehte sich Amal weg und lief mit der Demo weiter. Nirit weif3, dass Amals Eltern aus dem
Libanon nach Deutschland geflohen sind. Sie sind Palistinenser und haben Familie im Libanon.

Nirit ist sehr enttauscht. Eigentlich wire sie am Freitagabend gerne auf Amals Geburtstagsfeier
gegangen, die beiden hatten sich schon sehr darauf gefreut. Jetzt weifs sie nicht, ob sie hingehen
soll oder ob sie ihr Erlebnis erst mal verdauen sollte.

Was soll Nirit tun? Soll sie zur Geburtstagsfeier von Amal gehen?

Die Geschichte von Nirit und Amal stammt aus dem Brett- und Rollenspiel ,,Was nun?“ der Kreuzberger Initiative gegen Antisemitismus

http://www.kiga-berlin.org
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Dilemma einer israelischen Kiinstlerin

Dorit kommt aus Israel. Sie ist Photographin und hat das grof3e Gliick, dass sie mitihren Bil-
dern einen Preis fir Nachwuchskiinstler (der EU) gewonnen hat. Nun ist sie mit einer Ausstel-
lung ihrer Fotos auf einer zweimonatigen Tour durch Europa. Sie lernt viele andere, spannende
Menschen kennen und besucht aufregende Veranstaltungen anderer junger Kiinstler_innen.
Wihrend ihres Aufenthaltes in Frankfurt am Main wird sie von einem Fernsehsender um ein
Interview gebeten. Da sie sich immer sehr dartiber freut, wenn sie ihre Arbeiten vorstellen kann,
sagt sie zu. Anfangs nimmt ihr Interviewpartner sofort eine ihrer Fotographien vom Toten
Meer zum Anlass, sie tiber die Zweistaatenlésung und ihre Haltung zu Israels Siedlungspolitik
zu befragen. Dorit versucht zu erkliren, dass es ihr in ihren Bildern um die (selbst)zerstoreri-
sche Liebe des Menschen zur Natur geht. Es ist ihr wichtig, als Kiinstlerin verstanden und ernst
genommen zu werden und nicht als Expertin zum Nahost-Konflikt befragt zu werden. Danach
fithrt sie aber ein lingeres, angenehmes Gespriach mit dem Journalisten.
Sie ist allerdings sehr verwirrt, als sie zwei Tage spiter den Beitrag im Fernseher sieht: Die Re-
portage beschreibt das harte Alltagsleben in einer von Krisen gezeichneten Region und stellt
eine neue junge Kinstlergeneration ,,diesseits und jenseits der Mauer” vor. Eine Generation,
die einen neuen, unverstellten Blick auf den Nahost-Konflikt wiirfe. Am Ende wird Dorit vor-
gestellt, als sei sie eine dieser Kiinstler_innen und es wird behauptet, ihre Bilder sprichen eine
Sprache tiefer Wut und Abkehr von einer romantischen Hoffnung auf eine friedliche Lésung
des Konfliktes.
Dorit ist mehr als wiitend. Was soll sie jetzt tun? Wenn sie mit einem offenen Brief oder einer
Richtigstellung auf den insgesamt sehr kleinen Artikel reagiert, wird sie Teil der politischen
Debatte und lisst zu, dass dieser Blick den auf sie als Kiinstlerin verstellt.
Soll sie den Beitrag durch ihren Protest politisch aufwerten oder zulassen, dass man sie in die-
sem Licht wahrnimmt?

Dilemma Synagogenbesuch

Lisa und ihre Eltern wurden von einem Arbeitskollegen von Lisas Vaters zum Basar in die
Synagoge eingeladen. Lisas Eltern freuen sich sehr, sie wollten schon seit langem die Synagoge
von innen sehen und die Menschen dort kennen lernen. Als sie beim Abendessen tiber ihren
Besuch sprechen, sagt ihr Vater erfreut: ,,Da kodnnen wir vielleicht auch endlich deinen Freund
Daniel kennen lernen, der ist doch Mitglied in der jidischen Gemeinde!“ Lisa beftirchtetjedoch,
dass ihr Vater Daniel tiber seine Religion, die Traditionen und Feste ausfragen wird. [hr Vater
ist sehr interessiert an der Kabbala und an der judischen Interpretation der Bibel. Lisa hat Sorge,
dass das fuir Daniel eher unangenehm werden wiirde. Daniel befindet sich momentan niamlich
in einer Phase der Neuorientierung. Er hat sich wihrend der Osterferien im Géstehaus der bud-
dhistischen Gemeinde einquartiert und sich mit dem Kern des buddhistischen Glaubens be-
schiftigt. Lisa weifs nicht, ob sie Daniel tiberhaupt erzdhlen soll, dass sie in die Synagoge geht.
Andererseits kann es passieren, dass sie sich zufillig dort iiber den Weg laufen und Daniel sauer
wird, weil sie ihm nichts von ihrem Besuch erzihlt hat.

Was soll Lisa tun? Soll sie Daniel von dem Besuch erzihlen und riskieren, ihn in eine unange-
nehme Situation zu bringen?
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Methodenbeschreibung: Gerechtigkeitsbarometer
Tami Ensinger

Themen der Ubung:
* Eigene Standpunkte zu einem Thema entwickeln und begriinden;
¢ Kennenlernen anderer Perspektiven, Meinungen und Begriindungen,;
¢ Entwicklung von Empathie und Perspektiverweiterung

Material- und Zeitbedarf:
¢ Stuhlkreis in einem grofSen Raum
* Kreppband zum Kleben einer Linie, zwei Schilder: gerecht und ungerecht
* Mit anschlieBender Reflexion und Auswertung werden zwischen
45und 60 Minuten bendtigt.

Ubungsablauf:

Mit Kreppband wird eine Linie auf dem Boden gezogen, an deren Enden ein Schild ,,ge-
recht” und ein Schild ,,ungerecht” gelegt werden. Verschiedene Thesen zur Thematik der Ge-
rechtigkeit werden nacheinander vorgestellt. Die Teilnehmer_innen werden gebeten, sich zu
den Thesen zu positionieren. Sie konnen sich auf der ganzen Linie bzw. dem Barometer ver-
teilen und so zum Ausdruck bringen, wie stark sie die These als gerecht oder ungerecht ein-
schitzen. Sie konnen sie als sehr gerecht oder ungerecht einstufen oder als weniger gerecht/
ungerecht. Sie konnen sich auch in der Mitte der Linie positionieren und so zeigen, dass sie sich
nichtentscheiden kénnen oder beidem zustimmen. Alle Teilnehmer_innen haben die Méglich-
keit, ihre Meinung zu begriinden, sobald sich alle positioniert haben. Sie sollten jedoch nur fiir
sich sprechen und fir ihre eigene Position argumentieren. Es ist wichtig, dabei darauf zu ach-
ten, dass die Argumentationen anderer Teilnehmer_innen nichtin Frage gestellt werden. Daftr
kann die Einleitung mit den Worten ,,Ich stehe hier, weil...“ hilfreich sein. Alle Meinungen
sollten fiir sich stehen bleiben und akzeptiert werden. Wichtig ist, dass keine/r seinen/ihren
Standort begriinden muss, wenn er/sie dies nicht mochte. Es sollte niemand zum Sprechen
aufgefordert werden. Ziel der Ubungist es, die verschiedenen Perspektiven auf eine These sicht-
bar und verstehbar zu machen und die verschiedenen Einschitzungen zu dem, was als gerecht
oder ungerecht empfunden wird, nachvollziehbar zu machen. Wihrend der Ubung besteht die
Moglichkeit, den eigenen Standort zu wechseln, wenn Teilnehmer_innen dies mochten. In der
Auswertung der Ubung sollten die Teilnehmer_innen die Méglichkeit haben zu sagen, wie ih-
nen die Ubung gefallen hat. Ziel der Reflexion ist es, die moglicherweise sehr unterschiedlichen
Empfindungen zu dem, was als gerecht oder ungerecht gilt, als solche anzuerkennen.

Beispiele fiir Thesen zum Thema Arbeit und Okonomie:
* Giftmiill aus Europa wird in die Linder siidlich von Europa entsorgt.
* Bei gleicher Qualifikation wird zuerst ein Deutscher eingestellt.
¢ Ein Hartz IV-Empfanger soll fiir einen Job umziehen, sonst bekommt er weniger Geld.
¢ Asylbewerber diirfen nicht arbeiten.
e Menschen, die arbeiten konnen und wollen, werden davon abgehalten,
weil sie einer bestimmten Gruppe angehoren.
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E Handlungsmoglichkeiten

Methodenbeschreibung: Courage-Ubung
Christa Kaletsch

Themen der Ubung:
* Eine eigene Position entwickeln und die anderer kennen und verstehen lernen.
* Sensibilisierung fiir Situationen, die zivilcouragiertes Verhalten erfordern.
¢ Entwicklung entsprechender Handlungsoptionen.
¢ Ideenaustausch und dariiber Erweiterung der Handlungsméglichkeiten, Stirkung der Hand-
lungsfihigkeit.

Material- und Zeitbedarf:
¢ Benotigt wird ein grofSer Raum, in dem man sich frei bewegen kann und der vier zuging-
liche Ecken hat.
* Kirtchen und Edding fiir das Festhalten der Handlungsoptionen.
¢ Je nach Menge und Intensitit der Spielsituationen werden zwischen 20 und 9o Minuten
bendtigt.

Ubungsablauf:
Die Arbeit mit der Methode Courage-Spiel hat zwei Phasen:
1. Auseinandersetzung mit einer Situation und Entwicklung von Handlungsoptionen in Klein-

gruppen
2. Auseinandersetzung mit den entwickelten Handlungsoptionen im Plenum

Der Moderator erlautert zu Beginn beide Arbeitsphasen, ehe die Kleingruppen beginnen, drei
Handlungsoptionen fiir die von ihnen zu bearbeitende Situation zu entwickeln. Es ist hilfreich,
wenn die Teilnehmenden wissen, dass ihre (drei) Ideen spiter in der Gesamtgruppe vorgestellt
werden und ihre Vorschlige andere Menschen anregen und bewegen werden. Gleichzeitigistes
wichtig, zu wissen, dass Raum fiir weitere Ideen bestehen wird und die Kleingruppen nicht auf
alle denkbaren Losungsideen kommen konnen/miissen.

Ausgangspunkt der Arbeit im Courage-Spiel sind vom Moderatorenteam entwickelte kurze Si-
tuationsbeschreibungen, in denen ein ,,Zuschauer” um Rat bittet: Gesucht werden Handlungs-
optionen, wie potentielle Helfer durch zivilcouragiertes Verhalten auf eine Situation konstruk-
tiv einwirken und diese entsprechend verindern kann. Dabei ist es wichtig, dass die Helfer, die
Bedurfnisse potentiell Betroffener im Blick behalten und entsprechende - die Opferperspekti-
ve berticksichtigende — Handlungsoptionen entwickeln. Jede der drei in den Kleingruppen ent-
wickelten Handlungsoptionen sollte in Stichworten kurz auf eine Karte geschrieben werden.

Wenn alle Kleingruppen mit der Bearbeitung ihrer Ausgangssituation fertig sind, beginnt das
eigentliche Courage-Spiel in der Gesamtgruppe. Eine Gruppe beginnt und stellt ihre Ausgangs-
situation vor und erldutert die von ihr entwickelten Ideen. Dabei wird jede Idee einer Ecke im
Raum zugeordnet. Die freibleibende vierte Ecke im Raum ist fiir weitere Ideen vorgesehen. Sie
hat den Titel ,,Keins von alledem® und lddt diejenigen ein, die noch weitere konstruktive Hand-
lungsoptionen einbringen mochten.

Sind alle Ecken erliutert, sind die Teilnehmenden aufgefordert, sich einer Ecke zuzuordnen
und deutlich zu machen, welche Handlungsidee sie favorisieren wiirden. -
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Wer mag, kann seinen Standort erldutern. Um Diskussionen und Bewertungen anderer Aus-
sagen zu vermeiden, ist es hilfreich, sich darum zu bemiihen, in einer Ich-Perspektive zu spre-
chen und die Erlduterung der Gedanken mit der Aussage: ,,Ich stehe hier, weil.. “ zu beginnen.
Die verbale Begriindung des Standorts ist freiwillig. Niemand sollte sich verpflichtet fithlen,
seinen Standort erliutern zu miissen. Die Moderation sollte wihrend der Ubung allparteilich
und wertschitzend sein. Durch entsprechende Fragen konnen Konsequenzen der Handlungs-
moglichkeiten (angstfrei) diskutiert werden und durch eigene Reflexion eigene Standpunkte
dazu entwickelt werden. Es ist natiirlich auch mdglich, seinen Standort zu verindern. Wenn
alle Aspekte einer Situation beleuchtet wurden, wendet sich die Gruppe der nichsten Situation
zu. Zuvor dankt der Moderator der Kleingruppe fiir ihre Bemtthungen und bittet um einen Ap-
plaus fiir die Arbeit der Kleingruppe.

Sind alle Situationen im Plenum bearbeitet worden, kann es hilfreich sein, die Ubungsphase
etwas auszuweiten und den Teilnehmenden die Moglichkeit zu geben, sich tber ihre unter-
schiedlichen Wahrnehmungen im Courage-Spiel auszutauschen und die dabei méglichen Er-
kenntnisgewinne zu erkunden und bei Bedarf auch festzuhalten.

Hinweise zur Methodenreflexion: Zentrale Frage der Methodenreflexion ist die Uberlegung
nach Sinn und Zweck der Ubung. Der Moderator kann dies mit der Frage einliuten: ,,Was meint
ihr, wozu ist diese Ubung gut?“ In der Regel erschlief3en sich so die Teilnehmenden durch die
Reflexion ihres eigenen Erlebens das Ziel der Ubung und entdecken selbst, wozu die Ubung
anregen kann:

- Die Wahrnehmung einer (manchen Teilnehmenden bisher méglicherweise noch recht unbe-
kannten) Problematik, in der ein Unrechtsgeschehen deutlich wird und die zunichst neben
der Emporung dartiber sicher auch Gefiihle der Angst, Hilflosigkeit und Ohnmacht auslésen
konnen,

- Die Beschiftigung mit den Bediirfnissen potentiell Betroffener und die Auseinandersetzung
mit in der Situation verletzten Menschenrechten,

- Handlungsideen entstehen, die ein konstruktives Einwirken auf die Situation — mit dem Ziel,
das Unrechtsgeschehen zu stoppen und den potentiell Betroffenen beizustehen — bewirken
koénnen.

Im ersten Moment iiberwiegt bei jedem Einzelnen oft ein Gefithl der Ohnmacht: ,,Oh je, da

kann man nichts machen, was soll man da schon bewirken konnen...“ Durch den Austausch in

der Kleingruppe werden Energien frei und Ideen entstehen. Bei der Diskussion der entwickel-
ten Handlungsoptionen im Plenum wird dann oft deutlich, dass es besser wire, gleich mehrere

Dinge zu tun.

Damit diese verschiedenen Dimensionen der Ubung, die auch viel mit Empathie und Perspek-
tiverweiterung zu tun hat, fir die Teilnehmenden erlebbar werden, hat es sich als hilfreich er-
wiesen, in den Situationsbeschreibungen eine fiktive Person, die um Ratbittet, zu konstruieren.
Dieser indirekte Weg, in dem die Teilnehmenden sich in die Position eines potentiellen Helfer
hineindenken, ermdoglicht das Durchschreiten verschiedener Gefiihlslagen und erleichtert es
auch, Geftihle der Ohnmacht zuzulassen. Die Teilnehmenden geraten weniger unter Druck,
wenn sie aus der Perspektive einer konstruktiven Rolle auf die Situation schauen kénnen. Be-
schimung und daraus resultierende Abwehrmechanismen bei den Teilnehmenden kénnen
vermieden werden, wenn man sie bittet, sich in die Lage eines konstruierten Anderen, mit dem
sie sich sicher gut identifizieren konnen, zu versetzen und diesem einen Rat zu geben, anstatt
sie konfrontativ direkt zu fragen: ,,Was wiirdest du tun..>

Literatur: Kaletsch, Christa (2007): Handbuch Demokratietraining in der Einwanderungsgesellschaft Schwalbach Ts., S. 220-229



Beispiele zur Courage-Ubung
Christa Kaletsch, Deborah Krieg, Tami Ensinger

Courage Lebensmittelgeschaft

Ronja wohnt in der Nihe eines koscheren Lebensmittelgeschiftes. Der Laden ist mit sei-
ner familidren Atmosphire ein Treffpunkt in der Gegend. Viele Leute kommen zum Einkau-
fen dort hin und um zu frithstiicken. Der Kaffee kostet 8o Cent, nachgeschenkt wird umsonst.
Vor ein paar Wochen hat das Geschift sich umbenannt in ,,Israel-Deli®, eine kleine israelische
Flagge hingt vor dem Geschift, Davidsterne schmiicken den Laden und in den Schaufenstern
hingen Internetausdrucke, in denen die Bedeutung des Wortes ,,koscher” erklart wird. Seit
einiger Zeit, so erfahrt Ronja von ihrer Nachbarin, wird der Ladenbesitzer Dieter T. von Neo-
nazis und Jugendlichen angepobelt und mit ,,Juden-Laden und ,,Juden-Sau” beschimpft. Sie
beschimpfen auch die Kundschaft. Die ersten Stammkunden sind deshalb schon weggeblieben.
Die Bewohner des Hauses, in dem sich ,,Israel-Deli“ befindet, dufSern ihre Angst, es konnten
Molotowcocktails geworfen werden. Die Polizei ist nach einigen Strafanzeigen zwar ab und zu
prasent, aber meistens zivil und stellt daher keine Abschreckung fiir diejenigen dar, die den La-
denbesitzer schikanieren. Die Ermittlungen werden bald wieder eingestellt, da die Faktenlage
als nicht ausreichend eingeschitzt wird. Als Ronja mal wieder in dem Laden ist, erzihlt ihr der
Besitzer, dass nachts sogar die Scheibe eingeworfen wurde.

Ronja ist sehr emport und méchte etwas tun. Was kann sie tun?

Courage Stolperstein

Gaby engagiertsich seit mehreren Jahren in einer ,,Stolperstein-Gruppe®. Probleme mit der
philosemitischen Art mancher Gruppenmitglieder hat sie schon 6fter gehabt. Bisher konnten
sich alle aber in der Sache auf einen verniinftigen Weg einigen. Jetzt scheint das allerdings nicht
mehr moglich zu sein, denn die Mehrheit der Gruppe hat beschlossen, sich tiber den Wunsch
von Samy Tudt, dem GrofSneffen und einzigen — der Gruppe bekannten — noch lebenden Ver-
wandten von Max Herbstein hinwegzusetzen und bei dem nichsten Verlegungstermin in ihrer
kleinen mittelhessischen Stadt den Stein fiir Max Herbstein (der in den dreifSiger Jahren eine
wichtige Rolle vor Ort spielte) vor dem Haus, in dem er lebte, ehe er deportiert und in Ausch-
witz ermordet wurde, verlegen zu lassen. Bei dieser Gelegenheit wird Gaby klar, dass der Stein
bereits in Auftrag gegeben wurde....

Gaby ist sehr emport und sie mochte etwas tun. Was kann sie tun?

Courage Moderation

Julia ist Moderatorin eines Abends, bei dem ein Buchprojekt vorgestellt wird, in dem Teil-
nehmer eines Jugendaustauschs aus Israel und Deutschland von ihren Erfahrungen berichten.
Neben der Journalistin, die den Haupttext des Buches verfasst hat, sind zwei junge Autoren
aus Israel auf dem Podium. Sie beantworten Fragen aus dem Publikum. Die Fragen werden
auf Deutsch gestellt und von der Journalistin ins Hebriische iibersetzt. In der Regel antwor-
ten die beiden dann auf Englisch. Nachdem es einige Fragen zum Projekt und den Erfahrungen
der Begegnung in Israel gegeben hat, meldet sich eine dltere Frau und sagt in recht forderndem
Ton: ,,Ich mochte wissen, was mit ihren Familien im Holocaust passiert ist.“ Die Journalistin
macht folgendes Ubersetzungsangebot: ,,Ich frage, welche Bedeutung der Holocaust fiir sie
hat.“ ,Nein, nein, ich mochte konkret wissen, ob ihre Familien betroffen waren®, insistiert
die altere Frau. Moderatorin Julia hat kein gutes Gefiihl. Sie findet die Frage zu persoénlich und
furchtet, dass sich die jungen Autoren unter Druck fiihlen und Dinge berichten kénnten, die sie
eigentlich vor so einem grof3en Publikum nicht berichten mochten. Gleichzeitig fiirchtet Julia
ibergriffig zu sein, wenn sie versucht, das jetzt zu stoppen, und der Journalistin sagt, sie solle
die Frage nicht iibersetzen. Dagegen spricht, dass sie damit den Jugendlichen die Gelegenheit
nehmen wiirde, selbst zu entscheiden, was sie richtig finden. Es kime ihr bevormundend vor
und sie fiirchtet, dass sie damit im schlimmsten Fall sogar die Position der beiden schwichen
wiirde und sie damit den Zuschreibungen des Publikums aussetzen wiirde.

Sie weifs nicht, was sie machen soll. Was wiirden Sie Julia raten?
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