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Janne Braband, Saba-Nur Cheema, Yasmine Goldhorn, Karen Kérber, Anna Kdrs,
Susanna Kunze, Benjamin Rensch-Kruse

In den zuriickliegenden Jahren ist die 6ffentliche und politische Aufmerksambkeit
fiir die Gefahren eines gewachsenen Antisemitismus in Deutschland gestiegen, der
mit dem 7. Oktober 2023 und den globalen Folgen einen vorliufigen Hohepunkt er-
reicht hat. Die franzdsisch-israelische Soziologin Eva Illouz konstatierte nach dem
Terroranschlag der Hamas auf Israel einen »Antisemitismus auf Weltniveau« (Ill-
ouz 2023: 49). Anfeindungen gegeniiber Jidinnen und Juden haben jedoch bereits
vor dem 7. Oktober zugenommen - auf dem Schulhof, als antisemitische Schmie-
rereien an Hauswinden oder als Hassrede in den sozialen Medien. Insbesondere
das Attentat auf die Synagoge in Halle an Yom Kippur 2019 fithrte zu zahlreichen
praventiven Gegenmafinahmen, die sich vor allem auf Bildungseinrichtungen kon-
zentrieren. Jingste Forschungen zum Antisemitismus haben in diesem Zusammen-
hang insbesondere den Raum der Schule untersucht und auf zwei Befunde aufmerk-
sam gemacht, die fir die gesellschaftliche Bearbeitung des Problems von besonde-
rer Dringlichkeit sind. Zum einen zeigen Studien, dass antisemitische Ubergriffe
bereits unter Jugendlichen stattfinden (Bernstein 2020) und zum anderen weisen
sie auf strukturelle Versiumnisse der pidagogischen Einrichtungen selbst im Um-
gang mit Antisemitismus hin (Salzborn 2020, Chernivsky/Lorenz-Sinai 2020). Der
zunehmende Handlungsbedarf, der hier im Feld der 6ffentlichen Erziehung von il-
teren Kindern und Jugendlichen sichtbar wird, dokumentiert dabei zugleich eine
Forschungsliicke, die auch den Anlass und die zentrale Fragestellung fiir den vorlie-
genden Band liefert: inwiefern antisemitische Differenzkonstruktionen bereits im
Kindesalter virulent werden und wie Antisemitismus im Bereich der (frith)kindli-
chen Erziehung und Bildung begegnet werden kann. Der theoretisch fundierte und
empirisch forschende Blick, der sich auf die frithe und mittlere Kindheit und hier
auf kindliche Unterscheidungspraktiken richtet, die als antisemitisch (re-)konstru-
ierbar sind, ist untrennbar mit Isabell Diehm (+ 2023) verbunden, die Professorin
im Arbeitsbereich Erziehung, Politik und Gesellschaft am Institut fir Allgemeine Er-
ziehungswissenschaft der Goethe-Universitit Frankfurt a.M. war.

Thr programmatischer Anspruch, die Migrations- und die Kindheitsforschung
konstruktiv aufeinander zu beziehen, hat sich nicht nur in zahlreichen Forschungs-



Einleitung

projekten und Publikationen niedergeschlagen, er bildete auch den Ausgangspunkt
fiir ein Vorhaben, das zum Ziel hatte, Differenzkonstruktionen unter jungen Kin-
dern grundlagentheoretisch zu untersuchen, um der Ausbildung antisemitischer
Haltungen frithzeitig und nachhaltig bereits im frithen Kindesalter mit seinen be-
sonderen Entwicklungs- und Lernchancen entgegenwirken zu kénnen. Daraus ist
unter ihrer Leitung und in Zusammenarbeit mit Dr. Karen Kérber, Institut fir die
Geschichte der deutschen Juden (IGdJ) in Hamburg, und Dr. Anna Kors, Akademie
der Weltreligionen (AWR) der Universitit Hamburg, das Verbundprojekt Antisemi-
tismus in padagogischen Kontexten. Religios codierte Differenzkonstruktionen in der frithen
und mittleren Kindheit (RelcoDiff) entstanden, das vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) im Rahmen des bundesweiten Forschungsnetzwerks
»Antisemitismus im 21. Jahrhundert (FonA21)« (2021-2025) geférdert wurde. In drei
interdisziplinir und qualitativ forschenden Teilprojekten haben wir, die Projektlei-
ter:innen und Mitarbeiter:innen, uns der Forschungsfrage nach Differenzkonstruk-
tionen in der Kindheit aus verschiedenen Perspektiven und in unterschiedlichen
padagogischen Feldern angendhert: Im ersten Teilprojekt Antisemitismus unter jun-
gen Kindern. Differenzkonstruktionen im Vor- und Grundschulalter wurden fiir die Erfor-
schung der Frage, inwiefern Kinder in Kindertagesstitten ungesteuert untereinander
(antisemitische) Differenzierungspraktiken anwenden, sowohl Interviews mit pid-
agogischen Fachkriften, Kitaleitungen und Eltern gefiihrt als auch teilnehmende
Beobachtungen und Gruppendiskussionen mit Kindern unternommen. Im Teilpro-
jekt Religids codierte Differenzkonstruktionen im schulischen Religionsunterricht standen
gesteuerte, d.h. didaktisch vermittelte und reproduzierte Unterscheidungspraktiken
auf Grundlage von Gruppendiskussionen mit Schiiler:innen, Unterrichtsbeobach-
tungen und Interviews mit Religionslehrer:innen an Hamburger Grundschulen im
Mittelpunkt der Forschung. Mit dem dritten Projekt Differenzkonstruktionen in jiidi-
schen Schulen haben wir einen Perspektivwechsel vollzogen und den Fokus auf ji-
dische Grundschulen gelegt. An drei Standorten wurden leitfadengestiitzte Inter-
views mit von Antisemitismus betroffenen jiidischen Eltern und deren Kindern und
parallel dazu Expert:inneninterviews mit Schulleitungen und Lehrkriften gefiihrt.

Der vorliegende Band gewihrt Einblicke in die Ergebnisse des Verbundvorha-
bens sowie in aktuelle Forschungen, die sich aus der Perspektive der Erziehungswis-
senschaften, der antisemitismuskritischen und jiidischen Bildungsforschung sowie
der padagogischen Praxis mit antisemitischen Differenzkonstruktionen in der frii-
hen und mittleren Kindheit befassen. Am Beispiel von Kindertagesstitten, (jidi-
schen) Grundschulen, Gedenkstitten, dem Religionsunterricht sowie anhand von
Kinderliteratur werden erstmals Herausforderungen, Problemlagen und Desidera-
te einer antisemitismuskritischen Bildungs- und Kindheitsforschung sichtbar, die
Hinweise auf ein neues Forschungsfeld geben.

Er6ffnet werden die Beitrage mit Isabell Diehms Abschiedsvorlesung, die sie im
Februar 2023 an der Goethe-Universitit Frankfurt a.M. gehalten hat. Unter dem
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programmatischen Titel Differenzkonstruktionen der frithen Kindheit. Eine Herausfor-
derung fir die erziehungswissenschafiliche Migrations- und Kindheitsforschung skizziert
Diehm historisch gewachsene und piadagogisch-programmatisch verankerte Kind-
heitsbilder, deren (kritische) Analyse auch fiir ihre eigenen kindheitsforschenden
Arbeiten richtungsweisend war. Im Horizont erster Eindriicke ihres Teilprojekts
Antisemitismus unter jungen Kindern. Differenzkonstruktionen im Vor- und Grundschul-
alter fragt sie nach den dort zugrunde gelegten Kindheitsvorstellungen und ihrer
empirischen Fundierung.

Benjamin Rensch-Kruse stellt in seinem Beitrag die grundlegende Frage, wie An-
tisemitismus unter jungen Kindern aus einer praxistheoretisch informierten Per-
spektive analysiert werden kann. Anhand eines spezifischen Kulturkonzepts, an das
Theorien sozialer Praktiken sowie kindheits- und antisemitismusforschende Arbei-
ten anschliefRen, versucht er eine Diskussion dahingehend anzustofRen, inwiefern
praxistheoretische Konzepte im Allgemeinen und das praxeologische Konzept sensu
Reckwitz im Besonderen interessante Impulse dafiir bereitstellen, Praktiken junger
Kinder im Horizont derjenigen >kulturellen Codes< und »symbolischen Ordnungen
zu untersuchen, die als antisemitisch gelesen werden kénnen. Auf der Grundlage
des Forschungsprojekts richtet der Beitrag sein Augenmerk darauf, wie der Einsatz
antisemitischer Wissensordnungen in Praktiken des Differenzierens unter jungen
Kindern untersucht werden kann.

In ihrem Artikel analysiert Saba-Nur Cheema anhand einer Gesprichssequenz
aus einer Gruppendiskussion mit Kitakindern exemplarisch, inwiefern antisemiti-
sche Differenzierungspraktiken unter Kindern mit der Vorstellung einer kindlichen
Agency interpretiert werden konnen. Dabei fithrt sie anhand der diskursiven Prak-
tiken aus, wie sich antisemitisches Othering unter Kindern duflert.

Kontrastierend zu den Ergebnissen von Cheema analysiert Yasmine Goldhorn
in ihrem Beitrag die Perspektiven pidagogischer Fachkrifte auf jidisches Leben
und Antisemitismus. Die Erwachsenenperspektiven im Sprechen iber Jidinnen
und Juden sind geprigt von einer Externalisierung von Antisemitismus aus den
eigenen Riumen. Eingebettet in Diskurse iiber kindliche Unschuld und iiber An-
tisemitismus als Problem der Vergangenheit — so das Ergebnis des Beitrags -
findet von pidagogischer Seite anstelle einer reflexiven Problembearbeitung eine
Verdringung des Themas aus dem Elementarbereich statt.

Daran anschlief}end schlagen Seyran Bostanci und Emma Kunz in ihrem pro-
grammatischen Beitrag vor, Kindertagesstitten als politische Riume zu begreifen
und Themen wie Diversitit und Ungleichheitsverhiltnisse in der frithkindlichen
Bildung aktiv zu bearbeiten. Die Autorinnen nehmen insbesondere Erscheinungs-
formen des antimuslimischen Rassismus in den Blick, den sie eng mit kindlichen
Erfahrungen mit entwertenden, adultistischen Strukturen verflochten sehen.

Es folgen zwei Beitrage zum Religionsunterricht als Lernort zum Judentum und
judischen Leben, die erstmals auch empirisch basierte Aussagen zur Bedeutung
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des Religionsunterrichts als Beitrag einer antisemitismuskritischen Bildung lie-
fern, dessen Potenziale und Herausforderungen aus jiidischer und nichtjiidischer
Perspektive durchaus unterschiedlich wahrgenommen werden.

Der Beitrag von Janne Braband und Anna Kors beschiftigt sich mit der Perspektive
von Grundschiiler:innen auf (religi6s codierte) Differenz, Differenzkonstruktionen
und Diskriminierung. Es werden Befunde aus dem Teilprojekt »Religids codierte Dif-
ferenzkonstruktionen im schulischen Religionsunterricht« vorgestellt, die zeigen, dass die
Kinder religiéser Vielfalt mit viel Interesse und grof3er Offenheit begegnen, dass ih-
nen aber auch negative Stereotypisierungen, Diskriminierung und Ausgrenzungs-
praxen bekannt sind, die sie z.T. reproduzieren, aber auch kritisch reflektieren. In
Bezug auf die Thematisierung von Judentum und Antisemitismus im Unterricht
zeigt sich, dass antisemitische Fragmente z.T. unhinterfragt reproduziert werden.
Die Ergebnisse verweisen auf die Notwendigkeit, im Religionsunterricht neben der
Wissensvermittlung auch die Involviertheit der Kinder in Muster und Praxen von
Abwertung, Ausschluss und Diskriminierung aufzugreifen und ein kritisches Au-
genmerk auf gesellschaftlich tradierte Stereotype zu legen.

Komplementir dazu befassen sich Marina Chernivsky und Friederike Lovenz-
Sinai in ihrem Beitrag mit den Herausforderungen und Potenzialen des Reli-
gions- und Ethikunterrichts aus der Perspektive von jidischen Schiiler:innen
und nichtjiidischen Lehrkriften. Vor dem Hintergrund von Ergebnissen aus der
Bundeslinderstudienreihe zu Antisemitismus im schulischen Kontext zeigen die
Autorinnen, dass dem Religions- bzw. Ethikunterricht im Kontext von Erfahrungen
mit Antisemitismus bei Lehrkriften und jidischen Schiiler:innen eine durchaus
widerspriichliche Rolle zukommt. Wihrend Lehrkrifte ihn eher vage als Potenzial
fir die Antisemitismusprivention anfithren, ist der Religions- und Ethikunterricht
fiir judische Schiiler:innen ein potenzieller Ort fiir Differenzsetzungen, Exponie-
rungen und antisemitische Zuschreibungen.

Der Beitrag von Romina Wiegemann schlief3t hieran an und zeigt, dass die Grund-
schule in ihrer historischen Entwicklung nach 1945 einer Auseinandersetzung mit
Antisemitismus eher ausgewichen ist, obwohl entsprechende Forschungen auch
schon fiir Grundschiiler:innen eine Involviertheit in antisemitische Strukturen und
Geschichtsbilder deutlich machen. Nachdem sie die Prisenz von Antisemitismus
in der Grundschule anhand der Analyse eines Fallbeispiels auch aus Sicht von Be-
troffenen aufzeigt, stellt die Autorin Grundlinien und Handlungsperspektiven fir
eine antisemitismuskritische Bildungsarbeit in der Grundschule vor.

Alexandra Fliigel und Irina Landrock kniipfen in ihrem Artikel itber gedenkstat-
tenpddagogische Angebote fiir Kinder im Grundschulalter an erziehungswissen-
schaftliche Debatten zur Kindheitsforschung an, die auch diesem Band zugrun-
de liegen. Die Autorinnen wenden sich einem wichtigen Bereich der aufierschu-
lischen Bildung, nimlich der NS-Gedenkstittenpidagogik zu, der in Uberlegun-
gen zur Demokratiebildung auch fiir jiingere Kinder an Bedeutung gewinnt. Fliigel
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und Landrock folgen der These, dass Kinder im Grundschul- und im gedenkstitten-
padagogischen Diskurs sowohl als Partizipant:innen von Erinnerungskultur situ-
iert als auch als spezifische, in besonderer Weise vulnerable Klientel adressiert wer-
den. Auf der Grundlage einer ethnographischen Untersuchung analysieren sie an
ausgewihlten Fallbeispielen, wie Kinder in Interaktionen mit Gedenkstittenmitar-
beiter:innen als Mitmachende der Programme aufgerufen werden und wie in diesen
Interaktionen spezifische Auswahlentscheidungen, Dethematisierungen und Aus-
sparungen in der gedenkstittenpidagogischen Vermittlungsarbeit iiber National-
sozialismus und Holocaust zu beobachten sind.

Der darauffolgende Text von Karen Korber und Susanna Kunze wendet sich einem
anderen pidagogischen Kontext zu, mit dem sich erneut ein Perspektivwechsel ver-
bindet. Die Autorinnen befassen sich mit der Wiederkehr der jiidischen Bildung in
Deutschland am Beispiel von drei jiidischen Grundschulen in Frankfurt a.M., Ham-
burg und Kéln. Der Blick auf die Institutionalisierung von Bildung und Erziehung
lenkt die Aufmerksamkeit auf einen Bereich der Selbstorganisation und -artikula-
tion von Jidinnen und Juden, dem fir den Wiederaufbau und die Formierung eige-
ner Lebenswelten als Minderheit in der nichtjiidischen Mehrheitsgesellschaft eine
wichtige Bedeutung zukommt. Anhand von ausgewihlten Fallbeispielen zeigen Kor-
ber und Kunze, dass jiidische Schulen aus der Perspektive jiidischer Eltern und deren
Kinder einen »safe space« bieten, der vor Antisemitismus schiitzt und zudem ein
anderes Verstindnis und eine andere Sensibilitit fiir ausgrenzende Erfahrungen er-
moglicht. Zudem konnen sich die Schiiler:innen als Angehorige einer religios, kul-
turell und sikular verschiedenen Gruppe wahrnehmen, was dabei hilft, ein Selbst-
bewusstsein als junge Jiidinnen und Juden zu entwickeln. Zugleich wird deutlich,
dass die Grundschulen eine zentrale Funktion als sekundire Sozialisationsinstanz
iibernehmen, der es obliegt, Wissen tiber jiidische Religion, Geschichte und Tradi-
tion zu vermitteln und in die Praxis jiidischer Fest- und Feiertage einzufithren.

Auch der letzte Beitrag, ein Interview mit der Kinder- und Jugendbuchautorin
Eva Lezzi, wendet sich dem gegenwirtigen jiidischen Leben in Deutschland zu und
fithrt darin zentrale Themen, Herausforderungen und Perspektiven noch einmal zu-
sammen, die in verschiedener Weise die hier versammelten Texte durchziehen. Im
Gesprich mit den Herausgeberinnen Karen Korber und Susanna Kunze iiber die Ent-
wicklungen jiidischer Kinder- und Jugendliteratur nach 1945, gibt die Autorin Ein-
blicke in ihre Intentionen fiir das Entstehen der Beni-Kinderbuchreihe, in der sie —
illustriert von Anna Adam - jiiddische Gegenwart aus der Perspektive eines achtjihri-
gen Jungen erzihlt, zu dessen Lebenswelt ein kulturell-religios gepragtes jiidisches
Familienleben und die Shoah als Erinnerungsraum ebenso gehoren wie die Leiden-
schaft firs Skateboard fahren und das Aufwachsen in der Grofstadt Berlin. Lezzi
spricht iiber ein Schreiben, das versucht, sowohl den verschiedenen innerjiidischen
Erfahrungswelten gerecht zu werden als auch der Diversitit einer postmigranti-
schen Gesellschaft, und schildert die literarische Herausforderung, von Antisemi-
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tismus und Islamophobie zu erzihlen, ohne die Hoffnung auf ein gelungenes Mit-
einander preiszugeben.

Der Band schlief3t mit dem Abdruck eines Kapitels der Autorin aus ihrem 2024
erschienenen Kinderbuch Die Grofistadtdetektive. Wer schnappt den Dieb?, das eine
multikulturelle Freundschaftsgeschichte im heutigen Berlin erzihlt.

Wir danken dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), das
diesen Sammelband durch seine finanzielle Unterstiitzung in dieser Form moglich
gemacht hat. Ein weiterer Dank gilt dem Forschungsnetzwerk Antisemitismus im
21. Jahrhundert (FonA21), das im Rahmen des BMBF-Forderprogramms Aktuelle Dy-
namiken und Herausforderungen des Antisemitismus gegriindet wurde und unser Ver-
bundprojekt begleitet hat. Unser besonderer Dank gilt dem Projektteam fiir Koor-
dination und Offentlichkeitsarbeit, Dr. Monika Schirtl und Adina Stern, fiir die Or-
ganisation zahlreicher Konferenzen, Vernetzungs- und Gesprichsformate, die uns
bereichert und unterstiitzt haben. Wir danken allen Autor:innen fir ihre Beitrige zu
diesem Band. Eva Lezzi und dem Beltz Verlag sei gedankt fiir die Abdruckgenehmi-
gung in diesem Band. Ein besonderer Dank gilt Yasmine Goldhorn fiir das Lektorat
und die Fertigstellung des Manuskripts.

Die Herausgeber:innen
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Differenzkonstruktionen der friihen Kindheit

Eine Herausforderung fir die erziehungswissenschaftliche
Migrations- und Kindheitsforschung'

Isabell Diehm (t 2023)

»Was Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr« — Dieser im Alltag geliufige
Ausspruch ist vermutlich allen schon begegnet. Er steht fiir die Vorstellung, die so-
wohl alltags- wie kindheitstheoretisch und -pidagogisch als historisch gewachse-
ner, pidagogisch-normativer und entsprechend tief verankerter Gemeinplatz gel-
tenkann. Harm Paschen (1988) bezeichnete diesen Topos als »pddagogische Spruch-
weisheit«. In der Aussage: »Je frither, desto besser«hat er seine Entsprechung. Diese
wiederum bringt pointiert zum Ausdruck, was Jiirgen Oelkers (1992: 29, 1996a: 845)
als die »Frithe Pragungsannahme« bezeichnet hat. Je jiinger sie sind, die sich Ent-
wickelnden, die sich Sozialisierenden, die zu Erziehenden, die Lernenden der nach-
wachsenden Generation — die Kinder eben — desto erfolgversprechender werden
pidagogische Anstrengungen eingeschitzt. »Je jinger, je unverbrauchter« —»je jin-
ger, je natiirlicher und reiners, das sind die dahinterliegenden, ontogenetisch, an-
thropologisch und sozialisationstheoretisch geteilten Vorstellungen vom »unschul-
digen Kindx, die bis zu Jean-Jacques Rousseau zuriickverfolgt werden konnen. Die-
ses »unschuldige Kind«, welches seine historischen Wurzeln in christlich-religiosen
Vorstellungen hat, erfuhr durch Rousseau noch eine symbolische Uberhohung. Es
handelt sich um einen Kindheitsmythos, der den Kindern einen besonderen Status
der Unantastbarkeit zuspricht. In der spiteren romantischen Auslegung um 1800
fand er einen Hohepunkt.

Ich werde im Folgenden in einem ersten Teil den historisch gewachsenen, in vie-
len padagogischen Programmen normativ tief verankerten Bildern vom Kind nach-
gehen. Ich fokussiere exemplarisch auf aktuelle Debatten um verschiedene Ansit-
ze der sogenannten >Interkulturellen Pidagogik«. Im zweiten Teil frage ich, auf der
Basis von ersten Eindriicken aus einem laufenden Forschungsprojekt (vgl. Rensch-

1 Der Textist eine leicht (iberarbeitete und fiir den vorliegenden Sammelband angepasste Fas-
sung der Abschiedsvorlesung von Isabell Diehm, die am 3. Februar 2023 an der Goethe-Uni-
versitit Frankfurt a.M. gehalten wurde.
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Kruse/Cheema/Goldhorn 2023), nach der empirischen Fundierung der dort unterleg-
ten Kindheitsannahmen. Mit der empirischen Analyse frithkindlicher Praktiken der
Unterscheidung, die im Kontext der Markierung ethnisch codierter Differenz zu be-
obachten sind, suche ich nach Méglichkeiten, das Programm mit erziehungswis-
senschaftlich erzeugtem Wissen zu versorgen.

Kindheitsbilder dienen der gesellschaftlichen Ordnungsbildung (vgl. Biihler-
Niederberger 2005). Mit der Rezeption jenes Kindheitsbildes sensu Rousseau wih-
rend der Franzdsischen Revolution, so Peter Tremp (2005: 80), wurde deutlich,
dass das Kind »als Symbol im Rahmen einer tbergreifenden Erneuerungsidee,
als Leitfigur im Kontext der Herausforderung sozialer Umgestaltung« fungierte.
Dieser pidagogisch-normative Gesellschaftsbezug war zeitgleich in allen Debatten
der europiischen Aufklirung anzutreffen. Auch Immanuel Kant (1977[1803]: 699f)
ging davon aus, dass eine gute und frith ansetzende Erziehung des einzelnen Men-
schen die Verbesserung der Gattung als Ganzer ermogliche. So formulierte er: »Der
Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als was die Erzie-
hung aus ihm macht. [...] Es ist entzitkkend, sich vorzustellen, daf’ die menschliche
Natur immer besser durch Erziehung werde entwickelt werden, und dafd man diese
in eine Form bringen kann, die der Menschheit angemessen ist. Dies erdffnet uns
den Prospekt zu einem kiinftigen gliicklichern Menschengeschlechte«. Dabei sei
Kindheit hier lediglich als »Transitorium« (Baader 2003: 23), als Ubergangsphase
zum Erwachsenenstatus, aufgefasst worden — so der Vorwurf der Romantiker
gegeniiber den Aufklirern (historisch begriindet gendere ich an dieser Stelle nicht).
Gleichwohl kam dem Verweis auf die nachwachsende Generation, auf die Kinder,
eine ordnende Funktion zu. Auch wenn gesellschaftliche Neuordnungstendenzen
wihrend der Klassik und Romantik in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts und
wihrend der Reformpiddagogik um 1900 in den Hintergrund riickten, finden sich
gesellschaftliche Ordnungsbildungsabsichten und -prozesse, festgemacht am
»unschuldigenc, schiitzenswerten Kind, bis heute. Um es nur kurz in Anlehnung
an Meike Sophia Baader (2004) zu erwihnen: Die Reformpidagogik schloss an die
romantischen Vorstellungen vom Kind direkt an. Sie pliddierte fir den kindlichen
Bedarf an »Schonriumenc, pragte das Schlagwort »vom Kinde aus« und sorgte
mithin dafiir, dass die romantische »Vergotterung der Kinder« — wie Lenzen (1985:
193) es formulierte — auch noch in der Moderne zu finden sei.

Gesellschaftliche Ordnungsbildungsprozesse, welche die rein romantischen
Vorstellungen vom >unschuldigen Kind< und die dazu gehorigen Topoi zwar zu-
grunde legen, zugleich aber auch hinter sich lassen, bezogen und beziehen sich bis
heute auf die nachwachsende Generation, mithin das Generationenverhiltnis, und
arbeiten weiter mit der >Frithen Prigungsannahme-.

Auch im 20. Jahrhundert sind diese normativen Beziige in pidagogischen
Programmen weiterhin anzutreffen. Mehr noch: Ohne die normativ aufgeladenen
Elemente — zum einen das >unschuldige Kinds, das eine reine Umsetzung der er-



Isabell Diehm: Differenzkonstruktionen der friihen Kindheit

strebten gesellschaftlichen Ordnungsbildungsprozesse zu verkérpern verspricht,
und zum anderen die >Frithe Prigungsannahme« — sind pidagogische Program-
matiken kaum vorstellbar. Dies galt fir die Geisteswissenschaftliche Pidagogik im
ersten Drittel des 20. Jahrhunderts, ebenso aber auch fiir die fatale nationalsozia-
listische, aggressive, autoritire und hochgradig ideologisch aufgeladene, zur Hirte
erziehende und missbrauchende Pidagogik.

Ebenso gilt dies fiir das pidagogische Programm einer »Erziehung nach Ausch-
witz« (Adorno 1966/1971: 90), dem Adorno »auf die frithe Kindheit sich zu konzen-
trieren«als ein zentrales Gebot vorgibt. »Da aber die Charaktere insgesamyt, [...] nach
den Kenntnissen der Tiefenpsychologie schon in der frithen Kindheit sich bilden, so
hat Erziehung, welche die Wiederholung verhindern will, auf die frithe Kindheit sich
zu konzentrieren« (ebd.).

Strukturell vergleichbar gilt dieses Muster genauso fiir die heute curricular ver-
ankerten elementarpidagogischen Programme in Kindertagesstitten, so etwa die
Umweltpadagogik, welche die jungen Kinder z.B. schon frith zur Milltrennung er-
ziehen will, um auf diese Weise durch deren nachhaltiges Vorgehen die Welt zu
retten — hier von einer Pidagogisierung gesellschaftlicher Probleme zu sprechen, er-
scheint mir nur allzu angemessen (vgl. Proske 2001). Das gilt auch fir die Friedens-
pidagogik und fiir die hier im Folgenden interessierenden Ansitze der Interkul-
turellen Pidagogik, welche bereits vor 25 Jahren, als Antwort auf die Realitit der
Migration, durch den 10. Kinder- und Jugendbericht seitens der Bundesregierung
bildungspolitisch und padagogisch-curricular in der Kinder- und Jugendhilfe ver-
ankert wurden.

Die Interkulturelle Pidagogik zielt darauf, so frith wie moglich die >Multikultu-
relle Gesellschafts, jenes in den 1990er Jahren viel gepriesene Zukunftsmodell, frith-
padagogisch wenigstens anzubahnen. Schon die jungen Kinder sollen lernen, tole-
rant und anerkennend mit ethnisch codierter Differenz umzugehen. In Anlehnung
an Max Weber (Weber 1920/1972: 237; siche auch Diehm et al. 2013: 644) hebt der
Begriff der Ethnizitit auf gemeinschaftlich konstruierte Unterscheidungsmerkma-
le wie Kultur, Sprache, Nation und Religion ab; phinotypische Differenzen wie die
Hautfarbe und andere essentialistische Differenzkonstruktionen sind in diese Defi-
nition nicht eingeschlossen. Diese Liicke versuche ich differerenz-, rassismus- und
antisemitismustheoretisch zu schlieRen (vgl. auch Mendel/Cheema/Arnold 2022).

Ich komme zum zweiten Teil, zur Empirie und zuriick zum Programm der
Interkulturellen Pidagogik: Auch sie fithrt die beiden durch die (historische) Kind-
heitsforschung (vgl. Baader 1996; Biithler-Niederberger 2005; Honig 1999; Lenzen
1985; Oelkers 1996b) ausgemachten pidagogischen Perspektiven auf Kinder mit
sich: die der Frithen Prigungsannahme und die des unschuldigen Kindes, freilich
ohne hinreichende empirische Fundierung. Ja, man kann sagen, die romantischen
Kindheitsbilder, die Verklirung von Kindern in der Wissenschaft wie der Politik,
haben die empirische Forschung zu lange blockiert und behindert.
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Beide Annahmen markieren eine deutliche Differenz zu dem Handeln und Ver-
halten der Erwachsenen. Kinder gelten als wesenhaft anders, ihre Andersheit ist
insbesondere an ihre Schwiche und Bediirftigkeit gekniipft. Dieser Denktradition
und Sichtweise verhaftet, wird auch im Bereich Interkultureller Pidagogiken unter-
stellt, dass junge Kinder im Vor- und Grundschulalter keinen expliziten Gebrauch
von ethnisch codierter Differenz machten, schon gar nicht in béser, diskriminie-
render, d.h. in unterscheidender bzw. selbst- oder fremddistinktiver Absicht. An-
genommen wird allenfalls, dass sie die Vorurteile der Erwachsenen schlicht repro-
duzieren, lediglich imitieren, ihnen gleichsam passiv ausgeliefert sind, sofern sie
denn iiberhaupt auf ethnische Unterscheidungen zugreifen.

An dieser Stelle tritt ein Paradoxon zu Tage, das diesen normativen Orientie-
rungen innewohnt: Mit Blick auf alle Entwicklungsbereiche wird, ontogenetisch in-
formiert, die besondere Wirksamkeit und Nachhaltigkeit frither Erfahrungen be-
hauptet. Bezogen auf den kindlichen Umgang mit ethnisch codierter Differenz wird
diesen eine Wirkmachtigkeit im Negativen allerdings abgesprochen. Junge Kinder
erscheinen so gesehen weder an ethnisch codierten Differenzen interessiert, noch
konnen sie >rassistisch¢ sein oder >antisemitisch« agieren, sondern sie sind — wie
durch die Unschuldsannahme immunisiert — von negativen Einfliissen nicht antast-
bar. Eines gezielt abwertenden Umgangs mit ethnisch codierten Differenzen hilt
man sie fiir nicht fihig — so als konnte sie eine solchermafen ausgerichtete Umwelt
lediglich an der Oberfliche tangieren, was dann im schlimmsten Fall zur Nachah-
mung des Verhaltens der Erwachsenen fithre, nicht aber zu einer tiefer gehenden
Durchdringung ihres >reinen< Wesenskerns.

Geht es jedoch im Positiven um die Sozialisier-, Erzieh- und Bildbarkeit des jun-
gen Kindes, wird auf frithe Prigung und nachhaltige Wirksamkeit gesetzt. Uner-
reichbar fiir die negativen Einfliisse ihrer sozialen Umwelt, sind die Kinder freilich
ansprechbar und formbar von bzw. durch Erziehung: Kinder erscheinen lediglich
durch positive Erziehungsabsichten beriihrbar. So zeigt sich die positive Seite der
pidagogischen und in sich mehrfach paradox strukturierten Figur der Frithen Pri-
gungsannahme, wenn sie zentral auf der Unschuldshypothese beruht.

Was aber wissen wir jenseits dieser programmatisch-normativen pidagogi-
schen Konstruktionen iiber die Bedeutung ethnisch codierter Differenz in der
frithen Kindheit? Welche sozial- und erziehungswissenschaftlichen Ergebnisse
kann eine empirische Sozialisations- und Bildungsforschung angesichts dieser
Fragen hervorbringen?

Lange Zeit existierten im deutschsprachigen Raum diesbeziiglich keine empi-
risch fundierten Erkenntnisse. Lange herrschte ein systematischer Mangel, ein De-
siderat an empirischen Befunden zu den Fragen, wie nehmen junge Kinder ethnisch
codierte Differenzen wahr, wie flieQt ihr Wissen dariiber in ihren Alltag und ihr All-
tagshandeln ein, wie gehen sie damit um, wie gestaltet sich diesbeziiglich ihre peer-
culture?
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Diese Situation hat sich seit etwa zwanzig Jahren langsam veridndert, insofern
die Migrations- sowie die Kindheitsforschung sich der Frithen Kindheit als einem
gemeinsamen Forschungsfeld angenommen haben. Inzwischen kénnen wir auf
entsprechende empirische Studien zuriickgreifen. Zur Frage, welche Bedeutung
ethnisch codierte Differenz im sozialen Umgang junger, 3- bis 7-jihriger Kinder
hat, lassen sich nun einige konkretere Einsichten benennen.

Im angloamerikanischen und angelsichsischen Sprachraum waren empirische
Studien sozial- und entwicklungspsychologischer Provenienz zum Themenge-
biet »Friihe Kindheit, Ethnizitdt und Race« bereits seit den 1940er Jahren anzutreffen.
Racial preferences, ethnische und racial codierte Selbstidentifikationen der Kinder
sowie kindliche Vorurteile, wurden in diesen frithen Studien durch verschiedene
methodische Zuginge untersucht. In den 1980er Jahren konnte dann etwa Hen-
ri Tajfel (1982) relevante wahrnehmungspsychologische Erkenntnisse festhalten.
Demnach werden seitens der jungen Kinder die Bewertungen von Kategorien/
Unterscheidungen lange vor deren kognitiver Begriffsbildung gelernt.

Fiir meine eigene empirische Forschung im Kontext von Erziehung und Migra-
tion seit Anfang der 1990er Jahre erwies sich die Studie von Debra van Ausdale und
Joe Feagin aus dem Jahr 2001 als hoch bedeutsam. In einer sozialwissenschaftlichen
Perspektive geht es hier um die ethnographische Erforschung einer aktiven kindli-
chen Re-Produktion von Race und Ethnizitit, dem selbstgesteuerten frithkindlichen
Umgang mit entsprechenden Unterscheidungen.

Eine Erkenntnis von van Ausdale und Feagin (2001) war, dass bereits 3- bis s5-
jahrige Vorschulkinder ethnisch codierte Differenz sozial und situativ sehr virtu-
os einzusetzen wissen, dass diese Differenzen in den alltiglichen Interaktionen der
Kinder eine Rolle spielen und von ihnen als manipulative tools genutzt werden: Je
nach sozialer Situation dienen sie den Kindern sowohl in spielerischer wie in verlet-
zender Absicht zum Ein- als auch zum Ausschluss ihrer selbst oder anderer Kinder.

Sowohl unter theoretischen wie unter methodologischen und methodischen
Gesichtspunkten ist diese Studie der sogenannten neueren sozialwissenschaftli-
chen Kindheitsforschung zuzuordnen. Diese spielt seit Ende der 1980er/Anfang der
1990er Jahre auch in der bundesdeutschen Forschungslandschaft eine bedeutende
Rolle. Im Zentrum dieser Forschungslinie steht das aktive Kind, das als kompetenter
Akteur seine Wirklichkeit (inter-)aktiv konstruiert oder besser: ko-konstruiert. Die
Agency dieses Kindes, seine Handlungsmacht — eingebunden in die generationale
Ordnung - bildet im Sinne einer Primisse nun den Ausgangspunkt fiir zahlreiche
empirische Forschungen (vgl. Honig 1999; Honig/Lange/Leu 1999). Als das »Kind
der Forschung« verkorpert es den Gegenentwurf zu jenen Bildern vom Kind, die
von der Pidagogik programmatisch und konzeptionell in Anspruch genommen
werden und eben auf der Unschuldshypothese basieren. Dabei geht es nicht darum,
das normativ-programmatische Konstrukt des >unschuldigen Kindes< mit dem
vermeintlichen Gegenbild eines empirisch hervorgebrachten s>schuldigen< Kindes
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zu konfrontieren. Vor dem Hintergrund der empirisch fundierten sozial- und
erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse ist nun vom sozial eingebundenen
und eigenaktiven Kind die Rede, d.h. man geht von der frithen Befihigung zur
Eigenaktivitit im sozialen und interaktiven Umgang aus.

Im Riickgriff auf das praxeologische Theorieangebot (Reckwitz 2003) haben
wir in meinem Forschungszusammenhang auch von >doing ethnicity« und >doing
race« gesprochen, um die empirisch herausgearbeitete Agency/capacity to act der
jungen Kinder zu beschreiben (vgl. Diehm/Kuhn 2011; Diehm et al. 2013). An dieser
Stelle ist festzuhalten, dass die neuere sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung,
beginnend in den 1990er Jahren, zum einen fiir eine empirische Wende steht. Erst
diese Umstellung der Primissen hat eine fruchtbare Bezugnahme zwischen der er-
ziehungswissenschaftlichen Kindheits- und der Migrationsforschung erméglicht.
Zum anderen war diese empirische Wende der Ausgangspunkt dafiir, dass sich
enorme methodologische wie methodische Weiterentwicklungen der spezifisch
gegenstandsbezogenen empirischen Zuginge verzeichnen lassen. Diesbeziiglich
konnen wir in der Erziehungswissenschaft heute eine sozialwissenschaftlich gut
verortete empirische Disziplinierung konstatieren, die Ende der 1980er Jahre noch
nicht vorstellbar war.

Die in meinen Augen grof’e Herausforderung fiir die Erziehungswissenschaf-
ten, die Kindheits- und die Migrationsforschung nicht nur konstruktiv aufeinander
zu beziehen, sondern auch noch empirisch aufzustellen, scheint mir riickschauend
gut gelungen zu sein. Mit dieser Feststellung bestreite ich nicht, dass ein jeder de-
skriptiv positionierte Forschungsansatz auch der normativen Orientierungen be-
darf. Das schlief3t die kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit historisch ge-
wachsenen normativen und programmatischen Kindheitsbildern ein. Erst die sub-
diszipliniren, aufeinander bezogenen Entwicklungen der erziehungswissenschaft-
lichen Kindheits- und der Migrationsforschung in ihrer empirischen Ausrichtung
und die daraus gewonnenen Erkenntnisse zum interaktiven Umgang junger Kinder
mit ethnisch und phinotypisch codierter Differenz ebneten den aktuell eingeschla-
genen Forschungsweg.

Zusammen mit Benjamin Rensch-Kruse, Saba-Nur Cheema und Yasmine
Goldhorn erforsche ich in einem Teilprojekt des vom BMBF geforderten interdis-
zipliniren Verbundprojekts »Antisemitismus unter jungen Kindern — Differenz-
konstruktionen im Vor- und Grundschulalter« ethnographisch und praxeologisch
die entsprechenden Differenzkonstruktionen junger Kinder in ihrem Kita-Alltag.
Zwei weitere Teilprojekte sind unter der Leitung von Anna Kérs und Karen Korber
eingebunden: Eines untersucht die didaktisch vermittelten und (re-)produzierten
Unterscheidungspraktiken im Religionsunterricht an staatlichen Grundschulen
(Braband/Koérs 2024 und in diesem Band). Das andere nimmt einen Perspektiv-
wechsel vor, indem es die Wahrnehmungen der Betroffenen erhebt und judische
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Eltern sowie deren Kindern nach ihren Erfahrungen und Erwartungen mit jidi-
schen Grundschulen befragt (Kérber/Kunze 2024 und in diesem Band).

Das Vorhaben, Antisemitismus unter jungen Kindern in actu und in situ erfor-
schen zu wollen, bedeutet, »empirisches Neuland zu betreten« (Rensch-Kruse et al.
2024: 79). Bis heute taucht, wiewohl von Adorno doch angemahnt, die friihe Kind-
heit im Forschungskontext der »Erziehung nach Auschwitz« nicht auf. »Die Vorstel-
lung, dass bereits junge Kinder Antisemitismen verinnerlichen, mit Worten und Ta-
ten reproduzieren oder gar souverin gegen andere einsetzen, mutet vor dem Hin-
tergrund der Kontinuitit romantischer Kindheitsbilder (vgl. Baader 2004), des Pri-
mats kindlicher Vulnerabilitit und Abhingigkeit (vgl. Andresen/Koch/Kénig 2015)
sowie der machtvollen Unschuldsannahme (vgl. Bithler-Niederberger 2005) gerade-
zu blasphemisch an« (Rensch-Kruse et al. 2024: 80) — so haben wir die pidagogisch-
normative Ausgangslage unseres Forschungsvorhabens formuliert. Die inzwischen
vorliegenden, empirisch gut fundierten Erkenntnisse zum frithkindlichen Umgang
mitethnisch codierter Differenz und zu>race<bieten indes einen theoretisch, metho-
dologisch und methodisch solide begriindeten Hintergrund fiir unsere Forschungs-
fragen (vgl. ebd.: 85-87).

Auch wenn sich Antisemitismus als eine hochkomplexe, variantenreiche Diffe-
renzkategorie erweist, die unter anderem rassistische, verschworungstheoretische,
religionsbegriindete, kulturelle, nationale, politische und 6konomische Differenz-
konstruktionen in sich vereint, so sind es insbesondere die (diskursiven) Praktiken
des Differenzierens, welche die infrage stehende Problematik verdeutlichen kon-
nen (vgl. ebd.: 87). Ihre Analyse vermag es zu ermoglichen, das >Wie« von solchen
doings, usings und sayings der kindlichen Unterscheidungspraktiken in den Blick zu
nehmen, die als antisemitisch (re-)konstruierbar sind. Wir arbeiten daran, neue Er-
kenntnisse und Einsichten in diese komplexen Zusammenhinge zu gewinnen.
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Antisemitismus unter jungen Kindern analysieren
Diskussion einer praxistheoretisch informierten Perspektive

Benjamin Rensch-Kruse

1 Einleitung

In der neueren sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung' werden Kinder fiir
gewohnlich als soziale Akteure und Kindheit(en) als Element(e) einer generatio-
nalen Ordnung konzipiert. Damit wird einerseits herausgestellt, dass Kinder als
eigensinnige und handlungsmachtige Subjekte nicht nur von Erwachsenen in
soziale Strukturen eingepasst werden, sondern diese selbst aktiv und durchaus
gekonnt mit hervorbringen. Andererseits wird angezeigt, dass >Kindheit< keine
natiirlich gegebene, sondern eine sozial konstruierte Entitit bezeichnet (vgl. Hein-
zel/Krinzl-Nagl/Mierendorft 2012: 15). Mit beiden Konzeptionen lisst sich das
weite und vielschichtige Feld der Kindheitsforschung® sowohl grob umreifRen als
auch differenzieren. So betrachtet wird in empirischen Arbeiten dem Forschungs-
schwerpunkt entsprechend nach »kindlichem Handlungsvermégen« oder nach
»Kindheit« als soziale[m] Ordnungsmuster« bzw. nach der »Relationierung« (Bol-
lig/Kelle 2014: 266-267) beider Ansitze gefragt. Daran ist eine je eigene theoretische
und method(olog)ische Vorgehensweise gekniipft, die es hinsichtlich des hier zur
Diskussion stehenden Themas, Antisemitismus aus einer kindheitsforschenden
Perspektive zu analysieren, erst noch auszuarbeiten gilt.

Die Fragen, wie Antisemitismus unter jungen Kindern und im Horizont von
Kindheitskonstruktionen erforscht werden kann, welche theoretischen Konzepte
und analytischen Perspektiven sich hierzu anbieten und welche method(olog)ischen
Potenziale und/oder Problemstellungen sich dabei eréffnen, sind bisher noch nicht
eingehend diskutiert worden. Weder existieren Studien, die kindliches Handeln im
Spannungsfeld antisemitischer Gesellschaftsstrukturen untersuchen, noch lassen

1 Fiir die sogenannte neuere sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung ist im deutschsprachigen
Kontext eine spatestens in den 1990er-Jahren einsetzende gegenseitige Beeinflussung von
Kindheitssoziologie und Erziehungswissenschaft charakteristisch (vgl. Bollig et al. 2018: 7).

2 Im Folgenden ist mit>Kindheitsforschung<die sozial- und erziehungswissenschaftliche Kind-
heitsforschung gemeint.
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sich Arbeiten finden, die generationale Ordnungen und ihre kindheitskonstruie-
renden Wirkungsweisen im Horizont von Antisemitismus beleuchten (vgl. auch
Rensch-Kruse et al. 2024). Von dieser spezifischen Leerstelle abgesehen, verfiigt
die Kindheitsforschung allerdings iiber ein breites Repertoire erkenntnistheoreti-
scher und method(olog)ischer Ansitze, das fiir die Analyse von Antisemitismus im
Kontext Kinder und Kindheit(en) fruchtbar gemacht werden kénnte (vgl. exempl.
Bostanci/Ilgiin-Birhimoeglu 2024; Kriiger/Grunert/Ludwig 2022; Bak/Machold
2022). Neben differenztheoretischen Arbeiten (vgl. Pfaff/Tervooren 2022) springen
hierbei insbesondere jene Ansitze ins Auge, die praxistheoretisch informiert sind
(vgl. Budde/Rif3ler 2022).

Theorien sozialer Praktiken liefern der Kindheitsforschung »innovative Impul-
se«(ebd.:143) in Bezug auf die Fragen, wie Kinder in soziale Prozesse involviert sind,
inwiefern sie an diesen handlungsmichtig partizipieren, wie Kindheitskonstruk-
tionen in Praktikenkomplexen materialisieren und wie dabei generationale Ord-
nungen hervorgebracht werden (vgl. Bollig/Kelle 2014). Mit ihrer Zuriickweisung
von mentalistischen und textualistischen Ansitzen vollziehen Praxistheorien eine
Verschiebung hin zu einer »Neudefinition des Sozialen« (ebd.: 267), die ithren Fokus
auf soziale Praktiken richtet und mit Blick auf die Erforschung von Antisemitismus
im Kontext von Kindern und Kindheit(en) als aussichtsreiche Perspektive erscheint.
Theorien sozialer Praktiken weisen Konturen auf, die kindheits- und antisemitis-
musforschende Theorielinien an verschiedenen Punkten treffen.

Einen dominanten Punkt markiert ein spezifischer Kulturbegrift, der fir Pra-
xistheorien wesentlich und fiir einzelne kindheits- wie antisemitismusforschende
Arbeiten richtungsweisend ist. »Praxistheorien sind Kulturtheorien« (Reckwitz
2003: 288), die »die kollektiven Wissensordnungen der Kultur nicht als ein geistiges
>knowing that« oder als rein kognitive Schemata der Beobachtung, auch nicht allein
als die Codes innerhalb von Diskursen der Kommunikationen [begreifen], sondern
als ein praktisches Wissen, ein Konnen, ein know how, ein Konglomerat von All-
tagstechniken, ein praktisches Verstehen im Sinne eines >sich auf etwas verstehen«
(ebd.: 289). >Kultur< ist hiernach etwas, das in sozialen Praktiken materialisiert und
zur Auffithrung kommt. Sie ist »an das Handeln der Subjekte, genauer: an deren
soziale Praktiken« (Schmidt/Schulz 2022: 927) gekniipft. Dieses Kulturverstindnis
ist in der Kindheits- und Antisemitismusforschung quasi itberall dort zu finden,
wo sozialer Sinn und soziales Handeln »als kulturell produzierte Bestandteile einer
bestimmten sozialen Praxis« (Reckwitz 2010a: 45) analysiert werden. Wihrend die
»Kinderkultur(en)-Forschung« (Schmidt/Schulz 2022: 937) ihren Fokus bspw. auf
kinderkulturelle Praktiken richtet, lassen sich in der Antisemitismusforschung
kulturwissenschaftlich informierte Ansitze finden, die Antisemitismus als eine
»Handlungspraxis« (Weyand 2024: 150) verstehen.

Antisemitismus als eine kulturelle Praxis zu betrachten ist insofern vielverspre-
chend als angenommen werden kann, dass Kinder als soziale Akteure in kulturelle
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Praktiken involviert sind und in dieser Hinsicht »doing culture« (Hérning/Reuter
2004: 10; Herv. i. O.) betreiben.? Solchergestalt wird hier davon ausgegangen, dass
Praxistheorien »als sozialtheoretische Heuristik[en]« (Reckwitz 2021: 51) wichtige
Impulse fiir die Erforschung der Frage beisteuern konnen, wie und inwiefern junge
Kinder an antisemitischen Praktiken teilhaben.* Dabei wird es im Folgenden nicht
darum gehen, das analytische Potenzial praxistheoretischer Ansitze umfassend
aufzuzeigen und ausfiihrlich auf inhirente Problemstellungen einzugehen, son-
dern eine grundsitzliche Diskussion dahingehend anzustofRen, inwiefern Theorien
sozialer Praktiken als »analytische Werkzeuge« (ebd.) etwas zur Erforschung von
Antisemitismus unter jungen Kindern beitragen kénnen. Die Grundlage fir die-
se Auseinandersetzung bildet ein von 2021 bis 2025 an der Goethe-Universitit
Frankfurt angesiedeltes Forschungsprojekt, das antisemitische Differenzkon-
struktionen unter jungen Kindern in Kindertageseinrichtungen untersucht (vgl.
Diehm; Cheema; Goldhorn in diesem Band; vgl. auch Rensch-Kruse et al. 2024).°
Der vorliegende Beitrag richtet sein Augenmerk darauf, inwiefern eine bestimmte
praxistheoretisch informierte Perspektive interessante Ankniipfungspunkte dafiir
bereitstellt, Praktiken junger Kinder im Horizont derjenigen >kulturellen Codes«
und >symbolischen Ordnungen« zu analysieren, die als antisemitisch gelesen wer-
den kénnen. Allgemein gerit also in den Blick, wie junge Kinder als soziale Akteure
in kulturelle Praktiken involviert sind.

In einem kurzen Aufriss werden zunichst Verbindungslinien zwischen Theo-
rien sozialer Praktiken und Kindheitsforschung nachgezeichnet (2.1) und es wird
diskutiert, wie Antisemitismus praxistheoretisch zu konzipieren ist (2.2). Auf der
Grundlage erster initiierender Fragestellungen und der konzeptuellen Rahmung
des genannten Forschungsprojekts (3.1) werden sodann drei Phinomenbereiche

3 Doing culture als Konzept unterstreicht, dass Feindschaft gegen Jiiddinnen und Juden, in wel-
cher Form auch immer, »keine >objektive Tatsache«[ist], sondern eine>interaktive Sache des
Tuns« (HOorning/Reuter 2004: 10).

4 Damit st freilich nicht gesagt, dass sich eine praxistheoretische Indienstnahme reibungslos
fiir eine kindheitsforschende Antisemitismusanalyse eignet. Nach einer ersten Phase pra-
xistheoretischer Euphorie wird innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Fachdiskussion
unlangst angemerkt, dass Theorien sozialer Praktiken disziplinspezifische Risiken und er-
kenntnistheoretische Probleme innewohnen (vgl. Balzer/Bellmann 2023: 35). Ahnliches gilt,
wenn auch gegenstandstheoretisch anders gelagert, fiir die Kindheitsforschung (vgl. Bollig/
Kelle 2014: 263). Dariiber hinaus hat in der Antisemitismusforschung (vgl. Bergmann/Kérte
2004) bislang (noch) kein nennenswerter »Practice Turn« (Schatzki/Knorr-Cetina/Savigny
2001) stattgefunden, auf den fiir eine epistemologische Scharfung zuriickgegriffen werden
konnte.

5 Das Forschungsprojekt mit dem Titel Antisemitismus unter jungen Kindern. Differenzkonstruk-
tionen im Vor- und Grundschulalter ist eines von drei Teilprojekten des vom BMBF von 2021 bis
2024 geforderten interdisziplindren Verbundprojekts Antisemitismus in padagogischen Kontex-
ten. Religios codierte Differenzkonstruktionen in der friihen und mittleren Kindheit (RelcoDiff).

3
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einer praxistheoretisch informierten Antisemitismusanalyse herausgearbeitet
und expliziert (3.2). AbschlieRend werden zentrale Aspekte des Analyseverfah-
rens zusammengefasst und es wird aufgezeigt, welche erkenntnistheoretischen
Problemstellungen und empirischen Herausforderungen es noch eingehender zu
diskutieren gilt (4).

2 Praxistheoretisch informierte Kindheitsforschung und Antisemitismus
2.1 Praxistheorie(n) und Kindheitsforschung

Seit dem diagnostizierten »Practice Turn« (Schatzki/Knorr-Cetina/Savigny 2001) in
den Sozialwissenschaften haben neuere Theorien sozialer Praktiken in der Kind-
heitsforschung deutlich an Popularitit gewonnen. Dies mag auch damit zusam-
menhingen, dass Praxistheorien »einen quasi-ethnologischen Blick auf die Mikro-
logik des Sozialen« (Reckwitz 2003: 298) richten und darum fiir das in der Kind-
heitsforschung ohnehin sehr beliebte Erhebungsverfahren der teilnehmenden Be-
obachtung sprechen. Teilnehmende Beobachtungen gestatten lebens- bzw. alltags-
nahe Einsichten in kulturelle Bedingungen kindlicher Handlungs- und Verhaltens-
weisen. »Besonders die ethnografische Kindheitsforschung hat sich in den letzten
Jahren um kulturanalytische Beschreibungen auf der Basis von Beobachtungen be-
mitht« (Heinzel 2012: 29). So hat nicht zuletzt auch der seit den 1980er Jahren statt-
findende »Cultural Turn« (Moebius 2020: 88; Herv. i. O.) zu einer praxistheoretischen
Vitalisierung in der Kindheitsforschung beigetragen und bewirkt, dass kinderkul-
turelle Praktiken fokussiert und Kinderkulturen als soziale Praxis analysiert werden
(vgl. Schmidt/Schulz 2022: 929). Als »Version der Kulturtheorien« (Reckwitz 2003:
287) liegt Praxistheorien ein bestimmtes Kulturverstindnis zugrunde, das wieder-
um einen gewissen Praxisbegriff impliziert: Kultur findet als Praxis statt und Prak-
tiken bezeichnen kulturelle Techniken (vgl. Reckwitz 2021: 54).

Ein vornehmlich fir die Kindheitsforschung instruktiver und dominanter Be-
zugspunkt ist die »kulturtheoretische »Praxistheorie« (2012: 186) von Andreas Reck-
witz.® Der von Reckwitz prominent ins Feld gefithrte Kulturbegriff beschreibt »Kul-
tur<als einen »Komplex von Sinnsystemen oder [...] von >symbolischen Ordnungens,
mit denen sich die Handelnden ihre Wirklichkeit als bedeutungsvoll erschaffen und
die in Form von Wissensordnungen ihr Handeln erméglichen und einschrinken«

6 In nahezu allen praxistheoretisch informierten Arbeiten der Kindheitsforschung wird auf die
eine oder andere Weise auf die von Reckwitz ausgearbeiteten »Grundelemente einer Theorie
sozialer Praktiken«(2003) Bezug genommen. Auch deshalb wird sich die folgende Diskussion
an zentralen praxistheoretischen Arbeiten von Reckwitz orientieren.
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(ebd.: 84). Kultur erscheint hiernach als ein iiberindividueller Wissens- und Sinn-
generator fur subjektive Welt- und Selbstverhiltnisse und in dieser Beziehung als
eine handlungsermoglichende wie -einschrinkende Ordnungsstruktur. Nach Reck-
witz ist fiir die Praxistheorie nun charakteristisch, dass kulturelle Wissensordnun-
gen als ein »praktisches Wissen« (2003:289) betrachtet werden und der »Ort des »So-
zialen« (ebd.) in Praktiken’ lokalisiert wird (vgl. auch Abschn. 2.2). Genauer gesagt
sind es »die »sozialen Praktikens, verstanden als know-how abhingige und von einem
praktischen >Verstehen« zusammengehaltene Verhaltensroutinen, deren Wissen ei-
nerseits in den Kérpern der handelnden Subjekte »inkorporiert<ist, die andererseits
regelmiRig die Form von routinisierten Beziehungen zwischen Subjekten und von
ihnen >verwendeten< materialen Artefakten annehmen« (ebd.: Herv. B.R.-K.). Aus
diesem Blickwinkel ist die Praxis nicht nur der riumliche und zeitliche Ort, an dem
sich >sozialer Sinn<abspielt und entfaltet, sondern an dem sich Individuen zu kultu-
rell formierten Subjekten resp. kulturell vermittelte Ordnungen zu sozialen Struk-
turen verdichten und verstetigen. Bei aller strukturierenden Routine und Geschlos-
senheit ist die Praxis allerdings zugleich auch der Ort »einer relativen >Offenheit«
fiir Misslingen, Neuinterpretation und Konflikthaftigkeit des alltiglichen Vollzugs«
(ebd.: 294). Die grundsitzliche Nicht-Vorhersehbarkeit sozialer Praktiken, d.h. ih-
re Situationsgebundenheit, Zeitlichkeit, reziproke Inkonsistenz und innersubjek-
tive Uberlagerung hinsichtlich unterschiedlicher Wissensformen lassen kulturelle
Verschiebungen, Irritationen und Umbriiche gleichsam zum Regelfall werden (vgl.
ebd.: 294-296).

Fir die Kindheitsforschung ist die Grundstruktur der so konzipierten »sozia-
le[n] Welt der Praktiken« (ebd.: 294) erkenntnistheoretisch sowohl duflerst frucht-
bar als auch herausfordernd. Im Spannungsfeld von Routinisiertheit und Geschlos-
senheit einerseits sowie Unberechenbarkeit und Unbestimmtheit andererseits er-
scheint das Akteurskonzept in einem anderen Licht.® Mit Blick auf das praxistheo-
retische Verstindnis, »menschliche Akteure nichtin erster Linie als kompetent Han-
delnde, sondern als Partizipanden von Praktiken« (Bollig/Kelle 2014: 267) zu verste-
hen, diskutieren Sabine Bollig und Helga Kelle die Frage, welche theoretischen aber
auch analytischen Herausforderungen sich daraus fiir die akteurszentrierte Kind-
heitsforschung ergeben (vgl. ebd.). In Bezug auf die Agency, d.h. die Handlungs-
machtvon Kindern halten sie fest, dass Kinder nach praxistheoretischem Verstind-
nis »immer als Partizipanden der Praktiken und damit auch der Ordnungen, die
diese herstellen, zu verstehen« (ebd.: 274) seien. Zugleich wiirden Kinder »durch die

7 Nach einer prominenten Definition von Schatzki (1996: 89), an die auch Reckwitz anschlief3t,
ist eine >Praktik« »as a temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and
sayings« zu begreifen.

8 Das gilt auch fiir das Konzept der >generationalen Ordnung, auf das an dieser Stelle nicht
weiter eingegangen werden kann (vgl. exempl. Schmidt/Schulz 2022; Bollig/Kelle 2014).
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Teilhabe an Praktiken allerdings auch erst mit spezifischen Verstindnissen von sich
selbst als Akteuren — und damit auch als Subjekten — ausgestattet« (ebd.). Kindliche
Handlungsmacht und kindliches Agieren seien hiernach nichtlediglich ein Ergebnis
zugewiesener resp. zugestandener Subjektpositionen innerhalb der »sozialen Ord-
nungskategorie Kindheit«, die die »Akteurschaft als Kind« (ebd.: Herv. i. O.) her-
vorhebe. Praxistheoretisch gelesen triten Kinder als Akteure auf, die »an der Her-
vorbringung von Kinderpositionen in threm Alltag permanent beteiligt« seien und
die »aktiv und situativ hochvariabel Selbstpositionierungen in allen Praktiken, an
denen sie partizipieren« (ebd.), vornidhmen. Das bedeutet konkret, dass kindlicher
Handlungsmacht nicht nur innerhalb kinderkultureller Umgebungen eine prakti-
sche Bedeutung zukommt, sondern potenziell auch in anderen davon abgrenzbaren
Bereichen.

Fir die in der Kindheitsforschung dominante Perspektive, Kinderkulturen als
eigenstindige Entfaltungskontexte kindlicher Agency zu betrachten (vgl. exempl.
Corsaro 2005), d.h. in puncto ihrer Vollzugsméglichkeiten tendenziell zwischen
kindlichen und erwachsenen Praxissphiren zu unterscheiden, stellt der hier
angefithrte praxistheoretische Ansatz mithin eine Irritation dar. Er legt eine Ver-
kniipfung bzw. Interferenz verschiedener Kulturbereiche nahe, in deren Wechsel-
und Gegenseitigkeit die differenten sozialen Praktiken als der Spielraum kind-
licher Handlungsmacht erscheinen (vgl. Bollig/Kelle 2014: 275). So gesehen sind
Kinder Triger:innen von Kultur, die an unterschiedlichsten Praktikenkomplexen
partizipieren und dabei auf differente Weise positioniert werden bzw. selbst Posi-
tionierungen vornehmen. Die Agency von Kindern ist insofern nicht zuletzt auch
in peerkulturell itbergreifenden sozialen Praktiken zu beleuchten. Als Akteure sind
Kinder in die kulturellen Praktiken der jeweils vorherrschenden Gesellschaftsstruk-
turen involviert, die hier »als Geflechte und Arrangements von Praktikenbiindeln zu
verstehen [sind], die sich als emergente Phinomene in der Fortpflanzung und Ver-
kopplung von Praktiken entfalten« (ebd.). Als eigentiimlicher bzw. selbststindiger
Bereich treten >kindliche Praktiken< insofern zunichst in den Hintergrund, als sie
immer schon ein fester Bestandteil gesamtgesellschaftlicher Praktiken sind. Pra-
xistheoretisch gesehen existiert kindliche Agency nur im Vollzug sozialer Praktiken.
Ob diese als >kindlichs, skindgemifd« und/oder >kindgerecht« gedeutet werden, wel-
che Selbst- und Fremdverhiltnisse dabei eine Rolle spielen und inwiefern kindliche
Handlungsmacht im praktischen Vollzug zur Geltung kommt, ist dahingehend eine
empirische Frage.

Bevor im Einzelnen genauer darauf eingegangen wird, welche Impulse der hier
angezeigte Ansatz fir eine kindheitsforschende Antisemitismusanalyse bereitstellt,
soll zunichst diskutiert werden, inwiefern Antisemitismus als eine kulturelle Praxis
zu begreifen ist.
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2.2 Antisemitismus praxistheoretisch gelesen

Empirisch betrachtet ist Antisemitismus ein gesamtgesellschaftliches Phinomen.
Obgleich das Gros der antisemitismusforschenden Disziplinen eine beachtliche Be-
stimmungsdiffizilitit des Begriffs einriumt und konzediert, dass Judenfeindschaft
aufgrund ihrer Wandelbarkeit auch epistemologisch nur schwer zu fassen ist, soll
hier einem Ansatz gefolgt werden, der Antisemitismus grundsitzlich als eine sozia-
le Praxis konzipiert (vgl. Jensen/Schiiler-Springorum 2014: 18; vgl. Enzenbach 2012).
Innerhalb der Antisemitismusforschung ist diese Perspektive in einem kulturwis-
senschaftlich informierten Zweig beheimatet, »der das kulturell verfiigbare Arse-
nal an judenfeindlichen Deutungsmustern« (Holz/Ullrich 2024: 65) erforscht bzw.
Antisemitismus vornehmlich als einen »kulturellen Code« (Volkov 2000: 23) unter-
sucht. Letztere, auf Shulamit Volkov zuriickgehende Vorgehensweise versteht An-
tisemitismus nicht als eine Ideologie oder Weltanschauung, sondern vielmehr als
ein »kulturelles Muster« (ebd.: 19) und in diesem Zusammenhang als »eine Hand-
lungspraxis« (Weyand 2024: 150). Volkovs Kulturverstindnis liegt in Anlehnung an
Guy Rocher (2004: 89) ein starkes Handlungskonzept zugrunde, das auf den rou-
tinisierenden und kollektivierenden Charakter von Handlungen und entsprechend
auf »Kultur in ihrem praktischen Vollzug« (Hérning/Reuter 2004: 10) abhebt. In ih-
rer Betrachtung bezieht sich Volkov (2000) auf die Wilhelminische Gesellschaft, d.h.
ihr Konzept des kulturellen Codes steht fiir eine historische Formation, die nicht oh-
ne weiteres auf die Jetztzeit zu iibertragen ist. Wenn — wie bei Rekursen auf Volkov
der Fall — davon abstrahierend von Antisemitismus als einem kulturellen Code ge-
sprochen wird, dann soll damit grosso modo untermauert werden, dass Judenfeind-
schaft tiefin derjeweiligen Gesellschaft verankert ist (vgl. Weyand 2024:151; Rensch-
Kruse et al. 2024: 82). Kultur als Code steht dann synonym fiir den zeitlosen Durch-
dringungscharakter antisemitischer Denk- und Handlungsweisen. Im Anschluss an
dieses allgemeinere Verstindnis von Volkovs Konzeptlisst sich nun eine praxistheo-
retische Lesart bilden.

Praxistheoretisch ausgeleuchtet ist Antisemitismus als eine Form des doing cul-
ture (vgl. Horning/Reuter 2004) zu begreifen, niherhin als ein historisch gewachse-
nes, ausdifferenziertes und tradiertes >Kulturgut, das — um es mit Reckwitz (2021:
55; Herv. i. O.) zu sagen — als »Kultur allein im praktischen doing culture« existiert.
Damit ist gemeint, dass Antisemitismus als eine kulturelle wirkmachtige Wissens-
ordnung grundsitzlich nur im Vollzug sozialer Praktiken auftritt. Oder anders for-
muliert: Von einem >kulturellen Code<kann bei Antisemitismus immer nur dann die
Rede sein, wenn er als eine tradierte Wissensordnung wiederholt in Praktiken zur
Auffithrung gebracht wird, kollektiv routinisiert ist, d.h. sich allmihlich, aber kon-
tinuierlich und dauerhaft, itber Praktikenkomplexe, Artefaktsysteme und Diskursk-
formationen in soziale Akteure eingeschrieben hat und infolgedessen als inkorpo-
riertes Wissen nicht mehr ohne weiteres zu dechiffrieren ist. Als kulturelle Wissens-
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ordnungen fassonieren Antisemitismen bestimmte soziale Praktiken, d.h. sie geben
ihnen ihre eigentliche Form (vgl. ebd.: 56).° Wissensordnungen sind mit Reckwitz
»Klassifikationssysteme, die die Welt auf eine bestimmte Weise sinnhaft reprisen-
tieren und qua Unterscheidungen (Codes) den Akteuren die sinnhafte Interpretati-
on von Welt ermoglichen — genau dies ist Kultur im allgemeinsten Sinne« (ebd.).

Das Konzept der >Wissensordnungen« hat in der Praxistheorie sensu Reckwitz
eine zentrale Bedeutung. Neben der kérperlich-materialen Basis sozialer Prakti-
ken steht es als Heuristik fiir deren kulturellen Uberbau. Praxistheoretisch gele-
sen sind Praktiken kérperlich-kulturell verschrinkte Komplexe, die mit Reckwitz
tiber zwei Charakteristika verfiigen: Einerseits werden sie durch kulturelle Wissens-
ordnungen erméglicht und reguliert und andererseits sind sie in Kérpern und Ar-
tefakten material verankert (vgl. ebd.: 189). Bei einer Wissensordnung handelt es
sich im weitesten Sinne um kulturelle Schemata, die als kollektive Sinnsysteme ei-
ne handlungsleitende Funktion erfiillen (vgl. Reckwitz 2012: 90). Handeln wird hier-
nach damit erklirt, dass »es dieses in die kollektiven >Wissensordnungen< der Akteure
einbettet, Wissensordnungen, die als Sinnmuster das >Verstehen< der Umwelt und
Welt anleiten« (ebd.: 146; Herv. i. O.). Wie Akteure ihre Wirklichkeit kognitiv or-
ganisieren wird nachvollziehbar, wenn davon ausgegangen wird, dass ihr Wissen
in Gestalt von >Schemata« strukturiert ist, d.h., dass dem Wissen von Akteuren ei-
ne Ordnung zugrunde liegt (vgl. ebd.: 148). Nach Reckwitz lassen sich so geartete
Schemata »als allgemeine Unterscheidungen und Sinnmuster verstehen, auf deren
Grundlage Bedeutungszuschreibungen vollzogen werden« (ebd.). Wissensordnun-
gen haben sowohl einen befihigenden als auch einen einschrinkenden Charakter.
Als zusammengesetzte Wissensschemata strukturieren sie das Denken und Han-
deln von Akteuren und bilden folglich die Grundlage fiir kérperliche Praxisvollziige:
»Diese Sinnmuster oder Schemata des Wissens, die dazu anleiten, den Objekten in
der Welt — Dingen, Verhalten, Zeichen etc. - mdgliche Bedeutungen zuzuschrei-
ben, bieten die Basis der menschlichen Handlungsformen und damit das eigentli-
che handlungserméglichende und -einschrinkende >Wissen« (ebd.: 164-165).

Als kulturelle Wissensordnungen transportieren Antisemitismen — bspw. der
Jahrhunderte alte antijudaistische Topos, Jidinnen und Juden hitten eine >grof3e
Nase«— Schemata des Wissens, die situativ ein bestimmtes Verstehen der (Um-)Welt
zur Folge haben.' Diese Wissensschemata materialisieren in sozialen Praktiken,
d.h. sie sind in Kdrpern (z.B. in Form von Aussagen und Affekten) aber auch in Ar-
tefakten (z.B. in Form von Symbolen und Bildern) verankert, in deren Zusammen-

9 Antisemitismen sind insofern soziale Praktiken, als »sie sich im Raum verbreiten, in ihn dif-
fundieren und sich in der Zeit wiederholen, so dass sie sich in Zeit und Raum potenziell repro-
duzieren« (Reckwitz 2021: 58; Herv. i. O.).

10  Wissensordnungen haben immer eine historische Dimension. Sie sind nicht nur an eine be-
stimmte Zeit, sondern auch lokal und situativ gebunden (vgl. Reckwitz 2010b: 18).
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spiel eine jeweilige Wissensordnung zur Auffithrung kommt. Dabei sind Wissens-
ordnungen in erster Linie als »implizite, in der Regel nicht verbalisierte« Ordnun-
gen zu verstehen, die »in ihrer praktisch inkorporierten Aggregatform [...], als tacit
knowledge« von Kriterien, Skripts, Schemata und Bewertungen« (Reckwitz 2010a:
190) vorkommen und damit weitestgehend unbewusst bleiben. Einzelne Praktiken
oder ganze Praktikenkomplexe sind hiernach »iiber eine implizite, in der Regel nicht
verbalisierte Wissensordnung strukturiert« (ebd.). Antisemitische Wissensordnun-
gen treten also in aller Regel als implizites resp. nichtreflexives praktisches Wissen
in Erscheinung. Eine Ausnahme von dieser Regel — soviel sei an dieser Stelle vorweg-
genommen - bilden allerdings >diskursive Praktikens, in denen Wissensordnungen
dem Wortsinn nach sausdriicklich« werden (vgl. Reckwitz 2019: 205; vgl. Abschn.
3.2.1).

Dennoch gilt: Antisemitisches Wissen stellt keine vorpraktische Eigenschaft
einer Person dar, sondern ist als Bestandteil einer Praktik nur in praxi gegeben.
Praxistheoretisch gelesen verfiigen Akteure iiber antisemitisches Wissen nicht im
Sinne eines >theoretischen Denkens< oder rein skognitiven Bewusstseins<, sondern
ausschlieflich als Triger:innen von Praktiken, in denen ihnen eine bestimm-
te Akteurs- und Subjektposition zufillt (vgl. Reckwitz 2010a: 190). Die bereits
thematisierte Agency der Akteure ist schliefilich in der Offenheit und Nicht-Vor-
hersehbarkeit sozialer Praktiken verortet (vgl. Abschn. 2.1), d.h. in der praktischen
Voraussetzung, dass mit divergenten Verhaltensroutinen und ungleichartigen
Sinngehalten notwendigerweise umgegangen werden muss (vgl. Reckwitz 2003:
296).

Fir eine Antisemitismusanalyse bietet sich Reckwitz Konzept als Heuristik
an, weil Wissensordnungen ihrer Anlage nach durch vielgestaltige Differenzen
strukturiert konzipiert werden. Diese systematisch angelegten Unterscheidungen
stellen den Kontext dafiir dar, welcher spraktische Sinn< gebildet werden kann
und wie die analytisch bedeutsamen Bezugspunkte einer Praktik zu bewerten
und praktisch zu bewerkstelligen sind. Wissensordnungen sind dabei durchweg
sowohl als ermdglichend und produktiv als auch als ausschlieflend und begrenzend
zu verstehen (vgl. Reckwitz 2010a: 194; vgl. Abschn. 2.1). »Ihre zentralen Unter-
scheidungen arbeiten mit Abgrenzungen gegeniiber kulturell kaum intelligiblen
oder diskreditierten Denk- und Handlungsweisen, bis hin zur Abgrenzung gegen
ein >konstitutives AufSen« (ebd.: Herv. i. O.). Auf der Seite der Akteure sind diese
Abgrenzungen mit einer Stabilisierung, aber auch einer Destabilisierung ihrer
inneren Identitit, d.h. ihrer normalisierten oder verallgemeinerten Denk- und
Handlungsweisen verbunden (vgl. ebd.).

Ein zentrales Element des Antisemitismus besteht in der Abgrenzung ge-
geniiber Individuen, Gruppen und/oder Institutionen, die aufgrund eines mit
bestimmten Eigenschaften essentialisierten >jiidisch-Seins< abgewertet und/oder
angefeindet werden. Genau genommen handelt es sich dabei um hierarchische
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Praktiken des Differenzierens auf der Grundlage antisemitischer Wissensord-
nungen, durch die »das Eigene< im Spiegel der Demarkierung >des Anderenc
aufgewertet und gefestigt wird. Wissensordnungen haben eine normativ-model-
lierende Eigenschaft. Sie geben den Dingen der Welt bestimmte Bedeutungen »und
ermoglichen es, zwingen aber auch dazu, entsprechend diesen Bedeutungen zu
handeln, wahrzunehmen und zu sprechen« (Reckwitz 2012: 34). Indem antisemi-
tische Wissensordnungen als kulturelle Abgrenzungsmuster in sozialen Praktiken
des Unterscheidens in den Blick genommen werden, wird Antisemitismus in praxi
als ein handlungsermoéglichender und/oder -einschrinkender Deutungsrahmen
analysierbar.”

Damit sollte annihernd deutlich geworden sein, wo antisemitische Sinn- und
Bedeutungssysteme in Anlehnung an die praxistheoretische Perspektive von Reck-
witz zu verorten sind: Sie »werden analysierbar als Wissensordnungen, welche in
Praktiken zum Einsatz kommen, in Diskursen produziert, in Form von Subjektivie-
rungen interiorisiert und in Auseinandersetzung mit Artefaktsystemen verwendet
und modifiziert werden« (Reckwitz 2010a: 193). Hieran kann eine Antisemitismus-
analyse unter jungen Kindern anschliefRen.

3 Junge Kinder »in Aktionc. Perspektiven einer praxistheoretisch
informierten Antisemitismusanalyse

3.1 Initiierende Fragen und Forschungskontext

Eine praxistheoretisch informierte Antisemitismusanalyse unter jungen Kindern
ist auf das »beobachtbare Praktizieren« (Bollig/Kelle 2014: 268) judenfeindlicher
Gegebenheiten ausgerichtet.”” Dem geht die Annahme voraus, dass antisemitische
Handlungen einen »sozialen Normalfall« (Reckwitz 2003: 289) darstellen, in den
Kinder als soziale Akteure unweigerlich verstrickt sind. In den analytischen Blick
geraten damit Praktiken, in denen sowohl implizite als auch explizite antisemiti-
sche Sinnzusammenhinge situativ, d.h. zu einer bestimmten Zeit und an einem
bestimmten Ort, zur Auffithrung kommen. Mehr noch geraten antisemitische
Wissensordnungen in den Blick, die von Kindern in Praktiken angewandt und auf
eine bestimmte Art und Weise vollzogen werden. Die Frage nach dem >Wie« dieses

b8 Inwiefern es sich mit Schatzki (2002: 88) bei Unterscheidungspraktiken um »integrative prac-
tices« und/oder »disperced practices« handelt, wire eine spannende noch zu diskutierende
Frage.

12 Dass der Forschungsfokus auf Antisemitismus unter jungen Kindern und nicht bei jungen
Kindern liegt, unterstreicht die Offenheit und den sozialen Charakter der alltaglichen Praxis,
»die sowohl von Erwachsenen als auch von Kindern interaktiv gestaltet wird« (Eckermann/
Heinzel 2015: 25).
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Vollzugs ist im Spannungsfeld weitestgehend routinisierter und geschlossener
Praktiken einerseits sowie ihrer tendenziellen Offenheit und Nicht-Vorhersehbar-
keit andererseits verortet. Noch einmal: Die Potenzialitit von Agency wird »nicht
iiber eine vorpraktische Autonomie der Subjekte, sondern iiber die Kontextualitit,
die Zeitlichkeit und die Agonalitit der Praktiken [selbst] begriindet« (Reckwitz
2003: 297; vgl. Abschn. 2.1). Als kollektive Sinnsysteme haben judenfeindliche Wis-
sensordnungen eine handlungsanleitende Funktion (vgl. Abschn. 2.2). Sie sind
normativ aufgeladen, in sich gewertet, verfiigen iiber eine »Struktur der Anrede«
(Villa 2012: 43) und folgen einer immanenten Abgrenzungs- und Unterscheidungs-
logik, die besagt, wie gehandelt werden soll und was zu tun ist. Fiir die Analyse ist
also die Frage bedeutsam, wie Kinder antisemitische Wissensordnungen im Hier
und Jetzt in jeweiligen Praktiken des Differenzierens einsetzen. Es geht um Kinder
»in Aktions.

So wire bspw. zu fragen, welche judenfeindlichen Wissensordnungen von Kin-
dern in Praktiken wie bespielt werden, d.h. auf welche Art und Weise Kinder in die-
se Praktiken involviert sind und inwiefern sie dabei handlungsmichtig agieren. Wie
werden Kinder durch entsprechende Praktiken positioniert und inwieweit werden
hierbei Routinen und Kontinuititen, aber auch Irritationen und Briiche deutlich?
Inwiefern weisen Praktiken, in denen judenfeindliche Wissensordnungen zum Ein-
satz kommen, Effekte kindlicher Eigentiimlichkeit auf? Oder anders gefragt: Sind
antisemitische Wissensordnungen ein Bestandteil kinderkultureller Praktiken und
werden dabei bestimmte Konstruktionen des Kindseins praktiziert? Werden Kin-
der in Praktiken als antisemitische Akteure hervorgebracht? Aber auch: Inwiefern
sind Diskurse, Artefakte und Affekte in eine Antisemitismusanalyse unter jungen
Kindern einzubeziehen?

Ohneim Einzelnen aufalle Fragen eingehen zu konnen, soll unter dem Eindruck
des oben genannten Forschungsprojekts (vgl. Abschn. 1) beispielhaft skizziert wer-
den, welche Aspekte der ins Feld gefithrten praxistheoretischen Perspektive fiir eine
Antisemitismusanalyse unter jungen Kindern fruchtbar gemacht werden kénnen.
In besagtem Forschungsprojekt wurden in vier Kindertagesstitten teilnehmende
Beobachtungen durchgefiithrt. Dariiber hinaus wurden neun videogestiitzte Grup-
pengespriche® mit Kindern zwischen vier und neun Jahren veranstaltet (vgl. auch
Cheema in diesem Band). Im Kontakt mit den Kindern kamen Kinderbiicher, Bilder
und Handpuppen zum Einsatz, die religiése Symbole, wie bspw. eine Synagoge, eine

13 Es st hier nicht von >Gruppendiskussionen< die Rede, weil unter den Kindern zumeist kein
wechselseitiger Austausch von Argumenten (iber ein bestimmtes Thema stattgefunden hat,
sondern ein offener mitunter sprunghafter Gedankenaustausch, in den die Forscher:innen
immer wieder involviert waren, und der durch (Nach-)Fragen, Erklarungen, Behauptungen,
inhaltliche Abschweifungen und Impulsivitit gekennzeichnet war.
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Kirche, eine Moschee, einen Davidsstern, ein Kreuz, eine Kippa und/oder ein Kopf-
tuch zeigten bzw. trugen. Wihrend der Kontakt mit den Kindern im Verlauf der teil-
nehmenden Beobachtungen weitestgehend ungesteuert war, wurden die Kinder zu
Beginn der Gruppengespriche dazu aufgefordert zu beschreiben, was sie mit Blick
auf die jeweils eingebrachten Gegenstinde sehen. Auf diese Weise wurde versucht,
mit den Kindern in ein Gesprach zu kommen. Durch die Arbeit mit den Materialien
ergaben sich Moglichkeiten, Praktiken des Unterscheidens zu beobachten, die von
den Kindern selbst eingebracht wurden. Hierfiir boten sich teilnehmende Beobach-
tungen und auch Gruppengespriche an (vgl. Abschn. 2.1). Sie gewdhrten Einblicke
in interaktive Verhaltens- und Sprechweisen und erméglichten Erkenntnisgewinne
in Bezug auf die Art und Weise der praktischen Umsetzung und Zirkulation antise-
mitischer Wissensordnungen im jeweiligen Kitakontext.™

Bei der nun folgenden praxistheoretisch informierten Auseinandersetzung
wird es weder um ein ausgefeiltes Analyseprogramm noch um ausgereifte Analyse-
ergebnisse gehen, sondern um allgemeinere, unter dem Eindruck des genannten
Forschungsprojekts entstandene Uberlegungen.

3.2 Antisemitische Wissensordnungen und ihre Praktiken analysieren

Der hier zur Diskussion stehende Ansatz schlidgt vor, antisemitische Wissensord-
nungen zu rekonstruieren, die iiber einen »Nexus von doings« (Reckwitz 2021: 66;
Herv. i. O.) in Praktiken des Differenzierens eingesetzt werden. Inwiefern Un-
terscheidungspraktiken tatsachlich durch eine »antisemitische Semantik« (Holz/
Haury 2021: 21) codiert sind, ist dabei situationsabhingig und entsprechend am
jeweiligen Fall zu untersuchen. Judenfeindliche Differenzierungsweisen sind fiir
gewohnlich in ein ganzes Netzwerk von Praktiken eingebunden, in denen ver-
schiedene — sich mintunter auch widerstreitende — Wissensordnungen kérperlich-
materiell zum Einsatz kommen. Implizite, in der Regel nonverbale Praktiken
(bspw. Augenrollen, Kopfschiitteln und Gestikulieren) kommen fiir gewohnlich
im Zusammenhang mit verbalisierten Praktiken (bspw. Aussagen, Argumentatio-
nen, Bilddeutungen) vor, die grofitenteils explizit sind (vgl. Reckwitz 2019: 205).
Dariiber hinaus spielen aber auch Artefakte (bspw. Spielzeug, Kleidung, Inventar)
eine nicht zu vernachlissigende Rolle. Als Gegenstinde, die »von menschlichen
Akteuren »gehandhabt« werden« (Reckwitz 2010c: 156), kdnnen Artefakte impliziter
wie expliziter Sinn sozialer Praktiken sein (vgl. Reckwitz 2003: 291). Antisemitische
Wissensordnungen werden nicht zuletzt iiber den praktischen Gebrauch von Ar-
tefakten angewandt, aktualisiert und reproduziert. Fiir ihre Rekonstruktion sind

14 Fir eine eingehendere forschungspraktische und -ethische Reflexion der Forschungsanlage
vgl. Goldhorn/Rensch-Kruse 2025; Rensch-Kruse et al. 2024.
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dahingehend sowohl nichtdiskursive als auch diskursive Praktiken, sowie die mit
ihnen im Gebrauch stehenden Artefakte bedeutsam.

Eine Untersuchung der verschiedenen »Praxis-Artefakt-Konstellationenc
(Reckwitz 2010a:195) ermoglicht Erkenntnisgewinne tiber den routinisiert-wieder-
holenden aber auch briichig-misslingenden Einsatz von Wissensordnungen, wobei
sich diese je nach Art der konsequenten Analyse jeweiliger Konstellationen steigern
konnen, wie auch die Komplexitit der Erkenntnisgewinnung selbst. Letzteres kann
dazu fihren, dass in der konkreten Forschungspraxis — allem praxistheoretischen
Anspruch zum Trotz — die eine oder andere Praxis-Artefakt-Konstellation aus dem
analytischen Sichtfeld gerit. Insbesondere die Rekonstruktion und Deutung in-
korporierter Wissensordnungen, die in nonverbalen Praktiken des Differenzierens
zur Geltung gebracht werden, sind aufgrund ihrer Implizitheit eine empirische
Herausforderung. Inwiefern »eine durch bestimmte implizite Wissenskriterien
regulierte Form von Korperbewegungen« (Reckwitz 2016a: 35), wie bspw. eine
Handbewegung in Relation mit Schulterzucken, als routinisierte oder unberechen-
bare Unterscheidungspraktik im Horizont antisemitischer Wissensordnungen zur
Auffithrung gebracht wird, lisst sich oftmals nur in Verbindung mit verbalisierten
Praktiken, wie bspw. einer Jiidinnen und Juden abwertenden Aussage, oder aber
im Kontext der Anwendung eines Gegenstands, wie bspw. des Gebrauchs einer
Handpuppe mit Kippa, deuten. Implizite soziale Bedeutungen drohen dann schnell
hinter explizitere zuriickzufallen, weil sprachlich thematisierte und/oder unmit-
telbar gegenstandsbezogene Sinnzusammenhinge im Vergleich eindeutiger zu
entschliisseln sind.

Fiir ein Verstindnis von Antisemitismus als einem kulturellen Code sind es aber
nachgerade die nichtdiskursiven Praktiken, aus denen das kulturell tradierte Netz
antisemitischer Handlungsweisen gestrickt ist. Es miisste also darum gehen, vor
allem auch solche Wissensordnungen zu fokussieren, die in nonverbalen Praktiken
eingesetzt werden. Hierin, d.h. in der Beriicksichtigung verschiedener Konstella-
tionen, besteht letztlich auch die Herausforderung und die Méglichkeit nach der
Agency von Kindern zu fragen; denn im kohirenten Vollzug nichtdiskursiver und
diskursiver Praktiken erst kann »eine Uberlagerung und Kombination unterschied-
licher, heterogener Wissensordnungen stattfinden, die ein Moment der Unruhe in
die Kultur transportieren« (Reckwitz 2010a:195). Auch spielt hinein, dass junge Kin-
der noch nicht dermafRen kulturell vorgepragt sind, d.h., dass sie eine gewisse Of-
fenheit mitbringen, an differenten Praktikenensembles teilzunehmen bzw. sich von
ihnenirritieren zulassen (vgl. Bollig/Kelle 2014:277). Die Frage nach der Handlungs-
machtvon Kindern ist im Kontext des Variationsreichtums, der Situativitit und der
Offenheit sozialer Praktiken verortet.

Darum, und um mit Blick auf junge Kinder im Einzelnen noch genauer her-
ausarbeiten zu konnen, wie antisemitische Wissensordnungen in diskursiven und
nichtdiskursiven Praktiken des Unterscheidens zu analysieren sind, und wie »die
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untrennbare Verkniipfung von Explizitem und Implizitem in Praktiken« (Bittner/
Budde 2018: 33; Herv. i. O.) zu verstehen ist, sollen zum Ende hin drei praxisanaly-
tisch relevante Phinomenbereiche beleuchtet werden.

3.2.1 Antisemitische Wissensordnungen analysieren 1: Diskurse

Fiir die Analyse von antisemitischen Wissensordnungen unter jungen Kindern sind
>Diskurse«als Phinomenbereich eine zentrale Heuristik. »Wenn Kultur ein Ensem-
ble von Praktiken darstellt, dann schlief$t dies diskursive Praktiken bzw. Diskurse
von vornherein ein« (Reckwitz 2016a: 36). Reckwitz schligt vor, Praktiken und Dis-
kurse nicht wie gemeinhin tblich als zwei vorgeblich unterschiedliche Ebenen des
Sozialen zu betrachten, sondern als zusammengehorende Erscheinungs- und Zu-
standsformen des materialen Vorhandenseins von kulturellen Wissensordnungen
(vgl. Reckwitz 2019: 201-202). Dergestalt bezeichnet das Konzept der Wissensord-
nung das, »was in Praktiken und Diskursen verhandelt wird und ihnen ihre Form
gibt« (ebd.: 202; Herv. i. O.). >Diskurse« versteht Reckwitz als eine »Spezialform«
(Reckwitz 2016a: 36) resp. »spezifische Menge von Praktiken« (Reckwitz 2019: 203),
die »Praktiken der Reprisentation« mitliefern und denen »als Zirkulationsorten
von (extrakorporalen) Wissensordnungen [...] ein besonderer Stellenwert« (Reck-
witz 2010a: 192) zukommt. Mit Reckwitz sind Diskurse den Praktiken also weder
tiber- noch untergeordnet, sondern befinden sich mit diesen auf einer Ebene. Zum
Beispiel sind antiisraelische Diskurse als eine Komponente an Praktikenkomplexen
politischer Organisationen oder judenfeindliche Postings am Praktikenkomplex
eines digitalen Mediums beteiligt (vgl. Reckwitz 2016a: 37).

Wie weiter oben bereits angedeutet, ist fiir diskursive Praktiken bezeichnend,
dass sie Wissensordnungen transportieren, einsetzen und reproduzieren, die vor-
wiegend explizit sind (vgl. Abschn. 2.2): »Wenn Praktiken insgesamt bestimmte
Wissensordnungen implizit sind, dann werden in Diskursen Wissensordnungen
gewissermafien expliziert, sie werden selbst zum Thema der Darstellung, so dass
sie auch produziert und vermittelt werden kénnen« (ebd.; vgl. auch Reckwitz 2021:
60).” Antisemitische Wissensordnungen werden in diskursiven Praktiken aus-
driicklich, weil sie als Gesagtes, Textuelles und Visuelles expliziert werden miissen.
Sie werden in Aussagen, Narrationen, Argumentationen und ikonografischen Be-
schreibungen »zu einem kulturellen Thema« (Reckwitz 2024: 34). Das bedeutet,

15 Reckwitz weist darauf hin, dass diskursive Praktiken durchaus auch iiber implizite Codes und
Wissensordnungen verfiigen, die in ihrer Abstraktion nicht selbst zum Thema der Darstel-
lung werden. Gleichwohl hilt er an der Unterscheidung explizit/implizit fest, um den Unter-
schied von diskursiven und nichtdiskursiven Praktiken herauszustellen, denn: »Sinnzusam-
menhinge, die in allen Praktiken zwangslaufig enthalten sind und ihnen, ohne daf? [sic!] sie
reprasentiert oder thematisiert werden mifiten, ihre Form geben, werden in Diskursen zum
expliziten Thema (ohne daf [sic!] je alle Sinnzusammenhinge oder die Komplexitat kultu-
rell relevanter Unterscheidungen dargestellt werden kénnten)« (Reckwitz 2019: 205).
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dass Wissensordnungen iiber materielle Triger wie Korper (bspw. Sprechakte)
und Artefakte (bspw. Biicher) insofern objektiviert und rezipiert werden, als sie
intersubjektiv verstandlich bzw. hermeneutisch zuginglich sind. Im Spiegel die-
ser Objektivierung werden judenfeindliche Wissensordnungen in Praktiken des
Differenzierens ausdriicklich und damit forschungspraktisch fassbar.

Ein Beispiel: In einem Gruppengesprich mit vier Kindern wird im Kontext des
Sprechens tiber religiése Speisevorschriften von einer Forscherin das Wort »Jude«
eingebracht. Ahmad, ein siebenjihriger Junge, wiederholt das Wort mit einem fra-
genden Tonfall. Die Forscherin stellt ihm daraufhin die Frage, ob er das Wort schon
einmal gehort habe. Ahmad antwortet, dass »Juden nicht gut« seien, woraufhin Sa-
rah, ein gleichaltriges Madchen einwirft, dass sie »kein Jude« sei. Wahrnehmbar an-
gespannt sagt Ahmad: »Die sind ekelhaft, die Juden«. Auf die Frage der Forscherin,
woher er das wisse, reagiert Ahmad mit der Gegenfrage, ob sie denn wisse, »was Ju-
den« seien. Ohne die Antwort der Forscherin abzuwarten, sagt Ahmad: »Juden sind
gefihrlich«.

An diesem kurzen Beispiel wird deutlich, wie antisemitische Wissensordnun-
gen in diskursiven Praktiken des Unterscheidens explizit werden. Das Wort >Jude«
bringt Wissensordnungen ins Spiel, die eine bestimmte Praktik des Sprechens her-
vorrufen. Jiidinnen und Juden zu dimonisieren und abzuwerten, sind bezeichnende
antisemitisch-kulturelle Codierungen. Indem sie eine Abwertung implizieren, wer-
den sie konsequenterweise in Praktiken des Differenzierens eingesetzt und sind in
diesen als tradierte judenfeindliche Klassifikationsweisen (Codes) rekonstruierbar
(vgl. auch Cheema in diesem Band).

3.2.2 Antisemitische Wissensordnungen analysieren 2: Affekte

Ein weiterer und hier vermutlich unerwarteter Phinomenbereich sind >Affekte«.
Zunichst ist festzuhalten, dass Affekten sowohl in der Kindheits- als auch der
Antisemitismusforschung ein bedeutender Stellenwert zukommt. In der Kind-
heitsforschung werden Affekte insbesondere entwicklungspsychologisch sowie bil-
dungs- und kompetenztheoretisch betrachtet (vgl. exempl. Bovenschen et al. 2022;
Burmeister 2017). Vereinfacht gesagt werden Emotionen hier als etwas untersucht,
das von Kindern noch zu erlernen resp. in einer bestimmten Weise auszubilden
ist. Entsprechende Schlagworte sind >emotionale Kompetenz«, >Affektregulation«
und >emotionale Integration«. Auch in der Antisemitismusforschung werden in
den letzten Jahren verstirke >affektive Qualititen«< beleuchtet (vgl. exempl. Schiiler-
Springorum/Siiselbeck 2021). Hier steht die Frage im Raum, inwiefern >feindliche
Gefiihle« (bspw. Verachtung, Abscheu, Ekel, Wut, Neid) ein wesentlicher Bestand-
teil des Antisemitismus sind (vgl. Jensen/Schiiler-Springorum 2014: 17). In einer
aktuellen Diskussion wird etwa dafiir plidiert, Kognition und Affekte als die zwei
Seiten einer Medaille zu analysieren (vgl. Ranc 2021: 143).
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Auch praxistheoretisch haben Affekte eine zentrale Bedeutung. Sie werden al-
lerdings nicht — wie in der Kindheits- und Antisemitismusforschung gemeinhin
tblich - individuell-psychologisch gefasst, »sondern im Sinne eines doing affect als
Bestandteil der Praktiken selbst gesehen« (Reckwitz 2021: 61; Herv. i. O.). Als Bedeu-
tungstriger werden Affekte nicht als individuelle, biologische oder psychologische
Eigenschaften begriffen. Vielmehr werden sie als ein kulturell und materiell vermit-
teltes soziales Tun und damit als ein konstitutives Element sozialer Praktiken un-
tersucht.’® Hervorgehoben wird die den Affekten immanente »kulturelle und sozia-
le Grammatik« (Illouz 2024: 16). Oder mit Reckwitz (2016b: 169) gesprochen: »Jede
soziale Ordnung im Sinne eines Arrangements von Praktiken ist auf ihre Weise ei-
ne affektuelle Ordnung, jede soziale Praktik ist auf ihre Weise affektuell gestimmt
und hat insofern eine affektive Dimension in sich eingebaut«. Die von Reckwitz ge-
nannte affektuelle sGestimmtheit« ist Teil einer jeweiligen zur Routine gewordenen
sozialen Praktik und wird von einem Subjekt insofern inkorporiert und realisiert,
als es diese Praktik kompetent zu vollziehen versteht (vgl. ebd.: 170).

Auf Antisemitismus bezogen sind Affekte hiernach nur vordergriindig ein indi-
viduelles Gefithl. Tatsichlich ordnen sie sich in den umfassenden Praktikenkomplex
des Antisemitismus ein und lassen sich von ihm so gestalten, wie er als kulturell-af-
fektuelle Ordnung in Erscheinung tritt (vgl. ebd.). Dass junge Kinder auf Jidinnen
und Juden mit >feindlichen Gefiihlen< reagieren, hingt dahingehend von bestimm-
ten antisemitischen Wissensordnungen ab, die emotiv in Praktiken materialisie-
ren und dergestalt zu einer korperlichen Realitit werden. Judenfeindlich gestimm-
te Praktiken umfassen negative Erregungszustinde, die im Kontext sowohl nicht-
diskursiver als auch diskursiver Praktiken des Differenzierens auftreten. »Negative
Emotionen lassen sich generell als solche der Unlust, des Widerstands und der Ab-
grenzung begreifen« (Reckwitz 2024: 54; Herv. B.R.-K.). Antisemitische Wissensord-
nungen kénnen in praxi affekeuell so »gestimmt« sein, dass sie verbal und nonverbal
als feindselige Gefithle (bspw. Ekel, Neid, Hass, Wut, Verachtung, Abscheu) gegen-
tiber Judinnen und Juden zur Schau gestellt werden.

Ein Beispiel: Im Kontext des bereits thematisierten Gruppengesprachs (vgl.
Abschn. 3.2.1) reagiert Ahmad auf das Wort »Jude«, indem er abrupt stockt, den
Kopf hebt und die Forscher:in mit weit gedfineten Augen ansieht. Wihrend er
ausspricht, dass »Juden nicht gut« seien, driickt er sich aus einer knienden Position
mit beiden Hinden vom Boden nach hinten ab, so als wolle er etwas mehr Abstand

16 ’Affektecsind aus dieser Perspektive damit zunachst einmal nichts, was Kinder erst noch zu
erlernen hatten, sondern was sie als Trager:innen von>Kultur<in situ und in actu tun. Auch ist
Antisemitismus hiernach keine individuelle Eigenschaft, die sich aus wie auch immer gear-
teten kognitiven und affektiven Strukturen zusammensetzen wiirde, sondern vielmehr ein
Konglomerat aus kulturellen Wissensordnungen (vgl. Abschn. 2.2), die als solche emotional
besetzt sind.
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zwischen sich und die Forscherin bringen. Ahmad wirkt angespannt. Die dann fol-
gende Aussage, dass Juden »ekelhaft« seien, wird mit einem leichten Kopfschiitteln
und einem erneuten sich nach hinten abdriicken ausgefiihrt.

Anhand dieser kurzen Beschreibung wird nachvollziehbar, wie antisemitische
Wissensordnungen in sozialen Praktiken affektuell zur Auffithrung kommen. Von
Ahmads ausdriicklicher Aussage einmal abgesehen, wird >Ekel< hier im Sinne ei-
ner negativen>Gestimmtheit« gegen Jitdinnen und Juden als nichtdiskursive Praktik
deutlich. Offenbar ruft das Wort >Jude« Wissensordnungen auf den Plan, die bei Ah-
mad praktisch ein Gefiithl des >Ekels< evozieren. So lisst sich deuten, dass die von
ihm herbeigefiihrte Praktik des Abstandnehmens insofern emotiv bedingt ist, als
er gegeniiber der Forscherin, die das >ekelerregende« Wort eingefiihrt hat, erst ein-
mal kérperlich auf Distanz gehen muss. Das ausgewihlte Beispiel verweist auf die
enorme Bedeutung, die Affekte fiir eine praxistheoretisch informierte Antisemitis-
musanalyse unter jungen Kindern haben und macht zugleich auf die Notwendigkeit
aufmerksam, insbesondere auch solche Wissensordnungen in Praktiken des Diffe-
renzierens zu erforschen, die implizit sind.

3.2.3 Antisemitische Wissensordnungen analysieren 3: Artefakte

Auch >Artefakte« sind ein nicht zu vernachlassigender Phinomenbereich. Wie wei-
ter oben angefiihre, sind sie als Bezugs-, Anwendungs- und Gebrauchsgegenstin-
de an der Initiierung, Durchfithrung und Reproduktion sozialer Praktiken beteiligt
(vgl. Abschn. 3.2). Damit bestimmte Praktiken vollzogen werden konnen, bedarf es
spezifischer Artefakte. So sind bspw. Praktikenkomplexe, aus denen antisemitische
Slogans an Hiuserwinden hervorgehen, auf die Einbeziehung gewisser Utensilien
angewiesen, ohne die sie praktisch nicht funktionieren wiirden. »Als Ding, als Ge-
genstand kommt den Artefakten eine Materialitit und damit eine Effektivitit zu:
Artefakte haben (wie Kérper) Wirkungen, ob man will oder nicht, und damit eine
Eigenmichtigkeit, die sich auf die Méglichkeit von Praktiken [...] auswirkt« (Reck-
witz 2010a:193).

Je nach Situation und Kontext stellen Artefakte sowohl eine Ermoglichung als
auch eine Einschrinkung fir Praktiken dar. Sie legen gewisse Handlungen nahe
und indem sie das tun, machen sie andere potentielle Handlungsweisen unwahr-
scheinlich. In der Auseinandersetzung mit Artefakten werden kulturelle Wissens-
ordnungen verwendet und auf eine spezifische Weise eingesetzt. Wissensordnun-
gen bilden gewissermafen den Hintergrund, vor dem Artefakte als bedeutungs-
voll erkannt und in sinnhafter Weise verwendet werden. »In diesem sinnhaften Ge-
brauch behandeln die Akteure die Gegenstinde mit einem entsprechenden Verste-
hen und einem know how, das nicht selbst durch die Artefakte determiniert ist. An-
dererseits und gleichzeitig erlaubt die Faktizitit eines Artefakts nicht beliebigen Ge-
brauch und beliebiges Verstehen« (Reckwitz 2003: 291). Artefakte sind ein Bestand-
teil sozialer Praktiken und als solche nehmen sie Einfluss auf die Art und Weise der
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Realisierung von Wissensordnungen. Im Kontext einer Antisemitismusanalyse un-
ter jungen Kindern wire dahingehend zu fragen, wie antisemitische Wissensord-
nungen im Umgang mit bestimmten Artefakten praktisch eingesetzt werden bzw.
inwiefern Gegenstinde den praktischen Einsatz judenfeindlicher Wissensordnun-
gen beeinflussen. Zu denken wire etwa an Situationen, in denen junge Kinder mit
Spielzeug umgehen.

Ein Beispiel: In besagtem Forschungsprojekt kamen versuchsweise diversi-
titssensible Handpuppen zum Einsatz, von denen einige eine Kippa trugen (vgl.
Abschn. 2.1). Es wurde beobachtet, wie die Kinder die Puppen gebrauchen. Wih-
rend die Differenzmarker sHautfarbe< und >Kopftuch« im Umgang mit den Puppen
bei einzelnen Kindern unterscheidungspraktisch eine Rolle spielten, war dies bei
den Puppen mit den Kippot nicht der Fall. Der Umgang der Kinder mit den Hand-
puppen lieR keine Riickschliisse auf antisemitische Wissensordnungen zu. Die
Kippot wurden von den Kindern offenbar nicht als solche erkannt.

Trotz dieses Ergebnisses ist mit Blick auf weitere Untersuchungen anzuneh-
men, dass in der spielerischen Aneignung von Gegenstinden und in der Ausein-
andersetzung mit Bildungsmaterialien durchaus Unterscheidungspraktiken beob-
achtet werden konnen, die antisemitisch codiert sind. Praxistheoretisch wire je-
denfalls mit Blick auf junge Kinder zu untersuchen, wie und inwiefern antisemi-
tische Wissensordnungen im Umgang mit bestimmten Artefakten in sozialen Prak-
tiken verwendet und eigenmdchtig gebraucht werden.

4 AbschlieBende Betrachtungen

Die zur Diskussion stehende praxistheoretische Perspektive liefert anregende Im-
pulse und Fragestellungen fiir eine kindheitsforschende Antisemitismusanalyse.
Sie zeigt erkenntnistheoretische, method(olog)ische und forschungspraktische
Wege und Richtungen auf, deren Probe aufs Exempel noch weitgehend aussteht.
Der hier eingeschlagene Weg begreift Kinder als soziale Akteure, die an kulturellen
Praktiken teilhaben, in deren Horizont kollektive Wissensordnungen ausgehan-
delt und eingesetzt werden. Als Triger:innen von Kultur sind Kinder permanent
in Praktikenkomplexe involviert und damit unmittelbar an der Einsetzung und
Reproduktion antisemitischer Wissensordnungen beteiligt. Unter diesen Vor-
aussetzungen erscheint die Agency von Kindern in einem anderen Licht: In den
Blick geraten hier nicht lediglich peerkulturelle Vollzugméglichkeiten kindlicher
Handlungsmacht, sondern wie sich diese im Kontext unterschiedlichster und
interferierender kultureller »Praxis-Diskurs-Artefakt-Komplexe« (Reckwitz 2021:
62) modelliert und gestaltet. Neben routinisierten und relativ geschlossenen,
sich wiederholenden Praktiken, ist die Potenzialitit der Agency damit praktisch
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im unberechenbaren, konfligierenden und misslingenden Einsatz heterogener
Wissensordnungen angesiedelt.

Fiir eine Untersuchung antisemitischer Wissensordnungen in Praktiken des
Differenzierens erscheint es plausibel, verschiedene Phinomenbereiche (bspw.
Diskurse, Affekte, Artefakte) einzubeziehen, in deren Kontext judenfeindliche
Wissensordnungen in nichtdiskursiven wie diskursiven Praktiken transportiert
und angewandt werden. Dabei gilt es insbesondere auch solche Praktiken zu
beleuchten, die nonverbal und damit nicht ohne weiteres zuginglich sind (vgl.
Abschn. 3.2). Gerade junge Kinder kénnen - noch bevor sie iiber eine ausgeprigte
Sprachfihigkeit und intellektuelle Verstehbarkeit verfiigen — gefordert sein, »ri-
tuelle Kompetenzen des Mitspielens in Praktiken zu zeigen« (Bollig/Kelle 2014:
276). Um verstehen zu konnen, wie sie das tun, bietet sich eine Analyse derjenigen
impliziten Wissensordnungen an, die dabei »sozusagen stillschweigend vorhanden
sind« (Reckwitz 2021: 60). Eine Stirke des hier vorgestellten Ansatzes besteht darin,
dass antisemitisch-kulturelle Codierungen unter jungen Kindern insbesondere
auch in ihrer nonverbalen Form als inkorporiertes, nichtreflexives Wissen in den
Blick geraten. So ist es naheliegend danach zu fragen, inwiefern junge Kinder tiber
entsprechendes antisemitisches Wissen verfiigen, wie sie es sich in alltiglichen
Praktikenkomplexen aneignen und wie sie es in Praktiken zur Anwendung bringen.

Von den instruktiven Impulsen und Fragestellungen einmal abgesehen, gehen
mit der aufgezeigten Perspektive aber auch erkenntnistheoretische Problemstellun-
gen und konzeptionelle wie empirische Herausforderungen einher, die es noch ein-
gehender zu diskutieren gilt. So wire etwa im Anschluss an eine von Nicole Bal-
zer und Johannes Bellmann (2023: 59; Herv. i. O.) aufgestellte These zu erortern,
inwiefern der vorliegende praxistheoretische Ansatz »mit einer Ent-Pidagogisierung
erkauft wird«, wenn mentale bzw. kognitive Dimensionen — wie bspw. >subjektive
Erfahrungen< - in der Folge ausgespart bleiben. In der Kindheitsforschung werden
insbesondere Erziehungs-, Lern- und Bildungsprozesse untersucht, die praxistheo-
retisch nur bedingt zu fassen sind (vgl. ebd.). Daraus ergibt sich auch eine Heraus-
forderung fiir die Antisemitismusforschung. Sie besteht in der Frage, wie Juden-
feindschaft politisch und padagogisch zu begegnen ist, wenn sie nicht eine subjek-
tive, sondern eine praxeologische Dimension aufweist. In der Konsequenz wiren
entsprechende Anstrengungen auf Praktikenkomplexe bzw. einzelne Praktiken zu
richten und nicht auf die kognitiv-emotionale Konstitution antisemitischer Subjek-
te (vgl. Jensen/Schiiler-Springorum 2014: 24). In der Theorie weist der vorgestellte
Ansatz zudem einen hohen Abstraktionsgrad auf und es wire forschungspraktisch
noch eingehender zu priifen, was davon wie umgesetzt werden kann.
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»Die haben alles, was sie zum Leben brauchen.«
Eine empirische Perspektive auf Antisemitismus
unter jungen Kindern

Saba-Nur Cheema

»Kinder haben doch keine Vorurteilel« So oder ihnlich waren die Reaktionen
auf unsere empirische Studie, in der es um die Erforschung von antisemitischen
Differenzpraktiken unter Kindern geht. Das ist nicht iiberraschend: Trotz der
wissenschaftlich unumstrittenen Erkenntnis, dass Kinder bereits im frithen Alter
soziale Kategorisierungen vornehmen, halt sich die Erzihlung des >unschuldigen
Kindes< — verkniipft mit der Unfihigkeit der Kinder, Vorurteile oder Differenzen
zu artikulieren — wie eine Binsenweisheit (vgl. Diehm in diesem Band). Unter der
Pramisse der interdiszipliniren und sozialkonstruktivistisch inspirierten child-
hood studies, die sich ab Mitte der 1980er Jahre in den USA, Grof3britannien und in
skandinavischen Lindern entwickelten, wird unter anderem dieser Topos heraus-
gefordert, da Kindheit als eigenstindige Lebensphase begriffen und Kindern Agency
zugeschrieben wird. Demnach wiirden Kinder ihre Wirklichkeit aktiv mitgestalten
und ko-konstruieren. Dabei steht im Zentrum die Frage, wie und unter welchen
Bedingungen sich die Agency der Kinder zeigt (vgl. Bollig/Kelle 2014: 267). Und
welche Rolle dabei diskursive Praktiken des Unterscheidens spielen, ist die Aus-
gangsfrage des vorliegenden Textes. Denn ausgehend von dieser Frage erforschten
wir im Projekt »Antisemitismus in pidagogischen Kontexten. Religids codierte
Differenzkonstruktionen in der frithen und mittleren Kindheit« (2021-2024), wie
sich antisemitische Differenzkonstruktionen unter jungen Kindern duflern (vgl.
Rensch-Kruse et al. 2024)." Unsere qualitativ-empirische Forschung ist der sozial-
wissenschaftlich informierten erziehungswissenschaftlichen Kindheitsforschung

1 Die Forschungsstudie ist ein Teilprojekt vom BMBF geforderten interdisziplindren Verbund-
projekt»Antisemitismus in piddagogischen Kontexten — Religios codierte Differenzkonstruk-
tioneninder frithen und mittleren Kindheit« (2021-2024), angesiedelt an der Goethe-Univer-
sitat Frankfurt. Es wurde von Isabell Diehm (+ 2023), Benjamin Rensch-Kruse, Yasmine Gold-
horn und mir verantwortet. Bei dem vorliegenden Text handelt es sich um die Prasentation
meiner ersten Ergebnisse der empirischen Studie im Kontext der laufenden Dissertation.
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zuzuordnen. Wir fithrten Gruppendiskussionen mit Kindern, Interviews mit pad-
agogischen Fachkriften (siehe Goldhorn in diesem Band) sowie mit Elternteilen
durch.

Im vorliegenden Beitrag wird anhand einer Gesprachssequenz aus der Grup-
pendiskussion mit Kindern exemplarisch diskutiert, inwiefern mit der Auffassung
der kindlichen Agency antisemitische Differenzierungspraktiken unter Kindern in-
terpretiert werden konnen. Der Beitrag beginnt mit (I) drei theoretischen Einfiih-
rungen in (1) die Agency aus der Kindheitsforschung, (2) das Konzept des doing diffe-
rence und (3) die Differenzpraxis des von mir genannten »antisemitischen Otheringz.
Im (II) empirischen Teil stelle ich das (1) methodische Vorgehen meiner qualitativ-
empirischen Studie und (2) die fir den vorliegenden Text relevante Gesprichsse-
quenz vor. Daran anschlieRend folgt (3) die Interpretation des Beispiels aus der Em-
pirie. Der Text endet mit einem Resiimee (I11).

| Theoretische Konzepte
1 Das Konzept der Agency aus der Kindheitsforschung

Die neue interdisziplinire Kindheitsforschung, die sich seit den 1980er Jahren eta-
bliert hat, ist als Erweiterung der wissenschaftlichen Auffassungen iiber Kindheit zu
verstehen. Eine Erweiterung insofern, weil sie die Phase der Kindheit nicht mehr le-
diglich als Vorbereitung auf das Erwachsenwerden versteht, sondern als eigenstin-
dige Lebensphase (vgl. u.a. Honig 1999a; Heinzel 2000). Auch in der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung wird seit einigen Jahren die erwachsenenzentrierte und
primir erziehungsobjekthafte Perspektive auf Kindheit hinterfragt und sich an der
Pramisse des aktiven Kindes der soziologischen Kindheitsforschung orientiert (vgl.
Thole et al. 2013:31). Im deutschen Sprachraum entstand so eine erziehungswissen-
schaftliche Kindheitsforschung, die an das (internationale) Programm der sozial-
wissenschaftlichen Kindheitsforschung anschlief3t und es »als Theorie und Empi-
rie der pidagogischen Institutionalisierung von Kindheit« auslegt (Neumann 2013:
143). Durch diese »empirische Wende« (vgl. Diehm in diesem Band) ist nicht nur
die Verschrinkung zwischen den Erziehungswissenschaften mit der Kindheitsfor-
schung, sondern auch eine mit der Migrationsforschung entstanden, die die inter-
disziplinire Auseinandersetzung mit Themenkomplexen wie Migration, Ungleich-
heit und Bildung erméglicht.

Der Anspruch der Kindheitsforschung ist, mehr mit Kindern anstatt éiber Kin-
der zu forschen. Der Wandel, ihre Sichtweisen und Bediirfnisse zu erfassen, ist da-
mit Bestandteil von zahlreichen methodologischen Uberlegungen verbunden mit
der Frage, ob und wie die Perspektive von Kindern einbezogen werden kann (u.a.
Honig 1999b; Honig/Lange/Leu 1999; Behnken/Zinnecker 2001; Heinzel 2000). Doch
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selbstkritisch wird unter Kindheitsforschenden festgestellt, dass die Forschung er-
wachsenenzentriert bleibt, denn selbst die Vorstellung, dass Kinder in Forschungs-
situationen als »Experten ihrer Lebenswelt angesehen und behandelt werden sol-
len« (Heinzel 2000: 27) ist eine These von Erwachsenen. Entsprechend ist es not-
wendig, in jeder Forschung mit Kindern die generationale Differenz zu reflektie-
ren (vgl. Alanen 1997). Was die Auswahl der Methoden betrifft, bedient man sich in
der Kindheitsforschung den klassischen Methoden der Sozialforschung, wie Inter-
views oder Gruppendiskussionen, die allerdings entsprechend angepasst werden
(Mey/Schwentesius 2019: 27). Doch die Methoden kénnen nicht einfach in die Kind-
heitsforschung >importiert< werden. Denn die Prinzipien in der qualitativen For-
schung und die Anwendung der Verfahren sind basierend auf den Moglichkeiten der
Kommunikation zwischen Erwachsenen entstanden. Diese »adultzentrischen For-
schungsprinzipien« (ebd.) bediirfen einer Reflexion, denn unabhingig des metho-
dischen Verfahrens besteht ein Konsens, dass die Forschung mit Kindern nie »wirk-
lich« die Perspektive der Kinder einnehmen kann, noch wird dadurch die Welt mit
»den Augen der Kinder« (ebd.: 34) betrachtet.

Die zentrale Primisse der sozialkonstruktivistisch inspirierten Kindheits-
forschung ist, dass Kinder nicht als unfertige Wesen oder >kleine Erwachsene«
betrachtet werden, sondern als Akteure ihrer Umwelt und Konstrukteure ihres
Lebens (vgl. Bithler-Niederberger 2005; Honig 19992a; Alanen 1997; Qvortrup 1994).
Dieses Konzept der Agency hat einen prominenten Stellwert, es gilt als »eines der
Schliisselkonzepte, wenn nicht das Schliisselkonzept der childhood studies« (James/
James 2012: 3). Der Ausdruck Agency ist dabei als ein »Schirm- und Containerbe-
griff« zu verstehen, der »eine allgemeine sozialtheoretische Pramisse markiert, die
ganz unterschiedliche empirische Auslegungen stimuliert hat« (Bollig/Kelle 2014:
266). Im deutschen Sprachraum wird entweder auch von Agency gesprochen oder es
wird die Wendung »Kinder als Akteure« beschrieben. Dabei wird zwischen Kind-
heit und Kindern differenziert: »Auf der einen Seite analysiert man die staatlichen,
rechtlichen und institutionellen oder diskursiven Konstruktionen von Kindheit,
auf der anderen Seite betrachtet man Kinder als Akteure in eigenem Recht und in
eigener Lebenswirklichkeit« (Kelle 2005: 145). Insofern liegt dem Ansatz auch das
Zusammendenken von Structure und Agency zugrunde, denn die Akteurschaft des
Kindes als Kind ist limitiert durch die Strukturen der generationalen Ordnung (vgl.
Bollig/Kelle 2014: 266).

Das Konzept der Agency der Kinder wird hiufig fiir seine Vagheit kritisiert, dem
eine stringente Bestimmung fehlen wiirde (vgl. Helfferich 2012). Es sei unklar, was
die Eigenstindigkeit der Kinder auszeichne und welcher Grad von Eigenstindig-
keit welchen Einfluss auf die soziale Wirklichkeit habe (Bluebond-Langner/Korbin
2007: 242). Gegen diese Kritik ist zunichst einzuwenden, dass es den Vertretern je-
ner Kindheitsforschung primir darum ging, Kindern eine Kompetenz zuzuschrei-
ben — und zwar als Antithese zu der Auffassung, Kinder seien passive Wesen. Da-
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bei wird mit >kompetent< nicht etwa >gelungenes< Handeln gemeint. Es geht »viel-
mehr um die heuristische Annahme, dass die Teilhabe an kinderkulturellen Prak-
tiken Kompetenzen ebenso verlangt, wie hervorbringt« (Bollig/Kelle 2014: 264). Mit
Blick auf die generationale Differenz wird mit der Zuschreibung der Kinder als kom-
petent an eine eigenstindige Kinderkultur gedacht, die der Erwachsenenkultur ge-
geniibersteht. Dieser Ansatz entspricht der Idee der Kinderkulturen, wie zum Bei-
spiel bei William A. Corsaro (1992), der die Kinderwelt als eine mit eigenstindigen
kulturellen Praktiken begreift, in der die Interaktion unter Gleichaltrigen, die »peer
culture« zentral sei. Corsaro spricht dabei von einem Prozess der »interpretive repro-
duction« (Corsaro 2012: 21) und weist auf gleich zwei Aspekte hin: mit interpretativ
wird die innovative und kreative Eigenleistung des Kindes betont, mit reproduzie-
ren wird deutlich gemacht, dass Kinder nicht nur passiv die Gesellschaft und Kultur
konsumieren - sondern mitgestalten.

Mit einer praxistheoretischen Auffassung von Agency werden Kinder »als Parti-
zipanden der Praktiken und damit auch der Ordnungen, die diese herstellen« (Bol-
lig/Kelle, 2014: 274), verstanden. Damit gehen Selbstpositionierungen von Kindern
einher, die sie »aktiv und situativ« (ebd.) miteinbringen. Mit dieser Definition be-
deutet Agency also nicht nur, dass sie eine inkorporierte Eigenschaft von Kindern als
Personen ist. Sie meint auch, dass Agency als »Effekt von Praktiken« (ebd.: 277) und
damit prozesshaft sowie situativ variabel zu begreifen ist.

2 Die Praxis des doing difference unter Kindern

In der erziehungswissenschaftlichen Differenzforschung wird der »Zusammen-
hang von Differenzproduktion und Prozessen pidagogischer Ordnungsbildungen«
(Diehm/Kuhn/Machold 2017: 1f) seit mehreren Jahren erforscht.” Differenzen, die
gleichzeitig Ungleichheit produzieren, werden dabei als konstruiert und sozial
erzeugt erachtet (vgl. Mecheril/Pl6Rer 2009). Der berithmt gewordene Ausdruck
doing gender beschreibt genau diesen Prozess, den die Soziologen Candace West

2 In den Erziehungswissenschaften ist der Blick auf Differenz unausweichlich mit sozialen Un-
gleichheitsstrukturen verbunden. Helma Lutz und Norbert Wenning (2001) arbeiteten 13 bi-
polare hierarchische Differenzlinien heraus, die soziale Ungleichheit verstirken und in der
kritischen Erziehungswissenschaft erforscht werden. Die Linien sind als Ordnungskategorien
moderner Cesellschaften zu verstehen. Sie beschreiben Kategorien (z.B. Geschlecht) sowie
Grunddualismen (z.B. mannlich-weiblich), die hierarchisch funktionieren: Norm versus Ab-
weichung (ebd.: 20). Damit ist jede Kategorie von einem strukturellen Machtverhiltnis in-
nerhalb der Gesellschaft gekennzeichnet. Der gemeinsame Blick auf Differenz und Macht
ist neuer und letztlich auf das gesteigerte Bewusstsein einer pluralen Gesellschaft zuriickzu-
fithren, welches ein neues Verstandnis von Toleranz hervorbrachte (vgl. Diehm/Radtke 1999;
Lutz/Wenning 2001)
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und Don Zimmermann (1987) fir die konstruierte Vorstellung von Geschlecht for-
mulierten. Geschlecht wird dabei nicht als etwas verstanden, »was jemand hat oder
ist, sondern als etwas, was jemand tut. [...] Was lange Zeit als Eigenschaft einzelner
Personen oder Personengruppen betrachtet wurde, wird jetzt als gegenseitiger
Prozess aller an einer Interaktion Beteiligten definiert, als Prozess, in welchem
ohne Unterbrechung und wechselseitig gemeinsame Bedeutungen hervorgebracht
werden« (Tervooren 2006: 15). Doing gender sei demnach ein alltiglicher Prozess
sozialer Interaktionen, der auch als »powerful reinforcer and legitimator of hierarchical
arrangements« (West/Zimmermann 1987: 146) fungiert. West und Fenstermaker
erweiterten im Jahr 1995 das Konzept mit doing difference auf weitere Differenzver-
hiltnisse, denn, so die Autorinnen, um soziale Ungleichheit zu verstehen, reiche
die Kritik an der Re-Produktion der Geschlechterdifferenz und -verhiltnisse nicht
aus (West/Fenstermaker 1995: 9). So spezifizierte zum Beispiel Isabell Diehm (2000
und in diesem Band) mit Blick auf Ethnisierungsprozesse die Praxis des doing ethni-
city, um den sozialen Umgang (hier: unter jungen Kindern) mit ethnisch codierten
Unterscheidungen zu beschreiben.’ In diesem Zusammenhang setzte sich in der
Differenzforschung die Perspektive durch, dass nicht nur eine Differenzkategorie in
alltidglichen Handlungen und Interaktionen relevant ist. So ist aus dem feministi-
schen Diskurs tiber Fragen von Ungleichheit und Differenz unter Frauen die heute
viel zitierte Triade von race, class, gender entstanden, die das Zusammenwirken die-
ser Differenzlinien analysiert. Das meint auch das Konzept der »Intersektionalititc,
welches den »komplexen Wechselwirkungen zwischen ungleichheitsgenerierenden
Differenzkategorien« gerecht werden will (Mecheril/Pl6Rer 2009: 201).*

Im Zusammenhang mit dem Konzept der Agency von Kindern, die praxistheore-
tisch unter anderem als Effekt von sozialen Praktiken zu konzipieren ist (vgl. Bollig/
Kelle 2014), stellt sich die Frage, ob (und wie) sich Differenzierungspraktiken unter

3 Damit nutzt Diehm explizit nicht den essentialistischen Begriff der >Ethnie, der als Grup-
penbezeichnung fiir Menschen verwendet wird, die sich in Sprache, Kultur und Religion &h-
neln wiirden und damit eine »problematische Nahe zum anthropologischen Rassebegriff«
(Machold/Wienand 2021: 30) aufweist. So wird >Ethnizitidt< heute »nicht mehr als soziale Tat-
sache und somit essentialistisch verstanden, sondern als eine soziale Konstruktion basierend
auf>gesellschaftlich situierten sozialen Dynamiken bzw. Praktiken« (Diehm et al. 2017: 12)
gesehen.

4 Begrifflich geht das Konzept der Intersektionalitit zuriick auf die Juristin Kimberle Crenshaw,
die die Schnittstellen und damit die gegenseitige Beeinflussung von Differenzkategorien —
z.B. Klasse, Geschlecht, Alter, Sexualitit, race — betonte (Crenshaw 1989). Zwar ist jede Kate-
gorie auch fiir sich allein wirksam, doch erhilt die eine durch die andere eine »zusitzliche
Verankerung« (vgl. Diehm/Radtke 1999: 95). In diesem Zusammenhang wird auch iiber das
sogenannte Differenzdilemma (vgl. Kiesel 1996) diskutiert, indem davon ausgegangen wird,
dass die Anerkennung von Differenz die Reproduktion der Differenz mit sich bringt.
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Kindern duflern. Aus einer rein entwicklungspsychologischen Perspektive ist em-
pirisch bereits erforscht, dass sich soziale Kategorisierungen in der frithen Kind-
heit entwickeln (vgl. u.a. Aboud 1988; Bigler/Liben 2007). Doch nicht nur die Em-
pirie aus der Entwicklungspsychologie, auch Studien der sozial- und erziehungs-
wissenschaftlichen Kindheitsforschung ergeben, dass Kinder an unterschiedlichen
Ausdriicken des doing difference — z.B. doing gender (Breidenstein/Kelle 1998; Thorne
1993); doing ethnicity (Diehm 2000; Diehm/Kuhn 2005, 2006), doing race (van Ausdale/
Feagin 2001; MacNaughton/Davis 2009); doing background (Machold/Wienand 2021)
- beteiligt sind. Sie zeigen eindriicklich, wie Kinder bereits im Vorschulalter soziale
Kategorisierungen ausdriicken und diese im Sinne der Agency als aktive Mitgestalter
und Ko-Konstrukteure interpretieren.

3 Die Wahrnehmung der Religionsanderen und »antisemitisches Othering«

Eine weitere und in der Differenzforschung noch vergleichsweise weniger beachte-
te Kategorie ist Religion, was sich im Zuge der zunehmenden religiosen Pluralisie-
rung der Gesellschaft allmahlich verandert (vgl. Rensch-Kruse 2024:12f). Im Zusam-
menhang des hier zugrundeliegenden Forschungsprojektes ging es um die Frage,
inwiefern sich die Differenz zum Religionsanderen — nach Paul Mecheril und Oscar
Thomas-Olalde (2011; 2020), die bezugnehmend auf die Praxis des Othering Religi-
onsminderheiten (insb. Muslime) beschreiben — in der sozialen Praxis von Kindern
duflert. Dabei spiele Religion — in Abgrenzung von einer theologischen als auch re-
ligionssoziologischen Herangehensweise — als ein Identitits- und Zugehorigkeits-
merkmal und damit als soziale Kategorie eine wirksame Rolle, in der auch die »zeit-
und raumrelative Option der sozialen Adressierung, Identifikation und des Verste-
hens« (Mecheril/Thomas-Olalde 2020: 109) bedeutsam sind. So verstanden ist Reli-
gion aus differenztheoretischen Uberlegungen relevant, da sie zur diskursiven Ab-
grenzung der Religionsanderen dient: »Religion« wird mit Andersheit (Otherness) ver-
bunden; die >andere Religion«ist in diesen diskursiven Topoi die >Religion der Ande-
ren¢, womit die Andersheit der Anderen als quasi-religiose Setzung festgelegt wird«
(ebd. 2011: 46). Mit dem Ausdruck der Religionsanderen wird hervorgehoben, dass es
sich um eine aktive Abgrenzung des sEigenen< vom >Anderen< handelt, wie im Kon-
zept der Andersmachung bzw. >Veranderung« (Othering) aus der rassismustheo-
retischen Auseinandersetzung.’ Mecheril und Thomas-Olalde (2020) sprechen im

5 Othering beschreibt die Konstruktion von Anderen in einer hierarchisierten Gesellschaft,
die zu einer Legitimation hegemonialer Ordnungen dient. Gerade wenn es um >den Islamc¢
bzw. >die Muslime« geht, wird eine kulturalistische Argumentation angewendet, indem es
die Vorstellung einer homogenen sislamischen Kultur und Lebensweise« gibt. In der Rassis-
musforschung wird dieser Prozess auch als Kulturrassismus bezeichnet, in dem an die Stel-
le der sRasse«-Vokabel nun das Wort >Kultur« getreten ist (vgl. Memmi 1999; Balibar 1990).
Dieser kulturelle Differenzialismus basiert auf einem essenzialistischen Wahrnehmungssys-
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Zusammenhang der Markierung von Religionsanderen spiter auch von religiése[m]
Othering«, das darin bestehe, dass »bestimmte (selbstartikulierte oder zugeschriebe-
ne) religiose Zugehorigkeiten als Ausdruck gesellschaftlichen Andersseins und als
Hinweis auf die Legitimitit spezifischer Behandlungsweisen« (ebd.: 109) zu inter-
pretieren seien. Damit wird Othering nicht nur als ein »sozialpsychologisches Phi-
nomen der Abgrenzung und Distinktion« (Riegel 2016: 54) begriffen, sondern auch
als eine »spezielle Form der Kommunikation« (Freuding 2022:333). Dies betone wie-
derum die soziale Praxis des »Different-Machens« (Riegel 2016: 58).

In der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung bezieht man sich
in diesem Zusammenhang primir auf antimuslimische Diskurse, da sich Religion
als soziale Differenz, das religiose Othering, im deutschsprachigen Diskursraum
seit Jahrzehnten besonders stark auf >den Islam« und >die Muslime« konzentriert.
Inwiefern das Konzept der Religionsanderen bzw. des religiésen Othering auf eine
bestimmte Wahrnehmung von Juden ibertragen werden kann, um damit antisemi-
tische Differenzierungspraktiken zu untersuchen, lisst sich an unterschiedlichen
Aspekten diskutieren. Zwar ist der Ursprung der Judenfeindschaft im christlich
motivierten Antijudaismus eindeutig religios begriindet gewesen. Jedoch dnderte
sich dies ab Ende des 19. Jahrhunderts, als der rassistisch motivierte Antisemitis-
mus immer mehr Zuspruch fand (vgl. Benz 2004; Bergmann 2006). Der wesentliche
Unterschied zwischen Antijudaismus und modernem heutigen Antisemitismus
ist, dass Juden nicht mehr (primar) als sreligiés Andere« gesehen werden. Daran
andert sich allerdings nichts an der Funktion des Phinomens (vgl. Koerrenz 2021:
133). Die »religiése Unterfiitterung durch den christlichen Antijudaismus« wirke
weiter, jedoch wurde die Judenfeindschaft nach dem Mittelalter rassentheoretisch
begriindet (Bergmann 2006: 39). Dabei wurden antijidische Vorurteile und Ressen-
timents »zunehmend von der Realitit gesellschaftlicher Provenienz entkoppelt [..],
bis sie schliefllich zur vollkommenen Abstraktion« wurden (Salzborn 2010: 120). In
der Abstraktion liegt das Entscheidende, denn es ging nicht (mehr) um reale Juden
als andere Religionsgruppe, die als Projektionsobjekte fungierten, sondern um
fiktive Juden, die »lediglich durch den Antisemiten definiert« (ebd.: 123f) werden. In
ihrer abstrakten Rolle wiirden Juden nun in der nationalen Gesellschaftsordnung,
so Klaus Holz, die »Figur des Dritten« (Holz 2004) ausmachen. Holz empirische
Analysen iiber antisemitische Texte zeigen, dass die Konstruktion des »Juden als
Dritten« ein konstitutives Merkmal des modernen Antisemitismus ist. Die >Judenc
wiirden weder zum >Wir« gehoren noch die Rolle des snormalen Fremden< — wie >die
Muslime« — personifizieren, sondern sie gelten als konstitutive Auflenseiter: »Er ist
weder das eine noch das andere, weder Inlinder, noch Auslinder.« (Holz 2004: 43)
und: »Sie [Die >Judend] sind Innen nicht zugehoérig und haben Aufen keinen Ort im

tem, das von einer gegebenen >Kultur< und einer Verabsolutierung von skulturellem Erbe«
ausgeht, das einem Natur-Status dhnelt (vgl. Al-Azmeh 1996: 5f).
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Sinne von Volk/Staat/Nation« (ebd.: 54). Dabei verkorpere der >Jude« die »Negation
der Unterscheidung zwischen der eigenen und den anderen>Nationen« (Holz 2004:
45). Die bindre Unterscheidung im Rassismus — Holz beschreibt die Zuordnung
zweier konstruierter Gruppen auch als »symmetrische Konstruktion« (ebd.: 49) —
zwischen einer >Wir-Gruppe« und einer Fremdgruppe, ist die Grundlage fur die
Entwicklung der Figur des Dritten (ebd.: 52f.). Aus der Sicht der jeweiligen Wir-
Gruppe wiirde die Konstruktion »[Eigene Nation vs. Andere Nationen] vs. [Jude]«
(ebd.: 55, Herv. i. O.) entstehen, in der >Judenc als die Dritten die Gefahr darstellen,
die nationale Ordnung zu zerstéren. In anderen Worten: Juden wird eine paradoxe
Rolle zugeschrieben, denn sie sind die »ein- und ausgeschlossenen Dritten« (ebd.:
56). Sie gehoren nicht dazu, sind allerdings konstitutiv fiir die Imagination einer
biniren Ordnung zwischen >Wir< und >Fremden, die dem Konzept des Othering
zugrunde liegt. In diesem Bild der antisemitischen Konstruktion von Juden als
Dritte (Holz 2004) zeigt sich deutlich, weshalb der auf »binire[r] Spaltung« (Hall
2000) basierende rassistische Prozess des Othering in seinem originidren Kontext
nicht auf Antisemitismus tibertragbar ist. Wahrend, nach Hall, im rassistischen
Diskurs »zwei binir entgegengesetzte Gruppen« (Hall 2000: 14) konstruiert werden,
in der die ausgegrenzte Gruppe das Gegenteil der positiv konnotierten Eigengrup-
pe verkorpert, wird im antisemitischen Weltbild >der Jude« als Auflenseiter in
diesem Bild konstruiert. Denn die rassistisch Veranderten werden im Macht- und
Herrschaftsverhiltnis eingebunden, da sie beherrscht und unterdriickt werden. In
diesem herrschaftskritischen Konzept, aus dem das Othering entwickelt wurde,
lasst sich die antisemitische Logik nicht sreininterpretierenc. In erster Linie geht
es in der rassistisch begriindeten Konstruktion der >Wir«-Gruppe (die sogenannte
Dominanzgesellschaft, vgl. Rommelspacher 1998) zur Abgrenzung von >Anderen<
(den rassifizierten >Fremdens) in der Gesellschaft. Wiirde man den Antisemitismus
einfach als Rassismus iibersetzen, wiirde dies, unter anderem, zu einer »begriffli-
chen Entspezifizierung des Antisemitismus« (Elbe 2022: 3) fithren. Holz formuliert
dies zugespitzt wie folgt: »Juden spielen dagegen in einer anderen Liga« (Holz 2004:
52). Denn die Feindbildkonstruktion im Antisemitismus geht iiber rassistische
Motivationen hinaus: Juden werden nicht nur als >Fremdkorper< abgewertet, ihnen
wird auch eine gefihrliche Macht zugeschrieben, was unter anderem im Bild des
»Strippenziehers« deutlich wird. Wihrend also Macht und Uberlegenheit in der
rassistischen Logik den >Unterdriickenden< zugeschrieben werden, gelten diese Ei-
genschaften im antisemitischen Weltbild wiederum fiir Juden — und der Antisemit
gilt als >Opfer< oder gar >ohnmichtigc. So bergen machtkritische Perspektiven auf
das rassistische Othering gar das Potenzial, antisemitische Stereotype zu reprodu-
zieren, weshalb postkoloniale Ansitze in diesem Zusammenhang hiufig in Kritik
stehen (Vgl. Elbe 2022; Mendel/Uhlig 2017).

Doch ist die Verwendung des Ausdrucks santisemitisches Othering« neuerdings
in pidagogisch-programmatischen sowie zivilgesellschaftlichen Kontexten, selten
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in wissenschaftlichen Analysen zu vernehmen (vgl. Koerrenz 2021; Woppowa 2024).
Beispielsweise spricht Koerrenz (2021: 136) in seinem Versuch die Logik des Antise-
mitismus mit der Theorie des Othering zu verbinden von antisemitischen Othering
als »spezielle Variante« sowie als »eine der festgefahrensten und folgenreichsten Va-
rianten« des Othering. Auch er unterscheidet die »rassistischen Bestimmungen des
Anders-Seins«von der Logik des Antisemitismus, die »sowohl (kultur-)geschichtlich
als auch systematisch eine eigene und andere Form des Othering« (ebd.: 136, sie-
he FufSnote 11) bedeute. Insofern bestehe, trotz der historischen und strukturellen
Unterschiede zwischen Antisemitismus und dem Konzept des Othering, eine »enge
Beziehung zwischen antisemitischen Vorurteilen und Othering-Praktiken« (Wop-
powa 2024: 118). Dabei bleibe allerdings relevant, die grundlegenden Unterschiede
in der Anwendung deutlich zu machen.

Aus diesen theoretischen Uberlegungen lisst sich festhalten, dass antisemiti-
sche Differenzierungspraktiken als eine bestimmte Form des Othering beschrieben
werden konnen. Ich beschreibe diese Differenzwahrnehmung und -konstruktion
als eine Praxis des antisemitischen Othering, die ich wie folgt definiere:

Antisemitisches Othering beschreibt die diskursive Praxis der Veranderung von Juden: sie wer-
den als andersartig, >fremds, mdéchtig, iiberlegen und/oder bedrohlich konstruiert, weil sie Ju-
den sind. Dabei findet eine Abgrenzung und Distanzierung vom >Eigenenc statt. Anders als

in der bindren Logik rassistischen Otherings gehoren sie weder zum >Wir« noch zur Kategorie
des >normalen Fremden< — sondern erscheinen als konstitutive AufSenseiter, als iibermdichtige
mitunter unsichtbare dritte Figur.

Il Empirischer Teil
1 Methodologie der empirischen Studie

Im vorliegenden Text wird anhand einer Gesprichssequenz aus der qualitativ-em-
pirischen Studie die Frage nach Agency und antisemitischem Othering bei Kindern
exemplarisch diskutiert. Bisher liegen in den Erziehungs- und Sozialwissenschaf-
ten keine empirischen Studien iiber die Wahrnehmung von Religionsanderen oder
moglichen Ausdriicken von antisemitischem Othering vor. Ausgehend von der
Primisse, dass Kinder als Akteure zu begreifen sind, ging es in unserem For-
schungsprojekt darum, inwiefern sich antisemitische Differenzierungspraktiken
unter ihnen duflern. Fir unsere Forschung fithrten wir neun Gruppendiskus-
sionen mit 36 (nichtjiidischen) Kindern aus insgesamt vier Kindertagesstitten
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durch.® Hiufiger als Gruppendiskussionen werden in der Forschung mit Kindern
teilnehmende Beobachtung durchgefithrt (siehe u.a. Machold/Wienand 2021; Ra-
madan 2020; Stockinger 2017; van Ausdale/Feagin 2001). Doch neuere Studien
heben das Potenzial von Gruppendiskussion in der Kindheitsforschung hervor
(z.B. Brenneke/Tervooren 2019). So biete das inszenierte Setting die Moglichkeit,
Kommunikationsformen und Imaginationen der Kinder aufzurufen und entspre-
chend zu rekonstruieren (ebd.: 232). Kinder seien in der Lage, sich auf das Format
einer Gruppendiskussion einzulassen und »eigene Themen zu setzen bzw. ge-
setzte Themen in spezifischer Weise zu ko-konstruieren« (ebd.). Im vorliegenden
Forschungszusammenhang begannen die Gruppendiskussionen mit dem Ein-
stiegssatz: »Wir mochten mit Euch iiber Religionen sprechen«. So sollte es méglich
werden, tiber unterschiedliche Religionen bzw. Religionsgruppen (insbesondere:
die >Religionsanderens) zu sprechen. Auch wenn das zentrale Forschungsinteresse
bei der Wahrnehmung von Juden lag, wurde bewusst allgemein begonnen. Zur
Vorbereitung des Gesprichs wurden mehrere kommunikationsunterstiitzende
oder -anregende Hilfsmittel mitgebracht, darunter auch unterschiedliche Bilder.
Auf den Bildern waren unter anderem religiése Symbole zu sehen, wie beispiels-
weise eine Synagoge, eine Moschee, ein Davidsstern, eine Kippa und/oder ein
Kopftuch. Die Materialien sollten die Motivation und Diskussion stimulieren sowie
eine Abwechslung und Auflockerung bringen (siehe dazu Vogl 2015: 68). Zentral
bei den Uberlegungen der Auswahl der Hilfsmittel war, welches Material in der
Gruppendiskussion mit Kindern ein Gesprich iiber die Wahrnehmung von Juden
unterstittzen kann, ohne dabei antisemitische Stereotypen zu reproduzieren. Im
Laufe des Forschungsprozesses wurde dies regelmiRig reflektiert, das Material
angereichert und variiert.

Angelehnt an das offene Kodierverfahren der Grounded Theory (Strauss/Corbin
1996), wurden konkrete Erzihlpassagen der Gruppendiskussionen ausgewertet und
interpretiert. Anhand von praxistheoretischen Grundannahmen iber soziale Prak-
tiken wurden die diskursiven Differenzpraktiken analysiert, um sie (auch) als einen
Ausdruck von Agency zu verstehen. Der praxistheoretische Zugang bietet sich fiir
die Analyse der Gruppendiskussionen mit Blick auf antisemitische Differenzprak-
tiken an, da in der Praxistheorie diskursive und nichtdiskursive Praktiken (Reck-
witz 2008) als »Produktion und Reproduktion des Sozialen« (Schifer 2017) begriffen
werden. Das Soziale wird dabei kulturell definiert: »gesellschaftlich zirkulierende
Praktiken und inkorporierte Wissensordnungen« (ebd.: 2) erméglichen das Verste-
hen des Sozialen. Daher wird fiir die Analyse Antisemitismus nicht nur als Ideologie
oder Semantik begriffen, sondern auch als Wissensordnung, kultureller Code (Vol-

6 Die Religionszugehorigkeit wurde nicht erfragt. Haufiger erwiahnten Kinder im Laufe des Ce-
sprachs, ob und welcher Religion sie sich zugehérig fiihlen/erzogen werden.
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kov 2000)” und Handlungspraxis. Im Folgenden wird eine Passage einer Diskussion
unter vier jungen Kindern analysiert.

2 Gesprachssequenz: »Die haben alles, was sie zum Leben brauchen. «

Beschreibung

In einem Gesprach mit vier Kindern — Marlene (6 Jahre), Sina (6 Jahre), Paula (6
Jahre), Kira (4 Jahre) — safden wir, zwei Erwachsene, in einem Sitzkreis im Turnraum
einer stidtischen Kita. Die Gruppendiskussion dauerte etwa zwanzig Minuten®
und begann mit der Information, dass wir »iiber Religion« sprechen werden. Die-
se Information fithrte unter den Kindern zu unterschiedlichen Assoziationen,
die sie durch- und nacheinander dufierten: sie sprachen iiber den anstehenden
schulischen Religionsunterricht (Marlene, Sina und Paula stehen kurz vor der Ein-
schulung); sie sprachen dariiber, dass es Kriege und Kampfer gibt (Paula erklirte
zuvor, dass Religionen verschiedene Linder seien) und erwihnen in diesem Zusam-
menhang den russischen Angriffskrieg auf die Ukraine; im Zuge des Austauschs
iiber den Krieg berichten Marlene und Sina von Erzdhlungen ihrer Grofeltern.’
Geplant war, den Kindern unterschiedliche Bilder als Stimuli zu zeigen und sie
zu fragen, was sie auf den Bildern (er)kennen. Dabei iiberwog die Beteiligung von
Marlene, Sina und Paula, die auch unter- und miteinander diskutierten. Kira hat
sich bis zum Ende des Gesprichs kaum beteiligt. Das erste Bild, das die Kinder
sehen, zeigt eine Bar Mitzwa: ein Junge und ein Mann schauen auf eine ausgerollte
Thora. Beide tragen die Kippa als Kopfbedeckung und den Gebetsmantel (Tallit).
Im Hintergrund ist eine Menora zu sehen. Als erstes meldet sich Paula zu Wort,
die feststellt, dass »die« beiden Menschen »Kopftiicher« authaben. Marlene sagt
daraufhin, dass es sich um »ein Land« handele und sagt anschlief}end: »Da ist
der Berg, wo Gott den einen Mann die drei Schriften vergeben hat.« Offensichtlich
kennt Marlene die biblische Geschichte des Berges Sinai, der in dieser Erzdhlung als
Ort der Offenbarung der Zehn Gebote von Gott an Moses vorkommt. Auf Nachfrage,
woher sie dies kenne, berichtet Marlene vom »Arche Noah Buch«, das ihre Mutter

7 Der Ausdruck des Antisemitismus als »kultureller Code«von Shulamit Volkov bezieht sich auf
den spezifischen historischen Kontext des Antisemitismus im spaten 19.Jahrhundert (Volkov
2000). In der Antisemitismusforschung —z.B. in der kulturwissenschaftlich oder erziehungs-
wissenschaftlich informierten (u.a. Baier/Grimm 2022; Scherr/Schauble 2007) —wird der Aus-
druck allerdings auch auf aktuelle Erscheinungsformen des Antisemitismus angewendet.

8 Insgesamt verbrachten wir etwa 45 Minuten mit der Kindergruppe. Die Gruppendiskussion
dauerte knapp zwanzig Minuten.

9 Diese Themen werden hier nicht mehr ausgefiihrt, gleichzeitig ist dieser erste Teil — bevor
es zum Einsatz der Stimuli kommt — nicht irrelevant fiir die Gesamtanalyse der Gruppendis-
kussion. Aufgrund des begrenzten Umfangs dieses Beitrags, wird der Fokus auf antisemitis-
musrelevante Sequenzen gesetzt.

63



64

Teil I: Antisemitische Differenzkonstruktionen in der friihen Kindheit

ihr jeden Abend vorlesen wiirde. Marlene hat hiufiger stolz Biicher als Quelle ihrer
Informationen genannt. Sie erginzt auf das Bild zeigend, dass »die Leute von einer
Stadt wegziehen mussten und deshalb zu Fufy zum Berg« gelaufen sind. Damit
erwihnt sie die biblische Geschichte der Flucht aus Agypten bis zum Berg Sinai. Sie
erzihlt sehr klar und deutlich und endet hiufig mit der Aussage, dies wisse sie aus
ihren Biichern, die ihre Mutter vorlesen wiirde. Welcher konkrete Aspekt des Bildes
Marlene zu dieser Interpretation und Rekonstruktion ihr bekannter Geschichte
bringt, bleibt unklar: ob nun die Kippa, der Tallit, die Menora oder die ausgerollte
Thora fiir sie bekannte und damit relevante Symbole gewesen sind. Marlene ver-
bindet die Symbole und Szene auf dem Bild nicht ausdriicklich bzw. verbal mit
dem Judentum als Religion oder jidischen Menschen. Diese Verbindung geschieht
erst durch eine Information von auflen (den Forschenden) denn bezugnehmend
auf Paulas Bemerkung, die beiden Personen auf dem Bild wiirden »Kopftiicher«
tragen, wird die Kippa als Kopfbedeckung im Judentum fir Juden erwihnt (»Eine
Kippa tragen Menschen, die an das Judentum glauben...«). An dieser Stelle geht das
Gesprach wie folgt weiter, das nun insbesondere mit Blick auf die Aussagen von
Marlene analysiert wird:

SNC: Eine Kippa tragen Menschen, die an das Judentum glauben. Habt ihr schon
mal vom Judentum oder von Juden gehort? [...]

Sina: Ich weifd nix davon aber.

Paula: Ich weif auch nix davon aber. Also die Juden kriegen so kleine Kopfmiitzen,
weil die glauben an Juden.

Marlene: Und die Juden, die glauben auch an den Buddha.

SNC: Die glauben an den Buddha?

Marlene: Ich hab ... ich hab ganz viele Blicher. und-

Sina: Ich hab die Bibel. Die Kinderbibel.

Marlene: Und die Juden... Die haben alles was sie zum Leben brauchen und sie
machen auch Kampfsport.(..) Das ist eigentlich, also, Bewegungen, das ist fiir die
Sport.

SNC: Mhm, und die haben alles, was Sie zum Leben brauchen? Woher weifst du
das?

Paula: Sie hat ganz viele Biicher.

SNC: Steht das in den Biichern? Dass sie alles haben —

Marlene: Aber Mama liest sie mir immer vor.

SNC: Deine Mama liest dir vor. Kennst du auch Juden?

Marlene schiittelt den Kopf [Zwischengesprich]

Marlene: Ach ja ich meinte die haben alles, was sie zum Leben brauchen und bei
denen (zeigt auf ein anderes Bild) wusste ich nicht so genau.

SNC: Wer sind >die<denn?

Marlene: Weif$ ich nicht.
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SNC: Aber woher weifdt du, dass die alles haben, was sie brauchen?
Marlene: Die haben Geld, Kampfsport. Also das steht in einem Buch von mir.

Analyse

Zunichst einmal ist die Selbstpositionierung der Kinder als wissend bzw. unwis-
send auffillig. Doch wird dies auch von der Frage (»Habt ihr schon mal ... geh6rt«)
initiiert. Marlene teilt nicht nur mit, dass sie etwas weif}, sondern auch was sie weif.
Wihrend also Sina und Paula ihr Nichtwissen (»Ich weifd nix davon«/»Ich weif$ auch
nix davon«) mitteilen, erwihnt Marlene erneut ihr Wissen aus ihren Biichern. Dies
imponiert den anderen Kindern, denn allein in dieser dargestellten Sequenz bezie-
hen sich Sina und Paula auf die Aussagen von Marlene iiber ihre Biicher. So erzihlt
zum Beispiel Sina, dass sie die »Kinderbibel« hat und Paula wiederholt spiter, dass
Marlene »ganz viele Biicher« habe.

Paula wiederholt ihre vorherige Bemerkung korrigierend, indem sie nun von
»Kopfmiitzen« spricht. Es klingt so, als wiirde sie das neu Gehorte nun in eigenen
Worten wiederholen: »Also die Juden kriegen so kleine Kopfmiitzen, weil die glau-
ben an Juden.« Hier bezieht sie sich auf den Ausdruck von mir (»..die an das Juden-
tum glauben«), und da sie moglicherweise das Wort sJudentums« noch nicht kannte,
spricht sie von einem Glauben »an Juden.

Marlene steigt an dieser Stelle ein. Zunichst einmal erklirt sie, dass Juden an
den Buddha glauben, doch kommentiert dies auf Nachfrage nicht weiter. Marlene
blickt wihrend des Sprechens nach oben, schaut nachdenklich und spricht dabei
langsam, klar und deutlich. Aufgrund ihrer lichelnd und zugleich nachdenklichen
Mimik konnte man interpretieren, dass sie sich tiber die These, Juden glauben an
den Buddha, selbst nicht sicher ist. Doch die Aussage an sich ist insofern interes-
sant, weil Marlene offensichtlich mit unterschiedlichen Glaubensvorstellungen be-
reits konfrontiert gewesen scheint, sodass >Buddha<im Zusammenhang mit>Glau-
be<und >Religion« fiir sie Sinn ergibt. Anschliefdend kommt es zu einer antisemitis-
musrelevanten Aussage, die Marlene dreimal wiederholt. Es handelt sich um eine
unmittelbare Aussage nach der vorherigen, die Kinder sprechen zum Teil gleichzei-
tig. Das heif3t sie reagiert auf »Juden« mit folgender Aussage: »Die haben alles, was
sie zum Leben brauchen«, was beim dritten Mal - man kénnte sagen, unverbliumt -
konkretisiert wird mit: »Die haben Geld«.

Dieser erste Teil ihrer Aussage reproduziert das bekannte antisemitische Ste-
reotyp des >reichen Judens, welches das Vorurteil schiirt, Juden seien reich und fi-
nanziell iiberlegen. Damit einher geht hiufig das Bild des »gierigen Geldjudens, der
als skrupellos dargestellt wird sowie die Vorstellung, dass Juden - aufgrund ihres
Geldes — besondere Macht hitten. Dieses Stereotyp wird durch ein weiteres erginzt,
wenn Marlene von »Kampfsport« spricht, den Juden »machen« bzw. »haben« wiir-
den. Diese Idee wird von ihr ausgefithrt, wenn sie erklirt, dass es um Bewegungen
geht, die fiir »die« (gemeint sind Juden) Sport sei. Ob Marlene dabei an »Krav Ma-
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ga« dachte — hebriisch fir »Kontaktkampfx, eine Technik, die in der israelischen
Armee zur Selbstverteidigung gelehrt wird — bleibt offen. Urspriinglich wurde die
Nahkampftechnik im 20. Jahrhundert von einem ungarischen Juden entwickelt, da-
mit sich Juden vor antisemitischen Ubergriffen schiitzen kénnen. Es kénnte also ein
Hinweis auf die (Notwendigkeit der) Selbstverteidigung von Juden vor Antisemitis-
mus sein. Marlene spricht allerdings auch von einem »Landx, sodass an dieser Stelle
auch Assoziationen rund um den Staat Israel und die Rolle des Militdrs — verbunden
mit dem speziellen Kampfsport — méglich wiren. Wenn sie dann von »Bewegungen«
und »Sport« spricht, wird der Kampfsport als nichts Besonderes heruntergespielt
oder als etwas Normales, Alltidgliches fiir Juden erklart. Der Kampf, kimpfen bzw.
kimpferisch sein wird damit zu einem Attribut von Juden. Dass Juden aggressivund
bose seien, ist ein antisemitisches Narrativ, das bis ins Mittelalter zuriickzufiihren
ist (u.a. Benz 2004; Bergmann 2006). Thnen wurde unterstellt, dass sie unter sich
bleiben wiirden, um nur sich untereinander zu unterstiitzen — im Verborgenen und
in Abgrenzung zum Rest der Gesellschaft. So wurden sie fir Missstinde in der Ge-
sellschaft — von der Pest bis zu Kindesentfithrungen im Mittelalter — verantwortlich
gemacht. Dieser Verschworungsglaube setzt sich heute insbesondere fort im israel-
bezogenen Antisemitismus. Die Konstruktion von Juden mit Kampf sport — und da-
mit zusammenhingenden Assoziationen wie Aggression als auch die Bereitschaft,
Gewalt anzuwenden — erscheint vor diesem Hintergrund, in Kombination mit dem
ersten Teil der Aussage, als antisemitismusrelevant, ggfs. auch mit Blick auf israel-
bezogenen Antisemitismus.®

3 Interpretation: Antisemitisches Othering und die Agency der Kinder

Die hier analysierte Gesprachssequenz lisst sich in zwei Momente von Differenz-
praktiken einteilen, welche von Kindern im Sinne der Agency (mit-)gestaltet werden:
zunichst einmal geht es um (1) religiose Differenz, wenn Marlene iiber das Bild und
die darin enthaltene jidische Symbolik (u.a. Thora, Menora, Tallit) sowie tiber bi-
blische Geschichten spricht. Die Wahrnehmung von religioser Differenz verstehe ich
hier nicht als die Praxis des Differentmachens im Sinne des doing difference. Religiése
Differenz meint zunichst das Wissen um unterschiedliche Religionen, was an und
fiir sich keine hierarchisierende Differenzierungspraxis darstellt. Kinder, die eine

10 MitBlickauf die Ausgangsfrage unserer Forschung, inwiefern Kinder als Akteure an diskursi-
ven Praktiken des Unterscheidens beteiligt sind, ist nicht relevant, was die Kinder in der dar-
gestellten Situation erlebt haben oder wie sie sind. Angelehnt an die praxistheoretische Pra-
misse, dass handelnde Subjekte auch »als Produkte diskursiver und nicht-diskursiver Prakti-
ken« (Schafer 2017:13) zu verstehen sind, geht es daher um die Entwicklung einer Lesart, die
die Praktiken der Kinder in verschiedenen Theoretisierungen identifiziert. Darauf aufbau-
end werden empirisch begriindete Aussagen (iber antisemitismusrelevante Differenzpraxen
(antisemitisches Othering) unter Kindern gemacht.
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Idee iiber ihre eigene vorhandene oder nicht vorhandene religiése Zugehorigkeit
haben, haben vermutlich auch die Vorstellung, dass es andere Religionen gibt (wie
bei Ramadan 2020 und Stockinger 2017 diskutiert). In diesem Zusammenhang un-
terschied der amerikanische Psychologe David Elkin (1964) zwischen Kennen (oder:
Wissen) und Verstehen: »The child knows much more than he understands about his
religious identity« (ebd. 1964: 40).

Im zweiten Moment der Differenz geht es um die antisemitismusrelevanten
Aussagen von Marlene, in dem das doing difference angewendet wird: es geht um
die diskursive Praxis des (2) antisemitischen Othering. Die Veranderung der Juden
geschieht im vorliegenden Fall durch zwei stereotype Zuschreibungen: »Juden sind
reich« und »Juden sind aggressiv«. Durch Marlenes Aussage »Die haben Geld«
wird eine Abgrenzung zu anderen sozialen Gruppen vollzogen, indem nahegelegt
wird, andere Gruppen hitten weniger oder kein Geld - ein dominantes Narrativ
im Antisemitismus. Das Bild des s>reichen Juden< korrespondiert mit dem Phan-
tasma der >jitdischen Machts, indem Juden als iibermichtig konstruiert werden,
die anderen — aufler sich selbst — nur schaden wollten. Im klassischen Konzept
des postkolonialistischen Othering gelten Macht und Uberlegenheit als Attribute
derjenigen, die die Veranderung und Abgrenzung praktizieren. Historisch gesehen
meint dies die damaligen Kolonialmichte, die sich den Kolonisierten iiberlegen
fithlten. Doch dies lisst sich nicht auf die antisemitische Diskurspraxis iibertragen:
im antisemitischen Othering wird Macht und Uberlegenheit Juden zugeschrieben,
wie die Aussage von Marlene zeigt. Diese Konstruktion bringt das Bild der eigenen
Ohnmacht und Unterlegenheit unausweichlich mit sich, was sich aber nicht explizit
in Marlenes Aussage findet. Doch die stereotype Zuschreibung des >michtigen Ju-
den«wird durch die zweite gestarkt: Juden wiirden »Kampfsport« machen. Gerade
weil beide Bilder wie in einer Aufzihlung jedes Mal gemeinsam auftauchen, wird
das Phantasma der >jiidischen Macht« — und damit die eigene Ohnmacht — gefes-
tigt: ihnen wird nicht nur materielle Macht zugeschrieben, sondern auch physische
Uberlegenheit. Im Dialog um das Bild lassen sich auch antisemitische Diskurse
bezogen auf Israel interpretieren. So dulert Marlene auch »ein Landc, sobald sie
das Bild sieht. Die zwei Stereotype lassen sich ebenfalls auf antisemitische Ressen-
timents gegeniiber dem Staat Israel formulieren: die »jiidische Weltverschwérung«
wird damit auf Israel itbertragen gemeinsam mit der Vorstellung, dass es finanziell
machtig ist und die Weltgeschehnisse beeinflusse oder gar lenke; die bedeutsame
Rolle des Militirs in Israel wird im antisemitischen Kontext nicht als notwendige
Selbstverteidigung (bezogen auf Marlenes Aussage iiber »Kampfsport« und den
moglichen Bezug zur israelischen Nahkampftechnik »Krav Maga«) aufgrund der
unmittelbaren Bedrohung der Nachbarlinder gesehen, sondern mit einer aggres-
siven, bosen und gar kolonialen Absicht Israels (und damit: der Juden) erklart.
Gerade im israelbezogenen Antisemitismus zeigt sich haufig, wie in Artikulatio-
nen judenfeindlicher Vorstellungen Juden oft nicht explizit »als Juden< angegriffen
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werden, sondern es zu einer »Umwegkommunikation« (Bergmann/Heitmeyer
2005) kommt. So werden antisemitische Ressentiments auf den Staat Israel — als
politische Organisationsform eines jitdischen Kollektivs — iibertragen, ohne Juden
offen und direkt abzuwerten. Insofern kann sich das antisemitische Othering auch
auf den Staat Israel beziehen. In der Diskussion mit den Kindern geschieht dies
allerdings auf eine kontrire Art: es ist nicht die Rede von Israel — Marlene erwihnt
allerdings »ein Land« — sondern explizit von Juden. Und dies geht wiederum auf
den expliziten Hinweis der Forschenden zuriick, die die Personen auf dem Bild als
Juden beschreibt. Es bleibt offen, wie Marlene reagiert hitte, wenn der Staat Israel
erwihnt worden wire. Insofern hilft der Ausdruck der Umwegkommunikation im
vorliegenden Zusammenhang primir dafir, die synonymartige Verwendung von
sIsraelc und >Juden« in antisemitischen Diskurspraktiken hervorzuheben, was sich
im vorliegenden Gesprachskontext méglicherweise zeigte.

Erwihnenswert ist, wie Marlene ihre Aussage sprachlich verindert. Das Bild der
smichtigen Juden« wird von ihr mehrmals gedufRert. So wird aus »Die haben alles,
was sie zum Leben brauchen« spiter »Die haben Geld«. In diesem Kontrast wirkt
die erste Formulierung schon fast euphemistisch. Diese Umschreibung bei Marle-
ne erinnert an das Narrativ des »Antisemitismustabu«: im wissenschaftlichen und
oOffentlichen Diskurs wird haufig von einem »Antisemitismustabu« gesprochen, wo-
mit die offizielle Achtung des Antisemitismus nach 1945 gemeint ist."” Jedoch wer-
den antisemitische Auflerungen weniger explizit geduflert: es ist es das »innuendo,
die versteckte Andeutung, die fir den Antisemitismus konstitutiv ist, wie Adorno es
formulierte (vgl. Adorno 1972: 405f). Eine solche versteckte Andeutung duflert sich
bei Marlene im Sprechen iiber Juden als eine Gruppe, die »alles, was sie zum Leben
brauchen«haben, die allerdings kurze Zeit spiter mit den Worten »Die haben Geld«
tiberhaupt keine Andeutung mehr bleibt.

Wenn Kinder im Sinne des Konzepts von Agency »als Partizipanden der Prakti-
ken und damit auch der Ordnungen, die diese herstellen, zu verstehen sind« (Bollig/
Kelle 2014: 274), dann zeigt die analysierte Sequenz exemplarisch, wie sie — im Sinne
einer Kinderkultur —an Differenzierungspraktiken partizipieren und ihre Interpre-
tationen duflern. Es ist dabei nicht nur eine »eigenstindige Kinderkultur« zu beob-
achten, wie beispielsweise Corsaro (1992) die Kommunikation der Kinder tiber ihre
Werte und Vorstellungen in der Interaktion mit Gleichaltrigen nennt (vgl. dazu Cor-
saro 1992: 162). Mit der Anwesenheit von zwei Forschenden, die das Gesprich ein-
fithrten und begleiteten, ist in gewisser Weise von einer Mischform aus einer »Kul-
tur fiir Kinder« und einer »Kultur von Kindern« (Lenzen 2001) zu sprechen. Wih-
rend »Kultur fir Kinder«klassischerweise structure meint, also von Erwachsenen ge-

b8 Gleichzeitigistallerdings eine zunehmende Enttabuisierung vonjudenfeindlichen Aussagen
zu beobachten. Zur Kritik iber die vermeintliche »Tabuisierung« von Antisemitismus in der
Offentlichkeit (vgl. Dondera 2019).
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schaffene Angebote und Bedingungen fiir Kinder, driickt »Kultur von Kindern« die
Agency, also die Mit- und Ausgestaltung der Kinder aus, die »zumindest potentiell
subversivist« (Hiemesch 2020:96). Corsaro zeigte, wie Kinder aufkreative Weise In-
formationen - die sie unter anderem aus der Erwachsenenwelt bekommen — aneig-
nen, um ihre eigene »unique peer culture« (1992:168) zu generieren. Kinder, so zeigt die
vorliegende Analyse, sind an der »Hervorbringung von Kinderpositionen in ithrem
Alltag permanent beteiligt« (Bollig/Kelle 2014: 274). Dass ihre eigene Kultur (Agency)
von der von Erwachsenen fiir sie geschaffenen (structure) abhingt, verunmoglicht
nicht das Potenzial, dass Kinder Differenzpraxen wahrnehmen — im Gegenteil. Ge-
rade weil die Praktiken des Kinderalltags »nicht ohne gesellschaftliche Eingebun-
denheit betrachtet werden kénnen« (Klaas et al. 2011: 12), liegt es nahe, dass Kinder
Vorurteilskonstruktionen, Differenzen und antisemitische Narrative (in ihren Wor-
ten) ausdriicken — ganz im Sinne der Agency, die die eigenstindige Interpretation
der Kinder hervorhebt. Und so interpretiert Marlene ihr Wissenc iiber Juden, in-
dem sie biblische Geschichten und antisemitische Bilder reproduziert. Genau dies
sind die innovativen und kreativen Eigenleistungen der Kinder, die dem passiven
Bild des Kindes, welches die Gesellschaft und Kultur nur konsumieren wiirde, ent-
gegenstehen.

Il Resiimee

Der Anspruch Kinder als Akteure anzuerkennen, bedeutet auch, Kinder als eine so-
ziale Gruppe und Forschungssubjekte mit eigener Stimme« zu begreifen (vgl. Bol-
lig/Kelle 2014: 265). Dieses Verstindnis liegt der Forschung iiber Differenzpraxen
unter Kindern zugrunde. Die Vorstellung, dass Kinder eine gewisse Agency besit-
zen, impliziert ihre Fihigkeit, ihre Vorstellungen und Ideen auf eine Art zu duflern,
wie sie ihre Umwelt erfahren und interpretieren. Dieses Bild ist nicht vollig neu, hat
doch Klaus Hurrelmann (1983) in seinen Theorien der Sozialisation bereits durch den
Ausdruck des »produktiv realititsverarbeitenden Subjekts« das Spannungsverhalt-
nis zwischen Individuum und Gesellschaft beschrieben. Eine Implikation daraus ist
auch, dass sich entwickelnde Kinder nicht nur eigenstindige Wesen sind, sondern
sich aktivmitihrerinneren und dufleren Realitit auseinandersetzen. Ein Teil der du-
fSeren Realitit sind zweifelsohne Differenzpraktiken, die jedes Kind je nach Lebens-
situation und Kontext in unterschiedlicher Weise erfihrt. Antisemitismus ist eine
von vielen Differenzkategorien, eine Form des doing difference, die in der Gesellschaft
virulent und omniprisent sind. Diskursive Praktiken des Unterscheidens, wie bei-
spielsweise das antisemitische Othering, gehdren nicht nur zum Alltag von Juden,
die direkt betroffen sind, sie spielen eine konstitutive Rolle in Gesellschaft, Politik,
Medien und pidagogischen Kontexten. Vor diesem Hintergrund scheint es eine Ba-
nalitit festzustellen, dass auch Kinder antisemitische Differenzkonstruktionen se-
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hen, héren oder auf eine andere Art erfahren. Die analysierte Sequenz mit Marlenes
Aussagen zeigt die kindliche Interpretation und Reproduktion auf eine exemplari-
sche Weise. Wie sich solche Konstruktionen bereits in der frithen Kindheitsphase
duflern, sollte gerade in der erziehungswissenschaftlichen Forschung weitererar-
beitet werden. Pidagogische Kontexte bieten den Rahmen fiir Bildungsarbeit gegen
Antisemitismus und andere Formen von Menschenfeindlichkeit. Es braucht mehr
Erkenntnisse, wie sich Othering Prozesse unter Kindern duf3ern, um entsprechende
pidagogische Antworten zu entwickeln.
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Zwischen Unsichtbarkeit und Externalisierung
Padagogische Perspektiven auf jidisches Leben und
Antisemitismus in Kindertagesstatten

Yasmine Goldhorn

»)ludische Familie, wiisste ich nicht, dass wir eine hitten.
Von daher ist dieser Konflikt auch nicht aktuell«
(Ceorg, Kita-Leiter, 2022)

Wihrend Antisemitismus in Deutschland ein fortwihrendes Phinomen darstellt,
wie jiingst die steigenden Zahlen gemeldeter antisemitischer Vorfille nach dem o7.
Oktober 2023 gezeigt haben (RIAS 2024a)", wird Antisemitismus im Alltag oft nicht
ernst- oder auch nur wahrgenommen. Diese Divergenz zwischen realem Antisemi-
tismus und seiner Wahrnehmung ist insbesondere aufeine in Deutschland etablier-
te Fortschrittserzdhlung zuriickzufithren, die nach der Zeit des Nationalsozialismus
Antisemitismus als iiberwunden betrachtet (Schwarz-Friesel 2015: 14). Mit Michael
Hoéttemann (2022) kann hier von einem »verdringte[n] Antisemitismus«, gespro-
chen werden, der sich in der linguistischen Externalisierung oder dem Beschwei-
gen von aktuellem Antisemitismus ausdriickt. Insbesondere im Kontext von Kind-
heit erscheint die Thematisierung von Antisemitismus als deplatziert (Rensch-Kru-
se et al. 2024: 89), widerspricht sie doch dem verbreiteten »romantische[n] Kind-
heitsbild« (Baader 2004: 418), das Kinder als zu jung fiir jegliche Form der Diskri-
minierung zeichnet (Diehm/Kuhn 2011: 26). Gleichzeitig ist aus der Schulforschung
die Relevanz von Bildungseinrichtungen in der Reproduktion von Antisemitismus
bekannt, wobei sich die Wahrnehmungen von Lehrkriften von den Erfahrungen
der Schiiler:innen unterscheiden (Bernstein 2020; Lorenz-Sinai/Chernivsky 2023;
Schiuble 2012). Wihrend sich von den gemeldeten Antisemitismusvorfillen in Bil-
dungseinrichtungen der Grofteil in weiterfithrenden Schulen und an Hochschulen
abspielt, liegen mittlerweile auch Berichte tiber Vorfille aus dem Elementarbereich

1 Der Anstieg von Antisemitismus seit Oktober 2023 zeigt eine Zuspitzung des bereits vorhan-
denen Antisemitismusproblems in Deutschland. Die hier analysierten Daten stammen aus
dem Jahr 2022, womit der Zeitpunkt der Erhebung vor dieser Zuspitzung lag.
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vor (RIAS 2024b), in welchem die Erforschung von Antisemitismus noch ein Desi-
derat darstellt (Kélsch-Bunzen 2022: 15; Rensch-Kruse et al. 2024: 79). Dieser The-
matik hat sich ein an der Goethe-Universitit Frankfurt angesiedeltes Forschungs-
projekt angenommen, das sich mit Differenzkonstruktionen im Spannungsfeld von
Antisemitismus in der frithen Kindheit am Beispiel von Kindertagesstitten befasst.
Daran anschlieflend widmet sich der folgende Beitrag der Analyse der pidagogi-
schen Sichtweisen auf jidisches Leben und Antisemitismus, basierend auf Inter-
views mit Mitarbeiter:innen und Leitungspersonal in den beforschten Kindertages-
einrichtungen. Die Untersuchung pidagogischer Perspektiven auf Antisemitismus
neben dem piddagogischen Blick aufjidisches Leben ist bedeutsam, da sie Auskunft
gibt iiber Einstellungen zur Bearbeitung von antisemitischen Stereotypen in der
frithen Kindheit, die fiir die Wahrnehmung von und den Umgang mit Antisemitis-
mus im pddagogischen Alltag folgereich sind. Die Analyse des Beitrags wird zeigen,
dass im Kontrast zu beobachteten kindlichen Wissensbestinden tiber antisemiti-
sche Stereotype und die Fihigkeit von jungen Kindern, diese zu (re-)produzieren
(siche Cheema in diesem Band), das pidagogische Sprechen iiber jiidisches Leben
und Antisemitismus gekennzeichnet ist von Dethematisierungen, die auf Versuche
der Schuldentlastung und damit auf eine Verdringung des gegenwirtigen Antise-
mitismus hinweisen. Dabei zeigen sich insbesondere zwei Dethematisierungs-Di-
mensionen, die sich durch die gefithrten Interviews in verschiedenen Einrichtun-
gen ziehen. Diese umfassen eine Unsichtbarkeit jiidischer Kinder und die Auslagerung
von Antisemitismus in den jeweiligen Kitakontexten, die im Ergebnisteil des Beitrags
dargestellt werden.

Gegliedert ist der Beitrag wie folgt: Zu Beginn wird eine Einordnung der Bedeu-
tung von Differenz und Religion im Elementarbereich (1) und der allgemeinen Verdrin-
gungvon Antisemitismus in Deutschland nach 1945 vorgenommen (2). Nach einer kurzen
Darstellung des methodischen Rahmens (3) wird sodann die Verortung von jiidischem Le-
ben und Antisemitismus im >AufSerhalb« analysiert (4) und damit die Verdringung von
Antisemitismus auch im Kitakontext aufgezeigt. Beendet wird der Beitrag mit ei-
nem Fazit und Ausblick (5), der MOglichkeiten fir zukiinftige Forschung aufzeigt.

1 Differenz und Religion im Elementarbereich

Kindertagesstitten verfiigen als pidagogische Orte iiber eigene Feldlogiken. Als In-
stitutionen stehen Kindertagesstitten in einem multireferenziellen Verhiltnis zu
Politik und gesellschaftlichem Wandel, wodurch sie dazu angehalten sind, auf bil-
dungs- und familienpolitische Konjunkturen zu reagieren (Honig 2013: 158). Dies
bedeutet, dass der Alltag in Kindertageseinrichtungen einerseits durch eine Orien-
tierung an den Bedarfen von Kindern bestimmt ist, die in enger Verbindung mit
Vorstellungen iiber Kinder und Kindheiten stehen und sich mit deren Wandel ver-
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andern. Andererseits beeinflussen auch politische Vorgaben die Entwicklung von
Kindertageseinrichtungen. So stellt der in den letzten Jahren zu beobachtende Aus-
bau frithkindlicher Bildungseinrichtungen auch eine Reaktion auf die steigende Ar-
beitsmarktpartizipation von Frauen dar, der zu einer >Vereinbarkeit von Beruf und
Familie« beitragen soll und nicht allein an den Bedarfen einer Kleinkindpidagogik
ausgerichtet ist (Honig 2013: 153; Lange 2008: 70). Kindertageseinrichtungen ste-
hen also durch die verschiedenen dufieren Einfliisse in einem »Spannungsverhilt-
nis zwischen Betreuungs- und Bildungsort« (Menz 2020: 835), in denen Kinder so-
wohl Erziehung und Bildung erhalten als auch mit Fiirsorge betreut werden sollen
(Buschmeyer 2013: 22).

Die Idee der Bildung im Elementarbereich ist relativ neu, denn erst seit dem
Jahr 2004 gibt es in Deutschland sogenannte »Bildungsplane fir die Arbeit in Kin-
dertagesstitten« (Ebert 2006: 250). Diese Bildungspline sind keine Lehrpline oder
Curricula, was den Kitakontext vom Schulkontext unterscheidet, sondern umfas-
sen vielmehr Empfehlungen und Orientierungsrahmen fiir Pidagog:innen. Jedes
Bundesland hat seinen eigenen Bildungsplan, wobei sich die Pline in Aufbau und
Bildungszielen dhneln, von denen eines die >interkulturelle Kompetenz:« ist, welche
einen wertschitzenden Umgang mit verschiedenen Religionen inkludiert. Mit den
Lernzielen zur religiésen Identifikationsentwicklung und der interreligisen Kom-
petenz ist eine Werteentwicklung verbunden, die tiber die Wissensvermittlung iiber
verschiedene Religionen und Kulturen und einen Austausch im Kita-Alltag erreicht
werden soll. Die Thematisierung von Vorurteilen im Allgemeinen und von Antise-
mitismus im Besonderen gehért hingegen nicht zur Bildung interkultureller und
interreligiéser Kompetenzen.

Hierin unterscheidet sich der Kitakontext vom Schulkontext, in welchem in
Bezug auf antisemitismuskritische Bildung die Themen Nationalsozialismus und
Holocaust in die Lehrpline aller Bundeslinder eingebunden sind (vgl. KMK 1997).
Im Anschluss an den Radiovortrag von Theodor W. Adorno zu »Erziehung nach
Auschwitz«, der mit den Zeilen anstimmt »Die Forderung, dass Auschwitz nicht
noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung« (Adorno, 1970, S. 92), begann eine
einflussreiche padagogische Rezeptionsgeschichte, aus welcher ein »pidagogi-
sches Programmc« zu einer moralisch anspruchsvollen Erziehung hervorging, mit
keinem geringeren Ziel als »Toleranz, Frieden und Humanitit« (Meseth 2000: 19).
Wahrend sowohl die Wirkungsannahmen dieses Ziels (Meseth 2000: 28) als auch
die Opferperspektive auf Jidinnen und Juden im schulischen Bildungskontext (vgl.
Braband/Kérs in diesem Band) kritisch reflektiert worden sind, bleibt die Thema-
tisierung von Antisemitismus im Kitakontext ausgespart. Diese Beobachtung hat
auch etwas mit der fortwihrenden Dominanz gingiger Kindheitsbilder zu tun.
Zwar hat sich der Blick auf Kinder in den letzten Jahrzehnten gewandelt, weg von
der Definition werdender Menschen, die von Passivitit und Unschuld gezeichnet
sind (Diehm/Kuhn 2011: 26) und hin zu Vorstellungen von Kindern als aktive Mit-
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gestalter:innen ihrer sozialen Umwelt, die iiber Agency verfiigen (Prout/James 1990:
8). Gleichwohl bleiben Elemente eines »romantischen Kindheitsmythos« itber un-
schuldige Kinder in verschiedenen Erziehungsansitzen und Bildungsprogrammen
bis in die Gegenwart bestehen, wie Maike Sophia Baader (2004) in ihrer Analyse
zeigt.

Die Aussparung des Themas Antisemitismus im Elementarbereich beruht je-
doch nicht allein auf der Annahme des >unschuldigen« Kindes, so die These dieses
Beitrags, sondern entspricht dem allgemeinen Umgang mit Antisemitismus im
postnationalsozialistischen Deutschland, der im folgenden Kapitel thematisiert
wird.

2 Antisemitismusverdrangung in Deutschland nach 1945

Antisemitismus entfaltet sich nicht in einem luftleeren Raum, sondern »nimmt sei-
ne Gestaltimmer aus der Gesellschaft heraus an, die ihn praktiziert« (Goldenbogen/
Kleinmann 2021: 1), womit er den Stand der jeweiligen Gesellschaften aufzeigt, die
ihn hervorbringen. Fiir den deutschen Kontext bedeutet dies unweigerlich, die Er-
innerung an den Nationalsozialismus und den Holocaust mitzudenken, wenn iiber
Antisemitismus gesprochen wird, denn nach dem »Zivilisationsbruch« (Diner 1988)
wurden rechtliche Bestimmungen und eine politische Kultur eingefithrt, in der es
zum Konsens gehorte, dass kein 6ffentlicher Antisemitismus stattfinden darf (Benz
1995: 7).

Dabei ist die Zeit nach dem Nationalsozialismus als ein Wendepunkt zu verste-
hen, in der der Antisemitismus nun als eine unerwiinschte Abweichung eingeord-
net und sozial geichtet wurde, was zwar zu einer weniger offenen Kommunikati-
on antisemitischer Weltanschauungen jedoch keineswegs zum Verschwinden ihrer
»Vorstellungsgehalte« (Holz/Haury 2021: 95f) gefiihrt hat. Fiir das Tabu des Antise-
mitismus haben Werner Bergmann und Rainer Erb (1986:223) den Begriff der »Kom-
munikationslatenz« geprigt, gepaart mit einem nach 1945 auftretenden Antisemi-
tismus, der als Antisemitismus nach Auschwitz oder >sekundirer Antisemitismus<
bezeichnet wird (Stender 2010:12). Die Tabuisierung und strafrechtliche Verfolgung
von Antisemitismus sowie die Entwicklung eines postnationalsozialistischen An-
tisemitismus, finden ihren Ursprung in der Zeit der Demokratiebildungsprozes-
se nach 1948. In dieser Zeit stand die junge Bundesrepublik unter dem Druck den
Forderungen der Alliierten nachzukommen, um eine Westintegration voranzutrei-
ben (Weingardt 2005: 23) und zum Aufbau eines neuen postnazistischen nationalen
Selbstbildes gehorte es, sich vom Vorgingerstaat abzugrenzen (Holz/Haury 2021:
95). Antisemitismus sollte der Vergangenheit angehoren, was jedoch zu Tendenzen
der Bagatellisierung und Externalisierung des weiterhin bestehenden Antisemitis-
mus in der BRD bzw. dem heutigen Deutschland fithrte (Bergmann 1990: 160).
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Beispielhaft fiir den Wunsch nach Zuriickweisung der Schuld im postnatio-
nalsozialistischen Deutschland sind die Gruppenexperimente des Instituts fir
Sozialforschung in Frankfurt, deren Ergebnisse aufzeigen, dass bereits fiinf Jahre
nach Kriegsende in den Aussagen der Teilnehmenden Schlussstrichforderungen
mit Blick auf die deutschen Verbrechen gegeniiber Jiidinnen und Juden auftreten
(Adorno 1997: 375), die sich bis heute wiederfinden. Auch zeigen Ergebnisse der
Gruppenexperimente, wie linguistisch durch Auslagerungen die »Negation einer
konkreten Schuld« (von Haselberg 2020: 40) vollzogen wird. So funktionierte die
Abgrenzung von Schuld nicht nur @iber ihre Verortung in der Vergangenheit, son-
dern auch tber die Abgrenzung der eigenen Person und bestimmter Deutungen
des Antisemitismus. Hierzu zeigen Interviews, die 1945 in der Amerikanischen
und Britischen Zone in Deutschland gefithrt wurden, wie Befragte zur eigenen
Schuldentlastung angaben, selbst wenig von der Existenz von Konzentrationsla-
gern und deren Programm gewusst zu haben und in ihren Ausfithrungen zum Teil
so weit gingen, die deutschen Griueltaten als ein unabwendbares Nebenprodukt
des Krieges einzuordnen (Janowitz 1946: 142fF).

Der Wunsch nach einer neuen nationalen Identifikation mit Deutschland hat
dabei Auswirkungen auf den Blick auf »alles Jiidische, [das nach 1945] potenziell
an die »deutsche Tat« Auschwitz [erinnert und] deswegen dem Bediirfnis, sich mit
>Volk« und »>Nation« zu identifizieren, im Wege zu stehen« (Holz/Haury 2021: 87)
scheint. Oder, wie es die Historikerin Julijana Ranc (2016: 70) ausdriickt, schwingt
der Holocaust »beim Sprechen iiber Juden gleichsam [...] wie ein Generalbaf3 [Herv.
i. 0.], immer mit«, wobei sich die Resonanz auf das ungewollte Erinnern im Alltag
von einer De-Thematisierung alles Jidischen tiber die Bagatellisierung von An-
tisemitismus bis hin zu einer »Tater-Opfer Umkehr« zeigt, in der die 6ffentliche
Auseinandersetzung mit dem Massenmord an Jidinnen und Juden als Diffamie-
rung deutscher Identitit angesehen wird (vgl. Bergmann 2006). Dadurch werden
Judinnen und Juden zu »Storenfrieden der Erinnerung« (Bergmann 1990: 151) ge-
macht, die einen vollkommenen Abschluss mit der deutschen Schuld verhindern.
Die jiidische Erinnerung und unzureichende Aufarbeitung im postnationalsozia-
listischen Deutschland und das damit verbundene Problem des Sprechens iiber
Jildisches, fithrt zudem dazu, dass Jiildinnen und Juden als »unnahbar« (Lorenz-
Sinai/Chernivsky 2023: 42) erscheinen und nicht als konkrete Personen und Gesell-
schaftsmitglieder imaginiert werden.

Wihrend bisher keine Studien zu Antisemitismus in Einrichtungen der frithen
Kindheit existieren (Kolsch-Bunzen 2022: 15; Rensch-Kruse et al. 2024: 79) hat
sich die Forschung in den letzten Jahren dem Thema Antisemitismus an Schu-
len angenihert und dessen Alltiglichkeit im Schulkontext aufgezeigt (Bernstein
2020; Chernivsky/Lorenz-Sinai 2024; Lorenz-Sinai/Chernivsky 2023). Wie auch
in anderen Bereichen ist der Schulkontext geprigt von Abwehrhaltungen, die
sich in Dethematisierungen und Bagatellisierungen antisemitischer Vorfille von
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Lehrkraften an Schulen zeigen (Bernstein 2020; Lorenz-Sinai/Chernivsky 2023).
Diesen Abwehrhaltungen vonseiten der Lehrkrifte stehen jiidische Erfahrungen im
Schulkontext kontrir gegeniiber, die oft aus Selbstschutz einen offenen Umgang
mit ihrer judischen Identitit vermeiden, was wiederum dazu beitrigt, dass Anti-
semitismus an Schulen nicht wahrgenommen wird, verbunden mit der Annahme,
es gibe keinen Antisemitismus ohne Jiidinnen und Juden (Bernstein 2020: 152).
Gleichzeitig wird eine personliche oder lebensweltliche Distanz zu antisemitischen
Vorkommnissen im eigenen Umfeld durch die Auslagerung an andere Orte oder in
andere Gruppen konstruiert (Bernstein 2020: 142).

Die Abwehr des eigenen Antisemitismus, in einer Gesellschaft, in der es keinen
Antisemitismus geben darf, funktioniert insbesondere tiber die Verortung des »An-
tisemitismus der Anderen« (Ullrich 2013: 117). In Kontexten, in denen Antisemitis-
mus nicht geleugnet werden kann und eine Schuldabwehr nicht itber Verdrangung
gelingt, wird die Abwehr iiber die Projektion alleiniger Schuld auf »die Anderen«
vollzogen. So fithrt die allgemeine Vorstellung einer vollendeten deutschen Vergan-
genheitsaufarbeitung und der Glaube, dass Deutschland aus seinen Verbrechen ge-
lernt habe dazu, dass versucht wird, Antisemitismus in Deutschland auszulagern,
indem die »sogenannte deutsche Mehrheitsgesellschaft[..] sich iiber die Konstruk-
tion des/der antisemitischen Anderen [konstruiert], dem der ostentative antisemi-
tismuskritische Konsens erst pidagogisch vermittelt werden« (Mendel et al. 2019:
125; vgl. Messerschmidt 2010: 94) muss.

Die Auslagerung auf die »antisemitischen Anderenc, die medial teils unter dem
Terminus »importierter Antisemitismus« diskutiert wird (Arnold/Kiefer 2024: 39;
Beyer et al. 2024), zeigt sich im pddagogischen Kontext in den Deutungsmustern
von Lehrkriften, die Antisemitismus an Schulen als alleiniges Problem muslimi-
scher Schiiler:innen einordnen (Follert/Stender 2010). Wihrend der von Muslim:in-
nen ausgehende Antisemitismus originire und differenzierte Eigenschaften entwi-
ckelt zu haben scheint, wodurch pidagogisch eine spezifische Intervention als sinn-
voll erachtet werden kann (Mendel/Messerschmidt 2017: 14), bleibt darauf zu achten
nicht die komplette Gruppe von Muslim:innen unter einen »Generalverdacht« (Che-
ema 2017: 65) des Antisemitismus zu stellen, der zur Eigenentlastung der deutschen
Mehrheitsgesellschaft dient.

3 Methodischer Rahmen: Die Grounded Theory

Im Rahmen des >RelcoDiff« Forschungsprojekts wurden 13 leitfadengestiitzte Inter-
views mit Kita-Leitungen und pidagogischen Fachkriften in vier Kindertagesstit-
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ten” einer deutschen Grofstadt im Jahr 2022 gefithrt. Vor dem Hintergrund einer
intersektionalen Perspektive und durch die stheoretische Sensitivitit« des Tabus
der Artikulation von Antisemitismus, lag der Schwerpunkt des Interviewleitfadens
auf den Themen der (religiosen) Differenz und der Bedeutung von interkultureller
(inklusive antisemitismuskritischer) Bildung in der Kita. Nachfragen zu jiidischen
Kindern und Antisemitismus in den jeweiligen Einrichtungen wurden in den Inter-
viewkontext passend eingebunden. Die Auswertung der Interviews erfolgte mit der
Grounded Theory Methodologie (Corbin/Strauss 2010) anhand eines dreistufigen
Kodierverfahrens, das sich durch einen explorativen Ansatz auszeichnet und durch
seinen analytischen Einbezug von ursichlichen Bedingungen, Handlungsstrate-
gien und Konsequenzen Einblicke in Strukturzusammenhinge von Phinomenen
gibt. So konnten in den Analysen pidagogische Perspektiven auf jiidisches Leben
und Antisemitismus in unterschiedlichen Kindertageseinrichtungen, z.T. an den
jeweiligen Kontext angepasst, herausgearbeitet werden.

4 Ergebnisse: Verortung von jiidischem Leben sowie Antisemitismus
im >AuBerhalb«

4.1 Unsichtbarkeit von jiidischen Kindern

In den gefithrten Interviews zeigte sich ausnahmslos eine Unwissenheit dariiber,
ob jiidische Kinder die Einrichtungen besuchten. Die Interviewten reagierten da-
rauf mit einem Glauben an die Abwesenheit von Jidinnen und Juden in der eigenen
Einrichtung. Diese »Annahme jiidischer Nichtprisenz« (Chernivsky/Lorenz 2021:
15), die nach Marina Chernivsky und Friderike Lorenz-Sinai Teil der »Exklusion und
Andersmachung« von Jidinnen und Juden in Deutschland darstellt, reicht von der
Uberzeugung, dass niemand im Kreis der Einrichtung einenjiidischen Hintergrund
habe, auch wenn die Mitarbeitenden nicht alle religidsen Hintergriinde der Kin-
der kennen, bis hin zu Erklirungen der Abwesenheit von Antisemitismus tiber die
(angenommene) Abwesenheitjiidischer Kinder. Aufgrund dieser Annahmen wird in
den Interviews begriindet, warum Themen, die mit dem Judentum in Verbindung
stehen im Kita-Alltag fehlen. Diese Leerstelle spiegelt sich in den Biicherregalen der

2 Bei den Einrichtungen handelt es sich um die gleichen Einrichtungen, in denen wir im Pro-
jektzusammenhang die Gruppendiskussionen mit Kindern gefithrt haben (siehe Cheema in
diesem Band). Dies macht eine Kontrastierung der Einordnung von Pidagog:innen und tat-
sichlichen kindlichen Wissensstinden moglich, die Divergenzen zwischen den beiden Be-
reichen aufzeigt. Von den vier Einrichtungen geh6rten zwei einem stidtischen Trager an und
die anderen beiden waren evangelische Kitas.
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Einrichtungen und einer Argumentation, die keine Notwendigkeit fiir eine antise-
mitismuskritische Bildung von jungen Kindern sieht.

Im Allgemeinen ist in den Interviews mit den Kita-Leitungen und Pidagog:in-
nen ein geringer Bewusstseinsgrad iiber das Judentum und die alltigliche Le-
benswelt von Jiiddinnen und Juden festzustellen, der immer wieder mit fehlenden
Kontakten durch eine (angenommene) Abwesenheit von Jiidinnen und Juden be-
griindet wird, wodurch Jiidinnen und Juden gleichzeitig besondert und verandert
werden. Mit der »Annahme judischer Nichtprasenz« werden jiidische Kinder in
einem >Auflerhalb«verortet, das einerseits dem >Auflerhalb< aus den jeweiligen Kitas
entspricht und andererseits ihrer Einordnung als nicht vollstindig Zugehorige der
deutschen Gesellschaft. Besonders tritt dies im Interview mit der Pidagogin Ella
hervor, die auf die Frage nach jidischen Kindern in der Einrichtung antwortet:

Nein, also hier-, also all die Jahre [..] also elf Jahre bin ich jetzt schon hier, gab es
kein jidisches Kind. Und [..] ich bin auch der Meinung, dass auch Jahre davor-,
zuvor auch keine judischen Kinder waren, weil, die sind ja meistens auch in den
jadischen Kindergarten, weil sie dort auch viel ihre Religion beigebracht bekom-
men und unter sich sind.

Beginnend mit der Aussage, dass sie schon elf Jahre in der beforschten Kita arbeite,
womit Ella die langjihrige Abwesenheit jiidischer Kinder in der Einrichtung betont,
erklirt sie ihre Ansicht iiber die Ursachen dieser Verteilung. Ella ordnet die (ange-
nommene) Abwesenheit jiidischer Kinder allein der Entscheidung jiidischer Eltern
zu, mit der sie die eigene Institution von ablehnenden Haltungen gegeniiber Jiidin-
nen und Juden abgrenzt. Dabei verortet Ella jidische Kinder hauptsichlich in jii-
dischen Kindergirten, deren Attraktivitit sie damit begriindet, dass sie »dort auch
viel ihre Religion beigebracht bekommen«. Mit dieser Aussage schreibt sie Jidinnen
und Juden zugleich eine Fremdheit zu, die sich in der Abgrenzung »ihre[r] Religion«
von der in anderen Kitas praktizierten Norm ausdriickt. Dariiber hinaus attestiert
Ella mit dem Zusatz, dass jidische Kinder in jidischen Kindergirten »unter sich«
seien, Jidinnen und Juden die Eigenschaft, sich selbst von der Allgemeinheit abzu-
grenzen und damit aulerhalb der Mehrheitsgesellschaft eine Parallelgesellschaft zu
griinden. Hieran ldsst sich eine Lesart der Interviewpassage anschliefRen, die Ver-
weise auf antisemitische Stereotype bis hin zu Verschwérungs-Ideen in sich tragt, in
denen Jiidinnen und Juden in Parallelgesellschaften lebend ihre Macht ausiiben (vgl.
bspw. Berding 1995: 19; Finkielkraut 1984: 158; Roepert 2022). Ganz fassbar wird die
zugeschriebene Fremdheit von Jiidinnen und Juden nicht. Vielmehr muten diese in
den Beschreibungen der Interviewten mysterios an. Im Interview mit Ella wird die
mysteriése Komponente in der Verortung von Jidinnen und Juden unterstrichen,
die in ihrer Beschreibung »unter sich« und damit in unbeobachteten Riumen ihre
Religion praktizierten.
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Ella arbeitet in einer evangelischen Kita, welche die einzige unter den vier be-
fragten Kitas ist, die im Rahmen des Vorschulprogramms (inter-)religiose Bildung
in Form einer religiésen Themenwoche anbietet, in der die ilteren Kinder der Ein-
richtung neben der ithnen aus dem Kita-Alltag bekannten Kirche, eine Moschee und
eine Synagoge besuchen und dort etwas tiber die jeweilige Religion lernen. Wahrend
in den Interviews in dieser Einrichtung sowohl von Ella als von der Kita-Leiterin
Frieda die interreligiose Woche als Bildungsangebot hervorgehoben wird, zeigt sich
gleichwohl ein geringes Wissen iiber das Judentum (insbesondere im direkten Ver-
gleich mit dem Christentum oder dem Islam), wenn Frieda zum Beispiel von einer
»jidische[n] Moschee« spricht, wobei sie sich selbst bei der Fehlbenennung ertappt
und nachfragt »Moschee, nein, was haben die?« und auf eine Antwort unsererseits
wartet. Hierbei handelt es sich zwar um eine rein begriffliche Unsicherheit, die je-
doch gleichwohl als Spiegel einer fehlenden Alltdglichkeit von jidischem Leben als
Teil der deutschen Gesellschaft gelesen werden kann, die sich in den Interviews im-
mer wieder zeigt, wenn es um die Sichtbarkeit verschiedener Religionen geht.

Jidinnen und Juden werden in den Interviews einerseits als >anders< verortet
und andererseits als >nicht sichtbar anders< wahrgenommen.? So antwortet bspw.
Adem, stellvertretender Leiter einer untersuchten Kita, auf die Frage, ob wihrend
seiner pidagogischen Laufbahn schon einmal jiidische Kinder die Einrichtung be-
sucht hitten: »Ja, also nicht so, dass man sagen muss, das Kind isst koscher und
bringt was mit. Das haben wir einfach noch nicht gehabt«. Adem, der in einer stid-
tischen Kita arbeitet, in der nach seiner Aussage die religiése Zugehdorigkeit von Kin-
dern eine untergeordnete Rolle spielt und daher nur in Bezug auf Speisevorschrif-
ten von den Pidagog:innen relevant gemacht werden soll, ist sich nicht sicher, ob
judische Kinder in seiner Einrichtung sind, denn selbst »wenn [er] jetzt theoretisch
drei Familien mit jidischem Hintergrund hitte, konnte [er] jetzt nicht sagen, al-
le drei bestehen auf koscher Lebensmittel«. An Adems Aussage wird deutlich, dass
eine jiidische Zugehorigkeit unsichtbar bleiben kann, solange sie nicht von Eltern
oder Kindern selbst thematisiert wird. Oftmals steht hinter dem Schritt, die Un-
sichtbarkeit zu wahren, jedoch eine bewusste Entscheidung der jiidischen Famili-
en, so auch in der Einrichtung, in der Adem selbst arbeitet. Im Vorgesprich mit der
Kita-Leiterin Elisabeth berichtet diese, dass jiidische Eltern sie um Unterstiitzung

3 Hier zeigt sich ein Kontrastin der Verortungjidischer und muslimischer Kinder, die beide als
Nicht-Angehorige der konstruierten deutsch-christlichen Norm eingeordnet werden. Wah-
rend muslimische Kinder durch vereinheitlichende Aussagen iiber Sprachauffalligkeiten und
Aussehen, das mitanderen nationalen Zugehdrigkeiten in Verbindung gebracht wird, beson-
dert und dadurch als>Andere«sichtbar gemacht werden, werden jidische Kinder als dufler-
lich und durch Nationalitat nicht erkennbar begriffen, wodurch sie jedoch nicht zur Norm
werden, sondern unsichtbar bleiben.
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dabei gebeten hatten, aus Sicherheitsgriinden die Identitit ihrer Kinder verdeckt zu
halten.

In den Interviews waren sich einige der Befragten, wie auch Adem, nicht voll-
kommen sicher, ob nicht doch jiidische Kinder ihre Gruppen besuch(t)en. Wihrend
sie stellenweise sogar die Moglichkeit ansprachen, dass eine (von auRen unsichtbar)
judische Familie den Hintergrund der Kinder in der Kita nicht offiziell in den An-
meldeheften vermerken wiirde, fand keine Reflexion tiber die Ursachen einer még-
lichen Zuriickhaltung oder einer selbstgewihlten jiidischen >Unsichtbarmachung«
statt, die aus Sicht der Betroffenen oftmals mit Schutzgedanken verbunden ist (Cof-
fey/Laumann 2023: 99f; vgl. auch Chernivsky/Lorenz-Sinai in diesem Band; Kérber/
Kunze in diesem Band; Rosenthal 2018: 30; Wiegemann in diesem Band). Die aus-
bleibende Reflexion, die Sicherheit der jiidischen Kinder in den Kitas betreffend,
bedeutet indessen, dass das »Wagnis der Offentlichkeit« (Arendt/Gaus 1964: 31), wie
Hannah Arendt ein sich Exponieren »im Lichte der Offentlichkeit« beschreibt, wel-
ches »nur im Vertrauen auf die Menschen« geschehen kann, fiir Jiidinnen und Ju-
den schon in der frithen Kindheit erschwert wird. Der Eindruck der jidischen El-
tern, dass die Einrichtungen den nétigen Schutz ihrer Kinder nicht gewihrleisten
konnen, hat zur Folge, dass sie sich selbst in der Rolle sehen entsprechende Vor-
sichtsmafinahmen zu ergreifen, zu denen vor allem das Verstecken der eigenen Zu-
gehorigkeit gehort. Anstelle einer Reflexion iiber diese Verhiltnisse findet in den In-
terviews eine Konstruktion der Einrichtungen als antisemitismusfreie Riume statt,
die im folgenden Kapitel behandelt wird. Diese Konstruktion nimmt mitunter die
(angenommene) Abwesenheit jidischer Kinder zur Grundlage der Argumentation
eines ausbleibenden Antisemitismus, wie bspw. in der Argumentation von Kita-Lei-
ter Georg, der in der bereits zitierten Aussage erklirt: »Jiidische Familie, wiisste ich
nicht, dass wir eine hitten. Von daher ist dieser Konflikt auch nicht aktuell«.

Sowird an die Annahme iiber An- oder Abwesenheit von Jiiddinnen und Juden die
Vorstellung tiber An- oder Abwesenheit von Antisemitismus gekoppelt, wodurch die
Dethematisierung alles Jidischen als Erméglichung gelesen werden kann, die aus-
bleibende Befassung mit Antisemitismus in den Kindertageseinrichtungen zu legi-
timieren. In den Interviews wird das Judentum vornehmlich als ein zu vernachlis-
sigendes Thema geschildert. Ohne (offiziell) jiudische Kinder in den Einrichtungen,
so scheint die Annahme, miisse man sich nicht um deren Reprasentation bemithen.
Wihrend im Kita-Alltag also das Judentum oder Jidinnen und Juden einen margi-
nalisierten Platz zugewiesen bekommen, werden in den Interviews immer wieder
Zusammenhinge mit Jiidinnen und Juden aufgefiihrt, die ein positives »deutsches«
Auftreten gegeniiber Jidinnen und Juden iibermif3ig betonen und damit auf Selbst-
entlastungsbestrebungen hindeuten.
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4.2 Auslagerung von Antisemitismus

Verbunden mit der »Annahme jiidischer Nichtprisenz« teilt das Kitapersonal die
Auffassung, dass auch kein Antisemitismus in den Einrichtungen anzutreffen sei.
Dabei konstruieren sie Bilder von antisemitismusfreien Riumen, die darauf basie-
ren, Antisemitismus aus den jeweiligen Einrichtungen auszulagern. Wahrend in
den Interviews Kinder generell als aktiv beschrieben werden, worin die Definition
von Kindern aus der modernen sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung (vgl.
Cheema in diesem Band) Anklang findet, sprechen die Interviewten Kindern ihre
Agency ab, sobald es um die kindliche Partizipation an der Reproduktion von Vorur-
teilen und einem ausgrenzenden Verhalten geht. Kindern wird beispielsweise zu-
getraut an der Raumgestaltung der Kitas zu partizipieren, nicht jedoch, dass sie so-
zial relevant(e) (gemachte) Unterscheidungen wahrnehmen oder gar reproduzieren
konnten (vgl. Diehm in diesem Band).

Die Annahme kindlicher Unschuld hilt sich insbesondere in Bezug auf An-
tisemitismus robust, der durch seine Schuldbeladung im Kontext von Kindheit
undenkbar erscheint (Rensch-Kruse et al. 2024: 89). Dabei lisst sich iiber die In-
terviewverliufe ein Muster identifizieren, wobei die Interviewten den Kindern
zunichst im Einklang mit romantischen Kindheitsbildern (Baader 2004) eine insis-
tente Unschuld zuschreiben, die ihren Erzahlungen auf Nachfragen zu moglichem
beobachteten Diskriminierungsverhalten unter Kindern jedoch nicht standhal-
ten kann. Wahrend es also zum Bruch des Bildes einer unbeugsamen kindlichen
Unschuld kommt, wenn auch immer wieder linguistisch abgeschwicht (»So wird
es wahrscheinlich nicht gemeint sein« etc.), bleibt die kindliche Unschuldsan-
nahme im Spannungsfeld von Antisemitismus konsistent. Allerdings lisst sich
beobachten, dass diese Deutung im Fall von muslimischen Kindern ihre Geltung
verliert; bezogen auf diese Gruppe von Kindern erscheint es den Mitarbeiter:innen
der Einrichtungen denkbar, dass es zu Antisemitismus und der Reproduktion
antisemitischer Bilder kommen kann.

Die allgemeine Unschuld der Kinder wird in den Interviews mit verklirenden
Worten beschrieben, die Kindern aufgrund ihres Alters einen moralisch tiberlege-
nen Status zuweisen, der sie von Erwachsenen unterscheidet. So erklirt Ella bei-
spielsweise: »Also das ist so: Die sind da halt sehr-, ja, so unschuldig. Die wissen noch
nicht sehr- alsoich finde, die haben noch nichts Béses, also die haben nichts so-, keine
Vorurteile, die Kinder«. Sich in Dichotomien dufernd, wie >gut/bése< oder >unschul-
dig/schuldig« wird den Kindern jede Partizipation an der (Re-)Produktion sozialer
Differenzierungen abgesprochen*. Romantische Kindheitsbilder reproduzierend,
erzihlen die Interviewten von diskriminierungsfreien Riumen in den Kitas. Auf

4 In Anlehnung an die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung untersucht das RelcoDiff
Projekt die Konstruktion junger Kinder an sozialen Differenzierungen im Spannungsfeld von
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Nachfragen zu ausgrenzenden Aussagen oder Verhaltensweisen der Kinder erzih-
len die meisten Interviewten jedoch von beobachteten Situationen, in denen Kinder
Kommentierungen oder Spielausgrenzungen iiber Geschlecht, Hautfarbe, oder ei-
ne christliche oder muslimische Religionszugehorigkeit vollziehen. Wahrend auch
diese Beispiele mit der Negation kindlicher Absicht abgeschwicht werden, werden
Fragen nach beobachteten antisemitischen Vorurteilen von den Interviewten direkt
und teils affektiv aufgeladen verneint (»Nein, zum Gliick nicht«/»Ist itberhaupt kein
Thema hier. Also, das kennen die gar nicht« etc.), wobei mit der Annahme der >Un-
kenntnis« gleichzeitig die Moglichkeit eines aufkommenden Antisemitismus in den
Kitas zuriickgewiesen wird.

Paradoxerweise werden jedoch teilweise muslimische Kinder von dem Bild
kindlicher Unfihigkeit der (Re-)Produktion von Antisemitismus ausgenommen.
Adem beispielsweise, der im gesamten Interview kindliche Unschuldsannahmen
bestirkte und iber Jiidinnen und Juden nur im positiven Zusammenhang >deut-
scher« Kontaktaufnahmen und Integrationsbemithungen spricht, hingt zu Ende
des Interviews ungefragt eine Verortung des Antisemitismus allein in muslimi-
schen Milieus an. Auf die offene Schlussfrage der Interviewerin, ob es noch etwas
gibe, was er sagen mochte, antwortet Adem:

Eswire spannend eine Kita zu befragen, die ganz offensichtlich einen héheren Mi-
grationsanteil hat, aber in Richtung muslimischen Hintergrund. Ob da antisemiti-
sche Erziehungsbilder durchkommen. Das ware spannend. Weil man da vielleicht
potenziell im Alltag vielleicht eher die Gelegenheit hat, solche Situationen auf-
zugreifen.

Den Ursprung von Antisemitismus unter (muslimischen) Kindern bei den Eltern
verortend, traut Adem muslimischen Kindern die (Re-)Produktion antisemitischer
Bilder zu, die sie durch »antisemitische Erziehungsbilder« muslimischer Eltern ler-
nen. Durch die Verortung von antisemitischen Vorfillen in Kitas, die von einem ho-
heren Anteil muslimischer Kinder besucht werden, grenzt Adem dabei seine Ein-
richtung, in der nach seiner Aussage nur fiinf von ca. 100 Kindern aus muslimi-
schen Familien kommen, von Antisemitismusannahmen ab. Dass sich seine Veror-
tung rein auf Vermutungen stiitzt, zeigt sich in Adems anschliefender Ausfithrung,
in der er erzihlt, dass er zuvor in Einrichtungen gearbeitet habe, in denen die Mehr-
zahl der Kinder einen muslimischen Hintergrund hatte, ohne auf eine Verbindung
zu Antisemitismus einzugehen. Stattdessen antwortet Adem auf die Nachfrage, was
er dort im Zusammenhang mit Antisemitismus erlebt hat: »Ja, nichts, aber man
kann halt, da halt eher was heraushoren, wenn man da gezielter reinbohrt, denke

Antisemitismus, wobei es nicht um kindliche Schuld gehen soll, sondern um ihren >Akteur-
Status<in der (Re-)Produktion sozialer Verhaltnisse.
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ich«. In dieser Aussage spiegelt sich der Generalverdacht gegeniiber Muslim:innen,
dass »selbst wenn ein:e Muslim:in kein:e Antisemit:in ist, er/sie es doch >zumindest
latentc sei« (Cheema 2017: 65f).

Auch Georg, der Antisemitismus einzig bei »Arabern« verortet, erklirt diese
Verortung nicht anhand eigener Erfahrungen, sondern aufgrund von Annahmen,
wenn er ausfithrt: »Also Araber und Juden, das kann ich jetzt nicht aus der Erfah-
rung hier berichten, weil, wie gesagt hier keine Familie, keine jiidische Familie
meines Wissens gerade ist«. Wihrend er die Abwesenheit von Antisemitismus
tiber die (angenommene) Abwesenheit von Jiidinnen und Juden erklirt, verortet
er den Ausgangspunkt moglichen Antisemitismus unter Kindern bei »arabischen
Kindern«. Georg, der als einziger unter den 13 Interviewten im Interview offen tiber
die kindliche (Re-)Produktion von Stereotypen und ankniipfende Ausgrenzungs-
mechanismen spricht, antwortet auf die Frage, ob er im Kitakontext schon mal
judenfeindliche Aussagen mitbekommen hitte:

Ne, fallt mir jetzt direkt nicht ein. Also die groRRen globalen Konflikte hat man
natilrlich dann auch in den einzelnen Hausern, wenn Teilnehmer der jeweiligen
Gruppe das Haus besuchen. Jiidische Familie wiisste ich jetzt nicht, dass wir eine
hatten. Von daher ist dieser Konflikt auch nicht aktuell.

Genau wie Adem, der seine Annahme des >muslimischen< Antisemitismus mit den
Worten erklirt »man weif$ ja auch aus den Medien, Nahostkonflikt etc.«, verortet
Georg das Aufkommen von Antisemitismus einzig im Spannungsfeld des Nahost-
konflikts. Ohne den Begrift zu nutzen, erklirt Georg wie selbstverstindlich, dass
»insgesamt die grofen globalen Konflikte ja zwischen dem arabischen Raum und
Juden« stattfinden, womit er den Nahostkonflikt andeutet, was Georg und Adem
beide mit der Verortung des Antisemitismus bei Muslim:innen bzw. bei Araber:in-
nen verbinden. Dabei nutzen beide kontextspezifische Erklirungen, um jede Mog-
lichkeit von Antisemitismus aus der eigenen Einrichtung auszulagern. Adem zufol-
ge tritt in der eigenen Kita das Problem des Antisemitismus nicht auf, weil nur ei-
ne geringe Anzahl muslimischer Kinder die Einrichtung besuchen. Dagegen fithrt
Georg die (angenommene) Abwesenheit jiidischer Kinder als Begriindung dafiir an,
warum Antisemitismus in der eigenen Kita kein Thema ist, da auf diese Weise den
anwesenden muslimischen Kindern das Gegeniiber fehlt, welches mogliche antise-
mitische Aussagen auslésen konnte.

So werden in den Interviews Moglichkeiten des Antisemitismus aus den Ein-
richtungen ausgelagert. Durch das Bild kindlicher Unschuld findet einerseits eine
Abgrenzung zur Erwachsenenwelt statt, in der Antisemitismus existierten kann,
andererseits wird in einigen Interviews muslimischen Kindern die Ubernahme
und Reproduktion antisemitischer Weltbilder ihrer Eltern zugetraut und zuge-
schrieben. Mit diesen Auslagerungsmechanismen und dadurch, dass aktueller
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Antisemitismus nur im Zusammenhang mit dem Nahostkonflikt gedacht wird,
entsteht ein verengtes Bild des Antisemitismus, das zu einer Entlastung der deut-
schen Mehrheitsgesellschaft beitragt und dazu fithren kann, dass andere Formen
des Antisemitismus ungesehen bleiben.

b Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag befasste sich mit einer pidagogischen Perspektive aufjiidisches Le-
ben und Antisemitismus in Einrichtungen der frithen Kindheit. Basierend auf In-
terviews mit Kita-Leitungen und pidagogischem Personal, die im Rahmen des Rel-
coDiff -Forschungsprojekts in den gleichen Kindertageseinrichtungen gefithrt wur-
den, in denen Gruppendiskussionen mit Kindern stattfanden (vgl. Cheema in die-
sem Band), zeigt sich eine Divergenz zwischen den kindlichen Wissensbestinden
iber antisemitische Stereotype und den einordnenden Deutungen der Pidagog:in-
nen in Bezug auf das Verhalten und die Aulerungen der Kinder. So zeigen unse-
re Analysen, dass sich der Kontext der Elementarpidagogik in einem Spannungs-
verhiltnis befindet zwischen der pidagogischen Dethematisierung und der Agency
von Kindern, mit ihrem Wissen tiber antisemitische Stereotype umzugehen. Von-
seiten der Pidagog:innen, die in den Interviews mitunter eine Verbindung ziehen
zwischen der Annahme jidischer (Nicht-)Prisenz und der (Nicht-)Anwesenheit von
Antisemitismus, bieten Dethematisierungen jiidischen Lebens Schuldentlastungs-
moglichkeiten. So ermoglicht es die Dethematisierung des Jiidischen eine Ausein-
andersetzung dariiber zu vermeiden, wie angemessen die eigenen Riume fir jidi-
sche Kinder sind. Gleichermafen sorgt die Konstruktion des »antisemitischen An-
derenc fiir eine Eigenentlastung und Auslagerung von (méglichem) Antisemitismus
in den jeweiligen Kindertageseinrichtungen.

Im Umkehrschluss bedeutet diese Dethematisierung jeder Moglichkeit von
Antisemitismus in den eigenen Riumen jedoch eine erhohte Wahrscheinlichkeit,
dass im Falle antisemitischer Aufierungen, diese nicht ernstgenommen oder gar
erkannt werden wiirden. Damit stellen sich Fragen zur Sicherheit der Kita-Rium-
lichkeiten fiir ein offenes jiidisches Auftreten, die ein noch existenzielleres Gewicht
aufweisen als Fragen nach der Angemessenheit der Riume fir jiidische Kinder
durch ihre Reprisentation und Identifikationsmoglichkeiten. Wihrend das Relco-
Diff-Forschungsprojekt eine Gegeniiberstellung von kindlichen Wissensbestinden,
sowie (Re-)Produktionsfihigkeiten und deren Einordnung von Leitungspersonen
und Pidagog:innen vornahm, stellt das Fehlen jiidischer Perspektiven im Bereich
der Elementarpidagogik eine Limitation dar. Anschlief}ende Forschungen sollten
sich auf dieses Desiderat konzentrieren. Hier wiren beispielsweise (in Anlehnung
an die Forschung im Schulkontext von Kdrber/Kunze in diesem Band) jiidische
Eltern zu ihrer Kitaplatzwahl zu befragen, wobei sich anhand jener Forschungs-
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ergebnisse politische Leitbilder und Rahmenbedingungen fiir inklusivere und
antisemitismuskritische Kindertageseinrichtungen entwickeln lief3en.
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Kitas als (un-)politische Raume

Antimuslimischer Rassismus und Antisemitismus im Kontext
frihkindlicher Bildung

Seyran Bostanci und Emma Kunz

»Was ich lhnen vielleicht sagen kann mit den aktuellen Kriegsentwicklungen, ha-
ben wir da auch nochmal einen besonderen Fokus drauf gehabt, ob es besonde-
re Vorkommnisse gibt im Zusammenhang, gerade mit dem Nahostkonflikt, ist
aber nichtin der Kita-Landschaft. Ist bisher, Gott sei Dank, sag ich mal, nichts pas-
siert. Wir haben natiirlich auch nochmal besonders die jiidischen Einrichtungen
im Blick, aber da ist bisher, Gott sei Dank, nichts passiert, nichts Auffilliges, nichts,
dass auch von aufRen hinirgendwas an die Einrichtungen herangetragen wird und
auch aber aus Kitas, sag ich mal, wo gemischte Nationalititen sind, ist aus der
Richtung nichts gekommen.«

(Verwaltungsperson aus dem Kitamanagement, zitiert aus der NaDiRa-Studie »Institu-
tioneller Rassismus in Kindertageseinrichtungen«)

Dieses Zitat eine:r Verwaltungsakteur:in im Rahmen der Studie »Institutionel-
ler Rassismus in Kindertageseinrichtungen« des Nationalen Diskriminierungs-
und Rassismusmonitors’ am Deutschen Zentrum fiir Integrations- und Migra-
tionsforschung verweist auf ein grundlegendes Spannungsverhiltnis im frith-
pidagogischen Feld: Wihrend sich gesellschaftliche Konflikte, globale Kriege und
Polarisierungen zunehmend in Bildungseinrichtungen niederschlagen, halten sich
institutionelle Deutungen hiufig an ein Narrativ der Abwesenheit — es sei >nichts
passiert<. In dieser Formulierung wird das Politische im Kita-Alltag entwirklicht
und in eine Sprache der Entwarnung tiberfithrt. Das implizite Verstindnis: was
nicht sichtbar eskaliert, ist nicht relevant. Diese Form der Dethematisierung ver-
weist auf eine strukturelle Liicke gegeniiber den subtilen, aber wirkmichtigen

1 Dieser Beitrag istim Kontext des Nationalen Diskriminierungs- und Rassismusmonitors (Na-
DiRa) entstanden. Der NaDiRa wird im Rahmen des Bundesprogramms »Demokratie leben!«
durch das Bundesministerium fir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMBFS-
F)) gefordert. Fiir inhaltliche Aussagen und Meinungsdufierungen tragen die Publizierenden
dieser Veroffentlichung die Verantwortung.
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Dynamiken, in denen gesellschaftliche Machtverhiltnisse auch in frithkindlichen
Institutionen prisent sind — nicht als Ausnahme, sondern als Normalform.

Aus poststrukturalistischer Perspektive lisst sich diese Neutralititsfiktion als
Teil eines machtvollen Diskurses verstehen, der dariiber entscheidet, was als re-
levant, sichtbar oder sagbar gilt — und was nicht (vgl. Foucault 1983; Butler 1997).
Frithpidagogische Institutionen gelten im hegemonialen Verstindnis als geschiitz-
te, >unbeschwerte« Riume, die Kindern eine entpolitisierte Kindheit erméglichen
sollen. Dieses Verstindnis basiert jedoch auf einer idealisierten Vorstellung von
Kindheit, die soziale Ungleichheiten, soziale Grenzziehungen und Differenzver-
hiltnisse ausblendet (vgl. kritisch dazu: Bithler-Niederberger 2005; Honig 2009).
Kindheiten sind jedoch stets situiert, relational und durchzogen von gesellschaftli-
chen Machtordnungen, die sich in institutionellen Strukturen, im pidagogischen
Alltag und in den Wahrnehmungen kindlicher Subjekte niederschlagen (vgl. Prout/
James 1997; Liebel/Meade 2023).

Zugleich zeigen aktuelle empirische Befunde ein anderes Bild: Antisemitismus
und antimuslimischer Rassismus nehmen in der deutschen Gesellschaft signifikant
zu — auch Kinder und Familien werden zunehmend zur Zielscheibe. Im Jahr 2023
wurden in Deutschland 1.926 antimuslimische Vorfille dokumentiert — ein An-
stieg von 114 Prozent im Vergleich zum Vorjahr (vgl. CLAIM 2024: 25; CLAIM 2023:
22). Auch antisemitische Vorfille sind ein gesamtgesellschaftliches Problem: Die
Recherche- und Informationsstelle Antisemitismus (RIAS) erfasste im Jahr 2023
bundesweit 4.782 Fille — davon ereigneten sich iiber 50 % nach dem 23. Oktober
2023 (RIAS 2024: 10). Besonders besorgniserregend ist, dass diese Gewalttaten
zunehmend gegen Kinder und Jugendliche gerichtet sind. Im selben Jahr wurden
233 Angriffe auf Schiiler:innen registriert — fast dreimal so viele wie im Vorjahr
(RIAS 2024: 20). Fiir betroffene Familien hat dies gravierende Folgen. In vielen
Fillen sehen sie sich gezwungen, ihre Kinder vorsorglich nicht in die Kita oder
Schule zu schicken (vgl. ebd.: 46), manche Familien wechselten sogar den Wohnort
oder die Bildungseinrichtung — ein Prozess, der mit erheblichen psychosozialen
Belastungen einhergeht (vgl. Almeida 2020: 76).

Dieser Artikel analysiert Kindertageseinrichtungen als diskursive und institu-
tionelle Riume, in denen gesellschaftliche Machtverhiltnisse nicht nur gespiegelt,
sondern aktiv (re)produziert werden. Am Beispiel von Antisemitismus und anti-
muslimischem Rassismus wird gezeigt, wie bestimmte Diskriminierungsformen
gegeneinander ausgespielt, selektiv thematisiert oder als exterritorial markiert
werden — wihrend andere unsichtbar bleiben. Dabei steht nicht nur die pidago-
gische Praxis im Zentrum, sondern auch die strukturellen Rahmenbedingungen,
die eine kritische Auseinandersetzung mit Diskriminierung erschweren — etwa
durch einen Mangel an institutionellen Ressourcen, ein romantisierendes Bild von
Kindheit oder die politische Aufladung von Themen wie Religion, Identitit und
Zugehorigkeit.
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Ziel des Beitragsist es, diese Dynamiken sichtbar zu machen und eine machtkri-
tische Perspektive auf frithkindliche Bildung zu eréffnen. Er pladiert fiir eine Re-Po-
litisierung des Diskurses um Kindheit und Bildung, die sich nicht in moralischen
Appellen erschopft, sondern institutionelle Verantwortung ernst nimmt. Frithpdd-
agogische Einrichtungen sind keine machtfreien Orte - sie sind Teil gesellschaftli-
cher Aushandlungsprozesse, in denen Fragen der Zugehérigkeit, der Anerkennung
und des sozialen Zusammenhalts im padagogischen Alltag ausgehandelt werden.

1 Kitas im Spannungsfeld sozialer Differenzordnungen

In einer durch Differenz, Macht und soziale Hierarchien geprigten Gesellschaft
werden Kinder bereits in jungen Jahren mit gesellschaftlicher Ungleichheit kon-
frontiert. Globale Ereignisse wie die rassistischen und antisemitischen Anschlige
in Hanau und Halle, der Terrorangriff der Hamas auf Israel sowie Kriege in der
Ukraine, im Sudan oder in Gaza wirken entgegen gesellschaftlichen Erwartungen
bis in den Alltag von Kindertageseinrichtungen hinein.

Kinder nehmen diese gesellschaftlichen Spannungen und Diskurse wahr, stellen
Fragen oder verarbeiten sie in ihren Interaktionen. Auch Familien bringen eigene
Erfahrungen, Deutungsmuster und Vorurteile in die Kita ein. Eigene Feldbeobach-
tungen im Rahmen der Studie »Institutioneller Rassismus in Kindertageseinrich-
tungen« zu Aussagen wie bspw. »Mein Kind soll nicht mit Kind X spielen« oder zu
konfliktgeladenen Fragen zwischen Eltern und Fachkriften wie bspw. »Wie stehst
du zum Nahost-Konflikt?« haben Einfluss auf die Wahrnehmungen der Kinder. In-
ternationale Studien belegen eindrucksvoll, wie Kinder bewertende Botschaften aus
ihrem sozialen Umfeld aufnehmen, verarbeiten und daraus ihr Weltbild konstruie-
ren (vgl. u.a. Derman-Sparks 2001; Van Auslade/Feagin 2001). In der Praxis wird dies
u.a. durch symbolische Spielszenen, Gespriche tiber Krieg, Tod und Gewalt oder
durch Waffenspiele sichtbar (vgl. Ubbelohde 2003; Rohrmann 1999).

Diese Beobachtungen machen folgendes deutlich: Kitas sind keine gesell-
schaftsfernen Schutzriume, sondern hochgradig politische Orte, in denen gesell-
schaftliche Konflikte, Krisen und Machtverhiltnisse auf kindliche Erfahrungs-
und Bildungsprozesse einwirken. Trotz dieser Entwicklungen mangelt es bislang
an fundierten Erkenntnissen dariiber, wie sich Antisemitismus und antimuslimi-
scher Rassismus konkret in frithkindlichen Bildungsinstitutionen manifestieren.
Wihrend programmatische Beitrige auf die Notwendigkeit einer frithzeitigen Aus-
einandersetzung verweisen (vgl. Kolsch-Bunzen 2022), fehlt es an systematischer
empirischer Forschung sowie an institutionell verankerten Interventionsstrate-
gien. Dabei zeigen Studien wie das Kita-Krisenbuch (Alsago et al. 2025), dass
unter Bedingungen von Fachkriftemangel, iibergrofien Gruppen und knapper
Zeit, Ressourcen fiir diskriminierungskritisches Arbeiten kaum gegeben sind -
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95 % der Fachkrifte geben an, ihren eigenen Anspriichen nicht gerecht zu werden
(ebd.: 14). Frithkindliche Bildung ist — wie alle gesellschaftlichen Institutionen -
in soziale Macht- und Ungleichheitsverhaltnisse eingebettet, die Bildungs- und
Entwicklungschancen mafigeblich strukturieren (vgl. Diehm et al. 2013). Zwischen
den normativen Leitbildern »Bildung von Anfang an« und »Vielfalt von Anfang
an« (vgl. Tuider 2015) offenbart sich eine soziale Realitit, die von asymmetrischen
Zugangen, ungleichen Ressourcenverteilungen und diskursiv erzeugten Diffe-
renzordnungen geprigt ist (vgl. Hogrebe et al. 2021). Diese prigen nicht nur den
Zugang zu Bildungsangeboten, sondern beeinflussen auch die Inhalte, Formen und
Bedeutungen, die frithkindliches Lernen annimmt (vgl. Wagner 2022).

Kitas diirfen daher nicht als gesellschaftlich entkoppelte Riume betrachtet
werden. Vielmehr sind sie integraler Bestandteil gesellschaftlicher Aushandlungs-
prozesse — Orte, an denen sich gesellschaftliche Machtverhiltnisse materialisieren,
aber auch hinterfragen lassen. Eine diskriminierungskritische frithkindliche Bil-
dung setzt eine fundierte Auseinandersetzung mit den Erscheinungsformen und
Funktionsweisen von Antisemitismus und antimuslimischem Rassismus sowie
deren institutionellen und strukturellen Verankerungen voraus. Dies beinhaltet
nicht nur eine Erweiterung des wissenschaftlichen Diskurses, sondern auch die
Entwicklung praxistauglicher, empirisch fundierter Konzepte, die eine diskrimi-
nierungskritische pidagogische Praxis im Alltag erméglichen.

1.1 Adultismus, autoritare Erziehung und rechtsextreme Einflussstrategien
in der friihkindlichen Bildung

Adultismus bezeichnet die strukturelle Hierarchisierung von Erwachsenen und
Kindern, durch die Kindern systematisch Autonomie, Entscheidungsfreiheit und
gesellschaftliche Teilhabe abgesprochen werden (vgl. Ritz/Schwarz 2022). Kindheit
wird in diesem Kontext hiufig als defizitire Ubergangsphase konstruiert, wodurch
kindliche Perspektiven und Handlungsfihigkeit (Agency) institutionell margina-
lisiert werden (vgl. Qvortrup 2005; Bostanci et al. 2022). Es handelt sich dabei
nicht nur um eine interpersonelle Asymmetrie, sondern um ein gesellschaftlich
verankertes Machtverhiltnis, das sich in normativen Erziehungsvorstellungen,
padagogischen Routinen und politischen Diskursen manifestiert. So wird der Fi-
higkeit der Kinder zur Mitgestaltung und aktiven Teilnahme an Entscheidungen
in Institutionen und gesellschaftlichen Prozessen oftmals nicht Raum gegeben
(Liebel/Meade 2023).

In Verbindung mit adultistischen Strukturen wirken auch Rassismen und ande-
re Diskriminierungsformen, die — ebenso wie Adultismus — auf der Basis sozial kon-
struierter Differenzen Hierarchisierungen und Ausschliisse erzeugen. Rassismus,
wie weiter unten niher erliutert, beruht als gesellschaftliches Machtverhiltnis auf
einem hierarchisierenden und homogenisierenden Mechanismus, der rassifizierte



Seyran Bostanci und Emma Kunz: Kitas als (un-)politische Raume

Gruppen strukturell benachteiligt. Ahnlich wie im Adultismus werden von Rassis-
mus betroffene Kinder als sunmiindige« Subjekte positioniert, deren Perspektiven
als weniger legitim gelten. Diese mehrfache Marginalisierung kann sich insbeson-
dere fiir Kinder aus nicht-weifden, migrantischen oder depriviligierten Kontexten
verstirken, wenn ihnen institutionell sowohl aufgrund ihres Alters als auch ihrer
(zugeschriebenen) Religion, Herkunft, Behinderung und weiteren Merkmalen, die
zu Diskriminierung fithren konnen, Teilhabe verwehrt bleibt.

Aus kindheitssoziologischer Perspektive sind Kinder aktive Subjekte, die sich
bereits frith in sozialen Gefiigen orientieren und gesellschaftliche Differenzen
wahrnehmen, deuten und handelnd in ihre Lebenswelt integrieren (vgl. Honig
2009; Wood 2010). Kindheit ist damit nicht als vorsoziale, unberiihrte Phase zu
begreifen, sondern als relationales Gefiige, das in institutionellen Settings wie Kin-
dertageseinrichtungen durch Interaktionen, Routinen und Normierungen aktiv
hergestellt wird (vgl. Prout/James 1997). Kinder begegnen der Welt nicht in einem
machtfreien Raum, sondern in einer durch soziale Hierarchien, kulturelle Codie-
rungen und historische Bedeutungszuschreibungen strukturierten Gesellschaft.

Poststrukturalistische Perspektiven verstehen diese Prozesse nicht als bloRRe Re-
produktion bestehender Strukturen, sondern als performative Hervorbringungen,
in denen Kinder soziale Ordnungen reinszenieren und zugleich irritieren kénnen
(vgl. Davies 1993; Robinson 2013). Macht wird hier — in Anlehnung an Foucault (1983)
- nicht ausschlieRlich als unterdriickende Gewalt, sondern als produktives Geflecht
relationaler Krifte begriffen, das Subjektpositionen hervorbringt, Dispositive
strukturiert und Normen etabliert. Frithkindliche Bildung agiert in diesem Sinne
als Ort diskursiver Macht, in dem Normalitatsvorstellungen iiber Kindheit(en), Fa-
milie, gesellschaftspolitische Themen oder als angemessen betrachtetes Verhalten
(re-)produziert und internalisiert werden.

1.2 Autoritare Erziehungskonzepte und ihre Wirkungsgeschichte

Ein historischer Bezugspunkt fiir adultistische Strukturen in Deutschland sind die
autoritiren Erziehungsvorstellungen des 20. Jahrhunderts. Insbesondere wihrend
der NS-Zeit dominierten Konzepte, die auf Disziplin, Gehorsam und Kontrolle aus-
gerichtet waren. Kinder wurden als formbare Objekte staatlicher Ordnung verstan-
den (vgl. Kinz 1991; Ropke 2010). Diese Vorstellungen wirkten tiber 1945 hinaus -
etwa in den populdren Erziehungsratgebern von Johanna Haarer, die Anpassung
und Gehorsam zum pidagogischen Ziel hervorhob (vgl. Schmid 2008; Miiller/Kithn
2024). Kindliche Subjektivitit wurde darin systematisch entwertet.

Diese autoritiren Konzepte waren eng mit rassistischen und kolonialen Denk-
strukturen verkniipft: Die Vorstellung, »andere Ethnizititen« seien kulturell defizi-
tir oder disziplinierungsbediirftig, trug zur ideologischen Legitimation von Kon-
trolle und Ungleichheit bei. Die Schnittstelle zwischen Adultismus und Rassismus
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sowie Antisemitismus wird so auch historisch evident — etwa in der Disziplinie-
rungspraxis gegeniiber rassifizierten Kindern oder im Ausschluss ihrer Perspekti-
ven aus padagogischen Diskursen.

In den 1970er und 1980er Jahren gewannen partizipative, demokratische Erzie-
hungskonzepte an Bedeutung (vgl. Hederer 1981). Sie riickten Autonomie und Mit-
bestimmung stirker ins Zentrum. Dennoch bleibt eine Spannung zwischen norma-
tiven Leitbildern und der institutionellen Reproduktion adultistischer und rassisti-
scher Machtverhiltnisse in der frithkindlichen Bildung bestehen. Diese kann sich in
der systematischen Unsichtbarmachung bestimmter Kindheiten - etwa nicht-wei-
B3er, nicht-behinderter oder sozio-6konomisch depriviligierter — fortschreiben.

1.3 Autoritare Einflussstrategien auf friihkindliche Bildung

Injiingerer Zeit ist eine Reaktualisierung autoritirer Erziehungsideale in bildungs-
politischen Debatten zu beobachten. Forderungen nach einem verpflichtenden
Vorschuljahr oder einer stirkeren Ausrichtung frithkindlicher Bildung an schuli-
schen Leistungsnormen verweisen auf ein wachsendes Interesse an der Normie-
rung, Selektion und Kontrolle von Bildungsprozessen. Der Vorschlag von Michael
Kretschmer (CDU), ab 2025 ein verpflichtendes Vorschuljahr einzufiithren, steht
exemplarisch fiir diese Tendenz (vgl. Sichsische Zeitung 2024). In einigen wis-
senschaftlichen Fachdebatten wird ein solcher VorstoR kritisch eingeordnet, da er
vor allem sozialdisziplinierende und selektive Funktionen betont, anstatt Bildung
als partizipativen und kindzentrierten Prozess zu verstehen (vgl. Kottmann et al.
2018). Mehrere Stellungnahmen aus der Frithpadagogik verweisen darauf, dass ein
verpflichtendes Vorschuljahr und Frithférdermechanismen nicht automatisch zu
mehr Bildungsgerechtigkeit fithren, sondern im Gegenteil bestehende Ungleich-
heiten weiter verfestigen konnen: Frithférderung, die auf Sortierung, Selektion und
Leistungsorientierung basiert, kann bewirken, dass benachteiligte Kinder bereits
frith »aussortiert« werden, weniger anspruchsvolle Férderung erhalten und auf
einem niedrigeren Bildungspfad bleiben (vgl. Hamacher/Seitz 2022: 193; Becker/
Hadjar 2009: 35).

Diese Entwicklungen sind nicht isoliert zu betrachten, sondern schliefen an
rechtsextreme Diskurse an, welche die autoritire Pidagogik als Mittel zur Dis-
ziplinierung und national-kulturellen Reproduktion begreifen (vgl. Hertel 2021).
Rechtsextreme Akteur:innen instrumentalisieren Begriffe wie >Kinderschutz<, um
pidagogische Konzepte wie Diversitit, Demokratiebildung oder Antidiskrimi-
nierung als >ideologisch« abzuwerten und zu delegitimieren. Dies zeigt sich etwa
am sogenannten Kinderschutzkongress 2025, der nicht evidenzbasierten Kinder-
schutz verfolgt, sondern Bedrohungsnarrative bedient, um reaktionire Agenden
zu befordern (vgl. Kinderschutzkongress o. D.).
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Parallel dazu nutzen rechtsextreme Gruppierungen sowie solche, die vom
Verfassungsschutz als rechtsextremistischer Verdachtsfall eingestuft werden, eta-
blierte Bildungsformate als Bithne zur Verbreitung ihrer politischen Agenda. Ein
Beispiel fiir rechte Einflussnahme ist die Prisenz des AfD-Landesverbands Baden-
Wiirttemberg auf der Bildungsmesse didacta, die verdeutlicht, wie frithkindliche
Bildung als ideologisches Kampffeld beansprucht wird (vgl. Landesmesse Stuttgart
0.D.). Hier wird autoritire Erziehung offensiv mit der Ablehnung von Vielfalt
verkniipft — was nicht nur die demokratische Bildungsarbeit untergribt, sondern
auch die Rechte und Perspektiven rassifizierter Kinder infrage stellt.

Eine weitere beobachtbare Tendenz rechter Einflussnahme zeigt sich in der an-
gestrebten Umstrukturierung finanzieller Ressourcen. Beispielsweise forderte die
AfD in Bayern eine deutliche Kiirzung der Mittel fiir den Bayerischen Jugendring,
was demokratische Bildungsinitiativen empfindlich treffen wiirde (Bayerischer
Landtag 2024). Parallel dazu ist in Bundeslindern wie Nordrhein-Westfalen und
Mecklenburg-Vorpommern der Aufbau eigener bildungsnaher Strukturen zu be-
obachten, innerhalb derer vermehrt antidemokratische und rassistische Inhalte an
Kinder und Familien vermittelt werden (vgl. Kriiger et al. 2022).

Diese Entwicklungen verdeutlichen, dass frithkindliche Bildung zunehmend
zum Austragungsort ideologischer Kimpfe wird. Die Verbindung von Adultismus,
autoritiren Erziehungsidealen und als rechtsextrem eingestuften oder rechten
Einflussstrategien verweist auf eine tiefgreifende politisch-kulturelle Auseinander-
setzung um Kindheit, Erziehung und Gesellschaft. Wihrend demokratiestirkende
Pidagogik auf Partizipation, Autonomie, Anerkennung und Diskriminierungs-
schutz setzt, zeigen sich in institutionellen Strukturen hiufig persistente Macht-
asymmetrien, die autoritiren Konzepten Anschluss bieten.

Eine diskriminierungskritische Perspektive auf frithkindliche Bildung muss
diese Verflechtungen sichtbar machen und pidagogisch wie politisch bearbeiten.
Sie erfordert eine fundierte Reflexion gesellschaftlicher Machtverhiltnisse, pid-
agogischer Prinzipien und ideologischer Anschlussstellen, um einer autoritiren
Wende im frithpidagogischen Feld entgegenzuwirken.

2 Antimuslimischer Rassismus und Antisemitismus im Kontext
friihkindlicher Bildung

In den Kindheitswissenschaften werden Antisemitismus und antimuslimischer
Rassismus bislang nur marginal behandelt (mit Ausnahmen wie Rensch-Kruse et
al. 2024; Bundschuh/Miiller 2020). Dieses Desiderat lisst sich unter anderem auf
eine Reihe struktureller Ursachen zuriickfithren: Zum einen dominiert in vielen
Diskursen noch immer das Bild des »unschuldigen Kindes« (vgl. Bithler-Nieder-
berger 2005) — ein Mythos, der als Ausdruck adultistischer Denkweisen verstanden
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werden kann (vgl. Bostanci 2024; Liebel/Meade 2023). Zum anderen wirkt die
Vormachtstellung entwicklungspsychologischer Paradigmen fort, die Kinder als
defizitire Wesen mit Blick auf eine zukiinftige Autonomie denken — anstatt sie
als gegenwirtige, handlungsfihige Subjekte zu begreifen (vgl. Piaget 1926; Erikson
1959; Kohlberg 1976). Diese Perspektiven auf Kindheit(en) tragen dazu bei, dass die
Auswirkungen von Antisemitismus und Rassismus auf Kinder hiufig unterschitzt
oder unsichtbar gemacht werden, da erwachsenenzentrierte Interpretationen da-
zu neigen, solche Erfahrungen zu relativieren oder zu marginalisieren (Bostanci
2024; Liebel/Maede, 2023; Liebel, 2020). Erst in neueren Arbeiten wird dieses Bild
kritisch aufgebrochen und durch machtkritische, intersektionale und poststruk-
turalistische Perspektiven erweitert (vgl. u.a. Bak/Machold 2022; Bostanci/Ilgiin-
Birhimeoglu 2024).

2.1 Struktureller Rassismus

Rassismus wird als historisch gewachsenes und tief verwurzeltes gesellschaftliches
Strukturprinzip verstanden (vgl. Balibar 1990, Hall 1994). Durch Konzepte wie der
Neo-Rassismus oder der >Rassismus ohne Rassen¢< wird darauf verwiesen, dass
zunehmend kulturelle Differenzen anstelle von biologistischen Argumentations-
stringen Exklusionsmechanismen legitimieren (vgl. Balibar 1990, S. 25ff). Insti-
tutioneller Rassismus bezeichnet rassistische Diskriminierung, die strukturell in
gesellschaftliche Institutionen eingeschrieben ist und nicht allein auf individuellen
Vorurteilen oder bewussten Handlungen einzelner Personen basiert (Macpherson
1999). Er manifestiert sich in etablierten Regeln, Routinen, Handlungsmustern und
Organisationsformen, die systematisch dazu fithren, dass rassifizierte Gruppen
von Ressourcen, Moglichkeiten und gesellschaftlicher Teilhabe ausgeschlossen wer-
den oder einen erschwerten Zugang zu ihnen haben (vgl. Benokraitis/Feagin 1977).
Institutioneller Rassismus erzeugt und erhilt somit strukturelle Ungleichheiten in
zentralen gesellschaftlichen Bereichen wie Bildung, Arbeits- Wohnungsmarkt und
Gesundheitssystem oder im Bereich Justiz und Polizei (vgl. Fuchs et al. 2025).

In diesem Zusammenhang ist antimuslimischer Rassismus als spezifische
Ausprigung rassistischer Diskriminierung zu verstehen, die Menschen, die als
muslimisch wahrgenommen bzw. konstruiert werden, systematisch benachteiligt,
marginalisiert und stigmatisiert (vgl. Shooman 2014; Attia/Keskinkili¢ 2016). Da-
bei erfolgt die Diskriminierung nicht primdir entlang religioser Zugehdérigkeiten,
sondern auch durch kulturalisierende und essentialisierende Zuschreibungen, die
muslimisch markierte Personen als homogene Gruppe konstruieren und ihnen
eine grundlegende kulturelle Andersartigkeit unterstellen (vgl. Said 1978; Meer/
Modood 2009; El-Tayeb 2016). Solche rassistischen Zuschreibungen dienen dazu,
Machtverhiltnisse aufrechtzuerhalten und legitimieren politische und soziale
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Ausgrenzungspraktiken, die gesellschaftliche Ungleichheiten reproduzieren (vgl.
Yilmaz 2016; Meer 2013)

Auf institutioneller Ebene fithrt dies zu einer ungleichen Verteilung gesell-
schaftlicher Ressourcen — etwa beim Zugang zu frithkindlicher Bildung (vgl.
Bostanci/Wirth 2024; Hermes et al. 2023). In der institutionellen Praxis zeigt sich
antimuslimischer Rassismus in der Reduktion muslimischer Familien auf religiése
Zugehorigkeit, wihrend soziale Klassenlagen oder individuelle Lebensrealititen
ausgeblendet werden. Diese Kulturalisierungen sind hiufig mit stereotypisieren-
den Vorstellungen verkniipft, die Muslim:innen als integrationsbediirftig oder
riickstindig rahmen. In Kitas duflert sich dies etwa in diskriminierenden An-
nahmen iiber muslimische Frauen seitens des Kitapersonals oder im subtilen
Ausschluss muslimischer Kinder bei Aktivititen (vgl. Unabhingiger Experten-
kreis Muslimfeindlichkeit 2024: 138). Die unzureichende Reflexion iiber religiose
Vielfalt und der Mangel an diversititsbewusstem Lernmaterial verstirken diese
Problematiken.

2.2. Struktureller Antisemitismus

In Anlehnung an rassismuskritische Theorien — insbesondere dem Konzept des
institutionellen Rassismus — beschreibt institutioneller Antisemitismus Formen
struktureller Ausgrenzung, in denen antisemitische Diskurse, Praktiken oder
das Nicht-Thematisieren von Antisemitismus innerhalb von Institutionen wirk-
sam werden (vgl. Arnold/Karakayali 2024). Dies dufiert sich beispielsweise in der
Abwesenheit von Schutz- oder Beschwerdestrukturen, der Marginalisierung ji-
discher Perspektiven oder der unzureichenden Sichtbarkeit jidischen Lebens in
Bildungsangeboten (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2024; fiir den Kontext Schule vgl.
Bernstein 2020). Diese institutionellen Barrieren erschweren es jiidischen Kindern,
ihre religiose und kulturelle Identitit uneingeschrinkt zu entfalten.

Die strukturelle Perspektive auf Antisemitismus und antimuslimischen Rassis-
mus ermoglicht es, die komplexen Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Dis-
kriminierungsformen zu verstehen und gestattet ein intersektionales Verstindnis
dieser Phinomene, da es die Mehrdimensionalitit von Diskriminierungserfahrun-
gen beriicksichtigt und aufzeigt, wie unterschiedliche soziale, kulturelle und reli-
giose Identititen innerhalb von Machtstrukturen systematisch benachteiligt wer-
den.
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3 Verschleierung und Gegeneinander Ausspielen von antimuslimischem
Rassismus und Antisemitismus

Eine intersektionale Auseinandersetzung mit antimuslimischem Rassismus und
Antisemitismus im Bereich der frithkindlichen Bildung ist nicht nur bedeutsam,
um die Erscheinungsformen und Wechselwirkungen zwischen den Phinomenen
sichtbar zu machen, sondern notwendig, um eine inklusive und gerechtere Bil-
dungslandschaft zu gestalten. Das Erkennen der Dynamiken kann verhindern,
dass eine Form der Ausgrenzung gegeniiber der anderen instrumentalisiert wird
und dadurch zu einer gegenseitigen Verstirkung fithrt.

Ein prignantes Beispiel hierfiir liefert die Debatte um die geplante Umbenen-
nung einer Kindertageseinrichtung in Sachsen-Anhalt, die seit iiber fiinfzig Jah-
ren den Namen »Anne Frank« trigt. Vor dem Hintergrund der Terroranschlige der
Hamas auf Israel am 7. Oktober 2023 erhielt die beabsichtigte Umbenennung er-
hebliche mediale Aufmerksamkeit und 15ste intensive 6ffentliche Kontroversen aus
(vgl. taz 2023). Bemerkenswert daran ist, dass ohne diesen spezifischen historischen
Kontext und die mediale Sichtbarkeit des Themas im Zusammenhang mit den An-
schligen vermutlich kaum offentliche Aufmerksambkeit entstanden wire, da The-
men im frithpidagogischen Bereich ansonsten nur marginal im gesellschaftlichen
Diskurs prisent sind. Seitens der Kita-Leitung wurde die Entscheidung zur Umbe-
nennung von »Anne Frank« in »Weltentdecker« folgendermafien begriindet:

[Dler Kinderrat der Einrichtung habe einen Namen gewahlt, der kindgerechter
sei. Die Geschichte von Anne Frank sei gerade fiir kleinere Kinder schwer fassbar.
Auch Eltern mit Migrationshintergrund kénnten mit dem Namen oft nichts anfan-
gen.>Wir wollten etwas ohne politische Hintergriinde«. (taz 2023)

Aus einer antisemitismus- und rassismuskritischen Perspektive offenbart sich hier
die institutionelle Reproduktion antisemitischer Strukturen durch eine Marginali-
sierung jidischer Erinnerungskultur. Der Name »Anne Frank« bietet nicht nur die
Moglichkeit, einer Auseinandersetzung mit der Shoah, dem Nationalsozialismus
und Antisemitismus, sondern macht diese Themen unweigerlich sichtbar. Die ge-
plante Umbenennung birgt daher das Risiko, dieses Potenzial ungenutzt zu lassen,
die historische Erinnerung an antisemitische Gewalt zu entthematisieren und poli-
tische Bildungsanlisse in frithkindlichen Einrichtungen unsichtbar zu machen.
Die Argumentation, der Name Anne Frank sei fiir Kinder zu komplex oder
ungeeignet, erweist sich in diesem Kontext als widerspriichlich und kritisch hin-
terfragbar. Sie verdeutlicht exemplarisch, wie Adultismus implizit wirkt, indem
vermeintlich kindliche Bediirfnisse vorgeschoben werden — obwohl kindliche
Perspektiven im Kita-Alltag hiufig durch adultistische Machtverhiltnisse margina-
lisiert oder unzureichend beriicksichtigt werden. Die vorgebrachte »kindgerechte
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Neutralitit« fungiert somit als Vorwand zur Durchsetzung erwachsener Interessen,
behindert eine kritische Auseinandersetzung mit strukturellen Machtverhiltnissen
und stiitzt implizit institutionelle antisemitische Dynamiken.

Gleichzeitig manifestiert sich in der Argumentation ein antimuslimischer Ras-
sismus. Die pauschale Behauptung, Eltern mit Migrationshintergrund kénnten mit
dem Namen Anne Frank »oft nichts anfangen, folgt einer rassistischen Logik, die
muslimisch markierte Familien homogenisiert, als desinteressiert konstruiert und
auf eine vermeintlich kulturelle oder religiose Zugehorigkeit reduziert (vgl. Shoo-
man 2014; Attia/Keskinkili¢ 2016). Solche stereotypen Zuschreibungen instrumen-
talisieren migrantische Eltern und spielen Antisemitismus und antimuslimischen
Rassismus gegeneinander aus: Einerseits unterstellt man ihnen mangelndes Inter-
esse oder fehlende Kompetenzen, um Teil deutscher Erinnerungskultur zu sein, an-
dererseits reproduziert man eine kulturalisierende Vorstellung von Zugehorigkeit
und Ausgrenzung, die Familien mit Migrationsgeschichte auf problematische Wei-
se homogenisiert.

Dieser argumentative Mechanismus entlastet die Mehrheitsgesellschaft von ih-
rer Verantwortung, eine diskriminierungskritische und intersektionale Bildungsar-
beit zu etablieren (vgl. Arnold 2023). Die getrennte Betrachtung bzw. das wechsel-
seitige Ausspielen von Antisemitismus und antimuslimischem Rassismus tragt viel-
mehr zur Stabilisierung bestehender Machtverhiltnisse bei. In der Konsequenz ris-
kiert die Kita ihre zentrale Funktion als demokratischer Bildungsort, der intersek-
tionale Perspektiven auf Diskriminierung sichtbar macht und solidarisches Han-
deln stirkt. Stattdessen droht die geplante Umbenennung — unter dem Deckmantel
einer angeblich kindlichen Neutralitit — zur Verstetigung und Reproduktion insti-
tutioneller Diskriminierungsverhiltnisse beizutragen.

Wie das Einstiegszitat deutlich macht, werden nicht nur alltigliche und subtile
Formen von Diskriminierung ausgeblendet, sondern es wird auch eine vertiefte
Auseinandersetzung mit den zugrundeliegenden strukturellen Diskriminierungs-
mechanismen in Kindertageseinrichtungen erschwert. Durch die Betonung einer
vermeintlichen »Ereignislosigkeit« richtet sich der Blick vorrangig auf einzelne,
sichtbare Vorfille, wodurch die unsichtbaren, jedoch nicht weniger wirksamen
Formen von Diskriminierung und Vorurteilen in den Einrichtungen systematisch
vernachlissigt werden. Diese Reduktion auf konkrete, dulerlich wahrnehmbare
Ereignisse verhindert eine tiefgehende Reflexion iiber strukturelle Risiken und
deren Auswirkungen auf die alltigliche institutionelle Praxis.

Zugleich fithrt die explizite Bezugnahme auf den Nahostkonflikt zu einer Ver-
schiebung der Aufmerksambkeit von systemischen und institutionellen Fragen hin
zu aufergewohnlichen, externen politischen Ereignissen. Antisemitismus und an-
timuslimischer Rassismus erscheinen dadurch nicht als inhidrente strukturelle Pha-
nomene innerhalb der Institutionen, sondern werden zu Ausnahmefillen erklirt,
die vornehmlich durch duflere Einfliisse ausgelst werden.
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Der spezifische Fokus auf jidische Einrichtungen zeigt zwar ein punktuelles
Bewusstsein fir mogliche Bedrohungen, blendet jedoch zugleich jene strukturel-
len Dynamiken antisemitischer und rassistischer Diskriminierung aus, die auch in
anderen Kita-Einrichtungen sowie in der alltiglichen pidagogischen Praxis prisent
sein kénnen. Zudem verweist die Aussage, dass aus Kitas mit »gemischten Nationa-
litaiten« keine Vorfille bekannt seien, auf eine vermeintliche »UnaufFilligkeit« dieser
Einrichtungen. Darin zeigt sich unterschwellig eine stereotype Annahme tiber ein
erhohtes Konfliktpotenzial in sogenannten »multikulturellen« Gruppen, die wie-
derum rassistische Zuschreibungen reproduzieren kann.

Auffillig ist zudem, dass im Interview mit der Verwaltungsebene des Kita-
Managements die Perspektive auf Rechtsextremismus fehlt, obwohl dieser vor
allem in Deutschland ein hohes Potenzial zur Forderung und Verbreitung von
Antisemitismus birgt (vgl. Zick/Mokros 2023). Stattdessen wird das Problembe-
wusstsein primir auf potenziell Betroffene — insbesondere jiidische Einrichtun-
gen — oder migrantische Bevolkerungsgruppen gerichtet, was dem etablierten
diskursiven Muster des »Antisemitismus der Anderen« entspricht. Diese Perspek-
tivverschiebung fithrt dazu, dass rechtsextreme Strukturen und Ideologien, die
wesentlich zur Verbreitung antisemitischer und rassistischer Einstellungen bei-
tragen, systematisch ausgeblendet werden. Statt die Ursachen und Mechanismen
des rechtsextremen Antisemitismus kritisch zu analysieren, erfolgt eine implizite
Verantwortungsverschiebung auf die Betroffenen selbst. Dies geschieht entweder
durch eine einseitige Fokussierung auf jidische Einrichtungen oder durch die
Konstruktion von Antisemitismus als Phinomen migrantischer Communities.

3.1 Intersektionale Perspektiven auf Rassismus und Antisemitismus

Rassismuskritische Ansitze betonen die Notwendigkeit einer intersektionalen Per-
spektive. Der Begriff »Intersektionalitit«, gepragt durch Kimberlé Crenshaw (1989)
und verwurzelt in der Schwarzen feministischen Bewegung, erméglicht es, kom-
plexe Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Formen von Diskriminierung zu
analysieren. Ein intersektionaler Zugang erlaubt somit, sowohl die spezifischen
Merkmale von Diskriminierungsformen wie Antisemitismus und antimuslimi-
schem Rassismus analytisch differenziert zu erfassen als auch deren strukturelle
Verwobenheit, Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen herauszuarbeiten. In
der pidagogischen Praxis hingegen werden diese Diskriminierungsformen oft
hierarchisiert oder gegeneinander ausgespielt.

Ein eindriickliches Beispiel hierfiir ist die pauschale Zuschreibung antise-
mitischer Einstellungen an Gefliichtete aus muslimisch geprigten Lindern, die
hiufig als Legitimationsgrundlage fiir migrationspolitische Verschirfungen dient,
ohne tatsichlich zur Sicherheit jiidischen Lebens beizutragen (vgl. Arnold 2024;
Arnold/Konig 2016; Cheema 2017;2018; Shooman 2014). Der Schutz jiidischer Men-
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schen wird hierbei instrumentalisiert, um rassistische und rechtsextreme Politiken
zu rechtfertigen. Solche Instrumentalisierungen verhindern eine differenzierte
und solidarische Auseinandersetzung mit Antisemitismus und antimuslimischem
Rassismus. Indem Antisemitismus einseitig als Problem »der Anderen, insbeson-
dere von Muslim:innen oder Gefliichteten dargestellt wird, erfolgt nicht nur eine
Stigmatisierung muslimischer Personen, sondern auch eine Verschleierung der
Tatsache, dass antisemitische Einstellungen in allen gesellschaftlichen sozialen
Gruppen - insbesondere im nationalistischen Rechtsextremismus, aber ebenso in
der sogenannten Mitte der Gesellschaft — verbreitet sind.

Die Vorstellung eines »importierten« Antisemitismus iibersieht dessen tief ver-
wurzelte europdische, insbesondere deutsche Geschichte. Diese Form der Externa-
lisierung folgt einer rassistischen Logik, indem sie muslimisch gelesene Commu-
nities pauschal als potenziell antisemitisch markiert und somit antimuslimischen
Rassismus reproduziert (vgl. Czollek et al. 2019).

Ein antisemitismuskritischer und rassismuskritischer Ansatz beriicksich-
tigt zudem, dass Antisemitismus nicht ausschlieflich als >Spielart von Rassis-
mus¢< eingeordnet werden kann (vgl. Messerschmidt 2010). Vielmehr erfordert
die spezifische Struktur des Antisemitismus — beispielsweise seine Funktion als
Projektionsfliche fir Verschworungserzihlungen und Schuldzuschreibungen -
eine eigenstindige analytische Betrachtung. Zugleich darf Antisemitismus jedoch
nicht isoliert von anderen gesellschaftlichen Ungleichheitsverhiltnissen analysiert
werden.

Innerhalb rassismuskritischer Diskurse bleiben jiidische Perspektiven bislang
jedoch vielfach unterreprisentiert (vgl. Coffey/Laumann 2021; Holev/Yosef 2024).
Intersektionale Analysen verdeutlichen, dass jiidische Lebensrealititen heterogen
sind und vielfiltige Erfahrungen mit unterschiedlichen Formen sozialer Ungleich-
heit wie Rassismus, Sexismus oder Klassismus umfassen (vgl. Herrberg/Reddig
2024; Radvan 2010). Die Beriicksichtigung dieser komplexen Mehrfachzugehérig-
keiten tragt dazu bei, binire Identititskonstruktionen kritisch zu hinterfragen und
solidarische Verbindungen sowie diskriminierungssensible pidagogische Ansitze
zu ermoglichen.

Ein solcher Zugang begreift Antisemitismus und Rassismus nicht als voneinan-
der getrennte, sondern als strukturell miteinander verflochtene Machtverhiltnis-
se. Ziel einer intersektionalen Perspektive ist es daher, pidagogische und gesell-
schaftliche Riume zu etablieren, in denen verschiedene Erfahrungen mit Diskri-
minierung nicht gegeneinandergestellt, sondern gemeinsam reflektiert und analy-
tisch bearbeitet werden kénnen. Nur so lisst sich der Komplexitit gesellschaftlicher
Machtverhiltnisse und der Lebensrealitit von Kindern und Familien in frithpadago-
gischen Einrichtungen angemessen begegnen.

Die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Machtverhiltnissen wie anti-
muslimischem Rassismus und Antisemitismus in der frithpiddagogischen Praxis er-
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fordert daher Konzepte, welche sowohl institutionelle Strukturen als auch implizite
normative Annahmen kritisch reflektieren. Hier bietet der Anti-Bias-Ansatz nach
Derman-Sparks (2001) einen praxisbezogenen Zugang, der Vorurteile, Ausschliisse
und strukturelle Diskriminierungen in den Fokus pidagogischer Reflexion stellt
(vgl. Wagner 2008). Ziel dieses Ansatzes ist die Schaffung einer Lernumgebung, die
soziale Differenzen nicht ignoriert oder stabilisiert, sondern als Ausgangspunkt
fir kritische Lernprozesse und gesellschaftliche Partizipation nutzt. Frithpid-
agogische Einrichtungen stehen somit im Zentrum aktueller soziologischer und
bildungstheoretischer Debatten, welche institutionelle Verflechtungen von Macht,
Differenz und Bildung untersuchen.

4 Schlussbetrachtung

Frithkindliche Bildungseinrichtungen sind keine machtfreien Riume, sondern zen-
trale Schauplitze gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse. Der vorliegende Artikel
hat aufgezeigt, wie Antisemitismus und antimuslimischer Rassismus als struktur-
wirksame Phinomene im frithpidagogischen Feld prisent sind — nicht nur auf der
Ebene individueller Vorurteile, sondern in Form institutioneller Routinen, diskur-
siver Ausschliisse und symbolischer Ordnungen. Dabei treten diese Ungleichheits-
verhiltnisse selten isoliert auf, sondern sind intersektional verwoben mit anderen
Achsen sozialer Differenz — insbesondere mit Adultismus als legitimierter Form der
Kindheitsentwertung.

In diesem Kontext riickt auch die zunehmende gesellschaftliche Reaktualisie-
rung autoritirer Erziehungsideale und exkludierender Normalititsvorstellungen
in den Fokus. Politische Akteur:innen und rechtspopulistische Strémungen versu-
chen vermehrt, frithkindliche Bildung fiir ihre Agenda zu vereinnahmen - sei es
durch die Infragestellung von Diversititskonzepten, durch Angriffe auf diskrimi-
nierungskritische Bildungsarbeit oder durch die Umdeutung von Kinderschutz als
Kontrollinstrument. Diese Entwicklungen stehen symptomatisch fiir eine autoriti-
re Verschiebung im gesellschaftlichen Diskurs, die normierende, disziplinierende
und ausgrenzende Logiken verstirkt — auch im pidagogischen Feld.

Eine machtkritische und intersektionale Perspektive auf frithkindliche Bildung
muss diesen Dynamiken entgegenwirken. Sie begreift Kindertageseinrichtungen
als Orte, an denen gesellschaftliche Machtverhiltnisse nicht nur gespiegelt, sondern
auch transformiert werden konnen - vorausgesetzt, dass pidagogische Praxis nicht
der Illusion einer entpolitisierten Kindheit folgt, sondern Differenzverhiltnisse ak-
tiv zum Gegenstand kritischer Reflexion macht. Dies erfordert nicht nur die Sen-
sibilisierung pidagogischer Fachkrifte, sondern eine strukturelle Verankerung dis-
kriminierungskritischer Bildung, die auch autoritiren Normalisierungstendenzen
im Bildungsdiskurs widerspricht.
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Frithpiddagogische Einrichtungen tragen in diesem Sinne gesellschaftliche Ver-
antwortung. Thre demokratische Qualitit bemisst sich nicht an formalen Leitbil-
dern, sondern daran, inwieweit sie Kinder in ihrer Differenz anerkennen, margina-
lisierte Perspektiven sichtbar machen und aktiv zu einem solidarischen, inklusiven
Zusammenleben beitragen. Die frithkindliche Bildung ist damit nicht nur ein pad-
agogisches Feld, sondern ein politischer Raum — mit unmittelbarer Relevanz fiir die
demokratische Zukunft der Gesellschaft.
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Antisemitismus und Differenzkonstruktionen
im Kontext des Religionsunterrichts
Empirische Befunde zur Perspektive von Grundschiler:innen

Janne Braband und Anna Kérs

1 Einleitung

Der Kontext Schule spielt eine zentrale Rolle bei der Reproduktion, Erfahrung und
(Nicht-)Thematisierung von Antisemitismus (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2023:
20). Betroffene beschreiben Antisemitismus als Normalitit im schulischen Umfeld,
in dem sie sich diffusen und offenen Anfeindungen durch Mitschiiler:innen, aber
auch durch Lehrkrifte ausgesetzt sehen (vgl. Bernstein 2020: 84f). Gleichzeitig
kommt der Schule eine zentrale Rolle als Lernort zum Judentum und jidischen Le-
ben sowie zur Antisemitismuspravention zu (Korber/Kérs 2024). Die Bearbeitung
von Antisemitismus wird im schulischen Kontext jedoch vielfach durch Histori-
sierung, Tabuisierung und Distanzierung erschwert (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai
2023: 23f) und antisemitische Vorfille, aber auch vorgelagerte Stufen wie »nega-
tivbehaftete [..] Kategorien, Pauschalisierungen, Stereotypen [...], Ignoranz [und]
emotionale [..] Abneigung« (Bernstein 2020: 21) werden hiufig nicht als solche
erkannt. Lehrkrifte haben zwar ein theoretisches Wissen iiber Antisemitismus,
beschreiben ihn in der eigenen Praxis aber als ungreifbar, schwer lokalisierbar und
extrem schwer bearbeitbar (Chernivsky/Lorenz-Sinai 2023: 55ff).

Zur Entstehung solcher Kategorien, Pauschalisierungen und Stereotypen in Be-
zug auf Jidinnen und Juden speziell unter Schiiler:innen gibt es bisher wenig For-
schung. Diese Forschungsliicke gilt besonders fiir das Kindesalter, bei dem sich die
Tabuisierung von Antisemitismus mit einer verbreiteten Vorstellung der »>Unschuld«
junger Kinder verbindet, die antisemitische Haltungen oder gar Handlungen bei ih-
nen als unmaglich erscheinen lisst (vgl. Rensch-Kruse et al. 2024: 114). In Anleh-
nung an neuere sozialkonstruktivistische Ansitze der Kindheitsforschung gehen
wirjedoch davon aus, dass Kinder ihre Wirklichkeit selbst aktiv konstruieren, womit
sich auch kindliche Differenzkonstruktionen im Hinblick auf antisemitisch geprig-
te Unterscheidungen und Abwertungen untersuchen lassen (siehe Diehm in diesem
Band).



120

Teil Il: Antisemitische Differenzkonstruktionen und jidische Perspektiven in der mittleren Kindheit

Eine weitere empirische Leerstelle zeigt sich beim Religionsunterricht, der als
wichtiges Fach fir die Privention und Bearbeitung von Antisemitismus gilt (vgl.
Salzborn/Kurth 2021) und mit hohen gesellschafts- und bildungspolitischen Erwar-
tungen verbunden wird. Diese beziehen sich einerseits auf die Vermittlung von re-
ligiser Vielfalt und andererseits auf die Wissensvermittlung iiber Geschichte und
Gegenwart des Judentums (vgl. Zentralrat der Juden in Deutschland/KMK 2016; Be-
auftragter der Bundesregierung fiir jiidisches Leben in Deutschland 2022). Ob und
wie diese Adressierung des Religionsunterrichts in der Praxis stattfindet, ist ebenso
wenig empirisch untersucht wie die Umsetzung und Wirkung didaktischer Ansit-
ze zur Antisemitismuspravention im Religionsunterricht (vgl. Grimm 2021; Bauer
2021; Naurath 2020; siehe jedoch Braband/Kérs 2024).

Vor dem Hintergrund dieser forschungsbezogenen und bildungspolitischen
Ausgangslage und ihrer Leerstellen befasst sich der Beitrag mit der grundlegen-
den Frage, ob und wie Kinder Vorstellungen von (religiés codierter) Differenz im
Kontext des Religionsunterrichts (re-)produzieren, mit (negativen oder positiven)
Zuschreibungen versehen und hinterfragen. Die hier prisentierten empirischen
Ergebnisse basieren auf dem Teilprojekt Religids codierte Differenzkonstruktionen im
schulischen Religionsunterricht und zeigen, dass die Grundschiiler:innen religiéser
Vielfalt mit viel Interesse und grofler Offenheit begegnen, dass ihnen aber auch
negative Stereotypisierungen, Diskriminierung und Ausgrenzungspraxen bekannt
sind, die sie z.T. reproduzieren, aber auch kritisch reflektieren. Die Ergebnisse
verweisen sowohl auf Potenziale des Religionsunterrichts als auch auf Fallstricke
und Herausforderungen.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Zunichst werden bisher vorliegende Er-
kenntnisse zu Vorstellungen von Kindern tiber Religion und Differenz, zu ihren
Bildern von Jiidinnen und Juden und zu antisemitischen Differenzkonstruktionen
unter Jugendlichen dargestellt (Kapitel 2). Daraufhin erliutern wir das Design der
empirischen Untersuchung (Kapitel 3) und prisentieren zentrale Befunde (Kapitel
4). Abschliefiend biindeln wir diese im Hinblick auf Chancen und Potenziale des
Religionsunterrichts fiir die Bearbeitung von Antisemitismus und andere (religios
codierte) Abwertungs- und Ausgrenzungspraktiken (Kapitel 5).

2 Forschungsstand: Differenzwahrnehmung und
Differenzkonstruktionen von Kindern und Jugendlichen

2.1 Vorstellungen von Kindern iiber Religiositat und Differenz
Zum Umgang von Kindern mit religiés-weltanschaulicher Pluralitit und religiésen

Differenzen liegen wenige, itberwiegend iltere empirische Studien vor (vgl. Dubiski
et al. 2010: 24; Stockinger 2017: 41ff), die sich auf den Elementarbereich und verein-
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zelt auf die Grundschule beziehen. Eine religionspddagogische Studie von Edelb-
rock et al. (2010) mit christlichen, muslimischen und konfessionslosen Kitakindern
zeigt, dass sie durchaus »religiése und kulturelle Differenz wahrnehmen, wenn die-
se inihrem Umfeld existiert« (Dubiski et al. 2010:31), und dass sie auch bereits Grup-
penzuordnungen vornehmen, sich selbst zuordnen und von anderen abgrenzen. In
den Auflerungen der Kinder finden sich insgesamt sowohl Offenheit und Interes-
se als auch Zuriickhaltung, Abwehr und Distanzierung gegeniiber dem >Anderen,
wobei Letzteres eher bei denjenigen Kindern auftritt, die mit der »jeweils anderen
Gruppe keine konkreten, ihnen bekannten Personen verbinden« (ebd.: 33) konnen.
Auch kommt es hiufig zu Entgegensetzungen zwischen Eigen- und Fremdgruppe
und zu Einteilungen in >die Muslime« bzw. >die Tirken< und »die Deutschen«. Die
Autor:innen sehen dies als Ansatzpunkt fiir die Bildung von stereotypen Wahrneh-
mungen und Vorurteilen, »auch wenn die Kategorien bei den befragten Kindern in
der Regel (noch?) nicht ablehnend gebraucht« (ebd.: 31) wiirden. Festgestellt wurde
auflerdem insgesamt ein geringes Wissen der Kinder iiber Religion(en) und religi-
se Praxen sowie eine diesbeziiglich geringe Sprachfihigkeit.

Ebenfalls im Elementarbereich stellt Hoffmann (2009) in gemischten Gruppen-
diskussionen mit christlichen, muslimischen und hinduistischen Kindern fest, dass
diese der Vielfalt von individuellen Vorstellungen »mit Gelassenheit« (ebd.: 91) be-
gegnen. Wahrend sie ihre eigenen religiosen Vorstellungen betonen, heben sie Dif-
ferenzen nicht besonders hervor, sondern nehmen diese wahr und akzeptieren sie.
Die Kinder suchen hiufig einen >kleinen gemeinsamen Nenner<und zeigen sich of-
fen fiir die Uberlegungen anderer. Hoffmann resiimiert, dass bereits Kindergarten-
kinder iiber Voraussetzungen verfiigen, die fiir interreligiéses Lernen notwendig
sind, wie die Bereitschaft, »iiber eigene Vorstellungen nachzudenken und sie ggf.
angesichts anderer Uberlegungen partiell zuriickzunehmen oder sie argumentativ
zu stiitzen« (ebd.).

Deutliche Unterschiede zwischen religiés mehrheits- und minderheitsangeho-
rigen Kindern stellt Stockinger (2017) in einer ethnographischen Feldforschung in
katholisch und muslimisch getragenen Kitas fest. Wihrend sich die mehrheitsange-
hérigen Kinder tiber ihre eigene Religion und religiosen Ausdrucksformen duflern
und sich interessiert an religioser Differenz zeigen (vgl. ebd.: 180), legen Kinder, die
in der jeweiligen Einrichtung nicht der religiosen Mehrheit angehoren, die religio-
se Differenz nicht offen, schweigen iiber ihre eigene Religion und religiésen Aus-
drucksformen und passen sich »in ihrem Verhalten an das Verhalten der Kinder der
groReren Religion« (ebd.: 174) an. Stockinger fihrt dies auf den Wunsch der Kinder
nach Zugehorigkeit zuriick, da sie von den religiosen Angeboten der jeweiligen Kita
hiufig ausgeschlossen seien.

In Bezug auf Grundschulkinder stellen Schweitzer et al. (2002) in einer Studie
zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht mit evangelischen und katho-
lischen Kindern fest, dass nur sehr wenige von ihnen Vorurteile gegeniiber der je-

2
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weils anderen Konfession haben (vgl. ebd.: 40). Allerdings gibt es eine Tendenz zu
Fehlinformationen und Verallgemeinerungen iiber die andere Konfession, »aus de-
nen sich leicht Vorurteile entwickeln kénnen« (ebd.: 41). Bei der Wahl der Freund:in-
nen spielt die Konfession kaum eine Rolle, mit zunehmendem Alter umso weniger,
allerdings betonen es einige Kinder als besonders interessant, mit einem Kind der
anderen Konfession befreundet zu sein, weil man dann voneinander lernen kénne
(vgl. ebd.: 71). Die Forscher:innen werten dies als ein Interesse der Kinder an Viel-
falt und Unterschiedlichkeit (ebd.: 72). Gleichzeitig zeigen sich auch bei den Grund-
schulkindern eine »Aufteilung der sozialen Welt in ein >wir< und »sie« (Schweitzer
2013: 156) und »Vermischungen zwischen Religions- und Nationalititsangehdrig-
keit« (ebd.: 158).

Auch Orth (2000), der die Gottesvorstellungen und den Umgang mit auftreten-
den Differenzen bei Viertklissler:innen verschiedener Konfessionen untersucht,
stellt fest, dass fiir Kinder, die in einem religiés pluralen Umfeld aufwachsen,
»einander nicht diskriminierende Differenzerfahrungen selbstverstindlich sind«
(ebd.: 176). Die Kinder nehmen Verschiedenheit wahr, ohne die eigene Religion
hoéher zu bewerten. Besonders wenn sie untereinander befreundet sind, zeigen sie
ernsthaftes Interesse an den religiosen Praktiken der anderen. Insgesamt werden
von den Kindern Gemeinsamkeiten stirker gesucht und betont als Unterschiede.
Orth schlussfolgert, dass Differenzwahrnehmung den Kindern als Motor fur die
Identititsentwicklung diene, wobei »das Bewusstsein akzeptierter und geachteter
Differenz« fiir die Verstindigungsprozesse konstitutiv sei (ebd.: 179).

2.2 Vorstellungen von Grundschiiler:innen iiber Juden und das Judentum

Uber die Vorstellungen von Kindern speziell zum Judentum und iiber ihr Bild von
Jidinnen und Juden gab es bisher keine Untersuchungen (vgl. Rensch-Kruse et al.
2024:113; siehe jedoch Braband/Kors 2024). Allerdings gibt es Studien aus der Sach-
unterrichtsdidaktik zu den Vorstellungen von Grundschiiler:innen iiber den Natio-
nalsozialismus und den Holocaust, die auch zeigen, welche Bilder sie in diesem Zu-
sammenhang von Jiidinnen und Juden haben.

Die Studien stehen im Kontext einer grundsitzlichen Debatte iiber die Thema-
tisierung von Nationalsozialismus und Holocaust in der Grundschule, wozu ab 2001
erste geschichtsdidaktisch begriindete Vorschlige und ab 2008 empirische Unter-
suchungen vorgelegt wurden (vgl. Koch 2017: 75ff; Wiegemann in diesem Band).
Mittlerweile besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass eine »altersgemifle The-
matisierung« in der Grundschule durchaus angebracht ist, da Kinder im mittle-
ren Grundschulalter »iiber die wesentlichen Voraussetzungen« (Koch 2017: 98) dafiir
verfiigen und eine »frithe Pragung von Geschichtsbildern« (ebd.: 307) noch vor dem
vierten Grundschuljahr einsetze.
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Die Untersuchungen zeigen, dass die Vorstellungen und Deutungen der Kinder
zu Nationalsozialismus und Holocaust mit dem gesamtgesellschaftlichen Erinne-
rungsdiskurs verwoben und an 6ffentliche Thematisierungen angelehnt sind (Be-
cher 2008; Fliigel 2008), sodass sich auch bei Kindern »verharmlosende Vorstellun-
gen« finden, die eine »Entlastung der Mehrheitsbevélkerung der Deutschen« (Koch
2017: 179) ermoglichen. Dazu gehort ein verbreiteter »Hitler(zentr)ismus« (Becher
2008:4), bei dem Adolf Hitler als Schliisselfigur vorgestellt wird und als »Erfinder und
Initiator der Judenverfolgung und -ermordung« (Becher 2012: 102, Herv. 1. O.) gilt. Als Be-
weggrund dafiir nennen die Kinder Hitlers religis gepragte Antipathie gegeniiber
Juden, wihrend ihnen ein rassistisch argumentierender Antisemitismus nicht be-
kannt zu sein scheint (ebd.).

Die Vorstellungen der Grundschiiler:innen tiber Nationalsozialismus und Ho-
locaust sowie iiber die Rolle Hitlers prigen auch ihr Bild von >den Juden< und vom
Judentum. So findet anhand der Opferrolle im Nationalsozialismus eine Different-
setzung von Jildinnen und Juden statt, die als homogene Gruppe von >Anderen« vor-
gestellt werden, tiber die ansonsten wenig Wissen vorhanden ist und aus der den
Kindern keine konkreten Menschen bekannt sind (Becher 2008: 5). Die damit ver-
bundene Vorstellung, >die Juden« seien keine Deutschen (gewesen) und vor allem
aufgrund ihrer eigenen (religiosen) Differenz verfolgt worden, verweist auf gesell-
schaftlich tradierte Deutungsmuster itber den Holocaust, auf deren Grundlage auch
Kinder antisemitische Fragmente reproduzieren.

2.3 Antisemitische Differenzkonstruktionen unter Jugendlichen

Wiahrend die Konstruktion antisemitischer Fremdbilder fiir das Kindesalter bisher
nicht gesondert untersucht wurde, gibt es fiir das Jugendalter Erkenntnisse iiber
die Reproduktion antisemitischer Topoi und Stereotype (Schiuble 2012; 2013), die
einige Gemeinsamkeiten mit den Vorstellungen der Grundschiiler:innen tiber Ju-
den und das Judentum aufweisen. Anhand von 20 Gruppendiskussionen mit Ju-
gendlichen in Schulen und Jugendeinrichtungen im gesamten Bundesgebiet analy-
siert Schiuble deren Differenzkonstruktionen in Bezug aufJiiddinnen und Juden und
darin enthaltene Antisemitismen. In den Aulerungen der Jugendlichen findet sich
ein »breites Repertoire von Topoi bzw. Deutungsmustern >iiber Juden« (Schiuble
2013:145), wozu zahlreiche Differentsetzungen von Jiidinnen und Juden gehoren so-
wie die Vorstellung von >Judenc als in sich homogene Gruppe, Annahmen iiber eine
»grundlegende Feindschaft zwischen Juden und Muslimen und iber einen besonde-
ren jidischen Reichtum und Einfluss« (ebd.: 146). Gleichzeitig grenzt sich die Mehr-
zahl der Jugendlichen »zumindest der Intention nach gegen Vorurteile und Anti-
semitismus« (Schiuble 2012: 386) ab. Die Reprisentationen des Jidischen, auf die
sich die Jugendlichen beziehen, orientieren sich an 6ffentlichen Thematisierungen
und gehen dabei »selten auf Erfahrungen und ein differenziertes Wissen zuriick,
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sondernvielmehr auftradierte Stereotype oder kulturelle Artefakte« (Schauble 2013:
147). In den Aussagen finden sich »mehr historische Schilderungen tiber Judenc als
Gegenwartsbeziige« (ebd.) und hiufig erscheinen Jidinnen und Juden als Opfer des
Nationalsozialismus oder als Israelis. Insgesamt wissen die meisten Jugendlichen
nur wenig tiber den Holocaust, aber noch weniger tiber aktuelles jiidisches Leben,
iiberjitdische Geschichte oder die Geschichte Israels. Antisemitismus erscheint den
meisten als nationalsozialistische Feindschaft gegen Jiidinnen und Juden bzw. pri-
mir als eine »Auffassung Hitlers« (Schiuble 2012: 393.). Diese Stereotype und Deu-
tungsmuster werden laut Schiuble im Sozialisationsprozess erlernt und gehen auch
auf Schulbiicher und Unterricht zuriick, die die Jugendlichen als Quellen ihrer An-
nahmen angeben.

Die Rolle des Unterrichts bei der Bearbeitung und Reproduktion von Antisemi-
tismus wird in einer Studie von Salzmann und Fereidooni (2024) fokussiert. Ihre Be-
obachtungen in zwolf Klassen der Jahrginge sieben bis 13 in den Fichern Geschich-
te, Wirtschaft-Politik, Deutsch, Religion und Philosophie verweisen darauf, dass
Historisierung und Religionisierung von Antisemitismus sowie Homogenisierung
und Essentialisierung »der Judenc als Gruppe nicht nur wiederkehrende Muster in
Vorstellungen von Kindern und Jugendlichen, sondern auch in der Unterrichtsge-
staltung sind (vgl. hierzu auch Braband/Koérs 2024). Judentum und Antisemitismus
werden im Unterricht verbreitet gemeinsam thematisiert, wobei eine jiidische Per-
spektive und die Vielfalt judischen Lebens ausgespart wird. Eine vage und wenig
zielgerichtete Bearbeitung von Antisemitismus fithrt in vielen Fillen zur Reproduk-
tion antisemitischer Stereotype und Wissensbestinde, die auch eine emotional-af-
fektive Dimension hat, in der »das durch den Unterricht transportierte Unbehagen
am Gegenstand [Antisemitismus] [...] mit dem Stereotyp zusammengefiihrt« (Salz-
mann/Fereidooni 2024:127) wird. Die Lehrkrifte zeigen fachliche und pidagogische
Unsicherheiten, die dazu fithren, dass sie Aufierungen nicht unterbinden oder kri-
tisch einordnen. Anstatt im Unterricht Ursachen und Funktion von Antisemitismus
zu hinterfragen und »ein Problembewusstsein fiir antisemitisches Denken zu ent-
wickeln« wird Antisemitismus verbreitet »zum Problem >der Juden« erklirt« (ebd.:
130).

Im Hinblick auf die Frage nach der Aneignung von Vorstellungen tiber religiose
Differenz und negativbehaftete Kategorien in der Kindheit verweist der bisher vor-
gestellte Forschungsstand darauf, dass dabei Wissen, Kontakt und gesellschaftlich
tradierte Deutungsmuster eine zentrale Rolle spielen, und dass fehlendes Wissen
tiber und fehlender Kontakt mit>anderen« Religionen ein Risiko fiir Fehlinformatio-
nen, Verallgemeinerungen und die Entstehung von Vorurteilen bergen. Zudem gibt
es Hinweise darauf, dass der Umgang mit religioser Differenz auch durch die eigene
Position beeinflusst wird, sodass eine Minderheitsposition dazu fithren kann, dass
das eigene »Anders-Sein« eher versteckt als thematisiert wird.
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In der Forschung zu Geschichtsbildern von Kindern und antisemitischen Dif-
ferenzkonstruktionen von Jugendlichen zeigt sich, dass beide Gruppen sehr wenig
Wissen iiber Jiidinnen und Juden sowie iiber das Judentum haben und ihnen kon-
krete Menschen hier weitgehend unbekannt sind. Sowohl bei den Grundschiiler:in-
nen als auch bei den Jugendlichen werden Fremdheitskonstruktionen in Bezug auf
Jidinnen und Juden festgestellt, die auf religiésen Differentsetzungen, der histo-
rischen Opferrolle und auf der Unkenntnis konkreter Personen im Umfeld beru-
hen. Zusitzlich problematisch wirken dabei gesellschaftliche Traditionslinien der
Schuldabwehr und der Nicht-Bearbeitung von Antisemitismus als gesellschaftlicher
Strukeur, die sich als antisemitische Fragmente und Deutungsmuster in den Vor-
stellungen von Kindern und Jugendlichen ablagern. Die Ergebnisse von Salzmann
und Fereidooni (2024) verweisen zudem auf die zentrale Rolle des Unterrichts bei
der Reproduktion antisemitischer Fragmente.

Gleichzeitig finden sich in den Untersuchungen iiber die Vorstellungen von Kin-
dern und Jugendlichen auch Anhaltspunkte fir einen konstruktiven Umgang mit
Vielfalt und eine Abkehr von Negativzuschreibungen aufgrund von (religi6s codier-
ten) Differenzkonstruktionen. So zeigen die religionspidagogischen Untersuchun-
gen, dass gerade Kinder, die in religiés heterogenen Lebenswelten aufwachsen, ein
ausgeprigtes Interesse an religiéser Vielfalt haben und bereit sind, verschiedene
Religionen als gleichwertig zu betrachten, Gemeinsambkeiten zu finden und Unter-
schiede nicht iiberzubewerten. Auch bei den Jugendlichen finden sich Thematisie-
rungen, die sich gegen Antisemitismus richten oder antisemitische Differenzkon-
struktionen unterlaufen und insgesamt grenzt sich die Mehrzahl der Jugendlichen
gegen antisemitische Vorurteile ab.

3 Forschungsfeld, Untersuchungsmethodik und Sample
3.1 Forschungsfeld: Der Hamburger Religionsunterricht fiir alle (RUfa)

Der Hamburger Religionsunterricht fiir alle (RUfa) ist im Hinblick auf die Schii-
ler:innenschaft, die Trigerschaft und die Inhalte in besonderer Weise auf religio-
se Vielfalt ausgerichtet. Er griindet auf einem in den 1970er Jahren entstandenen
Modell eines >Religionsunterrichts fiir alle in evangelischer Verantwortungs, in dem
die Schiiler:innen nicht nach Konfessionen getrennt, sondern gemeinsam im Klas-
senverband unterrichtet werden. Durch den Abschluss der Staatsvertrige zwischen
der Freien und Hansestadt Hamburg und muslimischen und alevitischen Religions-
gemeinschaften im Jahr 2012 wurde eine trigerplurale Verantwortung und Gestal-
tung des RUfa gemifd Art. 7, Abs. 3 Grundgesetz ermdglicht. So sind seit 2014 neben
der evangelischen Kirche drei muslimische Religionsgemeinschaften, die Aleviti-
sche Gemeinde, die Jildische Gemeinde und seit 2022 die katholische Kirche mitver-



126

Teil Il: Antisemitische Differenzkonstruktionen und jidische Perspektiven in der mittleren Kindheit

antwortlich sowie Buddhisten, Hindus und Bahais beratend beteiligt. Die Koopera-
tion umfasst die Schulpraxis, die Didaktik, die Rahmenpline, die Lehrer:innenbil-
dung und -zulassung sowie den institutionellen Rahmen des RUfa (vgl. Bauer 2020:
168).

Seit dem Schuljahr 2023/24 wird ein iiberarbeiteter Bildungsplan fir das
Fach Religion erprobt und umgesetzt, der u.a. vorsieht, dass zu jedem darin vor-
gesehenen Thema mindestens drei Religionen bzw. mindestens die religidsen
Perspektiven, die in der Klasse vertreten sind, aufgegriffen werden. Zusitzlich
sollen auch nicht-religiose und religionskritische Perspektiven behandelt werden.
Da es in Hamburg als einzigem Bundesland bis zur sechsten Klasse kein Alter-
nativangebot zum Fach Religion gibt, nehmen nahezu alle Schiiler:innen in der
Grundschule am RUfa teil. Er spiegelt damit die Heterogenitit der Schiiler:innen-
schaft wider und bietet ein interessantes Untersuchungsfeld fiir (religios codierte)
Differenzkonstruktionen.

Zwar ist der Hamburger RUfa gegeniiber den in den meisten anderen Bundes-
lindern konfessionell bzw. religios getrennten Religionsunterrichten ein Einzelfall.
Gleichzeitig steht er exemplarisch fiir eine auch bundesweit verstirkt konfessionell-
und religions-kooperative Gestaltung des Religionsunterrichts. Damit bietet er sich
auch fir Reflexionen zur Bedeutung des Religionsunterrichts als Lernort iiber reli-
giose Vielfalt, Judentum und Antisemitismus in zunehmend heterogen geprigten
Schul- und Unterrichtskontexten an (siehe Kors 2025).

3.2 Untersuchungsmethodik und Sample

Die Frage, wie Vorstellungen von religioser Differenz im Religionsunterricht in
der Grundschule entstehen und angeeignet werden, untersuchen wir mit einem
grundlagentheoretischen und praxeologischen Ansatz. Dazu gehen wir in Anleh-
nung an neuere Theorien sozialer Praktiken davon aus, dass der pidagogische
Alltag in Bildungsorganisationen durch regelgeleitete, typisierte und routinisiert
wiederkehrende pidagogische Praktiken hergestellt wird (Reckwitz 2010). Unter
diesem Blickwinkel lassen sich die Herstellung von Differenz und entsprechende
Unterscheidungspraktiken sowie ethnisch oder religiés codiertes Unterschei-
dungswissen zwischen Subjekten im Rahmen sozialer Ungleichheitsverhiltnisse
untersuchen (Machold 2015). In Anlehnung an die Doing-Ansitze sensu West/
Fenstermaker (1995) betrachten wir dementsprechend das >Doing Religious Difference<
im Religionsunterricht in einem qualitativ-rekonstruktiven ethnographischen
Forschungsdesign.

Dazu wurde der Religionsunterricht in den beteiligten Grundschulklassen in
mehrwochigen Feldphasen teilnehmend beobachtet, zusitzlich wurden Expert:in-
neninterviews mit den Lehrkriften und Gruppendiskussionen mit den beobachte-
ten Klassen gefithrt. Der Beobachtungsfokus lag einerseits auf der Gestaltung und
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dem Ablauf des Unterrichts, andererseits auf den Beitrigen und Reaktionen der
Kinder. Aufierdem wurden Routinen und Abliufe zur Herstellung impliziter Ord-
nungen (vgl. Budde 2014) sowie Stérungen und ihre Bedeutungen beriicksichtigt
(vgl. Scholz 2012). In den Gruppendiskussionen jeweils am Ende des Beobachtungs-
zeitraums wurde nach einem spielerischen Einstieg gefragt, was die Kinder tiber
das Judentum wissen. Nach der Sammlung von Wissen und Assoziationen zum Ju-
dentum, bei der auch andere Religionen, Unterschiede und Gemeinsambkeiten the-
matisiert wurden, bezog sich eine zweite Frage auf Kenntnisse oder Erfahrungen
der Kinder mit religionsbezogenen Vorurteilen oder Abwertungen in Bezug auf das
Judentum, aber auch in Bezug auf andere Religionen oder weitere Merkmale.

Die gesammelten Daten aus Beobachtungen, Gruppendiskussionen und Ex-
pert:inneninterviews wurden in Anlehnung an die Grounded Theory (Corbin/
Strauss 1996) in einem mehrstufigen Kodierverfahren ausgewertet. Die Fallaus-
wahl erfolgte im Sinne des theoretischen Samplings (ebd.), wobei trotz der relativ
hohen Anforderungen an die teilnehmenden Lehrkrifte in Bezug auf Arbeitsauf-
wand und Offenheit ein heterogenes Sample erreicht werden konnte, das Schulen
aus dem gesamten Spektrum des Hamburger Sozialindex' und Klassen mit sehr
unterschiedlicher religionsbezogener Zusammensetzung® umfasst. Insgesamt
beteiligten sich vier Grundschulen mit funf Lehrkriften, sieben vierten und ei-
ner dritten Klasse. Es wurden 44 Religionsunterrichtsstunden beobachtet, neun
Interviews mit den dazugehorigen Lehrkriften und fiinf Gruppendiskussionen
durchgefithrt. Zusitzlich wurden drei Interviews mit Religionslehrkriften aus drei
weiteren Schulen gefithrt, deren Klassen aus organisatorischen Griinden nicht fir
die Beobachtung infrage kamen. Die im Folgenden prisentierten Ergebnisse zur
Perspektive der Schiiler:innen beziehen sich hauptsichlich auf das Datenmaterial
aus den Gruppendiskussionen und den Unterrichtsbeobachtungen.

4 Empirische Befunde
4.1 Wahrnehmung religioser Differenz

Entsprechend der Konzeption des Hamburger RUfa, der religidse Vielfalt ausdriick-
lich zum Thema macht, wurden in den beobachteten Religionsstunden entweder

1 Der Hamburger Sozialindex beschreibt die sozio-6konomische Zusammensetzung der Schii-
lerschaftan Schulen aufeiner Skalavon1 (benachteiligt) bis 6 (privilegiert) anhand von Schul-
und regionalen Strukturdaten.

2 Laut Angaben der jeweiligen Lehrkraft reicht das Spektrum hier von iberwiegend christli-
chen und nicht-religiosen Kindern in einer Klasse ber sehr gemischte Klassen bis hin zu
Klassen mit iberwiegend Kindern aus muslimischen Familien.
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tibergeordnete Themen — wie z.B. sMenschlichkeit« — anhand von Geschichten aus
verschiedenen Religionen behandelt, oder es wurden einzelne Religionen — wie z.B.
der Buddhismus oder das Judentum — tiber einen lingeren Zeitraum erarbeitet und
erkundet. In diesem Rahmen zeigten sich die Kinder insgesamt sehr interessiert
an verschiedenen Religionen, brachten engagiert ihr teilweise grofles Vorwissen
iiber einzelne Religionen ein und sprachen sich verbreitet fir Gleichwertigkeit und
die Wertschitzung von Vielfalt aus. Auf die Frage, warum es tiberhaupt Unter-
schiede zwischen den Religionen gebe, wurde meistens mit dem Vorhandensein
unterschiedlicher Glaubensinhalte, Gebote oder Rituale geantwortet. Nur wenige
versuchten sich an einer Erklirung der Urspriinge religioser Differenz:

Mohamed: Also eigentlich, also ich habe gehort, dass eigentlich zuerst die Juden
kamen, dann noch zwei drei Gruppen dazu, also von Juden, die meinten, nein, das
war so, das war so, oder nee, das war so, das war so, da haben sie sich in Gruppen
aufgeteilt, und jetzt sind es die Muslime, die Christen und die Juden. Und die Ju-
den, die friher einfach sagten, wir sind Juden, die glaubten einfach das, was der
erste sagt, und dann kamen die Christen, die meinten eben, Jesus ist besonders
[..], aber die Muslime meinte, er heif3t Allah und er ist halt, der Koran ist heilig,
die Bibel nicht, das meinte ich.

JB: Hm. Und haben die sich gestritten dann?

Mohamed: Also, gestritten glaube ich nicht, sie haben es nur so, meinten dann so,
ja das ist so und so, jetzt bin ich eine andere Religion. Und dann kam der Islam
und das Christentum dazu. (GD Mars: 249ff)

Religigse Differenz wird somit von den Kindern im Religionsunterricht nicht von
vornherein problematisiert. Allerdings zeigen sie auch ein Bewusstsein fiir die Mog-
lichkeit von Streit aufgrund von Verschiedenheit, der sich an der Frage nach der
Wahrheit entziinden kann. Hierzu betonen einige Kinder, dass Austausch und Wis-
sen iber die verschiedenen Religionen zentral fiir Verstindigung sind:

Maja: Na, wenn jemand sagt, wir miissen das tun, und jemand anderes sagt, wir
missen das tun, indem wir nicht jetzt uns gegenseitig dariiber streiten, dass wir
uns dann, dass jeder seine eigene Sachen selber macht. Niemand hat, der andere
hat nicht immer recht und der andere hat auch nicht immer recht, jeder hat ja
eine andere Religion. Und deswegen glaubt der immer was anderes. Und wenn
wir Uber die anderen Regeln von den anderen Religionen wissen, dann kénnen
wir auch die Regeln davon beachten. (GD Mars: 456ff)

Sarya: Also, ich glaube, es konnte wichtig sein, dass wir uns ein bisschen mehr
verstehen, also dass vielleicht die Christen mehr iiber den Islam verstehen, und
die Muslime mehr (iber die Juden. (GD Mars: 471ff)



Janne Braband und Anna Kors: Antisemitismus und Differenzkonstruktionen

4.2 Erfahrungen mit religids codierten Differenzkonstruktionen und
Diskriminierung

Offene Abwertungen oder negative Stereotypisierungen bestimmter Religionen
oder deren Angehoériger waren weder in den Gruppendiskussionen noch in den
Unterrichtsbeobachtungen festzustellen. Auf die Frage, ob die Kinder schon mal
erlebt oder schon mal davon gehért haben, dass jemand wegen seiner Religion oder
sonstigem >Anders-Sein« schlecht behandelt worden ist, wurde allerdings in allen
Gruppen deutlich, dass sie im Rahmen der als normal erlebten religiosen Diversitit
nicht nur ein Bewusstsein fiir mogliche Streitpunkte haben, sondern durchaus
auch Erfahrungen mit Zuschreibungen, Diskriminierung und Konflikten aufgrund
von (auch) religiés codierten Differenzkonstruktionen machen. Diese ereignen
sich in verschiedenen lebensweltlichen Bereichen und werden von den Kindern in
unterschiedlicher Betroffenheit und Intensitit vorgetragen. So wird beispielsweise
iiber mediale Erfahrungen berichtet:

Omer: Ich habe es manchmal in Nachrichten gesehen, also wie Logo oder so.

JB: Ja, was hast du da gesehen?

Omer: Also, dass es manchmal Mordanfille gibt, wie zum Beispiel ein Christ geht
zu einem Muslim oder zu einem Juden und greift die an oder geht es auch anders
rum.

]B:Ja, also, das heifdt

Omer: Ein Amoklauf,

]B: Okay, so richtig schlimme Sachen wegen

Omer: Religion. (GD Pluto 4a: 249ff)

In einigen Gruppen geht es auf die Frage nach Vorurteilen und Benachteiligung sehr
bald um Diskriminierungserfahrungen aufgrund religionsbezogener Zuschreibun-
gen, die teilweise in verallgemeinerter Form, teilweise mit persénlichem Bezug vor-
getragen werden:

Baram: Also, manche Leute, die kommenja aus Irak hierhin und bleiben trotzdem
Muslima, also Muslim und Muslima, und die werden &fters, nur weil die/wie hier
in Deutschland werden manche Leute nur weil die Auslander sind, ausgeschlos-
sen. Und wenn die noch so eine Religion haben, die anderen Leuten nicht so ge-
fallt, dann werden die noch schlechter behandelt. (GD Pluto 4a: 582ff)

Diese Auferung zeigt neben dem Bewusstsein fiir Diskriminierung aufgrund von
Religionszugehorigkeit auch die Wahrnehmung intersektionaler Differenzkon-
struktionen: Zunichst spricht Baram davon, dass Leute ausgeschlossen werden,
schon weil sie »Auslinder« sind. Wenn sie allerdings z.B. aus dem Irak kommen
und »trotzdem Muslima« bleiben, also Auslinder sind und aufSerdem an einer Reli-
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gion festhalten, »die anderen Leuten nicht so gefiillt«, dann wiirden sie »noch schlechter
behandelt«.

Auch dariiber, wie diese Diskriminierung aufgrund der (muslimischen) Religi-
onszugehorigkeit konkret aussieht, geben einige Kinder Auskunft, indem sie von
ihren eigenen Erfahrungen berichten. Diese spielen sich teilweise auferhalb der
Schule ab, wie z.B. Sarah erzihlt:

Sarah: Also meine Mutter tragt Kopftuch, und wir waren so unterwegs. Und dann
kam so ein Mann und hat zu meiner so Mutter gesagt: »Kopftuch ausziehen«, und
so. Dann hat meine Mutter so warum und so gesagt. Dann ist er halt weggegan-
gen.

Alle héren ruhig und gespannt zu. Auch nach der Schilderung ist andéchtige/be-
troffene Stille im Raum, was sich deutlich von der vorherigen wuseligen Stim-
mung abhebt. (GD Pluto 4d: 154ff)

In einem Fall wird auch von antimuslimischer Diskriminierung innerhalb der Schu-
le berichtet. Dabei verbindet Malik seinen Bericht iiber die eigene Ungleichbehand-
lung mit einer allgemeinen Aussage tiber Diskriminierung aufgrund der Religions-
zugehorigkeit:

Malik: Dass, wenn man in einem anderen Land ist, zum Beispiel hier, wir, in ein
christliches Land, dass man dann eine andere Religion hat. Dann starren dich alle
Leute an oder so.

JB: Ja? Was fiir eine Religion?

Malik: Oder dann achten die mehr auf dich, wenn sie denken: Ja, diese Religion
ist nicht gut und so. Die machen immer nur richtig schlechte Sachen und so. Und
dann musst du dafiir extra Sachen machen und so.

JB: Was fir Sachen machen?

Malik: Zum Beispiel hier in der Schule musste ich [zu] Frau (Schulleitung), die
Christen miissen das zum Beispiel nicht. Muss ich dann bestatigen, dass ich das
mit meiner Mutter mal besprochen habe. Aber nur, weil wir Muslime sind. Weil
sie uns nicht vertrauen. (GD Pluto 4d: 128ff)

Die Tatsache, dass Malik in einer bestimmten Situation — anders als seine Mitschii-
ler:iinnen — mit der Schulleitung sprechen musste, um zu bestitigen, dass seine
Mutter eine Information erhalten hat, empfindet er als Diskriminierung. Unab-
hingig von der Frage, wie die Schulleitung diese Mafnahme begriinden wiirde, ist
interessant, wie er den Blick der Mehrheitsgesellschaft auf Muslime wahrnimmt
und dabei religioses Othering (vgl. Mecheril/Thomas-Olalde 2024) beschreibt.
So sieht er sich »in einem anderen Land«, genauer: in einem christlichen Land, wo
er selbst bzw. seine Familie »eine andere Religion« hat. Die Leute in diesem Land
denken, diese andere Religion sei nicht gut, daher wiirden sie einen »anstarrenc,
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besonders auf einen achten und davon ausgehen, dass man »nur richtig schlechte
Sachen« mache. Dies fithre dazu, dass man »extra Sachen machen« miisste. Indem
Malik das Ganze zunichst abstrakt formuliert und dann mit seiner Erfahrung in
der Schule illustriert, weist er darauf hin, dass die eine konkrete Situation nicht
die einzige ist, die er oder seine Familie erlebt hat. Vielmehr verallgemeinert er
seine Erfahrung mit Othering und Diskriminierung und macht damit deutlich,
dass er durch seine Zugehorigkeit nicht nur zu einer »anderenc Religion, sondern
zum Islam (»weil wir Muslime sind«) grundsitzlich Gefahr liuft, mit Misstrauen und
Ablehnung betrachtet zu werden und deshalb in Institutionen besonderen Regeln
zu unterliegen.

SchlieRlich zeigt sich das Konfliktpotenzial, das religiose Differenzkonstruktio-
nen bergen, auch ganz konkret in einer Gruppendiskussion, als zu der Frage nach
Beleidigungen oder Hinseleien aufgrund von Religion anlisslich der Aulerung von
Anton ein Streit ausbricht:

Anton: Ich wollte sagen, dass manche Muslims oder auch andere Christen und so
sagen manchmal, nur Christen oder nur Muslims oder nur die Juden sind cool oder
sowas.

JB: Die sagen so, unsere Religion ist die einzige gute oder sowas?

Anton: Ja.

JB: Wo hast du das gehort? Hast du das schon mal irgendwo gehort?

Anton: Ja, bei Ali.

Ali: Ha?! H3!

Ali wird sauer und bestreitet den Vorwurf, wihrend andere Kinder Anton zustim-
men. In diesem Moment wird die Klasse zum ersten Mal sehr ruhig. Alle sind auf-
merksam geworden. Viele Jungs reagieren irritiert, aufgebracht und schiitteln die
Kopfe. Die Stimmung ist angespannt. Anton besteht auf seiner Aussage, Ali gibt
es schliefilich zu, wehrt sich aber dagegen, dass hier iiber ihn gesprochen wird.
(GD Pluto 4c: 191ff)

Diese Szene zeigt, dass das Thema religiése Differenz auch konkret unter den Kin-
dern Konfliktpotenzial birgt, wenn Unterschiede als Hoher- oder Minderwertigkeit
gedeutet werden. Der Konflikt aus dem Schulalltag scheint zudem nicht nur Anton
bekannt zu sein, sondern auch fiir viele andere Kinder in der Klasse Bedeutung zu
haben. So ist die bis dahin eher wuselige Gruppe bei Antons Wortmeldung plotz-
lich ruhig, viele beteiligen sich, indem sie zustimmen, sich irritiert zeigen, den Kopf
schiitteln. Vorstellungen titber Minder- bzw. Hoherwertigkeit bestimmter Religio-
nen scheinen somit als Thema durchaus prisent und brisant zu sein, auch wenn sie
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nur in dieser einen Szene direkt als konkretes Konfliktpotenzial unter den Kindern
angesprochen wurden.?

4.3 Bilder vom Judentum und Antisemitismus

Wihrend die Kinder bei der Thematisierung des Islams oder des Christentums vie-
les aus ihrer eigenen Erfahrung einbringen, ist ihnen das Judentum und sind ihnen
Jidinnen und Juden als Menschen im eigenen Umfeld kaum bekannt. Die Bilder
vom Judentum sind tiberlagert von der Opferrolle der Juden im Nationalsozialis-
mus, die in drei von fiinf Gruppendiskussionen auf die Eingangsfrage nach Wissen
und Assoziationen zum Judentum direkt aufgerufen wurde:

JB: Was euch zu dem Begriff, zum Judentum noch so einfallt? Fallen euch da noch
weitere Begriffe dazu ein? Dann schreiben wir die auf diese kleineren Kreise.
Shirin: Begriffe?

JB: Oderirgendwas. Kannst du irgendwas sagen? Wir konnen das wieder zu einem
Begriff da zusammenkiirzen.

Justus: Also Adolf Hitler hat ganz viele Juden umgebracht.

JB: Das stimmt. Was kénnten wir daraus fiir/Wie konnten wir das mit einem Wort?
Emine: Toten. (GD Pluto 4c: 28ff)

Das Thema Holocaust weckte in allen Gruppen viel Interesse und es wurden ver-
schiedene Details zur Verfolgung »der Juden« genannt. Es wurde deutlich, dass die
meisten Kinder auch in ithrem privaten Umfeld eher mit diesem Thema in Beriih-
rung kommen als mit einem lebendigen Judentum, so erzahlen sie z.B. von Stolper-
steinen oder Gedenktafeln in ihrer Wohngegend. Auffillig ist zudem, dass die Bei-
trage eine starke Fokussierung auf Adolf Hitler aufweisen, der »die Juden<scheinbar

3 Auf die Frage nach der Abwertung oder Schlechterstellung von Menschen aufgrund ihrer Re-
ligion oder sonstigem >Anders-Sein< thematisierten die Kinder in allen Gruppen neben re-
ligios codierten Benachteiligungen besonders intensiv die Diskriminierung von Schwarzen
Menschen. Die Beitrage hierzu hatten eine bemerkenswerte Bandbreite, es wurden sowohl
die Sklaverei und Unterdriickung von Schwarzen »in Afrika«, die Apartheid in Siidafrika, Po-
lizeigewalt gegen Schwarze in den USA und Frankreich und die Biirgerrechtsbewegung um
Martin Luther King benannt, als auch konkrete Erlebnisse aus dem eigenen Umfeld. Dabei
wurde Rassismus in keiner Gruppe von Schwarzen Schiiler:innen angesprochen, sondern aus-
schlieRlich von mehrheitsangehorigen Weiflen. Die grofie Bedeutung des Themas Rassis-
mus in den Klassen und die Beobachtungen zur Beteiligung am Gesprach dariiber kénnen an
dieser Stelle nicht vertiefend analysiert werden. Die Ergebnisse machen allerdings deutlich,
dass die Kinder unterschiedliche Diskriminierungen aus verschiedenen Blickwinkeln wahr-
nehmen, und dass die eigene Position(iertheit) als betroffen/nicht betroffen bzw. als mehr-
heits-/minderheitszugehorig eine Rolle spielt fiir die Thematisierbarkeit von Differenz und
Diskriminierung.
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personlich »in die KZs gebracht« (GD Pluto 4a: 189), »ihnen die Haare abgeschnitten« und
sie umgebracht bzw. »verbrannt« (GD Pluto 4d: 85f) hat. Ebenso scheint Hitlers per-
sonliche Abneigung gegen »die Judenc der Grund fiir den Holocaust zu sein, wobei
»die Deutschenc (lediglich) von ihm angestiftet wurden:

Murat: Ich wollte noch eine Frage stellen. Was haben die Juden so Schlimmes zu
Hitler getan? Warum mag Hitler die Juden nicht?

JB: Warum?

Murat: Ja, warum?

Sarya: Das haben wir schon besprochen.

JB: Das ist eine ganz wichtige und gute Frage. Hm?

Emirhan: Ich weifd nur, was Hitler gesagt hat. Hitler hat gesagt zu den Deutschen,
dass die Juden ihnen die Arbeit wegnehmen, und er hat gesagt, dass sie das Geld
und das Essen auch wegnehmen und so und er hat sie angestiftet dafiir, dass sie
die Juden wegtreiben. (GD Mars: 604ff)

Anlisslich der Thematisierungen >der Juden« als Opfer des Holocaust werden von
den Kindern verschiedene auch gesellschaftlich tradierte antisemitische Fragmen-
te reproduziert. Hierzu gehdren neben dem Hitlerzentrismus auch Ansitze einer
Schuldumbkehr in Bezug auf den Holocaust, auf die die hier zitierte Frage von Murat
verweist (»Was haben die Juden so Schlimmes zu Hitler getan?«). Weiterhin ist verbreitet
eine grundsitzliche Differentsetzung von Jiidinnen und Juden zu beobachten, die
als »Andere< und (auch in historischer Perspektive) nicht als Deutsche wahrgenom-
men werden. In den Gruppendiskussionen derjenigen Klassen, die sich neben dem
Judentum als Religion auch mit der Geschichte von Anne Frank beschiftigt hatten,
ist aulerdem eine unbewusste Verwendung von Naziterminologie zu beobachten,
z.B. indem der Davidstern als »Judenstern« (GD Mars: 102) bezeichnet wird oder bei
der Frage nach der Weitergabe des Judentums in der Familie Begriffe wie »Volljude«
und »Halbjude« (ebd.: 409) gebraucht werden*.

Nur in einer Klasse sind den Kindern Jidinnen und Juden als lebendige Men-
schen im eigenen Umfeld prisent. Hier hat eine Schiilerin eine jiidische Oma, die in
Tel Aviv lebt, und ein Schiiler berichtet von einem Freund, der die jidische Grund-
schule besucht. Dies ist gleichzeitig die einzige Klasse, in deren Religionsunterricht
das Judentum ausfithrlich als heute gelebte Religion behandelt wird, in der jiidische
Feste, Rituale, Gegenstinde und Speisen eingefiihrt, berithrt, ausprobiert und be-
staunt werden, die Mosesgeschichte vorgelesen und in vielen Details nachbespro-
chen und eine Synagoge, ein jiidischer Supermarkt und weitere Orte jiidischen Le-
bens im Stadtteil besucht werden. Das Wissen und die Assoziationen zum Juden-
tum, die in der Gruppendiskussion mit dieser Klasse geduflert werden, unterschei-

4 Fiir eine genauere Analyse der Reproduktionen antisemitischer Fragmente im Religionsun-
terricht bei unterschiedlicher Thematisierung des Judentums siehe Braband/Koérs 2024.
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den sich stark von denen in anderen Klassen. Zwar kommen die Kinder auch hier
irgendwann auf das Thema Holocaust zu sprechen, viel prasenter ist jedoch das Ju-
dentum als gelebte Religion, zu der sie sehr detailreiche Kenntnisse haben. In der
Gruppendiskussion sprechen sie lange iiber Dinge, die sie besonders beeindruckt
haben, wie z.B. die hebriische Schrift, bestimmte Rituale oder die Thora-Rollen in
der Synagoge.

Aktuelle Bedrohungen von Jidinnen und Juden werden nur in zwei Klassen an-
gesprochen, wobei die Aufierungen jeweils im Zusammenhang mit der Polizeipra-
senz vor der jiidischen Schule stehen, die die Kinder gesehen haben:

Jane: Also vor der Schule, also vor einer jiidischen Schule, muss ja/sind meistens
Polizisten. Und da missen ja Polizisten sein, weil/also manche Kinder, die da auf
die Schule gehen, auf judische Schulen, vielleicht fiihlen sie sich unwohl, wenn
sie nicht bewacht werden. Weil es jaimmer noch Menschen gibt, die gegenJuden
sind. Und das ist dann einfach bléd zu wissen, dass da Polizisten stehen miissen,
weil es Leute gibt, die sich sonst unwohl fithlen und unsicher. (GD Merkur: 498ff)

Die Tatsache, dass es »immer noch Menschen gibt, die gegen Juden sind«, wird nur in ei-
ner Gruppendiskussionen erwihnt, aber auch hier nicht weiter vertieft. Weder fillt
der Begriff Antisemitismus, noch werden Zusammenhinge mit Rechtsextremismus
oder dem Nahostkonflikt thematisiert. Bei einer Gelegenheit gibt es jedoch einen
Bericht iiber konkreten Antisemitismus aus dem eigenen Umfeld, den Aliya interes-
santerweise ausgerechnet beim Synagogenbesuch an die dortige Mitarbeiterin rich-
tet:

Als schon alle hinausgehen, bleiben noch ein paar Madchen aus der Klasse und
Frau Merkur bei der Mitarbeiterin und haben noch Fragen. Als letzte bleibt Aliya
bei ihr stehen und erzahlt der Mitarbeiterin, dass sie eine Freundin habe, die »Ju-
den hasst«. In deren Klasse sei ein jidisches Madchen gekommen und ihre Freun-
din habe gesagt, sie hasstJuden. Da habe Aliya zuihrer Freundin gesagt, sie kenne
doch gar keine jiidischen Menschen und daher kénne sie das gar nicht sagen. Dar-
aufhin habe die Freundin gesagt, sie hasst sie nicht mehr. Die Mitarbeiterin hort
interessiert zu und gibt Aliya recht, dass Juden ganz normale Menschen seien und
man sie nicht hassen kdnne, wenn man gar keinen Juden kennt. (Merkurzo: 21ff)

Diese Sequenz verweist darauf, dass Kinder durchaus in ihrem Umfeld und sehr
konkret mit Antisemitismus in Berithrung kommen kénnen, auch wenn dariiber in
den Gruppendiskussionen oder im Unterricht ansonsten nicht gesprochen wurde.
Die Geschichte von Aliya zeigt auflerdem, dass sie Antisemitismus nicht nur wahr-
nimmt, sondern auch in der Lage ist, dagegen einzutreten. Interessant ist, dass die-
ser Bericht iiber die antisemitische Auflerung einer Freundin nicht im Rahmen des
Unterrichts oder in der Gruppendiskussion gemacht wurde, sondern im Zwiege-
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sprach mit der Synagogenmitarbeiterin geteilt und nur zufillig mitgehért wurde.
Dieser Umstand weist zumindest auf die Moglichkeit hin, dass es unter den Kindern
noch mehr Wahrnehmungen von Antisemitismus in ihrem Umfeld gibt, woriiber sie
im Unterricht oder in der Gruppendiskussion nur begrenzt berichten wollten.

5. Fazit und Implikationen fiir den Religionsunterricht

Die Ergebnisse zur Wahrnehmung, Konstruktion und Verhandlung von (religiés co-
dierter) Differenz zeigen, dass Grundschiller:innen religiéser Vielfalt — zumindest
dann, wenn sie in einem religiés und kulturell heterogenen Umfeld aufwachsen -
mit grundsitzlicher Offenheit begegnen und ihnen die Wertschitzung und Gleich-
wertigkeit aller Religionen wichtig ist. Ihr Interesse und auch ihr Vorwissen sind
dann besonders groR, wenn es Berithrungspunkte zur eigenen Lebenswelt gibt und
wenn diese im Unterricht einbezogen wird. Insofern stimmen unsere Ergebnisse
mit fritheren Untersuchungen (vgl. Kapitel 2.1) itberein. Gleichzeitig wird aber auch
deutlich, dass religiose Vielfalt als Normalitit fiir die Kinder nicht ungebrochen ist.
Stattdessen sind in allen Klassen auch negative Stereotypisierungen, Diskriminie-
rung und Ausgrenzungspraxen bekannt, die sich auf religiés codierte und ande-
re Differenzkonstruktionen beziehen. Einige Kinder sehen sich selbst als Angeho-
rige einer stigmatisierten und benachteiligten Gruppe und machen entsprechen-
de Othering- und Diskriminierungserfahrungen, z.T. auch in der Schule. Hier be-
stehen Verbindungen zu dominanten Diskursen und gesellschaftlich verankerten
Bildern, die auch schon Viertklissler:innen vertraut sind (»Aber nur, weil wir Musli-
me sind. Weil sie uns nicht vertrauen«). Zudem sind die Grundschiiler:innen sowohl in
historischer als auch in gegenwartsbezogener Perspektive mit der Ablehnung und
Verfolgung von Jiidinnen und Juden vertraut und sprechen sich teilweise kritisch
dagegen aus. Gleichzeitig machen unsere Ergebnisse — dhnlich wie die Forschungen
zu den Geschichtsbildern von Grundschiiler:innen (Kapitel 2.2) und Differenzkon-
struktionen unter Jugendlichen (Kapitel 2.3) — eine Reproduktion von gesellschaft-
lich tradierten antisemitischen Fragmenten sichtbar, bei der Jidinnen und Juden
als historische Opfer, >Fremde« und sreligioés Andere« vorgestellt werden. Somit be-
legt unsere Studie die besondere Bedeutung des Grundschulalters fiir eigene Dif-
ferenzkonstruktionen und Erfahrungen mit (religios codierter) Differenz und ver-
weist damit auf die potenzielle Rolle des Religionsunterrichts als zentralem Lern-,
Erfahrungs- und Reflexionsraum.

Im Hinblick auf die Chancen und Potenziale des Religionsunterrichts beziiglich
der Bearbeitung von Antisemitismus und anderen (religios codierten) Abwertungs-
und Ausgrenzungsmustern mochten wir vor dem Hintergrund unserer Forschungs-
ergebnisse drei Aspekte hervorheben:
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Erstens ist die Wissensvermittlung von zentraler Bedeutung. In den beobachte-
ten Grundschulklassen wurden allgemein ein groRes Interesse an Religionen und
vielfiltiges Wissen deutlich, vor allem dann, wenn Inhalte mit der Lebenswelt der
Kinder verkniipft werden konnten. Andererseits zeigte sich, dass gerade iiber das
Judentum, mit dem es wenig Berithrungspunkte gab, auch weniger Wissen vorhan-
den war und leichter Fremdheit und Stereotype (re-)konstruiert wurden. Das Wis-
sen tiber Religionen hat somit Einfluss auf Differenzkonstruktionen und wurde zu-
dem von Lehrkriften und Schiiler:innen selbst als zentral fiir das Miteinander be-
tont (»Also, ich glaube, es konnte wichtig sein, dass wir uns ein bisschen mehr verstehen«).

Zweitens unterstreichen unsere Ergebnisse, dass Wissensvermittlung allein
angesichts der Involviertheit der Kinder in Muster und Praxen von Abwertung,
Ausschluss und Diskriminierung nicht ausreicht. Vielmehr braucht es zudem einen
sicheren Ort fiir den Austausch tiber (negative) Gefiihle, Ausgrenzungserfahrungen
und Konflikte sowie fir die Kultivierung von Empathie und Solidaritit. Hierfur
hat der Religionsunterricht besonderes Potenzial als Ort emotionalen Lernens, das
im Religionsunterricht derjenigen Klassen beobachtet werden konnte, in denen
sich die Kinder nicht nur besonders engagiert beteiligten, sondern wo es auch
eine vertrauensvolle Beziehung zur Lehrkraft und ein besonders riicksichtsvolles
und aufmerksames Miteinander gab. Sowohl in der Religionspidagogik (Kohler-
Spiegel 2022) als auch in der antisemitismuskritischen Bildung (Grimm 2021; Nau-
rath 2020) und in Uberlegungen zur Erziehung nach Auschwitz (Abram/Moreen
1998) wird emotionales Lernen als grofle Chance hervorgehoben. Es umfasst die
Wahrnehmung, Deutung und Verbalisierung eigener Gefithle, das Erkennen und
Verstehen von Emotionen anderer, emotionale Sprachfihigkeit und Perspektiv-
tibernahme sowie Bewaltigungsstrategien und stellt die Basis fiir soziales, aber
auch eine wichtige Voraussetzung fiir kognitives Lernen dar (vgl. Kohler-Spiegel
2022). Emotionales Lernen kann Kinder somit auch dazu befihigen, »Widersprii-
che und Ambivalenzen als solche anzuerkennen und dann auszuhalten, ohne auf
Identitit, Eindeutigkeit und Kontrolle zu dringen« (Grimm 2021: 204).

Drittens verweisen die Ergebnisse darauf, dass im Religionsunterricht bei der
Ver- und Bearbeitung von Differenz ein besonders kritisches Augenmerk auf die
Reproduktion gesellschaftlich tradierter Stereotype gelegt werden sollte. Es zeigte
sich, dass nicht nur Antisemitismus in Spuren und Fragmenten prisent ist, son-
dern auch weitere Ausgrenzungs- und Diskriminierungspraxen z.T. sogar in Form
personlicher Erfahrungen virulent sind. So wire eine Thematisierung von (religios
codierter) Differenz nétig, die die Vertrautheit der Kinder mit bestimmten Diffe-
renzkonstruktionen beriicksichtigt und sich gleichzeitig mit strukturellen Macht-
verhiltnissen und dominanzgesellschaftlichen Diskursen beschiftigt und selbstkri-
tisch eigene Bilder und Vorurteile hinterfragt. Dies gilt auch fiir die Thematisierung
von Antisemitismus, der als strukturelles Phinomen der Mehrheitsgesellschaft be-
handelt werden miisste, anstatt ihn zu historisieren und/oder als religiéses Vor-
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urteil der Thematisierung des Judentums zuzuordnen (vgl. Chernivsky/Lorenz-Si-
nai in diesem Band). Alle drei Aspekte — Wissensvermittlung, emotionales Lernen
und gesellschaftliche Kontextualisierung — erscheinen in ihrer Realisierung in der
Unterrichtspraxis als anspruchs- und voraussetzungsvoll (Braband/Kors 2024) und
adressieren damit schlieflich auch die Aus- und Fortbildung von Religionslehrkraf-
ten und ihre Kompetenzentwicklung als wichtige Desiderate.
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Der Religions- und Ethikunterricht aus den
Perspektiven von jiidischen Schiiler:innen und
Lehrer:innen

Marina Chernivsky und Friederike Lorenz-Sinai

1 Einfiihrung

Im bildungspolitischen Diskurs zu Antisemitismus wird davon ausgegangen, dass
die schulische Vermittlung des Judentums und jiidischen Lebens antisemitischen
Einstellungen nachhaltig vorzubeugen vermag.’ Dabei werden dem Religionsun-
terricht und der Behandlung von historischem Antisemitismus eine zentrale Be-
deutung beigemessen (vgl. Boschki 2019). Unter Beriicksichtigung reflexiv-biogra-
fischer Didaktik kénne die religiose Bildung den Geschichts- und Sozialkundeun-
terricht erginzen und ein Bewusstsein fiir historische Kontinuititen des Judenhas-
ses schaffen (vgl. ebd.). Gleichwohl deuten einige theoretische und empirische Ar-
beiten darauf hin, dass die Wissensvermittlung iiber die Shoah und jiidisches Le-
ben nicht ausreicht, um Antisemitismus vorzubeugen und Ressentiments zu de-
konstruieren (vgl. Bericht des Unabhingigen Expertenkreises Antisemitismus 2017;
Gryglewski 2018). Erginzend wird gefordert, insbesondere Lehrkrifte fir die Rele-
vanz und Wirkung des aktuellen Antisemitismus, fitr den emotionalen Gehalt anti-
semitischer Aversionen sowie ihre je eigenen kollektivbiografischen Verbindungen
zu Antisemitismus und zur Shoah zu sensibilisieren (Chernivsky 2017: 276; Cher-
nivsky/Lorenz-Sinai 2024a). Erste Studien zur Thematisierung des Judentums im
Religionsunterricht verweisen auf eine grofRe Bandbreite an Inhalten und Vermitt-
lungsformen, mit denen das Judentum im Kontext des Religionsunterrichts thema-
tisiert werden kann (vgl. Braband/Kors 2024).

Empirische Forschung zum schulischen Umgang mit Antisemitismus ist eine
jungere Entwicklung. Die Frage, wie Antisemitismus in Bildungskontexten wirkt

1 Gemeinsame Empfehlung des Zentralrats der Juden in Deutschland, der Bund-Lidnder-
Konferenz der Antisemitismusbeauftragten und der Kultusministerkonferenz zum Umgang
mit Antisemitismus in der Schule, Beschluss vom 18.03.2021: https://www.kmk.org/fileadmi
n/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_06_10-Gemeinsame_Empfehlung-
Antisemitismus.pdf.
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und wie Schulen mit dieser Herausforderung umgehen, wurde von der deutsch-
sprachigen Antisemitismusforschung tiber Jahrzehnte kaum berticksichtigt. Bis
zur Verdffentlichung der Antisemitismusberichte der Bundesregierung (Bericht
des Unabhingigen Expertenkreises Antisemitismus 2011; 2017) und erster Studien
zu jidischen Perspektiven (vgl. Zick et al. 2017) iiberwogen geschichtszentrierte
Analysen sowie Studien in der Tradition der Meinungs- und Einstellungsforschung
(vgl. Zick/Kipper 2021). Im Abschlussbericht des II. Antisemitismusberichts des
Unabhingigen Expertenkreises der Bundesregierung wurde die Leerstelle jidi-
scher Perspektiven erstmalig umfassend analysiert. Anschlieflend richtete sich der
Forschungsfokus stiarker als zuvor auf die Wirkung des historischen und aktuellen
Antisemitismus auf Jidinnen und Juden (vgl. u.a. Bernstein 2020; Chernivsky/
Lorenz/Schweitzer 2022; Reimer-Gordinskaya/Tzschiesche 2021; Fehlberg/Kranz
2024). Deutlich wird in dieser paradigmatisch neuen Forschungsrichtung, dass
neben dem 6ffentlichen Raum auch institutionelle Kontexte strukturantisemitisch,
bedrohlich und unsicher wirken kénnen (vgl. Chernivsky/Lorenz 2020; Chernivsky/
Lorenz-Sinai 2024a; RIAS 2023; 2024).

Insbesondere seit dem 7. Oktober hiufen sich Berichte jiidischer Familien, fiir
die der Besuch von offentlichen Schulen mit starken Sicherheitsabwigungen ver-
bunden ist. Fiir jiidische Eltern in Deutschland ist die Wahl der Schule nicht nur
eine Frage der Bildung, sondern auch der Sicherheit. Die Antizipation und die Er-
fahrung antisemitischer Vorfille verunsichern Erziehungsberechtigte, die ihre Kin-
der schiitzen wollen. Jiidische Kinder miissen frith lernen, sich situativ anzupassen
und Teile ihrer Identitit zu verbergen. Nicht nur das Wissen um die Mdglichkeit
antisemitischer Ubergriffe, sondern auch die Vermittlung der jiidischen Religion,
Shoah, des Nationalsozialismus und Nahostkonflikts kénnen fiir jiidische Familien
eine Herausforderung darstellen (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2024a; Wiegemann
2022).

Gleichwohl erleben jidische Schiiler:innen und ihre Familien Antisemitismus
unterschiedlich. Die Exposition steht im Zusammenhang mit der Identifizier-
barkeit jiidischer Herkunft, dem Lebensort, der Schulform und Schulkultur im
Umgang mit Diskriminierung. In der Bundeslinderstudienreihe Antisemitismus
im Kontext Schule* zeigt sich, wie jiidische Schiiler:innen die Erfahrungen teilen, in
der Minderheitsposition zu sein und als das oftmals einzige jiidische Kind in der

2 Die Bundeslanderstudienreihe zum Thema Antisemitismus im Kontext Schule wird unter Lei-
tung von Marina Chernivsky und Friederike Lorenz-Sinai am Kompetenzzentrum fir anti-
semitismuskritische Bildung und Forschung in fester Forschungskooperation mit der Fach-
hochschule Potsdam seit 2018 umgesetzt. Mehr Information unter: https://zwst-kompeten
zzentrum.de/laufende-studien/sowie https://zwst-kompetenzzentrum.de/umgang-mit-ant
isemitismus-im-kontext-der-polizei-in -thueringen.


https://zwst-kompetenzzentrum.de/laufende-studien/sowie
https://zwst-kompetenzzentrum.de/laufende-studien/sowie
https://zwst-kompetenzzentrum.de/umgang-mit-antisemitismus-im-kontext-der-polizei-in
https://zwst-kompetenzzentrum.de/umgang-mit-antisemitismus-im-kontext-der-polizei-in
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Klasse im Zusammenhang mit Machtdynamiken iibergriffige Situationen zu erle-
ben. Insbesondere im Unterricht zu jiidisch assoziierten Themen machen jiidische
Kinder und Jugendliche ihre ersten Differenzerfahrungen. Neben dem Geschichts-
unterricht beschreiben Interviewpartner:innen insbesondere als unbehaglich bis
tibergriffig erlebte Situationen im Religions- und Ethikunterricht zum Juden-
tum. Im Kontrast zu diesen schulbiografisch prigenden Erfahrungen jiudischer
Schiiler:innen nehmen die zu ihrem Umgang mit Antisemitismus interviewten
Lehrkrifte eher Bezug auf die Potenziale des Religions- und Ethikunterrichts fiir
die Antisemitismuspravention. Einige sehen darin eine Moglichkeit der Bildung
gegen antisemitische Ressentiments (vgl. Boschki 2019; Chernivsky/Lorenz-Sinai
2023;2024a). Hier zeigt sich eine weitreichende Perspektivendivergenz hinsichtlich
der Vermittlung des Judentums im Religions- und Ethikunterricht.

Vor diesem Hintergrund befasst sich der Beitrag mit der Frage, wie der Reli-
gions- und Ethikunterricht aus den Perspektiven von vorwiegend nichtjiidischen
Lehrkriften und ehemaligen jiidischen Schiiler:innen gedeutet wird. Nach der Vor-
stellung des theoretischen Rahmens und der methodologischen Anlage der Studie
werden ausgewihlte Befunde aus der Bundeslinderstudienreihe vorgestellt und aus
unterschiedlichen Perspektiven vergleichend analysiert und abschlieflend im Hin-
blick auf einen antisemitismuskritischeren Religions- und Ethikunterricht reflek-
tiert.

2 Theoretischer Rahmen

Als theoretischer Rahmen der Studien dient eine Heuristik zu Strukturmerkmalen
und Traditionslinien im Umgang mit Antisemitismus (Chernivsky 2018: 321f). Die-
se sind die Historisierung, Distanzierung, Objektifizierung, Perspektivendivergenz
und die Annahme einer »jiidischen Nicht-Prisenz«. Sie begriinden sich aus dem do-
minanzgesellschaftlichen Verhiltnis zu Jildinnen und Juden sowie zum Nationalso-
zialismus und zur Shoah.

Historisierung: Die Traditionslinie der Historisierung beschreibt die Vorstellung, An-
tisemitismus gehore der Vergangenheit an und sei mit dem Ende der Shoah und
des Nationalsozialismus weitgehend iiberwunden. Die Traditionslinie der Histori-
sierung korrespondiert mit der weitgehenden (sozialen) Distanz zu Juden und Jii-
dischem. Sie begriindet, dass Antisemitismus als Erinnerungsgegenstand theore-
tisch-abstrakt verhandelt wird und nicht als eine realexistierende Gewalt- und Dis-
kriminierungsform wirkt, die Menschen trifft, ihre gesellschaftliche Teilhabe ein-
schrankt und Grundrechte verletzt.
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Distanz: Die Traditionslinie der Distanz umfasst verschiedene Praktiken der bio-
grafischen, emotionalen und sozialen Distanzierung von Jidinnen und Juden so-
wie von Antisemitismus. Die Distanz wurzelt mitunter in einer verweigerten, ver-
zbgerten, unzureichenden Aufarbeitung von familienbiografischen Verbindungen
mit der nationalsozialistischen Vergangenheit (vgl. hierzu auch Adorno 1969; Mes-
serschmidt 2008; Lorenz-Sinai 2024), aber auch in den postnationalsozialistischen
Beziehungstraditionen. Dan Diner (1986; 2023) spricht in diesem Zusammenhang
von der negativen Symbiose, die Juden und Deutsche geschichtlich miteinander tei-
len und der sowohl die Nihe als auch die Distanz inhirent sind. Die Imagination
der »jiidischen Nicht-Prisenz« (Chernivsky 2018: 321) in institutionellen Kontexten
wie der Schule exotisiert und objektifiziert jidische Schiiler:innen (vgl. Chernivs-
ky/Lorenz-Sinai 2023: 15). Die soziale Disposition der Distanz itbertrigt sich auf
den Umgang mit Antisemitismus, indem dieser als Problem der je anderen exter-
nalisiert oder die Existenz real bestehender antisemitischer Bedrohung und Gewalt
verneint wird. Empirische Studien zum Umgang mit Antisemitismus im Kontext
Schule zeigen, wie Lehrkrifte Antisemitismus als schwer greifbar oder als auRerge-
wohnlichen, empérenden Vorfall einordnen, der auerhalb ihrer Lebensweltbezii-
ge liegt. Interventionen gegen Antisemitismus richten sich programmatisch an den
antisemitisch Handelnden aus und nicht an den Bedarfen jiidischer Schiiler:innen
(vgl. ebd.).

Objektifizierung: Die Traditionslinie der Verdinglichung steht im engen Zusammen-
hang mit dem Bediirfnis, die je eigene Gewaltgeschichte iiber diejjiidische Geschich-
te zu erschliefSen. Jiildinnen und Juden werden als historische Andere, als historische
Objekte vereinnahmt und fungieren als eine Briicke zum Verstindnis der eigenen,
nicht erschlossenen Kollektivbiografie. Jidischen Schiiler:innen wird die Rolle zu-
gewiesen, die Normalisierung der sogenannten deutsch-jiidischen Beziehungen zu
verkorpern. Die Bundesldnderstudienreihe verweist auf ein Kontinuum zwischen
der Annahme der jiidischen Abwesenheit und der Tendenz zur Kulturalisierung als
Strukturmerkmal der Rezeption des Jiidischen und des Antisemitismus.

Perspektivendivergenz:  Subjektorientierte empirische Studien belegen seit 2017 ei-
ne deutliche Perspektivendivergenz hinsichtlich der Wahrnehmung, Deutung und
Einschitzung von Antisemitismus aus jidischen und nichtjidischen Perspektiven
(vgl. Bericht des Unabhingigen Expertenkreises Antisemitismus 2017: 93f). Wih-
rend fiir nichtjiidische Personen Antisemitismus oftmals erst auf der Ebene eines
objektivierbaren verbalen und physischen Angriffs beginnt, stellt er fiir Jidinnen
und Juden eine biografische Erfahrungskategorie dar (vgl. Chernivsky/Lorenz-Si-
nai 2022;2024a). An Schulen zeigt sich diese Divergenz der Perspektiven besonders
deutlich im Umgang mit bekannt gewordenen antisemitischen Vorfillen innerhalb
der Schulgemeinschaft.
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Die hier skizzierten Traditionslinien spiegeln den Umgang mit Antisemitismus
an Schulen und tragen woméglich bei zur Verzerrung des Blicks auf den 7. Okto-
ber, den Krieg in Israel und Gaza sowie den rapide gestiegenen und konstant ho-
hen Antisemitismus in Deutschland. In der aktuellen Forschung zu Auswirkungen
des 7. Oktober auf die jidische Community wird deutlich, dass Jidinnen und Ju-
den die Distanz in ihrem Alltag und nahen Umfeld wahrnehmen und die mangelnde
Empathie als Vertrauensbruch erleben (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2024b; Shani/
Gerber/Herb 2024; Arnold et al. 2025).

3 Erkenntnisinteresse und Methodik der Studienreihe

Antisemitismus wird im 6ffentlichen Diskurs nicht als Gewaltverhiltnis und iiber-
personliche Gewaltordnung rezipiert (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2023), sondern
eher individualisierend als Bildungsdefizit oder Vorurteil eingeordnet. Mit einem
praxeologischen Zugang kann der Frage nachgegangen werden, wie implizites anti-
semitisches Wissen in institutionellen Praktiken und Routinen zum Einsatz kommt
(vgl. Schmidt 2012). So untersuchen wir in der Bundeslinderstudienreihe zu An-
tisemitismus im Kontext Schule die relationale Frage nach der sozialen Aushand-
lung von Antisemitismus durch schulische Akteur:innen im Rahmen institutioneller
Machtverhiltnisse und hierarchischer Beziehungen. Dafiir arbeiten wir mit einem
Gewaltbegriff, der davon ausgeht, dass thematisierte Gewalterfahrungen in sozia-
len Prozessen mit Bedeutung versehen werden, wobei die Definitionsmacht iiber
die Gewalt ungleich entlang von institutioneller Rolle, aber auch Alter, Status und
Geschlecht verteilt ist (vgl. Nef/Lorenz-Sinai 2022).

Das Erkenntnisinteresse der Studienreihe betrifft die Frage, wie Antisemitis-
mus im Kontext Schule von unterschiedlichen Akteur:innen wahrgenommen, mit
Bedeutung versehen und wie mit Antisemitismus im sowie auch auf3erhalb vom Un-
terricht umgegangen wird. Durch die Kontrastierung der jiidischen und nichtjiidi-
schen Perspektiven ist das Ziel der Studienreihe unter anderem die empirische Ana-
lyse der oben beschriebenen Perspektivendivergenz in der Wahrnehmung und Deu-
tung von Antisemitismus in der Gegenwartsgesellschaft. Bisher zihlen zur Studi-
enreihe eine bundesweite Familienstudie sowie regionale Studien in den finf Bun-
deslindern Berlin, Baden-Wiirttemberg, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen
mit bisher insgesamt 160 Studienteilnehmer:innen (Stand Januar 2025). Perspekti-
visch sollen neben den bundeslandiibergreifenden Befunden und Kategorien auch
dielinderbezogenen Unterschiede herausgearbeitet und historisch sowie bildungs-
politisch analysiert werden.

Methodisch arbeiten wir in den Studien mit offenen Erhebungsverfahren. Zu
Beginn der narrativen Interviews laden wir die Schiiler:innen und jungen Erwach-
senen ebenso wie die Lehrkrifte mit folgendem offenen Erzihlstimulus zu freien
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Erzihlungen ein: »Wenn Du in Deiner Biografie zuriickdenkst, wie kommst Du mit
Antisemitismus in Berithrung?« Die Interviewerinnen halten sich im Sinne des nar-
rativen Interviews (vgl. Rosenthal 2015) zuriick und stellen erst vertiefende Nach-
fragen, nachdem die Interviewpartner:innen ihre Erzahlung abgeschlossen haben.
Diese Interviewmethodik gilt auch in anderen Bereichen der sozialwissenschaftli-
chen Forschung zu gewaltformigen, traumatischen Themen als geeignetes Verfah-
ren (vgl. Helfferich 2016), da die Interviewten hierbei ein hohes Maf? an Selbstbe-
stimmung iiber ihre Erzihlung behalten. Stellt sich im narrativen Interview ein Er-
zihlfluss ein, entsteht eine hohe Nihe zu vergangenen Situationen, die sich oft in
dichten, szenischen Schilderungen ausdriickt (vgl. Rosenthal 2015). Ahnlich zu den
narrativen Interviews baten wir die (ehemaligen) jiiddischen Schiiler:innen und die
Lehrkrifte in den jeweiligen Gruppendiskussion, sich offen auszutauschen zu der
Frage, was sie mit dem Thema Antisemitismus an Schulen verbinden. Die transkri-
bierten Daten analysieren wir durch eine Kombination aus sequenzieller (ebd.) und
kategorialer Auswertung (Strauss 1998; Clarke et al. 2018).

4 Ausgewahlte Befunde

Im folgenden Kapitel werden Befunde exemplarisch diskutiert, die Einblicke in die
Perspektiven sowie Deutungen von (ehemaligen) jiiddischen Schiiler:innen und Lehr-
kriften ermoglichen und teilweise einen direkten Bezug zum Ethik- und Religions-
unterricht aufweisen.

4.1 Perspektiven von (ehemaligen) jiidischen Schiiler:innen

Antisemitismus als biografische Erfahrung

Die fur die Studienreihe interviewten jiidischen Schiiler:innen und jungen Er-
wachsenen thematisieren in den Einstiegssequenzen der Interviews ihre frithen
Erinnerungen an antisemitisch konnotierte Situationen in der Kindheit und
Grundschulzeit. So sagt beispielsweise ein Schiiler aus Sachsen zu Beginn des
Interviews: »muss an mehrere Situationen denken [...] schon von der Grundschule
her« (Schiiler 1, Sachsen). Deutlich wird in Aussagen wie dieser, dass die jidischen
Interviewpartner:innen im Unterschied zu den meisten interviewten Lehrkriften
Antisemitismus als biografisch relevante Konstante erinnern. Die Interviewfra-
ge nach den eigenen Berithrungspunkten mit Antisemitismus l6st bei jiidischen
Interviewpartner:innen direkte Erinnerungen an verschiedene Situationen mit
Gleichaltrigen und Lehrkriften aus, die bis in ihre Grundschulzeit zuriickreichen.
Kinder mit jiidischen Familienbiografien machen ihre ersten Antisemitismus-
erfahrungen in einer Lebensphase, in der sie mit Entwicklungsanforderungen
beschiftigt sind und nicht immer eine bewusste Einordnung dieser Erfahrungen
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vornehmen koénnen. Erinnert werden ein diffuses Unbehagen, wohingegen die
Kategorisierung der erinnerten Situationen als antisemitisch eher aus der Retro-
spektive beim erneuten Aufrufen und bei der Méglichkeit zur Reflexion erfolgt —
zum Beispiel durch die Teilnahme an der Studie. Der frithe Zeitpunkt der ersten
erinnerten antisemitischen Erfahrungen in der Schulbiografie deutet zudem dar-
aufhin, dass die altersbegriindete Vermeidung solcher Themen durch Lehrkrifte in
der Grundschule nicht den Lebens- und Erfahrungswelten von Kindern entspricht.
Offenbar werden bereits im Grundschulalter tradierte antisemitische Wissensbe-
stinde in Handlungen umgesetzt und nehmen expliziten und impliziten Einfluss
auf die Gruppendynamiken.

Schulische Teilhabe jiidischer Schiiler:innen mit ihren Zugehdrigkeiten

Ein wesentlicher Befund der Interviews mit jiidischen (ehemaligen) Schiiler:innen
ist die Einschrinkung ihrer Teilhabe am sozialen Geschehen im schulischen Kon-
text. Interviewpartner:innen berichten ausfiihrlich tiber subtile wie auch offene
Ausschlusserfahrungen aufgrund ihrer jidischen Zugehorigkeit. Sie beschreiben
auch Voraussetzungen, unter denen sie sich vorstellen kénnen, sich als jiidisch zu
zeigen. Dabei geht es noch nicht um antisemitische Ubergriffe, sondern um Fragen
der Inklusion und Selbstverstindlichkeit jiidischer Zugehdorigkeit neben anderen
ethnischen, religiosen und sozialen Zugehdorigkeiten einer vielfiltigen Schule.
Eine ehemalige jiidische Schiilerin resiimiert in Bezug auf sich und die meisten
ihrer jiudischen Freund:innen, worin ihr Zuriickhalten der jiidischen Identitit im
schulischen Kontext begriindet lag:

Die meisten (.) jiidischen Freunde, die ich hatte (.) &hm die haben sich auch (.)
so gar nicht so richtig geoutet so ja ich bin jidisch (.) ja (.) das heifdt (.) und ich
denke genauwegen (.) also aus diesen Grund dass dass man (.) also ich denk nicht,
dass man Angst vor Antisemitismus hatte sondern einfach (.) weil es nicht (.) also
ich glaub (.) so das ist aber auch meine subjektive so () Meinung ja, dass man
sich nicht wohl genug gefiihlt hat, um das einfach so offen auszusprechen. (junge
Erwachsene, Sachsen-Anhalt)

Deutlich wird in dieser und dhnlichen Sequenzen, dass ein selbstverstindliches, un-
eingeschrinktes Dasein als jidische:r Schiiler:in an 6ffentlichen Schulen mit ihrem
Wohlfiihlen in der Schulgemeinschaft zusammenhingt. Die Interviewpartner:in-
nen erfuhren jedoch frith, dass ihre jiidische Zugehdorigkeit Irritationen und unan-
genehme Reaktionen hervorrufen kann. Das Zeigen oder Zuriickhalten eines we-
sentlichen Teils der eigenen kulturellen und familialen Identitit ist abhingig von
Vertrauen und Schutz im sozialen Machtgefiige. Genau in diesem Spannungsfeld
wird die institutionelle Dimension des Antisemitismus an Schulen sichtbar - der
Zugang zu Bildung und Teilhabe fithrt iiber den Verzicht auf die Sichtbarkeit oder
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Thematisierung der jiidischen Herkunft und damit teilweise auch der auflerschuli-
schen Lebenswelt. Die Institution Schule kann fiir jiidische Kinder und Jugendliche
gegenwartig nur dann sicher sein, wenn sie einen wichtigen Teil ihrer Zugehorigkeit
anpassen, unterdriicken und gar verschweigen.

Zur Bandbreite von Antisemitismuserfahrungen an Schulen

Eine geteilte Erfahrung in den Interviews mit (ehemaligen) jiidischen Schiiler:in-
nen in verschiedenen Bundeslindern betrifft antisemitische vermeintliche Witze.
Die Kritik der Interviewten an dieser Form antisemitischer Kommunikation be-
zieht sich in der Riickschau nicht nur auf die Mitschiiler:innen, sondern auch auf
Lehrkrifte, die auf solche Auflerungen passiv, indifferent oder auch relativierend
reagiert haben. Das Strukturmerkmal der Bagatellisierung als Reaktion auf an-
tisemitisches Sprechen iuflert sich fir die interviewten jiidischen Schiiler:innen
insbesondere in der Aufforderung, die verletzenden, oftmals als Witz verkleideten
antisemitischen Auerungen nicht ernst zu nehmen, wie diese Schiilerin erzihlt:

[...] das wurde mir tatsachlich auch schon von Lehrern (.) wurde mir auch schon
gesagt, da hatjemand irgendwie einen Witz gemacht () [..] also, ne () und () ich
fand das halt nicht lustig ((lacht)) (.) und ich versteh auch nicht, wie man () wie
man das lustig finden kann (.) hm (.) und (.) die Lehrerin (.) die dann so meinte —
Ja, man muss einfach auch mal lernen, Dinge nicht so ernst zu nehmen immer (.)
Ja, also man muss halt einfach auch mal lernen, dass (.) dass das halt einfach nur
ein bléder Jugendwitz ist, und Jugendliche machen halt bléde Witze und (.) ja ()
aber so was dann halt von einer nichtjlidischen Lehrerin zu héren ist halt auch (.)
((lacht)) (.) ist halt auch bléd. (Schiilerin, Baden-Wiirttemberg)

In der Erinnerung der Schiilerin fordert die Lehrkraft sie dazu auf, einen antise-
mitischen Witz »nicht so ernst zu nehmen« mit der Begriindung, Jugendliche wiir-
den »halt blode Witze« machen. Hier zeigt sich die verbreitete Deutung von antise-
mitischen Aulerungen als voritbergehendes, belangloses Pubertitssymptom — eine
Deutung, die Lehrkrifte vielfach zur Erklirung antisemitischer Sprache von Schii-
ler:innen einbringen. Mit solchen Erklirungsansitzen werden der antisemitische
Gehalt der Wortspiele und ihre gewaltférmige Wirkung dethematisiert. Die Baga-
tellisierung antisemitischer Sprache hat eine institutionelle Dimension und findet
sich wiederholt in den Schilderungen der Interviewten wieder. Der Fokus der Lehr-
kraft auf eine mutmafiliche Intention der Handelnden (»einfach nur ein bloder Ju-
gendwitz«) statt auf den Wortgehalt und die Wirkung, die eine jede antisemitische
Sprache unabhingig von der Intention entfaltet, ist ebenfalls ein Strukturmerkmal,
das sich durch die Interviews zieht. Fiir die Schiilerin treten in der Erinnerung die
bagatellisierende Reaktion und die Aufforderung, antisemitische Witze nicht ernst
zu nehmen, deutlich hervor. In anderen Interviews resiimieren jiidische (ehemali-
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ge) Schiiler:innen, sich damit abgefunden zu haben, dass vonseiten der Schule kaum
Intervention und Schutz zu erwarten waren. So sagt eine junge Erwachsene am En-
de einer Gruppendiskussion zwischen jiidischen ehemaligen Schiiler:innen in Sach-
sen-Anhalt: »wir miissen irgendwie driiberstehen und versuchen damit klarzukom-
menc.

Die Bandbreite der von jitdischen Schiiler:innen und jungen Erwachsenen the-
matisierten Antisemitismuserfahrungen in ihren Schulbiografien reicht vom Un-
wohlsein, sich alsjidische:r Schiiler:in zu zeigen oder als jidische:r Schiiler:in expo-
niert zuwerden, iiber iibergriffige Ansprachen bis hin zu physischen Angriffen. Eine
Schiilerin aus Sachsen thematisiert im narrativen Interview jahrelang andauernde
Ubergriffe, die wellenférmig zu- und abnihmen. Zum Zeitpunkt des Interviews sagt
sie:»gerade (.) ist so eine antisemitistische Welle auf mir drauf« (jiidische Schiilerin,
Sachsen). Sie schildert eine Kette von Ubergriffen, bei denen ihr nach Entdeckung
ihrer jiidischen Identitit durch Mitschiiler:innen »Sachen gestohlen« wurden und
sie »mit Essen beworfen« wurde. Mitschiiler:innen konfrontierten sie mit Referen-
zen zum Nationalsozialismus: »fast jeden Tag wurde der Hitlergruf? gezeigt« und es
wurde vor ihr ein »Song gesungen [.], der halt in der Nazizeit gesungen wurde«. Die
Angriffe betreffen auch den auflerschulischen Raum. Die Familie wird in bedrohli-
cher Form zuhause aufgesucht: »da haben wir [.] gesehen wie eine Gruppe Jugend-
liche auf unser Grundstiick gegangen ist«. Hilfe und Unterstiitzung aufseiten der
Lehrkrifte bleiben aus mit der Ausnahme einer Lehrkraft, die ihr rit, zur Polizei zu
gehen, und damit im Vergleich zu den anderen Lehrkriften heraussticht.

Im Gegensatz zu diesen manifesten Ubergriffen als Teil der Realitit von Antise-
mitismus an Schulen schildern (ehemalige) jitdische Schiiler:innen im Kontext des
Religions- und Ethikunterrichts auch subtilere Formen des Antisemitismus und da-
mit verbundene Differenzerfahrungen.

Differenzerfahrungen im Religions- und Ethikunterricht

Die interviewten jiidischen (ehemaligen) Schiiler:innen schildern bundeslandiiber-
greifend Zhnliche Szenen in unterschiedlichen Unterrichtssettings. So werden
beispielsweise die Thematisierung der Shoah oder Gedenkstittenbesuche als
grundlegende Differenzerfahrung erinnert. Zum Religions- und Ethikunterricht
werden insbesondere Erfahrungen der Exponierung und des Othering beschrieben,
z.B. wenn Lehrkrifte im Kontext von Unterrichtseinheiten zum Judentum fragten,
objemand in der Klasse jiidisch wire:

In der Schule da hatte uns der Ethiklehrer hat uns gefragt also haltam Anfang des
Themas so ist jemand judisch in der Klasse [..] und dann hab ich mich aber auch
nicht gemeldet aber es haben halt ein paar zu mir geschaut. (Schilerin, Sachsen)
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Wie in dieser Sequenz erinnert, kommt es offenbar insbesondere im Religions- und
Ethikunterricht zu Situationen, in denen die ansonsten an 6ffentlichen Schulen vor-
herrschende Annahme jiidischer Abwesenheit unterbrochen wird. Die Interview-
partner:innen schildern, wie die Fragen nach jiidischen Schiiler:innen oder nach Be-
rithrungspunkten der Schiiler:innen mit Jidinnen und Juden ein Unbehagen auslo-
sen. Sie erinnern Irritationen und Ausdriicke der Verwunderung iiber ihre Anwe-
senheit und Existenz, wie in dieser von einer Interviewpartnerin erinnerten Reak-
tion einer Mitschiilerin: »Ich habe noch nie einen lebenden Juden gesehen«. In der
Gruppendiskussion in Sachsen-Anhalt kommentiert ein junger Erwachsener iro-
nisch zu dieser Dynamik, es sei »der feuchte Traum eines Religionslehrers oder ei-
ner Religionslehrerin, wenn er ein (.) echten Juden oder Jidin hat, die man dann (.)
die dann im Religionsunterricht erzihlen kannc.

Auf diese Weise werden jiidische Kinder mit mehrheitsgesellschaftlichen Bil-
dern, Fremdthematisierungen sowie daran ankniipfenden Beziehungsangeboten
konfrontiert, in denen sie als Reprisentant:innen des Judentums, der Shoah und
des Nahostkonflikts adressiert werden. Die Befunde der Studienreihe verdeutli-
chen, wie jidische Schiiler:innen aufierhalb der mehrheitsgesellschaftlichen Wir-
Gruppe imaginiert und als (historische) Objekte mit anderen, fremden Identititen
versehen werden.

Verschiedene jidische Interviewpartner:innen der Studienreihe teilen die Er-
fahrung einer Differenzsetzung und die Erfahrung, als »anders wahrgenommen
zu werden« (junge Erwachsene Sachsen-Anhalt), sobald sie als jiidisch eingeord-
net wurden. Eine Interviewpartnerin berichtet von einer Situation aus ihrem
Geschichtsunterricht, in dem die Shoah thematisiert wurde:

[Die Lehrerin] guckt mich dabei die ganze Zeit an () was istjetzt ihre Reaktion? (.)
Hab ich jetzt was Richtiges gesagt, ich so —ich hab keine Geschichte studiert, ja
[..] Misstest du/Du bist die Geschichtslehrerin, du solltest wissen, ob du was Rich-
tiges gesagt hast oder nicht und nicht (.) danach, wie ich mich jetzt fithle. (Schii-
lerin, Baden-Wiirttemberg)

Die Schiilerin erinnert ihren Eindruck, dass die Lehrkraft ihr durch auffilligen
Blickkontakt bei diesem Unterrichtsthema eine Expertinnen-Rolle fir die Vermitt-
lung der Shoah tibertrigt. Die Interviewpartnerin nimmt im Verlauf des Interviews
eine weitere Deutung der Situation vor, indem sie sich fragt, ob sie als lebende
Reprasentantin des Judentums wahrgenommen wurde und wie der Unterricht
ohne jidische Anwesenheit gestaltet worden wire:

dass ich manchmal dann auch das Gefiihl hatte (.) sie () kénnen ihren Unterricht
fast gar nicht so machen, wie sie ihn machen wiirden wenn ich nicht da ware, also
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ich hatte mal gern so einen Unterricht gesehen, wenn ich nicht da gesessen hitte
(.) und ob dann vielleicht () was anderes gesagt worden wére.

Eine weitere Interviewpartnerin aus Baden-Wiirttemberg berichtet, wie sie von ih-
ren Lehrkriften ohne Vor- oder Nachbereitung gebeten wurde, iiber »das Judentumc«
zu referieren. Sie erzahlt, wie sie und ihre Schwester regelmifig in unterschiedli-
che Klassen gegangen sind und sich »da vorne hingestellt [haben] wie so ein Aus-
stellungsstiick (.) und gesagt [haben]- joa (.) so seh ich aus (.) habt ihr Fragen?« In
dieser Schilderung erinnert die Schiilerin einen exotisierenden Umgang mit ihr und
ihrer Schwester, in dem sie als Bildungsobjekte (»Ausstellungsstiick«) fiir die nicht-
jidischen Schiiler:innen fungieren sollten.

Die Haltung von Lehrkréften aus Sicht jiidischer Schiiler:innen

Lehrkrifte sind (teils jahrelang) wichtige Bezugspersonen fiir ihre Schiiler:innen.
Im Datenmaterial wird deutlich, dass Schiiler:innen sich mit der Rolle der Lehr-
krifte retrospektiv auseinandersetzen und einpragsame Interaktionen selbst einige
Jahre spiter erinnern. Dabei geht es nicht nur um Erinnerungen an die getitigten
Auflerungen ihrer Lehrkrifte im Zusammenhang mit antisemitischen Ubergriffen,
sondern auch um ausgebliebene Interventionen oder implizit vermittelte Haltun-
gen zu jiidischen Themen. In der Studie in Sachsen-Anhalt kritisiert ein junger Er-
wachsener diskriminierende Haltungen seiner ehemaligen Lehrkrifte sowie »star-
ke antireligiose Tendenzenc, die er in seinem Religionsunterricht wahrnahm, unter
anderem hinsichtlich des Judentums:

Abgesehen von diesen ganzen Geschichten wie >sDu Jude« als Schimpfwort, was
nichts Neues ist [...] die Schiilerschaft mit ihrem »Du Jude« als Schimpfwort, die
sich grofdtenteils aber gar nicht so mit Juden auseinandergesetzt hat oderjemals
mit welchen zu tun hatte () seh ich tatsachlich oder sah ich das Problem und seh
ich bis heute noch in Sachsen-Anhalt bei den Lehrern und nicht bei den Schiilern
() in erster Linie massivst bei den Lehrern, also bei den Lehrern, die nicht nur an-
tisemitisch waren, sondern gleichzeitig auch Homosexualitat als Dysfunktion be-
zeichneten offen im Unterricht und dh zu jeglicher anderer Form von Fremden-
feindlichkeit und Homophobie aufriefen in ihren Aussagen (.) das natiirlichste der
Welt in einer ostdeutschen Wald- und Wiesenschule (.) auch sehr starke antireli-
giose Tendenzen [..] aber (.) Judentum (.) nd (.) bose (.) also nicht nur gegen (.)
nicht nur kategorisch gegen das Judentum auch (.) Religionsunterricht, auch vor
allem katholischer Religionsunterricht, Katholizismus als klare (.) geteilte Minder-
heit, wenn dann Protestantismus (.) ist das in meinen Augen das grofite struktu-
relle Problem an (.) meiner Schule. Junger Erwachsener, Interviewpartner 1 Sach-
sen-Anhalt)
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In dieser Sequenz resiimiert der Interviewpartner knapp die antisemitischen Be-
leidigungen innerhalb der Schiiler:innenschaft und merkt gleichzeitig an, dass er
»das Problem« des Antisemitismus an Schulen bei den Lehrkriften verortet. Die
Beleidigungen stuft er als »nicht nur antisemitisch«, sondern auch als entwertend,
ausgrenzend und pathologisierend gegeniiber weiteren Gruppen und Minderhei-
ten ein. In diesem Zusammenhang problematisiert er das als »bose« vermittelte Ju-
dentum, aber auch die tendenziose Vermittlung anderer Religionen. Er ordnet die
diskriminierenden Haltungen der Lehrkrifte als »das grofite strukturelle Problem«
an seiner ehemaligen Schule ein. Deutlich wird hier, wie Antisemitismuserfahrun-
gen eingebettet in eine schulische Kultur erlebt werden und die Einordnung seitens
der interviewten jidischen Schiiler:innen eng mit den vermittelten Haltungen ihrer
ehemaligen Lehrkrifte verbunden ist.

4.2 Perspektiven von (nicht-jiidischen) Lehrkraften

Biografische und raumliche Distanzierung von jiidischer Gegenwart

Die Intervieweinstiege der Lehrkrifte in den fiinf Bundeslindern weisen eine hohe
Ahnlichkeit auf. Auf die Frage nach ihren biografischen Beziigen zu Antisemitismus
iufern Lehrkrifte spontan, eine »distanzierte« und »keine lebendige Beziehung«
zum Thema Antisemitismus zu verspiiren, wie beispielsweise diese Lehrkraft:

Ich hab halt gemerkt— okay Antisemitismus (.) beziehungsweise (.) das ist halt ir-
gendwie sowas (.) ich hab dann keine (.) keine (.) keine lebendige Beziehung son-
dern eher so eine distanzierte —ja es ist irgendwie schlecht aber ich weif auch
nicht, wie ich damit umgehen kann. (Lehrkraft Sachsen)

Die hier zitierte Lehrkraft beschreibt ihre biografische Distanz durch das Bild der
fehlenden vitalen Beziehung zum Antisemitismus, wobei mit der Formulierung »le-
bendige« vs. »distanzierte« Beziehung vielleicht nicht nur der Bezug zum Thema
Antisemitismus, sondern auch die Beziehung zu Jidinnen und Juden beschrieben
wird. Gleichzeitig wird eine moralische Dimension deutlich, wenn diese Distanz als
Abweichung von der sozialen Norm und »irgendwie schlecht« markiert wird. Die
Lehrkraft verkniipft diese Assoziation mit der Beschreibung von Handlungsunsi-
cherheit im Umgang mit Antisemitismus und driickt dabei die Erwartung aus, als
Lehrkraft mit Antisemitismus umgehen zu kénnen, obgleich ihr dieser als abstrakt
erscheint.

Verschiedene Lehrkrifte reflektieren in ihren Eingangssequenzen die weitrei-
chende biografische Distanz zum Thema und bringen ihre Deutungen ein, woher
die Gefithle fehlender Verbindung und der Beziehungslosigkeit kommen koénnten.
Oftmals wird die Distanz im Interviewverlauf damit begriindet, dass Jiidinnen und
Juden in ihrer Biografie abwesend waren. Einige Lehrkrifte begriinden die geringe
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Relevanz des Antisemitismus mit der weitgehenden Abwesenheit von Jiidinnen und
Juden im sozialen Umfeld. So fithrt eine Lehrkraft zum Interviewbeginn zu ihrer
Nicht-Wahrnehmung von Antisemitismus aus:

(...) Wir haben auch hier in der Stadt gar keine Juden. Das gibt es hier gar nicht,
dass hier welche wohnen wiirden. [..] Also haben wir halt weder in der Stadt noch
an der Schule da eine direkte Konfrontation und auch weniger Klientel. (Lehrkraft
Baden-Wiirttemberg)

In dieser Sequenz wird die Selbstverstindlichkeit der jiidischen Prisenz und Zuge-
horigkeit doppelt verneint — in der Logik des Zitats existieren Jiidinnen und Juden
weder »hier in der Stadt« noch »an der Schule« und kénnen ginzlich aufierhalb ihrer
Lebensweltbeziige verortet werden. In Einordnungen wie dieser wird die Relevanz
des Antisemitismus auf jiidische Anwesenheit zuriickgefiihrt. Die Lehrkraft sieht
zudem keine »direkte Konfrontation«, da vermeintlich keine Jiidinnen und Juden
in der Schule und der Stadt seien und auch »weniger Klientel«, wobei sie im weite-
ren Interviewverlauf expliziert, dass sie damit Schiiler:innen mit tiirkischer Migra-
tionsgeschichte meint. Antisemitismus wird hierbei auf Distanz gehalten, da das
Problem nicht mit den gewaltproduzierenden gesellschaftlichen Strukturen, son-
dern individualisierend mit der Anwesenheit oder Abwesenheit von jiidischen und
tiirkischen Schiiler:innen erklirt wird.

Des Weiteren wird die vermeintliche jidische Abwesenheit riumlich an jidi-
schen Orten festgemacht. Ein Beispiel dafiir ist die folgende Sequenz, in der drei
Lehrkrifte in einer Gruppendiskussion in Sachsen-Anhalt gemeinsam iiberlegen,
ob es eine Synagoge in ihrem Ort gibt.

Lehrkraft 2: hier bei uns ist das einfach zu wenig prasent. Ich mein haben wir in
[Stadt] eine Synagoge? Wahrscheinlich, (Lehrkraft 3: ja) ich weif nicht wo (.) In
Halle (Lehrkraft 3: unv.) (Lehrkraft 1: unv.) Nee aber ich mein das ist ja nicht hier
in [Ort] (Gruppendiskussion 2, Lehrkrafte Sachsen-Anhalt)

Die angenommene Nicht-Prisenz von Jidinnen und Juden im eigenen Alltag ver-
dichtet sich in der Gruppendiskussion anhand der Frage nach der Existenz einer
Synagoge. Dies deutet darauf hin, dass die Begegnung mit jitdischem Leben vor al-
lem an einem dritten, anderen Ort erwartet wird. Hierin driickt sich womdglich die
tradierte Vorstellung aus, dass Jiidinnen und Juden nicht unter den Sprechenden le-
ben, sondern vor allem an einem anderen Ort besucht werden kénnten, an dem sie
sich gesammelt aufhalten, und der zudem religiés strukturiert ist. Die Beschifti-
gung mit Antisemitismus wird an die Begegnung mit Jiidinnen und Juden delegiert
und die Anniherung an das religiose jiidische Leben im eigenen Alltag kaum in Er-
wigung gezogen. In einer weiteren Sequenz aus einer in Sachsen gefithrten Grup-
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pendiskussion thematisieren Lehrkrifte ihre Distanz, indem sie die Wahrnehmung
desJidischen an der physischen Sichtbarkeit von Jidinnen und Juden oder der jidi-
schen Community in Berlin, in der Grofstadt verorten, aber nicht im eigenen Um-
feld: »[...] darfich auch nicht mit Berlin oder mit Grof3stidten, ne vergleichen, wo
man vielleicht doch eher auf Menschen trifft, die das Judentum halt auch nach au-
f3en tragen« (Gruppendiskussion, Lehrkrifte Sachsen).

In der gesamten Bundeslinderstudienreihe zeigt sich die Perspektivendiver-
genz im Zusammenhang mit Differenz- und Ausschlusserfahrungen jidischer
Schiiler:innen besonders deutlich. Lehrkrifte handeln vor dem Hintergrund der
biografischen Distanz und Annahme jiidischer Nicht-Prisenz; sie iibersehen Dif-
ferenz- und Ausschlusserfahrungen jiidischer Schiiler:innen und verstirken deren
Effekte durch unsicheres, unentschlossenes Handeln. Weiterhin zeigt sich eine
mehrfache Delegation der Verantwortung, die zum einen durch die angenommene
Abwesenbheit jiidischer Kinder und zum anderen durch die An- oder Abwesenheit
der als muslimisch oder migrantisch markierten Schiiler:innen erklart wird. Diesen
Umstand problematisiert eine Lehrkraft wie folgt:

und was ich auch bezeichnend finde, ja, wenn dieses Thema bei Lehrerfortbildun-
gen auftaucht, dass wirklich die Reaktion von ((atmet aus)) iiber 90 Prozent aller
Lehrkraften ist zu sagen ahm—»Wir haben keinenJuden an der Schule, also haben
wir kein Problem mit Antisemitismus«. (Lehrkraft Baden-Wirttemberg)

In diesen verschiedenen Facetten der Historisierung, Distanzierung, Perspekti-
vendivergenz und Externalisierung wird deutlich, dass jiidische Schiiler:innen und
ihre Familien nicht als Teil des deutschen Kollektivs wahrgenommen und nicht als
Adressat:innen und Akteur:innen des schulischen Unterrichts eingeordnet werden.
Die Annahme jiidischer Abwesenheit als selbstverstindlicher Teil der Schulgemein-
schaft und die Bindung der Intervention an die An- oder Abwesenheit von Jiidinnen
und Juden tragen zum institutionellen Ausschluss jiidischer Schiller:innen bei.
Weiterhin verstirkt die Annahme jiidischer Nicht-Prisenz die De-Thematisierung
institutionellen Antisemitismus und die Reproduktion des antisemitischen Topos
der Fremdartigkeit und Nicht-Zugehorigkeit von jiidischen Kindern.

Vage Thematisierung des Religions- oder Ethikunterrichts als Ort

der Antisemitismuspravention

Der Religions- oder Ethikunterricht wird von den Lehrkriften im Zusammenhang
mit Antisemitismus vor allem als potenzieller Ort der Privention thematisiert, wo-
bei dem Religionsunterricht teilweise eine zentrale Rolle zugewiesen wird. Gleich-
zeitig bleibt das Sprechen iiber den Religionsunterricht vage, wie im folgenden Aus-
zug aus einer Gruppendiskussion unter Lehrkriften:
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Auch da ist es halt so, in der Lehrerschaft kennt man sich halt unterschiedlich gut
aus mit Religionen. Ich glaube, viele meiner Kollegen wiren der Meinung, man
kénnte den Religionsunterricht komplett aus der Schule entfernen und einfach
Ethik fiir alle machen und es eher so- aber die Schiiler haben halt ein grofies In-
teresse an Religion. Und fiir viele Schiiler ist Religion wichtig. Und gleichzeitig ha-
ben sie aber niemanden, mit dem sie so als Experte dariiber reden kénnen, also
vor allem die muslimischen Schiiler. Und da sehe ich auch, dass das dann eher
nichtso-also, dassvielleicht eher manche Lehrkrafte jetztislamkritisch sind oder-
und sich da dufern als jetzt antisemitisch. (Lehrkraft, Gruppendiskussion Baden-
Wirttemberg)

Der Religionsunterricht wird in dieser Sequenz als Unterrichtssetting eingeordnet,
das manche Lehrkrifte zunehmend als tiberfliissig empfinden und durch einen
Ethikunterricht ersetzen wiirden. Zugleich wird festgestellt, dass der Religions-
unterricht Schiiler:innen interessiere und die Religion generell von Bedeutung sei.
Die Annahme, dass Schiiler:innen Ansprechpersonen fiir religiose Fragen fehlen,
wird eher auf muslimische als auf jiidische Schiller:innen bezogen. Dieser Befund
korrespondiert mit dem Befund der jiidischen Nicht-Prisenz, da jiidische Kinder
als Adressat:innen des Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schulen kaum thema-
tisiert werden. So wird das Fehlen der entsprechenden Expert:innen, mit denen
Schiiler:innen iiber ihre Religion sprechen kénnen, hier iiber die »islamkritisch[en]«
Kolleg:innen begriindet.

In einigen Gruppendiskussionen diskutieren die teilnehmenden Lehrer:innen,
dass Antisemitismus unter Schiiler:innen eine verbindende soziale Funktion entfal-
te und so eine Funktion des Gruppenzusammenhalts erfiille. Antisemitische Aufle-
rungen wiirden dabei als ein »Vereinigungsmoment gegen eine dritte Gruppe« wir-
ken. Diese Funktion erhalte Antisemitismus insbesondere unter Schiiler:innen, die
selbst Diskriminierung erfahren wiirden. Als beispielhafter Kontext fiir einen sol-
chen »Vereinigungsmoment« wird in einer Gruppendiskussion unter anderem eine
Unterrichtseinheit zu Religionen diskutiert:

Ich hatte so eine siebte Klasse. Da waren dann die Religionen Thema. Und also
dann halt schon so die Hauptreligionen und dann war es wirklich so, dass- ich
hatte halt keine, oder, da haben sich halt keine jlidischen Schiilerinnen und Schii-
ler geoutet. Und dann hatte ich halt quasi christliche und muslimische Schiiler.
Und die haben sich dann tatsichlich irgendwie so miteinander vereinigt und dann
tatsichlich antisemitische AuRerungen gebracht. (Lehrkraft, Gruppendiskussion
Berlin)

Der Religionsunterricht wird in der obigen Sequenz thematisiert als Setting, in dem
die Beschiftigung mit dem Thema »Hauptreligionen« antisemitische Auferungen
unter Schiller:innen aktivieren witrde. In der Erinnerung an die Unterrichtssituati-
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onwerden jiidische Schiiler:innen zunichst als abwesend beschrieben (»keine«). Die
vermeintliche Abwesenheit korrigiert die Lehrkraft in der Formulierung, es hitten
sich »keine jiidischen Schiilerinnen und Schiiler geoutet«. Sie beschreibt die ande-
ren anwesenden Schiiler:innen als »quasi christliche und muslimische Schiller« und
ordnet sie den beiden anderen monotheistischen Religionen zu. Schiiler:innen ohne
religiosen Hintergrund oder mit einer nicht religios begriindeten jiidischen Iden-
titit erscheinen ebenso abwesend wie jitdische Schiller:innen mit einem religiésen
Selbstverstindnis. Die etwas einschrinkende Formulierung »quasi« konnte als Hin-
weis darauf gedeutet werden, dass der Lehrkraft die pauschale Zuordnung bewusst
ist. Moglicherweise versucht sie, ihre Schiiler:innen eher durch eine als christlich
und muslimisch markierte Sozialisation zu beschreiben, anstatt eine feste Zuord-
nung ihrer Religiositit vorzunehmen. Die Lehrkraft beschreibt, dass sich die Schii-
ler:innen, die sie den beiden anderen monotheistischen Religionen zugeordnet hat,
in antisemitischen Aulerungen »vereinigt« hitten. So beschreibt sie Antisemitis-
mus im Religionsunterricht iiber die Funktion eines milieuiibergreifenden, sozialen
Bindemittels. Christliche und muslimische Schiiler:innen werden als zwei getrenn-
te Gruppen dargestellt, die iiber antisemitische Auferungen zueinander und eine
Gemeinsambkeit untereinander finden wiirden. Es wird deutlich, dass sich einzelne
judische Schiiler:innen in einem solchen Setting nicht unbesorgt mit ihrer Zugeho-
rigkeit zeigen kénnen.

Bemerkenswert ist im Vergleich zum sonstigen Datenmaterial, dass in dieser
Sequenz tiberhaupt christliche oder christlich sozialisierte Schiiler:innen thema-
tisiert werden und Antisemitismus in seiner vereinigenden Funktion erwihnt
wird. Im sonstigen Material der Bundeslinderstudienreihe steht die Zuordnung
als »muslimisch« im Vordergrund, wenn antisemitisch handelnde Schiiler:innen
hinsichtlich einer religiosen Zugehorigkeit oder Sozialisation kategorisiert werden.
Das ist deswegen bemerkenswert, da der christliche Antijudaismus eine der iltes-
ten, bis in die Gegenwart wirksamen Formen des Judenhasses bildet. Dennoch wird
antisemitisch handelnden Schiiler:innen, die nicht als muslimisch eingeordnet
werden konnen, keine christlich-mehrheitsgesellschaftliche Sozialisation als Hin-
tergrund ihres Handelns zugeordnet, sondern ihr Handeln wird kontextualisiert als
voriibergehend, pubertitsbedingt, provozierend, unbedacht oder - insbesondere
im Material in Sachsen, Thiiringen und Sachsen-Anhalt — als in rechten Milieus so-
zialisiert. Das Christentum bleibt im Datenmaterial blass und teilweise biografisch
ungebunden; ein christlicher familidrer Hintergrund und eine christliche Soziali-
sation als ein moglicher Faktor, der zur Verinnerlichung antisemitischer Bilder und
Orientierungen beitrigt, werden im Gegensatz zum Islam und zu muslimischer
Sozialisation nicht thematisiert. Dabei wird im Kontext vom Islam von einem
prigenden familidren Hintergrund ausgegangen, wihrend Vorfille von nicht als
muslimisch eingeordneten Jugendlichen eher nicht mit der Familie verkniipft wer-



Marina Chernivsky und Friederike Lorenz-Sinai: Religions- und Ethikunterricht

den. Die Ausnahme bildet hier der Verweis auf die rechtsextreme Sozialisation von
Schiiler:innen in den Studienteilen in Sachsen-Anhalt und Sachsen.

Insgesamt ordnen Lehrkrifte antisemitische Auflerungen vor allem Schiiler:in-
nen und nicht sich selbst oder anderen Lehrkriften zu. In einzelnen Gruppendis-
kussionen und Interviews nehmen sie jedoch kritisch Bezug auf Kolleg:innen, die
aus ihrer Sicht Antisemitismus verharmlosen, den palistinensisch-israelischen
Konflikt verzerrt darstellen oder antisemitische Posts in Chatgruppen unter Lehr-
kriften dulden oder gar verbreiten wiirden. Insgesamt dominiert aufseiten der
Lehrkrifte aber die Bezugnahme auf die Schiller:iinnenschaft. Jugendliche wer-
den auch praventionspolitisch als die primire Zielgruppe von Férderprogrammen
adressiert (vgl. Bericht des Unabhingigen Expertenkreises Antisemitismus 2017).
Dabei wird Antisemitismus individualisierend als ein Bildungsproblem oder Ver-
haltensproblem von antisemitisch handelnden Schiiler:innen kontextualisiert, auf
denen der Fokus der Interventionen liegt. Die Auswirkungen auf potenziell anwe-
sende jitdische Schiiler:innen oder Kolleg:innen werden nur marginal thematisiert.
Der Religions- und Ethikunterricht wird teilweise als mégliche Intervention gegen
Antisemitismus adressiert; die Bezugnahmen sind jedoch unkonkret, die je eigene
Rolle darin wie auch das didaktische Vorgehen der Lehrkrifte verbleiben vage.

5 Resiimee

Insgesamt ist als Befund festzuhalten, dass die interviewten Lehrkrifte auf die
Frage nach Berithrungspunkten mit Antisemitismus vielfach den Religions- oder
Ethikunterricht eigeninitiativ und zugleich eher unkonkret thematisieren. Der
Religions- oder Ethikunterricht wird dabei vorwiegend eingebracht als ein poten-
zieller Ort der Antisemitismusprivention und nur vereinzelt als ein Setting der
Anerkennung von religiésen Zugehorigkeiten von Schiiler:innen. Die Bedeutung
des Religionsunterrichts wird eher den muslimischen Schiiler:innen als jiidischen
Schiiler:innen zugesprochen, die im Datenmaterial als abwesend erscheinen und
deren Erfahrungen und Bedarfe nahezu nicht besprochen werden. Die fiur die
Studie interviewten jiidischen Schiiler:innen thematisieren den Religions- und
Ethikunterricht hingegen als potenziell unsicheren Ort, wo jiidische Themen aus
zumeist nichtjidischer Perspektive teilweise irritierend oder verletzend dargestellt
werden und sie Differenzerfahrungen machen. Es werden Szenen geschildert,
in denen der Religionsunterricht antisemitische Aversionen und antisemitische
Auflerungen unter Schiiler:innen aktiviert. Diese Disposition wird von Lehrkriften
aus der Perspektive jidischer Schiiler:innen nicht erkannt und nicht entgegnet
— judische Schiiler:innen erscheinen in den Fallschilderungen der Lehrkrifte
nicht als Akteur:innen und werden nicht thematisiert. Interventionen richten
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sich vorwiegend an antisemitisch handelnde Schiiler:innen und werden nicht
betroffenenorientiert ausgerichtet.

Die Bandbreite antisemitischer Ubergriffe und ihre strukturelle Dethematisie-
rung sowie die systematische Auslassung jidischer Perspektiven, Bedarfe und Er-
fahrungen kénnen als eine Form des strukturellen und institutionellen Ausschlusses
begriffen werden. Nichtjidische Lehrkrifte nehmen ihre eigene Verbindung zum
Thema Antisemitismus als diffus und abstrakt wahr, sie schildern eine gefiihlte bio-
grafische Distanz und fithren ihre fehlende Wahrnehmung von Antisemitismus oft-
mals auf die vermeintlich fehlende Prisenz von Jiidinnen und Juden in ihrem Leben
und an Schulen zuriick. Insgesamt zeigt sich damit ein limitiertes Antisemitismus-
verstindnis, das Jiildinnen und Juden als Ausléser von Antisemitismus kontextua-
lisiert und die Immanenz des Antisemitismus in Bildungsinstitutionen sowie die
familidren wie institutionellen Verwobenheiten nicht mitreflektiert.

Judische (ehemalige) Schiiler:innen thematisieren ein breites Erfahrungsspek-
trum, das hiufig ab der Grundschulzeit erinnert wird und von unangenehmen
Situationen und ungewollten Exponierungen durch Lehrkrifte und Mitschii-
ler:innen bis zu Bedrohungen und physischen Angriffen reicht. Im Religions- und
Ethikunterricht geht es dabei um die Disposition zur Objektifizierung und Formen
einer exponierenden Adressierung und Differentsetzung zum Zwecke der Repri-
sentation des Judentums, des jiidischen Lebens oder der Shoah. Zugleich erleben
judische Schiiler:innen eine Unsichtbarmachung jiidischer Gegenwart an Schulen.
Es ist zwar begriiRenswert, jiidische Schiiler:innen nach ihren Vorstellungen zu
fragen und als Expert:innen fiir jidische Themen einzubinden, die Einbeziehung
sollte jedoch selbstbestimmt erfolgen und lebensweltorientiert und antisemitis-
mussensibel geleitet sein. Die Herausforderung eines antisemitismuskritischen
Religions- und Ethikunterrichts kann also dahingehend zusammengefasst werden,
dass es gilt, jiidische Anwesenheit konsequent mitzudenken und gleichzeitig auf die
Reproduktion von Antisemitismus sowie auf Differenzsetzung, Exponierung und
Exotisierung zu verzichten. Eine Voraussetzung dafiir wire die Weiterentwicklung
von Antisemitismuskritik als Teil der Schulkultur und der schulischen Konzepte
des Diskriminierungs- und Gewaltschutzes.

Was folgt aus diesen Analysen fiir einen antisemitismuskritischen Religions-
und Ethikunterricht? Deutlich wird, dass der Religions- und Ethikunterricht ein
sensibles Setting ist, in dem tiber die Thematisierung religioser Traditionen unwei-
gerlich familiire Identititen berithrt werden. Kinder vergleichen sich mit anderen
hinsichtlich ihrer Zugehérigkeiten, Minderheiten-/Mehrheitsverhiltnisse werden
spirbar und Adressierungen von Identititen konnen als tibergriffig erlebt werden.
Fir kiinfrige Debatten und Forschungen in diesem Feld gilt es daher genauer zu re-
flektieren und zu untersuchen, inwieweit der schulische Religions- und Ethikunter-
richt sowohl ein Teil des Problems von Antisemitismus an Schulen ist als auch einen
Beitrag dagegen leisten kann.
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Antisemitismuskritik in der Grundschule
Historische, institutionelle und padagogische Perspektiven

Romina Wiegemann

1 Einleitung

Bringt man die Begriffe Antisemitismus und Grundschule zusammen, sorgt dies bis
heute fiir Irritation. Selbst wenn die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit
Antisemitismus in der Primarstufe nicht angezweifelt wird, bestehen hiufig Un-
klarheiten dariiber, was damit genau gemeint ist, wen sie einschliefdt, und mit wel-
chen institutionellen und padagogischen Mafnahmen darauf zu reagieren ist.

Aktueller Antisemitismus spiegelt sich, wie alle diskriminierenden Gewaltver-
haltnisse, in den Bildungseinrichtungen der frithen und mittleren Kindheit unmit-
telbar wider. Sowohl auf institutioneller als auch auf unterrichtlicher Ebene bleibt
eine wirksame Bearbeitung dieser Realitit in der Grundschule meistens aus. An-
tisemitismus wird sowohl von Lehrkriften als auch von Schulleitungen wiederholt
nicht ausreichend wahrgenommen und gedeutet, womit Ankniipfungspunkte fir
wirksame Interventionen fehlen. Die mangelnde Auseinandersetzung mit Antise-
mitismus als Gewalt-, Macht-, Ungleichheits- und Diskriminierungsverhaltnis und
als Bestandteil des Unterrichts wird u.a. auch damit begriindet, dass emanzipato-
rische politische Bildung in der Grundschule generell keine entwickelte Tradition
aufweist (vgl. Bade 2024: 10). Im Hinblick auf Antisemitismus ist dieser Befund in-
sofern relevant, als die Neukonzeption von Grundschule nach 1945 einerseits durch
Bestrebungen gekennzeichnet war, sich vom nationalsozialistisch geprigten Hei-
matkundeunterricht abzugrenzen, die Auseinandersetzung mit der jiingsten Ver-
gangenheit jedoch andererseits mit pidagogischen Argumenten immer wieder auf
Abstand gehalten wurde (vgl. Enzenbach 2011:20). Trotz des heute bestehenden wis-
senschaftlichen, grundschuldidaktischen und politischen Konsenses dariiber, dass
Kindheit kein politikfreier Ort ist (vgl. Bade 2024:10), ist der Primarbereich bis heu-
te weitgehend von einem entpolitisierten Selbstverstindnis geprigt.

Historisch betrachtet waren Grundschulen zugleich Orte, an denen jiidische
Kinder insbesondere wihrend des Nationalsozialismus Gewalt und Diskriminie-
rung erfahren haben. Unter Einschluss dieser Perspektive sind die beschriebenen
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Leerstellen und ihr Beitrag zur Normalisierung antisemitischer Strukturen in der
Grundschule heute auch als Erbe einer nicht bearbeiteten Institutionengeschichte
zu begreifen.

Um auch diesen Blickwinkel zu stirken, umreif3t der vorliegende Beitrag die Ge-
nese der aktuellen Herausforderungen der Antisemitismuskritik in der Grundschu-
le (Kapitel 2 und 3). Diese werden anhand eines Fallbeispiels vertieft diskutiert (Ka-
pitel 4). Darauf folgen padagogische und institutionelle Ableitungen fiir einen Um-
gang mit Antisemitismus in der Grundschule. Dafiir bilden die entsprechenden Er-
fahrungen von Judinnen:Juden einen zentralen Ausgangspunkt, andererseits wird
aufgezeigt, wie antisemitismuskritische Interventionen antisemitischen Wissens-
bestinden entgegenwirken konnen (Kapitel 5 und 6). Der Beitrag basiert auf vor-
liegender Forschungsliteratur sowie wissenschaftlichen Arbeiten und praktischen
Erfahrungen in der antisemitismuskritischen Bildungs- und Beratungsarbeit.

2 Historische Entwicklungslinien: Die Grundschule zwischen
Vergangenheitsabwehr und Entpolitisierung

Der fehlende Umgang mit Antisemitismus in der Primarstufe kann als eine Leerstel-
le begriffen werden, bei der sich themenspezifische und gesellschaftliche Heraus-
forderungen mit institutionellen, grundschulpidagogischen und kindheitstheore-
tischen Entwicklungslinien verbinden.

Zum einen steht die Thematisierung von Antisemitismus in engem Zusammen-
hang mit dem gesellschaftlichen Erbe von Shoah und Nationalsozialismus. Die Am-
bivalenz und das Unbehagen im Umgang mit dieser Vergangenheit konnen in der
postnazistischen Gesellschaft mit unterschiedlichen Formen der Abwehr einer Aus-
einandersetzung mit aktuellem Antisemitismus einhergehen. Allerdings ist auch
der Umgang mit gesellschaftlichen und politischen Themen in der Grundschule ins-
gesamt von Zuriickhaltung geprigt. Obwohl sich z.B. Rassismus und andere dis-
kriminierende Gewaltverhiltnisse im Schulalltag tagtiglich verwirklichen, werden
auch diese Auseinandersetzungen in der Grundschule tendenziell auf Abstand ge-
halten.

Auf der Ebene des Unterrichts nimmt die politische Bildung in der Grundschule
insgesamt eine marginalisierte Stellung ein, obwohl sich in den vergangenen zwan-
zig Jahren eine politische Sachunterrichtsdidaktik entwickelt hat. Lehrkrifte haben
nach wie vor grofde Schwierigkeiten, politische Bildung in der Grundschule zu ver-
orten und umzusetzen. Dabei bestehen Zweifel und Unsicherheiten dariiber, ob ge-
sellschaftliche und politische Themen eine der Altersgruppe unangemessene Kom-
plexitit aufweisen (vgl. Gessner/Klingler/Schneider 2023: 8). Die Geschichtlichkeit
dieser Argumentation ldsst sich auch in den Forschungsarbeiten zur Auseinander-
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setzung mit Shoah und Nationalsozialismus in der Grundschule eindriicklich nach-
vollziehen.

So zeigt die Riickschau auf die Neukonzeption der (West-)Berliner Grundschule
von 1945 exemplarisch, wie aufgrund der Annahme einer beschrinkten intellektuel-
len Kompetenz bei den Kindern die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialis-
mus aus dem Lehrplan verdringt wurde (vgl. Enzenbach 2011: 52). Mit Rickgriff auf
die Thesen des Philosophen und Pidagogen Eduard Spranger von 1923, auf die auch
im Nationalsozialismus Bezug genommen wurde, sollte damals der entpolitisier-
te Heimatkundeunterricht den zentralsten Lernbereich der Westberliner Grund-
schule bilden. Die pidagogische Primisse des Berliner Bildungsplans von 1952 sah
vor, dass erst ab der siebten Klasse, also nach der sechsjihrigen Grundschule, das
historische Lernen auf dem Fundament der »geistigen Kinderheimat« (vgl. Spran-
ger zit.n. Enzenbach 2011: 53) und familidren Erfahrungen einsetzen solle. Anstel-
le des Hinterfragens der zugrunde liegenden Konzepte von harmonischer Heimat
und idealisierter Familie wurde so die Auseinandersetzung mit Nationalsozialis-
mus, Antisemitismus und jidischer Geschichte aus dem Unterricht der Grundschu-
le ausgenommen und die gesellschaftliche und familiire Ausblendung der jingsten
Vergangenbheit fortgefithrt (vgl. Enzenbach 2011: 56f). Pidagogisch wurde mit der
»Verfrithungsthese« des Pidagogen Erich Wenigers argumentiert, um eine antizi-
pierte Uberforderung der Kinder abzuwehren (ebd.: 55). Die Zerstérungen in Berlin
und der Wiederaufbau sollten allerdings aufgrund des grundschulpidagogisch re-
levanten Lebensweltbezugs Eingang in den Unterricht finden (ebd.).

In Folge der antisemitischen Schmierwelle, die Ende der 1950er Jahre die BRD
durchzog und den Antisemitismus aus dem Privaten wieder in die Offentlichkeit
dringte, empfahl die Kultusministerkonferenz ab den 1960er Jahren die Forde-
rung von geschichtlichem Wissen und einer politisch-demokratischen Haltung
bei den Schiiler:iinnen (vgl. Fliigel 2009: 13). Diese mit moralischen Zielvorstel-
lungen versehene Aufklirung tiber die Vergangenheit fithrte zur ersten Welle der
Pidagogisierung von Nationalsozialismus und Shoah. Sie bezog sich allerdings
nur auf die Sekundarstufen. Mit Blick auf eine mutmafilich heile Kinderwelt, die
durch die Konfrontation mit der jiingsten Geschichte beschidigt werden kénnte,
wurde die Grundschule von diesen Entwicklungen ausgenommen (ebd.). In Berlin
dagegen sah der Senator fiir Volksbildung auch die Grundschule in der Pflicht,
da an Friedhofsschindungen und verhetzenden Graffitis auch Kinder beteiligt
gewesen waren, und erlief? Richtlinien fiir die Auseinandersetzung mit dem Natio-
nalsozialismus im Unterricht. Damit stief? er jedoch auf Widerstand. So erhob der
Berliner Landesverband der Geschichtslehrer:innen Einspruch und argumentierte
z.B., dass die Thematisierung des Hakenkreuzes in der Grundschule aufgrund des
»kindlichen Nachahmungstriebs« (Landesarchiv Berlin zit.n. Enzenbach 2011: 46f)
unerwiinschte Effekte haben konne und daher zu unterlassen sei. Nichtsdestotrotz
erarbeitete das Berliner Schulamt einen Arbeitsplan fiir Geschichte und politische

165



166

Teil Il: Antisemitische Differenzkonstruktionen und jidische Perspektiven in der mittleren Kindheit

Bildung in der funften und sechsten Klasse (vgl. Enzenbach 2011: 66f). Die Aus-
einandersetzung mit der Verfolgung von Jidinnen:Juden im Nationalsozialismus
sollte dabei eine prominente Stellung einnehmen. Dies fithrte in der Lehrer:in-
nen- und Elternschaft zu Unmut und auch Expert:innen der Fachdidaktik iibten
Kritik an den Verordnungen, die sich einerseits auf den Mangel an pidagogischen
Konzepten fiir die praktische Umsetzung bezog, andererseits auch ideologisch
gefirbt war. Das Schulamt Berlin-Tempelhof forderte in diesem Zusammenhang
z.B., die Auseinandersetzung mit der Frage »Wer war Hitler?« um die Frage »Wer
ist Ulbricht?« zu erginzen (vgl. ebd.: 68). Der Mauerbau in Berlin im Jahr 1961
fihrte schlieflich dazu, dass der Fokus von allgemeiner politischer Bildung hin
zu einem politisierten Heimatkundeunterricht verschoben wurde, bei dem die
deutsche Teilung in den Mittelpunkt riickte. Dieser Schwerpunkt wurde mit dem
pidagogischen Argument der Lebensweltorientierung abgesichert und schloss
an ein Gutachten der Pidagogischen Hochschule Berlin an, das die Auseinander-
setzung mit dem Zweiten Weltkrieg und der Verfolgung von Jidinnen:Juden als
ungeeignet fiir die Grundschule bezeichnete. Diese Themen wiederum wiirden
nicht aus dem personlichen Erfahrungsbereich der Kinder stammen und ihrer
sensiblen Gemiitsverfassung zuwiderlaufen (vgl. ebd.: 69). Die hier am Beispiel der
Westberliner Grundschulkonzeption nachgezeichnete Entwicklung verdeutlicht
die Moglichkeit, die Grundschule mit Verweis auf bestimmte grundschulpidago-
gische Prinzipien aus der gesellschaftlichen Auseinandersetzung mit der jiingeren
Vergangenheit herauszulésen und dies zu legitimieren.

3 Neuere Debatten um den »Schonraum Grundschule«:
Aktualitat und Wirkungen des geschichtlichen Erbes

Im vorangegangenen grundschulhistorischen Abriss zeigen sich einige der Ar-
gumentationslinien, die den Umgang mit als herausfordernd wahrgenommenen
Themen in der Grundschule bis heute prigen. So konnen die kognitiven und emo-
tionalen Kompetenzen von Kindern instrumentalisiert werden, um die Ablehnung
oder Zustimmung zu bestimmten Themen zu begriinden (vgl. Enzenbach 2011: 20).
In Bezug auf die pidagogische Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus
und der Shoah verweist diese selektive Praxis auf postnazistische Bediirfnisse
der Distanzierung und Abwehr einer unliebsamen Vergangenheit. Gleichzeitig
zeigt sich, wie die praxisrelevante Frage, wie eine Auseinandersetzung mit jungen
Kindern piddagogisch und altersangemessen erfolgen kénnte, von der grundsitz-
licheren Frage nach dem Ob verdringt wird. Diese Diskursdynamik tritt auch
Anfang der 1990er Jahre wieder auf, als sich, ausgehend von der Entwicklung einer
offentlichen Erinnerungskultur sowie der Medialisierung von Shoah und National-
sozialismus, eine neue Debatte um die Frage einer entsprechenden Thematisierung
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inder Grundschule entwickelte. Kinder stiefSen z.B. durch Filme, Biicher, Mahnma-
le und Gedenkveranstaltungen immer frither in ihrem Alltag auf die Vergangenheit,
womit der fir die Grundschuldidaktik entscheidende Lebensweltbezug kaum mehr
negiert werden konnte. Auch aus der Perspektive der Geschichtsdidaktik wurde
die Notwendigkeit einer frithen Auseinandersetzung mit Shoah und National-
sozialismus zunehmend erkannt. Es konnte belegt werden, dass die curriculare
Verhandlung in der neunten oder zehnten Klasse zu spit einsetzt, um noch pro-
duktiv auf die Wissensbestinde der Jugendlichen einzuwirken (vgl. Zilsdorf-
Kersting 2013, zit. bei Koch 2017: 20). Die Diskussion fokussierte sich stark auf
die grundsitzliche Frage der emotionalen Zumutbarkeit der Thematisierung von
Shoah und Nationalsozialismus. Zum einen wurde vor der Traumatisierung der
Kinder gewarnt, zum anderen vor der Bagatellisierung der Shoah (vgl. Heyl 1998).
Die Entwicklung einer altersgemifien pidagogischen Methodik, Didaktik und
Praxis blieb jedoch in Deutschland, anders als in Israel, weitgehend auf der Strecke.
Ungeachtet dessen wirkt die Geschichte bis heute in- und auferhalb der Schule
auf Kinder ein, in Form von Erinnerungskultur, familidrer und gesellschaftlicher
Verhandlung, aber auch materialisiert in Kinder- und Jugendbiichern und Filmen.

Trotz der (bildungs-)politischen Beschworungen der Relevanz einer pidagogi-
schen Auseinandersetzung mit Shoah und Nationalsozialismus und der empirisch
belegten Wissensliicken bei Erwachsenen (vgl. Papendick et al. 2021), Kindern (vgl.
z.B. Koch 2017) und Jugendlichen (vgl. Papendick et al. 2023), bilden sie in den
Grundschullehrpldnen keinen verpflichtenden Gegenstand. Sie konnen allerdings
fakultativ im Sach-, Religions- oder im Deutschunterricht ab der dritten Klasse
aufgegriffen werden (vgl. Mkayton 2011: 1), wobei es den Lehrkriften individuell
iiberlassen bleibt, welche pidagogischen Ansitze sie dabei verfolgen. Grundsitzlich
mangelt es an verbindlichen Qualititskriterien, sodass auch Effekte erzeugt wer-
den, die der pidagogischen Intention zuwiderlaufen (vgl. Enzenbach 2011: 272f).
Zugleich geht jede noch so wohlmeinende Thematisierung der Vergangenheit, z.B.
im Sachunterricht, in Deutsch, Ethik oder Religion immer mit der Gefahr einher,
dass sich bei diesem Anlass Reproduktionen von Antisemitismus vollziehen. Fiir
Nachfahr:innen der Verfolgtengruppen liegt in der Beliebigkeit der Aufbereitungen
ein spezifisches Gewaltpotenzial. So reproduziert sich auch aktueller Antisemi-
tismus, oft mit gegenteiliger Intention, ungebrochen in den diversen medialen
und literarischen Darstellungen der Vergangenheit (vgl. z.B. Diehle/Hedenkamp/
Henjes 2022), die auch Eingang in die Grundschule finden. Die Notwendigkeit ex-
plizit antisemitismuskritischer Kompetenzen, die auch den Schutz von Betroffenen
einschliefen und es Lehrkriften ermdglichen, mit antisemitischen Strukturen in
der Schule wirksam umzugehen, findet generell, aber gerade im Kontext der Shoah
und des Nationalsozialismus noch immer zu wenig Beachtung (vgl. Wiegemann
2022:1831).
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Auch insgesamt finden Themen wie aktueller Antisemitismus, Rassismus und
andere Formen von diskriminierender Gewalt in der Grundschule wenig pid-
agogische und institutionelle Anerkennung. Die in der BRD reformpidagogisch
aufgegriffene Konzeption von Grundschule als »Schonraum« (vgl. Baader 2004: 421)
kann einen Umgang mit gesellschaftlichen Themen in der Grundschule zusitzlich
erschweren. Die Vorstellung eines Lernraums, in dem Kinder frei von Gefahren und
schidlichen Einflissen ihre Entwicklung vollziehen, erscheint u.a. angesichts der
Erfahrungen, die von Antisemitismus, Rassismus und anderen Diskriminierungs-
formen betroffene Kinder in der Schule machen, paradox. Dieser Widerspruch kann
nur aufgelst werden, indem zunichst anerkannt wird, dass die pidagogischen
Schutzreflexe sich hier nur auf diejenigen Kinder beziehen, die der dominanten
Norm entsprechen (vgl. Eggers 2013: 167 zit.n. Wiegemann 2022). Stattdessen
verbleibt die Auseinandersetzung mit Gewalt- und Diskriminierungsverhiltnissen
im Privaten, obwohl der grundschulpidagogisch entscheidende Lebensweltbezug
insbesondere fiir jene Kinder, die diskriminierende Gewalt erfahren, ebenso auf
der Hand liegt wie die Folgewirkungen, die sie aufgrund ihres jungen Alters po-
tenziell davontragen. Auch das antisemitismuskritische Korrektivpotenzial, das
die Grundschule in Form einer Bearbeitung entsprechender Vorstellungen und
Ressentiments bieten konnte, bleibt weitgehend ungenutzt. Der gesellschaftlichen
und interfamiliiren Weitergabe von antisemitischen Dispositionen an Kinder wird
institutionell weiterhin wenig entgegengesetzt.

4 Dimensionen von aktuellem Antisemitismus in der Grundschule
4.1 Die Wahrnehmung von Antisemitismus im Grundschulkontext

Die Involviertheit von Kindern in antisemitische Strukturen wirft nach wie vor viele
Fragen an Forschung und Bildung auf. Antisemitismus in der Schule hat dank zivil-
gesellschaftlicher Anstrengungen und ersten schulbezogenen Forschungsprojekten
(vgl. z.B. Bernstein 2020, Chernivsky/Lorenz-Sinai 2023, Chernivsky/Lorenz-Sinai/
Schweitzer 2023) an Sichtbarkeit gewonnen, wobei allerdings eher die Sekundarstu-
fen im Vordergrund standen. Erst in jiingster Vergangenheit kommen Kindertages-
stitten und Grundschulen in den Blick, wozu nicht zuletzt das diesem Sammelband
zugrundeliegende Verbundprojekt beitrigt.

Zusitzlich lassen Studien zum historischen Wissen von Grundschiiler:innen
iiber den Nationalsozialismus und die Shoah gewisse Riickschliisse auf eine Einge-
bundenheit von Kindern in familiire und gesellschaftliche Formen der Vergangen-
heitsabwehr sowie Antisemitismus zu (vgl. Becher 2008; Koch 2017; Braband/Kérs
in diesem Band). Sie zeigen, dass kindliche Vorstellungen von Jiidinnen:Juden als
»Fremde« bzw. »Andere« latent antisemitische Fragmente bis hin zu expliziten ste-
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reotypen Zuschreibungen von Uberlegenheit und Reichtum enthalten (vgl. Becher
2009: 1751). Entsprechende Differenzkonstruktionen sind offenbar nicht nur sehr
frith angelegt, sondern werden, wie u.a. Schulbuchanalysen gezeigt haben, auch
an unterschiedlichen Stellen im spiteren Schulunterricht potenziell verstarke (vgl.
Rajal 2021:184).

Die Historisierung, Tabuisierung und Distanzierung von Antisemitismus bil-
den seit 1945 gesellschaftliche Traditionslinien (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2023:
23), die auf Institutionen und ihre Selbstverstindnisse bis heute Einfluss nehmen.
Hiufig reichen die in Schule vorherrschenden Problemverstindnisse nicht aus,
um Ankniipfungspunkte fiir wirksame antisemitismuskritische Strategien oder
Interventionen zu bieten. Entsprechend mangelt es an institutionellen Verstind-
nissen, die Antisemitismus als historisch angelegte Struktur und Erfahrung von
Judinnen:Juden Rechnung tragen (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2024: 7). Anti-
semitismus nach 1945 wird bis heute politisch und gesellschaftlich mehrheitlich
noch immer als Ausnahme von der Regel verstanden, was sich in der Rede von
>Einzelfillen< ebenso widerspiegelt wie in der Annahme, es handele sich dabei
vorrangig um individuell angelegte Vorurteile. Ausgehend vom institutionsspezifi-
schen Selbstverstindnis der Grundschule und ihrer tendenziellen Ausklammerung
unbehaglicher Thematisierungen kann davon ausgegangen werden, dass derart
verkiirzte Problemverstindnisse gerade hier verstirkt auftreten.

4.2 Fallbeispiel zum Verstandnis antisemitischer Strukturen
in der Grundschule

Das folgende Fallbeispiel stammt aus der Arbeit der Beratungsstelle OFEK e.V.! und
illustriert die bis hierhin beschriebenen Leerstellen im Umgang mit Antisemitis-
mus. Dariiber hinaus zeigt es die Notwendigkeit, Antisemitismus als Gewaltver-
hailtnis zu verstehen, dass sich nicht nur in Form einzelner und individueller Hand-
lungen manifestiert, sondern sich in institutionellen Kontexten in Form von Deu-
tungen, Reaktionen und Verfahrensweisen niederschligt (vgl. Chernivsky/Lorenz-
Sinai 2024). Um dies zu zeigen, wird das Fallbeispiel entlang der drei Dimensionen
Bezugsrahmen, Betroffensein und Involviertsein sowie Deutungen und Umgang betrachtet.

Ein Mitarbeiter eines Grundschulhorts meldet einen Vorfall. Er habe im Rahmen
der judischen Feiertage mit den Kindern Chanukka-Kerzen angeziindet und mit
den Kindern tber die Tradition des Feiertages gesprochen. Ein 8-jahriger Schii-
ler sagte daraufhin, er moge keine Juden. Auf Nachfrage erklarte er, dass er sie
unter anderem nicht moge, weil sie kein Weihnachten feiern. Der Mitarbeiter ist

1 OFEK elV. ist als Fachberatungsstelle auf Antisemitismus und Community-basierte Betroffe-
nenberatung spezialisiert.
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selbst jidisch und nun ratlos im Umgang mit dem Kind. Aufierdem hatte er sich
mehr Unterstiitzung durch Kolleg:innen erhofft. Diese waren eher belustigt iber
die Aussage des Kindes und verharmlosten die Situation sehr. (OFEK-Beratungs-
stelle eV.)

Bezugsrahmen: Thematisierung jiidischer Religion und Tradition

Wihrend des Anziindens der Chanukka-Kerzen durch den jidischen Mitarbei-
ter werden seitens eines Schiilers antisemitische Dispositionen aufgerufen. Der
Bezugsrahmen dieser Konstellation ist typisch fir das Auftreten antisemitischer
Manifestationen. Die Forschung belegt, dass u.a. die Behandlung jiidischer Religi-
onund Tradition eine hiufige Gelegenheitsstruktur fiir antisemitische Handlungen
darstellt (vgl. z.B. Bernstein 2020). Jidische Schiller:innen werden in diesen Zu-
sammenhingen auch vielfach im Sinne einer »Reprisentationslogik« (Bernstein
2020:97) von nichtjidischen Lehrpersonen als Expert:innen des Judentums hervor-
gehoben. Wie die hier eingefiihrte Situation jedoch zeigt, werden entsprechende
Differenzkonstruktionen auch abseits der expliziten Herstellung und Zuweisung
von Reprisentationsrollen wirksam. Dass sich diese Mechanismen nicht auf den
unterrichtlichen Kontext beschrinken, wird am Hortsetting deutlich. Es zeigt sich
die Notwendigkeit, den Umgang mit Antisemitismus einerseits fach- und unter-
richtsspezifisch zu reflektieren, und ihn andererseits als institutionelle Aufgabe zu
verstehen, die die gesamte Schulsphire miteinschlief3t. Auf pidagogischer Ebene
konterkariert die Situation die populire Vorstellung, dass die Vermittlung von
judischer Religion und Kultur per se einen antisemitismuskritischen Mehrwert
aufweist.

Betroffensein und Involviertsein

Um im vorliegenden Beispiel auf die Betroffenenperspektive einzugehen, ist es
hilfreich, die Primir- und Sekundirsituation des Sachverhaltes differenziert zu
betrachten. Die Primirsituation entsteht durch die Aussage des Kindes, die eine
Wirkung entfaltet, und in der das hierarchische Verhiltnis zwischen Erwachse-
nem und Schiiler zulasten des konkret betroffenen Hortmitarbeiters mindestens
irritiert wird. Auch wenn iiber die konkrete Anwesenheit jiidischer Schiiler:innen
nichts bekannt ist, ist der Raum durch die Handlung verletzt (vgl. Ensinger 2013: 11)
und fiir Jidinnen:Juden unsicherer geworden. Die Sekundirsituation entsteht, als
der betroffene Mitarbeiter den Austausch mit den Kolleg:innen sucht. Hier bleibt
nicht nur eine Anerkennung seiner Erfahrung aus, sondern sie wird durch die
belustigten und bagatellisierenden Reaktionen der Kolleg:innen verstirkt. Diese
kumulierende Wirkung ist fiir antisemitische Erfahrungen konstitutiv und verweist
auf die Notwendigkeit, Antisemitismus »nicht nur situativ zu begreifen«, sondern
als »multilaterale Konstellation« zu verstehen, die ihn »sozial herstellt, legitimiert
und aufrechterhilt« (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2024: 15). Antisemitismus zeigt
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sich im Fallbeispiel auch als »prozessuales Gewaltverhiltnis« (ebd.), das Betroffene
immer wieder dazu zwingt, um »Anerkennung fiir ihre Erfahrungen zu ringen«
(ebd.). Der mangelnde antisemitismuskritische Konsens seitens der Kolleg:innen
verhindert aufierdem die professionelle Beratung dariiber, wie mit der Aussage des
Kindes umzugehen ist bzw. welche Handlungsschritte einzuleiten sind.

Deutungen und Umgang

Die Sekundirsituation verdeutlicht die empirisch mehrfach belegte Schwierigkeit,
einen angemessenen Umgang mit Antisemitismus in der Schule zu finden. Ver-
breitete Strategien sind die Bagatellisierung oder die Einordnung antisemitischer
Handlungen als Provokation, Witz oder Spaf3 (vgl. Bernstein 2020:145). Auch andere
normalisierende Subsumtionen von Antisemitismus unter »testosteronmotivier-
tes«, »gedankenloses« oder »jugendtypisches Verhalten« (vgl. Chernivsky/Lorenz-
Sinai 2023: 71f) verhindern eine angemessene Anerkennung.

Auch wenn dazu noch keine empirischen Erkenntnisse vorliegen, legen Erfah-
rungen aus der Bildungsarbeit nahe, dass derart normalisierende Deutungsmuster
in der Grundschule spezifische Formen annehmen, die wiederum mit dem jungen
Alter der Kinder begriindet werden. Mit der hiufigen Auffassung, dass die Schii-
ler:innen nicht wiissten, >was sie da sagen<, wird das Einwirken von Antisemitis-
mus als Teil gesellschaftlicher, familidrer und institutioneller Sozialisation auf Kin-
der aufler Acht gelassen. Die daraus resultierende Infantilisierung antisemitischer
Handlungen in der Grundschule wird durch die verbreitete Vorstellung, Antisemi-
tismus trete stets bewusst, intentional oder ideologisch gefestigt in Erscheinung,
zusdtzlich gendhrt. In Summe verunmoglichen diese Deutungen hiufig angemes-
sene Umgangsweisen.

5 Handlungsperspektiven fiir den Umgang mit Antisemitismus
in der Grundschule

Eine Integration von Antisemitismuskritik in den Bildungs- und Erziehungsauftrag
der Grundschule kann nicht von dem Ansinnen getragen werden, die »Entstehung«
von Antisemitismus bei Kindern grundlegend >verhindern« zu kénnen. Vielmehr
miissen entsprechende Uberlegungen und Ansitze auf der Einsicht beruhen, dass
alle in der Grundschule Agierenden in antisemitische Strukturen eingebunden
sind, von der Schulleitung @iber die Lehrkrifte, Erzieher:innen, weitere Fach- und
Aushilfskrifte, Verwaltungsmitarbeiter:innen, Schiiler:innen bis hin zu den Eltern
oder anderen Bezugspersonen der Kinder. Aus dieser Eingebundenheit erwachsen
permanent Handlungen, die mitunter unbewusst und nicht intendiert sind oder
auch jenseits der eigenen Wahrnehmung liegen. Zugleich sorgen institutionelle
Praktiken der »Passivitit oder Nicht-Reaktion« von Lehrer:innen und Schulleitun-
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gen (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2024: 47) bzw. die normalisierte und permanente
»Besonderung, Exotisierung und Nicht-Beachtung« (ebd.) jiidischer Schiiler:innen
dafiir, dass ein offener Umgang mit dem Jiidischsein in der Schule nicht moglich
ist. Antisemitische Erfahrungen treffen jidische Grundschulkinder inmitten ihrer
Identititsentwicklung und nehmen potenziell Einfluss auf ihre Biografien. Der
fehlende Umgang mit Antisemitismus in der Grundschule betrifft ganze Familien
(vgl. ebd.: 51) und fithrt nicht selten zu Schulwechseln oder dazu, dass die Wahl der
weiterfithrenden Schule von Sicherheitserwigungen geprigt ist. Ein wirksamer
Umgang mit Antisemitismus setzt ein Verstindnis von Antisemitismus als konkret
aufjidische Kinder und ihre Familien wirkende Gewalt voraus, die ohne Anpassung
schulbezogener Verfahren normalisiert bleibt. Die folgenden Impulse haben trotz
ihrer zum Teil engeren thematischen Anbindung an bestimmte Unterrichtsficher
eine fach- und schuliibergreifende Geltung, da sich ein antisemitismuskritisches
Handeln nicht auf einzelne Sphiren des Schulalltag beschrinken lisst, sondern
vielmehr ganzheitlich verstanden werden muss.

5.1 Antisemitismuskritik als >padagogisches Riickgrat«

Ein antisemitismuskritisches pidagogisches Handeln in der Grundschule setzt Re-
flexionsprozesse voraus, die es insbesondere Lehrkraften erméglichen, ihr eigenes
Handeln in antisemitischen Strukturen wahrzunehmen und mit den sich daraus
ergebenden Verunsicherungen professionell umzugehen. Hierzu gehéren eine Be-
wusstwerdung eigenbiografischer Beziige, gesellschaftlicher Umgangsformen mit
Antisemitismus in der postnazistischen Gesellschaft (vgl. Chernivsky/Wiegemann
2022: 54) sowie die Reflexion der Traditionslinien, die einer institutionellen Auf-
nahme des Themas in der Grundschule bis heute im Weg stehen. Mit der Bereit-
schaft, in entsprechenden Bildungssettings Antisemitismus professionell zu begeg-
nen, kann jene Distanz abgebaut werden, die produktiven Umgangsweisen im Sin-
ne einer padagogischen Handlungsfihigkeit moglicherweise im Weg stehen (vgl.
Wiegemann 2022: 184). Die Entwicklung und Eintibung einer antisemitismuskri-
tischen Haltung erméglicht ein flexibleres und angemessenes Aufgreifen themati-
scher Beziige im Unterricht. Zentral und vorrangig ist dabei die Handlungsfihigkeit
im Umgang mit konkreten antisemitischen Manifestationen, die sich im Schulalltag
auf unterschiedlichen Ebenen verwirklichen, etwa in der Klasse, auf dem Schulhof,
im Lehrer:innenzimmer oder beim Elternabend. Die Anerkennung der Alltiglich-
keit von Antisemitismus bildet die dafiir nétige Grundvoraussetzung. In der Arbeit
mit Schiiler:innen zielt eine antisemitismuskritische Pidagogik daher darauf ab,
im Sinne einer >sNebenbei-Pidagogik« Gelegenheiten fiir ein entsprechendes Wir-
ken zu erkennen, sie zu suchen, und sie vor allem nicht grundsitzlich zu vermei-
den. Die hiufig vergleichsweise intensivere Beziehung zwischen Lehrer:innen und
Schiiler:innen in der Grundschule kann hier ebenso zutriglich sein, wie eine Aner-
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kennung der Tatsache, dass gerade auch Erwachsene nicht auf3erhalb der Verhilt-
nisse und Strukturen stehen, die Antisemitismus aufrechterhalten. Als Grundorien-
tierung kann dabei eine Haltung dienen, die nicht moralisierend und nicht auf den
Nachweis von Defiziten ausgerichtet ist und die Wirkung von Antisemitismus jen-
seits individueller Intentionen dennoch in den Vordergrund riickt. Zugleich diirfen
die Perspektiven und die Sicherheit jiidischer Kinder nicht zugunsten antisemitis-
muskritischer Lernanlisse fiir andere Schiiler:innen missachtet werden.

5.2 Antisemitismuskritisches Wissen anbieten

Abgesehenvon den Situationen, die im schulischen Alltag spontan aufgegriffen wer-
den kénnen, wenn Kinder z.B. entsprechende Fragen stellen oder Interventionen
erforderlich werden, bieten sich in der Grundschule unterrichts- und fachspezifi-
sche Gelegenheiten, an die angekniipft werden kann. Dazu zihlen z.B. der Religi-
ons- oder der Ethikunterricht. Zugleich muss hier beriicksichtigt werden, dass ge-
rade in Momenten der Thematisierung des Judentums antisemitische Reproduktio-
nen auftreten (vgl. Chernivsky 2019:3). Daraus ergibt sich die generelle »Notwendig-
keit, die Behandlung des Judentums auf die Grundlage einer antisemitismuskriti-
schen Bildung und entsprechender Forschung zu stellen« (Braband/Kors 2024: 645).
In der konkreten Umsetzung betrifft dies mehrere Ebenen. Primir relevant ist die
Entwicklung einer Kompetenz, antisemitische Handlungen zu stoppen, Betroffe-
ne zu schiitzen und zugleich die pidagogische Beziehung im Lernraum aufrecht zu
erhalten. Auch abseits der konkreten und potenziellen Anwesenheitjiidischer Schii-
ler:innen ist die Anerkennung der gewaltvollen Wirkung von Antisemitismus weg-
weisend fiir entsprechende Interventionen. Antisemitismus hinterldsst Spuren im
Lernraum und verletzt seine Integritit, was immer eine angemessene Reaktion er-
forderlich macht. Dariiberhinausgehend bieten Religions- und Ethikunterricht di-
rekte Ankniipfungspunkte fiir die Vermittlung antisemitismuskritischer Grundla-
gen. Ausgehend von den Erkenntnissen iiber das historische Wissen von Grund-
schiller:innen kann hierbei der unter Kindern wie Erwachsenen verbreiteten Vor-
stellung entgegengewirkt werden, Antisemitismus habe etwas mit Jiiddinnen:Juden
oder mit ihrer >anderenc Religion zu tun. Anstelle dieser Deutung, die Antisemitis-
mus in einen falschen Kausalzusammenhang stellt und seine Ursachen, wenn auch
indirekt, bei den Betroffenen verortet, kann eine altersangemessene Einfithrung in
antisemitische Mechanismen und Wirkungsweisen treten. Einige davon sind vie-
len Kindern generalisiert schon vertraut und zugleich im Antisemitismus historisch
und spezifisch angelegt. Dazu zihlen z.B. der Umgang mit unliebsamen Situatio-
nen durch Schuldzuweisungen oder die psychische Entlastung, die fiir andere ent-
steht, wenn Judinnen:Juden bestimmte Eigenschaften zugeschrieben werden und
sie so als negative Projektionsfliche dienen. Dieser Zugang soll nicht als simpli-
fizierendes bzw. monokausales Erklirungsmodell fiir Antisemitismus verstanden
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werden (vgl. Liepach/Geiger 2014: 142). Vielmehr dient er dazu, den Blick auf die
Bediirfnisse und Motive auf Seite der nichtjiidischen Mehrheit zu richten, die An-
tisemitismus aufrechterhalten. Entscheidend dabei ist es, weder die Vorstellungen
von Antisemitismus als unausweichliche Konstante noch die von Jildinnen:Juden als
»ewige Siindenbdcke« zu fordern (ebd.: 143).

Auch iiber die Effekte, die Antisemitismus fiir Betroffene hat, kann ein Gesprich
er6ffnet werden, ohne dass sie in homogenisierender Weise oder als mitleidsaufru-
fende Opfer thematisiert werden.

6.3 Antisemitismuskritische Shoah Education in der Grundschule

Wie eng die Auseinandersetzung mit aktuellem Antisemitismus mit der Wir-
kungsgeschichte von Nationalsozialismus und Shoah in Verbindung steht, zeigt
sich bereits bei Grundschulkindern sehr deutlich. Kinder stoflen friih auf die Er-
innerungskultur und stellen in ihren Familien Fragen iiber die Vergangenheit.
Dabei werden im familiiren Sprechen einerseits wenig akkurate Geschichtsbil-
der vermittelt, andererseits gehen darin auch antisemitische Vorstellungen auf
Kinder iiber (vgl. Wiegemann 2022; Koch 2017). Entsprechend verstreichen auch
Gelegenheiten, bei denen ein angemessenes Verstindnis von Antisemitismus bei
Kindern entwickelt werden konnte. Diese doppelte Herausforderung birgt zugleich
ein weitgehend ungenutztes Potenzial der Grundschule, sich einer »antisemitis-
muskritischen Shoah Education« anzunehmen (vgl. Wiegemann 2022: 213). Dieser
Zugang muss dabei nicht auf pidagogisch intendierte Thematisierungen von Na-
tionalsozialismus und Shoah beschrinkt bleiben, wie sie ab der dritten Klasse etwa
im Sach- oder Deutschunterricht erfolgen konnen. Eine antisemitismuskritische
Shoah Education ist auch als ein Ansatz zu verstehen, der es ermdglicht, Annah-
men von Schiiler:innen beziiglich der Vergangenheit aufzugreifen und zugleich
ein Verstindnis von Antisemitismus zu férdern. So geht es hier nicht darum, ein
umfingliches oder detailgetreues Wissen tiber den Nationalsozialismus und die
Shoah weiterzugeben, sondern darum, die kindlichen Vorstellungen antisemitis-
muskritisch zu erginzen bzw. das von Kindern dargebotene historische Wissen
angemessen einzuordnen. Orientierung iiber die Méglichkeiten und Grenzen der
Thematisierung dieser Vergangenheit mit Grundschulkindern bieten die Ansitze,
die der German Desk an der International School fiir Holocaust Studies in Yad
Vashem entwickelt hat (vgl. Hartmann 2012). Um ein ausschlieflich historisches
Verstindnis von Antisemitismus bei Kindern zu vermeiden, sollte thematisiert
werden, dass es Antisemitismus schon lange vor dem Nationalsozialismus ge-
geben hat und er auch bis in die Gegenwart existiert. Sinnvoll ist es auflerdem,
sich konkret mit wiederkehrenden Fragen von Kindern iiber Vergangenheit und
Gegenwart auseinanderzusetzen, z.B. warum Polizei vor der Synagoge steht,
warum Jidinnen:Juden verfolgt wurden, warum es Antisemitismus noch immer
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gibt etc. Die Antworten auf diese oder dhnliche Fragen konnen selten aus dem
Stand in einer Weise abgerufen werden, die der Férderung eines antisemitis-
muskritischen Bewusstseins bei Kindern zutriglich sind. Die Entwicklung einer
antisemitismuskritischen Shoah Education ergibt sich in der Grundschule insofern
als fachiibergreifende pidagogische Notwendigkeit, da Fragen tiber die national-
sozialistische Vergangenheit und die Shoah jederzeit in unterschiedlichen Fichern
auftreten konnen.

5.4 Institutionelle Rahmung

In der bildungspolitischen Konzeption von Grundschule finden die Realititen von
Antisemitismus, Rassismus und Diskriminierung kaum Beriicksichtigung. Dies be-
trifft nicht nur deren mangelnde pidagogische Thematisierung, sondern auch das
Fehlen eines institutionellen Umgangs mit entsprechenden Manifestationen. Ob-
wohl Kinderschutzkonzepte in den vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen
haben, ist der Umgang mit diesen Formen von Gewalt darin meistens nicht erfasst.
Neben der Diversifizierung padagogischer Schutzmechanismen sind vor allem in-
stitutionelle Handlungsmaximen im Sinne einer antisemitismus-, rassismus- und
diskriminierungskritischen Gesamtstrategie so anzupassen, dass die Grundschule
fiir Kinder, aber auch fiir Kolleg:innen, die nicht der dominanten Normvorstellung
entsprechen, sicherer wird. Im Hinblick auf eine antisemitismuskritische Grund-
schulentwicklung ist die institutionelle Mitberiicksichtigung der Perspektiven, Be-
ziige und Erfahrungen jiidischer Kinder und ihrer Familien daher eine zentrale Vor-
aussetzung. Die Forderung der Auseinandersetzung mit Antisemitismus fiir Schul-
leitungen, Lehrkrifte und weiteres Fachpersonal, die Anerkennung antisemitischer
Vorfille und Praktiken als institutionelle Strukturmerkmale und der daran orien-
tierte Ausbau von Schutz- und Beschwerdewegen sind in diesem Zusammenhang
als strukturbildende Mafinahmen zu begreifen, die in handlungsleitende Schulkon-
zepte tiberfithrt werden miissen (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2024: 52). Die Kla-
rung von thematisch bezogenen Zustindigkeiten im Sinne schulinterner Ansprech-
personen fiir alle Kolleg:innen, Schiiler:innen und Eltern sowie die Vernetzung mit
spezialisierten Bildungstrigern und Beratungsstellen konnen hier erste, wegwei-
sende Schritte sein.

6 Schlussbetrachtung

Wie in diesem Beitrag dargestellt wurde, ist Antisemitismuskritik in der Grund-
schule eine ganzheitliche und unterschiedliche Handlungsebenen umfassende
Aufgabe. Sie berithrt Herausforderungen, die einerseits mit dem mangelnden ge-
sellschaftlichen Umgang mit Antisemitismus verkniipft sind und die andererseits

175



176

Teil Il: Antisemitische Differenzkonstruktionen und jidische Perspektiven in der mittleren Kindheit

mit Leerstellen in Verbindung stehen, die die Auseinandersetzung mit gesellschaft-
lichen und politischen Themen im Primarbereich insgesamt prigen. Zu letzteren
zihlen z.B. die Defizite, die die Demokratiebildung in der Grundschule bis heute
insgesamt aufweist. So bleibt die politische Bildung in der Grundschule einem
emanzipatorischen Anspruch im Allgemeinen fern und reproduziert in der Regel
weiterhin »simplifizierende und harmonisierende Gesellschaftsbilder« (Bade 2024:
13). Diese Praxis steht den Prinzipien einer antisemitismuskritischen Pidagogik
entgegen, die von einer Aufwertung bestehender sozialwissenschaftlich-trans-
disziplinirer Konzepte fiir die politische Bildung in der Grundschule profitieren
wiirde (vgl. Autorengruppe Fachdidaktik 2015). Dafiir ist die Abkehr von einem
historisch gewachsenen, tendenziell defizitiren Blick auf Kinder und ihre kogni-
tiven und emotionalen Fihigkeiten eine Grundvoraussetzung. Zugleich bleiben
(auch angehende) Lehrpersonen und Schulleitungen die zentralen Adressat:innen
antisemitismuskritischer Bildungsprozesse. Als schulorganisatorisch und pidago-
gisch Verantwortliche kénnen sie ein tragfihiges Verstindnis von Antisemitismus
entwickeln, ein professionelles Handeln einiiben und institutionalisieren und eine
entsprechende Haltung an Schiiler:innen und Kolleg:innen weitergeben. Dabei darf
nicht aus dem Blick geraten, dass die gesellschaftlichen Leerstellen im Umgang mit
Antisemitismus nicht zufillig entstanden sind, sondern aufs Engste mit kollektiven
Strategien der Abwehr einer als unliebsam wahrgenommenen Vergangenheit in
Verbindung stehen. Diese Entwicklungslinie trigt sich in der Grundschule bis heute
besonders deutlich fort und zeigt sich, wie ausgefithrt, u.a. in der Tradition der
padagogisch legitimierten Dethematisierung von Shoah und Nationalsozialismus
im Unterricht. Diese bildungsgeschichtlich verankerte Strategie und ihre Folgewir-
kungen berithren den Umgang mit Antisemitismus in der Grundschule mafdgeblich
und schaffen eine Ausgangssituation, die die Einfithrung antisemitismuskritischer
Strukturen umso notwendiger macht.
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Zur Konstruktion von Kindheit in
gedenkstattenpadagogischen Angeboten fiir Kinder
im Grundschulalter

Alexandra Fliigel und Irina Landrock

1 Zur Thematisierung des Nationalsozialismus mit Kindern
im Grundschulalter

NS-Gedenkstitten gelten als Institutionen kollektiver Erinnerung an die natio-
nalsozialistische Vergangenheit und ihre Verbrechen sowie des Gedenkens an die
Opfer des nationalsozialistischen Regimes (vgl. Lutz 2015: 184). Sie sind als histori-
sche Orte mit ihren dinglichen Uberresten Orte der Erinnerung und des Trauerns,
dienen der Bewahrung der Relikte und gelten zudem als »wissenschaftlich fundierte
Lernorte« (Knoch 2018). Thre Bildungsarbeit richtet sich vornehmlich an Jugendli-
che, doch in den letzten Jahren berichten Gedenkstitten von vermehrten Anfragen
von Grundschulen. Mittlerweile bieten einige Gedenkstitten speziell firr Kinder
im Grundschulalter ausgewiesene Angebote an. Einzelne Gedenkstitten blicken
auf eine tiber 20-jihrige Erfahrung in der Arbeit mit Kindern im Grundschulalter
zuriick und haben erste konzeptionelle Ideen zur Gedenkstittenarbeit mit Kindern
vorgelegt (vgl. z.B. Dehoff/Ruppert-Kelly 2018; Gabriel 2018; Jakobs/Schlieck 2018;
Kirschbaum 2018; Rohrbach 2018). Jiingst schligt auch die Stindige Wissenschaft-
liche Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK 2024) in ihrem Gutachten
Demokratiebildung als Auftrag der Schule - Bedeutung des historischen und politischen Fach-
unterrichts sowie Aufgabe aller Ficher und der Schulentwicklung vor, bereits in Klasse funf
das Thema »Nationalsozialismus und das Thema moderne Demokratie« (ebd.: 44)
zu implementieren. Das Gutachten kniipft damit an eine Argumentationslinie an,
die insbesondere in Zeiten demokratiefeindlicher, rechtsextremistischer, antise-
mitischer, rassistischer und populistischer Anfeindungen Demokratiebildung und
historisch-politisches Lernen zum Thema Nationalsozialismus verbindet (Hollstein
etal. 2002; Landrock/Fligel 2021; Meseth 2019). Wihrend das wissenschaftliche Be-
ratergremium zwar Schiiler:innen ab der Klasse fiinf, jedoch die Grundschule nicht
explizit benennt, findet im grundschulpidagogischen und sachunterrichtsdidak-
tischen Feld seit iiber zwei Jahrzehnten eine Auseinandersetzung zur Bearbeitung
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der nationalsozialistischen Vergangenheit im Grundschulunterricht statt. Dabei
verinderten die in der ersten Dekade des 21. Jahrhunderts vorgelegten empirischen
Arbeiten den grundschulpddagogischen und sachunterrichtsdidaktischen Diskurs
dahingehend, dass eine Bearbeitung des Themas Nationalsozialismus mit Grund-
schiiler:innen nicht mehr grundsitzlich in Frage gestellt wird. Die empirischen
Befunde verweisen auf die kindlichen Lernvoraussetzungen und ihre Kompetenzen
historischen Denkens (vgl. Becher 2009; Hanfland 2008) und arbeiten differenziert
ihr (Vor-)Wissen zum Thema Nationalsozialismus (vgl. Koch 2017) sowie ihre Invol-
vierung in den gesellschaftlichen Erinnerungsdiskurs (vgl. Becher 2009; Deckert-
Peaceman 2002; Fliigel 2009; Koch 2017) heraus. Besonders relevant ist dabei, dass
durchaus problematische Vorstellungsinhalte von Kindern zur NS-Geschichte, wie
beispielsweise der sogenannte >Hitler(zentr)ismus< oder antisemitische Fragmente
(vgl. z.B. Becher 2009; Koch 2017), nicht als kindspezifische Kompetenzdefizite
verstanden werden, sondern iber eine Teilhabe an gesellschaftlicher Erinne-
rungskultur (vgl. Fliigel 2009) und Involvierung in 6ffentlich gedeutete Narrative
(Deckert-Peaceman 2002) erklirt werden. Damit sind diese Arbeiten anschlussfihig
an ein Verstindnis von der Eingebundenheit von Kindern und ihren Praktiken der
Differenzkonstruktionen in gesellschaftliche Machtordnungen (vgl. Diehm/Kuhn
2005; Machold 2015), das Kinder »weder als »unschuldig« oder >gefihrlich¢, sondern
als in soziale Verhiltnisse und Ordnungen eingebundene Akteur:innen, die sich
aktiv und souverin in diesen zu bewegen verstehen« (Rensch-Kruse et al. 2024: 85),
begreift.

Rickblickend ist zu konstatieren, dass die Studien, in denen die Thematisierung
des Nationalsozialismus in der Grundschule mit unterschiedlichen Schwerpunkten
untersucht wurde, iibergreifend das Ziel verfolgten, mit empirisch fundierten
Antworten auf Vorbehalte zu reagieren. Es wurde angenommen, eine Thematisie-
rung des Nationalsozialismus mit Grundschulkindern stelle eine Uberforderung
fir Kinder dar und trivialisiere zugleich die Verbrechen an den Verfolgten und
Ermordeten (vgl. Heyl 1998). Mit Blick auf eine Ausgabe der Zeitschrift Grundschule
Sachunterricht aus dem Jahr 2023, die sich dem Thema (Uber-)Leben im National-
sozialismus widmet, wird deutlich, dass iiber die Argumentationsfigur, Kinder als
gesellschaftliche Akteur:innen und damit als Teilnehmer:innen an Erinnerungs-
kultur zu verstehen, eine Thematisierung des Nationalsozialismus mittlerweile
selbstverstandlich begriindet wird. Interessant ist, dass zugleich die Vorbehalte
weiterhin als Spannungsfeld zwischen Uberforderung und Bagatellisierung in die
Debatte integriert werden, welches im Unterricht didaktisch zu bearbeiten sei
(vgl. Becher/Otten 2023; Enzenbach/Pech/Klitte 2012; Pech 2012). Mit Blick auf
Grundschiiler:innen wird beispielsweise die Bedeutsamkeit von hoffnungsvollen
Perspektiven (vgl. z.B. Konevic 2006) angefithrt, eine Orientierung an Biografien
Uberlebender (vgl. z.B. Hartmann 2012) vorgeschlagen oder die Notwendigkeit
betont, die Massenvernichtung auszusparen (vgl. z.B. Becher 2009; Pech 2012). Die
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wenigen konzeptionellen Publikationen, die sich der gedenkstittenpidagogischen
Arbeit mit Grundschulkindern widmen (vgl. z.B. Dehoft/Ruppert-Kelly 2018; Ga-
briel 2018; Jakobs/Schlieck 2018; Kirschbaum 2018; Rohrbach 2018), nehmen explizit
oder implizit Bezug auf die empirischen Arbeiten aus der Grundschulforschung
bzw. Sachunterrichtsdidaktik und begriinden daran, warum auch Gedenkstit-
ten auflerschulische Lernorte fir Grundschulkinder darstellen kénnen. Zugleich
verweisen sie auf die oben genannten didaktisch-methodischen Implikationen.
Folglich werden Kinder im Grundschulalter sowohl im grundschul- als auch im ge-
denkstittenpadagogischen Diskurs einerseits selbstverstindlich als Partizipant:in-
nen von Erinnerungskultur situiert und andererseits als spezifische, in besonderer
Weise vulnerable Klientel adressiert, fiir die »andere« didaktische Uberlegungen
notwendig sind. Institutionell organisierte Lernprozesse mit Kindern zum Thema
Nationalsozialismus bediirfen demnach, anders als bei Angeboten fiir Jugendliche
und Erwachsene, einer besonderen Legitimation und einer gesonderten didakti-
schen Aufbereitung. Diese Annahme stellt den Ausgangspunkt fir diesen Artikel
und unsere folgenden Analysen dar. Zu betonen ist, dass es nicht unser Anliegen ist,
die in programmatische Konzeptionen eingelassenen Implikationen zu bewerten.
Vielmehr untersuchen wir, wie Vorstellungen iiber Kinder als Besucher:innen im
konkreten gedenkstittenpidagogischen Setting relevant gemacht werden und
wie diese Relevanzsetzungen mit der Thematisierung der NS-Vergangenheit ver-
kniipft werden. Wir fragen also danach, wie Kinder im Grundschulalter in den
gedenkstittenpidagogischen Arrangements adressiert werden.

Dieser analytischen Fragerichtung liegt die Annahme zu Grunde, dass in pida-
gogischen Formaten Kindheitsbilder hervorgebracht und konstruiert werden (vgl.
Eckermann/Heinzel/Kreher 2016: 89). Mit einer solchen Perspektive, die danach
fragt, wie und welche Vorstellungen iiber die Besucher:innen im Vollzug der ge-
denkstittenpidagogischen Veranstaltungen hervorgebracht werden, kniipfen wir
an eine sozialwissenschaftlich orientierte Kindheitsforschung (vgl. Kelle/Schweda-
Moéller 2017: 127) und kindheitstheoretische Arbeiten an, die pidagogische Situa-
tionen hinsichtlich ihrer generationierenden Praktiken untersuchen (vgl. Honig
2018).

2 Forschungsmethodologische Kontextualisierung

Das nachfolgend dargestellte Datenmaterial sowie die darauf bezogenen Analysen
entstammen einem ethnografischen Forschungsprojekt, welches »Gedenkstat-
tenpidagogische Angebote fiir (Grundschul-)Kinder als sozio-materielle Arran-
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gements«' aus einer praxistheoretischen Perspektive heraus untersucht. Wir
fokussieren demnach den gemeinsam hervorgebrachten Sinn in der konkreten
sozialen Wirklichkeit der gedenkstittenpiadagogischen Veranstaltungen (vgl. Hille-
brandt 2014: 59; Reckwitz 2003: 292f.), an denen menschliche Akteur:innen ebenso
wie Dinge, Zeichen, Korper und Riume beteiligt sind. Dementsprechend gehen
wir davon aus, dass unterschiedliche Personen (Schiiler:innen, Kinder in ihrer
Freizeit, Lehrer:innen, Eltern, Mitarbeiter:innen der Gedenkstitte) mit verschie-
denen Erwartungen, Anspriichen und Perspektiven auf die materielle Dimension
des Ortes (Uberreste des historischen Ortes, didaktisch aufbereitete Relikte und
historische Quellen, Infrastruktur der Gedenkstitte wie Sitzgelegenheiten, Ar-
beitsriume, Biiros) treffen und gemeinsam die gedenkstittenpidagogische Praxis
vollziehen. Diese Praktiken sind eingebunden in verschiedene Kontexte (z.B. erin-
nerungskulturelle, peerkulturelle, didaktische) und soziale Ordnungen. Damit geht
ein spezifischer Blick auf das gedenkstittenpidagogische Geschehen einher: Wir
richten unsere Perspektive nicht auf die Motive und Absichten der Handelnden,
nicht auf die Ziele der pidagogischen Konzepte, nicht auf Fragen des Gelingens
oder Nicht-Gelingens. Vielmehr interessieren wir uns fiir die Eigenlogik des Ge-
schehens, fiir die Prozesshaftigkeit der Sinnerzeugung und fragen danach, welche
Handlungsanforderungen und »(impliziten) Probleme« (Breidenstein/Tyagunova
2020: 200) durch die beteiligten Akteur:innen bearbeitet werden.

Um uns der Spezifik des gedenkstittenpidagogischen Angebots fir Kinder
zu nahern, fokussieren wir fiir diesen Artikel das Adressierungsgeschehen im
gedenkstittenpidagogischen Arrangement. Um dabei jedoch nicht reifizierend
eine Adressierung der Besucher:innen als kindliche Akteur:innen vorauszusetzen
(vgl. Honig 2018), haben wir in unseren Analysen nach den Adressierungs- und
Readressierungspraktiken (vgl. Kuhlmann 2023; Leonhard et al. 2023) zwischen
Mitarbeiter:innen der Gedenkstitten und Besucher:innen gefragt. Adressierungen

1 Die von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférderte Studie »Gedenkstattenpiddago-
gische Angebote fiir (Grundschul-)Kinder als sozio-materielle Arrangements« (DFG-Projekt-
nummer 465638463) ist an der Universitat Siegen angesiedelt und wird unter der Leitung
von Alexandra Fliigel sowie unter Mitarbeit von Irina Landrock durchgefiihrt (Laufzeit: Herbst
2022 bis Herbst 2025). Die Studie basiert auf der teilnehmenden Beobachtung von bislang
25an Kinder adressierten gedenkstattenpadagogischen Veranstaltungen, wovon 19 in einem
schulischen und sechs in einem nicht schulischen Kontext stattfanden. Zusatzlich wurden
ethnografische Interviews mit Personen durchgefiihrt, die an der Praxis beteiligt waren oder
fiir die padagogisch-didaktische Konzeptionierung der an Kinder adressierten Bildungsan-
gebote verantwortlich sind. Insgesamt sind in die Studie fiinf Gedenkstatten involviert, de-
ren regionale Ortsgeschichte jeweils auf unterschiedliche Verbrechenskomplexe des NS-Re-
gimes verweisen und die demnach verschiedene inhaltliche Schwerpunktsetzungen repra-
sentieren, z.B. eine Fokussierung unterschiedlicher Verfolgtengruppen, Verbrechensmecha-
nismen oder Widerstandsbewegungen.
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finden immer vor dem Hintergrund von Normen, Diskursen und Ordnungen statt
und (re-)produzieren diese zugleich. Somit sind in das Adressierungsgeschehen
immer auch positionierende Praktiken eingelagert (vgl. Machold 2015: 99), die mit
(machtvollen) Zuweisungen von Positionen in einer sozialen Ordnung verbunden
sind (vgl. Ricken/Rose 2023: 39). Vor diesem Hintergrund untersuchen wir in un-
seren Adressierungsanalysen, was »Menschen anderen Menschen bedeuten, wer
sie in ihren Augen sein kénnen und soll(t)en« (Rose 2019: 73). Dabei beziehen wir
die Beteiligung der (riumlichen) Materialitit ein und beriicksichtigen damit den
Charakter von Gedenkstitten, die als historische und gestaltete Orte Narrative
iiber die NS-Vergangenheit und tiber die Implikationen, die mit einem Besuch
verbunden werden, anbieten.

Im Anschluss an die nachfolgende verdichtete Analyse von zwei prototypisch
ausgewihlten Beispielsequenzen prisentieren wir zwei Adressierungsmuster sowie
die darin sichtbar werdenden Handlungsanforderungen gedenkstittenpidagogi-
scher Arbeit mit Kindern im Grundschulalter.

3 Alle kdnnen mitmachen - niedrigschwellige Beteiligung und
Weiterfiihrung der Erzahlung

Zur Einordnung des Adressierungsgeschehens in gedenkstittenpidagogischen An-
geboten fiir Kinder im Grundschulalter ist es hilfreich, sich zu vergegenwirtigen,
dass Personen bis zu einem Alter von mindestens 12 Jahren grundsitzlich nie al-
leine, sondern immer in Begleitung von Erwachsenen eine NS-Gedenkstitte auf-
suchen. Die meisten Gedenkstittenbesuche, an denen Kinder beteiligt sind, erfol-
gen im schulischen Kontext, wenn also Grundschulklassen in Begleitung ihrer Lehr-
krifte oder anderer erwachsener Betreuungspersonen eine pidagogisch organisier-
te Veranstaltung in NS-Gedenkstitten besuchen. Gedenkstittenbesuche von Kin-
dern kénnen auch in einem privaten Kontext stattfinden, z.B. wenn Kinder mit ih-
ren Eltern im Rahmen eines familidren Ausflugs eine NS-Gedenkstitte besuchen,
oder auch im Kontext von Ferienprogrammen, die von einzelnen NS-Gedenkstitten
beispielsweise fiir Familien angeboten werden. In solchen Fillen findet der Besuch
immer noch in einem privaten Kontext statt, ist jedoch im Unterschied zum fami-
lidgren Ausflug pidagogisch gerahmt und begleitet. In jedem dieser Fille wird der
Gedenkstittenbesuch von Erwachsenen initiiert sowie organisiert und besitzt so-
mit einen fremdbestimmten und insbesondere im schulischen Kontext auch einen
verpflichtenden Charakter. In der Bekanntgabe und Bewerbung von Ferienangebo-
ten werden die Veranstaltung im Vorfeld explizit als Angebote fiir Kinder ab einem
bestimmten Alter in Begleitung von Erwachsenen ausgewiesen. Hierin deutet sich
schon vor der jeweiligen Veranstaltung an: Es gibt grundsitzlich Personen, die ge-
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zielt adressiert werden und solche, die vorgingig als Begleitpersonen und somit als
nicht explizit Adressierte ausgewiesen werden.

Die nachfolgend dargestellte dichte Beschreibung entstand im Rahmen einer
ethnografischen Beobachtung eines schulisch gerahmten Gedenkstittenbesuches
einer Grundschulklasse. Die Gruppe befindet sich vor einem Raum, in dem Men-
schen versteckt wurden, die von einer nationalsozialistischen Verfolgung bedroht
waren. Die Gedenkstittenmitarbeiterin erklirt, dass verschiedene Personen daran
beteiligt waren, diesen Menschen das Untertauchen zu ermdglichen.

Die Mitarbeiterin fragt, worum man sich habe kiimmern missen, damit die Leute
es im Versteck iberhaupt ausgehalten haben. Essen, Trinken, ein Bett, Licht du-
Rern die Kinder fragend. Die Mitarbeiterin wiederholt jeweils die einzelnen Ant-
worten, kommentiert sie mit »Genau« und schiebt noch eine kurze Erklarung hin-
terher, etwa, dass das Essen nur mit Lebensmittelmarken besorgt werden konnte
oder dass in dem Raum zwei Doppelstockbetten standen. [..] Wahrend ich mich
in dem kleinen, dunkeln Raum umschaue, dringt immer wieder die auffordern-
de Frage der Gedenkstiattenmitarbeiterin in meine Ohren: »Was noch?« Als ich
meinen Blick wieder auf die Gruppe richte, scheint das Frage-Antwort-Spiel ins
Stocken geraten zu sein. Anscheinend ist den Kindern nichts mehr eingefallen.
»Wo missen wir denn regelmafiig hin?«, bohrt die Mitarbeiterin nach. »Ah, auf
Toilette«, dufert ein Kind mit einem Hauch von Erleichterung in der Stimme. Ce-
nau, es habe aber keine Toilette gegeben und deswegen hitten die Leute einen
Eimer gehabt, erklart die Mitarbeiterin. Den habe aberjemand rausbringen miis-
sen, erganzt sie. [...] »Niemand von auRen durfte etwas mitbekommen,« sagt sie
[..]. Wenn im Geb&dude Betrieb gewesen sei, hitten die Versteckten Lirm machen
durfen. Ansonsten hitten sie ganz, ganz leise sein miissen. »Was machen denn die
Leute da die ganze Zeit im Versteck? Wie kann man sich da beschiftigens, fragt
sie. Schlafen. Was noch? Lesen. Was noch? Reden. Was noch? Karten spielen. Was
noch? Malen. Was noch? Schreiben. (C1)

Das obige Frage-Antwort-Format ist charakteristisch fiir die von uns beobachteten
Angebote. Ankniipfend an eine Erzihlung iiber Personen oder iiber Ereignisse, die
wihrend des gedenkstittenpidagogischen Settings zumeist mit dem Verweis auf
etwas Materielles und somit sinnlich (z.B. visuell) Wahrnehmbares verbunden ist
(hier ist es der Raum, der den Verfolgten als Versteck diente), wird eine Frage an
die Besucher:innen gerichtet. Ebenso wie in der obigen dichten Beschreibung ver-
stehen in allen von uns beobachteten Angeboten alle Anwesenden die Fragen der
Gedenkstittenmitarbeiter:innen als solche, die an Kinder gerichtet sind: weder ant-
worten die Erwachsenen (Lehrer:innen, Eltern, Ethnografin), noch wendet sich die
Mitarbeiterin den Erwachsenen explizit zu.

In der zuvor dargestellten dichten Beschreibung erfragt die Mitarbeiterin, wor-
um sich diejenigen konkret haben kitmmern miissen, die versuchten, Verfolgte zu
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verstecken. Prinzipiell adressiert diese Frage die Schiiler:innen als solche, die Ant-
worten zur Verfiigung haben und damit grundsitzlich iiber ein Wissen hinsichtlich
dieses Aspekts verfiigen (konnen). Diese implizite Annahme bestitigen die antwor-
tenden Schiiler:innen unmittelbar, indem sie verschiedene Begriffe nennen (Essen,
Trinken, ein Bett, Licht). Allerdings markiert der fragende Tonfall einen Modus der
Vermutung, nicht des Wissens.

Die Mitarbeiterin evaluiert die Antworten kontinuierlich mit einem bestati-
genden »Genau« und kniipft an die Nennung von Begriffen weitere Informationen
(schiebt noch eine kurze Erklirung hinterher, etwa dass das Essen nur mit Lebensmittelmar-
ken besorgt werden konnte oder dass in dem Raum zwei Doppelstockbetten standen). Auch
wenn das zustimmende »Genau« vorgibt, die Antwort sei passend, suggeriert das
von der Ethnografin als nachbohrend empfundene »was noch?«, dass die Frage noch
nicht zufriedenstellend beantwortet ist. Auch die Frage der Mitarbeiterin, die als
indirekter Hinweis gelesen werden kann (Wo miissen wir denn regelmdfSig hin?), die
auf das ins Stocken geratene Antworten der Schiiler:innen erfolgt, verweist auf die
Suche nach einer spezifischen Antwort. Die darauffolgende Replik eines Kindes
wird mit einem erkennenden >Ah« eingeleitet: die gesuchte Antwort ist gefunden
und wird in weitere Erlduterungen eingebaut (Genau, es habe aber keine Toilette ge-
geben und deswegen [...]). Daran schliefit eine weitere Frage-Antwort-Passage mit
identischem Muster an (Was machen denn die Leute da die ganze Zeit im Versteck? Wie
kann man sich da beschiftigen?«, fragt sie. Schlafen. Was noch? Lesen. Was noch? Reden.
Was noch? Karten spielen. Was noch? Malen. Was noch? Schreiben).

Beide Frageimpulse aus der ausgewihlten Sequenz des Gedenkstittenbe-
suches richten sich nicht auf konkretes historisches Wissen, sondern evozieren
Vermutungen zu spezifischen sozialen Situationen. Mit den Fragen werden die
Besucher:innen als solche adressiert, die sich an der Entwicklung des Angebots-
narratives beteiligen sollen und kénnen. Dafiir sind die Fragen nicht auf konkretes
historisches Wissen ausgerichtet, sondern fokussieren das Vorstellungsvermégen
der Besucher:innen. Sie rekurrieren auf Erfahrungswissen und ein Vorstellungs-
vermdgen in Hinblick darauf, welche alltiglichen und vertrauten Aspekte auf
die angesprochene und sich allmihlich konkretisierende historische Situation
potenziell iibertragbar wiren.

Der Charakter der Fragen changiert dabei zwischen niedrigschwelliger Offen-
heit und Erwartung einer spezifischen Aussage: Einerseits suggerieren die Fragen,
ohne spezifisches (Vor-)Wissen in vielfiltiger Weise beantwortbar zu sein, indem ei-
ne Fiille an Antworten >eingesammelt« und als passend markiert wird. Andererseits
ist der Frage-Antwort-Komplex erst dann beendet, wenn eine spezifische Antwort
gefallen ist und stichwortartig in die weitere Erzihlung verwoben wird.

Zusammenfassend lisst sich an diesem Beispiel hinsichtlich einer Adressierung
der Besucher:innen festhalten, dass diese erstens als Mitmachende adressiert wer-
den, wobei eine Beteiligung iiber Fragen und Antworten realisiert wird. Zweitens
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werden sie als solche adressiert, die itber irgendein Wissen verfiigen, das beitrags-
wiirdig erscheint. Dabei rekurrieren die Fragen auf alltigliches Erfahrungswissen
sowie Vorstellungsvermégen und ermoglichen auf diese Weise allen auf formaler
Ebene eine niedrigschwellige Beteiligung, fir die keine spezifischen historischen
Kenntnisse notwendig sind. Gleichzeitig wird das Mitmachangebot gebrochen, in-
dem - ggf. mit Unterstiitzung — konkrete Stichworte fiir den Fortgang des Veran-
staltungsnarratives erzeugt werden. Interessant ist, dass die Besucher:innen die-
se Uneindeutigkeit des Frage-Antwort-Musters in threm fragenden Antwortmodus
und in der Erleichterung, die gesuchte Antwort gefunden zu haben, dokumentieren
und bearbeiten.

4 »Gibt es hier auch...« - Gezeigtes, Erzahltes und Ausgelassenes

Die folgende dichte Beschreibung entstammt einer auflerschulischen Veranstal-
tung, die in den Ferien fiir Kinder und ihre erwachsenen Begleitpersonen angeboten
wurde. Die Besucher:innen befinden sich mit der Gedenkstittenmitarbeiterin und
der Ethnografin in einem Gebiudeteil, in dem Riume liegen, die wihrend des
Nationalsozialismus zur Inhaftierung von Verfolgten genutzt wurden. Die Ge-
denkstittenmitarbeiterin erklirt, dass Zwangsarbeiter:innen nach Deutschland
verschleppt und zur Arbeit gezwungen wurden.

[..] obwohl man ihre Arbeitskraft gebraucht hat, hat man sie trotzdem verfolgt,
ne?, hat man sie eingesperrt und dann waren sie hier.« Der Junge neben der
Cedenkstattenmitarbeiterin, der sich an die Wand angelehnt hatte, meldet sich,
richtet sich auf und fragt: »Gibt es hier auch eine Folterkammer?«

Mit einem beinahe ertappt klingenden, kurzen Lachen antwortet die Mitarbeite-
rin zégerlich und bedichtig: »Ahm es gibt tatsichlich hier eine Zelle, die 4hm ja
fir Folterungen benutzt wurde. Ich sage aber an dieser Stelle immer, bitte habt
nicht solche mittelalterlichen Bilder im Kopf, ja? Von irgendwelchen Streckbén-
ken oder was auch immer.« [..] »FOLTER hat das ganze Haus beherrscht. Und ich
finde, dass es schon Folter ist, wenn man eine Vorladung, eine Einladung von
dieser Polizei kriegt, wo kein Grund draufsteht. Folter ist es, wenn du nicht weifst,
wann du entlassen wirst. Folter ist es, wenn du nicht genug zu essen bekommst.
Folter ist es, wenn du dich nicht waschen kannst, ja? Nicht mal richtig auf Toilette
gehen kannst. Nicht mal mit deiner Familie reden kannst, ja? Du gar nicht weif3t,
ob es denen gut geht. Das sind alles auch Foltermethoden. (A4)

Die Frage nach einer »Folterkammer«kniipft inhaltlich nicht an die von der Mitarbei-
terin genannte Verfolgtengruppe an, sondern verbindet die in der Erzihlung ange-
legten Taten (verfolgt; eingesperrt) mit der konkreten Ortsbestimmung (hier). Die Fra-
ge richtet sich auf etwas, was iiber die bisherige Erzihlung und das bisher visuell
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Prisentierte hinausgeht (auch). Mit der Frage wird eine Erwartung oder Vermutung
in das gedenkstittenpidagogische Angebot hineingetragen, dass es noch mehr zu
sehen oder zu erfahren gibe. Dies bestitigt die Mitarbeiterin in ihrer Reaktion (tat-
sdchlich). Relevant ist, dass die von ihr angesprochene Zelle, die wihrend der regu-
liren Offnungszeiten prinzipiell den Besucher:innen zuginglich ist, in den von uns
ethnografisch begleiteten Angeboten fiir Grundschulkinder nie aufgesucht wurde.
Folglich liegt die Vermutung nahe, dass in der konzeptionellen Planung gedenk-
stittenpidagogischer Angebote fiir Kinder auf Basis spezifischer Begriindungsfi-
guren Auswahlentscheidungen getroffen werden, die mit Auslassungen einherge-
hen. Darauf verweisen sowohl die Frage des Besuchers als auch die bestitigende
Antwort der Mitarbeiterin.

Auch wenn die Mitarbeiterin in der dichten Beschreibung »ertappt« wirkt, zeigt
sie sich zugleich routiniert im Umgang mit derartigen Fragen (Ich sage aber an dieser
Stelleimmer). Esist nicht eindeutig bestimmbar, ob sich das »immer«auf Fragen nach
derkonkreten Zelle bezieht, oder nach einem Ort, an dem Gewaltakte vollzogen wer-
den, oder nach Themen, die konzeptionell ausgespart werden. Allerdings werden in
den weiteren Ausfithrungen Imaginationen (mittelalterliche Bilder; Streckbinke) auf-
gerufen, die dem Fragenden sowie weiteren adressierten Personen (Wechsel in den
Plural: habt nicht) zugeschrieben und zugleich als nicht zutreffende Vorstellungen
markiert werden. AnschlieRend werden einzelne Beispiele angefithrt, was an die-
sem Ort unter Folter zu verstehen sein kann. Demzufolge 16st die Antwort auf die
Frage nach einem Ort (Folterkammer) die Verbindung zu einer konkreten raumlichen
und damit auch potenziell zeigbaren Verortung (Folterkammer, Zelle) und verkniipft
sie mit der alltiglichen Missachtung menschlicher Grundbediirfnisse, die an vie-
len Stellen der Gedenkstitte zu verorten ist (FOLTER hat das ganze Haus beherrscht).
Inhaltich wird den mit der Frage nach einer Folterkammer aufgerufenen kérperli-
chen Griueltaten und Gewaltexzessen mit Ausfithrungen zur Grausamkeit alltigli-
cher Gewaltmittel begegnet.

In dieser stellvertretend ausgewihlten dichten Beschreibung wird deutlich,
dass die Spezifik gedenkstittenpidagogischer Angebote fir Kinder mit einer
eingegrenzten Auswahl von Riumen der Gedenkstitte verbunden ist. In Bezug
auf die ausgewihlte Sequenz ist nicht eindeutig, ob die Eingrenzung auf Riume
bzw. die Auslassung von Riumen hinsichtlich der dort sichtbaren Dokumente
und historischen Relikte vorgenommen wird oder mit der potenziellen Erzihlbar-
keit spezifischer historischer Ereignisse verbunden ist. Entscheidend ist jedoch,
dass die Besucher:innen des gedenkstittenpidagogischen Angebots fiir Kinder
als solche adressiert werden, denen eine vorbereitete riumliche und thematische
Auswahl geboten wird, die — so deutet es sich zumindest an — mit einer Dethemati-
sierung verkniipft ist. Interessant ist, dass die Adressat:innen dieser Angebote die
Aussparungen vermuten sowie ggf. explizit erfragen und auch die pidagogischen
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Akteur:innen der damit verbundenen Handlungsanforderung routiniert mit einer
thematischen Uberfithrung begegnen.

5 Adressierungsmuster und Handlungsanforderungen -
Mitmachen und materialisierte Zuganglichkeit

Vorstellungen von Kindheit und besonders sguter Kindheit« manifestieren sich
nicht nur in »Debatten, Regulierungen, Mafinahmen und Initiativen« (Joos et al.
2018:7), sondern prifigurieren pidagogische Alltagspraxis und werden zugleich im
padagogischen Handeln reproduziert (vgl. z.B. Farrenberg 2022; Neumann 2013).
In unseren Analysen haben wir Adressierungen von Besucher:innen gedenkstitten-
padagogischer Angebote fiir (Grundschul-)Kinder fokussiert, die wir abschliefdend
hinsichtlich ihrer spezifischen Handlungsanforderungen fiir die beteiligten Ak-
teur:innen diskutieren wollen.

In den von uns ethnografisch beobachteten gedenkstittenpadagogischen Ange-
boten werden die Besucher:innen als Mitmachende adressiert und eine aktive Be-
teiligung konsequent von allen beteiligten Akteur:innen hergestellt (vgl. hierzu auch
Fliigel/Landrock 2020, 2025 i.E.). Dabei werden Kinder als Interessierte und Betei-
ligungswillige und -fihige konstruiert, jedoch nicht als historisch Informierte. Das
Kind als Besucher:in der Gedenkstitte ist den pidagogischen Mitarbeiter:innen als
Individuum unbekannt. Die Handlungsanforderung, dennoch anschlussfihige Be-
teiligungsoptionen bereitzustellen, wird tiber die Aufrufung eines stilisierten Kind-
heitsbildes bearbeitet, welches dem Kind lebensweltliche soziale Erfahrungen und
die Bereitschaft sich einzubringen unterstellt. Gewihrleistet wird damit einerseits
eine niedrigschwellige Beteiligungsméglichkeit, ohne iiber ein spezifisches Wissen
zum Thema Nationalsozialismus oder den konkreten historischen Ort verfiigen zu
miissen. Andererseits wird Beteiligung auf diese Weise fir das weitere Angebots-
narrativ itber den Modus von Stichworten formalisiert und eingehegt. Denn — und
diesistals Handlungsanforderung fir die pidagogischen Akteur:innen nicht zu ver-
nachlissigen — es handelt sich um ein einmaliges und zeitlich limitiertes Angebot
im Umfang von etwa ein bis drei Stunden, in dem programmatisch ein konsistentes
Narrativ angeboten werden soll.

Die zweite dichte Beschreibung verweist darauf, dass den Besucher:innen ein
(inhaltlicher, riumlicher, materieller) Zuschnitt der Gedenkstitte dargeboten wird.
Im Anschluss an raumtheoretische Perspektiven (vgl. z.B. Low 2015) sind mit der
Anordnung von Riumen und Kérpern Positionierungen in sozialen Ordnungen ver-
bunden. »Die Positionierung als Kind oder als Jugendliche:r verortet Aufwachsende
in riumlichen Arrangements, die sie als noch nicht fertige Subjekte positionieren«
(Hummrich/Hinrichsen 2022:174).
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Das gedenkstittenpidagogische Angebot findet an einem Ort statt, der sich in
seiner Konzeption an ein erwachsenes Publikum richtet und der inhaltlich nicht
in Gdnze im zeitlich limitierten Rahmen des Besuches zu bearbeiten ist. Wahrend
der zweite Aspekt auf jegliches gedenkstittenpddagogische Kurzzeitprogramm
zutrifft, stellt der erste eine Besonderheit dar. Die Konstruktion von Kindheit als
Schutz- und Schonraum weist Kindern institutionell spezifisch vorbereitete Orte
(wie zum Beispiel die Schule) zu, prafiguriert damit ihre alltidglichen Erfahrungen
als Kinder und positioniert sie im Kontext sozialer Ordnungen (vgl. Bollig 2018: 113).
Im Zuschnitt des gedenkstittenpidagogischen Arrangements fiir Kinder blitzen
spezifische (thematische, raumliche und materielle) Auswahlentscheidung und
Aussparungen auf, die mit den eingangs genannten didaktisch-methodischen Im-
plikationen korrespondieren. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die
Besucher:innen die mit den Adressierungen als Kinder verbundenen Aussparungen
zumindest erahnen und diese (thematischen) Riume verbal in der Interaktion auf-
rufen und hervorbringen. Und auch die pidagogischen Akteur:innen verfiigen itber
routinierte Bearbeitungsmodi, um zum Beispiel konkrete Fragen nach Gewaltak-
ten zu moderieren. Das verweist darauf, dass trotz intendierter Aussparung diese
(thematischen) Riume bestindig in der Interaktion hervorgebracht und bearbeitet
werden. Uneindeutig ist an dieser Stelle, ob hier allgemeine gedenkstittenpidago-
gische Implikationen durchscheinen und einer sogenannten >Faszination am
Grauen« entgegengewirkt wird oder vielmehr die im Kontext einer Adressierung
von Kindern vorgebrachte Mafgabe, die Massenvernichtung auszusparen, das
Setting prifiguriert.

Schlussendlich bleibt bemerkenswert, dass auf diese Weise das gedenkstitten-
pidagogische Angebot fiir Kinder in seiner Auffithrung als spezifischer Zuschnitt
mit Auswahlentscheidungen kontinuierlich wechselseitig hervorgebracht wird und
gleichzeitig das Ausgesparte von den Akteur:innen aufgerufen, mitgefithrt und be-
arbeitet wird.
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Jiidische Grundschulen in der postmigrantischen
Gesellschaft

Wiederaufbau jidischer Bildung zwischen Tradition,
Vielfalt und Antisemitismus

Karen Kérber und Susanna Kunze

1 Einleitung

Nach dem Holocaust gab es bis 1989 in der DDR keine und in der BRD ab den
1960er Jahren drei jidische Grundschulen, die in der Tragerschaft der jeweiligen
Gemeinden in Frankfurt a.M., Miinchen und Berlin eréffnet wurden. Mit dem Fall
des Eisernen Vorhangs und in der Folge der Migration von rund einer Viertelmillion
russischsprachiger Jidinnen und Juden aus der Sowjetunion und den postsowje-
tischen Staaten sowie der deutlich kleineren, aber bestindigen Einwanderung von
rund 20.000 Israelis seit den 2000er Jahren, beginnt die in Deutschland lebende
jidische Minderheit nach 1945 nicht nur demographisch zu wachsen; erstmals nach
1945 setzen Prozesse einer religiosen Institutionalisierung und Ausdifferenzierung
ein. Im Zuge dieser Entwicklungen ist auch ein deutlicher Wandel mit Blick auf die
Bildung und Erziehung von Kindern und Jugendlichen zu beobachten. Bereits im
Verlauf der 1990er und vor allem in den 2000er Jahren wurden mehr als 20 jidische
Kindergirten und -tagesstitten gegriindet (Korber/Gotzmann 2022: 10ff). Mittler-
weile existieren bundesweit sechzehn jidische Schulen, von denen zehn Grund-
und sechs weiterfithrende Schulen sind." Parallel dazu sind erste jiidische Bildungs-
materialien und Kerncurricula entwickelt sowie erste Schritte einer universitiren
Ausbildung von Religionslehrer:innen eingeleitet worden, erginzt um jahrliche
Fortbildungsangebote fiir jiidische Pidagog:innen der Zentralwohlfahrtsstelle der
Juden in Deutschland (ZWST).

Sind es wesentlich die unterschiedlichen Einwanderungsbewegungen der letz-
ten 30 Jahre, die allein numerisch die Voraussetzung dafiir bilden, dass es in wach-

1 Diese Angaben sind einer Auflistung der gegenwirtig existierenden jiidischen Schulen auf
der Website des Zentralrats der Juden in Deutschland entnommen (Zentralrat der Juden in
Deutschland 0.D.).
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sendem Maf3e jiidische Schulen in Deutschland gibt, so folgen daraus auch die Her-
ausforderungen, die sie mit allen anderen Schulen in der postmigrantischen Gesell-
schaft teilen: dazu gehort die Selbstverstindlichkeit von Mehrsprachigkeit, die Dif-
ferenz in Bezug auf verschiedene religiose, kulturelle und sikulare Selbstverstind-
nisse, sowie die Verschiedenheit regionaler und nationaler Herkiinfte, die Teil des
Schulalltags sind und sowohl das Binnenleben lokalerjiidischer Gemeinschaften so-
wie ihr Verhaltnis als Minderheit zur nichtjiidischen Mehrheitsgesellschaft kenn-
zeichnen. Zugleich werden jiidischen Schulen als Orte jidischer Bildung und Erzie-
hung aus der Binnenperspektive jiidischer Bildungsakteur:innen und Gemeinden
eine »crucial importance to creating and crystallizing the new Jewry in Germany«
(Ben-Rafael/Glockner/Sternberg 2011: 113) zugeschrieben, wie es der israelische Bil-
dungssoziologe Elizier Ben-Rafael, in seiner gemeinsam mit Kollegen durchgefithr-
ten Studie tiber Juden und jitdische Bildung formulierte und damit stellvertretend
die Haltung vieler offizieller jiidischer Stimmen zum Ausdruck bringt, die sich um
die Existenz und den Fortbestand eines distinkten jiidischen Kollektivs sorgen. So
zeigen eine Reihe von Studien — nicht nur auf Deutschland bezogen —, dass Familien
angesichts einer gewachsenen Sikularitit und der hohen Zahl an gemischten Part-
nerschaften ihre Rolle als primire Sozialisationsinstanz nur eingeschrinkt wahr-
nehmen, in die Ein- und Ausiibung religioser Praxis einzufithren und diese genera-
tionell weiterzugeben.* Dementsprechend obliegt die Verantwortung fiir die jiidi-
sche Erziehung gemeindlichen Formaten wie Jugendzentren und Machanot (hebr.
Ferienfreizeiten) sowie Bildungstragern und Schulen: sie sollen Traditionen — ins-
besondere die Praxis der Fest- und Feiertage — sowie Kenntnisse in Geschichte, Kul-
tur und Religion vermitteln und damit die Kinder und Jugendlichen zur Teilhabe am
judischen Leben befihigen (Anusiewicz-Baer 2017:12f.). Die Wiederkehr einer insti-
tutionalisierten jiidischen Bildung dokumentiert also auch ihren Funktionswandel:
am Beginn des 21. Jahrhunderts wichst ihr die Aufgabe zu, einen institutionellen
Rahmen anzubieten, der Kinder und Jugendlichen mindestens in Teilen eine jiidi-
sche Sozialisation erst ermdoglicht.

Vor diesem Hintergrund werden in dem vorliegenden Aufsatz die I.E. Lich-
tigfeld-Schule in Frankfurt a.M., die Joseph-Carlebach-Schule in Hamburg und

2 Die zentrale Rolle von judischen Organisationen und Institutionen im Prozess der Vermitt-
lung von religiosem Wissen und Praxis fiir jidische Identifikationen in der Gruppe der post-
sowjetischen Jidinnen und Juden findet sich in vorliegenden Untersuchungen bestatigt (vgl.
Mendel 2010; Anusiewicz-Baer 2017; Miiller 2007; Eulitz 2012; Kérber 2022). Bereits seit den
1960er Jahren haben sich mehrere Studien in den USA mit der Wirkung der dortigen judi-
schen Schulbildung aufdie Identitdtsbildung von Absolvent:innenjiidischer Grund- und wei-
terfiihrender Schulen beschaftigt. Als ein Beispiel fiir gegenwartige jiidische Schulbildungin
den USA, in dem unterschiedliche Schulmodelle, pidagogische Konzepte sowie Moglichkei-
ten und Herausforderungen judischer Schulbildung im 21. Jahrhundert miteinander vergli-
chen und diskutiert werden (vgl. Pompson/Wertheimer 2022).
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die Lauder-Morijah-Schule in Koln als Fallbeispiele einer gegenwirtigen jidi-
schen Schulbildung auf der Grundlage aktueller qualitativer Forschungsdaten
vorgestellt.> Anhand dieser drei Schulen sollen im Folgenden einige der Herausfor-
derungen, Dilemmata und Aufgaben skizziert werden, mit denen jidische Schulen
in der postmigrantischen Gesellschaft im 21. Jahrhundert konfrontiert sind: Wie ge-
staltet sich das Schulleben angesichts einer heterogenen Schiilerschaft und welche
Diskussionen resultieren hieraus? Welche Erwartungen und Erfahrungen gehen
fiir jidische Familien mit der Wahl und dem Besuch einer jiidischen (Grund-)Schu-
le einher? Welche Bedeutung kommt den Schulen bei der Vermittlung jiidischer
Bildung und Erziehung und angesichts eines wachsenden Antisemitismus zu? Und

3 Der Aufsatz ist im Rahmen des BMBF geférderten Forschungsprojektes »Religios codierte
Differenzkonstruktionen —jidische Perspektiven« (2021—2025) unter der Leitung von Dr. Ka-
ren Kérber am Institut fiir die Geschichte der deutschen Juden entstanden. Das Sample der
Studie besteht aus 49 leitfadengestiitzten Interviews mit Schiiler:innen, Eltern, Lehrkréiften
und Schulleitungen der I.E. Lichtigfeld-Schule in Frankfurt, der Joseph-Carlebach-Schule in
Hamburg und der Lauder-Morijah-Schule in KdIn. Bislang haben sich nur wenige Studien mit
der Wiederkehr jiidischer Bildung und Erziehung am Beispiel jidischer Schulen in Deutsch-
land am Beginn des 21. Jahrhunderts befasst. Die erste umfassende Studie hat die Erzie-
hungswissenschaftlerin Sandra Anusiewicz-Baer vorgelegt, in der sie auf der Grundlage von
23 Interviews mit Absolvent:innen der Jidischen Oberschule den Einfluss des Schulbesuchs
aufformative Erfahrungenjidischer Identitit sowie die Erwartungen, die sich fiir die ehema-
ligen Schiiler:innen und deren Eltern mit der Wahl des jiidischen Gymnasiums verbanden,
analysiert (vgl. Anusiewicz-Baer 2017). Im Unterschied zu dieser Arbeit, befassen sich ande-
re Schulstudien oft aus der Akteursperspektive mit einzelnen jidischen Schulen in Deutsch-
land. So liegen fiir die Berliner Heinz-Galinski-Schule und fiir die Disseldorfer Yitzhak-Ra-
bin-Schule Dissertationen von deren ehemaligen Schulleitungen vor, die sich neben teilneh-
menden Beobachtungen und Interviews, auch auf die eigenen beruflichen Erfahrungen an
den jeweiligen Grundschulen als Quelle berufen (vgl. Barkol 1989; Koznizky-Gendler 2000).
Auch die Studie von Barbara Breidenbach beschaftigt sich mit der Heinz-Galinski-Schule, in
dersie die Frage untersucht, wie das»Lernen Jidischer Identitat«an der Berliner Grundschu-
le vermittelt und praktiziert wird. Allerdings bleiben ihre Ausfiihrungen —auf Grundlage von
teilnehmenden Beobachtungen und vier Interviews — rein beschreibend (vgl. Breidenbach
1999). Neben den erwihnten Arbeiten finden sich in einer 2021 erschienenen Studie Gberjii-
dische Kinder- und Jugendbildung seit 1945 ein Kapitel zur Frankfurter |.E. Lichtigfeld-Schu-
le. Im Fokus stehen dabei allerdings die Vor- und Griindungsgeschichte der 1966 er6ffneten
Grundschule sowie das Schulprofil und die Entwicklung in den ersten Jahrzehnten nach der
Grindungsphase. Nur am Ende der Studie wird auf einige der jiingeren Entwicklungen ver-
wiesen, die sich mit Sicherheitsaspekten jiidischer Bildungseinrichtungen und der Digitali-
sierung von Bildungsmaterialien befassen und zudem einen Uberblick iiber neu gegriindete
judische Bildungsinstitutionen zwischen 19952019 einbeziehen (vgl. Springborn 2021). Lie-
gen bislang nur wenige wissenschaftliche Studien vor, so beziehen sich diese fast ausschlie3-
lich aufjidische Schulen, die vor den 2000er-Jahren er6ffnet wurden. Vergleichende Studi-
en, die verschiedene jiidische Schulen in Deutschland untersuchen, fehlen bislang ganzlich.

197



198

Teil Il: Antisemitische Differenzkonstruktionen und jidische Perspektiven in der mittleren Kindheit

wie sehen Erfahrungen junger Jidinnen und Juden mit Antisemitismus in ihrer
Kindheit und Jugend aus?

2 Moglichkeiten und Herausforderungen jiidischer Schulbildung

Judische Schulen in Deutschland entsprechen dem hiesigen Modell der evangeli-
schen und katholischen Konfessionsschulen: es sind staatlich anerkannte Privat-
schulen mit einem besonderen religionsgebundenen Angebot, die dem Curriculum
der 6ffentlichen Schulen insoweit gleichgestellt sind, dass sie selbststindig Priifun-
gen abnehmen konnen. Die Schulen stehen sowohl jiidischen wie nichtjiidischen
Kindern offen, folgen jedoch einem jiidischen Profil, das fiir alle Schiiler:innen
verpflichtend ist und zum einen in den judaistischen Fichern Hebriisch und Jit-
dische Religion unterrichtet wird und zum anderen durch verbindliche Praktiken
im Schulalltag zur Geltung kommt. Dazu geh6ren Gebete am Morgen und vor den
Mahlzeiten, das Tragen der Kippa zu den Mahlzeiten und im Religionsunterricht
fiir alle mannlichen Schiiler und eine koschere Verpflegung an der Schule. Sowie ein
Schulleben, das vom jiidischen Wochen- und Jahreszyklus geprigt ist. Die Woche
endet freitags mit Kabbalat Schabbat und die jiidischen Feste werden gemeinsam
im Klassen- und Schulverband vorbereitet und gefeiert, ebenso richtet sich der
Ferienkalender nach den jiidischen Feiertagen.*

Als private und in der Regel gebundene Ganztagsschulen treten sie im lokalen
Raum in den Wettbewerb aller Schulen ein, in dem insbesondere der Privatschul-
sektor in den letzten Jahren einen erheblichen Zuwachs verzeichnet hat und ein
umfangreiches Angebot an Wahlméglichkeiten bietet.” Dazu gehéren neben den
erwihnten Konfessionsschulen die Internationalen Schulen, reformpidagogische
Modelle, wie Waldorf- und Montessori-Schulen sowie alternative Grundschulen, die
in einigen Fillen auf Elterninitiativen zuriickgingen (Kraul 2014).° Die jiidischen

4 Wihrend an allen drei jidischen Grundschulen am Freitagmittag eine schulische Schabbat-
feier stattfindet, endet die Kabbalat Schabbat Stunde am Gymnasium der Lichtigfeld-Schule
im Verlauf der Sekundarstufe I. Als Beispiel fir die Vermittlung jidischer Erziehung im Rah-
men einer judischen Schule (vgl. I.E. Lichtigfeld-Schule 0.D.).

5 Laut Statistischen Bundesamt besuchte 2023 jede:r zehnte Schiiler:in eine Privatschule in
Deutschland, so dass 2023 ca. 797.600 Schiiler:innen an einer Privatschule angemeldet wa-
ren, wihrend im Schuljahr 2002/03 nur 590.400 Schiiler:innen eine Privatschule besuchten.
Neben den Schiiler:innenzahlen wuchs auch die Anzahl der Privatschulen in Deutschland in
den letzten 20 Jahren (vgl. Tagesschau 2023; vgl. hierzu auch Koinzer/Gruehn 2013: 21ff).

6 Dazu zdhlt auch die Jewish International School — Masorti Grundschule, die in Folge einer er-
folgreichen Elterninitiative gegriindet wurde, deren Kinder zuvor die Masorti-Kitas in Berlin
besuchten und die sich infolgedessen auch fiir die Schulzeit einen Ort wiinschten, in dem an
die judische Erziehung und Bildung nach den Masorti Prinzipien angekniipft wird. 2018 be-
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Schulen treten in diesem Feld mit einem Angebot auf, das zu vergleichsweise mode-
raten Beitrigen ein Ganztagesprogramm inklusive kosherer Ganztagesverpflegung
offeriert und mit einer weltoffenen Programmatik sowie individualisierten Férder-
konzepten wirbt. Die Internetauftritte der Schulen kiindigen wahlweise ein musi-
sches oder naturwissenschaftliches Profil an sowie die Forderung besonderer Be-
gabungen oder zusitzliche Sprachkurse. Es handelt sich um leistungsorientierte
Schulen mit einem guten Betreuungsschliissel, die mit kleinen Klassen ein gutes
Lern- und Schulklima versprechen und auch fiir Eltern anderer Konfessionen oder
ohne konfessionelle Bindungen attraktiv sind.”

Diese Schilderungen treffen auch auf die drei ausgewahlten Schulen zu. Die L.E.
Lichtigfeld-Schule in Frankfurta.M. wurde 1966 als erstejitdische Grundschule nach
dem Holocaust in Deutschland eréffnet. Bedingt durch die Einwanderung von Jii-
dinnen und Juden aus der ehemaligen Sowjetunion und den postsowjetischen Staa-
ten in den 1990er Jahren vergrofierte sich die Frankfurter Jidische Gemeinde um
ca. 4.000 neue Mitglieder; bereits im Zeitraum von 1995-2000 machten die Neu-
einwanderer:innen ca. 30 % der Schiller:innenschaft an der Lichtigfeld-Schule aus
(Brum 2018:353f). In den folgenden Jahren vergrofierte und erweiterte sich die Schu-
le zu einem Sekundarstufen I - Gymnasium nach dem G-8 Konzept und zu einer
Ganztagsschule, die mit der maximalen individuellen Forderung der Kinder, einem
musischen und auf Internationalitit ausgerichteten Profil sowie der Vermittlung jii-
disch-humanistischer Werte, mit einem Schwerpunkt in der jiidischen Geschichte
und Tradition, wirbt. Nachdem im Schuljahr 2018/19 eine gymnasiale Oberstufe ein-
gerichtet wurde, verabschiedete die I.E. Lichtigfeld-Schule im Sommer 2021 ihren
ersten Abiturjahrgang. Die Schule wird heute von rund 600 jiidischen und nichtjii-
dischen Schiilerinnen und Schiilern besucht.®

Wihrend die jiidische Migration in Frankfurt den Ausbau und die Erweiterung
einer bereits existierenden Schule zur Folge hatte, fithrte sie andernorts, erstmalig
nach 1945, zur Neugriindung von jiidischen Bildungseinrichtungen fiir Kinder und
Jugendliche. Das Beispiel der Joseph-Carlebach-Schule in Hamburg und der Lau-
der-Morijah-Schule in Koln macht deutlich, dass der Aufbau jidischer Bildungs-

gann die Grundschule mit 21 Schiiler:innen und einem 5-kopfigen padagogischen Team ihre
Arbeit als offene Ganztagsschule, (vgl. Masorti Grundschule 0.D.).

7 Die Schulgebiihren zwischen den einzelnenjiidischen Schulen unterscheiden sich voneinan-
der. An der judischen Grundschule in K6In staffelt sich der monatliche Beitrag beispielswei-
se nach dem Bruttojahreseinkommen beider Eltern, wobei der Hochstbetrag 220€ im Monat
pro Kind betragt. Eltern die Arbeitslosengeld 1l, Wohngeld oder einen Kinderzuschlag be-
ziehen, kdnnen zudem eine Bezuschussung durch die Stadt Kéln fiir die Essensversorgung
und die schulischen Betreuungskosten beantragen, so dass sich der monatliche Eigenanteil
nochmals verringert und nur noch bei 8o« liegt (vgl. Lauder-Morijah-Schule).

8 Die Angaben iber Schiiler:innenzahlen basieren auf einem Expertinnen-Interview mit der
Direktion der Schule im Jahr 2022. (Vgl. zum Profil der Schule: I.E. Lichtigfeld-Schule 0.D.).
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einrichtungen in Deutschland nach 1990 nicht allein das Ergebnis eines erheblichen
Wachstums an Mitgliedern in den jidischen Gemeinden war, sondern maf3geblich
von zwei in den USA ansissigen, jiidisch orthodoxen Outreach Organisationen un-
terstiitzt wurde: Chabad Lubawitsch und die Ronald S. Lauder Foundation, die beide
nach 1989 ihr Tatigkeitsfeld in Ost- und Mitteleuropa erweitert haben, mit dem glo-
balen Ziel, lokal religios jidisches Leben wieder aufzubauen und zu stirken. Lauder
Yeshurun, der Tragerverein der Projekte in Deutschland, ist auf religiose jidische
Bildungsprogramme spezialisiert, die vor allem sikular erzogene jiidische Jugend-
liche erreichen sollen und insbesondere russischsprachige Jidinnen und Juden an-
ziehen. Zudem hat die Organisation in verschiedenen Stidten die Griitndung von
Kindergirten, Schulen und Gemeindezentren initiiert.” Daneben kommt insbeson-
dere der in New York angesiedelten chassidischen Organisation Chabad Lubawitsch
eine zentrale Bedeutung zu. Die Bewegung, deren Ziel einer innerjiidischen Missio-
nierung im Judentum einmalig ist, entsendete bereits seit den 1960er Jahren soge-
nannte Schluchime, d.h. einen ausgebildeten Chabad-Rabbiner und dessen Frau in
verschiedene Teile der Welt, um lokale Niederlassungen zu errichten. Die global ti-
tige Organisation macht es sich zur Aufgabe, Jiidinnen und Juden an religidse Tra-
ditionen zuriickzufithren und kann darin vor allem seit den 1990er Jahren Erfolge
aufweisen. Allein in Deutschland existieren mittlerweile Standorte in zwanzig Stid-
ten und an mehreren Orten sind Jeschiwot, Kindergirten und Schulen eingerichtet
worden (Schrage 2019: 50ff).*°

In Hamburg verbanden sich die Gritndungen von Bildungseinrichtungen fiirjit-
dische Kinder mafigeblich mit beiden Organisationen. Im Zuge der Migration hatte
sich die Zahl der Gemeindemitglieder verdoppelt und lag 2004 bei rund 3000 Perso-
nen. Bereits im Jahr 2000 wurde initiiert durch die Lauder Foundation in der Triger-
schaft der Judischen Gemeinde ein Kindergarten eréffnet. 2007 folgte im Gebiude
der ehemaligen Talmud-Tora-Schule die Joseph-Carlebach-Schule als staatlich an-
erkannte, private und gebundene Ganztagsschule. In deren Beirat und als Religi-
onsbeauftragter verantwortlich fiir die religiésen Aspekte der Schule, saf ein Rab-
biner von Chabad Lubawitsch, der 2012 das Amt des Landesrabbiners iibernahm.
Im Schuljahr 2011 wurde eine Sekundarstufe bewilligt, infolgedessen wurde 2020
der erste Abiturjahrgang der Joseph-Carlebach-Schule verabschiedet. Die Schule ist
heute fester Bestandteil des Joseph-Carlebach-Bildungshaus, in dem jiidische und
nichtjiidische Kinder alle Bildungsstationen von der Krippe bis zum Abitur in einem

9 Dazu gehort beispielsweise die Lauder-Morijah-Schule in KéIn sowie die Lauder-Beth-Zion-
Schule in Berlin.

10 Vgl hierzu auch die Angaben auf der Website Chabad Lubawitsch Deutschland (Chabad
Lubawitsch Deutschland 0.D.).



Karen Kdrber und Susanna Kunze: Jidische Grundschulen in der postmigrantischen Gesellschaft

Gebaude durchlaufen kénnen. Das Bildungshaus besuchen derzeit ca. 200 jiidische
und nichtjiidische Kinder."

Auch die seit 2002 in Koln ansissige Lauder-Morijah-Schule verdankt ihre
Griindung zuallererst den jidischen Einwanderungen der 1990er Jahre, in deren
Folge sich die Mitgliederzahl der Synagogen-Gemeinde zu Koln zu Beginn der
2000er Jahre mit rund 5000 Personen mehr als verdreifacht hatte. Im Unterschied
zu den jidischen Schulen Frankfurts und Hamburgs, die sich in der Tragerschaft
der jeweiligen jidischen Gemeinde befinden, wurde die Kolner Schule durch die
Ronald Lauder Foundation gestiftet und umfasst ausschlieflich eine vierjihrige
Grundschule.”” Damit einher gehen bestimmte Vorgaben in Bezug auf die Zusam-
mensetzung der Schiiler:innenschaft: 75 Prozent der Schulplitze sind halachisch
jidischen Kindern vorbehalten, die weiteren 25 Prozent stehen vaterjiidischen
Kindern offen, allein im Falle freier Kapazititen werden auch Kinder ohne jii-
disch-familidren Hintergrund aufgenommen. Die Schule wirbt damit, nach der
Montessori-Pidagogik zu unterrichten, so werden die Schiiler:innen in alters-
gemischten Gruppen unterrichtet, der Stundenplan zeichnet sich durch einen
hohen Anteil an Freiarbeitsstunden aus und auch im Iwrit-Unterricht werden
die Inhalte mit Hilfe von Montessori-Materialien vermittelt. Wie bei den ande-
ren beiden jidischen Schulen handelt es sich im Fall der Kélner Grundschule
um eine Ganztagsschule, die neben der Nachmittagsbetreuung noch einen zu-
satzlichen Schulbusservice anbietet. Im Sommer 2023 besuchten 67 Kinder die
judische Grundschule, die sich gemeinsam mit einer jidischen Kindertagesstitte
und Sozialeinrichtungen der Gemeinde im Jiidischen Wohlfahrtszentrum in Kéln
befindet.”

An den beiden Grundschulen in Frankfurt und Kéln bilden jidische Kinder die
Mehrheit, wihrend sie in Hamburg in der Primarstufe die Hilfte der Schulgemein-
schaft stellen. Sowohl das jiidische Profil der Schulen als auch die Schiiler:innen-
zahlen tragen also dazu bei, einen Ort zu schaffen, an dem sich jidische Kinder
im Unterschied zu ihrem sonstigen Alltag in einer Mehrheitsposition gegeniiber ih-
ren nichtjiidischen Mitschiiler:innen befinden. Zugleich gilt fiir alle drei Schulen,
dass die jidische Schiiler:innenschaft in sich duflerst heterogen ist. Zu ihr geho-
ren orthodoxe, ultraorthodoxe, liberale und sikulare Jiiddinnen und Juden mit un-
terschiedlichen Migrationshintergriinden sowie Vaterjiidinnen und Vaterjuden.

11 Vgl. ZurGriindungsgeschichte derJoseph-Carlebach-Schule: Hamburger Schliisseldokumen-
te zur deutsch-jidischen Geschichte (2007) und Fenyes (0.D.). Auch das Hamburger Abend-
blatt berichtete Gber die Er6ffnung und den Ausbau der Joseph-Carlebach-Schule (vgl. Coes-
feld 2007; Braun 2011; Lauterbach 2020).

12 Diese Angabensind der Website des Zentralrats derJuden in Deutschland entnommen (Zen-
tralrat der Juden in Deutschland 0.D.).

13 Vgl. die Angaben zum Judischen Wohlfahrtszentrum und zur Lauder-Morijah-Schule auf der
Website der Synagogen-Gemeinde Kéln (Synagogen-Gemeinde Koln 0.D.).
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Blickt man nunjedoch auf die faktische Umsetzung des jiidischen Profils im Un-
terricht, so sind die Schulen mit der Herausforderung konfrontiert, dass ausgebil-
dete Religions- und Hebriischlehrer:innen in Deutschland ein Desiderat darstellen.
Dies hingt einerseits mit fehlenden institutionellen Rahmenbedingungen fiir diese
Ficher und andererseits mit einer mangelnden Nachfrage auf Seiten der Studieren-
den zusammen. So ist es nach wie vor an keiner deutschen Universitit méglich, He-
braisch als Fremdsprache auf Lehramt zu studieren und die Hochschule fiir Jiidische
Studien in Heidelberg (Hf]S) bildet erst seit 2001 Lehrer: innen fiir das Fach Jidische
Religion aus (Springborn 2021: 313ff)." Auch die Einrichtung eines neuen Studien-
gangs an der HfJS, der erstmalig einen staatlich anerkannten padagogischen Ab-
schluss fiir judische Religionslehrer:innen erméglichte, konnte der Problematik der
fehlenden Religionslehrkrifte nur bedingt entgegen wirken, da es sowohl an Lehr-
personal als auch einer hinreichenden Zahl von Studierenden fehlt, die einen ar-
beitsfihigen Studiengang erméglichen wiirden."

Diese Entwicklungen haben zur Folge, dass weiterhin nur wenige ausgebildete
Religionslehrkrifte in Deutschland existieren, um die jiidische Schulen miteinan-
der konkurrieren miissen. Infolgedessen sind sie auf Alternativ- und Kompromiss-
l6sungen angewiesen, indem die Schulen beispielsweise Quereinsteiger:innen,
Hochschulabsolvent:innen judaistischer Ficher und Rabbiner einstellen oder auf
Fachpersonal aus dem Ausland zuriickgreifen (Kérber/Gotzmann 2022: 231). Am
Beispiel der drei hier untersuchten Schulen zeigt sich im konkreten Einzelfall, vor
welchen Herausforderungen die Schulen stehen und wie sie versuchen, den Bedarf
zu decken. Soist an der Joseph-Carlebach-Schule in Hamburg nur ein ausgebildeter
Religionslehrer titig. Der Unterricht in den judaistischen Fichern, vor allem in der
Grundschule, wird entsprechend neben Quereinsteiger:innen auch von den Ehe-
frauen der Chabad-Rabbiner erteilt, die am dortigen Rabbinerseminar Or Jonatan
ausgebildet werden. Der Einsatz des Personals von Chabad ermdglicht zwar die
Vermittlung sprachlicher und religiéser Kenntnisse und hilft insofern den Mangel
an ausgebildeten Religions- und Hebriischlehrer:innen auszugleichen, allerdings
ohne die Voraussetzungen einer didaktischen oder pidagogischen Ausbildung
zu erfilllen. Dies wirft Fragen sowohl hinsichtlich curricularer Standards auf als

14 Der Studiengang zur Ausbildung jidischer Religionslehrer:innen konnte zum Wintersemes-
ter 2009/10 um die Ausbildung von Grundschullehrkriften erweitert werden (vgl. Anusie-
wicz-Baer 2024). Zur Ausbildung der Religionslehrkrafte an der Hochschule fiir Jiidische Stu-
dien (Hf)S) vgl. auch Landthaler (2023: 375ff).

15 Laut dem Historiker Andreas Gotzmann hatte 2013 noch niemand den Abschluss gemacht
(vgl. Korber/Gotzmann 2022: 235f). Zudem wechselte der einzige Lehrstuhlinhaber fiir jiidi-
sche Religionspadagogik an der Hf)S 2018 an die Potsdamer School of Jewish Theology, seit-
dem war die Professur vakant (Springborn 2021: 313ff), und wurde erst zum Wintersemester
2024/25 mit einer Vertretungsprofessur fiir den Lehrstuhl fiir Jidische Religionslehre, -pad-
agogik und -didaktik besetzt (vgl. Hochschule fir Jiidische Studien 0.D.).
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auch beziiglich der vermittelten Inhalte, die insbesondere in der Primarstufe den
strike religiosen Maflstiben von Chabad Lubawitsch entsprechen. Im Unterschied
zur Hamburger Schule, verfigt die I.E.Lichtigfeld-Schule in Frankfurt als iltere,
groflere und ressourcenstirkere Schule iiber andere Voraussetzungen, was sich
auch am Personal zeigt. Die derzeitige Direktorin der Schule war bereits als Leh-
rerin fir Judaistik und Hebriisch an der Jiidischen Oberschule in Berlin titig und
leitete zuvor die dortige Heinz-Galinski-Schule. Zudem hat eine an der Lichtigfeld-
Schule unterrichtende Religionslehrerin in ihrer Funktion als Fachleiterin fur Jidi-
sche Religion, das Kerncurriculum fiir das Fach Jiidische Religion fiir die Primar-,
Sekundar- und Oberstufe im Bundesland Hessen erarbeitet.’® Gleichwohl ist die
Lichtigfeld-Schule ebenfalls vom Lehrkriftemangel in den judaistischen Fichern
betroffen, so dass beispielsweise die Rabbiner der Gemeinde auch als Religions-
lehrer in der Schule titig sind. Zudem hat die Schulleitung Mafinahmen fiir das
Unterrichtsfach Neuhebriisch entwickelt und Lehrer:innen aus Israel angestellt,
die als Muttersprachler:innen nachqualifiziert wurden und entweder eine Ausbil-
dung als Sprachlehrkrifte absolviert oder als Lehrer:innen eine Zusatzausbildung
gemacht haben (Steinhagen 2019). Auch fiir die Lauder-Morijah-Schule in Kéln gilt,
dassin Ermangelung eigenen Personals der Religionsunterricht von einem Chabad-
Rabbiner aus Diisseldorf erteilt wird, wihrend fiir den Iwrit Unterricht dhnlich wie
in Frankfurt Lehrkrifte aus Israel engagiert werden, deren fehlende didaktische
und padagogische Kompetenzen von Seiten der Schulleitung beispielsweise durch
Fortbildungsmafinahmen kompensiert werden miissen, um einen angemessenen
Unterricht fiir die Grundschulkinder zu gewéhrleisten.

Jiidische Praktiken im Schulalltag: Fallbeispiel Kaschrut

Die Schulstandorte unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich des judaistischen Un-
terrichts, sondern auch anhand der Art und Weise wie die Umsetzung verbindli-
cher jiidischer Praktiken im Schulalltag konkret gehandhabt wird. Grundsitzlich
lasst sich an den weiterfithrenden Schulen in Frankfurt und in Hamburg beobach-
ten, dass mit fortschreitendem Alter der Kinder und Jugendlichen das jiidische Pro-
fil an Stellenwert verliert und unter den Schiiler:innen Diskussionen iiber die Re-
levanz des Morgengebetes und die Einhaltung der Kaschrutvorgaben zunehmen.
Insbesondere letzteres, nimlich der Umgang mit der Kaschrut, d.h. den jiidischen

16  Fur die Facher Iwrit und Jidische Religion fehlt es z.T. an Kerncurricula bzw. wurden diese —
wie im Fall der hessischen Kerncurricula fiir das Fach Jiidische Religion —erst in den letzten
Jahren erarbeitet. Ahnliches zeigt sich bei den Lehrmaterialien fiir den jiidischen Religions-
unterricht, so dass interviewte Religionslehrerinnen und jugendliche Schiiler:innen wieder-
holt auf den Mangel an vorhandenen Unterrichtsmaterialien in Deutschland verwiesen. Zu
den Kerncurricula fiir das Fach Jiidische Religion in Hessen (vgl. Hessisches Kultusministeri-
um 2018).
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Speisegesetzen, lost jedoch bereits unter den Eltern an den jitdischen Grundschulen
Diskussionen aus hinsichtlich der Frage, wie strikt diese Regeln eingehalten wer-
den miissen. Am Beispiel der Lichtigfeld-Schule und der Joseph-Carlebach-Schule
sollen im Folgenden die unterschiedlichen Vorgehensweisen illustriert werden, mit
denen die beiden Schulen auf die Herausforderung einer heterogenen Schiiler:in-
nenschaft in Bezug auf die Umsetzung einer religiésen Praxis reagieren.

Die Frankfurter I.E. Lichtigfeld-Schule richtet sich hinsichtlich der Kaschrut —
wie die meisten jildischen Schulen — nach den Vorgaben der orthodoxen Rabbiner-
konferenz. So nehmen die Kinder der Grundschule gemeinsam in der Schulmensa
ein koscheres Mittagessen ein und werden auch wihrend der Klassenfahrten mit
koscheren Speisen versorgt. Gleichwohl gibt es im Schulalltag wiederholt Situatio-
nen, in denen anlisslich von Schulfesten und Geburtstagen verhandelt wird, wie
die Umsetzung der Kaschrut aussehen soll. In diesen Aushandlungen zeigt sich der
Umgang mit einer heterogenen Schiiler:innenschaft, zu der nicht nur jidische und
nichtjiidische Schiiler:innen gehoren, sondern auch innerhalb der jidischen Schii-
ler:innenschaft ein breites Spektrum an Denominationen und Selbstverstindnissen
vorhanden ist. Damit einher gehen unterschiedliche Vorstellungen iiber die an den
Schulen geltenden jidisch-religiésen Praktiken, in denen folglich die konkrete Aus-
gestaltung des jiidischen Profils verhandelt wird und die sich insbesondere in den
Diskussionen iiber die Kaschrut zeigen.

Die Direktorin der L.E. Lichtigfeld-Schule schildert im Folgenden beispielhaft
Auseinandersetzungen mit Eltern bzw. in der Elternschaft, denen verschiedene
Vorstellungen dariiber zugrunde liegen, wann und fir wen welche Speiseregeln
im Rahmen der Schule gelten. Anlisslich eines Buffets zu Chanukka beschlossen
einige der nichtjidischen Eltern aus dem Elternbeirat auch Speisen mitzubringen,
die nicht koscher waren:

Es war so, dass manche gesagt haben: Also ich mache-, also die Spatzle, die ich
mache, dieist so lecker-. Dann ist sie zwar nicht koscher, dann machen wiressoam
Buffet-, wir machen hier eine Hilfte nicht koscher und dann sagen wir: Hier, die
Halfte ist koscher. Und dann befiillen wir beides und jedes Kind nimmtsich, wo sie
es will. Und dann haben jidische Eltern gesagt: Warum darf sich nicht mein Kind
an allem bedienen? Warum kann man nicht alles lecker und koscher gestalten?
Warum miissen wir an einer jidischen Schule um so etwas kimpfen? Das wollen
wir nicht. (Transkript Expertinnen-Interview Direktorin Lichtigfeld_FfM, Pos. 14.)

Die Schulleitung beschlieft auf den Protest der jiidischen Eltern hin, dass anliss-
lich von schulischen Feiern nur noch koschere Speisen mitgebracht werden diirfen.
Der Konflikt um die Wahrung der Kaschrut-Regeln zeigt auf, wie die mehrheitlich
jidische Elternschaft gegeniiber den nichtjiidischen Eltern aktiv das jiidische Profil
der Schule einfordert, um zumindest in diesem Raum verbindlich fiir alle Anwesen-
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den Regeln durchzusetzen, die jenseits der Schule nur gegeniiber der eigenen Grup-
pe geltend gemacht werden kénnen. Die Auseinandersetzung unterstreicht exem-
plarisch die Funktion einer jitdischen Schule, deren Existenz jiidischen Eltern und
Kindern erst die Erfahrung ermdglicht, in ihren Riumlichkeiten gegeniiber Nicht-
jiidinnen und Nichtjuden einmal nicht in der Position der Minderheit zu sein.

Zugleich existieren nicht nur zwischen jitdischen und nichtjiidischen Eltern,
sondern auch innerhalb der jidischen Elternschaft unterschiedliche Verstindnisse
dariiber, welche religiosen Regeln wann und fiir wen verbindlich gelten und wie
diese in der Schule umgesetzt werden sollen. Dies zeigt sich beispielsweise an
den mitunter widerstreitenden Wiinschen der Eltern etwa bezogen auf die Praxis,
anlisslich der Kindergeburtstage in der jeweiligen Schulklasse selbstgebackene
Kuchen zu verteilen. Wihrend eine jiidische Mutter darauf besteht, den nichtko-
scheren Lieblingskuchen ihres Sohnes fiir die Klasse backen zu diirfen, der somit
den geltenden Regeln der Schulverpflegung zuwiderlaufen wiirde, verlangen umge-
kehrt ultraorthodoxe Familien, dass nur solche Kuchen mitgebacht werden diirfen,
die in ihren eigenen Kiichen zubereitet worden sind, weil es sonst keine hinrei-
chende Kontrolle iiber die Einhaltung der religiosen Regeln bei der Zubereitung der
Speisen geben kénne. Infolge dieser kontraren Forderungen an die Schulleitung
und den damit verbundenen unterschiedlichen jiidischen Selbstverstindnissen
innerhalb der Elternschaft beendet die Direktorin die Auseinandersetzungen
endgiiltig:

Dann habe ich gesagt: Wissen Sie etwas? Jetzt machen wir hier Schluss. Entwe-
der es gibt den Kuchen von Sohar [koscheres Restaurant] oder den von dem Mig-
dal, das ist der koschere Laden oder es gibt keinen Kuchen. Es gibt den nur am
Nachmittag [...]. Und dann war natirlich das Machtwort, weil ich habe gedacht,
das nimmt kein Ende [...] egal was Sie sagen, da kommt der Nachste. Da habe ich
gesagt: »Jetzt ist gut, damit ist die talmudische Diskussion beendet, das Macht-
wort wurde gesprochen und so handeln wirl« (Transkript Expertinnen-Interview
Direktorin Lichtigfeld_FfM, Pos. 14.)

Mit dem Verweis darauf, dass sie als Schulleiterin gegentiber den Eltern das Recht
auf Privatsphire zu wahren habe, beendet sie die Diskussionen iiber die Umsetzung
der Kaschrut und legt fest, dass kiinftig Lebensmittel, die zur Feier privater Anlisse
mit in die Schule gebracht werden, ausschlief3lich im gemeindeeigenen koscheren
Restaurant oder Geschift zu erwerben sind. Dieses Beispiel illustriert die innerjii-
dischen Aushandlungen wiber die Speiseregeln und verweist damit auf die unter-
schiedlichen Vorstellungen einer jiidisch-heterogenen Elternschaft, zu der sowohl
orthodoxe und ultraorthodoxe als auch liberale und sikulare Jiidinnen und Juden
gehoren.
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Wiahrend in Frankfurt Stimmen aus dem Kreis der jiidischen Elternschaft da-
fiir Sorge tragen, dass die Kaschrut-Regeln auch anlisslich von nichtreligiosen Fei-
ern, die im Rahmen der Schule stattfinden, gewahrt bleiben, erfolgt an der Joseph-
Carlebach-Schule eine Verschirfung der Kaschrut auf Initiative des Schulrabbiners,
der neben der Schulleiterin fiir die religiésen Belange der Schule zustindig ist. Da-
nach gelten nicht linger die Richtlinien der orthodoxen Rabbinerkonferenz, son-
dern die strikteren Regeln von Chabad Lubawitsch als verbindlich fiir die gesam-
te Schiiler:innenschaft. Die Hamburger Grundschule wird in gleichen Teilen von
judischen und nichtjidischen Kindern besucht, wihrend auf der weiterfithrenden
Schule mehrheitlich nichtjiidische Kinder und Jugendliche sind. Zur Durchsetzung
erhalten alle Eltern von Seiten des Rabbiners sogenannte Kaschrutlisten, auf denen
die Lebensmittel aufgelistet sind, die im Raum der Schule erlaubt sind. Zugleich
unterlaufen jugendliche Schiiler:innen die Regeln fortlaufend, indem sie nichtko-
schere Siifligkeiten und Getranke heimlich in die Schule mitbringen. Werden diese
von Lehrer:innen entdeckt, konfiszieren sie die Lebensmittel und kiindigen diszi-
plinarische Konsequenzen an, zum Beispiel das Putzen des Schulhofes. Insbeson-
dere unter denjiidischen Eltern ist diese Verschirfung der Speiseregeln umstritten.
Stellvertretend kommentiert eine Mutter den aus ihrer Sicht folgenreichen Schritt:

Wir hatten — eine Zeit lang hat sich die Schule nach der orthodoxen, also der
Kaschrut-Liste der orthodoxen Rabbiner-Konferenz gerichtet. Das heifdt, die
Kinder durften Mars, Snickers und so was mit auf Ausfliige nehmen oder wenn
Ceburtstage waren. Ich verstehe schon, dass es schwierig ist, wenn es hier in
Kontakt kommt mit dem koscheren Geschirr. Das ist alles klar, aber auch in Zu-
sammenarbeit mit dem Elternrat ging es so, dass es einen Schulkiosk gab, wo die
Kinder auch mal ein Mars oder Snickers kaufen konnten oder Tuc und das wird
jetzt wieder sukzessive radikal eingeschrankt. (Transkript Elterninterview 5 Teil I_
judisch_]C Schule HH, Pos. 17.)

Also, sie [Mitglieder von Chabad] hatten den Sonderstatus und es ist ein Sonder-
status und jetzt miissen wir uns dem unterwerfen. Und das finde ich personlich
schwierig. (Transkript Elterninterview 5 Teil Il _jiidisch_]C Schule HH, Pos. 84.)

Dass der Rabbiner die strengen Richtlinien gegeniiber einem Teil der jidischen
Elternschaft durchsetzen kann, hingt wesentlich damit zusammen, dass die
Mehrzahl der Schiiler:innen und des Lehrpersonals an der Hamburger Schule
nichtjidisch sind. Insbesondere seine erfolgreiche Zusammenarbeit mit den nicht-
jidischen Eltern im Elternbeirat sichert ihm die Unterstiitzung derjenigen zu, die
bereit sind, den strikteren Regeln zu folgen, gerade weil sie nicht Teil der Gruppe
sind. Mit Georg Simmel gesprochen, itbernehmen sie in der konflikthaften Dy-
namik zwischen zwei Gruppen die Rolle des »Dritten« (Simmel 1992: 130f), der in
einer dualen Interaktion durch sein Hinzutreten die Situation dynamisiert und in
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diesem Fall die Machtbalance zugunsten des Rabbiners verschiebt. Hier zeigt sich
beispielhaft, wie das prekire Verhiltnis von Mehrheit und Minderheit innerhalb
der jiidischen Schulen immer wieder neu zwischen den verschiedenen beteiligten
Akteur:innen ausgehandelt wird, und wie weitgehend daran selbst innerhalb dieses
Raumes die nichtjiidische Mehrheitsgesellschaft beteiligt ist. Der vorgestellte Fall
verweist auf ein besonderes Szenario fiir die Hamburger Schule: Eine mehrheit-
lich nichtjiidische Schiilerschaft soll die von Chabad Lubawitsch fiir die Schule
aufgestellten Kaschrut-Regeln umsetzen, die mit der Befolgung von Chalav Jisrael
strengere Regeln vorschreiben, als es an anderen jiidischen Schulen in Deutschland
der Fall ist.

Jiidische Schulen als safe space:
Antisemitismus und jiidischer Erfahrungsraum

Die Mehrheit der im Forschungsprojekt interviewten jidischen Schiiler:innen ha-
ben bereits seit frither Kindheitjiidische Bildungseinrichtungen besucht und hatten
bislang noch keine Erfahrungen im o6ffentlichen Bildungssystem in Deutschland.
Dementsprechend wurden in den Interviews mit den Eltern nicht tatsichlich erleb-
te antisemitische Vorfille der Kinder geschildert. Vielmehr stand in den Interviews
der Wunsch im Vordergrund, die eigenen Kinder vor Erfahrungen von Antisemitis-
mus und Ausgrenzung so lange wie méglich zu schiitzen und ihnen umgekehrt die
Chance zu erméglichen, sich als Angehorige einer Gemeinschaft wahrnehmen zu
konnen." So berichtet eine Mutter, deren Kinder die Primarstufe der L.E. Lichtig-
feld-Schule besuchen, iiber ihre Entscheidung fiir eine jiiddische Grundschule:

17 Wie sich auch an Ergebnissen aktueller Forschungsarbeiten zu Antisemitismus an 6ffentli-
chen Schulen widerspiegelt, sind Antisemitismus und die Auseinandersetzung mitdiesemin
den letzten Jahren zu einem zentralen Thema an 6ffentlichen Schulen geworden. An erster
Stelle sind hier die vom Berliner Kompetenzzentrum fiir Pravention und Empowerment her-
ausgegebenen Schulstudien zu nennen, in denen die Verstindnisse von Antisemitismus von
Lehrer:innen und Schulleitungen und Bedarfe hinsichtlich des Umgangs mit Antisemitismus
an Berliner Schulen sowie der Umgang mit antisemitischen Erfahrungen aus Betroffenen-
perspektive untersucht worden sind (vgl. Chernivsky/Lorenz-Sinai 2023; Chernivsky/Lorenz-
Sinai/Schweitzer 2022). Eine weitere zentrale Arbeit ist die Studie der Soziologin Julia Bern-
stein, in der Sie anhand 251 narrativer und problemzentrierter Interviews Antisemitismus an
offentlichen Schulen untersucht und Handlungsmoglichkeiten fiir den Umgang mit diesem
an Schulen aufzeigt (vgl. Bernstein 2020; Bernstein/Diddens 2022). Auch die Erziehungswis-
senschaftlerin Sandra Anusiewicz-Baer analysiertin ihrer Studie iiber die Jiidische Oberschu-
lein Berlin anhand des Fallbeispiels eines jiidischen Schiilers, der aufgrund eines antisemiti-
schen Vorfalls an seiner staatlichen Gesamtschule auf die Judische Oberschule wechselt, wie
das jldische Gymnasium fiir die Schiiler:innenschaft auch einen Schutzraum vor Antisemi-
tismus bieten kann (vgl. Anusiewicz-Baer 2017: 165ff).
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Wichtig war mir, dass die keinem Antisemitismus auf anderen Schulen ausgesetzt
werden. Also das ist jetzt eher im Sinne von einem Ausschlusskriterium fiir eine
andere Grundschule [..]. Und die Frage ist halt, wie frith will man seine Kinder An-
tisemitismus aussetzen und ich habe beschlossen nichtso frith. (Transkript Eltern-
interview 2_ jidisch_Lichtigfeld_FfM, Pos. 78.)

Also zum einen halte ich das Gefiihl fiir sehr wichtig einmal kennenzulernen, dass
man nicht alleine ist. Was eben ein Gefiihl ist, was sich durchaus einstellen kann
alsJude in Deutschland, wenn man, ich sage mal, im lblichen Schulzweig ist und
dann irgendwie nur das Gefiihl hat, es gibt hier und da eine Insel. Auch wenn die
Lichtigfeld-Schule natiirlich auch eine Insel ist, aber eben so ein Gemeinschafts-
gefiihl einmal zu entwickeln, die Gemeinde kennenzulernen. (Transkript Eltern-
interview 2_ jiidisch_Lichtigfeld_FfM, Pos. 5.)

In diesen Passagen, sowie in weiteren Elterninterviews zeigt sich neben dem Schutz
vor Ausgrenzungserfahrungen durch die Wahl einer jiidischen Grundschule auch
der Wunsch nach dem Erleben einer Zugehorigkeit, die im Austausch mit ande-
ren jidischen Kindern, Lehrkriften und Betreuer:innen erfahren wird. Da Jiidinnen
und Juden in Deutschland eine Minderheit sind, bietet oftmals erst der Besuch einer
jidischen Schule fiir Kinder die Méglichkeit, auf Angehdorige der eigenen Gruppe zu
treffen. Auch ein interviewter Vater, dessen iltester Sohn die zweite Klasse der Lich-
tigfeld-Schule besucht, begriindet die Wahl einer jiidischen Grundschule damit, auf
diese Weise seinen Kindern die Gelegenheit zu eréffnen, mitanderen jiidischen Kin-
dern Freundschaften schliefien zu kénnen:

Frankfurt ist nicht London oder New York oder was weifd ich. Die Wahrscheinlich-
keit, dass die in so eine andere [6ffentliche] Schule kommen und dann jldische
Freunde machen oder Bezug auf Judentum kriegen, ist in meiner Meinung nach
sehr gering. Und das war so dann natiirlich die erste Entscheidung. (Transkript
Elterninterview_s_jiidisch_Lichtigfeld_FfM, Pos. 3.)

Der Austausch mit anderen jiidischen Kindern und Lehrkriften sowie ein schu-
lisches Angebot in jidischer Religion und Hebrdisch, tragen dazu bei, ein Selbst-
bewusstsein als junge Jiidinnen und Juden zu entwickeln und damit die eigene
Zugehorigkeit zu stirken. Gleichzeitig lernen die Kinder im Rahmen des Schul-
alltags unterschiedliche jiidische Herkiinfte kennen, zu denen ultraorthodoxe,
orthodoxe, traditionell lebende, liberale, sikulare Jiidinnen und Juden sowie Kin-
der mit unterschiedlichen Migrationshintergriinden gehéren. Die Aushandlung
der eigenen Identitit findet im Austausch mit diesen verschiedenen jidischen
Lebenswelten statt, in dem die Schiiler:innen sehen, was Judentum fiir ihre Mit-
schiiler:innen bedeutet, wie deren Traditionen, z.B. in Bezug auf die Kaschrut oder
das Halten des Schabbats aussehen und wie sich deren Praktiken von den eige-
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nen unterscheiden. So berichtet ein Vater iiber den Besuch eines Freundes seines
siebenjihrigen Sohnes:

Also wir hatten wie gesagt einen Freund, der kommt aus einer religiéseren Fami-
lie. Einmal haben wir den samstags zu uns eingeladen zum Spielen. [...] Und da
hat der [Name] gesagt, komm wir spielen Nintendo. Und der Junge hat gesagt:
Nein, [Name], ich darf noch nicht Nintendo spielen, bis Schabbat vorbei ist. Und
dann hat er gesagt: Okay, dann spielen wir was anderes. Aber dann haben ich und
meine Frau gesagt: Wow, ich meine, der Junge ist jetzt hier. Seine Eltern wissen
nicht, was er macht. Theoretisch hitte er einfach Nintendo spielen kénnen. Und
er hat gesagt: Nein, ich darf nicht. Erstwenn Schabbat vorbei ist. Und also das fand
ich auch ganz interessant, dass meine Kinder das dann sehen. (Transkript Eltern-
interview_s5_jldisch_Lichtigfeld_FfM, Pos. 45.)

Das Kennenlernen verschiedener jiidischer Lebensformen durch Klassenkame-
rad:innen sowie die Vermittlung jiidischer Werte und Traditionen durch den Besuch
judischer Kindertagesstitten und Grundschulen stirkt so auch das Selbstverstind-
nis der Kinder, Teil einer heterogenen Gruppe zu sein, zu der unterschiedliche
judisch-religiose, kulturelle und sikulare Selbstverstindnisse gehoren.

Mit welchen Realititen die Kinder und Jugendlichen jenseits der Schule in ihrem
Alltag konfrontiert werden kénnen, zeigt stellvertretend das folgende Beispiel eines
judischen Abiturienten der Joseph-Carlebach-Schule, der riickblickend von Erfah-
rungen in seiner Jugend als Hockeyspieler berichtet:

Ich habe halt frither Leistungssport gemacht [...]. Und dort ist auch in der Kabi-
ne halt auch-, da wusste halt niemand, dass ich jiidisch bin. Das habe ich ja auch
nie wirklich so herausposaunt oder erzihlt, nur wenn mich jemand gefragt hat.
Aberdaistesoftin der Kabine so vorgekommen, dass so, ja, wir wollen doch nicht
wie Juden spielen oder wir sind doch keine Juden und so, so spielen wir nicht. Das
kam halt oft vor in der Kabine [..]. Und dann, umso alter wir wurden, umso star-
ker wurden die Beleidigungen. (Transkript Schiilerinterview 2 _jlidisch_]JC Schu-
le_HH, Pos. 59.)

Dieses Beispiel berichtet nicht nur von der Alltidglichkeit antisemitischer Aufierun-
gen, sondern auch davon, wie sich Betroffene vor direkten Angriffen und Verlet-
zungen schiitzen, indem sie Verhaltensweisen wihlen, die ihr Jidisch Sein unsicht-
bar macht oder versteckt. Davon berichten viele der jiidischen Jugendlichen in den
gefithrten Interviews. Der Besuch der jiidischen Schule schafft vor diesem Hinter-
grund nicht nur einen Schutzraum, er ermoglicht zugleich einen Perspektivwech-
sel, der wiederum in der Interaktion mit der nichtjiidischen Mehrheitsgesellschaft
die eigene Position und Identitit stirkt. Die Erfahrungen jiidischer Schiiler:innen
der Mittel- und Oberstufe, die einen grofReren Teil ihrer Freizeit ohne ihre Eltern
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in 6ffentlichen Riumen verbringen und in einigen Fillen Antisemitismus im Sport-
verein, auf Partys oder unter Bekannten erlebten, unterscheiden sich von den Erfah-
rungen jitdischer Grundschiiler:innen. Hier sind es vor allem die Eltern, die sich fiir
den sicheren Ort einer jitdischen Schule entschieden haben, aber ihre Sorge artiku-
lieren, was das Tragen sichtbarer Zugehorigkeitskennzeichen zum Judentum — wie
Kippot oder einen Davidstern — betrifft, sobald der Schulraum verlassen wird. So
berichteten viele Eltern, dass sie ihre Sohne aufderhalb der jiiddischen Grundschulen
aus Angst vor moglichen antisemitischen Reaktionen keine Kippa tragen lassen. In
dhnlicher Weise gehen die Schulen selbst vor, wenn sich die Kinder und Lehrkrifte
fir Exkursionen und Klassenfahrten in 6ffentlichen Riumen bewegen. So gilt fiir
die Jungen an den Schulen in Hamburg und Kéln, dass diese wihrend schulischer
Unternehmungen auflerhalb des Geldndes ihre Kippa nur unter einer Miitze oder
Cappi tragen sollen, um das Sicherheitsrisiko vor maéglichen antisemitischen Vor-
fillen zu minimieren. Stellvertretend fiir viele Schiiler:innen beschreibt ein ortho-
dox lebender 12. Klissler, der die I.E. Lichtigfeld Schule besucht, was ein Safe Space
fur ihn bedeutet:

Es wird mich niemand anfeinden wegen Judentum. Es wird kein Problem geben,
wenn ich mit der Kippa rumlaufe. Ich muss mich nicht rumschlagen mit irgend-
welchen Lehrern beziiglichjiidischer Feiertage oder Klausurterminen oder so was.
Weil einfach, das alles wird sich darum gekiimmert und ich muss das eben nicht
selber machen. Und dannebenauch, dajetztdieses Sicherheitspersonal unten vor
der Tur, mitdenen man auch mal reden kann oder so. Dass man einfach weif}, man
ist geschiitzt in jeglicher Hinsicht. Sowohl im Sozialen als auch tatsachlich ge-
schiitzt vor Attentaten. (Transkript Schiilerinterview 1_jidisch_Lichtigfeld_FfM,
Pos. 86.)

Fir jugendliche Schiiler:innen, die wie im zuvor zitierten Beispiel bereits Antise-
mitismus in 6ffentlichen Riumen erlebten, stellen die weiterfithrenden jiidischen
Schulen Hamburgs und Frankfurts — neben dem Aufwachsen in einem jiidischen
Erfahrungsraum, der auch die selbstverstindliche Teilnahme an jidischen Fest-
und Feiertagen als Bestandteil des Schulalltags inkludiert — zugleich einen Ort des
angstfreien Austausches iiber eigene, antisemitische Erfahrungen und einen Ort
des Empowerments dar, in dem sie auch ihre Zugehérigkeit zum Judentum in der
Klassen- und Schulgemeinschaft offen zeigen konnen.

Im Unterschied zu den jiidischen Schulen Frankfurts und Hamburgs, an denen
alle Bildungsstationen bis zum Abitur durchlaufen werden kénnen, handelt es sich
bei der Lauder-Morijah-Schule ausschlieflich um eine Grundschule und zugleich
um die einzige jiidische Schule Kélns, was bedeutet, dass nach dem Ende der Pri-
marstufe alle Kinder auf eine staatliche Schule wechseln miissen. Dieser Ubergang
wird von Seiten der Schule mitbedacht und vorbereitet, wozu beispielsweise die so-
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genannte Shoah Reihe fir die 4. Klasse entwickelt wurde, in der die Kinder alters-
gerecht und unter Einbeziehung der eigenen Familiengeschichte itber die Shoah
lernen. Fiir die Entwicklung dieser Unterrichtseinheiten haben Lehrkrifte an Fort-
bildungen in Yad Vashem teilgenommen und verwenden die von der Einrichtung
konzipierten Lehrmaterialien fir die Primarstufe. Zudem hat die Lauder-Morijah-
Schule in Zusammenarbeit mit dem Lern- und Gedenkort Jawne, dem ehemaligen
judischen Gymnasium Kdlns, ein eigenes grundschulpidagogisches Programm ent-
wickelt. Im Folgenden berichtet die Schulleiterin tiber die Entwicklung der Shoah
Reihe und tiber elterliche Erfahrungen hinsichtlich des Wechsels von der jiidischen
Grundschule auf staatliche Schulen in Kéln:

Und wir haben wirklich gesagt, was brauchen die Kinder mit Blick auf die weiter-
fithrende Schule? Was wollen wir den Kindern vermitteln? Und was haben wir aus
der Fortbildung mitgenommen? Und haben dann diese Reihe entwickelt [...]. Und
das hért man immer wieder, auch dann, wenn die Kinder abgegangen sind und
uns besuchen oder wir die Eltern noch mal sprechen in der Fiinf oder Sechs, das
dieser Schonraum im Nachhinein fiir die Eltern das war, was die Kinder brauchten,
um gefestigt dann Gberzugehen in die fiinften Klassen. Und dort weht ein ande-
rer Wind ganz oft. Und das versuchen wir schon im Rahmen unserer Shoah-Reihe,
die immerin der vierten Klasse durchgefiihrt wird, schon so ein bisschen auch mit
anzubahnen, die Kinder einfach zu starken. Was erwartet dich da, was solltest du
wissen? Worauf solltest du stolz sein? Und wen kannst du ansprechen? (Transkript
Interview Direktorin_LMS_Kéln, Pos. 97—101.)

Die Shoah-Reihe soll dazu beitragen, die Schiiler:innen fiir den Ubergang in die Se-
kundarstufe zu stirken, indem sie — neben Wissen iiber die Shoah — auch lernen,
an wen sie sich wenden kénnen, wenn ihnen Antisemitismus in ihrem zukiinfti-
gen schulischen Alltag begegnen sollte. Gleichzeitig zeigen die von der Schulleiterin
skizzierten Unterschiede zwischen dem Sozialklima an der Lauder-Morijah-Schu-
le und staatlichen, weiterfithrenden Schulen einmal mehr, dass viele Eltern mit der
Wahl einerjidischen Grundschule das Aufwachsen und Lernen in einer geschiitzten
Umgebung verbinden. Dies beinhaltet zum einen ein familidres Klassen- und Schul-
klima, zu dem kleine Klassen sowie eine enge und individuelle Betreuung gehéren
und zum anderen eine Stirkung der jidischen Identitit, wofiir die Grundschulen
durch ihr Schulprogramm einen geeigneten Raum bieten. Vor diesem Hintergrund
benannte der Grofteil aller interviewten jiidischen Eltern an den drei Standorten
als ihr zentrales Entscheidungskriterium, die durch die Schule gewihrleistete Ver-
mittlungjiidischer Religion und Bildung. Soverbinden die Eltern mit der Wahl einer
judischen Grundschule den Wunsch, dass ihren Kindern im Rahmen ihrer schuli-
schen Ausbildung neben dem Erlernen der hebriischen Sprache, Wissen tiber jiidi-
sche Geschichte, Religion und Tradition vermittelt und sie in die Praxis jidischer
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Fest- und Feiertage eingefiihrt werden. Dieser Bedarf an einer schulisch vermittel-
ten jiidischen Bildung hingt auch damit zusammen, dass vielen Eltern ein tiefer-
gehendes religiéses Wissen nicht zuletzt aufgrund der eigenen oder familidren Mi-
grationsbiografie aus der ehemaligen Sowjetunion fehlt, wie es fiir den Grof3teil der
heute in Deutschland lebenden Jiiddinnen und Juden zutrifft. So auch im Fall einer
Mutter, die im Folgenden ihre Schulwahlmotive fiir die Lauder-Morijah-Schule be-
schreibt:

Ich wollte nur jidische Schule haben [..]. Und ja, ich mochte, dass meine Kinder
judische Tradition und Sprache lernen. Weil, von mir kénnen die nur ein bisschen
das lernen. Weil, ich bin in Sowjetunion geboren. Und damals, das ist alles ver-
boten gewesen. Und meine Eltern haben mir zum Beispiel nicht viel beigebracht.
Und dann haben die mich auch injidische Schule geschickt. Da habe ich auch was
gelernt. Was ich gelernt habe, habe ich auch meinen Kindern beigebracht. Aber
ich mochte, dass die mehr erlernen. (Transkript Elterninterview 1_LMS_KdIn, Pos.
3)

In dieser Passage zeigt sich, dass in den Augen der Mutter derjidischen Grundschu-
le in Koln eine erzieherische Aufgabe zuwichst, die sie selbst meint, familiir nicht
leisten zu konnen, obgleich sie als junges Mddchen in den Umbruchsjahren der So-
wijetunion von ihren Eltern bereits auf eine jiidische Schule geschickt worden war.
Ahnlich wie in diesem Fall, sahen sich auch andere Eltern, deren Familien aus der
ehemaligen Sowjetunion stammten, nicht in der Lage jiidische Traditionen hinrei-
chend vermitteln zu kénnen. Sie waren aufgewachsen mit einem eher ethnisch-si-
kularen Verstindnis jiidischer Herkunft und gepragt durch die Erfahrung eines An-
tisemitismus, der die Einzelnen durch den Eintrag einer jiidischen Nationalitit im
Pass markierte, zugleich jedoch die Ausiibung jiidischer Religion oder Kultur iiber
Jahrzehnte verboten hatte, was zu einem Verlust sowohl des Wissens iiber die jidi-
sche Religion als auch deren Ausiibung gefithrt hatte (Kérber/Gotzmann 2022 13ff).
Dementsprechend dominierte in diesen Familien an allen drei Schulstandorten der
Waunsch, dass die Grundschulen diese Aufgabe itbernehmen sollten.

Wie der Schulbesuch auch die eigene religiose Praxis beeinflussen kann, zeigt
sich am Beispiel eines Absolventen der Joseph-Carlebach-Schule. Dieser besuchte
diejidische Schule Hamburgs seit dem Eintritt in die Primarstufe und schildert re-
trospektiv, wie das Hineinwachsen in die damit verbundenen sozialen Kreise sein
eigenes Verstindnis vom Judentum und die eigene bzw. familidre Ausiibung der Fei-
ertage beeinflusst haben:

Aber durch die Schulzeit habe ich halt diesen Kontakt zum Judentum halt ken-
nengelernt-, also ich habe den Kontakt aufgebaut. Ich habe neue Leute kennen-
gelernt. Und habe halt auch verstanden, was ist iiberhaupt Schabbat, was ist Cha-
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nukka. Und dann haben wir es halt auch angefangen zu feiern durch die Schule.
Und das hat-, fand ich, hat das mirso alles viel, viel ndhergebracht, weil sonst, wa-
re ich nicht auf derjiidischen Schule, glaube ich nicht, dass ich da jetzt irgendwie
sowas mal gefeiert hitte oder aufjidische Ferienlager gefahren wire mit meinen
Freunden. (Transkript Schiilerinterview 2 _jiidisch_JC Schule_HH, Pos. 19.)

Wahrend seiner 13-jihrigen Schulzeit an der Joseph-Carlebach-Schule lernte der
Schiiler auch die értliche jiiddische Gemeinde und deren Infrastruktur kennen,
wie z.B. Freizeitaktivititen fiir junge Jidinnen und Juden, an denen er teilnahm.
Eine wichtige Rolle spielten die Peer-Beziehungen zu jidischen Freund:innen, die
mit der Wahl einer jiidischen Schule hiufig einhergehen und die in vielen Fillen
dazu fithren, dass die Kinder und Jugendlichen gemeinsam an aufderschulischen
judischen Veranstaltungen teilnehmen. Sein Wissen iiber die jiidische Religion
und iber die praktische Ausiibung der Feiertage trug der zitierte Schiiler auch an
seine Familie weiter, sodass diese begann jiidische Feiertage und Feste zu halten,
wobei ihm die Rolle zukam, das in der Schule erworbene Wissen an die Eltern
und Grofeltern weiterzugeben, indem er ihnen die Geschichte, Bedeutung und
Traditionen der Feiertage erklirte.

Auch manche Familien, deren Kinder die jidischen Grundschulen Frankfurts
und Kélns besuchen, berichteten, dass sich infolge des Schulbesuches ihre religio-
sen Praktiken — beispielsweise in Bezug auf die Feiertage und das Halten des Schab-
bats — verstirkt hitten. So auch im folgenden Beispiel einer Mutter, deren Sohn die
Lauder-Morijah-Schule besucht:

Und wir missen freitags jetzt auch Kerzen anmachen und auch versuchen, mal
Brot zu backen. Das ist ja alles mir fremd, aber das mache ich gerne mit ihm.
Weil ersoll esjaauch irgendwie umsetzen kdnnen, alles, was er erzdhlt bekommt.
(Transkript Elterninterview 6_LMS_K&lIn, Pos. 49.)

Im Gegensatz zu der Erfahrung der hier zitierten Mutter kniipft das Schulleben fiir
orthodoxe Jidinnen und Juden an das familiir praktizierte Judentum an, so dass die
Wabhl einer jidischen Schule fiir sie zugleich eine Erleichterung der eigenen Religi-
onsausiibung bedeutet, da diese eine koschere Versorgung gewihrleisten und sich
im Unterschied zu staatlichen Bildungseinrichtungen nach dem jiidischen Feier-
tags- und Jahresrhythmus richten. Zudem vermitteln jidische Schulen allen Schii-
ler:innen — unabhingig von der eigenen religiésen Zugehdorigkeit — die Bedeutung,
Geschichte und Traditionen jiidischer Fest- und Feiertage, wihrend mit dem Be-
such staatlicher Schulen fiir jiidische Schiller:innen und Lehrkrifte wiederkehren-
de Aushandlungen iiber die Freistellung an jiidischen Feiertagen einhergehen kon-
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nen, wenn beispielweise Klassenfahren oder Priifungen wihrend judischer Fejerta-
ge stattfinden.”

3 Schlussbetrachtung

Die drei Fallbeispiele fiir eine jiidische Schulbildung in der Gegenwart verdeutli-
chen, dass mit dem Beginn des 21. Jahrhunderts Jiidinnen und Juden in Deutschland
erstmals nach der Shoah nach neuen Antworten auf die Fragen nach jiidischer Bil-
dung und Erziehung suchen. Insbesondere in Folge der jidischen Migrationen
aus den postsowjetischen Staaten seit den 1990er Jahren ist der Bedarf an jidi-
schen Bildungseinrichtungen gestiegen, die einen solchen Zugang zum Judentum
ermoglichen und zugleich soziale Erfahrungsriume schaffen. Wie die Zitate aus
dem Untersuchungssample zeigen, entwickelt eine grofle Zahl der Schiiler:innen
erst durch den Schulbesuch Wissen iiber das Judentum und damit verbunden,
eine Beziehung zum eigenen Jiidischsein. Jidische (Grund-)schulen fungieren vor
diesem Hintergrund also als zentrale Sozialisationsinstanz jiidischer Erziehung,
wihrend die Familie diese Aufgaben an jiidische Bildungs- und Gemeindeinsti-
tutionen delegiert. Der Bedarf an einer schulisch vermittelten jiidischen Bildung
hingt auch damit zusammen, dass vielen Eltern ein tiefergehendes Wissen iiber
judische Religion fehlt und sie aus diesem Grund jidische Schulen, wie die Lauder-
Morijah-Schule, die Joseph-Carlebach-Schule und die I.E. Lichtigfeld-Schule fiir
ihre Kinder auswihlen. Neben den hier vorgestellten jiidischen Schulen existieren
insbesondere in Berlin mit der jiidisch-konservativen Masorti Grundschule, der
modern orthodoxen Lauder Beth-Zion-Schule und den von Chabad gegriindeten
Schulen, erste jiidische Schulen mit unterschiedlich jiidisch-religiésen und pid-
agogischen Profilen, die auf eine Pluralisierung jiidischer Bildung in der Gegenwart
verweisen."”

Welche Relevanz diesen Entwicklungen auch aus der Perspektive der hiesigen
judischen Gemeinschaft zugesprochen wird, zeigt sich bei einem Blick auf die jidi-
schen Schulen zu Beginn der 2020er Jahre: 2020 wurde in Hamburg der erste Abitur-
jahrgang verabschiedet. Ein Jahr spiter wurde an der Lichtigfeld-Schule in Frank-
furt das Abitur abgenommen, in beiden Stidten war es jeweils der erste Abiturjahr-

18  Julia Bernstein berichtet in ihrer Studie tiber verschiedene Fille, in denen jiidische Schii-
ler:innen und Lehrkréfte aufgrund der Ausiibung jidischer Feiertage Ausgrenzung an staat-
lichen Schulen erfuhren und beispielsweise von der Teilnahme an einer schulischen Theater-
auffithrung ausgeschlossen wurden, da diese an Pessach stattfand (vgl. Bernstein 2020: 17ff;
Bernstein/Beck 2022: 335ff).

19 Diese Angaben sind einer Auflistung aller gegenwartig existierenden jiidischen Schulen auf
der Website des Zentralrats der Juden in Deutschland entnommen (Zentralrat der Juden in
Deutschland 0.D.).
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gang seit der Shoah.*® Neben diesen beiden Schulen wurden in den letzten Jahren
neue jiidische Bildungsinstitutionen gegriindet oder bestehende Schulen wurden
um eine entsprechende Oberstufe erweitert. 2016 erdffneten in Miinchen und Diis-
seldorfjidische Gymnasien, sodass auch in Bayern und NRW im Sommer 2024 die
jeweils ersten Abiturjahrginge verabschiedet werden konnten.*

Dabei sind jiidische Schulen als integraler Bestandteil des deutschen Bildungs-
systems durch eine heterogene Zusammensetzung ihrer Schiller:innenschaft ge-
pragt. Der Umgang der Schulen mit diesen Herausforderungen zeigt sich etwa in
der konkreten Ausgestaltung der an den Schulen geltenden jiidisch-religiésen Prak-
tiken. So konnte am Beispiel der Kaschrutillustriert werden, wie die Umsetzung des
jidischen Profils vor dem Hintergrund unterschiedlicher Vorstellungen nichtjiidi-
scher und jiidischer Eltern — deren Selbstverstindnisse sich auch innerjitdisch stark
unterscheiden — verhandelt wird.

Zudem konnte anhand der Erfahrungen jiidischer Familien in Hamburg, Frank-
furta.M. und Koln gezeigt werden, dass jiidische Grundschulen den Kindern grund-
legendes Wissen iiber jiidische Religion, Geschichte und Tradition vermitteln und
sie in die Praxis jiidischer Fest- und Feiertage einfithren. Neben ihrer Funktion als
religidse Sozialisationsinstanz schaffen die Schulen einen Safe space, der Schutz vor
Antisemitismus bietet und einen jidischen Erfahrungsraum, in dem Judentum und
Judisch Sein nicht in Bezug auf die nichtjiidische Aufenwelt definiert, sondern als
Gegenstand der jitdischen Erziehung vermittelt und im Austausch mit anderen Jii-
dinnen und Juden erfahren wird. Zugleich bieten die Schulen zum ersten Mal seit
der Shoah die Moglichkeit fiir alltigliche soziale Beziehungen zwischen jidischen
und nichtjiidischen Kindern, die sich innerhalb eines jiidisch-institutionellen Rah-
mens entwickeln.
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Jiidische Kinder- und Jugendliteratur
Ein Interview mit der Autorin Eva Lezzi

Karen Kérber und Susanna Kunze

Kérber: Wir freuen uns heute mit der Kinder- und Jugendbuchautorin Eva Lezzi ein
Interview zu fithren. Eva Lezzi schreibt seit 2010 eine Kinderbuchreihe, in der sie
aus der Perspektive von Beni, einem achtjihrigen Jungen, gegenwirtiges jiidisches
Leben in Deutschland erzihlt. In den Biichern, die Anna Adam als Kiinstlerin illus-
triert, stehen Geschichten iiber Pessach, Schabbat und Bat Mitzwa im Zentrum des
Erzihlens, aber auch der innerfamiliire Umgang mit der Shoah wird thematisiert.
Neben der Kinderbuchreihe veréffentlichte Eva Lezzi 2016 den Jugendroman Die
Jagd nach dem Kidduschbecher, in dem sie anhand der Freundschaftsgeschichte von
Samira und Rebekka — die eine Muslima, die andere Jiidin - innerreligiése und in-
nerfamilidre Diversitit portraitiert, aber auch Antisemitismus und Islamophobie
als Erfahrungen der jugendlichen Protagonist:innen schildert. Ihr neuestes Buch ist
im Sommer 2024 erschienen: der Kinderroman Die Grof3stadtdetektive. Wer schnappt
den Dieb? erzihlt eine multikulturelle und multireligiése Freundschafts- und Detek-
tivgeschichte.

Kunze: Neben ihrem kinder- und jugendliterarischen Schreiben ist Eva Lezzi habi-
litierte Literaturwissenschaftlerin und Privatdozentin an der Universitit Potsdam,
wo sie Kreatives Schreiben unterrichtet. In zahlreichen wissenschaftlichen Publika-
tionen hat sie sich mit erinnerungskulturellen, interreligiésen und transkulturellen
Fragen in deutschsprachigen Literaturen beschiftigt. Vor dem Hintergrund ihrer
Expertise und ihren Erfahrungen als Kinder- und Jugendbuchautorin spricht Eva
Lezzi mit uns heute iiber die Entwicklung jiidischer Kinder- und Jugendliteratur in
Deutschland und iitber die Funktionen, welche die Literatur fir jidische und nicht-
judische Kinder einnehmen kann. Zudem erhalten wir einen spannenden Einblick
in ausgewdhlte Kinder- und Jugendbiicher von Eva Lezzi sowie in ihre Erfahrungen
in der schulischen Bildungs- und Vermittlungsarbeit.

Korber: Als Herausgeberinnen interessiert uns in diesem Sammelband die Frage der
Antisemitismuspravention in ganz verschiedenen Dimensionen und insbesondere
bezogen auf die Phase der frithen und mittleren Kindheit. Dazu gehoren sowohl
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die Frage nach der Vermittlung jiidischen Lebens in der Gegenwart als auch die Er-
fahrung von Antisemitismus und die Geschichte des Holocaust als wesentliche Be-
standteile dessen, was in Teilen auch erzwungenermafen zur jiidischen Lebensfith-
rung gehort. Du bist im Feld der jidischen Kinder- und Jugendbuchliteratur eine
Pionierin. Kannst du eingangs beschreiben, wie Du darauf gekommen bist, dass im
Feld der Kinder und Jugendliteratur die jiidische Perspektive fehlt?

Lezzi: Vielen Dank fiir die Einladung zu diesem Gesprich. Ich wiirde erst einmal
die Bezeichnung »Pionierin« kontextualisieren wollen. Es gab eine ganz grofRe
Bliite sehr diverser jiidischer Kinderliteraturen im deutschsprachigen Raum in der
Weimarer Republik, beispielsweise die Bilderbiicher von Tom Seidmann-Freud.
Anders verhilt es sich mit der jidischen Kinder- und Jugendliteratur nach der
Shoah. Nach 1945 waren es itberwiegend der Holocaust und die damit einhergehen-
de Verfolgungsgeschichte, die dort behandelt wurden. Das Tagebuch der Anne Frank
gilt bis heute als ein exemplarischer Text, der an Schulen gelesen wird, wenn es
um jidisches Leben geht. Der andere grofie Zweig nach 1945 bis in die Gegenwart
hinein, sind religiose, oft biblische Erzihlungen, die sich hiufig aus christlicher
Sicht auf das sogenannte Alte Testament beziehen. Zudem gibt es eine Kinderlite-
ratur, die aus Ubersetzungen aus dem Amerikanischen oder Hebriischen besteht
und deren Themen im Fall der hebriischen bzw. israelischen Kinderliteratur oft gar
nicht explizit als jiidisch markiert sind. Aber wenn es wirklich um jiidische Kinder-
und Jugendliteratur in Deutschland und um die Darstellung eines gegenwirtigen
judischen Lebens in Kinderbiichern geht, kann man sagen, dass Anna Adam als
Kiinstlerin und ich als Autorin tatsichlich so etwas wie Pionierinnen sind, wenn
auch nicht die einzigen. Wir haben 2010 angefangen mit dem ersten Buch Beni,
Oma und ihr Geheimnis, das beim Hentrich & Hentrich Verlag erschienen ist. Zeit-
gleich wurde damals der Ariella Verlag gegriindet, also der erste explizit jiidische
Kinderbuchverlag in Deutschland nach der Shoah. Wir sind quasi parallel gestartet,
also Myriam Halberstam als Verlegerin und Autorin im Ariella Verlag und ich als
Autorin beim Hentrich & Hentrich Verlag. Zwei bedeutende Autorinnen haben
jedoch vor uns gewirkt: Mirjam Pressler hat als Ubersetzerin und als Autorin die
Kinderbuchlandschaft stark geprigt. Ihre Biicher zu jidischen Themen haben je-
doch stets einen historischen Bezug, sie reichen zuriick in die Zeit von Nathan dem
Weisen, dem Prager Golem, der Shoah. Holly-Jane Rahlens hat mit Prinz William,
Maximilian Minsky und ich hingegen bereits 2002 einen Kinderroman publiziert, der
gegenwdrtiges jiidisches Leben in Deutschland humorvoll und selbstverstindlich
zeigt.

Korber: Du bist Literaturwissenschaftlerin und Du bist in jingster Zeit auch kura-
torisch titig gewesen. Gab es fiir Dich so etwas wie einen Kairos Moment, der Dich
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dazu gebracht hat, Dich als Autorin fiir das Feld der Kinder- und Jugendliteratur zu
entscheiden?

Lezzi: Ich habe parallel zu meinem wissenschaftlichen Arbeiten immer gerne fiir
Kinder erzihlt und auch mit Kindern gearbeitet: Ich habe mit Kindern zum Beispiel
Kindertheater entwickelt. Fiir Kinder erzihlen, mir fiir Kinder Dinge ausdenken,
mit Kindern zusammen etwas ausdenken - das fand ich immer sehr schon. Die In-
tention, auch beruflich jidische Kinder- und Jugendbiicher zu schreiben, ist dann
vor dem Hintergrund der Erfahrung mit meinem eigenen Sohn entstanden, der in
das Alter kam, in dem ihm in der Schule die sogenannte Holocaust-Erziehung be-
vorstand, mit der ich in vielerlei Hinsicht nicht einverstanden war und bin. Ich finde
die dortige Fokussierung auf ermordete Jiidinnen und Juden wie Anne Frank oder
auf emigrierte und daher weit weg lebende Jiidinnen und Juden wie in Als Hitler das
rosa Kaninchen stahl schwierig — auch dann, wenn es sich wie bei den Publikationen
von Judith Kerr um sehr gute und wertvolle Biicher handelt. Entsetzlich trivialisie-
rend finde ich den mehrfach preisgekrénten Roman Der Junge im gestreiften Pyjama
von John Boyne. Insbesondere die Verfilmung ist meiner Meinung nach auch daher
unertriglich, weil der Sohn des Lagerkommandanten unbeabsichtigt in eine Opfer-
position schliipft und die Zuschauer:innen zum Schluss insbesondere die Ermor-
dung dieses einen nichtjiidischen Kindes betrauern. Daher war es Anna Adam und
mir wichtig, eine eigene Stimme zu entwickeln und jidisches Leben auf eine sehr
humorvolle Weise und vor allem auf eine gegenwarts- und alltagsbezogene Weise
darzustellen, damit Judentum und jidisches Leben nicht ausschliellich im Rah-
men des Holocaust bzw. der eben angesprochenen Holocaust Education themati-
siert werden.

Kérber: Kannst Du am Beispiel der Beni Biicher einmal erliutern, wie Ihr beim
Schreiben und Illustrieren konkret vorgegangen seid, um diese dezidiert andere
Perspektive umzusetzen?

Lezzi: Anna Adam und mirwar es sehr wichtig, dass Beni ein Junge von heute ist, der
beispielsweise begeistert Skateboard fihrt und sich in einem spiteren Band in ei-
ne Mitschillerin verliebt. Er sollte einfach mit all diesen Gegenwirtigkeiten, die das
Leben in Deutschland in einer Grof3stadt bietet, konfrontiert sein und das sollte ge-
nauso Platz einnehmen wie eben jidisches Leben als religioses Leben, als Familien-
leben und als kulturelle Zugehérigkeit. Zugleich stellen wir in den Figuren der GroR-
eltern den Holocaust als Erinnerungsraum dar, denn der war uns - vor allem mir -
sehr wichtig, aber eben in dieser Spannung, in der die Grof3eltern Uberlebende sind
und der Junge Piratenschiffe mag, gerne zeichnet und abenteuerlich Skateboard
fahrt. In diesem Spannungsfeld wollten wir die Biicher anlegen, so dass sie nicht
einfach als Holocaust-Erziehung genutzt werden konnen, denn sie thematisieren
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den Holocaust zwar als Teil des Familiengedachtnisses, der auch Teil der deutschen
Gesellschaft ist, aber zugleich leben mit der sogenannten dritten Generation Kin-
der in Deutschland, die ein Recht auf Gegenwirtigkeit haben. Nicht nur aufgrund
der vergangenen Zeit — 80 Jahre nach der Shoah-, auch aufgrund der lingst erfolg-
ten innerjiidischen Diversifizierung sollten jiidische Kinder in heutigen Kinderbii-
chern so divers und so eigenstindig und eigenwillig wie moglich dargestellt werden.
So haben beispielsweise die Kinder von sogenannten jiidischen Kontingentfliicht-
lingen zumindest teilweise eine ganz andere Familienbiografie als die Kinder von
Holocaustiiberlebenden im Westen. Ich meinerseits bin noch stark von der Flucht-
erfahrung meiner Mutter und der Verfolgung ihrer Familie geprigt worden, hoffe
jedoch, dass ich meinem Sohn genug Raum geben konnte fiir ganz neue und eigene
Erfahrungen - auch ein eigenes Erkunden dessen, was es heifit, heute jiidisch zu
sein. Hierin liegt ohnehin die Chance des Genres Kinderbuch: Kinder als Kinder-
buchprotagonist:innen sind zwar hiufig abhingig und geprigt von Erwachsenen,
sie erleben aber in ihren eigenen Welten ihre ganz eigenen Abenteuer, durchlaufen
eigene Gefithle und Beziehungen.

Kunze: Mittlerweile liegen vier Binde der Beni-Reihe vor. Kénntest Du vielleicht an-
hand der Beni-Biicher darauf eingehen, wie unterschiedliche Lebensentwiirfe und
Zuginge zum Judentum in den Kinderbiichern dargestellt werden? Ich denke da
zum Beispiel an den zweiten Band der Reihe Chaos zu Pessach, in dem ganz verschie-
dene familidre Zuginge zum Judentum aufgezeigt werden. Kénntest Du diese ein-
mal schildern?

Lezzi: Inden Biichern der Beni-Reihe stehen unterschiedliche Protagonist:innen im
Vordergrund, aber die Biicher sind seriell und stets aus der Perspektive des acht-
bzw. spater zehnjihrigen Beni erzihlt, der mit seiner Familie in Berlin lebt. Aber
es gibt auch andere Figuren, die immer wieder auftreten. Im ersten Band Beni, Oma
und ihr Geheimnis ging es stark um die Grof3eltern und deren Holocausterfahrungen,
im zweiten Band Chaos zu Pessach steht das Familienfest Pessach im Mittelpunkt.
Und da wahrend Pessach zwei Seder gefeiert werden oder zumindest manchmal,
war es die Chance, auch zwei Einblicke in verschiedene Familienzweige zu ermog-
lichen: Einmal findet der Seder in der etwas liberaleren Tradition statt, das andere
Mal nimmt das genaue und vollstindige Lesen der Pessach-Haggada viel mehr Zeit
in Anspruch als wihrend des ersten Seders. Auf diese Weise wird deutlich, dass das-
selbe Fest sogar innerhalb der Verwandtschaft nicht an jedem Abend auf die gleiche
Weise gefeiert wird. Der etwas religiosere Teil der Familie, bei dem der zweite Se-
der stattfindet, plant auch Alijah zu machen, also nach Israel auszuwandern. Und
sie sind ganz anders identifiziert mit ihrem Judentum, sowohl religiés als auch kul-
turell als auch politisch in Bezug auf Israel, wihrend Benis Herkunftsfamilie, also
seine Eltern, ein christlich-jiidisches Paar sind. Sein Vater ist christlich, aber ge-
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meinsam haben die Eltern entschieden, ihre Kinder jiidisch zu erziehen. Dies ist
etwas, was so gut wie nicht vorkommt in Kinderbiichern, da kenne ich tatsichlich
kaum andere Beispiele. Aber es entspricht der Demographie, wonach es sehr viele
Familien gibt, die gemischt religios leben und daher fanden Anna Adam und ich es
wichtig, wenn sich das auch im Rahmen der Biicher widerspiegelt. Der dritte Band
Beni und die (nervige) Bat Mizwa erzahlt von der Bat Mizwa seiner dlteren Schwester.
In dem Moment, wo wir eine Bat Mizwa thematisieren — also das religiose Erwach-
senwerden fiir ein Madchen — und nicht eine Bar Mizwa, ist klar, dass dieses Buch
uns — Anna Adam und mich - als liberal zeigt und das ist auch so aufgenommen
worden. Von den vier Beni Biichern hat es sich vielleicht am schlechtesten verkauft.
Denn Pessach interessiert auch die christliche Gesellschaft, und der Band Beni, Oma
und ihr Geheimnis, in dem die Holocausterfahrungen der GrofReltern als innerfami-
lidgres Gedichtnis thematisiert werden, ist in Schulen sehr gefragt, aber Bat Miz-
wa ist so etwas, das viele aus dem nichtjiidischen Kontext nicht kennen, das fir sie
erstmal ein wenig fremd ist. Und innerhalb der jiidischen Community beftirwor-
ten nicht alle eine Bat Mizwa in der Form, in der Tabea sie praktiziert. Mittlerweile
kriegen eigentlich fast alle Mddchen auch in Deutschland ein Ritual, aber Tabea, die
Schwester von Beni, darf im Buch Beni und die (nervige) Bat Mizwa wirklich aus der
Thora lesen. Das heifdt, sie hat eine gleichberechtigte Bat Mizwa und das entspricht
nur einem Teil der jidischen Community und muss deswegen auch nicht von allen
gutgeheifien werden. Aber auch da ist es mir wichtig, innerjtidische Diversitit in
den Biichern zu zeigen. Und dabei ist das eigentlich »Revolutionire« an dem Buch
nicht die Bat Mizwa von Tabea, sondern dass ihr nichtjiidischer Vater eine Alijah,
d. h. einen Aufruf zur Thora, bekommt, das gibt es in der Realitit in Deutschland
kaum, das ist nicht Zentralratskonform, das haben wir in das Buch reingeschmug-
gelt. Dies nur als kleine Randbemerkung zur innerjiidischen Diversitit und dazu,
dass Kinderbiicher auch iiber das hinausdenken konnen, was die Realitit schon zur
Verfiigung stellt.

Korber: Das Schreiben von Kinderbiichern ist noch einmal eine besondere Heraus-
forderung, wenn es darum geht, jidisches Leben in der Gegenwart zu schildern,
ein Anspruch, den wir literarisch auch aus Texten kennen, die sich an Jugendliche
und Erwachsene richten. Kannst du etwas dazu sagen, wie Du Dich dem angenihert
hast?

Lezzi: Kinderliterarisches Schreiben ist natiirlich noch mal anders, als fiir Erwach-
sene zu schreiben, weil wir als Autor:innen immer ein Zielpublikum vor Augen ha-
ben. Im Fall der Kinder- und Jugendliteratur schreiben wir fiir eine Altersstufe, die
nicht unsere ist. Das heif’t, das Schreiben hat immer auch mit Riickversetzung zu
tun bzw. mit Sich-Hineinversetzen in ein kindgerechtes Erleben. Dies gilt auch fir
die Darstellung des Holocausts in den Kinderbiichern: in der Konzeptualisierung
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des ersten Bandes Beni, Omaund ihr Geheimnis haben Anna Adam und ich viel iiber die
Frage gesprochen, wie stellen wir den Holocaust dar? Wir haben uns dann entschie-
den, ihn auf der Bildebene auf keinen Fall erscheinen zu lassen. Das war uns sehr
wichtig. Die Bilderbiicher, die wir geschaffen haben, sind fiir Grundschiiler:innen
konzipiert, in Berlin demnach fiir die erste bis sechste Klasse. Das heif3t, die Kinder
kénnen entweder schon selbst lesen und dann sind sie auch in der Lage, gewisse In-
formationen zu verarbeiten, die wir bieten, oder es wird ihnen vorgelesen und sie
konnen sich hochstens die Bilder selbststindig angucken, aber da wird nichts auf-
tauchen, was sie verstort im Sinne einer Darstellung des Holocausts. Es gab damals
bereits grofie Debatten, ab welchem Alter Kinderbilderbiicher explizit itber den Ho-
locaust »aufkliren« sollen. Die erste Kontroverse hatte Roberto Innocenti mit sei-
nem Bilderbuch Rosa Weif3 (1986) ausgeldst, das detailreich und in einem realisti-
schen Stil bis in ein KZ hineinblicken lisst, und sich an Kinder ab fiinf richtete. Ein
spiteres Bilderbuch von ihm — Erikas Geschichte (2003) — arbeitet in den Illustratio-
nen zuriickgenommener, metaphorischer. Hier findet sich jedoch u.a. das ikono-
graphische Auschwitztor, durch das gerade ein Giiterzug fihrt. Diese Bilder werfen
die Frage auf: Was erzihle ich hierzu Kindern, wie beantworte ich deren Fragen,
die nicht ausbleiben werden? Anna Adam und ich haben uns dagegen entschieden,
mit expliziten Abbildungen in Bezug auf die Shoah zu arbeiten. Im Erzihlerischen
kann ich besser steuern, wie viel Informationen ich anbiete. Da gibt es viele lite-
rarische Moglichkeiten etwas nur anklingen zu lassen. Zum Beispiel kann ich als
Autorin jederzeit die Erzahlungen der GrofReltern aus ihrer Verfolgungserfahrung
stoppen oder kann mir GrofReltern ausdenken, die ihre eigenen Erfahrungen mit
der Shoah kindgerecht erzihlen. Wichtig ist, Kinder mit Informationen nicht zu
tiberfrachten, zumal Informationen mittlerweile ohnehin tiberall zuginglich sind.

Kunze: EinanderesThema, was uns auch vor dem Hintergrund der anderen Beitrage
in diesem Sammelband sehr interessiert, sind Erfahrungen von Antisemitismus in
der Kindheit und auch der Umgang mit diesen. Konntest Du ein wenig erzihlen,
wie in Deinen Biichern Antisemitismus behandelt wird und wie der Umgang mit
diesem dargestellt und thematisiert wird?

Lezzi: Das Thema Antisemitismus habe ich am Anfang eigentlich eher vermeiden
wollen. Ich wollte tiber jiidisches Leben in der Gegenwart schreiben — obwohl auch
die Shoah als Familiengedichtnis fir uns wichtig war — und Judentum nicht primir
durch die Brille von Antisemitismus, Israel, Holocaust sehen, sondern im Mittel-
punkt des Erzihlens sollten beispielsweise Pessach, Schabbat, Bat Mizwa und Skate-
board fahren als wichtige Bezugspunkte fiir den achtjihrigen Beni stehen. In dem
ersten Band Beni, Oma und ihr Geheimnis gibt es jedoch eine Szene, in der die Oma
trotzdem von Antisemitismus spricht. In der Szene sitzt die Oma - gemeinsam mit
Beni und seinem Opa — in einem Café in Berlin. Sie trigt zwei verschiedene Socken,
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die nicht zueinander passen und als zwei Frauen miteinander tuscheln und auf ihre
Beine zeigen, fiihlt sie sich direkt von den Frauen angegriffen. Sie fiihlt sich aus-
gestellt, was sie an antisemitische Erfahrungen in ihrer Jugend erinnert. In diesem
Zusammenhang sagt sie, dass es auch heute noch genug Antisemiten und Neonazis
gebe, und dass man frither in der NS-Zeit auch weggeschaut habe und diese Gleich-
zeitigkeit von Weggucken und angestarrt werden ist fitr die Oma eine sehr negative
Erfahrung. Ich habe das in dem Buch Beni, Oma und ihr Geheimnis als Erfahrung der
Grofmutter dargestellt und sogar offengelassen, ob es sich méglicherweise um so
etwas wie eine Uberempfindlichkeit handelt vor dem Hintergrund der antisemiti-
schen Erfahrungen in ihrer Kindheit und Jugend. Und ich hatte gehofft, dass ich
Beni davon freilassen kann, aber ich wiirde inzwischen sagen, das ist eine Illusion.
Wir wissen heute, dass Kinder Antisemitismus erfahren, auch in den Schulen, auch
im Grundschulalter. In den Beni Biichern habe ich hingegen eine Kinderbuchwelt
geschaffen, in der die Kinder damit nicht konfrontiert sind. Anders sieht es in dem
Roman Die Jagd nach dem Kidduschbecher aus, der sich an iltere Kinder — an Kinder
ab 12 Jahren - richtet. Dort habe ich durchaus antisemitische Erfahrungen gezeigt,
also zum Beispiel, als Rebekka, das jiidische Mddchen, in einer Szene, in der sie vom
Kidduschbecher ihrer Familie erzihlt und damit zugleich offenlegt, dass ihre Fami-
lie jiidisch ist, mit der Reaktion einer muslimischen Mitschiilerin und deren ableh-
nender Haltung gegeniiber Jiidinnen und Juden konfrontiert wird. Denn diese kom-
mentiert die Information itber Rebekkas Judentum, mit den Worten: »Super finde
ich es nicht, wie ihr Juden euch auffithrt in Paldstina und itberhaupt!«' In dieser Si-
tuation wird Rebekka als Jiidin also direkt in eine negative Reprisentationsrolle fiir
Israel gedringt und muss sich und ihr Judentum gegeniiber der Mitschiilerin ver-
teidigen.

Bei dem Jugendroman Die Jagd nach dem Kidduschbecher war es mir aber ganz
wichtig, Antisemitismus nicht als singulires Phinomen zu zeigen, sondern gleich-
zeitig auch Islamophobie dazustellen. Rebekkas Freundin, Samira, beklagt ihrer-
seits Situationen, in denen sie sich als Muslima nicht verstanden, nicht gesehen
und nicht akzeptiert gefithlt hat. Das heifit, Antisemitismus hat in meinem literari-
schen Schreiben nicht ein >Alleinstellungsmerkmal¢, sondern steht im Kontext von
ausgrenzendem Verhalten gegeniiber weiteren minoritiren Gruppen, die beispiels-
weise eine andere Religion als die Majoritit haben, und das ist mir ganz wichtig.
In Die Jagd nach dem Kidduschbecher, aber auch in meinem neusten Kinderroman Die
GrofSstadtdetektive. Wer schnappt den Dieb? geht es mir unter anderem darum zu zei-
gen, dass diese Differenzen, diese Vorurteile iiberwindbar sind oder dass Konflikte,
die in solchen Freundschaften auftauchen, im Laufe der Geschichte gelost werden
und zwar so gelost werden, dass die kindlichen oder jugendlichen Protagonist:in-
nen zusammen ihre Freundschaft vertieft weitererleben und erfahren diirfen.

1 Eva Lezzi (2016: 46): Die Jagd nach dem Kidduschbecher, Berlin: Hentrich und Hentrich.
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Kunze: In Deinen Biichern stellst Du neben innerjidischer Vielfalt und Diversitit,
beispielsweise im eben bereits erwihnten Jugendroman Die Jagd nach dem Kiddusch-
becher auch muslimische Lebensrealititen und Perspektiven dar, was sich in den Bii-
chern hiufig in einer Mehrsprachigkeit widerspiegelt. So sind Russisch, Hebriisch
und Arabisch einige der Sprachen, die in Deinen Biichern parallel vorkommen. Wie
bereitest Du Dich vor diesem Hintergrund auf das Schreiben multiperspektivischer
Geschichten vor?

Lezzi: Gerade der Roman Die Jagd nach dem Kidduschbecher hat eine relativ grofRe Dan-
kesliste an Menschen, die mich unterstiitzt haben, und zwar eben nicht nur musli-
mische oder beispielsweise aus Tunesien stammende Gesprichspartner:innen, son-
dern auch Menschen innerhalb der jiidischen Community. Denn in dem Moment,
wo ich postsowjetische Jiidinnen und Juden als Protagonist:innen auftreten lasse,
muss ich mich in einer fast dhnlichen Weise beraten lassen. Nicht nur auf der lin-
guistischen Ebene — natiirlich muss ich die Manuskripte und insbesondere anders-
sprachige Redewendungen Korrekturlesen lassen — sondern auch auf der Ebene des
Atmosphirischen. Meistens sind es Leute, die ich kenne und an deren Alltag ich be-
reits partizipiere, sodass ich immer wieder genau nachfragen kann. Auch die mus-
limische Familie im Roman Die Jagd nach dem Kidduschbecher ist in sich divers. Zum
Beispiel, was die Migrationshintergriinde der Eltern angeht. Samiras Eltern kom-
men nicht aus demselben Land und sie sind auch nicht zur gleichen Zeit bzw. im
gleichen Alter nach Deutschland migriert. Die Mutter von Samira kommt aus Tune-
sien, wihrend ihr Vater aus Palistina, aus Gaza, stammt. So dass ich fiir das eige-
ne Erzihlen verschiedene Gesprichspartner:innen brauche, die mich entsprechend
beraten kénnen, wenn ich auch die unterschiedlichen Migrations- und Herkunfts-
kontexte mit evozieren mochte.

Was die Ebene des Atmosphirischen betrifft, arbeite ich itberdies gerade fiir das
jugendliterarische Schreiben auch mit Jugendlichen als Probeleser:innen zusam-
men, um herauszufinden, ob das Geschriebene halbwegs bei ihnen ankommt oder
ob sie bestimmte Ausdriicke oder Szenen peinlich finden. Denn ich selbst gehore
einer dlteren Generation an und gerade fiir Jugendliche zu schreiben, stellt fiir mich
die grofite Herausforderung dar. Jugendliche in der Pubertit befinden sich in einer
Phase der Abgrenzung zu uns Erwachsenen und es kann schnell anmafiend werden,
aus ihrer Position zu schreiben.

Kunze: Du schreibst Deine Kinder- und Jugendbiicher zum einen fiir eine jiidische
Leserschaft, zum anderen aber auch fiir die Mehrheitsgesellschaft und damit fir
ein iiberwiegend nichtjiidisches Publikum. Gehen damit bestimmte Herausforde-
rungen beim Schreiben einher? Und kénntest Du auch etwas iiber die Reaktionen
der Kinder bzw. Schiiler:innen bei Lesungen berichten?
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Lezzi: Ich versuche beide Zielpublika anzusprechen. Das heifit fiir jidische Kinder
geht es darum, dass sie auch ihre Lebenswelt gespiegelt sehen, also ihren familidren
Alltag, ihre Feste, ihre Religiositit und dass sie sehen, es geht nicht nur um Ostern
und Weihnachten, was bei sehr vielen Bilder- und Kinderbiichern ganz selbstver-
standlich nebenherliuft.

So miissen sich viele Kolleginnen und Kollegen itberhaupt nicht fragen, ob ihr
Bilderbuch bzw. die von ihnen portraitierte Familie jetzt plotzlich Weihnachten fei-
ert. Dass eine solche Reprisentanz auch fiir jidische Leserinnen und Leser gege-
ben ist, ist mir ganz wichtig. Es ist mir auch wichtig fiir die nichtjidischen Kin-
der, diese Selbstverstindlichkeit zu zeigen und ihnen zu vermitteln, dass es die-
ses gegenwirtige Judentum gibt. Ich versuche dann so zu schreiben, dass der Er-
zihlfluss nicht stindig unterbrochen wird. Unabhingig vom Vorwissen, dasjemand
mitbringt, konnen diese Biicher gelesen werden, weil ich teilweise Worte wiederho-
le, indem ich beispielsweise beim Schabbat zuerst von Challe und spiter von Zopf-
brot schreibe. Andererseits haben die Bilderbiicher und andere meiner Biicher ein
Glossar, das heifst, hier kénnen Kinder, Eltern, Erzieher:innen oder Lehrer:innen
nachschlagen und ihr Wissen erweitern. Uber die Frage, ob wir ein Glossar hinzufii-
gen oder nicht, haben Anna Adam und ich viel diskutiert, denn ein Glossar stellt ein
Werk immer auch als fremd aus. Wenn ich jiidische Begrifflichkeiten wie Schabbat,
die fuir ein jiidisches Kind vermutlich selbstverstindlich sind, hinten erklire, mache
ich das Selbstverstindliche gleichzeitig zu etwas Fremden. Wir haben uns letztend-
lich fiir ein Glossar entschieden, und es kommt gut bei den Leser:innen an, viele
freuen sich dariiber. Es ist mir wichtig, in den Biichern kulturell und religiés diver-
se Familien oder Freundschaftskonstellationen aufzuzeigen und dies betrifft auch
das Thema Glossar und Vorwissen. Es ist nicht immer so, dass die jiidischen Kin-
der prinzipiell mehr wissen als die nichtjiidischen. Wenn ich zum Beispiel das Buch
Chaos zu Pessach an einer katholischen Schule lese und wenn ich dann Anna Adams
witzige Illustrationen der Plagen zeige, werden diese auch von den nichtjitdischen,
den christlich sozialisierten Kindern, die entsprechende biblische Geschichten ge-
lesen haben, mit Begeisterung erkannt und kommentiert. Natiirlich geht es in den
Beni-Biichern auch um Vermittlung. Sie sind so konzipiert, dass sie jiidisches Le-
ben ein Stiick weit erkliren, indem sie es so darstellen, dass auch nichtjiidische Kin-
der einen Einblick in das alltigliche Leben einer jiidischen Familie erhalten. Gleich-
zeitig mache ich wihrend der Lesungen an Schulen manchmal die Erfahrung, dass
Lehrerinnen und Lehrer ein bisschen enttiuscht nachfragen: »Was haben die Schii-
ler:innen jetzt eigentlich gelernt?« Die Kinder fanden in diesen Fillen vielleicht die
demente Oma spannend oder haben mitgefiebert, ob Beni ein neues Skateboard be-
kommt oder nicht. Solche Reaktionen von den Kindern machen fiir mich eine gelun-
gene Lesung aus, aber von pidagogischer Seite erhoffen sich die Lehrkrifte manch-
mal etwas anderes. Sowird aus der Perspektive der Lehrkrifte manchmal die Erwar-
tung an mich herangetragen, den Kindern das Judentum zu erkliren, wihrend ich
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mich freue, wenn Kinder als Reaktion auf die Lesung beispielsweise erzihlen: »Mei-
ne Oma ist auch dement.« oder »Meine Grof3eltern werden auch immer vergessli-
cher.« Das »Lernziel« lige dann darin, dass jiidische und nichtjidische Lebenswel-
ten sich gar nicht so sehr unterscheiden.

Kunze: Du hast uns gerade Reaktionen von Pidagog:innen und Kindern auf Deine
Beni-Biicher geschildert, die in der Primarstufe gelesen werden. Fir Deinen Ju-
gendroman Die Jagd nach dem Kidduschbecher, der sich an die Klassenstufen 7—9 rich-
tet, wurden auch Unterrichtsmaterialien vom Jiidischen Museum in Frankfurt ent-
wickelt. Hast Du da von Lehrkriften Riickmeldungen erhalten, ob der Roman fiir
sie eine Hilfestellung ist, um beispielsweise den Nahostkonflikt mit jugendlichen
Schiiler:innen zu behandeln?

Lezzi: Also,ich weifd aus Gesprachen mit Lehrer:innen, dass sie oft aufgrund der vor-
handenen Unterrichtsmaterialien auf das Buch aufmerksam werden. Dann laden
sie mich ein und wir konnen gemeinsam ins Gesprich kommen. Kiirzlich hatte ich
eine fiir mich sehr berithrende und unerwartete Begegnung. Ich habe wihrend der
Judischen Literaturtage Essen in der Stadtbibliothek aus einem meiner Kinderbil-
derbiicher gelesen. Und dann kam eine Lehrerin aus Koln, die mit ihrer siebten Klas-
se, ohne dass ich das wusste, aus dem Roman Die Jagd nach dem Kidduschbecher gera-
de ein Theaterstiick konzipiert und probt. Sie leitet die Theater-AG an ihrer Schu-
le und hat erzihlt, dass es ihr — gerade nach dem 7. Oktober — extrem wichtig sei,
dass ihre Schiilerinnen und Schiiler Figuren wie Rebekka und Samira haben. Sie er-
zdhlte, dass das Trostliche der Geschichte, nimlich, dass die beiden Protogonistin-
nen des Romans, die Freundinnen Rebekka und Samira, wieder zusammenfinden,
sehr wichtig fiir sie und ihre Schiiler:innen sei und dass ihre Schiiler:innen diese
Freundschaftsgeschichte in dem Theaterstiick leben und gestalten méchten. In die-
sem Kontext noch ein Gedanke zum 7. Oktober und seinen Folgen hier in Deutsch-
land: Das Buch Die Jagd nach dem Kidduschbecher reagiert auf die kriegerischen Aus-
einandersetzungen zwischen Israel und Gaza von 2014. Es ist 2016 erschienen und
wirkt mittlerweile etwas tiberholt. Auch deswegen hat es mich sehr geriihrt, als die-
se Lehrerin gesagt hat, sie sei einfach sehr dankbar fiir diesen Roman. Es gibt aktu-
ell eine Diskussion innerhalb der kinder- und jugendliterarischen Welt: Inwieweit
konnen die schon vorhandenen Biicher infolge des 7. Oktobers itberhaupt noch et-
was ausrichten und inwiefern kénnen wir mit den Biichern weiter an Schulen ge-
hen? Ich hoffe, dass es weiterhin funktioniert und dass dieses Plidoyer, — wir miis-
sen miteinander reden, in einen Dialog treten - eine Zukunft hat. Und ich hoffe,
dass Kinder und Jugendliche trotz kriegerischer Auseinandersetzungen in familii-
ren Herkunftslindern hier zueinander finden und zueinanderstehen kénnen. Mir
istvollig klar, dass das, was im Moment in Israel und in Gaza passiert, eine Dimensi-
on hat, die aufkeiner Ebene mehr vergleichbar ist mit dem, was 2014 geschehen ist.
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Aber ich trete dennoch weiterhin mit dem Buch in Schulen auf und sage den Schii-
ler:innen offen, dass mir bewusst ist, dass sie als Jugendliche mit Dingen konfron-
tiert sind und zurechtkommen miissen, die eigentlich nicht zu verkraften sind. Die
Schiiler:innen sind heute einem auch medialen Wissen ausgesetzt, also Bildern, Vi-
deos, Informationen, die ich kaum aushalten konnte. Ich lasse mir von den Schiile-
rinnen und Schiilern erzihlen, was sie sich an Videos anschauen und das sind hiufig
Aufnahmen direkt aus den Kriegsschauplitzen, und damit gehen Bilder, Emotionen
und Zustinde einher, von denen ich nicht weif3, wie sie die verarbeiten. Natiirlich
miissen wir in der Didaktik oder in der Kinder- und Jugendliteratur dagegen an-
kimpfen, dass es zu Antisemitismus, Rassismus oder Islamophobie kommt, aber
zugleich miissen wir auch die Situation von diesen Kindern und Jugendlichen be-
riicksichtigen, die in einer so schwierigen Zeit grofd werden.

Korber: Deine Biicher sind ein Plidoyer fiir eine Anerkennung von Diversitit als ei-
ner gelebten Praxis, die sich innerjiidisch, in Familien sowie in heterogenen schuli-
schen Kontexten als eine mitunter auch konflikthafte Erfahrung widerspiegelt. Die-
ser Anspruch, eine grofitmogliche Diversitit abzubilden, entfaltet seine Stirke vor
allen Dingen darin, dass er in den Alltag eingebettet versucht, der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen moglichst nahezukommen. Bist Du gelegentlich mit dem
Vorwurf konfrontiert, Du miisstest Dich entscheiden, fiir welche Seite Du sprichst,
oder wird angemahnt, dass Du nur fiir eine, nimlich die jidische Seite sprechen
kannst? Oder ist es umgekehrt so, dass Du gerade mit Deinen Geschichten und Dei-
nem Ansatz auf Anerkennung st6f3t?

Lezzi: Diejenigen, die mich einladen, laden mich ein, weil sie wissen, wofiir ich mit
meinen Biichern stehe. Daher bin ich damit nicht auf ablehnende Haltungen ge-
stofden, sondern auf positive Resonanz und seitens der Lehrkrifte auch auf Dank-
barkeit. Die Lehrerinnen und Lehrer an den Schulen haben ohnehin mit Diversitit
und einer sehr heterogenen Schiiler:innenschaft zu tun. Beispielsweise besuchen in
Berlin Kinder mit russischen oder postsowjetischen Eltern gemeinsam mit ukrai-
nischen Gefliichteten dieselben Klassen und die Lehrkrifte miissen tiglich dafir
sorgen, dass die Kinder, unabhingig davon, was ihnen in ihren Elternhdusern bei-
spielsweise iiber Wladimir Putin vermittelt wird, einen gemeinsamen Schulalltag
haben.? Dasist zugleich eine Chance, aber auch eine wahnsinnige Herausforderung

2 Am 24. Februar 2022 begann der russische Angriffskrieg gegen die Ukraine. Seitdem sind
tiber eine Million Ukrainer:innen nach Deutschland gefliichtet. Zuihnen gehéren auch ukrai-
nischeJudinnen und Juden, die in Deutschland Zuflucht suchen. Bereits im Mdrz 2022 waren
nach Angaben der jiidischen Gemeinde Berlins 3.5000 jiidische Fliichtlinge in Deutschland
angekommen, die von der dortigen Gemeinde versorgt und betreut wurden (vgl. https://ww
w.bmi.bund.de/SharedDocs/kurzmeldungen/DE/2022/03/besuch-felix-klein.html).
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fir die Lehrkrifte und dementsprechend sind sie froh, wenn jemand wie ich mit
grofler Gesprichsoffenheit kommt und sagt »Lass es uns gemeinsam angehen!« So
bringe ich in der Broschiire LChaim, Merle! Jiidisches Leben in Berlin® beispielsweise
eine aus der Ukraine gefliichtete jiidische Familie mit postsowjetischen Jidinnen
und Juden zusammen. Es gibt bestimmt auch Leute, die sich — sowohl von musli-
mischer als auch von jidischer Seite — in Bezug auf den Nahostkonflikt eine stir-
kere Vereindeutigung wiinschen. Aber die suchen sich dann andere Autor:innen,
die werden nicht mich einladen. Auch in Rezensionen bekomme ich keine negativen
Riickmeldungen, stattdessen wird die von mir eingenommene Multiperspektivitit
als gelungen und als wichtig dargestellt.

Kunze: Dein neustes Buch Die GrofSstadtdetektive. Wer schnapp den Dieb?, illustriert von
Daniela Kohl, erschien im Sommer 2024. Kénntest Du etwas iiber den Inhalt erzih-
len und auch dariiber, was die jungen Leser:innen in dem Kinderroman iiber das
Familienleben und den Alltag einer jiidischen Familie in Berlin erfahren?

Lezzi: Es ist thematisch etwas leichter, denn es geht nicht um den Nahostkonflikt,
sondern um die Freundschaftsgeschichte zwischen einemjiidischen und einem tiir-
kisch-deutschen Jungen. Antisemitismus wird zwar angesprochen, aber im Zen-
trum steht eine Bande von fiinf Kindern, die sehr divers sind und gemeinsam ein
Abenteuer bestehen. Ich habe den Roman an der Schule in Berlin-Moabit vorge-
stellt, an der die Geschichte auch tatsichlich spielt. Die Kinder mochten das Buch
und die Schulleiterin hat sich bereits beim Lesen des Manuskripts gefreut, dass die
Vielfalt der Kinder im Roman dem Alltag in Berlin-Moabit entspricht und sie freut
sich iber eine Geschichte, die diese Vielfalt nicht per se als problematisch oder mit
kriegerischen Situationen assoziiert. In dem Buch zieht der Hauptprotagonist Jona
mit seiner Familie aus Litbeck nach Berlin. Er lebt in einer jiidisch-diversen Familie,
seine Mutter kommt aus einem postsowjetischen Kontext und sein Vater aus einer
deutsch-jiidischen Familie.

Ein Unterschied, der jedoch nur am Rande thematisiert wird, ist beispielswei-
se, dass Jona iiber seine Mutter und Grof3eltern weif}, dass Jiidinnen und Juden im
Zweiten Weltkrieg auch als Soldaten gekdmpft haben und nicht unbedingt Opfer
der Shoah waren. Er teilt dies auch seinem neuen Freund Deniz mit, als sie in Ber-
lin an einem Holocaust Mahnmal vorbeigehen und dabei deutlich wird, dass auch
fiir Deniz Jiidinnen und Juden stellvertretend fiir den Holocaust stehen. In dieser
Situation erzihlt Jona, dass seine Vorfahren als Soldaten gegen die Nazis gekimpft

3 Uber folgenden Link kann das Heft 'Chaim, Merle! bei der Berliner Landeszentrale fiir Politi-
sche Bildung gratis runtergeladen werden: https://www.berlin.de/politische-bildung/publik
ationen/broschueren/merle_barrierefrei.pdf.
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und Berlin mit befreit haben. Hierin wird ein Unterschied zwischen dem postso-
wijetischen und dem deutsch-jiidischen Familienzweig deutlich, der von der Shoah
betroffen war. Ein weiterer Aspekt, der das Familienleben betrifft, ist die Diskussion
der frisch nach Berlin gezogenen Familie, welche Synagoge sie hier besuchen sollen
—auch vor dem Hintergrund, dass die Bar Mizwa von Jonas ilterem Bruder in Kiirze
ansteht. Dabei wird beildufig erzihlt, dass sich in Berlin sehr viele unterschiedliche
Synagogen befinden und religiése Méglichkeiten bieten und, dass es infolgedessen
gar nicht leicht ist fiir neu zugezogene jiidische Familien, sich fiir eine Synagoge
zu entscheiden, was zugleich die Vielfalt und Diversitit jiidischen Lebens in Berlin
verdeutlicht.

Kunze: Du hattest gerade erwihnt, dass Jonas ilterer Bruder kurz vor seiner Bar
Mizwa steht. Anders als sein jiingerer Bruder geht er auf ein jiidisches Gymnasium,
wihrend Jona eine staatliche Schule in Berlin-Moabit besucht. Spielt es vor diesem
Hintergrund fiir Jona oder fiir seine neuen Klassenkamerad:innen eine Rolle, dass
er judisch ist, als er seine neue Schule betritt? Und in welchen Passagen im Buch
wird der Umgang mit der eigenen jiidischen Identitit aus der Perspektive eines 10-
jahrigen Jungen thematisiert?

Lezzi: Jonabetritt die Schule nicht in erster Linie alsjiidischer Junge, der daraufach-
tet, wie die Mitschiiler:innen mit ihm interagieren, weil er jiddisch ist. Er betritt die
Schule als jemand, der neu in der Stadt ist, der aus Litbeck kommt, wo der Verkehr
nicht ganz so gigantisch ist und der am liebsten wieder zuriick mochte. Denn in Lii-
beck gab es Freunde, dort gab es Vertrautheit und dort kannte Jona jeden Kiosk, der
sein Lieblingseis hatte. Im Kontrast dazu ist in Berlin alles gro? und fremd fiir ihn
und die anderen Kinder kennen sich, wihrend Jona seinen Platz als neuer Schiiler
finden muss. Es ist also eine ganz konventionelle Ausgangssituation, die in zahlrei-
chen Kinderbiichern zu finden ist. Es ist natiirlich eine extrem emotionale, oft auch
angstbesetzte Situation. Aber Jona hat keine Angst, weil er jiidisch ist, erstmal je-
denfalls nicht. Es gibt im Verlauf der Geschichte jedoch Situationen, wo er merk,
dass ihn sein Jidischsein zusitzlich triggert. In einer Szene gibt es einen Wettbe-
werb zwischen Jona und zwei Mitschiilern, bei dem sie gemeinsam pinkeln sollen.
Da gibt es bei ihm schon eine Scheu, zu zeigen, dass er beschnitten ist. Denn er hat
die Erfahrung gemacht, dass es passieren kann, auf Vorurteile zu stoflen, wenn er
sich als jidisch zeigt. Er kennt Antisemitismus, er kennt diesen auch aus Liibeck,
und er weif3, dass es unangenehm sein kann, als Jude geoutet zu werden. In einer
anderen Situation wird es dann heikel, als Deniz Jonas ilterem Bruder begegnet,
der in der Offentlichkeit eine Kippa trigt. Erst in dieser Situation erkennt Deniz,
dass Jona aus einer jitdischen Familie kommt und kommentiert »Bist du auch so ein
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Jude? Deswegen bist du so komisch!«* Im Unterschied zum Kinderbuch Beni, Oma
und ihr Geheimnis, wo Antisemitismus im Zusammenhang mit der Holocausterfah-
rung der Groflmutter steht, und im Unterschied zum Jugendroman Die Jagd nach
dem Kidduschbecher, wo Rebekka vor dem Hintergrund des Israel-Gaza-Konfliktes
im Jahr 2014 Antisemitismus erfihrt, funktioniert in dieser Szene Antisemitismus
einfach als ein Reflex. Aber es ist nicht wie beispielsweise in der Graphic Novel Villig
meschugge?!®, dass in dem Moment, wo das Jiidischsein des Protagonisten zur Spra-
che kommt und sogar Antisemitismus angetriggert wird, die ganze Geschichte nur
noch darauf hinauslauft. Es ist ein Aspekt wie »Du kannst ja nicht FuRball spielen!«
oder »Ach, du hast ja keine Orientierung!« oder eben »Ah, du bist jiidisch, deswegen
bist du doofl« Und dann kommt wieder ein neuer Handlungsstrang und die Kinder
miissen zusammenhalten, weil die Geschichte es von ihnen verlangt und sie halten
zusammen. Und auch Deniz hat seine Geheimnisse und seine Identititsfacetten,
die er nicht sofort preisgibt.

Kunze: Man kénnte auch sagen, wie in Deinem Jugendroman Die Jagd nach dem Kid-
duschbecher steht auch hier wieder eine Freundschaftsgeschichte im Zentrum und
in beiden Fillen lésen die Kinder bzw. Jugendlichen gemeinsam eine Detektivge-
schichte. Gemeinsam ist Deinen Biichern zudem, dass sie in Berlin spielen. Welche
Rolle spielt vor diesem Hintergrund Berlin als Handlungsort fir Deine Geschich-
ten?

Lezzi: Berlin als Grof3stadt fasziniert mich. Berlin als diverse Stadt, in der sehr vie-
le Geschichten zusammenkommen, sehr viele Sprachen, Kulturen, Konflikte, Még-
lichkeiten und Chancen, regt mich als Autorin sehr an. Berlin ist zudem die Stadt,
aus der meine Mutter als Kind wihrend der Nazi-Zeit fliichten musste, und die ich
mir zuriickerobert habe.

Kunze: Zum Abschluss des Interviews wiirde ich Dich gerne noch fragen, was weite-
re Projekte sind, die in Zukunft fir Dich anstehen und von denen Du uns berichten
kannst?

Lezzi: Es wird zu den Grof3stadtdetektiven mindestens einen zweiten Band geben.
Der erste Band ist aus Jonas Perspektive erzihlt, der nichste wird aus der Sicht
von Irina erzihlt, eine Freundin von Jona, die mit ihren Eltern aus Russland nach
Deutschland eingewandert ist, die nichtjiidisch und nichtmuslimisch ist. Ich hof-
fe, dass ich fir alle fiinf Kinder einen Band erzidhlen darf, das weifd ich jedoch noch
nicht. Im Sommer 2025 erscheint ebenfalls beim Beltz & Gelberg Verlag ein Buch

4 Eva Lezzi (2024: 43): Die Grofdstadtdetektive. Wer schnappt den Dieb?, Weinheim: Beltz.
5 Andreas Steinhofel/Melanie Garanin (2022): Vollig meschugge?!, Hamburg: Carlsen.
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mit dem Titel Die geheime Hiitte im Wald, darin geht es auch um eine jiidische The-
matik, unter anderem um das Laubhiittenfest.

Kunze: Wir freuen uns darauf, auch Deine kiinftigen Biicher zu lesen. Und um unse-
ren Leserinnen und Lesern einen Einblick in Deine Kinderliteratur zu geben, findet
sich im Folgenden ein Kapitel aus Deinem neuesten Buch Die GrofSstadtdetektive. Wer
schnappt den Dieb? abgedruckt, in dem Leser:innen erfahren, wie Jonas Familie ge-
meinsam Schabbat feiert und dariiber diskutiert, in welcher Berliner Synagoge die
Bar Mizwa seines ilteren Bruders stattfinden soll. Vielen Dank fir das Gesprich,
liebe Eva Lezzi!

Lezzi: Herzlichen Dank fiir die Einladung!
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Seyran Bostanci (Dr.) ist Soziologin und forscht intersektional zu den Schwer-
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codierte Differenzkonstruktionen im schulischen Religionsunterricht« (2021-2024)
im Verbundprojekt »Antisemitismus in pidagogischen Kontexten. Religiés codier-
te Differenzkonstruktionen in der frithen und mittleren Kindheit« an der Akade-
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im schulischen Kontext.
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Frankfurt. Sie war wissenschaftliche Mitarbeiterin im Teilprojekt »Antisemitismus
unter jungen Kindern - Differenzkonstruktionen im Vor- und Grundschulalter«
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Religios codierte Differenzkonstruktionen in der frithen und mittleren Kindheit.
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»Frenemies. Antisemitismus, Rassismus und ihre Kritiker:innen« (Verbrecher Ver-
lag 2022) mit Meron Mendel & Sina Arnold und »Muslimisch-jidisches Abendbrot«
(Kiepenheuer & Witsch 2024) mit Meron Mendel.

Marina Chernivsky ist Psychologin und Verhaltenswissenschaftlerin. Sie arbeitet
und forscht zu jiidischen Erfahrungen mit Antisemitismus und zu Antisemitismus
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in institutionellen Kontexten und leitet das von ihr gegriindete Kompetenzzentrum
fiir antisemitismuskritische Bildung und Forschung sowie die Beratungsstelle bei
antisemitischer Gewalt und Diskriminierung OFEK e.V. Bis 2017 war sie Mitglied im
Zweiten Unabhingigen Expertenkreis Antisemitismus des Deutschen Bundestages
und ist Mitglied im Beratungsgremium des Bundesbeauftragten gegen Antisemi-
tismus und fiir jiidisches Leben.
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Erinnerung an die nationalsozialistische Vergangenheit.

Yasmine Goldhorn (M.A.) ist Soziologin. Sie war studentische Hilfskraft im Teilpro-
jekt »Antisemitismus unter jungen Kindern - Differenzkonstruktionen im Vor- und
Grundschulalter« (2021-2024) des Verbundprojekts »Antisemitismus in pidagogi-
schen Kontexten. Religi6s codierte Differenzkonstruktionen in der frithen und mitt-
leren Kindheit.

Karen Korber (Dr.) ist Leiterin des Bereichs Jidische Gegenwartsforschung am
Institut fur die Geschichte der deutschen Juden in Hamburg. Sie war Leiterin des
Teilprojekts »Religios codierte Differenzkonstruktionen - jiidische Perspektiven«
(2021-2025) und seit Sommer 2023 Leiterin des BMBF-Verbundprojekts »Antise-
mitismus in pidagogischen Kontexten. Religios codierte Differenzkonstruktionen
in der frithen und mittleren Kindheit« am IGd]. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen
in der judischen Migrationsgeschichte nach 1945, der Diasporaforschung und
Erinnerungskulturen.

Anna Kors (Dr.) ist Soziologin und wissenschaftliche Geschiftsfithrerin/Vize-
direktorin der Akademie der Weltreligionen der Universitit Hamburg. Sie war
Leiterin des Teilprojektes »Religios codierte Differenzkonstruktionen im schuli-
schen Religionsunterricht« (2021-2024) im Verbundprojekt »Antisemitismus in
pidagogischen Kontexten. Religids codierte Differenzkonstruktionen in der frii-
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hen und mittleren Kindheit«. Sie forscht zur Governance religiéser Diversitit in
institutionellen Feldern wie insbesondere Religion, Politik und Bildung.

Emma Kunz hat Politikwissenschaften studiert und arbeitet als wissenschaftliche
Hilfskraft am Deutschen Zentrum fiir Integrations- und Migrationsforschung (De-
ZIM).

Susanna Kunze (M.A.) ist assoziierte Wissenschaftlerin am Institut fiir die Ge-
schichte der deutschen Juden in Hamburg. Sie war wissenschaftliche Mitarbeiterin
im Teilprojekt »Religios codierte Differenzkonstruktionen - jiidische Perspekti-
ven« (2021-2025) im BMBF-Verbundprojekt »Antisemitismus in pidagogischen
Kontexten. Religios codierte Differenzkonstruktionen in der frithen und mittleren
Kindheit« am IGdJ. Sie forscht und publiziert zu Themen jiidischer Erziehung und
Bildung, Jugendbewegungen und Antisemitismus im 20. und 21. Jahrhundert.

Irina Landrock (M.Ed.) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im DFG-Projekt »Ge-
denkstittenpadagogische Angebote fiir (Grundschul-)Kinder als sozio-materielle
Arrangements« und Mitglied der Arbeitsgruppe Grundschulpidagogik an der
Universitit Siegen. Ihre Arbeitsschwerpunkte liegen in der ethnografischen und
praxistheoretischen Erforschung auferschulischen Lernens im Kontext einer an
Kinder adressierten historisch-politischen Bildungsarbeit in NS-Gedenkstitten.

Eva Lezzi ist Autorin und habilitierte Literatur- und Kulturwissenschaftlerin. Sie
hat mehrere Kinder- und Jugendbiicher zu jiidischen und transkulturellen Themen
publiziert, unterrichtet kreative Schreibworkshops an Schulen und Universititen
und schreibt Drehbiicher fiir Kinderfilme.

Friederike Lorenz-Sinai (Prof. Dr.) ist Erziehungswissenschaftlerin, Sozialarbeite-
rin und Professorin fiir Methoden der Sozialen Arbeit und Sozialarbeitsforschung
am Fachbereich Sozial- und Bildungswissenschaften der Fachhochschule Potsdam.
Sie forscht zu Antisemitismus als biografische Erfahrung und in institutionellen
Kontexten, zur Aufarbeitung von (sexualisierter) Gewalt sowie zum Alltagserleben
im Strafvollzug.

Benjamin Rensch-Kruse (Dr.) war von 2017 bis 2025 wissenschaftlicher Mitarbeiter
am Institut fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft der Goethe-Universitit Frank-
furt a.M. Er arbeitete dort zu den Themen Differenzkonstruktionen in der frithen
Kindheit, Religion und Differenz in der Migrationsgesellschaft, Geschichte(n) von
Erziehung und Bildung, Biographie-, Diskurs- sowie Subjektivierungsforschung.
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Romina Wiegemann leitet die Pidagogik und die bundesweite Bildungsarbeit im
Kompetenzzentrum fir antisemitismuskritische Bildung und Forschung. Thre Ar-
beitsschwerpunkte bilden u.a. die Konzeption und Umsetzung von Bildungsforma-
ten, Antisemitismuskritik in frithkindlicher Bildung und Erziehung, Antisemitis-
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