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 Antisemitismusprivention zu (Kdrber/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: 55f1).

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 fir 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 unmoglich 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 geprag-
te Unterscheidungen und Abwertungen untersuchen lassen (siehe Diehm in diesem
Band).
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Eine weitere empirische Leerstelle zeigt sich beim Religionsunterricht, der als
wichtiges Fach fiir 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-
ligioser Vielfalt und andererseits auf die Wissensvermittlung iiber Geschichte und
Gegenwart des Judentums (vgl. Zentralrat der Juden in Deutschland/KMK 2016; Be-
auftragter der Bundesregierung fir 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 Antisemitismusprivention im Religionsunterricht (vgl. Grimm 2021; Bauer
2021; Naurath 2020; siehe jedoch Braband/Koérs 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 iiber Religion und Differenz, zu ihren
Bildern von Jiiddinnen und Juden und zu antisemitischen Differenzkonstruktionen
unter Jugendlichen dargestellt (Kapitel 2). Darauthin erliutern wir das Design der
empirischen Untersuchung (Kapitel 3) und prisentieren zentrale Befunde (Kapitel
4). AbschliefRend 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, iitberwiegend 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 religionspidagogische Studie von Edelb-
rock et al. (2010) mit christlichen, muslimischen und konfessionslosen Kitakindern
zeigt, dass sie durchaus »religiose und kulturelle Differenz wahrnehmen, wenn die-
seinihrem 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 >Anderens,
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 Tiirken< 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
auerdem insgesamt ein geringes Wissen der Kinder iiber Religion(en) und religié-
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 tiber Voraussetzungen verfiigen, die fiir interreligioses 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 minderheitsangehé-
rigen Kindern stellt Stockinger (2017) in einer ethnographischen Feldforschung in
katholisch und muslimisch getragenen Kitas fest. Wahrend sich die mehrheitsange-
hérigen Kinder tiber ihre eigene Religion und religiésen Ausdrucksformen duflern
und sich interessiert an religiéser Differenz zeigen (vgl. ebd.: 180), legen Kinder, die
in der jeweiligen Einrichtung nicht der religiosen Mehrheit angehéren, 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
groferen Religion« (ebd.: 174) an. Stockinger fithrt 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-
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weils anderen Konfession haben (vgl. ebd.: 40). Allerdings gibt es eine Tendenz zu
Fehlinformationen und Verallgemeinerungen tiber 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 Nationalititsangehorig-
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 fur Kinder, die in einem religids pluralen Umfeld aufwachsen,
»einander nicht diskriminierende Differenzerfahrungen selbstverstindlich sind«
(ebd.: 176). Die Kinder nehmen Verschiedenheit wahr, ohne die eigene Religion
hoher 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 fiir die
Identitatsentwicklung diene, wobei »das Bewusstsein akzeptierter und geachteter
Differenz« fiir die Verstindigungsprozesse konstitutiv sei (ebd.: 179).

2.2 Vorstellungen von Grundschiiler:innen tiber 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 »altersgemifRe 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 Mehrheitsbevolkerung der Deutschen« (Koch
2017: 179) ermdglichen. Dazu gehért 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. i. O.) gilt. Als Be-
weggrund dafiir nennen die Kinder Hitlers religios 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 (religidsen) Differenz verfolgt worden, verweist auf gesell-
schaftlich tradierte Deutungsmuster iiber den Holocaust, auf deren Grundlage auch
Kinder antisemitische Fragmente reproduzieren.

2.3 Antisemitische Differenzkonstruktionen unter Jugendlichen

Wihrend die Konstruktion antisemitischer Fremdbilder fir das Kindesalter bisher
nicht gesondert untersucht wurde, gibt es fir das Jugendalter Erkenntnisse iiber
die Reproduktion antisemitischer Topoi und Stereotype (Schiuble 2012; 2013), die
einige Gemeinsamkeiten mit den Vorstellungen der Grundschiiler:innen iiber 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 aufJidinnen und Juden und
darin enthaltene Antisemitismen. In den Auflerungen der Jugendlichen findet sich
ein »breites Repertoire von Topoi bzw. Deutungsmustern »iiber Juden« (Schiuble
2013:145), wozu zahlreiche Differentsetzungen von Jidinnen und Juden gehoren so-
wie die Vorstellung von >Judenc als in sich homogene Gruppe, Annahmen iiber eine
»grundlegende Feindschaft zwischen Juden und Muslimen und tiber 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 Judischen, 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« (Schiuble 2013:
147). In den Aussagen finden sich »mehr historische Schilderungen iiber Judenc« als
Gegenwartsbeziige« (ebd.) und hiufig erscheinen Jiidinnen und Juden als Opfer des
Nationalsozialismus oder als Israelis. Insgesamt wissen die meisten Jugendlichen
nur wenig iiber den Holocaust, aber noch weniger iiber aktuelles jiidisches Leben,
tiber jiidische 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/Kérs 2024). Judentum und Antisemitismus
werden im Unterricht verbreitet gemeinsam thematisiert, wobei eine jiidische Per-
spektive und die Vielfalt jidischen 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 zusammengefiithrt« (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 >anderenc Religionen ein Risiko fiir Fehlinformatio-
nen, Verallgemeinerungen und die Entstehung von Vorurteilen bergen. Zudem gibt
es Hinweise darauf, dass der Umgang mit religiéser 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 Jildinnen 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
Judinnen 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 fiir einen konstruktiven Umgang mit
Vielfalt und eine Abkehr von Negativzuschreibungen aufgrund von (religios codier-
ten) Differenzkonstruktionen. So zeigen die religionspddagogischen Untersuchun-
gen, dass gerade Kinder, die in religios heterogenen Lebenswelten aufwachsen, ein
ausgeprigtes Interesse an religiser 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 sReligionsunterrichts 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 tragerplurale Verantwortung und Gestal-
tung des RUfa gemifR Art. 7, Abs. 3 Grundgesetz ermdglicht. So sind seit 2014 neben
der evangelischen Kirche drei muslimische Religionsgemeinschaften, die Aleviti-
sche Gemeinde, die Jiiddische Gemeinde und seit 2022 die katholische Kirche mitver-
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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 iberarbeiteter Bildungsplan fiir 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 RUTfa teil. Er spiegelt damit die Heterogenitit der Schiiler:innen-
schaft wider und bietet ein interessantes Untersuchungsfeld fiir (religiés 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 fiir 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 religiéser 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 iiber
das Judentum wissen. Nach der Sammlung von Wissen und Assoziationen zum Ju-
dentum, bei der auch andere Religionen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten 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 fiinf 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 fiir
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 religiose 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 iiberwiegend christli-
chen und nicht-religiésen Kindern in einer Klasse iiber sehr gemischte Klassen bis hin zu
Klassen mit iberwiegend Kindern aus muslimischen Familien.
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ibergeordnete 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 - iiber einen lingeren Zeitraum erarbeitet und
erkundet. In diesem Rahmen zeigten sich die Kinder insgesamt sehr interessiert
an verschiedenen Religionen, brachten engagiert ihr teilweise grofRes Vorwissen
tiber einzelne Religionen ein und sprachen sich verbreitet fiir Gleichwertigkeit und
die Wertschitzung von Vielfalt aus. Auf die Frage, warum es iiberhaupt 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 vonJuden, 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 frither 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 heifdt 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)

Religiése 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 iiber die verschiedenen Religionen zentral fir 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 (iber die anderen Regeln von den anderen Religionen wissen, dann kdnnen
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)
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4.2 Erfahrungen mit religiés codierten Differenzkonstruktionen und
Diskriminierung

Offene Abwertungen oder negative Stereotypisierungen bestimmter Religionen
oder deren Angehoriger 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 religiésen 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.

JB:Ja, also, das heifdt

Omer: Ein Amoklauf.

JB: 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 Auflerung zeigt neben dem Bewusstsein fiir Diskriminierung aufgrund von
Religionszugehorigkeit auch die Wahrnehmung intersektionaler Differenzkon-
struktionen: Zundichst 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 gefillt«, 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 aufderhalb 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 horen ruhig und gespannt zu. Auch nach der Schilderung ist andédchtige/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 Mafinahme begriinden wiirde, ist
interessant, wie er den Blick der Mehrheitsgesellschaft auf Muslime wahrnimmt
und dabei religiéses 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.

Schliefilich 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 Aufierung 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.

]B: 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?! Ha!

Ali wird sauer und bestreitet den Vorwurf, wiahrend 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 schliefdlich 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 plétz-
lich ruhig, viele beteiligen sich, indem sie zustimmen, sich irritiert zeigen, den Kopf
schiitteln. Vorstellungen iiber Minder- bzw. Hoherwertigkeit bestimmter Religio-
nen scheinen somit als Thema durchaus prasent 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

Wahrend 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 iiberlagert 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 einfillt? Fallen euch da noch
weitere Begriffe dazu ein? Dann schreiben wir die auf diese kleineren Kreise.
Shirin: Begriffe?

JB: Oderirgendwas. Kannst duirgendwas 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 kdnnten 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 ihrem privaten Umfeld eher mit diesem Thema in Berith-
rung kommen als mit einem lebendigen Judentum, so erzdhlen 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-
ligi6s 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 Stidafrika, 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-/minderheitszugehdrig 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 Juden« 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 weif 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 gehéren 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 auBerdem 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 jiiddische 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
dasJudentum ausfiihrlich 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 gedufRert werden, unterschei-

4 Fiir eine genauere Analyse der Reproduktionen antisemitischer Fragmente im Religionsun-
terricht bei unterschiedlicher Thematisierung des Judentums siehe Braband/Kors 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 prisenter 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 Jiidinnen und Juden werden nur in zwei Klassen an-
gesprochen, wobei die Auflerungen jeweils im Zusammenhang mit der Polizeipri-
senz vor der judischen Schule stehen, die die Kinder gesehen haben:

Jane: Also vor der Schule, also vor einer jiidischen Schule, muss ja/sind meistens
Polizisten. Und da miissen ja Polizisten sein, weil/also manche Kinder, die da auf
die Schule gehen, auf jidische Schulen, vielleicht fiihlen sie sich unwohl, wenn
sie nicht bewacht werden. Weil esjaimmer 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
beiihr stehen und erzihlt der Mitarbeiterin, dass sie eine Freundin habe, die »Ju-
den hasst«. In deren Klasse sei ein jidisches Mddchen gekommen und ihre Freun-
din habe gesagt, sie hasstJuden. Da habe Aliya zuihrer Freundin gesagt, sie kenne
doch gar keine jidischen 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 kénne, 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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spriach 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 Grundschiiler: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 gro}, 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 fir die Kinder nicht ungebrochen ist.
Stattdessen sind in allen Klassen auch negative Stereotypisierungen, Diskriminie-
rung und Ausgrenzungspraxen bekannt, die sich auf religios 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, sFremde« und sreligiés Andere« vorgestellt werden. Somit be-
legt unsere Studie die besondere Bedeutung des Grundschulalters fiir eigene Dif-
ferenzkonstruktionen und Erfahrungen mit (religiés 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:

- [ —

135


https://doi.org/10.14361/9783839472712-007
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

136

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

Erstens ist die Wissensvermittlung von zentraler Bedeutung. In den beobachte-
ten Grundschulklassen wurden allgemein ein grofes 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 iiber 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 kinnte 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 iiber (negative) Gefiihle, Ausgrenzungserfahrungen
und Konflikte sowie fir die Kultivierung von Empathie und Solidaritit. Hierfir
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 Gefiihle, das Erkennen und
Verstehen von Emotionen anderer, emotionale Sprachfihigkeit und Perspektiv-
tibernahme sowie Bewiltigungsstrategien und stellt die Basis fiir soziales, aber
auch eine wichtige Voraussetzung fir 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 notig, 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/Kérs 2024) und
adressieren damit schliefilich auch die Aus- und Fortbildung von Religionslehrkrif-
ten und ihre Kompetenzentwicklung als wichtige Desiderate.
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