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ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE10

Die vorliegende Studie befasst sich mit der Frage, wie Antise-

mitismus an Schulen der Gegenwartsgesellschaft in Erschei-

nung tritt und durch Lehrer*innen und Schulleitungen wahr-

genommen, eingeordnet und bearbeitet wird. Die Befunde 

liefern einen Beitrag zur fachlichen Debatte um Antisemitis-

mus im formalen Bildungsbereich sowie Reflexionsimpulse 

für die Praxis. 

Antisemitische ‚Vorfälle’ in der Berliner Schullandschaft wur-

den in den letzten Jahren bundesweit diskutiert. Durch neuere 

Formen der Thematisierung durch Jüdinnen*Juden selbst und 

in Folge der sich entwickelnden Melde- und Beratungsnetz-

werke1 standen antisemitische Verhältnisse und 

Strukturen in Bildungsinstitutionen stärker im 

Fokus von politischen sowie pädagogischen De-

batten als je zuvor. Gleichwohl fehlte bis vor kur-

zem weitestgehend die empirische Basis zu Anti-

semitismus an der Schule insbesondere aus dem 

Blick von Schüler*innen und Familien mit Anti-

semitismuserfahrungen.2 Die forschungsbasierte Fundierung 

von pädagogischen Gegenmaßnahmen wurde erst vor einigen 

Jahren begonnen.

In diesem Bericht geben wir zunächst theoretische Hinwei-

se zu Antisemitismus in der Gegenwartsgesellschaft unter 

Berücksichtigung von Erkenntnissen, Leerstellen und Be-

darfen im Bildungsbereich (Kap. 2). Ferner gehen wir Fragen 

nach dem Ausdruck von Antisemitismus als gewaltförmiges 

(Sprach-)Handeln (Kap. 3) nach. Anschließend gehen wir auf 

die Methodik der Studie ein (Kap. 4) und stellen schließlich 

AUSGANGSSITUATION1.

Bundesverband RIAS, 
OFEK e.V., SABRA u.a. 

Erste Studien zu jüdischen Per-
spektiven auf Antisemitismus in 
Deutschland: FRA (2012; 2018), 
Antisemitismusbericht (2017) 
und Zick et al. (2017) sowie 
Bernstein (2018; 2020)

1

2



11DEUTUNGEN UND UMGANGSWEISEN VON LEHRER*INNEN AN BERLINER SCHULEN

AUSGANGSSITUATION

die zentralen Befunde dar (Kap. 5). Dem vorangestellt sei 

eine Anmerkung zum Begriff des antisemitischen ‚Vorfalls‘: 

Dieser Terminus hat sich in der Diskussion der letzten Jahre 

etabliert und ist insbesondere sinnvoll und relevant zur Ver-

deutlichung antisemitischer Gewaltdynamiken und zur sta-

tistischen Erfassung des Ausmaßes antisemitischer Exzesse. 

In der vertieften Auseinandersetzung mit antisemitischen 

Strukturen an Schulen suggeriert der Begriff jedoch eine ver-

meintliche Unregelmäßigkeit oder auch Abgegrenztheit ein-

zelner Vorfälle und vermag damit die Kontinuität, Struktur 

und Alltäglichkeit des Antisemitismus nicht ausreichend zu 

vermitteln. In diesem Bericht verwenden wir daher alternativ 

die Begriffe der antisemitischen Situationen, Strukturen und 

Übergriffe.
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14 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

ANTISEMITISMUS IN DER 
GEGENWARTSGESELLSCHAFT

Formen des Antisemitismus – Eine Skizzierung

2.

2.1

Antisemitische ‚Vorfälle‘ in Bildungsinstitutionen sind kein 

Novum. Sie richten sich gegen Schüler*innen, Eltern und 

Lehrkräfte mit jüdischen Biografien, können aber auch 

nicht-jüdische Personen adressieren oder diskursiv wirk-

en – etwa durch verbale antisemitische Andeutungen, Ver-

wendung subtil-antisemitischer (Bild-)Sprache, unreflekti-

erte Nutzung von Lehrmaterialien oder Schulbüchern. Zur 

Einordnung unserer empirischen Befunde beschreiben wir 

zunächst Formen und Definitionen von Antisemitismus in 

der Gegenwartsgesellschaft sowie den aktuellen Forschungs-

stand (siehe ausführlicher: Chernivsky/Lorenz 2021/ i.E.).

Der Ausdruck von Antisemitismus beginnt nicht erst mit of-

fenkundiger Gewalt, sondern bereits mit der stereotypisieren-

den Ansprache und der Zuordnung von Identitätsmerkmalen, 

Absichten, Positionen und Verortungen. Jede 

Differenzierung führt zu einer Bewertung und 

Hierarchisierung, wenn Personen einer als ‚an-

ders’ oder ‚fremd’ stereotypisierten Gruppe zuge-

wiesen werden.1 Ähnlich wie Rassismus bedient 

sich auch Antisemitismus des Othering-Prin-

zips (vgl. Hall 1997). Zentraler Teil von histor-

isch tradierter antisemitischer Semantik ist die sprachliche 

Gegenüberstellung von ‚Deutschen und Juden‘ und der damit 

vermittelte Ausschluss von Jüdinnen*Juden aus Konstruk-

tionen eines deutschen ‚Wir’ (vgl. Schneider 2001; Enzenbach 

2012; Scherr/Schäuble 2006). Diese Exklusion und Andersma-

chung von Jüdinnen*Juden äußert sich insbesondere in der 

Der Prozess der Vorurteilsbil-
dung ist in der sozialpsychologi-
schen Forschung sehr detailliert 
und umfassend untersucht, 
siehe dazu u.a. Craig McGarty/
Vincent Y. Yzerbyt/Russell 
Spears (2002).

1
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ANTISEMITISMUS IN DER GEGENWARTSGESELLSCHAFT

Annahme ‚jüdischer Nichtpräsenz‘ (Chernivsky 2018) in Allt-

agskontexten wie der Schule, Verortung von Jüdinnen*Juden 

außerhalb Deutschlands, Zuordnung einer ‚ganz anderen‘ 

bzw. ‚fremden‘ Identität, Zuweisung von Rollen, Missachtung 

religiöser Praktiken oder auch einer erinnerungspolitischen 

Vereinnahmung ihrer Erinnerungen und Geschichte(n) (vgl. 

Schäuble 2013; Messerschmidt 2015).

Eine allumfassende Definition von Antisemitismus gibt es 

nicht. Je nach ‚Schule‘ und Forschungsrichtung fallen die the-

oretischen Verständnisse und Definitionen unterschiedlich 

aus. Ein politisch relevanter Konsens wurde mit der Arbeits-

definition von Antisemitismus der International Holocaust 

Remembrance Alliance (IHRA)2 postuliert. Diese 

ist inzwischen auch in Deutschland politisch 

anerkannt und wird unter anderem in der Fort- 

und Weiterbildung von Schlüsselakteur*innen 

aus Justiz und Polizei eingesetzt. Ferner lässt 

sie sich dahingehend ergänzen, dass die Juden-

feindschaft nicht ausschließlich als personalis-

ierte Wahrnehmung verstanden werden kann, sondern sich 

in den gesellschaftlichen Strukturen, historisch-spezifischen 

sozialen Praktiken und Narrativen vollzieht. 

Der Zweite Unabhängige Expertenkreis Antisemitismus (UEA), 

der im Auftrag des Deutschen Bundestags nach zweijähriger 

Arbeit im Jahr 2017 einen umfassenden Bericht über aktuelle 

Entwicklungen des Antisemitismus in Deutschland vorgelegt 

hat, bietet neben der Würdigung der Arbeitsdefinition der IHRA 

eine weitere Begriffsbestimmung an, wonach Antisemitismus 

zu verstehen sei als die „Sammelbezeichnung für alle Einstel-

lungen und Verhaltensweisen, die den als Juden wahrgenom-

Nach der sogenannten IHRA 
Arbeitsdefinition handelt 
es sich hierbei um „[…] eine 
bestimmte Wahrnehmung von 
Juden, die sich als Hass gegen-
über Juden ausdrücken kann.“ 
(IHRA 2020).

2



16 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

menen Einzelpersonen, Gruppen oder Institutionen aufgrund 

dieser Zugehörigkeit negative Eigenschaften unterstellt.“ (An-

tisemitismusbericht 2017: 24).3 Diese Begriffsannäherung bes-

chränkt sich auf den Aspekt der „Feindschaft gegen Juden als 

Juden“4 in klassischer und modernisierter Form und beinhaltet 

erst in der Ideologieform des Antizionismus die Übertragung 

antisemitischer Zuordnungen sowie Hassbeziehungen auf den 

Staat Israel als Projektionsfläche.

Antisemitismus artikuliert sich grundsätzlich in unter-

schiedlichen Formen, angepasst an sich stark wandelnde 

gesellschaftliche und politische Verhältnisse. Im Laufe der 

ideengeschichtlichen Entwicklungsgeschichte 

des Antisemitismus entstanden Stereotypisi-

erungen und Mythen, die zu unterschiedlichen 

Epochen die Form von Hassbildern und Gewalt-

strukturen aufgenommen haben. Insofern steht 

Antisemitismus mit seinen klassischen und neu-

eren Ideologieformen für eine ideologische Ver-

zerrung sozialer Realität (vgl. Antisemitismus-

bericht 2017: 25).5

Zur Einordnung der Befunde dieser Studie kön-

nen neben der IHRA Definition folgende Hinwei-

se hilfreich sein:

a) Nach der vorchristlichen, antiken Judenfeind-

schaft ist der christliche Antijudaismus eine der 

ältesten Formen der Judenfeindschaft. Seit dem 

Mittelalter entwickelten sich weitere – soziale, 

kulturelle, politische und rassistische – Formen 

des Antisemitismus. Im sogenannten moder-

Diese Working-Definition der 
IHRA umfasst neben dem oben 
genannten kurzen definitori-
schen Absatz auch etliche Bei-
spiele, die insbesondere für die 
Justiz und Polizei eine wichtige 
Basis darstellen, um Antisemi-
tismus zu erkennen bzw. einzu-
ordnen. Die Arbeitsdefinition ist 
nachlesbar in dieser online ver-
fügbaren PDF der AJC (Global 
Jewish Advocacy): https://www.
ohchr.org/Documents/Issues/
Religion/Submissions/JBI-An-
nex1.pdf. (zuletzt aufgerufen: 
04.10.2020).

Mehr dazu „Die Feindschaft 
gegen Juden als Juden“ - Brian 
Klug, The collective Jew: Israel 
und the new Antisemitism, in: 
Christina von Braun/ Eva Maria 
Ziege (Hrsg.), Das “Bewegliche 
Vorurteil”. Aspekte des inter-
nationalen Antisemitismus, 
Würzburg 2004, S. 221-239, 
hier S. 224.

Hier insbesondere Armin Pfahl-
Traughber: Antisemitismus als 
Feindschaft gegen Juden als 
Juden. Ideologieformen, Defini-
tionen und Fallbeispiele; in Der 
Bürger im Staat, 63 (2013) 4, 
S. 252-261.

3

4

5
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nen Antisemitismus fungieren Juden*Jüdinnen als Chiffre 

für gesellschaftliche und soziale Probleme und als negativ 

geltende Eigenschaften (vgl. Botsch 2014). Die verschiede-

nen Ideologieelemente verbinden sich in der politischen 

Radikalisierung des Antisemitismus im 20. Jahrhundert bis 

hin zum Genozid an Juden*Jüdinnen in der Shoah. Bis heute 

wirken die überlieferten Bilder und Mythen fort und prägen 

die Wahrnehmung von und die Beziehung zu der jüdischen 

Gegenwart. Implizit wirkt der Antisemitismus der Gegenwart 

in tradierten Ressentiments unter anderem durch routinierte 

Redewendungen und Andeutungen sowie explizit geäußerte 

Annahmen über Juden*Jüdinnen. Zu diesen sogenannten 

klassischen antisemitischen Topoi gehören auch heute noch 

in erster Linie die Annahmen der ‚Übermacht‘, ‚Konspiration‘, 

‚Illoyalität‘ und ‚Überlegenheit‘.

b) Antisemitismus wird zudem über den Umweg der histor-

ischen Abwehr kommuniziert – dies wird auch als sekundärer 

Antisemitismus bzw. Post-Shoah-Antisemitismus bezeich-

net. Im Zentrum steht die Unterstellung, dass die öffentli-

che Auseinandersetzung mit dem Mord an Jüdinnen*Juden 

im Nationalsozialismus eine Diffamierung der nationalen 

deutschen Identität zufolge hat. Deutlich wird hier auch 

die zentrale Funktion des Post-Shoah-Antisemitismus: die 

Ermöglichung eines Abwehrverhältnisses zum Nationalso-

zialismus und ein Versuch die „Geschichte dadurch abzus-

chließen, dass man die Opfer diskreditiert und sich selbst in 

eine Position sekundärer Unschuld versetzt“ (Messerschmidt 

2014: 67). Auch der Nahostkonflikt dient hier als Projektions-

fläche und Entlastungsventil. Dabei werden Täter und Opfer 

verkehrt, indem den Opfern Mitschuld an der eigenen Ver-

folgung oder gar Täterschaft zugewiesen wird. Dadurch er-
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scheinen die Ablehnung und Diskriminierung der damaligen 

Opfer nahezu als legitim, zugleich wird die eigene historische 

Verantwortung abgewehrt und entdramatisiert sowie zum 

Teil auch umgedeutet (vgl. hierzu MEMO Studie 2020).

c) Antisemitismus im Kontext des Nahostkonflikts ist ein ge-

samtgesellschaftliches Phänomen und greift den Staat Israel 

stellvertretend als Chiffre für Jüdinnen*Juden an. Antizionis-

mus – eine andere Bezeichnung für diese Ideologieform – zeigt 

sich in einer rigiden Ablehnung des Staates Israel, Dämonisi-

erung und De-Legitimierung seiner Existenz. So sind beispiels-

weise zwei Drittel aller UN-Resolutionen gegen den Staat Israel 

gerichtet. Auf diese Weise tritt hier die Täter-Opfer-Umkehr in 

Erscheinung; etwa beim einseitigen Schuldvorwurf an Israel 

für den Nahost-Konflikt oder auch bei der Gleichsetzung der 

israelischen Politik mit dem Nationalsozialismus.

d) Antisemitismus ist ein wesentliches Element gegenwärtiger 

rechtsextremer und radikal-islamistischer Ideologien. Hier 

geht es um den offenen oder codierten Einsatz von nationalso-

zialistischen Symbolen, um Shoah-Leugnung und darum, den 

offenen Aufruf zu Gewalt gegen Jüdinnen*Juden zu erklären 

und zu legitimieren. Aktuell zeigt sich Antisemitismus auch 

als ideologisches Verbindungselement sogenannter ‚Quer-

fronten‘, wie sie sich u.a. in den Demonstrationen gegen die 

Regelungen zur Eindämmung der Corona-Pandemie bilden.

Forschungsstand und Forschungslücken2.2

Repräsentative Umfragen belegen eine Stabilität antisemiti-

scher Einstellungen in der Bevölkerung, wobei die Zustim-

mung zu offener (klassischer) Judenfeindschaft geringer ist 

als zu ihren modernisierten Varianten, die Antisemitismus 
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über den Umweg der Shoah oder über Israel und den Nah-

ost-Konflikt kommunizieren (vgl. u.a. Zick/ Küpper/ Krause 

2016; für eine Übersicht Antisemitismusbericht 2017). Ver-

fassungsschutz und Polizei dokumentieren einen Anstieg 

antisemitischer Straf- und Gewalttaten.1 Diese bilden jedoch 

nur die offen erkennbare Spitze eines Eisbergs; knapp unter 

der Wasseroberfläche verbergen sich tradierte antisemitische 

Überzeugungen, Mythen über jüdische Weltverschwörung, 

(medial) (re-)produzierte antisemitische Bilder und diskrimi-

nierende (institutionelle) Praktiken (vgl. ebd.).

Der Bericht des Unabhängigen Expertenkreis Antisemitismus 

(2017) lieferte eine detaillierte Bestandsaufnahme zu Antise-

mitismus in Deutschland. Sowohl in der berichtsbezogenen 

Erhebung jüdischer Perspektiven auf Antisemitismus (vgl. 

Zick/ Hövermann/ Jensen/ Bernstein 2017) als auch in der da-

rauf folgenden FRA-Studie (2018) wird deutlich, 

dass dem Ort Schule sowie den sozialen Medien 

eine zentrale Rolle in Bezug auf Antisemitismus-

erfahrungen zukommt. Die allgemeinen Befunde 

dieser Erhebungen wurden in den letzten Jahren 

um gezielte schulbezogene Analysen erweitert 

(vgl. Bernstein 2018 u. 2020; Salzborn/ Kurth 

2019; siehe zuvor auch Stender/ Follert/ Özdogan 

2010). Diese zeigen, dass das Ausmaß antisemiti-

scher Bedrohung im Bildungswesen weitgehend 

unterschätzt wurde und nicht ausreichend ab-

gebildet wird, was sich auch zum Teil in Praxis-

berichten aus der Bildung und Berichten von Beratungsstel-

len bestätigt.2  Im umfassenden Gutachten von Salzborn und 

Kurth (2019 u. 2020) wird gezeigt, dass sowohl das mangelnde 

Problembewusstsein von schulbezogenen Akteur*innen als 

https://de.statista.com/sta-
tistik/daten/studie/829792/
umfrage/polizeilich-erfasste-
antisemitische-delikte-in-
deutschland/ (Aufgerufen am 
24.10.2020)
https://www.verfassungs-
schutz.de/de/oeffentlich-
keitsarbeit/publikationen/
allgemeine-publikationen/
broschuere-2020-07-lagebild-
antisemitismus (Aufgerufen 
am 24.10.2020)

Vgl. Berichte und Vorfälle 
von RIAS und der OFEK 
Beratungsstelle.

1

2
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auch die unterschiedlich ausgeprägte Handlungsbereitschaft 

der Politik und Verwaltung darüber bestimmen, ob und wie 

Antisemitismus im schulischen Kontext thematisiert wird. 

Die schulrechtlichen Rahmenbedingungen sind dabei eine 

der wichtigsten Voraussetzungen, damit ein Handeln initiiert 

und Konsequenzen für die Verstetigung und den Ausbau von 

Gegenstrategien gezogen werden. 

Grundsätzlich verweisen die bisherigen Studien, Gutach-

ten und Berichte auf die Bedarfe an weiteren empirisch 

fundierten, vertieften Analysen von Antisemitismus in 

pädagogischen Kontexten. Vor dem Hintergrund der For-

schungsdesiderate führte die Forschungsabteilung des Kom-

petenzzentrums im Zeitraum 2018 bis 2020 zwei qualitative 

Studien zu Antisemitismus an der Schule durch. Die vor-

liegende Studie untersucht Perspektiven, Deutungen und 

Praktiken von Lehrer*innen und Schulleitungen. In einer 

weiteren Studie wurden die Perspektiven von (ehemaligen) 

Schüler*innen und Eltern mit jüdischer Gegenwartsbiogra-

fie auf Antisemitismus untersucht (vgl. Chernivsky/ Lorenz/ 

Schweitzer 2020).

Antisemitismus in der Schule2.3

Trotz ihrer Gegenwärtigkeit sind Rezeption und Deutung anti-

semitischer Dispositionen und Übergriffe an Schulen maß-

geblich historisch dominiert. Dies hängt unter anderem damit 

zusammen, dass Antisemitismus als Vorurteil und Ideologie 

überwiegend im geschichtlichen Kontext vermittelt wird (vgl. 

Kuchler 2013: 171). Dabei bildet der Nationalsozialismus einen 

Lerngegenstand, mit dem verschiedene moralische Zielstel-

lungen verbunden werden (vgl. Gryglewski 2018). Bis heute ist 

die Vorstellung wirkmächtig, das Lernen über den Nationalso-
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zialismus und die Shoah könne zwangsläufig gegen Antisemi-

tismus immunisieren (vgl. Kistenmacher 2017; Heyl/ Ahlheim 

2013). Im Hinblick auf die Prävention von Antisemitismus er-

weist sich diese Verknüpfung als problematisch, da die Ausei-

nandersetzung mit ebenjenem nicht selten von widersprüch-

lichen Narrationen, diffusen und unbehaglichen Emotionen 

und Schweigepraktiken begleitet wird (vgl. Chernivsky 2017; 

Wiegemann/ Scheuring 2018; Lorenz et al. 2020).

Viele nicht-jüdische Schüler*innen in Deutschland kommen 

erstmals indirekt mit Jüdinnen*Juden in Berührung, wenn 

sie im Rahmen des schulischen Unterrichts über den Geno-

zid gegen Juden*Jüdinnen lernen. Dabei erscheinen Jüdin-

nen*Juden oft als passive Opfer und werden assoziativ und 

thematisch mit dem Nationalsozialismus, dem Zweiten Welt-

krieg und einer möglichen Involviertheit von eigenen (Ur-)

Großeltern verbunden. Die von Jugendlichen erwartete Be-

troffenheit und Empathie für die Opfer und Überlebenden 

der Shoah kann dabei nicht nur ausbleiben, sondern durch 

diffuse Aversionen und reaktive Abwehrimpulse ins Gegen-

teil umgekehrt werden. Oft entsteht hierbei eine Mischung 

aus Fokussierung auf die Opfer und einem unreflektierten 

„Täter*innenblick“ (Gryglewski 2018). 

Auch in der Bildungsarbeit gegen heutigen Antisemitismus 

wird oftmals auf historische Bezüge gesetzt. Zwecks Aufklä-

rung und Prävention werden beispielsweise Gedenkstätten-

fahrten organisiert und Überlebende der Shoah eingeladen. 

Der Gedanke, dass Antisemitismus eine irrationale Projektion 

darstellt und nicht auf Verhalten von Jüdinnen*Juden reagiert 

(vgl. Adorno 1963), gerät dabei nicht selten aus dem Blick (vgl. 

Schäuble 2017). Ebenso stößt der Zugang über die Dekonstruk-
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tion von Vorurteilen an seine Grenzen, da das antisemitische 

Ressentiment kein bloßes soziales Vor-Urteil ist, das als Folge 

einer falschen Informationsverarbeitung begriffen und durch 

rationale, faktische Aufklärung wirksam überwunden werden 

kann (vgl. Pohl 2010: 41). Die damit einhergehenden Projek-

tionen, Fantasien und Verschwörungsmythen bleiben dadurch 

oftmals pädagogisch gänzlich unberührt (vgl. Chernivsky 2019; 

vgl. zu Verschwörungsmythen Blume 2020). 

Ferner stellt der Umgang mit Antisemitismus im Kontext 

des Nahostkonflikts eine große Herausforderung dar. Lehr-

kräfte sind dabei mit diversen Positionen konfrontiert und 

eignen sich das Wissen über einen fernen, komplexen und 

politisierten Konflikt oftmals an, ohne darin unterstützt zu 

werden, die eigene Rolle in der Rezeption und Deutung die-

ser Dynamiken zu reflektieren. Dabei kann ein Zwang zur 

Positionierung empfunden werden oder Druck, sich für die 

eine oder andere Seite entscheiden zu müssen. Potenziell 

wird dabei übersehen, dass es sich um die Rezeption eines 

Konflikts handelt, der in einer Post-Shoah-Gesellschaft zur 

Projektionsfläche einer Täter-Opfer-Umkehr werden und in 

einen Entlastungsantisemitismus (vgl. Botsch 2014; Kisten-

macher 2017; Messerschmidt 2018) münden kann. 

Darüber hinaus ist die Bedeutung von Emotionen im Lernen 

über die Shoah und gegenwärtigen Antisemitismus wenig un-

tersucht, gezeigt wurden aber für das Feld charakteristische 

Strukturen der Vermittlung. So können faktische und objekti-

vierende Ansätze (vgl. Bar-On 2006) dazu führen, dass Affekte 

und Reaktionen – wie etwa Aversion, Scham oder Verdrängung 

– sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch der Lernenden 

übersehen und gänzlich unberücksichtigt bleiben (vgl. Schäub-
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le 2017). Zugleich ist der Unterricht über die Shoah an Schulen 

seitens vieler Lehrer*innen von bestimmten Emotionserwar-

tungen an Schüler*innen geprägt. Etwas Intensives zu fühlen 

und Schüler*innen emotional zu berühren gilt dabei als Krite-

rium für die gelungene Vermittlung des Holocausts (vgl. Lorenz 

et al. 2020; Brauer 2019), wodurch Schüler*innen subjektive Zu-

gänge und Reflexionsprozesse erschwert werden können.

Da die Beschäftigung mit Antisemitismus potenziell in eine 

das eigene Selbstbild in Frage stellende Auseinandersetzung 

münden kann, wird sie häufig als Zumutung erlebt und zu-

rückgewiesen. Die Verstrickung in die Logik antisemitischer 

Ressentiments umfasst dabei nicht nur Jugendliche, sondern 

auch pädagogisch Verantwortliche. Das Gefühl der ‚Über-

sättigung‘, aufgeladene Reaktionen, Schweigepraktiken und 

Einschätzungsschwierigkeiten betreffen vor allem die päd-

agogischen Fachkräfte selbst (vgl. Radvan 2010; Bernstein 

2020). Diese sehen sich überwiegend als anti-antisemitisch 

eingestellt und teilen die moralische Verurteilung der Shoah 

(vgl. Radvan 2010; Schäuble 2017). Gleichzeitig sind auch sie 

nicht grundsätzlich frei von antisemitischen Ressentiments. 

Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Herausforderun-

gen und den zugleich überwiegend fehlenden institutionell 

verankerten Konzepten zum Umgang mit Antisemitismus an 

Schulen ist zu fragen, inwieweit die Interventionsfähigkeit 

von Lehrkräften in diesem Feld eingeschränkt ist (Bernstein 

2018 u. 2020; Chernivsky 2017 u. 2018; Salzborn/ Kurth 2019).

Der Umgang mit Antisemitismus an Schulen in der deut-

schen Gegenwartsgesellschaft weist zusammengefasst einige 

Traditionslinien auf, die wir hier knapp skizzieren (vgl. aus-

führlich Chernivsky 2018).
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Historisierung: Antisemitismus wird überwiegend als etwas 

Historisches und somit Vergangenes verhandelt, das im ge-

genwärtigen schulischen Alltag keine große Relevanz hat. 

Die eigenbiografische und emotionale Aufladung spielt hier 

eine wichtige Rolle: Das Konstatieren antisemitischer Hal-

tungen kann zum Beispiel als beschämend und bedrückend 

erlebt werden, was dazu führt, dass aktuelle Übergriffe nicht 

erkannt, sondern negiert oder relativiert werden - mit dem 

Argument, dass andere Diskriminierungsformen an der 

Schule relevanter seien oder Schüler*innen lediglich puber-

tätsbedingt provozieren wollten.

Distanzierung: Der Antisemitismus entwickelte nicht trotz, 

sondern wegen seiner öffentlichen Verbannung nach 1945 in 

der demokratischen Gesellschaft eine ungeheure Kraft (sie-

he hierzu auch Adorno 1963; 1967), die den Umgang mit ihm 

bis heute reguliert. Die mit der Tabuisierung einhergehenden 

(emotionalen) Aufladungen verunmöglichen noch immer 

eine direkte Thematisierung von Antisemitismus in Bildungs-

settings. Stattdessen ist der Umgang mit Antisemitismus von 

diversen Distanzierungswünschen und von Abwehrprakti-

ken geprägt (vgl. Messerschmidt 2014). Hinweise auf Antise-

mitismus werden von Nicht-Betroffenen oft als unangenehm 

oder unpassend erlebt, sie widersprechen dem historischen 

Imperativ einer erfolgreich überwundenen Geschichte und 

stellen ein positives Selbstbild infrage (vgl. ebd.). Es entsteht 

mitunter ein Unbehagen, das durch Distanzierung von jegli-

chem Antisemitismus kompensiert wird.

Perspektivendivergenz: Das Erleben von Antisemitismus 

aus der Sicht von jüdischen Communities wurde nach 1945 

jahrzehntelang kaum öffentlich und wissenschaftlich thema-
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tisiert. Die Einschätzung von Antisemitismus in der Mehr-

heitsgesellschaft differiert erheblich von der Wahrnehmung 

durch Jüdinnen*Juden (vgl. Zick et al. 2017). Bis zum Er-

scheinen erster Studien (z.B. FRA 2018; Bernstein 2020), die 

explizit nach jüdischen Perspektiven fragen, fehlte es an em-

pirischer Erforschung von Antisemitismus aus der Sicht von 

Jüdinnen*Juden. Ihre Realitäten, Perspektiven und Bedarfe 

sind für die nicht-jüdische Bevölkerung in Deutschland lange 

unhörbar gewesen.

Objektifizierung: Das Denken und Sprechen 

über Jüdinnen*Juden zeichnet sich durch über-

individuelle und objektivierende3 Dynamiken 

aus. Dabei geht es um die Behandlung von Jü-

dinnen*Juden als Objekte der Bedürfnisse einer 

nicht-jüdischen Mehrheitsgesellschaft. Erkenn-

bar wird dies in Erinnerungsritualen, im öffent-

lichen Sprechen, in der Rezeption, Verhandlung 

oder Darstellung von Juden*Jüdinnen und ihrer 

Gegenwartsbiografien; zudem in der Unfähigkeit, die selbst-

verständliche Präsenz, Heterogenität und Selbstbestimmt-

heit von Jüdinnen*Juden als Einzelne und Gemeinschaft zu 

verinnerlichen und anzuerkennen. Auch die Schwierigkeit, 

gegenwartsbezogene Belange der jüdischen Gemeinschaft 

bei der gleichzeitigen Kultivierung der Erinnerung zu ver-

stehen und gelten zu lassen, zeugt von dem Bedürfnis, Jü-

dinnen*Juden als historische Objekte zu empfinden und auf 

diese Weise die Beziehung zu Jüdischem zu gestalten. Die 

historische Tradierung der Entwürdigung und Entmenschli-

chung von jüdischen Minderheiten in Nationalstaaten spielt 

hier eine zentrale Rolle.

Der Begriff Objektifizie-
rung wird im Kontext der 
Geschlechterdiskriminierung 
von Pierre Bourdieu (1997) be-
schrieben. Siehe hierzu: Eine 
sanfte Gewalt. Pierre Bourdieu 
im Gespräch mit Irene Dölling 
und Margareta Steinrücke. 
Dölling, Irene; Steinrücke, 
Margareta: Ein alltägliches 
Spiel. Geschlechterkonstruk-
tion in der sozialen Praxis. 
Frankfurt/M. S. 229.

3
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ANTISEMITISMUS ALS 
GEWALTFÖRMIGE STRUKTUR 

3.

Gewaltbegriff3.1

Im Diskurs um Antisemitismus an Schulen in Deutsch-

land dominiert die Rede von antisemitischen ‚Vorfällen‘, 

während der Begriff der Gewalt nur vereinzelt Anwendung 

findet. Dies ist darauf zurückzuführen, dass Antisemitis-

mus eher nicht als Gewaltform im Alltag von Bildungsins-

titutionen verstanden wird, ähnlich wie der Begriff der Dis-

kriminierung in diesem Kontext wenig Verwendung findet 

(vgl. hierzu Antisemitismusbericht 2017). Gründe dafür sind 

zum einen ein enger Gewaltbegriff, durch den vor allem die 

physische Gewalt als Anlass für Interventionen verstanden 

wird, sowie ein unter anderem durch die Shoah bestimmtes 

Maß darüber, wo Antisemitismus beginnt. Die Befunde der 

vorliegenden Studie legen jedoch eine Lesart von Antisemi-

tismus an Schulen als gewaltförmige Struktur nahe, weshalb 

wir die Tragfähigkeit des Gewaltbegriffs zur analytischen 

Erfassung von Antisemitismus in dieser und in folgenden 

Studien ausloten (vgl. auch Chernivsky/Lorenz/Schweitzer 

2020, Chernivsky/Lorenz 2021/i.E.).

Sozialwissenschaftlich ist der Gewaltbegriff umstritten und 

es gibt kein einheitliches Verständnis von Gewalt. Kritisiert 

werden vereindeutigende Erklärungsversuche, reduzierte 

Funktionszuschreibungen (vgl. Knöbl 2015: 21f.) und Ge-

waltskandalisierungen in Ordnungsdiskursen, die insbe-

sondere als herrschaftsstabilisierende politische Strategie 

ohne ausreichenden systemischen Bezug gedeutet werden 

(vgl. Peters 2016: 114). Aufgrund der Vagheit des Begriffs bei 

gleichzeitiger alltagssprachlicher Verbreitung (vgl. van Riel 
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2005) ist eine Konkretisierung des Begriffs für den Unter-

suchungsgegenstand erforderlich. Von Bedeutung für die 

Konstellationen im Setting Schule sind insbesondere sozial-

wissenschaftliche Hinweise zur kontextuellen, historisch-

spezifischen Gebundenheit von Gewaltwahrnehmungen 

und der nach Alter, Geschlecht und sozialem Status abge-

stuften Definitionsmacht über Gewalt (vgl. Brückner 2001). 

Diese Definitionsmacht über die Deutung von Situationen 

als Gewalt oder Nicht-Gewalt drückt sich in routinierten 

institutionellen Praktiken im Umgang mit Übergriffen und 

Grenzüberschreitungen aus.

Ein solcher konstruktivistischer Gewaltbegriff konkretisiert 

sich in der Forschung dahingehend, dass der methodolo-

gische Zugang und die theoretischen Annahmen der For-

schenden darauf wirken, welche Situationen überhaupt als 

Gewalt bestimmt werden und welche Elemente aus diesen 

Situationen dann in den analytischen Fokus rücken (vgl. 

Equit/ Schmidt 2016: 53). Dabei haben qualitativ Forschen-

de in der empirischen Rekonstruktion von Gewaltsituatio-

nen verschiedene Möglichkeiten, wie etwa die Festlegung 

einer Gewaltdefinition im Vorfeld und die Suche nach ent-

sprechenden Merkmalen im Material; die Rekonstruktion 

von Gewaltsituationen in Orientierung an den Definitionen 

der an der Forschung beteiligten Personen; oder die Option, 

die Frage nach dem Gehalt des Gewaltbegriffs im Unter-

suchungskontext explizit zum Gegenstand der Analyse zu 

machen. Letzteres erfolgt in der vorliegenden Studie unter 

Nutzung sensibilisierender theoretischer Konzepte, deren 

Bedeutung es in Bezug auf den Handlungskontext zu spezi-

fizieren gilt (vgl. ebd.: 55f.).
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Antisemitismus, Sprache und Gewalt 3.2

Antisemitische (Sprach-)Handlungen verursachen subjek-

tives Leid und sind zugleich Ausdruck der Erzeugung und 

Stabilisierung einer historisch tradierten Gewaltordnung 

(siehe van Riel 2005). Analog zu anderen Gewaltphänome-

nen in Institutionen lässt sich Antisemitismus an Schulen 

als ein Kontinuum verstehen, in dem verschiedene (struk-

turelle, subtile und direkte, verbale, physische, psychische) 

Formen der Gewalt ineinander übergehen und sich mitein-

ander verschränken.

Die durch nicht-jüdische Lehrer*innen als antisemitisch 

eingeordneten Situationen an Schulen betreffen nur ver-

einzelt unmittelbare körperliche Gewalt. In den meisten 

Schilderungen sind Sprache und Kommunikation betroffen; 

(online wie offline) verbreitete antisemitische Äußerungen 

unter Schüler*innen, antisemitische Bilder und Sprache im 

Unterricht, auf dem Schulhof und im digitalen Kommunika-

tionsraum. Zugleich geht es um das Ausbleiben von Sprache, 

um fehlende Intervention seitens der Lehrkräfte, um Kom-

mentierung durch Mitschüler*innen und wahrgenommene 

‚Passivität‘ von Kolleg*innen. Daher interessiert besonders, 

welche Formen antisemitisch konnotierter Sprache als ge-

waltförmig zu bewerten sind und in welcher Weise verbaler 

Antisemitismus auf die Adressierten gewaltsam wirkt. Zur 

Rahmung des Gewaltbegriffs im Kontext antisemitischer 

Sprachgewalt an Schulen beziehen wir uns auf Spielräume 

sprachlicher Verletzlichkeit und Formen subtiler Gewalt 

durch und in Sprache (vgl. Liebsch 2007). Relevant ist hier-

für die Reflexion über Entstehung und Tradierung des Anti-

semitismus im schulischen Kontext. 



31DEUTUNGEN UND UMGANGSWEISEN VON LEHRER*INNEN AN BERLINER SCHULEN

 ANTISEMITISMUS ALS GEWALTFÖRMIGE STRUKTUR 

Aus der 2012 durchgeführten Studie von Monika Schwarz-

Friesel und Jehuda Reinharz geht hervor, dass die Manifes-

tationsformen von direktem und indirektem Verbal-Antise-

mitismus uralte Stereotype und Verschwörungserzählungen 

beinhalten, insbesondere im Kontext israelbezogener Rhe-

torik. Verbale Gewalt und (Verbal-)Antisemitismus verbin-

det aus kulturhistorischer Perspektive eine lange Symbiose. 

Sprachlich kodierter Hass wurzelt in religiös-begründeten 

Differenzkonstruktionen und Diffamierungsrhetorik – aus 

rein theologischen Interpretationen entwickelt sich ein all-

umfassendes Weltdeutungssystem. Tabuisierung und Sank-

tionierung antisemitischer Sprache sind zwar wichtig, 

verstärken jedoch mitunter die indirekte antisemitische 

Kommunikation. Diese Studie zeigen deutlich, wie Jüdin-

nen*Juden in und durch Sprache ausgegrenzt und beleidigt 

und schließlich immer noch bedroht werden.

Antisemitische Ressentiments schaffen Positionen, regulie-

ren Machtverhältnisse und prägen Identitäten Einzelner und 

ganzer Gruppen. Die adressierten Personen haben nicht die 

Wahl, sich der gegen sie gerichteten verbalen Gewalt zu ent-

ziehen. Sie sind dazu gezwungen, sich mit ihr auseinander-

zusetzen und Wege zu suchen, sich den sprachlichen Grenz-

überschreitungen zu widersetzen. Darin liegt bereits die erste 

Asymmetrie, die auf Menschen macht- und gewaltvoll wirkt: 

Die Macht einzelner antisemitischer Narrationen, die Do-

minanz geteilter Einstellungen über Jüdinnen*Juden sowie 

ihre Artikulation in und durch Sprache sowohl im interper-

sonellen als auch im diskursiven Kommunikationsbereich. 

Auf diese Weise sind Jüdinnen*Juden einer kontinuierlichen, 

sich wiederholenden – wenn auch zum Teil latenten und 

nicht zwingend ideologisch geprägten – Gewalt ausgesetzt, 
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nicht nur durch Sprache an sich, sondern auch durch den Wi-

derstand nicht-jüdischer Sprecher*innen, diesen Umstand 

anzuerkennen. Im schulischen Kontext ist zudem in manchen 

Lehrbüchern die Reproduktion antisemitischer Bilder und 

Stereotype angelegt (vgl. Deutsch-israelische Schulbuchkom-

mission 2015; Kloke 2017). Die in den Schulbüchern enthalte-

nen Formulierungen, die beispielsweise im Zusammenhang 

mit dem Nationalsozialismus stehen und von Lehrkräften 

teilweise selbstverständlich verwendet werden, können re-

produzierend und verletzend wirken. 

Die vorliegende Studie will dazu beitragen, die Kernkonzepte 

und Artikulationsstrategien eines antisemitisch angelegten, 

nicht-jüdischen Wissens und Sprechens zu verstehen, um so 

die Normierung antisemitischer Sprache aufzubrechen und 

zu verhindern, dass sie weitergetragen oder gar neu herge-

stellt wird – wie dies beim Verwenden des Begriffs Jude als 

Schimpfwort der Fall ist.

Gewalt in und durch Sprache artikuliert sich nicht nur durch 

explizite Sprechakte, sondern auch non-verbal durch Köper-

sprache und Kommunikationsformen, zum Beispiel Andeu-

tungen (vgl. hierzu z.B. Derrida 1976; in Bezug auf Rassismus 

z.B. Arndt und Ofuatey-Alazard 2011). Im Kontext von Rassis-

mus spricht Susan Arndt (2011) von „beschädigter“ Sprache, 

die aus der Vergangenheit durch Reproduktionen sowie Neu-

schöpfungen ins Hier und Jetzt wirkt. In Bezug auf den Anti-

semitismus wurde der Zusammenhang zwischen Sprache und 

Gewalt zwar konstatiert, aber noch immer nicht hinreichend 

begriffen. Ein Problem liegt in der weit verbreiteten Vorstel-

lung, der Antisemitismus sei historisch überwunden und ar-

tikuliere sich ausschließlich in radikalisierten Kreisen. Eine 
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weitere Schwierigkeit besteht darin, Antisemitismus als reale 

Gewaltpraxis anzuerkennen. Die Abwehr des Antisemitismus 

und dessen Verbannung aus dem Bewusstsein der Nachkriegs-

gesellschaft haben eine jahrzehntelange De-Thematisierung 

verursacht. Die Macht der Bilder und der Sprache ist daher, 

zum Beispiel in den Familien von Nicht-Verfolgten, nahezu 

unantastbar geblieben. Die Verknüpfung des Antisemitismus 

mit der höchsten Stufe der Gewalt – der physischen Vernich-

tung – überlagert die Rezeption niedrigschwelliger Erschei-

nungen antisemitischer Gewalt. Die tiefe Einlassung antise-

mitischer Bilder in der europäischen und insbesondere der 

deutschen Geschichte birgt die Verkennung antisemitischer 

Sprache. Solange diese nicht reflektiert wird, reproduziert sie 

sich. Nach Burkhardt Liebsch (2007) rührt die Schwierigkeit, 

den Zusammenhang zwischen Sprache und Gewalt anzu-

erkennen von dem verbreiteten Vorverständnis, dass Gewalt 

zwangsläufig physisch auftrete und ein messbares körperli-

ches Leid zufolge habe. Dieses Negieren mentaler Marker ver-

hindert, subtilere Gewaltsamkeiten als solche zu akzeptieren. 

Zudem wird die Absicht als Kriterium vorausgesetzt, was bei 

gewaltsamer Sprache nicht zwingend der Fall ist.

„Das Gewaltsame an der Gewalt, das, was 
sie gewissermaßen zur Gewalt macht, wird 
zunächst als physische Verletzung erfahren. 
[...] Doch kann sich die Gewalt weit von der 
Sichtbarkeit zugefügter Verletzungen entfer-
nen, so weit, dass sie schließlich überhaupt 
keine physische Spur mehr hinterlässt – 
und dennoch – ‚einschneidend‘ verletzt“ 
(Liebsch 2007: 109) 
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Bei Verletzungen in und durch antisemitisches Sprechen 

geht es demnach nicht 'nur' um Worte oder Sprechakte, son-

dern auch um Semantiken, Strukturen und Effekte verbaler 

Kommunikation. Bergmann und Erb (1986) sprechen hier 

von einer Kommunikationslatenz, in der antisemitische Un-

tertöne und Botschaften vermittelt werden. Diese schwingt 

in der Sprache mit, die im interaktiven und diskursiven Be-

reich eingesetzt wird, um jüdische Themen zu verhandeln. 

Analog zum erfahrungsbasierten Zugang zu Diskriminie-

rung, bei dem nicht primär die Intention, sondern eher die 

Wirkung der Diskriminierung an die erste Stelle tritt, geht 

es beim antisemitischen Sprechen um die verletzende Wir-

kung von Sprache. Gerade wenn es sich um den allgemeinen 

Zusammenhang von Sprache und Gewalt handelt, haben 

wir es mit weniger fassbaren und unterschlagenen Verlet-

zungen zu tun. An dieser Stelle ist es wichtig, die sprach-

liche Gewalt „nicht vom Mittel her, das verletzt, sondern 

von der erfahrenen Verletzung bzw. vom Verletzten her ver-

ständlich zu machen.“ (Liebsch 2007 S. 109). Das eigentlich 

Gewaltsame am Antisemitismus – die diffamierende und 

verletzende Dimension antisemitischen Denkens und Spre-

chens – darf in der Analyse antisemitischer Dispositionen 

an der Schule nicht aus dem Blick geraten. Insbesondere 

bei der Verteidigung der beigefügten Gewalt, etwa bei Um-

deutung oder Verantwortungsdelegation, verstärkt sich die 

Gewaltsamkeit antisemitischer Sprache und triggert erneu-

te Viktimisierungsprozesse. Psychische Folgen verbaler Ge-

walt werden noch immer nicht ausreichend beachtet. Aus 

der Shoah- und Genozid-Forschung (vgl. Hermann 1992) 

wissen wir jedoch, dass die sprachliche Gewalt einem Geno-

zid immer vorausging und die Erniedrigung, Entmensch-
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lichung und schließlich die Vernichtung durch Worte und 

Wortschöpfungen gerahmt und legitimiert wurden.

Resümiert sei an dieser Stelle: Die Deutung von Situationen 

an Schulen als gewaltförmig oder nicht gewaltförmig ist eng 

verknüpft mit der Definitionsmacht von Lehrer*innen und 

Mehrheitsperspektiven unter Schüler*innen. Sowohl empiri-

sche Befunde zu den Perspektiven jüdischer Schüler*innen, 

Eltern und Lehrer*innen (vgl. hierzu Bernstein 2018, 2020; 

Chernivsky et al. 2020) als auch die in dieser Studie darge-

stellten Perspektiven von Lehrer*innen aus nicht-verfolgten 

Familien verweisen auf antisemitische Sprachhandlungen 

als mit einem wesentlichen Teil gewaltförmiger Strukturen. 

Ob und wie Äußerungen an Schulen als antisemitisch einge-

ordnet werden, bestimmt den weiteren Umgang damit und 

ist eng verknüpft mit den biografischen Beziehungen der 

Lehrer*innen zur Geschichte und Gegenwart der Judenfeind-

schaft in Deutschland. 

Antisemitismus und Diskriminierung3.3

In der öffentlichen wie wissenschaftlichen Debatte wird 

Antisemitismus nur bedingt unter der Perspektive der Dis-

kriminierung betrachtet. Doch lassen sich für das theoreti-

sche Verständnis von Judenfeindschaft ebenso wie für die 

Bildungsarbeit und Intervention dagegen wertvolle Hinweise 

aus dem bestehenden Diskurs zu anderen Diskriminierungs-

formen gewinnen. Neben der individuellen und interper-

sonellen Ebene tritt Antisemitismus in Strukturen auf und 

äußert sich auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene in Form 

von Diskursen, Debatten oder auch normativen Rollenzuwei-

sungen. Es gilt weiterhin zu untersuchen, wie und inwieweit 

Antisemitismus auf der individuellen, institutionellen und 
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strukturellen Ebene wirkt: In direkten Formen der Abwer-

tung oder Übergriffen auf Jüdinnen*Juden durch einzelne In-

dividuen oder Gruppen, in Regelungen von Institutionen, die 

jüdisches Leben in Deutschland ignorieren oder erschweren 

(vgl. FRA Studie 2013; 2018).

Mit dem Begriff der ‚Besonderung‘ (Reimer-Gordinskaya 2020) 

oder des oben bereits eingeführten ‚Othering‘ beginnt der Pro-

zess des Ausschlusses, der in Diskriminierung und der Legiti-

mation von Gewalt münden kann. Oftmals bleiben Menschen 

Rechte verwehrt, die andere für sich ganz selbstverständlich 

in Anspruch nehmen. Diskriminierung kann sich in direkter 

Herabwürdigung manifestieren, indirekt in institutionalisier-

ten Praktiken erfolgen, aus dominanzgesellschaftlich geteil-

ten Praktiken resultieren oder durch Beschränkungen ent-

stehen, die bestimmte Gruppen überproportional treffen und 

dadurch ihre Verwirklichungspotenziale verhindern. 

Wo die Ungleichbehandlung genau beginnt, ist nicht immer 

eindeutig. Im Gegensatz zu der (rechtlichen) Diskriminie-

rungsdefinition ist es daher wesentlich, ein möglichst breit 

angelegtes Verständnis von antisemitischer Diskriminierung 

zu entwickeln, um den verschiedenen Formen und Ebenen 

im Alltag gerecht zu werden und das Erlebte aus Sicht der Be-

troffenen anerkennen zu können. Die im AGG (Allgemeines 

Gleichbehandlungsgesetz) definierten Kategorien umfassen 

nicht alle Diskriminierungsgründe. Antisemitische Diskri-

minierung kann etwa durch Ungleichbehandlungen entlang 

von Stigmatisierungen, Statuszuweisungen oder Gewalt er-

folgen. Dabei sind die im AGG benannten Diskriminierungs-

kategorien eine analytische Trennung, die sich im Alltag und 

im subjektiven Erleben intersektional verschränken. Wie es 
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auch in anderen Diskriminierungsformen, wie beispielswei-

se Rassismus, Sexismus oder Behindertenfeindlichkeit der 

Fall ist, ist auch antisemitische Diskriminierung in der Re-

gel komplex, mehrdimensional und nicht auf einen exklusi-

ven Aspekt bezogen (vgl. Baer/ Bittner/ Göttsche 2010). Um 

die Verschränkung von Diskriminierungsformen, die rasch 

übergangene Subjektperspektive der Betroffenen und den 

sozialen Kontext in der Bearbeitung antisemitischer Diskri-

minierungen in der Schule angemessen einzubeziehen, sind 

daher ein systematisches Fallverstehen und unterstützende 

Angebote zur Fallberatung für Lehrer*innen sinnvoll.
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ANLAGE UND METHODIK 
DER STUDIE 

4.

Antisemitismus an Schulen in Deutschland hat eine spezifi-

sche Bedeutung und Bedrohlichkeit, da Schulen Orte waren, an 

denen die Verfolgung jüdischer Kinder und ihrer Familien in 

der Shoah begannen. Zur Historie vieler Schulen gehört auch 

die institutionelle Geschichte ihrer Mitwirkung an der gewalt-

vollen und systematischen Ausgrenzung von Jüdinnen*Juden 

und Romnja*Roma sowie Sinteze*Sinti aus dem Konstrukt der 

Volksgemeinschaft im Nationalsozialismus.

In der postmigrantischen Gegenwartsgesellschaft ist Schule 

eine zentrale Sozialisationsinstanz und ein Ort, an dem poten-

ziell demokratische Werte, Haltungen und soziales Verhalten 

erfahren und gelernt werden können. Schule ist ein Lernort, 

wo Schüler*innen mit heterogenen Hintergründen, Biogra-

fien und Lebensentwürfen miteinander lernen. Schule kann 

ein inkludierender und kollektivierender ebenso wie ein aus-

schließender Ort sein, an dem Diskriminierung reproduziert 

und legitimiert wird. In der Schule machen viele Schüler*innen 

ihre ersten Diskriminierungserfahrungen und werden in die 

Umgangsweisen damit einsozialisiert. Diskriminierung kann 

sowohl von Gleichaltrigen als auch von Lehrkräften ausgehen, 

durch Strukturen in denen fehlende Barrierefreiheit, mangeln-

de Anerkennung von Mehrsprachigkeit, Ausblendung und Ab-

wertung religiöser Praktiken oder Stereotype in Schulbüchern 

erfahren werden (vgl. u.a. Antidiskriminierungsstelle des Bun-

des). Der Umgang mit Antisemitismus ist in diesem Kontext 

wenig erforscht (siehe Kap. 1). Das vor diesem Hintergrund ent-

standene Erkenntnisinteresse war leitend für das Forschungs-

projekt zu Antisemitismus an der Schule (Laufzeit: 2018-2020). 
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Erkenntnisinteresse und Sampling4.1

Das Erkenntnisinteresse der Studie1 richtet sich auf die bio-

grafisch geprägten Verständnisse von Antisemitismus durch 

Lehrer*innen und Schulleitungen sowie Schilderungen von 

Situationen und Bedarfen hinsichtlich des Umgangs mit 

Antisemitismus an Schulen. Folgende vier Forschungsfragen 

waren leitend in der Untersuchung: 

Welchen Umgang mit antisemitischen Phänomenen 

praktizieren Lehrkräfte? 

Welches Verständnis von Antisemitismus liegt ihrem 

jeweiligen Handeln zugrunde? 

Welche Bedarfe formulieren Lehrer*innen explizit, 

welche lassen sich aus ihren Darstellungen ableiten? 

Welche Praktiken und Interventionsansätze sind an 

Schulen etabliert und welche möglichen Ansatzpunkte 

zur Verbesserung der Situation werden deutlich? 

Insgesamt wurden zehn narrative Einzelinterviews mit Leh-

rer*innen aus sechs Berliner Stadtbezirken und fünf Grup-

pendiskussionen mit jeweils drei bis sechs Lehrer*innen 

von Schulen unterschiedlicher Schulformen aus drei Stadt-

bezirken durchgeführt.2 Unter den insgesamt 29 

Interviewpartner*innen, darunter vier Schullei-

tungen, ist fast das gesamte Fächerspektrum ver-

treten. Zum Erhalt von Kontextwissen haben wir 

ergänzend je eine Fachkraft aus der Schulsozial-

arbeit und der schulpsychologischen Beratung 

sowie neun Expert*innen aus der Bildungsarbeit 

Die Umsetzung der Studie 
wurde durch die Berliner 
Senatsverwaltung für Bildung, 
Familie und Jugend ge-
nehmigt. 

Durchführung der Einzelinter-
views und Gruppendiskussio-
nen: Johanna Schweitzer und 
Friederike Lorenz.

1

2
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und -verwaltung interviewt. Soweit wir es aus dem Material 

rekonstruieren können, überwiegen in der Studie dominanz-

gesellschaftliche Perspektiven von Lehrkräften, die nicht un-

mittelbar von Antisemitismus oder Rassismus betroffen sind.

Methodologie und Datenanalyse4.2

In ihrer Anlage folgt die Studie den Paradigmen und Annah-

men interpretativer Sozialforschung (vgl. Rosenthal 2015). 

Lehrer*innen als Alltagshandelnde in der Schule deuten und 

konstruieren im Rahmen ihrer Interviewerzählungen und in 

den Gruppendiskussionen mit anderen Lehrer*innen die so-

ziale Wirklichkeit ihres schulischen Alltags und versehen die-

se mit subjektivem Sinn. In ihren Deutungen von Antisemi-

tismus im Kontext Schule greifen die Interviewpartner*innen 

auf in der Sozialisation verinnerlichte und kollektiv geteilte 

Sinnsetzungen und Wissensbestände zurück. Wie diese aus-

gewählt, eingebracht und ausformuliert werden steht aber 

nicht vorab fest, sondern die Auswahl und Fokussierung von 

Themen wird in der jeweiligen Erhebungssituation in einem 

aktiven, unwiederholbaren Interaktionsprozess mit der In-

terviewerin bzw. den anderen Lehrer*innen hervorgebracht. 

Daher sind sowohl die Erhebungssituationen als auch die Dy-

namiken im jeweiligen Gesamttext eines transkribierten Ma-

terials in die Auswertung einzubeziehen (vgl. ebd.).

Methodologisch begreifen wir Schulen in der Studie als ‚sozia-

le Welten‘ (vgl. Clarke 2012), in denen Antisemitismus und Re-

aktionen darauf in kontextspezifischen Praktiken (vgl. Reck-

witz 2003; Schmidt 2012) routiniert vollzogen werden. In 

narrativen Praktiken, die sich in Institutionen wie der Schule 

formen, verschränken sich implizite und explizite Wissens-

bestände der Beteiligten, professionelle Selbstbilder im Um-
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gang und institutionelle Verhältnisse (vgl. Klatetzki 2019) in 

ihrem Umgang mit Antisemitismus. Diese werden in der vor-

liegenden Studie anhand von Einzelinterviews und Gruppen-

diskussionen rekonstruiert und analysiert.

In einer solchen empirischen Annäherung an Antisemitismus 

in Deutschland als postnationalsozialistische Gesellschaft 

bilden (kollektiv-)biografische Erfahrungen ein Schlüsselmo-

ment, da sie das Verständnis von und den Umgang mit Anti-

semitismus maßgeblich formen (vgl. Messerschmidt 2018; 

Chernivsky 2016 u. 2017). Das Sprechen über Antisemitismus 

in Institutionen ist vor dem Hintergrund einer routinierten 

Erinnerungspolitik einzuordnen, der zufolge es Antisemitis-

mus in Deutschland eigentlich nicht geben darf. Doch trotz 

des offiziellen Bruchs nach der Shoah blieb Antisemitismus, 

wie von Adorno (1955) vorausgesagt, in Strukturen, Institu-

tionen und kollektivem (Sprach-)Handeln der demokratisch 

verfassten Gesellschaft eingelassen. Der Sekundärantisemi-

tismus wirkt als Ressentiment und sinnstiftende Denkstruk-

tur bis zum heutigen Tage. So zeigen sich bei den nachfol-

genden Generationen nicht nur fragmentarische Anteile der 

Täter*innenbiografien, sondern auch familienbiografisch 

wie kollektiv geformte Praktiken des Schweigens und der 

Abwehr, aber auch diffuse Emotionen zum Thema, die inter-

generational weitergegeben werden (vgl. u.a. Bar-On 2006; 

Rosenthal 1995; Müller-Hohagen 2005; Moré 2013; Salzborn 

2020; Lorenz et al. 2020). Da die Reflexion von Antisemitis-

mus in Deutschland als postnationalsozialistischer Gesell-

schaft (vgl. Messerschmidt 2014) demnach nicht ohne den 

Einbezug von Emotionen (vgl. Mkayton 2011) und eigenbio-

grafischen Erfahrungen (vgl. Chernivsky 2016) möglich ist, 

haben wir in der Studie mit nicht-jüdischen Lehrkräften Er-



44 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

Erhebung und Auswertung4.3

Die zehn narrativen Einzelinterviews begannen wir mit der 

Frage nach Erinnerungen an Berührungen mit Antisemitis-

mus seit der Kindheit bis zur Gegenwart. Dadurch wurden Er-

zählungen über (berufs-)biografische Bezüge zum Thema An-

tisemitismus angeregt. Im Erzählfluss narrativer Interviews 

tauchen „zunehmend Eindrücke, Gefühle, Bilder, sinnliche 

und leibliche Empfindungen der erinnerten Situation“ auf, 

die nicht immer „in die Gegenwartsperspektive des Erzählen-

den passen“ (Rosenthal 2011: 155f.), so dass eine zunehmende 

Nähe zu früheren Sichtweisen und Empfindungen entsteht 

(vgl. ebd.). Nach einem Nachfrageteil zur jeweiligen Narrati-

on haben wir die Gesprächspartner*innen nach Situationen, 

Einschätzungen und konkreten Bedarfen zum Umgang mit 

Antisemitismus an ihrer jeweiligen Schule gefragt.

Die fünf Gruppendiskussionen wurden mit Gruppen von drei 

bis sechs Lehrer*innen an zwei Oberschulen, zwei Gymna-

sien und einer Grundschule geführt. Eingeleitet wurden die 

Diskussionen durch zwei zu Beginn vorgelesene Zitate zu 

Antisemitismus an Schulen (ein Zitat zur beleidigenden Ver-

wendung des Wortes Jude sowie eines zu Verschwörungsmy-

then und israelbezogenem Vandalismus). Die Forscherinnen 

fragten, was den Teilnehmer*innen dazu spontan einfalle. 

Hieraus ergaben sich selbstläufige Diskussionen unter den 

Lehrer*innen. Alle Diskussionen wurden in ‚natürlichen 

hebungsverfahren angewandt, die weniger auf Argumenta-

tionen und Meinungen zielen, als auf einen biografisch be-

zogenen Erzählfluss (narrative Einzelinterviews) und einen 

ungesteuerten Austausch (Gruppendiskussionen) unter den 

teilnehmenden Lehrer*innen.
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Gruppen‘ geführt, da die Lehrkräfte jeweils aus einem Kol-

legium kamen und sich auf einen gemeinsamen Schulalltag 

bezogen. Der initiierte Austausch kam damit dem Sprechen 

unter Lehrer*innen in ihren Kollegien als eingespielte Er-

zählgemeinschaften nahe. Weiterhin eröffnete diese Metho-

de einen Kommunikationsraum, in dem kollektive Deutungs-

muster und unterschiedliche Perspektiven in der Interaktion 

mit Anderen verhandelt werden konnten, inklusive Zustim-

mung, Ergänzung oder Widerspruch (vgl. Flick 2011). Neben 

schulbezogenen Schilderungen brachten die Lehrer*innen 

Situationen aus ihrem privaten Umfeld und ihrer frühen 

Biografie in die Diskussionen ein, was verdeutlicht, dass die 

Wahrnehmung von Antisemitismus an Schulen durch Leh-

rer*innen eng mit deren biografischen Erfahrungen und so-

zial geteilten (kollektiven) Deutungsmustern verbunden ist. 

Das Material wurde in Orientierung am Codierparadigma der 

Grounded Theory (vgl. Strauss 1998) ausgewertet. Durch das 

offene sowie deduktiv-induktive Codieren des Materials wur-

de schrittweise ein übergreifendes Codiersystem entwickelt, 

begleitet von der regelmäßigen Diskussion von Codes in Inter-

pretationsrunden und dem Verfassen analytischer Memos. Aus 

zentralen Strukturen des Materials haben wir entlang der oben 

genannten Forschungsfragen Schlüsselkategorien gebildet und 

theoretisiert (vgl. ebd.). Ergänzt wurde dies um Zusammenfas-

sungen des Verlaufs der einzelnen Interviews und Diskussio-

nen, um die sequenzielle Gestalt des jeweiligen Gesamtmate-

rials und seine Sinngehalte zu rekonstruieren (vgl. Rosenthal 

2015: 246). Auf diese Weise konnten beispielsweise für das Ma-

terial charakteristische Diskussionsschleifen und Gegensätze 

erkannt und in die Analyse einbezogen werden. 
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ANTISEMITISMUS AN SCHULEN 
AUS DER SICHT VON LEHRER*INNEN

5.

Die Gruppendiskussionen und Einzelinterviews mit Leh-

rer*innen wurden zunächst einzeln unter Berücksichtigung 

von Erzählflüssen, Verläufen, Dynamiken und Sinnstruktu-

ren ausgewertet. Anschließend wurden die in der Codierung 

hervorgetretenen Phänomene aus unterschiedlichen Materi-

alien ins Verhältnis zueinander gesetzt und zu Schlüsselkate-

gorien verdichtet. Vor diesem Hintergrund erläutern wir die 

folgenden Befunde:

Thematisierung von (berufs-)biografischen Berührungen mit 

historischem und gegenwärtigem Antisemitismus durch die 

interviewten Lehrer*innen 

Verständnisse und Konzepte von Antisemitismus 

Wahrnehmungen und Deutungen von Vorfällen aus der 

Lehrer*innenperspektive und Strukturmerkmale ihrer 

Interventionsschilderungen

Bedarfe und Ansatzpunkte – von den Lehrer*innen formuliert 

und aus ihren Situationsschilderungen abgeleitet 

1

2

3

4

(Berufs-)Biografische Berührungen mit Antisemitismus5.1

In den narrativen Einzelinterviews sowie im selbstläufigen 

Austausch mit Kolleg*innen in den Gruppendiskussionen 

erzählen Lehrer*innen retrospektiv von ihren ersten (be-

rufs-)biografischen Berührungspunkten mit Antisemitismus. 

Ohne, dass der Nationalsozialismus oder die Shoah von uns 

thematisiert wurden, stimulierte unsere Eingangsfrage nach 
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biografischen Erstberührungen mit Judenhass in den Einzel-

interviews nahezu bei allen Interviewpartner*innen Assozia-

tionen zum Holocaust und Schilderungen von Situationen, 

Formen und Artefakten, durch die ihnen der Holocaust in 

ihrer Kindheit und Jugend vermittelt wurde. Gleichwohl re-

sümieren die Interviewpartner*innen überwiegend, dass sie 

in ihrer Kindheit keine Berührungspunkte mit Antisemitis-

mus hatten. Diese Assoziationen verweisen zunächst darauf, 

dass der Genozid an Jüdinnen*Juden im Nationalsozialismus 

in Deutschland die zentrale Folie und einen dominanten Re-

ferenzrahmen für die Einordnung von Antisemitismus bil-

det. Die heutigen Lehrer*innen erinnern in der Retrospektive 

aus ihrer Kindheit neben dem schulischen Unterricht vor-

wiegend mediale Vermittlungen der Shoah, durch Filme und 

Jugendliteratur, oder museale Geschichtsvermittlung durch 

Gedenkstättenbesuche. Die wenigen erwähnten Gespräche 

mit Eltern und Großeltern der Täter*innengeneration blei-

ben offen hinsichtlich ihres genauen Gehalts. So erinnern die 

interviewten Lehrer*innen ihre biografische Erstberührung 

mit der Verfolgung und Ermordung von Juden*Jüdinnen 

ohne familiale Rückbindung, als sei die Geschichte der Shoah 

vorwiegend über externe Quellen vermittelt worden.

Zur Delegation der Bildung zur Shoah und verzerrten 
familiären Narrativen

5.1.1

Studien zur transgenerativen Vermittlung der Shoah und an-

tisemitischer Bilder zeigen die in Deutschland überwiegend 

ausgebliebene Auseinandersetzung mit der Geschichte im ei-

genen familialen Umfeld (vgl. Salzborn 2020). Die Vermittlung 

von Informationen, Wissen über und Gegenwartsreflexionen 

zur Shoah werden insbesondere vom schulischen Unterricht 
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in der Mittelstufe erwartet. Bildung über die Shoah wird pri-

mär an professionelle Pädagogik und Didaktik in Schulen und 

Gedenkstätten delegiert und eher nicht als Bildungsaufgabe 

von Eltern oder Familie im weiteren Sinne verstanden. Hier-

durch reduziert sich die emotionale und familienbezogene 

Bedeutungszuweisung an das Thema, da diese ohne biografi-

sche und reflexive Rückbindung unkonkret und ungebunden 

bleibt (vgl. Schwendemann/ Marks 2003). Junge Menschen 

begegnen der Shoah jedoch in der Regel deutlich vor der schu-

lischen Vermittlung. Neben der oft indirekten Berührung in 

der Familie sind soziale Netzwerke ebenso wie Nachrichten, 

Filme und Literatur Teil der medialen Annäherung an die Ge-

schichte der Verfolgung und Massenmorde. Insbesondere zur 

familiären Kommunikation wissen wir aus den Forschungen 

von Roberts (1997), Welzer (2008), Rosenthal (1997) oder Moré 

(2013), dass zwischen erster, zweiter und dritter Generation 

nicht-jüdischer Deutscher über die familiäre Vergangenheit 

im Nationalsozialismus und über die Shoah nur am Rande 

bzw. entkontextualisiert gesprochen wird. Die intergeneratio-

nale Weitergabe von Vorstellungen vermittelt sich aber auch 

dann auf einer emotionalen Ebene, wenn sie nicht zum ex-

pliziten Gegenstand von Gesprächen wird, und zwar durch 

Affekte und Reaktionen, Stimmungen, Andeutungen und 

Auslassungen. In Deutschland ist diese indirekte intergenera-

tionale Vermittlung geprägt von einer Fokussierung auf eige-

ne Leidenserfahrungen der Eltern und (Ur-)Großeltern und 

von Fantasien einer empirisch äußerst unwahrscheinlichen 

Nicht-Involviertheit oder sogar Widerständigkeit eigener An-

gehöriger. Hinzu kommt eine überwiegend große Distanz zu 

Opfern und Überlebenden der Massenmorde (vgl. MEMO-Stu-

die 2020), die weiterhin als die Anderen, Nicht-Zugehörigen 

wahrgenommen werden, wodurch die konstruierte Trennung 



52 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

von ‚Juden vs. Deutsche‘ bis in die Gegenwart fortgesetzt wird 

(vgl. Enzenbach 2012).

Die im Material deutlich werdenden indirekten, abstrakten 

und teilweise diffusen Erstberührungen mit Judenhass und 

der Shoah sind wesentlich, um die Verständnisse von und 

Annäherungen an Antisemitismus durch Lehrer*innen und 

ihre Wahrnehmungen von gegenwärtigem Antisemitismus 

an Schulen einzuordnen.

Lehrer*innen als ehemalige Schüler*innen5.1.2

Als ein Moment der Erstberührung erwähnen mehrere Leh-

rer*innen auf die Frage, wann und wie sie mit Judenhass und 

Antisemitismus in Berührung gekommen sind, ihre Schul-

zeit. Dabei greifen sie auf ihre eigene Lerngeschichte und 

Unterrichtserfahrung als ehemalige Schüler*innen zurück, 

zum Beispiel in diesem Zitat:

„Also generell muss ich sagen, dass mir das 
Thema sehr wenig begegnet ist in meinem 

Leben. Und wenn du mich so spontan fragst, 
dann wäre der erste Anknüpfungspunkt 

tatsächlich in der Schule im Rahmen von 
Nationalsozialismus, Holocaust, genau.“

In der Wahrnehmung der Lehrkraft ist „das Thema“ Antise-

mitismus wenig präsent in ihrem Leben. Als ersten „Anknüp-

fungspunkt“ nennt sie die Vermittlung der Shoah aus ihrer 

Sicht als ehemalige*r Schüler*in. Deutlich wird hier, dass die 

lebensgeschichtliche Relevanz von Antisemitismus als fort-

währende, teils latente, teils offene Gewaltstruktur auf Seiten 
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nicht-jüdischer Lehrer*innen gering ist. Antisemitismus ist 

nicht Teil ihrer Alltagserfahrung und Lebenswelt und wird 

primär als etwas Historisches assoziiert. Auf diesen Befund 

kommen wir bei den Schilderungen von Situationen zurück, 

die Lehrer*innen aus ihrer heutigen schulischen Praxis re-

konstruieren und in denen Antisemitismus überwiegend an-

hand von einzelnen ‚Vorfällen‘ – zum Teil relativierend – ein-

geordnet wird. In manchen Interviews werden die ‚Vorfälle‘ 

als bestehende Struktur thematisiert, aber Antisemitismus 

zugleich von Lehrer*innen als „ungreifbar“ beschrieben.

Zwei Interviewpartner*innen schildern die schulische Ver-

mittlung der Shoah in ihrer Kindheit als Motiv, sich damit in 

ihrem weiteren Leben beschäftigt zu haben. Eine Lehrkraft 

begründet dies aus der Art der Vermittlung:

„[…] mich hat das wirklich beeindruckt und nachhaltig 

auch geprägt, deswegen sitze ich hier heute. Weil in Klasse 

fünf und sechs das zum Thema gemacht worden ist. Ohne 

uns mit furchtbaren Bildern zu schocken oder sonst irgend-

was, auch ohne uns irgendwie Vorhaltungen zu machen, 

auch wenn das natürlich immer so: Oah, kann ich nicht 

lieber zu denen gehören, die nichts gemacht haben? Fühlt 

sich immer besser an.“

Der*die Interviewpartner*in ordnet die Vermittlung der Ge-

schichte der Shoah in der Schule für sie*ihn als Schüler*in 

als nachhaltig und prägend ein. Deutlich wird in der Erinne-

rung, dass die Lehrkraft das Thema aus einer dominanzge-

sellschaftlichen Position aufnahm und sich in dieser adres-

siert sah, indem die Möglichkeit von „Vorhaltungen“ erwähnt 

wird. Aus dieser Perspektive der Nicht-Betroffenen reflektiert 
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sie das Begehren, nicht in die Täter*innengesellschaft in-

volviert zu sein („lieber zu denen gehören, die nichts gemacht 

haben“) (vgl. zum „Wunsch, unschuldig zu sein“ auch Jureit/ 

Schneider 2010; Messerschmidt 2010). Eine weitere Lehrkraft 

schildert ihre Erfahrungen in der Kindheit als Motiv, die Sho-

ah als lebensbegleitendes Thema zu bearbeiten. Sie bezieht 

sich aber nicht auf einen gelungenen Unterricht, sondern auf 

ausbleibende Antworten durch Erwachsene, insbesondere 

ihre damaligen Lehrer*innen:

„[…] weil ganz viele Erwachsene damals, also mehrheit-

lich eigentlich Lehrer, keine Antwort geben konnten, wie 

das passieren konnte. Warum Deutsche so etwas gemacht 

haben. Und dass ich einfach beschlossen habe, dann muss 

ich eben selber eine Antwort finden dafür. Und dann ist 

es Zeit meines Lebens eigentlich ein Thema gewesen, was 

mich immer sehr interessiert hat.“ 

An diesem Zitat wird aus der Kindheitserinnerung der Lehr-

kraft an ihre damalige Wahrnehmung der Erwachsenen 

deutlich, dass Fragen nach der Involviertheit der vorheri-

gen Generationen in die Shoah und die mit dem Thema ver-

bundenen Gefühle von Schüler*innen – von Überwältigung 

bis hin zu Indifferenz und Widerstand – unberücksichtigt 

blieben. Ferner zeigt sich in diesem und weiteren Material-

ausschnitten, dass eine Hauptquelle der Annäherung an die 

Shoah für die Lehrer*innen in ihrer eigenen Schulerfahrung 

als Heranwachsende lag. Die intergenerationale Tradierung 

historischer Narrative prägt Lehrer*innen auch in ihrem Un-

terricht über die Shoah und in der Wahrnehmung ihrer Schü-

ler*innen in diesem Zusammenhang (vgl. Lorenz et al. 2020).
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Lehrer*innen erinnern mediale Vermittlung der Shoah 5.1.3

Im Erzählfluss assoziieren Interviewpartner*innen Situa-

tionen, Orte, mediale Formen und Artefakte, die sie zum 

ersten Mal mit der Geschichte der Shoah in Berührung ge-

bracht haben. So erwähnen drei Interviewpartner*innen 

die in den 1980er Jahren im westdeutschen Fernsehen ge-

zeigte US-amerikanische Serie „Holocaust – Die Geschich-

te der Familie Weiss” oder die Dokumentation „Shoah” von 

Claude Lanzmann. Hierzu erinnert eine Lehrkraft in einer 

Gruppendiskussion folgende Situation:

„Ich bin vor den Fernseher gesetzt worden und habe 

Shoah geguckt, als dieser Dreiteiler rauskam, Anfang 

der Achtziger.“

Anders erinnert sich eine weitere Lehrkraft daran, wie sie die 

Serie „Holocaust“ durch den Türspalt zum Wohnzimmer ver-

folgte, da ihre Eltern sie mit 13 Jahren als zu jung zum Mit-

schauen befanden:

„ich […] hatte glaube ich, wie ganz viele meiner Genera-

tion, das zündende Erlebnis mit der US Mini-Serie Holo-

caust […] und die ganze Schule redete darüber. Ich war 

also so knapp 13 Jahre alt und meine Eltern fanden mich 

damals zu klein, um das zu gucken. Sie selbst hatten 

das natürlich gesehen, weil alle es sahen, alle darüber 

sprachen. Es machte mich also rasend, dass ich nicht 

mit dabei sein konnte. Und [ich] habe mich also abends 

immer rausgeschlichen und lag im Flur und linste immer 

in dieses Wohnzimmer rein, um so viel wie möglich mit-

zubekommen.“
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Diese und andere Interviewerinnerungen zeigen, wie die 

Eltern der Lehrer*innen in deren Kindheit wesentlich mit-

bestimmt haben, ob und wie eine Beschäftigung mit der 

Shoah erfolgt. Dabei trafen die nicht-jüdischen Eltern der 

von uns befragten Lehrer*innen unterschiedliche Ent-

scheidungen vor dem Hintergrund ihrer eigenen pädago-

gischen Abwägungen: Sie schätzten ihr Kind mit 13 Jahren 

als zu jung ein, einen Film über den Holocaust zu schau-

en, während andere Eltern ihr Kind, so die Erinnerung 

der Lehrkraft, gezielt damit konfrontierten. In beiden Va-

rianten hatten die nicht-jüdischen Eltern einen Entschei-

dungsspielraum darüber, wann und wie ihr Kind von der 

Shoah erfahren sollte.

In den oben zitierten Kindheitserinnerungen nicht-jüdi-

scher Lehrer*innen erfolgt die Berührung mit der Shoah 

über mediale Vermittlungen: in Form einer Dokumenta-

tion oder einer fiktiven Serie, die reale Ereignisse und Orte 

einbezieht und nachstellt. Diese Annäherung über ein fil-

misches Werk wird als „zündende[s] Erlebnis“ eingeordnet 

und als kollektive Erfahrung der Enkelkinder der Täterge-

neration („wie viele meiner Generation“). Dass diese Filme 

eine außergewöhnliche gesellschaftliche Relevanz hatten, 

spürten die Lehrer*innen als Kinder: „[D]ie ganze Schu-

le redete darüber“ und die Eltern hatten die Serie „Holo-

caust“ „natürlich“ auch selbst geschaut, „weil alle es sahen, 

alle darüber sprachen“. Die Shoah wurde demnach in den 

nicht-jüdischen Familien der Lehrer*innen nicht anhand 

der eigenen Familiengeschichte besprochen; vielmehr 

nahmen sie als Heranwachsende wahr, dass die Filme das 

Sprechen der Erwachsenen kollektiv dynamisierten. Deut-

lich erinnert sich eine weitere Lehrkraft, der*die in den 



57DEUTUNGEN UND UMGANGSWEISEN VON LEHRER*INNEN AN BERLINER SCHULEN

ANTISEMITISMUS AN SCHULEN AUS DER SICHT VON LEHRER*INNEN

1980er Jahren im Lehramtsstudium war, an die durch die 

Serie ausgelöste Debatte über die Shoah:

„Und ich kann mich erinnern, dass sozusagen über diese 

Sendung überall irgendwie, sozusagen-. Jedenfalls da, 

wo ich mich so bewegt habe, sozusagen, diskutiert wurde. 

Sowohl in meiner Familie als auch irgendwie an der Uni. 

Und das hat also eine sehr, sehr starke Rolle gespielt.“

Sowohl die Lehrer*innen als auch ihr Umfeld setzten 

sich, so die Erinnerungen in Interviews, über Filme in 

den 1980er Jahren mit der Geschichte des Holocausts in 

Deutschland aktiv auseinander. Dabei erfuhren sie eine 

indirekte Beschäftigung mit dem Genozid an Juden* 

Jüdinnen, die nicht unmittelbar mit der jeweiligen (Fam-

ilien-)Biografie verbunden wurde. Die in den USA bzw. 

Frankreich produzierten Filmbeiträge ermöglichten eine 

breite öffentliche Diskussion in Deutschland, in der die 

Beschäftigung mit der Shoah in relativer Distanz zur eige-

nen (familialen) Involviertheit gehalten werden konnte. 

In den Interviews erinnern die Lehrer*innen, wie sie die 

starke gesellschaftliche Verstrickung in die Shoah als Her-

anwachsende wahrnahmen – durch die Reaktion auf die 

Filme in ihrem Umfeld und auch durch den Umgang damit 

seitens der Eltern. Aus einer generationalen Perspektive 

zeigt sich hier auch, wie die Vermittlung der Shoah an die 

zweite und dritte Generation nach dem Nationalsozialis-

mus mit bestimmten gesellschaftlichen Ereignissen, etwa 

einer kollektiv angenommenen und akzeptierten Fernse-

hserie, in Verbindung steht.
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Eine weitere mediale Vermittlungsform ist die Literatur. So 

erwähnt eine Lehrkraft ein „Kinderbuch“, über dessen Zeich-

nungen sich ihr als Kind bestimmte Situationen aus dem Ho-

locaust vermittelt haben. Sie erinnert sich an einzelne Bilder:

„Ich hatte ein Kinderbuch, das weiß ich aber. Ich habe noch 

die Zeichnung im Kopf. […] Wo ein Mädchen, irgendwie, 

ein Lager entdeckt im Umkreis.“ 

Auch diese Lehrkraft beschreibt also, auf die Frage nach den 

ersten Berührungen mit Judenhass in ihrer Kindheit, eine 

mediale Vermittlung der Geschichte der Shoah, hier in Form 

eines Bildes aus einem Kinderbuch. Die Lehrkraft hat sich 

als Kind eine „Zeichnung“ eingeprägt, über ein „Lager“, ver-

mutlich ein Konzentrations- oder Vernichtungslager, das ein 

offensichtlich nicht-verfolgtes Mädchen als Außenstehende 

„irgendwie […] entdeckt“. Die Shoah wird auch in dieser Er-

innerung abstrakt und entpersonalisiert vermittelt anhand 

der Darstellung eines Ortes aus der Perspektive eines*einer 

Nicht-Betroffenen, die*der als Kind kein*e Täter*in sein 

kann. Die involvierten Menschen, die Opfer und Täter*innen, 

bleiben in dem Bild, der geschilderten Erinnerung zufolge, 

nur angedeutet. Dies deckt sich mit dem oben erwähnten 

Aspekt der fehlenden familialen sowie emotionalen Rückbin-

dung als Orientierungsrahmen und eines eher unkonkreten 

und ungeordneten – wenn auch moralisch aufgeladenen oder 

„zündende[n]“ Lerngegenstandes.

Gedenkstättenbesuche in der Erinnerung der Lehrer*innen5.1.5

Auf die Interview-Frage nach den ersten Berührungen mit 

Antisemitismus fallen mehreren Lehrer*innen Gedenk-

Vermittlung durch Kinderliteratur5.1.4
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stättenbesuche ein, die sie als Kinder oder Jugendliche 

von der Schule aus, mit ihren Eltern oder im Rahmen ihrer 

Jugendweihe gemacht haben. Insgesamt deuten sich zum 

Teil unterschiedliche Erstberührungen mit der Shoah und 

den Nationalsozialismus in den Biografien der in Ost- und 

Westdeutschland sozialisierten Lehrer*innen an, die in An-

schlussstudien näher zu untersuchen sind. 

Eine Lehrkraft sagt zu den Gedenkstättenbesuchen mit ihren 

Eltern:

„Und meinen Eltern war es, glaube ich, einfach ein An-

liegen, einfach auch Werteerziehung. Ich glaube, das war 

einfach ein Wert für die, von dem sie wussten, das möchten 

sie ihren Kindern mitgeben, unter Anderem.“ 

Die Lehrkraft rekonstruiert hier „ein Anliegen“ ihrer Eltern, 

ihr etwas Wesentliches („das“) zu vermitteln, was genau, 

bleibt jedoch offen, erinnert sich wird ein diffuses Erzie-

hungsziel. Auch hier erfolgt die Auseinandersetzung mit 

der Shoah im Modus des leeren Sprechens (vgl. Welzer et al. 

2008). Die Lehrkraft erinnert zugleich aus der Kinderpers-

pektive auch an abwehrende Gefühle hierzu, die möglicher-

weise mit der starken pädagogischen Intention der Eltern in 

Verbindung stehen:

„Ich hatte schon auch einmal Momente, wo ich dachte-. 

Also wir sind dann auch, zum Beispiel, nach Buchenwald 

gefahren. Da war ich neun. Es gibt auch Momente, wo ich 

auch gedacht habe, vielleicht hätten wir auch einfach ein-

mal in das Phantasyland fahren können, nicht?“
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Eine weitere Lehrkraft schildert den Besuch einer Gedenk-

stätte als Schüler*in, bei dem andere Opfergruppen als Ju-

den*Jüdinnen im Vordergrund standen.

„Also wenn ich so recht darüber nachdenke, 
auf jeden Fall in der Kindheit, als wir das 

erste Mal in Sachsenhausen waren mit der 
Schulklasse. Und das war noch zu DDR-Zeit-
en, da war natürlich Inhalt eher das Thema 

Widerstandskämpfer und die Kommunis-
ten, weniger der Fokus auf den Juden als 

Opfergruppe. Aber es wurde natürlich auch 
angesprochen und dass es irgendwie eine 

Judenfeindschaft gab […] und dass es diesen 
Antisemitismus so als gesellschaftlich-, ja, 

also als Problem gab. Das hat man eigentlich 
erst-, oder ich eigentlich erst später dann im 

Abitur-, nicht? Da ist man dem begegnet, aber 
nicht irgendwie privat.“ 

Die Lehrkraft erinnert in dieser Sequenz eine unkonkrete, 

historisierende Berührung, bei der während des Gedenkstät-

tenbesuchs in ihrer Kindheit „angesprochen“ wurde, dass „es 

irgendwie eine Judenfeindschaft gab“. Antisemitismus wurde 

der*dem Heranwachsenden auch in dieser Erinnerung als ein 

historischer, von der Gegenwart losgelöster Inhalt vermittelt. 

Über Antisemitismus als gesellschaftliches Problem lernt 

sie*er „später dann im Abitur“. Der Zugang bleibt aber auch 

hier abstrakt, ohne Kontextualisierung und begegnet ihr*ihm 

„nicht irgendwie privat“.
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Familiale Erinnerungen5.1.6

In zwei der zehn narrativen Einzelinterviews mit Lehrer*in-

nen werden Annäherungen an die Shoah durch (mitgehörte) 

Gespräche im familialen Kontext erinnert. Eine in Deutsch-

land aufgewachsene Lehrkraft erinnert sich an Andeutungen 

zum Holocaust in den Erzählungen ihres Großvaters. In des-

sen Narration habe, so die Erinnerung, die eigene Darstellung 

des Verlusts von sozialem Status im Nationalsozialismus und 

die eigene „Vertriebenengeschichte“ überwogen. In Bezug auf 

eine Großmutter erinnert dieselbe Lehrkraft die Dominanz 

des Themas „Krieg“ und resümiert dann, dass die Verfolgung 

und Ermordung von Juden*Jüdinnen von der Großmutter 

nie thematisiert wurde:

„Also mein Großvater war, zum Beispiel, eher-. Der hat 

eine Vertriebenengeschichte dann später. Und der hat 

schon offen erzählt […] Grundschulerlebnisse waren, dass 

er bei ihm eher, dass die jüdischen Kinder aus der Klasse 

verschwunden sind. […] Meine Großmutter […] Die hat 

vom NS selber oder von jüdischen Mitschülern, Mitschü-

lerinnen jetzt nicht erzählt, aber Krieg. Krieg war natür-

lich das Thema dann auch für sie. […] Und darüber hat 

sie dann erzählt. Aber dieses, dass Synagogen gebrannt 

haben, darüber haben wir jetzt nicht geredet. Also da 

waren wir auch schon eher so, das höre ich auch bei meiner 

Mutter immer noch ein bisschen heraus, dass das nicht so 

bekannt war einfach schon. So deutlich wird es nicht ge-

sagt, aber das hat zumindest jetzt meine Großmutter nie so 

thematisiert.“ 

In der Kindheitserinnerung der Lehrkraft wird das Nicht-

Sprechen über die Shoah reflektiert und zugleich reprodu-
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ziert. Jüdische Kinder werden, der Narration des Großvaters 

folgend, nur als „verschwunden“ erwähnt, was impliziert, 

dass dem Großvater damals nicht klar gewesen sei, dass sie 

ermordet wurden. Das Schweigen der Großmutter wird nicht 

direkt auf jüdische Menschen bezogen, sondern verdichtet 

im Bild der brennenden Synagogengebäude: „dass Synago-

gen gebrannt haben, darüber haben wir jetzt nicht geredet.“ 

In einem Nebensatz kollektiviert der*die Lehrer*in diese 

Sprech- und Schweigepraktiken als etwas, was in anderen 

Familien ähnlich praktiziert wurde („Also da waren wir auch 

schon eher so“).

Die hier geschilderten narrativen Praktiken decken sich mit 

Befunden anderer Studien und Analysen (vgl. Rosenthal 

2002, Bar-On 1997, Moré 2013, Welzer et al. 2008). Der Krieg 

und das kriegsbedingte Leiden standen in nicht-jüdischen 

Familienerzählungen im Vordergrund und haben die Verfol-

gung, die Vernichtung und die Folgen der Shoah maßgeblich 

überschrieben (vgl. Rommelspacher 1995). Die Nachkommen 

der involvierten Elterngeneration erfuhren nicht viel über 

die direkte oder indirekte Beteiligung ihrer Familien an den 

Verbrechen oder der Duldung derselben: Es entstanden Lö-

cher im kollektiven, aber auch im Familiengedächtnis – ta-

buisierte Anteile, Leerstellen oder auch Konfliktfelder sind 

jahrelang unantastbar geblieben (vgl. Ottmüller 2015). Zu-

dem wurden die Opfer als Andere und nicht als Zugehörige 

der eigenen Gruppe festgeschrieben (vgl. Welzer et al. 2008). 

Diese Erzählungen wurden transgenerational übertragen 

und haben dazu beigetragen, dass Juden* von der nicht-jüdi-

schen Mehrheitsgesellschaft bis heute tendenziell als unnah-

bar und nicht zugehörig eingeordnet werden, wodurch eine 

Trennung in Juden versus Deutsche reproduziert wird (vgl. 
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Schneider 2011; Enzenbach 2012). Juden*Jüdinnen werden 

dabei wahrgenommen als eine Gruppe, die ausschließlich in 

der Vergangenheit Verfolgungen ausgesetzt war, während ge-

genwärtiger Antisemitismus weitgehend ausgeblendet wird.

Ganz anders ist die Erinnerung an Familiengespräche zur 

Shoah durch eine Lehrkraft, die in einem anderen europäi-

schen Land aufgewachsen ist.

„Und ich komme aus einer typischen Familie, in der es 

sowohl Opfer, als auch Täter gab. Das ist relativ üblich 

für […] [Ländername], dass es dann sowohl Widerstands-

kämpfer gab, als auch Täter. Die zum Teil auch wirklich 

an einem Tisch saßen in der Familie. […] Sodass ich mit 

diesem Thema schon als Kind sehr oft konfrontiert wurde. 

Und habe mir diese Erzählungen auch alle angehört. […] 

Und ich muss sagen in diesen Geschichtsbüchern, wenn 

ich zurückblickend daran denke, hat die Judenverfolgung 

eigentlich auch eine periphere Rolle eingenommen. Das 

war mir damals noch nicht so bewusst, sondern es ging 

wirklich um den heldenhaften Kampf der Partisanen. Und 

natürlich hat man auch gerne so getan, als seien die meis-

ten Menschen dort Partisanen gewesen […] Am Ende will 

keiner zu den Tätern gehört haben.“ 

Analog zu einigen der in Deutschland aufgewachsenen Leh-

rer*innen nimmt die interviewte Lehrkraft kritisch Bezug auf 

die „periphere Rolle” der Judenverfolgung in der Geschichts-

vermittlung, hier in Bezug auf Schulbücher. Eine deutliche 

Differenz zu den Kindheitserinnerungen der in Deutschland 

in nicht-jüdischen Familien ohne jüngere Migrationsge-

schichte aufgewachsenen Lehrer*innen bildet ihre Erinne-
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rung an die Berührung mit der Shoah, über die sie im direk-

ten Bezug zu den eigenen Angehörigen erfuhr. Die Lehrkraft 

hört, so ihre Rekonstruktion im Interview, die Gespräche von 

verschiedenen Erwachsenen, die „an einem Tisch saßen in 

der Familie“ und die sie unmittelbar hinsichtlich ihrer Invol-

viertheit einordnen kann („sowohl Opfer, als auch Täter“, „Wi-

derstandskämpfer“). Sie erinnert sich, dass sie „als Kind sehr 

oft konfrontiert“ wurde mit der Geschichte der Shoah und 

des Nationalsozialismus und sich „diese Erzählungen auch 

alle angehört“ hat. Die Berührung mit Judenhass ist auch 

hier historisch bezogen, sie erscheint aber in der Narration 

aus der Kinderperspektive als Teil des familiären Alltags. Er-

eignisse aus der Shoah vermittelten sich ihr als unmittelbar 

greifbarer Teil der Geschichte der Angehörigen und nicht als 

etwas Abstraktes, medial Verhandeltes und in Gedenkstätten 

Erklärtes, wie es in den Interviews der in Deutschland soziali-

sierten Lehrer*innen deutlich wird.

Im Kontrast zu diesen direkteren Bezügen, die er*sie aus dem 

familiären Umgang mit Geschichte in ihrer Kindheit erin-

nert, erlebt er*sie Gespräche zur Shoah und Antisemitismus 

in Deutschland als „unentspannt”:

„Und in Deutschland ist das eine ganz heikle 
Sache natürlich, das weiß ich, als Nicht-

Deutsche. Hier muss man ständig auf rohen 
Eiern laufen, wenn es um Israel geht und 

Judentum. Und das ist völlig unentspannt.“ 

Was der*die Lehrer*in hier wahrnimmt, betrifft eine überwiegend 

abstrakte, diffuse Vermittlung der Shoah bei gleichzeitigem Wis-
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sen um die Involviertheit, was in ein von Ambivalenzen und 

Spannungen durchzogenes Sprechen mündet zu Themen, die 

unmittelbar mit der Shoah assoziiert werden („Israel“ und „Ju-

dentum“). 

Insgesamt zeigt sich eine deutliche Differenz zwischen den 

kollektivbiografischen Kindheitserfahrungen nicht-jüdischer 

Lehrer*innen mit ihren eigenen Eltern und deren Umgang 

mit den Wirkungen von Shoah und Antisemitismus auf der 

einen Seite, und den in anderen Studien untersuchten Erfah-

rungen von Schüler*innen und Eltern mit jüdischer Gegen-

wartsbiografie auf der anderen. So zeigen Interviews mit 

jüdischen Eltern in Deutschland, wie sie beim Eintritt ihres 

Kindes in öffentliche Bildungsinstitutionen die Kontrolle 

darüber verlieren, wie ihr Kind als Jüdin*Jude durch Ande-

re mit der Shoah in Verbindung gesetzt wird (vgl. Bernstein 

2018/2020; Chernivsky et al. 2020).

Diffuse Vermittlung der Shoah verbindet und schafft 
Distinktion 

5.1.7

Gezeigt wurde bis hierhin, dass die Lehrer*innen aus ihrer ei-

genen Biografie eine abstrakte, indirekte Annäherung an die 

Shoah in ihren Familien erinnern. Teilweise wurde dies als 

pädagogisch intendierte Werteerziehung erlebt, in anderen 

Fällen blieb eine Vermittlung, den Narrationen zufolge, ganz 

aus. Trotz dieser indirekten Vermittlungspraktiken, die keine 

familialen Bezüge herstellten, gibt es offensichtlich ein Wis-

sen um die unmittelbare familienbiografische Verbindung 

zur Shoah. Das Wissen darum wird von zwei Lehrer*innen 

sogar explizit als Trennlinie angeführt zwischen einem „wir“, 

das nicht-jüdische Deutsche umfasst, die mit der Tätergene-

ration verwandt sind, und einigen ihrer heutigen Schüler*in-
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nen, deren Herkunftsmilieus und Biografien weniger durch 

die Shoah geprägt seien. In den Ausführungen der Lehrer*in-

nen werden die gemeinten Schüler*innen deutlich als Ande-

re markiert („die“, „deren Eigenbiografie“, „mit denen“):

 „Also genau, mein Geschichtslehrer wusste, irgendwie 

haben wir etwas damit zu tun. Und ich weiß nicht. Die 

irgendwie nicht so direkt. Und dann weiß ich nicht, in-

wieweit man die da jetzt-. Das ist schwierig. Weil deren 

Eigenbiografie ist davon eigentlich nicht so geprägt. Oder 

zumindest nicht so deutlich, ersichtlich geprägt, wie jetzt 

bei uns, nicht? […] Aber dann nimmt man mit denen die 

Shoah durch, zum Beispiel, oder den NS. Und dann weiß 

ich nicht: Ist das für die greifbar? Die sind, irgendwie, Mit-

te der Neunziger, irgendwie hierhin gekommen die Eltern. 

Die Eltern haben auch wenig Wissen einfach. Schwierig. 

Also ich kann mich auch wirklich nicht eins zu eins mit 

denen vergleichen, weil ich auch aus dem Bildungsmilieu 

komme. Und das ist da nicht so. Und da gibt es auch keine 

Bildungshintergründe, oft. Das finde ich schwierig.“ 

Im Verhältnis des Geschichtslehrers zu ihr*ihm und 

ihren*seinen Mitschüler*innen in der eigenen Kindheit 

wurde eine gemeinsame Verbindung wahrgenommen zur 

Täter*innengesellschaft, die aber nicht spezifiziert, son-

dern in der Gemeinsamkeit angedeutet wird: „irgendwie 

haben wir etwas damit zu tun“. Auch hier bleibt das Spre-

chen über die Shoah im Modus des leeren Sprechens („da-

mit“) (vgl. Welzer et al. 2008). Im Kontrast dazu setzt die 

Lehrkraft einige ihrer heutigen Schüler*innen, und zwar 

„die“, deren Biografie „nicht so deutlich, ersichtlich ge-

prägt, wie jetzt bei uns“ sei, was durch die Andeutung von 
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jüngeren familiären Migrationsgeschichten begründet 

wird. Die wahrgenommene Differenz wird zusätzlich ver-

mengt und verstärkt mit milieubezogenen Distinktionen 

und Zuschreibungen von fehlender Wissensvermittlung 

in der Herkunftsfamilie der gemeinten Schüler*innen. 

In dieser Sequenz wird deutlich, wie prägend und kollek-

tivierend die diffuse, abstrakte und dennoch dominanz-

gesellschaftlich präsente Verbindung zur Shoah ist, die 

nicht-jüdische Lehrer*innen in ihrer eigenen Biografie 

erfahren haben. Dies scheint zu verbinden, denn die Dif-

ferenz zu jungen Menschen, die andere Bezüge zur Ge-

schichte des Nationalsozialismus und Holocaust haben, 

wird hinsichtlich der schulischen Vermittlung problema-

tisiert („Das ist schwierig“). Bei aller Diffusität und Un-

klarheit wirkt die dominanzgesellschaftliche biografische 

Einsozialisierung in Praktiken des Umgangs mit der Sho-

ah offensichtlich so stark, dass sie als deutliche Differenz 

empfunden und ab- und ausgrenzend gegenüber den als 

„Migrationsanderen“ (Mecheril 2010: 17) markierten ein-

gesetzt werden kann.

„Und ich wusste nicht, dass es das gibt.“ – 
Erstberührungen mit gegenwärtigem Antisemitismus

5.1.8

Die Erstberührungen mit gegenwärtigem Antisemitismus 

werden überwiegend aus der Zeit des Referendariats und 

Berufseinstiegs erzählt. In vier Interviews berichten Leh-

rer*innen zudem von antisemitisch konnotierten Situationen 

außerhalb des Schulkontexts. Überwiegend geht es um ein-

schneidende Erlebnisse, die wie eine Zäsur wahrgenommen 

werden. Zwei Lehrer*innen schildern hingegen eine Präsenz 

antisemitischer Äußerungen in ihrer „Jugend“, wie in der fol-

genden Sequenz:



68 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

„Was mir begegnet ist, so als Jugendliche 
schon auf einer ganz billigen Ebene, 

sage ich mal, so Judenwitze. Aber die waren 
dumm und oberflächlich und gingen jetzt nie 

tiefer rein in irgendwelche, ja-, also es war 
nicht vielschichtig. Sondern es war oberfläch-
lich und dumm und das gab es schon auch in 

meiner Jugend […].“

In der retrospektiven Darstellung wird die Wahrnehmung 

von Antisemitismus in Form vermeintlicher Witze er-

innert, die als normalisiert und nicht als einmalige Aus-

nahme erscheinen. Diese Äußerungen werden durch 

mehrere Adjektive eingeordnet („auf einer ganz billigen 

Ebene“, „dumm und oberflächlich“, „nicht vielschichtig“) 

und können als Relativierung verstanden werden, da sie 

implizieren, dass die Witze keine weitreichendere Bedeu-

tung gehabt hätten. Diese Abfolge der Benennung von 

antisemitischen (Sprach-)Handlungen und der direkt an-

schließenden Relativierung, die hier in Bezug auf Jugend-

erinnerungen erfolgt, findet sich als Strukturmerkmal in 

Schilderungen von antisemitischen Vorfällen durch ver-

schiedene Lehrer*innen (siehe Bernstein 2018 u. 2020; 

siehe auch Salzborn / Kurth 2019). In einem weiteren In-

terview, in dem Antisemitismus aus der Kindheit und Ju-

gend eher als etwas Durchgehendes erinnert wird, erzählt 

der*die Interviewpartner*in, dass „dieser Nahostkonflikt in 

unserer Familie präsent war“, was mit der Erwägung des 

Boykotts israelischer Waren illustriert und am Ende der Se-

quenz als Antisemitismus eingeordnet wird:
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 „Also kauft man jetzt Jaffa-Produkte oder nicht zum Bei-

spiel. Als so ein Beispiel. Und da gab es sozusagen erste Berüh-

rungspunkte. Ja letztlich auch mit einem Antisemitismus.“ 

Noch eine weitere Lehrkraft erzählt von antisemitischen Res-

sentiments in Fragen, die ihr durch Bekannte bezüglich einer 

jüdischen Familie gestellt wurden, mit der der*die Interview-

partner*in näheren Kontakt hatte. 

Ansonsten überwiegen Schilderungen, in denen die erst-

malige Wahrnehmung von gegenwärtigem Antisemitismus 

als Zäsur und große Irritation erinnert wird. So erzählt eine 

Lehrkraft nach einer vorherigen längeren Sequenz, in der es 

um die ausschließlich abstrakte, historische Vermittlung in 

der Kindheit ging, von ihrer Erstberührung mit konkretem 

Antisemitismus im Stadion als junge Erwachsene.

„Persönlich selbst habe ich Erlebnisse im Stadion, also 

beim [Sportart], wenn plötzlich irgendwelche sogenannten, 

angeblichen Fans ‚Jude‘ geschrien haben, einfach gegen 

den Schiedsrichter. Da habe ich dann das erste Mal wirk-

lich hautnah erlebt, was das bedeutet, wenn solche Barrie-

ren fallen, wenn solche-, also wenn Menschen plötzlich gar 

nicht mehr Scheu davor haben.“

In der retrospektiven Einordnung der Stadion-Situation wird 

von gefallenen Barrieren ausgegangen, von einer „Scheu da-

vor“, also vor der Äußerung von Judenhass, die „plötzlich“ aus-

setzte. Dies verweist auf ein implizites Wissen um die Latenz 

von Antisemitismus und auf die Wahrnehmung, dass dessen 

Tabuisierung ansonsten als Barriere wirkt, die entsprechende 

Äußerungen zurückhält. 
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Ansonsten beziehen sich die im Interview erinnerten Erstbe-

rührungen mit gegenwärtigem Antisemitismus auf die Phase 

des Referendariats oder des Berufseinstiegs. Diese Schilderun-

gen haben gemeinsam, dass sie als erstmalige, überraschen-

de und schockierende Erfahrung erinnert werden. Exemp-

larisch ist dafür die Erzählung einer Lehrkraft. Nachdem sie 

zu Beginn des Interviews von den pädagogisch intendierten 

Vermittlungen der Shoah durch ihre Eltern berichtet hatte, 

kommt sie zu ihrer Erstberührung mit Antisemitismus als Be-

rufsanfänger*in durch die Äußerungen eines Schülers:

„Da gab es ein Kind, der wirklich permanent über Juden 

geschimpft hat. Und das hat mich wirklich sehr geschockt. 

Weil ich das, wie gesagt, aus meiner eigenen Biografie 

nicht kannte. Weil ich eher […] dieses historisch auf-

gearbeitete Schuldbewusste-. Also es ging auch viel um 

Schuld immer schon, bei dieser Auseinandersetzung in der 

Kindheit. Und ich wusste nicht, dass es das gibt. Und es 

hat mich sehr geschockt. Und ich dachte aber, wie gesagt-. 

Also es war, am Anfang, ein einzelner Junge. Und ich habe 

auf  den dann auch wirklich immer falsch reagiert und 

hinausgeschmissen und so […] Und ich wusste, wie gesagt, 

nicht, dass es das gibt. Und das hat mich sehr geschockt. 

Habe ich jetzt schon drei Mal gesagt, aber es hat mich 

wirklich krass-. Ich war auch nicht-. Komme wirklich aus 

einem bürgerlich, akademischen Milieu, nicht? Hatte we-

nig Berührungspunkte mit dem muslimischen Milieu oder 

mit dem migrantischen Milieu. Das gab es in der Stadt, wo 

ich herkomme, nicht. Und das gab es auch in meinem Stu-

dium, irgendwie-. Habe ich mich damit nicht beschäftigt. 

Und das war neu.“  
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Die Lehrkraft schildert, dass sie die Erstberührung mit ei-

ner antisemitischen (Sprach-)Handlung sehr schockiert 

habe und kontextualisiert dies vor ihrer Einsozialisierung 

im Umgang mit Antisemitismus in der Kindheit. Ihre Kind-

heitserinnerung fasst sie als „dieses historisch aufgearbeitete 

Schuldbewusste“ zusammen. Die vermeintlich „aufgearbeite-

te“ „Schuld“ steht damit in der Sequenz im Kontrast zu den 

gegenwärtigen judenfeindlichen Äußerungen des Schülers. 

Durch Wiederholungen, die sie selbst kommentiert („Habe 

ich jetzt schon drei Mal gesagt“) und verschiedene Wendun-

gen, die die Erstmaligkeit und Intensität dieser Erfahrung 

unterstreichen („wirklich krass“) vermittelt sie der Intervie-

werin den Moment ihrer Erstbegegnung mit gegenwärtigem 

Antisemitismus als Einschnitt. Sie schildert ihre Interventi-

on, den Rausschmiss eines Schülers, und ordnet diese direkt 

anschließend aus ihrer heutigen Perspektive als „falsch“ ein. 

Im Interviewkontext stellt die von ihr selbst auch im weite-

ren Verlauf als ungewöhnlich stark bewertete Reaktion er-

neut das Ausmaß ihrer Erschütterung heraus. Schließlich 

ordnet sie die Situation als etwas für sie damals völlig Neu-

es ein und erklärt dies über die Differenz zwischen einem 

„bürgerlich, akademischen Milieu“, das in dieser Logik als 

frei von gegenwärtigem Antisemitismus erscheint, und „dem 

muslimischen Milieu oder mit dem migrantischen Milieu“, 

das „es in der Stadt, wo ich herkomme“ und „auch in meinem 

Studium“ nicht gegeben habe und womit sie sich nicht „be-

schäftigt“ habe. Das so angedeutete Milieu steht hier als Chif-

fre für einen offen gezeigten Antisemitismus, wobei der*die 

Lehrer*in davon ausgeht, dass die Interviewerin diesen Sinn 

rezipiert, da sie die von ihr hergestellte Verbindung nicht nä-

her ausführt. In der Sequenzlogik mischen sich die als „neu“ 

beschriebenen Erfahrungen von konkreten antisemitischen 
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Äußerungen und die Berührung mit einem „Milieu“, das sie 

als damals „neu“ einordnet. Gegenwärtiger Antisemitismus 

wird damit in mehrfacher Hinsicht externalisiert und weit 

entfernt von dem*der Lehrer*in als Person und ihrem sozia-

len und geografischen Hintergrund verortet.

So erklärt der*die Lehrer*in, er*sie habe nicht gewusst, „dass 

es das gibt“. Die Differenz zwischen einem abstrakten Wis-

sen um Judenhass mit einem historischen Bezug und der 

Wahrnehmung von gegenwärtigem und offen geäußertem 

Judenhass („das“) wird hier besonders deutlich, da die glei-

che Lehrkraft zuvor aus ihrer Kindheit eine vielfältige und 

gezielte Vermittlung der Geschichte der Shoah durch ihre 

Eltern schilderte. Er*Sie stellt im Interviewverlauf selbst 

diese Verbindung her und kontextualisiert seine*ihre Emo-

tion, „sehr geschockt“ gewesen zu sein vor dem Hintergrund 

seiner*ihrer Kindheitserinnerungen:

„Und das ist dann, glaube ich, der Bogen zu meiner Kind-

heit. Dass ich dann dachte: Das war meinen Eltern ein 

Anliegen, dass das mir, irgendwie, mitgegeben wird. Und 

dann hat das, irgendwie, auch gut funktioniert. Also ich 

habe mich dann auch in Kreisen bewegt, wo das einfach 

unausgesprochen klar ist. Und da ist es, irgendwie, nicht 

mehr klar. Und das hat mich dann so getriggert, das glau-

be ich schon, ja.“ 

Das in der Kindheit verinnerlichte anti-antisemitische Selb-

stbild zeigt sich hier als eines, dass Identität stiftet und selb-

streferenziell „gut funktioniert […] in Kreisen […] wo das ein-

fach unausgesprochen klar ist.“ Diese Prägung hilft dem*der 

Lehrer*in offensichtlich nicht im Umgang mit gegenwär-
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tigem Antisemitismus in der Schule. Er*sie reflektiert im 

weiteren Interviewverlauf wie er*sie sich im Laufe der beru-

flichen Tätigkeit eigene Interventionsstrategien angeeignet 

habe (siehe hierzu 4.3). 

Eine andere Lehrkraft erzählt aus ihren ersten Berufsjahren 

über ihre Erfahrungen, als sie mit Schüler*innen zu einer 

filmischen Dokumentation gearbeitet habe, in der ein anti-

semitischer Angriff auf einen koscheren Laden in der Gegen-

wart dargestellt worden sei:

„Und da ist mir bewusst geworden, dass 
Antisemitismus wirklich in der Gesellschaft 
existiert, also wirklich-. Vorher war mir 
das in dieser reinen Form, dass man auf 
die Idee kommt einen koscheren Laden zu 
beschmieren, die Flagge abzureißen, so gar 
nicht präsent und bewusst.“

Auch in dieser Narration wird die Erkenntnis erinnert, „dass 

Antisemitismus wirklich in der Gesellschaft existiert“, was 

reflektierend in Differenz gesetzt wird zu einer vorherigen 

Wahrnehmung, in der diese Realität „so gar nicht präsent 

und bewusst“ gewesen sei. Resümierend lässt sich festhal-

ten, dass es in den längeren Narrationen der Lehrer*innen zu 

ihren ersten biografischen Berührungen mit Judenhass und 

Antisemitismus zunächst überwiegend um Vermittlungen 

der Geschichte der Shoah in ihrer Kindheit und Jugend geht. 

Die Erstberührung mit gegenwärtigem Antisemitismus wird 

zweimal in der Zeit als Jugendliche*r beschrieben, ansonsten 

erst in der Phase des Referendariats oder des Berufseinstiegs 
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verortet. Berichtet wird, antisemitische (Sprach-)Handlungen 

„plötzlich“, „das erste Mal wirklich hautnah erlebt“ zu haben 

und „schockiert“ gewesen zu sein.

Die unvermittelte, als plötzlich erlebte und emotional auf-

geladene Wahrnehmung von Antisemitismus als real und ge-

genwärtig lässt sich einordnen vor dem Hintergrund der ge-

schilderten Kindheitserfahrungen, in denen Antisemitismus 

überwiegend historisch (und nicht gegenwärtig, fortwirkend) 

erklärt oder medial vermittelt wurde. In der Folge wird Anti-

semitismus nicht Teil des Erwartungshorizonts rezipiert und 

eindeutige Situationen werden demzufolge als unerwartet, 

plötzlich und überraschend erinnert. Dabei wird deutlich, 

dass die Rezeption bei manifesteren Ausdrucksformen des 

Antisemitismus, wie bei den Angriffen auf einen koscheren 

Laden, durch eine erhöhte Emotionalität unterstützt bzw. 

erleichtert wird. Starke Emotionen wie das Gefühl des Scho-

ckiertseins verweisen auf die Schwierigkeit, den Zugang zu 

alltäglichen Situationen zu erschließen. Die wiederholt be-

schriebene Überraschung angesichts antisemitischer Über-

griffe  deutet darauf hin, dass Antisemitismus den bisherigen 

Erfahrungen sowie eigenen moralischen Konzepten zwar wi-

derspricht, aber dennoch weit entfernt vom eigenen Leben 

und Handeln verortet wird. Dies ergibt aus der Perspektive 

der Interviewpartner*innen Sinn vor dem Hintergrund der 

langjährigen De-Thematisierung des Antisemitismus und 

es zeigt, dass die Kontinuität antisemitischer Ressentiments 

und Handlungspraktiken keinen Eingang in die Wahrneh-

mung der Nicht-Betroffenen findet, sondern durch starke Af-

fekte bzw. radikale Ereignisse unterstützt werden muss, um 

überhaupt registriert zu werden (vgl. Chernivsky 2017).
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Außer der Erwähnung von Schockiertsein oder auch Empö-

rung bleiben die Emotionen zu Antisemitismus seitens der 

Lehrer*innen überwiegend unthematisiert. Angesprochen 

werden Gefühle im Interviewmaterial aber anhand von Schü-

ler*innen. So wird unter anderem beschrieben, dass einzelne 

Schüler*innen „sehr starke Emotionen” einbringen würden, 

wenn das Wort Israel im Unterricht ausgesprochen werde:

„Also es ist jetzt nicht so, dass die ganze Klasse anfängt, 

wild zu diskutieren. Das ist zumindest bei meinen Klassen 

nicht so. Sondern es sind dann immer die Lautesten und 

Aggressivsten, die da sehr starke Emotionen in die Klasse 

hineinbringen.“

Deutlich wird an Ausschnitten wie diesen, dass die mit Anti-

semitismus verbundenen Emotionen im Kontext Schule so-

wohl Lehrer*innen als auch Schüler*innen betreffen und auf 

unterschiedlichste Weise sichtbar und wirksam werden.

Ausbleibende, unklare und biografisch späte Bezüge zu 
Juden*Jüdinnen

5.1.9

In den Narrationen der Lehrer*innen zur Frage nach der Erst-

berührung mit Antisemitismus tauchen Jüdinnen*Juden in 

den Kindheitserinnerungen nicht als reale Menschen auf. Die 

ersten Bezüge zu Juden*Jüdinnen erfolgen im Jugend- und 

frühen Erwachsenenalter indirekt, beispielsweise durch die 

Erwähnung eines ehemaligen Freundes mit einer jüdischen 

Großmutter, oder sie basieren auf Fantasien, Vermutungen 

und potenziellen Verwechslungen. So erzählt eine Lehrkraft, 

dass er*sie aufgrund seines*ihres Nachnamens ausführlich 

recherchiert habe, ob er*sie jüdische Vorfahren habe („Also 

mein Nachname könnte ein jüdischer Nachname sein“), und 
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eine andere Lehrkraft erzählt, als junge*r Erwachsene*r im 

Ausland für jüdisch gehalten worden zu sein, was sie erst als 

irritierende und dann als positive Erfahrung einordnet. Diese 

offen bleibenden bzw. sich als Verwechslung herausstellen-

den Verbindungen zwischen der eigenen Person und einem 

potenziellen Jüdischsein können neben anderen Lesarten 

auch als Ausdruck des Wunsches nach einer Verbindung zu 

den Opfern und Überlebenden der Shoah gedeutet werden. 

Dieser erklärt sich vor dem Hintergrund der diffusen eigen-

biografischen Verbindung zur Täter*innengesellschaft, die 

sich in den Kindheitserinnerungen der Teilnehmer*innen 

dieser Studie und weiteren Studien zeigt (vgl. u.a. Welzer et 

al. 2008). Ferner wirft der Umstand der Objektifizierung jüdi-

scher Menschen als historische Objekte die Frage auf, inwie-

fern die emotionale Verbindung zu Individuen jenseits der 

Verfolgungsgeschichte oder klischeehaft vermittelten Gegen-

wart ohne natürliche Kontakte überhaupt möglich ist.

Die einmalig erwähnte direkte Begegnung mit Juden*Jüdin-

nen als Heranwachsende ist zugleich die erste erinnerte Be-

rührung mit Antisemitismus. So erzählt ein*e Lehrer*in von 

ihrem Kontakt zu einer jüdischen Familie im jungen Erwach-

senenalter, woraufhin er*sie „Reaktionen“ durch Bekannte 

erfahren haben. Diese ordnet er*sie in direkter Abfolge zu-

nächst als „nicht antisemitisch“ und dann als „antisemiti-

sche[.] Äußerungen“ ein:

„Das heißt, es war jetzt nicht antisemitisch, also ich war 

nicht persönlich betroffen, aber ich habe gemerkt, dass diese 

ganz klassischen Vorurteile nach wie vor in, ja in den Köpfen 

sind. Genau, das war eigentlich so meine erste Begegnung 

mit antisemitischen Äußerungen.“ 
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Auf Nachfrage der Interviewerin nach dem Inhalt der Äuße-

rungen zählt der*die Lehrer*in mehrere bekannte antisemiti-

sche Verschwörungsmythen auf, die Bekannte in Reaktion auf 

seinen*ihren Kontakt mit einer jüdischen Familie äußerten. 

Diese direkte Abfolge von Relativierung und Benennung ei-

ner antisemitischen Äußerung zeigt sich im Material als eine 

soziale Praktik des Sprechens über antisemitische (Sprach-)

Handlungen. Die interviewten Lehrer*innen setzen Situatio-

nen zunächst eindeutig in Verbindung mit Antisemitismus, 

erklären sie aber direkt vor oder nach dieser Einordnung 

für nicht antisemitisch. Eine mögliche Deutung dieser auf 

den ersten Blick widersprüchlichen Abfolge ist zunächst, 

dass sich darin eine Hemmung ausdrückt, Antisemitismus 

eindeutig zu benennen, die sich womöglich aus dem verin-

nerlichten „Nie wieder“ und vor dem Hintergrund der Ver-

bindung von Judenhass mit der Shoah erklärt. Eine weitere, 

daran anschließende Deutung wäre, dass sich Lehrer*innen 

durch die Benennung mit dem Thema verbinden, es aber zu-

gleich verundeutlichen und dadurch die Bewertung des Vor-

falls für die anderen Lehrer*innen in der Gruppendiskussion 

bzw. die Interviewerin im Einzelinterview offenlassen. Nach 

einer dritten Lesart wird hier eine Struktur deutlich, die darin 

besteht, sich in Beziehung zum Thema zu setzen, indem eine 

Beobachtung von Antisemitismus im Interview geschildert 

wird, um sich direkt davor oder danach davon zu distanzie-

ren. Durch dieses sprachliche Rein- und Rausgehen wird die 

emotionale Dimension von Judenhass auf Abstand gehalten 

und nicht mit dem eigenen Empfinden oder dem eigenen 

sozialen Umfeld in Verbindung gebracht. Ferner können die 

verinnerlichten antisemitischen Stereotype dazu beitragen, 

dass antisemitische Sprachhandlungen legitimiert werden.



78 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

Zwei Lehrer*innen erzählen in Gruppendiskussionen von 

persönlichen Beziehungen zu Jüdinnen*Juden in Familie 

oder Bekanntenkreis. Ansonsten tauchen Juden*Jüdinnen 

im Datenmaterial vorranging dann in exponierter Form auf, 

wenn es um antisemitische Übergriffe an Schulen geht. Es 

zeigen sich seitens der Lehrer*innen kaum Vorstellungen von 

Reaktionen und Perspektiven jüdischer Schüler*innen und 

ihrer Familien. Dies erklärt möglicherweise das vorwiegend 

abstrakte Verständnis von Antisemitismus vieler Lehrer*in-

nen und begründet auch, warum in den Interventionsschil-

derungen zu Antisemitismus an Schulen oft die Betroffenen 

unbeachtet bleiben.

Verständnisse und Konzepte von Antisemitismus5.2

Wir setzen in der Studie das Verständnis von Antisemitismus 

als einen zentralen Ausgangspunkt. Denn die Beantwortung 

der Frage, was Antisemitismus ausmacht, ist nicht nur theo-

retisch hoch umstritten, sondern bedingt auch wesentlich, ob 

und wie Antisemitismus in pädagogischen Institutionen in-

dividuell wie auch institutionell wahrgenommen, eingeord-

net, verhandelt und bearbeitet wird.

In den Einzelinterviews haben wir jeweils am Ende direkt 

gefragt, was die interviewte Person unter Antisemitismus 

verstehe. Alle interviewten Lehrer*innen definierten auf 

diese explizite Frage hin ihr Verständnis von Antisemitis-

mus in wenigen Sätzen. Diese Konzepte sind unterschied-

lich differenziert. Wesentlich ist jedoch der Befund, dass die 

Lehrer*innen bei der Frage auf abgegrenzte Definitionen 

von Antisemitismus zurückgreifen und diese formulieren 

können. Dies steht im deutlichen Gegensatz zu Sequenzen 

in den selbstläufigen Gruppendiskussionen und Narratio-
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nen in den Einzelinterviews, wo Antisemitismus, häufig in 

metaphorischer Form, als etwas kaum Greifbares verhandelt 

wird. Bevor wir im nächsten Schritt diese Verrätselung des 

Antisemitismus im Sprechen über seine Wirkung im schu-

lischen Alltag näher betrachten, werfen wir zunächst einen 

Blick auf die expliziten Konzepte von Antisemitismus, die 

die Lehrer*innen formulieren.

So nennen die Lehrer*innen auf direkte Nachfrage im Inter-

view mehrfach die Abwertung von Juden*Jüdinnen als Merk-

mal des Antisemitismus („Also, na, erstmal eine Abwertung 

von jüdischen Menschen“). Einige Lehrer*innen beschreiben 

verschiedene Formen des Antisemitismus, wie israelbezo-

genen Antisemitismus („irgendwie wenn jüdische Menschen 

hier immer für die Politik in Israel verantwortlich gemacht 

werden.“), Verschwörungsmythen und Vorurteile, die „dar-

auf abzielen, dass es eine Gruppe ist, die irgendwie höherwertig 

ist“. Antisemitismus wird unter anderem beschrieben als „Teil 

von gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit mit der Spezi-

fik, dass nicht nur Abwertung, sondern auch so eine heimliche 

Aufwertung halt mit einhergeht.“ Zudem grenzen mehrere 

Interviewpartner*innen Antisemitismus und Rassismus von-

einander ab, indem betont wird, dass Antisemitismus „nach 

anderen Prinzipien funktioniert“, es „ja schon eine besondere 

Form der Diskriminierung“ ist und „eben nicht mit anderen 

Rassismen zu verwechseln“. Weiter unterscheiden Interview-

partner*innen antisemitische Vorfälle („Dass jemand, der eine 

Kippa trägt, irgendwie angegriffen wird“) von antisemitischen 

Strukturen und der Kontinuität des Antisemitismus, indem 

dieser als etwas beschrieben, was „immer so aktivierbar ist“. 

Resümieren lässt sich also, dass die interviewten Lehrer*in-

nen differenzierte Konzepte von Antisemitismus haben und 



80 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

dass diese auf Wissensbeständen aus aktuellen Diskursen und 

theoretischen Konzepten basieren, wie beispielsweise dem 

der „gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit“. 

Zugleich wird in einigen Ausführungen deutlich, dass die 

Interviewpartner*innen aus der Perspektive nicht-jüdischer 

Lehrer*innen sprechen. So erklärt beispielsweise ein*e Leh-

rer*in im Anschluss an die eigene Definition des Antisemitis-

mus, warum dieser in einer „diversen Gesellschaft“ ein „guter 

Lerngegenstand“ sei, um u.a. „Multiperspektivität einzuüben“:

„[…] es ist für mich halt im Kontext von einer diversen Ge-

sellschaft, die wir heute in dieser Stadt haben, im Kontext 

von einer deutschen Geschichte, Holocaust, Nationalsozia-

lismus, Shoah, im Kontext von den Familiengeschichten 

meiner Schülerinnen, also Palästina-Bezug und im Kontext 

von Persönlichkeitsbildung von jungen Menschen ein inte-

ressantes Thema, weil es halt diverse Zugänge gibt, um sich 

mit eigenen Diskriminierungserfahrungen zu beschäftigen 

und eine Multiperspektivität einzuüben anhand beispiels-

weise des Nahost-Konflikts. Zu sagen, es gibt nicht nur die 

eine Wahrheit, sondern es gibt mehrere. Und ich muss halt 

gucken, wie ich mir meine Meinung dazu bilde. Und das ist 

ja ein hochaktuelles Thema, ein hochemotionales Thema 

und deswegen für mich ein guter Lerngegenstand.“ 

Der*die Interviewpartner*in sieht Bildungspotenzial in ei-

nem thematischen Bogen, den er*sie vom Antisemitismus 

ausgehend assoziiert. Die Assoziationskette umfasst den 

„Kontext von einer deutschen Geschichte, Holocaust, Natio-

nalsozialismus, Shoah, im Kontext von den Familiengeschich-

ten meiner Schülerinnen, also Palästina-Bezug und im Kon-
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text von Persönlichkeitsbildung von jungen Menschen“. Die 

hier aufgerufenen, in historischer Verbindung miteinander 

stehenden thematischen Aspekte führen weg von der im In-

terview gestellten Frage nach dem eigenen Verständnis von 

Antisemitismus. Erklären lässt sich dies aus der Position der 

Nicht-Betroffenheit, aus der heraus der*die Lehrer*in beim 

Sprechen über Antisemitismus auf eine sich hier eröffnende 

Auseinandersetzung mit konstruktivistischen Perspektiven 

anhand des Nahost-Konflikts kommt, ohne auf die Wirkung 

antisemitischer Gewaltpraktiken einzugehen: „es gibt nicht 

nur die eine Wahrheit, sondern es gibt mehrere“. Antisemi-

tismus wird hier als universalistischer Lerngegenstand und 

Motivation zur Meinungsbildung begriffen, an dem sich im 

Unterricht das Thema der Multiperspektivität erarbeiten las-

se. Aufgerufen werden die „deutsche[.] Geschichte“ und die 

„Familiengeschichte meiner Schülerinnen, also Palästina-Be-

zug“. Die familienbiografische Bedeutung wird hier ausge-

lagert an Schüler*innen, die mit „Palästina“ in Verbindung 

gesetzt werden, während der Bezug zur Shoah als „deutsche 

Geschichte“ ohne familiäre Verknüpfung abstrahiert wird. 

Antisemitismus erscheint dabei als intellektuell interes-

santer Aufhänger und Unterrichtsgegenstand, um weitere 

Themen zu besprechen. Gerade eine solche assoziative Ver-

kettung in pädagogischen Paradigmen und schulischen Be-

arbeitungen des Themas „Nahost-Konflikt“ sowie des Na-

tionalsozialismus kann jedoch, wie Studien zur Perspektive 

von Juden*Jüdinnen zeigen (vgl. Zick et al. 2017, Bernstein 

2018 u. 2020, Chernivsky et al. 2020), gewaltvoll auf jüdische 

Schüler*innen wirken. 

An dieser Stelle geht es uns in erster Linie um den Befund, 

dass die befragten Lehrer*innen auf fragmentarische Wis-
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sensbestände und theoretische Konzepte zurückgreifen 

können, um Antisemitismus als Phänomen einzuordnen. 

Ihre Eingrenzungen werden überwiegend aus einer domi-

nanzgesellschaftlichen, nicht-jüdischen Perspektive for-

muliert. Den Bezugspunkt ihrer Einordnungen bilden, auch 

bedingt durch ihre professionelle Rolle und den Interview-

Kontext, der schulische Unterricht und das Nachdenken 

über Unterrichtsinhalte.

Ganz anders stellen sich die von Diffusität und Unklarheit 

charakterisierten Auffassungen von Antisemitismus dar, die 

Lehrer*innen in den Erzählflüssen der Einzelinterviews und 

in den Verläufen von vier der fünf Gruppendiskussionen äu-

ßern, als sie über Antisemitismus an ihren Schulen sprechen. 

Hier finden zwar Konzepte von Antisemitismus punktuell 

Anwendung, indem Situationen, wenn auch eher zögerlich, 

als möglicherweise antisemitisch eingeordnet werden. Direkt 

anschließend wird die Bedeutung der geschilderten Situa-

tionen aber überwiegend verrätselt, indem in Frage gestellt 

wird, ob es sich wirklich um Antisemitismus handle. An ver-

schiedenen Stellen in den Diskussionsverläufen tauschen 

sich Lehrer*innen intensiv darüber aus, dass Antisemitismus 

„ungreifbar“ und eine „Fiktion“ sei, dass sein Ursprung un-

klar und unerklärlich erscheine. 

Die von uns befragten Lehrer*innen haben also einerseits 

Wissensbestände darüber, was Antisemitismus sein kann, wo 

dieser herkommt und können diese Wissensbestände expli-

zieren. Die expliziten Konzepte werden jedoch nur begrenzt 

auf den eigenen schulischen Alltag übertragen, wie im Fol-

genden genauer gezeigt wird.
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In Metaphern wird eine Phänomendeutung verdichtet und ver-

einfacht, indem komplexe soziale Vorgänge sinnbildlich verge-

genständlicht werden. In Metaphern bündeln sich Denkweisen, 

Empfindungen und Wahrnehmungen, weshalb sie Hinweise auf 

dominante Deutungsmuster geben und Praktiken legitimieren. 

Zugleich werden in Metaphern bestimmte Aspekte eines Phäno-

mens hervorgehoben, während andere vernachlässigt bleiben oder 

ihre Wahrnehmung sogar verhindert wird. Metaphern bilden da-

mit keine Wahrheiten ab, sondern verdichten dominante Deutun-

gen in einem historisch-spezifischen Kontext (vgl. Schmitt 2017).

In den Gruppendiskussionen werden zahlreiche Metaphern zu 

Antisemitismus verwendet, deren gemeinsamer Quellbereich 

seine vermeintliche Nicht-Greifbarkeit und Unerkennbarkeit 

ist. Die Metaphern enthalten Bilder von beweglichen, unsicht-

baren Substanzen. So wird Antisemitismus unter anderem als 

ein „Wabern“ beschrieben und als kaum erkennbar. Eine Lehr-

kraft begründet dies damit, dass der „Ursprung“ unklarer sei als 

bei anderen Diskriminierungsformen: 

Metaphorische Verdichtungen und Verrätselung: Der 
„ungreifbar[e]“ Antisemitismus aus dem „Irgendwo“

5.2.1

„Also meistens kann man bei Diskrimini-
erung, oder nicht bei-, also bei Stereotypen 
irgendwo den Ursprung rauskriegen. Und 
bei Antisemitismus ist es halt so, dass das so 
chimärisch ist, weil es einfach völlig-. Also 
man kann es nicht-. Man kann nicht sagen, 
ah, das kam halt daher und deshalb hat sich 
das so durchgesetzt. Das ist so einfach aus 
der Luft heraus.“ 
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In diesem Zitat erscheint Antisemitismus als „chimärisch“, 

also als etwas Vielgesichtiges, einem Trugbild, was „so einfach 

aus der Luft heraus“ kommt. Zu diesem unklaren Phänomen 

lasse sich, im Unterschied zu anderen Diskriminierungsfor-

men, „nicht sagen“, woher es kommt. Der historisch überlie-

ferte Judenhass in Deutschland wird in dieser und ähnlichen 

Sequenzen nicht mit gegenwärtigem Antisemitismus an der 

eigenen Schule und mit der eigenen Lebenswelt in Beziehung 

gesetzt, sondern erscheint kontextfrei.

Kein „innere[r] Kompass“ für das Erkennen von 
Antisemitismus

5.2.2

Die Metaphern beinhalten auch die Vorstellung, für das Er-

kennen von Antisemitismus im schulischen Kontext seien 

besondere Erfahrungen und Fähigkeiten notwendig. So 

sagt eine Lehrkraft: „Also da habe ich auch viel weniger einen 

inneren Kompass, um damit umzugehen.“ Das Bild impli-

ziert, dass sie bei anderen Themen einen solchen Kompass 

habe, der Handlungsrichtungen anzeige. Das empfundene 

Fehlen des „inneren Kompass[es]“ in Bezug auf Antisemi-

tismus kann dahingehend gedeutet werden, dass dieser 

mit der eigenen Wahrnehmung nicht verbunden wird. In 

der weiteren Sequenz dient die Erwähnung des fehlenden 

Kompasses der Erklärung für ausbleibende Reaktionen auf 

antisemitische Übergriffe. 

Die Vorstellung, zum Erkennen von Antisemitismus beson-

dere Erfahrungen und Kompetenzen zu benötigen, zeigt sich 

deutlich, als ein*e Lehrer*in die Schwierigkeit in der Wahr-

nehmung von Antisemitismus damit vergleicht, dass er*sie 

aufgrund mangelnder Drogenerfahrung auch kein „Cannabis 

riechen“ könnte. Ein*e Lehrer*n reagiert darauf zustimmend. 
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Er*sie könne antisemitischen Verschwörungsmythen nur er-

kennen, weil der*die Partner*n sich damit intensiv beschäf-

tige. Antisemitismus erscheint auch hier als ein fremdes, 

encodiertes Feld, welches zwecks Identifizierung besonderer 

Hilfsinstrumente bedarf.

In vier der fünf Gruppendiskussionen erörtern Lehrer*innen 

Antisemitismus als etwas Abstraktes. Sie tauschen sich da-

rüber aus, wie „schwer“ dieser zu erkennen und daher auch 

dagegen zu intervenieren sei. Hier wird mehrfach der Ver-

gleich zum Rassismus gezogen, zu dem sich die Lehrer*innen 

selbst als handlungsfähiger wahrnehmen. Die Deutung vom 

„abstrakten“ und „schwer greifbaren“ Antisemitismus wird 

metaphorisch verdichtet. Insgesamt wird Antisemitismus als 

etwas Vielgestaltiges beschrieben, von dem unklar sei, wo es 

herkomme, und für dessen Erkennung die Interviewten be-

sondere Erfahrungen oder Unterstützung bräuchten.

So diskutieren Lehrer*innen im selbstläufigen Gespräch, 

„woher“ die Schüler*innen „es“ eigentlich haben. Unter ande-

rem werden die „sozialen Medien“ als Quelle antisemitischer 

Sprachhandlungen ausgemacht:

„Ich frage mich auch was die Rolle der 

sozialen Medien dabei ist.“ 

„Da finden die ja den ganzen Quatsch 

erstmal. Von uns lernen sie es nicht.“

„Eben auch bei diesem Schüler, wo ich das 

erlebt habe, da eigentlich keinerlei familiären 

Hintergrund vermute für solche Äußerungen. 

Also irgendwo haben sie es ja her.“

Lehrer*in 1:

Lehrer*in 2:

Lehrer*in 3:
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Die beiden Interviewpartner*innen gehen hier von einer expli-

ziten, interpersonellen Vermittlung antisemitischer Bilder in 

der Familie aus, durch „uns“, also die Lehrer*innen in der Schu-

le, oder andere Akteur*innen. Denn „irgendwo“ müssen sie „es 

ja her“ haben. Der Sequenzlogik zufolge gibt es Familien und 

Schulen, in denen junge Menschen antisemitische Denkmus-

ter „lernen“, und welche, wo sie „es“ nicht „lernen“ und es „kei-

nerlei familiären Hintergrund […] für solche Äußerungen“ gebe. 

Es scheint an dieser Stelle eher keine Vorstellung darüber zu 

geben, wie sich Antisemitismus an und durch nicht-jüdische 

Menschen in Deutschland strukturell vermittelt und wie er 

im Alltag tradiert wird. Neben sozialen Medien sind Familien 

und Bildungsinstitutionen entscheidende Orte, an denen ein 

implizites Wissen und spezifische Bilder von Juden*Jüdinnen 

in narrativen Praktiken weitergegeben und intergenerational 

tradiert werden (siehe 5.1). Diese Prozesse geraten aus dem 

Blick und die Weitergabe von Antisemitismus wird entperso-

nalisiert, wenn davon die Rede ist, Jugendliche würden „den 

ganzen Quatsch“ im Internet „finden“, als sei Antisemitismus 

etwas, das online einfach bereitliege und aufgefunden werden 

könne. Die sozialen Medien erscheinen als personenlos. Dass 

es Menschen sind, die antisemitische Inhalte alltäglich einstel-

len, verbreiten, hinnehmen und stehen lassen, bleibt in dieser 

Sequenz sprachlich außen vor. Ferner folgen Lehrer*innen 

der verbreiteten Vorstellung, Antisemitismus sei vorwiegend 

unter Jugendlichen zu finden.

Antisemitismus als „extrem schwer“ zu bearbeiten 5.2.3

In mehreren Gruppendiskussionen besprechen Lehrer*innen, 

dass Antisemitismus „überhaupt nicht greifbar“ und „diffus“ 

sei, dass er in seinen Formen „extrem schwer“ zu verstehen und 

es „so schwer“ sei, dagegen zu intervenieren. Dabei ziehen 
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sie aus einer dominanzgesellschaftlichen Perspektive häu-

fig den Vergleich zum Rassismus. Die Präsenz von als „mus-

limisch“ oder „arabisch“ eingeordneten Schüler*innen wird 

in den Diskussionen kontrastiert mit der (angenommenen) 

Abwesenheit oder nur vereinzelt bekannten Anwesenheit 

jüdischer Schüler*innen. Dabei besprechen Lehrer*innen an-

hand der als „muslimisch“ kategorisierten Schüler*innen, wie 

herausfordernd die Reflexion eigener Vorannahmen ist, und 

ziehen auch hier einen Vergleich zum „noch weniger greifbar-

[en]“ Antisemitismus.

 „[…] Ich meine nichtdiskriminierend mit 

unseren Schülerinnen und Schülern umgehen, 

die halt wie auch immer muslimische Wurzeln, 

sondern-. Also schon das ist schwierig. Wie soll 

ich denn dann Antisemitismus-? Also das-.“

„Ja, ja. Was noch weniger greifbar, sozusagen-.“

„Noch weniger greifbar ist und ja-.“

Die Vergewisserung unter den Lehrer*innen über die emp-

fundene Abstraktheit des Antisemitismus wird in den Lo-

giken der entsprechenden Diskussionsabschnitte auf die 

Abwesenheit von Juden*Jüdinnen zurückgeführt. Die Leh-

rer*innen begründen ihre Handlungsunfähigkeit daraus, 

dass dem Antisemitismus die personelle oder ereignisbezo-

gene Verbindung fehle, wie es exemplarisch in der folgenden 

Sequenz deutlich wird:

„Und das macht es dann natürlich noch viel 

schwerer das zu dekonstruieren, weil man-. Es 

ist nicht mal so richtig geknüpft an ein Ereignis, 

an eine Person. Es ist ja nicht einmal so richtig 

Lehrer*in 1:

Lehrer*in 2:

Lehrer*in 1:

Lehrer*in 1:
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geknüpft an das Judentum selber. Es ist einfach 

irgendwie was anderes. Also ich weiß auch 

nicht mehr-. Also das finde ich fast noch schwie-

riger zu dekonstruieren als halt rassistische-. 

Also gegen Rassismus habe ich immer das Ge-

fühl, da kann ich so ein bisschen was machen, 

so aber-. Aber bei Antisemitismus kann ich 

ja nicht einmal sagen: ‚Ja guck mal-‘ Also ich 

meine, das ist jetzt wirklich übertrieben, aber: 

‚Ja guck mal, da ist jetzt ein Jude, der ist auch 

ganz nett. ‘ Weil das hat ja oft überhaupt nichts 

miteinander-. Also Antisemitismus hat ja mit 

dem Jüdischsein fast nichts mehr-. Kommt gar 

nicht von da. Oder bezieht sich kaum auf das.“

„Das ist eine Fiktion.“

„Ja.“

In dieser Sequenz wird Rassismus von dem*der Lehrer*in im 

Wortsinne als „greifbar“, da präsenter und alltäglicher gedeu-

tet als Antisemitismus, der als etwas diskutiert wird, was „nicht 

mal so richtig“ an Personen, Ereignisse oder das Judentum „ge-

knüpft“ sei. Es erfolgt eine Entkontextualisierung, indem Anti-

semitismus von ereignis- oder personenbezogenen Verbin-

dungen getrennt und als „irgendwie was anderes“ beschrieben 

wird. Im kurzen Austausch der zwei Lehrer*innen über Anti-

semitismus als „eine Fiktion“ drücken sich Wissensbestände 

darüber aus, dass Antisemitismus nicht auf Juden*Jüdinnen 

reagiert, sondern eine Projektion ist.

Lehrer*in 2:

Lehrer*in 1:

Antisemitismus im „luftleeren Raum“ mit unklarem Grund 5.2.4

In den Gruppendiskussionen zeigt sich ein Wissen um die 

Geschichte des Antisemitismus bei gleichzeitiger Externali-
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sierung und Verweisen auf unklare Gründe und diffuse Quel-

len. Exemplarisch dafür ist der folgende Ausschnitt, in dem 

eine Lehrkraft feststellt, dass eine bestimmte Form des Anti-

semitismus „extrem gesellschaftlich haltbar ist“, und zugleich 

nach ihrem Ursprung sucht:

„[…] wenn ich mich selber betrachte, glaube ich halt, dass 

es auch-, diese Verschwörungstheorien extrem gesellschaft-

lich haltbar sind. Also zum Beispiel [Nennung mehrerer 

antisemitischer Verschwörungsmythen]. Das sind so diffuse 

Bilder und Ideen, die immer noch da sind. Und wo ich nicht 

mal sagen könnte, wo konkret das jetzt herkommt. Aber 

das ist, als würde das so im luftleeren Raum stehen und sich 

selber immer wieder regenerieren und regenerieren und hört 

irgendwie nicht auf. Und man weiß überhaupt nicht, wo-. 

Also ich meine, es gibt natürlich konkrete Leute. Also wenn 

man sich anhört, dass Gauland sagte, der Holocaust sei ein 

Vogelschiss in der erfolgreichen tausendjährigen deutschen 

Geschichte, also da-. Okay, aber das steht auf einem anderen 

Blatt. Es ist natürlich, ja, unglaublich. Aber mal davon ab-

gesehen, frage ich mich immer wie hält sich das? Also dieses 

Verschwörungstheoretische und so. Wie kann es sein, dass 

sich das so festsetzt und so massiv ist und das nach wie vor 

ebenso eine Faszination ausübt und, ja, ich kann mir das 

nicht-. Ich weiß es nicht, ich habe manchmal das Gefühl, das 

ist überhaupt nicht greifbar und deswegen ist es so schwer 

dagegen auch was zu machen.“

Der*die Lehrer*in weist in dieser Sequenz auf die „extrem[e] 

gesellschaftlich[e]“ Haltbarkeit von antisemitischen Verschwö-

rungserzählungen hin und auf den Eindruck, Antisemitismus 

würde sich im „luftleeren Raum“ von selbst immer wieder „re-
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Theoretische Wissensbestände über Antisemitismus und 
dessen Verrätselung im Praxisbezug

5.2.5

Die deutliche Differenz zwischen Konzepten über Antise-

mitismus, die Lehrer*innen auf direkte Nachfrage im Inter-

view explizieren, und dem häufig metaphorischen Sprechen 

über die Ungreifbarkeit von Antisemitismus, wenn es um den 

schulischen Kontext geht, ist ein wesentlicher Befund, um 

die Schwierigkeit der Intervention zu begreifen. Eine mög-

liche Erklärung ist, dass Antisemitismus aufgrund der ein-

gangs erwähnten Tabuisierung nach der Shoah eigentlich 

nicht sein darf. Es gibt ein beredtes Schweigen darüber; ob-

wohl bekannt ist, dass es Antisemitismus gibt, wird der Bezug 

zum eigenen Alltag und schulischen Kontext überwiegend 

durch Relativierungs- und Distanzierungsschleifen unterbro-

chen. Insgesamt erscheint Antisemitismus als ein abstraktes 

Problem und weniger als eine gegenwärtige Bedrohung und 

Gewaltpraxis von und gegen Schüler*innen und ihre Fami-

lien an deutschen Schulen. Zugleich nehmen viele Interview-

partner*innen Antisemitismus wahr und benennen zahlrei-

generieren“. Erwähnt wird eine antisemitische Äußerung eines 

Politikers der AfD, womit eine einschlägig bekannte Persona-

lisierung vorgenommen wird, von der die*die Interviewpart-

ner*in sich abgrenzt. Er*sie kehrt von da aus zurück zu ihrem 

Eindruck, „das“ sei nicht greifbar und begründet daraus die 

Schwierigkeit von Interventionen. Im Verlauf der Sequenz 

bleibt Antisemitismus de-personalisiert. Es wird, außer dem 

bekannten Politiker einer rechtsextremen Partei, keine Idee da-

von aufgerufen, durch wen und wie antisemitische Handlun-

gen vollzogen und vermittelt werden. Die Entpersonalisierung 

legitimiert die Nicht-Intervention, die hier als eine Konsequenz 

aus der Abstraktheit erscheint.
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che Situationen auf unterschiedlichen Ebenen. Im Folgenden 

werden einige Strukturmuster beleuchtet und vorgestellt, die 

sich in der Erzählung und Einordnung von Übergriffen sowie 

den eigenen Interventionsschilderungen gezeigt haben.

Schilderungen und Einordnungen von Vorfällen 5.3

Die in den Interviews geschilderten antisemitischen Situatio-

nen betreffen Beleidigungen und Bedrohungen, Äußerungen 

im Unterricht, in Kleingruppenarbeiten und in der Pause, 

Zeichnungen auf schulischen Artefakten wie Schulmobiliar 

oder Schulbüchern, Passwörter von Schüler*innen und Be-

nennungen von Dateien in Kleingruppenarbeiten, Cyber-

Mobbing im Klassenchat und einen Fall körperlicher Gewalt: 

„Und ein […] jüdischer Schüler wurde verprügelt“. 

Inhaltlich überwiegen in den Situationen die Lehrer*innen in 

Verbindung mit einer Intervention schildern, (Sprach-)Hand-

lungen mit einem Bezug zum Nationalsozialismus. Weiter 

werden antisemitische Verschwörungsmythen als „häufig“ 

geschildert: „[D]ie Verschwörung [ist] das Häufigste. Und das, 

worauf sich die meisten einigen können.“ Zudem tauschen 

sich Lehrer*innen in unterschiedlichen Gruppendiskussio-

nen über israelbezogene Äußerungen aus und beschreiben 

Dynamiken wie im folgenden Zitat:

„[…] es muss nur mal wirklich auch nur den leisesten Ver-

dacht geben, dass das irgendwas mit Israel zu tun haben 

könnte oder mit Judentum. Es kommt immer eine große 

Diskussion.“

Ein Grund für die von den Lehrer*innen vorgenommenen Ein-

ordnungen könnte sein, dass (Sprach-)Handlungen mit ein-
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deutigem Bezug zum Nationalsozialismus als problematisch 

identifiziert werden und eher Interventionen hervorrufen. Sie 

werden daher als abgegrenzter 'Vorfall'  erinnert und erzählt. 

Antisemitische Verschwörungsmythen und israelbezogene 

Affekte werden hingegen nicht als akut und strafrechtlich re-

levant eingestuft, aber dennoch von vielen Lehrer*innen als 

überaus präsent in ihrem Schulalltag wahrgenommen.

Im Weiteren vertiefen wir exemplarisch drei der im Material 

geschilderten Äußerungsformen des Antisemitismus, die be-

sonders charakteristisch für den Kontext Schule erscheinen. 

Diese sind Antisemitismus im „Klassenchat“, die Verwendung 

von „Jude als Schimpfwort“ sowie die Präsenz antisemitischer 

Äußerungen im Schulalltag, die ein*e Lehrer*in als „Zwischen-

durch-Antisemitismus“ zusammenfasste. Des Weiteren gehen 

wir auf die von den Lehrer*innen geschilderten Verhandlun-

gen von Antisemitismus unter Schüler*innen sowie auf Deu-

tungsmuster und Legitimationen von Antisemitismus durch 

Lehrer*innen ein, bevor wir im nächsten Schritt zu Struktur-

mustern der Interventionsschilderungen kommen.

Antisemitismus im Klassenchat5.3.1

Charakteristisch für den Kontext Schule ist, dass sich Leh-

rer*innen und Schüler*innen alltäglich in abgegrenzten, 

vorstrukturierten Situationen wie Unterricht, Pausen oder 

auch Ausflügen begegnen. Für Schüler*innen ist Schule 

nicht nur ein Ort, an dem sie durch die Schulpflicht gebun-

den lernen, unterrichtet oder betreut werden. Der Kontext 

Schule hat auch von den Lehrpersonen unabhängige soziale 

Bedeutungen, da Kinder und Jugendliche dort unterschied-

liche Gleichaltrige treffen, sich mit ihnen auseinanderset-

zen, Freundschaften und Gruppen bilden. Viele der mit den 
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sozialen Interaktionen unter Schüler*innen verbundenen 

Situationen und Orte entziehen sich der Wahrnehmung 

von Lehrer*innen oder sind diesen nicht direkt zugänglich. 

Dazu zählen Chatgruppen in Messenger-Diensten, in denen 

Schüler*innen über die konkreten Schulzeiten hinaus mit-

einander interagieren. Lehrer*innen sind kein Teil infor-

meller Chatgruppen wie dem in den Interviews mehrfach 

erwähnten „Klassenchat“. In diesem sind Schüler*innen 

einer Klasse Mitglied einer Chat-Gruppe und verschicken 

bzw. erhalten Kurznachrichten, Bilder und Videos. Anti-

semitismus in solchen Chats unter Schüler*innen wurde 

in den letzten Jahren in verschiedenen Bundesländern öf-

fentlich. Auch im Rahmen der vorliegenden Studie erzäh-

len mehrere Lehrer*innen, dass sie durch Meldungen von 

Schüler*innen oder deren Eltern von Antisemitismus im 

„Klassenchat“ erfuhren. Sie mussten darauf reagieren, ohne 

selbst Zugriff auf die betreffenden Chat-Verläufe zu haben. 

So sagt ein*e Lehrer*in über einen antisemitischen Vorfall: 

„[…] ich habe es nicht gesehen. Ich konnte da nicht rein. Ich 

bin nicht Mitglied dieses Klassenchats.“ Anhand zweier von 

Lehrer*innen erzählter Situationen diskutieren wir das 

Spezifische dieser Äußerungsform von Antisemitismus an 

Schulen, die virtuell erfolgt, Menschen zugleich konkret at-

tackiert, und auf die Lehrer*innen nur durch Hinweise auf-

merksam werden können. 

Beispiel 1: Montage im Klassenchat

Der eine Übergriff betrifft eine Montage im Klassenchat, die 

sich gezielt gegen „eine jüdische Schülerin“ richtete:

Da gab es nämlich eben den gelben Diskrimi-

nierungsstern der Nazis. Und da wurde eine 

Lehrer*in 1:
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jüdische Schülerin reinmontiert mit ihrem 

Namen. Ein Stern, der deinen Namen trägt. 

Und das wurde verschickt. 

Hier bei uns?

Nein?

Hier bei uns. In der neunten Klasse.

In diesem Fall wurde eine Schülerin online als Jüdin ange-

griffen, wobei ein*e oder mehrere Mitschüler*innen einen un-

mittelbaren Bezug zum Nationalsozialismus herstellten. Ein 

Schlagertitel aus der Gegenwart („Ein Stern, der deinen Na-

men trägt“) wurde verwendet und mit einem antisemitischen 

Verfolgungssymbol („den gelben Diskriminierungsstern der 

Nazis“) antisemitisch umgedeutet. In dieser Handlung wur-

de im virtuellen Raum des „Klassenchat“ ein Verfolgungsver-

hältnis reproduziert zwischen nicht-jüdischen und jüdischen 

Menschen in Deutschland. In den spontanen Nachfragen in 

der Gruppendiskussion („Hier bei uns?“, „Nein?“) vermitteln 

die beiden anderen Lehrer*innen, dass sie von dem Vorfall an 

ihrer Schule noch nicht gewusst hätten und überrascht seien. 

Die gezeigte Überraschung kann als Distanzierung gedeutet 

werden, die dem Fakt gilt, dass ein eindeutig antisemitischer 

Vorfall „hier“, also an ihrer Schule, in der sie gerade über 

Antisemitismus diskutieren, stattgefunden habe (siehe hier-

zu auch Kap. 4.1). Gemeldet wurde der Post im Klassenchat 

durch die Eltern der Schülerin, die aber, der Darstellung der 

Lehrkraft zufolge, um eine gemäßigte Reaktion gebeten hät-

ten. Die weitere Intervention bestand aus einem verpflichten-

den Besuch einer Gedenkstätte zum Nationalsozialismus mit 

einer anschließenden Aufgabe für die beiden Schüler*innen, 

die an dem Post direkt beteiligt waren. Die Lehrkraft erzählt 

dies wie folgt:

Lehrer*in 2:

Lehrer*in 3:

Lehrer*in 1:
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„[…] und haben dann eben die Ausstellung besucht. Und die 

hatten den Arbeitsauftrag eben über diesen gelben Stern 

zu referieren. Wo ist der eigentlich in Berlin entstanden. In 

Neukölln gibt es diese Firma, die sich bereichert eben auch 

den produziert hat. Und dann hat der vor der Klasse sein Re-

ferat gehalten und dann war das auch okay. Und wir hatten 

tatsächlich nicht den Eindruck und da bin ich also von der 

Palme auch wieder runtergekommen deutlich, dass das nun 

hier Nazi-Tun war. Das war sicher dieses latente Tabu-Bre-

chende, was für mich in den letzten fünf, sechs Jahren deut-

lich mehr über dieses Thema Juden gespielt wird. Also 

da muss man auch hingucken, dass man mit dem richtigen 

Besteck dann auch da ran geht.“ 

Die Intervention erfolgte hier durch die Anregung eines Bil-

dungsmoments in Form des gemeinsamen Besuchs einer 

NS-Gedenkstätte. Dies wurde verbunden mit der Aufgabe 

eines Referats, was in diesem Kontext entweder als Anre-

gung zur weiteren Auseinandersetzung verstanden werden 

könnte oder auch als eine Form von Strafarbeit. Der*die 

Lehrer*in zeigt den Kolleg*innen in der Gruppendiskus-

sion und den anwesenden Forscher*innen, wie ernst er*sie 

den Übergriff genommen habe, indem er*sie betont, nach 

dem Referat der Schüler*innen „von der Palme auch wieder 

runtergekommen“ zu sein. Dieses in der Sequenzlogik erfolg-

reiche Fazit zur Intervention, begründet der*die Lehrer*in 

aus dem Eindruck, dass es in dem Fall nicht um „Nazi-Tun“ 

ging, sondern um dieses latente „Tabu-Brechende“. Bewer-

tet wird der Fall also als eine pubertäre Geste des Tabubre-

chens. Mit der Einordnung, dass sich der Tabubruch auf das 

„Thema Juden“ beziehe, ist nicht mehr erkennbar, dass es in 



96 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

der Montage nicht um ein allgemeines „Thema“ ging, son-

dern dass eine reale Person, eine jüdische Schülerin aus der 

Klasse, attackiert wurde. 

Die Intervention zielte auf die Anregung einer Auseinander-

setzung mit dem historischen Hintergrund des eingesetzten 

Symbols aus dem Nationalsozialismus und richtete sich da-

mit an die Schüler*innen, die online Gewalt ausgeübt haben. 

Wie es der jüdischen Schülerin nach dem Vorfall ging, wie sie 

und ihre Eltern die Intervention abschließend bewertet und 

erlebt haben, und ob mit ihnen noch weitere Gespräche er-

folgten, bleibt in der Schilderung der Lehrkraft offen. Die Be-

troffenen tauchen in der Darstellung nach der Meldung des 

Übergriffs durch die Eltern nicht mehr auf. Die Bearbeitung 

findet ausschließlich zwischen den nicht-jüdischen bzw. 

nicht-betroffenen Beteiligten statt. Dass die Betroffenen in 

den Interventionen gegen Antisemitismus durch Lehrer*in-

nen überwiegend außen vor bleiben, zeigt sich als ein we-

sentliches Strukturmerkmal der Interventionsschilderungen 

im Material (siehe auch 5.4).

Beispiel 2: Antisemitische Sticker im Klassenchat

In der Schilderung eines weiteren Vorfalls aus dem „Klassen-

chat“ sind die antisemitischen Bilder und Äußerungen im 

Chat nicht gegen eine*n bestimmte*n Schüler*in gerichtet, 

sondern „antisemitische Sticker“, die „herumgehen“. In die-

sem Fall erfolgte eine Meldung durch ein nicht-betroffenes 

Elternteil:

„In meiner Klasse zum Beispiel, da schrieb mich ein Vater 

letzthin an und hat geschrieben, dass über den Klassen-

Chat eben so antisemitische Sticker herumgehen. Also 
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mit antisemitischem Inhalt. Und er wollte, dass ich ein-

greife, obwohl der Klassenchat ja nicht unsere Sphäre ist 

sozusagen. Und er hat gesagt, er möchte aber nicht, dass 

der Junge erkennbar ist als derjenige, dessen Vater das 

gemeldet hat. Und dann habe ich eine E-Mail geschrieben 

an die Eltern. Und habe gesagt, dass es nicht in ihrem 

Interesse sein kann, dass so Inhalte eben im Klassenchat 

kursieren. Und dass sie sicher eine andere Haltung auch 

dazu haben. Und sich auch nochmal drum kümmern. Und 

so weiter. Das Ganze, was dazu gehört. Die strafrechtlichen 

Dinge, dass sie mitverantwortlich sind für den Inhalt, 

weil die Kinder einfach noch nicht das entsprechend Alter 

haben. Ein paar haben dann sich zurückgemeldet. Zwei 

waren es. Die sich dann bedankt haben, dass sie darauf 

aufmerksam geworden sind. Die Kinder selber-. Ich hatte 

es natürlich dann auch in der Klasse angesprochen. Und 

hab das moniert. Und darüber gesprochen. Und die Kinder 

meinten, sie hätten das geschlossen und wieder jetzt neu 

eröffnet. Und so weiter. Und das wäre jetzt erledigt sozusa-

gen. Und dann sagten viele auch, na ja, das war aus einer 

Gedankenlosigkeit.“

Deutlich wird hier eine zweifache Zurückhaltung in der Inter-

vention: So ist zum einen die Zuständigkeit für die Interven-

tion in der Erzählung nicht sofort eindeutig. Die Lehrkraft 

schildert, dass der Vater „wollte, dass ich eingreife, obwohl der 

Klassenchat ja nicht unsere Sphäre ist sozusagen“. Der Klas-

senchat erweist sich hier als ein Zwischen-Ort, der sich den 

pädagogischen Zugriffen der Erwachsenen entzieht, und für 

den sowohl Eltern als auch Lehrer*innen pädagogisch zu-

ständig sein könnten oder auch nicht. Die Verantwortlichkeit 

für die Intervention gegen Antisemitismus erscheint unklar. 
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Auch von Seiten des Vaters drückt sich eine Vorsicht in der 

Intervention aus. Er möchte sichergehen, dass für sein Kind 

keine Nachteile aus der Thematisierung von Antisemitismus 

im Klassenzusammenhang entstehen, es solle „nicht erkenn-

bar“ sein, dass sein Vater die Chat-Inhalte gemeldet habe. 

Diese Doppelung und die gleichzeitige Vorsicht in der Zu-

ständigkeit drücken sich dann auch im ersten Schritt der In-

tervention aus: Der*die Lehrer*in appelliert durch eine Rund-

mail an die Verantwortung der Eltern, die „sich auch nochmal 

drum kümmern“ sollen. Damit teilt sie*er die pädagogische 

Zuständigkeit für die Intervention mit den Eltern und anti-

zipiert einen anti-antisemitischen Konsens, indem expliziert 

wird, dass die Eltern „sicher eine andere Haltung auch dazu“ 

hätten. Überdies verweist er*sie auf die strafrechtliche Re-

levanz antisemitischer Chat-Inhalte und die Verantwortung 

der Eltern für die Verbreitung von Inhalten, die ihre Kinder 

verschicken. Aus der Elternschaft einer ganzen Schulklasse 

reagieren darauf, so die Schilderung, lediglich zwei Eltern. 

Weiter wird ein Gespräch mit Schüler*innen „in der Klasse“ 

erwähnt. Die Narration endet mit der Wiedergabe der Er-

klärung vieler Schüler*innen, wonach die antisemitischen 

Inhalte „aus einer Gedankenlosigkeit“ verschickt worden sei-

en. Ob und inwieweit sich mit den „antisemitische[n] Inhalt[-

en]“ über eine moralisch-appellative Intervention der Lehr-

kraft hinaus genauer auseinandergesetzt wurde, bleibt in der 

Schilderung vage, jedoch sei „darüber gesprochen“ worden 

und die Schüler*innen werden als einsichtig beschrieben, da 

sie den betreffenden Chat geschlossen hätten.

Gegen Antisemitismus im Klassenchat wird in dieser Schil-

derung von dem*der Lehrer*in umfassend interveniert, in-

dem er*sie den Vorfall gegenüber Eltern und Schüler*innen 



99DEUTUNGEN UND UMGANGSWEISEN VON LEHRER*INNEN AN BERLINER SCHULEN

ANTISEMITISMUS AN SCHULEN AUS DER SICHT VON LEHRER*INNEN

thematisierte. Damit wurde Antisemitismus durch den*die 

Lehrer*in ernst genommen und die rechtliche Illegitimi-

tät aufgezeigt. Der Fokus der Intervention lag auf einer Ver-

ständigung darüber, dass antisemitische Inhalte nicht ge-

teilt werden dürfen und auf Versuchen einer Vergewisserung 

darüber, dass Eltern, Lehrer*in und Schüler*innen hierzu 

eigentlich auch eine ähnliche Haltung haben. Die Schü-

ler*innen vollziehen diese Verständigungspraxis mit, indem 

sie die Erklärung der „Gedankenlosigkeit“ anbieten. Anti-

semitische Inhalte erscheinen damit als etwas, was aus Ver-

sehen verbreitet werden kann, während verkannt wird, dass 

sie eine soziale Funktion haben und mit Empfindungen und 

Entscheidungen der Schüler*innen verbunden sind. „Gedan-

kenlosigkeit“ impliziert, dass es um etwas geht, was nicht Teil 

der Gedankenwelt der Schüler*innen ist, sondern ihnen aus 

Versehen widerfährt. Diese Distanzierung des Antisemitis-

mus vom eigenen Empfinden und Erleben sowie das Aufru-

fen eines potenziellen  Versehens stehen für eine Struktur, 

die sich in der Bearbeitung und Deutung von Antisemitismus 

an der Schule durch das gesamte Datenmaterial zieht. Auch 

in diesem Beispiel wird Antisemitismus eindeutig erkannt 

und pädagogisch wie strafrechtlich problematisiert, bevor 

er dann in der Erklärung der „Gedankenlosigkeit“ harmoni-

siert und entschärft wird. Darin drückt sich möglicherweise 

auch das Bedürfnis (des*der in der Fallschilderung erwähn-

ten Lehrer*in, Eltern, Schüler*innen) aus, in Bezug auf Anti-

semitismus unschuldig zu sein bzw. nicht beschuldigt zu 

werden (vgl. Jureit/Schneider 2010; Messerschmidt 2018). 

Diese Sehnsucht nach Unschuld und Distanz scheint implizit 

handlungsleitend für viele Interventionen zu sein. Vor dem 

Hintergrund der biografischen Einsozialisierung nicht-jüdi-

scher Lehrer*innen ohne Migrationsbiografie in den Umgang 
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mit Antisemitismus (siehe Kap. 5.1) ist dieser Fokus und die 

darin enthaltende Distanzierung und Abgrenzung von Anti-

semitismus schlüssig. Zugleich ist zu fragen, was die Beteilig-

ten aus der Intervention mitnehmen und was sie dabei (nicht) 

erfahren. So hätte ein anderes Resultat der oben beschriebe-

nen Intervention sein können, die Situation zum Anlass zu 

nehmen, um antisemitismuskritische Bildungsprozesse an-

zuregen und mit den Schüler*innen zu reflektieren, was ihr 

Empfinden beim Lesen und Verschicken der Sticker war; wel-

che Emotionen damit verbunden waren, warum die Sticker 

antisemitisch sind, welche Funktion die darin abgebildeten 

Inhalte haben und in welchen historischen und gesellschaft-

lichen Bezügen diese stehen. Inwieweit die Lehrkraft, von 

der das obige Zitat stammt, solche Reflexionen vollzogen hat 

oder nicht, lässt sich anhand der Schilderung nicht vollstän-

dig rekonstruieren, die Interpretationen beziehen sich daher 

auf die Darstellung der Intervention und die darin deutlich 

werdenden Handlungsmuster. 

Über die einzelnen Schilderungen von Antisemitismus in 

Chatgruppen hinaus finden sich im Material Deutungen und 

Einordnungen von Lehrer*innen darüber, was den online ar-

tikulierten Antisemitismus von Schüler*innen charakterisie-

re und von in Anwesenheit von Erwachsenen offen gezeigten 

antisemitischen (Sprach-)Handlungen unterscheide. Exemp-

larisch dafür ist die folgende Sequenz:

„[…] Also ich glaube gerade bei Schülerinnen 

und Schülern aus sehr gut bürgerlichen Haus-

halten ist es häufig so, dass sie vielleicht auch 

ein Stück weit den Intellekt haben zu unter-

scheiden was darf ich sagen und was nicht. 

Lehrer*in 1:
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Und dass man dadurch häufig bestimmtes 

Gedankengut in der Schule vielleicht gar nicht 

abgreifen kann. ... Das zeigt sich dann in sol-

chen Klassenchats.“ 

„Ja, aber das ist Doofheit. Also das ist kein 

intellektueller Antisemitismus. Wenn es den 

überhaupt gibt.“ 

„Nein, den gibt es nicht. (lacht) Hoffentlich. Ich 

meinte, dass die Schüler vielleicht zu schlau 

sind im Unterricht das kundzutun, was sie den-

ken. (Die wissen was erwünscht ist.) Genau. 

Im Klassenchat, wo kein Lehrer irgendwie mit 

dabei ist-.“

In dieser Sequenz diskutieren die Lehrer*innen die Grenzen 

dessen, was sie in ihrer Rolle in der Schule an Antisemitis-

mus unter Schüler*innen überhaupt wahrnehmen können 

und führen dies auf Praktiken von Schüler*innen zurück, 

die soziale Unerwünschtheit von antisemitischen Äuße-

rungen zu antizipieren und daher eher nicht im Unterricht 

zu tätigen. Dabei wird eine Differenzierung vorgenommen 

zwischen den von Lehrer*innen als bürgerlich klassifizier-

ten Schüler*innen, die „wissen was erwünscht“ sei und anti-

semitische Äußerungen außerhalb der Wahrnehmung der 

Lehrer*innen artikulierten, nämlich im Klassenchat „wo kein 

Lehrer irgendwie mit dabei ist“, und den anderen, als weni-

ger „schlau“ eingeordneten Schüler*innen. Diese Relationie-

rung von Schüler*innen, den ihnen zugeschriebenen intel-

lektuellen Fähigkeiten und ihren Praktiken im Umgang mit 

Antisemitismus findet sich ähnlich in den Gruppendiskus-

sionen einer anderen Studie, in der die Auseinandersetzung 

von Lehrer*innen mit der Shoah untersucht wird (vgl. Lorenz 

Lehrer*in 2:

Lehrer*in 1:

Lehrer*in 3:
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et al. 2020). Aus der Lehrer*innenperspektive macht diese 

Differenz zwischen online und offline, zwischen latenten 

und offen gezeigten antisemitischen Handlungen sicherlich 

einen großen Unterschied aus, da sich ihre Zugänge zu den 

Schüler*innen und ihre Interventionsmöglichkeiten entlang 

dieser Differenz stark unterscheiden. Für die von Antisemi-

tismus betroffenen Schüler*innen verschränken sich indes-

sen online und offline ausgeführte antisemitische (Sprach-)

Handlungen, gehen ineinander über und wirken bedrohlich 

und verletzend (siehe Kap. 3).

Jude als Schimpfwort5.3.2

In den Erzählungen der Lehrer*innen zeigt sich der Begriff Jude 

im schulischen Alltagsgebrauch in einer ständigen Doppelbedeu-

tung. Er wird insbesondere im Unterricht als Beschreibung einer 

(religiösen) Zugehörigkeit verwendet und zugleich im überwie-

genden Teil der Einzelinterviews und Gruppendiskussionen als 

routinierte Beschimpfungspraktik unter Schüler*innen im Schul-

alltag geschildert. Dabei wird an einigen Stellen des Materials er-

kennbar, wie das Wort Jude vor dem Hintergrund seiner poten-

ziellen Einsetzbarkeit als Beschimpfung und der gleichzeitigen 

vermeintlichen Abwesenheit von Jüdinnen*Juden im Schulalltag 

als etwas Anstößiges oder Irritierendes aufgenommen wird. Die ist 

teilweise auch dann der Fall, wenn es in seinem eigentlichen Sinne 

zur Beschreibung einer soziokulturellen Zugehörigkeit verwendet 

wird. Deutlich wird dies in Schilderungen wie der Folgenden, in 

der eine Lehrkraft erzählt, dass sie lachende Reaktionen durch 

einzelne Schüler*innen wahrnehme, wenn sie den Begriff Jude 

im Unterricht verwende. Auf Nachfrage hin werde klar, dass die 

Schüler*innen ihr Lachen nicht näher erklären könnten oder woll-

ten, was auf eine affektive Reaktion und Irritation vor dem Hinter-

grund der doppelten Semantik des Begriffs an Schulen verweist:
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„Dennoch ist es so, wenn man das Wort Jude 
erwähnt in einem Zusammenhang, dann 
lachen einige, einfach so. Also nicht viele, aber 
es lachen einige. Und warum lacht ihr denn? 
Ach nur so.“ 

Zugleich gibt es auch einige Lehrer*innen, die berichten, 

diese Beschimpfungsform an ihrer Schule nicht selbst erlebt 

oder nur selten durch andere Personen davon gehört zu ha-

ben. Häufigkeit und Situationen, in denen die Beschimpfung 

eingesetzt wird, sind in schulspezifischen Praktiken unter-

schiedlich ausgeprägt. So reicht die geschilderte Bandbreite 

von „Jude als Schimpfwort, das fällt auch ab und zu mal im 

Unterricht“ bis zu Aussagen, es würde „immer“ im Unterricht 

fallen. Einige Lehrer*innen erwähnen insbesondere den 

Unterricht als Ort, wo sie die Beschimpfung hören, wieder 

andere erzählen, dass es eine Beschimpfung sei, die sie nur 

außerhalb des Unterrichts unter Schüler*innen hören: „das 

Schimpfwort, du Jude, höre ich immer nur auf dem Schulhof. 

Ich habe das im Unterricht noch nie erlebt.“

Einige Lehrer*innen schildern eine Zunahme der Beschimp-

fung in den letzten zwei Jahrzehnten und nehmen wahr, dass 

die Äußerung oftmals im Zusammenhang mit israelbezoge-

nen Abwertungen und Diskussionen von politischen Konflik-

ten in Israel und Palästina falle, wie in der folgenden Sequenz 

erklärt wird:

„Und dann ist es natürlich so […] dass natürlich dann 

nochmal, sozusagen zusätzlich ebenso das Thema-. Also, 

Antisemitismus als Form von, oder im Zusammenhang mit 

Israelkritik sozusagen eine sehr große Rolle spielt. Also es 
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gibt sozusagen seit-. Man kann sozusagen bestimmte poli-

tische Entwicklungen im Nahen Osten, also Nahostkonflikt 

sozusagen-. Der wirkt natürlich auch auf die Schülerinnen 

und Schüler hier durch. Und so bestimmte Schimpfwör-

ter, so wie: ‚Du Jude.‘  Oder eben auch sehr stark anti-is-

raelische, antisemitische Äußerungen-. Das gibt es hier 

eigentlich sozusagen, so spätestens, sagen wir mal seit der 

Jahrtausendwende oder so, der-, Quatsch-. Ja, also gibt es 

das so immer wieder.“ 

In dieser Einordnung der Beschimpfung zeigen sich typi-

sche Strukturmuster des Sprechens über Antisemitismus an 

Schulen, wonach antisemitische (Sprach-)Handlungen als 

„Quatsch“ banalisiert werden. Zudem wird ein Einbringen 

theoretischer Wissensbestände im Sprechen über Übergriffe 

an Schulen deutlich, indem die Darstellung einer Praktik von 

Schüler*innen kategorisiert wird als „Antisemitismus als Form 

von, oder im Zusammenhang mit Israelkritik sozusagen“.

Im Laufe der Gruppendiskussion resümiert ein*e Lehrer*in wie 

er*sie in der Diskussion „merke“, dass auch die anderen disku-

tierenden Kolleg*innen solche Beschimpfungen beobachten:

„Denn ich merke ja auch, also als Lehrkraft im Haus, dass 

es jeden von uns betrifft, also speziell dann, ist man echt 

machtlos gegen, wenn man einfach Pausenaufsicht hat 

und irgendwer rennt auf dem Flur herum und schreit zu 

irgendeinem anderen Schüler: ‚Ich mache dich fertig, du 

Jude‘. Also das haben Sie ja wahrscheinlich oft, dass das an 

vielen Schulen einfach so passiert. Und hinter dem Begriff 

Jude steckt eben nichts eigentlich, es ist eine Hülle.“ 
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Aus der Vergewisserung unter Kolleg*innen heraus thematisiert 

der*die Lehrer*in in verallgemeinerter Form („man“) die eigene 

Machtlosigkeit in der Intervention in unübersichtlichen Situa-

tionen wie der Pausenaufsicht. Im Anschluss an eine eindeutige 

Benennung der Begriffsverwendung wendet er*sie sich an die 

Forscher*innen und äußert die Annahme, dass „das an vielen 

Schulen einfach so passiert“. In der Sequenzlogik erscheinen die 

Schüler*innen der eigenen Schule durch diese Vergewisserung 

nicht mehr als besonders antisemitisch. Stattdessen wird in der 

Formulierung die Beschimpfung normalisiert, als etwas, was es 

„an vielen Schulen“ gebe und zugleich kontextfrei und perso-

nenlos dargestellt („einfach so passiert“). Am Ende der Sequenz 

erfolgt eine für das Material typische Relativierung (siehe 5.3) 

in Form des metaphorisch formulierten Resümees, dass hinter 

dem Begriff Jude eigentlich nichts stecke, er sei „eine Hülle“.

Lehrer*innen formulieren in den Interviews auch eigene Deu-

tungen und subjektive Theorien zur Begriffsverwendung. So 

heben sie hervor, dass in der Beschimpfung eine „Intensität“ 

spürbar werde. Diese Wahrnehmung einer emotionalen Ver-

dichtung wird durch eine Lehrkraft wie folgt ausgeführt:

„Das ist unter denen oft einfach ein Thema. Dass man dann 

mitbekommt, dass die sich dann gegenseitig als Jude be-

schimpfen. Und wie gesagt, es geht auch wirklich, habe ich 

schon einmal gesagt, nicht wirklich darüber hinaus. Also es 

sind immer Situationen, wo irgendjemand sagt, er hasst alle 

Juden. Und man spürt diese Intensität. Aber es kommt auch 

nicht viel mehr. Aber es ist intensiv. Und wenn die das unter-

einander, zum Beispiel, sich jetzt gegenseitig beschimpfen 

als: ‚Du Jude‘, ‚Du Jüdin‘, eigentlich nicht. Aber ‚Du Jude‘-. 

Dann ist das einfach ein Schimpfwort für die.“ 
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Am Ende der Sequenz erfolgt eine für das Material charakte-

ristische Relativierungsschleife, die oftmals im Anschluss an 

eine explizite Benennung von antisemitischen Strukturen an 

Schulen erfolgt. So endet obige Sequenz relativierend, indem 

„Du Jude“ als „einfach ein Schimpfwort für die“ Schüler*innen 

eingeordnet und dabei historisch entkontextualisiert wird. Die 

Wahrnehmung einer Verdichtung führt eine weitere Lehrkraft 

aus, indem sie eine subjektive Theorie zur Reduktionsfunktion 

der Beschimpfung äußert:

„[…] Wenn sie nur noch ein Wort sagen, und 
ich meine das so, und am Ende kommt dann 

raus, da kommt nicht: Du bist ja saudumm 
und so blöd wie-. Also, da kommen nicht 

tausend Wörter, da kommt: Jude. Und das ist 
die Reduktion. Da kommt nichts weiter. […] 

Und das sind die Schüler, sie erreichen sie mit 
dem einen Wort. […] Und zerstören sie mal 

das eine Wort, das ist wie eine Atomspaltung, 
die kriegen sie nicht hin.“ 

Der Begriff Jude als Schimpfwort erscheint in diesen und 

ähnlichen Deutungen der Lehrer*innen als etablierte, fest im 

Sprachgebrauch und im sprachlichen Empfinden eingelasse-

ne Beschimpfung, die von einer „Intensität“ und „Reduktion“ 

gekennzeichnet und unzerstörbar sei. Ergänzend zu dieser 

Rekonstruktion der Deutungen durch Lehrer*innen scheint 

es sinnvoll, sich dem Phänomen aus semantischer Perspekti-

ve zu nähern. Sprachlich gesehen folgen antisemitische Äu-

ßerungen, so auch der Ausdruck „Du Jude“, einer bestimm-

ten Semantik und Struktur: Diese ergibt sich durch historisch 
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konstruierte und gesellschaftsinhärente Gruppenkonstruk-

tionen, die auch jenseits der situativen Beschimpfung zu-

mindest für die Sprecher*innen funktioniert. Bei „Du Jude“ 

stehen auf der einen Seite „die Juden“ und auf der anderen 

Seite die Sprecher*innen, die sich dadurch als „Wir-Gruppe“ 

von der „Fremdgruppe“ der Juden abgrenzen können. Solche 

Grenzziehungen sind keineswegs neutral, sondern sie sind 

mit (ab-)wertenden Zuschreibungen verknüpft, die jederzeit 

aktiviert und eskaliert werden können. Eine solche Differenz-

konstruktion zwischen einer „Wir-Gruppe“ und „den Juden“ 

erfüllt eine Funktion für diejenigen, die sich antisemitisch 

äußern: Wer abwertend über Juden redet, wertet sich selbst 

auf und ordnet sich einer (vermeintlich überlegenen) Gruppe 

zu (vgl. zu antijüdischen Differenzkonstruktionen Schäuble 

2016). Insgesamt wird deutlich, wie das Wort „Jude“ im Kon-

text Schule einen zweiten Sinn erhält und als verbales Gewalt-

instrument gegenüber Mitschüler*innen eingesetzt wird.

„Zwischendurch-Antisemitismus“5.3.3

Hinsichtlich ihres Ausmaßes werden antisemitische Hand-

lungen von Lehrer*innen aus einigen Schulen eher als selten 

beschrieben, in anderen als Alltag und „ständig[es] Thema“. 

Die von vielen geschilderte Präsenz antisemitischer Be-

merkungen und Anspielungen, die sie in Situationen wie 

Kleingruppenarbeiten, während der Pausenaufsicht oder auf 

dem Gang hören, verdichtet eine Lehrerin in der Rede vom 

„Zwischendurch-Antisemitismus“:

„Oft kennt man den Schüler auch überhaupt nicht. Und 

kriegt das wie gesagt nur so im Durchgang mit. […] Und es ist 

tatsächlich eine Großzahl der Sachen, die ich jetzt erinnere, 

sind wirklich solche, so ein Zwischendurch-Antisemitismus. 
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Das ist ganz häufig. Und ich glaube, das macht es auch so 

gefährlich. Denn es sind einfach völlig unbedacht gesagte 

Dinge, die in die Alltagssprache reinfließen. Und die einfach 

ganz normal werden und die einfach integraler Bestandteil 

des jugendlichen Lebens in der Bundesrepublik ist.“ 

In der Rede von einem normalisierten „Zwischendurch-Anti-

semitismus“ drückt sich die Deutung aus, dass sich Antise-

mitismus im Wortsinn durchziehe und als eingebettet in das 

schulische Alltagsgeschehen erscheine. Diese Wahrnehmung 

erhöht möglicherweise die Hürde zur Intervention. Etwas 

zwischendurch Wahrgenommenes lässt eher offen, ob ich re-

agiere, oder ob die parallelen Ereignisse links und rechts da-

von gerade relevanter sind. Die Einordnung antisemitischer 

Äußerungen als „einfach völlig unbedacht gesagte Dinge“ folgt 

der im Material verbreiteten Relativierung antisemitischer 

Äußerungen als „Gedankenlosigkeit“. Zugleich drückt der*die 

Lehrer*in sein*ihr Wissen darüber aus, dass Antisemitismus 

Teil von „Alltagssprache“, normalisiert und ein „einfach in-

tegraler Bestandteil des jugendlichen Lebens in der Bundesre-

publik“ sei. Hier zeigt sich noch mal deutlich die Doppeldeu-

tung in der Identifikation und Einordnung antisemitischer 

Sprachhandlungen. 

Deutungen von Antisemitismus an Schulen durch 
Lehrer*innen

5.4

Die interviewten Lehrer*innen nehmen im Verlauf der Ein-

zelinterviews und Gruppendiskussionen zahlreiche Deu-

tungen und Einordnungen vor, um das Phänomen Anti-

semitismus an Schulen zu erklären. Hierbei greifen sie auf 

Alltagstheorien zurück, auf professionelle pädagogische Wis-

sensbestände sowie auf Deutungen, die aus ihrer Perspektive 
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Antisemitische Äußerungen als „Vereinigungsmoment“ 
unter Schüler*innen

5.4.1

auf Schüler*innen und im Kontext Schule naheliegend sind 

und möglicherweise auch entlastend wirken. Vier häufig auf-

tretende Deutungen legen wir hier vertiefend dar: Funktio-

nalität von Antisemitismus als „Vereinigungsmoment“ unter 

Schüler*innen, Antisemitismus als Pubertätsproblem, die 

Kontextualisierung mit dem Erstarken der neuen Rechten 

sowie die Annahme, dass Antisemitismus von Lehrer*innen 

nur begrenzt wahrgenommen werden könne, da viele Schü-

ler*innen diesen im Unterricht nicht zeigen würden, sondern 

nur in informelleren Kontexten.

Im Verlauf einiger Gruppendiskussionen diskutieren die teil-

nehmenden Lehrer*innen Antisemitismus hinsichtlich seiner 

bindenden sozialen Funktion unter Schüler*innen. Dieser wird 

dabei in verschiedenen Formulierungen als ein „Vereinigungs-

moment gegen sozusagen eine dritte Gruppe“ beschrieben. Die-

se Funktion erhielte Antisemitismus unter Schüler*innen, die 

sich ansonsten entlang anderer sozialer Zugehörigkeiten und 

Zuschreibungen diskriminierten. Als beispielhafter Kontext für 

einen solchen „Vereinigungsmoment“ wird unter anderem eine 

Unterrichtseinheit zu Religionen als Situation diskutiert:

„Ich hatte so eine siebte Klasse. Da waren dann die Religio-

nen Thema. Und also dann halt schon so die Hauptreligio-

nen und dann war es wirklich so, dass ich hatte halt keine, 

oder, da haben sich halt keine jüdischen Schülerinnen und 

Schüler geoutet. Und dann hatte ich halt quasi christliche 

und muslimische Schüler. Und die haben sich dann tatsäch-

lich irgendwie so miteinander vereinigt und dann tatsäch-

lich antisemitische Äußerungen gebracht.“ 
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In dieser Erinnerung an eine Unterrichtssituation erscheinen jü-

dische Schüler*innen als abwesend oder zumindest nicht „geou-

tet“. Sie fehlen in der Behandlung der „Hauptreligionen“. In der 

Sequenzlogik bleiben die „quasi christliche[n] und muslimische[n] 

Schüler“ als Repräsentant*innen der anderen (monotheistischen) 

Religionen, die sich in antisemitischen Äußerungen verbinden 

und dadurch scheinbar eine einheitliche soziale Gruppe bilden. 

In ähnlicher Form wird die Bearbeitung von Religionen im Unter-

richt sowohl in der Familienstudie durch Betroffene (siehe Kap. 

3) als auch in der Studie mit Lehrer*innen als Kontext für antise-

mitische Erfahrungen bzw. Äußerungen erwähnt. Dennoch wird 

gerade die religiöse Bildung im Unterricht von Lehrer*innen oft 

als Ansatzpunkt gegen Antisemitismus an Schulen genannt.

Verschiedene Lehrer*innen deuten antisemitische Äußerun-

gen im Schulalltag zudem als eine Form von situativem „Befrie-

dungsangebot“ unter Schüler*innen, die ansonsten untereinan-

der entlang verschiedener politischer und Zuschreibungen und 

Zugehörigkeiten in Konflikt miteinander gingen. Ausführlicher 

erklärt wird diese „Art von Konfliktmanagement“ durch ein*e 

Lehrer*in im folgenden Ausschnitt:

„Und ich habe das Gefühl, manchmal ist es wie so ein Befrie-

dungsangebot. Untereinander. Jetzt lass uns doch, anstatt, 

dass wir uns hier die Köpfe einschlagen, einfach mal über je-

manden schimpfen, mit dem wir alle nicht klarkommen. Und 

das ist eine sozusagen strukturell gute Lösung ist dann immer 

über den Staat Israel zu reden. Weil dann können sich dann 

alle einigen. Ja. Das glaube ich-. Darauf zielt der Satz, Juden 

mag ja eh keiner. Und zumindest kenne ich Situationen, in 

denen das sozusagen wie so eine Art von Konfliktmanagement 

genutzt wird, um den eigenen Konflikt zu befrieden.“
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In ähnlichen Zusammenhängen teilen Lehrer*innen in den 

Gruppendiskussionen ihre Beobachtung, dass sich im Unter-

richt zwar nur einzelne Schüler*innen antisemitisch äußer-

ten, die anderen aber nicht darauf reagieren würden, was als 

eine schweigende Zustimmung wirke. In einer Gruppendis-

kussion werden hierzu jedoch unterschiedliche Wahrneh-

mungen deutlich. So tauschen sich zwei Lehrer*innen aus:

„Und es gibt so ein Grundeinvernehmen dabei. 

Es meldet sich-, ich habe es noch nicht erlebt, 

dass sich da jemand dagegen zu Wort meldet. 

Selten erlebt. Mir fällt jedenfalls kein Beispiel 

ein. So sind diejenigen, die nichts dazu sagen, 

da muss ich ja davon ausgehen, die sind damit 

einverstanden. […]“

„[…] Und in meinen Klassen ist es schon so, 

dass es Widerspruch gibt. Meistens geht 

dieser Widerspruch so, dass Schülerinnen 

und Schüler, meistens Schülerinnen tatsäch-

lich, darauf hinweisen, dass man nichts gegen 

Juden sagen darf. Weil im Koran steht […] Das 

ist sozusagen verboten, generell gegen jüdische 

Menschen zu sprechen. So darauf wird dann 

schon hingewiesen. Und wir haben zum Bei-

spiel jetzt in der siebten Klasse einen Konflikt, 

als jemand so einen siebenarmigen Leuchter 

sozusagen durchgestrichen hat. Und da haben 

mich Schülerinnen drauf hingewiesen. Und 

dann auch in der Klasse diskutiert, warum sie 

das nicht gut fanden. Das waren muslimische 

Schülerinnen […].“

Lehrer*in 1:

Lehrer*in 2:
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Die von der Lehrkraft geschilderte religiös-moralisch begrün-

dete Intervention durch Schülerinnen erscheint im Mate-

rial als eine Ausnahme. Wie verbreitet solche Interventionen 

sind, welche Interventionspraktiken es unter Schüler*innen 

gibt, wie sich Antisemitismus also unter Schüler*innen aus-

wirkt und unter diesen verhandelt wird, ist eine relevante 

Frage, die weiter zu untersuchen ist. Deutlich wird an diesem 

Zitat auch eine von mehreren Lehrer*innen vorgenommene 

Einordnung, der zufolge offener Antisemitismus tendenziell 

eher von männlich sozialisierten Schülern ausgeübt werde 

und mit Männlichkeitsbildern in Verbindung stehe unter Ju-

gendlichen. Auch diese Bedeutung von Antisemitismus im 

Kontext von Geschlechterverhältnissen an Schulen gilt es in 

folgenden Studien genauer zu untersuchen.

Antisemitismus als vorübergehendes Pubertätssymptom 5.4.2

Eine sehr verbreitete Deutung von Antisemitismus im Mate-

rial ist die, dass es dabei um pubertätsbedingte Provokation 

gehe. Die Lesart von Antisemitismus als vorübergehendes 

Pubertätssymptom wurde in bestehenden Studien, in denen 

pädagogische Fachkräfte zu Antisemitismus unter Jugendli-

chen interviewt werden, bereits herausgearbeitet und disku-

tiert (vgl. Scherr/ Schäuble 2006; Radvan 2010), weshalb wir 

sie hier nur kurz zusammenfassen. So werden antisemitische 

Äußerungen durch Schüler*innen wie folgt gedeutet: Die Ju-

gendlichen „plappern irgendwie was nach, aber verstehen es 

ja auch oft gar nicht so“; antisemitische Äußerungen würden 

„gedankenlos dahergekommen und seien sehr dumm und sehr 

gedankenlos“, sie seien „oft testosteronmotiviert“ und die 

Schüler*innen „schnappen das eigentlich nur auf, das was 

sie in Bruchteilen mitkriegen, irgendwie total unabhängig 

vom Kontext, ohne Hintergrundwissen“. Diesen Aussagen der 
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Lehrer*innen zufolge ist Antisemitismus als „Provokation 

gedacht oder als Selbstdarstellung oder sich-, was Verbotenes 

zu tun und dieser Tabubruch wird da sicher gesucht“.

In solchen Erklärungsansätzen wird eine klare generationale 

Differenzierung vorgenommen, der zufolge die Jugendlichen 

den Erwachsenen antisemitische Äußerungen nachahmen 

würden. Zugleich sei der durch Jugendliche artikulierte Anti-

semitismus deutlich weniger ernst zu nehmen als der von Er-

wachsenen:

„Das ist also bei Erwachsenen ist natürlich dann beängsti-

gend, bei Jugendlichen denke ich, da muss man Jugendspra-

che und das provokative Verhalten mit einberechnen.“ 

Solche Deutungen antisemitischer Äußerungen als pubertäres 

Verhalten haben eine entlastende Funktion: Antisemitische 

(Sprach-)Handlungen erscheinen darin als vorübergehend, hor-

monell bedingt und somit quasi biologisch-natürlich, als würden 

sie sich mit dem Ende der Pubertät von allein erledigen. Wird 

Antisemitismus an Schulen als Pubertätsproblem gelesen, schei-

nen die Interventionsmöglichkeiten von Lehrer*innen und El-

tern zudem begrenzter. Die Bedrohung, die die entsprechenden 

Handlungen durch Gleichaltrige für Betroffene beinhalten (siehe 

Kap. 3), und die reproduzierende, tradierende Wirkung von anti-

semitischen Äußerungen in Schulen rückt in dieser Erklärung in 

den Hintergrund. Deutungen von Antisemitismus als Pubertäts-

symptom vermitteln zudem, dass es bei den entsprechenden, 

eindeutig antisemitischen Beschimpfungen junger Menschen 

eigentlich nicht um die Reproduktion von Antisemitismus gehe, 

sondern um etwas Anderes. Sie tragen somit zu einem Verrätseln 

von Antisemitismus in der Gegenwartsgesellschaft bei.
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Antisemitismus im Kontext von Autoritätsdenken und der 
Neuen Rechten

5.4.3

In einigen Interviews und Gruppendiskussionen kontextua-

lisieren Lehrer*innen einen in ihrer Wahrnehmung offener 

gezeigten Antisemitismus an Schulen zudem mit einem zu-

nehmenden Autoritätsdenken unter Schüler*innen, mit der 

Neuen Rechten in Deutschland, aber auch mit nationalisti-

schen Politiker*innen anderer Länder, auf die Schüler*innen 

sich beziehen würden. In Bezug auf Deutschland beschreiben 

Lehrer*innen ihre Wahrnehmung einer Verschiebung des 

Diskurses: „Ich habe den Eindruck, es wird gerade generell ge-

sellschaftlich legitimer, Dinge zu sagen.“

In mehreren Gruppendiskussionen verständigen sich 

Lehrer*innen über ihr Empfinden der zunehmenden Le-

gitimierung und Ermöglichung autoritärer und rassisti-

scher Äußerungen. Diese Wahrnehmungsschilderungen 

bleiben auf der eher allgemeinen Ebene der Beobachtung 

des politischen Diskurses, was vermutlich der dominanz-

gesellschaftlichen und nicht unmittelbar von Antisemitis-

mus und Rassismus bedrohten Position der Interviewpart-

ner*innen geschuldet ist:

„Na ja, das ist der Zeitgeist gerade. Dieser 

furchtbare, der eben auch ein[en] Gauland...“ 

„Trump.“

„...hervorgebracht hat oder ein[en] Trump 

oder wen auch immer. So, die kommen ja aus 

allen Löchern gekrochen, diese Männer.“

Die Kontextualisierung von Antisemitismus im „Zeitgeist“ 

wird im obigen Zitat in der Nennung der Namen zweier be-

Lehrer*in 1:

Lehrer*in 1:

Lehrer*in 2:
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„deren Emotionalität, deren Biografie“ – Dominanzge-
sellschaftliche Deutungen von Antisemitismus

5.4.4

Vielfach wird im Material Bezug genommen auf Schüler*in-

nen, die unscharf als „arabisch“, „palästinensisch“, „musli-

misch“ und vereinzelt auch mit anderen nationalen Zugehö-

rigkeiten wie „polnisch“ oder „türkisch“ eingeordnet werden. 

Wir rekonstruieren die im Interview geschilderten Wahr-

nehmungen der zu „Migrationsanderen“ (Mecheril 2010) ge-

machten Schüler*innen aus der dominanzgesellschaftlichen 

Perspektive der Lehrer*innen. Die folgenden Ausführungen 

liefern also Einsichten in diese Wahrnehmungen und darin 

offenbar werdende soziale Verhältnisse und Konstellationen 

an Schulen, in und durch die sich Antisemitismus praktisch 

vollzieht. Was wir hier aufgrund des Datenmaterials nicht bie-

ten, sind empirische Einsichten über die unterschiedlichen 

Ausprägungsformen von Antisemitismus unter Schüler*in-

nen. Letzteres gilt es in Anschlussstudien mit Schüler*innen 

näher zu untersuchen.

Aus den Schilderungen der Lehrer*innen rekonstruieren wir 

im Folgenden drei Aspekte:

kannter rechter Politiker konkretisiert und über die Zusam-

menfassung „diese Männer“ auf weitere rechte Politiker be-

zogen. Einige interviewte Lehrer*innen berichten auch von 

offen nationalistisch und rassistisch eingestellten Eltern an 

ihren Schulen, von denen teilweise bekannt sei, dass sie sich 

aktiv in der rechten Partei AfD betätigten. Jedoch würden ge-

rade „rechtsgerichtete Familien und Schüler“ an Schulen anti-

semitische Äußerungen gegenüber Lehrer*innen eher zu-

rückhalten, denn: „die wissen dann aber oft auch genau, was 

sie eben sagen können oder was nicht.“
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Die Schilderung der Verwobenheit von antisemitischen 

Äußerungen und der nonverbalen Präsenz von Positionen 

zum palästinensisch-israelischen Konflikt; 

die Thematisierung der Herausforderung des Unterrichtens 

und der Emotionen zu Antisemitismus durch Lehrer*innen 

anhand bestimmter Schüler*innen; sowie 

die Wahrnehmung einer 'Abwehrhaltung' seitens einiger 

Schüler*innen vor dem Hintergrund einer scheinbaren 

Konkurrenz, die zwischen der Thematisierung von Antise-

mitismus und Rassismus entstehe. Aus dieser schlussfolgern 

Interviewpartner*innen Dringlichkeitshierarchien bzw. 

Handlungsrelevanzen im Hinblick auf die Bildungsarbeit an 

Schulen.

1

2

3

Lehrer*innen schildern in Bezug auf einzelne Schüler*in-

nen eine hohe und im Unterricht präsente Identifikation 

mit politischen Konflikten im Nahen Osten: Namensschilder 

würden etwa routiniert mit „Free Palestine“ betitelt. Deut-

lich stärker problematisierend wird das Tragen von Symbo-

len und Accessoires wie Tüchern oder Schals geschildert, in 

die Zeichen der Terror-Organisation Hisbollah gestickt sind. 

Diese politischen Slogans und Symbole werden als überwie-

gend nonverbal und zugleich optisch präsent beschrieben. 

Sie werden von Lehrer*innen wie eine Hintergrundkulisse 

dargestellt, die die Thematisierung des „Nahostkonflikt[s]“ 

oder des Judentums in einigen Klassen als herausfordernd 

rahme. So beschreibt ein*e Lehrer*in im Interview, er*sie 

würde nicht „den Nahostkonflikt mit denen durchnehmen“ 

wollen. Auf Nachfrage der Interviewerin, was passieren 

könnte, führt die Lehrkraft aus:
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 „Ich glaube, das würde ausarten. Und ich weiß nicht, wie 

man das-. Das sind immer diese zwei Ebenen. Es ist im-

mer dieses Emotionale. Auch deren Emotionalität, deren 

Biografie“.

In solchen Darstellungen von Schüler*innen zeigen sich die 

auch in anderen Analysen diskutierten (Unterrichts-)Heraus-

forderungen und Externalisierungen, die mit der postnatio-

nalsozialistischen Gesellschaft verbunden sind: antisemitisch 

sind vor allem „die“ Anderen (vgl. dazu Antisemitismusbe-

richt 2017; Messerschmidt 2014 u. 2018). Dass diese Externa-

lisierung immer auch eine eigene Distanzierung und Neutra-

lisierung der eigen- und kollektivbiografischen Bezüge von 

Lehrer*innen ermöglicht, wird besonders in der Anführung 

von „deren Emotionalität, deren Biografie“ deutlich, die dem-

nach ein Hindernis für einen weniger emotionalen, weniger 

biografisch bedeutsamen, sachorientierten Unterricht dar-

stellten. Die von Lehrer*innen empfundene Herausforderung, 

einen komplexen, ereignisreichen Konflikt, der entscheidend 

durch die von Deutschland ausgegangene Shoah mitdynami-

siert wurde, im Unterricht zu vermitteln, wird hier anhand der 

antizipierten Reaktionen von als nicht-deutsch markierten 

Schüler*innen verdichtet. Die in den biografischen Erinne-

rungen der Lehrer*innen an ihre Einsozialisierung und Erst-

berührung mit Antisemitismus deutlich gewordene Distan-

ziertheit und familienbiografische Unverbundenheit erklärt 

mit, warum „deren Emotionalität“ und „deren“ biografische 

Bezogenheit im Umgang mit Antisemitismus in der eigenen 

Familie besonders unvertraut und womöglich auch bedroh-

lich erscheint. Ferner zeigt sich hier eine doppelte Delegation 

von Antisemitismus auf Jugendliche und gleichzeitig auf als 

muslimisch oder migrantisch gelesene Jugendlichen. 



118 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

Im Zusammenhang mit dieser Differenzmarkierung heben 

Lehrer*innen in den Interviews mehrfach das Unwissen be-

stimmter Schüler*innen bezüglich der Shoah hervor. Exemp-

larisch steht dafür der folgende Ausschnitt zu einem Gespräch 

mit einem Schüler über eine antisemitische Äußerung:

„Weil ich hatte einmal einen Schüler […] dem ich dann ge-

dacht habe, zu erklären, dass es einfach nicht gesagt wer-

den darf. […] Von oben autoritär. Weil eben in Deutsch-

land das passiert ist mit Auschwitz und den Gaskammern 

habe ich dann versucht, ein bisschen zu begründen. Und 

dann hat der gesagt: ‚Ja, aber das ist doch voll gut.‘ Da 

habe ich gedacht, eigentlich habe ich dem das jetzt zum 

ersten Mal gesagt, dass Juden vergast worden sind. Ich 

glaube, das wusste der gar nicht.“

Im vorherigen Verlauf der Sequenz sagte die Lehrkraft, dass 

„die“, womit im Gesprächskontext „die“ Schüler*innen mit 

einer bestimmten Migrationsgeschichte gemeint sind, ein 

geringes Wissen über den Holocaust hätten. Dabei kann 

bezüglich der Vernichtungslager des Nationalsozialismus 

von einem breiten historischen Unwissen unter Schü-

ler*innen ausgegangen werden. So ist aus einer aktuellen, 

repräsentativen Befragung bekannt, dass von 14-16-jäh-

rigen Schüler*innen nur 47% beantworten könnten, was 

Auschwitz-Birkenau war (vgl. FORSA 2017). Am obigen wie 

an ähnlichen Zitaten ist daher interessant, bei welchen 

Schüler*innen dieses Nicht-Wissen problematisiert wird: 

bei den „Migrationsanderen“ (Mecheril 2010), die familien-

biografisch weniger direkt mit der Täter*innengesellschaft 

des Nationalsozialismus verbunden sind als die meisten der 

interviewten Lehrer*innen. 
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Deutlich wird hier, dass es in der Migrationsgesellschaft nicht 

darum gehen sollte, ob die einen Schüler*innen antisemiti-

scher sind als die anderen, sondern um die Reflexion von 

Orientierungen und Wissensbeständen in der Gesellschaft im 

Allgemeinen und bei Jugendlichen im Besonderen . Darüber 

hinaus gilt es zu fragen, warum einigen Jugendlichen grund-

legendes Wissen zu Orten und Ereignissen des Holocausts 

fehlen und was ihrem Lernprozess im Wege stehen könnte. 

An dem Zitat wird deutlich, dass der*die Lehrer*in die eige-

ne moralisch-appellative Form der Intervention nicht nur 

wiedergibt, sondern direkt selbstkritisch einordnet als „[v]on 

oben autoritär“. Diese in vielen Zitaten aufscheinende Refle-

xionsbereitschaft ist als wesentliche Ressource für die weitere 

Arbeit gegen Antisemitismus an Schulen festzuhalten: Leh-

rer*innen zeigen sich in ihren Interventionsschilderungen 

oftmals selbstkritisch und unzufrieden bezüglich ihrer eige-

nen Interventionspraktiken im Umgang mit Antisemitismus.

Hier gibt es durchaus eine Offenheit für Handlungsimpulse, 

etwa durch Fallreflexionen.

Zugleich zeigen sich einige nicht von Rassismus betroffene 

Lehrer*innen in den Interviews empathisch gegenüber Per-

spektiven von Schüler*innen mit Rassismuserfahrungen. 

In verschiedenen Gruppendiskussionen und Einzelinter-

views thematisieren Lehrer*innen in diesem Zusammen-

hang eine Form von Betroffenheitskonkurrenz bezüglich 

der Reflexion von Antisemitismus und Rassismus im Un-

terricht. Mehrfach wird der Begriff der „Abwehrhaltung“ 

einiger Schüler*innen eingebracht und aus der wahrge-

nommenen Konkurrenz begründet, wie im folgenden Zitat 

exemplarisch deutlich wird:
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„[…] habe Antisemitismus im 
Unterricht gemacht und dann waren 

schon viele Schülerinnen, die jetzt von 
Rassismus betroffen waren: ‚Oh, wir machen 

immer Antisemitismus, wir machen gar 
nichts zu Rassismus.‘ Und da habe ich auch 

so eine Abwehrhaltung erlebt, dass sie dann 
auch meinte: ‚Wir werden gar nicht gesehen.‘ 

Und so. Dann meinte ich so: ‚Okay, das ist 
auch ein bisschen, weil ich das Thema ganz 
sinnvoll finde.‘ […] dann hätte ich vielleicht 

auch erstmal Rassismus machen müssen 
und dann Antisemitismus oder so. Weil es 

dann auch nochmal an deren, ja, 
Betroffenheit, sich orientiert.“ 

Auch hier findet eine Externalisierung von „Betroffenheit“ 

statt: Denn betroffen im Sinne von involviert und geprägt 

sind die Lehrer*innen als Enkelkinder von Angehörigen 

der Täter*innengesellschaft des Nationalsozialismus selbst 

und diese Involviertheit könnte auch von Lehrer*innen im 

Unterricht eingebracht werden. Betroffenheit wird hier aber 

in Bezug auf gegenwärtige Betroffenheit von Rassismus und 

Antisemitismus in Deutschland verhandelt. Dies wird bei-

spielsweise anhand der Erfahrung diskutiert,

„[D]ass Organisationen nicht so an die Schüler und Schü-

lerinnen rangekommen sind, weil sie irgendwie, entweder 

so eine totale Abwehrhaltung kam dann plötzlich von 
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Schülern, weil sie nicht auf deren-. Also zum Beispiel eine 

palästinensische Schülerin, die sich dann gar nicht gese-

hen gefühlt hat.“

Daraus schlussfolgert die Lehrkraft, „dass man vielleicht 

wirklich erst die Betroffenheit von den einzelnen Schülern the-

matisiert und dann zu Antisemitismus kommt.“ Diese Idee für 

einen Ansatzpunkt formulieren weitere Lehrer*innen in an-

deren Gruppendiskussionen und Einzelinterviews: Die Aus-

einandersetzung mit Antisemitismus könnte über die Frage 

nach der Betroffenheit von Rassismus unter Schüler*innen 

eingeleitet werden:

„vielleicht das Eine vorwegnehmen. […] was habt ihr 

eigentlich selbst für Diskriminierungserfahrungen oder 

so. Und die haben einfach auch tatsächlich viel Alltags-

rassismus erleben müssen.“ 

Dieser Ansatz wird an einzelnen Materialstellen noch weiter 

ausgeführt und mündet in Ideen einer quotengesteuerten, 

jüdisch-muslimischen Begegnung an Schulen. Der Gedan-

ke, das historisch und strukturell – auch unter Erwachse-

nen – gewachsene Problem durch jüdisch-muslimische 

Freundschaft lösen zu können, zeigt, wie das Verständnis 

von Antisemitismus funktioniert. Der Antisemitismus wird 

doppelt externalisiert: das Problem wird den Jugendlichen 

und vorrangig den als muslimisch wahrgenommenen He-

ranwachsenden zugeordnet. Gleichwohl ist der methodi-

sche Zugang zu Antisemitismus unter Jugendlichen über 

die eigenen Diskriminierungserfahrungen eine sinnvolle 

Grundlage für einen Verständigungsprozess. Die Vorzüge 
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dieses Ansatzes sind unter anderem im Antisemitismusbe-

richt (2017) kurz beschrieben worden. Denn wenn die Wir-

kung von Diskriminierung im Kontext von Antisemitismus 

in den Blick genommen wird, kann dies die Bereitschaft 

fördern, sich dem Thema aus diesem Blickwinkel zuzu-

wenden und die diskriminierende Wirkung antisemitischer 

Situationen einzusehen. Dabei ist darauf zu achten darauf 

zu achten, dass Lehrer*innen nicht zu scheinbar neutralen 

Erklärenden von Antisemitismus avancieren, sondern ihre 

kollektivbiografische Involviertheit und ihre mit Antisemi-

tismus verbundenen Emotionen reflektieren.

„hinter vorgehaltener Hand“ – Lehrer*innen zu den Grenzen 
ihrer Wahrnehmung von Antisemitismus an Schulen

5.4.5

Mehrere Lehrer*innen äußern, dass sie nur einen kleinen Teil 

antisemitischer (Sprach-)Handlungen unter Schüler*innen 

überhaupt wahrnehmen könnten, da viele Schüler*innen 

solche Äußerungen nur in ihrer Abwesenheit tätigen würden. 

Dabei gehen Lehrer*innen davon aus, dass viele ihrer Schü-

ler*innen zu „schlau“ oder „bürgerlich[.]“ seien, um Antise-

mitismus vor Lehrer*innen zu zeigen und dies daher in ihr 

Handeln im Klassenchat verschöben. Zudem führen Leh-

rer*innen soziale Normen an, die regulieren würden, gegen-

über wem und wo Schüler*innen sich antisemitisch äußern. 

Deutlich wird diese Deutung im folgenden Ausschnitt aus 

einer Gruppendiskussion:

„Das erinnert mich an den einen Vorfall […] wo die Hitze 

im Raum kommentiert wurde mit irgendwie: Es ist hier 

so warm, als hätte man Juden verbrannt; oder so. Und 

dann sich herausstellte, dass ein Schüler irgendwie gesagt 

hat: ‚Ja, warum hast du das so laut gesagt?‘ […] da wurde 
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dann klar, dass da nichts begriffen wurde. Sondern, dass 

es nur darum ging, so zu reden, wie man reden soll. Aber 

alles andere ist hinter vorgehaltener Hand dann doch 

irgendwie erlaubt oder so.“

Antisemitismus, in diesem Fall mit eindeutigem Bezug 

zur Shoah, wird hier gedeutet als etwas, was im Unterricht 

punktuell aufscheint, wenn „nichts begriffen wurde“. An-

sonsten sei der Umgang mit Antisemitismus unter Schü-

ler*innen vom Bemühen charakterisiert, „so zu reden, wie 

man reden soll“. Verwiesen wird hier zudem auf das Wissen 

um eine Latenz und Struktur des Antisemitismus durch die 

Annahme, dass er „hinter vorgehaltener Hand dann doch 

irgendwie erlaubt“ sei.

Legitimierung von Antisemitismus durch Lehrer*innen5.4.6

In den Interviews und Gruppendiskussionen beschreiben 

und problematisieren die Lehrer*innen Antisemitismus an 

Schulen in zahlreichen Beispielen. Ein Strukturmuster die-

ses Sprechens ist, wie oben bereits beschrieben, dass an die 

Thematisierung oft unmittelbar Relativierungen von Anti-

semitismus anschließen und so in Frage gestellt wird, ob es 

tatsächlich um Antisemitismus gehe (siehe ausführlicher 

dazu unter Interventionsschilderungen).

In den Interviews finden sich darüber hinaus zwei Formen 

der Legitimierung von Antisemitismus durch die an der Stu-

die beteiligten Lehrer*innen und Schulleitungen. Die erste 

Form erfolgt eher indirekt: Äußerungen werden akzeptiert, 

sie werden hingenommen und/oder es wird ihnen mit Ver-

ständnis begegnet. Sowohl Passivität als auch Verständnis 

im Umgang mit antisemitischen Äußerungen schildern 
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Lehrer*innen vielfach über Kolleg*innen. Insbesondere in 

einer Gruppendiskussion wird mehrfach auf Antisemitis-

mus im Kollegium hingewiesen:

„Wir haben eindeutig antisemitisch eingestellte Kollegin-

nen und Kollegen an der Schule. Und-, nicht so wahnsin-

nig viele, halt repräsentativ.“

Die entsprechenden Lehrkräfte würden sich inhaltlich genau-

so äußern und auf die gleichen Quellen beziehen wie antise-

mitisch agierende Schüler*innen, im direkten Gespräch oder 

durch das Verschicken verschwörungsmythischer Videos:

„Also da haben wir auch einige Lehrer an der Schule, die 

genau das gleiche sagen. […] Übrigens sowohl im linken 

als auch im rechten Spektrum wurde ich daraufhin an-

gesprochen von Kollegen. […] Das ist da.“ 

Des Weiteren problematisieren einzelne Lehrer*innen, dass 

insbesondere Antisemitismus mit Israel-Bezug von einigen 

ihrer Kolleg*innen mit Verständnis begegnet werde. Zum Teil 

findet sich diese indirekte Legitimation auch im Sprechen 

der Interviewpartner*innen und in den Darstellungen der 

eigenen Praxis. So schildert beispielsweise eine Lehrkraft ihr 

Zulassen anti-israelischer Äußerungen im Unterricht:

„[…] was, ich sage mal in Anführungsstrichen, Anti-Is-

raelisches, was ja vielleicht durch diese Gewalt, die dann 

ausgeübt wurde, auch das darf gesagt werden.“

Antisemitismus mit Israel-Bezug wird im Gegensatz zum 

NS-bezogenen Antisemitismus indirekt legitimiert, wenn 
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unspezifisch von „diese[r] Gewalt, die dann ausgeübt wurde“ 

gesprochen wird und Äußerungen hingenommen werden. 

Eine andere Herangehensweise wäre es, die mit der gegen-

wärtigen politischen Situation verbundenen Unrechtserfah-

rungen von Palästinenser*innen und die Erfahrungen mit 

Terroranschlägen von Israelis mit den Schüler*innen zu be-

sprechen und historisch informierend zu kontextualisieren. 

Liegt der Fokus im Umgang mit „anti-israelische[n]“ Äuße-

rungen jedoch nicht auf der aktiven Auseinandersetzung mit 

dem Inhalt des Gesagten, sondern darauf, dass sie „gesagt“ 

werden dürfen, wird ein Tabu suggeriert und entsprechende 

Äußerungen werden zugleich pauschal akzeptiert. Potenzi-

elle Bildungsmomente und Reflexionsanlässe verstreichen, 

durch die beispielsweise mit den Schüler*innen diskutiert 

werden könnte, an welchen Stellen Problematisierungen der 

Besatzungspolitik und Äußerungen über Israel antisemi-

tisch sind und warum.

Die zweite Form der Legitimation von Antisemitismus im 

Material ist direkter. In den entsprechenden Äußerungen 

werden antisemitische Erfahrungen negiert und antisemiti-

sche Figurationen sprachlich reproduziert. So wird in einer 

Gruppendiskussion der Zusammenhang mit Antisemitismus 

relativiert, als berichtet wird, dass ein*e jüdische* Schüler*in 

aufgrund von Ausgrenzungserfahrungen die Schule verließ. 

Sowohl das Kind als auch ein Elternteil werden als besonders 

empfindsam dargestellt und es wird in Frage gestellt, ob die 

Wahrnehmung der Familie mit der sich die Ausgrenzung auf 

den jüdischen Hintergrund der Tochter bezogen habe, zutref-

fend gewesen sei. Dabei schildert ein*e Lehrer*in die eigene 

Wahrnehmung: „ich habe das echt nicht gewusst. Also, so-, ich 

habe sie auch nie als ausgegrenzt erlebt.“ Im weiteren Verlauf 
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der Diskussion um diesen Fall werden Stereotype von sich 

vermeintlich abschottenden Juden*Jüdinnen reproduziert. 

In Bezug auf antisemitische Strukturen und Vorfälle in Schu-

len individualisieren und de-kontextualisieren solche Um-

gangsweisen komplexe Situationen, erschweren das Fallver-

stehen und übergehen den Schutz der von antisemitischen 

(Sprach-)Handlungen potenziell Betroffenen.

Relevant ist hieran für die weitere Präventions- und Interven-

tionsarbeit an Schulen, dass Lehrer*innen nicht automatisch 

als potenziell schützend und intervenierend gegen Antise-

mitismus an Schulen antizipiert werden können. Auch Leh-

rer*innen und Schulleitungen können antisemitische Welt-

bilder hinnehmen oder sogar legitimieren und unterstützen.

(Nicht-)Wahrnehmung jüdischer Schüler*innen 5.4.7

Jüdische Kinder und Jugendliche erscheinen im Material als 

überwiegend abwesend. Dies entspricht der beschriebenen 

Objektifizierung jüdischer Gegenwartsbiografien und der An-

nahme von Nicht-Präsenz (vgl. Chernivsky et al. 2020). In den 

Bezugnahmen auf jüdische Schüler*innen in den Interviews 

und Gruppendiskussionen mit Lehrer*innen und Schulleitun-

gen dominieren drei Thematisierungsformen: Lehrer*innen 

tauschen sich über ihre Unklarheit aus, ob unter ihren Schü-

ler*innen Kinder und Jugendliche mit jüdischen Biografien 

seien oder nicht. Wenn jüdische Schüler*innen vereinzelt ex-

plizit erwähnt werden, erfolgt dies ausschließlich im Zusam-

menhang mit Übergriffen, die sich gegen diese Schüler*innen 

richteten und/oder durch sie bzw. ihre Eltern gemeldet wur-

den, wobei sie in den Schilderungen der Bearbeitung dieser 

Vorfälle bereits nicht mehr erwähnt werden (siehe ausführ-

licher unter Interventionsschilderungen). Schließlich schil-
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dern einzelne Lehrer*innen den Eindruck, dass ihre Schü-

ler*innen eine Abwesenheit von Jüdinnen*Juden im Kontext 

Schule antizipierten, wie im folgenden Zitat:

„Hier ist zumindest der Eindruck, die 
Wahrnehmung der Beteiligten, wenn wir über 
jüdische Menschen schimpfen, dann können 
wir das sozusagen einfach machen, weil es 
gibt ja keine hier. Es widerspricht niemand.“ 

In diesem Zitat wird „die Wahrnehmung der Beteiligten“ be-

schrieben, dass antisemitische Äußerungen an Schulen keine 

real anwesenden Personen treffe. Ähnliche Einschätzungen 

tätigen Lehrer*innen auch selbst im Material oder kolportie-

ren sie aus Gesprächen mit Kolleg*innen: Der entsprechenden 

Argumentation zu Folge erscheinen andere Diskriminierungs-

formen wie Sexismus, Rassismus oder LGBTIQ*-Feindlichkeit 

drängender aufgrund der eindeutiger erkannten Anwesenheit 

von unmittelbar Betroffenen, die bei Antisemitismus nicht 

oder weniger deutlich wahrgenommen wird.

In diesem Sinne verbinden einige Lehrer*innen die Einschät-

zung „Weil, wir haben ja auch so wenig jüdische Kinder“ mit 

der vermeintlichen „Ungreifbarkeit“ des Antisemitismus an 

Schulen. Auf der anderen Seite leiten sie aus dem Fehlen von 

Begegnungen mit Juden*Jüdinnen im Schulalltag die zuvor 

beschriebenen, begegnungspädagogischen Ansätze als Inter-

vention gegen Antisemitismus ab.

Einzelne Lehrer*innen ordnen ihr Nicht-Wissen um die An-

wesenheit jüdischer Schüler*innen auch dahingehend ein, 
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dass sie generell nicht fragen „wo kommst du her, wo kommen 

deine Eltern her?“, aber davon ausgehen würden, dass den 

Schüler*innen untereinander ihre familiären Hintergrün-

de bekannt seien. In solchen Einschätzungen wird deutlich, 

dass jüdischen Kindern in ihrer sozialen Position in Schu-

len die Zugehörigkeit zu einem mehrheitsgesellschaftlichen 

Kollektiv abgesprochen wird. Explizit wird diese Lesart im 

folgenden Zitat, in dem eine Lehrkraft annimmt, dass sich 

Schüler*innen, „die einen jüdischen Glauben“ haben, mögli-

cherweise selbst als „Ausländer“ verstehen würden:

„Oder manchmal sagen sie [die Schüler*innen] auch ‚Na 

warte mal, Sie wissen doch: Wir sind Ausländer.‘ […] Und ob 

da jetzt auch Leute dabei sind, die einen jüdischen Glauben 

haben, wüsste ich jetzt zum Beispiel gar nicht unbedingt.“

Einzelne jüdische Schüler*innen bleiben jedoch in Erinne-

rung und zwar immer im Zusammenhang mit Übergriffen 

Exemplarisch dafür ist die Rede von und die Erinnerung an 

den „einen jüdischen Schüler“, der*die im Zusammenhang 

mit Erinnerungen an Antisemitismus an einer Schule er-

wähnt wird, wie im folgenden Zitat durch eine Lehrkraft, die 

über die Zeit ihres Referendariats an einer Schule spricht:

„Und da war halt tatsächlich Jude als Schimpfwort auch 

an der Schule. Und ich habe es auch-, und es gab einen 

jüdischen Schüler, der, wo ich, so, wo sein Jüdischsein ein-

fach oft thematisiert wurde im Unterricht. Da habe ich so 

gemerkt, das ist wirklich, also oder, das ist ein Thema.“

Diese Thematisierungsform, die spezifische (Nicht-)Wahrneh-

mung jüdischer Schüler*innen an Schulen und ihre Exponie-
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rung im Zusammenhang mit antisemitischen Übergriffen er-

scheint charakteristisch für Antisemitismus, gerade auch in 

Differenz zu anderen Diskriminierungsformen.

Dabei bildet die Wahrnehmung von jüdischer Abwesenheit 

an einzelnen Schulen durchaus eine Realität ab: In Folge 

des Genozids an Juden*Jüdinnen in Deutschland besuchen 

gegenwärtig verhältnismäßig wenig jüdische Kinder Schulen 

in Deutschland. Gerade in Berlin jedoch, wo die Erhebungen 

durchgeführt wurden, gibt es nicht zuletzt durch die Ein-

wanderung russischer und israelischer Jüdinnen*Juden, eine 

relativ große jüdische Community. Dass jüdische Kinder an 

Schulen kaum als konkrete Personen erwähnt und im Inter-

view mitbedacht werden, kann daher nicht nur damit erklärt 

werden, dass sie in der Schüler*innenschaft zu einer Minder-

heit gehören. Vielmehr macht der Umstand, dass jüdische 

Schüler*innen nicht selbstverständlich mitgedacht werden 

auch eine Kontinuität aus den Biografien vieler Lehrer*innen 

deutlich, in denen Juden*Jüdinnen in oftmals entpersonali-

sierter Weise als Opfer der Shoah auftauchen, während keine 

Begegnungen mit realen Juden*Jüdinnen aus Kindheit und 

Jugend erinnert werden (siehe 5.1). Dies zeigt sich unter an-

derem in der Annahme, jüdische Schüler*innen seien in der 

Schule nicht greifbar. Es erklärt auch mit, warum (ehemalige) 

jüdische Schüler*innen die Reaktionen auf ihre Anwesenheit 

durch Lehrer*innen oftmals als exponierend erleben, etwa 

wenn sie im Unterricht primär mit den Themen der Shoah 

und des Nahost-Konflikts adressiert werden (vgl. Bernstein 

2020; Chernivsky et al. 2020).

Deutlich wird: Dass Kinder und Jugendliche mit jüdischer 

Gegenwartsbiografie an Schulen primär als junge Menschen 
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und Schüler*innen mit ihren individuellen Situationen, Be-

dürfnissen und Rechten wahrgenommen werden, und nicht 

primär als jüdische Repräsentant*innen, ist nicht selbstver-

ständlich.

Umgang mit Übergriffen: Strukturmerkmale von 
Interventionsschilderungen 

5.5

Die Interventionsschilderungen der interviewten Lehrer*in-

nen sind überwiegend vage. Oft bleibt im Gesprächsverlauf 

unklar, ob auf erwähnte antisemitische Vorfälle überhaupt 

reagiert wurde. In einigen Fällen wird eine deutliche Reak-

tion beschrieben, die sich jedoch ausnahmslos auf die den 

Antisemitismus ausübenden Schüler*innen bezieht. Wie die 

Betroffenen die Intervention erlebten, wird kaum themati-

siert. Es zeigt sich deutlich, dass es im Umgang mit antise-

mitischen Übergriffen an Orientierung mangelt und es, um 

das Bild einer Lehrkraft aufzugreifen, nicht nur keinen „in-

neren Kompass“, sondern oftmals auch keinen äußeren Kom-

pass im Umgang mit Antisemitismus gibt. Infolgedessen liegt 

die Reaktionsform überwiegend im Ermessen der einzelnen 

Lehrer*innen. Diese formulieren hier selbst einen Bedarf an 

Unterstützung durch klarere „Kriterien“, wie sie Antisemitis-

mus begegnen könnten.

Werden Interventionen durch die Interviewpartner*innen 

genauer ausgeführt, weisen sie schulübergreifende Struktur-

merkmale auf, die wir am folgenden Ausschnitt aus einem 

Einzelinterview exemplarisch zeigen:

„Also ich hatte diesen einen Vorfall, den wir dann auch 

[Erwähnung externer Beratung] besprochen haben. Das 

fand ich sehr hilfreich. […] mit einem Schüler […] Der sagte 
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in einer Fünf-Minuten-Pause und ich habe es nur ganz am 

Rande gehört, um eine jüdische Schülerin gezielt zu ärgern, 

sagte er, ja es sei ja überhaupt nicht nachgewiesen, dass 

sechs Millionen Juden gestorben wären. Also so Richtung 

geschichts-revisionistisch. Aber auch mein Eindruck war 

da, dass das überhaupt nicht reflektiert ist. Sondern dass 

es eigentlich um was ganz anderes ging, nämlich um Pro-

vokation. Um ganz gezielt jemanden zu ärgern. Und das 

hätte auch ein ganz anderes Thema oder ein ganz anderer 

Spruch sein können, ... Und ich finde es dann als Lehrer 

manchmal schwierig zu entscheiden, was bespreche ich 

jetzt im Unterricht. Was ziehe ich ins Gespräch nach dem 

Unterricht. Um dem eben auch nicht unbedingt immer eine 

Bühne zu geben. Also bei sowas dahin Gerotztem, sage ich 

jetzt mal provokativ, ist ja die Frage, ob man das jetzt über 

die ganze Klasse überbreitet oder ob man das erstmal klein 

hält und vielleicht im Nachgang bespricht. Ich habe dann 

aber auch überlegt, ob es sinnvoll gewesen wäre, dass sich 

der Schüler nochmal explizit entschuldigt.“

Folgende vier Strukturmerkmale zeigen sich in der Inter-

viewerzählung: 

Die Vagheit der Intervention: Es bleibt weitgehend unklar, ob 

und wie interveniert wurde. Erkennbar wird eine Ungebunden-

heit der Intervention an Konzepte oder Leitfäden, an denen sich 

ein Handeln während und nach den Vorfällen orientieren könnte. 

Interventionspraktiken sind auf diese Weise personengebunden, 

da sie maßgeblich von der Handlungsmacht des*der Einzelnen ab-

hängig sind. Eine personengebundene Interventionspraxis erklärt 

die vielfach ausgedrückte Orientierungslosigkeit auf Seiten der 

Lehrkräfte und erhöht die Unsicherheit für jüdische Schüler*innen.

1



132 ANTISEMITISMUS IM KONTEXT SCHULE

Die Offenheit gegenüber externer Beratung: Eine solche wurde 

nach dem antisemitischen Vorfall anscheinend wahrgenommen 

und wird von der Lehrkraft als „sehr hilfreich“ beschrieben. Die 

Einbindung einer externen Stelle kann der Absicherung des eige-

nen Verhaltens und der Intervention dienen. Dieses Strukturmerk-

mal unterstreicht den Bedarf an externer Begleitung.

Die zweifache Deutung bzw. die Verundeutlichung antise-
mitischer (Sprach-)Handlungen: Im Zitat wird die Shoah-Re-

lativierung in der Äußerung eines*einer Schüler*in zunächst 

eindeutig als problematisch erkannt und eingeordnet. Direkt 

anschließend wird eine zweite Deutung darübergelegt, wonach 

es sich bei der Äußerung um eine unreflektierte „Provokation“ ge-

handelt habe. Diese zweifache Deutung verrätselt den antisemiti-

schen und verletzenden Gehalt der Anzweiflung des Holocausts. 

Zudem lässt diese Lesart von Antisemitismus als unreflektierte 

Provokation offen, wann Antisemitismus ernst gemeint und nicht 

„hingerotzt“ ist. Zudem ändert die angenommene Beliebigkeit, 

dass anstelle der antisemitischen Sprachhandlung auch ein „ganz 

anderer Spruch“ hätte gesagt werden können, nicht die Wirkung 

der jeweils verletzenden Aussage für die damit adressierte Person 

(vgl. Chernivsky et al. 2020). Wird der antisemitische Gehalt einer 

Äußerung relativiert oder verneint, erscheint die Situation als 

uneindeutig und die Intervention weniger dringlich. Statt auf die 

Frage zu fokussieren, ob antisemitische Äußerungen von Einzel-

nen intendiert sind, ließe sich fragen, in welchen routinierten 

Praktiken Antisemitismus in Schulen vollzogen wird, und wie der 

Inhalt entsprechender Sprachhandlungen situativ bearbeitet und 

reflektiert werden könnte.

Die Deutung von Antisemitismus als Pubertätssymptom: Die-

se Deutung fungiert zugleich als entlastender Erklärungsansatz, 

2

3

4
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der geschilderten Fällen ihre Gewaltförmigkeit nimmt und sie als 

jugendtypisches Verhalten normalisiert (vgl. Bernstein 2018). Tat-

sächlich sind sowohl die Inhalte als auch die mit Antisemitismus 

verbundenen Emotionen von Jugendlichen und Erwachsenen 

sehr ähnlich (vgl. u.a. Amadeu Antonio Stiftung 2020: 18). Im hier 

diskutierten Zitat richtete sich die Äußerung gegen eine jüdische 

Schülerin. Dieser Umstand wird zunächst reflektiert, indem die 

Lehrkraft angibt, dass es in der Situation darum ging, diese „ge-

zielt zu ärgern“. Im Anschluss erfolgt die Relativierung, dass es 

„eigentlich um was ganz Anderes“ gegangen sei. Demzufolge wäre 

die Äußerung also beliebig. Dieser Widerspruch hat den konkreten 

Effekt einer Relativierungsschleife, die sich im Material an vielen 

Stellen findet: Antisemitismus wird von vielen interviewten Leh-

rer*innen situativ erkannt und benannt, aber unmittelbar nach 

der Benennung wieder stark relativiert. Damit wird die Dringlich-

keit und Relevanz von antisemitischen Vorfällen in Frage gestellt 

und die Existenz von Antisemitismus an Schulen der Gegenwarts-

gesellschaft kontinuierlich mit einem Fragezeichen versehen.

Zusammenfassung der Befunde zu Interventionspraktiken

Einige Forschungsarbeiten wie auch Erfahrungen aus der 

Praxis legen nahe, dass Fachkräfte aus verschiedenen – vor al-

lem außerschulischen – pädagogischen Bereichen (vgl. Rad-

van 2010; Schäuble/ Radvan 2016; Bernstein 2020) ihren Um-

gang mit Antisemitismus als Herausforderung erleben und 

beschreiben. Von ihnen wird unter anderem ein Handlungs- 

und Erwartungsdruck benannt, der sich vorwiegend auf den 

Wunsch bezieht, antisemitische Aussagen in ihren jeweiligen 

Handlungsfeldern zu entkräften und ihnen angemessen zu 

begegnen. Der Fokus liegt hier maßgeblich auf Aussagen, 

nicht auf Praktiken wie Gewaltvorfällen, und beschränkt sich 

auf verbale Intervention. Eine moralisierende Reaktion sei zu 
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vermeiden, um einen möglichen Kommunikationsabbruch 

zu umgehen und eine weitere (pädagogische) Auseinander-

setzung mit dem Thema zu ermöglichen (vgl. Schäuble 2015). 

Aus den Studien von Heike Radvan zu Antisemitismus in der 

Jugendarbeit (2010) und Bernstein (2020) wird deutlich, dass 

es unterschiedliche Einschätzungen dazu gibt, was als Anti-

semitismus gelten kann, und dass diese Komplexität als Her-

ausforderung beschrieben wird.

Im Material der vorliegenden Studie formulieren einige der 

interviewten Pädagog*innen dezidierte Phänomen- und 

Begriffsverständnisse und begründen eine kritische Posi-

tion zu antisemitischen Aussagen. Das Vorhandensein eines 

dezidierten Konzepts auf der einen Seite und die „Ungreif-

barkeit“ sowie die mehrfach benannte Handlungsunsicher-

heit auf der anderen Seite werfen die Frage auf, warum das 

Wissen um Antisemitismus mit dem Handeln gegen Antise-

mitismus nicht verbunden wird. Das Selbstbild, nicht anti-

semitisch zu sein, wird auch in den Selbstrepräsentationen 

vieler interviewter Lehrer*innen in unserer Studie deutlich. 

Es zeigen sich im Umgang mit Antisemitismus vielfache Dis-

tanzierungsbedürfnisse (siehe auch Antisemitismusbericht 

2017). Nach Messerschmidt (2010) ist diese Ambivalenz in 

erster Linie durch ein Distanzierungsbedürfnis gegenüber 

der nationalsozialistischen Verbrechensgeschichte moti-

viert. Diese Distanzierungsstrategie äußert sich beispiels-

weise in der Verlagerung des Problems in die Vergangenheit 

oder an den sogenannten Rand der Gesellschaft. Die hier ge-

schilderten Vorfälle werden in der Tat nur selten auf das Um-

feld bezogen, vielmehr sind sie auf den schulischen Kontext 

fokussiert. Die Befunde machen auch deutlich, dass Antise-

mitismus thematisch nicht im Fokus der Unterrichtsgestal-
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tung steht, sondern eher indirekt und historisch über die 

Shoah vermittelt wird. Das institutionelle Selbstverständ-

nis von Schulen in Deutschland beinhaltet eine künstliche 

Abgrenzung von Antisemitismus als gegenwärtige Praxis, 

die heute noch in Schulen entstehen und wirken kann. Wie 

dieses Selbstbild und der anti-antisemitische Konsens einen 

selbstreflexiven Zugang in der Auseinandersetzung eher blo-

ckiert als befördert, zeigen viele Gesprächssequenzen aus 

den Gruppendiskussionen.

Von Lehrer*innen formulierte Bedarfe und Ansatzpunkte 

Zusammenfassung der von Lehrer*innen genannten 
Ansatzpunkte

5.6

5.6.1

Die an der Studie beteiligten Lehrer*innen und Schulleitun-

gen haben in den Interviews und Gruppendiskussionen zahl-

reiche Bedarfe und potenzielle oder erprobte Ansatzpunkte 

für die Arbeit gegen Antisemitismus an Schulen beschrieben. 

Im Folgenden fassen wir zunächst die von Lehrer*innen ge-

nannten Ideen zusammen, die zur Weiterentwicklung der Ar-

beit gegen Antisemitismus an Schulen dienen können. Dann 

vertiefen wir jene Ansatzpunkte, die sich auf Vorstellungen 

einer Begegnung und Mischung der Schüler*innen beziehen. 

Abschließend diskutieren wir die von den Lehrkräften ge-

nannten Ansatzpunkte.

Gemeinsam haben alle von Lehrer*innen genannten Ansatz-

punkte, dass sie sich primär auf potenziell antisemitisch han-

delnde Schüler*innen und Kolleg*innen beziehen. Die Adres-

sierung der breiten Schüler*innen- und Lehrer*innenschaft ist 

sicherlich sinnvoll, es fällt jedoch auf, dass die von Antisemitis-

mus betroffenen Schüler*innen überwiegend nicht mitbedacht 
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werden, und dass im Nachdenken über die Verbesserung der 

Arbeit gegen Antisemitismus nicht über Schutzkonzepte für 

potenziell Betroffene diskutiert wird. Dies ist einzuordnen 

vor dem Hintergrund der überwiegend antizipierten Abwe-

senheit jüdischer Schüler*innen und Familien an Schulen in 

Deutschland.

In Hinsicht auf Interventionen diskutieren die Lehrer*innen, 

dass eine „Reaktion“ auf antisemitische Äußerungen erfol-

gen müsse, die verhindere, dass Äußerungen „gesellschafts-

fähig“ würden. Lehrer*innen müssten „Position beziehen“ 

und der Selbstanspruch müsse sein: „ich muss wenigstens 

Daumen hoch oder runter machen, als response, sonst wird 

es unkommentiert“. Mit dieser Einschätzung hängt auch die 

vielfach geäußerte Kritik an der Nicht-Reaktion und Passivi-

tät von Kolleg*innen im Umgang mit antisemitischen Äuße-

rungen zusammen. Verschiedene Lehrer*innen stellen zu-

dem heraus, wie wichtig die „Beziehung“ zu Schüler*innen 

für den Erfolg von Interventionen sei, einzelne betonen auch 

die Bedeutung konstanter Elternarbeit. So beschreibt ein*e 

Lehrer*in ihre*seine enge Zusammenarbeit mit den Eltern 

als generelle „Investition“ um potenzielle zukünftige Kon-

flikte zu verschiedenen Themen konstruktiv bearbeiten zu 

können.

In Bezug auf die Arbeit gegen antisemitische Haltungen und 

Weltbilder in der Schüler*innenschaft diskutieren Lehrer*in-

nen insbesondere die Bedeutung von Bildung über die Religio-

nen, die möglichst früh und nicht erst in der Mittelstufe be-

ginnen sollte. In den entsprechenden Diskussionssequenzen 

ordnen Lehrer*innen „interreligiöses Lernen“, ein differenzier-

tes Wissen über Religionen, ihre Gemeinsamkeiten und ihre 
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Geschichte als Teil von „Prävention“ gegen antisemitische Be-

schimpfungen ein. Dabei ginge es nicht nur um Bildung über 

Religionen, sondern um Reflexion und Auseinandersetzung 

mit Identität, Zugehörigkeiten und Diskriminierung(serfah-

rungen), die möglichst außerhalb benoteter Unterrichtskon-

texte ermöglicht werden sollten. Auf der Ebene von Unter-

richtsmaterialien und -inhalten wird zudem ein Bedarf an 

Unterrichtsreihen zu Verschwörungsmythen genannt.

Lernen aus der Geschichte als Antisemitismusprävention?5.6.2

Historische Bildung in Form von Gedenkstättenbesuchen 

und außerschulischen Lernorten ist ein klassischer Ansatz 

in der Antisemitismusprävention. So geht in den Interviews 

und Gruppendiskussionen dieser Studie das Sprechen über 

Ansatzpunkte gegen Antisemitismus häufig in Überlegun-

gen zum Lernen über die Shoah über. Die Lehrer*innen er-

wähnen Erinnerungen an Gedenkstättenbesuche aus ihrer 

eigenen Jugend und diskutieren ihre Erfahrungen bei Ex-

kursionen zu Gedenkstätten mit Schulklassen, Gespräche 

mit Überlebenden der Shoah sowie den Sinn neuer digitaler 

Vermittlungsformate.

Die interviewten Lehrer*innen bewerten ihre Erfahrungen 

mit Gedenkstättenbesuchen überwiegend positiv und schil-

dern ihre Wahrnehmung von Bildungsmomenten einzelner 

Schüler*innen, wie beispielsweise in diesem Ausschnitt:

„[Wir] haben uns da halt das KZ angesehen, das ehemali-

ge und geguckt, was ist da eigentlich genau passiert. Und 

da hat dieselbe Schülerin, von der ich jetzt gerade erzählt 

habe, die halt vor einem Jahr gesagt hat, die Juden sind 

an allem schuld und jetzt machen sie das Gleiche mit den 
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Palästinensern, hat halt dann gesagt, also ohne dass wir 

das groß aus ihr rausgedrückt hätten-, das ist eine sehr 

redselige. Die hat auch keine Scheu, sowas auch im Unter-

richt zu sagen. Hat dann gesagt, ‚Jetzt wo ich hier war, das 

macht mich total traurig, was damals passiert ist‘, also auf 

so einer emotionalen Anteilsebene. Und dann in so einem 

Aha-Effekt-Moment gesagt, ‚Und außerdem habe ich jetzt 

gecheckt, das, was heute in Palästina passiert, ist über-

haupt nicht das Gleiche, weil es gibt ja keine KZs da‘.“

In diesem Ausschnitt beschreibt ein*e Lehrer*in, wie ihre 

Schülerin im Anschluss an einen Gedenkstättenbesuch eine 

im Jahr zuvor im Unterricht getätigte antisemitische Äuße-

rung selbstkritisch reflektiert und neu einordnet. Solche un-

mittelbaren, und auch noch ausformulierten Auswirkungen 

können jedoch von Schüler*innen als Resultat eines Gedenk-

stättenbesuchs nicht erwartet werden. Vielmehr ist auch hier, 

wie im schulischen Unterricht zur Shoah, darauf zu achten, 

dass Schüler*innen subjektive Bezüge herstellen können und 

keine normativen Emotionserwartungen an sie gerichtet wer-

den, beispielsweise hinsichtlich der Identifikation mit den Op-

fern oder des Zeigens von Betroffenheit (vgl. hierzu Mkayton 

2011). Notwendig ist eine pädagogische Begleitung und Ein-

bettung entsprechender Besuche durch eine Vor- und Nachbe-

reitung, die Akzeptanz subjektiver Verarbeitungs- und Reak-

tionsformen auf Seiten der Schüler*innen sowie die Reflexion 

der Heterogenität junger Menschen in Schulklassen, die vor 

dem Hintergrund eigener Zugehörigkeiten und Erfahrungen 

unterschiedliche Bezüge zu Aspekten der Verfolgungs- und 

Gewaltgeschichte herstellen können (vgl. zu Diskussionen in 

der Gedenkstättenpädagogik Thimm/ Kößler/ Ulrich 2010).
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In diesem Sinne äußern Lehrer*innen die Notwendigkeit, dass 

ihre Schüler*innen beim Besuch von Gedenkstätten und Mu-

seen zur Shoah von den vor Ort begleitenden Pädagog*innen 

in der Vermittlung von Wissen „abgeholt“ werden müssten:

„die [pädagogische Guide] hat halt Sachen 
erzählt und ist von Dingen ausgegangen, die 
meine Kids noch nie gehört hatten, weil die 
noch nicht mal wissen, was Auschwitz ist. 
Und wenn die dann anfängt mit Nürnberger 
Gesetze und keine Ahnung, was-, meine Kids 
wissen noch nicht mal, was Nürnberg ist. Also 
sie können davon ausgehen, dass es bestimmt 
irgendwo eine Stadt ist, aber dass die jetzt in 
Deutschland ist und dass da irgendwelche 
Gesetze gemacht worden sind. Und das hilft 
dann einfach nicht. Und dann machen die 
natürlich zu. Würde ich ja auch machen“ 

Insgesamt zeigt sich in den Diskussionen und Äußerungen 

der Interviewpartner*innen, dass die Antisemitismuspräven-

tion nicht losgelöst vom historischen Lernen begriffen wird 

und dass auf die gegenwärtigen antisemitischen Semantiken 

und Strukturen mit historischem Lernen reagiert wird. In Ge-

denkstätten sowie anderen außerschulischen Orten wird ver-

sucht, nicht nur die Beschäftigung mit dem Nationalsozialis-

mus, sondern auch mit der Nachkriegszeit zu evozieren. Hier 

besteht aktuell Einigkeit darüber, dass Kenntnisse über die 

Verfolgungspolitik im Nationalsozialismus wesentlich sind, 

um den gegenwärtigen Antisemitismus zu begreifen (vgl. 
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Gryglewski 2018). Durch die Beschäftigung mit historischen 

Quellen kann grundsätzlich eine Sensibilisierung für aktuelle 

Fragestellungen erzielt werden. Dabei sind Gedenkstätten-

besuche eine situative Interaktion zwischen Schüler*innen, 

Lehrer*in und dem*der pädagogischen Guide vor Ort, die im-

mer einer individuellen Anpassung und gruppenbezogenen 

Abstimmung bedürfen, damit Schüler*innen eine subjektive 

Auseinandersetzung mit der Geschichte des Antisemitismus 

ermöglicht wird.

Lehrer*innen über Leitbilder und ihren Bedarf an Kriterien5.6.3

An konkreten Maßnahmen benennen die interviewten Leh-

rer*innen die Notwendigkeit zusätzlicher finanzieller För-

derung von Projekten mit Schüler*innen, die an deren Le-

benswelt orientiert sein sollten, beispielsweise durch die 

Auseinandersetzung mit Antisemitismus über HipHop. Viel-

fach als hilfreich erwähnt werden Workshops durch externe 

Referent*innen für Lehrer*innen. Diese sollten möglichst 

praxisnah sein sowie Orientierung und Handlungsimpulse 

im Umgang mit Antisemitismus bieten, was unter anderem 

im Wunsch nach einem „Leitfaden“ ausgedrückt wird. Der Be-

darf wird von Lehrer*innen begründet mit ihrem fehlendem 

Wissen über Antisemitismus und fehlenden Anhaltspunkten 

hinsichtlich der Intervention dagegen in ihrem schulischen 

Alltag. Dabei betonen einige Lehrer*innen, dass sich Fortbil-

dungen nicht nur an einzelne Lehrer*innen richten, sondern 

eher Schulleitungen und Fachleiter*innen im Rahmen von 

Konferenzen und schulübergreifenden Arbeitsgruppen da-

mit erreicht werden sollten. Vielfach diskutiert wird die Be-

deutung verschriftlichter antisemitismuskritischer Ressenti-

ments in Leitbildern. Lehrer*innen aus Schulen, die bereits 

diskriminierungskritische Leitbilder haben, betonen, diese 
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sollten „mit Leben gefüllt werden“. In drei der Gruppendis-

kussionen werden als Ansatzpunkte allgemein Erziehung zu 

Respekt und Toleranz diskutiert sowie das Ziel, Schüler*in-

nen einen „moralischen Kompass“ zu vermitteln, wobei dies 

nicht spezifisch auf Antisemitismus bezogen wird. Es wird 

ein Bedarf nach „Kriterien“ formuliert, wann und wie gegen 

Antisemitismus interveniert werden sollte. Dies entspricht 

der von den Lehrer*innen reflektierten Schwierigkeit, Anti-

semitismus zu erkennen, sowie dem oben erwähnten Befund, 

dass die interviewten Lehrer*innen Interventionen aus ihrem 

subjektiven Erfahrungswissen begründen.

Lehrer*innen über ihre Ausbildung und Bedarfe an 
Fortbildungen

5.6.4

Lehrer*innen verweisen darauf, dass Antisemitismus kein 

Gegenstand ihrer universitären Ausbildung gewesen sei, und 

sie auch nicht im Umgang mit anderen Diskriminierungs-

formen geschult worden seien. Auch unter den regionalen 

Fortbildungsangeboten für Lehrkräfte würden sie kaum An-

gebote zu Antisemitismus finden. Wenn Lehrer*innen exter-

ne Beratung und Fortbildung bereits in Anspruch genommen 

haben, berichten sie überwiegend positiv darüber. So wird 

beispielsweise über wichtige Handlungsimpulse erzählt, die 

aus Fallberatungen gewonnen worden seien. In einer Grup-

pendiskussion tauschen sich Lehrer*innen darüber aus, dass 

sie in einer Fortbildung gelernt hätten, dass bestimmte anti-

semitische schriftsprachliche Äußerungen auf Schulmobiliar 

mit Bezug zur Ermordung von Juden*Jüdinnen im National-

sozialismus, „nicht nur eine Schmiererei [sind], die man dann 

von den Schülern wegputzen lassen kann, sondern das ist ganz 

klare Volksverhetzung. Da geht man zur Polizei und macht An-

zeige“. Die Lehrer*innen verbinden mit ihren positiven Äuße-
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rungen über Fortbildungen also primär Unterstützung durch 

Orientierung im Umgang mit antisemitischen Übergriffen. 

Dies entspricht dem fehlenden „inneren Kompass“, der von 

Lehrer*innen in Bezug auf ihre Wahrnehmung von und ih-

ren Umgang mit Antisemitismus geschildert wurde. Kritisch 

kommentiert wird die spezifische Sprache von Fortbilder*in-

nen, die ausgrenzend wirken könne. Es gelte in entsprechen-

den Angeboten auch diejenigen Kolleg*innen zu erreichen, 

deren Studium länger zurück liege und die mit diskriminie-

rungskritischen Diskursen nicht vertraut seien. Dabei ist es 

wichtig, nicht nur die inhaltliche Ebene anzusprechen – wie 

Antisemitismus sich zum Ausdruck bringt –, sondern auch 

die didaktische Ebene – den Weg, mit diesem Problem in 

ihren eigenen Praxisalltagen wirksam umzugehen (vgl. Salz-

born/ Kurth 2019).

Einbindung von Schüler*innen5.6.5

Zugleich äußern die Interviewpartner*innen aufgrund von 

antisemitischen Tendenzen, die sie auch unter ihren Kol-

leg*innen wahrnehmen, zum Teil Skepsis, was die Wirkung 

von Workshops und Weiterbildungen betrifft. Verschiedene 

Lehrer*innen sagen über ihre Kolleg*innen, diese hätten viele 

Möglichkeiten, antisemitische Äußerungen „subversiv“ fortzu-

setzen oder entsprechende Weiterbildungsangebote über „sich 

ergehen“ zu lassen und sich anschließend im Lehrerzimmer 

darüber zu „echauffieren“. Das Kollegium sei hinsichtlich der 

Verbreitung antisemitischer Deutungsmuster „halt ein Spiegel 

der Gesellschaft“. Vorgeschlagen wird auch die aktive Einbin-

dung von Schüler*innen. Das Ziel sei hier, diese "stark[zu]ma-

chen", sich „verbal zu wehren“. Vorgeschlagen wird weiter eine 

Ausbildung zum „Schüler-Botschafter“ gegen Antisemitismus 

und Rassismus, in Anlehnung an die Streitschlichter*innen-
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Ausbildung. Die oben erwähnte Einschätzung hinsichtlich 

der Nicht-Bereitschaft zur Auseinandersetzung einiger Kol-

leg*innen geht so weit, dass Lehrer*innen in einer Diskussion 

darüber sprechen, eine direkte Arbeit mit den Schüler*innen 

könnte sinnvoller sein:

„Und dann, wenn man es schaffen könnte sozusagen 

kritische Gruppen von Schülern zu sensibilisieren, dann 

kann man vielleicht auch die Lehrer so ein bisschen um-

gehen. Also so-. Ich will die Lehrer nicht umgehen, aber 

ich weiß eben nicht, wie man [es] bei den Lehrern ge-

schickt machen kann“

Inspiriert durch eine Mediator*innen-Ausbildung für Schü-

ler*innen wird an dieser Stelle überlegt, ein ähnliches Konzept 

in der Antisemitismusprävention einzusetzen, verbunden mit 

der Idee, Schüler*innen direkt zu sensibilisieren. Auf diese 

Weise wird Antisemitismus nur bei Jugendlichen identifiziert 

und die Verantwortung für seine Bearbeitung auf Schüler*in-

nen verlagert. Interessant ist zudem, dass die Lehrer*innen in 

der Gruppendiskussion, aus der das Zitat stammt, den Um-

gang mit Antisemitismus zuvor als besonders herausfordernd 

bis überfordernd beschreiben. Sie problematisieren, dass sie 

ratlos seien, in welcher Form auch Kolleg*innen zu erreichen 

sein könnten, die aus ihrer Sicht Teil des Problems antisemiti-

scher Strukturen an Schulen seien. Dennoch erscheinen „kri-

tische Gruppen von Schülern“ hier als ausreichend handlungs-

fähig, um gegen Antisemitismus intervenieren zu können. Vor 

dem Hintergrund der zuvor beschriebenen Deutungen von 

Antisemitismus als etwas „Ungreifbarem“, kann diese Idee da-

her auch als Projektion des Wunsches nach Handlungsfähig-

keit auf die Schüler*innen gedeutet werden.
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Einzelne Interviewpartner*innen verweisen auch auf die bil-

dungs- und sicherheitspolitische Verantwortung für die Ar-

beit gegen Antisemitismus an Schulen, die nicht nur an ein-

zelne Lehrer*innen delegiert werden könne. In Verbindung 

mit dem Wunsch nach klaren Kriterien werden in einer Grup-

pendiskussion der Bedarf nach politischer Unterstützung so-

wie der Eindruck thematisiert, als Lehrer*in „alleine gelassen 

[zu] werde[n]“ mit verschiedenen Problemen und Herausfor-

derungen an Schulen: „Jetzt sollen wir auch noch […] den An-

tisemitismus der Welt bekämpfen.“ Lehrer*innen thematisie-

ren zudem ihre Beobachtung, dass einzelne Schulen, die sich 

offen mit Antisemitismus beschäftigten, in der öffentlichen 

Wahrnehmung dann mit diesem Thema als Schule problema-

tisiert verbunden würden, statt dass Reflexionsbemühungen 

als Professionalität wahrgenommen würden. Diese Darstel-

lung unterstreicht, dass die Arbeit gegen Antisemitismus 

nicht als Querschnittsaufgabe und Teil professioneller Arbeit 

an Schulen im Umgang mit gewaltförmigen Strukturen wahr-

genommen wird, sondern als ein vereinzelt an bestimmten 

Schulen auftretendes Problem.

Lehrer*innen verweisen auf politische Verantwortung5.6.6

Begegnungen als Mittel gegen Antisemitismus? 5.6.7

Ein im Datenmaterial dieser Studie vielfach formulierter 

Ansatzpunkt der Lehrer*innen beinhaltet die Vorstellung, 

dass die Begegnung mit Juden*Jüdinnen sowie das geziel-

te Zusammenbringen von nicht-jüdischen und jüdischen 

Schüler*innen in Klassenverbänden gegen Antisemitismus 

wirken und Vorurteile aufweichen könnten. Einzelne inter-

viewte Lehrer*innen beschreiben Bildungsmomente, die sie 

beispielsweise im Rahmen eines israelisch-deutschen Schü-

leraustausches bei ihren Schüler*innen wahrgenommen 
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haben. Solche Erfahrungen an einer israelisch-jüdischen 

Schule in einem selbstverständlich jüdischen Kontext las-

sen sich als Irritation oder Bruch etablierter antisemitischer 

Narrationen einordnen. Zugleich ist eine grundsätzliche 

Kritik an begegnungspädagogischen Ansätzen auch auf An-

tisemitismus zu beziehen. Von Adorno wurde früh auf den 

Punkt gebracht, welche problematische Annahme hinter 

der Initiierung von solchen Begegnungen liege: „Man geht 

dabei allzu sehr von der Voraussetzung aus, der Antisemi-

tismus habe etwas Wesentliches mit den Juden zu tun und 

könne durch konkrete Erfahrungen mit Juden bekämpft 

werden […].” (Theodor W. Adorno: Was bedeutet: Aufarbei-

tung der Vergangenheit). So sind begegnungspädagogische 

Ansätze differenziert zu betrachten, keine Selbstläufer zum 

Abbau antisemitischer Ressentiments und bedürfen einer 

reflektierten Vor- und Nachbereitung (vgl. hierzu ausführ-

lich Fischer/ Holler 2020).

Im Datenmaterial wird vielfach die Vorstellungen formu-

liert, gegen Antisemitismus durch die Begegnung mit Ju-

den*Jüdinnen zu wirken. Lehrer*innen formulieren, welche 

Erfahrung ihre implizit als nicht-jüdisch vorausgesetzten 

Schüler*innen in einem Schüleraustausch mit israelischen 

Schüler*innen machen könnten. Dabei ginge es, so erklärt 

eine Lehrkraft, um folgende Erfahrung in der Begegnung: 

„jetzt mal ganz salopp, Juden zum Anfassen, echte, zum Ku-

scheln und Gucken und Reden.“

In dieser von der Lehrkraft selbst als „salopp“ eingeordneten 

Aussage zeigt sich zugespitzt die Grundannahme hinter päd-

agogisch initiierten Begegnungen von nicht-jüdischen Schü-

ler*innen mit Juden*Jüdinnen: Durch die leibliche Erfah-
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rung („zum Anfassen, […] zum Kuscheln“) mit den authentisch 

„echt[en]“ Anderen sollen vorherige Annahmen über diese 

Anderen irritiert werden. Ohne den subjektiven Erfahrungs-

gewinn und die Horizonterweiterung, die mit internationa-

len Schüler*innenaustauschprogrammen verbunden sein 

kann, in Frage stellen zu wollen, wird hier eine bestimmte Er-

wartung deutlich, die zwischenmenschliche Kontakte nicht 

einlösen können. Die Begegnung, die aus unterschiedlichen 

Gründen als sozial angenehm oder weniger angenehm erlebt 

werden kann, wird aufgeladen und Antisemitismus zugleich 

aus dominanzgesellschaftlicher Perspektive individualisiert 

als ein Vorurteil, das irritiert werden könnte im Kontakt. 

Die ‚Anderen‘, hier die jüdisch-israelischen Schüler*innen 

werden funktionalisiert und reduziert auf die Aufgabe, den 

nicht-jüdischen Schüler*innen eine angenehme Begegnung 

zu ermöglichen, um Antisemitismus entgegen zu wirken.

Formuliert werden solche begegnungspädagogischen Annah-

men auch in den durch verschiedene Interviewpartner*innen 

erwähnten Ideen von „bunt[en]“ Klassen und einer Durchmi-

schung jüdischer und nicht-jüdischer Schüler*innen, wobei 

mit letzteren hier insbesondere die „muslimischen Kinder[.]“ 

gemeint sind:

„Aber ich denke, wir müssten die mischen. Die müssen 

zusammenkommen, sonst findet da kein Dialog statt und 

sonst brechen wir auch nicht die Konzepte der Kinder. Also 

wenn die mit diesen Ideen, mit diesen antisemitischen 

Konzepten in die Schule kommen, mit diesen Ideen, und die 

werden nicht aufgebrochen, weil die Lehrer die vielleicht 

nicht aufbrechen, und die treffen nicht auf ein jüdisches 

Kind, bleibt das bestehen. Ja, das wäre doch mal ein An-
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satz. Oder zu sagen, eine jüdische Grundschule braucht 

einen prozentualen Teil an muslimischen Kindern.“

Die Abwesenheit jüdischer Kinder erscheint hier als ein 

Problem, das das Aufbrechen antisemitischer Konzepte ver-

hindert. Antisemitismus ist in dieser Lesart keine historisch 

weitergegebene, dominanzgesellschaftliche Struktur, son-

dern wird primär mit Jüdinnen*Juden selbst in Verbindung 

gebracht. Deutlich formuliert auch diese Lehrkraft ihre 

Hoffnung auf „den einen positiven Juden […] der das ganze 

Bild verändert“:

„Das Idealste wäre, wenn die Klassen tatsächlich so bunt 

sind, dass sich Schüler, wo das tatsächlich zutrifft, sich echt 

anfreunden. […] Und dann hat man den einen positiven 

Juden, den einen positiven schwulen Menschen im Leben, 

den man kennt und der das ganze Bild verändert. Und wo 

man sagt, naja, ich habe das früher immer gesagt, aber 

es gibt da jemanden und der ist anders. Dann sagt man, 

ja, warum denkst du sind die anderen nicht auch anders? 

Dass man das einfach mal akzeptiert. Also das wäre das 

Ideale, was ich denke, nur ganz selten so vorkommt“

An anderen Stellen des Datenmaterials wird jedoch deut-

lich, dass die Fantasie von Begegnungen als Ansatzpunkt 

gegen Antisemitismus geradezu gegenteilige Einordnungen 

produzieren kann, wenn sie real im Alltag erlebt wird. Dies 

wird insbesondere in einer Gruppendiskussion deutlich, in 

der Stereotype von sich vermeintlich abschottenden Jüdin-

nen*Juden reproduziert werden. Festgemacht wird dies unter 

anderem an Spielplatzbegegnungen mit jüdischen Müttern, 

die sichtbare religiöse Symbole tragen:
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„Ich finde das schön, wenn das so gemischt ist, aber ich 

glaube, das ist nicht problemfrei. Das merkt man auch 

zum Beispiel daran, dass eigentlich ich mit den-, mit den 

jüdisch-orthodoxen Müttern kommst Du zum Beispiel 

nicht ins Gespräch. Tatsächlich. Also, die suchen das 

auch nicht.“

Eine weitere dominanzgesellschaftliche Wir-Die-Differenz 

wird in dieser Diskussion anhand von Kindern mit sichtbaren 

religiösen Symbolen aufgemacht. In der Diagnose der Lehr-

kraft seien diese für „unsere Kinder […] auch schon seltsam“:

„Also, ich sehe auch nicht die orthodox-
jüdischen Kinder mit den anderen Kindern 

wirklich spielen auf dem Spielplatz. Die 
suchen sich nicht. Warum auch immer. Aber 
sie sind auch anders schon angezogen. Es ist 
etwas Anderes. […] Das ist für unsere Kinder, 
glaube ich, auch schon seltsam. Wobei es ein 

extremes Beispiel ist. Wenn unsere Jungs jetzt 
sich die Jungs mit den Schläfenlocken und 

mit der Kippa zum Spielen suchen 
würden, das ist, glaube ich, ein bisschen 
anders. Und mit den-, diesen weißen-, … 

diesen weißen Fransen.“ 

In der Sequenzlogik erscheinen „unsere Jungs“, also die nicht-

jüdischen, zur Wir-Gruppe gehörenden Kinder, als Kontrast 

zu den „Jungs mit den Schläfenlocken und mit der Kippa“. 

Statt einer Reflexion des eigenen Empfindens und der Be-
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schäftigung damit, warum jüdische Kinder mit religiösen 

Frisuren und Bekleidungselementen als „seltsam[e]“ Irrita-

tion empfunden werden oder eine Einordnung, warum sie in 

Deutschland eher selten Teil des Straßenbildes sind, werden 

jüdische Kinder zu den Anderen gemacht und die eigenen 

Befremdungsgefühle werden auf „unsere“ Kinder projiziert. 

Jüdische religiöse Zugehörigkeit erscheint als seltsame Aus-

nahmeerscheinung, nicht als etwas, was Teil der Gesellschaft 

und des Alltags sein könnte, es vor dem Hintergrund des Ge-

nozids im Nationalsozialismus und der gegenwärtigen anti-

semitischen Bedrohung aber nicht ist. Diese und ähnliche 

Sequenzen zeigen, wie begründet die von Juden*Jüdinnen 

teilweise geäußerten Bedenken sind, ihre jüdische Zugehö-

rigkeit und/oder die ihrer Kinder öffentlich zu zeigen (vgl. 

Chernivsky et al. 2020, zum Thema Sicherheitsbedenken sie-

he auch Steinke 2020).

Im weiteren Diskussionsverlauf wird als Ansatzpunkt gegen 

Antisemitismus die Anpassung von Juden*Jüdinnen einge-

bracht.

„Wenn man das jetzt mehr öffnen würde und auch mehr 

Bezug nehmen würde, ob dann von-, von jüdischer Seite 

das als so ein Signal zum sich selbst öffnen und-, also, wie-

der neue Versuche zu wagen, so-, so normal wie möglich zu 

sein. Bei jeder Form von Separierung ist es ja nun einmal, 

dass ein anderer Dich ausschließen kann.“

„[S]o normal wie möglich zu sein“, bedeutet im Kontext des 

Diskussionsverlauf, keine jüdischen Symbole zu tragen, sich 

also dominanzgesellschaftlichen Normalitätsvorstellungen 

hinsichtlich der Kleidung und der Frisuren anzupassen, um 
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Ausschluss vorzubeugen. Solche Sequenzen verweisen auf 

Anknüpfungen an antisemitisch konnotierte Deutungsmus-

ter, die von der zitierten Lehrkraft in der Erklärung ihrer 

Wahrnehmung eingesetzt werden. 

Deutlich werden an diesen Sequenzen die anhaltende Be-

liebtheit  von begegnungspädagogischen Ideen und die dar-

an geknüpften pädagogischen Erwartungen. Zugleich zeigen 

sich im Sprechen darüber teilweise exotisierende und aus-

grenzende Affekte und Reaktionen auf Juden*Jüdinnen.
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Antisemitische (Sprach-)Handlungen und antisemitische 

Praktiken sind, den empirischen Befunden der Studie folgend, 

Teil des Schulalltags. Dabei bedingen die Rezeptionen, Deu-

tungen und Reaktionen von Lehrer*innen und Schulleitungen 

aufgrund ihrer Rolle in der Institution Schule, ob und wie diese 

als Diskriminierung und Gewalt eingeordnet werden und wie 

schließlich darauf reagiert wird. Die in diesem Forschungs-

bericht dargestellten Befunde zeigen, wie und mit welchen 

Fokussierungen Lehrer*innen und Schulleitungen an Berli-

ner Schulen der Gegenwartsgesellschaft über Antisemitismus 

sprechen und antisemitische Situationen verhandeln. Es wur-

de betrachtet, wie sie antisemitische Strukturen und Übergriffe 

sowie ihre eigenen Interventionen und die ihrer Kolleg*innen 

reflektieren, welche Ansatzpunkte sie sinnvoll finden und wel-

che Bedarfe sie darin haben. Dabei wird deutlich, dass Anti-

semitismus als diffuses Ressentiment, oder auch als Ideologie-

fragment, auch in Kollegien eine Rolle spielt und gar Teil der 

Deutungsmuster und Orientierungen einzelner Lehrer*innen 

ist. Antisemitismus an Schulen zeigt sich somit als ein Thema, 

dass zunächst die Lehrer*innen selbst betrifft. Sie sind gleich-

wohl nicht die einzigen Akteur*innen und tragen nicht die Ge-

samtverantwortung für die Lösung des Problems. Sie sind je-

doch Teil der Machtverhältnisse im Mikrokosmos Schule und 

wichtige Bezugspersonen in der Lehrer*innen-Schüler*in-

nen-Kommunikation. Sie können diese Beziehungen und ihre 

Handlungsmacht nutzen, um wirksam zu handeln, sie können 

aber auch – unbeabsichtigt – die Spannungen verschärfen. Im 

Umgang mit antisemitischen Übergriffen sind sie ein Teil des 

Problems und es kommt im Wesentlichen darauf an, ob sie die-

se Verstrickung akzeptieren bzw. reflektieren können. 

RESÜMEE6.
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Hervorzuheben ist gleichwohl die große Bereitschaft der 

interviewten Lehrer*innen und Schulleitungen, ihre Fragen 

und Wissenslücken zu durchdringen und Unterstützungsbe-

darfe zu formulieren, sowohl in Bezug auf schulische Konzep-

te zum Umgang mit Antisemitismus als auch auf externe An-

gebote der Fortbildung und begleitende Fallarbeit.

Die meisten Interviewpartner*innen drücken ein Bewusstsein 

für das Problem des Antisemitismus in ihren Schulen aus. Sie 

positionieren sich zum größten Teil anti-antisemitisch und 

können einzelne Strukturelemente der gegenwärtigen Juden-

feindschaft auf explizite Nachfrage hin theoretisch erfassen 

und beschreiben. Zugleich zeigt sich in ihren Schilderungen 

von gewaltförmigen Situationen eine große Vorsicht und Am-

bivalenz hinsichtlich deren Einschätzung und Einordnung 

und der entsprechenden Intervention. Deutlich ist auch eine 

Tendenz zur Relativierung oder Umdeutung von antisemiti-

schen (Sprach-)Handlungen und Übergriffen. Wird im Mate-

rial eine deutliche Intervention beschrieben, erfolgt diese auf 

einer moralisch-appellativen Ebene und zielt auf die Initiie-

rung von Bildungsprozessen, die sich nahezu ausschließlich 

auf die gewaltausübenden Schüler*innen richten. Ferner fol-

gen die meisten Lehrer*innen der verbreiteten Vorstellung, 

Antisemitismus sei vorwiegend unter Jugendlichen zu finden. 

Mit Interventionen ist zudem das Anliegen verbunden, einen 

Konsens darüber herzustellen, dass Antisemitismus an der ei-

genen Schule nicht ausagiert werden darf. Die Schüler*innen, 

gegen die sich antisemitische Übergriffe richten, tauchen in 

den Interventionsschilderungen selten auf. Ihre Perspektiven 

und Bedarfe bleiben unsichtbar und stehen nicht im Fokus der 

Intervention. Dies unterstreicht die Notwendigkeit, empirisch 

fundiertes Wissen über Antisemitismuserfahrungen und jüdi-
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sche Perspektiven darauf in die weitere Forschung und in die 

fachpolitische sowie pädagogische Diskussion hinsichtlich 

der Bildung zu Antisemitismus an Schulen einzubeziehen. 

Aus den Interviews lässt sich rekonstruieren, dass Lehrer*in-

nen antisemitische Vorfälle durchaus erkennen, in ihrer Be-

arbeitung aber ambivalent sind. Sie bewegen sich im Span-

nungsfeld zwischen moralischen Ansprüchen und einem 

Distanzierungsbedürfnis von allen Fragen und Inhalten, die 

mit Antisemitismus einhergehen können. Es zeigt sich eine 

starke biografische und emotionale Distanz von Antisemi-

tismus als gegenwärtige Machtstruktur mit subjektiven und 

strukturellen Wirkungen und Gewalterfahrungen. Antisemi-

tische Situationen werden nicht im Kontext der Gewalt oder 

Diskriminierung gelesen, sondern als ein abstraktes Antise-

mitismusproblem. Antisemitismus wird unter anderem als 

„chimärisch“ beschrieben, als etwas Vielgesichtiges, was „so 

einfach aus der Luft heraus“ kommt. Der historisch überliefer-

te Antisemitismus wird dadurch nicht zwingend mit gegen-

wärtigem Antisemitismus in Beziehung gesetzt und erscheint 

kontextfrei. Die sich im Material vielfach zeigende Vorsicht 

und Unentschlossenheit im Handeln ist aus der Perspektive 

der Lehrer*innen (kollektiv-)biografisch nachvollziehbar: Sie 

spiegelt ihre eigene Lernbiografie und ihre Einsozialisierung 

in das Thema der Shoah, des Judentums und des Antisemitis-

mus wider. Darin angelegte Formen abstrakter Berührungen 

mit der Geschichte und Gegenwart von Judenfeindschaft in 

der Post-Shoah-Gesellschaft tragen sich oftmals in die Praxis 

weiter, im Impuls, mit Antisemitismus nichts zu tun zu ha-

ben und ihn dadurch auch nur abstrakt und distanziert wahr-

zunehmen. Dieser ambivalente Umgang in Verbindung mit 

institutionell fehlenden schulischen Konzepten wirkt sich 
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konkret auf die Verfestigung antisemitischer Strukturen an 

Schulen aus und erhöht die Bedrohung und Unsicherheit für 

antisemitisch attackierte Schüler*innen und ihre Familien, 

die sich nicht darauf verlassen können, dass Lehrer*innen 

antisemitische (Sprach-)Handlungen erkennen, einordnen 

und von selbst dagegen intervenieren  (vgl. Chernivsky/Lo-

renz/Schweitzer 2020). Insgesamt verweisen die Befunde 

auf die Notwendigkeit, antisemitische Artikulationen stets 

vor dem Hintergrund ihrer gesellschaftlichen Relevanz bei 

gleichzeitiger Berücksichtigung individueller Auswirkungen 

zu thematisieren. Dies sollte nicht nur sporadisch erfolgen, 

sondern als Teil der Qualitätssicherung und des fächerüber-

greifenden Unterrichts und in die Schulentwicklung einflie-

ßen. Das Handlungsfeld Schule hat mehrere Akteur*innen-

ebenen, die bei Prävention und Intervention von Bedeutung 

sind. Für die schulische Praxis ist es grundlegend zu begrei-

fen, dass der institutionelle Rahmen – Länderverfassungen, 

Schulgesetze, Lehrpläne – maßgeblich ist und die Verantwor-

tung nicht allein bei den einzelnen Lehrkräften liegt, sondern 

auch bei der Kultusministerkonferenz, bei Kultusministe-

rien, Schulaufsichtsbehörden und Schulleitungen. Auf diese 

Weise ist es unverzichtbar, die Studienerkenntnisse gesamt-

gesellschaftlich und strukturell zu denken, um die individu-

ellen Erkenntnisse mit weiteren Akteur*innenebenen zu ver-

schränken und institutionell zu implementieren. Inwieweit 

diese Befunde spezifisch für die Berliner Schullandschaft 

sind, ist in Vergleichen mit weiteren bundeslandbezogenen 

Studien des Kompetenzzentrums zu überprüfen, die in den 

nächsten Jahren geplant sind.
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Resümierend lassen sich aus den empirischen Befunden der

vorliegenden Studie die folgenden Impulse und Anregungen 

ableiten:

Weiterentwicklung und strukturelle Umsetzung schulischer 

Konzepte zum Umgang mit Kontinuität antisemitischer Gewalt 

und Diskriminierung, in denen auch Erfahrungen von und Unter-

stützungsangebote für die von antisemitischer Gewalt betroffenen 

Schüler*innen mitbedacht sind.

Implementierung von Qualitätskriterien antisemitismuskritischer 

Bildung für die Weiterentwicklung und kritische Anpassung von 

Vermittlungsformen und Unterrichtsmaterialien. 

Berufsbegleitende Schulung und Verankerung von Interventions-

konzepten und Beschwerdemanagements zum Umgang mit 

antisemitischen Situationen und Übergriffen einschließlich der 

Grundsätze von Antidiskriminierung und Opferschutz.  

Angebote der Fort- und Weiterbildung sowie der institutionell ver-

ankerten Möglichkeiten externer Fallberatung, die Lehrer*innen, 

Erzieher*innen und weitere Kolleg*innen in der Bearbeitung anti-

semitischer Übergriffe niedrigschwellig nutzen können. 

Implementierung von Bildungsangeboten zu Antisemitismus und 

Diskriminierung im Lehramtsstudium, in denen Lehrer*innen 

ihre berufsbiografische Beziehung zum Thema Antisemitismus 

mit theoretischen Konzepten reflektieren und in Verbindung 

setzen können. 
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