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Der islamistisch motivierte Mord am franzésischen Geschichtslehrer Samuel Paty
im Oktober 2020 hat auch in Deutschland viele Schulgemeinschaften aufge-
wihlt. Dies gilt in @hnlicher Weise auch fiir die antisemitischen und rassistischen
Anschldge in Halle oder Hanau. Dabei fielen die Reaktionen bei aller 6ffentli-
cher Empoérung durchaus unterschiedlich aus — auch unter Lehrkréften, Schiler*-
innen und Schulleitungen. Wahrend die Anschlédge in Halle und Hanau in den
wenigsten Schulen férmlich thematisiert wurden, sprach sich die Kultusminister-
konferenz Ende Oktober 2020 dafiir aus, dem Opfer des Mordes in Paris bun-
desweit mit einer Schweigeminute in Schulen zu gedenken.

An einigen Schulen kam es dabei zu Diskussionen dariiber, wer wann mit welcher
Botschaft seine Trauer zum Ausdruck bringt und wie sich das Gemeinschaftsge-
fihlin der Schule langfristig starken ldsst. In vielen Schulen stellte sich generell
die Frage, wie mit islamistischen und rassistischen Anschldagen umgegangen wer-
den soll und inwiefern dies ein Thema fiir Schule und Unterricht ist. Diese Handrei-
chung soll Lehrkréfte und Schulleitungen dabei unterstiitzen, einen Umgang

mit rassistischen und islamistischen Gewalttaten zu finden, der den unterschied-
lichen Erfahrungen, Betroffenheiten und Perspektiven gerecht wird und die
Klassen- und Schulgemeinschaft starkt.

Die Handreichung beleuchtet zahlreiche padagogische, didaktische und schul-
rechtliche Herausforderungen, die gerade nach dem Anschlag auf Samuel Paty
deutlich wurden, aber in bestehenden Materialien zur Pravention von Rassis-
mus, Antisemitismus und Islamismus in der Bildungsarbeit oft nur am Rande zur
Sprache kommen. Dabei geht es unter anderem um eine Sensibilisierung fir
unterschiedliche biografische Erfahrungen im ,globalen Klassenzimmer”, aber
auch um lebensweltliche, medienpddagogische und theologische Zugdnge

zu Fragestellungen im Zusammenhang mit Identitat, Religiositat und familidren
Hintergriinden. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf Praxiserfahrungen und prakti-
schen Anregungen fiir den Unterricht, aber auch auf weitergehenden Aspekten
von Schulorganisation und Schulentwicklung.

Die Beitrage zu dieser Handreichung gehen auf eine Webtalk-Reihe zuriick, die
im Frithjahr 2021 in Kooperation vom Infodienst Radikalisierungspravention

der Bundeszentrale fiir politische Bildung, dem Leibniz-Institut fiir Bildungsme-
dien | Georg-Eckert-Institut, dem Museum fiir Islamische Kunst - Staatliche
Museen zu Berlin, der Bildungsstatte Anne Frank und ufuq.de veranstaltet wurde.
Sie dokumentieren die Expertise und den Erfahrungs- und Gedankenaustausch
zwischen Lehrkréften, auflerschulischen Bildungsakteur*innen sowie Fachwissen-
schaftler*innen, der innerhalb dieser Reihe ermdglicht wurde.



HINTERGRUND



Der Beitrag wurde von Saba-Nur Cheema verfasst.

Sie ist Senior Expert Politische Bildung der Bildungsstatte
Anne Frank (Frankfurt) und Dozentin an der Frankfurt
University of Applied Sciences im Bereich Soziale Arbeit.

Ein Angriff auf eine Moschee, eine Synagoge, auf dem Weihnachtsmarkt oder in der
Shisha-Bar — immer wieder werden Menschen Opfer von tédlichen Hassideologien.
Nachrichten tiber gewalttitige Anschldge erschiittern und beschéaftigen auch Kinder
und Jugendliche. Das Sprechen dariiber ist fiir den gesellschaftlichen Zusammenhalt
notwendig, allerdings fragen sich viele Lehrkrafte, ob und wie sie unmittelbar nach
einem solchen Anschlag mit ihren Schiiler*innen dartiber reden sollen, welche For-
men des Gedenkens sie nutzen kénnen und wie sie mit irritierenden Reaktionen auf
Schweigeminuten umgehen sollen.
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Nach dem rassistischen Attentat in Hanau am 19. Februar
2020, als neun Menschen in und vor zwei Shisha-Bars ermor-
det wurden, erreichten uns in der Bildungsstatte Anne Frank
viele Fragen von Eltern und Jugendlichen." Dabei handelte
es sich insbesondere um Familien, die selbst von Rassismus
betroffen sind. Sie teilten ihre Emp&rung mit uns, weil sie es
nicht glauben konnten, dass in der Schule nicht tiber den An-
schlag gesprochen wurde. Eine Schiilerin schrieb uns:

»Mir ging es so schlecht am Tag nach dem Anschlag. Niemand
fragte, wie es mir geht und warum ich so schlecht drauf bin.
Mein Klassenlehrer machte den Matheunterricht wie immer.
Es gab nicht mal so etwas wie,schlimm, was da passiert ist’ Es
hat niemanden interessiert! Aber zu Hause und auf Insta ging
es die ganze Zeit nur um Hanau.”

Die Einstiegsfrage kann simpel sein: ,Wie geht es euch damit?”
Es obliegt letztlich der Lerngruppe, ob sie den Raum fir ein
Gesprach nutzen mdéchte. Jugendliche sollen dazu befdhigt
werden, ihre eigenen Meinungen und Haltungen zu entwi-
ckeln, dazu gehért auch die Artikulation von Emotionen. Uber
personliche Betroffenheit, Verletzungen und Angst lasst sich
selten gut in groBen Gruppen sprechen — noch schlechter
ohne Vorbereitung. Eventuell ziehen es Jugendliche vor, in
kleineren Gruppen und nicht im Plenum ihre Gedanken zu
teilen. Ein wichtiges und notwendiges Signal an die Jugend-
lichen ist: Auch ihre Geflihle und Gedanken sind von Relevanz.
Wenn sich Jugendliche in selbstbestimmten Gruppen zu-
sammenfinden und ihr Gesprdch entlang von ein oder zwei
Leitfragen ausrichten, bricht dies oft das Eis. Die Leitfragen
kdnnten zum Beispiel lauten: ,Wie habe ich davon erfahren?
Mit wem habe ich darliber gesprochen?” Es ist wichtig, es den
Schiler*innen zu Uberlassen, ob sie nun von ihren personli-
chen Geflihlen (Emotionen) oder lieber tber die Sachebene
(Fakten) sprechen. Wichtig ist es auch, eine Rahmung vorzu-
geben: Bleibt es bei einem Gesprach oder wird in naher Zu-
kunft noch einmal dariiber gesprochen?

1 Der Téter erschoss nach der Tat auch seine Mutter und sich selbst.

Falls anzunehmen ist, dass einzelne oder mehrere Schiiler*in-
nen sich in besonderer Weise von Gewalttaten betroffen fiihlen
oder damit in Verbindung gebracht werden konnten, ist beson-
dere Sensibilitdt gefragt. Schiler*innen als potenzielle Opfer
zu adressieren kann von ihnen als duf3erst unangenehm emp-
funden werden. Gesprachsangebote kdnnen oft nur dann ge-
lingen, wenn es eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit
den Themen gibt. Rassismus, Islamismus, Antisemitismus und
Rechtsextremismus sollten nicht dann erst zum Thema werden,
wenn Menschen korperlich verletzt oder getdtet werden.

Unabhdngig von der Wahl der Geste ist Gedenken ein Ange-
bot fiir die Auseinandersetzung. Wichtig ist es, hierbei darauf
zu achten, dass nicht willkiirlich bestimmte Attentate mehr
Aufmerksamkeit bekommen als andere. In dieser Hinsicht
sollte sich jede Padagogin und jeder Pddagoge selbstkritisch
prifen, ob und warum bestimmte Ereignisse mehr personli-
che Aufmerksamkeit bekommen als andere. Hier empfehlen
wir einen regelmaBligen Austausch innerhalb der Kollegien
bzw. Teams, da unterschiedliche Perspektiven und Umgangs-
weisen sichtbar werden kdnnen.

Zahlreiche Lehrkrdfte und Schulen greifen Anschldge in
Schweigeminuten auf und gedenken so der Opfer. Uns haben
jedoch viele Anfragen von Lehrkréften erreicht, die tGber das
Verhaltenihrer Schiler*innen wahrend der Schweigeminuten -
zu unterschiedlichen Anldssen - irritiert waren. Tatsachlich
gab esin mehreren Féllen eine Abwehr oder gar Verweigerung
der Teilnahme an Schweigeminuten. Einige Lehrkréfte sagten,
dass eine Verweigerung nicht per se als Problem zu sehen sei,
schlieBlich sei die Kommunikationsform der Schweigeminute
bei Gedenkritualen kein universelles Konzept. Wahrend dies
an anderer Stelle durchaus diskutiert werden kann, ist es aus
meiner Sicht zunachst einmal vollig richtig, die Verweigerung
oder Abwehrhaltung als solche zu problematisieren.

Es steht ndmlich die ganz einfache Frage im Raum: Wieso
mochte man Menschen nicht gedenken, die aus Hassmotiven
getotet wurden? Was ist die Motivation, sich einer solchen
Geste zu verweigern? Diese Fragen sollten unbedingt aufge-
griffen werden. Insofern ist es empfehlenswert, die Art des Ge-
denkens - in diesem Falle der Schweigeminute — bereits im
Vorfeld mit der Lerngruppe zu thematisieren. Dabei sollte
transparent werden, welche Absicht und Motivation hinter
einer Schweigeminute stehen. Damit kénnen eventuelle Miss-
verstdndnisse vermieden bzw. aufgegriffen und vorab bespro-
chen werden. Im Falle von Widerstand oder Verweigerung ist
ein offenes Gesprach mit den betreffenden Schiler*innen
wichtig. Wir wissen aus mehreren Schulen, dass die Vor- und
Nachgesprache vieles bewirkten — sowohl bei den Lehrkraften
als auch bei den Jugendlichen.



In den Lernmaterialien des Projektes "Zwischentone — Materialien fir Vielfalt
im Klassenzimmer" geht es auch um das Thema Rechtsextremismus und
rechte Gewalt.

Wenn wahrend des Schweigens gelacht wird, ist dies nicht
zwangslaufig ein Zeichen einer Verweigerung. Hierbei darf
nicht vergessen werden, dass Menschen ganz unterschiedlich
mit Betroffenheit umgehen. Ein Lachen kann auch Ausdruck
von Unsicherheit und Angst sein. Zudem kann es einfach eine
Reaktion auf die ungewohnte und spezielle Situation sein, mit
Freund*innen, Lehrkraften und Mitschiler*innen schweigend
in einem Raum zu stehen.

Grundsatzlich muss der Gesamtkontext des Gesprachs reflek-
tiert werden: Nicht jede Schiilerin und jeder Schiiler kann im
Plenum Uber Gefiihle sprechen, und sicherlich existieren in
jeder Lerngruppe schwierige Dynamiken, die das Sprechen
Uber Themen wie Rassismus, Antisemitismus und die Gefahr
rechter Gewalt erschweren. Gerade wenn Jugendliche in der
Lerngruppe sind, die rechtspopulistische Aussagen tatigen,
fuhlen sich viele andere nicht wohl. Dies sollte allerdings nicht
dazu fuhren, dass die Lehrperson den Anschlag bzw. das re-
levante Ereignis unerwahnt lasst. In Lerngruppen, in denen
kein Interesse explizit geduBert wird oder in denen die Gefahr
besteht, dass die Erfahrungen und Gefiihle von betroffenen
Jugendlichen belédchelt oder relativiert werden, ist es hilfreich,
ein generelles Gesprachsangebot zu machen: ,Ich bin daran
interessiert, wie es euch geht. Gerne konnt ihr spater zu mir
kommen, wenn ihr mit mir sprechen méchtet. Da die Bezie-
hung zwischen Schiiler*innen und Lehrkraften nicht immer
unbelastet ist, kann auch das Angebot gemacht werden, die
Vertrauenslehrerin, den Vertrauenslehrer oder andere Perso-
nen oder Institutionen (zum Beispiel Beratungsstellen) einzu-
binden, um alternative Gesprachsrdume zu ermdglichen.

Wenn es zur Relativierung oder gar zu verbaler Unterstlitzung
von Hasstaten kommt, ist eine klare Intervention seitens der
Lehrkraft notwendig. Eine Lerngruppe oder Schulgemeinde
sollte demokratische Werte leben, und jeder Verletzung die-
ser Werte muss notwendigerweise entgegengewirkt werden.
Eine offen geduBerte Aussage, die Gewalt relativiert oder Op-
fer eines Attentates verhohnt, sollte nicht unkommentiert ste-
hen gelassen werden.

In sozialen Netzwerken, die fiir Jugendliche ein Teil ihrer Le-
benswelt sind, werden relativierende und hetzerische Inhalte
systematisch verbreitet. Dass diese im padagogischen Raum
von Jugendlichen (un)bewusst reproduziert werden, sollte
nicht Uberraschen. Im Gegenteil. Fiir Padagog*innen sollte
dies ein Anlass sein, kritisch nachzufragen: Warum glaubst du
das? Wo hast du das gelesen oder gehort?

Je nachdem was konkret geduflert wird, kdnnte ein Einzel-
gesprach mit den betroffenen Jugendlichen mit der Unter-
stlitzung von Fachkraften der (externen) Sozialarbeit oder
Beratungsstellen angebracht sein. Es kénnte auch notwen-
dig sein, mit Erziehungsberechtigten zu sprechen, um mehr
Uber die Motivation hinter solchen Aussagen der Jugendli-
chen zu erfahren.

Es ist zundchst einmal ein wichtiges Signal, dass Jugendliche
den padagogischen Raum fiir ihre personliche Verletzung
oder Empdrung Uber globale und gesellschaftspolitische Er-
eignisse nutzen. Auch wir haben schon oft mit betroffenen
Jugendlichen gesprochen, die tiber die Negativdarstellungen
ihres Glaubens verargert sind. Letztlich ist dies keine Uberra-
schung, denn seit Jahren ist eine negative und gewaltorien-
tierte Darstellung des Islams und von Muslim¥*innen in Politik
und Medien zu beobachten, und mehrere empirische Studien
belegen eine weite Verbreitung antimuslimischer Ressenti-
ments und Haltungen in der Gesellschaft (vgl. Hafez/Schmidt
2015 und Pickel 2019).

Die durchaus berechtigte Empodrung dariiber sollte ernstge-
nommen und besprochen werden. Oft berichten Jugendliche
in diesem Zusammenhang von (antimuslimisch) rassistischen
oder anderen ausgrenzenden Erfahrungen im Alltag - sei es
auf dem Schulhof oder in der StraBenbahn. Aus einer pada-
gogischen Perspektive ist es notwendig, die Rassismus- und
Ausgrenzungserfahrungen ernst zu nehmen. Auch empfiehlt
sich hier, die eigene Wahrnehmung zu tberprifen: Sehe ich
auch, was die Jugendlichen berichten?
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Die mehrheitlich negative, gewaltorientierte Darstellung des
Islams und der Muslim*innen einerseits und die Nichterwah-
nung des Alltaglichen und des Positiven von muslimischem
Leben andererseits flhrt zu einer verzerrten Wahrnehmung
der Lebensrealitdt von muslimischen Jugendlichen. Ein pad-
agogischer Beitrag kann sein, das Negativimage, das gesell-
schaftliche und politische Debatten und Diskurse vom Islam
zeichnen, in der eigenen Lerngruppe zu korrigieren. Beispiels-
weise, indem man demokratische Gegennarrative aufzeigt
und den muslimischen Glauben bzw. das Muslimsein als et-

was Dazugehorendes und "ganz Normales" darstellt.

Wichtig ist es allerdings dabei, dass das eigentliche Gesche-
hen - das Attentat, die religids motivierte Tat — nicht auer
Acht gerat und gegebenenfalls ein anderer Zeitpunkt gewahlt
wird, um antimuslimische Ressentiments generell zu bespre-
chen. Die eigene Verdrgerung darf nicht dazu fiihren, dass die
Trauer und Empoérung Uber ein islamistisches Attentat oder

das Erinnern daran in den Hintergrund geraten.

AuBerdem gehort es ebenfalls zum padagogischen Handeln,
Dilemmata und Widerspriiche besprechbar zu machen. Wah-
rend es notwendig ist, das zu Recht beklagte Negativimage
aufzugreifen, sollten Lehrkréfte nicht die religiés motivierte
Gewalt relativieren. Gerade Jugendliche sollten darin gestarkt
werden, diesen Widerspruch zu sehen und auszuhalten. An-
ders formuliert: Muslim*innen kénnen ganz unterschiedliche
Auslegungen und Praxen des Islams haben. Die Gleichzeitig-
keit der widerspriichlichen Auslegungen (Gewalt versus Frie-
den) sind eine Realitat, mit der auch (muslimische) Jugend-

liche konfrontiert werden kénnen.
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HINWEISE ZUM UMGANG MIT
WIDERSPRUCH ODER STORUNGEN BEI
GEDENKVERANSTALTUNGEN

«» Vor schockierenden Ereignissen — in der allge-
meinen Schulkultur - gemeinsame Regeln
fiir respektvollen Umgang vereinbaren.

- In der Konfliktphase lasst sich nicht alles sofort
aufarbeiten. Dafiir steht das Prinzip: Pravention
- Intervention — Nachsorge (PIN).

« BeiWiderspruch nach dem Thema hinter dem
Thema suchen. Woriliber haben Jugendliche
das Bediirfnis zu sprechen?

+ Klare Grenzen setzen, wenn Opfer verhéhnt,
Menschen abgewertet, Gewalttaten befiir-
wortet werden.

« Fachwissen zum Islam oder zu Rechtsextremis-
mus sind keine Voraussetzung fiir die Thema-
tisierung von Anschlagen von oder gegen
Muslim*innen. Wissen Uber eine Religion sollte
prinzipiell nicht mit Anschlagen zusammen-
gedacht werden.

» Die Grundlagen des Zusammenlebens sollten
im aufarbeitenden Gesprach im Mittelpunkt
stehen - unabhangig von der Religion oder
Weltanschauung, um die es geht.

Hafez, Kai/Schmidt, Sabine (2015), Die Wahrnehmung des
Islams in Deutschland. Religionsmonitor, Gltersloh.

Pickel, Gert (2019), Weltanschauliche Vielfalt und Demo-
kratie. Wie sich religiose Pluralitat auf die politische Kultur
auswirkt. Religionsmonitor, Gltersloh.

Der Beitrag ist eine gekiirzte Fassung des Artikels,FAQs zum
Sprechen Uber Attentate und Anschldge im padagogischen
Raum®, der am 17.11.2020 im Infodienst Radikalisierungspra-
vention erschienen ist (URL: www.bpb.de/318789,

zuletzt abgerufen am 04.11.2021).




Der Beitrag wurde von Dr. Jochen Miiller verfasst.
Er ist Islamwissenschaftler und Mitbegriinder und
Co-Geschaftsfiihrer von ufug.de (Berlin).

Jugendliche mit Migrationsbiografien spiliren, dass es in den 6ffentlichen Reaktionen
auf islamistische Anschldge oft um mehr geht als um Trauer und ein Gedenken an

die Opfer. Nicht selten erleben sie das ,Wir“, das hier eingefordert wird, als ausschlie-
Bend. Umso wichtiger ist es, sich auch auf ihre Perspektive einzulassen.
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Unter dem Titel ,Was Berliner Schulen aus dem Mord an Sa-
muel Paty lernen missen” schrieb der Vorsitzende des Berli-
ner Landesverbands der Geschichtslehrer Deutschlands, Peter
Stolz, im Oktober 2020:,Lehrkrédfte und Schulleitungen sehen
sich dem Druck ausgesetzt, Themen und Diskussionen zu ver-
meiden, bei denen mit Kritik aus islamischen Communitys
zu rechnen ist. (...) Wir erleben, dass Schulleitungen zur Ein-
schdtzung kommen, zur Wahrung des Schulfriedens bestimm-
te Exkursionen zu verbieten (...) zulasten der uns im gesell-
schaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld auferlegten Pflicht
zu Pluralismus und Kontroversitat.” Im Weiteren fiihrt Stolz
Konflikte mit Antisemitismus, religidsen Positionierungen und
dem Fasten im Ramadan als Beispiele fir die Verunsicherung
und die Uberforderung von Lehrkréften an - und resiimiert:
+An vielen Berliner Schulen gibt es ein massives Problem mit
islamistischem und auch mit antisemitischem Denken. (...)
Dieses Grundproblem muss politisch geldst werden; es kann
nicht Aufgabe von Geschichtslehrerinnen und -lehrern vor Ort
sein, flr das politische Establishment den Kopf hinzuhalten”
(Tagesspiegel, 25.10.2020).

Nuch Anschiigen kommt es
1ur Yerweioerung von
Solidarilt mit Opfern oder v
Sympathiehekundungen

Um wen trauern wir? Und wer ist Gberhaupt "wir"?

Dieser Einschatzung liegen meines Erachtens zwei falsche An-
nahmen zugrunde - womit keinesfalls die Fragen, Konflikte
und Herausforderungen an Schulen ignoriert oder relativiert
werden sollen: 1) Bei den genannten - und vielen anderen -
Fragen und Konflikten handelt es sich fast nie um Ausdrucks-
formen von Islamismus. 2) Natlrlich muss es auch Aufgabe
von Schulen und Lehrkréften sein, sich padagogisch mit sol-
chen Herausforderungen auseinanderzusetzen - sie tun es ja
bereits tagtaglich.
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Problematisch ist die unserer Erfahrung nach recht verbreite-
te Einschatzung von Peter Stolz, weil sie nicht oder nur sehr
einseitig die Perspektiven von Jugendlichen in den Blick
nimmt. Diese reagieren ndmlich oft weniger auf die Anschla-
ge selbst, die sie, wie auch den Mord an Paty, in der Regel klar
verurteilen. Vielmehr reagieren sie haufig auf die Reaktionen,
die solche Anschldge in der Offentlichkeit auslésen - etwa
wenn sie von Schulleitungen und Lehrkrédften zu Schweige-
minuten aufgefordert werden, wenn ihre mitunter religios
begriindeten Positionierungen in Medienberichten in einem
Atemzug mit Terrortaten genannt und unter dem Begriff des
Islamismus subsumiert werden oder wenn sich eine Massen-
bewegung formiert, die ein gemeinsames Wir postuliert (,Wir
sind Charlie”), aus dem sie sich ausgeschlossen fiihlen.

»Sie werden nicht durchkommen’, postulierte etwa der fran-
z6sische Prasident Emmanuel Macron nach dem Mord - wor-
aufhin weltweit auch Muslim*innen, die jeglicher Sympathien
mit islamistischen Szenen unverdachtig sind, Unverstandnis
und Verdrgerung Uber die mitunter kriegerisch anmuten-
de Vehemenz zeigten, mit der in Frankreich wie in Deutsch-
land vor Islamismus gewarnt, die Meinungsfreiheit verteidigt
und in deren Dynamik oft Ubersehen wurde, wie die Gren-
zen zwischen Positionierungen gegen Islamismus auf der
einen und ,islamkritischen” Einstellungen auf der anderen
Seite verschwimmen.

Genau dafiir sind gerade Jugendliche sehr sensibel. Sie spu-
ren, dass es um mehr geht als um die Distanzierung von einem
Anschlag, wenn sie zum Beispiel zur Teilnahme an Schweige-
minuten gedrdangt werden. Zum einen formulieren sie ein Un-
behagen dariiber, dass hier mit zweierlei Mal3 gemessen wird.
LUnsere Toten zdhlen nicht!’, so lieBe sich dieses Unbehagen
vielleicht zusammenfassen. Und damit hatten Jugendliche
mit Migrationsbiografien und/oder muslimischer Religions-
zugehorigkeit ja nicht ganz unrecht: In welcher Form wurde
der Opfer des Attentats in Hanau im Februar 2020 an Schu-
len gedacht? Wo gibt es Raum, um der Opfer der NSU-Mor-
de zu gedenken? Und wer spricht tber die 24 Schiler*innen,
die kurz nach der Ermordung von Samuel Paty bei einem An-
schlag des sogenannten IS in Kabul getétet wurden? ,Warum®,
so mogen sich einige Jugendliche fragen, ,soll ich der Opfer in
Frankreich gedenken, wenn sich fiir all die anderen Opfer von
Gewalt und Terrorismus kaum jemand interessiert?”



Zum anderen spuren viele Jugendliche die generelle Skepsis
gegeniiber Islam und Muslim*innen, die in zahlreichen Re-
aktionen zum Ausdruck kommt: gegeniber ihrer Loyalitat,
gegeniiber der Kompatibilitdt von Islam und Grundrechten
und in der Folge auch gegeniiber ihrer Zugehdrigkeit zur Ge-
sellschaft und Klassen- bzw. Schulgemeinschaft. Das tut weh -
und zwar buchstablich: So aktivieren Erfahrungen von Zu-
rickweisung und Nichtzugehorigkeit hirnphysiologisch das
Schmerzzentrum und gehdren zu den wichtigsten Auslésern
von Reaktionen wie Frustration, Wut, Trauer und Aggression
(vgl. Bauer 2011a, S. 43ff). Und dass Erfahrungen mit Diskri-
minierung und Rassismus zum Alltag von Muslim*innen in
Deutschland gehéren, ist ja keine Erfindung von Jugendlichen
(selbst wenn sie sich auch in der Schule manchmal zu Unrecht
darauf beziehen mogen). Eine Vielzahl von Studien und Um-
fragen aus den letzten Jahren bestatigt, wie verbreitet Stereo-
type und Ressentiments gegeniber Islam und Muslim*innen
bis weit in der Mitte der Gesellschaft (noch) sind. Dabei wollen
Jugendliche doch nichts so sehr wie dazugehéren.

Zudem ,haben” viele Jugendliche, die in der Schule Probleme
~machen”, selbst Probleme - auch mit anderen Formen von
Diskriminierung: Oft kommen sie aus gesellschaftlichen Mi-
lieus, die vor allem mit den Formen und Folgen von sozialer
Ausgrenzung und Segregation konfrontiert sind, die sie direkt
oder indirekt auch in der Schule zu spiiren bekommen. Wel-
che Emotionen und Gedanken kdnnten also diese Jugendli-
chen bewegen, wenn sie nach Anschlagen (oder ahnlichen
Ereignissen) zu Statements und Verhaltensformen aufgefor-
dert werden??

Viele registrieren die unterschiedlichen Reaktionen der Of-
fentlichkeit auf Anschldge in Paris und Ankara, Beirut oder
Kabul und entwickeln das Gefiihl, zum ausgerufenen ,Wir"
gar nicht dazugehdren, ihnen aber gleichwohl ein Bekennt-
nis zu diesem ,Wir” abgefordert wird. Diese Wahrnehmung
von Nichtzugehorigkeit und ,Unbehaustsein” geht einher
mit der alltdglichen Erfahrung, sich bestdndig rechtfertigen
und behaupten zu missen - in der Auseinandersetzung mit
Interesse, Neugier, MutmaBungen, Zuschreibungen, Skepsis,
Verdachtigungen, Ressentiments und Abwertungen. Und mit
der Erfahrung, selten einfach ,ich” sagen zu kdnnen, sondern
immer eine Gruppe reprasentieren zu mussen. Das erzeugt
Schmerz und Wut, aber auch einen erhdhten Anpassungs-
druck, immer 120 Prozent geben zu missen.

2 Die folgenden Zeilen schreibe ich nicht aus personlicher Erfahrung, sondern
aus der Erfahrung mit Jugendlichen und in dem Versuch, mich einzudenken
und einzufiihlen in die Wahrnehmungen und Empfindungen von ,Betroffenen’,
sowie in dem Wissen, dass viele Jugendliche nur in Teilen oder gar nicht so
empfinden und reagieren, wie hier skizziert, sich viele z. B. gar nicht als diskri-
miniert erleben.

Vielleicht teilen Jugendliche sogar spezifische Anliegen, die
sie hinter den Taten von Terrorist*innen vermuten — wie Kritik
an Rassismus, weltweite Ungleichheiten und Ungerechtig-
keiten - bekommen aber keinen Raum, sich dariiber zusam-
men mit anderen eigene Gedanken zu machen und auszu-
tauschen. Was liegt da néher, als eigene Zugehdorigkeiten und
maoglicherweise auch ,Gegenidentitdten” auszubilden und
sich (,Jetzt erst recht!”) auf eine vermeintlich eigene Kultur,
Nation oder Religion zu besinnen?

A} VOLKERMorp

‘ ﬂ@ ) =18
i = - \:'T:""Z W)
! 7 TM - A
(T YT T e

Die deutsche Kolonialgeschichte kommt in Schulblichern nur am Rande vor.
Dabei ist sie immer noch aktuell.

Viele der nach Anschldgen vorgetragenen Argumente gegen
den Islamismus kennen Jugendliche also bereits als Diskurs
der Skepsis, Verddchtigung und Abwertung ,ihrer” Religion -
unabhdngig davon, ob sie selbst nun mehr, weniger oder gar
nicht religiés sind. Sie reagieren dann auf den Gestus, die
Sprache und die Suggestionen, die in den o6ffentlichen Reak-
tionen zum Ausdruck kommen. Wenn sie in der Folge gegen
Schweigeminuten rebellieren, wére das also nicht Ausdruck
von Empathielosigkeit oder gar Einverstandnis. Die Tat selbst
verurteilen sie, verwehren sich aber intuitiv gegen deren he-
gemoniale Lesart und die damit verbundenen Zuschreibun-
gen und distanzieren sich vom ,Wir"-Getdse danach. Fiir viele
Jugendliche dirfte nach Anschldgen auch die Sorge im Vor-
dergrund stehen, dass sie selbst verstarkt mit Stimmungen,
Anwirfen und Angriffen konfrontiert sein kdnnten - eine
berechtigte Sorge, die in der Offentlichkeit eher selten zur
Kenntnis genommen wird.
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Der Versuch, die Perspektive von Jugendlichen nachzuemp-
finden, steht den Wahrnehmungen und Angsten von Lehrkréf-
ten nach Ereignissen wie dem Mord an einem Lehrer nicht ent-
gegen. Vielmehr erlaubt das Wissen um die unterschiedlichen
Perspektiven Rickschliisse auf den Diskurs in Gesellschaft
und Schule. So erfordert es ein hohes Mal an Ambiguitatsto-
leranz und -kompetenz, um Perspektiven (z. B. auf Anschlage,
aber auch auf Geschlechterrollen oder den Nahostkonflikt),
die sich auszuschlieBen und zu widersprechen scheinen (oder
dies auch tun), nebeneinander stehen zu lassen und dariiber
im Gesprdch zu bleiben. In diesem Sinne beschreibt Thomas
Bauer Ambiguitatstoleranz als ,Vermdgen einer Gesellschaft,
verschiedene und einander sogar widersprechende Normen
und Werte nebeneinander bestehen zu lassen, ohne auf die
ausschlieBBliche Geltung der eigenen Perspektive mit deren
Werten oder Normen zu bestehen” (Bauer 2011b, S. 2). Fiir die
padagogische und diskursive Praxis werden dazu gegenwar-
tig Ansatze wie ,emotionale Transnationalitdt” (Yvonne Alb-
recht) oder,multidirektionale Erinnerung” (Michael Rothberg)
diskutiert (vgl. Miller 2021).

Daran schlieB3t sich die Frage nach den Grenzen von Ambigui-
tat und Differenz direkt an. Und anders, als es Peter Stolz in
seinem eingangs zitierten Statement suggeriert, ist das keine
Frage, die vor allem auf politischer Ebene verhandelt werden
kann - bietet sich doch gerade in der Schule die Chance, mit
allen Jugendlichen ins Gesprach Uber die Werte und Normen
zu kommen, die unserem Zusammenleben zugrunde liegen.
Die unter Verdacht stehenden Reaktionen und Provokationen
von Jugendlichen wdren dann nicht als Sympathiebekundun-
gen fir Terrorist*innen zu lesen, sondern lieBen sich als Ge-
sprachsbedarf erkennen und nutzen, um mit ihnen Gber eige-
ne Erfahrungen, Angste und Sorgen zu sprechen, fiir die es
im Unterricht sonst oft wenig Raum gibt — und diese auch in
Bezug zu setzen zu den Sorgen, die viele Lehrkréfte nach dem
Mord an ihrem franzosischen Kollegen umtreiben.

In vielen Schulen ist genau das auch geschehen: Das grof3e
Redebediirfnis vieler Jugendlicher wurde aufgegriffen, inten-
siv setzten sich Schiiler*innen und Lehrkréfte mit den unter-
schiedlichen Erfahrungen und Empfindungen auseinander
und fanden Formen, um gemeinsam Betroffenheit und An-
teilnahme zum Ausdruck zu bringen. In diesen Gesprachen
ging es dann nicht allein darum, den Mord an dem Lehrer
Samuel Paty zu verurteilen und um das Opfer zu trauern, son-
dern auch um eine Verstandigung darliber, wer aus welchen
Griinden Unsicherheiten und Angste erlebt — und warum es
wichtig ist, ihnen allen gerecht zu werden.

In einem Workshop, den wir mit ufug.de nach dem Anschlag
auf die Redaktion von Charlie Hebdo in einer Berliner Schule
durchfiihrten, sagte eine Schiilerin: ,Aber wenn wir fir jeden
Terror, flr jeden Krieg eine Schweigeminute machen, dann
missen wir fiir immer schweigen.” Dieses Dilemma lasst sich
vielleicht nicht I6sen, aber die unterschiedlichen Perspektiven
mitzudenken und gelten zu lassen, wére ein grof3er Schritt. Im
Idealfall kdnnen so Gedenken und Inklusion gelingen.
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Religiose Emotionen, sakulare
Emotionen - wer wird hier
eigentlich verletzt?

Der Beitrag wurde von Miriam Kurz verfasst. Sie ist Islam-
wissenschaftlerin und leitet das Outreach-Projekt,Gemeinsame
Vergangenheit - Gemeinsame Zukunft [I” am Museum fiir
Islamische Kunst in Berlin. In den Beitrag sind Anregungen von
Dr. Nur Yasemin Ural eingeflossen, die sie im Rahmen eines
Webtalks am 20. April 2021 vorgestellt hat. Ural ist promovierte
Soziologin und arbeitet als Senior Research Fellow an der
Kolleg-Forschungsgruppe ,Multiple Secularities - Beyond the
West, Beyond Modernities” an der Universitat Leipzig.

In 6ffentlichen Debatten in Deutschland wird immer wieder von ,religiésen Gefiih-
len” gesprochen und davon, dass diese ,verletzt” wiirden — so zum Beispiel in den
hitzigen Diskussionen liber die Mohammed-Karikaturen 2005 und 2012 oder in der
Beschneidungsdebatte, die 2012 entbrannte. Da diese Kontroversen auch Gegen-
stand des Unterrichts sein konnen, regt dieser Beitrag dazu an, einige Annahmen
uber ,religiose Gefiithle” und deren Verletzbarkeit zu hinterfragen.
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Die Beschneidung von méannlichen Sduglingen und Kindern
ist Teil der judischen und muslimischen Traditionen. Als es
2012 nach der Beschneidung eines muslimischen Jungen in
Deutschland zu Komplikationen kommt, urteilt das Land-
gericht Koln, dass die religios motivierte Beschneidung von
Jungen die korperliche Unversehrtheit verletze und daher
strafbar sei. In einer anschlieBenden Diskussionsrunde in
der Fernsehsendung ,Anne Will* sind muslimische, jlidische
und nichtreligiose Gaste anwesend. In der Sendung geht es
nicht darum zu kldren, was es aus judischer oder muslimi-
scher Sicht bedeutet, beschnitten zu werden. Stattdessen
steht die Frage nach der Verletzbarkeit von religidsen Ge-
fahlen im Mittelpunkt.

»+Anne Will"-Talkshow zum Beschneidungsurteil (2012)
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Dabei zeigt sich eine hdufig zu beobachtende Dynamik: Die
Moderatorin beschrénkt die Diskussion lber Gefiihle und die
Recht- oder UnrechtmaBigkeit, diese zu verletzen, auf die Ge-
fihle von religisen muslimischen und jldischen Personen,
die sich flr eine Beschneidung von Jungen aussprechen. An
den Rabbiner der Jidischen Gemeinde zu Berlin, Yitshak Eh-
renberg, gerichtet fragt sie: ,Hat es Sie verletzt, dieses Urteil?”
Eine eingeladene nichtreligiose Psychotherapeutin wird von
Anne Will gefragt: ,Verstehen Sie, dass sich Rabbiner Ehren-
berg (...) in seinen religidsen Gefiihlen verletzt sieht?” Nie-
mand stellt die Frage, was religiose Gefiihle konkret mit
Beschneidungen zu tun haben und was es mit religiésen Ge-
fihlen Gberhaupt auf sich hat.

Die Selbstverstandlichkeit, mit der wir heute von religiésen Ge-
fuhlen sprechen, lasst auBer Acht, dass die Idee religioser Ge-
fuhle in einem ganz bestimmten protestantischen Kontext im
spaten 18. Jahrhundert entstand und eine spezifische Geschich-
te hat. Wahrend Katholizismus, Judentum und auch der Islam
aus protestantischer Sicht von Dogmatismus geprdgt waren,
definierte sich der Protestantismus neu: Als Kern des protestan-
tischen Glaubens wurde ein im inneren Selbst verortetes Gefiihl
ausgemacht. Fiir den Protestantismus waren die innere Haltung,
das Geflihl und das Empfinden das Entscheidende und nicht
(mehr) die Ausfiihrung bestimmter ritueller Handlungen.

Am Anfang der Ideengeschichte der ,religiosen Geflihle”
steht der protestantische Theologe Friedrich Schleiermacher.
Im spaten 18. Jahrhundert setzte er sich mit dem Religionsbe-
griff auseinander und versuchte, das Wesen des christlichen
Glaubens nach der Aufklarung neu zu definieren. Schleierma-
cher leitete einen grundlegenden Wandel im Verstandnis von
Religion ein: Nach seinem menschzentrierten Verstandnis
kann Religion gelebt werden, ohne notwendigerweise nach
aullen hin sichtbar zu sein: unsichtbar als Gefuihl im Inneren
des Individuums.

Schleiermachers emotionsbasierter Ansatz gewann in der
zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts mit der sogenannten
»Neuen Psychologie” an Bedeutung. Einer der prominentesten
Vertreter dieser Disziplin, William James, entwickelte Schleier-
machers Thesen weiter und beschrieb Emotionen als den Kern
des Glaubens. Er definierte Religion und Spiritualitdt als um-
fassende Erfahrung, die auf unmittelbarem Gefihl, Willen und
Glauben basiere. Fiir James war es dem Menschen unmaglich,
Glaubensvorstellungen abschlieBend zu beweisen oder zu wi-
derlegen, daher sei es angemessen, wenn Individuen sich auf
der Grundlage ihrer Emotionen fiir den Glauben entschieden.
Wie Schleiermacher sah er Gefihle als die Essenz von Religio-
sitat. Schleiermacher und James pragten damit die Vorstel-
lung, dass diese Gefiihle, die die Religiositat eines Menschen
ausmachen, privat und nach au3en nicht sichtbar seien. Diese
Vorstellung spiegelt sich bis heute in der westeuropdischen
sakularen Auffassung von Religion als privatem Glauben, der
in seiner Individualitat anderen unzuganglich und fir andere
unerfahrbar sei.



Sakularisierungstheorien gingen im 20. Jahrhundert neben
der Annahme, Religion wiirde sich zunehmend ins Private
verlagern, davon aus, dass Religiositat mit der Entwicklung
einer Gesellschaft insgesamt abnehme, dass die Menschen
also zunehmend weniger religiés wirden. Inzwischen ist
klar, dass dies nicht zutrifft, dennoch verknipfen viele Men-
schen in Westeuropa gesellschaftlichen Fortschritt nach wie
vor mit einem Bedeutungsverlust der Religion. So sprachen
Philosophen wie Charles Taylor von einem sdkularen Zeitalter
im Westen, in dem der Glaube fiir Menschen nur noch eine
Option unter anderen in Bezug auf ihre Weltanschauung und
Lebensform sei. Dieses Verstandnis von Religion spiegelt sich
schlieBlich auch in zeitgendssischen Debatten Uber Religion
und religiéses Leben, denn es suggeriert, dass man einfach
seine Meinung d@ndern kénne, um nicht mehr zu glauben.

Vor dem Hintergrund dieser historischen Entwicklung und der
weitgehenden Durchsetzung eines privatisierten Religionsver-
standnisses in Westeuropa erscheinen bestimmte 6ffentliche
Ausdrucksformen von Religion und Religiositat als fremd und
irritierend — und als erkldrungsbedirftig. Das Religionsver-
standnis wirkt wie eine Brille, durch die wir die Welt betrachten,
ohne dass wir merken, dass wir eine ganz bestimmte Brille tra-
gen und durch eine andere Brille vielleicht andere Dinge sehen
oder wahrnehmen wiirden. Auch wenn die Vorstellung von
Jreligiosen Geflihlen” vielleicht eine westeuropdische histori-
sche Erfindung ist, haben wir das Konzept verinnerlicht, weil
es in unserer Umgebung so dominant ist. Dadurch erscheint
die Rede von ,religidsen Gefiihlen” selbstverstandlich, und es
irritiert, wenn Emotionen, die mit Religion verbunden sind
(wie z.B. Wut lGber die Mohammed-Karikaturen oder Emp6-
rung Uber das mogliche Verbot mannlicher Beschneidung),
ganz explizit im 6ffentlichen Raum ausgedriickt werden.

SAKULARISMUS, SAKULARISIERUNG
UND SAKULARITAT

Sakularismus ist eine Weltanschauung, die
darauf abzielt, Religion aus dem offentlichen
und gesellschaftlichen Leben entweder kom-
plett zu verbannen oder sie zu regulieren und
kontrollieren, um den Einfluss von Religion
auf Politik zu minimieren.

Sakularitat beschreibt einen Zustand. Wenn Reli-
gion beispielsweise im 6ffentlichen Raum und im
Staatswesen einer Gesellschaft keine Rolle spielt
oder in bestimmten politischen Bereichen nicht
prasent ist, spricht man von Sakularitat in diesen
Bereichen oder von einem sakularen Staat oder
einer sakularen Gesellschaft.

Sakularisierung bezeichnet einen historischen
Prozess, vor allem in Bezug auf Westeuropa,

in welchem Religion von einem die Gesellschaft
und den Staat strukturierenden und umfassen-
den System zu einem untergeordneten Teilbe-
reich der Gesellschaft wurde. Oft wird dabei
angenommen, dass Religion auch fiir die Indivi-
duen in einer Gesellschaft an Bedeutung ver-
liere und nur noch im Sinne kultureller Identitat
relevant sei. Es gibt allerdings viele Studien,

die zeigen, dass diese Annahme nicht generell
zutrifft (vgl. Iversen 2013).
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Liegen wir aber wirklich richtig, wenn wir die Emp6rung iber
das Verbot einer im Judentum und Islam wichtigen Praxis
(mannliche Beschneidung) und uber die Mohammed-Karika-
turen nur als ,religiése Gefiihle” verstehen, oder verdecken
wir mit dieser Deutung den Blick auf weitere Aspekte, die hier
eine Rolle spielen? Beschrankt die Brille der ,religidosen Gefiih-
le” unseren Blick?

Bleiben wir beim Beispiel der Beschneidungsdebatte: Wenn
wir die Reaktionen von Jid*innen und Muslim*innen als ,re-
ligiose Geflihle” beschreiben, lassen sich diese relativ leicht
abtun: als unangebrachte, 6ffentlich ausgedriickte religiose
Emotionen. Da die Vorstellung so pragend ist, dass ,fortschritt-
liche”,,moderne” Menschen nicht mehr religios seien, erschei-
nen Menschen, die dieser Vorstellung nicht entsprechen, als
Jruckstandig” oder ,traditionell’, weshalb es ihre Forderungen
weniger zu verdienen scheinen, ernst genommen zu werden.

Damit wird — ohne dies ausdriicklich sichtbar zu machen
- eine Hierarchie festgeschrieben, in der insbesondere Men-
schen, die nicht westeuropaisch-christlich oder westeuro-
paisch-sdkular sind, in der gesellschaftlichen Rangordnung
weiter unten stehen. Dass Forderungen dieser Personen als
Gefiihle abgewertet werden, spricht ihnen die Ernsthaftigkeit
ab. Im Sinne einer inklusiven Gesellschaft erscheint es aber
wichtig, die Standpunkte und Sichtweisen von oft diskrimi-
nierten gesellschaftlichen Gruppen ernst zu nehmen. Dabei
ist es hilfreich, die Forderungen und Sichtweisen dieser Grup-
pen nachzuvollziehen und anzuerkennen, dass das sdkulare
Rechtssystem und die gesellschaftliche Ordnung eben nicht
neutral sind, sondern die Normen einer christlich gepragten
Dominanzgesellschaft widerspiegeln, in der andere religiose
Perspektiven weniger sichtbar sind und anerkannt werden.

Es kann eine konstruktive Debatte fordern anzuerkennen,
dass es manchen Muslim*innen und Jid*innen aufgrund
ihres Religionsverstandnisses nicht moglich ist, ihre Religion
als eine unter vielen Optionen abzulegen. Fir sie kann es eine
gravierende Einschrankung sein, wenn es ihnen nicht erlaubt
ist, ein religioses Gebot einzuhalten. Solche Falle allerdings
nur durch die Brille der (verletzten) religiosen Gefiihle zu be-
trachten versperrt den Blick darauf, dass es hier um Normkon-
flikte geht, die fiir betroffene Menschen schwerwiegend sein
kénnen, und dass eine sakulare Gesellschaftsordnung mit Un-
gleichwertigkeiten und Machtungleichgewichten einhergeht.
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Die Betonung von ,religidsen Gefiihlen” suggeriert zudem,
dass nur religiése Personen emotional und emotionsgeleitet
seien und sdkulare Personen und Institutionen frei von Ge-
fuhlen urteilten und handelten: Letztere sind vermeintlich
Jrational” und ,unemotional”. Damit ist zugleich eine Wertung
verbunden: Rational bedeutet verniinftig und ist daher einer
emotionalen Entscheidung Gberlegen.

Aus dem Blick gerat dabei, dass auch sakulare Reaktionen, For-
derungen und Haltungen mit Emotionen verbunden sind: Sa-
kulare Reaktionen auf das Kopftuch, auf religios begriindete
Beschneidung und auf die Praferenz einzelner Personen, keine
Hande zu schiitteln, sind zum Teil emotional aufgeladen und
entsprechend eskalationsfahig. In Aussagen von sich selbst
als sakular verstehenden Politiker*innen und in der medialen
Diskussion zu diesen Themen finden sich Empd&rung, Hysterie
und Panikmache. Trotzdem ist die Wortwahl aber eine andere,
wenn Uber diese Reaktionen gesprochen wird: Die sakulare
Emporung und sdkulare Hysterie werden nicht mit der Verlet-
zung sdkularer Gefiihle erklart, sondern in einer rechtlichen
Sprache ausgedriickt: Es geht um die Verletzung von Grund-
werten oder sdakularen Normen - alles ganz rational.

Die Frage nach der Legitimitat von religiosen Gefiihlen und
die damit verbundene Annahme, dass religiose Gefiihle die
Ursache fiir Konflikte seien, reproduziert damit den Sakula-
rismus als Gberlegene Weltanschauung. Gleichzeitig wird die
sdkularistische (also dem Sakularismus zugehdrige) Erzahlung
von der voranschreitenden Ablésung der ,emotionalen” Reli-
gion durch eine sdkulare Vernunft bekraftigt. Religiose Men-
schen - in der offentlichen Debatte geht es dabei vor allem
um Muslim*innen und Jiid*innen - erscheinen dabei zugleich
als Personen, die (noch) nicht gelernt hatten, ihre Gefiihle zu
beherrschen und die daher sakularen Menschen in ihrer Ent-
wicklung hinterher seien. Sdkulare Perspektiven und Stand-
punkte erscheinen dagegen als vernunftgeleitet und emo-
tionsfrei — unabhangig davon, wie emotional diese Positionen
geduBert werden und welche konkreten Positionen dabei
formuliert werden.



In der Praxis ist es daher umso wichtiger, sich den Einfluss ei-
gener Pragungen und das Wirken einer ,sékularen Brille” be-
wusst zu machen: Bei wem wird Emotionalitat festgestellt und
bei wem nicht? Welche Formen von Emotionalitat werden als
legitim und welche als illegitim bezeichnet? Wer wird als ver-
letzbar und wer als unverletzbar dargestellt? Wer darf in einer
liberalen Demokratie wen verletzen? Welche Formen von Ver-
letzung werden im o6ffentlichen Diskurs als solche themati-
siert, und welche werden vielleicht unterschlagen?

Dabei geht es nicht darum, religiose Normen Uber sdkulare
Normen zu stellen, sondern darum, auf die Entstehungsge-
schichte des heute dominanten Religionsverstdndnisses hin-
zuweisen und sich der Hierarchien bewusst zu sein, die dies
mit sich bringt - sowie auch der Tatsache, dass es nicht die
einzige und ,natiirliche” Art und Weise ist, Religion zu verste-
hen und zu leben. Als rational versteht man sich gerne selbst,
wahrend man anderen Emotionalitdt und Verletzbarkeit zu-
schreibt. Daher kann es hilfreich sein, auch in der praktischen
Arbeit immer mal wieder den Blickwinkel zu verdndern — oder
eine andere Brille aufzusetzen: Was kdnnen wir dann sehen,
was vorher unsichtbar war?
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UNTERRICHTS-
PRAXIS




Der Beitrag wurde von Maral Jekta verfasst. Sie ist
wissenschaftliche Mitarbeiterin von ufug.de (Berlin) und
leitet die Projektarbeit des Vereins im Kooperations-
projekt,RISE — Jugendkulturelle Antworten auf islamis-
tischen Extremismus”.

An wenigen Orten wird die Pluralitédt der Gesellschaft so sichtbar wie im schulischen
Raum. In Klassenzimmern lernen und lehren Schiiler*innen und Pddagog*innen ver-
schiedener Glaubensrichtungen und Weltanschauungen, Herkiinfte und Lebensformen
gemeinsam. Sexuelle, geschlechtliche, ethnische, soziale und migrationsbezogene und
religiése Hintergriinde spiegeln sich auch in politisch und gesellschaftlich kontrovers
diskutierten Themen. Kontrovers wird es fast zwangslaufig bei Themen wie genderge-
rechter Sprache, Geschlechterrollen, Klimaschutz, Tierversuche oder der Frage nach
einer Impfpflicht gegen Corona.

Wenn sich solche Debatten im Klassenzimmer entwickeln, sollten sie ausgetragen
werden — auch wenn das Unbehagen und die Zuriickhaltung vieler Lehrkrafte
verstandlich ist. Solche Debatten beriihren das Selbstverstdndnis und persénliche
Grundiberzeugungen aller Beteiligten.
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Kontroversen sind Teil des demokratischen Zusammenlebens
und damit auch des Schulalltags. Vor dem Hintergrund von
Heterogenitdt und Meinungspluralismus in der Gesellschaft
und im Klassenraum ware es sogar besorgniserregend, wenn
sich keine Kontroversen abzeichneten. Ganz im Gegenteil:
Die demokratische Ordnung ist auf Konflikte angewiesen. Die
Schule bietet einen wichtigen Raum, den Umgang mit Kon-
flikten als selbstverstandlichen Teil demokratischer Aushand-
lungsprozesse einzuliben und die nétigen Kompetenzen fir
die Partizipation an demokratisch ausgetragenen Kontrover-
sen zu erwerben.

Voraussetzung hierfir ist es aber, dass die an den Kontover-
sen Beteiligten Uber ausreichend Ressourcen, Zugangsmog-
lichkeiten und Kompetenzen verfligen, um an den Aushand-
lungsprozessen teilzunehmen und die unterschiedlichen
Anspriiche und Interessen einzubringen. Lehrkrafte kdnnen
dabei helfen, Diskurskompetenzen der Schiiler*innen zu star-
ken, und ihnen dadurch die Teilhabe an Aushandlungsprozes-
sen ermdglichen.

Fir geistes- und sozialwissenschaftliche Facher wie Ethik, Ge-
schichte, Deutsch, Sozialkunde, Politik und Philosophie ist die
Behandlung von kontroversen politischen und gesellschaft-
lichen Fragen ausdriicklich in den Lehrpldnen vorgesehen.
Das Lernziel besteht dabei insbesondere darin, Schiler*in-
nen dazu anzuregen, andere Perspektiven einzunehmen,
fragwirdige Positionen zu lberpriifen und angesichts neuer
Informationen, Perspektiven und Argumente ihre Meinung
zu reflektieren (vgl. Drerup 2021). Studien belegen, dass die
Auseinandersetzung mit kontroversen Themen einen positi-
ven Einfluss auf die Fahigkeit zum kritischen Denken und auf
demokratisches Engagement von Jugendlichen haben kann.
Diskussionen zu kontroversen Themen im Unterricht fordern
das politische Interesse und die Motivation, sich in Entschei-
dungsprozesse einzubringen, und bieten dadurch letztlich
auch Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und stdrken das
Vertrauen in Meinungsbildung und Urteilsfahigkeit. Am Ende
einer solchen Kontroverse steht in aller Regel kein Konsens,
vielmehr geht es darum, sich auf der Grundlage gemeinsamer
Regeln auch Uber auseinandergehende Perspektiven und In-
teressen auszutauschen und einen gemeinsamen Umgang
auszuhandeln.
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DIE PRINZIPIEN DES
BEUTELSBACHER KONSENSES

1. Uberwiltigungsverbot:,Es ist nicht erlaubt, den
Schiler — mit welchen Mitteln auch immer -
im Sinne erwiinschter Meinungen zu tberrum-
peln und damit an der Gewinnung eines selb-
standigen Urteils zu hindern. Hier genau ver-
lauft namlich die Grenze zwischen Politischer
Bildung und Indoktrination. Indoktrination
aber ist unvereinbar mit der Rolle des Lehrers
in einer demokratischen Gesellschaft und der —
rundum akzeptierten — Zielvorstellung von der
Mundigkeit des Schiilers.”

2. Kontroversitatsgebot: ,Was in Wissenschaft und
Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht
kontrovers erscheinen. Diese Forderung ist mit
der vorgenannten aufs engste verkniipft, denn
wenn unterschiedliche Standpunkte unter den
Tisch fallen, Optionen unterschlagen werden,
Alternativen unerortert bleiben, ist der Weg zur
Indoktrination beschritten. Zu fragen ist, ob der
Lehrer nicht sogar eine Korrekturfunktion ha-
ben sollte, d. h. ob er nicht solche Standpunkte
und Alternativen besonders herausarbeiten
muss, die den Schilern (und anderen Teilneh-
mern politischer Bildungsveranstaltungen)
von ihrer jeweiligen politischen und sozialen
Herkunft her fremd sind. Bei der Konstatierung
dieses zweiten Grundprinzips wird deutlich,
warum der personliche Standpunkt des Lehrers,
seine wissenschaftstheoretische Herkunft und
seine politische Meinung verhaltnismaflig un-
interessant werden.”

3. Schiilerorientierung:,Der Schiler muss in die
Lage versetzt werden, eine politische Situation
und seine eigene Interessenlage zu analysie-
ren sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen,
die vorgefundene politische Lage im Sinne
seiner Interessen zu beeinflussen. Eine solche
Zielsetzung schlieft in sehr starkem Mal3e die
Betonung operationaler Fahigkeiten ein, was
eine logische Konsequenz aus den beiden vor-
genannten Prinzipien ist.”

(Quelle: Hans-Georg Wehling, zitiert in
,Beutelsbacher Konsens”: URL: https://www.
bpb.de/die-bpb/51310, zuletzt abgerufen am
04.11.2021)
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Welche Themen im Unterricht kontrovers diskutiert werden
sollten, ist Gegenstand fachwissenschaftlicher Debatten (vgl.
dazu Giesinger 2021, S. 20-24 und Yacek 2021). SchlieBlich
geht es weder darum, beliebigen Positionen Raum zu geben,
seien sie noch so moralisch, rechtlich oder wissenschaftlich
fraglich, noch darum, eine Kontroverse um der Kontroverse
willen kiinstlich zu initiieren. Eine Orientierung fiir die politi-
sche Bildung bietet das Kontroversitatsgebot des Beutelsba-
cher Konsenses, nach dem jene Themen, die in Wissenschaft
und Politik kontrovers diskutiert werden, auch im Unterricht
entsprechend abgebildet werden sollen. Dies setzt eine ge-
wisse sachliche Begriindbarkeit von Argumenten sowie eine
Orientierung an Grundwerten und rechtlichen und normati-
ven Rahmenbedingungen voraus: ,In der Konsequenz mds-
sen nicht alle Sichtweisen, nicht alle Ideen und Handlungs-
Uberlegungen als legitimer Beitrag politischer Willensbildung
gesehen werden. Kontroversitat und Pluralitdt sind an eine als
werthaltig zu charakterisierende Grundierung des politischen
Willensbildungsprozesses gekoppelt” (BMFSFJ 2021, S. 113).
Die Frage, ob Diskussionen Uber die Legitimation von Gewalt,
die Existenz des Paradieses oder Verschwdrungsmythen im
Zusammenhang mit der Coronapandemie sinnvoll sind, ist
dabei letztlich im Einzelfall zu kl&ren.

Bei solchen und anderen Kontroversen gilt allerdings immer:
Die Unterrichtsbedingungen miissen stimmen, um kontrover-
se Themen erfolgreich behandeln zu kénnen.

Im Folgenden finden Sie einige Anregungen, wie kontroverse
Themen im Unterricht debattiert werden kdénnen. Die Anre-
gungen stammen aus einer Handreichung der Flinders Uni-
versity (Adelaide, Australien):

« Informieren Sie sich tiber den Hintergrund lhrer Schiiler*in-
nen: Kann ein bestimmtes Thema Schiler*innen in Ihrem
Klassenzimmer besonders emotional beriihren? In diesem
Fall sollten Sie darauf Riicksicht nehmen. Die Thematisie-
rung von Gewalttaten kann beispielsweise fiir Gefliichtete
retraumatisierend wirken.

« Bringen Sie vor der Debatte in Erfahrung, ob die Schiiler¥in-
nen fiir eine Auseinandersetzung mit dem Thema bereit sind.

« Die Schiler *innen sollten in die Auswahl der Themen ein-
gebunden sein.

« Erkldren Sie lhren Schiler*innen im Vorfeld, warum das The-
ma behandelt wird und welche Erwartungen Sie an die Dis-
kussion stellen.

+ Geben Sie den Schiiler*innen vorab Aufgaben zur inhaltli-
chen Vorbereitung, bspw. eine Recherche zu den Argumen-
ten der verschiedenen Seiten. Dabei ist es wichtig, mit den
Schiiler*innen Uber Kriterien zu sprechen, anhand derer sie
die Seriositat von Quellen beurteilen kdnnen.

+ Alle Diskussionsteilnehmer*innen (Lehrer*innen und Schi-
ler*innen) sollten vor der Diskussion eventuell bestehende
Bedenken &uBern kdnnen, evtl. auch anonym. Damit kon-
nen Sie Reaktionen besser vorhersehen und einschétzen.

« Stellen Sie Grundregeln auf (nicht unterbrechen, respektvoll
bleiben etc.).

+ Fordern Sie die Fahigkeit der Schiiler*innen, neutral auf Aus-
sagen zu reagieren, die sie problematisch finden. Mogliche
Strategien sind, zuzuhdren, zu paraphrasieren, nach Bewei-
sen zu fragen, die zugrundeliegenden Annahmen zu analy-
sieren und nach anderen Gesichtspunkten zu fragen.

+ Lernziel kann zum Beispiel das aktive Zuhoren sein: Verwen-
den Sie daflir Diskussionsstrategien, die die Schiler*innen
ermutigen, aufmerksam zuzuhéren; fordern Sie die Red-
ner*innen auf, die Ansichten ihrer Vorredner*innen zu para-
phrasieren.

- Fordern Sie die Schiler*innen auf, die Qualitat der Beweise
zu nennen, auf die sich ihre Behauptungen stiitzen (Theorie
und/oder Forschung, Erfahrung, Medien, Familientberliefe-
rungen).

« Ermoglichen Sie Perspektivwechsel: Bitten Sie die Schi-
ler*innen, eine Person mit einer anderen Perspektive zu
interviewen und ihre Ansichten entweder miindlich oder in
einem schriftlichen Beitrag wiederzugeben.

« Regen Sie die Schiiler*innen dazu an, auch Uber den Ur-
sprung von Wissen nachzudenken und sich beispielsweise
bewusst zu machen, wie sich wissenschaftliche Erkenntnis-
se historisch verdndert haben. Dabei kdnnen auch Konzepte
wie die ,multidirektionale Erinnerung” (Michael Rothberg)
hilfreich sein, die in der Geschichtswissenschaft genutzt
werden, um unterschiedliche Perspektiven auf Geschichte
sichtbar zu machen.

+ Nutzen Sie respektvoll die Vielfalt und das Wissen im Klas-
senzimmer und leben Sie einen respektvollen Umgang vor.

+ Binden Sie die Schiller*innen in die Bewertung der Debatte
ein, etwa indem Sie ihnen den Auftrag geben, ihre eigene
Debattierfahigkeit (Analyse- und Argumentationsfahigkei-
ten sowie Multiperspektivitat) am Ende der Diskussion selbst
zu beurteilen. Daflir kann die von Nicole Fournier-Sylvester
zusammengestellte Liste zur Identifizierung eines schwa-
chen Arguments herangezogen werden (siehe Kasten).

- Haben Sie Mut zur Liicke: Niemand kann alle Aspekte und
Perspektiven eines Themas kennen. Machen Sie deutlich,
dass es eine Leistung ist, die eigenen Wissensliicken zu er-
kennen und entsprechende Lernziele zu setzen.

Quelle: Flinders University (0. D.), Theory Into Practice
Strategies: Inclusive Practices for Managing Controversial
Issues, Adelaide.

WORAN LASST SICH EIN SCHWACHES
ARGUMENT ERKENNEN?

- Es greift die Person anstelle des Arguments an.

« Es basiert auf Annahmen und nicht auf Fakten.

+ Es erweckt den Eindruck, dass es nur zwei Mog-
lichkeiten gibt, obwohl es vielleicht mehr gibt.

« Es nutzt stereotype Beschreibungen von Perso-
nen oder Gruppen.

- Es stlitzt sich auf ein extremes Beispiel, um eine
Position zu rechtfertigen.

(Quelle: Fournier-Sylvester 2013)
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Unterrichten kontroverser Themen

Die vom Council of Europe herausgegebene Handreichung
zeigt auf, wie ein padagogischer, auf Demokratiestarkung aus-
gerichteter Umgang mit Kontroversitat im Unterricht (und in
der Schule insgesamt) fur Lehrkrafte, padagogische Fachkraf-
te und Schulleitungen aussehen kann.

Council of Europe (2016), Unterrichten kontroverser Themen.
Download als PDF: rm.coe.int/16806cb5d5 (zuletzt abgeru-
fen am 04.11.2021).

HeiBe Themen - cool verpackt! Uber den Umgang
mit Politik im Unterricht

Die Handreichung soll Pddagog*innen dabei unterstiitzen,
Kompetenzen zu entwickeln, die es braucht, um ,heie” De-
batten im Unterricht aufzugreifen. Neben allgemeinen Hin-
weisen finden Sie vier konkrete Vorschlage, wie Sie kontrover-
se Themen im Klassenzimmer bearbeitbar machen kénnen -
jeweils mit kleinen Ubungen und,Dos and Don'ts"

Wisinger, Marion (2020), Heif3e Themen - cool verpackt,
Wien. Download als PDF: https://www.politik-lernen.at/d|/
KpusJMJKomINoJgx4kJK/wisinger_-_hei_e_themen_cool_
verpackt_web_pdf (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).
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Terroranschldge, Schweigeminuten und
religionskritische Karikaturen

Die Beitrdge der Handreichung des Infodienstes Radikalisie-

rungspravention geben Tipps zum Umgang mit Terroranschla- Terroranschlége, Schweigeminuten &
gen sowie mit Schweigeminuten in der Schule. Und sie geben religionskritische Karikaturen
Denkanstof3e - beispielsweise zur Frage, ob es sinnvoll ist, mit Hintergrinde und Tips for Lehrkrafte

den Mohammed-Karikaturen im Unterricht zu arbeiten. In der
Handreichung finden Sie zudem umfangreiche Hinweise auf
weitere Hintergrundinformationen, Unterrichtsmaterialien
und Medien fiir den Einsatz im Unterricht.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (2021), Terroran-
schldage, Schweigeminuten & religionskritische Karikaturen.
Hintergriinde und Tipps fiir Lehrkréfte.

Download als PDF: www.bpb.de/327107 (zuletzt abgerufen
am 04.11.2021).

Kartenset,The Kids Are Alright” fiir
padagogische Fachkrafte

Illustrierte Karten bieten padagogischen Fachkraften in knap-

“THE KIDS

ARE ALRIGHT”

A h\ AR iy
per Form Hintergrundinformationen und Vorschldge fiir den -—— VORSCHLAGE FUR DEN PADAGOGISCHEN z
« : . o o " UMCANC MIT POSITIONEN UND
padagogischen Umgang mit schwierigen Positionen und Ver- : VERHALTENOMEISEN VON
haltensweisen von Jugendlichen im Kontext von Islam, Isla- i, JERE (SLAMFEINDLICHKEIT UND ISLAMISMUS

o ~~rraTey
B

mismus und Islamfeindlichkeit.

Unter anderem wird die Frage danach beantwortet, wie Pdda-
gog*innen reagieren kdnnen, wenn Schiiler*innen nach At-
tentaten Solidaritdtsbekundungen verweigern.

ufuq.de (2018), ,The Kids Are Alright”. Kartenset flir pada-
gogische Fachkréfte in Schule und Jugendarbeit.

Bestellung unter: www.ufug.de/konflikte-im-klassenzimmer-
kartenset-the-kids-are-alright-fuer-paedagogische-
fachkraefte-erschienen (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).
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Umgang mit Gewalt-

darstellungen in sozialen
Medien

Dieser Beitrag wurde von Dr. Gotz Nordbruch verfasst. Er ist Sozial- und
Islamwissenschaftler und leitet die Projektarbeit von ufuq.de (Berlin) im
Rahmen des Kompetenznetzwerkes ,Islamistischer Extremismus"/KN:IX.
In den Beitrag sind Anregungen von Larissa-Diana Fuhrmann und

Dr. Christoph Giinther (Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz) einge-
flossen, die sie im Rahmen eines Webtalks am 27. April 2021 vorgestellt
haben. Fuhrmann arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin in der
Nachwuchsforschungsgruppe ,Dschihadismus im Internet”, Glinther ist
Islamwissenschaftler und leitet die Nachwuchsforschergruppe.

Kinder und Jugendliche begegnen Gewaltdarstellungen in unterschiedlichen Medien.
Aufler in Filmen und Computerspielen finden sich auch in sozialen Medien wie TikTok,
YouTube oder Facebook gewaltvolle Inhalte, mit denen Kinder und Jugendliche ohne
gezieltes Suchen in Kontakt kommen kénnen. Neben inszenierter Gewalt spielen dabei
auch Bilder von realer Gewalt eine Rolle. Beispielhaft hierfiir stehen Darstellungen
von Erniedrigungen oder koérperlicher Gewalt unter Gleichaltrigen, aber im weiteren
Sinne auch Bilder von Unfédllen und Naturkatastrophen, die nicht auf aktives Handeln
von Menschen zuriickzufiihren sind.
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Mit Kriegen wie in Syrien, der Machtiibernahme der Taliban
in Afghanistan oder Anschldgen von Rechtsextremist*innen
und Islamist*innen gehdren auch reale Bilder von Kriegs- und
Anschlagsopfern zu den geteilten Inhalten. Als Darstellungen
von echtem Leid werden sie aus unterschiedlichen Motiven
verbreitet. In der Regel geht es den Nutzer*innen um das Tei-
len von Informationen liber Geschehnisse in der Welt, den
Ausdruck von Betroffenheit oder das Aufritteln von ande-
ren angesichts der Ereignisse (fiir eine Ubersicht Giber unter-
schiedliche Gewaltdarstellungen in sozialen Medien siehe
Bundespriifstelle fiir jugendgefahrdende Medien 2019).

Was genau unter ,Gewalt” zu verstehen ist, ldsst sich keines-
wegs eindeutig und allgemeingiiltig bestimmen. Gemeinsam
ist den meisten Definitionen, dass neben korperlichen auch
psychische Formen der Machtausiibung mit dem Ziel der
Schadigung einer anderen Person oder Gruppe unter dem
Begriff gefasst werden. Dabei sind die Wahrnehmungen von
Gewalt immer auch subjektiv und d@ndern sich in unterschied-
lichen sozialen Kontexten: Ein und dieselbe Aussage oder
Handlung ,kann von einer bestimmten Person oder Gruppe
als Gewalt erlebt werden, von einer anderen nicht. Je nach
Kontext wird Gewalt individuell definiert und interpretiert”
(Saferinternet.at/Osterreichisches Institut fiir angewandte
Telekommunikation 2015, S. 10).

Gerade fiir Kinder und Jugendliche, die selbst Gewalterfah-
rungen gemacht haben - beispielsweise im Zusammenhang
mit Diskriminierungen oder Fluchtbiografien -, kdnnen Bilder
von Gewalt retraumatisierend wirken (,triggern”), auch ohne
dass die Bilder selbst besonders explizit oder grausam sind.
Auch Andeutungen oder Assoziationen kdnnen Erinnerungen
an Gewalterfahrungen wecken, ohne diese selbst abzubilden.
Grundsitzlich gilt: ,Angste sind oft nicht vorhersehbar” (Bun-
deszentrale fiir gesundheitliche Aufkldrung 2020). Gerade
jingere Kinder beziehen Bilder haufig unmittelbar auf ihren
eigenen Alltag und erleben durch sie Verunsicherungen und
Angste. Umso wichtiger ist es, als Eltern und Padagog*innen
auf die Reaktionen von Kindern und Jugendlichen einzugehen.

In der Forschung zu Medienwirkungen besteht weitgehend
Konsens, dass sich keine monokausalen Zusammenhédnge
zwischen dem Konsum von Gewaltdarstellungen in Medien
und der Gewaltbereitschaft von Nutzer*innen herstellen
lassen: Weder erhéht der Konsum von Gewaltdarstellungen
zwangslaufig die Bereitschaft, Gewalt anzuwenden, noch be-
glinstigt er automatisch eine Ablehnung von Gewalt. Wirkun-
gen sind auch davon abhédngig, ob Gewalt inszeniert und ge-
stellt wird (beispielsweise in Spielen oder Filmen) oder ob es
sich um Darstellungen realer Gewalt handelt. Neben emotio-
nalen Belastungen wie Stress oder Angst werden grundsatz-
lich auch Gewdhnungseffekte und eine Normalisierung von
Gewalt als mogliche Wirkungen beschrieben, die mit einer
Ubernahme von gewalttitigen Verhaltensmustern einherge-
hen kénnen. Ein solcher Lerneffekt wird insbesondere dann
angenommen, wenn Gewalt als legitim, sozial akzeptiert und
zielflihrend erlebt wird.
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Gewaltdarstellungen spielen auch fiir extremistische Stro-
mungen eine wichtige Rolle. Dabei geht es nicht unbedingt
um gewaltverherrlichende Darstellungen, wie sie sowohl von
rechtsextremistischen als auch von islamistischen Akteuren
verbreitet werden. Livestreams oder Videos von den rechtsex-
tremen Attentaten in Christchurch oder Halle, die von den Ta-
ternins Internet gestellt wurden, oder Hinrichtungsvideos des
Jslamischen Staates” schaffen eine globale Offentlichkeit und
verstarken die propagandistische Wirkung dieser Taten. Durch
Loschroutinen und Meldemdglichkeiten der Plattformbetrei-
ber wurde die Verbreitung solcher Videos in den vergangenen
Jahren deutlich erschwert, allerdings kdnnen derartige Bilder
und Videos bei aktuellen Anschlagen und Gewaltakten neuin
Umlauf kommen und geteilt werden.

Abb. 1: Kiinstlerische Auseinandersetzung mit den Gewalttaten des
"Islamischen Staates"

Oft handelt es sich um Bilder und Videos, die das Leid von
Menschen zeigen und anklagen. Charakteristisch fiir islamis-
tische Stréomungen ist die Verbreitung von Darstellungen
muslimischer Opfer, die bei Militdreinsdtzen westlicher Staa-
ten getotet wurden. Die explizite Darstellung von Gewalt und
Gewaltopfern verstarkt die emotionalisierende Wirkung die-
ser Bilder und fordert Gefiihle von Frustration und Ohnmacht.
Damit kénnen auch Feindbilder und Verschwdrungsmythen
geschirt werden, wodurch eine Auseinandersetzung mit den
politischen und historischen Hintergriinden der Ereignisse
und eine Einordnung in weitergehende Zusammenhange er-
schwert werden.

Christoph Glinther und Larissa-Diana Fuhrmann, die an der
Universitdt Mainz zu Gewaltdarstellungen in dschihadisti-
schen Medien forschen, beschreiben deren mobilisierende
Wirkung. So gehoren verkldrende Bilder von Kampfern und
Kampfhandlungen zur lkonographie des ,Islamischen Staa-
tes”, der sein Gewalthandeln mit einer Lesart der islamischen
Quellen legitimiert. Darin spielen Vorstellungen von kdampfe-
rischer Mannlichkeit ebenso eine Rolle wie die Idealisierung
von Opferbereitschaft fiir den Erhalt des Islams und der Ge-
meinschaft der Muslim*innen. Wédhrend die eigene Gewalt
legitimiert und verklart wird, wird Gewaltausliibung anderer,
insbesondere nichtmuslimischer Akteure angeklagt. Die Dar-
stellung von muslimischen Opfern dient dem Appell, sich im
Interesse des Islams dem Kampf anzuschlie8en.



Medien und Gewalt. Herausforderungen
fiir die Schule

Die Handreichung von Saferinternet.at enthalt konkrete
Ubungsvorschlige, um sich mit unterschiedlichen medialen
Gewaltformen im Unterricht auseinanderzusetzen. Die Hand-
reichung berlicksichtigt, ,dass die Schule selbst auch Austra-
gungsort von medialer Gewalt sein kann” (Saferinternet.at/
Osterreichisches Institut fir angewandte Telekommunikation
2015, S. 3), wenn Schiiler*innen mediale Gewaltdarstellungen
aktiv daflir nutzen, um andere Schiiler*innen zu verdangstigen
oder ihnen zu drohen.

Die Ubungen eignen sich zur Analyse von Gewaltdarstellun-
gen, regen zu Reflexionen lber personliche und rechtliche
Grenzen von Bildern an und machen Vorschldage, wie Schi-
ler*innen mit eigenen Inhalten auf Gewaltdarstellungen re-
agieren kénnen.

Das Besondere an der Handreichung ist, dass sie das Thema
Gewalt nicht auf ein Verhaltnis zwischen einzelnen Personen
oder Gruppen reduziert, sondern in einen weiteren Kontext
stellt. ,Der Blick sollte nicht nur auf das Verhalten von einzel-
nen Personen oder Gruppen gerichtet werden, sondern auch
auf die Bedingungen von Gewalt. Fiir die Schule ware es daher
wichtig, eine Umwelt zu schaffen, die hilft, Gewalt moglichst
zu minimieren; wie etwa in Form der Etablierung integrieren-
der und partizipatorischer Strukturen sowie der Schaffung ei-
ner kulturellen Basis, die Inklusion ermoglicht” (ebenda, S. 10).

Saferinternet.at/Osterreichisches Institut fiir angewandte
Telekommunikation (2015), Unterrichtsmaterial - Medien
und Gewalt. Herausforderungen fiir die Schule, Wien.
Download als PDF: www.saferinternet.at/fileadmin/
categorized/Materialien/Medien_und_Gewalt.pdf (zuletzt
abgerufen am 04.11.2021).

Gewaltbilder im Internet - eine Unterrichtseinheit
des Georg-Eckert-Instituts

Die Lehr- und Lernmittelplattform ,Zwischentone - Mate-
rialien flr Vielfalt im Klassenzimmer” des Leibniz-Instituts fur
Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut greift den Umgang
mit medialen Gewaltdarstellungen in einer vierstiindigen
Unterrichtseinheit auf. Das Material ist didaktisch aufbereitet
und modular aufgebaut und besteht aus einer kurzen inhalt-
lichen und fachdidaktischen Einfiihrung in das Thema und
einen Ablaufplan zur Planung des Unterrichts mit Quellen
und Arbeitsauftragen.

Gewalt wird in sozialen Medien thematisiert, diskutiert und
dargestellt. Doch wie entscheiden Schiler*innen dariiber, was
sie teilen oder ignorieren? Die fiir die Sekundarstufen | und
Il konzipierte Unterrichtseinheit ,Gewaltbilder im Internet -
Teilen, melden, 16schen?” gibt Anregungen fiir das Gesprach
mit Schiler*innen tiber solche Fragen und zielt darauf ab, den
Umgang mit Gewaltdarstellungen in (sozialen) Medien be-
wusst zu reflektieren, sich dazu zu positionieren und eigene
Handlungsoptionen abzuwdgen (vgl. Schlag 2022).

Als Einstieg dienen die Thematisierung unterschiedlicher For-
men von Gewalt und ein Gesprach dariiber, wo Jugendlichen
Gewaltbilder begegnen koénnen, unter welchen Vorausset-
zungen die Darstellung von Gewalt problematisch oder auch
gerechtfertigt sein kann. SchlieBlich dienen etwa Videos und
Fotografien aus Konfliktregionen dazu, Verbrechen zu do-
kumentieren, zu informieren und Aufklarung zu betreiben.
Daher werden die Jugendlichen angeleitet, Entstehungskon-
texte wie Intentionen von Gewaltbildern im Internet zu hin-
terfragen. Anhand von zwei Szenarien lernen sie verschiede-
ne Perspektiven und Akteure zu berticksichtigen und iber das
Fiir und Wider des Teilens eines Gewaltbildes abzuwagen: Was
und wer wird darauf gezeigt? Wie und wo ist es entstanden?
Sollte ich dies beispielsweise als Moderator*in einer Sendung
zeigen, und wie kdnnten meine Nutzer*innen reagieren? Da-
bei beriicksichtigt die Unterrichtseinheit auch juristische Fra-
gen in Bezug auf das Teilen von Bildern.

Die Unterrichtseinheit befdhigt Schiler*innen zu einem kriti-
schen Umgang mit Medieninhalten und férdert Urteilskompe-
tenzen in Bezug auf problematische Darstellungsformen von
Gewalt, die nicht geteilt, sondern gemeldet werden sollten.

Schlag, Gabi (2022), Gewaltbilder im Internet - Teilen, mel-
den, I6schen? In: Zwischentdne — Materialien fur Vielfalt im
Klassenzimmer. URL: www.zwischentoene.info/
unterrichtseinheit/praesentation/ue/gewaltbilder-im-
internet.html#content (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).
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Kiinstlerische Aneignungen von Gewalt -
Arbeitsblatter fir den Unterricht

Ein Gesprach Uber Gewalt ermdglichen, ohne Gewalttaten
selbst abzubilden - das ist das Ziel von kiinstlerischen Pro-
jekten, die Alexandra Dick und Larissa-Diana Fuhrmann in
einem Beitrag fur ufug.de fur den Unterricht aufbereitet ha-
ben. Die Kiinstler*innen setzen sich in Form von Comics, In-
stallationen oder multimedialen Ausstellungen mit Opfern
militérischer oder terroristischer Gewalt oder mit rassistischer
Gewalt und Tod im Zusammenhang mit Flucht und Vertrei-
bung auseinander (siehe Abb. 1-2).
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Abb. 2: Die Gewalt in Syrien wird in der Ausstellung "Living Aleppo" verarbeitet.

Die Arbeitsbldtter entstanden im Rahmen einer Forschung
Uber kinstlerische Aneignungen von Gewalterfahrungen.
Diese wurden von den Autorinnen als Entgegnungen auf
die Propaganda dschihadistischer Organisationen fiir die
Bildungsarbeit aufbereitet. Ausgangspunkt ist die Erfahrung,
dass Gewalt und Konflikte auch fiir Kinder und Jugendliche
wichtige Alltagsthemen sind, mit denen sie in Nachrichten, in
Begegnung mit anderen oder aufgrund von familidren Erfah-
rungen konfrontiert sind. Kunst dient dabei als Einstieg, um
diese Themen aufzugreifen und ,besprechbar” zu machen.
Die kiinstlerische Abstraktion erleichtert den Zugang und re-
duziert das Risiko einer moglichen Retraumatisierung.

Auch in dieser Form ist die Auseinandersetzung mit Gewalt-
darstellungen allerdings voraussetzungsvoll. Die Autorinnen
formulieren vier Grundsétze, die in der Bildungsarbeit zu die-
sem Thema zu beachten sind:

+ Explizite Gewaltdarstellungen sind ausgeschlossen.

« Die Schiiler*innen missen eigene Grenzen bestimmen
konnen. Eine Beteiligung ist freiwillig, die Schiler*innen
entscheiden selbst, ob sie ihre Emotionen thematisieren
oder nicht.

» Das Gesprach sollte von mindestens zwei Personen be-
gleitet werden, um auf besonders emotionale Reaktionen
eingehen zu kénnen.

« Im Vorfeld sollte geklart werden, wie die Lerngruppe zu-
sammengesetzt ist, um personliche Bezlige der Schiiler*in-
nen zu den behandelten Gewalttaten auszuschlief3en.
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Gerade der letzte Punkt ist den Autorinnen wichtig: ,Suchen
Sie daher mit all diesen Kindern und Jugendlichen vorab in
geschitzter Atmosphdre ein Einzelgesprach, erldutern Sie
das Thema und den groben Ablauf und stellen Sie, wenn még-
lich, die Teilnahme frei. Sprechen Sie die Kinder und Jugend-
lichen wahrend der Veranstaltung nicht auf ihre Erfahrun-
gen an und erwarten Sie keine ,Betroffenen-Berichte™ (Dick/
Fuhrmann 2021).

Es wurden fur die Arbeitsbldtter nur Kunstwerke von Kiinst-
ler*innen ausgewdhlt, die personliche Erfahrungen mit und
Perspektiven auf Gewalt zu Wort kommen lassen. So soll die
Gefahr einer moglichen Reproduktion von Stereotypen ge-
ring gehalten werden.

Dick, Alexandra/Fuhrmann, Larissa-Diana (2021), Bilder
der Gewalt: Kiinstlerische Auseinandersetzungen als pada-
gogischer Zugang, ufug.de, 26. Mdrz 2021.

URL: www.ufug.de/bilder-der-gewalt-kuenstlerische-
auseinandersetzungen-als-paedagogischer-zugang

(zuletzt abgerufen am 04.11.2021).
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Welche Méglichkeiten gibt es, allgemein liber das
Thema Gewalt ins Gesprach zu kommen?

Gewalterfahrungen sind sehr subjektiv, daher ist es hilfreich,
die Erfahrungen der Betroffenen selbst in den Mittelpunkt
zu stellen. Als Ankniipfungspunkte eignen sich zum Beispiel
Berichte aus den Medien. Wichtig ist, den Begriindungen der
Gewalt, wie sie von den Gewaltaustibenden formuliert wer-
den, nicht zu viel Raum einzurdumen, sondern den Blick auf
die Wirkungen von Gewalt und die Perspektive der Opfer zu
richten. Dabei lasst sich auch die Frage stellen, was Gewalt
mit jedem*r Einzelnen macht und welche Strategien im Um-
gang mit Gewalterfahrungen mdglich sind. Auch hier sollte
das Gesprach aber auf Freiwilligkeit griinden, sowohl was die
Berichte von Gewaltereignissen als auch die Beschreibung der
eigenen Emotionen betrifft.

Wie kann ich sicherstellen, dass die Beschaftigung
mit dem Thema einzelne Schiiler*innen nicht
zu sehr belastet?

Fir die Beschaftigung mit Gewalt ist es wichtig, die Lern-
gruppe zu kennen und sensibel fiir Erfahrungen von Diskrimi-
nierungen, Rassismus und Gewalt zu sein. Die verwendeten
Materialien sollten méglichst wenig Raum flir Assoziationen
und Fantasie lassen, um unvermittelte Bezlige zur eigenen Le-
benswelt der Schiiler*innen auszuschlieflen. Wichtig ist, Stig-
matisierungen und Zuschreibungen zu vermeiden. Zum Bei-
spiel hat der ,Islamische Staat” mit dem Religionsverstandnis
und dem Alltag der allermeisten Muslim*innen nichts gemein.
Die meisten Muslim*innen sind aber sehr wohl von antimus-
limischen Diskursen betroffen, die sich am Thema,Islam” und
JJerror” entziinden. Hilfreich ist es, Materialien zu nutzen, in
denen Muslim*innen oder auch Angehdrige von ethnischen
oder religiésen Minderheiten (wie zum Beispiel Jesid*innen)
selbst zu Wort kommen und ihre Erfahrungen schildern.

An wen kann ich mich wenden, wenn ich in meiner
Schule mit Konflikten rund um das Thema
Gewaltdarstellungen konfrontiert bin?

In vielen Bundesldandern gibt es Medienbeauftragte oder Me-
dienberatungsstellen, die an den Schulen oder in den Schul-
behorden angesiedelt sind und auch zum Umgang mit ju-
gendgefdahrdenden Medieninhalten informieren. Hilfreiche
Informationen bieten auch bundesweite Einrichtungen wie
jugendschutz.net und klicksafe.de, die tiber aktuelle Themen
in sozialen Medien informieren und Anregungen und Mate-
rialien fur die padagogische Praxis anbieten. Informationen
zu jugendgefdhrdenden Medien sowie zu Méglichkeiten der
Indizierung bietet zum Beispiel die Bundeszentrale fiir Kinder-
und Jugendmedienschutz, die seit Mai 2021 die Aufgaben
der Bundesprifstelle fur jugendgefahrdende Medien Uber-
nommen hat.

Bundespriifstelle fiir jugendgefahrdende Medien (2019),
Gefahrdungsatlas. Digitales Aufwachsen. Vom Kind aus
denken. Zukunftssicher handeln, Bonn.

Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung (2020),
Wenn Medien Kindern Angst machen.

URL: www.kindergesundheit-info.de (zuletzt abgerufen
am 04.11.2021).

Klonk, Charlotte (2017), Terror: Wenn Bilder zu Waffen
werden, Miinchen.

Saferinternet.at/Osterreichisches Institut fiir angewandte
Telekommunikation (2015), Unterrichtsmaterial - Medien
und Gewalt. Herausforderungen fiir die Schule, Wien.
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»Du sollst dir (k)ein Bild machen!”
Bilderverbot und Propheten-
darstellungen in islamisch
gepragten Kontexten

Der Beitrag wurde von Dr. Deniz Erduman-Calis und Miriam Kurz
verfasst. Erduman-Calis ist promovierte Kunsthistorikerin und
Sammlungskuratorin am Museum fiir Islamische Kunst in Berlin.
Kurz ist Islamwissenschaftlerin und leitet das Outreach-Projekt
,Gemeinsame Vergangenheit — Gemeinsame Zukunft II“ am
Museum fir Islamische Kunst.

Die Zerstorung der Buddha-Statuen durch die Taliban, die Debatten um die Moham-
med-Karikaturen oder der Anschlag auf die Charlie-Hebdo-Redaktion machen die ge-
sellschaftspolitische Sprengkraft der Themen Bilderverbot und Karikaturen deutlich.
Die Frage stellt sich auch in der Bildungsarbeit und erscheint gerade angesichts der
hitzigen 6ffentlichen Debatten besonders sensibel. Um einen informierten Umgang
mit dem Themenkomplex ,Bilderverbot” zu ermdéglichen, bietet dieser Beitrag eine his-
torisch-theologische Einordnung und formuliert Empfehlungen fiir den Unterricht.
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Ein Blick in die islamische Kunstgeschichte zeigt, dass von ei-
nem pauschalen Bilderverbot nicht die Rede sein kann. Kunst-
und Alltagsgegenstande, literarische Werke sowie Palaste,
Schldsser und Wohnhduser aus islamisch gepragten Kulturen
sind voller figirlicher Tier- und Menschendarstellungen. Sogar
Darstellungen des Propheten Mohammed finden sich reichlich
in der islamischen Kunst. Gibt es also gar kein Bilderverbot?

Im Koran gibt es nur in Bezug auf die Darstellung Gottes selbst
ein klares Verbot. Dariiber hinaus findet sich im Koran kein
explizites Bilderverbot. Betont wird, dass Gott der alleinige
Schopfer ist und dass ihm niemand ,beigesellt” werden darf.
Es handelt sich um eine besonders entschiedene Form des
Monotheismus - in Abgrenzung zu vorislamischen, spatanti-
ken Formen des Polytheismus und auch zur christlichen Idee
der Dreifaltigkeit.

Nach dem Koran sind Hadithe die zweitwichtigste Quelle fir
theologische und rechtliche Fragen unter Muslim*innen. Ha-
dithe sind Uberlieferungen von Ausspriichen und Handlun-
gen des Propheten Mohammed, die als richtungsweisend gel-
ten und aus denen Normen fir bestimmte Sachverhalte und
Handlungskontexte abgeleitet werden.

In den Hadith-Sammlungen finden sich einige konkretere
Aussagen zu bildlichen Darstellungen, die allerdings immer
in ihrem situativen Kontext zu betrachten sind. So gibt es
beispielsweise Uberlieferungen, dass Aischa, eine Frau des
Propheten Mohammed, Vorhdnge mit figlirlichen Darstel-
lungen in ihrer Wohnung aufgehéngt hatte. Als der Prophet
Mohammed das sah, lieB er sie den Vorhang abhangen. Dies
wird in den Hadith-Sammlungen unterschiedlich begriindet,
zum Beispiel mit der Aussage Mohammeds, diejenigen Men-
schen, die am Tage der Auferstehung am hértesten bestraft
wiirden, seien solche, die die Schépfung Allahs nachahmten.
Eine andere Uberlieferung betont dagegen eine mégliche Ab-
lenkung im Gebet durch die Darstellungen auf dem Vorhang
und damit moglicherweise die Gefahr, etwas anderes als Gott
anzubeten oder sich nicht auf Gott konzentrieren zu kdnnen.
Eine weitere Uberlieferung berichtet, dass Aischa den Vor-
hang nach dem Einwand des Propheten zu Kissen verarbei-
tete, was von diesem als unproblematisch empfunden wurde.

Entscheidend war also der Kontext, in dem sich die bildliche
Darstellung befand. Wichtig ist danach, dass nur Gott angebe-
tet wird und kein Anlass geschaffen wird, Statuen oder Bilder
als Gotzen zu verehren oder anzubeten.

In der Hadith-Literatur wird im Hinblick auf existierende Ob-
jekte mit Menschen- und Tierdarstellungen Ublicherweise
nicht gefordert, diese Objekte zu vernichten, sondern es wird
meist eine Verdnderung der Nutzung (wie im Beispiel mit dem
Vorhang, der zu Kissen verarbeitet wurde) oder eine teilweise
Entfernung (z. B. eines Auges, eines Fingers, so dass die Dar-
stellung nicht ganz vollsténdig ist) empfohlen.

Theorie und Praxis gehen aber bekanntlich oftmals weit aus-
einander, und auch im Kontext von figurlichen Darstellungen
wurden die normativen Vorgaben der Hadith-Literatur in der
Praxis sehr unterschiedlich beachtet und umgesetzt.

BILDERVERBOT - WORUM GEHT ES?

Bei der Zurtickhaltung gegeniber bildlichen Dar-
stellungen geht es um Darstellungen von Men-
schen und Tieren - Lebewesen, die einen Lebens-
atem und Geist (arabisch: ruh; deutsch: Seele,
Geist, Atem) haben. Pflanzendarstellungen sind
davon ausgenommen.

HADITH-SAMMLUNGEN

Die Aussagen und Handlungsweisen des Pro-
pheten wurden zundchst miindlich Gberliefert
und ab dem 8. Jahrhundert christlicher Zeit-
rechnung verschriftlicht und in Hadith-Samm-
lungen kanonisiert und nach ihrer Verlasslichkeit
kategorisiert. Besonders bekannt und geschatzt
sind z. B. unter Sunnit*innen die Hadith-Samm-
lungen der Gelehrten al-Bukhari (Muhammad ibn
Ismail al-Bukhari, gest. 870 n. Chr.) und Muslim
(Muslim ibn al-Haddschadsch, gest. 875 n. Chr.)
und unter Schiit*innen die Hadith-Sammlung des
Gelehrten al-Kulaini (Muhammad ibn Yaqub ibn
Ishaq al-Kulaini, gest. 941 n. Chr.).

DER KONTEXT MACHT DEN UNTERSCHIED

Sowohl in der Praxis als auch im rechtlich-theolo-
gischen Diskurs spielen Kontext und Funktion
von bildlichen Darstellungen eine zentrale Rolle.
Ein und dieselbe Darstellung konnte in einem
zeitlichen und regionalen Kontext als unproble-
matisch gelten und in einem anderen regiona-
len oder zeitlichen Kontext als korrekturbedurftig
erachtet werden. Ein Beispiel hierfr ist ein Ker-
zenstander aus Metall mit menschlichen Figuren,
der im Nordirak des friihen 14. Jahrhunderts her-
gestellt wurde und in diesem Kontext als unprob-
lematisch betrachtet und verwendet wurde.

Der Gouverneur von Mossul in Nordirak schenkte
den Kerzenstander 40 Jahre spater der Pro-
phetenmoschee in Medina, wo die figlrlichen
Darstellungen offenbar als unangemessen
galten, denn sie wurden abgekratzt, so dass sie
nicht mehr erkennbar waren (vgl. Flood 2021).

Unterrichtspraxis | 33



Abb. 2: Boden einer Schale, Kaschan, Iran, um 1200

Abb. 1: Koranstander, Konya, Turkei, 13. Jh.

Abb. 5 Aquamanile (GefaB). Irak, um 800

Abb. 3: Poloreiterflasche, Syrien oder Abb. 4: Kerzenstander, Bergama,
Agypten, um 1300 Tirkei, 13. Jh.
Dagegen zeugen Objekte aus weltlichen Kontexten verschie-
dener Regionen und Epochen von der groBen Beliebtheit fi-
glrlicher Darstellungen. Gebrauchs- und Einrichtungsgegen-
Die islamische Kunstgeschichte und erhaltene Alltagsgegen- stande wie Schalen, Flaschen, Kerzenstiander und Raucherwerk
stande zeigen eine Vielzahl an bildlichen Darstellungen. Dabei sind oft mit bildlichen Darstellungen verziert, wie die Beispiele
ist eine Unterscheidung ganz zentral: ob es sich um einen re- in Abb. 2-4 zeigen.
ligidsen oder einen weltlichen Kontext handelt. In religiésen
Kontexten, also zum Beispiel in der Innen- und AuBBengestal- Kastchen aus Elfenbein sind mit lebhaften Musik- und Fest-
tung von Moscheen und in Koranabschriften, wird auf die Dar-  szenen verziert, Wassergefide wurden in Tierform hergestellt
stellung von Menschen und Tieren verzichtet und stattdessen (Abb. 5), und Figuren waren ebenfalls in unterschiedlichen Pe-
mit Pflanzenmotiven und abstrahierten geometrischen For- rioden und Regionen verbreitet (Abb. 6).

men und Mustern gearbeitet (Abb. 1).
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Abb. 6 GefalRkeramik, Iran, um 1200

Abb. 8: Schlachtszene, Tschehel Sotun Palast, Isfahan,
Iran, 17. Jh.

Abb. 9: Maria mit Jesus als Kind, Aleppo-
Zimmer, Syrien, 17. Jh.

Auch in der Innendekoration von Palasten, Schléssern und
Wohnhausern waren lebhafte Szenen mit Menschen und Tie-
ren beliebt. Eine leicht bekleidete Dame zierte im friihen 8. Jh.
n. Chr. eine Wandmalerei im sogenannten Wistenschloss
Qusair Amra, das im heutigen Jordanien lag (Abb. 7). Im Palast
des Hischam in Jericho (Israel/Palastina) zeigt ein Mosaik Ga-
zellen und einen Léwen. In Paldsten aus dem spaten 16. und
17.Jahrhundertin Isfahan, Iran, schmiicken Fest- und Schlacht-
szenen (Abb. 8) und Abbildungen von Frauen in Lebensgrof3e
die Wande, und bunt bebilderte Fliesenpaneele zierten wei-
tere iranische Palaste in verschiedenen Jahrhunderten. Auch
in privaten Hausern waren solche Wandverzierungen beliebt,
wenn die Besitzer*innen sich dies leisten konnten. Im privaten
Wohnhaus eines wohlhabenden christlichen Geschaftsman-
nes aus Aleppo, das aus dem friihen 17. Jahrhundert stammt
und in einem muslimischen Kontext verortet ist (damals Teil

Abb. 7: Badende Dame, Wand-
malerei, Qusair Amra, Jordanien,
erstes Viertel 8. Jh.

Abb. 10: Die Propheten Moses (Musa) und
Mohammed sowie der Erzengel Gabriel
im Gesprach. Miniatur aus dem Siyer-i
Nebi, Turkei, Ende 16. Jh.

des Osmanischen Reiches), sind die Holzvertdfelungen des
prachtigen Empfangsraums, in dem Gaste und Geschafts-
partner verschiedener Religionszugehdorigkeiten willkommen
geheien wurden, reich verziert: Hier finden sich Szenen, die
den monotheistischen Traditionen entnommen sind, so zum
Beispiel die Opferung Isaaks, Maria mit Jesus als Kind (Abb. 9)
und das letzte Abendmahl neben Jagddarstellungen und Sze-
nen aus berlihmten literarischen (Liebes-)Geschichten wie der
von Laila und Madschnun. Bemerkenswert sind neben zahl-
reichen Tieren auch die im Aleppo-Zimmer dargestellten Fa-
belwesen wie Drache und Phonix, die urspriinglich aus dem
ostasiatischen Raum kommen.
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In der Literatur hat sich in unterschiedlichen islamisch geprag-
ten Regionen und Dynastien die Miniaturmalerei als kiinstleri-
sche Disziplin entwickelt und erreichte im persischsprachigen
Raum sowie im heutigen Pakistan und Indien H6hepunkte. In
den Miniaturen werden literarische Szenen bildhaft, farben-
prachtig und im Detail dargestellt. Ein besonderer Trend unter
den Sultanen im Osmanischen Reich war ab dem 15. Jahrhun-
dert die Portratmalerei. Sultan Mehmed II. (reg. 1444-1446
und 1451-1481), der Eroberer Konstantinopels, rief den italie-
nischen Maler Gentile Bellini an seinen Hof und lief3 sich von
ihm portrétieren. Dieses Portrat wurde zum Vorbild flr zahl-
reiche Herrscherportrats osmanischer Miniaturmaler. Die Mi-
niaturen wurden zum beliebten Instrument der Selbstinsze-
nierung und Machtreprdsentation der osmanischen Sultane.

Die hier gezeigten und besprochenen Beispiele fiir bildliche
Darstellungen aus islamisch gepragten Kontexten stammen
aus verschiedenen Jahrhunderten, Regionen und Dynastien
mit unterschiedlicher konfessioneller Ausrichtung. Unter all
diesen Dynastien wurden Uber die Jahrhunderte hinweg Ob-
jekte und Wandbemalungen mit Tier- und Menschendarstel-
lungen in Auftrag gegeben und hergestellt. Diese Beispiele
verdeutlichen die Beliebtheit und Akzeptanz von figirlichen
Darstellungen in der Praxis in, ganz wichtig, weltlichen Kon-
texten, also von Objekten des alltaglichen Gebrauchs, der
Kunst und der Inneneinrichtung, die in zahlreichen Epochen,
Dynastien und Regionen nachgewiesen sind. In religitsen
Kontexten wurde dagegen durchgehend auf figirliche Dar-
stellungen verzichtet.

Innerhalb einzelner Reiche gab es immer wieder Verdnderun-
gen: Manche Herrscher vermieden bildliche Darstellungen,
manche gaben besonders viele in Auftrag. Die islamische
Kunst ist damit so vielféltig wie die Menschen, die sie in Auf-
trag gegeben und hergestellt haben, und auch unter Mus-
lim*innen gab und gibt es unterschiedlichste Haltungen zu
bildlichen Darstellungen.

Die gezeigten Beispiele verdeutlichen, dass orthodoxe theo-
logische Meinungen in der Praxis sehr unterschiedlich umge-
setzt wurden. Die Interpretationen von muslimischen Rechts-
gelehrten variierten je nach Zeit und regionalem Kontext wie
auch der Kunstgeschmack und die personliche Religiositat der
Herrschenden. Die Quellenlage der Hadithe ist nicht eindeutig
und lasst einen Interpretationsspielraum zu, der in der Praxis
auch in der vollen Breite ausgenutzt wurde. Davon sprechen
die Bilder in der Sammlung des Museums fiir Islamische Kunst.
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PROPHETENDARSTELLUNGEN IN DER
ISLAMISCHEN KUNST

Als Exkurs soll noch ein Blick auf eine besondere
Kategorie von menschlichen Darstellungen in der
islamischen Kunst geworfen werden: auf Abbil-
dungen des Propheten Mohammed. Auch hier
finden sich in der islamischen Kunstgeschichte
zahlreiche Beispiele, weshalb von einem pau-
schalen Darstellungsverbot des Propheten keine
Rede sein kann.

Die altesten erhaltenen Mohammed-Darstellun-
gen stammen aus dem friihen 14. Jahrhundert.
Beispiele aus dieser Zeit zeigen, dass Mohammed
damals sogar mit erkennbarem Gesicht dar-
gestellt wurde. Der Trend, den Propheten ohne
erkennbares Gesicht zu zeigen, setzte erst mit
Beginn des 16. Jahrhunderts ein. Ab dem

16. Jahrhundert wurde der Prophet Mohammed
in Miniaturen aus dem islamisch gepragten
Raum mit Gesichtsschleier dargestellt (Abb. 10),
und auch seine Hande wurden teils verborgen.

Im 17. und 18. Jahrhundert nahmen bildliche
Prophetendarstellungen (zumindest im Kontext
des Osmanischen Reichs) ab, stattdessen ent-
stand ein neuer Trend: Als Ersatz fiir die bildliche
Darstellung Mohammeds entstand die ,Hilye”,
eine Beschreibung des Propheten mit Worten,
die optisch mit Farbe, Schrift und ornamentalen
Elementen ausgestaltet wurde. Der Ubergang zur
Hilye stand fur eine zunehmende Zurtickhaltung
in dieser Epoche unter den Osmanen.

Im 19. Jahrhundert gibt es im Bereich schiitisch
inspirierter Kunst eine Annaherung an europai-
sche Kunst im Bereich von Ali-Darstellungen,
die im iranischen Raum verbreitet waren und es
auch heute noch sind. Eine solche Bezugnahme
auf europdische Kunst findet sich nicht nurim
iranischen Raum, sondern l3sst sich im ganzen
westasiatischen Raum ab dem 18. Jahrhundert
beobachten.

Auch im Bereich bildlicher Darstellungen des
Propheten Mohammed oder anderer besonders
verehrter Personen wie Ali lasst sich also kein
allgemeines Darstellungsverbot erkennen.



Wie reagiere ich im Unterricht auf Aussagen von
Schiiler*innen, dass figiirliche Darstellungen
verboten seien?

Hier ist ein Hinweis auf die islamische Kunstgeschichte und
die vielfaltigen vorhandenen bildlichen Darstellungen, die in
islamisch gepréagten Regionen angefertigt worden sind, mog-
lich. Die islamische Geschichte ist von einer Vielfalt an Haltun-
gen und Praktiken zum Umgang mit bildlichen Darstellungen
gepragt — sowohl tGber unterschiedliche Regionen und Dynas-
tien hinweg, aber auch innerhalb einer Dynastie und Region.
Wichtig ist und war hier immer die Unterscheidung zwischen
weltlichen und religidsen Kontexten. Es kann thematisiert
werden, dass Muslim*innen historisch und gegenwartig sehr
vielfdltige Ansichten dazu vertreten haben und dass sich aus
dem Koran kein eindeutiges Verbot bildlicher Darstellungen
ableiten lasst. AuBerdem kann es sinnvoll sein, darauf hinzu-
weisen, dass sich unser heutiges Verstandnis nicht eins zu eins
auf andere Regionen und andere Zeiten Gibertragen ldsst. Das
heiBt, die Antworten auf theologische Fragen missen mog-
licherweise neu gesucht und gefunden, zumindest aber im
Lichte der neuen Umstande abgewogen werden.

Soll ich im Unterricht Prophetendarstellungen zeigen?

Mit dem Verweis auf die historische Existenz von Propheten-
darstellungen in islamisch gepragten Landern kdnnen Minia-
turen des Propheten durchaus im Schulunterricht gezeigt und
besprochen werden. Im Zweifelsfall kann man auf Miniaturen
ab dem 16. Jahrhundert zurtickgreifen, die den Propheten mit
Gesichtsschleier zeigen und damit zurtickhaltender sind. Es ist
wichtig, auf die Quellen der Miniaturen zu verweisen, damit
die Schiler*innen sehen, dass die Abbildungen aus einem
muslimischen Kontext stammen und historisch sind.
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machen! Umgang mit Bildern im Islam. In: Zwischentone -
Materialien fiir Vielfalt im Klassenzimmer.
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RAYKES U UL IFAGHTION
DES PAIN.

Der Beitrag wurde von Prof. Dr. Riem Spielhaus auf der Grundlage
des Webtalks von Prof. Dr. Tarek Badawia vom 25. Mérz 2021 verfasst.
Spielhaus ist Professorin fiir Islamwissenschaft an der Georg-August-
Universitat Gottingen und leitet die Abteilung ,Wissen im Umbruch”
des Leibniz-Instituts fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut.
Badawia ist Professor fiir Islamisch-Religiose Studien mit Schwerpunkt
Religionspadagogik/Religionslehre an der Friedrich-Alexander-
Universitat Erlangen-Nirnberg.

Fiir die einen sind sie Ausdruck der Meinungsfreiheit, andere sehen darin ihre
Geflhle verletzt: Karikaturen mit religiésem Inhalt sind zu einem brisanten Thema
geworden. Dennoch ist es wichtig, auch tiber die Mohammed-Karikaturen ins
Gespréach zu kommen.
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Grundsatzlich ist es wichtig, das Thema Mohammed-Karika-
turen taktvoll zu behandeln. So ist stets zu priifen, mit wel-
cher Absicht die Karikaturen von wem gezeigt werden und
ob damit negative Bilder reproduziert werden kdnnen.

Die Beschaftigung mit einem kontroversen Thema wie den
Mohammed-Karikaturen ist eine padagogische Herausforde-
rung, mit der sich nicht tberall in gleicher Weise umgehen
lasst. Die wichtigste Voraussetzung ist, dass ich als Lehrkraft
meine Klasse kenne. Vieles hangt an der Beziehung zwischen
Lehrer*innen und Schiler*innen. Es darf nicht der Eindruck
entstehen, dass mit der Besprechung von Karikaturen ver-
sucht wirde, Vorurteile zu bestdtigen, etwa gegen ,nicht
aufgeklarte” Muslim*innen, die womoglich Satire und Mei-
nungsfreiheit nicht verstehen kénnten.

Ziel sollte es vielmehr sein, Konfliktlésung und Streitkultur zu
fordern, also Wege jenseits von Gewalt und Einschiichterung
zu suchen. Das Thema lasst sich auch indirekt angehen: Gber
die Personlichkeit des Propheten. Man kann fragen, wie Mo-
hammed selbst mit Beleidigungen gegen sich umgegangen
ist. In Koran und Prophetenbiografie wird an mehreren Stellen
berichtet, dass der Prophet mit Hime und Spott bedacht wur-
de. Er hat darauf mit Gelassenheit reagiert und gleichzeitig
gefordert, dass niemand die Goétter anderer Religionen belei-
digt. Er hat flr seine Feinde gebetet.

Die Reaktionen von Extremist*innen auf die Mohammed-Ka-
rikaturen stehen in einem deutlichen Widerspruch zu dem,
was der Prophet selbst gelehrt hat. Daher kann es hilfreich
sein, sich im Unterricht mit Uberlieferungen aus dem Leben
des Propheten Mohammed zu beschéftigen. Sie kénnen An-
regungen fur den Umgang mit Kritik, Spott und Beleidigun-
gen geben.

Wenn eine nicht-muslimische Lehrkraft sensibel, kritisch und
konstruktiv an die Sache herangeht, kann dies eventuell so-
gar wirkungsvoller sein als bei einer muslimischen Lehrkraft.
Wichtig ist, dass sie deutlich macht, worum es ihr geht: Es ist
nichtihr Ziel, eine Religion herabzuwiirdigen, sondern es geht
zum Beispiel um eine Auseinandersetzung mit Meinungs- und
Kunstfreiheit oder den Umgang mit Beleidigungen.

THESEN FUR DEN UMGANG MIT RELIGIONS-
KRITISCHEN KARIKATUREN UND SATIRE

1. Meinungs- und Religionsfreiheit sind zwei Sei-
ten einer Medaille. Wer die eine Seite missachtet,
zerstort sogleich die Grundlage der anderen.

2. Kritik ist ein Grundrecht, Pietat eine Tugend.
Schule steht vor der Aufgabe, ein Bewusstsein
fur beides zu schaffen.

3. Konflikte der multikulturellen Gesellschaft
konnen nur im zivilen Diskurs iberwunden wer-
den, der auf gegenseitiger Achtung und Aner-
kennung basiert. Dies findet im Lichte des fried-
lichen Miteinanders als ein hohes Gut einer
humanen Gesellschaft statt.

4. Einschiichterung, Drohung und Gewalt sind
aufs Scharfste zu verurteilen und in keiner Weise
zu dulden. Gewalt diskreditiert sich selbst.

5. In einem subjekt- und lebensweltorientierten
Unterricht muss pluralitats- und religionssensi-
bel thematisiert werden, was in der Gesellschaft
umstritten ist. Gleichzeitig soll Unterricht als

,Safe Space” der sachlichen Auseinandersetzung
dienen und nicht als Schauplatz ideologischer
Konfrontation.

6. In einer weltoffenen, religios und weltanschau-
lich pluralistischen Gesellschaft wird der gewalt-
freie Diskurs von Toleranz, Achtung und An-
erkennung der Diversitat von Wertvorstellungen
und Lebensentwiirfen im Rahmen der fiir alle
geltenden Rechtsordnung getragen. In diesem
Rahmen darf es nicht den geringsten Platz fiir
Selbstjustiz geben.

7.Um eine mégliche Uberforderung der Lehr-
krafte zu vermeiden, ware die Thematisierung
des Dilemmas der Karikaturen in einem inter-
disziplinaren oder interreligiosen Lernumfeld
empfehlenswert.

8. Gegenseitige Anerkennung basiert sowohl auf
der Wahrnehmung personlicher Empfindungen
oder Uberzeugungen als auch auf den rezi-
proken und gleichen Freiheitsrechten fiir alle.

Tarek Badawia und Markus Tiedemann
(Petition auf change.org, Dez. 2020)
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Wenn man die Mohammed-Karikaturen im Unterricht zeigt,
lauft man Gefahr, die von den Zeichner*innen intendierte
Provokation zu reproduzieren. Man muss sich bewusst sein,
ob man das riskieren will. Religiése Karikaturen kénnen auch
anhand anderer Motive besprochen werden. Es wiirde zum
Beispiel ausreichen, die Mohammed-Karikaturen nur zu be-
schreiben. Dabei ist zu diskutieren, mit welcher Absicht sie
von wem gezeigt und welche negativen Bilder damit repro-
duziert werden (sollen).

Flr Badawia ist es nicht notwendig, dass die viel diskutierten
Karikaturen danischer und franzdsischer Kiinstler*innen ge-
zeigt werden. Sie zeigen fir ihn auch nicht den Propheten.
Deswegen spricht er von den ,sogenannten Mohammed-Ka-
rikaturen”. Sie 16sen Emotionen aus, die einfach nicht sein
missen. Wichtig sei zu prifen, mit welcher Absicht sie von
wem gezeigt und welche negativen Bilder damit reproduziert
werden sollen.

Naturlich darf Gber alles kritisch diskutiert werden, aber es
geht auch um die Umgangsformen. Herabwiirdigende Dar-
stellungen der Kreuzigung oder anderer Motive aus christ-
licher, judischer und anderer religioser Tradition sind dabei
ebenso problematisch. Dabei stehen nicht die religidosen Ge-
fuhle im Vordergrund. Es geht um die gesamtgesellschaftli-
che Atmosphare, die dadurch vergiftet wird. Man denke da
etwa an junge Muslim*innen, die standig mit solchen Stereo-
typen konfrontiert werden. Wir kdnnen nicht selbstverstand-
lich davon ausgehen, dass alle Menschen robust genug sind,
das einfach wegzustecken. Den Radikalen spielen solche Pro-
vokationen ohnehin in die Hande.
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Humor im Islam? Muslimische Humorist*innen - eine
Unterrichtseinheit des Georg-Eckert-Instituts

Mit dem Anschlag auf die Redaktion des franzosischen Satire-
magazins Charlie Hebdo im Januar 2015 und der Ermordung
des Lehrers Samuel Paty im Oktober 2020 in Paris wurde dis-
kutiert, ob der Islam die Meinungsfreiheit einschranke und
Gewalt befordere. Es schien teilweise so, als sei der Islam an
sich eine humorfeindliche Religion und Muslim¥*innen hu-
morlos. Dabei sind viele Beispiele humoristischer Literatur
aus islamisch gepragten Regionen Uberliefert, auch heute
spielt Humor als Ausdrucksform politischer und gesellschaft-
licher Kritik fir Muslim*innen eine bedeutsame Rolle.

Das Unterrichtsmodul der Lehr- und Lernmittelplattform ,Zwi-
schentdne — Materialien fir Vielfalt im Klassenzimmer” des
Leibniz-Instituts fur Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut
zeigt Beispiele humoristischer Interventionen von Muslim*in-
nen und veranschaulicht, wie sie sich mit dem Angriff auf
Karikaturist*innen auseinandersetzen. Damit regt es Diskussi-
onen zu Funktionen und Grenzen von Humor an. Neben Még-
lichkeiten, humorvoll die eigene Lebenssituation zu reflek-
tieren, widmet es sich dem Potential von Humor als Mittel
der Kritik in Gesellschaften, in denen die Meinungsfreiheit
stark eingeschrankt und politische Opposition systematisch
unterdriickt wird.

Die auf vier Stunden ausgelegte Unterrichtssequenz ist fiir
die Facher Politische Bildung sowie Ethik/Religion in der 9.-
12. Klasse konzipiert. Den Einstieg in das Unterrichtsmodul
bildet ein Gallery-Walk mit fliinf Comics der Zeichnerin Sou-
feina Hamed. In Gruppen kommentieren die Schiiler*innen
die Bilder. Mit einer Kurzbiografie der Zeichnerin, einem TV-
Interview und einem Interview des Mediendienstes Integra-
tion setzen sich die Schiiler*innen vertieft mit der Kiinstlerin
und ihrem Werdegang auseinander.

Es folgt ein Mitschnitt der Satiresendung,Die Anstalt” im ZDF,
in dem der Komiker Abdelkarim von seinen Kollegen zu dem
Anschlag auf die Redaktion der Satirezeitschrift Charlie Heb-
do im Januar 2015 in Paris verhort wird. Erganzend kann ein
Solobeitrag des Komikers angeschaut werden. Das Interview
mit Abdelkarim Uber die Entstehung der Sendung und seiner
Karriere sowie eine Kurzbiografie ermdglichen es den Schii-
ler*innen, sich mit dem Werdegang des Kiinstlers und seiner
Haltung zu Meinungsfreiheit und den Grenzen von Humor
vertraut zu machen.



Karikaturen und Satire spielen in Medien eine wichtige Rolle - und sind damit
auch ein naheliegendes Thema fiir den Unterricht.

In der dritten Stunde wendet sich das Modul einem Beispiel
auBerhalb Deutschlands zu, in dem Humor als Mittel zu Kritik
am Fahrverbot fiir Frauen in Saudi-Arabien genutzt wird. Das
satirische Musikvideo von Hisham Fageeh und Alaa Wardi
lasst die Zuschauer*innen im Unklaren dariiber, was sie vom
Fahrverbot halten. Veroffentlicht haben sie das Video aller-
dings genau an dem Tag im Jahr 2013, an dem einige saudi-
sche Frauen dazu aufgerufen hatten, Auto zu fahren und Vi-
deos von ihrer Fahrt Gber soziale Netzwerke und Youtube zu
teilen. Ergédnzend zum englischsprachigen Musikvideo kann
ein ebenfalls englischsprachiger Vortrag der Frauenrechtlerin
Manar al-Sharif Giber ihr Engagement gegen das Fahrverbot
gezeigt werden.

Die Fokussierung auf muslimische Humorist*innen steht fiir
den Versuch, muslimische Stimmen sichtbar zu machen und
sie dadurch als Teil der deutschsprachigen und internationa-
len Offentlichkeit aufzuwerten.

Spielhaus, Riem (2016), Humor im Islam? Muslimische
Humorist*innen. In: Zwischentdne — Materialien fir Vielfalt
im Klassenzimmer. URL: https://www.zwischentoene.info/
unterrichtseinheit/praesentation/ue/humor-im-islam.
html#content (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).

Badawia, Tarek (unter Mitarbeit von Bitikcioglu, Tugba)
(2021), Darf ich, soll ich, kann ich? Bildungstheologische und
religionspddagogische Orientierungshilfe im Umgang mit
kontroversen Themen im Islamunterricht, Gottingen.
Badawia, Tarek (2017), Wider die Anbetung der Destrukti-
vitat. Gewalt im islamisch-theologischen Fokus, in: Kropag,
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Lobna/Schellenberg, Frank (Hrsg.), Politische Bildung im
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forderung, Stuttgart.

Ellabbad, Mohieddin (2017), Das Notizbuch des Zeichners.
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Der Beitrag wurde von Christopher Forch
und Dr. Leonard Schmieding verfasst. Sie
sind wissenschaftliche Mitarbeiter im Referat
Bildung, Vermittlung, Besucherdienste der
Staatlichen Museen zu Berlin - Preuf3ischer
Kulturbesitz und arbeiten am Haus Bastian -
Zentrum fur kulturelle Bildung.

In diesem Beitrag geht es um die Auseinandersetzung mit kunst- und kultur-
historischen Objekten im Rahmen der politischen Bildung. Dazu geben wir einen
praxisbezogenen Einblick in unser Projekt ,Politische Bildung in Museen”,

das am Haus Bastian — Zentrum fiir kulturelle Bildung der Staatlichen Museen zu
Berlin angesiedelt ist. Wir stellen unser Angebot der Bildung und Vermittlung
vor, das wir zur Ausstellung ,Germanen. Eine archdologische Bestandsaufnahme”
im Museum fiir Vor- und Frithgeschichte in enger Zusammenarbeit mit den
Kurator*innen der Ausstellung erstellt haben.



Sowohl Uwe Mundlos, Terrorist des Nationalsozialistischen
Untergrunds (NSU), als auch Stephan Balliet, der Attentdter
des Anschlags auf die Synagoge von Halle, sind in germanen-
glaubigen Kreisen sozialisiert worden und haben sich in ihnen
radikalisiert. Unter anderem lieferten ihnen die nordischen
Mythen der Edda mit ihren Géttern Odin, Thor und Freya so-
wie die Archdologie der Vor- und Friihgeschichte das Material
fur ihr menschenverachtendes Denken und Handeln. Aus der
volkischen und der nationalsozialistischen Vereinnahmung
des Themas Germanen - in Wissenschaft, Offentlichkeit und
Museen - schopften sie ihre ideologische Inspiration.

Diese Inanspruchnahme von Archdologie und Geschichte
durch die extreme Rechte und Rechtspopulist*innen stellt
eine Gefahr fiir unsere Demokratie dar. Dadurch wird sie auch
zu einem Thema fiir die politische Bildung. Da in diesem Fall
auch Museen betroffen sind — missbraucht als Bihnen zur
Inszenierung menschenverachtender Ideologien - bietet es
sich an, genauer Uber die Verknlipfung von Museen und poli-
tischer Bildung nachzudenken.

Dabei sei eine Relativierung vorangestellt: Die praventive
Wirkung von politischer Bildung in Museen kdnnen wir nicht
genau bemessen. Im Gegenteil, das wollen wir auch gar nicht,
denn genau wie viele unserer Kolleg*innen im Feld der poli-
tischen Bildung sehen wir uns weder als Feuerwehr, um die
Feuer, die unsere Demokratie gefahrden, zu I6schen, noch als
alleiniges Allheilmittel, an der die Demokratie gesundet. Wir
wollen einen Prozess beférdern, in dem Museen ihrem gesell-
schaftlichen Auftrag besser gerecht werden kénnen, als Raum
fur demokratische Debatten und Verstandigung zu fungieren.
Dabei erproben wir, wie Museen von politischer Bildung profi-
tieren und, andersherum, wie politische Bildung von Museen
profitiert.

Politische Bildung und Museen zusammenzubringen bedeu-
tet, konzeptionell und praktisch an der Schnittstelle zwischen
kultureller Bildung und politischer Bildung zu arbeiten. Des-
halb legen wir den Fokus auf die gemeinsamen Herausforde-
rungen dieser beiden Bereiche der Bildungsarbeit und blen-
den die trennenden Unterschiede vorerst aus. Beide vereint,
dass sie als Querschnittsaufgaben des Unterrichts in der Schu-
le angesehen werden; dass sie sich zum Ziel setzen, demokra-
tisch handelnde Subjekte zu bilden; und dass sie die lernen-
den Individuen dabei begleiten, ihr Selbst-Welt-Verhaltnis zu
erkunden und dabei Ideen zu entwickeln, wie sie die Welt um
sich herum gestalten wollen und an ihr teilhaben.

Fiir das Museum ergibt sich daraus zunachst die Aufgabe, als

»Zwilling der Schule” (Michael Parmentier) besser mit ihr ver-
netzt zu werden, also noch starker als auf3erschulischer Lern-
ort genutzt zu werden. Nur so kdnnen Museen ihre Starken im
orts- und spielbasierten Lernen ausspielen, nur so kdnnen sie
ihre Einzigartigkeit nitzlich einsetzen, mittels Objekten und
Bildern die politisch-sinnhaft eingerichtete Welt zu erkunden
und eine ,immersive” Lernumgebung, also eine Umgebung,
»in die man eintauchen kann®, zur Verfligung zu stellen. Daftr
ist eine Professionalisierung der politischen Bildung in Muse-
en notwendig, die Lehrer*innen an Schulen sowie die Kultus-
behdrden als wichtige Akteure mitberlicksichtigt.

Als Ort, an dem Objekte gesammelt, erforscht, bewahrt, aus-
gestellt und in Bildungsprogrammen vermittelt werden, fun-
gieren Museen als Arenen, in denen gesellschaftliche Ak-
teur*innen sich anhand von Objekten mit den grof3en Fragen
der Menschheitsgeschichte auseinandersetzen und die He-
rausforderungen ihrer eigenen Zeit diskutieren. Losungen
flir Probleme wie soziale Gerechtigkeit beim Wohnen, der Er-
ndhrung oder der Bildung, wie klimavertragliche Energiever-
sorgung und Mobilitdt oder wie diversitatsorientierte gesell-
schaftliche Entwicklung lassen sich alle zusammenfassen in
der Frage: ,Wie will ich in der Welt sein (und welche Welt will
ich)?” Diese Erorterung des Selbst-Welt-Verhaltnisses steht im
Zentrum der politischen Bildung — und die Selbstbildung auf
der Basis von Objekten aus der Kunst- und Kulturgeschichte
damit im Zentrum einer politischen Bildung im Museum.

Um auf die Inhalte, Methoden und Konzepte der im Rahmen
des Projekts ,Politische Bildung in Museen” stattfindenden
Projekttage naher einzugehen, werfen wir einen kurzen Blick
auf den (Lern-)Ort Museum. Im Unterschied zu formalen Bil-
dungseinrichtungen arbeiten wir im Museum mit Methoden
aus unterschiedlichen Disziplinen — fiir unser Projekt ge-
sprochen mit Methoden der kulturellen und der politischen
Bildung. In den Inhalten, die im Museum vermittelt und dis-
kutiert werden, kreuzen sich zwei Perspektiven: Neben den
materiellen Objekten der Museen pragen die Teilnehmer*in-
nen selbst die Inhalte, was bedeutet, mit individuellen Zu-
gdngen wie biografischen Erfahrungen und museumsfernen
Interessen zu arbeiten.

Daraus ergeben sich drei Besonderheiten fiir das Projekt ,Poli-
tische Bildung in Museen": Die Verknlipfung von Methoden
der kulturellen und politischen Bildung mit kulturhistorischen
Objekten (sprich Objekte und deren Biografien durch einen
Methodenmix beforschen), objektzentriertes Arbeiten als for-
schende Praxis (sprich von Objekten ausgehend Fragestellun-
gen fir die aktuelle Lebenswelt entwickeln) und die Etablie-
rung des Museums als Ort, an dem gesellschaftliche Diskurse
demokratisch verhandelt werden kénnen. Damit legt das Pro-
jekt die Grundlagen, auf deren Basis sich die Teilnehmer*in-
nen unserer Angebote mit komplexen (historischen wie ak-
tuellen) politischen Themen im Sinne der Primarpravention
auseinandersetzen.
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Dieser Ansatz wird im Folgenden am Beispiel der Ausstellung

.Germanen. Eine archdologische Bestandsaufnahme” (vom
18.09.2020-14.03.2021 in der James-Simon Galerie und im
Neuen Museum der Staatlichen Museen zu Berlin zu sehen)
vorgestellt. Die Ausstellung widmete sich der Neubetrachtung
der wissenschaftlichen Befunde zum Themenkomplex Ger-
manen. Die Kernaussage, an der auch das Vermittlungskon-
zept ansetzt, bezog sich darauf, dass die Germanen Uber flinf
Jahrhunderte (vom 1. Jh. vor der Zeitrechnung bis zum 4. Jh.
nach der Zeitrechnung) komplexe gesellschaftliche Struktu-
ren und Handwerksformen bildeten. Dieses Wissen, das durch
die ausgestellten Funde belegt ist, steht im Widerspruch zu
einem angenommenen barbarischen und urspriinglichen
Bild von Germanen, das grof3tenteils aus Fremdzuschreibun-
gen wie beispielsweise Tacitus’ Schriften resultiert. Auf diese
Zuschreibungen und auf fehlende germanische Schriftquel-
len selbst sind auch die Kontinuitaten und die Langlebigkeit
dieses Geschichtsbildes zurickzufiihren, fur die ,die Germa-
nen” in Zeiten des Aufkommens der vélkischen Bewegung
zum Ende des 19. Jahrhunderts und im Nationalsozialismus
vereinnahmt wurden.

Zierscheibe aus Bronze. Spates 6./7. Jahrhundert. Fundort: Truchtelfingen, Kreis
Balingen (Baden-Wirttemberg). Staatliche Museen zu Berlin, Museum fiir Vor- und
Friihgeschichte

Der Projekttag ,Kann Spuren von Rechts(populismus) enthal-
ten. Von modernen Mythen und radikalen Vereinnahmungen”
verfolgte deshalb zwei Ziele: erstens die Genese und Wirk-
machtigkeit von Geschichtsbildern zu erkennen und diese de-
konstruieren zu kdnnen und zweitens die in der Ausstellung
gezeigten Objekte und ihre Narrative in Bezug zu Themen aus
der eigenen jugendlichen Lebenswelt zu setzen. Das erste
Ziel beinhaltete, Fragen nach den Bedingungen wissenschaft-
licher Produktion von Wissen zu diskutieren: Wer konnte wie,
wo, wann und zu welchem Zweck Wissen zu Germanen pro-
duzieren und kommunizieren? Insbesondere der Blick auf die
Verschrankung von Archdologie und Museumspraxis sowie
ihrer jeweiligen kultur- und wissenspolitischen Eingebunden-
heit zeigt hier, wie Wissenschaft, Museum und Offentlichkeit
mit Forschungsergebnissen, aber auch mit den Leerstellen
und Revisionen von Erkenntnissen umgehen, die Wissen-
schaft zwangslaufig produziert. Sowohl Mitte des 19. Jahr-
hunderts als auch heute bringen Leerstellen die Gefahr mit
sich, als Einfallstore fiir mythologisierende Vereinnahmungen
von Archdologie und Geschichte missbraucht zu werden.
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Das zweite Ziel - der Gegenwarts- und Lebensweltbezug -
erfolgte im Anschluss an die kritische Betrachtung von Aus-
stellungsobjekten, deren (im Kontext Museum erforschten)
Geschichten mit ihrer Einbindung in (historische) Geschichts-
bilder sowie deren Dekonstruktion. Der Bezug zur Lebensrea-
litdt der Jugendlichen - beispielsweise in Gestalt von rechts-
populistischen Symbolen und Codes, die auf vermeintlich
germanischen Vorbildern basieren (wie die Swastika oder die
sogenannte Schwarze Sonne), oder anhand von Darstellun-
gen von ,germanischen” Goéttern in Comics, Serien und Fil-
men - wurde durch erfahrungsbasierte und spielerische Me-
thoden hergestellt. Letztlich diskutierten und erprobten die
Teilnehmer*innen des Projekttages, wie sie im ganz konkreten
Fall rechtspopulistische Vereinnahmungen und Symbole er-
kennen und ihnen entgegentreten kdnnen. Und wie sie ganz
allgemein Geschichtsbilder kritisch hinterfragen und dekons-
truieren kénnen.

Um diesem kritischen Ansatz der Wissensproduktion und -ver-
mittlung gerecht zu werden, zogen wir in der Konzeption ver-
schiedene Trager und Fachkompetenzen zur Beratung heran.
Beispielsweise war die Mobile Beratung gegen Rechtsextre-
mismus Berlin (MBR) ein Partner, um Handlungsleitfaden fir
vermeintliche Stérungen und undemokratische Verhaltens-
weisen zu erstellen. Auch das Antifaschistische Pressearchiv
und Bildungszentrum Berlin e.V. bot Hilfestellung fiir die kriti-
sche Betrachtung der eigenen Themen und um Materialien zu
erarbeiten, die die Vereinnahmungen durch die Nationalso-
zialisten bis hin zu heutigen Aktivitdten rechter Stromungen
wissenschaftlich und bildlich untermauern.

Um dem Thema Germanen mit mdglichst vielfaltigen und kri-
tischen Perspektiven zu begegnen, entwickelten wir neben
dem Projekttag auch Materialien zur Vor- und Nachbereitung
im Unterricht und produzierten Videos mit Expert*innen.
Durch diese vielféltigen Formate wollten wir es ermdglichen,
den Umgang mit dem Thema in der vermittlerischen Praxis
moglichst tiefgehend zu beleuchten. Denn nicht nur die Ger-
manen im historischen Kontext, sondern auch die Ausstellung
war nicht frei von Vereinnahmungen und Mythologisierungen.
Das begann damit, dass ein Teil der Ausstellung den Umgang
des Museums mit,,den Germanen”im 19. und 20. Jahrhundert,
also zu Zeiten der volkischen Bewegung und zur Zeit des Na-
tionalsozialismus, aus der Perspektive der Institution selbst
heraus beleuchtete. Gleichzeitig musste bedacht werden, dass
individuelle Vorstellungen (von Seiten der Besucher*innen
und Teilnehmer*innen) von Germanen herrschen und es eine
Bandbreite der Rezeption und Interpretation von Germanen in
Alltag und Popkultur gibt.

Die Materialien fiir den Unterricht greifen dabei die — zum Teil
auch veralteten - Darstellungen von Germanen in Geschichts-
blchern auf und leiten zu Arbeitsauftragen tber, die den Kons-
truktcharakter von Geschichte und Geschichtsbildern thema-
tisieren. Die von Kaptorga, einer wissenschaftlich-historischen
Medienproduktionsfirma, erstellten Filme verdeutlichen die
Komplexitdt zwischen gesichertem archdologischem Wissen
(belegt durch Funde) und Leerstellen, die es zur Vermittlung fur
Nichtexpert*innen zu fillen gilt. Die Clips wurden nicht nur fur



die Verbreitung der Inhalte an Noch-nicht-Besucher*innen ge-
nutzt, sondern auch um einen Methoden- und Medienmix im
Projekttag fiir Schiler*innen zu ermdglichen.

Um dem komplexen Thema in der Vermittlung an Jugendli-
che gerecht zu werden, nutzten wir von Anfang an persén-
liche Beziige. Einstiege gelangen liber Bilder aus der Popular-
kultur wie aktuellen Filmen (Thor u. a.) und Serien, tber Dar-
stellungen in Comics, nordischen Mythen und aus Schulbi-
chern. Die konkreten Bildwelten, die um die Germanen exis-
tieren, halfen, abstrakte historische Sachverhalte an Muse-
umsobjekten zu kontextualisieren und spdter die eigene
Haltung und Blickwinkel auf historische Themen im eigenen
Alltag neu zu justieren.

r—

feite Steuermttel 3
# firden '
Synagogenbau!

Flagge mit Schwarzer Sonne auf einer rechtsextremen Demonstration.

Ein Beispiel: Die Symbole der sogenannten Schwarzen Sonne
und der Swastika, des Hakenkreuzes, und ihre ornamentalen
Verwendungen auf Objekten des Kunsthandwerks sind durch
verschiedene Epochen hinweg und in unterschiedlichen kul-
turellen Kontexten im Museum nachvollziehbar. Beide Orna-
mente sollen bei den Nationalsozialisten auf die Germanen
verweisen, um eine historische Kontinuitat mit einer ortlichen
Ahnenreihe zu suggerieren. Die Schwarze Sonne, die eine
Zierscheibe aus Bronze zum Vorbild hat, stammt aber bei-
spielsweise aus dem 6./7. Jahrhundert, also lange Zeit nach
den Germanen. Auch die Swastika, welche zum Symbol des
Nationalsozialismus gemacht wurde, ist ein Absurdum, da sie
keine (Uberlieferte) inhaltliche Bedeutung bei den Germanen
hatte und die Germanen selbst aus mehreren Hundert Sipp-
schaften, besonders auch aus dem heutigen Osteuropa, be-
standen und somit als Vorfahren fiir Geschichtskonstruktio-
nen undienlich sind.

Um den Teilnehmer*innen diesen Konstruktionscharakter
und die radikale Vereinnahmung dieser Symbole bewusst zu
machen, griffen wir auf die lebensweltlichen Beziige aus dem
Einstieg zurlick. Gemeinsam diskutierten die Teilnehmer¥in-
nen die Frage, wie die gewonnenen Erfahrungen in das tagli-
che Handeln einflieBen kdnnen. Die Schiler*innen erkannten,
dass typologisierte Darstellungen beispielsweise von Cow-
boys und Piraten zu hinterfragen sind - genauso wie andere
Geschichtsbilder, die uns umgeben und die es zu dekonst-
ruieren gilt. So gab die Auseinandersetzung mit Symbolen
und Codes einen Anstof3, die eigene (Um-)Welt aufmerksam
zu betrachten. Nicht selten spielten Erkennungsmerkmale

verschiedener Gruppierungen, wie sie im offentlichen Raum
beispielsweise auf Demonstrationen oder in der linken und
rechten Szene beobachtet werden kénnen, eine Rolle, um die
Erfahrungen in den Alltag zu integrieren.

Die Resonanz auf den Projekttag, das Unterrichtsmaterial und
die Filme war grundsatzlich positiv, wenngleich die Zahl an
Schiler*innengruppen aufgrund der pandemiebedingten
Einschrankungen begrenzt blieb. Das gilt sowohl fiir den in
Prasenz angebotenen Projekttag bis Dezember 2020 als auch
fiir die digitale Variante ab Januar 2021. Positiv hervorgeho-
ben haben die Teilnehmer*innen die Auseinandersetzung mit
Objekten, die Dekonstruktion von Geschichtsbildern und die
Anwendung der Erkenntnisse auf die sie umgebende Welt.
Uns bestarken diese Riickmeldungen, das Museum weiterhin
als Schule des Sehens in unseren Projekttagen zu nutzen, in
denen Schiiler*innen die politisch-sinnhafte Einrichtung der
Welt hinterfragen kdnnen und sich so zu demokratisch sou-
verdn handelnden Subjekten weiterentwickeln kdnnen - ent-
lang der Frage, wer und wie sie in der Welt sein wollen und wie
sie diese Welt entsprechend mitgestalten kénnen.

Das didaktische Material zur Ausstellung steht hier zum
Download zur Verfiigung:

https://www.smb.museum/bildung-vermittlung/schulen-
kindertagesstaetten/didaktisches-material-zu-germanen/
(zuletzt abgerufen am 04.11.2021).

Die Expert*inneninterviews stehen auf dem Youtube-
Kanal der Staatlichen Museen zu Berlin zur Verfiigung:
youtu.be/YXIzgZts8qw (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).

Zur Projekthomepage ,Politische Bildung in Museen” am
Haus Bastian geht es hier:

www.smb.museum/museen-einrichtungen/haus-bastian-
zentrum-fuer-kulturelle-bildung/projekte/politische-bildung-
in-museen (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).

Unterrichtspraxis | 45


https://www.smb.museum/bildung-vermittlung/schulen-kindertagesstaetten/didaktisches-material-zu-germanen/
https://www.smb.museum/bildung-vermittlung/schulen-kindertagesstaetten/didaktisches-material-zu-germanen/
http://youtu.be/YXIzqZts8qw

INTERVIEW

Politische Bildung im Museum flir
Islamische Kunst:,Schiler*innen
werden zu Expert*innen”

Roman Singendonk ist wissenschaftlicher Mitarbeiter
und Kurator am Museum fiir Islamische Kunst in Berlin.
Dort leitet er ein partizipatives Projekt mit Moscheen
und verantwortet das MuseumsLab.



In gegenwartigen Debatten werden Migration und kulturelle Vielfalt

haufig mit Konflikten und Problemen in Verbindung gebracht. Wie tragt das
Museum fiir Islamische Kunst mit seinen Bildungsprojekten dazu bei,
Pluralismus wieder ins positive Licht zu riicken?

Wir zeigen Transkulturalitat und Migration als menschlichen Normalzustand, als
Jahrtausende alten Modus Operandi und Antrieb fiir Innovation und Fortschritt. Das
haben wir uns nicht ausgedacht, sondern es kann aus der Sammlung und ihren Objek-
ten wissenschaftlich abgeleitet werden. Die kunsthistorische Forschung wird durch die
Vermittlungspraxis in einen neuen gesellschaftlichen Zusammenhang gestellt. Es wird
gezeigt, dass Migration — von den Objekten selbst, den Gegenstanden, Fertigungstech-
niken, von Wissen oder von Menschen - etwas ist, das die Menschheitsgeschichte von
der Friihzeit an charakterisiert hat.

Kénnten Sie lhre Ansatze an Beispielen verdeutlichen?

Im Projekt TAMAM haben wir mit zahlreichen Moscheegemeinden in Berlin zu-
sammengearbeitet und gemeinsam Unterrichtsmaterialien erstellt. Es sollte nicht —
wie sonst oft liblich — Unterrichtsmaterial vom Museum entwickelt und dann zur Verfi-
gung gestellt werden, sondern es ging darum, wirklich schon bei der Konzeption und
Entwicklung kooperativ zusammenzuarbeiten. Wenn Vertreter*innen von Moscheen ver-
mittelt bekommen, dass sie von einer 6ffentlichen Bildungseinrichtung als Ansprech-
personen ernst genommen werden, dann wird das unserer Erfahrung nach sehr positiv
aufgenommen und starkt moéglicherweise sogar ihre Einbindung in gesellschaftliche
Prozesse und ihr Zugehdorigkeitsgefiihl. Zudem wirken die Inhalte des Unterrichtsmate-
rials einer essentialistischen Vorstellung von Kultur entgegen. Sie vermitteln Beispiele
dafiir, dass es historisch gesehen Austausch und Begegnung waren, die kulturellen,
wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Fortschritt ermdglichten.

Wir haben zum Beispiel die Objekte selbst und auch die Themen und Fragestellungen,
die anhand der Objekte besprochen werden sollen, gemeinsam ausgewdhlt. So sind

21 Ubungen fiir die kulturelle Bildung in Moscheegemeinden entstanden, die zum GroR3-
teil auch in Schulen eingesetzt werden kdnnen. In den Materialien werden keine einfa-
chen Antworten auf komplizierte Fragen gegeben, sondern die Teilnehmenden werden
dazu angeregt, sich eine eigene Meinung zu bilden und diese dann gut begriindet zu
vertreten. Es ist wichtig, hier Wissenshierarchien aufzubrechen. Uns geht es weniger um
die Vermittlung von Expert*innenwissen als um den Austausch und die Anerkennung
und Wertschatzung von Perspektiven, die nicht aus dem hiesigen akademischen

Umfeld kommen.

Auf welche Objekte gehen Sie in den Materialien ein?

Ausgangspunkt des Unterrichtsmaterials ist die Sammlung des Museums fiir
Islamische Kunst. Im Museum wird deutlich, dass die Kiinste und Kulturen der islamisch
gepragten Lander und West- und Mitteleuropas untrennbar miteinander verwoben sind.
Und auch die Region des Nahen und Mittleren Ostens selbst ist historisch durch eine
hohe religidse, kulturelle und ethnische Vielfalt und durch die Fahigkeit, mit dieser Viel-
falt umzugehen, geprégt. Diese Verkniipfungen sind direkt an den Objekten der Samm-
lung ablesbar. Das ist ein guter Startpunkt, um transregionale kulturhistorische und
migrationsgeschichtliche Prozesse der Vergangenheit und den konstruktiven Geist der
Kunstgeschichte in aktuelle gesellschaftliche Prozesse zu libertragen. Die Fragen sind:
Kann der Blick in die Vergangenheit bei der Gestaltung der Zukunft helfen? Stimmen die
Bilder, die wir uns von uns selbst und von anderen machen, eigentlich mit der (Kunst-)
Geschichte lberein, oder sollten Identitdtsbilder neu gedacht werden?
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Wie erreichen Sie jene Menschen, die vielleicht sonst nicht unbedingt
ins Museum gehen?

Das TAMAM-Projekt bindet die Moscheen als Bildungsstatten mit ein. Der Unter-
richt befasst sich zwar mit den Objekten, die im Museum zu finden sind. Er findet selbst
aber in der Moschee statt. So gesehen kommt das Museum in die Moschee. Dort findet
es dann vielleicht auch Menschen, die nicht ohne Weiteres ins Museum gekommen wa-
ren. Das gilt umso mehr, als das Projekt bundesweit aktiv ist und damit auch Menschen
erreicht, in deren Region es gar kein Museum fiir Islamische Kunst gibt. Und es geht
auch nicht ausschlieBlich um das Museum als Ort, der von Menschen physisch betreten
wird - oder eben nicht. Im Outreach-Bereich, in Projekten auBerhalb des Museums, kén-
nen Sie vieles machen. Wenn Sie dabei aber dieselben Formulierungen verwenden und
Themen behandeln wie innerhalb des Museums, dann kann es sein, dass Sie die Aus-
schliisse nicht Giberwinden, sondern fortschreiben. Bei TAMAM wurde daher co-kreativ
gearbeitet, und die Fragestellungen des Unterrichtsmaterials zum Beispiel wurden von
den Teilnehmenden selbst festgelegt. Auf diese Weise haben Themen Eingang gefunden,
die von der Interessengruppe selbst formuliert wurden, anstatt dass Mitar-
beitende des Museums versuchen, sich in diese Gruppe hineinzuversetzen. Letzteres
geht meistens schief.

Welches Potential steckt in Museen und Kulturinstitutionen fiir
die Praventionsarbeit?

Die kulturell-politische Bildung, in der es um die Auseinandersetzung mit Objek-
ten aus islamisch gepragten Landern geht, hat gro3e Vorteile: Auf der einen Seite ist es
so, dass diejenigen Schiiler*innen, die einen eigenen familidren Bezug zum Islam und zu
diesem geografischen Raum haben, auf einmal mit einem Inhalt, mit einem Gegenstand
in Beriihrung kommen, der sie persodnlich betrifft und der in ihren Bildungsangeboten
bisher hdchstwahrscheinlich nicht vorgekommen ist. Implizit wird durch die Lehrpladne
immer so ein bisschen vermittelt: Dieser Raum der Welt hat eigentlich zur Menschheits-
geschichte, zum geistigen und kulturellen Fortschritt der Gegenwart nicht wirklich
etwas Bedeutendes beigetragen. Was in der Schule im Vordergrund steht, ist ein west-
und zentraleuropadischer, ein eurozentrischer Blick auf die Menschheitsgeschichte.

Bei diesem Bildungsprojekt kdnnen die Schiler*innen mit muslimischen Bezligen auf
einmal an Narrative ankntipfen, die sie vielleicht aus der Familie kennen, sie kdnnen
gegebenenfalls ein Wissen mit einbringen, das andere Schiiler*innen nicht haben, und
werden moglicherweise zu Expert*innen — und das hat einen grof3en
Empowerment-Effekt.

Diese gelebte Anerkennung ist ein Praventionsmechanismus, der viel effektiver ist,
als wenn Sie sich jetzt hinsetzen und diskutieren: Ist ein Kopftuch ein Zeichen der
Unterdriickung oder nicht? Wenn Sie in so eine Diskussion gehen, haben Sie es bei
manchem Gegeniber schnell mit antrainierten effektiven Diskussionsmechanismen
und Argumentationsstrategien zu tun, gegen die Sie padagogisch nur sehr schwer
ankommen. Wir versuchen viel friiher anzusetzen und eher ein ausgleichendes
Weltbild zu beférdern. Bei den Schiiler*innen, die keine biografischen Beziige zu
islamisch gepragten Landern haben oder die sozusagen einer privilegierteren
»Mehrheitsgesellschaft” angehoren, konnen Sie ein Verstandnis dafiir wecken, dass
Privilegien vererbt werden, dass viel vom Gliick oder Pech der Geburt oder des
Geburtsortes abhangt und vielleicht auch, wie Rassismus und Diskriminierung funk-
tionieren und wie sie auch aktiv verlernt werden kénnen.



Informationen liber das TAMAM-Projekt:
www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-
islamische-kunst/sammeln-forschen/forschung-kooperation/
tamam-das-bildungsprojekt-von-moscheegemeinden-mit-
dem-museum-fuer-islamische-kunst (zuletzt abgerufen am
04.11.2021).

Projektwebseite mit Unterrichtsmaterialien:
www.tamam-projekt.de (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).

Digitale Fiihrung durch das Museum fiir Islamische
Kunst mit dem TAMAM-Projekt: www.youtube.com/
watch?v=Swk7R3c4VFo (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).

TAMAM-App: Kostenlos im App-Store lhrer Wahl
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SCHULE UND
SCHULENT-
WICKLUNG



Dieser Beitrag wurde von Dr. Gétz Nordbruch (ufuqg.de, Berlin)
verfasst. In den Beitrag sind Anregungen von Ramses Michael
Oueslati (Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwick-
lung in Hamburg) eingeflossen, die er im Rahmen eines Web-
talks am 16. Mdrz 2021 vorgestellt hat.

Schule ist ein Abbild der Gesellschaft: Sie ist gepragt von unterschiedlichen Biografien
und Lebenswelten. Zugleich dufern sich in ihr individuelle und institutionelle Wider-
stdnde gegen gesellschaftliche Diversitéat, die sich auch in Diskriminierungen und
Rassismus niederschlagen. Dabei haben Jugendliche ein Recht auf eine diskriminie-
rungsfreie Bildung. Der Auftrag von Schulen, Diskriminierungen entgegenzuwirken
und Gleichheit und Diversitdt aktiv zu férdern, ist in den Schulgesetzen verankert.

Der damit einhergehende Anspruch, Erfahrungen von Zugehorigkeit, Gleichwertigkeit
und Teilhabe von Schiiler*innen unabhéngig von Herkunft und Religionszugehorig-
keit zu starken, beschrankt sich nicht auf den Unterricht. Er betrifft in gleicher Weise
die Organisation der Institution Schule und die allgemeine Schulkultur.
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Die gleichberechtigte Reprasentation und Einbindung von
Schiler*innen fordert Anerkennungs- und Selbstwirksam-

Globalisierung, Digitalisierung und Migrationsprozesse veran-  keitserfahrungen. Damit stérkt sie auch demokratische Werte
dern die Gesellschaft. Eine inklusive Schule muss sich diesen und Handlungskompetenzen. Diese Erfahrungen unterstiit-
Verdnderungen, die in ,neuen” Themen, Interessen, Perspek-  zen die Schulgemeinschaft, binden die Schiiler*innen an die
tiven und Erfahrungen zum Ausdruck kommen, stellen. Sie Einrichtung und beférdern die Identifikation mit pluralisti-
betreffen eine Pluralisierung von Lebensentwiirfen, sozialen schen und menschenrechtlichen Orientierungen. Sie erleich-
Lagen, sexuellen Orientierungen, familidgren Pragungen und  tern es, Konflikte im Zusammenhang mit Diversitét konstruk-
religidsen Bekenntnissen, aber auch von biografischen Bezii-  tiv und transparent auszuhandeln. Zugleich wirken sie dem
gen zu gesellschaftlichen, politischen und historischen The-  Einfluss polarisierter gesellschaftlicher Debatten auf den
men. So beschrankt sich die Bedeutung der Jugoslawienkrie- Schulalltag entgegen.

ge fir manche Schiler*innen nicht auf den Unterrichtsstoff
des Politikunterrichts, sondern berlihrt ganz personliche
oder familidre Erfahrungen. Dies gilt auch fiir die deutsche

oder europaische Kolonialgeschichte und die damit verbun- DISKRIMINIERUNGEN AN SCHULEN

denen Verbrechen. ENTGEGENWIRKEN

,Opas Schulbuchunterricht ist tot”, urteilte daher schon vor ei- Die Antidiskriminierungsstelle des Bundes macht
nigen Jahren der Geschichtsdidaktiker Bodo von Borries (von u.a. folgende Diskriminierungsrisiken in Unter-
Borries 2009). Dies gilt in dhnlicher Weise fiir schulische Tradi- richt und Schule aus:

tionen wie das alljdhrliche Weihnachtsfest, das als Selbstver- . Mobbing

standlichkeit in aller Regel kaum hinterfragt wird. Angesichts
der kontroversen Debatten Uber die religiose Neutralitdt der
Schule sind sie allerdings erklarungsbedirftig. Dabei geht es
ausdriicklich nicht darum, das Weihnachtsfest oder den Sankt-

. Stereotype Zuschreibungen
» Benachteiligungen beim Zugang
zu Regelschulen

Martins-Umzug abzuschaffen! Gemeinsame Feste sind genau- » Pauschale Zuweisung von sonderpadago-

so wichtig wie alltagliche Rituale. Es geht vielmehr darum, gischem Forderbedarf

Feste nicht nur deshalb zu feiern, ,weil das immer schon so « Schlechtere Leistungsbewertungen (Antidis-
war”, sondern sie selbst zum Gegenstand von gemeinsamem kriminierungsstelle des Bundes 2019, S. 10-12).

Nachdenken zu machen - zum Beispiel (iber Gemeinschaft
und Gemeinsamkeiten, Rituale und Zusammenbhalt. Und um
die Offenheit, auch andere Feierlichkeiten in den Schulalltag
Zu integrieren.

Das Sichtbarmachen und das Anerkennen von
Diskriminierungserfahrungen ist ein wichtiger
Schritt, um Schiler*innen selbst sprech- und
handlungsfahig im Umgang mit Benachteiligun-
gen und Anfeindungen zu machen. Dies kann
anlassbezogen geschehen, wenn Diskriminie-
ANSPRUCH AUF DISKRIMINIERUNGSFREIE rungserfahrungen von Schiiler*innen zur Spra-
BILDUNG che kommen, oder auch im Rahmen von Be-
fragungen zum Klassen- oder Schulklima, die im
Sinne einer Bestandsaufnahme erfolgen. Ebenso
wichtig sind konkrete Interventionen, in denen
Diskriminierungen benannt, padagogisch aufge-
griffen und eventuell sanktioniert werden.

LJeder junge Mensch hat ein Recht auf zukunfts-
fahige, diskriminierungsfreie schulische Bildung
und Erziehung ungeachtet insbesondere einer
maoglichen Behinderung, der ethnischen Her-
kunft, einer rassistischen Zuschreibung, des Ge-
schlechts, der Geschlechtsidentitat, der sexuellen
Orientierung, des Glaubens, der religiésen oder
politischen Anschauungen, der Sprache, der
Nationalitat, der sozialen und familiaren Herkunft
seiner selbst und seiner Erziehungsberechtigten
oder aus vergleichbaren Griinden.”

In einigen Bundeslandern gibt es mittlerweile
unabhdngige Beratungsstellen, an die sich
Schiler*innen auch im Falle von Diskriminierun-
gen durch Schulpersonal wenden kénnen.

Sie unterstiitzen Schiler*innen, sich fir ihre
Rechte und Interessen einzusetzen, und wirken
damit Ohnmachtserfahrungen entgegen.

Flr ein solches Empowerment von Schiiler¥innen
ist auch die Erfahrung von Solidaritat von Be-
deutung, die durch praktische Unterstiitzung und
offentliche Stellungnahmen der Schiilerschaft
und Schulgemeinschaft erfolgen.

(Berliner Schulgesetz — § 2 Recht auf Bildung
und Erziehung [1])
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Im Schulalltag stoBt dieser Anspruch allerdings oft an Grenzen.
Diese Grenzen zeigen sich u. a. in einer bisweilen mangelnden
oder mangelhaften Abbildung von Migrationsbiografien in
Lernmaterialien, in hierarchischen Strukturen der Schulorga-
nisation oder in der Homogenitat vieler Kollegien, in denen
gesellschaftliche Diversitat oft kaum sichtbar wird.

Ansdtze zur Forderung von Anerkennung und Selbstwirksam-
keit stehen daher vor einem Dilemma: Lassen sich die Lernzie-
le Diversitat und Teilhabe in einer hierarchischen und wenig
flexiblen Institution wie der Schule Gberhaupt verwirklichen?
Oder bieten diversitatsorientierte Anséatze letztlich nur ,Spiel-
wiesen’, mit denen Schiiler*innen Handlungsmaoglichkeiten
suggeriert werden, ohne dass diese real und wirkungsvoll
umsetzbar waren? In der Bildungsforschung wird vor kon-
traproduktiven Effekten gewarnt, die mit demokratischer
Bildung im strukturell nichtdemokratischen Kontext Schule
einhergehen kdénnen: Wenn Beteiligung und Demokratie nur
instrumentell oder symbolisch verstanden werden, kann dies
desillusionieren, statt Selbstwirksamkeit zu fordern (Besand
2020). Diese Warnung lasst sich auf diskriminierungskritische
und diversitatsorientierte Ansatze Ubertragen. Auch hier be-
steht die Gefahr, Frustrationen von Schiiler*innen auszuldsen,
statt Empowerment zu férdern, wenn Diversitat auf eine sym-
bolische Ebene beschréankt bleibt.

Ramses Michael Oueslati vom Landesinstitut fiir Lehrerbil-
dung und Schulentwicklung in Hamburg betont die Bedeu-
tung der drei Ebenen Unterrichts-, Organisations- und Perso-
nalentwicklung, die fiir die Entwicklung hin zu einer demo-
kratischen und inklusiven Schule mitzudenken sind. Neben
den zahlreichen Mdglichkeiten, die sich im Unterricht selbst
bieten, sind auch unterrichtsbegleitende Angebote wie Pro-
jekttage und Arbeitsgruppen vielversprechend. Sie machen
es leichter, auch solche Themen zu behandeln, in denen un-
terschiedliche lebensweltliche Perspektiven und Erfahrungen
sichtbar werden. SchlieBlich ist Schule einer der wenigen Orte,
an denen unterschiedliche Meinungen und Milieus aufeinan-
dertreffen und ein Ausweichen - anders als in der Peergroup
oder sozialen Medien - kaum maoglich ist. Dies betrifft bei-
spielsweise Fragen im Zusammenhang mit internationalen
Konflikten, Migration oder globalen Folgen des Klimawandels.
Dabei bieten sich Kooperationen mit auBerschulischen Part-
nern an, die ergdnzende Bildungsangebote jenseits von Leh-
rer*innen-Schiler*innenbeziehung, Beurteilungsdruck und
curricularen Vorgaben ermdglichen (vgl. Goll 2017).

Diversitatsorientierte Angebote richten sich auch an Eltern.
Oueslati erwdhnt beispielsweise (mehrsprachige) Beratungs-
und Informationsangebote fir Eltern — Mitter wie Vater! Sie
beschranken sich nicht auf unmittelbar schulische Themen,
sondern behandeln auch allgemeine Fragen zu Pubertdt und
Jugendalter, Sexualitdt oder auch religidsem Extremismus.
Eine solche Elternarbeit ist unabhdngig von konkreten Kon-
fliktanldssen — es geht nicht vorrangig darum, Probleme mit
Schiler*innen zu I6sen und Defizite und Konflikte anzuspre-
chen. Im Mittelpunkt stehen Kompetenzen, Erfahrungen und
Interessen, die Eltern in die Schulgemeinschaft einbringen
kénnen (vgl. Altan/Foitzik/Goltz 2011, S. 24). Die Einbindung
von Eltern ist selbst ein wertvoller Beitrag zur Mitbestimmung
und Teilhabe in der Schulgemeinschaft.

KOOPERATION MIT AUSSERSCHULISCHEN
PARTNERN

Die Kooperation mit au3erschulischen Partnern
ist in vielen Schulen Alltag. Fir diversitats- und
demokratieférdernde Angebote eignen sich
Peer-Education-Ansatze, wie sie zum Beispiel
von Tragern wie dem Netzwerk Courage oder
Dialog macht Schule angeboten werden. In der
Regel werden sie von jungen Teamer*innen
durchgefiihrt und bieten einen niederschwelli-
gen Zugang zu lebensweltlichen Themen.

Wichtig ist, bereits im Vorfeld gemeinsame Ziele
und Erwartungen abzustecken und unterschied-
liche Rollenerwartungen zu klaren. Es kann zum
Beispiel sein, dass Lehrkrafte ganz selbstver-
standlich davon ausgehen, bei dem Workshop
mit ihrer Klasse dabei zu sein. Fiir den auBerschu-
lischen Partner selbst ist dies oft ein No-Go; fiir
ihn geht es gerade darum, Gesprache ohne Er-
wartungsdruck von Lehrkraften zu ermdoglichen.
Solche Fragen sollten im Vorfeld geklart werden.

Hilfreich ist eine langerfristige Zusammenarbeit,
in der auch Fortbildungen fiir das Kollegium zu
den jeweiligen Themen angeboten werden, denn
mit kurzfristigen Interventionen - egal ob in vier
Stunden oder im Verlaufe einer Projektwoche —
lassen sich in aller Regel nur DenkanstoBe geben;
nachhaltig werden diese erst, wenn sie von den
jeweiligen Fach- und Klassenlehrer*innen in
unterschiedlichen Kontexten wieder aufgegriffen
und damit weitergesponnen werden kdnnen.
Netzwerke wie Schule ohne Rassismus — Schule
mit Courage oder die Respect Coaches der Ju-
gendmigrationsdienste sind hierfiir bundesweit
gute Anlaufstellen.
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ELTERNARBEIT ALS REGELAUFGABE

In ihrem Praxisbuch ,99 Tipps: Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund fordern und begleiten”
geben Tagrid Yousef und Susanne Munz-Thie8en
konkrete Anregungen fiir die Elternarbeit:

1. Gesprache suchen: Eltern mit Migrationshinter-
grund haben haufig hohe Leistungserwartun-
gen an ihre Kinder, zugleich fehlt ihnen biswei-
len konkretes Wissen tiber das System Schule.
Daher kommt es nicht selten zu unterschied-
lichen Rollenvorstellungen, was Lehrkréafte
und Schule leisten kdnnen und was von Eltern
erwartet wird. Es ist sinnvoll, aktiv auf Eltern
zuzugehen und gegenseitige Erwartungen
und Fragen zu klaren. Fir die Kontaktaufnahme
kann es hilfreich sein, zum Telefon zu greifen,
statt auf E-Mails oder schriftliche Mitteilungen
zu setzen. Im direkten Gesprach entsteht Ver-
trauen, das moglichen Hemmschwellen fiir ein
personliches Treffen entgegenwirkt.

2. Elternvortrage in den Schulalltag einbinden:
Eltern sind nicht nur Mutter oder Vater, son-
dern auch Expert*innen fir eigene Interessen
und Fertigkeiten. Sie lassen sich auch fir Vor-
tragsveranstaltungen zu unterschiedlichen
Themen und Anlassen gewinnen, die fiir die
Schiler*innen interessant sind — sei es, um uber
bestimmte Berufe zu informieren, fiir Migra-
tionsbiografien zu sensibilisieren oder um aus
dem religiosen Alltag zu berichten. Unabhangig
vom Thema geht es dabei auch darum, Diversi-
tat in der Schulgemeinschaft abzubilden und
Schiler*innen mit Migrationsgeschichten zu
reprasentieren.

3. Die Familie starken: Familien sind wichtiger
Partner fir die Erziehungs- und Bildungsarbeit.
Dabei spielen beide Elternteile — aber auch
andere Angehdrige - eine wichtige Rolle.
Elternarbeit wirkt in beide Richtungen: Eltern
konnen den Lernerfolg und die Entwicklung
der Schiiler*innen in der Schule fordern.
Zugleich wirkt die Schule in die Familien und
kann Angebote machen, um Spracherwerb
zu erleichtern, Konflikte zu 16sen oder in
Fragen zu Jugendalter, Sexualitdt oder so-
zialen Medien zu unterstiitzen.

(nach Yousef/Munz-ThieBen 2017, S. 34-38)
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Auch auf schulorganisatorischer Ebene lasst sich gesellschaft-
liche Diversitat als Selbstverstandlichkeit sichtbar und er-
fahrbar machen. Dabei spielt zum Beispiel der Umgang mit
BegriiBungsritualen oder religiosen Festen eine Rolle. Die
Berlicksichtigung von religiosen Feiertagen bei der Planung
von Priifungen oder Schulfesten ist eine Moglichkeit, die
unterschiedlichen Alltagserfahrungen und Bedirfnisse von
Schiler*innen anzuerkennen und dabei auch auf symboli-
scher Ebene auf verdnderte Lebensrealititen zu reagieren.
Hierzu gehort auch die Aufwertung von Mehrsprachigkeit
unabhdngig vom Prestige der jeweiligen Herkunftssprache.
Mehrsprachigkeit kann in entwicklungspsychologischer Per-
spektive von Vorteil sein, ist aber auch fir die Anerkennung
unterschiedlicher familidrer Hintergriinde von Bedeutung.

Fiir eine nachhaltige Verankerung von Diversitat sind schlief3-
lich auch Beteiligungsformate wichtig, die Demokratie- und
Diversitatskompetenzen miteinander verbinden. Neben For-
maten wie dem Klassenrat oder dem Schiiler*innenparlament
bietet sich die Leitbildentwicklung der Schule an, um Schi-
ler*innen, Eltern und Kollegium einzubeziehen. Als kontinu-
ierlicher Prozess, der in Momentaufnahmen gemeinschaftlich
definierte Selbstverstdandnisse und Ziele festhalt, erméglicht
er eine Aushandlung unterschiedlicher Perspektiven und In-
teressen innerhalb der Schulgemeinschaft. Entscheidend ist,
dass es fiir Schiler*innen tatsdchlich etwas zu entscheiden
gibt. Mitbestimmung bei der Gestaltung der Schulfeier ist
dabei in aller Regel nicht ausreichend. Denkbar ist auch die
Einbeziehung der Schiiler*innen in Fragen des Umgangs mit
Handys auf dem Schulhof, Entscheidungen Uber die inhaltli-
che Gestaltung des Unterrichts oder die Gestaltung der Schul-
webseite. Auch Schiiler*innenzeitungen und andere selbst-
bestimmte Publikationsformate bieten Schiler*innen die
Méglichkeit, eigene Interesse und Perspektiven einzubringen.



DER WUNSCH NACH EINEN GEBETSRAUM -
EINE PROVOKATION?

Schiler*innen, die sich einen Gebetsraum in

der Schule wiinschen, missen in aller Regel mit
starkem Gegenwind rechnen - gerade auch

von Lehrkradften und Schulleitungen. Tatsachlich
sprechen schulrechtliche, bauliche oder organi-
satorische Rahmenbedingungen an vielen Schu-
len gegen die Einrichtung von Gebetsraumen.
So ist es beispielsweise schulrechtlich schlicht
nicht zulassig, Raume fiir einzelne Religions-
gemeinschaften freizugeben. Die vehementen
Reaktionen, die Jugendliche mit solchen Uber-
legungen oft auslésen, sind trotzdem problema-
tisch. Denn sie widersprechen genau jener Er-
wartung, die sonst an Schiler*innen herange-
tragen wird: ,Bringt euch ein! Interessiert euch!
Seid doch nicht so unpolitisch!”

Hilfreich ist es in dieser Situation, sich das Ziel

von politischer Bildungsarbeit zu vergegenwarti-
gen: Bildungsziel ist,,nicht der Konsens, sondern
die Einlibung und das Aushalten kontroverser

politischer Auseinandersetzungen” (Behrens/Be-
sand/Breuer 2021, S. 54). Dieser Anspruch gilt fuir
Schiiler*innen wie flr Lehrkrafte gleichermal3en.

In vielen Fallen kann der Wunsch nach einem
Gebetsraum nicht erfillt werden - er ist aber
grundsatzlich legitim und bringt das Interesse
von Schiler*innen zum Ausdruck, die Schule
entsprechend den eigenen Vorstellungen mit-
zugestalten. Darin unterscheidet sich der Ge-
betsraum nicht von einem Billardtisch. In diesem
Sinne lasst sich der Wunsch berticksichtigen und
transparent und auf der Grundlage bestehender
Regeln und baulicher Moglichkeiten aufgreifen.
Dabei sind viele Losungen denkbar: Die Ein-
richtung eines Gebetsraumes ist aus rechtlichen
oder baulichen Griinden nicht méglich, die
Schulleitung bemiiht sich um einen ,Raum der
Stille”, der offen ist fiir alle, oder es gibt individu-
elle Losungen, die ein Gebet fir jene Schiler*in-
nen ermoglichen, die sich dies wiinschen.

Wichtig ist in jedem Fall: Das Ergebnis dieses
Beteiligungsprozesses steht am Ende, nicht am
Anfang der Debatte. Denn wenn der Wunsch von
Schiiler*innen nach einem Gebetsraum pauschal
und vielleicht sogar emport abgeblockt wird, ist
es umso schwerer, sie an anderer Stelle davon

zu Uberzeugen, dass Beteiligung tatsachlich er-
wiinscht und Teilhabe wirklich moglich ist.

Letztlich steht und féllt die Entwicklung hin zu einer inklusi-
ven und diversitatssensiblen Schule allerdings mit dem Kol-
legium, das an der Konzeption und Umsetzung der Angebote
mafgeblich beteiligt ist - und mit der Schulleitung, die da-
fiir die Ressourcen bereitstellt und mogliche Widerstande zu
Uberwinden hilft.

Oueslati unterstreicht die Bedeutung der zeitlichen Ressour-
cen fur Unterrichtsvorbereitung, kollegialen Erfahrungsaus-
tausch und Beratung, aber vor allem auch fiir eine rassismus-
kritische Lehrer*innenbildung — auch fiir die Schulsozialpada-
gog*innen und -psycholog*innen -, um sich dem Anspruch
von Diversitat (iberhaupt stellen zu kénnen. Es ist banal, aber
ohne zeitliche Freirdume ist es nicht moglich, sich Hintergriin-
de und diversitatssensible Methoden anzueignen.

Die Rolle der Lehrkrafte beschrankt sich allerdings nicht dar-
auf, diversitatssensible Angebote und Lerngelegenheiten zu
schaffen; es geht auch um Selbstreflexion und eine Ausein-
andersetzung mit eigenen Haltungen - unabhdngig davon,
ob die Pddagogin selbst eine Migrationsgeschichte hat oder
nicht. In vielen Debatten lber Konflikte im Schulalltag spie-
geln sich zum Beispiel Vorannahmen und Vorbehalte gegen
»den” Islam oder ,die” Muslim*innen. Umso wichtiger ist es,
die ,religiose Brille” abzunehmen, um den Blick fiir mégliche
Hintergriinde und Motive beispielsweise von provokativem
Verhalten von Schiiler*innen zu weiten. Und auch wenn man
selbst Religion und Religiositat eher skeptisch gegenuber-
steht, ist es hilfreich, einen Schritt zurlick zu machen und
sich die Frage nach den dahinterliegenden Bedirfnissen zu
stellen: Religion ist fiir viele Jugendliche eine Ressource, die
ihnen Sinn, Orientierung, Identitdt und Gemeinschaft bietet.

Dabei kann es auch notwendig sein, diskriminierendes Ver-
halten von Kolleg*innen anzusprechen. Das Vermeiden von
Konflikten unter Kolleg*innen wird oft mit der weitgehenden
Autonomie von Lehrkraften bei der Unterrichtsgestaltung be-
griindet. Und niemand gratscht gerne seinen Kolleg*innen in
die Arbeit. Abwertende AuBerungen gegeniiber Schiiler*in-
nen oder das Verbreiten von rassistischen Weltbildern sind
allerdings nicht mit der Freiheit der Unterrichtsgestaltung zu
rechtfertigen und grundsatzlich inakzeptabel. Hier greift der
Rechtsanspruch von Jugendlichen auf eine diskriminierungs-
freie Bildung. Flr Schiler*innen, die sich mit Erfahrungen von
Diskriminierungen durch Lehrkrafte an andere Lehrer*innen
wenden, ist es daher doppelt belastend, wenn eine Reaktion
ausbleibt. Eine fehlende Reaktion scheint das Verhalten zu
legitimieren und bestarkt das Gefiihl von Ohnmacht. Umso
wichtiger sind Beratungs- und Vertrauenslehrer*innen, die
Schiler*innen auch bei schulinternen Konflikten unterstiitzen.

So sehr es bei diversitatsorientierten Ansatzen auch auf den
oder die Einzelne ankommt, so sehr spielt die Zusammenset-
zung des Kollegiums eine Rolle. Lehrkrafte mit Migrationsbio-
grafien bringen oft wichtige Perspektiven mit, die eine diversi-
tatsorientierte Schulkultur unterstiitzen. ,Bindung kommt vor
Bildung” - fiir die Umsetzung dieses Leitsatzes im Verhaltnis zu
Schiler*innen ist ein diverses Kollegium unabdingbar.
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MIT WELCHER BRILLE BETRACHTE ICH
EINEN KONFLIKT?

Konflikte kdnnen ganz unterschiedlich gedeutet
und erklart werden - je nachdem, mit welcher

,Brille” ich den jeweiligen Konflikt betrachte. Ein

Praxisleitfaden zur Elternarbeit (Altan/Foitzik/
Goltz 2011) regt dazu an, sich diese Brillen be-
wusst zu machen, um die Vielschichtigkeit von
Konfliktsituationen zu erkennen:

- ,Die Migrationsbrille: Hat die Person, um die es

geht, Migrationserfahrungen gemacht in ihrem
Leben? Welche konkreten Erfahrungen kdnnte

sie dabei gemacht haben? Welche Auswirkun-
gen hat das?

« Die soziale Brille: In welcher sozialen Umge-
bung wachst ein*e Schiiler*in auf, bewegen
sich die Eltern? Inwiefern unterscheidet sich

diese von der Lebensrealitat der Lehrer*innen?

« Die Subjekt-/Bedrfnisbrille: Welche Bedirf-

nisse stecken hinter dem Verhalten der Person?

(Grundannahme: Jedes Verhalten ist sinnvoll,
d.h., es gibt oder gab einen Grund, warum
eine Person sich so verhalt, auch wenn sich
die Situation verandert hat.)

« Die Diskriminierungsbrille: Erlebt die Person
aufgrund ihrer Hautfarbe, Zugehorigkeit,
Geschlecht, Sprache ... moglicherweise Dis-
kriminierung? Was hat das mit der Situation
oder dem Konflikt zu tun?

- Die selbstreflexive Brille: In welcher Situation
befindet sich die Lehrkraft zum Zeitpunkt
der Auseinandersetzung? Erlebt sie gerade
beruflichen Stress und kann sich eigentlich
gar nicht auf die Situation einstellen?"(Tjaden
2018, S.42)

Wie weit sollte Diversitat in der Schule gehen?

Diversitatsorientierung ist wertebasiert und griindet in demo-
kratischen, rechtstaatlichen und menschenrechtlichen Regeln.
AuBerungen oder Verhaltensweisen, die diesen Rahmen (iber-
schreiten, sind auch im schulischen Rahmen Anlass fir padago-
gische, schulrechtliche oder sogar strafrechtliche Reaktionen.

Diversitat steht fur Veranderung, ist aber keine neue Heraus-
forderung. Die Frauenbewegung kampft seit Jahrzehnten um
Anerkennung und Représentation von Frauen, Ahnliches gilt
fur die LGBTQ-Community. Auch dabei geht es um Diversitat,
allerdings sind die Widerstande gegen diese Formen der Di-
versitat mittlerweile nicht mehr so offensichtlich. Menschen
mit Migrationsgeschichten und/oder muslimischer Religions-
zugehorigkeit beziehen sich auf dhnliche Rechte und fordern
dhnliche Veranderungen. Auch die Widerstande dhneln sich.

Was kann im Schulalltag abgebildet werden -
und wann wird es beliebig?

Diversitatsorientierung bedeutet nicht, alle denkbaren Le-
benswelten abzubilden und in jeder Situation zu bericksichti-
gen. Ebenso wenig geht es um Beliebigkeit und anything goes.
Es geht vor allem darum, die vermeintliche ,Normalitat” zu
hinterfragen und sich bewusst zu machen, dass auch andere
Perspektiven, Wahrnehmungen und Interessen méglich sind,
die sich von dem, ,was immer schon so war", unterscheiden -
sich also zum Beispiel zu fragen, warum man das Weihnachts-
fest in der Schule als selbstverstandlich wahrnimmt, wahrend
man die (religidse) Neutralitat der Schule in anderen Zusam-
menhdngen entschieden hochhalt.

Die oben formulierte Frage sollte daher anders gestellt wer-
den. Eine inklusive Schule stellt sich nicht die Frage nach dem
Was” (,Was kann abgebildet werden?”), sondern nach dem
Wie“: Wie stelle ich sicher, dass Diversitdt von Erfahrungen
und Perspektiven in unterschiedlichen Kontexten mitgedacht
und sichtbar werden? Wie gelingt es mir — oder der Einrich-
tung -, dass sich alle in der jeweiligen Situation mitgedacht
und in ihren Besonderheiten anerkannt wissen? Wichtig ist
daher vor allem eine Haltung, die die eigene Position hinter-
fragt und offen fiir andere Perspektiven ist. Um welche Pers-
pektiven es dann jeweils geht, kann von Situation zu Situation
sehr unterschiedlich sein.



Wie lassen sich konkrete Konflikte beispielsweise um
den Schwimmunterricht |6sen?

Sport- und Schwimmunterricht sind wie Wandertage und
Klassenfahrten schulische Pflichtveranstaltungen. Eine unent-
schuldigte Teilnahme beispielsweise am Sportunterricht wird
mit ,ungeniigend” bewertet und kann ein Buf3geldverfahren
nach sich ziehen.

Aber: Eine aktuelle Auswertung der staatlichen Schulamter in
Hessen Uber Konflikte, bei denen Schiiler*innen aus religitsen
Griinden eine Teilnahme am Unterricht verweigerten, zeigt,
wie selten solche schulrechtlichen Sanktionen in der Praxis
sind. So wurden in den Jahren 2016-2020 lediglich zwei BuB3-
geldverfahren wegen religiés begriindeter Schulverweige-
rung eingeleitet. Von den insgesamt 18 bekannt gewordenen
Fallen lieBen sich die Gbrigen auf schulischer Ebene klaren.
Diese Erfahrungen, die sich auf andere Bundeslander tber-
tragen lassen, sollten ermutigen, auch in vermeintlich kon-
flikttrachtigen Fallen das Gesprach zu suchen. In aller Regel
lassen sich mit den Eltern und den betroffenen Schiiler*innen
Lésungen finden.

So ist es beispielsweise im Schwimmunterricht mdglich, das
Tragen eines Ganzkorperbadeanzuges (,Burkini“) zu ermog-
lichen und damit auf Sensibilitaiten von Schilerinnen (und
Eltern) einzugehen. Bei Klassenfahrten ist es denkbar, die Teil-
nahme auf das Tagesprogramm zu beschranken.

Grundsatzlich ist es in diesen Fallen sinnvoll, die Intention und
das Lernziel dieser Angebote im Gesprach zu erldutern und
Eltern die Gelegenheit zu geben, eigene Bedenken zu duf3ern.
Dabei kann es auch hilfreich sein, andere Eltern oder auch Ver-
treter*innen von muslimischen Gemeinden als Vermittler*in-
nen hinzuzuziehen.

Welche Rolle spielen die Schiiler*innen selbst in
Schulentwicklungsprozessen?

Schiler*innen sind wichtige Akteure in Schulentwicklungs-
prozessen. Gerade in den vielen aus- und mitgestaltbaren Be-
reichen und inhaltlichen Themenvorgaben des behdordlichen
Rahmenplans sollten Schiiler*innen moglichst weitgehende
Beteiligungsmaoglichkeiten bekommen. Dies betrifft die the-
matische und methodische Auswahl bei Unterrichtsthemen,
aber auch von Arbeitsgemeinschaften und Projektwochen,
die raumliche Gestaltung der Schule, aber auch die Entwick-
lung des schulischen Leitbildes.

Dabei kann es auch sinnvoll sein, die schulische Hierarchie
von Schulleitung, Kollegium, Elternschaft und Schiler*innen
selbst zum Thema zu machen. An der Hierarchie lasst sich
in aller Regel kaum etwas andern, es ist aber moglich, sie zu
erkldaren und damit zumindest nachvollziehbar zu machen.
Nichts ist frustrierender als eine Hierarchie, die einen GrofRteil
meines Alltags maBgeblich bestimmt, die mir aber unbewusst
und unverstandlich bleibt.

Das Prinzip der Schulentwicklung ,von unten” sollte auch fir
die Einbindung des Kollegiums gelten. Lehrkrafte und ande-
res Schulpersonal spielen fiir den Schulalltag eine wichtige
Rolle, schon allein weil sie es sind, die viele Angebote im All-
tag umsetzen. Umso wichtiger ist es, Lehrkrafte, Schulsozial-
arbeiter*innen und Mitarbeiter*innen der Verwaltung in die
Schulentwicklung aktiv einzubinden, um die Bedarfe der
Schulgemeinschaft zu treffen und Akzeptanz fir die Ziele
und MaBBnahmen sicherzustellen. Der Schulleitung kommt in
der Schulentwicklung daher vor allem auch die Aufgabe der
Steuerung und Moderation zu. Sie kann aber auch proaktiv
ermutigen und Impulsgeberin sein. Als ,Direktive von oben”
kann eine Schulentwicklung hin zu einer inklusiven Schule
nicht funktionieren.
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Aber geht es bei all dem nicht um Identitatspolitik,
die eher spaltet als zusammenfiihrt?

Der Begriff Identitdtspolitik ist in der Regel negativ besetzt.
Dem liegt die Annahme zugrunde, dass identitdtspolitische
Forderungen die Gesellschaft in viele Kleingruppen mit ihren
Besonderheiten spalten. Gesellschaftspolitische Positionen, die
die Anerkennung von individuellen Identitdten einfordern und
sich gegen strukturelle Diskriminierungen wenden, zielen al-
lerdings nicht auf eine Spaltung in unterschiedliche Kollektive.
Gleichheit und Gleichberechtigung sind fiir sie die Grundlage,
die die Gesellschaft - bei allen Unterschieden - verbindet.

Die Betonung des Besonderen, gegen die sich viele Kritiker*in-
nen wenden (,Das ist doch eine kleine Minderheit, warum
sprechen alle Uber die!”), steht flir den Versuch, Unterschiede
zundchst einmal sichtbar zu machen und damit der unausge-
sprochenen Annahme, es gebe eine allgemeingliltige Norma-
litat, zu widersprechen. Wenn Homosexuelle nicht benennen,
in welchen Bereichen sie als Homosexuelle diskriminiert wer-
den, bleibt die Diskriminierung selbst unsichtbar.

Zugleich ist die Selbstbezeichnung als Frau, homosexuell oder
Schwarz auch eine Form des Empowerments. Sie macht deut-
lich, dass es nicht um individuelle Benachteiligungen, son-
dern um strukturelle Diskriminierungen als Frau, als Homo-
sexueller oder als Schwarzer geht. Das schafft Gemeinschaft
Uber gemeinsame Erfahrungen, die sonst als Erfahrungen
Einzelner erlebt wiirden. Darin liegt auch die Wirkung von Pa-
rolen wie ,Frauenpower’,,Proud to be black” oder,Gay pride” -
sie stehen nicht fiir eine Uberhéhung des Besonderen oder
einen Rickzug aus der Gesellschaft, sondern gerade fiir die
Forderung, als gleichberechtigt und gleichwertig dazuzuge-
horen. Eine inklusive Schule bildet diese Besonderheiten ab,
ohne dabei die Gemeinsamkeiten zu verleugnen. Oder in den
Worten der afroamerikanischen Dichterin Pat Parker: ,Erstens:
Vergiss, dass ich Schwarz bin. Zweitens: Vergiss nie, dass ich
Schwarz bin!”
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@ WEITERFUHRENDE MATERIALIEN

Diskriminierungskritische Schule. Einfliihrung in
theoretische Grundlagen

Der Sammelband bietet eine Einfiihrung in die Themen Anti-
diskriminierung, Rechtsextremismuspravention und diskrimi-
nierungskritische Offnung der Institution Schule. Die Beitra-
ge verbinden theoretische Uberlegungen mit Einblicken in
die padagogische Praxis. Der Sammelband ist kostenfrei als
Ebook erhaltlich.

Andreas Foitzik / Lukas Hezel (Hrsg.) (2019), Diskriminie-
rungskritische Schule - Einfiihrung in theoretische Grund-
lagen, Weinheim Basel. Download als PDF: https://adis-ev.de/
download/2260 (zuletzt abgerufen am 04.11.2021).

Anregungen fiir eine diversitatsorientierte Padagogik
im Kontext von Islam in der Grundschule

Die Handreichung wendet sich an pddagogische Fachkréfte
und gibt Anregungen fiir eine diversitats- und religionssensi-
ble Gestaltung des Grundschulalltags. Dabei geht es u.a. auch
um eine aktive Beteiligung von Eltern.

ufuq.de (2019), Anregungen fiir eine diversitatsorientierte
Padagogik im Kontext von Islam in der Grundschule, Berlin.
Download als PDF: https://www.ufug.de/wp-content/
uploads/2019/12/20191219_ufug-de_Anregungen_
diversitatsorientierte_Padagogik_Grundschule_web.pdf
(zuletzt abgerufen am 04.11.2021).
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Dieser Beitrag wurde von Katharina Reinhold, Kulturwissenschaftlerin
und Redakteurin des Infodienstes Radikalisierungspravention der Bundes-
zentrale fur politische Bildung, verfasst. Er basiert auf dem Webtalk mit
Prof. Dr. Anja Besand, Professorin fiir Didaktik der Politischen Bildung
am Institut fir Politikwissenschaft der Technischen Universitdt Dresden,
am 30. Madrz 2021. Besand ist Griindungsdirektorin der 2021 gegriindeten
John-Dewey-Forschungsstelle fiir die Didaktik der Demokratie.

Rechtspopulistische und rechtsextremistische AuBerungen fiithren auch im Schul-
alltag zu Konflikten. Lehrkrafte und Schulleitungen kénnen in solchen Situationen
nicht ,neutral” bleiben, sondern sind verpflichtet, menschenverachtenden AuRe-
rungen entgegenzuwirken.
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Der Ton in politischen Auseinandersetzungen, bei Demons-
trationen auf den StraBen und auch in privaten Gesprachen
Uber Politik hat sich in den letzten Jahren verscharft. Es ldsst
sich eine steigende Aggressivitat und inhaltliche Verrohung
feststellen. Grundkonsense, die auf der freiheitlich-demokrati-
schen Grundordnung beruhen und die fiir unsere Gesellschaft
konstitutiv sind, haben ihre Selbstverstandlichkeit verloren.
Diese Entwicklungen beschreibt der Begriff ,gesellschaftliche
Polarisierung” Er macht der Politikdidaktikerin Anja Besand
zufolge sichtbar, ,dass die Verstdndigung zwischen unter-
schiedlichen gesellschaftlichen und politischen Gruppen wie
beispielsweise Migrationsgegner*innen und -beflrworter¥in-
nen, Klima-Aktivist*innen und Klimakrise-Leugner*innen, Quer-
denker*innen und Geradeausdenker*innen immer schwieri-
ger wird.” Das hat fiir Besand auch (aber nicht nur) mit media-
len Veranderungen zu tun, die es zunehmend erschweren, sich
darlber zu verstandigen, ,was Uberhaupt der Fall ist” Soziale
Medien, Chatgruppen in Messengerdiensten und Ahnliches
ermdglichen es Menschen, sich fast vollstandig in Echokam-
mern zurlickzuziehen, in denen sie im Hinblick auf ihre politi-
schen und gesellschaftlichen Vorstellungen ausschlieBlich Be-
statigung erfahren. Sie bewegen sich in ihren eigenen ,Blasen”
und kommen nur selten mit Andersdenkenden ins Gesprach.

An Schulen beispielsweise in Sachsen, wo Besand bereits meh-
rere Forschungsprojekte umgesetzt und begleitet hat, gibt
es seit Jahren Probleme mit rechtspopulistischen und rechts-
extremistischen AuBerungen und Zwischenfillen. Diese Kon-
flikte stellen Lehrkréfte und Schulleitungen vor gro3e Heraus-
forderungen und fiihren immer wieder zu Verunsicherungen
und zu der Frage, welche Handlungsstrategien angewendet
werden kdnnen.

Die Schule ist der Ort, an dem alle Menschen eines bestimm-
ten Alters zusammenkommen - sie ist sozusagen ein Gegen-
bild zu den medialen ,Echokammern” oder ,Filterblasen”. Die
Lebensrealitaten und Einstellungen der Familien dieser sehr
verschiedenen jungen Menschen liegen zum Teil sehr weit
auseinander. In der Schule treffen sie jedoch aufeinander,
Schule wird zum ,Konfliktraum, in dem alles zusammenlauft
und knirscht”, so Besand. ,Es muss uns daher auch nicht wun-
dern, dass im Zuge der Coronakrise Querdenker*innen-Veran-
staltungen gezielt vor Schulen stattgefunden haben.”

Die Schule ist nicht nur betroffen von gesellschaftlichen Kon-
flikten, sie kann als Institution auch eine groBe Chance bie-
ten, wenn es darum geht, gesellschaftlichen Zusammenhalt
und die sachliche Auseinandersetzung mit Konflikten und
verschiedenen weltanschaulichen Haltungen zu foérdern. Das
kann jedoch sehr anstrengend sein. ,Lehrkrafte missen sich
jeden Tag in ganz konkreten Situationen Uberlegen: Ist das
jenseits der Toleranzgrenze, oder ist das von der Meinungs-
freiheit noch abgedeckt — wie verhalte ich mich jetzt?’, so
Besand. Die Auseinandersetzung mit Konflikten und Provo-
kationen, zum Beispiel durch rassistische oder rechtspopulis-
tische Aussagen, sei eine weitere Aufgabe, die ganz automa-
tisch in die Institution Schule getragen wird und die auch gar
nicht drauBen gehalten werden kdnne. Menschenfeindliche
Haltungen werden auch nicht nur von Schiler*innen in die
Schule getragen - im Gegenteil. Im Verlauf eines Schulentwi-
cklungs- und Forschungsprojektes wurde Besand und ihrem
Team sehr schnell klar, dass auch Eltern und die Kollegien eine
wichtige Rolle dabei spielen.
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Rico Behrens, Anja Besand und Stefan Breuer haben verschie-
dene reale Fallsituationen aus dem Schulalltag zusammen-
getragen und verdichtet und Handlungsmaoglichkeiten entwi-
ckelt. Sie wurden im Juni 2021 in dem Buch ,Politische Bildung
in Reaktiondren Zeiten. Pladoyer fiir eine standhafte Schule”
zusammengestellt. Vier Fallbeschreibungen werden im Folgen-
den exemplarisch vorgestellt, um die Bandbreite von proble-
matischen Situationen zu verdeutlichen, die Aspekte gruppen-
bezogener Menschenfeindlichkeit aufweisen.

FALL-
BEI-
SPIELE




ELTERNBESCHWERDE UBER ,VERORDNETE”
WELTOFFENHEIT

Zum Abschluss einer Aktionswoche gegen Rechts-
extremismus mehrerer Schulen einer Stadt wird ein
Gruppenfoto mit allen teilnehmenden Schiiler*innen
angefertigt. Die Schiiler*innen halten auf diesen
Bildern Transparente und Schilder in den Hénden,
mit denen sie fiir Weltoffenheit und Toleranz
werben. Nach dem Erscheinen erster Presseartikel
beschweren sich allerdings einige Eltern. Sie sind
der Meinung, ihre Kinder wiirden hier politisch in-
strumentalisiert. Die Aktion sei viel zu einseitig.
+Wir fordern politische Chancengleichheit und eine
politische Neutralitét der Schule” und ,Das ist ja
wie frither in der Staatsbiirgerkunde” sind Formu-
lierungen, die wiederholt vorgetragen werden.

Im Kollegium entsteht daraufhin eine heftige De-
batte, ob man auf solche Angebote in Zukunft

nicht lieber verzichten sollte und mehr Riicksicht
auf die Gefiihle dieser Eltern nehmen muss.

CONSDAPLE-SHIRT AM ELTERNABEND

Eine Lehrerin berichtet vom Elternabend, der in der
letzten Woche stattgefunden hat und der eigentlich
nicht spektakular war. Doch ein Gedanke lasst die Leh-
rerin nicht los. Ein anwesender Vater trug an diesem
Abend demonstrativ ein Consdaple-Shirt und achtete
auch darauf, dass alle es sehen konnten. Consdaple
ist ein eindeutig rechtsextremes Kleidungslabel. ,Aber
was hatte ich denn tun sollen in dieser Situation?

Das sind erwachsene Menschen, und die Tatowierun-
gen des Hausmeisters kommentiere ich ja auch

nicht”, sagt sich die Lehrerin seither zur eigenen Be-
ruhigung immer wieder.

EINE SCHULERIN WEHRT SICH GEGEN
ANTISEMITISCHE HETZE

Eine Schiilerin wehrt sich gegen antisemitische Hetze,
die wiederholt im Klassenchat sichtbar geworden

ist, und gerat dadurch selbst in den Mittelpunkt der
Auseinandersetzungen. Sie sucht erfolglos Hilfe

und Unterstiitzung bei Lehrkraften und entscheidet
sich schlieRlich, ihre Mitschiiler*innen bei der

Polizei anzuzeigen.

SCHULER NUTZT AUF FACEBOOK DAS BILD
VON UWE MUNDLOS

Seit einigen Jahren pflegt eine Lehrerin eher spora-
disch ein spezielles Facebook-Profil, iiber das sie auch
mit einigen Schiiler*innen verbunden ist. Auch wenn
iiber das Profil keine wichtigen Informationen ver-
mittelt werden und die Kollegin sich mit diesem Profil
eher passiv verhalt, genief3t sie es doch, tiber diesen
Weg im lockeren Austausch mit ihren Schiiler*innen zu
stehen und damit einen guten Zugang zu deren aktu-
ellen Interessen, Fragestellungen und Problemen zu
finden. Erschreckt und verstort hat die Lehrerin aller-
dings der Umstand, dass vor ein paar Tagen einer ihrer
Schiiler sein Profilbild durch das Bild des NSU-Terro-
risten Uwe Mundlos ersetzt hat. Ist das ein schlechter
Scherz — oder was will der Schiiler damit sagen?
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Es werden viele Erwartungen an die Institution Schule her-
angetragen — und auch Anfeindungen. So gab es 2018 bei-
spielsweise kampagnenartige Angriffe der AfD auf schulische
Institutionen mit sogenannten Meldeplattformen. Auf diesen
Onlineplattformen konnen Schiiler*innen und Eltern Lehr-
krafte melden, die sich kritisch tber die AfD duB3ern. Die AfD
meint, Kritik an einer Partei sei im schulischen Kontext nicht
zuldssig, und beruft sich dabei auf den Beutelsbacher Konsens,
aus dem sie ein ,Neutralitdtsgebot” fiir Schulen ableitet (siehe
dazu ausfuihrlich Besand 2018).

Kurt Edler, ehemaliger Referatsleiter am Hamburger Landesin-
stitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, sagte dazu in
einem Interview:,Lehrer diirfen gar nicht neutral sein. Sie sind
durch das Schulgesetz und die Verfassung in Sachen Men-
schenrechte und Demokratie darauf festgelegt, grundrechts-
klar gegen (...) Rassismus und diskriminierende Positionen,
wie sie die AfD laufend vertritt, aufzutreten. Insofern haben
sie eine Pflicht zur demokratischen Parteilichkeit” (Edler 2018).

Wie handeln Lehrer*innen in Situationen, wie sie beispielhaft
in den Fallen auf S. 62-63 skizziert werden? Auf antidemokra-
tische oder diskriminierende Zwischenfélle reagieren viele
Lehrer*innen sehr zurtickhaltend, aus verschiedenen Griin-
den. ,Lehrerinnen und Lehrer haben nicht selten Schwierig-
keiten, die entsprechenden Zwischenfille als solche wahrzu-
nehmen, weil sie diese nicht als menschenfeindlich erkennen
und/oder sie sich oft auBerhalb von Unterrichtssituationen er-
eignen, etwa im Klassenchat, auf dem Schulhof, im Lehrerzim-
mer oder beim Elternabend. Daher ergibt sich fiir sie die pro-
blematische Frage, wer sich fiir die Bearbeitung oder Losung
der entsprechenden Konflikte zustandig erklart. So fiihlen
sich Lehrerinnen und Lehrer beispielsweise hdufig nicht dazu
berufen, das Verhalten von Eltern oder Kolleginnen und Kolle-
gen im schulischen Kontext zu kommentieren” (Besand 2020).

Auch kénnen sie die Zwischenfalle als Bewahrungsproben er-
leben, bei denen sie ,gewinnen” und ihre Uberlegenheit de-
monstrieren missen. Andere Handlungsstrategien sind etwa,
dass man nur bei RegelverstdBen Sanktionen einleitet, wenn
etwa Sachbeschadigungen entstehen; oder dass man eine Art
Burgfrieden herstellt nach dem Motto ,Drauflen kannst du
machen, was du willst, aber in meinem Unterricht haltst du
dich zuriick”. Eine weitere Strategie ist die der Aufklarungs-
arbeit, dass also zum Beispiel Giber Rassismus oder Rechtsex-
tremismus im Unterricht gesprochen und aufgeklart wird. All
diese Strategien haben Vor- und Nachteile - und alle bedeu-
ten Stress fiir die Lehrkrafte.

Daher ist die Folge haufig, dass gar nicht gehandelt wird, dass
Lehrer*innen Vorfalle ignorieren und sich auf die Herausfor-
derung nicht einlassen. Diese Indifferenz sei,die schlechteste
Méoglichkeit, auf menschenverachtende Aussagen und Ver-
haltensweisen im schulischen Kontext zu reagieren”, so Be-
sand (2020).
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NEUTRALITAT, KONTROVERSITAT UND
SCHULISCHER BILDUNGSAUFTRAG

Der Beutelsbacher Konsens, Leitbild der politi-
schen Bildung in Deutschland (siehe S. 22 ), zielt
nicht auf eine neutrale Darstellung politischer
Zusammenhange. Er betont vielmehr, dass poli-
tische Kontroversen auch kontrovers im Bildungs-
raum Schule vorkommen miuissen. In der Schule
soll genau wie in der Gesellschaft tiber politische
Fragen gestritten werden. Engagierte Stellung-
nahmen von Schiiler*innen und durchaus auch
von Lehrer*innen sind in diesem Sinn erwiinscht
(vgl. Besand 2018).

Die Schule als Institution ist gehalten, sich tber-
parteilich zu verhalten - aber nicht neutral.

Sie hat einen wertgebundenen Erziehungs- und
Bildungsauftrag, der in den jeweiligen Landes-
verfassungen oder Schulgesetzen verankert ist,
zum Beispiel im Sachsischen Schulgesetz:

Schilerinnen und Schiler sollen lernen, ,allen
Menschen vorurteilsfrei zu begegnen, unabhan-
gig von ihrer ethnischen und kulturellen Her-
kunft, dulBeren Erscheinung, ihren religiésen und
weltanschaulichen Ansichten und ihrer sexuellen
Orientierung, sowie flir diskriminierungsfreies
Miteinander einzutreten” (§ 1, Absatz 5, Satz 4)
und,Ursachen und Gefahren der Ideologie des
Nationalsozialismus sowie anderer totalitarer und
autoritarer Regime zu erkennen und ihnen ent-
gegenzuwirken” (§ 1, Absatz 5, Satz 8).

Daraus geht die normative Perspektive schuli-
scher Bildung und Erziehung hervor. Lehrkraften
ist kein neutrales Verhalten vorgeschrieben.
Ihnen ist vielmehr die Aufgabe Uibertragen, junge
Menschen fiir demokratische Werte zu sensibili-
sieren, flir ein diskriminierungsfreies Miteinander
einzutreten sowie verantwortungsvolle Wege

zu finden, sich an die deutsche Geschichte zu
erinnern und einen antitotalitaren Grundkonsens
zu vertreten (vgl. Besand 2020).



,In jeder Bildungssituation sollte die klare demokratisch-men-
schenrechtsorientierte Haltung von Lehrkraften erkennbar
sein. Dies gilt insbesondere dann, wenn Akteure menschen-
verachtende oder geschichtsrevisionistische AuBerungen nor-
malisieren und damit ,Grenzen des Sagbaren’ zu verschieben
versuchen” (Besand 2020).

Legalistische Argumentationsweisen, in denen Padagog*in-
nen darauf verweisen, nur dann zum Handeln aufgefordert zu
sein, wenn im juristischen Sinne fassbare Rechtsverstof3e sicht-
bar werden, lehnt Besand als unangemessen ab: ,In Bildungs-
institutionen lassen sich Handlungsimpulse nicht erst durch
strafrechtlich relevantes Verhalten legitimieren” (Besand 2020).

Anja Besand, Rico Behrens und Peter Breuer haben gemein-
sam mit Lehrkraften aus der Analyse der vielschichtigen
Falle einige Handlungsstrategien entwickelt. Dazu gehéren
folgende, die hier stichpunktartig skizziert sind:

« Schule demokratisch entwickeln: gemeinsam Leitbilder
entwickeln, sich Giber Toleranzgrenzen einigen, umfassen-
de Partizipation der Schiiler*innen und Lehrkrafte usw. -
eine groBe Aufgabe fiir die gesamte Schule

« Zentrale Bildungsziele (siehe Schulgesetze, ggf. Leitbild der
Schule) sichtbar machen (auch gegeniiber Eltern vertreten,
siehe Fall Nr. 1)

« Nicht alles durch Unterricht |16sen wollen
(oft sind Einzelgesprache oder weitergehende Bear-
beitungssettings sinnvoll)

«+ Nicht Uberreagieren und jeder Provokation auf den Leim
gehen (manchmal geht es nur darum, den Unterricht
zu sprengen oder die Lehrkraft zu verunsichern)

« Unsicherheit Giberwinden - Indifferenz vermeiden
(sich in jeder Situation fragen: Wie kann ich Haltung
zeigen? Auch wenn man das Gegenuiber nicht immer
Uberzeugen kann: Es gibt immer Leute, die dabei-
stehen und zuhoren)

« Prdvention als Paradigma liberwinden
(Es ist auch Intervention nétig)

« Opfer schiitzen (Haufig konzentriert man sich auf die-
jenigen, die den Zwischenfall einbringen, und tbersieht
die Betroffenen. Diese sollten in Handlungsstrategien
einbezogen werden)

+ Vernetzt und solidarisch handeln
(sich nicht als Einzelkdampfer*in verstehen, Unterstiitzung
im Kollegium oder ggf. bei auBerschulischen Akteuren wie
Beratungsstellen suchen)

- Diese und weitere Empfehlungen, ihre Chancen und Fall-
stricke sind ausfihrlicher in dem Buch ,Politische Bildung
in reaktiondren Zeiten” ausgefihrt

Diese Handlungsempfehlungen zur demokratischen Schul-
entwicklung sind zum Teil sehr voraussetzungsvoll, sie brau-
chen Ressourcen wie Zeit und Energie, die bei Lehrkraften und
Schulleitungen oft knapp sind. Besand pladiert fir mehr Zeit
und Qualifikation im Bereich politische Bildung und demokra-
tische Schulentwicklung fir Schulleitungen und Lehrkrafte

aller Facher, Supervisions- und Coachingangebote in den
Schulen sowie unterrichtsfreie Stunden mit der Klassenlei-
tung. Sie wiinscht sich mehr auBerschulische Ombudsstellen,
bei denen Diskriminierungen gemeldet werden kdnnen, an-
spruchsvolle Partizipationsmodelle und insgesamt mehr Soli-
daritdt und Problembewusstsein in der Gesellschaft.

BERATUNGSSTELLEN IM ZUSAMMENHANG
MIT RECHTSPOPULISMUS UND
RECHTSEXTREMISMUS

In krisenhaften Situationen im Zusammenhang
mit menschen- oder demokratiefeindlichen Vor-
fallen leisten die Teams der Mobilen Beratung
(MBT) Hilfe und geben fachlichen Beistand. Ihr
Leitziel ist es, Organisationen und Menschen in
der Auseinandersetzung mit Rechtsextremis-
mus, Rassismus, Antisemitismus und anderen
Ungleichwertigkeitsvorstellungen sowie der
Starkung einer demokratischen Alltagskultur zu
unterstitzen. Auf der Internetseite des Bundes-
verbands Mobile Beratung sind die Kontaktdaten
der MBT aller Bundeslander zu finden:
www.bundesverband-mobile-beratung.de/
angebote/vor-ort.
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Dieser Beitrag wurde von Dr. Gotz Nordbruch (ufuq.de, Berlin) verfasst.

In den Beitrag sind Anregungen von Dr. Michael Kiefer (Universitat Osnabriick)
und Giil¢in Durmus (Landeskommission Berlin gegen Gewalt) eingeflossen,

die sie im Rahmen eines Webtalks am 6. Mai 2021 vorgestellt haben. Kiefer ist
Professor fiir "Soziale Arbeit in der Migrationsgesellschaft mit dem Schwerpunkt
muslimische Wohlfahrtspflege" und leitete das Projekt ClearTeaching. Durmus
ist Referentin der Berliner Senatsverwaltung firr Inneres und Sport mit dem
Themenschwerpunkt Radikalisierungspravention.

Extremistische Aussagen und Verhaltensweisen erfordern padagogische
Interventionen. In einigen Fillen kénnen aber auch schulrechtliche MaBnahmen
oder sogar ein Einschalten der Polizei erforderlich sein. Wichtig sind klare
Zustandigkeiten und Verfahren.
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4Elfjdhriger Muslim droht Lehrerin mit Enthauptung” (tages-
spiegel.de, 10. November 2020) — mit dieser Schlagzeile be-
richtete der Berliner Tagesspiegel iber einen Vorfall in einer
Spandauer Grundschule. Wenige Wochen nach dem islamis-
tisch motivierten Mord an einem Geschichtslehrer in Frank-
reich hatte ein Schiler die Tat gerechtfertigt und in einem an-
schlieBenden Konflikt mit seiner Lehrerin eine Morddrohung
ausgesprochen.

Solche Situationen stellen die Schulgemeinschaft vor enorme
Herausforderungen. Angesichts islamistischer Gewalttaten wie
in Paris ist die Sorge vor einer direkten Bedrohung durch ei-
ne*n radikalisierte*n Schiler*in allzu verstandlich. Sie betrifft
das Kollegium, Schiiler*innen und Eltern in gleicher Weise.

Mehr noch als in der Auseinandersetzung mit rechtsextremen
und rassistischen AuBerungen und Verhaltensweisen duern
Lehrkrafte und Schulleitungen allerdings Unsicherheiten,
wenn sich Schiiler*innen in dhnlichen Situationen auf ,den”
Islam beziehen oder religidse Hintergriinde vermutet werden.
Dabei unterscheidet sich die Reaktion auf einen Schiiler, der
das Symbol einer verbotenen islamistischen Organisation auf
den Schultisch malt, nicht grundsatzlich von jener, die auf das
Zeichnen eines Hakenkreuzes erfolgen wiirde.

UNTERSCHIEDLICHE EBENEN EINES ,,FALLES"

Die Beurteilung eines Falles hangt immer auch
von dem Blickwinkel ab, aus dem er betrachtet
wird. Oder von der Rolle, in der man handelt. Das
Buch ,Politische Bildung in reaktiondren Zeiten.
Pladoyer fiir eine standhafte Schule” (Behrens/
Besand/Breuer 2021) bietet eine Sammlung von
32 Vorfallen an Schulen, in denen die Schulge-
meinschaft mit Ideologien von Ungleichwertig-
keit, insbesondere Rassismus und Rechtsextre-
mismus, konfrontiert war. Die Fallbeschreibungen
und Handlungsanregungen eignen sich auch fir
den Umgang mit islamistisch motivierten Aus-
sagen und Verhaltensweisen.

Die Autor*innen unterscheiden vier Ebenen, auf
denen die Falle betrachtet werden kénnen und
auf denen sich unterschiedliche Reaktionen ent-
wickeln lassen:

»,Padagogische Ebene

Einnahme einer Perspektive, die nach den Bewer-
tungs- und Handlungsmaglichkeiten fragt, die
sich aus padagogisch-erzieherischen Zugangen
ergeben (...)

Rechtlich-administrative Ebene

Einnahme einer Perspektive, die nach den recht-
lichen Rahmenbedingungen und juristischen
Spielraumen und Konsequenzen von Situationen
fragt. Hier geht es meist primar um die Frage
rechtskonformen Handelns (...)

Politische Ebene

Einnahme einer Perspektive, die nach den Impli-
kationen und Signalwirkungen von Situationen
und Handlungsalternativen fiir eine wertbasierte
demokratische Gesellschaft fragt (...)

Systemische Ebene

Einnahme einer Perspektive, die auf das Zusam-
menwirken unterschiedlicher Akteure und Insti-
tutionen gerichtet ist” (S. 65).
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Die meisten Konfliktfdlle, die von Lehrkrdften im Zusammen-
hang mit einem (vermuteten oder tatsachlichen) Einfluss von
islamistischen Weltbildern berichtet werden, sind deutlich
weniger dramatisch als die Morddrohung an der Spandauer
Schule - auch wenn sie in der Situation herausfordernd, grenz-
Uberschreitend und damit auch personlich belastend sind. Sie
reichen vom Austiben von sozialem Druck Giber Abwertungen
und Beleidigungen bis hin zu absoluten Wahrheitsanspriichen,
die von Schiler*innen gegeniiber Mitschiiler*innen und Lehr-
kréften erhoben werden.

Dabei ist eine Einordnung eines solchen Verhaltens in vielen
Féllen weder einfach noch eindeutig: Tatsachlich ist nicht je-
der Verweis auf islamistische Weltbilder oder Gewalttaten ein
Hinweis auf eine dahinterstehende islamistische Ideologie
oder die Hinwendung zu islamistischen Szenen. Und nicht
jede islamistisch motivierte Aussage oder Verhaltensweise
Uberschreitet die gleichen schul- oder strafrechtlichen Gren-
zen und erfordert daher dhnliche Sanktionen.

",ou JUDE*

Jugendliche bedienen sich
anlisemitischer Siereotype
1ur Abweriung onderer

Beleidigungen sind Grenziiberschreitungen — unabhédngig davon,
wie sie begriindet werden.

Flr den padagogischen Umgang mit entsprechenden Verhal-
tensweisen ist es notwendig, zundchst mégliche Hintergrin-
de des Verhaltens zu unterscheiden. Fir die padagogische
Reaktion macht es beispielsweise einen Unterschied, ob sich
das Verhalten eine*r Schiler*in mit dem Wunsch nach Provo-
kation und Abgrenzung von der Lehrkraft oder dem Protest
gegenuber konkreten erlebten Ungerechtigkeiten erklaren
lasst oder ob es tatsdchlich in einer islamistischen Ideologi-
sierung begriindet liegt. Entscheidend ist das ,Thema hinter
dem Thema“, das sich in den Verhaltensweisen erkennen
lasst. So lassen sich Provokationen haufig mit einem Wunsch
nach Sichtbarkeit und Anerkennung erkldren. Hinter der de-
monstrativen Missachtung der Hausordnung, provokativem
Verhalten gegeniiber Lehrkraften oder der Weigerung, an
einer Schweigeminute teilzunehmen, steht in der Regel kei-
ne,ldeologie’, sondern ein konkretes Bediirfnis.
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KONFRONTATIVE RELIGIONSBEKUNDUNGEN
ALS REGELBRUCH?

In der jiingeren Vergangenheit ist in Berichten
Uber Konflikte in Schulen immer wieder von einer
~konfrontativen Religionsbekundung” die Rede.
Damit wird ein Verhalten von Schiiler*innen be-
schrieben, das als herausfordernd wahrgenom-
men und mit einem Einfluss ,des” Islams auf den
Jugendlichen erklart wird (vgl. Nordbruch 2021).
Dieser Begriff ist problematisch, weil er so ver-
standen werden kann, dass Provokationen und
auch konfrontative Verhaltensweisen von mus-
limischen Schiiler*innen per se eine Grenziiber-
schreitung bedeuten und eine Sanktion nach
sich ziehen sollten. Dabei sind Provokationen
oder konfrontatives Verhalten an sich noch kein
Regelbruch - auch dann nicht, wenn sie religios
begriindet werden. Sie gehéren zum Jugend-
alter dazu und sind in der padagogischen
Arbeit Alltag.

Dariiber hinaus tbersieht der Begriff der,,kon-
frontativen Religionsbekundung’, dass der
padagogische Umgang beispielsweise mit Ab-
wertungen oder Beleidigungen nicht davon ab-
hangig ist, wie diese begriindet werden: Homo-
feindliche Einstellungen finden sich in unter-
schiedlichen Bevdlkerungsgruppen, und auch die
Ansatze, um ihnen zu begegnen, sind sehr ahn-
lich. Das gilt auch fir den Umgang mit Verschwo-
rungsmythen, die unabhangig von Herkunft
oder Religionszugehdrigkeit der betreffenden
Person bearbeitet werden kénnen. Die dahinter-
stehenden Bediirfnisse, Rollenvorstellungen und
Unsicherheiten, die homofeindliches Verhalten
oder Verschwdrungsmythen hervorbringen, sind
oft sehr ahnlich.

Und auch mit Blick auf die Schwere des Regelver-
stoBes macht es in der Regel keinen Unterschied,
ob eine Beleidigung rassistisch oder aufgrund
einer anderen Ideologie der Ungleichwertigkeit
begriindet wird. Sinnvoll ist es daher, das Verhal-
ten als das zu benennen und zu sanktionieren,
was es ist: eine Beleidigung, eine Notigung oder
ein Verstol3 gegen Gleichheitsgrundsatze.



Ebenso wichtig wie die Frage nach den Hintergriinden ist es,
zwischen den Regelbriichen selbst zu unterscheiden. Anders
als bei Verhaltensweisen, die sich vor allem als padagogische
oder fachliche Herausforderung beschreiben lassen, handelt
es sich bei Eingriffen in die Rechte von anderen oder bei Sto-
rungen des Schulfriedens um Grenzlberschreitungen, bei
denen auch schulrechtliche MaBnahmen erforderlich sein
kdonnen. Im Falle von Straftaten geht es schlielich auch um
eine mogliche Anzeigepflicht gegeniiber Polizei und Staats-
anwaltschaft sowie um eventuelle strafrechtliche Konsequen-
zen (vgl. Edler 2016).

In den vergangenen Jahren sind zahlreiche Handlungsleit-
faden und Erlasse der Kultusministerien erschienen, die die
padagogischen und schulrechtlichen Umgangsweisen mit
tatsachlich oder vermuteten extremistischen Aussagen und
Verhaltensweisen beschreiben. Dabei geht es insbesondere
darum, die Zustandigkeiten beispielsweise von Lehrkraften,
Schulleitungen und Schulaufsicht zu kldren und die gesetz-
lichen Rahmenbedingungen im Umgang mit Stérungen oder
sogar Straftaten zu verdeutlichen.

Trotz der Unterschiede, die sich in den Bundeslandern durch
die Schulgesetze und Verwaltungsvorschriften ergeben, &dh-
neln sich die Regelungen darin, dass sie padagogischen Maf3-
nahmen in den meisten Konfliktsituationen Vorrang geben.
Im Mittelpunkt ,steht der padagogische Umgang mit den
Schilerinnen und Schiilern, der mit der Anwendung und
Bewusstmachung rechtlicher Rahmenbedingungen Hand in
Hand gehen muss. Es kann und darf nicht heilen ,Recht statt
Padagogik” (Hessisches Kultusministerium 2019, S. 56), heif3t
es dazu beispielsweise in einer Handreichung des hessischen
Kultusministeriums.

Exemplarisch hierfiir steht die Regelung zur Anzeigepflicht,
die vom niedersachsischen Kultusministerium zum Umgang
mit Sicherheitsgefdhrdungen und Gewalttaten erlassen wurde.
Anzeigepflichtig sind demnach ,insbesondere Gewalttaten von
auflen, schwere innerschulische Straftaten und Fehlverhalten,
dem mit schulpddagogischen Mitteln nicht mehr begegnet
werden kann. (...) Weniger schwerwiegendem Fehlverhalten
und Regelversté3en begegnet die Schule mit angemessenen
padagogischen MalBnahmen und Erziehungsmitteln” (Kultus-
ministerium Niedersachsen 2016). Als Beispiele fiir anzeige-
pflichtige Straftaten werden hier neben Gewaltdelikten u.a.
auch Straftaten gegen die sexuelle Selbstbestimmung, poli-
tisch oder religids motivierte Gewalt sowie im Einzelfall auch
Falle von Beleidigung, Bedrohung oder N6tigung genannt.

Wichtig ist: Die Anzeigepflichten unterscheiden sich im De-
tail, daher sollten die Regelungen in den jeweiligen Bundes-
landern berlicksichtigt werden. So betont beispielsweise das
Kultusministerium Schleswig-Holstein, dass eine Anzeige
gegeniiber der Polizei oder eine Information des Verfassungs-
schutzes (mit Ausnahme von akuten Notféllen und Gefahr im
Verzug) nur durch das Ministerium erfolgen darf (vgl. Ministe-
rium flr Bildung, Wissenschaft und Kultur 2018, S. 11). In an-
deren Bundeslandern ist hierfiir die Schulaufsicht oder auch
die Schulleitung selbst zustdndig.

AUSGEWAHLTE LEITFADEN UND
HANDREICHUNGEN

Baden-Wiirttemberg

Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg (2019), Demokratiebildung. Schule
fir Demokratie, Demokratie fiir Schule, Stuttgart.
Download als PDF: bit.ly/3t3D2wW.

Hessen

Hessisches Kultusministerium (2019), Grund-
rechtsklarheit, Wertevermittlung, Demokratie-
erziehung. Eine Handreichung fiir hessische
Lehrkrafte, Wiesbaden. Download als PDF:

bit.ly/3sWNFSw.

Niedersachsen

Niedersachsischen Kultusministerium (2019),
Neo-Salafismus, Islamismus und Islamfeindlich-
keit in der Schule. Wie kann Schule praventiv
handeln? Handreichung fiir Lehrkrafte, Schullei-
tungen und padagogische Fachkrafte, Hannover.
Download als PDF: bit.ly/3FTylEp.

Rheinland-Pfalz

Padagogisches Landesinstitut (2019), Krisen-
management. Handreichung fiir den Umgang
mit Krisensituationen an Schulen, Speyer.
Download als PDF: bit.ly/3G91Kjz.

Sachsen

Landesamt flr Schule und Bildung Sachsen
(2020), Herausforderungen politischer Bildung
und padagogischen Handelns an sdchsischen
Schulen. Eine Fallbeispielsammlung, Chemnitz.
Download als PDF: bit.ly/3zoX2v9.

Schleswig-Holstein

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
(2018), Religion, Islamismus, Salafismus in Schu-
len. FAQs und Handlungsleitlinien fiir Schulleitun-
gen und Lehrkréfte im Umgang mit besonderen
Verhaltensweisen in diesem Kontext, Kiel.
Download als PDF: bit.ly/3sSrfSg.

Schule und Schulentwicklung | 69


http://bit.ly/3t3D2wW
http://bit.ly/3sWNFSw
http://bit.ly/3FTyIEp
http://bit.ly/3G91Kjz
http://bit.ly/3zoX2v9
http://bit.ly/3sSrfSg

Vorfalle wie die Morddrohung an der Spandauer Schule lassen
sich nicht von einzelnen Lehrkraften bearbeiten. Sie erfordern
eine abgestimmte Reaktion von Schulleitung, Kollegium und
Schulsozialarbeit, die im ldealfall auf bestehende Strukturen
und Verfahren und klare Zustandigkeiten aufbaut. Das Pro-
jekt ,ClearR - Clearingverfahren gegen Radikalisierung” (um-
gesetzt von der Aktion Gemeinwesen und Beratung e.V. in
Disseldorf) bietet ein an sechs Schulen erprobtes Konzept,
um geregelte Strukturen zum Umgang mit moglichen Radi-
kalisierungen in der Schule zu etablieren (vgl. Aktion Gemein-
wesen und Beratung e.V. 2019). Das Clearingverfahren wurde
zwischen 2016 und 2019 an mehreren Schulen in Nordrhein-
Westfalen und Berlin entwickelt und lasst sich auf andere
Schulen Ubertragen. Es verfolgt einen phanomeniibergreifen-
den Ansatz und widmet sich sowohl islamistischen als auch
rechtsextremistischen Phdnomenen unter Schiiler*innen. Aus-
gangspunkt ist die Feststellung, dass eine Praventionsarbeit
an Schulen auf folgenden Voraussetzungen basiert:

Verstdndigung (iber gemeinsame Ziele: Was soll erreicht, was
verhindert werden?

Schulleitung, Lehrkrédfte und Schulsozialarbeiter*innen und
-psycholog*innen agieren in bestimmten Rollen und haben
konkrete Aufgaben. Dadurch unterscheiden sich auch die Zie-
le, die sie in ihrer Arbeit mit Schiler*innen verfolgen. Ein Bei-
spiel: Die Schulleiterin hat ein besonderes Interesse an der
Wahrung des Schulfriedens, der durch das Verhalten eines
Schilers beeintrachtigt ist. Sie hat die Schule als Ganze im
Blick. Die Klassenlehrerin sorgt sich vor allem um das Unter-
richtsklima und den Lernerfolg der Mitschiler*innen, der
durch das Verhalten des Schiilers gefahrdet ist. Sie betrach-
tet den Konflikt aus der Perspektive der Klasse. Aus beiden
Perspektiven kann es sinnvoll erscheinen, den Schiler aus
der Klasse oder sogar der Schule auszuschlieBen. Der Schul-
psychologe sieht das anders: Er setzt seine Bemiihungen ge-
rade darauf, den Schiiler in der Klasse zu halten, weil er dort
noch soziale Bindungen und einen Rest von Stabilitat erlebt.
Ein Schulverweis wiirde den Schiiler zusatzlich belasten und
einen Riickzug in eine extremistische Ideologie beglinstigen.
Im Umgang mit moglichen Féllen einer Radikalisierung haben
all diese Perspektiven ihre Berechtigung, sie kénnen aber zu
Zielkonflikten flihren. Es ist daher wichtig, dass sich die Akteu-
re ihrer unterschiedlichen Ziele bewusst sind und diese trans-
parent abwégen.

Sensibilisierung fiir Hintergriinde und Indikatoren

Extremistische Ideologien sind nicht immer auf den ersten
Blick erkennbar. Das gilt gerade fir islamistische Einstellun-
gen und Verhaltensweisen, denn oft ist es nicht leicht, fur
Muslim*innen selbstverstandliche Ausdrucksformen von Re-
ligiositat einzuordnen und zwischen véllig legitimen - wenn-
gleich vielleicht auch fiir andere ungewdhnlichen oder unver-
standlichen - Religionsbekundungen und problematischen
Aussagen und Verhaltensweisen zu unterscheiden. Daher ist
es wichtig, Lehrkréfte fiir die Vielfalt religiéser Selbstverstand-
nisse und Praktiken zu sensibilisieren und ihnen Hintergrund-
informationen zu geben, worin sich Islam und Islamismus
unterscheiden. Das beinhaltet auch eine Sensibilisierung fiir
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DIE SCHRITTE IM CLEARINGVERFAHREN

Das Projekt CleaR gliedert das Clearingverfahren
in sieben Schritte, die fir die Klarung und Be-
arbeitung erforderlich sind:

1.Vorrecherche
Sammlung von Informationen zum Fall; Ein-
schatzung und Bewertung von Indikatoren

2. Clearingteam
Information an alle Akteur*innen; Einrichtung
eines Clearingteams unter Beriicksichtigung
aller relevanten schulischen und eventuell
auBerschulischen Akteure

3. Vertiefte Recherche
Klarung von méglichen Risiko- und Schutz-
faktoren unter Ruickgriff auf Methoden der
Sozialen Arbeit; Beginn der Beziehungsarbeit
mit dem*r betroffenen Schiler*in sowie ex-
ternen Akteuren, die als Bezugspersonen von
Bedeutung sind

4. Clearingteam
Beschluss von MaBnahmen;
Vorstellung der Ergebnisse der ,vertieften Re-
cherche” durch eine padagogische Fachkraft;
gemeinsame Zielformulierung im Clearing-
team sowie Festlegung von MaBnahmen

5. Durchfiihrung der MaBnahmen
Abgestimmte Umsetzung der einzelnen Mal3-
nahmen durch die jeweiligen Akteure; Fall-
steuerung durch die padagogische Fachkraft;
gemeinsamer Auftritt gegeniiber dem*r
Schuler*in als ,starke Allianz”

6. Clearingteam: Evaluation der MaBnahmen
Festgelegte Zeitpunkte zur gemeinsamen
Evaluation der bisher durchgefiihrten Maf3-
nahmen; eventuell Anpassung und Erganzung
der MalBnahmen

7. Weiterfiihrung der MaBnahmen
Wiederholung der Schritte 5 und 6 bis zum
Erreichen der vereinbarten Ziele

(Quelle: Aktion Gemeinwesen und Beratung e.V.
2019, S. 36-37)



mogliche Indikatoren, die auf eine Hinwendung zu islamisti-
schen Szenen hinweisen kdnnen. Dies ist eine Voraussetzung,
um frihzeitig reagieren zu koénnen, aber zugleich ist einer
Dramatisierung vorzubeugen.

Klare Strukturen und Verfahren

Die Kultusministerien und Schulverwaltungen machen fiir
den Umgang mit Konflikten und Krisen klare Vorgaben. Es ist
wichtig, dass diese Regelungen allen bekannt sind und Zu-
standigkeiten — zum Beispiel welches Verhalten gegeniiber
der Schulleitung gemeldet werden muss - geklart sind. Das
beinhaltet auch die Mdglichkeit, sich im Kollegium auszutau-
schen und alle relevanten Akteure einzubinden. Dabei geht es
nicht nur um schulinterne Absprachen, sondern auch um die
Einbindung der Schulaufsicht und externer Einrichtungen wie
Beratungsstellen, Jugendamt oder Bildungstrager und Vereine.
Auch fir die Zusammenarbeit mit den Eltern des*r betroffe-
nen Schiiler*in ist es wichtig, dass hierfiir klare Absprachen
getroffen werden.

Monitoring und Reflexion

Radikalisierungen beschreiben einen Prozess, ebenso dyna-
misch gestaltet sich die Praventionsarbeit. Sie erfordert die
Bereitschaft und die Mdglichkeit, im Austausch mit anderen
Entwicklungen zu beobachten und auf Verdanderungen (im
Verhalten des*r jeweiligen Schiiler*in, in den Rahmenbedin-
gungen etc.) zu reagieren. Dies schlie8t auch die Reflexion des
eigenen Handelns und eine kontinuierliche Uberpriifung von
Annahmen und Erwartungen mit ein.

Worin liegen die Vorteile eines phanomeniiber-
greifenden Ansatzes?

Rechtsextremismus und Islamismus beeinflussen sich wech-
selseitig und spiegeln eine wachsende gesellschaftliche Pola-
risierung. Dies duflert sich beispielsweise in der Verhartung
von Wir-und-lhr-Diskursen (,wir Deutsche” vs. ,die Muslime”),
die fiir beide Ideologien charakteristisch sind. Auch in den
Rollenvorstellungen in Bezug auf Mannlichkeit und Weiblich-
keit gibt es deutliche Parallelen. Hinzu kommen sogenannte
Briickennarrative wie Antisemitismus, Antifeminismus oder
Verschwdrungsmythen, die nicht nur in extremistischen Ideo-
logien anzutreffen sind, sondern auch in der Mitte der Gesell-
schaft wirken. Ein phdanomenubergreifender Ansatz nimmt
die dahinterliegenden Bediirfnisse und Motive in den Blick,
die sich in vielen Fdllen dhneln. Oft handelt es sich um sehr
dhnliche Bewaltigungsstrategien in personlichen oder gesell-
schaftlichen Krisen, die beispielsweise mit allgemeinen Me-
thoden der Sozialen Arbeit thematisiert werden kénnen.

Auch fir die Fallbearbeitung selbst lasst sich auf bestehende
Verfahren fiir das Krisenmanagement in Schulen zurtickgrei-
fen. In vielen Bundesldndern gibt es Notfallplane, in denen
grundsatzliche Regelungen fiir den Umgang mit Stérungen
und Gefahrdungen getroffen werden.

Wo finde ich Fortbildungsangebote zur Praventions-
arbeit an Schulen?

Die Landesdemokratiezentren sind gute Anlaufstellen fiir
Fort- und Weiterbildungsangebote vor Ort zu den Themen
Islamismus und Rechtsextremismus. Auch die Lehrerinstitute
in den einzelnen Bundeslandern bieten zu diesen Themenfel-
dern Fortbildungen.

Wichtige Anlaufstellen sind auch das Kompetenznetzwerk
JIslamistischer Extremismus”/KN:IX (www.kn-ix.de) und das
Kompetenznetzwerk Rechtsextremismuspravention (www.
kompetenznetzwerk-rechtsextremismuspraevention.de), die
entsprechende Angebote anbieten oder vermitteln.

Das Projekt CleaR bietet bundesweit mehrtagige Fortbildun-
gen fir einzelne Lehrkréfte und Kollegien (www.clearing-
schule.de).

An welche Stellen kann ich mich wenden, wenn ich
konkrete Unterstiitzung im Umgang mit einem
radikalisierten oder radikalisierungsgefahrdeten
Jugendlichen bendtige?

Die Beratungsstelle Radikalisierung des Bundesamtes fir
Migration und Flichtlinge (BAMF) ist eine erste Anlaufstelle
fir Angehorige und Fachkréfte, die mit radikalisierungsge-
fahrdeten Jugendlichen oder Erwachsenen konfrontiert sind.
Die Beratungsstelle vermittelt bundesweit direkte Kontakte
zu zivilgesellschaftlichen Beratungsangeboten vor Ort. Die
Beratungsstelle unterstiitzt Fachkrafte auch bei einer Ein-
schatzung, ob die Polizei hinzugezogen werden sollte (www.
beratungsstelle-radikalisierung.de).

Aktion Gemeinwesen und Beratung e. V. (2019), CleaR -
Clearingverfahren gegen Radikalisierung. Praktische Hand-
reichung zur Radikalisierungspravention im schulischen
Kontext, Dusseldorf.

Edler, Kurt (2016), Umgang mit Radikalisierungstendenzen
in Schulen - Rechtliche und padagogische Hinweise fiir die
Praxis, www.ufug.de, 10. Januar 2016.

Hessisches Kultusministerium (2019), Grundrechtsklarheit,
Wertevermittlung, Demokratieerziehung. Eine Handreichung
flr hessische Lehrkrafte, Wiesbaden.

Kultusministerium Niedersachsen (2016), Sicherheits- und
GewaltpraventionsmaBnahmen in Schulen in Zusammen-
arbeit mit Polizei und Staatsanwaltschaft, Rd.Erl. des MK, des
Ml und des MJ vom 1.6.2016 - 25.5-81411.

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (2018),
Religion, Islamismus, Salafismus in Schulen. FAQs und Hand-
lungsleitlinien fir Schulleitungen und Lehrkrafte im Umgang
mit besonderen Verhaltensweisen in diesem Kontext, Kiel.
Nordbruch, G6tz (2021), ,Konfrontative Religionsausiibung”
als Synonym fir Islamismus?, www.ufug.de, 8. April 2021.
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INTERVIEW

Kommunikation mit der
Schuloffentlichkeit:

+Wir sind dran und haben
einen Plan!”

i Ines Dohrs ist Sozialarbeiterin und arbeitet in der
Pravention von religids begriindeter Radikalisierung bei

i |FAKe.V.in Bochum. Sie unterstiitzt Schulen auch in

i der Kommunikation mit der Schuléffentlichkeit im Fall

i von méglichen Radikalisierungen.



Schulen stehen im Falle einer moglichen Radikalisierung eines*r Schiiler*in
vor der Schwierigkeit, auch auf Fragen und Angste von Schiiler*innen und
Eltern reagieren zu miissen. Was empfehlen Sie den Schulen?

Wichtig ist es nattirlich immer, genau hinzuschauen und sich erstmal im kleineren
Rahmen ein Bild von der Situation zu machen. In vielen Fillen sind radikale AuBerungen
Symptome fir tieferliegende Probleme. Fiir diese Analyse ist ein Austausch mit den Kol-
leg*innen, die direkt betroffen sind, der Schulsozialarbeit und der Schulleitung wichtig.
Tatsachlich ist es aber oft so, dass auch unter den Schiler*innen und eventuell auch
unter den Eltern schon tber den ,Fall” gesprochen wird. Sie machen sich Sorgen — und
wollen Antworten. Eine solche Situation kann schnell eskalieren, daher ist es wichtig,
den Schutzauftrag der Schule ernst zu nehmen und den oder die betroffene Schiiler*in
auch vor Stigmatisierungen und Anfeindungen zu schiitzen. Wir hatten beispielsweise
Anfragen von Kindergarten, die von Kindern von Riickkehrer*innen aus Syrien besucht
wurden, dies flihrte zu groBen Unsicherheiten im Team. In der Beratung stellte sich dann
jedoch heraus, dass die Kinder in den Einrichtungen ganz unauffallig waren und es
keine konkreten Konflikte gab. Eine solche Klarung ist notwendig, um die Kolleg*innen
zu sensibilisieren, aber auch um Uberreaktionen und Stigmatisierungen zu verhindern.

Ist es denn sinnvoll, solche Félle auch mit den Schiiler*innen anzusprechen?

Als Lehrer*in kann es sinnvoll sein, die Situation in der Klasse anzusprechen, aber
auch dabei sollte man eine Stigmatisierung des betroffenen Schiilers vermeiden. Es
kann hilfreich sein, den Fall auf einer allgemeineren Ebene zu besprechen, also zum Bei-
spiel allgemein tber Feindbilder, Abwertungen oder Gewalt und deren Hintergriinde zu
reden. Oder dariiber, wie man damit umgehen kann, wenn einem Feindbilder oder Ge-
walt im persénlichen Umfeld begegnen, und wie man die betreffende Person vielleicht
auch unterstiitzen kann, ihr eigenes Verhalten zu reflektieren. Aber natiirlich wissen die
Schiler*innen dabei ganz genau, um was und wen es eigentlich geht — und das kann
auch zu Solidarisierungen fiihren, also zu einer Solidarisierung gegen die Lehrkraft und
,das System”. Man sollte daher auch Uberlegen, Beratungsstellen wie zum Beispiel die
Wegweiser-Stellen in NRW in die Vorbereitung oder auch zur Moderation eines solchen
Gesprachs hinzuzuziehen. Dann ware es transparent, und es ware auch klar, in welcher
Rolle man spricht und um was es geht.

Und wie sieht es mit Elternabenden aus?

Der Umgang mit den Eltern ist noch schwieriger, denn die Grenzen dessen, was
man offentlich ansprechen kann, sind sehr eng. Gleichzeitig kochen die Emotionen in
der Elternschaft schnell hoch, wenn sie von entsprechenden Konflikten héren. Es geht
daher zum einen darum, die Sorgen und auch Angste ernst zu nehmen, auf der ande-
ren Seite aber auch darum, den Schiiler und dessen Familie zu schiitzen. Auch hier
sollten Fachkréfte auf einer allgemeinen Ebene bleiben und deutlich machen, dass die
Schule die Situation ernst nimmt und sich beispielsweise auch externe Unterstiitzung
eingeholt hat. Das wirkt auf Eltern beruhigend, weil sie merken, dass sich die Schule
kiimmert und das Problem nicht unter den Teppich kehrt.

Dabei sollte die Botschaft lauten: ,Wir sind da dran, haben einen Plan und klaren
das.” Das war zum Beispiel auch in dem Fall der Kita so, wo sich unter den Eltern
herumgesprochen hatte, dass der Vater eines der Kinder aus Syrien zurlickgekehrt war.
Hier war es wichtig, deutlich zu machen, dass die Kita das ernst nimmt und an einer
Klarung arbeitet — die Eltern aber gleichzeitig auch zu beruhigen, weil es eben keine
konkreten Konflikte gab.

Letztlich muss man sich als Pddagog*in oder als Lehrer*in klar machen, dass das
alles eigentlich nicht neu ist, denn Schulen stehen ja auch in anderen Zusammenhangen
vor der Frage, wie sie was gegenliber der Elternschaft kommunizieren. An die Regeln,
die dabei gelten, kann man auch im Falle méglicher Radikalisierungen ankniipfen.
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Vorstellung der beteiligten Institutionen und Akteure

Wie kann man islamistische Radikalisierung erkennen? Wie
kann man junge Menschen starken, die moglicherweise
radikalisierungsgefahrdet sind? Wie kann der Ausstieg aus
radikalen Gruppen gelingen?

Der Infodienst Radikalisierungspravention — Herausforde-
rung Islamismus ist ein Onlineportal der Bundeszentrale fir
politische Bildung/bpb. Der Infodienst bietet zu diesen Fra-
gestellungen Hintergrundwissen, padagogische Materialien,

. " Veranstaltungshinweise und eine Ubersicht mit Beratungs-
- . angeboten - unter anderem fiir Schule, aul3erschulische Bil-
Bundeszentrale fur . . ..
politische Bildung dung, Sozialarbeit, Beratungsstellen oder Behorden.

Fir die padagogische Praxis hat der Infodienst Fachbeitra-

ge, Unterrichtsmaterialien, pddagogische Handreichungen
sowie Linklisten zu Multimedia- und Beratungsangeboten

zusammengestellt: www.bpb.de/312571.

Die Infodienst-Handreichung,Schule und religios begriinde-
ter Extremismus” gibt erste Antworten auf hdufige Fragen
und vermittelt einen Uberblick tiber Publikationen und Ma-
terialien fir die Schulpraxis. Sie ist kostenfrei als Print- oder
PDF-Publikation erhaltlich: www.bpb.de/286306.

Die Infodienst-Handreichung ,Terroranschlage, Schweigemi-
nuten & religionskritische Karikaturen” versammelt Hinter-
grundinfos und Tipps fiir Lehrkrédfte zum Umgang mit diesen
Themen. Sie steht als PDF kostenfrei zum Download bereit:
www.bpb.de/327107.

www.bpb.de/infodienst

ufuq.de ist ein anerkannter Trager der freien Jugendhilfe
und arbeitet bundesweit an der Schnittstelle von padagogi-
scher Praxis und Wissenschaft im Themenfeld Islam, anti-
muslimischer Rassismus und Islamismus. Der Verein entwi-
ckelt Ansdtze zum padagogischen Umgang mit gesell-
schaftlicher Diversitat sowie zur Pravention von Polarisie-
rungen in der Migrationsgesellschaft.

Ein Schwerpunkt in der Arbeit mit Jugendlichen liegt auf

der Férderung von Kompetenzen im Umgang mit Fragen zu
Religion, Identitdat und Zugehdorigkeit und der Préavention
von islamistischem Extremismus. Mit Beratungen und Fort-
bildungen wendet sich der Verein an Multiplikator*innen

in Schule, Jugendarbeit und kommunalen Verwaltungen und
entwickelt Arbeitshilfen und Lernmaterialien fiir Unterricht
und Bildungsarbeit on- und offline.
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"™ ™= | LEIBNIZ-INSTITUT
= ¥ FUR BILDUNGSMEDIEN

m» |Georg-Eckert-Institut

Der Verein ist Teil des Kompetenznetzwerkes Islamistischer
Extremismus (KN:IX), beteiligt sich an Forschungsprojekten
und férdert den Wissenschafts-Praxis-Transfer im Themenfeld.

www.ufug.de
www.kn-ix.de

Das GEl betreibt anwendungsorientierte, kulturwissenschaft-
lich-historisch ausgerichtete Forschung zu Produktion,
Inhalten und Aneignung von schulischen Bildungsmedien

in ihren soziokulturellen, politischen, 6konomischen und
historischen Kontexten. Im Zentrum der Institutsarbeit steht
die weltweit umfangreichste internationale Schulbuch-
sammlung der Facher Geschichte, Sozialkunde/Politik, Geo-
grafie und Werteerziehung/Religion in der Forschungs-
bibliothek des GEl.

Im Verbundprojekt ,Radikaler Islam - radikaler Anti-Islam”
(RIRA) nimmt das GEl eine Bestandsaufnahme von Reprdsen-
tationen des Islams in deutschen Schulbiichern vor. Die Er-
gebnisse flieBen in die Entwicklung padagogischer Konzepte
und Unterrichtsmaterialien ein.

www.gei.de

Die Lehr- und Lernmittelplattform des Leibniz-Instituts flr
Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut bietet Anregungen
fur die Auseinandersetzung mit Herausforderungen der
pluralen Gesellschaft. Die Unterrichtskonzepte fir die Facher
Politik, Geschichte, Geographie und Ethik/Religion der
Sekundarstufen | und Il widmen sich Fragen, die in Schulbi-
chern zu kurz kommen. Dabei geht es neben der Aufberei-
tung zusatzlicher Informationen und "neuer" Themen darum,
das Einnehmen "neuer" Perspektiven zu ermdglichen.

www.zwischentoene.info
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Museum fir
Islamische Kunst

Staatliche Museen zu Berlin

Das Museum fiir Islamische Kunst im Pergamonmuseum
eroffnet Besuchenden aus aller Welt Zugange zur Kunst- und
Kulturgeschichte islamisch gepragter Regionen. Es ist das
alteste Museum fir Islamische Kunst auBerhalb islamisch ge-
pragter Lander. Als 6ffentliche Kultureinrichtung sieht sich
das Museum fiir Islamische Kunst in einer gesellschaftlichen
Verantwortung und férdert durch seine Projektarbeit offene
Identitadts- und Gesellschaftsbilder und die transkulturelle
Bildung verschiedener Zielgruppen.

Das Museum fiir Islamische Kunst hat seit November 2018

im Rahmen der Qutreach-Initiative ,Gemeinsame Vergangen-
heit - Gemeinsame Zukunft Il” transkulturelle Bildungsma-
terialien und Vermittlungsformate fiir den schulischen und
auBerschulischen Bereich entwickelt und Kooperationen

mit Bildungsmedienverlagen und Schulbuchredakteur*innen
aufgebaut.

Die Beteiligung des Museums fiir Islamische Kunst an der
Webtalk-Reihe zum Umgang mit islamistischen und rassisti-
schen Gewalttaten im padagogischen Raum fand innerhalb
des Projekts,Gemeinsame Vergangenheit - Gemeinsame
Zukunft I1” statt. Das Projekt wird von der Beauftragten der
Bundesregierung fiir Kultur und Medien geférdert.

www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-
islamische-kunst/home

www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-
islamische-kunst/sammeln-forschen/forschung-kooperation/
gemeinsame-vergangenheit-gemeinsame-zukunft-ii



https://www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-islamische-kunst/home
https://www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-islamische-kunst/home
https://www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-islamische-kunst/sammeln-forschen/forschung-kooperation/gemeinsame-vergangenheit-gemeinsame-zukunft-ii
https://www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-islamische-kunst/sammeln-forschen/forschung-kooperation/gemeinsame-vergangenheit-gemeinsame-zukunft-ii
https://www.smb.museum/museen-einrichtungen/museum-fuer-islamische-kunst/sammeln-forschen/forschung-kooperation/gemeinsame-vergangenheit-gemeinsame-zukunft-ii

bildungsstitte
dnne fl‘ank Als Zentrum fir politische Bildung und Beratung Hessen ent-
wickelt die Bildungsstatte Anne Frank in Frankfurt/Main
innovative Konzepte und Methoden, um Jugendliche und
Erwachsene gegen Antisemitismus, Rassismus und ver-
schiedene Formen von Diskriminierung zu sensibilisieren —
und fir die aktive Teilhabe an einer offenen und demo-
kratischen Gesellschaft zu starken. In unserer politischen
Bildungsarbeit greifen wir aktuelle Debatten und Kon-

flikte in der Migrationsgesellschaft auf. Mit unseren inno-
vativen Bildungsangeboten wie dem interaktiven Lern-
labor ,Anne Frank. Morgen mehr” oder der digitalen App
,Hidden Codes"” zur Radikalisierungspravention erreichen
wir junge Menschen direkt bei den Themen und Fragen
ihrer Lebens- und Alltagwelt.

Als Teil des Kompetenznetzwerk Antisemitismus (Kompas)
gehort die Bildungsstatte Anne Frank zu den fuinf bundes-
weit tatigen Organisationen mit langjahriger Erfahrungin
der Antisemitismuspravention, der antisemitismuskritischen
Bildungsarbeit und der Beratung von Betroffenen sowie

der Dokumentation und Analyse antisemitischer Vorfdlle.

Zwei hessische Beratungsstellen sind in der Bildungsstatte
Anne Frank angesiedelt: response unterstltzt Betroffene
von rechter, rassistischer und antisemitischer Gewalt,

das ADiBe-Netzwerk berat Menschen, die Diskriminierung
erfahren haben.

Die Bildungsstatte Anne Frank fordert den Austausch zwi-
schen Wissenschaft und Bildungspraxis, vernetzt verschiede-
ne Gruppen und Communitys vor Ort und bringt sie mit-
einander ins Gesprach - im Rahmen von Konferenzen und
Fachtagen, wechselnden Sonderausstellungen, 6ffentli-
chen Informations- und Diskussionsveranstaltungen sowie
in den Sozialen Netzwerken.

www.bs-anne-frank.de
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