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Einleitung

Diese diskurstheoretisch fundierte Studie untersucht Konstruktionen des Ver-
hiltnisses zwischen Judentum und Christentum (bzw. zwischen Judentum und
einem christlich geprdgten, sikularen Selbstbild) im schulischen Raum. Sie
nimmt Schulbiicher und Unterricht der Fécher katholische und evangelische
Religion sowie Werte und Normen' in Niedersachsen in den Blick, analysiert aber
auch Positionierungen von Lehrkréften.

Die Publikation leistet einen Beitrag zur erziehungswissenschaftlichen Anti-
semitismusforschung, indem sie diskursive Strukturen im untersuchten Feld
aufzeigt, die Anschlusspotenzial fiir Antisemitismus bieten. Dies sind unter
anderem Argumentationsmuster, Sprachbilder oder visuelle Darstellungen, die
sich nicht eindeutig als antisemitisch, herabwiirdigend oder diskriminierend
einstufen lassen, und trotzdem als Andockstellen fiir Antisemitismus genutzt
werden konnen, da sie beispielsweise ungleiche Subjektpositionen zuungunsten
des Judentums einiiben lassen, Dichotomisierungen beinhalten oder subtil eine
Uberhdhung des Selbstbildes auf Kosten des Judentums betreiben. Die Studie ist
interdisziplindr angelegt und bezieht Debatten aus der erziehungswissen-
schaftlichen Migrationsforschung, der Bildungsmedienforschung und der anti-
semitismuskritischen Religionspadagogik ein. Antisemitismuskritik bedeutet
dabei nicht nur die analytische Dekonstruktion bestimmter Bilder, sondern auch
Selbstreflexion: Gepriift wird stets die eigene Verwobenheit in Denklogiken,
Machtverhiltnisse, historische Beziige und vermeintliche Selbstverstdndlich-
keiten, die im untersuchten Feld zu finden sind.

Die Studie ist im vom Bundesministerium fiir Forschung, Technologie und
Raumfahrt geférderten Verbundprojekt »Christliche Signaturen des zeitgenos-
sischen Antisemitismus. Forschung, Analyse, Vermittlung« entstanden. Der
Verbund hat sich von 2021 bis 2025 mit der Analyse religids-christlicher Ele-
mente des Antisemitismus in seinen historischen und gegenwirtigen Erschei-
nungsformen befasst. Das Teilprojekt, in dessen Rahmen die vorliegende Studie

1 »Werte und Normenc ist die Bezeichnung fiir den Ethikunterricht in Niedersachsen.
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10 Einleitung

verfasst wurde, war am Leibniz-Institut fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-In-
stitut in Braunschweig angesiedelt und untersuchte den aktuellen pddagogischen
Umgang mit dem Thema Judentum in Schulbiichern, im Unterricht und in Po-
sitionierungen von Lehrkriften, wihrend zwei Teilprojekte an der Freien Uni-
versitit Berlin historische und theologische Fragestellungen bearbeiteten und ein
weiteres Teilprojekt an den Evangelischen Akademien in Deutschland e.V. sich
den Transferaktivitdten des Verbunds widmete. Partner des Verbunds waren das
Selma Stern Zentrum fiir Jiidische Studien Berlin-Brandenburg, die Evangelische
Akademie zu Berlin und das Netzwerk antisemitismus- und rassismuskritische
Religionspddagogik und Theologie (narrt).

Forschungsleitend war die Feststellung einer fortwihrenden Gemengelage
von christlich-theologisch begriindeten Ressentiments gegen Juden® (Antijuda-
ismus) und der rassistischen und weltanschaulich-politischen Judenfeindschaft,
die sich ab dem 19. Jahrhundert herausbildete (Antisemitismus). Um gezielt
religios-sékulare Interdependenzen im schulischen Raum in den Blick zu neh-
men, verwendet diese Untersuchung, wie der gesamte Forschungsverbund, einen
umfassenden Antisemitismusbegriff, der alle unterschiedlichen Formen von
Judenfeindschaft einschliefit und sich nicht allzu starr schon zu Beginn der
Analyse auf eine trennscharfe Unterscheidung etwa zwischen Antijudaismus
und Antisemitismus fesﬂegt.3 Sie nimmt dabei die Argumente, die fiir eine be-
griffliche Trennung sprechen,’ zur Kenntnis, weif} aber auch, dass die Unter-
scheidung mitunter »apologetische Ziele«’ verfolgen kann, wenn sie Ver-
schrinkungen, Kontinuitdten und Verwobenheiten unsichtbar macht. Fiir die
Fragestellung, die hier bearbeitet wird, ist wichtig, dass Antijudaismus und
Antisemitismus miteinander verbunden sind und sich gewisse Grundstrukturen
teilen.

2 Wenn es um »Juden« nicht als konkrete Personen, sondern als hermeneutische Kategorie geht,
wird ausschliefSlich die ménnliche Form verwendet.

3 Vgl. Werner Bergmann und Mona Korte, »Einleitung: Antisemitismusforschung in den
Wissenschafteny, in: dies. (Hg.), Antisemitismusforschung in den Wissenschaften, Berlin:
Metropol, 2004, 9-23, 9; Ekkehard W. Stegemann, »Von der Schwierigkeit, sich von sich zu
unterscheiden. Zum Umgang mit der Judenfeindschaft in der Theologie«, in: Bergmann und
Korte (Hg.), Antisemitismusforschung in den Wissenschaften, 47-66, 50.

4 Vgl. Rainer Kampling, »Theologische Antisemitismusforschung. Anmerkungen zu einer
transdisziplindren Fragestellung, in: Bergmann und Korte (Hg.), Antisemitismusforschung in
den Wissenschaften, 67-81, 72.

5 Axel Tollner, »Von christlichem Antijudaismus im modernen Antisemitismusc, in: Zeitschrift
fiir Religion, Gesellschaft und Politik 6 (2022), 139-159, https://doi.org/10.1007/s41682-022-0
0101-8, 139.

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077


https://doi.org/10.1007/s41682-022-00101-8
https://doi.org/10.1007/s41682-022-00101-8

Problemstellung 1

Problemstellung

Erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung beschiftigt sich zentral mit
der Frage, wie es dazu kommt, dass abwertende Konstruktionen des » Anderen«
im padagogischen Raum fortbestehen oder gar verfestigt werden, »obwohl dies
weder den Intentionen der Handelnden noch den normativen Anspriichen der
Bildungsinstitutionen entspricht«.’ Die Frage gilt auch fiir den Gegenstand der
vorliegenden Publikation: Abwertende Darstellungen des Judentums sind im
schulischen Raum weiterhin vorhanden, obwohl dies mit Absichten bzw. Ab-
sichtserkldrungen und auch mit Normsetzungen der Bildungsakteure kollidiert.

Die Vermutung liegt nahe, dass es nicht (allein) mit Absichten oder Normen
zu tun hat. Die Forschung bestitigt, dass Antisemitismuspravention in der
Schule mit »eindimensionale[n] Bildungskonzepte[n], die auf die >gute Absicht«
und die >richtige Haltung« von Bildner/-innen oder auf »gute Materialien< set-
zen,’ nicht ausreichend gesichert ist. Zudem sind die normativen Setzungen der
Institutionen zwar anti-antisemitisch, der Antisemitismus selbst ist im pad-
agogischen Raum aber vor allem latent, unbewusst und schwer zu greifen.?

Gleichzeitig gibt es im Umfeld der Jugendlichen von heute einen durchaus
filterlosen Antisemitismus, der stets auch auf »Grundkonstanten judenfeindli-
cher Sprachgebrauchsmuster«’ zuriickgreift. Die Tabuisierungsschwelle sinkt
schon seit langerem und fehlt gerade im Internet iiber weite Strecken ganz. Die
Rolle der schulischen Bildung ist in diesem Kontext mafigeblich: Menschen er-
leben in der Schule oft ihre ersten Berithrungen mit bestimmten Themen und
Verhiltnissen, Wissensordnungen werden hier (re-)produziert, der Blick auf sich
selbst und auf »Andere« wird eingeiibt. Schule ist aber auch (potenziell) ein
gewichtiges Korrektiv fiir Bilder, die aulerschulisch vermittelt werden. Und
nicht zuletzt ist Schule, sind Schulbiicher, in manchen Biografien vielleicht einer
der wenigen Orte der Begegnung mit dem Judentum iiberhaupt.'

6 Ingrid Gogolin und Marianne Kriiger-Potratz, Einfiihrung in die interkulturelle Pddagogik,
3. Aufl., Opladen: Barbara Budrich, 2020, https://doi.org/10.36198/9783838586069, 244.

7 Marc Grimm und Stefan Miiller, »Bildung gegen Antisemitismus - aber wie und gegen
welchen?, in: dies. (Hg.), Bildung gegen Antisemitismus. Spannungsfelder der Aufklirung,
Frankfurt am Main: Wochenschau, 2021, 7-20, https://elibrary.utb.de/doi/epdf/10.46499/97
83734411410, 8.

8 Vgl. Olaf Kistenmacher, »Latente Formen des Antisemitismus in der Bildungsarbeit.
Theoretische Zuginge und Handlungsstrategien«, in: Grimm und Miiller (Hg.), Bildung
gegen Antisemitismus, 167-181, 169.

9 Monika Schwarz-Friesel, »Aktueller Antisemitismus. Konzeptuelle und verbale Charakte-
ristika«, Bundeszentrale fiir Politische Bildung, 07. September 2015, https://www.bpb.de
/themen/antisemitismus/dossier-antisemitismus/211516/aktueller-antisemitismus/, zu-
letzt gepriift am 05. Oktober 2025, 4.

10 Vgl. Sivane Hirsch und Marie Mc Andrew, »Le traitement du judaisme dans les manuels
scolaires d’éthique et culture religieuse au Québec contribue-t-il & un meilleur vivre-en-
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Diese Studie blickt auf Ficher, die im Schulkanon eher nicht die meiste
Aufmerksamkeit bekommen, in denen aber wichtige Fragen iiber Selbstver-
stindnisse, Werte, gesellschaftliches Zusammenleben und Sinngebung thema-
tisiert und auch Kenntnisse iiber »andere« Religionen und Weltsichten vermittelt
werden.'' Dabei erreicht der Religionsunterricht mit seinen Angeboten ver-
gleichsweise viele junge Menschen.”? Dem Ethikunterricht wiederum wird in
jlingerer Zeit im Kontext der Migrationsgesellschaft zunehmend eine integrati-
onspidagogische Bedeutung zugemessen: Dank der Vermittlung einer gemein-
samen Werteorientierung sei das Fach im von Vielfalt gepréigten Klassenraum
unverzichtbar."”

Forschungsansitze, die auf die Korrektur »negativer« Darstellungen des
»Anderen« abzielen, sind vor diesem Hintergrund wichtig. Sie sind sowohl in der
Antisemitismusforschung als auch in der Bildungsmedienforschung verbreitet."*
Es steht aufler Frage, dass derartige optimierungsorientierte Arbeiten einen
wertvollen Beitrag zur Pravention leisten. Wie weiter unten in den empirischen
Kapiteln an nicht wenigen Stellen sichtbar wird, findet in der Bildungspraxis
auf Grundlage von forschungsbasierten, begriindeten Kritiken und konkreten
Empfehlungen eine bedeutende antisemitismuskritische Uberarbeitung von

semble?«, in: McGill Journal of Education/Revue des sciences de I’éducation de McGill 48, 1
(2013), 99-114, https://doi.org/10.7202/1018403ar, 100.

11 Vgl. Peter Kriesel u.a., Denkschrift zum Ethikunterricht - Zwischen Diskriminierung und
Erfolg, Im Auftrag des Fachverbandes Ethik (Bundesverband), 2016, https://www.fachver
band-ethik.de/fileadmin/user_upload/grundlagentexte/Denkschrift_zum_Ethikunterricht_
2016-k_2_c_1_.pdf, zuletzt gepriift am 26. September 2025, 18.

12 Vgl. Ariane Dihle, »Verzerrte Bilder: Antijiidische Darstellungen finden sich auch in aktu-
ellen Religionsbiichern, in: zeitzeichen 4 (2023), 18-20, https://zeitzeichen.net/node/10347,
zuletzt gepriift am 05. Oktober 2025, 20.

13 Vgl. Kriesel u.a., Denkschrift, 20.

14 Vgl. kritisch dazu Klaus Holz und Thomas Haury, Antisemitismus gegen Israel, Hamburg:
Hamburger Edition, 2021, 12; Thomas Hohne, »Schulbuchforschungg, in: Ingrid Gogolin u. a.
(Hg.), Handbuch interkulturelle Pddagogik, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 2018, 235-238,
https://elibrary.utb.de/doi/book/10.36198/9783838586977; Thomas Hohne, Schulbuchwis-
sen. Umrisse einer Wissens- und Medientheorie des Schulbuchs, Frankfurt am Main: Johann
Wolfgang Goethe-Universitdt Frankfurt am Main, 2003. Schon vor lidngerer Zeit kritisierte
Peter Weinbrenner die - wie er sie nannte — »Defizitanalysen« in der Schulbuchforschung
unter dem Aspekt der »Gratwanderung zwischen Empirie und Normativitdt«. Vgl. ders.,
»Grundlagen und Methodenprobleme sozialwissenschaftlicher Schulbuchforschung, in:
Richard Olechowski (Hg.), Schulbuchforschung, Frankfurt am Main: Lang, 1995, 21-45, 39.
Dies soll nicht bedeuten, dass es (insbesondere in jiingerer Zeit) nicht auch eine theoretisch-
methodische Diversifizierung gibt. Vgl. Annekatrin Bock, »Theories and methods of text-
book studies, in: Eckhardt Fuchs und Annekatrin Bock (Hg.), The Palgrave handbook of
textbook studies, London: Palgrave Macmillan, 2018, 57-70, https://doi.org/10.1057/978-1-1
37-53142-1_4; sowie Eckhardt Fuchs und Kathrin Henne, »History of textbook research, in:
Fuchs und Bock (Hg.), The Palgrave handbook of textbook studies, 25-56, https://doi.org
/10.1057/978-1-137-53142-1_3.
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Bildungsmedien bzw. auch eine Sensibilisierung der Lehrkrifte statt. Gleich-
zeitig geht diese Studie einen anderen Weg, den vor allem die Ausrichtung der
Forschungsfrage nahelegt. Sie befasst sich nicht vorrangig mit dem Aufspiiren
antijiidischer »Vorurteile«'> bzw. dem Bewerten »negativer oder positiver«
Darstellungen in Bildungsmedien und im Unterricht oder in Positionierungen
von Lehrkriften. Sie nimmt auch nicht nur das Bild des jiidischen »Anderen« in
den Blick. Stattdessen analysiert sie selbstreflexiv Konstruktionen des Juden-
tums in ihrem Zusammenspiel mit (nichtjiidischen) Selbstbildern.

Das Verhiltnis Judentum-Christentum

David Nirenberg argumentiert, dass eine Distanzierung vom und eine Funktio-
nalisierung des Judentums, die sich im Antisemitismus unterschiedlich stark
manifestieren kann, keine Randerscheinung ist, sondern zum Kern des »west-
lichen« Denkens und Weltbilds gehoért.'® Somit sind problematische Konstruk-
tionen des Judentums nichts, was man ausschliefllich durch die Korrektur von
Symptomen bearbeiten kann, sondern sie miissen (auch) »tiefenscharf in ihrem
kulturell verankerten Sinn«" verstanden werden. Die vorliegende Publikation
stiitzt sich zentral auf die Erkenntnis, dass Bilder des jiidischen » Anderenc stets
mit den jeweiligen nichtjiidischen Selbstbildern zusammenhingen bzw. dass
signifikante Erkenntnisse {iber antisemitische Mechanismen »nicht im Juden-
bild, nicht im Selbstbild, sondern im Zusammenhang beider zu erwarten«'® sind.

Das Verhiltnis zwischen Christentum und Judentum ist dabei von jeher durch
eine einzigartige Spannung gekennzeichnet. Zum einen beziehen sich beide In-
stanzen auf den einen Gott. Die »Irritation«'’, dass der Gott des Christentums
gleichzeitig der Gott des Judentums ist, trifft den Kern christlicher Theologie.
Das Christentum ist substanziell auf das Judentum angewiesen, und viele seiner

15 Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit dem Vorurteilsbegriff s. Hohne, Schulbuchwissen,
35-42.

16 Vgl. David Nirenberg, Anti-Judaismus: Eine andere Geschichte des westlichen Denkens,
iibersetzt von Martin Richter, Miinchen: C.H. Beck, 2017. »Der Westen« ist bei Nirenberg und
in der vorliegenden Studie ein symbolischer Begriff. Vgl. auch Andreas Reckwitz, Das Ende
der Illusionen. Politik, Okonomie und Kultur in der Spdtmoderne, 4. Aufl., Frankfurt am
Main: Suhrkamp, 2020, 48.

17 Holz und Haury, Antisemitismus gegen Israel, 2.

18 Ebd., 356.

19 Martin Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog und seine fiir den Religionsunterricht relevanten
Ertrageq, in: Stefan Altmeyer u.a. (Hg.), Judentum und Islam unterrichten. Jahrbuch der
Religionspddagogik, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 2020, 88-100, https://doi.org/10.
13109/9783666702976.88, 90.
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zentralen theologischen Aussagen konnen im Lichte einer Auseinandersetzung
mit dem Judentum gelesen werden.”

Aussagen des Christentums iiber das Judentum blicken zum anderen auf eine
Tradition zuriick, die konsequent ersteres iiberhShte und letzteres abwertete,
sodass sich christlicherseits »[k]aum ein Bibelvers [...] finden [wird], der im
Laufe der Zeit nicht wenigstens die eine oder andere antijiidische Auslegung
erfahren hitte.«’" Besonders Dichotomien wie »Verheiflung/Erfiillung, Gesetz/
Evangelium oder Partikularitdt/Universalitdt«*” tragen dabei ein christliches
Vermichtnis und sind bis heute auch in der sékularen Welt zu finden. Die
Verbindung von Judentum und Christentum ist jedoch im vergangenen halben
Jahrhundert vor allem im Rahmen des christlich-jiidischen Dialogs grundlegend
revidiert worden; die Erfahrung der Shoah, aber auch die Anerkennung der
unlosbaren historischen und theologischen Angewiesenheit des Christentums
auf das Judentum spielten dabei eine mafigebliche Rolle.”

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen ist es fiir den analytischen Blick im
Folgenden wichtig, nicht von vornherein nur die Distanz zwischen Christentum
und Judentum zu untersuchen, sondern vor allem die Nihe - denn der Sitz des
Antijudaismus ist nicht in der Distanz, sondern in der Nihe des Christentums
zum Judentum verortet.” Das Judentum ist fiir das Christentum »eine >nicht-
andere« und eine >andere« Religion zugleich«.”> Entsprechend muss sie auch
untersucht werden.

20 Vgl. Stegemann, »Von der Schwierigkeit«, 48; Johannes Heil, »Kirchen- und Theologiege-
schichte angesichts des jiidisch-christlichen Dialogs«, in: Christian Rutishauser, Barbara
Schmitz und Jan Woppowa (Hg.), Jiidisch-christlicher Dialog. Ein Studienhandbuch fiir Lehre
und Praxis, Tiibingen: Mohr Siebeck, 2024, 140-154, 141.

21 Johannes Heil, »Synagoge, Ecclesia, und... Judenfeindschaft als Gegenstand der Mittelal-
terforschung«, in: Bergmann und Korte (Hg.), Antisemitismusforschung in den Wissen-
schaften, 83-116, 105.

22 Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog, 92.

23 Die Geschichte und der aktuelle Stand des Dialogs sind aus mehreren Perspektiven zusam-
mengefasst bei: Rutishauser, Schmitz und Woppowa (Hg.), Jiidisch-christlicher Dialog.

24 Vgl. Kampling, »Theologische Antisemitismusforschungg, 75.

25 Joachim Willems und Ariane Dihle, »Wer reprasentiert >das« Judentum im christlichen Re-
ligionsunterricht? Uberlegungen zur didaktischen Reduktion und Gestaltung von Unter-
richtsmaterialien«, in: Zeitschrift fiir Religion Gesellschaft und Politik 8 (2024), 601-626,
https://doi.org/10.1007/s41682-024-00181-8, 612. Die Formulierung ist nicht nur im iiber-
tragenen Sinne zu lesen. Christian Rutishauser weist darauf hin, dass die vatikanische
Kommission fiir die religiosen Beziehungen zum Judentum nicht dem Sekretariat fiir den
interreligiosen Dialog zugeordnet ist, sondern jenem fiir die Einheit der Christen. Vgl. ders.,
»Jiidisch-christlicher Dialog aus katholischer Perspektive, in: Rutishauser, Schmitz und
Woppowa (Hg.), Jiidisch-christlicher Dialog, 7-23, 9. Das Sekretariat selbst begriindet dies
theologisch. Vgl. https://www.christianunity.va/content/unitacristiani/it/commissione-per-i
-rapporti-religiosi-con-1-ebraismo/commissione-per-i-rapporti-religiosi-con-l-ebraismo-cr
re/documenti-della-commissione/_perche-i-doni-e-la-chiamata-di-dio-sono-irrevocabili--r
m-11-29-/de.html, zuletzt gepriift am 14. Januar 2026, Pkt. 3.
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Forschungsstand und Forschungsfragen

Erziehungswissenschaftliche Antisemitismusforschung, antisemitismuskriti-
sche Religionspadagogik und Bildungsmedienforschung widmen sich schon
linger der Untersuchung von Darstellungen des Judentums im christlichen
Religionsunterricht. Dabei stehen die verwendeten Schulbiicher in vielen Studien
im Mittelpunkt. Jiingere Arbeiten stellen generell einen Wandel in Bezug auf das
Bild des Judentums in Schulbiichern fest.”® In aktuellen Lehrwerken sei kein
expliziter Antisemitismus (mehr) zu finden,” erkennbar seien vielmehr Inter-
esse, Sensibilitit und Empathie in Bezug auf das Thema.”®

Oftmals sind die Erkenntnisse der Forschung in Form eines Lobs mit Ein-
schrankungen formuliert, wobei die Studien zunichst Verbesserungen feststel-
len, um daraufhin auf das Fortbestehen bzw. die Verschiebung »problemati-
scher« Aspekte zu verweisen. Die Anerkennung der Verwurzelung des Chris-
tentums im Judentum sei in evangelischen Schulbiichern mittlerweile verankert,
die Verhiltnisbestimmung Judentum-Christentum folge jedoch weiterhin tra-
dierten, vereinnahmenden Mustern.”” In katholischen Religionsschulbiichern
stiinden die Pharisder in einem vorteilhafteren Licht als iiblich, es gebe aber
weiterhin auch Abwertungsmomente.” Man finde keine antijiidischen Stereo-
type in Rohform mehr, dafiir aber Verschiebungen fragwiirdiger Darstellungen
etwa von der Person Jesu auf Paulus.” In ein und demselben Schulbuch gebe es

26 Vgl. Martin Vahrenhorst, »Der Umgang mit Antisemitismus im christlichen Religionsun-
terricht, in: Zentralrat der Juden in Deutschland (Hg.), »Du Jude«: Antisemitismus-Studien
und ihre pidagogischen Konsequenzen, Berlin/Leipzig: Hentrich & Hentrich, 2020, 247-252,
249.

27 Vgl. Matthias Springborn, »Evangelischer Religionsunterricht«, in: Dirk Sadowski u.a.,
Darstellungen der jiidischen Geschichte, Kultur und Religion in Schulbiichern des Landes
Nordrhein-Westfalen. Abschlussbericht (Januar 2023), Braunschweig: Leibniz-Institut fiir
Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut, 2023, 243-273, https://www.schulministerium.nr
w/system/files/media/document/file/darstellung_juedische_geschichte_kultur_religion_sc
hulbuecher_nrw_abschlussbericht_gei_januar_2023.pdf, zuletzt gepriift am 05. Oktober
2025, 271.

28 Vgl. Dirk Sadowski, »Zusammenfassung, in: ders. u.a. (Hg.), Darstellungen der jiidischen
Geschichte, 434-462, 460.

29 Vgl. Joachim Willems und Ariane Dihle, »Identitét als Problem? Judentum im evangelischen
Religionsunterricht«, in: Reinold Mokrosch u.a. (Hg.), Antisemitismusprivention in der
Grundschule - durch religidse Bildung, Gottingen: V&R unipress, Universititsverlag Osna-
briick, 2020, 243-260, https://doi.org/10.14220/9783737001564.243, 255.

30 Vgl. Siegmar Sachse, »Katholischer Religionsunterricht, in: Dirk Sadowski u.a., Darstel-
lungen der jiidischen Geschichte, 275-309, 307f.

31 Vgl. Matthias Blum, »Gottesmérder oder bevorzugte Geschwister? Die Rolle der Juden in
katholischen Religionsbiichern im Spiegel der Aufgabenc, in: Eva Matthes und Sylvia Schiitze
(Hg.), Aufgaben im Schulbuch: Beitrige zur historischen und systematischen Schulbuchfor-
schung, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 2011, 279-288, https://elibrary.utb.de/doi/epdf
/10.35468/9783781551060, 284.
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»[s]ehr gute Darstellungen« sowie »problematische Befunde«.”” Verbesserungen
seien durchaus erkennbar, es bestehe aber stellenweise weiterhin eine An-
schlussfahigkeit an antijiidische Narrative.”” Insgesamt, so eine der Studien, fehle
in den Schulbiichern eine angemessene christlich-jiidische Verhiltnisbestim-
mung.**

Analysen von Bildern des Judentums in Ethikbiichern sind selten, stellen aber
fest, dass die Schulbiicher dieses Fachs sich inhaltlich den Religionsschulbiichern
nihern,” dass das Christentum trotz der weltanschaulichen und religiésen
Neutralitdt des Fachs Ethik priferenziell behandelt wird,* bzw. dass nicht-
christliche Religionen mitunter abwertend dargestellt werden.” Insgesamt ver-
weisen Schulbuchstudien auf gut gemeinte Fehlgriffe bzw. »verpasste Gelegen-
heiten«,” aber auch auf »neuralgische«’® Motive, die fiir eine Herabsetzung des
Judentums aus christlicher/christlich geprégter Sicht anfillig bleiben.

Interviews mit Lehrkraften der drei Facher sowie Beobachtungen schulischen
Unterrichts finden in der Forschung kaum statt. Einige wenige Studien befassen
sich mit AuBerungen von Lehrkriften iber die Erinnerung an den Holocaust im
Religionsunterricht* bzw. mit dem interreligidsen Lernen,*' geben Einblicke in

32 Sadowski, »Zusammenfassung, 459.

33 Vgl. Dihle, »Verzerrte Bilder«, 19; Nina Kolsch-Bunzen, Gut aufgestellt gegen Antisemitis-
mus? Die Forderung von Antisemitismusprdvention in Kindertagesstdtten und Schulen durch
Kinderbibeln, Kinderkorane und Schulbiicher, Weinheim/Basel: Beltz Juventa, 2022.

34 Vgl. Julia Spichal, Vorurteile gegen Juden im christlichen Religionsunterricht: Eine qualitative
Inhaltsanalyse ausgewdhlter Lehrpline und Schulbiicher in Deutschland und Osterreich,
Gottingen: V&R unipress, 2015, https://doi.org/10.14220/9783737004213, 83.

35 Vgl. Siegmar Sachse, »Praktische Philosophie, in: Dirk Sadowski u.a., Darstellungen der
jiidischen Geschichte, 320-363.

36 Vgl. Anita Rosch, »Ethikbiicher als Integrationsmedien?«, in: Klaus Spenlen und Susanne
Krohnert-Othman (Hg.), Integrationsmedium Schulbuch. Anforderungen an islamischen
Religionsunterricht und seine Bildungsmaterialien, G6ttingen: V&R unipress, 2012, 159-181,
176.

37 Vgl. Zrinka Stimac, »Wir, die Anderen und die Fremden. Der Umgang mit religiéser Vielfalt
in ausgewiéhlten Ethikbiichernc, in: Non Fiktion: Arsenal der anderen Gattungen 9, 2 (2014),
45-62, http://dx.doi.org/10.15496/publikation-108672.

38 Hirsch und Mc Andrew, Le traitement du judaisme, 112.

39 Martin Rothgangel, »Von der Diagnose zur Therapie: Christliche Identitit ohne Antijuda-
ismus«, in: Theo-Web 1, 2 (2002), 80-97, https://www.theo-web.de/zeitschrift/ausgabe-2002
-02/rothgangel2.pdf, zuletzt gepriift am 05. Oktober 2025, 84.

40 Vgl. Forschungsgruppe REMEMBER, Erinnerung an den Holocaust im Religionsunterricht.
Empirische Einblicke und didaktische Impulse, Stuttgart: Kohlhammer, 2020; Reinhold
Boschki, »Der Beitrag religiéser Bildung zur Antisemitismus-Prévention. Bericht aus einem
internationalen Forschungsprojekt, in: Theo-Web 18, 1 (2019), 62-74, https://doi.org/10.2
3770/tw0086.

41 Vgl. Friedrich Schweitzer und Mirjam Rutkowski, »Judentum und Islam als gemeinsames
Thema unterrichten? Theoretische Perspektiven und empirische Befunde, in: Altmeyer u. a.
(Hg.), Judentum und Islam unterrichten, 175-186, https://doi.org/10.13109/9783666702976.
175; zudem Friedrich Schweitzer und Ibtissame Bucher, Judentum und Islam im Religions-
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die universitdre Lehrkultur christlicher Religionslehrkrifte,* untersuchen An-
tisemitismus im gesamten schulischen Kontext aus der Perspektive Betroffener®
und befragen Bildungspraktikerinnen und -praktiker im Hinblick auf Priven-
tion bzw. Intervention.* Generell stellt die Analyse von Thematisierungen des
Judentums im Unterricht und in Positionierungen von Lehrkréften eine For-
schungsliicke dar.”

Fiir diese Studie sind zwei Beobachtungen aus dem Forschungsstand beson-
ders wichtig. Julia Spichal stellt zum einen fest, dass die »Darstellung des
christlich-jiidischen Verhiltnisses immer dann durch Kontrastschemata erfolgt,
wenn die christliche Identitit an Profil zu verlieren droht«.* Hier bestitigt die
Autorin die enge Interdependenz zwischen nichtjiidischem Selbstbild und jii-
dischem Fremdbild, von der auch die vorliegende Studie ausgeht. Die andere
Beobachtung stammt von Matthias Springborn, der en passant anmerkt, dass
Aspekte jiidischer Geschichte in Religionsschulbiichern im Zusammenhang mit
Inhalten der Hebriischen Bibel/des Alten Testaments (AT)* vorkommen, al-

unterricht. Theoretische Analysen und empirische Befunde im Horizont interreligidsen Ler-
nens, Miinster/New York: Waxmann, 2020.

42 Vgl. Andreas Kubik-Boltres, »Zu eigenen >blinden Flecken« interreligisen Lernens. Her-
meneutische Beobachtungen zur Paderborn-Osnabriicker Studie von 2021«, in: Theo-Web 21,
2 (2022), 296-315, https://doi.org/10.23770/tw0263.

43 Vgl. Julia Bernstein, Antisemitismus an Schulen in Deutschland. Befunde - Analysen -
Handlungsoptionen, Weinheim: Beltz Juventa, 2020; Julia Bernstein, »Mach mal keine Ju-
denaktion!«: Herausforderungen und Lésungsansdtze in der professionellen Bildungs- und
Sozialarbeit gegen Antisemitismus, Frankfurt am Main: University of Applied Sciences, 2018,
https://www.frankfurt-university.de/fileadmin/standard/Aktuelles/Pressemitteilungen/Mac
h_mal_keine_Judenaktion__Herausforderungen_und_Loesungsansaetze_in_der_professio
nellen_Bildungs-_und_Sozialarbeit_gegen_Anti.pdf, zuletzt gepriift am 26. September 2025.

44 Vgl. Marina Chernivsky und Friederike Lorenz-Sinai, Antisemitismus im Kontext Schule.
Deutungen und Praktiken von Lehrkrdften, Weinheim: Beltz Juventa, 2023.

45 Vgl. Jan-Hendrik Herbst, »Unterrichtsmaterialien als Ort der Ideologieproduktion? Per-
spektiven kritischer Religionsbuchanalyse in der Gegenwart, in: Theo-Web 21, 1 (2022), 115-
134, https://doi.org/10.23770/tw0238, 127; Boschki, »Der Beitrag religioser Bildung, 71;
Schweitzer und Rutkowski, »Judentum und Islamg, 175.

46 Spichal, Vorurteile gegen Juden, 12; dhnlich 82.

47 Diese Studie selbst schreibt meist »Hebréische Bibel/Altes Testament« bzw. »AT« sowie
»Neues Testament« bzw. »NT«. Sie verwendet dabei die Bezeichnungen »Altes Testament«
sowie »Neues Testament« und nicht die von Erich Zenger gepragten Begriftlichkeiten »Erstes
Testament« bzw. »Zweites Testament«. Vgl. Erich Zenger, Das Erste Testament. Die jiidische
Bibel und die Christen, unverdnd. Nachdr. der 4. Aufl., Klevelaer: Topos Plus, 2011. Dies
geschieht vor allem aus Griinden der sprachlichen Konvention, aber auch, weil »alt« nicht
zwangsldufig abwertend gelesen werden muss. »Alt« kann auch »ehrwiirdig« und »autori-
tativ« bedeuten. Vgl. Barbara Schmitz, »Exegese des Alten Testaments angesichts des jiidisch-
christlichen Dialogs«, in: Rutishauser, Schmitz und Woppowa (Hg.), Jildisch-christlicher
Dialog, 121. Auf die Ambivalenz um diesen Begriff im beobachteten Forschungsfeld geht die
Studie im Kapitel »Abgrenzung« ein (Unterkapitel »Ich wiirde das neue Spielzeug nehmenc),
dort verweist sie auch (kursorisch) auf die theologische Debatte.
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lerdings meistens »ohne explizit auf den jiidischen Kontext zu verweisen.«** Der
Satz iiberrascht, signalisiert er doch eine simultane Prdsenz und Absenz des
Judentums im christlichen Religionsschulbuch. Diese Gleichzeitigkeit ist in der
vorliegenden Untersuchung zentral.

Daher ist die Frage von Bedeutung, wie Judentum und Christentum im un-
tersuchten Korpus ins Verhidltnis gesetzt werden: Wie wird das christliche
Selbstbild im Verhiltnis zum jiidischen »Anderen« konstruiert? Wie wird das
Judentum als eine differente und doch dem »Eigenen« verwandte Instanz ge-
zeichnet?” Damit hingt, diskurstheoretisch betrachtet, auch die Frage nach
Wissensordnungen, Subjektpositionen und Funktionen zusammen: Welche
Wissensordnungen werden erzeugt? Welche Subjektpositionen gehen damit
einher? Welche Funktion erfiillt der jiidische »Andere« fiir die Konstruktion des
Christentums als »Eigenes«? Und umgekehrt: Welche Rolle spielt das christlich
gepragte Selbstbild fiir Konstruktionen des Judentums?

Sicherlich gehen die genannten Problematiken weit iiber die Grenzen der
schulischen Bildung hinaus. Auch die erwdhnte Grundspannung im Verhéltnis
Judentum-Christentum als solche reicht tief in die Vergangenheit zuriick. Sie ist
auf vielen Ebenen entsprechend sedimentiert und gehért eher zu den ver-
meintlichen Selbstverstidndlichkeiten der Gesamtgesellschaft als zu den schul-
spezifischen Angelegenheiten. Gleichzeitig ist gerade Schule ein Raum, der be-
deutsame Zuginge zur gesellschaftlichen Zukunft er6ffnet und diese formt,
weshalb es lohnt, verdeckte Mechanismen gerade hier offenzulegen und reflek-
tierbar zu machen.

Theoretisch-methodologische Grundlagen

Die soeben formulierten Fragestellungen werden im Folgenden mittels einer
erziehungswissenschaftlichen, praxeologischen, ethnographischen Diskursana-
lyse untersucht. Die Studie ist erziehungswissenschaftlich insofern, als sie Schule
als Ort betrachtet, »an welchem als wahr geltendes Wissen [...] von sozialen

48 Springborn, »Evangelischer Religionsunterricht«, 270.

49 Der Begriff »Instanz« ist an dieser Stelle bewusst gewéhlt. Er markiert zum einen, dass das
Judentum mehr ist als das, wofiir es aktuell meist gehalten wird (und zwar eine Religion). Es
ist Volk, Kultur, Erinnerungsgemeinschaft. Zum anderen ist es aber auch - und das soll in
dieser Studie als heuristische Sehhilfe dienen - »eine Kategorie, ein Repertoire von Ideen und
Attributen, mit denen Nichtjuden ihre Welt deuten und kritisieren kénnen«. Nirenberg,
Anti-Judaismus, 15.
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Akteurlnnen diskursiv produziert wird, in Regeln, Normen und Glaubenssétzen
institutionalisiert ist, und subjektivierende Wirkungen entfaltet«.

Die praxeologische Ausrichtung des Forschungsdesigns wiederum beruht
darauf, dass im Mittelpunkt der Untersuchung (in den Schulen) das padagogi-
sche Handeln unter dem Aspekt der transaktionellen, prozesshaften Herstellung
von Identitdt und Differenz steht. Sofern Antisemitismus in Anlehnung an Ni-
renberg als umfassende Denkweise verstanden wird, stellt sich die Frage der
Definition einer solchen Denkweise. Hierbei steht aus Sicht der Praxistheorie ein
praktisches Wissen (wenn man so mochte, eine praktische Denkweise) im Mit-
telpunkt, wobei Tun und Wissen eng miteinander verflochten sind.”’ Dieses
Wissen bzw. diese Denkweise ist stets »nur in Zuordnung zu einer Praktik zu
verstehen und zu rekonstruieren«.” Pidagogisches Handeln beinhaltet also
korperliches Kénnen, aber auch sprachliches Handeln.” Um dies an einem
Beispiel festzumachen: Bei den Interviews mit Lehrkrdften und bei den Unter-
richtsbeobachtungen lag das Augenmerk nicht darauf, welches Wissen die Per-
sonen besaflen oder welche Einstellungen sie offenbarten, sondern welches
Wissen sie bei der Konstruktion unterschiedlicher Gegenstidnde einsetzten und
auf welche Weise sie Wirklichkeit konstituierten.™

Ethnografisch ist die Studie sowohl in methodischer Hinsicht, da Unterricht
aus nédchster Ndhe und mit Methoden der Ethnografie beobachtet wurde, als
auch in Bezug auf die {ibergreifende Forschungshaltung.” So nahm die Verfas-
serin im Verhiltnis zum Beobachteten eine Auflenperspektive ein, suchte aber
gleichzeitig die Binnenperspektive. Die Analyse bewegt sich somit zwischen

50 Julia Biermann und Lisa Pfahl, »Wissen, in: Inga Truschkat und Inka Bormann, Einfiihrung
in die erziehungswissenschaftliche Diskursforschung: Forschungsgehalt, zentrale Konzepte,
Beispiele fiir die Durchfiihrung, Weinheim: Beltz Juventa, 2020, 18-28, 21.

51 Vgl. Andreas Reckwitz, Unscharfe Grenzen. Perspektiven der Kultursoziologie, Bielefeld:
transcript, 2008; Theodore R. Schatzki, »Introduction. Practice Theory, in: ders. u.a. (Hg.),
The Practice Turn in contemporary theory, London/New York: Routledge, 2001, 1-14; Katja
Maria Hydle und Nick Hopwood, »Practices and knowing in transnational knowledge-in-
tensive service-provision, in: human relations 72, 12 (2012), 1948-1972, https://journals.sa
gepub.com/doi/pdf/10.1177/0018726718815555, zuletzt gepriift am 26. September 2025.

52 Andreas Reckwitz, »Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken: Eine sozialtheoretische
Perspektive, in: Zeitschrift fiir Soziologie 32, 4 (2003), 282-301, 292, Herv. i. Orig.

53 Vgl. Daniel Wrana und Antje Langer, »An den Randern der Diskurse. Jenseits der Unter-
scheidung diskursiver und nicht-diskursiver Praktiken, in: Forum Qualitative Sozialfor-
schung / Forum: Qualitative Social Research 8, 2 (2007), 20, http://nbn-resolving.de/urn:nbn:
de:0114-fqs0702206, zuletzt gepriift am 26. September 2025, Abs. 13.

54 Vgl. Kerstin Jergus, »Die Analyse diskursiver Artikulationen: Perspektiven einer poststruk-
turalistischen (Interview-)Forschung, in: Christiane Thompson u.a. (Hg.), Interferenzen:
Perspektiven kulturwissenschaftlicher Bildungsforschung, Weilerswist: Velbriick Wissenschaft,
2014, 51-70, 56.

55 Vgl. Georg Breidenstein, Stefan Hirschauer, Herbert Kalthoff und Boris Nieswand, Ethno-
grafie: Die Praxis der Feldforschung, Konstanz: UVK-Verlagsgesellschaft, 2013, 9.
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einem Uberzeichnen des Beobachteten, um sich davon distanzieren zu konnen,
und der Subsumption unter eigene Kategorien, um sich dem Gegenstand an-
zundhern.”

Als Diskursanalyse nimmt die Studie nicht nur das in den Blick, was in
Schulbiichern, in Interviews und im Unterricht geduflert wird, sondern versucht
vor allem den Bereich des Sagbaren zu skizzieren, in dem sich diese Auflerungen
bewegen.57 Leitend ist dabei der Gedanke, dass es die diskursiven Praktiken sind,
die »unterschiedliche soziale Identitdten, [...] Kategorien und Wertigkeitenc
herstellen und sie »in gesellschaftlich wirkmachtige Diskursordnungen«®® ein-
schreiben. Das Wissen iiber das »Selbst« und den »Anderen« ist dabei stets in
Machtstrukturen verwoben, und schulische Bildung ist in diesem Zusammen-
hang sowohl Ausdruck von Herrschaft als auch potenziell emanzipatorisch.”

Diese Gedanken lassen sich bei der Beforschung des Verhéltnisses Judentum-
Christentum, das in vielen Hinsichten von Ungleichheit gekennzeichnet ist,
besonders produktiv einsetzen. Die diskursiven Regeln produzieren aus dieser
Perspektive Begriffe und Objekte, schreiben ihnen unterschiedliche Eigen-
schaften zu, nehmen Kategorisierungen vor, entwerfen Strategien fiir den Um-
gang mit Sachverhalten, versehen Aussagen mit unterschiedlicher Legitimitat
und Autoritdt.”® Die diskursiven Regeln zu untersuchen verspricht also Er-
kenntnisse zum Sitz der Ungleichheit und zur Produktion von Dominanz.

Insgesamt formuliert das vorliegende Buch aus der Empirie heraus die Fest-
stellung einer sinnreichen Abwesenheit des Judentums. Um diese Abwesenheit
bei gleichzeitiger Prisenz zu erkldren und reflektierbar zu machen, wird die
analytische Kategorie der »Verdeckung« nutzbar gemacht. Dies ist ein nicht
dichotomer »Differenzbegriff, der eine Gleichzeitigkeit von Zeigen und Verber-
gen bezeichnet«.” Er beruht auf der Feststellung, dass in demokratischen Ge-
sellschaften Semantiken der Gleichheit allgegenwirtig sind und Ausschliisse
gleichzeitig weiterbestehen. Letztere treten hdufig verdeckt auf und stehen nicht

56 Vgl. ebd., 19.

57 Vgl. Judith Butler, Haf8 spricht: Zur Politik des Performativen, iibersetzt von Kathrina Menke
und Markus Krist, Berlin: Suhrkamp, 2006, 208.

58 Rainer Diaz-Bone, »Foucaultsche Diskursanalyse und Ungleichheitsforschung, in: Zeit-
schrift fiir qualitative Forschung 19, 1+2 (2018), 47-61, https://doi.org/10.3224/2qf.v19i1-2.04,
47.

59 Astrid Messerschmidt, »Bildung in Widerspriichen - aktuelle Anfragen und Ankniipfungen
an die Kritische Bildungstheorie«, in: Reingard Spannring u. a (Hg.): bildung - macht -
unterschiede. 3. Innsbrucker Bildungstage, Innsbruck: innsbruck university press, 2011, 81-
98.

60 Vgl. Diaz-Bone, »Foucaultsche Diskursanalyse, 53.

61 Thomas Bedorf und Mai-Anh Boger, »Verdecken: Verdunkeln - Entziehen - Verkenneng, in:
Saskia Bender u.a. (Hg.), Verdeckungen: Interdisziplindre Perspektiven auf gesellschaftliche
Ein- und Ausschliisse, Bielefeld: transcript, 2023, 161-185, https://doi.org/10.14361/9783839
466711-008, 172.
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im Gegensatz, sondern in einer Interdependenz zur Inklusion, sodass Inklusion
mit verdeckten Exklusionen einhergeht.®” Der Begriff der Verdeckung erméglicht
esin diesem Sinne, die simultane An- und Abwesenheit des Judentums analytisch
zu fassen.

Konkrete Schritte im Forschungsprozess

Das untersuchte Schulbuchkorpus besteht aus sechs fiir Niedersachsen zuge-
lassenen Schulbuchreihen fiir die Sekundarstufe I in den drei Fachern katholi-
sche und evangelische Religion sowie Werte und Normen aus den Verlagen C.C.
Buchner, Calwer, Ernst Klett und Kosel/Cornelsen. Insgesamt sind es 36 Schul-
biicher, die zum Zeitpunkt der Analyse (2024) in Niedersachsen zugelassen
waren.” Dies waren jeweils eine gymnasiale Reihe (bestehend aus drei Schiiler-
bianden und drei Lehrerbdnden) fiir jedes der drei Fécher, sowie eine nicht-
gymnasiale Reihe fiir jedes der drei Ficher.

Anders als in vielen Schulbuchanalysen der bisherigen Forschung wurden
sowohl Schiiler- als auch Lehrerbénde analysiert. Grund dafiir war die Annahme,
dass Lehrerbande zahlreiche Kontextualisierungen und konkrete Empfehlungen
fiir die Unterrichtspraxis beinhalten, die in Schiilerbdnden fehlen, die aber fiir
die Beantwortung der Forschungsfrage von Relevanz sind. Zweifelsohne sind
Lehrerbdnde pddagogisch betrachtet nicht das Gleiche wie Schiilerbénde, sie
erfiillen unterschiedliche Funktionen im Unterricht und haben unterschiedliche
Wirkungskontexte. Das Schulbuchwissen, das sich in Schiilerbénden findet, ist
didaktisch-padagogisch aufbereitetes Vermittlungswissen, das sich an idealty-
pische Modelladressaten und -adressatinnen richtet, mit Handlungsanleitungen
versehen ist und einer bestimmten Strukturierung folgt.** Lehrerbinde haben
hingegen die Funktion, eine effiziente Unterrichtsvorbereitung zu ermdglichen,
sie liefern Hintergrundinformationen, Planungshilfen, ergdnzende Materialen -
und werden in der Regel von Lehrkréften, nicht oder nur punktuell auch von
Lernenden rezipiert. Diskurstheoretisch betrachtet sind jedoch sowohl Lehrer-
als auch Schiilerbinde Teil desselben Diskurses, und aus diesem Grund sind sie
in einer diskurstheoretisch fundierten Studie auch entsprechend zu analysieren.
Nichtsdestotrotz setzt die gemeinsame Untersuchung dieser zwei Kategorien von
Biichern einen analytischen Balanceakt voraus: Zum einen sind alle Biicher als

62 Vgl. Saskia Bender u.a., »Vorwort, in: dies. u.a. (Hg.), Verdeckungen, 9-14, https://doi.org
/10.14361/9783839466711-001, 9.

63 33 gedruckte Schulbiicher und drei digitale Lehrerbénde. Im Falle einer der Schulbuchreihen
gab es keine gedruckten Lehrerbinde, sondern drei schulbuchbegleitende, digitale Lehrer-
materialien.

64 Vgl. Hohne, Schulbuchwissen, 83f.
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»Text« zu betrachten, in dem Konstruktionen des Verhiltnisses Judentum-
Christentum, Subjektpositionen, Funktionen und Ordnungen ausgehandelt
werden. Zum anderen ist stets zu differenzieren, ob es sich zum Beispiel um die
Hauptnarration eines Schulbuchs handelt, die im Mittelpunkt des Schiilerbandes
steht und sowohl Lernende als auch Lehrkrifte erreicht, oder um eine ergin-
zende Narration, die ausschliellich Lehrkrifte anspricht, den Schiilerband zu-
spitzt oder differenziert, ergdnzt oder mit einer bestimmten Interpretation an-
reichert. Im Vergleich zwischen Schiilerbanden und Lehrerbanden ldsst sich auf
diese Weise zeigen, welche Bestandteile des Diskurses {iberhaupt Schiilerinnen
und Schiiler erreichen, und welche Lehrkriften vorbehalten bleiben. Wie sich im
Verlauf der Studie zeigen wird, sind es oftmals gerade die prizisierenden und
kontextualisierenden Aussagen zum Verhiltnis Judentum-Christentum, die im
Lehrerband zwar vorkommen, im Schiilerband aber fehlen. Dies bedeutet, dass es
der Lehrkraft iiberlassen ist, Differenzierungen vorzunehmen - sie sind héufig
eben nicht in der Schulbuch-Hauptnarration zu finden.

Bei der Wahl des Bundeslandes fiel die Entscheidung aus unterschiedlichen
Griinden auf Niedersachsen. Zum einen musste ein Zuschnitt gefunden werden,
der sich fiir eine Tiefenanalyse eignet und nicht so sehr in die Breite geht. Zum
anderen sollten die drei Fécher einen &hnlichen Stellenwert im Facherkanon
einnehmen. Da in Niedersachsen alle drei Ficher abiturrelevant sind, kann
davon ausgegangen werden, dass sie in der schulpragmatischen Facherhierarchie
der Lernenden und Lehrkréfte ungeféhr auf derselben Stufe stehen. Eine Ver-
gleichbarkeit bestand auch zwischen den Lehrplénen fiir die Sekundarstufe I, da
sie ungefihr zur gleichen Zeit erschienen sind (2016/2017).®° Zwar sind Schul-
biicher in Niedersachsen bereits analysiert worden, doch beinhaltete das Sample

65 Man kann sicherlich anmerken, dass Niedersachsen ein sehr evangelisch geprégtes Land ist,
dass also diesbeziiglich ein Ungleichgewicht besteht, das vielleicht die Analyse beeinflusst.
50 % der Menschen sind dort evangelisch, 18 % katholisch. Vgl. Statista, »Religionszuge-
horigkeit der Deutschen nach Bundesldndern im Jahr 2011«, https://de.statista.com/statistik
/daten/studie/201622/umfrage/religionszugehoerigkeit-der-deutschen-nach-bundeslaender
n/, zuletzt gepriift am 19. Oktober 2025. Dies hat die Verfasserin beriicksichtigt, indem sie
einen Teil der Interviews und Unterrichtsbeobachtungen gezielt in einer mehrheitlich ka-
tholischen Gegend und Schule durchgefiihrt hat. Fiir die Untersuchung der Schulbiicher
wiederum hat die Anzahl der Kirchenmitglieder in einem Bundesland nicht unbedingt Re-
levanz. Das Zulassungsverfahren der katholischen Schulbiicher in Deutschland ist von der
Anzahl der Katholikinnen und Katholiken in einzelnen Bundeslindern unabhingig. Die
katholischen Schulbiicher werden iiber drei Schulbuchkommissionen der Deutschen Bi-
schofskonferenz zugelassen (je nach Sitz des Verlags ist dann eine dieser Kommissionen
zustdndig). Ein weiteres Merkmal des Verfahrens ist, dass die Kommissionen jeweils Listen
der von ihnen zugelassenen Schulbiicher herausgeben, allerdings jeder Bischof entscheiden
kann, welches Buch er tatséchlich in seinem Bistum einfiihrt und welches nicht. Im Vergleich
dazu ist das evangelische Verfahren sehr dezentral. Die unterschiedlichen Landeskirchen
regeln die Zulassung fiir sich. Fiir diese wertvollen Einblicke danke ich Ariane Dihle.
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dann nur Religionsschulbiicher, zudem unterschieden sich Fragestellung und
methodisches Verfahren von der vorliegenden Studie, und Unterricht und In-
terviews waren nicht Gegenstand der Analyse.*

Ein entscheidendes Kriterium bei der Auswahl der Schulbiicher war deren
Aktualitét. Bildungsmedienverlage kritisieren zu Recht, wenn Schulbuchstudien
ihre Schlussfolgerungen auf Grundlage dlterer Biicher aussprechen, diese Biicher
aber dem Markt inzwischen in iiberarbeiteter Fassung zur Verfiigung stehen.” In
diesem Sinne beinhaltet das Sample hier die aktuellsten zum Zeitpunkt der
Untersuchung verfiigbaren Reihen. Es wurden zudem die Listen der zugelasse-
nen Schulbiicher auf dem Niedersichsischen Bildungsserver (https://schulbuch.
nibis.de/) konsultiert und nur Biicher ausgewihlt, deren Zulassung noch eine
lange Laufzeit hatte. Allerdings ist auch zu bedenken, dass in Schulen oftmals
dltere Fassungen im Gebrauch sind;*® zudem beinhalten selbst neue Schulbiicher
grof8e Teile der dlteren Ausgaben.”

Analysiert wurden auch acht Interviews mit Lehrkréften sowie Unterrichts-
beobachtungen in Schulklassen, in denen diese Lehrkréfte unterrichteten. Davon
waren fiinf Lehrkrifte und Klassen am Gymnasium, eine an einer Integrierten
Gesamtschule (IGS) und zwei an Hauptschulen verortet. Die Ficher waren wie
folgt verteilt: Zwei der Lehrkrifte unterrichteten katholische Religion, zwei
evangelische Religion, zwei Religion als nicht konfessionell getrenntes Fach,”
und zwei Werte und Normen.”

Das Schulbuch war in beinahe allen beobachteten Unterrichtssituationen
prisent. Von den acht Lehrkriften, die im Fokus der Analyse standen, haben
sechs das relevante Schulbuch im Unterricht verwendet, und zwei haben zwar

66 Vgl. Spichal, Vorurteile gegen Juden.

67 Dies kam zur Sprache in fritherem Austausch der Verfasserin mit Bildungsmedienprodu-
zentinnen und -produzenten (2018-2019), aber auch am Rande der Forschung fiir die vor-
liegende Studie.

68 Vgl. Dihle, »Verzerrte Bilder, 20.

69 Manche der Reihen, die fiir die vorliegende Studie untersucht wurden, machen dies mit
Verweisen wie »unter Riickgriff auf [Vorgingerausgabe]« transparent, so etwa die Reihe
Mittendrin (SB Kath Gym 2: 2; LB Kath Gym 1: 1). In Bezug auf ein Recycling alterer
Schulbuchausgaben bzw. die Ubernahme #lterer Passagen in neue Ausgaben vgl. Christine
Chiriac, »Das eine tun und das andere nicht lassen.« Produzent:innen von Bildungsmedien fiir
den Geschichtsunterricht im Spannungsfeld von gesellschaftlicher Pluralisierung und natio-
naler Schlieffung, Gottingen: Universitdtsverlag, 2024, https://doi.org/10.17875/gup2024-25
75, 215-218.

70 Diese Lehrkrifte hatten aber ein Studium der evangelischen Theologie absolviert.

71 Letztere zwei Lehrkrifte unterrichteten fachfremd bzw. als Quereinsteigerinnen, was Fest-
stellungen des Fachverbands Ethik spiegelt: Der Unterricht wird hiufiger als in anderen
Féchern nicht von fachgerecht qualifizierten Lehrkriften erteilt. Vgl. Kriesel u.a., Denk-
schrift, 8. Der Zugang zum Feld war in Werte und Normen aus diesem Grund schwierig:
Mehrere angefragte Lehrkrifte sagten Unterrichtsbeobachtungen und Interviews ab und
begriindeten dies eben damit, dass sie fachfremd unterrichten.
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wiahrend der Unterrichtsbesuche mit anderen Materialien gearbeitet, aber im
Interview viel {iber die priferierten Schulbiicher gesprochen.

Im Folgenden werden Datengenerierung und Analyseverfahren zusammen-
gefasst. Auch wenn die methodische Vorgehensweise fiir diese Verschriftlichung
linear formuliert ist, war das Forschungsdesign dabei rekursiv.”” Die Zusam-
menstellung des Schulbuchsamples erfolgte 2023 und beinhaltete die Recherche
und Ausleihe der Schulbiicher, die Kontaktaufnahme zu den Verlagen und die
Bestellung aktueller Titel”” sowie die Digitalisierung der Biicher zwecks Analyse.
Manche Titel waren zu diesem Zeitpunkt noch nicht auf dem Markt und auch das
digitale Lehrermaterial war noch nicht fiir alle Jahrgangsstufen vollstindig, so-
dass diese Medien erst nach und nach zum Sample hinzugefiigt und analysiert
werden konnten.

Die Unterrichtsbeobachtungen und Interviews erfolgten projektbedingt erst
nach Abschluss der Schulbuchanalyse, sie wurden zwischen November 2024 und
Mai 2025 durchgefiihrt. Dementsprechend standen die Ergebnisse der Schul-
buchanalyse zu diesem Zeitpunkt grofitenteils fest. Auch wenn die Verfasserin
methodisch kontrolliert darauf achtete, den Blick auf das Feld méglichst un-
voreingenommen zu bewahren, waren die Erkenntnisse aus den Schulbiichern
nicht mehr ganz wegzudenken und leiteten in gewissem Mafle den analytischen
Blick.

Der Datengenerierung in der Schule ging eine Antragstellung bei der zu-
standigen Schulbehérde voraus, die unter anderem das methodische Vorgehen
und die Datenschutzkonformitit priifte und infolgedessen die Untersuchung im
Feld genehmigte. Es folgte die Kontaktaufnahme zu den Schulen. In jenen
Schulen, die prinzipiell zusagten, erfolgten Vorgesprache mit Lehrkriften. Im
Vorfeld der Untersuchung wurde zudem die Erlaubnis von der Schulleitung, der
Lehrkraft sowie allen Erziehungsberechtigten eingeholt (bei Schiilerinnen und
Schiilern, die dlter als 14 waren, auch von diesen). All diesen Personen wurde die
Anonymisierung der Daten zugesichert sowie die Moglichkeit angeboten, der
Untersuchung jederzeit zu widersprechen. Einige wenige Erziehungsberechtigte
verweigerten die Erlaubnis fiir die Untersuchung. In diesen Féllen wurden die
entsprechenden Schiilerinnen und Schiiler nicht in die Untersuchung aufge-
nommen bzw. ihre Aussagen und ihr Handeln nicht protokolliert.

Eine Probehospitation fand im September 2024 statt, um das Vorgehen zu
testen und anschlieflend zu optimieren. Die reguldre teilnehmende Beobachtung
umfasste dann 34 Unterrichtsstunden: Dies waren meist zwei Unterrichts-Dop-
pelstunden a 90 Minuten pro Schulklasse (am Gymnasium und an der IGS) bzw.

72 Vgl. Breidenstein u.a., Ethnografie, 45.
73 Ein Verlag stellte der Verfasserin die Lizenz fiir die digitalen Lehrermaterialien kostenlos zur
Verfiigung. An dieser Stelle sei dafiir noch einmal gedankt.

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077



Konkrete Schritte im Forschungsprozess 25

zwei Unterrichtsstunden a 45 Minuten (an der Hauptschule). Zwischen den
Beobachtungen in einer Klasse lagen in der Regel jeweils drei bis sieben Tage.™

Die ethnografischen Feldnotizen wurden vor Ort direkt anonymisiert verfasst,
weitere datenschutzrelevante Passagen dann bei der nachfolgenden Uberarbei-
tung der Notizen anonymisiert bzw. pseudonymisiert. Bei der Pseudonymisie-
rung wurde darauf geachtet, den sozialwissenschaftlichen Aussagewert beizu-
behalten. Abschnitte, die immer noch Identifikation ermdglicht hitten, wurden
nicht génzlich aus der Analyse ausgeschlossen, dafiir aber bei der Verschriftli-
chung der Ergebnisse ausgeklammert.

Die Daten, die im Rahmen der Beobachtungen zusammenkamen, umfassten
aber nicht nur Mitschriften tiber die Unterrichtssituation und das Agieren der
Anwesenden, sondern auch diverse Schriftdokumente (zum Beispiel Arbeits-
blétter), Schulbuchseiten, Notizen und Arbeitsergebnisse der Lernenden sowie
Tafelbilder. Zudem konnte die Verfasserin viele Eindriicke von Gespréchen am
Rande des Unterrichtsgeschehens mitnehmen und die Klassenrdume auf sich
wirken lassen, dem Liuten der Glocken in der benachbarten Kirche lauschen, am
Morgengebet teilnehmen, den Geburtstag einer Schiilerin mitfeiern, Zeichnun-
gen der Lernenden an der Pinnwand betrachten, die Aufregung von Schiilerinnen
und Schiilern bei bevorstehenden Feedbackgespriachen wahrnehmen und einer
Probe des Schulorchesters mit Weihnachtsmusik beiwohnen. In diesem Sinne
analysiert diese Studie »Text plus«,” also nicht allein textliche Auflerungen,
sondern auch ihre Einbettung in den schulischen Alltag.

Meist im Anschluss an die letzte Hospitation bei der jeweiligen Lehrkraft
erfolgte auch das formelle Interview mit derselben. Das Gespréich wurde in den
Riumlichkeiten der Schule (leeres Klassenzimmer, Cafeteria, ruhiger Flur,
Lehrerzimmer) gefiihrt. Die Interviewten fiillten zur Entlastung des Interviews
ein Sozialdatenblatt mit Angaben zu Geburtsjahr, Geburtsort, Dauer der Tétig-
keit als Lehrkraft, Unterrichtsfichern, Schulformen, Studienabschliissen und
Zusatzqualifikationen in Bezug auf das Thema der Studie (z. B. Fortbildungen zu
Judentum, Antisemitismus) aus. Die Interviews wurden aufgezeichnet; das
entsprechende schriftliche Einverstindnis der Lehrkrifte lag vor. Die leitfa-
dengestiitzten Gesprache dauerten im Schnitt 30 Minuten.

74 Die Studie ist eine ethnografische Diskursanalyse und keine Ethnografie; sie basiert nicht auf
einer Langzeitprisenz im Unterricht, sondern auf punktuellen Beobachtungen. Vgl. Felicitas
Macgilchrist und Tom Van Hout, »Ethnographic Discourse Analysis and Social Sciencex,
in: Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Research 12, 1 (2011),
https://doi.org/10.17169/fqs-12.1.1600.

75 Felicitas Macgilchrist, »Media discourse and de/coloniality: A post-foundational approachg,
in: Christopher Hart und Piotr Cap (Hg.), Contemporary Critical Discourse Studies, London:
Bloomsbury Academic, 2014, 385-406, https://doi.org/10.5040/9781472593634.ch-016, 388.
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In den Gespréchen haben die Lehrkréfte zunéchst ihre Schiilerschaft unter
dem Aspekt der religiosen bzw. weltanschaulichen Sozialisation beschrieben,
den Stellenwert des Fachs Religion bzw. Werte und Normen an der Schule be-
urteilt und ihre persénlichen Ziele im Unterricht zusammengefasst. In Bezug auf
das Judentum wurden sie zudem gefragt, inwiefern die Lernenden auflerschu-
lisches Wissen mitbringen, was sie am meisten interessiert und welche Aspekte
sie vielleicht nicht interessieren, bzw. welche Ziele die Lehrkraft bei Themati-
sierungen des Judentums verfolgt. Zudem wollte die Verfasserin wissen, was
besonders einfach und was besonders schwer in den jeweiligen Altersstufen zu
vermitteln ist und welche Materialien zum Einsatz kommen. Nicht zuletzt ging es
auch um die Frage, an welchen Stellen im Unterricht iiber das Judentum viel-
leicht Spannungen und Kontroversen entstehen und inwiefern gegenwirtige
gesellschaftliche und politische Ereignisse den Unterricht beeinflussen. Zum
Abschluss hatten die Lehrkrifte die Moglichkeit, einen Wunsch in Bezug auf ihre
Tatigkeit allgemein zu formulieren, aber auch Ergédnzungen zum Gesprich zu
machen.

Die Auswertung der generierten Daten erfolgte dann in einem Dreischritt von
Codierung, Verdichtung und Interpretation. Im Sinne der Offenheit des Ver-
fahrens verzichtete die Verfasserin darauf, sich auf bestimmte Motive (z.B.
Pharisder, Talionsregel) im Voraus festzulegen.” Stattdessen erfolgte die Co-
dierung induktiv und stets nah am Material, in Anlehnung an die Methodologie
der Grounded Theory.” Die Codiereinheit war die Sinneinheit, von einigen
Worten bis zu einem ganzen Absatz. Die Software MAXQDA erwies sich als
hilfreich bei der Organisation der Daten.

Das Codieren bestand im Wesentlichen aus einem wiederholten Durchgehen,
Sortieren und Annotieren der Daten,”® zunichst Sequenz fiir Sequenz im ge-
samten Material, dann axial nach Themen, die fiir die Beantwortung der For-
schungsfrage relevant waren.”” Die Beobachtungsprotokolle wurden im Vorfeld
der Codierung mehrfach iiberarbeitet und erginzt, was auch im Sinne einer
Befremdungstechnik genutzt werden konnte.”

76 Kursorisch befasst sich das sechste empirische Kapitel mit einigen Motiven, die aus dem
Material besonders hervortraten. Auf diese Weise ist ein unmittelbarer Anschluss an den
bisherigen Forschungsstand gewéhrleistet, in dem derartige Motive untersucht werden.

77 Vgl. Barney G. Glaser und Anselm L. Strauss, Grounded Theory. Strategien qualitativer
Forschung, 3. Aufl., iibersetzt von Axel T. Paul und Stefan Kaufmann, Mannheim: Huber,
2010.

78 Vgl. Breidenstein u.a., Ethnografie, 125.

79 Vgl. Truschkat und Bormann, Einfithrung in die erziehungswissenschaftliche Diskursfor-
schung, 112.

80 Vgl. Breidenstein u.a., Ethnografie, 29.
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Infolge der induktiven Codierung kristallisierten sich bestimmte Argumen-
tationsmuster® bzw. Argumentationsketten82 heraus, an denen das Zusam-
menspiel und die Ambivalenzen von Konstruktionen des Judentums und des
nichtjiidischen Selbst produktiv vertieft werden konnten. In dieser Hinsicht
waren die Unterschiede zwischen den katholischen und den evangelischen
Schulbiichern gering, tiberraschenderweise manchmal auch jene zwischen
Werte-und-Normen-Schulbiichern und Religionsschulbiichern insgesamt. Ers-
teres kann vielleicht auch als ein Prozess der Angleichung betrachtet werden,
steht doch zum Zeitpunkt der Verschriftlichung dieser Publikation die Einfiih-
rung des neuen Schulfachs Christlicher Religionsunterricht (anstelle des kon-
fessionell getrennten Religionsunterrichts) in Niedersachsen bevor. Die mitunter
geringen Unterschiede zwischen den Werte-und-Normen-Schulbiichern und
jenen fiir den Religionsunterricht sind jedoch bemerkenswert und werden in den
empirischen Kapiteln entsprechend anhand von Beispielen thematisiert.

Wie bereits die Codierung bestand der Verdichtungsprozess darin, neu ge-
wonnene Lesarten jeweils in Beziehung zu den vorher entwickelten zu setzen.”
Aus der Empirie ergaben sich Fragen, die wiederum ans Material gestellt wurden,
sodass nach und nach Aussagen iiber Wissensordnungen, Subjektpositionen und
Funktionen des Verhiltnisses getroffen werden konnten.

Bei der Analyse wurden die Lehrerbdnde teilweise dhnlich wie die Schiiler-
bande behandelt, da sie zahlreiche Arbeitsblitter und Kopiervorlagen beinhal-
ten, die fiir Schiilerinnen und Schiiler konzipiert sind. Zudem sind all diese
Biicher innerhalb der Denkweise verortet, die in der vorliegenden Studie (wie bei
David Nirenberg, siehe oben) im Mittelpunkt steht. Andere Stellen in den Leh-
rerbinden wenden sich wiederum ausschliellich an Lehrkrifte. Dies wurde bei
der Analyse genauso berticksichtigt wie die Unterschiedlichkeit der Textsorten,
die in Schulbiichern insgesamt zu finden sind,* bzw. der Daten, die bei der
ethnografischen Beobachtung generiert wurden. Beispielsweise wurden in den
Schulbiichern auch Ilustrationen konsequent zur Analyse mit herangezogen.

81 Ruth Wodak, »Normalisierung nach rechts« Politischer Diskurs im Spannungsfeld von
Neoliberalismus, Populismus und kritischer Offentlichkeit«, in: Linguistik Online 73, 4
(2015), 27-44, https://doi.org/10.13092/10.73.2191.

82 Dietz Bering, »Vom kleinen Teil zum groflen Ganzen. Etappen der Antisemitismusforschung
in der Sprachwissenschafte, in: Bergmann und Koérte (Hg.), Antisemitismusforschung in den
Wissenschaften, 375-398, 379.

83 Vgl. Truschkat und Bormann, Einfithrung in die erziehungswissenschaftliche Diskursfor-
schung, 120.

84 Vgl. Bente Aamotsbakken, »Textbooks analysis and the need to combine approachess, in:
Jestis Rodriguez Rodriguez u.a. (Hg.), IARTEM 1991-2016: 25 Years developing textbook and
educational media research, Santiago de Compostela: Andavira Editoria, 2019, 333-341,
https://iartemblog.wordpress.com/wp-content/uploads/2019/09/iartem_25_years.pdf, zu-
letzt gepriift am 26. September 2025.
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Hier lag der Fokus auf formalen Gestaltungsmitteln, vor allem aber auf inhalt-
lichen Aussagen, narrativen und didaktischen Einbettungen sowie Bildunter-
schriften.

Die Zwischenergebnisse der Untersuchung wurden iiber die gesamte Laufzeit
des Forschungsprojekts auf zahlreichen wissenschaftlichen Tagungen, aber auch
auf Transferveranstaltungen mit Bildungspraktikerinnen und -praktikern bzw.
in Dialogformaten zwischen Forschung und Praxis zur Diskussion gestellt.* Die
Austauschmoglichkeiten lielen sich dafiir nutzen, Impulse aus der Praxis (im
Sinne eines member checking) in die Uberarbeitung der Ergebnisse einflieen zu
lassen.

Flankierend zur Hauptuntersuchung wurden Lehrpline der relevanten Ficher
und Schulformen analysiert. Dies war unverzichtbar, um herauszufinden, welche
Elemente der empirischen Untersuchung bereits in den Lehrpldnen vorgegeben
werden und welche nicht.* Die Lehrpline standen insbesondere unter dem As-
pekt von Kompetenzzielformulierungen und inhaltlichen Schwerpunkten, aber
auch rechtlichen Hinweisen und der Organisationsstruktur der Ficher im Fokus.

Bei der Interpretation ging es schliefflich um die Frage, mittels welcher
Praktiken Wissen konstruiert wird, welche Subjektpositionen dadurch entstehen
und welche Funktionen dem Judentum zugewiesen werden. Hier lag das
Hauptaugenmerk auf der Performativitit der Gesprache und Unterrichtssitua-
tionen, da etwa Interviews in einer poststrukturalistischen Perspektive nicht als
Zeichen fiir etwas anderes, sondern als Monumente an sich zu betrachten sind.*”’
Die Analyse blieb somit »an der >Oberfliche« des Textes«,” sie suchte nicht nach
Urspriingen, Griinden und Absichten (auch wenn manchmal Vermutungen dazu
formuliert wurden), sondern betrachtete die Aussagen und Handlungen unter
dem Aspekt ihres Aufbaus und ihrer Implikationen.

Eine Verzahnung der unterschiedlichen Daten fand im Analyseprozess
ebenfalls durchgiéngig statt. Bei der Frage, auf welche Weise das Verhiltnis des
»Eigenen« zum jiidischen »Anderen« hervorgebracht und mit welchen Funk-
tionen fiir das Selbst dieses » Andere« versehen wird, ist es keine einzelne Instanz,
die ein bestimmtes Argumentationsmuster hervorbringt, auch wenn zum Bei-

85 2023 und 2024 veranstaltete das Verbundprojekt vier zweitigige Workshops mit Lehrkriften
der untersuchten Ficher, 2024 zudem einen zweitdgigen Workshop mit Produzentinnen und
Produzenten von Bildungsmedien. Dariiber hinaus gab es zahlreiche andere Austauschfor-
mate mit Wissenschaft und Praxis sowie Projekttreffen, bei denen die Ergebnisse besprochen
und verfeinert wurden.

86 Lehrpline werden manchmal in Schulbuch- und Unterrichtsanalysen ausgeblendet, was die
Ergebnisse filschen kann - etwa wenn die Analyse davon ausgeht, dass bestimmte Aussagen
auf den Schulbuchautor oder die Schulbuchautorin oder die Lehrkraft zuriickzufiihren sind,
diese Aussagen aber eigentlich (manchmal wortlich) vom Lehrplan vorgegeben werden.

87 Vgl. Jergus, »Die Analyse diskursiver Artikulationen, 58.

88 Ebd.
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spiel eine Lehrkraft den Unterricht leitet oder auf einem Schulbuch die Namen
der Autorinnen und Autoren zu lesen sind und man somit weif3, wer den Text
konkret verfasst hat. Ob etwas im Unterricht Thema ist, ob es im Schulbuch steht
und vor allem welche Ausrichtung die Darstellung inhaltlich oder narrativ
nimmt, liegt an einem vielschichtigen Geflecht von Faktoren, die linear nicht
hinreichend erfasst werden konnen. Es ist in diesem Sinne keine vollstidndig freie
Entscheidung eines Individuums oder einer Verlagsredaktion. Wie ein Lehr-
planwortlaut umgesetzt wird bzw. was hineingelesen wird, hingt mit komplexen
Abwigungen im Verlag zusammen (beispielsweise in Bezug auf Unterrichts-
traditionen im betreffenden Bundesland, die Zusammensetzung des Schul-
buchmarkts bzw. der Schiilerschaft, die vermuteten Erwartungen der Zulas-
sungskommission etc.).”” Dass ein Schulbuch dann auch im unterrichtlichen
Gebrauch auf sehr unterschiedliche Art und Weise eingesetzt und wahrgenom-
men wird, ist selbstverstandlich.

Das vorliegende Forschungsdesign versucht diesem Geflecht von Instanzen,
die im schulischen Unterricht zusammenwirken, methodisch gerecht zu werden,
indem stets die Verzahnung mitbetrachtet wird. Dies geht bis hin zur Feststel-
lung - die im sechsten empirischen Kapitel anhand einer Unterrichtssequenz zu
Jesus und den Pharisdern diskutiert wird - dass an keiner Stelle in der Kette (im
Lehrplan, im Schulbuch, durch die Lehrkraft) eine Abwertung (der Pharisder)
vorgenommen wird, eine Gruppe von Schiilern aber trotzdem am Ende der
Stunde eine abwertende Narration konstruiert. Wie es dazu kommt, versucht der
entsprechende Abschnitt entlang der unterschiedlichen analysierten Daten vom
Lehrplan bis hin zu den Aussagen der Schiiler nachzuvollziehen.

Ein bedeutsamer Bestandteil der Interpretation war schliellich die Selbstre-
flexion. Wenn Konstruktionen, die das Judentum herabsetzen, Teil einer um-
fassenden, historisch sedimentierten Denkweise sind, wie David Nirenberg
hervorhebt, dann kann auch in der Wissenschaft kein »neutrale[r], von allen
normativen und politischen Fragen enthobene([r] Standpunkt«™ beansprucht
werden, sondern fortwihrendes Nachdenken iiber die eigene Situiertheit muss
Teil jeder Untersuchung dieses Themas sein.

89 Vgl. Chiriac, »Das eine tun und das andere nicht lassen«, 208-256.
90 Holz und Haury, Antisemitismus gegen Israel, 15.
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Lesehinweise und Buchstruktur

Die Analyse hat im Korpus sechs Konstruktionsmodi des Verhiltnisses Juden-
tum-Christentum identifiziert. Entsprechend beantworten sechs empirische
Kapitel, die sich mit den einzelnen Modi eingehend befassen, die Fragestellung
der Studie.

Das erste empirische Kapitel setzt sich mit der christlichen Perspektivierung
auseinander. Es nimmt Schulbuchbeispiele, punktuell auch Unterrichtssequen-
zen in den Blick, in denen Inhalte der Hebriischen Bibel/des Alten Testaments
aus einer (beinahe) ausschliefflich christlichen Sicht betrachtet werden. Eine
christliche Perspektive auf das Judentum oder auf Bestandteile seiner Tradition
ist in einer christlich gepragten Schule und insbesondere im christlichen Reli-
gionsunterricht keineswegs tiberraschend, allerdings kann sie sich, wenn sie
unreflektiert verallgemeinert wird, auf das Judentum vereinnahmend auswirken.

Der Konstruktionsmodus der Universalisierung beschreibt die in vielen
Schulbiichern gegebene und auch im Unterricht beobachtete konsequente Ab-
leitung universaler Lehren aus der Hebréischen Bibel bzw. dem AT. Dies ist
einerseits im Sinne didaktischer Uberlegungen bzw. eines Unterrichts, der an-
gehalten ist, Lebensweltbeziige herzustellen und eine Briicke zwischen den ver-
mittelten Inhalten und den Schiilerinnen und Schiilern zu schlagen. Wenn dabei
allerdings jiidische Lesarten und Rezeptionen der Hebrdischen Bibel stets ver-
deckt werden, entsteht ein Ungleichgewicht zuungunsten des Judentums, da
dieses fiir Relevanzsetzungen funktionalisiert wird, die nicht dem eigenen
Selbstverstidndnis entspringen.

Genealogische Konstruktionen, die das dritte empirische Kapitel behandelt,
sind im analysierten Material hdufig zu finden. Sie markieren die Urspriinge des
Christentums im Judentum und beschreiben »Verwandtschaftsverhiltnisse«
zwischen den Religionen. Dies trdgt dazu bei, dass Gemeinsamkeiten sichtbar
werden. Gleichzeitig ist es fiir das Judentum folgenreich, wenn es allein als
»Wurzel« des Christentums gezeigt wird und seine Entwicklungsgeschichte nach
der Entstehung des Christentums - z. B. das rabbinische Judentum - unsichtbar
bleibt.

Der Konstruktionsmodus der Nebeneinanderstellung ist im untersuchten
Schulbuchsample und im Unterricht weit verbreitet. Dabei wird das Judentum
stets neben anderen Religionen (meist neben dem Christentum und dem Islam)
behandelt. Dies steht einerseits fiir eine konstruktive Bearbeitung von Vielfalt,
andererseits operiert der Modus mit starren Kategorien, die der Komplexitit des
Judentums nicht gerecht werden.

Viktimisierung ist gemafl der Auffassung dieser Studie gegeben, wenn Jii-
dinnen, Juden und das Judentum vor allem im Kontext von Verfolgung und
Erinnerung an vergangenes Leid dargestellt werden. Sich mit antijiidischer
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Diskriminierung und Gewalt zu befassen ist mafigeblich, allerdings entsteht im
Korpus mitunter ein Ungleichgewicht bzw. der Eindruck, Jiidinnen und Juden
seien im Laufe der Geschichte durchgingig Opfer gewesen. Uberschneidungen
der Viktimisierung mit anderen Modi der Verhiltnisbestimmung kénnen zudem
zu einer Trivialisierung der Shoah durch den Vergleich beitragen oder den An-
tisemitismus als spezifische Diskriminierungsform verdecken.

Das letzte empirische Kapitel befasst sich mit dem Konstruktionsmodus der
Abgrenzung, es analysiert die Herstellung von Differenz zwischen Judentum und
Christentum. Dabei kann Abgrenzung in konstruktiver Art und Weise betrieben
werden, wobei deutlich wird, worin sich die Instanzen voneinander unterschei-
den. Abgrenzung kann aber christlicherseits auch einen abwertenden Blick auf
das Judentum bzw. eine Selbstiiberhohung auf Kosten des Judentums beinhal-
ten, was auf Grundstrukturen des christlichen Antijudaismus zuriickgreift.

Das Schlusskapitel biindelt die Ergebnisse und gibt einen Ausblick auf De-
siderate fiir die weitere Forschung. Im Sinne der Leserlenkung sei noch darauf
verwiesen, dass die Unterkapitel, deren Uberschriften in Anfithrungszeichen
stehen, ausfithrlich Unterrichtssequenzen behandeln, wihrend alle anderen
Kapitel die Ergebnisse der Schulbuchanalyse in den Mittelpunkt stellen.

Eine Frage, die vielleicht an der einen oder anderen Stelle bei der Lektiire
aufkommen konnte, ist, wie weit eine Kritik (im Sinne einer Offenlegung ver-
borgener Mechanismen) gehen soll, angesichts der Tatsache, dass es sich um
Schulbiicher und Unterricht der Sekundarstufe I handelt. Zweifelsohne ist schon
viel erreicht, wenn Schiilerinnen und Schiiler wissen, was das Judentum aus-
macht, wenn sie kriteriengestiitzt Vergleiche zwischen Judentum und Christen-
tum ziehen kénnen und wenn sie einen respektvollen Umgang mit Differenz
einiiben. Und sicherlich reichen die Konstruktionsmodi, die hier beschrieben
werden, weit tiber den Rahmen der Schule hinaus und weit in die Vergangenheit
zuriick. Die Frage, die im Mittelpunkt der Studie steht, ist aber nicht so sehr, was
von einem Realschulbuch fiir die fiinfte Klasse erwartet werden kann, sondern
wie das Verhiltnis Judentum-Christentum konstruiert wird, und wo sich ver-
deckte Grundstrukturen finden, die vielleicht unmerklich eine Herabsetzung des
Judentums tradieren. Insofern iiberschreitet nicht nur die beschriebene Pro-
blematik die Grenzen der Schule, sondern auch die formulierten Antworten auf
die Forschungsfrage sind als Beitrag zu einer umfassenderen Diskussion zu le-
sen, die sich auf die Schule auswirkt, die aber nicht nur in der Schule zu verorten,
geschweige denn zu losen ist.

In diesem Sinne werden sich die beschriebenen Mechanismen in dem einen
Schulbuch vielleicht mehr finden, in dem anderen weniger. Die Studie kritisiert
aber nicht einzelne Schulbiicher und Verlage, sondern versucht vielmehr ein
grundlegenderes Phdnomen, das in der Dominanzgesellschaft seinen Sitz hat, in
sechs Ausprigungen zu erkldren. Es geht dabei um den systemischen Aspekt,
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nicht um die Einzelbehandlung von Symptomen oder eine Schuldzuweisung an
individuelle Verantwortliche. Um also den Bildungsmedienproduzentinnen und
-produzenten keine alleinige Verantwortung fiir das Endergebnis zuzuschreiben,
greift diese Studie auf die rhetorische Figur der Personifikation zuriick. For-
mulierungen wie »die Autorinnen schreiben« oder »es ist sicherlich nicht Absicht
des Redakteurs« finden sich folglich hier nicht, stattdessen ist die Rede davon,
was »das Schulbuch schreibt«.” Dies soll jedoch nicht in einer Entlastung
miinden, denn das Schulbuch ist sowohl Medium gesellschaftlicher Selbstbe-
schreibung als auch konkretes Verlagsprodukt.

Bevor es nun um die empirischen Befunde geht, sei noch auf die Abkiir-
zungspraxis verwiesen: Um die Lesbarkeit nicht zu erschweren, verwendet dieser
Text Abkiirzungen der Schulbuchverweise in Klammern. »Kath« steht dabei fiir
katholische Schulbiicher, »Evang« fiir evangelische Schulbiicher, »WuN« fiir
Werte-und-Normen-Schulbiicher. Zudem steht »RS« fiir Realschule - oftmals
stellvertretend auch fiir andere nichtgymnasiale Schulformen -, »IGS« fiir In-
tegrierte Gesamtschule, »HS« fiir Hauptschule und »Gym« fiir Gymnasium. Die
Kiirzel »SB« und »LB« stehen fiir Schiilerband und Lehrerband. Die ausfiihrli-
chen bibliografischen Angaben finden sich im Literaturverzeichnis.

In den Verweisen auf Interviews ldsst sich erkennen, in welchem Fach und in
welcher Schulform die interviewte Lehrkraft unterrichtet. Beispielsweise steht
»INT 1c Kath Gymu fiir das Interview mit einer Lehrkraft fiir katholische Religion
am Gymnasium.”” Die gleiche Verweissystematik greift auch in Bezug auf Un-
terrichtsbeobachtungen. »UB 1a Kath Gym 6a« steht hier fiir die Unterrichts-
beobachtung einer sechsten Klasse im Fach katholische Religion am Gymnasi-

91 In der Bildungsmedienforschung wird mitunter argumentiert, dass nicht nur Menschen,
sondern auch viele andere Mechanismen und nichtmenschliche Aktanten beeinflussen,
welches Wissen in Bildungsmedien gelangt. Vgl. Alexandra Binnenkade, »Doing memory.
Teaching as a discursive nodes, in: Journal of Educational Media, Memory, and Society 7, 2
(2015), 29-43, https://doi.org/10.3167/jemms.2015.070203; Felicitas Macgilchrist, »Textbook
production. The entangled practices of developing educational media for schools«, in: Eckert.
Dossiers 15, Braunschweig: Leibniz-Institut fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut,
2017, https://repository.gei.de/handle/11428/267, zuletzt gepriift am 26. September 2025. In
Bezug auf die Wirkung von Schulbiichern wiederum schreibt Scott B. Waltz aus Perspektive
der Actor-Network Theory, dass Schulbiicher nicht einfach Gegenstédnde sind, sondern auch
agieren, z.B. als »Agenten der Qualititskontrolle« in der Bildung, aber manchmal auch als
»Rassisten«. Vgl. ders., »Nonhumans unbound. Actor-Network Theory and the reconsider-
ation of things«in educational foundations«, in: Educational Foundations 20, 3-4 (2006), 51-
68, https://files.eric.ed.gov/fulltext/E]794732.pdf, zuletzt gepriift am 26. September 2025, 57.

92 »lc« ist fiir die Lektiire nicht relevant, markiert aber die Reihenfolge der Interviews (es
handelt sich in diesem konkreten Beispiel um das erste gefiihrte Interview, im Rahmen der
Unterrichtshospitationen an der entsprechenden Schule handelt es sich zudem um das
Dokument »c«).
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um, es handelt sich um die erste der beiden beobachteten Stunden (das »a« nach
der 6 markiert dies).”

93 »la« steht hier auch wieder nur fiir die Reihenfolge, es ist die erste durchgefiihrte Unter-
richtsbeobachtung, Dokument »a«.
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Christliche Perspektivierung

Was bedeutet christliche Perspektivierung?

Mit der Bibel (Kap. 3) lernen die Kinder die zentrale Urkunde des Christentums kennen.
Es folgt die Begegnung mit dem Judentum (Kap. 4), der Religion Jesu, mit dessen
Traditionen die Lernenden ebenso vertraut werden sollen, wie sie Spuren jiidischen
Lebens wahrnehmen lernen sollen. (LB Kath RS 1: 11)

An diesem Auszug aus der Einleitung eines Lehrerbandes fiir den katholischen
Religionsunterricht ist kaum etwas auffillig oder gar sachlich falsch. Die Bibel ist
im Christentum zentral, das Judentum war die Religion Jesu und hat Spuren
hinterlassen. Das, was den Auszug jedoch fiir die vorliegende Studie relevant
macht, findet sich vielmehr in der Darstellung (oder Nichtdarstellung) des
Verhiltnisses von Judentum und Christentum.

Die weit verbreitete, stillschweigende Gleichsetzung zwischen »Bibel« und
»christlicher Bibel« ist folgenreich fiir das Judentum, da bereits auf begrifflicher
Ebene die Gefahr einer Vereinnahmung gegeben ist bzw. nicht vollstindig aus-
gerdumt wird. Wenn unter dem Begriff »Bibel« automatisch die christliche Bibel
verstanden wird, bleibt fiir das Judentum in diesem Begriff sozusagen kein Platz
mehr.

Uberzeichnet man ein wenig zugunsten des Arguments, so grenzt es an eine
Anmaflung, wenn zunéchst »die Bibel« im Sinne des christlichen Buches erwdhnt
wird und Lernende dann separat einem Judentum »begegnen« sollen, das le-
diglich in »Spuren« in der Gesellschaft vorhanden ist. Hier wird die zentrale
»Spur, die das Judentum in der Welt hinterlassen hat - die Bibel - ausschliefllich
christlich gerahmt, wahrend dem Judentum in einem separaten Kapitel nur zwei
andere Aspekte iibrigbleiben: die (ebenfalls christliche) Auflenperspektive auf
das Judentum als Religion Jesu sowie die Spuren jiidischen Lebens nach der
Shoah.”

94 Zur Darstellung des Judentums in separaten Kapiteln im Schulbuch s. Birbel Vélkel, »Jii-
dische Geschichte als Sondergeschichte: Kritische Uberlegungen zur Verkniipfung von An-
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36 Christliche Perspektivierung

Dieses Kapitel befasst sich mit derartigen christlichen Perspektivierungen, die
fiir das Judentum folgenreich sind. Der Begriff »Perspektivierung« (anstelle von
»Perspektive«) soll dabei eine Dynamik markieren: Eine Perspektive scheint
etwas Gegebenes zu sein, wohingegen Perspektivierung eher fiir den Prozess
steht, der die Perspektive herstellt bzw. reproduziert.”

Christliche Perspektivierungen liegen nach Auffassung der Verfasserin vor,
wenn die Hebrdische Bibel und ihre Inhalte aus einem (fast) ausschliefSlich
christlichen Blickwinkel dargestellt werden. Dies kommt, wie schon anhand des
obigen Beispiels aufgezeigt, einer subtilen christlichen Vereinnahmung gleich,
wihrend das Judentum externalisiert und marginalisiert wird.

Dass der christliche Religionsunterricht christliche Perspektiven vermittelt, ist
sicherlich nicht tiberraschend. Rechtsgrundlage hierfiir ist der Art. 7 Abs. 3 des
Grundgesetzes, der ausdriicklich vorsieht, dass der Religionsunterricht in
Deutschland »in Ubereinstimmung mit den Grundsiétzen der Religionsgemein-
schaften erteilt«®® wird. In Niedersachsen kommt als Rechtsgrundlage das Nie-
dersichsische Schulgesetz hinzu, in dem vorgeschrieben wird, dass Schulbe-
hérden »im Einvernehmen mit den Religionsgemeinschaften«”” Lehrpline er-
stellen und Schulbiicher genehmigen, bzw. dass Religionsgemeinschaften
berechtigt sind, »sich davon zu {iberzeugen, ob der Religionsunterricht in
Ubereinstimmung mit ihren Grundsétzen erteilt wird«.”®

Dies bedeutet jedoch nicht, dass der christliche Religionsunterricht und die
entsprechenden Schulbiicher den Lernenden bestimmte religidse Positionen
aufoktroyieren. Lehrplidne stellen im Gegenteil eine selbstbestimmte Positio-
nierung der Lernenden in den Mittelpunkt.” Im katholischen Religionsunter-
richt soll beispielsweise »die Auseinandersetzung mit der biblischen und

tisemitismus und jiidischer Geschichte im Schulbuch, in: Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht 72 (2021), 450-455. Die Autorin argumentiert, dass die Auslagerung juden-
tumsbezogener Themen in gesonderte Kapitel dazu beitragt, dass Jiidinnen und Juden zu
»Objekten eines Blicks« werden (451).

95 Richard Jenkins schreibt nicht »Identitéit«, sondern »Identifizierung«, da es um etwas geht,
das man tut, nicht um etwas, das man besitzt. Vgl. ders, Social identity, 3. Aufl., London/New
York: Routledge, 2008.

96 Bundesamt fiir Justiz, Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland, Fassung vom 23. Mai
1949, letzte Anderung 22. Marz 2025, https://www.gesetze-im-internet.de/gg/BJNR000010
949.html, zuletzt gepriift am 11. September 2025.

97 Niederséchsisches Kultusministerium, Niedersdichsisches Schulgesetz (NSchG), Fassung vom
3. Mirz 1998, letzte Anderung 25. Juni 2025, https://www.mk.niedersachsen.de/download
/151500/Nds._Schulgesetz_Lesefassung_zuletzt_geaendert_durch_Gesetz_vom_25.06.2025.
pdf, zuletzt gepriift am 11. September 2025, Art. 125.

98 Ebd., Art. 126.

99 In Bezug auf Positionierung bzw. Positionalitdt vgl. David Kabisch und Laura Philipp,
»Positionierung im Ethik- und Religionsunterricht - Uberlegungen zur Aufgabendidaktike,
in: Theo-Web 21, 2 (2022), 115-125. https://doi.org/10.23770/tw0252, 116f.
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kirchlichen Gottesbotschaft vor dem Hintergrund der je eigenen Wirklich-
keitserfahrung und Personlichkeitsbildung der Schiilerinnen und Schiiler«'”
gefordert werden und junge Menschen sollen dabei unterstiitzt werden, »ein
freies, selbstbestimmtes Verhaltnis zum Bekenntnis der eigenen Konfession«'”!
zu erlangen. Im evangelischen Religionsunterricht soll »die Sprach-, Toleranz-
und Dialogfahigkeit christlichen Glaubens in der Gesellschaft« als »ein Angebot
an alle«'” erprobt werden.

Dass es gleichzeitig ein Balanceakt ist, christliche Perspektiven zu vermitteln,
ohne die Schiilerinnen und Schiiler zu sehr in eine bestimmte Richtung zu
dréngen, reflektieren zwei der fiir diese Studie interviewten Lehrkrifte. Cordula
Schmidt-Becker,'” Lehrerin fiir evangelische Religion an einem Gymnasium,
und ihre katholische Kollegin Annekatrin Bleckert betonen zunéchst beide, dass
es kein Ziel des Religionsunterrichts sei, »Glauben zu vermitteln« (INT 5¢ Evang
Gym: 44) bzw. zu »missionieren« (INT 1c Kath Gym: 37). Allerdings, fiigt An-
nekatrin Bleckert hinzu, konne man sich davon »nicht so ganz frei machen,
wenn man sein Fach liebe (ebd.). Wichtiger aber sei es, im Unterricht Wissen
dariiber zu vermitteln, was Glauben und Christentum allgemein ausmacht, und
ein Interesse an biblischen Erzdhlungen zu wecken und zu pflegen (INT 5¢ Evang
Gym: 44). Man solle Schiilerinnen und Schiiler darin unterstiitzen, »zu spiiren,
was einem selber wichtig ist«, solle ihren Blick aber auch stets »auf andere Re-
ligionen« lenken (ebd.). All dies geschehe, so die Lehrerinnen, in einem gesell-
schaftlichen Kontext und in einer Schiilerschaft, die zunehmend von einem
»Traditionsverlust« gekennzeichnet seien. Immer weniger Lernende kdmen
heute mit einer engen christlichen bzw. kirchlichen Anbindung, immer stirker
miisse der Religionsunterricht Grundwissen vermitteln. Dementsprechend sei es
wichtig, den Schiilerinnen und Schiilern zu zeigen »was fiir ein Schatz es sein
kann, tiberhaupt einen Glauben zu haben« (INT 1c¢ Kath Gym: 37). Christliche
Perspektiven sind im christlichen Religionsunterricht also selbstverstdandlich; die
Art und Weise, wie diese christlichen Perspektiven verstanden und vermittelt
werden, ist gleichzeitig Gegenstand einer Aushandlung zwischen (mindestens)
den gesetzlichen und kirchlichen Vorgaben, den Schwerpunktsetzungen der
Lehrkrifte und den Voraussetzungen in der Schiilerschaft.

Bemerkenswert ist dabei, dass das Niederséchsische Schulgesetz nicht nur den
Religionsunterricht, sondern auch den Bildungsauftrag der Schule als Ganzes in
einen christlich fundierten Rahmen stellt. So soll Schule »die Personlichkeit der

100 Niedersédchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Kerncurriculum fiir das Gym-
nasium, Schuljahrgiange 5-10, Hannover, 2016, 6.

101 Ebd.,7.

102 Niederséchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Kerncurriculum fiir das Gym-
nasium, Schuljahrgange 5-10, Hannover, 2016, 5.

103 Alle Namen im Kontext von Interviews und Unterrichtshospitationen sind Pseudonyme.
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38 Christliche Perspektivierung

Schiilerinnen und Schiiler auf der Grundlage des Christentums, des européi-
schen Humanismus und der Ideen der liberalen, demokratischen und sozialen
Freiheitsbewegungen weiterentwickeln«.'” Die Gewichtung zugunsten des
Christentums betrifft somit indirekt auch das weltanschaulich neutrale Fach
Werte und Normen. Der aktuell giiltige niedersdchsische Werte-und-Normen-
Lehrplan fiir das Gymnasium iibernimmt wortlich den gerade zitierten Absatz
des Schulgesetzes,'” wihrend der Lehrplan fiir die Realschule erklirt, dass die
»christlich-abendldandischen Traditionen« im Unterricht »eine groflere Rolle«
spielen, da sie »die Wertvorstellungen, Normen und ethischen Grundsitze«
vieler Menschen hierzulande prigen.'” Trotz der Tatsache also, dass das Fach
Werte und Normen zu weltanschaulicher und religiser Neutralitit verpflichtet
ist,'” durchdringen christliche Werte und Traditionsbestandteile auch die sé-
kulare Seite des gesellschaftlichen Lebens und finden sich deshalb im Werte-
und-Normen-Unterricht wieder.

Das Spannungsverhiltnis zwischen religioser Neutralitdt und christlichen
Grundlagen im Fach Werte und Normen wird in den Lehrpldnen nicht weiter
aufgeldst, und es findet sich auch in den fiir diese Studie gefiihrten Interviews mit
Lehrkriften wieder. Jessica Wilhelm, Werte-und-Normen-Lehrerin an einem
Gymnasium, betont im Gesprich, dass »wir hier in Deutschland in einer Ge-
sellschaft leben, die natiirlich sehr stark vom Christentum gepragt ist«. Sie be-
schreibt es als wichtig, »dies im Hinterkopf zu haben« - gleichzeitig miisse man
versuchen, den christlich gepréigten Blick zu erweitern und aus allen Religionen
das zu nehmen, was positiv und niitzlich sei (INT 7c WuN Gym: 23). Ihr per-
sonlich sei es daher ein Anliegen, Werte fiir das Zusammenleben zu vermitteln
und zu zeigen, dass »kulturelle Vielfalt [...] ein Gewinn« sei (ebd.: 19). Auch
Romina Schulz, Werte-und-Normen-Lehrerin an einer Hauptschule, hebt die
Vermittlung von Werten als ihr wichtigstes Ziel hervor, ganz besonders sei sie
»gegen Ausgrenzung jeglicher Art« (INT 8¢ WuN HS: 33). Gleichzeitig sei das
Christentum in ihrer Schiilerschaft »in den Kopfen verankert, auch seien viele
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Islam vertraut. Grundwissen {iber andere
Religionen sei hingegen rar und miisse erst aufgebaut werden (ebd.: 39).

In diesem Kontext sind also christliche Perspektivierungen in Bezug auf das
Judentum zu analysieren. Die Aushandlungen christlicher bzw. christlich ge-
prigter Wertvorstellungen, das subtile Subsumieren des Judentums unter
nichtjiidische Kategorien finden vor dem Hintergrund eines komplexen Ge-

104 Niedersédchsisches Kultusministerium, Niedersdichsisches Schulgesetz, Art. 2 Abs. 1.

105 Vgl. Niederséchsisches Kultusministerium, Werte und Normen: Kerncurriculum fiir das
Gymnasium, Schuljahrgénge 5-10, Hannover, 2017, 2.

106 Niedersdchsisches Kultusministerium, Werte und Normen: Kerncurriculum fiir die Real-
schule, Schuljahrgénge 5-10, Hannover, 2018, 8.

107 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium, Werte und Normen: Gymnasium, 6.
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»Den Kopf freibekommen fiir ein neues Thema« 39

flechts an Instanzen und diskursiven Elementen statt, die das Schulbuch bzw.
den Unterricht und auch die Positionierungen der Lehrkrifte beeinflussen.

Viele Beispiele aus Schulbiichern, Lehrplinen, Unterrichtsbeobachtungen
und Interviews mit Lehrkréften zeigen im Folgenden, wie christlich gepragte,
vermeintliche Selbstverstdndlichkeiten konstruiert werden. Es geht um frag-
wiirdige Begriffsverwendungen - den Einsatz von Adjektiven (»christliches
Menschenbild«), das Weglassen von Adjektiven (»die Bibel« statt »die christliche
Bibel«), sowie die Verwendung zusammengesetzter Adjektive (»jiidisch-christ-
lich«, »biblisch-christlich«).!® Es geht aber auch um ordnende Konstruktionen
wie die bindre Aufteilung der christlichen Bibel in ein Altes und ein Neues
Testament und die Gleichsetzung zwischen der Hebréischen Bibel und dem Alten
Testament. Weitere »relevante Beildufigkeiten«'®” im Unterrichtsverlauf und im
Schulbuch sind ebenfalls Gegenstand des Kapitels. Dieses unterstreicht nicht
zuletzt Implikationen christlicher Erzahlbogen fiir das Bild des Judentums, es
hebt aber auch Beispiele aus dem Material hervor, die einer subtilen christlichen
Vereinnahmung bzw. einer diskursiven Verdeckung des Judentums entgegen-
wirken (kénnen).

»Den Kopf freibekommen fiir ein neues Thema«

Eine scharfe Trennung zwischen Judentum und Christentum - wie jene im
eingangs zitierten Schulbuchauszug - kann im Unterrichtsalltag auch Struktu-
rierungsroutinen und beildufigen Dynamiken geschuldet sein und muss nicht
zwangsldufig inhaltliches Gewicht besitzen. Sie kann pragmatisch mit dem
Wunsch zusammenhingen, im Unterricht ein Thema abzuschlieflen und fiir das
nichste Thema den Kopf freizubekommen.

Dies ist der Fall im (nicht konfessionellen) Religionsunterricht einer siebten
Klasse in einer Integrierten Gesamtschule. Tabea Kohlmann ist eine dynamische
Lehrerin, die die Klasse fest im Griff hat und energisch leitet. Im Laufe dieser
Studie wird sich an verschiedenen Stellen zeigen, dass sie knapp, direkt und
deutlich mit den Schiilerinnen und Schiilern spricht und Ausschweifungen
vermeidet.

108 Das Wort »fragwiirdig« ist hier nicht pejorativ zu verstehen, sondern produktiv (»einer
Befragung wiirdig«). Vgl. Artikel »fragwiirdig«, in: Duden Online-Worterbuch, Cornelsen
Verlag GmbH, 2025, https://www.duden.de/rechtschreibung/fragwuerdig, zuletzt gepriift
am 17. Februar 2026.

109 Vgl. Johanna Ahlrichs, Die Relevanz der Beildufigen: Alltdgliche Praktiken im Geschichts-
unterricht und ihre politischen Implikationen, Wiesbaden: Springer VS, 2019, https://link.sp
ringer.com/book/10.1007/978-3-658-28896-9.
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Zum Abschluss des Themas Judentum, mit dem sich die Klasse einige Wochen
lang befasst hat, strukturiert sie das Vorgehen effizient und dezidiert. Nach
einem zusammenfassenden Gesprich mit den Lernenden und der Klirung of-
fener Fragen beziiglich des Judentums sagt Frau Kohlmann entschlossen:

Wir beenden jetzt das Kapitel zum Judentum. Damit haben wir uns in der sechsten
Klasse beschiftigt, damit haben wir uns jetzt beschiftigt, ihr wisst schon ganz viel, seid
ganz gut aufgestellt, wir haben ganz viel iiber Antisemitismus gesprochen, sodass ihr
jetzt Menschen seid, die in die Welt gehen und wissen, dass sie etwas dagegen tun
konnen. Wir fangen jetzt ein neues Thema an. (UB 6e Rel IGS 7b: 150)

Allerdings, fiigt die Lehrerin hinzu, »ist es nicht so gut, wenn wir jetzt mitten im
Thema Judentum drin sind und es noch im Kopf haben und ich plétzlich an-
fange, etwas Neues zu erzdhlen.« Deshalb gibt sie den Schiilerinnen und Schiilern
und sich selbst eine dreiminiitige Pause, damit sie »den Kopf frei kriegen« (ebd.).
Viele Schiilerinnen und Schiiler verlassen den Raum.

Als die Pausenminuten verstrichen sind und die Lernenden wieder auf ihren
Platzen sitzen, sagt die Lehrerin, dass sie zwei Worter an die Tafel schreiben
werde, und »jeder, dem etwas dazu einfillt, kommt nach vorne und schreibt ein
Wort an.« Sie versichert, dass es kein Richtig und kein Falsch gebe und es erstmal
nur darum gehe, in Gedanken ins Thema zu finden (UB 6e Rel IGS 7b: 151). Frau
Kohlmann teilt das Whiteboard mit einem waagerechten Strich in zwei Hélften
auf. In die Mitte der oberen Hilfte schreibt sie das Wort »evangelisch«, in die
untere Hilfte das Wort »katholisch«. Die beiden Begriffe kreist sie ein, dann
reicht sie den Stift der Schiilerin, die sich als erste meldet. Lernende gehen der
Reihe nach ans Whiteboard und schreiben unterschiedliche Begriffe an (ebd.:
153). Nach etwa fiinf Minuten hat sich das Whiteboard gefiillt: Neben Wértern
wie »Konfirmation« (oben) und »Kommunion« (unten), »Kirche«, »Christen-
tume, »Taufe« (in beiden Tafelhilften), »Priester« und »Hostie« (nur unten) ist
auch das Wort »Bibel« zu sehen, das sowohl oben als auch unten angeschrieben
wurde (ebd.: 154).

Auffillig ist hier zunéchst nichts, und trotzdem kann im Sinne der For-
schungsfrage ein bedeutsamer Moment hervorgehoben werden: Durch die
Strukturierung des Unterrichts in separate thematische Einheiten wird eine
drastische Trennung zwischen dem Thema Judentum und dem im Unter-
richtsablauf folgenden, das Christentum betreffenden Thema Reformation
vollzogen, denn, wie die Lehrerin betont, soll zwischen diesen beiden Themen
der Kopf frei werden. Dagegen spricht sicherlich nichts, zumal die beiden Kapitel
auch im Lehrplan und in den Schulbiichern ohne Uberleitung nebeneinander-
stehen. Zudem ist pragmatisch betrachtet nach dem Abschluss eines Themas
eine Pause angebracht.
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Sieht man jedoch von der Strukturierung des Unterrichtsstoffs und von
Pragmatiken in der Klasse ab, bestiinde auf inhaltlicher Ebene auch die Mog-
lichkeit, die beiden Themen miteinander zu verschrinken, vom einen zum an-
deren iiberzuleiten. Man kénnte beispielsweise punktuell auf den wesentlichen
Einfluss des Judentums auf das Christentum oder auf das enge historische und
theologische Verhiltnis aufmerksam machen. Stattdessen entscheidet sich die
Lehrerin fiir eine Zasur bzw. macht sich eine Zidsur zu eigen, die allgegenwirtig
ist: Das Judentum ist ein Thema, das Christentum ist ein anderes Thema. Da-
durch wird die Separierung verfestigt, die auch im eingangs zitierten Lehrer-
band-Auszug vorhanden war.

Der zweite bemerkenswerte Moment in dieser Unterrichtssequenz bezieht
sich auf die Beitrdge am Whiteboard. Der Begriff »Bibel« vereint sozusagen beide
Tafelhélften, er steht fiir »katholisch« wie fiir »evangelisch«. Die Lehrerin fragt
die Klasse, zu welcher Religion »das Ganze gehort«. Einige Sekunden lang ist es
still, erst zogerlich meldet sich ein Junge zu Wort: »Christentum« (UB 6e Rel IGS
7b: 155). Frau Kohlmann bestdtigt - und leitet dann endgiiltig zum neuen Thema
iiber. Ganz beildufig und ganz eindrucksvoll zeigt sich hier, dass sich hinter dem
Begriff »Bibel« auf den Tafelhilften ausschliefllich die christliche Bibel verbirgt.

Wessen Buch ist »die Bibel«?

Stellt man die Begriffsverwendung in allen analysierten Biichern und im Un-
terricht nebeneinander, so entsteht in Bezug auf den Begriff »Bibel« Verwirrung.
In der Regel verwenden Schulbiicher - wie der zu Beginn des Kapitels zitierte
katholische Lehrerband - den Terminus »die Bibel« synonym fiir »die christliche
Bibel« und lassen das kldrende Adjektiv »christlich« konsequent weg. So stellen
sie eine vermeintliche Selbstverstandlichkeit her bzw. reproduzieren diese, wie
auch mehrere Beispiele aus einem evangelischen Lehrerband zeigen: Die »heilige
Schrift des Christentums« (LB Evang RS 3: 300) und »das Buch der Christenheit«
(ebd.: 299) ist dann nicht die christliche Bibel, sondern schlicht die Bibel.'*° Sie
beinhaltet das Alte und das Neue Testament (ebd.: 301), ihr letztes Buch ist die
Offenbarung des Johannes (ebd.: 302), und die Bergpredigt ist einer ihrer
»wichtigsten Texte« (ebd.: 139). Zudem gab es laut einem katholischen Schii-
lerband bis »zum Jahr 1500 [...] fast nur Bibeln in hebréischer, griechischer und
lateinischer Sprache«, doch dann »iibersetzte Martin Luther die Bibel ins
Deutsche« (SB Kath RS 1: 75). All diese Sitze sind nur korrekt, wenn unter der
Bibel das christliche Buch verstanden wird. Wenn es hingegen um die Bibel im

110 Darauf machen auch andere Schulbuchanalysen aufmerksam. Vgl. Sachse, »Praktische
Philosophie«, 333.
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42 Christliche Perspektivierung

Judentum (den Tanach) geht, spezifizieren die Schulbiicher den Standort als
»Hebriische Bibel, so etwa der Schiilerband Evang Gym 2 in einer Passage, die
Unterschiede in der Struktur des Alten Testaments und der Hebrdischen Bibel
erklirt (179).

Anhand dieser Beispiele ldsst sich bereits eine gewisse Tendenz zur christli-
chen Aneignung der Hebriischen Bibel erkennen, wdhrend das Judentum
gleichzeitig aus dem Bibelbegriff sozusagen verdrangt wird bzw. ein zusétzliches
Adjektiv benétigt, um den Begriff mitnutzen zu kénnen. Auch in dem fiir diese
Studie beobachteten Unterricht war mit dem Begriff »die Bibel« in der Regel die
christliche Bibel gemeint (exemplarisch: UB 1b Kath Gym 6b: 32, 43; UB 2c Kath
Gym 8: 23, 39; UB 3b Evang Gym 5a: 126; UB 6e Rel IGS 7b: 53). Von der
»Hebréischen Bibel« war jedoch interessanterweise gerade dort die Rede, wo es
darum ging, das Verhiltnis zwischen dem Tanach und der christlichen Heiligen
Schrift néher zu bestimmen. Ein Beispiel: Die Lehrerin Irmgard Holthusen und
ihre fiinfte Klasse setzten sich in zwei Doppelstunden im Fach evangelische
Religion mit dem Thema »Koran - Bibel - Tora« auseinander (UB 3b Evang Gym
5a und UB 3c Evang Gym 5b). Schon in dieser Uberschrift, die an die Wand
projiziert wurde und den gesamten Unterricht strukturierte, ist »die Bibel«
stillschweigend das christliche Buch, wihrend das jiidische Buch »die Tora«ist.'"!
Im Unterrichtsverlauf schien es ebenfalls fiir alle naheliegend zu sein, unter dem
Begriff »die Bibel« das heilige Buch der Christenheit zu verstehen. Dies sind in
einem christlich gepréagten Kontext Beildufigkeiten - fiir das Judentum sind sie
jedoch folgenreich, weil vereinnahmend.

Als es am Ende der zweiten Doppelstunde um die Frage der Gemeinsamkeiten
zwischen »der Bibel« und »der Tora« ging, brachte die Lehrerin die kldrenden
Adjektive ein. Sie fragte die Klasse zundchst: »Welcher Teil der Bibel ist die Tora
im Grunde?« Nach einer kurzen Sprechpause, in der es seitens der Klasse noch
keine Wortmeldung gab, fiigte sie hinzu: »Der christlichen Bibel?«'"? Und als es
immer noch still war, ergédnzte sie: »Juden und Jidinnen nennen zum Teil auch
ihr Buch >Bibel« (UB 3c Evang Gym 5b: 162)." Die Lehrerin begann also ihre
Frage zunichst mit dem Begriff »Bibel«, wie iiblich im Sinne der christlichen

111 Die inhaltlich nicht stimmige Nennung der Tora in dieser Aufzahlung - genaugenommen
miisste hier der Begriff »Tanach« stehen - mag, sofern schlichte Unkenntnis ausgeschlossen
werden soll, daher riihren, dass der Begriff »Tora« und die damit verbundene Vorstellung
der Heiligen Schrift der Juden allgemein geldufig ist, wihrend die hebraische Bezeichnung
»Tanach fiir die 24 Biicher der Hebréischen Bibel hier eher zu Fragen fithren mag. Dirk
Sadowski sei fiir diesen Hinweis gedankt.

112 Kursivschrift in Zitaten aus Unterrichtsprotokollen und Interviews markiert Betonungen
im Original.

113 Dies stimmt in einem gewissen Mafle. Im jiidischen Religionsunterricht ist zumeist von
»Tanach« die Rede, aber auch die Begriffe »Bibel« und »biblisch« werden gebraucht. Fiir
diese Auskunft danke ich Nina Sasportas.
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Heiligen Schrift, und wollte von der Klasse wissen, in welchem Teil dieser (als
christlich zu verstehenden) Bibel die Tora zu finden sei. Vermutlich um mehr
Klarheit zu schaffen, merkte sie dann an, dass der allgemeine Begriff »Bibel«
nicht nur auf das Buch des Christentums zutrifft. Sie macht also von einem
erklirenden Zusatz Gebrauch, um auch das Judentum in einen Bibelbegriff
aufzunehmen, der sonst christlich konnotiert ist.

Diese kurze, verdeutlichende Auflerung der Lehrerin unterbricht fiir einen
Moment die vermeintliche Selbstverstiandlichkeit im Umgang mit dem Bibel-
begriff und erdffnet einen Raum, in dem das Judentum sozusagen als gleichbe-
rechtigter Nutzer des Begriffs auftreten kann. Allerdings bleibt Derartiges im
Sample eine seltene Ausnahme: Insgesamt scheint es selbstverstdndlich zu sein,
unter dem Begriff »Bibel« das christliche heilige Buch zu verstehen, wihrend es -
wenn es um die jiidische Schrift geht - stets des Adjektivs bedarf. Diese Be-
griffspraxis ist fir die Adressatinnen und Adressaten offenbar ohne Weiteres
verstdndlich. Die Aufnahme des Judentums in den Bibelbegriff hingegen braucht
im christlichen Kontext zusétzliche diskursive Arbeit.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die allermeisten dieser Formulie-
rungen nicht im Geringsten der Absicht entspringen, das Judentum unsichtbar
zu machen. Und trotzdem tun sie genau das. Blickt man nicht auf die Griinde fiir
die Begriffsverwendungen, sondern auf deren Folgen, sind diese fiir das Juden-
tum bedeutsam, denn sie erheben die (eigentlich standortgebundene) christliche
Perspektive zur vermeintlich allgemeingiiltigen Perspektive. So beildufig wird
Dominanz hergestellt.

Dies gilt auch fiir Schulbiicher des Fachs Werte und Normen, in denen sich
vereinzelt sogar ein subtiler Mechanismus der christlichen Perspektivierung
identifizieren ldsst, den es in Religionsschulbiichern nicht gibt. Er besteht darin,
dass Erzdhlungen aus der Hebrdischen Bibel bzw. dem AT génzlich ohne Lite-
raturverweis wiedergegeben werden. Ob es um eine Darstellung des Gartens Eden
geht (SB WuN Gym 1: 66) oder um den Satz »Du sollst nicht liigen« (ebd.: 94),
liegt in einer christlich geprégten Gesellschaft die christliche Perspektive als
scheinbare Selbstverstindlichkeit nahe. Bei muslimischen Schiilerinnen und
Schiilern gesellt sich vielleicht beim Lesen eine muslimische Perspektive hinzu,
denn eine Paradieserzdhlung gibt es auch im Koran. Unwahrscheinlich ist je-
doch, dass sich das Schulbuch, das aus einer dominanzgesellschaftlichen Per-
spektive formuliert wird, in der Hauptnarration auf eine muslimische Perspek-
tive stiitzt. Vielmehr verschmelzen hier christliche Pragung und Allgemeinwissen
miteinander, sodass das Allgemeinwissen unmerklich christlich wird bzw. bleibt.
Auch im Satz »Beschreibe, wie in der Bibel die Erschaffung der Welt durch Gott
dargestellt wird« (SB WuN Gym 1: 177) ist die christliche Perspektive nirgendwo
greifbar, und trotzdem ist davon auszugehen, dass Lernende eine christliche
Perspektive hier hineinlesen werden. »Die Bibel« werden sie hochstwahrschein-
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44 Christliche Perspektivierung

lich als die christliche Bibel verstehen, denn dieses Verstindnis ist im Diskurs
omniprisent. Das Judentum ist hier zwar inhaltlich dabei, es wird aber gleich-
zeitig begrifflich verdeckt.

Sind Hebriische Bibel und Altes Testament gleich ?

Neben der (stillschweigenden) Gleichsetzung zwischen Bibel und christlicher
Bibel ist auch die (explizite) Gleichsetzung zwischen Hebriischer Bibel und
Altem Testament eine Erscheinungsform christlicher Perspektivierung. Sie ist
sowohl in Schulbiichern als auch im Unterricht ubiquitir.""* Zugleich verkiirzt sie
einen Zusammenhang: Das »Gemeinsame ist immer schon je auch besonders,
wie Ekkehard W. Stegemann schreibt, und das Alte Testament »ist eben nicht
einfach der TaNaKh, sondern die wie auch immer niher bestimmte christliche
Version der jiidischen Schriften«.'"

Da die Texte des relevanten Teils der Bibel also nicht allein in christlichen
Kontexten gelesen werden, ist es einseitig, sie fast ausschlie8lich mit christlichen
Begriffen zu benennen. Nicht nur, dass diese Texte aus dem Judentum hervor-
gegangen sind - vielmehr bilden sie dort ununterbrochen bis heute das Herz-
stiick einer lebendigen Religion. Solange jedoch nicht auch jtidische Begrift-
lichkeiten in einem sichtbareren Ausmafl verwendet werden und stattdessen
unscharf vom »Alten Testament« die Rede ist, wird das Judentum abermals auf
Ebene der Wortwahl unter den christlichen Begriff subsumiert."®

Ferner mag diese Gleichsetzung, die an vielen Stellen wiederholt und verfestigt
wird, zum gedanklichen Kurzschluss fithren, dass ein Text, der konsequent in
einen christlichen Rahmen einsortiert wird, in der Hauptsache auch christlich
ist — selbst wenn dies an keiner Stelle im Sample so formuliert wird. Das Ver-
einnahmende an der Bezeichnungspraxis rithrt zum groflen Teil aus der Ge-
schichte her: Vor dem Hintergrund christologischer Auslegung des AT und der

auch daraus schépfenden Zwangsdisputationen'” und Missionierungsversuche

114 Darauf verweisen bereits &ltere Studien. Vgl. Peter Fiedler, Das Judentum im katholischen
Religionsunterricht. Analyse, Bewertung, Perspektiven, Diisseldorf: Patmos, 1980; Martin
Rothgangel, Antisemitismus als religionspddagogische Herausforderung. Eine Studie unter
besonderer Beriicksichtigung von Rom 9-11, Freiburg: Herder, 1997. Vgl. in jiingerer Zeit
zudem Spichal, Vorurteile gegen Juden; Sachse, »Praktische Philosophie«.

115 Stegemann, »Von der Schwierigkeit«, 65, Herv. i. Orig.

116 Davon ist auch die Forschung nicht ganz frei. Julia Spichal schreibt vom »Alte[n] Testament
als Heilige[r] Schrift des gegenwirtigen Judentums«. Vgl. dies., Vorurteile gegen Juden, 213,
dhnlich 75. Die christliche Begriffsverwendung durchdringt auch den wissenschaftlichen
Diskurs.

117 Viele der Zwangsdisputationen des Hoch- und Spétmittelalters zwischen Vertretern der
Kirche (zumeist fanatische Konvertiten vom Judentum zum Christentum) und jiidischen
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in der Vergangenheit, die das Verhiltnis zwischen den beiden Religionen
nachhaltig belasteten, ist es auch heute geschichtsvergessen und Ausdruck einer
latenten Dominanz, wenn die jiidische Provenienz des Originaltextes und sein
Weiterleben im gegenwirtigen Judentum stillschweigend zum Verschwinden
gebracht werden. Dies erdffnet eine Frage, die stark antijiidisch geladen ist: Was
wire noch die Berechtigung einer Hebridischen Bibel, wenn sie ohnehin das
Gleiche ist wie das Alte Testament?''®

Bemerkenswert ist, dass diese Perspektive nicht allein im Religionsunterricht
bzw. in Religionsschulbiichern zu finden ist, wo sie in gewissem Mafle erwartbar
ist, sondern auch in Schulbiichern fiir Werte und Normen. Wie oben erwihnt, ist
das Fach angehalten, religiés neutral zu sein. Auf Ebene der Bezeichnungspraxen
kénnte dies heifSen, dass standortgebundene religiése Perspektiven nicht unre-
flektiert tibernommen und verallgemeinert werden. Jedoch machen sich Schul-
biicher eine christliche Perspektive zu eigen. Sie schreiben vom »Menschenbild
im Alten Testament der Bibel« (SB WuN Gym 2: 186), dem »alttestamentari-
schen'” Schépfungsbericht« (LB WuN Gym 2, Losungshinweis zu SB WuN Gym
2: 1861.)"° und der Geschichte um das goldene Kalb als »Passage aus dem Alten
Testament« (LB WuN Gym 1, Losungshinweis zu SB WuN Gym 1: 150f.). Werte-
und-Normen-Schulbiicher konnten ihre Begriffsverwendung stirker reflektie-
ren, sie konnten an derartigen Stellen das Judentum sichtbarer machen, bei-
spielsweise durch Doppelnennungen der Quellen (s. ndchster Absatz). Statt-
dessen machen sie sich unmerklich einen Blick zu eigen, der christlich ist, denn
nur im Christentum gibt es ein Altes Testament.

Insgesamt sind christliche Bibelbezeichnungen (wie »Altes Testament«) in
Kapiteln iiber das Christentum zu erwarten. Auf Schulbuchseiten jedoch, die sich
explizit mit dem Judentum befassen, stellt eine Bezeichnung wie »Altes Testa-
mentc fiir die jiidische Heilige Schrift eine nicht gerechtfertigte Fremdperspek-
tive dar. Dadurch erscheinen die Texte des Judentums unauthentisch bzw. auf

Gelehrten tarnten sich als vermeintlich objektive Religionsgespriche. Sie nahmen oft die
Form von Schauprozessen an und konnten mit der Verbrennung des Talmuds (Paris 1242),
der Zensur jiidischer Schriften (Barcelona 1263) oder Masseniibertritten zum Christentum
(Tortosa 1412-1414) enden. Vgl. Wolfram Drews, »Contesting Religious Truth: Argumen-
tationsstrategien in religiosen Wahrheitskonkurrenzen am Beispiel der christlich-jiidischen
Auseinandersetzung des hohen Mittelalters«, in: Frithmittelalterliche Studien, 57, 1 (2023),
69-102, https://doi.org/10.1515/fmst-2023-0004.

118 Fiir produktiven Austausch dazu danke ich Dirk Sadowski.

119 Der korrekte Begriff wire »alttestamentlich«, doch sind derartige Korrekturen nicht Ge-
genstand dieser Studie.

120 Bei den Lehrermaterialien der Reihe WuN Gym handelt es sich um einen digitalen Unter-
richtsassistenten, nicht um einen gedruckten Lehrerband. Die Literaturangabe beinhaltet in
diesem Fall die Information iiber die Textsorte (Losungshinweis, didaktischer Hinweis,
Arbeitsblatt) sowie den Verweis auf die Stelle im Schiilerband, auf die sich das Lehrerma-
terial bezieht.
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Bezeichnungsebene nicht wirklich jiidisch. Eine der wenigen Ausnahmen findet
sich in einem Lehrerband unter dem Titel »Quizfragen: Auf den Spuren des
Judentums« (LB Kath RS 1: 127). Dort heift es: »Mose hat die Zehn Gebote auf
dem Berg Sinai von Gott empfangen. In der Bibel im Buch Exodus, Kap. 20, 1-17,
in der Tora Sefer Schemot, Kap. 20, 1-14«. Mit einem sehr einfachen und
platzsparenden Mittel, dem doppelten Quellenverweis, signalisiert das Buch,
dass die Zehn Gebote zwar beiden Religionen gemeinsam sind, die Bibelbiicher
aber jeweils eigene Bezeichnungen und (wie von Leserinnen und Lesern dann
vielleicht vermutet werden kann) eine jeweils eigene Gesamtrahmung und
Auslegungstradition haben.'”!

Ein weiteres Beispiel kommt aus einem Schiilerband, der das, was auch im
Alten Testament vorkommt, nicht automatisch nur als Altes Testament ausweist.
Der Band SB WuN RS 3 gibt auf Seite 166 Ausziige aus Texten der fiinf Weltre-
ligionen wieder. Beim Judentum lautet der Verweis »Levitikus 19,33-34 (Tora)«,
beim Christentum »Gal 3,28 (Bibel)«. Hier ist also Levitikus begrifflich nicht
automatisch Teil des Alten Testaments, sondern wird als Teil der Tora hervor-
gehoben.'?

Auch weitere Passagen, die den christlichen Blick nicht verallgemeinern,
lassen sich gelegentlich im Sample finden. Wenn ein Lehrerband etwa schreibt,
dass die »Geschichten des Alten Bundes [...] in beiden Schriften gleich sind
(Altes Testament und Tanach)« (LB Kath RS 2: 185), ldsst er den Tanach als
selbstdndige Schrift in Erscheinung treten. Der Tanach geht im Alten Testament
nicht auf. Ein weiteres Lehrwerk erkldrt: »Als das sogenannte Alte Testament
wird im Christentum die Sammlung der Heiligen Schriften des Judentums sowie
einiger weiterer Biicher bezeichnet« (SB Kath RS 2: 230; dhnlich SB Evang Gym 2:
179; SB Evang Gym 3: 187; SB Kath RS 1: 86; SB Kath Gym 1: 202). Auch hier wird
eine Gleichsetzung vermieden. Derartige erhellende Erklarungen sind jedoch ein
Alleinstellungsmerkmal einiger weniger Religionsschulbiicher und kommen in
Werte und Normen vermutlich auch aufgrund des knappen Raums, den Religion
insgesamt erhilt, nicht vor.

Folgenreich fiir das Judentum ist schliefSlich eine inkludierende Semantik, die
den Anschein erweckt, die christliche Bibel beinhalte auch die jiidische Heilige
Schrift bzw. das Judentum sei im Grunde im Christentum enthalten. Im Religi-
onsunterricht etwa vergewisserte sich eine Schiilerin bei der Lehrerin, ob »die
Bibel [...] die Tora enthélt« (UB 3¢ Evang Gym 5b: 162). Auch im Schiilerband
WuN RS 1 ist zu lesen, dass die christliche Bibel »im Alten Testament auch die

121 Daes eine »zweifache Nachgeschichte [der Bibel Israels] im Judentum wie im Christentumc«
gibt, lesen Judentum und Christentum »nicht einfach dasselbe Buch« (Schmitz, »Exegese
des Alten Testaments«, 115f.).

122 Die Bibel ist allerdings in dieser Darstellung insgesamt ein christliches Buch, zudem wire
»Levitikus« in der Originalbezeichnung »Wajikra«.
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Heiligen Schriften der Juden« enthélt (SB WuN RS 1: 140). Dies ist eine spezi-
fische Auspragung christlicher Perspektivierung, bei der die »Heiligen Schriften
der Juden« nicht nur deckungsgleich mit dem Alten Testament sind, sondern
darin sozusagen aufgehen.'” Die Hebriische Bibel ist hier nicht ein Buch, das im
Christentum {ibernommen worden ist. Sie ist eigentlich auch nicht ein eigen-
standiges Buch. Vielmehr stellt sie - auf semantischer Ebene - nur noch eine Art
Unterkategorie des Christentums dar und ist Objekt eines christlichen Blicks."**
Die Perspektive wird noch einmal im Glossar gefestigt, wo sich die Information
findet, dass die Bibel »die Heilige Schrift der Christen und Juden [ist]. Bei den
Christen beinhaltet die Bibel das Alte und das Neue Testament, im Judentum
besteht die Bibel nur aus dem Alten Testament« (SB WuN RS 1: 190). Es ist hier
verwirrend, dass erst ein christliches heiliges Buch mit zwei Teilen, dann ein
jiidisches mit nur einem Teil beschrieben werden, beide aber denselben Titel
(»Bibel«) tragen und in beiden ein »Altes Testament« existiert.

Besteht »»die Bibel« aus zwei Teilen?

Die Aufteilung in das Alte und das Neue Testament ist eine allgegenwirtige
Strukturbeschreibung der christlichen Bibel. Diese Binaritit, so selbstverstdnd-
lich sie auch erscheinen mag, ist allein fiir das Christentum selbstverstdndlich.
Fiir das Judentum ist sie ohne Belang. Dies zu verdecken und - wie bereits
erliutert - dazu noch die Bibel als Ganzes christlich zu rahmen, lduft auf eine
konstante Nichtberiicksichtigung jiidischer Lesarten hinaus.

Fin Schiilerband lidt die Lernenden etwa ein, zu entscheiden, »ob die fol-
genden Geschichten im Alten Testament, im Neuen Testament oder {iberhaupt
nicht in der Bibel stehen« (LB Evang RS 1: 118). Hier wird der binére Blick eines
Entweder-Oder auf die Bibel eingeiibt, ohne zu erwdhnen, dass es auch andere
Auffassungen von der Bibel gibt und es sich im Schulbuchauszug dementspre-
chend gar nicht so sehr um »die Bibel« handelt, sondern um die christliche
Bibel."”

123 Eine sich durch alle untersuchten Schulbiicher und auch durch den Unterricht ziehende
Besonderheit ist, dass Mischna und Talmud, die als miindliche Tora zu den heiligen Texten
des Judentums gehoren, nicht mitgemeint zu sein scheinen. Sie spielen hier keine Rolle. In
diesem Licht erscheinen Aussagen wie die, das AT enthalte »die Heiligen Schriften der
Juden«, merkwiirdig uninformiert. Dirk Sadowski sei fiir diese Anmerkung gedankt.

124 Um erneut auf die Formulierung von Birbel V6lkel zuriickzugreifen. Vgl. dies., »Jiidische
Geschichte als Sondergeschichte, 451.

125 Spiter schreibt das Schulbuch tatsichlich, dass das »heilige Buch der Christen [...] die
Bibel« ist (LB Evang RS 1: 301).
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In den Schulbiichern wiederholt sich diese Binaritdt an vielen Stellen: In einer
Hlustration der Bibelkapitel als Biicher auf Bibliotheksregalen tragen die zwei
Regalkorper die Uberschriften »Altes Testament« und »Neues Testament« (SB
Evang RS 1: 70). Es wird von »alttestamentlichen Propheten« und »Propheten im
Neuen Testament« (SB Kath RS 2: 15) berichtet oder von »Gottesbilder[n] aus
dem Alten Testament und dem Neuen Testament« (ebd.: 85). Schiilerinnen und
Schiiler sollen die Frage beantworten, »Wie heifien die beiden groflen Teile der
Bibel?« (SB Evang RS 1: 69), sie sollen Biicher der Bibel »jeweils dem AT oder dem
NT« (ebd.: 71) zuordnen. In Lehrplidnen und im Unterricht lassen sich weitere
Beispiele finden."”® Eingeiibt wird hier eine Subjektposition, die sich in eine
christliche Wissensordnung einfiigt.

Es gibt aber in den Schulbiichern auch einige wenige Passagen, die eine
christliche Binaritit als vermeintliche Selbstverstdndlichkeit zumindest ansatz-
weise irritieren. Ein Schulbuch erwihnt den Akt der Ubernahme durch das
Christentum: »So entsteht die jiidische Bibel, die dann als das Alte Testament in
die christliche Bibel iibernommen wird« (LB Evang RS 1: 119, dhnlich 123). Dies
macht deutlich, dass das Judentum jene Instanz ist, die das Christentum maf3-
geblich beeinflusst hat bzw. das Christentum sich etwas vom Judentum ange-
eignet hat - und nicht das Christentum die Instanz ist, die das Judentum und
seine Schriften »beinhaltet«. Auch spezifizieren Schulbiicher, dass »Christen
[...] traditionell zwei Hauptteile« der Bibel »unterscheiden« (LB Evang Gym 1:
192), oder dass die Tora »einer von drei Teilen der jiidischen Bibel [ist], die von
den Christen als Altes Testament bezeichnet wird« (SB WuN Gym 1: 154), wo-
durch die Agency - im Sinne des Aneignungsprozesses und einer Begriffspraxis -
auf christlicher Seite deutlich gemacht wird. Jemand tut etwas (»unterscheidenc,
»bezeichnen«) - die Wissensordnung ist nicht einfach gegeben.

Der machtvolle christliche Blick

Zahlreiche weitere Elemente markieren einen christlichen Blick auf die Inhalte
der Hebridischen Bibel bzw. des AT. Zum Beispiel illustrieren Schulbiicher aller
Fdcher derartige Inhalte durch Kunstwerke aus der christlichen Welt. Zu den
Kunstwerken zihlen in den Religionsbiichern »Die Erschaffung der Welt« von
Lucas Cranach (SB Evang RS 1: 82), »Die Erschaffung Adams« von Michelangelo
(ebd.: 82 und auf zwei Seiten in SB Evang RS 2: 60f.), »Paradieslandschaft mit der
Erschaffung Evas« von Jan Brueghel d. J. (SB Kath RS 1: 22), »Opferung Isaaks«

126 Vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Kerncurriculum fiir die
Integrierte Gesamtschule, Schuljahrginge 5-10, Hannover, 2009, 27. Im Unterricht exem-
plarisch: »Die Bibel hat ein Altes und ein Neues Testament« (UB 3¢ Evang Gym 5b: 162).
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von Rembrandt (ebd.: 47), eine Jeremia-Darstellung »in einer Bibel aus dem Jahr
1852« (LB Kath RS 2: 31), Michelangelos »David« (SB Evang RS 1: 130) oder »Der
Prophet Ezechiel als Statue in Rom« (SB Kath RS 2: 14). Auch in Werte-und-
Normen-Biichern finden sich Darstellungen der Schépfungsgeschichte von Mi-
chelangelo (SB WuN Gym 1: 168f.; SB WuN RS 3: 189), Jacob Bouttats (SB WuN
Gym 1: 66), Lucas Cranach (SB WuN Gym 2: 186) und Sieger Kdder (SB WuN RS
1: 140). Es ist keineswegs als »Fehler« zu beanstanden, trotzdem muss festgestellt
werden, dass die Perspektive der Betrachtenden auf vielen Ebenen, auch visuell,
gepragt wird. Dies ist schon allein aufgrund der Héufigkeit und der Beildufigkeit
eine Reflexion wert.

Bemerkenswerterweise illustrieren Religionsschulbiicher vereinzelt auch In-
halte, die sich explizit auf das Judentum und seine religiése Praxis beziehen, mit
christlichen Kunstwerken. Das Bild »Torahliebe« (1973) von Ernst Altist in einem
evangelischen Schulbuch im Kapitel zum Judentum zu sehen (SB Evang Gym 1I:
63) und soll dem entsprechenden Lehrerband zufolge die »tiefe, nahezu liebe-
volle Verbundenheit des dargestellten Juden zur Torarolle« (LB Evang Gym 1: 87)
zeigen. Auch eine katholische Schulbuchreihe greift in einer Kopiervorlage im
Kapitel »Religionen begegnen« auf dieses Bild zuriick (LB Kath Gym 1: 234). Zu
sehen ist das Portrdt eines Mannes mit Tallit, der eine Torarolle umarmt und sich
an sie schmiegt. Die Torarolle ist dabei teilweise unverhiillt, was die Darstellung
unauthentisch macht.'"”” Die Arbeitsauftrige laden ein, die Haltung des Mannes
im Bild zu beschreiben und sich in den Mann hineinzuversetzen (ebd.), wodurch
vermutlich die Liebe des Gldubigen zur Schrift verdeutlicht werden soll. Die
Dissonanz zur jiidischen Binnenperspektive wird jedenfalls im Schiilerband
nicht weiter dekonstruiert. Hinterfragt wird die Beriihrung allein im Lehrerband:
»Dieser Jude im Gebetsmantel hat die Augen geschlossen und schmiegt sich an
die Tora - ein Verhalten, das einem Juden in der Realitit nicht einfallen wiirde«
(LB Kath Gym 1: 223). Eine Problematisierung des Bildes ist also zwar vorhanden,
doch sie bleibt unvollstindig, da nicht aufgekldrt wird, warum ein derartiges
Verhalten in jiidischem Kontext unwahrscheinlich ist. Zudem bleibt die De-
konstruktion den Lehrkriften vorbehalten, wihrend Schiilerinnen und Schiilern
unkritisch in einem Kapitel zum Judentum die (aus jiidischer Sicht fragwiirdige)
Situation présentiert wird, in der ein Jude die Tora auf diese Weise umarmt.

Eine weitere Form der christlichen Perspektivierung auf visueller Ebene sind
Darstellungen Gottes als Jesus, die in zwei der Religions-Schulbuchreihen vor-
kommen. In einem katholischen nichtgymnasialen Buch ist die Gravur »Gott

127 Im Allgemeinen wird die direkte korperliche Beriihrung des Pergaments ohne hinrei-
chenden Grund (Reparatur der Rolle oder dergleichen) vermieden. Dies ist religionsge-
setzlich geregelt. Vgl. Schulchan Aruch, Orach Chajim, 147, 1, und Yoreh De’a, 282, 4. Fiir
den Hinweis danke ich Dirk Sadowski.
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erschafft die Welt mit dem Zirkel« (SB Kath RS 1: 217) zu sehen. Die Bildun-
terschrift datiert das Bild mit »14. Jh.«, das Schulbuch kontextualisiert oder
problematisiert jedoch nicht, dass hier eine christliche Perspektive des Spét-
mittelalters wiedergegeben wird, die sich auf das Judentum vereinnahmend
auswirkt. Der entsprechende Lehrerband stirkt stattdessen die christliche Ein-
engung, indem er die visuelle Aussage in Textform ausbuchstabiert: »Im Bild fallt
auf, dass es hier Jesus ist, der den Zirkel in der Hand hélt. Schon vor Anbeginn der
Zeit hat er gewirkt und die Schépfung als Sohn Gottes gelenkt« (LB Kath RS 1I:
283). Der Lehrerband beschreibt also die Aussage des Bildes ohne sie zu hin-
terfragen und macht sie sich auf diese Weise mitsamt der Vereinnahmung des
Judentums zu eigen. Eine evangelische Schulbuchreihe druckt ein ebenfalls aus
dem Mittelalter stammendes Bild von Gott als imaginiertem Jesus ab."*® Die
Bildunterschrift im Schulbuch lautet »Meister Bertram, Gott erschafft Sonne,
Mond und Sterne. Grabower Altar« (SB Evang Gym 1: 30). Der dazugehorende
Text befasst sich mit dem Bilderverbot allgemein und der Frage »Darf ich Gott
malen?« (ebd.: 30f.), nimmt jedoch auf die Gestalt Gottes als Jesus keinen Bezug.

Ein Gegengewicht zu den zahlreichen christlichen Kunstwerken in den
Lehrwerken stellen die Bilder des jiidischen Kiinstlers Marc Chagall dar. Seine
Kunst ist in Religions-, vereinzelt auch in Werte-und-Normen-Biichern zu fin-
den, so »David und Batseba« (SB Evang Gym 2: 59), »Sabbat« (LB Kath Gym 1:
244), die »Berufung Jeremias« (SB Kath RS 2: 19), »Noach und der Regenbogenc«
(ebd.: 59), »Mose vor dem brennenden Dornbusch« (SB Evang RS 1: 84; SB Kath
Gym 1: 37) und »Moses empfingt die Gesetzestafeln« (SB WuN Gym 1: 97). Somit
ist in den Schulbiichern zuweilen auch eine jiidische kiinstlerische Auseinan-
dersetzung mit Erzdhlungen der Hebrdischen Bibel bzw. des AT zu sehen. Doch
nicht zufllig ist Marc Chagall ein Maler, der christliche Kirchenfenster gestaltet
hat bzw. ein Zeichen der jiidisch-christlichen Verbundenheit und Volkerver-
standigung setzen wollte, der zudem ein universalisiertes Judentum présentier-
te.””” Bemerkenswert ist etwa, dass Marc Chagall frei mit dem Gottesnamen
umgeht - das Tetragramm ist in Bildern wie »Der brennende Dornbusch« (1966)
deutlich zu erkennen. Dieses Bild ist in SB Evang Gym 1 (120) mitsamt dem
Gottesnamen abgedruckt. Der entsprechende Lehrerband merkt an, dass das
Bild »auch das Tetragramm [enthdlt], das im heutigen Judentum nur noch in
Bibeln ausgeschrieben wird« (LB Evang Gym 1: 173) und hebt auch an anderer
Stelle den »freiere[n] Umgang des jiidischen Kiinstlers Marc Chagall mit dem

128 Also mit den in der européischen Kunsttradition verbreiteten langen Haaren, dem Bart und
der hellen Haut, zudem in Rot und Blau gekleidet, was in vielen Kunstwerken der Zeit fiir die
gottliche und menschliche Natur Jesu steht.

129 Vgl. Marc Chagall und Klaus Mayer, Der Gott der Viiter: das Chagall-Fenster zu St. Stephan
in Mainz, 2. Aufl., Wiirzburg: Echter, 1978, 19, sowie Jean Leymarie, Marc Chagall et la
Bible, Geneve: Musee Rath, 1962, 9.
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Namen Gottes« (ebd.: 61) hervor. Diese angedeuteten, aber nicht ausgefiihrten
Problematisierungen erreichen wieder nur Lehrkrifte, wiahrend Schiilerinnen
und Schiiler schlicht das Bild mit dem Tetragramm wahrnehmen.

Sind Bilder Chagalls zweifelsohne als jiidische Perspektive zu betrachten, so
zeigt sich in den Schulbiichern eine nichtjiidische Perspektive, wenn Lernende
aufgefordert werden, den Gottesnamen zu schreiben (LB Evang RS 1: 140; SB
Kath Gym 1: 37) oder »eine Torarolle selber [zu] basteln« (LB Kath RS 1: 117).
Zwar néhern sich Schiilerinnen und Schiiler dadurch vielleicht den hebréischen
Schriftzeichen sowie dem Erscheinungsbild und der Haptik einer Torarolle, al-
lerdings lernen sie den respektvollen Umgang des Judentums mit dem Gottes-
namen und der Heiligen Schrift gerade nicht kennen. Es ist insgesamt ein
nichtjiidischer Umgang, der eingeiibt wird, dazu noch einer, der nicht ausrei-
chend Achtung fiir Differenz fordert, sondern in den Bereich einer Desakrali-
sierung gerit - und das Judentum wird aus Perspektive einer grundlegend an-
deren Ordnung présentiert.

Nicht zuletzt ist in vielen Religions- und einigen Werte-und-Normen-Schul-
biichern der Blick auf Israel christlich geprégt, wenn zum Beispiel Karten der
Region zu sehen sind und Schiilerinnen und Schiiler dort »die Stationen des
Lebens Jesu« (LB Evang Gym 1: 127; dhnlich SB Evang Gym 1: 76; LB Kath Gym 1I:
122; SB Kath RS 1: 109) eintragen sollen, wenn auf der Karte die Krippenszene
und Kreuze zu sehen sind (LB Evang RS 1: 249) oder wenn die Aufgabe, eine
Prisentation iiber das heutige Israel zu gestalten, mit der Uberschrift »Wo Jesus
herkommt« (LB Kath Gym 1: 112) eingeleitet wird. Diese christliche Perspektive
auf Israel ist in christlichen Religionsschulbiichern zweifelsohne erwartbar,
nichtsdestotrotz entsteht ein christlich eingeengtes Bild des Landes. Um das
Ungleichgewicht wieder auszugleichen, miisste dann und wann in einem Satz
signalisiert werden, dass Israel auch etwas anderes ist als das Land Jesu, zum
Beispiel der jiidische Staat oder eine Verheiflung fiir Jiidinnen und Juden. Umso
iiberraschender ist es, dass diese einseitig-christliche Perspektive auch in Werte-
und-Normen-Schulbiichern zu finden ist - Lernende sollen etwa eine Présen-
tation iiber das heutige Israel gestalten, »sodass die Lerngruppe landestypische
Eindriicke erhilt und die historischen Wirkungsstétten Jesu kennenlernt« (LB
WuN RS 2: 154; dhnlich 164; 188).

Auch Arbeitsauftrige konnen Formen von Priorisierungen des Christentums
beinhalten. Zum Beispiel erkldrt ein Lehrerband, dass die Meinungen »iiber die
Bedeutung von Jesus Christus in der heutigen Zeit« vom »Glauben, er sei der
Sohn Gottes, bis hin zu der Aussage, er habe nie gelebt« reichen, und formuliert
das Ziel, dass Lernende »zu einer eigenen Position finden« sollen (LB WuN RS 2:
156). Dieses Ziel ist offen formuliert, doch dreht sich der Arbeitsauftrag insge-
samt um die zentrale Figur des Christentums. Ganz gleich wie die Positionierung
der Schiilerinnen und Schiiler dann ausfillt, konstruiert das Buch von vornherein
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Jesus als Bezugsfigur, zu der man sich zu positionieren hat. Es entwirft Sub-
jektpositionen, fiir die Jesus von Relevanz ist, ganz gleich, ob man ihn als Sohn
Gottes betrachtet oder ginzlich ablehnt. Analog werden Lernende eben nicht
eingeladen, zu Aspekten und Figuren des Judentums oder anderer Religionen
Position zu beziehen."”’

Wieso das Christentum im Fach Werte und Normen eine besondere Stellung
einnimmt, erkldrt etwa der Lehrerband LB WuN RS 2 wie folgt: Die Lernenden
hétten heute zwar kaum Beriithrungspunkte mit dem Christentum (151), »unsere
Kultur« sei jedoch »mit christlichen Wert- und Glaubensvorstellungen« durch-
drungen (152) und es sei wichtig, die Schiilerinnen und Schiiler »mit der Her-
kunft und den Traditionen des Christentums bekannt zu machen« (151). Al-
lerdings miisste dann aus den Biichern klar hervorgehen, welche Wert- und
Glaubensvorstellungen inwiefern christlich sind bzw. wo die Herkunft dieser
Vorstellungen genau liegt.

Das »christliche Menschenbild«

Religionslehrwerke und auch Werte-und-Normen-Biicher verweisen auf die bi-
blische Schopfungserzahlung, ordnen sie im »Alten Testament« ein und schrei-
ben in diesem Zusammenhang von einem »christlichen Menschenbild«. Be-
merkenswert ist, dass die Formulierung bereits in allen analysierten Lehrpldnen
vorgegeben ist. Die meisten Religionscurricula verwenden sie in Zusammenhang
mit der Gottesebenbildlichkeit,"”! wihrend Werte-und-Normen-Lehrpline etwa
vom »Menschenbild im Christentum, im Humanismus und in der Aufklirung«'*
schreiben. Es handelt sich also hier nicht um eine Schwerpunktsetzung der
Schulbiicher selbst, sondern um eine Vorgabe des Kultusministeriums (und im
Falle der Religionslehrplédne auch der Kirchen).

130 Vereinzelt kommt es in Bezug auf Abraham vor (z.B. LB WuN RS 2: 203). Abraham ordnen
die entsprechenden Schulbiicher dann aber nicht dem Judentum zu, sondern stellen ihn als
gemeinsame Figur der monotheistischen Religionen dar.

131 Vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Gymnasium, 16f.; Nie-
dersichsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte Gesamtschule, 18, 35,
37, 38; Niedersichsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Gymnasium, 19, 26;
Niedersdchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Kerncurriculum fiir die In-
tegrierte Gesamtschule, Schuljahrgdnge 5-10, Hannover, 2009, 18; Niedersichsisches Kul-
tusministerium, Evangelische Religion: Kerncurriculum fiir die Hauptschule, Schuljahr-
gdnge 5-10, Hannover, 2020, 17.

132 Niederséchsisches Kultusministerium, Werte und Normen: Gymnasium, 27; Niedersichsi-
sches Kultusministerium, Werte und Normen: Kerncurriculum fiir die Hauptschule,
Schuljahrgiange 5-10, Hannover, 2018, 27.
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In einem evangelischen Schulbuch erstreckt sich die Umsetzung dieser Vor-
gabe liber mehrere Seiten. Zunichst ist das Gemaélde »Schopfung« des katholi-
schen Geistlichen und Kiinstlers Sieger Koder im Abschnitt »Erschaffen als
Gottes Ebenbild« zu sehen (SB Evang RS 3: 20). Die darauffolgende Seite tragt die
Uberschrift »Das christliche Menschenbild«, und die Arbeitsauftrige stellen hier
einen explizit als christlich bezeichneten Fokus her: Schiilerinnen und Schiiler
sollen etwa die »Merkmale eines christlichen Menschenbildes« zusammenfassen
und sich »aus der Perspektive des christlichen Menschenbildes« mit verschie-
denen Fotos und Aussagen auseinandersetzen (ebd.: 21). Das Uberblickswissen
und die Wiederholungsaufgaben zum Kapitelabschluss fixieren den Blickwinkel
weiter (ebd.: 30). Ahnlich geht ein katholischer Schiilerband vor, wo »Die Er-
schaffung Adams« von Michelangelo eine Doppelseite illustriert (SB Kath Gym 3:
16) und wo dann zu lesen ist, dass nach »christlichem Verstindnis [...] der
Mensch seine Existenz Gott [verdankt]« (ebd.: 17). Uber das Kunstwerk Mi-
chelangelos schreibt wiederum der dazugehérige Lehrerband, dass Kunstkritiker
es »fiir das grofite bildnerische Werk des Christentums« (LB Kath Gym 3: 25)
halten. Zu den Zielen derartiger Zusammenstellungen z4hlt dann unter anderem,
dass Lernende in die Lage versetzt werden sollen zu »erkldren, was man unter
einem christlichen Menschenbild versteht«, zu »begriinden, warum aus christ-
licher Sicht jeder Mensch eine gottliche Wiirde hat« (beides LB Evang RS 3: 34)
bzw. zu »erldutern, dass der Mensch aus christlicher Sicht Geschopf Gottes ist«
(LB Kath Gym 1: 17).

Die Schwerpunktsetzung ist gleichzeitig folgerichtig und folgenreich. Folge-
richtig ist sie aus einer christlichen Perspektive, weil es ein christliches Men-
schenbild gibt und dieses im Christentum aus der Gottesebenbildlichkeit abge-
leitet wird. Folgenreich ist sie fiir das Judentum, weil die Gottesebenbildlichkeit
nicht nur christlich ist, sondern auch - und chronologisch betrachtet zuerst —
juidisch, was allerdings nur sehr selten im Sample in dieser Explizitheit zum
Tragen kommt. Aus der hdufigen Nennung eines »christlichen Menschenbildes«
ergibt sich im Gegenteil eine einseitige Zuordnung, die das Judentum konse-
quent ausklammert.

Der Lehrerband LB WuN RS 1 ist eine Ausnahme. Er macht das Judentum als
Urheber der Vorstellung von der Gottesebenbildlichkeit sichtbar, indem er die
Entstehung des »Schépfungsmythos« wéhrend der »babylonischen Gefangen-
schaft der Juden im 6. Jh. v.Chr.« verortet und mit den Anfingen des Mono-
theismus verbindet. Der Glaube an einen Gott, so das Buch, wurde »als Identi-
fikationsgrundlage fiir das Volk erkannt und sollte gefestigt werden«, was unter
anderem durch die Verantwortung des Menschen fiir die Schépfung sowie durch
den »jiidischen Sabbat« (174) geschah. Das Buch benennt also die Tatsache, dass
Schopfungserzéhlung und Gottesebenbildlichkeit zundchst im Rahmen des Ju-
dentums entstanden sind bzw. auch (mit dem Schabbat) weiterhin jiidisch sind.
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Es ldsst eben nicht den Eindruck entstehen, es handle sich zuallererst um ein
christliches Konzept. Ein Schiilerband fiir den katholischen Religionsunterricht
wiederum delegiert die Suche nach den Urspriingen des Konzepts der Gottes-
ebenbildlichkeit an die Schiilerinnen und Schiiler: »Arbeite heraus, welche
Waurzeln die Vorstellung des Menschen als Abbild Gottes hat« (SB Kath RS 3: 41).
Er eroffnet dadurch zumindest die Moglichkeit, von einer christlichen Verein-
deutigung abzuweichen.'”

Werte-und-Normen-Schulbiicher stellen derartige Verbindungen erwar-
tungsgemdfl auf knappem Raum dar, was allerdings manchmal zur Folge hat,
dass die darin enthaltene, nicht hinterfragte christliche Perspektivierung weiter
zugespitzt wird. Es ist mitunter die Rede von einem »traditionelle[n] christli-
che[n] Weltbild« (SB WuN Gym 2: 195), einem »christlichen Schépfungsglau-
ben« (ebd.: 197), einem »christliche[n] Menschenbild« (SB WuN RS 3: 40) und
einer »christlich-mittelalterliche[n] Auffassung, die Thomas von Aquin para-
digmatisch formuliert hat: Der Mensch wurde von Gott als sein Abbild ge-
schaffen« (LB WuN Gym 2, Didaktischer Hinweis zu SB WuN Gym 2: 186f.). Laut
einem weiteren Schiilerband ist der Mensch nach »christlichem Verstindnis [...]
von Gott geschaffen« (SB WuN RS 2: 141). Arbeitsauftrige laden dazu ein, zu
entscheiden, welche Aussagen nach »christlichem Menschenbild« zutreffend
sind (LB WuN RS 2: 189) oder AuSerungen iiber das »christliche Menschenbild«
(SB WuN RS 2: 141) aus einem Text herauszuarbeiten. In einem Glossareintrag
wiederum heifit es, der Begriff »Ebenbildlichkeit« beziehe sich auf »das christ-
liche Verstandnis, nach dem der Mensch von Gott als sein Ebenbild geschaffen
wurde« (SB WuN RS 2: 208). Der Lehrerband LB WuN RS 2 expliziert in An-
lehnung an das Niedersdchsische Schulgesetz, dass das Christentum fiir das
»Menschenbild Europas« bedeutend ist, da hier verbreitete Wertvorstellungen
unter anderem »auf den Grundlagen des Christentums« (157) basieren. Aller-
dings wird das ebenda formulierte Ziel des Unterrichts, »die Herkunft und Be-
deutung verschiedener Welt- und Menschenbilder transparent zu machen,
nicht eingelGst, solange das eigene Menschenbild christlich konstruiert und seine
Herkunft (im Judentum) nicht wirklich erklart wird.

All dies ldsst den Eindruck entstehen, es handle sich ausschlieflich oder
mindestens vorrangig um Christliches, wihrend die (jiidischen) Urspriinge und

133 Eine Verbindung der Schépfungsgeschichte zum nachbiblischen Judentum ist ebenfalls eine
Ausnahme im Sample. Sie kommt in einem einzigen evangelischen Schulbuch vor, wo auf
der Doppelseite »Ebenbild Gottes — warum ist das wichtig?« eine Erzdhlung von Martin
Buber iiber Rabbi Jehuda Zwi von Stretyn und Rabbi Schimon von Jaroslaw zu lesen ist (SB
Evang Gym 1: 21). Die Erzdhlung wird in einem Arbeitsauftrag zur Beantwortung der
Leitfrage im Titel der Doppelseite herangezogen (ebd.; s. auch LB Evang Gym 1: 24, 26). Das
Lehrwerk zeigt also die Rezeption der Schépfungserzihlung im Judentum auf, die sonst in
Schulbiichern verdeckt bleibt.
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die alternativen (jiidischen) Rahmungen in diesem Zusammenhang unsichtbar
sind. Wiederholungen in verschiedenen Textformen an unterschiedlichen Stellen
in ein und demselben Schulbuch bzw. in einem Schiiler- und dem entspre-
chenden Lehrerband verfestigen die christliche Perspektivierung in besonderer
Weise, auch wenn nirgendwo argumentiert wird, dass dieses Menschenbild eine
christliche Erfindung sei."*

Aus der Schopfungserzahlung leiten Schulbiicher gelegentlich einen 6kolo-
gischen Auftrag ab, der ebenfalls auf subtiler Ebene christlich kontextualisiert
wird, so etwa in einem katholischen Schiilerband:

Die Bibel erzihlt, dass Gott den Menschen den Auftrag gibt, seine Schépfung zu ver-
walten und zu erhalten. [...] Diese Aufforderung hat in den 1980er-Jahren als zentraler
Bestandteil der kirchlichen Lehre neue Impulse erhalten und ist auch im Judentum und
bei indigenen Volkern verbreitet. (SB Kath RS 3: 44)

Die Formulierung ist etwas verwirrend, da sie die Schopfungsbewahrung zentral
als christlich bzw. kirchlich einleitet, widhrend sie das Judentum lediglich mar-
ginal neben den indigenen V6lkern nennt. Auch die Reihenfolge der Aufzdhlung
ist irrefithrend. Man konnte stattdessen schreiben, dass die Bewahrung der
Schopfung auf biblischer Grundlage seit Jahrtausenden im Judentum zentral und
auch im Christentum verbreitet ist bzw. durch letzteres ibernommen wurde.

Und nicht zuletzt sind christliche Perspektivierungen in Bezug auf die
Nichstenliebe zu finden. Religionsschulbiicher verwenden die Formulierung
»christliche Néchstenliebe« (SB Evang Gym 3: 85) oder beschreiben Nachsten-
liebe als »oberste[s] Prinzip einer christlichen Ethik« (LB Evang RS 3: 218). Dies
ist natiirlich genauso korrekt wie die Auflerung, dass Menschenwiirde zu den
wichtigsten christlichen Werten gehort. Es kann aber zu falschen Schliissen
verleiten, wenn es das Judentum zu sehr ausschlielt. Fragwiirdig ist die an
Lernende gerichtete Aufforderung, »mindestens drei Grundsitze der christli-
chen Ethik von Jesus« (LB WuN RS 2: 189) zu nennen. Diese Formulierung wirft
eine wichtige Frage auf, und zwar jene, inwiefern Jesu Ethik iiberhaupt als
christlich bezeichnet werden kann, fuflite sie doch eigentlich auf jtidischen
Grundlagen.'”

134 Urspriinge des Christentums werden durchaus an anderen Stellen thematisiert und sind in
dieser Studie Gegenstand des Kapitels »Genealogie«, doch das Menschenbild, von dem hier
die Rede ist, bleibt meist in einem christlichen Rahmen.

135 Das Neue Testament ist »Teil der juddisch-jiidischen Literaturproduktiong, hebt Barbara
Schmitz hervor. Vgl. dies., »Exegese des Alten Testaments«, 119.
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Christliche Erzahlbégen

Die Konstruktion christlich geprigter narrativer Bégen ist ein zentraler Me-
chanismus der christlichen Perspektivierung in den analysierten Schulbiichern.
Diese Bogen zeichnen das Christentum mehr oder weniger subtil als nahtlose
Fortsetzung des Judentums und blenden die Entwicklung des Judentums nach
der Entstehung des Christentums aus. In einem Schiilerband wird beispielsweise
»Der Weg der Bibel« (SB Evang RS 3: 172) gezeichnet. Es sind sowohl ein Mann
mit Tallit und Pergamentrollen als auch Monche mit Tonsur und ein Portrdt
Martin Luthers mit einer Bibel zu sehen. Es handelt sich also um den Weg der
christlichen Bibel bzw. den Weg der Bibel zu den Christinnen und Christen. In
einem weiteren Schulbuch sollen die Lernenden wiederum einen Zeitstrahl
entwerfen,

der die folgenden Ereignisse enthalten sollte: Vor dem 9. Jh. v. Chr. werden Geschichten
miindlich weitergegeben. Im 9. Jh. v. Chr. werden erste Texte aufgeschrieben. 70. n. Chr.
werden die Evangelien aufgeschrieben. [...] Nach dem Jahr 1500 tibersetzt Luther die
Bibel ist Deutsche. [...] Heute gibt es Bibeln auch digital und in vielen Ubersetzungen.
(LB Kath RS 1: 91)

Auch hier handelt es sich um einen christlichen Zeitstrahl, und dieser verdeckt
unmerklich Alternativzeitstrahlen.

Sicherlich kann von einem christlichen Lehrbuch nicht erwartet werden, an-
dere Bogen als die christlichen in den Mittelpunkt zu stellen. Um das Judentum
aber nicht vollstandig unsichtbar werden zu lassen, konnten punktuelle Verweise
auf das rabbinische Judentum bis zu den heutigen Auspragungen des Judentums
erfolgen. Denn wenn die Narration {iber das Judentum mit der Entstehung des
Christentums abbricht, kommt automatisch der Eindruck auf, das Judentum sei
seither mehr oder weniger obsolet. Ausfiihrlicher wird dies im Kapitel »Genea-
logie« untersucht.

Besonders auffillig sind christliche narrative Bégen in Werte und Normen, wo
nicht unbedingt eine christliche Perspektive angenommen werden muss. Ein
Schiilerband suggeriert zwischen dem Alten und dem Neuen Testament eine
lineare Verbindung, in der das Letztere das Erstere zu »erfiillen« scheint. Im
Glossareintrag zum Begriff »Messias« erldutert das Schulbuch, dass das Alte
Testament einen Erloser der Menschheit »ankiindigt«, und »[iJm Neuen Testa-
ment [...] dieser Erl6ser Jesus Christus [heif$t]« (SB WuN RS 2: 210). Dies ldsst
das Buch als Glossareintrag so stehen, wodurch es sich die Aussage zu eigen
macht. Hétte man »aus christlicher Sicht« hinzugefiigt, wire die Standortbe-

stimmung sichtbar gewesen.'*

136 Nach christlicher Sichtweise erlost der Messias die Menschen, nach jiidischer Sichtweise
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In einem weiteren Schiilerband ist auf einer Vertiefungsseite zu den Zehn
Geboten zunichst zu lesen, dass die Gebote »sowohl fiir Christen als auch fiir
Juden grundlegend fiir ihr Leben im Glauben [sind]« (SB WuN RS 1: 163), was ein
egalisierendes Moment beinhaltet. Sowohl jiidische als auch christliche Men-
schen beziehen sich auf die Regeln. Sicherlich kann argumentiert werden, dass
das Schulbuch an derartigen Stellen explizit auf das Judentum Bezug nimmt,
grundlegende Gemeinsamkeiten mit dem Christentum beleuchtet und das
Christentum »als eine auf das Erste Testament angewiesene Respons einer Ver-
heiflungsgeschichte«'”’ zeigt. Allerdings ist auf derselben Schulbuchseite vom
»wichtigsten Gebot« bzw. vom Gesetzeslehrer aus Mt 22,35-40 die Rede, der Jesus
den Anlass bietet, seine Version der Goldenen Regel zu formulieren. Ein Ar-
beitsauftrag fordert die Lernenden auf, fiir sich selbst zu priifen, »ob die Aussage
Jesu zum >wichtigsten Gebot« zutreffen konnte« (ebd.). Da jedoch dieses Gebot -
zumal in der Formulierung Jesu - allein im Christentum das wichtigste ist,
nimmt das Schulbuch hier eine christliche Perspektive ein bzw. ldsst eine solche

einiiben.'*®

»)iidisch-christliche« Vermeidungsstrategien

Gelegentlich integrieren Lehrwerke Jiidisches und Christliches begrifflich, indem
sie nicht ausschliefllich von einem »christlichen«, sondern von einem »jiidisch-
christlichen« Wert, Text oder Traditionsbestandteil schreiben. Schon der limi-
tierte Platz auf einer Schulbuch-Doppelseite legt derartige platzsparende Losun-
gen nahe.

Wie Christian M. Rutishauser, Barbara Schmitz und Jan Woppowa jedoch
argumentieren, suggeriert die Rede von »jiidisch-christliche[n] Werte[n]«, »jii-
disch-christliche[r] Tradition« oder »jiidisch-christliche[r] Geschichte« mogli-
cherweise »eine Gemeinsambkeit, die angesichts der langen Geschichte der Sub-

befreit er zunéchst die Juden von der Knechtschaft, stellt Tempel und Tempeldienst wieder
her, setzt K6nige und Richter ein usw. Der Glossareintrag ist jedoch inhaltlich christlich
ausgerichtet, und der zweite Teil der Passage ist innerhalb eines christlichen Rahmens
folgerichtig. Da der Rahmen aber nicht transparent gemacht wird, wirkt sich der Eintrag auf
das Judentum vereinnahmend aus.

137 Bernd Schrdder, »Judentum« im (ev.) Religionsunterricht: religionsdidaktische Uberle-
gungen zum angemessenen, Antisemitismus-sensiblen Umgang«, Vortrag in Landau/Pfalz,
11. November 2024.

138 Wie Siegmar Sachse am Rande seiner Analyse von Ethikschulbiichern unterstreicht, halt
sich das rabbinische Judentum zuriick, wenn es um Priorisierungen einzelner Gebote geht.
Vgl. ders., »Praktische Philosophie«, 358. Zudem hat Mose auf dem Sinai nach jiidischem
Verstdndnis die gesamte Tora und die Auslegung bekommen, nicht allein die Gebote.
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stitutionstheologie des Christentums gerade nicht angemessen erscheint«."”
Sophie Bessis hebt zudem hervor, dass beispielsweise die Rede von einer »jii-
disch-christlichen Zivilisation« den historischen Antisemitismus in christlichen
Kontexten kaschiert, Jiidisches einverleibt und eine »westliche« universale
Moral konstruiert. Zudem wird die Formulierung heute Bessis zufolge politisch
instrumentalisiert.'” Von jiidisch-christlichen Traditionen oder Werten zu
sprechen und zu schreiben, ohne den Bindestrich auszubuchstabieren, unter-
scheidet sich dabei natiirlich fundamental von Verwendungen des zusammen-
gesetzten Adjektivs in Bezug etwa auf den jlidisch-christlichen Dialog, wo der
Bindestrich fiir einen Austausch zwischen zwei unterschiedlichen Instanzen
steht. Ersterer Bindestrich markiert eine inhaltliche Verbundenheit und kann
gegebene Spannungsverhiltnisse tiber Gebiihr gldtten. Andererseits sagte eine
fiir diese Studie interviewte Religionslehrkraft, dass die Rede vom Jiidisch-
Christlichen in Schulbuch und Unterricht aktuell als Moglichkeit wahrgenom-
men werde, das Judentum iiberhaupt einzubeziehen, statt es wie bisher zu
»ignorierenc. Sie begriifite diesen Schritt ausdriicklich."!

In den Schulbiichern fillt indes auf, dass die Formulierung stets dann zum
Einsatz kommt, wenn es um Bestandteile geht, die jiidischen Ursprungs sind und
vom Christentum tibernommen wurden. Das zusammengesetzte Adjektiv si-
gnalisiert zwar das Gemeinsame, und trotzdem bleiben die punktuellen jiidi-
schen (Mit-)Bezugnahmen insgesamt - inhaltlich wie quantitativ - stark im
Schatten der dominierenden christlichen Beziige. Selbst wenn das Jiidisch-
Christliche also zundchst den Anschein einer Beriicksichtigung des Judentums
erweckt, steckt sozusagen in der Packung dann vor allem das Christentum. Der
Einfluss des Judentums und das Beeinflusstsein des Christentums verschwinden
in einem (forciert) egalisierenden Begriff.

Ein evangelischer Schiilerband formuliert beispielsweise: »In der jiidisch-
christlichen Tradition gilt der Mensch als das Ebenbild Gottes (Gen 1,26f.). Aus
der Gottesebenbildlichkeit erwdchst nach dem jiidisch-christlichen Verstindnis
die Wiirde des Menschen« (SB Evang Gym 3: 100). Auch Werte-und-Normen-
Biicher greifen auf diese Formulierung zuriick, wenn es um die »Stellung [des]
Mensch[en] im jiidisch-christlichen Verstdndnis« (LB WuN Gym 2, Losungs-
hinweis zu SB WuN Gym 2: 186f.) oder eine »im jiidisch-christlichen Kontext
lange Zeit prigende Sichtweise« geht (LB WuN Gym 3, Losungshinweis zu SB
WuN Gym 3: 72f.). An anderer Stelle féllt auf, dass der zusammengesetzte Begriff

139 Rutishauser, Schmitz und Woppowa, »Einleitungs, in: dies. (Hg.), Jiidisch-christlicher Dia-
log, 3.

140 Vgl. Sophie Bessis, La civilisation judéo-chrétienne. Anatomie d’une imposture, Paris: Les
liens qui libérent, 2025.

141 Austausch in Vorbereitung einer Unterrichtshospitation mit Irmgard Holthusen, 10. Sep-
tember 2024.
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»jiidisch-christlich« auch dazu dienen kann, eine nicht weiter ausbuchstabierte
Gemeinsamkeit zwischen jiidisch und christlich herzustellen und diese vom
Islam zu unterscheiden: Eine Doppelseite bietet laut eigener Aussage »Zuginge
zur jidisch-christlichen sowie islamischen Sichtweise auf die Schépfung« (LB
WuN RS 1: 174). Das Jiidische ist in diesen Beispielen auf einer deskriptiven
Ebene zwar présent, aber Urheberschaften und Differenzen bleiben unklar.
Stattdessen entsteht der Eindruck einer platzsparenden Pseudo-Kurzldsung fiir
ein fundamentales Problem, das dann noch weniger bearbeitet wird.

Formulierungen wie »biblisch-christlich« ersetzen in einigen Schulbiichern
das Jiidisch-Christliche und sind auch in Curricula zu finden. Hier ist einerseits
der Verweis auf die Bibel gegeben und das Judentum vielleicht mitgedacht,
gleichzeitig verschwindet letzteres aus der Bindestrich-Formulierung endgiiltig
in die Unsichtbarkeit. Der katholische Lehrplan fiir das Gymnasium schreibt von
»Traditionen der biblisch-christlichen Uberlieferung«,' der Lehrplan fiir die
Hauptschule wiederum vom »biblisch-christlichen Gottesglauben«,' und so-
wohl der katholische als auch der evangelische Lehrplan fiir die IGS erwdhnen
»biblisch-christliche Weisungen«'** in Zusammenhang mit der Gottesebenbild-
lichkeit und der Menschenwiirde. Auch ein katholischer Schiilerband verwendet
die Formulierung »[d]er Mensch aus biblisch-christlicher Perspektive« (LB Kath
Gym 3: 26).

Wie das Jiidische nach und nach ins Jiidisch-Christliche diffundieren kann,
zeigt eine umfangreichere Konstruktion in einem Lehrermaterial fiir Werte und
Normen. Hier geht es um »Die Natur als Auftrag fiir den Menschen«. Der Text
beinhaltet bemerkenswerterweise auch jiidische Positionen:

Der Judaist Jeremy Bernstein und der Rabbiner Julian-Chaim Soussan wenden sich
gegen eine »weit verbreitete« [...] Interpretation der biblischen Texte, die aus dem Buch
Genesis [...] ein Recht zur Ausbeutung der Natur abgeleitet haben [...]. Sie heben
stattdessen den ja ebenfalls in den biblischen Texten enthaltenen und heutzutage be-
sonders wichtigen Auftrag des Bewahrens und Behiitens hervor. (LB WuN Gym 3,
Losungshinweis zu SB WuN Gym 3: 184f.)

Dann wiederum geht das Material nahtlos ins Jiiddisch-Christliche iiber, indem es
zunichst von einer »biblischen Sicht« schreibt, »in der der Mensch eine her-
ausgehobene Sonderstellung in der géttlichen Schopfung einnimmt«, bzw. dann
auch von »jiidisch-christliche[n] Vorstellungen« (ebd.). Dies klingt (zu) ver-
sohnlich, als seien Judentum und Christentum gemeinsam zu diesen Vorstel-

142 Niederséchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Gymnasium, 17.

143 Niedersichsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Kerncurriculum fiir die Haupt-
schule, 21.

144 Niedersichsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte Gesamtschule, 24;
Niedersdchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Integrierte Gesamtschule, 23.
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lungen gekommen. Jahrhundertelange Marginalisierung und Vereinnahmung
durch das Christentum sind auf diese Weise mit einem zusammengesetzten Wort
vermeintlich befriedet - was allerdings an Angelina E. Castagnos Feststellung
einer »powerblind sameness«'“erinnert, in der alle deklarativ als gleich bis be-
freundet gelten, der Preis dafiir aber ist, dass Kontroverses und Ungleichheiten
wegretuschiert werden.

Die Rede vom Jiidisch-Christlichen kann aber auch die Tatsache maskieren,
dass das Christentum zum Zeitpunkt der Entstehung der Schopfungsgeschichte
eigentlich noch nicht dabei war. In diese Richtung geht ein katholischer Schii-
lerband, wenn er feststellt, »dass wir Menschen als Ebenbilder Gottes Mitver-
antwortung fiir die Erde haben. Damit steht der jiidisch-christliche Schép-
fungsglaube im Gegensatz zu anderen Religionen der damaligen Welt« (LB Kath
Gym 1: 250). Da jiidisch-christlicher Schopfungsglaube in der »damaligen Welt«
herausgestellt wird, klingt dies so, als sei der Schépfungsglaube von Anbeginn an
nicht nur jiidisch, sondern auch christlich gewesen.

Zusammenfiihrung

Dieses Kapitel hat als christliche Perspektivierungen einige machtvolle Beildu-
figkeiten beleuchtet, die in Religions- und Werte-und-Normen-Schulbiichern
sowie im entsprechenden Unterricht Konstruktionen des Verhiltnisses Juden-
tum-Christentum kennzeichnen. Es handelt sich um verbreitete Praktiken, Be-
griffsverwendungen, narrative Bégen und visuelle Eindriicke, die in einem
christlich geprigten Kontext kaum auffallen, die man analytisch aber iiberra-
schend finden muss,"® will man subtile christliche Vereinnahmungen des Jiidi-
schen greifbar und reflektierbar machen.

Das Kapitel bemédngelt keineswegs, dass jiidische Religionsinhalte zugleich
christliche Religionsinhalte sind oder dass auf Jiidisches aus christlicher Per-
spektive geblickt wird. Das permanente Wechselspiel von Verbindung und Ab-
grenzung zwischen Judentum und Christentum, das zum Kern des Christentums
gehort, er6ffnet aber die Frage, ab wann und wie sich eine christliche Perspektive
zuungunsten des Judentums auswirkt bzw. wie weit ein christlich geprégter Blick
auf die Bibel gehen kann, ohne fiir das Judentum nachteilig zu werden.

Christliche Perspektiven haben in einer christlich geprégten Schule und in den
analysierten Fichern nicht nur ihre Begriindung, sie sind vielmehr in der Ge-

145 Angelina E. Castagno, Educated in whiteness: Good intentions and diversity in schools,
Minneapolis: University of Minnesota Press, 2014, 107.

146 Vgl. Sara Ahmed, On Being Included. Racism and Diversity in Institutional Life, Durham/
London: Duke University Press, 2012, https://doi.org/10.1215/9780822395324, 27.
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setzgebung fest verankert (Grundgesetz, Schulgesetz). Gleichzeitig steht hier zur
Analyse, wie die christliche Sicht konstruiert wird, wie die Vorgaben in den
Fachern umgesetzt werden, wie etwa das Fach Werte und Normen zwischen
religioser Neutralitdt und christlicher Pragung oszilliert und was es fiir das Ju-
dentum implizieren kann, wenn christliche Zuspitzung unreflektiert stattfindet
und nicht transparent gemacht wird.

Offensichtlicher Antijudaismus ist in keinem der in diesem Kapitel analy-
sierten Beispiele zu finden - und trotzdem bleiben rhetorische Grundstrukturen
und Kategorisierungen bestehen,' in denen Residuen christlicher Suprematie
nachhallen.'"® Dass eine christliche Sicht verallgemeinert und verabsolutiert
wird, bereitet den Boden dafiir, dass Jiidisches ins Christliche einverleibt wird. Es
ist, als werde das Judentum seiner Konzepte beraubt.

Wenn aus der Formulierung »christliche Bibel« das Adjektiv verschwindet,
erscheint die ganze Bibel - vermeintlich selbstverstdndlich - als christlich. Dies
ist vereinnahmend, denn die Bibel gibt es als Tanach auch oder zuallererst und
weiterhin im Judentum. Wollen Schulbiicher und Unterricht jedoch das Juden-
tum in den Blick nehmen, so erwédhnen sie konsequent das entsprechende Ad-
jektiv (»jlidische« bzw. »hebrdische« Bibel). Die Dissonanz ist nicht zu iiberse-
hen: Beim Christentum tritt anstelle einer Standortbestimmung eine fragwiirdige
Verallgemeinerung, beim Judentum ist dann die Spezifizierung notwendig, um
die christliche Verallgemeinerung zu unterbrechen.

Auf diese beildufige Art und Weise wird christliche Dominanz hergestellt bzw.
reproduziert. Sie ist gerade aufgrund ihrer Allgegenwart machtvoll: Sie begegnet
der Leserin oder dem Leser eines Schulbuchs als christliche Kunst (auch bei der
lustration von Texten, die jiidische Binnenperspektiven markieren), als nicht-
jidischer Umgang mit dem Tetragramm, als christlicher Blick auf Israel oder
auch als christliche Rahmung von Werten, die im Judentum ihren Ursprung (und
auch eine Gegenwart) haben. Es bedarf in all diesen Féllen zusitzlicher diskur-
siver Anstrengung (bzw. des zusdtzlichen Adjektivs »jiidisch«), um eine Instanz
sichtbar zu machen, die in der dominanten Ordnung konsequent ausklammert
und substituiert wird.

Das Sichtbarmachen bleibt aber marginal. Das Judentum erhélt zwar ab und
zu einen Platz bzw. wird genannt, es ist aber dann meist ein Judentum, das vom
Christentum drastisch separiert wird. Unmerklich geschieht dies beispielsweise,
wenn im Unterricht das Judentum in separaten Kapiteln behandelt wird, wobei
Zasuren gerade dort stehen, wo theoretisch auch Briicken stehen kénnten. Im

147 Vgl. Katharina von Kellenbach, »Altes Gift in neuen Schlduchen. Antijudaismus, Antise-
mitismus, Antizionismus, in: Sonja Angelika Strube (Hg.), Rechtsextremismus als Her-
ausforderung fiir die Theologie, Freiburg/Basel/Wien: Herder, 2015, 181-195, 185.

148 Vgl. Holz und Haury, Antisemitismus gegen Israel, 264; Kampling, »Theologische Antise-
mitismusforschungg, 76.
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Vergleich zum Christentum nimmt das Judentum auf diese Weise beinahe aus-
nahmslos eine marginale Position ein. Es ist nichts, was das Eigene mafigeblich
beeinflusst, sondern etwas, dem man manchmal (noch dazu: in »Spurenc) be-
gegnet.

Interessanterweise spiegeln Schulbiicher des religiés neutralen Fachs Werte
und Normen viele der Konstruktionsstrategien, die im Fach Religion verbreitet
sind. Dies gibt einen Hinweis darauf, dass der Sitz dieser Konstruktionsstrategien
nicht (mehr) die Religion ist, sondern ein nichtjiidisches Selbstbild insgesamt.
Und selbst wenn von Jiidisch-Christlichem die Rede ist, und das Selbstbild dabei
in gewisser Weise fiir Jiidisches ge6ffnet wird, bleibt die Dominanz unangetastet:
Das zusammengesetzte Wort signalisiert zwar Gemeinsambkeit, es glittet aber
Ubernahmen, Einfliisse und Spannungen und zeigt eindriicklich, wie das Ju-
dentum gleichzeitig gewlirdigt und enterbt werden kann.
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Universalisierung

Was bedeutet Universalisierung?

Das Spannungsverhiltnis zwischen Universalismus und Partikularismus, zwi-
schen dem Allgemeinen und dem Spezifischen (hier: dem spezifisch Jiidischen)
begleitet die Geschichte des Judentums in mehreren Formen schon seit Jahr-
hunderten. Zunichst ist dieses Wechselverhiltnis im Judentum selbst angelegt,
da dessen Deutungen der Schrift sowohl Geltung fiir die Menschheit allgemein
als auch eine spezifische Relevanz fiir das jiidische Volk beanspruchen. Abge-
sehen jedoch von jiidischen Selbstbeschreibungen und -verstdndnissen spielt es
in christlichen Kontexten eine besondere Rolle. Zum einen wird es in einer
christlich gepragten Welt stets dann hervorgebracht, wenn es um die Interpre-
tation biblischer Texte geht. Sowohl Judentum als auch Christentum berufen sich
auf die Hebriische Bibel/das AT, doch das Christentum hat lange Zeit spezifisch
judische Interpretationen machtvoll verworfen. Wie Christian Frevel zusam-
menfasst, war im christlichen Antijudaismus oft »von der »jiidischen Schranke«
die Rede, die die Juden denkerisch nicht zu iiberwinden vermochten, weil sie an
der Erwihlung partikularistisch festzuhalten gezwungen waren.«'* Das Ver-
héltnis Judentum-Christentum wurde dabei christlicherseits entlang der Bina-
ritdt Universalismus/Partikularismus beschrieben und in einem »aufsteigenden
Entwicklungsschema als fortschreitende Universalisierung«'* konstruiert.

Eine zweite Auspragung des Spannungsverhiltnisses besteht seit der Auf-
klarung. Natan Sznaider schreibt iiber den Balanceakt zwischen jiidischer
Selbstbestimmung und dem Wunsch, von einer nichtjiidischen Welt »gedul-

149 Christian Frevel, »Die Spannung von Universalismus und Partikularismus als Lernprozess
im Kontext religioser Pluralitit«, in: Christian Frevel und Thomas Soding (Hg.), »Mit
meinem Gott iiberspringe ich eine Mauer«, Miinchen: Herder, 2020, 464-490, 471. Ich danke
Sara Han fiir diesen Hinweis sowie Rainer Kampling fiir wertvolle Anregungen zum Kon-
struktionsmodus der Universalisierung.

150 Ebd.
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det«’” zu werden. Juden hitten »im Sinne eines westlichen Begriffs von Fort-
schritt ihre Sichtbarkeit [...] verbergen« und »verleugnen« miissen, um »als
universale Menschen anerkannt zu werden«,' allerdings seien sie, wenn sie das
spezifisch Jiidische ablegten, keine Juden mehr."” Den Balanceakt illustriert
Sznaider angefangen von Lessings Nathan der Weise iiber den Berliner Antise-
mitismusstreit und Hannah Arendt bis hin zur documenta 15 im Jahr 2022. Axel
Tollner argumentiert zudem, dass es sich bei derartigen Aushandlungen zwi-
schen Universalem und Partikularem bis heute oftmals auch um »zeitgendssi-
sche Transformationen alter antijiidischer Denkmuster«'** handelt.

Aufmerksamkeit verdient dabei der Rahmen, in dem eine jiidische Positio-
nierung zwischen den Polen ausgehandelt wurde und wird. Dieser Rahmen war
im Verlauf der jiidischen Geschichte (nicht nur im deutschen Raum) von
Machtungleichheit gekennzeichnet: Jiidinnen und Juden hatten einen minori-
tdren Status in einer mehrheitlich nichtjiidischen (hdufig noch dazu: feindlichen)
Umgebung. Eine Universalisierung des Jiidischen bzw. eine jiidische Unsicht-
barkeit, die durch nichtjiidische Akteure einseitig veranlasst wird, steht in einer
besonders konfliktgeladenen historischen Tradition.

In diesem ungleichen Rahmen ist der Konstruktionsmodus der Universali-
sierung zu verorten, mit dem sich dieses Kapitel befasst. Universalisierungen
liegen im Sinne der Forschungsfrage und des Forschungsfeldes dieser Studie
dann vor, wenn Schulbiicher und Unterricht ausgehend von Texten der He-
bréischen Bibel/des AT stets verallgemeinernd vorgehen. Anders als bei der
christlichen Perspektivierung wird hier nicht der Eindruck erweckt, die Texte des
AT seien (hauptséchlich) christlich, um es zugespitzt zu formulieren. Vielmehr
werden aus diesen Texten konstant allgemeine Lehren abgeleitet.

Sicherlich kann diese Form von Universalisierung in Schulbiichern und im
Unterricht mit den oben beschriebenen, tiefgreifenden Dimensionen zwischen
universal und spezifisch nicht gleichgesetzt werden. Wenn Religions- und
Ethikunterricht in Deutschland heute das Judentum behandeln, sind die Posi-
tionen auf christlicher Seite und in der Dominanzgesellschaft gewandelt, die
Schule ist den Werten des Grundgesetzes und der Demokratie verpflichtet bzw.
strebt Differenzgerechtigkeit' an, und auch die Ertrage des christlich-jiidischen

151 Natan Sznaider, Die jiidische Wunde. Leben zwischen Anpassung und Autonomie, Miinchen:
Carl Hanser, 2024, 18.

152 Ebd., 19.

153 Vgl. ebd., 26.

154 Axel Téllner, »Von christlichem Antijudaismus«, 151.

155 Zum Begriff vgl. Mai-Anh Boger, Theorien der Inklusion. Die Theorie der trilemmatischen
Inklusion zum Mitdenken, Miinster: edition assemblage, 2019. Boger verwendet ihn als
Alternative zu »Integration«, »Inklusion«, »Anti-Diskriminierung« und »Nicht-Diskrimi-
nierungy, da er das Ziel eines fairen Umgangs mit Unterschieden benennt. Vgl. ebd., 417.
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Dialogs lassen sich nicht mehr wegdenken. Dass im Fach katholische oder
evangelische Religion bzw. Werte und Normen aus der Hebréischen Bibel/dem
AT Lehren fiir die Gegenwart gezogen werden, kann sicherlich als eine »Aner-
kennung der human-oikumenischen Impulse der Hebriischen Bibel«'*® gewriir-
digt werden.

Nichtsdestotrotz verlduft der Unterricht nicht in einem geschichts- und
machtleeren Raum, sondern die erwdhnten Spannungen sind in Bruchstiicken in
Lehrpldnen, Schulbiichern und Unterricht prisent. Sie sind Teil einer Denk-
weise,'” die umso mehr alles durchdringt, je weniger greifbar sie ist. Eine aus-
schlieflich universalisierende Lektiire der Hebriischen Bibel verdeckt dabei
spezifisch jidische Lesarten. Die »doppelte Nachgeschichte der Hebriischen
Bibel im Judentum wie im Christentum«"*® wird als solche nicht wahrgenommen,
sondern vereindeutigt. Dem Judentum wird auf diese Weise hegemonial eine
bestimmte Rolle zugewiesen, es hat der Allgemeinheit sozusagen als Stichwort-
geber oder Schablone zu dienen und muss Erwartungen und Relevanzen erfiillen,
die es nicht selbst stellt.

In diesem Kapitel geht es also darum, wie das Judentum im Religions- und
Werte-und-Normen-Unterricht sowie den entsprechenden Schulbiichern zwi-
schen dem Universalen und dem Spezifischen dargestellt wird. Analysiert wer-
den Konstruktionen, die das Judentum als Ursprung biblischer Erzdhlungen
wiirdigen und gleichzeitig seine eigenen, besonderen Lesarten der Bibel un-
sichtbar machen. Dies geschieht beispielsweise, indem das Allgemeingiiltige
konsequent in den Mittelpunkt geriickt wird (Verallgemeinerungen), indem
Schulbiicher und Unterricht die biblische Botschaft mit aktuellen Lebenswelten
verkniipfen (Aktualisierungen) und indem sie zwischen den biblischen Erzah-
lungen und anderen historischen Epochen Parallelen ziehen (Parallelisierun-
gen). Zwar ist all dies mit guten Griinden (religions-)padagogisch verankert,
trotzdem kénnen dabei spezifisch jiidische Auseinandersetzungen mit der Bibel
verunsichtbart werden.

Das Kapitel bringt auch ausfiihrlichere Beispiele aus dem Unterricht. Eine
Sequenz aus dem katholischen Religionsunterricht einer achten Klasse zeigt
etwa, wie eine Parallele zwischen Amos und Martin Luther King konstruiert wird.
Ein Blick in den evangelischen Religionsunterricht einer anderen achten Klasse
wiederum zeigt, wie eine Einheit zu Abraham fast vollstdndig in einem jiidischen
Rahmen bleibt bzw. beinahe ohne explizite Bezugnahmen auf das Christentum

156 Schréder, Vortrag mJudentum«im (ev.) Religionsunterricht.

157 Vgl. Nirenberg, Anti-Judaismus.

158 Bernd Schroder, »Jiidisch-christlicher Dialog aus evangelischer Perspektive, in: Rutis-
hauser, Schmitz und Woppowa (Hg.), Jiidisch-christlicher Dialog, 24-40, 34.
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verlduft und trotzdem in unerwarteter Weise in eine universalisierende Richtung
verschoben wird.

Verallgemeinerungen

Fiir universalisierende Lektiiren der Hebrdischen Bibel/des AT spricht unter
anderem, dass in einer christlichen Lesart die Heilige Schrift insgesamt univer-
salisierend gelesen wird, dass sie sich aus einem christlichen Blickwinkel stets
(potenziell) an die Menschheit wendet. Und doch bestehen zwischen einer uni-
versalisierenden Lektiire des NT und einer universalisierenden Lektiire des AT
durch eine christliche Brille Unterschiede, die fiir das Judentum schwer wiegen.

Schulbiichern zufolge kann man aus dem Gleichnis vom barmherzigen Sa-
mariter im NT lernen, dass man »jedem Menschen, der Hilfe braucht, helfen
[soll]« (SB Evang RS 2: 146). Aus der Erzéhlung iiber die Ehebrecherin kann man
mitnehmen, »dass alle Menschen [...] Fehler machen« (LB Evang RS 2: 39). Diese
universalisierende Lektiire des NT bzw. den Bezug auf »Menschen« allgemein
begriindet ein Lehrerband wie folgt:

Die Frage, ob alles wirklich so passiert ist, wie es in den Evangelien beschrieben wird,
ignoriert, dass diese den Glauben an Jesus bezeugen wollen. Viel zentraler sind die
folgenden Fragen: Was kann ich von dieser Geschichte lernen? Warum erz4hlt mir der
Evangelist diese Geschichte? (SB Kath RS 3: 89)

Der Lehrerband beschreibt hier eine Hierarchie, an deren Spitze sich die Bot-
schaft an die Allgemeinheit und das Individuum befindet. Die Erzdhlungen des
NT wenden sich also an die Menschheit, an »uns alle«, aber sicherlich auch an
»uns Christen« oder an »mich« — wobei Schulbiicher (und sicherlich nicht nur
sie) diese Kategorien als untereinander austauschbar handhaben und das ge-
nerische Ich héchstwahrscheinlich nichtjiidisch zu verstehen ist.

Die Texte der Hebréischen Bibel/des AT hingegen tragen eine zweifache Lesart
in sich, da sie sich nicht nur allgemein an die Menschheit wenden, sondern
gleichzeitig - in einer jiidischen Lektiire - in spezifischer Weise an das Volk
Israel. Diese Texte werden im Judentum also nicht allein als universale Texte
gelesen, sondern konsequent auch als spezifisch jiidische. Beschrdankt man die
Interpretation der Texte jedoch auf das Universale, so {ibergeht man automatisch
das Jiidische.

Dabei iiberrascht es kaum, dass das Vermitteln spezifisch jiidischer Lesarten
nicht zu den primidren Zielen des christlichen Religions- bzw. des Ethikunter-
richts gehort, fulen diese Facher (wie bereits im vorherigen Kapitel dargelegt)
doch auf christlichen bzw. christlich inspirierten Positionen. Nimmt man jedoch
das Ziel ernst, dass das Judentum »in seinem Selbstverstdndnis wahrgenommen
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werden«'” soll, dass es »aus einer Innenperspektive heraus«'® gezeigt werden
muss und dass »die Wahrheit des Judentums als Volk des ersten Bundes zu
wiirdigen«'®" ist, dann muss neben dem Allgemeinen auch das Spezifische (zu-
mindest punktuell) seinen Raum erhalten.

Die Spannung, die hier mitschwingt, beruht grofitenteils darauf, dass die
universalisierende Lektiire aus einer machtvollen Auflenposition erfolgt — das
Judentum ist zwar Urheber der Hebrdischen Bibel, im christlich gepréigten
Rahmen (hier: der Schule) sind jiidische Lesarten dieses Textes jedoch insgesamt
minoritdr. Aus Perspektive einer differenzgerechten Pddagogik allerdings ist es
diskriminierend, das Minoritire bis zur Unsichtbarkeit zu nivellieren.

In den analysierten Lehrwerken duflert sich Universalisierung an vielen
Stellen darin, dass »die Menschen« als Adressatinnen und Adressaten der He-
bréischen Bibel/des AT gelten: An biblischen Geschichten wie jenen iiber
Abraham, David, Ruth kann etwas vom »Weg Gottes mit den Menschen« er-
fahren werden (LB Kath Gym 1: 18); an »der »Berufung des Mose«lassen sich [...]
Besonderheiten der Beziehung zwischen Gott und Mensch erkennen« (SB Evang
Gym 1: 121); Gott befreit »die Menschen« aus Agypten und gibt ihnen Gebote (LB
Kath RS 2: 84); er stellt die Zehn Gebote als »eindeutige Stoppschilder fiir die
Menschen auf« (SB Kath RS 1: 26); die Erzéhlung iiber Nabots Weinberg fasst
zusammen, wie »wir mit Macht um[gehen]« (SB Evang Gym 1: 164); Propheten
fithren »den Menschen immer wieder die Konsequenzen aus ihrem Fehlverhal-
ten vor Augen« (LB Kath RS 2: 38). Ein Werte-und-Normen-Lehrermaterial
universalisiert noch weiter, indem es auf die Formulierung »menschliche Para-
diesvorstellung« (LB WuN Gym 1, Losungshinweis zu SB WuN Gym 1: 66f.)
zuriickgreift. Die biblische Vorstellung vom Paradies wird der gesamten
Menschheit zugeschrieben.

Deutlich wird auch in Arbeitsauftragen, dass Schiilerinnen und Schiiler auf
Grundlage der biblischen Erzdhlungen (allein) allgemeine Werte erlernen und
universale Lehren ziehen sollen. Am Rande der Geschichte von David und Go-
liath stellt ein Schiilerband die Leitfrage, wie »ein Kleiner einen Groflen besie-
gen« kann (SB Evang RS 1: 130); am Beispiel von Amos und Elija fragt ein anderer
Schiilerband, »was ist gerecht, was ungerecht?« (SB Evang RS 2: 72); ein drittes
Schulbuch folgert aus der Geschichte von Mose und dem brennenden Dorn-
busch, »so kann uns Gott an ganz alltdglichen Orten begegnen« (SB Kath Gym 3:
117). Universalisierend auf bildlicher Ebene wirkt die Illustration »Schilfmeer-
wunder« von Annegert Fuchshuber (u.a. LB Evang RS 1: 198), in der die Akteure

159 Rutishauser, »Jiidisch-christlicher Dialog aus katholischer Perspektive, 9.

160 Jan Woppowa, »Religionspddagogik angesichts des jiidisch-christlichen Dialogs«, in: Ru-
tishauser, Schmitz und Woppowa (Hg.), Jiidisch-christlicher Dialog, 221-236, 225.

161 Rutishauser, »Jiidisch-christlicher Dialog aus katholischer Perspektive«, 22.
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des Exodus nicht durch ein konkretes Meer hindurchgehen, sondern durch eine
feindliche Umgebung voller Monster. Die Befreiung der Israeliten aus der
agyptischen Gefangenschaft wird hier zu einer allgemeinen Befreiung der
Menschen aus einer groflen Gefahr. Dies ist nicht falsch, zumal christliche Re-
ligionspddagoginnen und -pddagogen dahingehend argumentieren, dass die
Texte der Hebrdischen Bibel/des AT bereits in der Erzdhlanlage tiberzeitliche
Narrationen beinhalten, die hdufig keinen konkreten Standort haben.'®
Nichtsdestotrotz ist es im Sinne der Fragestellung dieser Studie einseitig, wenn
man die andere, nicht-universale Lesart konstant {ibergeht.

Parallelisierungen und Aktualisierungen

Schulbiicher ziehen zudem Parallelen zwischen biblischen Erzéhlungen und
anderen historischen Epochen, mehrfach zwischen der Situation der Israeliten in
Agypten und der Versklavung von Afrikanerinnen und Afrikanern in den USA
(SB Evang Gym 1: 77; LB Evang Gym 3: 112; SB Kath Gym 1: 143) bzw. der
Situation von Gefliichteten, die etwa vom UNHCR betreut werden (SB Evang RS
1: 119). Es gibt im Sample Parallelen zwischen dem Einsatz des Propheten Je-
remia fiir Gerechtigkeit und der Kleidungsproduktion in Bangladesch (SB Kath
RS 2:19-21) sowie zwischen einerseits prophetischem Handeln und andererseits
Black Lives Matter, der Regenschirm-Revolution in Hongkong, der Gelbwes-
tenbewegung in Frankreich sowie der Abriistungs- und Friedensbewegung in
Deutschland (LB Kath RS 2: 35).

Neben derartiger Parallelisierung ist auch die Aktualisierung eine in den
untersuchten Schulbiichern weit verbreitete, universalisierende Konstruktion.
Ausgehend von Erzdhlungen der Hebrédischen Bibel/des AT schlagen Biicher eine
Briicke ins Heute bzw. hin zu dem einzelnen Schiiler, der einzelnen Schiilerin. So
ist einem Lehrerband zufolge die Kritik eines bestimmten Propheten »nicht nur
auf seine Zeit anwendbar, sondern spricht gleichermaflen Ungerechtigkeiten
unserer Zeit an« (LB Evang Gym 1: 225). Ein anderer Lehrerband bezeichnet »die
Kenntnis der biblischen Mosegeschichte« als »grundlegend« und stuft die
»Ubertragung auf eigene Lebenssituationen sowie auf aktuelle politische Ereig-
nisse« als didaktische »Steigerungen« ein (LB Evang RS 1: 185). Im letzten Bei-
spiel wird besonders deutlich, dass gerade in jiingeren Jahrgingen die biblische
Erzéhlung im Mittelpunkt steht - und Aktualisierungen als etwas komplexere
didaktische Bausteine zwar dazukommen koénnen, aber nicht miissen. Eine Be-
zugnahme auf das Judentum bzw. jiidische Lesarten derselben Erzdhlungen
gehort (erwartungsgemdfl) nicht zu den hier aufgefiihrten Zielen. Das bedeutet

162 Fiir diesen Hinweis sei Ariane Dihle gedankt.
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aber auch, dass das Judentum in seinem Selbstverstindnis, aus seiner Innen-
perspektive und in seiner Wahrheit doch nicht gezeigt wird.

Arbeitsauftriage in den analysierten Schulbiichern aktualisieren die Erzdh-
lungen der Hebréischen Bibel/des AT in &hnlicher Weise. Sie fordern Lernende
auf, zu uberpriifen, »inwiefern die Geschichte von der Berufung des Mose fiir
dein Leben hilfreich sein kann« (SB Evang Gym 1: 121), oder sich zu fragen: »Was
sagt Rut 2 mir heute?« (LB Evang Gym 2: 141). Schiilerinnen und Schiiler sollen
»die Anklage des Amos« und »eine Anklage, die ein Prophet heute aussprechen
konnte« auf einem Plakat veranschaulichen (SB Evang RS 2: 85), sie sollen
»Michas Hoffnungen mit heutigen Hoffnungen in Beziehung« setzen (SB Evang
Gym 1: 155) und am Rande der Nabot-Erzéhlung {iber den »Umgang mit Macht
[...] in der heutigen Zeit« nachdenken (ebd.: 165). Ferner sollen Lernende dar-
iiber diskutieren, »ob die Erzahlung von Abraham Menschen mit Wiistener-
fahrungen Hoffnung geben kann« (SB Kath RS 1: 43), wobei sich diese Wiis-
tenerfahrungen im {ibertragenen Sinne auf Situationen beziehen, in denen man
sich einsam fiihlt. Auch sollen Schiilerinnen und Schiiler in die Rolle biblischer
Figuren schliipfen, deren Erlebnisse schildern, deren Gedanken nachvollziehen,
deren Gefiihle nachempfinden (SB Evang RS 1: 119, 125, 139, 140; LB Kath RS 2:
29). Werte-und-Normen-Schulbiicher iibernehmen vereinzelt diesen Ansatz, so
etwa der Schiilerband SB WuN RS 1, der Lernende einléddt, eine Fantasiereise zu
Abraham zu gestalten und zu reflektieren, »was es fiir Abraham bedeutet, seine
Heimat zu verlassen« (165). Der entsprechende Lehrerband widmet diesem
Arbeitsauftrag, der hochstwahrscheinlich auch im Kontext der Migrationsge-
sellschaft zu verorten ist, ein ganzes Arbeitsblatt (LB WuN RS 1: 216).

Aktualisierungen sind dabei insofern produktiv, als Schulbiicher und Un-
terricht generell angehalten sind, Lebensweltbeziige fiir die Schiilerinnen und
Schiiler herzustellen und Inhalte so aufzubereiten, dass sie heutige Jugendliche
ansprechen. In der evangelischen bzw. katholischen Religionspaddagogik heiflen
die entsprechenden didaktischen Prinzipien »Problem- und Schiilerorientierung
(evangelische Formulierung) und Korrelation (katholische Formulierung)«.'®’
Sie sorgen dafiir, dass die Lebenswelt der Lernenden in ein Verhiltnis zur Tra-
dition gesetzt wird. Auch die christliche Bibeldidaktik sieht eine ihrer Aufgaben
darin, zwischen Bibel und Rezipientin bzw. Rezipienten eine Briicke zu bauen'**

163 Christine Lehmann und Martin Schmidt-Kortenbusch, Handbuch Dialogorientierter Reli-
gionsunterricht: Grundlagen, Materialien und Methoden fiir integrierte Schulsysteme,
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 2016, https://doi.org/10.13109/9783666702181, 137.

164 Vgl. Mirjam Zimmermann und Ruben Zimmermann, »Bibeldidaktik - eine Hinfiihrung
und Leseanleitungg, in: dies. (Hg.), Handbuch Bibeldidaktik, Tiibingen: Mohr Siebeck, 2013,
1-24, https://www.utb.de/d0i/10.36198/9783838539966, 7.
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bzw. »die personale Seite der Lernenden mit der materiellen Seite der Bibel zu
verbinden«.'®

Einige der analysierten Lehrerbidnde gehen in diesem Sinne explizit auf den
didaktischen Wert der Aktualisierungen ein und beziehen sich dabei stets auf die
Lebensnihe, bisweilen auf die Altersangemessenheit der Inhalte. Was Gerech-
tigkeit bedeutet, lernt man zum einen in »Auseinandersetzung mit den Pro-
pheten Amos und Jeremia«, zum anderen »auch anhand der Lebenswelt der SuS
[Schiilerinnen und Schiiler]« (LB Evang Gym 2: 200). Die Prophetinnen und
Propheten bieten inhaltlich zahlreiche »Ankniipfungspunkte zu unserer Le-
benswelt« und sind auf rhetorischer Ebene nah an der »Emporung und Vehe-
menz, mit der die Jugendlichen heute ihre Forderungen 6ffentlich vortragen und
sich [...] fiir Klimagerechtigkeit einsetzen« (ebd.: 200). Einem weiteren Lehrer-
band zufolge soll die Erzdhlung {iber Abraham fiir »Aufbruch und Neuanfang
[...] sensibilisieren«, doch »bleibt hier« die »Umbenennung Abrams in Abraham
als symbolischer Akt fiir den Bundesschluss Gottes [...] unberiicksichtigt« (LB
Evang Gym 1: 76). Gerade in letzterem Beispiel wird ersichtlich, dass der Leh-
rerband eine universalisierende Lesart favorisiert, wihrend die Umbenennung
und der Bundesschluss - also Elemente, die nach jiidischer Lesart zentral sind -
gezielt iibergangen werden. Dies ist sicherlich auch im Sinne der didaktischen
Reduktion und héngt vielleicht pragmatisch betrachtet mit dem limitierten Platz
im Schulbuch zusammen, es dndert aber nicht die Tatsache, dass die Auslassung
eben vor allem die spezifisch jiidische Lesart betrifft.'*

Aktualisierungen werden in den Schulbiichern ausnahmsweise auch proble-
matisiert, etwa in einem evangelischen Schiilerband, der fragt, inwiefern man
iiberhaupt »Bibeltexte auf andere geschichtliche Situationen iibertragen [kann]«
(SB Evang Gym 3: 112). Ein katholischer Lehrerband wiederum kontextualisiert
den Dekalog in seiner Entstehungszeit als Bestandteil der Bundesordnung Is-
raels. »Da der Dekalog in konkreten historischen Situationen entstanden ist«, so

165 Tanja Gojny, Hartmut Lenhard und Mirjam Zimmermann, Religionspidagogik in Anfor-
derungssituationen: Fachdidaktische Grundlagen fiir Studium und Beruf, Gottingen: Van-
denhoeck & Ruprecht, 2022, https://www.utb.de/doi/abs/10.36198/9783838557977, 184. Ich
danke Ariane Dihle fiir die Literaturverweise in diesem Absatz.

166 Mary Beth Norton zufolge ist es einfach, Schulbuchinhalte zu tiberarbeiten, solange man die
gleiche Anzahl an Wortern verwendet. Widmet man im Schulbuch einem Aspekt mehr Platz
oder bringt man ein Novum ein, so muss man an anderer Stelle kiirzen. Vgl. dies., »Re-
flections of alongtime textbook author. Or, history revised, revised — and revised againg, in:
Journal of American History 91, 4 (2005), 1383-1390, https://doi.org/10.2307/3660178,
1387f. Wiirde man also jiidische Lesarten zumindest punktuell aufnehmen, so miisste man
anderenorts etwas weglassen. Diese Form von Pragmatik ist fiir Bildungsmedienschaffende
eine Herausforderung, sie haben aber im Umgang damit spezifische Strategien. Schliefllich
ist es eine Frage der Priorisierung: Aspekte, die fiir wichtig gehalten werden, finden auch
entsprechend Platz, sei es am Rande. Impulsgebend ist dabei meist der Lehrplan. Vgl.
Chiriac, »Das eine tun und das andere nicht lassen«, 240-256.
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der Lehrerband, »miissen diese als seine Entstehungs- und Bedingungsfaktoren
in den Blick genommen werden, damit die einzelnen Gebote in Bezug auf die
Probleme der heutigen Zeit aktualisiert werden konnen« (LB Kath Gym 1: 88).
Diese Form von kritischer Auseinandersetzung mit der Aktualisierung gibt es
ausschliefllich in gymnasialen Schulbiichern. Zudem wird in letzterem Zitat
sichtbar, wie die Beschéftigung mit dem historischen Kontext gefordert wird,
allerdings gleichzeitig ein sehr spezifisches Ziel zu erfiillen hat, und zwar eine
stimmige und verallgemeinernde Aktualisierung der Gebote (also eine Univer-
salisierung) zu stiitzen.

Insgesamt kann in Bezug auf die Aktualisierung festgehalten werden, dass
biblische Figuren und Erzéhlungen in diesem Konstruktionsmodus vor allem als
Beispiele fiir etwas anderes fungieren, sie haben »exemplarischen Charakter« fiir
»anthropologische Bediirfnisse oder Bewiltigungsstrategien« (LB Evang Gym 1I:
226). Schiilerinnen und Schiiler begegnen im Schulbuch Abraham, aber auch
Hildegard von Bingen, Don Bosco und Franz von Assisi, die »exemplarisch« fiir
die Erfahrungen stehen, »die Menschen mit Gott machen« (LB Kath RS 1: 41).
Auch im Schiilerband SB Kath Gym 2 werden iiber viele Schulbuchseiten (28-51)
Menschen vorgestellt, die laut Lehrerband »exemplarisch fiir eine bestimmte
Haltung stehen« (LB Kath Gym 2: 49). Zu diesen Menschen gehoren Malala
Yousafzai, Franz von Assisi, Martin Luther, aber auch Amos. Lernende erar-
beiten die »Grundstrukturen des Flaggezeigens und des Heldseins« und be-
trachten Amos als prototypisches Beispiel dafiir (ebd.: 52).

»Martin Luther King — ein wahrer Prophet?«

Universalisierung dufert sich auch darin, dass an Figuren der Hebrdischen Bibel/
des AT im Schulbuch bzw. Unterricht allgemeine Merkmale erarbeitet werden,
die dazu dienen, andere Menschen und Situationen differenzierter einzuordnen.
Beispielsweise wirft eine Lernaufgabe »die Frage auf, wer als Prophet oder Pro-
phetin bezeichnet werden kann, was das Tun dieser auszeichnet und ob es ge-
genwirtig Menschen gibt, die zu Recht als Prophet bezeichnet werden kénnen«
(LB Evang Gym 2: 202). Am Beispiel von Amos konnen Schiilerinnen und
Schiiler - laut einem anderen Lehrwerk - die Unterschiede zwischen Berufs- und
Berufungspropheten identifizieren (LB Kath RS 2: 19).

Die Spannung zwischen Wiirdigung und Funktionalisierung des Judentums
ist hier bemerkenswert. Zum einen werden Figuren der Hebréischen Bibel an-
erkennend in den Fokus gestellt, das Judentum ist also sozusagen latent prisent,
gleichzeitig dienen diese Personlichkeiten einem bestimmten Zweck, sie erfiillen
(ausschliefSlich) die Funktion allgemeiner Modellfiguren.
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Eine Unterrichtssequenz im Fach katholische Religion an einem Gymnasium
soll an dieser Stelle zeigen, wie eine Parallele zwischen Amos und Martin Luther
King konstruiert wird, die ersteren im Sinne eines Kriteriengebers universalisiert
und dabei das Jiidische ausklammert. Der Lehrer, Michael Bohm, hatte sich
bereit erkldrt, der Verfasserin in einer achten Klasse eine »Doppelstunde zu
»Propheten< zu zeigen«'?.

Nach einem kurzen Exkurs - dem Referat einer Schiilerin tiber eine Kirche im
osteuropdischen Heimatland ihrer Eltern - geht Herr Bchm zum Hauptthema
der Doppelstunde iiber: »Dann wollen wir uns mit modernen Propheten be-
schiftigen« (UB 2¢ Kath Gym 8: 10). Dieser Schwerpunkt entspricht dem Lehr-
plan, der vorgibt, dass Schiilerinnen und Schiiler sich »mit der Relevanz des
Prophetischen mit Blick auf die Gegenwart«'*® auseinandersetzen sollen.

In der Uberleitung vom Thema des Referats zu den modernen Propheten
spricht Herr B6hm von Menschenrechten, Meinungsfreiheit und Reisefreiheit im
ehemals von der Sowjetunion dominierten ostlichen Europa, er nimmt also
Bezug auf das, was die Schiilerin iiber das Heimatland ihrer Eltern angedeutet
hatte. Anhand dieser Elemente kommt der Lehrer dann auf Martin Luther King
und die USA der 1960er Jahre zu sprechen: »Da ging es auch um Rechte be-
sonders einer Gruppe, die massiv unterdriickt wurde« (UB 2¢ Kath Gym 8: 20).
Noch bevor es also tiberhaupt konkret um das Thema der Doppelstunde, um
Prophetie, geht, bewegt sich der Unterricht rhetorisch bereits auf der Ebene des
Allgemeinen. In der didaktischen Uberleitung von einer Unterrichtssequenz zur
nichsten greift der Lehrer auf zeitlose Elemente wie Freiheit, Rechte und Un-
terdriickung zuriick. Diese erlauben ihm, das auflerplanmiflige Referat iiber eine
Kirche in Osteuropa mit dem eigentlich vorgesehenen thematischen Schwer-
punkt Martin Luther King zu verbinden. Das Allgemeine bringt unterschiedliche
Situationen aus unterschiedlichen Epochen und Rédumen in einer schliissigen
Struktur zusammen.

Als Wiederholung der Unterrichtsinhalte der vorherigen Woche ldsst Herr
Bohm dann Schiilerinnen und Schiiler zusammenfassen, welches das Verhiltnis
zwischen der amerikanischen Dominanzgesellschaft und der afroamerikani-
schen Bevolkerung Anfang der 1960er Jahre war. Eine Schiilerin namens Ste-
phanie, die sich viel meldet und am Unterricht aktiv partizipiert, schldgt vor, ihre
Hausaufgabe vorzulesen, was der Lehrer begriifit. Der Verfasserin fillt dies auf,
da es in der Regel umgekehrt ist: Nicht die Lernenden schlagen vor, ihre Haus-
aufgaben vorzulesen, sondern die Lehrkrifte bitten darum. Stephanies proaktive
Vorgehensweise wird jedoch im weiteren Verlauf der Stunde auch in Bezug auf
die Universalisierung relevant werden.

167 E-Mail MB, 6. September 2024.
168 Niedersédchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Gymnasium, 24.
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Die Schiilerin liest aus ihrem Heft vor: Das Verhiltnis sei angespannt gewesen,
die weifle Bevolkerung habe sich der schwarzen Bevolkerung iiberlegen gefiihlt.
Jedoch »gab es auch Personen, zum Beispiel Martin Luther King, die versuchten,
gegen diese Abneigung mit friedlichen Kompromissen vorzugehen. Martin Lu-
ther King kénnte man als Propheten der heutigen Zeit sehen«, so Stephanies
Schlussfolgerung (UB 2¢ Kath Gym 8: 26). Der Lehrer dankt fiir den Beitrag, die
Schiilerinnen und Schiiler klopfen auf die Tische.

Dabei fillt auf: Von Martin Luther King als modernem Propheten war bisher
an keiner Stelle im Unterricht die Rede, und die Inhalte, die aus der letzten
Stunde rekapituliert wurden, beriihrten das Thema nicht. Vielmehr ging es dort
um die Unterdriickung der afroamerikanischen Bevolkerung generell. Auch der
Lehrer wirkt iiber Stephanies Schlusssatz {iberrascht und stellt fest: »Da hast du
schon einen Ausblick gegeben« (ebd.). Es scheint also so zu sein, dass bis zu
diesem Zeitpunkt an keiner Stelle von den Schiilerinnen und Schiilern explizit
verlangt wurde, zu {iberlegen, ob Martin Luther King als moderner Prophet
gelten konnte, nichtsdestotrotz bringt Stephanie dies ein. Sie stellt sowohl den
Bezug zu Prophetie als auch die Aktualisierung initiativ her.

In der ndchsten Unterrichtssequenz bleibt der Lehrer thematisch bei Martin
Luther King und entfaltet folgende Parallele: »Wenn wir nochmal ganz kurz auf
das Alte Testament zuriickschauen, welcher Prophet hitte sich denn da ganz
besonders aufgeregt {iber so eine Ungleichheit, wie hier dargestellt?« Benedikt
meldet sich und antwortet dezidiert: »Amos.« Der biblische Prophet habe Sozi-
alkritik getibt (UB 2c Kath Gym 8: 27). Die Verfasserin ist an dieser Stelle nicht so
sehr von der Parallele zwischen King und Amos iiberrascht, sondern vielmehr
von der Entschiedenheit, mit der Benedikt antwortet.

Der Lehrer bleibt nun bei Amos und dem Alten Testament und ldsst die Klasse
an dessen Beispiel iiberlegen, was einen wahren Propheten ausmacht, er geht also
zur Kriterienbildung tiber. Herr Bohm wortlich:

Wenn jetzt Stephanie sagt, Martin Luther King konnte auch ein moderner Prophet sein,
dann miissen wir nochmal schauen, was fiir Kriterien haben wir denn {iberhaupt? Was
zeichnet einen wahren Propheten aus? Erinnert euch: Woran erkennt man einen wahren
Propheten? (UB 2c Kath Gym 8: 28)

Es meldet sich knapp die Hilfte der Klasse zu Wort: Ein Prophet miisse »den
Willen Gottes widerspiegeln« und »durch Gott berufen sein«, er kritisiere
Missstinde, er sei »nicht iiberheblich, sondern ein Uberbringer gottlicher
Worteq, er diirfe »nicht eigenniitzig handeln« und kein »Geld fiir die Kritik«
annehmen (ebd.).

Dann wechselt Herr Bhm ins 20. Jahrhundert und sagt: »Wir wollen uns
Martin Luther King vor diesem Hintergrund ein bisschen genauer anschauen«.
Die gerade gebildeten Kriterien dienen also, wie Herr B6hm wortlich ankiindigt,
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als »Hintergrundx« fiir die Evaluierung Kings. Der Lehrer bittet die Klasse, das
Schulbuch aufzuschlagen, die Seiten 26 und 27 zu lesen und dabei zu iiberlegen:
»Ist denn Martin Luther King ein wahrer Prophet oder nicht?« Herr B6hm
schreibt an die Tafel »Martin Luther King jr. - ein wahrer Prophet?« Dazu sollen
sich die Schiilerinnen und Schiiler »ein paar Stichpunkte aufschreiben« (UB 2¢
Kath Gym 8: 29).

Wihrend dieser Arbeitsphase ldsst der Lehrer auch die Verfasserin einen Blick
ins Schulbuch werfen. Es handelt sich um Leben gestalten 2 von Klett fiir das
Gymnasium,'® ein Lehrwerk, das in dieser Studie nicht analysiert wird."”° Der
Band fasst die Biografie Kings zusammen und zitiert einige seiner Aussagen
(»Halte dich im Hintergrund [...] und stelle Gott in den Vordergrund [...].
Denke daran, dass du nur ein Kanal der Wahrheit bist und nicht die Quelle«).'”*
Zudem ist ein ldngerer Ausschnitt aus der Rede »I have a dream« in deutscher
Ubersetzung abgedruckt.””” Die Arbeitsauftrige laden ein, »Beispiele fiir Be-
nachteiligung und Ungerechtigkeit in der heutigen Zeit« zu nennen und eine
Tabelle zu fertigen »in welcher du Martin Luther King mit dem alttestamentli-
chen Propheten Amos vergleichst«; ein weiterer Arbeitsauftrag fordert auf, zu
priifen, ob man Martin Luther King »als einen »modernen Propheten«bezeichnen
kann«.'”?

An dieser Stelle wird also klar, woher Stephanie die Inspiration fiir ihren
Schlusssatz hochstwahrscheinlich hatte. Als engagierte Schiilerin greift sie einer
Konstruktion vor, von der sie antizipiert, dass sie im Unterricht eine Rolle spielen
wird. Vielleicht ist ihr Schlusssatz ein Zufall oder basiert auf anderweitigen Re-
cherchen - vielleicht ist er aber auch Ausdruck einer internalisierten Unter-
richtsroutine, bei der Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse wissen, dass das
Schulbuch die groben Linien des Unterrichts vorgibt. Sie orientieren sich daran,
um vermutete Erwartungen zu erfiillen. Blattert man im Schulbuch einige Seiten
zuriick, so erhirtet sich der Eindruck. Auf der Doppelseite 16-17 geht es um die
Frage, was Propheten sind; das Buch bildet am Beispiel von Jesaja, Amos und
Jeremia Kriterien, die Prophetie kennzeichnen. Auf den Seiten 20-21 geht es
dann um »Amos: ein sozialkritischer Prophet«. Benedikts dezidierte Antwort
»Amos« und sein Verweis auf die Sozialkritik scheinen also ebenfalls das
Schulbuch zu spiegeln.

Die universalisierende Lesart alttestamentlicher Prophetie ist also an vielen
Stellen vorgezeichnet: im Lehrplan, im Schulbuch, in unausgesprochenen Er-

169 Markus Tomberg, Leben gestalten 2: Unterrichtswerk fiir den Katholischen Religionsunter-
richt 7. und 8. Jahrgangsstufe, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2018.

170 Jedoch ist die gleichnamige Reihe fiir mittlere Schulformen Teil des Samples.

171 Tomberg, Leben gestalten 2, 26.

172 Ebd. 27.

173 Ebd.
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wartungen, die die Schiilerinnen und Schiiler zu kennen meinen. Dass Amos die
Kriterien liefert, an denen Martin Luther King gemessen wird, ist im fiir den
Unterricht relevanten Diskurs sehr prisent.

Nach der Pause fordert Herr Bohm die Schiilerinnen und Schiiler auf, ihre
Uberlegungen an der Tafel festzuhalten und zu benennen, welche Merkmale
eines »wahren Propheten im Alten Testament« auf King zutreffen (UB 2c Kath
Gym 8: 36). Meike meldet sich. Sie sagt, dass Martin Luther King sich nicht
wichtig macht und Missstdnde anprangert. Der Lehrer nickt und fragt zuriick, ob
Meike anschreiben mochte. Sie nickt, er reicht ihr ein Stiick Kreide, und in den
folgenden Minuten scheinen die Lernenden ohne weitere kldrende Worte aber-
mals zu wissen, was von ihnen erwartet wird: Sie melden sich zu Wort, beant-
worten die Frage des Lehrers, gehen zur Tafel, schreiben an, reichen die Kreide
weiter, kehren zu ihren Pldtzen zuriick. Die Abldufe sind quasi-automatisiert.

Indes meldet sich eine Schiilerin namens Paula zu Wort und bekundet Zweifel
dariiber, dass der Prophetenbegriff auf Martin Luther King wirklich zutrifft:
King behaupte nicht explizit, dass Gott »durch ihn spricht«, wihrend »norma-
lerweise« Propheten dies sagten. Deshalb, so Paula, kénne King nicht ohne
Weiteres als Prophet eingeordnet werden (UB 2¢ Kath Gym 8: 37). Dieser kurze
Moment kann als Unterbrechung der bisher nachgezeichneten Unterrichtsrou-
tine interpretiert werden. Die Antwort auf die Frage, die der Lehrer an die Tafel
geschrieben hat - ob King »ein wahrer Prophet« ist — scheint in dieser Unter-
richtseinheit von vornherein festgestanden zu haben; erst Paula setzt ein Fra-
gezeichen. Allerdings erwidert dann Stephanie:

Als King seine erste Stelle in Montgomery bekommt, hat er gesagt »halte dich im
Hintergrund und stelle Gott in den Vordergrund. Denke daran, dass du nur ein Kanal
der Wahrheit bist, und nicht die Quelle.« Das konnte man so verstehen, dass die Quelle
Gott ist und er halt der Kanal der Wahrheit, also dass Gott durch ihn spricht, wie durch
einen Kanal, und dass Gott die Wahrheit sagt und diese quasi durch King zu den
Menschen gelangt. (UB 2c Kath Gym 8: 37)

Der Lehrer bestitigt diese Antwort, die sich erneut beinahe wortlich auf das
Schulbuch stiitzt, mit einem Nicken. Stephanie geht an die Tafel und schreibt an,
»King betont, er sei »nur der Kanal der Wahrheit< und nicht »die Quelle«. Damit
sind Paulas Zweifel scheinbar endgiiltig ausgeraumt und King wird als moderner
Prophet in der alttestamentlichen Tradition festgeschrieben.

Herr Bohm hilt sich aber weiter an diesem Punkt auf und erzéhlt von einem
Bekannten, der einmal vom Gefiihl iiberwiltigt wurde, Gott wolle ihn als Priester
haben (UB 2c Kath Gym 8: 38). Es sei anzunehmen, dass auch Kings Botschaft
»von Gott« gekommen sei und genauso wie diese Berufung seines Bekannten
oder sonntags die Predigt in der Kirche auf »der Bibel« und »der Botschaft Jesu«
basiere (ebd.: 39). Ab diesem Moment also wechselt das Unterrichtsgesprich
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eindeutig zum Christentum. War bisher noch die Rede vom AT und der Botschaft
Gottes, geht es fortan nur noch um die Botschaft Jesu. Herr Bohm ergédnzt an der
Tafel in Bezug auf King: »er verkiindet nicht seine eigene Botschaft, sondern die
Botschaft Jesu« (ebd.: 40). Dann fragt er resiimierend: »Also? Martin Luther
King - ist das ein moderner Prophet?« Einige Lernende bejahen, und wih-
renddessen hort man drauflen die Glocke der Kirche lduten, es ist Punkt 9 Uhr
(ebd.: 41). Im Sinne der Forschungsfrage dieser Studie ldsst sich die ldutende
Glocke als eine der vielen scheinbaren Selbstverstindlichkeiten lesen, die die
Lebenswelt und die schulische Umgebung der Schiilerinnen und Schiiler eines
niedersidchsischen Gymnasiums beildufig und uniiberhorbar prigen. Der Rah-
men, in dem iiber das AT, Amos und King nachgedacht wird, ist christlich
veranlagt.

Aufmerksame Leserinnen und Leser werden nun vielleicht fragen, wo das
Judentum denn bleibt, das eigentlich zentraler Gegenstand der Analyse und beim
Thema »alttestamentliche Prophetie« nicht wegzudenken ist. Die Antwort lautet:
Das Judentum ist durchgéngig unsichtbar. Im Mittelpunkt des Unterrichts steht
Martin Luther King als moderner Prophet, was dem Lehrplan entspricht, sich im
Schulbuch wiederfindet, von Lernenden antizipiert und vom Lehrer mehrfach
wiederholt wird. An all diesen Stellen bestiinde theoretisch auch die Méglichkeit,
neben der universalisierenden Lesart des AT auch jiidische Lesarten (punktuell)
zu zeigen oder die Existenz derselben zumindest zu erwéihnen, doch die Mog-
lichkeit wird nirgendwo ergriffen. Vielmehr laufen alle erwdhnten Elemente auf
die Universalisierung hinaus. Amos ist dabei zwar immer wieder présent und
wird auch gewiirdigt, er erfiillt aber stets die ihm zugewiesene Funktion eines
Kriteriengebers und wird unter der anderen (jiidischen) Verortung an keiner
Stelle wahrgenommen. Er ist als universales Modell, nicht als jiidischer Mahner
relevant. Allmidhlich geht der Unterricht zu Jesus iiber und die »doppelte
Nachgeschichte der Hebriischen Bibel im Judentum wie im Christentum«'”*
miindet in einer alleinigen Gegenwart (des Christentums).

Zwischen damals und heute

Kennzeichnend fiir Universalisierungen ist insgesamt, dass Schulbiicher bibli-
sche Erzdhlungen zwar im Judentum »jener Zeit« einordnen, dabei jedoch das
Judentum »nach jener Zeit« ausblenden. Die Erzahlungen sind dann nicht mehr
auch Erzdhlungen des heutigen Judentums, sondern zuallererst Geschichten, die
dem Volk Israel »damals« widerfahren sind, heute aber eine universale Giiltigkeit
besitzen.

174 Schréder, »Jiidisch-christlicher Dialog aus evangelischer Perspektive«, 34.
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Wie schon anhand der Unterrichtssequenz dargelegt, fungieren Figuren wie
Amos auch in den Lehrwerken durchgédngig als universale Vorbilder, selbst wenn
sie zun4chst im historischen Kontext des alten Israels verortet werden. Elija setzt
sich einem Lehrerband zufolge fiir die »Unterdriickten der juddischen Bevél-
kerung ein«, sein Beispiel sollen Lernende aber auf die heutige Zeit iibertragen
(LB Evang Gym 1: 238). David, dem ein Lehrwerk ein ganzes Kapitel widmet (SB
Evang RS 1: 130-145; LB Evang RS 1: 203-232), wird als Personlichkeit aus dem
Volk Israel dargestellt und gleichzeitig konsequent universalisiert. Thematisiert
werden die Stamme Israels (LB Evang RS 1: 207) und die »Einfithrung des K6-
nigtums in Israel« (ebd.: 209), auf einer Karte ist »Kanaan zur Zeit Davids« zu
sehen (ebd.: 206), es wird sogar eine vom »Volk von Israel« unterschriebene
»Todesanzeige fiir Kénig David« konstruiert (ebd.: 231). Die Verortung innerhalb
des alten Israel ist somit umfassend, die Kapitelzusammenfassung abstrahiert
die David-Erzahlung aber dann als »Heldengeschichte«, die fiir Lernende
»Identifikationsanreize bietet« (ebd.: 203). Davids Verortung im Judentum
kommt also ausfiihrlich zum Tragen, David erlangt seine Relevanz in diesem
Kapitel aber durch seine Funktion als universale Modellfigur. Sein Wert ist re-
lativ zu Relevanzen, die die dominante Instanz vorgibt.

Beachtenswert ist bei derartigen Universalisierungen auch die Art und Weise,
wie der Ubergang zwischen den Erzdhlungen des damaligen Volkes Israel und
den aktuell giiltigen Lehren konstruiert wird: Oftmals gibt es eben keinen
Ubergang. Stattdessen sind das Damals und das Heute nahtlos zusammengefiigt
und es scheint keinen Bedarf einer Erkldrung fiir dieses Zusammenfiigen zu
geben. Durch die Hiufigkeit entsprechender Beispiele wird vielmehr der An-
schein erweckt, es sei kohdrent, das alte Israel und das aktuell Allgemeine
iibergangslos miteinander zu verbinden.'”” Dass dabei auch andere Konstruk-
tionen moglich sind, die das Judentum beriicksichtigen, bleibt im Schatten.

Prominent kommt im analysierten Schulbuchsample etwa der Dekalog zur
Sprache. Ein Arbeitsauftrag bettet die Zehn Gebote einleitend in ihren ur-
spriinglichen Kontext ein und abstrahiert gleich darauf: »Viele Israeliten haben
sich den Auszug aus Agypten einfacher vorgestellt. Es fillt ihnen schwer
durchzuhalten. Tragt Entbehrungen und Gefahren zusammen, denen Menschen
und Tiere in der Wiiste ausgesetzt sind« (SB Evang RS 1: 127, dhnlich ebd.: 125,
129). Es geht hier zunédchst um die Israeliten, in der Handlungsanweisung an
Lernende aber ausschliefllich um das Allgemeine. An anderer Stelle erfolgen
Kontextualisierung und Verallgemeinerung in ein und demselben Satz: »Gott gab

175 Dies erinnert an die »modes of syncretism« von John Law u. a., also an Konstruktionen, die
ermdglichen, dass »practices that don’t cohere fit together in good ways«. Vgl. dies., »Modes
of Syncretism: notes on non-coherencex, in: CRESC Working Paper Series 119 (2013), 1-17,
https://hummedia.manchester.ac.uk/institutes/cresc/workingpapers/wp119.pdf, zuletzt ge-
priift am 11. September 2025, 1.
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dem Volk Israel Zehn Gebote, die das Zusammenleben der Menschen regeln und
die Freiheit des Einzelnen schiitzen sollten« (SB Evang RS 2: 54). Das Volk Israel
empfingt also eine Botschaft, die sich bereits im Kern an die Welt wendet und
eigentlich nicht unbedingt explizit an das Volk Israel. Ein anderes Schulbuch
fordert Schiilerinnen und Schiiler auf, im Internet ein Bild zu recherchieren, »auf
dem der Auszug der Israeliten aus Agypten dargestellt wird«, nachdem sie auf
derselben Schulbuchseite etwas iiber »die Menschen« erfahren haben, die »aus
ihrem Heimatland wegen der dortigen Zustdnde aufgebrochen« und »zu uns
gekommen sind« (SB Kath Gym 2: 86). Derartige Konstruktionen kehren an nicht
wenigen Stellen im Sample wieder und héngen sicherlich auch mit der Migrati-
onsgesellschaft zusammen, in der das Thema Flucht in der Lebenswelt der
Lernenden présent ist.

Einige wenige Schulbiicher zeichnen sich jedoch dadurch aus, dass sie in-
mitten universalisierender Kapitel oder Doppelseiten auch Briicken zum spéte-
ren oder dem aktuellen Judentum schlagen. Betrachtet man die Struktur des
Kapitels »Mose« in einem der evangelischen Schiilerbande (SB Evang RS 1: 116-
129) und dem entsprechenden Lehrerband (LB Evang RS 1: 181-202), so sind die
meisten Unterkapitel auf das alte Israel bezogen (»Gott fiihrt sein Volk in die
Freiheit«, »Rettung am Schilfmeer«) und/oder universalisierend (»Gott kiimmert
sich um Unterdriickte«, »In der Wiiste«). Unterbrochen wird diese Gewichtung
jedoch durch ein Unterkapitel mit der Uberschrift »Passafest und Sederabend«
(SB Evang RS 1: 122f,; LB Evang RS 1: 193-195), in dem der Ablauf eines Se-
derabends im Mittelpunkt steht. Zu den Zielen der Einheit z&hlt, dass Schiile-
rinnen und Schiiler erkldren, warum im Judentum Pessach gefeiert wird (LB
Evang RS 1: 193), und ein Begriindungsvorschlag im Lehrerband unterstreicht,
dass das Fest an die »Befreiung des Volkes Israel aus der dgyptischen Sklaverei«
erinnert (ebd.). Diesem Schiiler- bzw. Lehrerband gelingt es also, den unmit-
telbaren Schluss vom damaligen Volk Israel zum universalen Présens mit einer
Doppelseite zu unterbrechen, die sich dem aktuellen, lebendigen Judentum und
seiner eigenen Auslegung des biblischen Geschehens widmet.

Auch eine katholische Schulbuchreihe beschreibt den Exodus als »ultimative
Befreiungserfahrung« und verweist gleichzeitig darauf, dass »[d]iese Zusage
Gottes [...] Jidinnen und Juden bis heute Vertrauen [gibt]« (LB Kath RS 2: 70).
Ein weiterer Band dieser Reihe konstruiert eine fiktive Unterrichtssituation in
der Schule, in der die Lehrerin von der Befreiung der Israeliten berichtet und ein
Schiiler dies mit dem Satz erginzt, dass Jiidinnen und Juden in Erinnerung daran
Pessach feiern (SB Kath RS 1: 96). Querverweise auf das Judentum finden sich
ferner in Zusammenhang mit Abraham, fiir dessen Bund mit Gott im Judentum
die Beschneidung steht (SB Kath Gym 1: 140). Und in Bezug auf das Lied der
Lieder schreibt ein Lehrwerk, dass es »eine grofle Bandbreite an Deutungen«
ermdglicht, darunter »als Schliissel zum Verstdndnis der Tora« (SB Kath Gym 3:
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68). Diese Beispiele geben also Hinweise auf das heutige Judentum in Zusam-
menhang mit der Hebrdischen Bibel/dem AT.

Das Kapitel »Gott geht mit - das Buch Tobit« (SB Kath Gym 1: 186-201) ist in
zwei Hinsichten bemerkenswert. Zum einen erzihlt der Schiilerband die Ge-
schichte Tobits durchgéngig als jiidische Geschichte, zum anderen gehért aus-
gerechnet das Buch Tobit nicht zum hebréischen Kanon und findet sich nicht im
Tanach, sondern ist — abgesehen von einigen hebrdischen und aramdischen
Fragmenten - allein durch die Septuaginta iiberliefert. Tobit ist somit eine Er-
zéhlung mit jiidischem Ursprung, die im heutigen Judentum keine Rolle spielt.
Das Schulbuch unterstreicht aber gerade jiidische Beziige. Eine Doppelseite setzt
sich mit dem »Leben als Jude — damals wie heute« (ebd.: 192£.) auseinander, es
geht um Bestattungsbrauche und koscheres Essen, Feste in Jerusalem und
Barmbherzigkeit im Judentum. Begleitet wird der Text von der Zeichnung eines
Mannes in jiidischer Gebetskleidung. Zudem beschreibt das Lehrwerk das Buch
Tobit als »Geschichte zum Nachdenken und Nacheifern. Solche Lehr-Erzéh-
lungen nennen die Juden >Midrasch« (ebd.: 186). Das Lehrwerk macht das Ju-
dentum also an einer Erzdhlung sichtbar, die im Judentum selbst keine beson-
dere Bedeutung hat - wobei durch den Hinweis auf die Gattung des Midrasch der
gegenteilige Eindruck erzeugt wird. Anders als die Inhalte, die sich auf Pessach
im Lichte des Exodus-Geschehens beziehen, erscheint der Verweis auf das
(heutige) Judentum daher teilweise konstruiert. Die Aufkldrung iiber die Stellung
des Werkes auflerhalb des jiidischen Kanons wiirde zu mehr Transparenz bei-
tragen. Nichtsdestotrotz ldsst sich das Buch Tobit als authentische jiidische
Stimme aus der Zeit des Zweiten Tempels didaktisch einsetzen."”®

Was in diesen Beispielen insgesamt auffillt, ist also, dass sie nicht nur die
universale Botschaft der Bibel hervorheben, sondern auch (ansatzweise) das
aktuelle Judentum als Erbe der biblischen Erzahlung und Tradition."”” Doch auch
hier gibt es eine Leerstelle: Die Schulbiicher und auch die beobachtete Unter-
richtssequenz zum Thema Propheten umgehen konsequent eine Verhéltnisbe-
stimmung zwischen Judentum und Christentum. Allein im erwdhnten Mose-
Kapitel wirft der Schiilerband die Frage auf, weshalb »dieses jiidische Fest hier im
Kapitel Mose vorgestellt wird« (SB Evang RS 1: 122). In den anderen Schulbii-
chern wird Derartiges schlichtweg nicht thematisiert, stattdessen wirken Ju-
dentum und Christentum merkwiirdig separiert.

176 Fiir wertvolle Anregungen in Bezug auf das Tobit-Beispiel danke ich Dirk Sadowski.

177 Der fiir diese Studie beobachtete Unterricht war sicherlich insgesamt nur eine Moment-
aufnahme, aber auch dort waren diese Bezugnahmen vorhanden. Sie kommen in der oben
ausfiihrlich analysierten Unterrichtssequenz in der Klasse von Herrn Bohm zwar nicht vor,
doch Lehrer und Lernende nahmen an vielen anderen Stellen im Unterricht auf vorherige
Stunden Bezug, wobei durchaus sichtbar wurde, dass das Thema Prophetie im alten Israel
bearbeitet worden war.
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Weitere Auspragungen von Universalisierung

Universalisierende Schulbuchabschnitte bewegen sich auch an anderen Stellen
im Sample an der Schnittstelle zwischen Wiirdigung und Funktionalisierung des
Judentums. Ein prdgnantes Beispiel ist in einem katholischen Schiilerband zu
finden, in dem Eckhard Nordhofen den Schabbat als »Einspruch des Mono-
theismus« (SB Kath Gym 3: 134) gegen eine allzu utilitaristische Lebenseinstel-
lung verallgemeinert. Der Text bringt eine bemerkenswerte Wiirdigung des
Schabbats zum Ausdruck, indem er erklirt: »In dreitausend Jahren Monothe-
ismus haben wir [...] gelernt, wie sich der Sabbat auswirkt. Am Sabbat richtet
sich der Mensch auf, erhebt den Blick und kann den Horizont sehen« (ebd.). Es
fragt sich hier nur, wer das »Wir« genau ist, das vom Schabbat lernt, und wem der
Schabbat dann letzten Endes gehort. Denn die Allgemeinheit kann viel davon
lernen, allerdings ist das Ergebnis dann nicht mehr »der Schabbat, sondern die
vom Judentum tibernommene und wie auch immer abgewandelte, abstrahierte
und allgemeine Idee eines gottlich inspirierten und gebotenen Ruhetags oder
einer sinnreichen Unterbrechung von Arbeit. Doch das Schulbuch behilt dieses
Spannungsverhiltnis nicht bei, sondern gléttet bzw. universalisiert den Schabbat
als Konzept des Monotheismus. So trigt der dazugehorige Arbeitsauftrag den
Titel »Meine Sabbatinselng, er bezieht also den (jiidischen) Schabbat auf die (in
der groflen Mehrheit sicherlich nichtjiidischen) Schiilerinnen und Schiiler, auf
ein generisches »Ich«. Lernende sollen eine Liste mit »Auszeiten« erstellen, in
denen sie »neue Einfille, gute Ideen, Inspirationen« bekommen (SB Kath Gym 3:
135).

Die Universalisierung des Schabbats besteht hier darin, dass es eigentlich um
eine allgemein-monotheistische Schabbat-Idee geht, die aber mit dem spezifi-
schen Begriff »Schabbat« bzw. »Sabbat« bezeichnet wird. Im Lehrerband stellt
zudem eine Grafik das Verhiltnis zwischen einerseits »[w]irtschaftliche[m]
Denken«, »Nutzendenken/Utilitarismus« und » Tauschprinzip« und andererseits
dem »Sabbat Prinzip [...] auflerhalb des Kosten-Nutzen-Denkens« dar. Die
Botschaft hierbei lautet: »Monotheismus stellt funktionalistisches Denken in-
frage und setzt ihm dadurch Grenzen« (LB Kath Gym 3: 184). Dies ist eine
prégnante Mitteilung in einer Welt, in der Nutzdenken verbreitet ist. Allerdings
feiert trotzdem nicht der gesamte Monotheismus den Schabbat, sondern nur das
Judentum. Hier zeigt sich besonders deutlich, wie Wertschitzung eines jiidischen
Konzepts und subtile Dissolution des Jiidischen Hand in Hand gehen kénnen.'”

178 Anders verhilt es sich beziiglich des Konzepts »sabbatical«, da dieser Begriff in den allge-
meinen Sprachgebrauch iibergegangen ist. Vgl. Cambridge Dictionary, »sabbaticalg,
Cambridge University Press & Assessment, 2025, https://dictionary.cambridge.org/dictiona
ry/english/sabbatical, zuletzt gepriift am 13. September 2025. Sabbaticals nehmen viele
Menschen, den Schabbat feiern aber allein Jiidinnen und Juden.
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Eine weitere Erscheinungsform der Universalisierung ist es, christliche In-
terpretationen der Bibel und ihrer Botschaft so weit zu verallgemeinern, dass sie
auch dem Judentum angetragen werden. So wird etwa die universalisierende
Vorstellung eines Messias, der »die Welt eines Tages von ihrer vielfiltigen Zer-
rissenheit befreit«, unscharf auf das Judentum iibertragen - dem Lehrwerk zu-
folge ist dies die Hoffnung der »Jiidinnen und Juden« (SB Kath RS 1: 244).
Ekkehard W. Stegemann unterstreicht allerdings, dass der »messianische Glaube
der Christen [...] nicht einfach identisch mit der messianischen Idee im Ju-
dentum [...] ist, sondern die wie auch immer niher bestimmte christliche Ver-
sion der messianischen Idee.«'”’

Ein Werte-und-Normen-Schulbuch geht dhnlich vor, indem es auf einer Seite
zum Thema Monotheismus einen Text zitiert, der den einen Gott wie folgt be-
schreibt: »Was diesem Gott [der drei monotheistischen Religionen - Anm. d.
Verf.] am meistens am Herzen liegt, ist, dass die Menschen einander lieben« (SB
WuN RS 1: 138). Hier konstruiert das Schulbuch (bzw. das Philosophiebuch fiir
Kinder, aus dem das Schulbuch zitiert) eine religiose Wertehierarchie, an deren
Spitze zwischenmenschliche Liebe steht, und schreibt diese Wertehierarchie
undifferenziert allen monotheistischen Religionen zu. Sicherlich spielen
Néchstenliebe, Barmherzigkeit und Giite in Judentum und Islam eine wichtige
Rolle, doch die Verallgemeinerung wiirde in dieser Formulierung am ehesten auf
die christliche Gottesvorstellung zutreffen. Sie kann nicht ohne Weiteres auf die
anderen monotheistischen Religionen iibertragen werden. Arbeitsauftrage wie
der folgende verfestigen jedoch die Universalisierung von Liebe (die sicherlich
auch dem knappen Raum geschuldet ist, den ein Werte-und-Normen-Schulbuch
fiir religiése Themen zur Verfiigung hat): »Beschreibe die Beziehung zwischen
Gott und dem Menschen. [...] Was verlangt Gott vom Menschen?« (ebd.: 139) -
»in einer christlichen Sicht«, konnte man hinzufiigen.

Aufgeklarte Erwartungen an das Judentum
Universalisierung zeigt sich in anderer Form darin, dass das Judentum in

Schulbiichern eher in seiner reformierten, mit dem »Westen« kompatiblen
Fassung bevorzugt zu werden scheint und nicht in orthodoxen Ausprigungen.

179 Stegemann, »Von der Schwierigkeit«, 65. Dass die erwdhnte Schulbuchpassage an der
Spezifik traditioneller jiidischer Messiasvorstellungen vorbeigeht, wird auch an anderer
Stelle thematisiert. Vgl. Christine Chiriac und Dirk Sadowski, »Im Judentum besteht die
Bibel nur aus dem Alten Testament.« Konstruktionen des Verhiltnisses Christentum-Ju-
dentum in Schulbiichern fiir die Ficher katholische und evangelische Religion sowie Werte
und Normens, in: Zeitschrift fiir Religion, Gesellschaft und Politik 8 (2024), 581-599,
https://doi.org/10.1007/s41682-024-00182-7, 591.
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Hier verbirgt sich jener Imperativ des Universalen, den Natan Sznaider unter-
streicht, und der Jiidinnen und Juden dréngt, ihre Sichtbarkeit zu Verleugnen.180

Ein einziger, gymnasialer Lehrerband reflektiert die allgemeine Préferenz fiir
das Liberalere, indem er erklirt, dass die Auswahl von Binnenperspektiven einer
Religion von Voreinstellungen des oder der Betrachtenden beeinflusst ist (LB
Evang Gym 1: 10). Als Teil einer Kultur, »die individuelles Denken hochschétzt
und [...] Autoritdten keine automatische Hochachtung entgegenbringt«, habe
man einen voreingenommenen Blick, der reflektiert werden miisse - allerdings,
fiigt der Lehrerband hinzu, »im Sekundarbereich Il« (ebd.). Es fragt sich - an-
gesichts der Einschrinkung auf das Gymnasium, dazu noch auf die Oberstufe -
inwiefern Reflexion iiber scheinbare Selbstverstindlichkeiten nur einem be-
stimmten Teil der Schiilerinnen und Schiiler vorbehalten bleibt. Sicherlich ist es
eine komplexe wie abstrakte Ubung, dariiber nachzudenken - wenn aber die
mittleren Schulformen und die Sekundarstufe I insgesamt davon ausgeschlossen
werden, darf man sich nicht wundern, dass Verzerrungen und Verkiirzungen
dermaflen zdhlebig sind. Es wire die Aufgabe der (fachbezogenen, aber auch
facheriibergreifenden) Didaktik, Mdglichkeiten zu eruieren, um diese Leerstelle
auszugleichen.

Der gerade erwdhnte Lehrerband bleibt jedenfalls im Sample eine Ausnahme.
In allen anderen analysierten Biichern wird die Notwendigkeit einer Selbstre-
flexion nicht aufgegriffen, vielmehr kommt an einigen Stellen gerade eine un-
reflektierte Préferenz fiir »aufgeklérte« Religionsauffassungen zum Tragen, die
auch auf das Bild des Judentums abfirbt.

In einem evangelischen Lehrwerk sagt der (fiktive) Jugendliche Leon, dass er
zwar Jude sei, aber weder regelméfig in die Synagoge gehe noch koscher esse (SB
Evang RS 2: 156). Wohl um innerjiidische Vielfalt in der Altersgruppe der Ler-
nenden aufzuzeigen (»Wie in anderen Religionen, gibt es auch im Judentum
verschiedene Glaubensrichtungen«, ebd.: 164), berichtet das Buch dann durch
die Stimme von Leon von einem weiteren Jugendlichen, dem »die ganzen Tra-
ditionen super wichtig« sind, sowie von einer Jugendlichen, der »das alles zu
kompliziert und zu anstrengend ist« (ebd.: 156). Tendenziell favorisiert das
Lehrwerk selbst eine liberale Position, denn Leon blickt etwas skeptisch auf die
orthodox lebende Familie seines Altersgenossen (»mit seinen Eltern ist alles
kompliziert, weil die so fromm sind«, ebd.), hingegen wohlwollend auf das sa-
kulare Midchen (sie ist »am lockerstens, ebd.).

Der Eindruck erhirtet sich weiter, wenn Leon zusammen mit seiner christli-
chen (eigentlich so gut wie sdkularen) Freundin Marie seine Verwandten in Israel

180 An Schulbuchdarstellungen ist dies bereits kritisiert worden: Vor dem Hintergrund ins-
besondere »protestantischer Selbstwahrnehmung« sei das »liberale Judentum [...] dann das
sympathische«. Vgl. Dihle, »Verzerrte Bilder«, 19.
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besucht (SB Evang RS 2: 162f.). Dass diese Familienmitglieder ausgerechnet ein
ultraorthodoxer Jude und ein Siedler sind, ist bereits kritisiert worden, da es ein
klischeehaftes und unausgewogenes Bild der israelischen Gesellschaft vermit-
telt."®" Zwar erfiillen die beiden »fundamentalistischen« Onkel eine didaktische
Funktion, denn Schiilerinnen und Schiiler sollen laut Kompetenzziel »an einem
Beispiel zeigen, was der Begriff religioser Fundamentalismus«< bedeutet [...]«
(LB Evang RS 2: 284). Nichtsdestotrotz erscheint dann nicht nur der Funda-
mentalismus im Judentum als unsympathisch, sondern durch die Gewichtung
der Gesamtnarration auch das orthodoxe Judentum. Abgerundet wird der Ab-
schnitt von einer Aulerung Maries, die Israel als Land vieler Extreme beschreibt
(SB Evang RS 2: 163).

Zusammenfassend und konstruktiv realisiert der Schiilerband hier auf
knappem Raum mehrere Ziele: Er stellt einen deutschen Jugendlichen jiidischen
Glaubens aus der Altersgruppe der Lernenden in den Mittelpunkt, zeigt inner-
judische Vielfalt auf, lasst einige Facetten Israels kennenlernen und thematisiert
Fundamentalismus, den es im Judentum wie in anderen Religionen gibt. Dabei
kann die Priferenz fiir liberale Positionen teilweise auf die eigene Positionierung
des evangelischen Schulbuchs als gemifSigt religios zuriickgefithrt werden. So-
lange der eigene, christliche Glaube in einer lockeren, bisweilen sédkularen Fas-
sung présentiert wird, kann auch von den Darstellungen des Judentums nicht
wirklich etwas anderes erwartet werden. Denkt man allerdings nicht an Inten-
tionen, Haltungen oder Griinde hinter der Préiferenz fiir das Liberale, sondern an
deren Folgen, sind diese in der gerade beschriebenen Passage erheblich. Marie
blickt von auen und relativ kenntnislos auf das Judentum, und bei Leon liegt die
Vermutung nahe, dass er ein Schulbuchkonstrukt ist, das erlaubt, Sachwissen
iiber das Judentum und Erwartungen an das Judentum aus einer Pseudo-In-
nenperspektive zu vermitteln.'® Die beiden Perspektiven potenzieren sich dann
gegenseitig, der wertende Blick auf »die jiidischen Anderen« (bei Marie) und der
wertende Blick auf »das jiidische Selbst« (bei Leon) stiitzen zusammen das Er-
gebnis: Das Judentum ist in seiner observanten, Kaschrut und Schabbat ein-
haltenden Fassung »kompliziert« und »anstrengend«, wihrend Israel ver-

181 Vgl. Springborn, »Evangelischer Religionsunterricht«, 255.

182 Vgl. Ariane Dihle und Juliane Ta Van, »Gelebtes Judentum mit fiktiven Kinderfiguren im
evangelischen Religionsbuch entdecken? Ambivalente Beziehungen im >Kursbuch ele-
mentar«, in: David Kdbisch, Michael Wermke und Jan Woppowa (Hg.), Ambivalente Be-
ziehungen. Historische Narrative von Judentum, Christentum und Islam in Bildungsmedien,
Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt, 2024, 65-77, https://doi.org/10.5771/9783374076611-
65.
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meintlich ein Land von Fundamentalisten und Extremen ist. Darauf blickt eine
liberale, vom Komplizierten und Anstrengenden ferne Sprecherinstanz.'®’

Nicht zuletzt kann von universalisierenden Erwartungen an das Judentum
gesprochen werden, wenn Schulbiicher Jesus aus jiidischer Sicht vorstellen, dann
aber allein solche Positionen zitieren, die Jesus gegeniiber Wohlwollen zeigen.
Zweifelsohne gibt es im Judentum diese Positionen - sie gelten aber nicht fiir das
gesamte Judentum. Eine Generalisierung wie die folgende ist vielleicht nicht ganz
verkehrt, und vermutlich ist sie zum Teil auch der Raumknappheit im Schulbuch
geschuldet, sie verallgemeinert aber zu viel: »Jesus wird im Judentum mittler-
weile als wichtige Person angesehen, deren Aussagen respektiert werden« (LB
Kath RS 1: 153). Auch wenn sich Schulbiicher ausfiihrlicher mit dem Thema
befassen, und dabei nur jiidische Positionen zitieren, die Jesus etwa als »Bruder«
wiirdigen, entsteht eine Schieflage, die eine bestimmte Perspektive Einzelner als
die Perspektive des Judentums erscheinen lasst. Marek Halter argumentiert etwa
universalisierend, dass »jeder von uns ein Stiickchen des Messias in sich tragt«
(SB Evang Gym 1: 87), wihrend auf derselben Schulbuchseite Schalom Ben-
Chorin schreibt, »Jesus ist fiir mich der ewige Bruder, [...] mein jidischer
Bruder«. Es ist ermutigend, dass zwei jiidische Personlichkeiten im evangeli-
schen Schulbuch derart wertschitzende Positionen vertreten, allerdings werden
diese Positionen iiber Gebiihr verallgemeinert, sie zeigen laut Schulbuch wie
»Juden iiber Jesus und den Messias denken« (ebd.). Etwas mehr Kontrast hitte
die Bandbreite der jiidischen Positionen deutlich gemacht.

Auch ein katholischer Schiilerband nimmt sich des Themas an. Dort ist die
»Weifle Kreuzigung« von Marc Chagall zu sehen und es wird der frithneuzeitliche
Altonaer Rabbiner Jacob Emden (1697-1776) zitiert, der duflert, dass Jesus »der
Welt eine doppelte Giite zuteilwerden« lief3, indem er die Tora »stdrkte« und »die
Gotzen der Volker [beseitigte] «. Darauf folgt ein Text von Martin Buber, der von
seinem »briiderlich aufgeschlossene[n] Verhéltnis« zu Jesus schreibt (SB Kath RS
2: 174). Auch hier geht es also ausschliefllich um wohlwollende jiidische Posi-
tionen dem Christentum gegeniiber. Sicherlich nicht ganz zufillig spiegelt letz-
tere Auflerung die Aussage des Papstes Johannes Paul II. {iber das Judentum als
»élteren Bruder« des Christentums anldsslich seines Besuchs in der Synagoge in
Rom 1986. Seine Formulierung prégte iiber viele Jahre den katholisch-jiidischen
Dialog, wurde aber auf jiidischer Seite mitunter als gonnerhaft empfunden und
dafiir kritisiert, die historische Judenfeindschaft der Kirche auszublenden.'®
Zudem distanzierten sich jiidische Stimmen auch aus theologischen Griinden

183 Und insgesamt ist das unsichtbare Judentum doch das beste Judentum, um ein weiteres Mal
mit Natan Sznaider zu argumentieren. Vgl. ders., Die jiidische Wunde, 22.

184 Vgl. Karma Ben-Johanan, Jacob’s Younger Brother: Christian-Jewish Relations After Vatican
II, Harvard: Harvard University Press, 2022, https://doi.org/10.2307/j.ctv2g7v13c, 98.
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von der Metapher eines &lteren Bruders, denn in der Erzéhlung von Jakob und
Esau ist es der jiingere Bruder, der den é&lteren um den viterlichen Segen
bringt.'®’

Der entsprechende Lehrerband rundet jedenfalls die versdhnliche Betrach-
tung mit einem Kommentar zu Chagalls Bild ab und verweist darauf, dass Papst
Franziskus I. eine Kopie des Geméldes »auf seinen Schreibtisch im Vatikan« (LB
Kath RS 2: 186) stellte. Der Lehrerband fiigt dann hinzu, dass »[t]almudische
Schulen der Friihzeit und des Mittelalters [...] sich mit der Geschichte Jesu kaum
oder iiberhaupt nicht auseinandergesetzt« haben und erst »in der Neuzeit [...]
die jiidische Theologie teilweise die Neuinterpretation der »Goldenen Regel< oder
die Gleichniserzdhlungen als Ndhrwert fiir eine theologische Auseinanderset-
zung gesehen« hat (ebd.). Dies ist abermals harmonisch ausgerichtet. Es ver-
mittelt dabei Sensibilitét fiir Gemeinsamkeiten, gleichzeitig blendet es die kon-
fliktgeladene Seite der christlich-jiidischen Auseinandersetzungen um Jesus aus.

Dass Schulbiicher jiidische Positionen erwdhnen und didaktisch einzufangen
versuchen, die zur Person des Jesus von Nazareth kontrir stehen, ist (zumindest
in den fiir diese Studie analysierten Lehrwerken der Sekundarstufe I) duflerst
selten. Allein ein Lehrerband fiir die Jahrgangsstufe 9/10 unternimmt den Ver-
such. Er schreibt, dass der Talmud Jesus »sogar negativ« erwdhnt und als falschen
Propheten bezeichnet, denn Maria »wird ein Verhéltnis mit einem rémischen
Soldaten nachgesagt« und es »wird behauptet, Jesus sei ein unehelicher Sohn aus
dieser Beziehung« (LB Kath RS 3: 112). Daraufhin zitiert der Lehrerband die
einordnende Stellungnahme des Rabbiners Jehoschua Ahrens (geb. 1978): Der
Talmud beurteile Jesus »nach Kriterien der jidischen Religion« und die Rabbiner
betrachteten ihn als Juden, »der vom rechten Weg abgekommen ist.« Somit sei
die Kontroverse als innerjiidisch zu verstehen, was nicht bedeute, »dass Jesus
keinen theologischen Status auflerhalb des Judentums haben kann« (ebd.).

An dieser Stelle lidsst sich also noch einmal konstatieren, dass selbst kontro-
verse Aspekte insgesamt versohnlich prasentiert werden. Mag dies im Sinne eines
Dialogs der Religionen auch sinnvoll erscheinen, so muss man doch die Aus-
blendung der gewaltvollen Konsequenzen feststellen, die sich in der Geschichte
aus dem Machtungleichgewicht zwischen Christen und Juden ergaben und die
sich unter anderem an von Christen als anst63ig empfundenen Passagen iiber
das Christentum und tiber Jesus in der jiiddischen Traditionsliteratur im wahrsten
Sinne des Wortes entziindeten.'* Eine Einblendung dieser Kontexte wiirde nicht

185 Vgl. Rutishauser, »Jiidisch-christlicher Dialog aus katholischer Perspektive, 11.

186 Zur Talmudverbrennung von Paris im Jahr 1242 und ihren Hintergriinden vgl. Peter Schifer,
Kurze Geschichte des Antisemitismus, Miinchen: C.H. Beck, 2020, 147-150. Zu den Ver-
brennungen des Talmuds im Kontext der katholischen Biicherzensur in Italien in den
Jahren 1553-1559 vgl. Amnon Raz-Krakotzkin, The Censor, the Editor and the Text. The
Catholic Church and the Shaping of the Jewish Canon in the Sixteenth Century, Philadelphia:
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nur historische Tiefe hinzufiigen und das Verstindnis der Lernenden fiir die
ungleiche Verteilung von Macht jenseits eines Dialogs férdern, sondern sie fithrte
ihnen im Idealfall auch vor Augen, wo die zitierten Positionen von Buber oder
Ben-Chorin ihren Sitz haben, ndmlich im Spannungsverhéltnis zwischen Uni-
versalem und Spezifischem, in dem sich Juden seit Anbruch der Moderne Natan
Sznaider zufolge durchgehend befinden.

»Es geht um Abrahams Vertrauen zu Gott«

Universalisierung und christliche Perspektivierung finden sich miteinander
verschrinkt in einem katholischen Schulbuch wieder, das Abraham als eine der
»wichtigsten Gottesgeschichten« der Heiligen Schrift thematisiert (SB Kath RS 1:
41). Der Band zitiert aus der Bibel unter anderem das Versprechen Gottes, »Ich
werde dich zu einem groflen Volk machen« - eine Aussage, die im Judentum ad
litteram verstanden wird, im Christentum jedoch universalisiert wird. Das
Schulbuch ordnet das Bibelzitat nicht weiter ein, stattdessen zeigt es ein Bild, in
dem Gott in Gestalt eines in europdischer Kunsttradition gezeichneten Jesus mit
schulterlangen Haaren, idealisierten Gesichtsziigen, heller Haut und Heiligen-
schein Abraham den Sternenhimmel zeigt (in Anlehnung an Gen 15,5). Der
Schiilerband greift das christliche Erscheinungsbild Gottes bzw. die christliche
Perspektivierung nicht weiter auf. Vielmehr sind simtliche Arbeitsauftrige, die
sich auf diese beiden Materialien beziehen, universalisierend ausgerichtet."” Im
Folgenden soll nun eine Unterrichtssequenz niher betrachtet werden, die eben
nicht auf Christliches zuriickgreift, sondern konsequent in einem jiidischen
Rahmen bleibt - und trotzdem Abraham in unerwarteter Weise universalisiert.

Cordula Schmidt-Becker, Lehrerin fiir evangelische Religion an einem Gym-
nasium, lddt die Verfasserin ein, im Unterricht einer 8. Klasse zu hospitieren. Die
Klasse habe kurz davor das Kapitel Islam behandelt, eine Moschee in der Stadt
besucht und abschlieflend eine Klassenarbeit geschrieben. Nun will die Lehrerin
»eine Unterrichtseinheit zum Thema Judentum/Abrahamitische Religionen
anschlieflen«, wie sie schreibt.!®

University of Pennsylvania Press, 2007, 32-56. Vielen Dank an Dirk Sadowski fiir wertvolle
Impulse.

187 Lernende sollen das Bibelzitat in ihre Hefte schreiben und »fiir jedes Wort eine Farbe«
verwenden, die fiir sie »am besten ausdriickt, was in Abraham vorgeht«. Sie sollen »einen
Dialog zwischen Gott und Abraham« verfassen und dabei »Abrahams mégliche Fragen und
Gedanken« beriicksichtigen. Zudem sollen sie das Bild betrachten und beschreiben »wie der
Segen Gottes zum Ausdruck gebracht wird und welche Haltung Abraham einnimmtc.
SchliefSlich sollen sie »eine Fuflspur« gestalten, »die das Verhiltnis zwischen Gott und
Abraham ausdriickt« (SB Kath RS 1: 41).

188 E-Mail CSB, 7. November 2024.
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Die Verfasserin besucht den Unterricht kurz nach den Winterferien. Lehrerin
und Lernende tauschen zu Beginn der Stunde ein paar Eindriicke vom Mo-
scheebesuch aus, anschlieflend nihert sich die Lehrerin dem Thema Abraham:
Sie projiziert das Bild eines Fachwerkhauses aus der Region an die Wand und
fragt die Klasse, was auf dem Foto auffillt. Eine Schiilerin stellt fest, dass auf der
Balkeninschrift ein hebréischer Text zu sehen ist. Die Klasse rétselt kurz dariiber,
dann sagt die Lehrerin, dass dort eine jiidische Familie gelebt habe, deren
Nachkomme spéter Rabbiner geworden sei (UB 5a Evang Gym 8a: 13-38).
Daraufhin wird gemeinsam ein Text gelesen und besprochen, in dem sich der
Rabbiner wertschétzend und humorvoll an seine Schulzeit an einer christlich
geprigten Schule in der Region erinnert.'® Die Schiilerinnen und Schiiler stellen
dabei Ahnlichkeiten zwischen ihrer eigenen Schulzeit und dem vom Rabbiner
Berichteten fest. Analytisch betrachtet ist hier beachtenswert, dass die Unter-
richtseinheit das Judentum von vornherein als Teil der konkreten Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler verankert. Dies ist im fiir diese Studie beobachteten
Unterricht eine Ausnahme.

Die Lehrerin geht dann zu einem weiteren Text des Rabbiners iiber, in dem er
aus jiidischer Perspektive die Abraham-Erzadhlung fiir ein nichtjiidisches Publi-
kum zusammenfasst und interpretiert. Fiinf Schiilerinnen und Schiiler geben die
zentralen Aussagen in eigenen Worten wieder. Es werden zudem Begriffe wie
»frommg, »demiitig« und »sich offenbaren« erkldrt (UB 5b Evang Gym 8b: 25-
33).

Im Text des Rabbiners geht es darum, dass im Volk Israel die Urspriinge des
Monotheismus mit Abraham verkniipft worden seien, was sich auch in der
rabbinischen Tradition so wiederfinde. Der Text bezieht sich dann zentral auf
Gen 15,5, wo Gott Abraham den Sternenhimmel zeigt, ihn auffordert, die Sterne
zu zdhlen, und ihm eine genauso zahlreiche Nachkommenschaft verspricht. In
der Deutung des Autors wird dabei in Abraham die Erkenntnis ausgeldst, dass es
einen einzigen Gott gibt (UB 5a Evang Gym 8a: 85).

In der Unterrichtseinheit ist dies der zweite Moment, der im Sinne der For-
schungsfrage bemerkenswert ist: Das Judentum ist von vornherein der Rahmen,
in dem die Abraham-Erzdhlung behandelt wird, es steht eine jiidische Deutung
im Mittelpunkt."” Im gesamten Unterrichtsgesprich fallt dann auf, dass Lehrerin

189 Ohne den analytischen Informationsgehalt zu verringern ist diese Passage geringfiigig
modifiziert und auch der Name des Rabbiners wird nicht wiedergegeben, um das Umfeld, in
dem der Unterricht stattfindet, nicht zu deanonymisieren.

190 Im nach dieser Unterrichtsstunde gefiihrten Gesprich betonte Cordula Schmidt-Becker
mehrfach, dass es ihr wichtig sei, auch jiidische Deutungen der Bibel im Unterricht zu
thematisieren, dies »tut unserem Reli-Unterricht wirklich gut« (INT 5¢c Evang Gym: 155).
Allerdings finde sie kaum Deutungen in einer unterrichtstauglichen und altersangemes-
senen Fassung. Es gebe sicherlich Werke, die Lehrkréften wertvolles Hintergrundwissen
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und Lernende das Christentum nur sehr am Rande erwdhnen. Lediglich bei der
Frage nach der Funktion eines Rabbiners sagt Emma, dass er »in der Synagoge
predigt, wie das in der Kirche der Priester macht« (UB 5a Evang Gym 8a: 27), was
die Lehrerin zu differenzieren versucht, indem sie weitere Aufgaben eines Rab-
biners aufzihlt. An einer anderen Stelle merkt wiederum die Lehrerin an, dass
»im Christentum die Ménner ihre Kopfbedeckung abnehmen, wenn sie in die
Kirche gehen, und im Judentum ist es genau umgekehrt, sie setzen ihre Kopf-
bedeckung, die Kippa, auf« (ebd.: 38). Dies sind die einzigen Bezugnahmen auf
das Christentum in den zwei beobachteten Doppelstunden.

Bei der Besprechung des Textes nimmt sich die Lehrerin viel Zeit und dis-
kutiert mit der Klasse dariiber, wieso Gott Abraham auffordert, die Sterne zu
zéhlen. Dazu duflern sich vor allem Annemarie und Emma. Annemarie ist der
Meinung, dass es nicht nur darum gehe, Abraham die genaue Anzahl seiner
Nachkommen zu veranschaulichen. Vielmehr trete Gott hier dem Menschen ins
Bewusstsein. Emma bestétigt und fiigt hinzu, dass Abrahams Bindung und
Vertrauen zu Gott gestdrkt wiirden (UB 5a Evang Gym 8a: 97-108).

Zum Abschluss der Doppelstunde bittet Frau Schmidt-Becker die Klasse
schliefflich, die Auslegung zu Abraham in einer Grafisierung zu veranschauli-
chen. In kleinen Gruppen sollen Lernende den Text noch einmal lesen, darin
wichtige Personen, Begriffe und Kernaussagen markieren und sie dann so an-
ordnen, dass sichtbar wird, in welcher Beziehung sie zueinander stehen, etwa
durch Pfeile, Doppelpfeile und gestrichelte Linien, aber auch mithilfe von Bildern
und Symbolen. Am Ende einer knapp zwanzigminiitigen Arbeitsphase ldutet es
und die Lehrerin verabschiedet die Klasse mit dem Ausblick auf die nichste
Stunde, in der die Schaubilder besprochen werden sollen (UB 5a Evang Gym 8a:
131-136).

Eine Woche spiter beginnt Frau Schmidt-Becker den Unterricht mit der
Wandprojektion eines Bildausschnitts aus der »Wiener Genesis, um 550 n.
Christus«.”! Auf dem Bild ist links eine offene Tiir zu sehen, davor steht Abraham
und blickt zum Sternenhimmel. Zwischen den Sternen ist eine Hand zu erken-
nen, es wird also Gottes Pridsenz angedeutet. Die Lehrerin fordert die Schiile-
rinnen und Schiiler auf, das Bild zu beschreiben, woraufhin Elisabeth zusam-
menfasst: »Gott sagt zu Abraham, er soll die vielen Sterne am Himmel zéhlen.
Abraham soll sich dessen bewusst werden, dass er viele Nachkommen haben
wird« (UB 5b Evang Gym 8b: 11). Emma kniipft an ihre Aussage in der Woche
davor an und sagt, es gehe um das Vertrauen Abrahams zu Gott. Abraham wiirde

vermittelten, allerdings bewege sich dies insgesamt auf einem wissenschaftlichen Niveau,
das sich fiir eine Religionsstunde in der Sekundarstufe I nicht eigne (ebd.: 157).

191 Die byzantinische Buchmalerei kann unter dem Link https://onb.digital/result/10F14D60
eingesehen werden, zuletzt gepriift am 23. Oktober 2025.
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in dieser Begegnung verstehen, dass es fiir Gott einfach sei, ihm viele Nach-
kommen zu schenken, wenn Gott selbst den Sternenhimmel geschaffen habe.
Das habe auch der Rabbiner in seinem Text gezeigt, so Emma (ebd.: 15-17).

Dann werden Schaubilder der Schiilerinnen und Schiiler an die Wand proji-
ziert und besprochen. Jenes von Luzie und Annemarie veranschaulicht den
Dialog von Abraham und Gott mit Sprechblasen um den zentralen Begriff
»Monotheismus« (UB 5b Evang Gym 8b: 25-40). Das Schaubild von Emma und
Helen zeigt, dass es nicht um eine »blofle Demonstration der Nachkommenzahl
Abrahams« geht, diese Worte sind links im Bild rot durchgestrichen. Es geht
stattdessen darum, dass »Gott allméchtig ist«, von diesen Worten fiihrt ein Pfeil
zum Begriff »Monotheismus« (ebd.: 41-63). Als letztes ist dann das Schaubild
von Julius und Johann zu sehen: Uber Abrahams Kopf sind unzihlige Sterne
gezeichnet, zwischen den Sternen steht das Wort »Gott«. In einer Sprechblase
fordert der unsichtbare Gott Abraham auf, die Sterne zu zihlen. Links von der
Zeichnung ist folgende Kurzzusammenfassung zu lesen:

Abraham erkannte durch den Blick in den Sternenhimmel, dass es nur einen Gott gibt.
Dabei versprach Gott ihm viele Nachkommen. Diese Geschichte symbolisiert den Be-
ginn des Glaubens an einen einzigen Gott und Abrahams Vertrauen auf Gott. (ebd.: 67)

Die beiden Schiiler unterstreichen also - anders als die Gruppen vor ihnen - zwei
Aspekte: den Monotheismus und auch das Versprechen der zahlreichen Nach-
kommenschaft.

Am Rande dieses Schaubilds wird dann in der Klasse ein Gespréch gefiihrt,
das im Unterrichtsgeschehen kaum auffillt, im Hinblick auf die Fragestellung
dieser Studie jedoch Beachtung verdient. Die Lehrerin lddt die beiden Schiiler
ein, ihr Schaubild zu kommentieren. Johann betont beide Aspekte, die im
Schaubild vorkommen: Es gehe im Text einerseits um die Nachkommenschaft
Abrahams, andererseits um den Beginn des Monotheismus. Helen meldet sich
aber daraufhin zu Wort und merkt an, dass man »vielleicht auch nochmal dif-
ferenzieren« miisse: Es gehe »gerade nicht um die Nachkommen«, sondern um
Abrahams Vertrauen. Julius und Johann hitten es so dargestellt, »als wére es
beides, aber es ist eher das letztere«, wie Helen noch einmal energisch unter-
streicht. Die Lehrerin bestdtigt kurz Helens Einwand, wiirdigt aber die »schone
Idee und Umsetzung« der beiden Schiiler und leitet dann zur néchsten Unter-
richtssequenz iiber (UB 5b Evang Gym 8b: 64-74).

Es geht in diesem kurzen Austausch zu Julius’ und Johanns Schaubild nicht
mehr darum, ob die exakte Zahl der Nachkommen relevant ist, was Annemarie
zu Beginn der Stunde bereits verneint hatte. Es geht auch nicht darum, ob Gott
eine »blofle Demonstration der Nachkommenzahl« bezweckt, denn dies hatte
das Schaubild von Emma und Helen bereits ausgeschlossen. Sondern Helen
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duflert jetzt dezidiert, dass der Aspekt der Nachkommenschaft insgesamt un-
wichtig sei.

Dies bekommt im Unterricht keine weitere Aufmerksambkeit, ist aber in Bezug
auf das Judentum relevant: In jiidischer Perspektive ist die Nachkommenschaft
Abrahams insofern maf3geblich, als Abraham Stammvater des jiidischen Volkes
ist und zwischen Abraham und dem jiidischen Volk iiber die Vorstellung einer
direkten Nachkommenschaft eine besonders tiefe Verbindung besteht. Die Be-
deutung der Nachkommenschaft ist im Text des Rabbiners enthalten und wird
von Julius und Johann {ibernommen, Helen stellt jedoch den Monotheismus in
den Fokus und weist die Bedeutung der Nachkommenschaft zuriick. Sicherlich
kann argumentiert werden, dass der Text des Rabbiners insgesamt eher die
universalen Elemente der Abraham-Erzdhlung unterstreicht, zumal er fiir ein
nichtjiidisches Publikum verfasst ist. Es ist aber Helen, die im Unterrichtsge-
schehen die Interpretation endgiiltig in eine universalisierende Richtung ver-
schiebt. An dieser Stelle erst — und auf beildufige Art und Weise - wird das
spezifisch Jiidische unsichtbar gemacht.

Zusammenfassend kann gewiirdigt werden, dass das Judentum im Unterricht
von Cordula Schmidt-Becker von vornherein als Teil der unmittelbaren Umge-
bung der Lernenden présentiert wird - etwa durch das Fachwerkhaus mit he-
briischer Balkeninschrift. Auch ist das Judentum iiber den Riickblick des Rab-
biners auf seine Schulzeit in der Region nah an der Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler. Bemerkenswert ist ferner, dass eine jiidische Deutung zu Abraham
im Mittelpunkt des Unterrichts steht und dieser Rahmen (bis auf wenige, mar-
ginale Verweise auf das Christentum) aufrechterhalten bleibt. All dies ist in den
fiir diese Studie besuchten Unterrichtsstunden ungewdhnlich. Gleichzeitig bleibt
Universalisierung nicht aus: Dadurch, dass eine Schiilerin den Aspekt der
Nachkommenschaft als unwichtig einstuft, verliert die Abraham-Deutung eine
spezifisch jiidische Komponente. Die fehlende Reaktion der Lehrkraft und das
Fortschreiten im Unterrichtsstoff verstdrken den Schritt ins Allgemeine.

Zusammenfiihrung

Die Einleitung zu diesem Kapitel hat ein Spannungsverhéltnis zwischen Uni-
versalem und Partikularem skizziert, das im Judentum selbst angelegt ist, das
aber vom christlichen Antijudaismus {iber lange Zeit missgedeutet und gegen das
Judentum eingesetzt worden ist. Zudem wurde einleitend die Ambivalenz zwi-
schen jiidischer Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit erwéhnt, die seit der Aufkli-
rung wirkt. Dies sind unterschiedliche Dinge und doch hingen sie zusammen.
Das Verbindende wird vor allem dann deutlich, wenn man den Aspekt der
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Machtungleichheit zwischen der dominierenden (christlichen, christlich ge-
prigten) Instanz und dem minoritéren Judentum in die Analyse einbezieht.

Vor diesem Hintergrund hat das Kapitel festgestellt, dass Schulbiicher oftmals
universalisierend vorgehen, wenn es um Religionsbestandteile geht, die sowohl
im Judentum als auch im Christentum relevant sind. Der Konstruktionsmodus
der Universalisierung beschreibt dabei das konstante Beleuchten des Allge-
meingiiltigen bei gleichzeitigem Verdecken des spezifisch Jiidischen. Sicherlich
ist das Konzept des Monotheismus an sich universalistisch,'” doch erst seine
spezifisch jiidischen Lesarten machen das Judentum zum Judentum. Auch wenn
das Judentum im Sample als Bezugsinstanz des Christentums an vielen Stellen
vorkommt (und etwa als Ursprung der biblischen Erzihlungen um Mose, David
oder Amos hervorgehoben wird), wird es in der Regel letzten Endes auf eine Rolle
reduziert, die es fiir die dominierende Instanz - das christlich geprégte Selbst-
bild - zu spielen hat. Es dient externen Zwecken, seine Funktion ist relativ zu
Relevanzen, die nicht seinem eigenen Selbstverstdndnis entspringen.

Das Zusammenspiel von Wiirdigung des Judentums und Funktionalisierung
desselben ist in vielen der analysierten Beispiele bemerkenswert. Wiirdigung und
Funktionalisierung sind hier nicht zwei diametral entgegengesetzte Prozesse,
sondern miteinander verschriankt: Die Wiirdigung erfolgt erst dank der Funk-
tionalisierung. Es muss allerdings die Frage gestellt werden, welches Judentum
dann genau gewiirdigt wird. Wenn es exemplarisch fiir etwas anderes steht oder
Kriterien liefert, die zur Einordnung von etwas anderem dienen, dann ist es vor
allem ein Judentum, das dem nichtjiidischen Selbstbild »dient«. Es ist als Be-
zugsinstanz zwar da und ausgewdhlte Aspekte werden gezeigt, andere jedoch
werden verdeckt.'”’

So wird etwas Jiidisches - beispielsweise der Schabbat - als Kategorie so weit
gedehnt, dass es auf die Allgemeinheit bzw. den ganzen Monotheismus zutrifft;
christliche Messiasvorstellungen werden dem Judentum angetragen; die Be-
deutung Jesu im Judentum wird nur unter jenen Aspekten diskutiert, die das
Christentum in einem positiven Licht erscheinen lassen, was aber die Vielfalt
jiidischer Positionen zum Christentum drastisch unterbelichtet ldsst. An Amos
werden - im analysierten Unterricht - Kriterien erarbeitet, die dann aus-
schliefllich zur Einordnung Martin Luther Kings dienen. Das Judentum ist dabei
als Kontext von Amos’ Wirken présent, Relevanz im Unterricht hat Amos aber als
standortfreie Modellfigur. Auch in der Unterrichtssequenz zu Abraham, die

192 Vgl. Susanne Talabardon, »Jiidisch-christlicher Dialog aus jiidischer Perspektive, in: Ru-
tishauser, Schmitz und Woppowa (Hg.), Jiidisch-christlicher Dialog, 41-56, 43.

193 Es sind die Aspekte, die dem Selbstbild nicht dienen. Dies erinnert an das Narrativ von
»Migration als Bereicherung« oder an Diskussionen um afrikanische Kunst, die in euro-
péischen Museen eine sogenannte »wertvolle Inspirationsquelle« sei. Die Frage ist, wer
genau bereichert und inspiriert wird - und zu welchem Preis.
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einen jiidischen Rahmen bemerkenswerterweise kaum verldsst, wird letzten
Endes gerade der Aspekt verdeckt, der Abraham zum Urvater des Judentums
macht.

Sicherlich kénnen Erzéhlungen aus der Hebriischen Bibel/dem AT fiir heu-
tige Lernende nur dann relevant werden, wenn Letztere einen eigenen Bezug zu
den Erzdhlungen erkennen. Insofern sind Aktualisierungen der Bibel und Par-
allelisierungen zwischen damals und heute didaktisch wertvoll. In den analy-
sierten Beispielen fillt aber gleichzeitig auf, dass es stets das spezifisch Jiidische
ist, das im Zuge der didaktischen Reduktion ausgelassen wird.

Nun kénnte gefragt werden, wieso das spezifisch Jidische in einer nichtjii-
dischen Dominanzgesellschaft bzw. der entsprechenden Schule tiberhaupt einen
Platz erhalten sollte. Diese Frage ldsst sich auf vielen Ebenen beantworten. Aus
Perspektive der Antisemitismusforschung etwa fillt auf, dass das nichtjiidische
Selbstbild im Korpus zwar kritisch {iberarbeitet wird und sich gegeniiber dem
Judentum 6ffnet, jedoch an einer tradierten, vermeintlichen Deutungshoheit
festhalt. Expliziter Antijudaismus ist zwar ausgerdumt, es bleiben aber grenz-
iiberschreitende Grundstrukturen bestehen, die im Antijudaismus wirksam
waren: Die nichtjiidische Seite entscheidet sozusagen immer noch, welche As-
pekte am Judentum angeblich wichtig sind und welche nicht.

Aus Perspektive der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung ist
eine Sichtbarkeit des Minoritdren »in seinem Selbstverstindnis«'** deshalb
wichtig, weil davon die Herstellung von Differenzgerechtigkeit in einer pluralen
Gesellschaft abhéngt. Eine gewisse Nivellierung des Minoritéren ldsst sich nicht
vermeiden, zumal Schule an sich eine Institution der Dominanzgesellschaft ist
und einen gemeinsamen Nenner der Lernenden sucht. Strebt die Schule jedoch
auch Differenzgerechtigkeit an, so muss das Minoritdre mitsprechen.

Didaktisch betrachtet geht es um das Transparentmachen der Sprecherposi-
tion: Man darf sicherlich das Liberale préferieren, solange die Sprecherposition
sichtbar bleibt. Wenn die Gesamtnarration eines Schulbuchs jedoch Liberales
bevorzugt und dies nicht als einen von vielen méglichen Standpunkten trans-
parent macht, dann bleibt dem Nichtliberalen nur noch eine sehr ungleiche
Chance - und die Positionierung von Lernenden in Bezug auf diesen Gegenstand
erfolgt nicht mehr wirklich frei."”

Dass heute in den christlichen theologischen Disziplinen iiberhaupt von einer
»doppelten Nachgeschichte der Hebréischen Bibel im Judentum und Christen-
tume« gesprochen und geschrieben wird, ist angesichts eines historisch belasteten

194 Rutishauser, »Jiidisch-christlicher Dialog aus katholischer Perspektive, 9.

195 Unterricht soll aber seine Standpunkte »transparent, kontrovers, respektvoll und rational
begriindet vertreten«. Vgl. Kdbisch und Philipp, »Positionierung im Ethik- und Religions-
unterricht«, 117.
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Verhiltnisses zwischen Judentum und Christentum sehr neu. Es braucht viel Zeit
und einen umfassenden Prozess des Umlernens, bevor dieser Gedanke durch-
dringt. Der Erfolg des Umlernens hingt aber auch damit zusammen, welchen
Wert man einer Selbstreflexion beimisst. Auf einer pragmatisch-unterrichtlichen
Ebene hédngt er mit zu entwickelnden didaktischen Moglichkeiten zusammen,
die Selbstreflexion auch in jungen Jahrgangsstufen und in nichtgymnasialen
Schulformen fordern. Einige Beispiele aus dem Sample zeigen gerade, dass neben
dem nichtjiidischen Selbstbild, das sich auf das AT beruft, auch ein lebendiges
Judentum gezeigt werden kann, das sich bis heute produktiv mit den Texten der
Hebriischen Bibel auseinandersetzt.
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Genealogie

Was bedeutet Genealogie?

Die »bleibende Verwurzelung des Christentums in »Israel«'* gehdrt mittlerweile
zum theologischen Konsens, und die Erkenntnis dariiber ist Ausgangspunkt
einer umfassenden Revision christlicher gottesdienstlicher Praxis und religi-
onspadagogischer Vermittlung.'” Gleichzeitig scheint es nicht vor christlichen
Vereinnahmungen zu schiitzen, wenn jiidische Urspriinge des Christentums
aufgezeigt werden.'” Es besteht die Gefahr, dass das Judentum nur noch als
»Wurzel« gezeigt wird, dass also abermals nur jene Aspekte des Jiidischen her-
vorgehoben werden, die fiir die Herausbildung christlicher Identitédt dienlich
sind.

Vor diesem Hintergrund geht es im vorliegenden Kapitel um die Frage, wie
das genealogische Verhiltnis Judentum-Christentum in Schulbiichern und Un-
terricht konstruiert wird. Da dieses Verhdltnis im Sample mitunter in Ver-
wandtschaftsbegriffen umschrieben wird, steht der Begriff »Genealogie« hier fiir
alle Konstruktionen, die sich auf Herkunft, Familienzusammensetzung, Ab-
stammung und Abfolge der beiden Religionen beziehen."” Doch was genau be-
deutet es, dass das Christentum im Judentum verwurzelt ist? Was ist darunter zu
verstehen, dass die Verwurzelung bleibend ist? Wie wird dies in der Sekundar-
stufe I vermittelt? Welche Gemeinsamkeiten lassen sich vielleicht zwischen dem
Religions- und dem Werte-und-Normen-Unterricht bzw. den jeweiligen Schul-
biichern beobachten? Welche Implikationen haben Konstruktionen, die sich mit
Urspriingen des Christentums befassen, fiir das Bild des Judentums?

Das Kapitel behandelt zunédchst Verhiltnisbestimmungen, die sich in Schul-
biichern (und auch Lehrpldnen) auf die Biografie Jesu stiitzen. Sodann wird im

196 Schréder, »Jiidisch-christlicher Dialog aus evangelischer Perspektive, 30.

197 Vgl. Woppowa, »Religionspddagogike, 225.

198 Vgl. Spichal, Vorurteile gegen Juden, 73; Willems und Dihle, »Identitit als Problem?, 255.

199 Vgl. Artikel »Genealogie, in: Duden Online-Worterbuch, https://www.duden.de/rechtsch
reibung/Genealogie, zuletzt gepriift am 17. Februar 2026.
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Religionsunterricht einer sechsten Klasse betrachtet, wie das Judentum im
Umfeld Jesu als Religion vereindeutigt wird und andere Facetten des Judentums
ausgeblendet werden. Auch verschwimmen konkrete Zeiten und Orte des Wir-
kens Jesu, sodass seine Verankerung im Judentum zwar deskriptiv da ist, in-
haltlich aber verblasst, wihrend Personen aus seiner Nihe zu standortfreien
Symbolfiguren werden. Auf diese Weise fungiert das Judentum als konturloser
Hintergrund fiir die Erzdhlungen tiber Jesus. Stellenweise entsteht der Eindruck
einer Austauschbarkeit des Judentums: Es konnte als Hintergrund des Jesusge-
schehens auch eine andere Religion angefiihrt werden - an der Gesamtnarration
(einer als auflergewShnlich dargestellten Botschaft Jesu) wiirde dies kaum etwas
andern.

Dass genealogische Verhiltnisbestimmungen rund um die Person Jesus im
christlichen Religionsunterricht insgesamt darauf zielen, Jesu Botschaft ver-
standlich zu machen, ist nicht verwunderlich. Die Frage, die sich aber stellt, ist,
inwiefern Jesu Botschaft wirklich in seiner jiidischen Verankerung sichtbar ge-
macht wird oder das Judentum nicht vielmehr als Hintergrund herhalten muss,
von dem sich Jesus abhebt.”®

Ferner beleuchtet das Kapitel genealogische Konstruktionen entlang von
Wurzel-Metaphern und Stammbaum-Semantiken, wobei deutlich wird, auf
welche Weise das Judentum in Lehrwerken gleichzeitig présent ist und nicht
wirklich sichtbar wird. Jedoch werden auch gehaltvolle genealogische Verhalt-
nisbestimmungen hervorgehoben, die das Judentum als maf3geblich pragende
Instanz gegeniiber dem Christentum zeigen. Nicht zuletzt geht es um den Einsatz
von Sprache und um Implikationen mancher Begrifflichkeiten, die in genealo-
gischen Konstruktionen vorkommen.

Biografische Verhiltnisbestimmungen

Die mit Abstand hiufigsten und ausfiihrlichsten genealogischen Bestimmungen
des Verhiltnisses Judentum-Christentum erfolgen in den analysierten Schul-
biichern rund um die Biografie Jesu. Im Fach Religion ist dies bereits von den
Curricula vorgegeben. Die relevanten Lehrpline erwdhnen »Jesus als Juden«
ausnahmslos und setzen dabei mehrere Schwerpunkte: Erstens heben sie die
religiose Komponente dieser Zugehorigkeit hervor, Schiilerinnen und Schiiler
sollen beispielsweise explizit »Jesus als gliubigen Juden«*”! beschreiben lernen.
Es handelt sich dabei allerdings um eine historische Riickprojektion, denn das
Judentum bestand schon damals aus einer Vielfalt miteinander verschrinkter

200 Vgl. Dihle, »Verzerrte Bilder, 20.
201 Niederséchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Gymnasium, 22.
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Zugehorigkeitsdimensionen, die iiber das Religiése hinausreichten. Zweitens
22 Jesy
einschliefSlich bedeutender Lebensstationen.””” Hier soll der historisch-kulturelle
% einschlielich politisch-religiéser Gruppierungen®” im Umfeld Jesu
betrachtet werden. Damit legen die Curricula eine Kontextualisierung seines
Wirkens im Judentum seiner Zeit nahe. Der dritte Schwerpunkt in den Religi-
onslehrplédnen bezieht sich auf die Adressatinnen und Adressaten der Botschaft
Jesu, dies sind »Menschen seiner Zeit«.””® An dieser Stelle wiederum verbleiben
die Vorgaben auf einer eher standortfreien Ebene. Es entsteht somit bereits in
den Curricula ein Spannungsverhiltnis zwischen der historischen Kontextuali-
sierung konkreter Lebensstationen oder Gruppierungen und der Universalisie-
rung der Adressatinnen und Adressaten als Menschen. Hierbei stellt sich die
Frage, wie Schulbiicher und Unterricht mit den curricularen Vorgaben umgehen,
wie sie etwa Jesu jiidische Zugehorigkeit ausbuchstabieren, auf welche Weise sie
das historische Umfeld und die Adressatinnen und Adressaten genau zeichnen
bzw. wie sie die erwdhnte Spannung und die unterschiedlichen Ebenen in eine
Schulbuchnarration zusammenbringen.

Schulbiicher iibernehmen die Lehrplanvorgaben und Schwerpunktsetzungen
nicht allein in Texten, Bildern und Arbeitsauftrdgen, sondern auch in Kompe-
tenzzielformulierungen. Schiilerinnen und Schiiler sollen zum Beispiel wissen,
»dass Jesus Jude war« (SB Evang Gym 1: 71), sie sollen ihm »als Kind jtidischen
Glaubens« (LB Kath RS 1: 142) begegnen bzw. seine »religiose Verwurzelung[...]
im Judentum« kennenlernen (LB Evang RS 1: 233; dhnlich LB Kath Gym 2: 17).
Dabei ist es, wie bereits in den Curricula, stets die religiose Dimension des
Judentums, die im Vordergrund steht. Die Schulbiicher erwdhnen in diesem
Sinne den Schabbat, den auch Jesus feiert (SB Evang Gym 1: 78; SB Evang Gym 2:
77); das Pessachfest, das auch er begeht (LB Evang Gym 1: 221; SB Evang RS 2:
183; SB Evang RS 3: 200); die Synagogen, die auch er besucht (SB Evang Gym 2:
189, dhnlich SB Evang Gym 3: 199; SB Kath RS 1: 72) sowie die Anrede »Rabbi,

richten die Lehrpldne ihre Aufmerksamkeit auf die »Zeit und Umwelt«

Kontext

202 Ebd.; identisch Niederséschsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Hauptschule,
23; ahnlich Niedersdchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Hauptschule, 21.

203 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Integrierte Gesamt-
schule, 22; identisch Niederséchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte
Gesamtschule, 22; dhnlich Niedersdchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion:
Gymnasium, 23.

204 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Integrierte Gesamt-
schule, 22, identisch Niedersdchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte
Gesamtschule, 22.

205 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Gymnasium, 23.

206 Niederséchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Integrierte Gesamtschule, 22;
identisch Niedersichsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte Gesamt-
schule, 22; dhnlich Niedersidchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Gymna-
sium, 23.
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mit der er angesprochen wird (SB Evang RS 1: 202; SB Evang RS 3: 203; dhnlich SB
Kath RS 3: 100).

Wenn Schulbiicher zusitzlich Verbindungslinien zwischen der Biografie Jesu
und aktuellen jlidischen Religionspraxen ziehen, wird das heutige Judentum
einerseits sichtbar, andererseits ist auch dieses dann als Religion scharfgestellt
bei gleichzeitiger Ausblendung anderer jiidischer Zugehorigkeitsmarker (Volk,
Kultur, Erinnerungsgemeinschaft). Beispielsweise erwdhnt ein Glossareintrag zu
den Begriffen »Rabbi/Rabbiner«, dass Jesus mit diesem Titel angesprochen
wurde und auch heute »im Judentum der religiose Lehrer als >Rabbiner< be-
zeichnet« wird (SB Kath Gym 1: 212). Ein weiteres Schulbuch beschreibt Jesus als
»richtige[n] Jude[n]«, der »[w]ie alle Jiidinnen und Juden [...] dreimal am Tag
betete«, das Achtzehnbittengebet sprach, Schabbat feierte und in der Synagoge
lernte (SB Kath RS 1: 114). Zugleich verweist dieses Lehrwerk in den Marginalien
auf weitere Schulbuchseiten zu Tora, Schabbat und Synagoge, sodass eine Ver-
bindung zu aktuellen jiidischen Praxen sichtbar wird (ebd.); allerdings bleiben
diese Praxen ihrerseits auf die Ausiibung der Religion beschrénkt. Ein weiteres
Schulbuch mutmaf3t, dass Jesus »als frommer Jude vor dem Essen gebetet« habe
und dass es sich dabei um »ein dhnliches Gebet« gehandelt habe, »wie es heute
noch von Jiidinnen und Juden vor dem Essen gesprochen wird« (SB Evang Gym 1:
39).”” Dem dazugehdrigen Lehrerband zufolge ermdéglicht diese Darstellung
zum einen den »Bezug zu Jesus von Nazareth und seiner Frommigkeit«, zum
anderen den Verweis auf das heutige Judentum als lebendige Religion (LB Evang
Gym 1: 54).

All diese Beispiele erinnern an die vielfiltigen Balanceakte der Schulbuch-
produktion, die in der Bildungsmedienforschung schon linger bekannt sind:
Produzentinnen und Produzenten von Bildungsmedien versuchen stets unter-
schiedlichsten Anspriichen gerecht zu werden.*”® Den gerade erwihnten Schul-
biichern gelingt es, die jiidische Identitét Jesu greifbar zu machen und dabei das
historische Bezogensein des Christentums auf das Judentum anzuerkennen.
Zudem zeigen sie Verbindungen zum heutigen Judentum auf und portritieren es
als gelebte Religion.

Gleichzeitig fallt auf, dass die Lehrwerke ausschlief3lich die religiose Dimen-
sion der jiidischen Zugehorigkeit betonen. Zudem bleiben sie oft auf der Ebene

207 Das Schulbuch verwechselt hier offenbar die kurzen Segensspriiche, die anlésslich be-
stimmter Speisen gesprochen werden, mit dem elaborierten »Segen iiber das Essen« (Birkat
ha-Mazon), der als Tischgebet nach der Mahlzeit, nicht etwa davor, gesprochen wird.
Dariiber hinaus ist hier der (deutsche) Text des Kiddusch am Schabbatabend abgedruckt,
der zwar vor dem Essen am Schabbatabend gesprochen wird, jedoch vor allem dazu dient,
den Beginn des Schabbats zu heiligen. Vielen Dank an Dirk Sadowski fiir den Hinweis
darauf.

208 Vgl. Chiriac, »Das eine tun und das andere nicht lassen«, 100-102 sowie 232-235.
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der Beschreibung von Auferlichkeiten und ritueller Praxis, ohne auf Inhalte
niher einzugehen. Ein Lehrerband schreibt etwa: »Jesus ist Jude. Er wird im
judischen Glauben erzogen. Er ist beschnitten, er geht in die Synagoge, er feiert
seine Bar-Mitzwa und trigt beim Beten Gebetsmantel und Gebetsriemen« (LB
Evang RS 1: 242). Nicht wenige Arbeitsauftrige sind dann als Mehrfachauswahl
oder Liickentexte konzipiert (exemplarisch SB Evang RS 1: 149), wodurch das
deskriptive Wissen iiber die Religionsausiibung gesichert wird.

Diese Ausrichtung der biografischen Verhédltnisbestimmungen wiederholt
sich, wenn es um Personen aus Jesu Umfeld und Nachfolge geht. Abermals steht
die Feststellung der religiésen Zugehorigkeit zum Judentum im Mittelpunkt,
abermals werden religiése Praxen eher duflerlich beschrieben. Jesu Jiingerinnen
und Jiinger waren einem Schiilerband zufolge »gldubige Jiidinnen und Juden«
(SB Kath RS 2: 41), auch Paulus war ein »sehr gldubiger Jude« (SB Kath RS 1: 146),
ferner waren Judenchristen »nach jiidischem Brauch beschnitten« (LB Kath RS 1:
203) und »Christinnen und Christen hielten sich anfinglich an alle jiidischen
Regeln und Gebote« (SB Kath RS 2: 160).

Bemerkenswerterweise sind die Erwdhnungen des Judentums Jesu in Werte-
und-Normen-Schulbiichern dhnlich ausgerichtet wie in den Religionsschulbii-
chern, nur fallen sie (erwartungsgemaf) viel knapper aus. Lernende sollen »eine
Fantasiereise in die Zeit, in der Jesus lebte« (SB WuN RS 1: 161) unternehmen
bzw. Land und Menschen beschreiben (ebd.). Zu den biografischen Verweisen
zéhlen die Erwdhnung der Tatigkeit als »jiidischer Wanderprediger« (LB WuN
RS 2: 153) sowie die Steckbrief-Angabe »Religion: Jude« (SB WuN RS 2: 130). In
diesen Beispielen wird Jesu jiidische Identitét sichtbar. Gleichzeitig ist das Bild
des Judentums verkiirzt, da allein religidse Aspekte und rituelle Praxen zur
Sprache kommen. Ohne die national-ethnische Komponente allerdings ist die
politische Stimmung der Zeit bzw. Jesu Geschichte nicht zu erkldren und auch die
Erwartungen der unterschiedlichen zeitgendssischen Gruppierungen an einen
Messias bleiben unverstdndlich.

Ein wichtiges Ziel in den Schulbiichern ist aber auch die Auseinandersetzung
mit den Lebensumstinden Jesu. Lernende sollen ihn »in seine Zeit und Umwelt«
(LB Evang RS 1: 233) bzw. »in das Judentum seiner Zeit einordnen« (SB Evang
Gym 1: 71). Sie sollen eine »geografische und historische Einordnung der Ge-
schehnisse und Verhiltnisse in Israel« vornehmen und »einen Eindruck vom
Leben in Galilda« gewinnen (LB Evang Gym 1: 115; &hnlich SB Evang Gym 1:
78f.). In diesem Zusammenhang erwdhnen die Schulbiicher seinen Geburtsort
Bethlehem (SB Evang RS 1: 69, 153), Nazareth (SB Evang RS 3: 69; LB Evang RS 3:
18), das heifle Wetter in »Palidstina«®” (SB Evang Gym 1: 78) und allgemein das

209 Beziiglich der Landesbezeichnungen als Biihne fiir Riickprojektionen aus der Gegenwart
vgl. Dirk Sadowski und Christine Chiriac, »Darstellungen Israels in Schulbiichern fiir die
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Land Israel (SB Evang RS 1: 148, dhnlich 161), das vereinzelt auch auf Karten zu
sehen ist (etwa in SB Kath RS 1: 108 und LB Kath RS 1: 156). Ferner werden die
politischen Verhiltnisse unter der Herrschaft der Romer (SB Evang Gym 1: 79)
thematisiert und nicht zuletzt nennt ein Lehrerband Stellen in den Evangelien,
die »Hinweise auf die jiidische Herkunft Jesu« geben (LB Evang Gym 1: 80).
Letztere Formulierung fallt auf, da der Begriff »Herkunft« auf die Zugehorigkeit
zu einem Volk anspielt, was allerdings im Schulbuch nicht weiter zum Tragen
kommt.

Schliefflich geht es in den Lehrwerken, wie bereits in den Curricula, um die
Adressatinnen und Adressaten der Botschaft Jesu. Diese werden in Schulbiichern
entweder als Menschen verallgemeinert (Jesus legte in der Bergpredigt »den
Menschen [...] die Tora aus«, SB Kath RS 3: 243) oder aber sie erhalten als Volk
Israel einen konkreteren Standort (er sagt »dem Volk Israel das Anbrechen des
Gottesreiches zu«, LB Kath Gym 1: 193). Verortungen Jesu im Judentum sind also
auch auf diesen Ebenen - jener der Zeit und Umwelt bzw. jener der Adressa-
tinnen und Adressaten - durchaus gegeben, wobei gerade letzteres in den
Schulbiichern zwischen Konkretionen (»Volk Israel«) und Universalisierungen
(»Menschen«) oszilliert.

Bevor anhand von Unterrichtsbeobachtungen die Implikationen biografisch
begriindeter christlicher Genealogie fiir das Bild des Judentums herausgearbeitet
werden kénnen, soll eine weitere Ambivalenz festgestellt werden: Wenn es darum
geht, die Lebensumgebung Jesu darzustellen, bewegen sich die Schulbiicher
mitunter zwischen Historisierung und Fiktionalitét. Einerseits gehen Lehrwerke
auf die sozialen Schichten ein, die es zu jener Zeit gab (SB Evang Gym 1: 79; LB
Kath RS 1: 159), und ausfiihrlicher noch auf die religiosen Gruppierungen in-
nerhalb des damaligen Judentums (SB Evang Gym 1: 80f.; LB Evang Gym 1: 117-
119; SBKath RS 1: 112f.; LB Kath RS 1: 147£.). Die Auseinandersetzung mit diesen
religiosen Gruppierungen beschreibt ein Lehrerband als entscheidend »fiir das
Verstdndnis der Botschaft Jesu« (LB Evang Gym 1: 117). Wenn man Jesus gerecht
werden wolle, diirfe man ihn nicht isoliert vom historischen Judentum be-
trachten (ebd.: 106). Hier wird also das Bestreben geduflert, die Ereignisse an
ihrem zeitlichen und rdumlichen Standort zu erzéhlen.

Andererseits sind biografische Einordnungen ins Judentum nicht selten fik-
tional, was sicherlich auch daran liegt, dass es kaum historische Quellen aus der
Zeit gibt. Beispielsweise sind in einem evangelischen Schiilerband unter der
Uberschrift »Jesus - ein jiidischer Junge aus Nazareth« erfundene » Ausziige aus

Fécher katholische Religion und Werte und Normeng, in: Joachim Willems und Ariane
Dihle (Hg.), Inventur. Schulbiicher jiidisch-christlich bedenken. Antisemitismuskritische
Perspektiven auf religionspddagogische Bildungsmedien, Weinheim: Beltz Juventa, 2025, 40—
56, https://doi.org/10.3262/978-3-7799-9061-1, 42-44.
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Marias Tagebuch« (SB Evang RS 1: 150) zu lesen. Dies ist ahistorisch, vermittelt
aber altersgerecht und anschaulich die Botschaft, dass Jesus Jude war. Das er-
fundene Tagebuch berichtet aus Marias Sicht von der Geburt ihres Sohnes, seiner
Beschneidung, dem Unterricht bei einem Rabbiner, dem Schabbat, dem Besuch
im Tempel. Auch Arbeitsauftrige verfolgen das Ziel, Jesus als Juden zu zeigen.
Lernende sollen Sdtze auf Richtigkeit priifen, darunter »Jesus ist Christ«, »Jesus
ist Jude«, »Jesus wird am achten Lebenstag beschnitten, »Jesus bekommt bei der
Taufe seinen Namen«, »Am schonsten findet Jesus das Weihnachtsfest« (ebd.:
151). Damit wirkt das Schulbuch vielleicht naiv, andererseits entkriftet es in
altersangemessener Weise Falschannahmen von Schiilerinnen und Schiilern
beziiglich der Religionszugehorigkeit Jesu. Eine fiir diese Studie interviewte
Lehrkraft fiir katholische Religion berichtete etwa, dass Lernende »oftmals
denken: Jesus ist doch Christ!« (INT 1c Kath Gym: 9). Auch in Unterrichtssi-
tuationen war dies zu beobachten (UB 2a Kath Gym 6a: 21; UB 6a Rel IGS 6a: 228).

Insgesamt ldsst sich konstatieren, dass Schulbiicher in Bezug auf Jesu Ver-
wurzelung im Judentum ambivalent vorgehen: Einerseits erwdhnen sie diese
Identitét vielfach, andererseits betonen sie stets die religiose Facette und blenden
dabei aus, dass das Judentum schon damals ein Konglomerat unterschiedlicher
Zugehorigkeitsdimensionen war. Auch beziiglich der historischen Kontextuali-
sierung besteht eine Unstimmigkeit: Zum einen beschreiben Schulbiicher die
Auseinandersetzung mit der Umwelt Jesu als zentral fiir das Verstédndnis seiner
Botschaft, zum anderen greifen sie auf fiktionale Elemente zuriick, um diese
Umwelt greifbar zu machen. Sie stiitzen die Narration also mit einem Konstrukt,
wobei sich fragen lédsst, inwiefern das noch im historischen Sinne als Umwelt Jesu
bezeichnet werden kann. Und nicht zuletzt stellt sich die Frage, wer die Menschen
genau waren, die Jesus umgaben, und inwiefern ihre jiidische Identitdt fiir den
Bericht iiber Jesu Wirken relevant ist.

»Es war in dieser Stadt, in der Jesus gelebt hat«

Die Befunde der Schulbuchanalyse lassen sich auf Grundlage von Unterrichts-
beobachtungen in einer sechsten Klasse im Fach Religion®" weiter ausdifferen-
zieren. Die Lehrerin ist Tabea Kohlmann, die bereits im Kapitel »Christliche
Perspektivierungen« aufgetreten ist. Die zwei Unterrichts-Doppelstunden zei-
gen, wie konkrete Zeiten und Orte verschwimmen und wie Personen und
Gruppen in Jesu Umfeld zu prototypischen Figuren werden, die standortfrei in
dramatisierten Situationen auftreten. Zudem wird im Unterricht eine Gegen-

210 An dieser Integrierten Gesamtschule wird Religion nicht konfessionell getrennt unter-
richtet.
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iiberstellung zwischen einer vermeintlich primitiven Vergangenheit und einer
fortschrittlichen Folgezeit oder Gegenwart skizziert. In diesem Rahmen scheinen
religiose Gruppierungen um Jesus subtil als Negativfolie zu dienen, vor deren
Hintergrund Jesus in einem helleren Licht erscheint.

Zu Beginn rekapituliert die Klasse die vergangene Stunde zum Thema »Um-
welt Jesu«. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten die Doppelseite mit dem Titel
»Unter welchen Bedingungen ist Jesus aufgewachsen?« aus einem Schiilerband
durchgenommen, der auch fiir diese Studie untersucht worden ist (SB Evang
Gym 1: 781.). Sie haben auf Grundlage der Informationen Rollenspiele erarbeitet,
die nun vor der Klasse aufgefiihrt werden sollen.

Zunichst aber nennen Schiilerinnen und Schiiler im Austausch mit der
Lehrerin Aspekte, die ihnen aus der letzten Stunde in Erinnerung geblieben sind.
Wie Tjalf zusammenfasst, »haben wir etwas dariiber erfahren, [...] wie das da-
mals so war, zum Beispiel, dass die Kranken vorm Stadttor liegen mussten und
dass man viel Geld bezahlen musste, wenn man etwas verkaufen wollte« (UB 6a
Rel IGS 6a: 17). Der Schiiler bezieht sich unmittelbar auf Aussagen des Schul-
buchs, etwa dass Kranke »verachtet« wurden und »oft vor den Stadttoren leben«
mussten (SB Evang Gym 1: 78) bzw. dass hohe Zélle zu zahlen waren (ebd.: 79).
Die Lehrerin fragt zuriick: »Du hast gesagt, >damals< - wann denn damals?« (UB
6a Rel IGS 6a: 19), worauthin der Schiiler antwortet: »Ich weif} es nicht genau,
aber da hat auf jeden Fall Jesus gelebt« (ebd.: 20). Obwohl Tjalf hier keine
konkrete Zeitangabe macht und die Frage der Lehrerin somit unbeantwortet
bleibt, bestitigt Frau Kohlmann kurz mit einem »ganz genau« (ebd.: 25) und geht
zur nédchsten Unterrichtssequenz iber. Schon hier zeichnet sich aber ab, dass die
Lebensumstinde Jesu im Unterrichtsgeschehen nicht unbedingt mit Konkre-
tionen verbunden werden, sondern vielmehr eine unscharfe Narration iiber
Ereignisse und Zustdnde in einer »vergangenen Zeit« zum Tragen kommt.

Diesbeziiglich ist bereits das Schulbuch ambivalent. Der Lehrerband schreibt,
dass im Unterricht ein »Eindruck vom Leben in Galilda zur Zeit Jesu« vermittelt
werden solle (LB Evang Gym 1: 115). Allerdings diene der Verweis auf Geschichte
im Religionsunterricht generell dem »Erwerb religiéser Kompetenzens, so der
Lehrerband weiter. Es bleibt also unklar, unter welchen Aspekten das Leben in
Galilda nun erfasst wird - klar ist hingegen das iibergreifende Ziel: Die Kennt-
nisse iiber die »sozio6konomischen und politischen Bedingungen« seien »not-
wendig fiir [...] das Verstidndnis der Botschaft Jesu und letztendlich auch seines
Todes« (ebd.). Die Aussagen Jesu und sein Wirken stehen im Mittelpunkt - die
historische Kontextualisierung ist sekundér. Passend dazu kann Tjalf im Beispiel
oben keine Zeitangabe machen. Im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde zeigt
sich an vielen Stellen, dass die Lernenden gerade das mitnehmen, was als zentrale
Botschaft Jesu konstruiert wird, allerdings gleichzeitig Schwierigkeiten haben,
konkrete Zeiten und Orte zu nennen, obwohl das Kapitel im Schulbuch sich

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077



»Es war in dieser Stadt, in der Jesus gelebt hat« 103

ausdriicklich mit der Zeit und der Umwelt Jesu befasst. Die Ereignisse bewegen
sich stattdessen in einem verschwommenen, mythischen, an Mérchen erin-
nernden »Damals«.

Was zusitzlich auffillt, ist, dass das Hauptaugenmerk der Schiilerinnen und
Schiiler wiederholte Male weniger auf den Inhalten des Unterrichts als vielmehr
auf den Methoden liegt. Dies ist sicherlich kein Proprium von Religionsstunden
iiber Jesus, und trotzdem scheint es punktuell den Effekt zu stiitzen, dass das
Thema »Zeit und Umwelt« wenig Substanz erhilt. Die Lehrerin kiindigt etwa an,
dass nun die Rollenspiele gezeigt werden sollen, und bittet erneut um Konkre-
tion: »In was fiir einer Situation befinden wir uns da? Wo finden die Rollenspiele
statt, was ist das fiir ein Szenario? Was fiir ein Ort?« (UB 6a Rel IGS 6a: 25). Dazu
duflert Albert nachdriicklich: »Wo keiner ausgelacht wird« (ebd.: 27). Der
Schiiler versteht die Frage der Lehrerin nach dem Szenario methodisch, fiir ihn
geht es darum, mit welcher Wertschédtzung das Publikum seine schauspielerische
Leistung verfolgen wird. Die Lehrerin bestitigt, dass das sicherlich stimmt, in-
sistiert aber: »Ich meine die Situation damals, in der sich eure Personen befinden.
Was ist das fiir ein Ort? Seid ihr auf dem Schiff oder auf dem Berg? Wo seid ihr?«
(ebd.: 28). Kenan antwortet: »Ich weif8 nicht, es war in dieser Stadt, wo Jesus
gelebt hat« (ebd.: 34) und die Lehrerin bestitigt schliellich: »Ja, in der Stadt, in
der Zeit Jesu« (ebd.: 35). Zeiten und Orte bleiben undefiniert, Jesus ist eindeutig
der zentrale Bezugspunkt.

Bei der darauffolgenden Vorstellung der Szenen erhirtet sich der Eindruck,
dass es im Unterrichtsgeschehen - trotz der wiederholten Interventionen der
Lehrerin - nicht um die historische Umgebung Jesu in einem konkreten Sinne
geht, sondern vor allem um prototypische Situationen, die auf allgemeinerer
Ebene soziale Verhiltnisse und Missstdnde deutlich machen. Zunéchst stellen
Tjalf, Albert und Vincent eine Szene vor, in der ein Torwéchter einen Bettler
schlecht behandelt und ein Obsthéndler sich dariiber beklagt, dass Zolle teuer
sind (UB 6a Rel IGS 6a: 51-77). Eine weitere Szene spielt zwischen einem Romer
und einem Bauern, wobei das Hauptaugenmerk auf der Armut und Unterdrii-
ckung der Bevilkerung liegt (ebd.: 88f.). Ferner geht es um einen Bettler, eine
Wache und einen Rémer (ebd.: 100-129), dann einen Hirten und seine Ziegen in
der »schrecklichen Hitze« (ebd.: 147-161) und schliefllich einen Reichen und
einen Kranken (ebd.: 162-178).

Aus dem Publikum kommentiert Samira auf Einladung der Lehrerin letztere
Szene wie folgt: »Also das Ding ist, dass frither den Kranken nicht geholfen
wurde. Das ist das Problem, dass die Menschen damals so grofle Angst vor
Krankheiten hatten« (UB 6a Rel IGS 6a: 146). In Samiras Aussage deutet sich nun
das Bild einer rohen Vergangenheit an, die keinen konkreten Standort und
keinen konkreten Zeitrahmen hat, sondern ein weiteres Mal an allgemeinen
Begriffen wie »frither« und »damals« festgesteckt wird. Klare Konturen erhalten
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indes die unwirtlichen Merkmale dieses »Damals«, und Samira impliziert dabei
auch die Vorstellung einer fortschrittlicheren Folgezeit oder Gegenwart, in der
man eben Kranken hilft und keine grofle Angst vor Krankheiten mehr hat.

Als alle Rollenspiele gezeigt sind, schlégt die Lehrerin vor, die Ergebnisse »in
der Mindmap« festzuhalten. Dies ist eine Skizze zum aktuell behandelten Thema,
die Stunde fiir Stunde erginzt wird. Frau Kohlmann fragt restimierend: »Was
haben wir iiber die Stadt gelernt?« (UB 6a Rel IGS 6a: 193). Samira fasst zu-
sammen, dass es dort darauf ankomme, »wie viel Geld man hat«, denn abhingig
davon wiirde man anders behandelt. »Wer arm ist, wird gar nicht respektiert, wer
aber reich ist, bekommt alles« (ebd.: 194). Die universale Ebene, auf der Samira
das Gelernte verortet und im generischen Pridsens zum Ausdruck bringt, ist
bemerkenswert. Frau Kohlmann versucht, die Aussage einzugrenzen: »Es gab
verschiedene Schichten in der Gesellschaft, kann man das so sagen?« (ebd.: 195).
Darauf folgt aber trotzdem keine Konkretion, sondern die Eintragungen in der
Mindmap bleiben allgemein (»Schichten in der Gesellschaft«, »Respekt«, »Geld,
Essen«, »Rechte«, »Schutz« etc.).

Schliefilich rundet die Lehrerin die Ergebnissicherung mit folgender Frage ab:
»Dass jemand da vor dem Tor sitzt und ausgestoflen wird, dass kranke Leute
ausgestoflen werden, was hat das denn mit Jesus zu tun?« (UB 6a Rel IGS 6a: 208).
Ein Junge rétselt, dass es »vielleicht in dem Land war, wo er gewohnt hat« und er
dort »den Leuten geholfen hat« (ebd.: 209), was die Lehrerin bestdtigt: »Genau,
diese Leute, die ausgestoflen waren, waren die Leute, denen Jesus geholfen hat«
(ebd.: 210). Ein weiteres Mal verfestigt sich also der Eindruck, dass Land und
Leute (wie der Schiiler wortlich sagt) vage bleiben und dass diese unscharfe
Vergangenbheit tendenziell in einem unvorteilhaften Licht steht. Zudem zeichnet
sich ab, dass Jesus vor diesem Hintergrund eine besondere Rolle spielt.

Die ndchste Sequenz beschiftigt sich mit der Frage, »Was glaubten die
Menschen zur Zeit Jesu?«, es geht also nun explizit um ihre Religion. Die Lehrerin
verteilt eine kopierte und vervielfiltigte Doppelseite aus dem Schiilerband (SB
Evang Gym 1: 80f.) und Manuela liest den ersten Textabschnitt vor. Es geht
darum, dass »Juden« sich »nach der Torah« richteten. »Der Hohepriester in
Jerusalem« leitete »den Tempel und gleichzeitig den Hohen Rat«. Die »einfachen
Menschenc hielten sich an die religiosen Vorschriften, konzentrierten sich aber
auch auf ihre die tagliche Arbeit und waren »unzufrieden mit den Verhéltnissen
und den politischen Herrschern.« Sie lebten »in einer Zwischenzeit und hoffen,
dass Gott einen gerechten Herrscher schickt, der sie befreit: den Messias« (UB 6a
Rel IGS 6a: 222). Das Schulbuch beinhaltet also an dieser Stelle zahlreiche Ver-
weise auf historische Verhiltnisse und den spezifischen Kontext des Wirkens
Jesu. Trotzdem ist all dies der Klasse nicht wirklich klar. Die Lehrerin fragt: »Was
war die Hauptreligion zur Zeit Jesu?« (ebd.: 227). Eine Stimme in der Klasse sagt
zdgerlich, ohne sich gemeldet zu haben, »Christen?« (ebd.: 228), jemand anderes
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korrigiert ebenfalls leise und ohne Wortmeldung: »Judentum« (ebd.: 229), dann
ist es still. Die Lehrerin wiederholt die Frage etwas lauter, diesmal meldet sich
Josina und sagt »Judentum« (ebd.: 231), was Frau Kohlmann bestitigt: »Ganz
genau! Das ist die grof3te Religion zu der Zeit«. Obwohl also der Schulbuchtext,
der gerade gelesen worden ist, von Juden, Tempel und Tora berichtet, ist sich die
Klasse zunichst unsicher, um welche Religion es geht.

Wie die Lehrerin hervorhebt, handelt es sich auf der Schulbuch-Doppelseite
weiter um die unterschiedlichen »Religionsparteien«, ndmlich die Essener, die
Phariséer, die Sadduzéer und die Zeloten. Diese sind in kleinen Zeichnungen zu
sehen und werden im Schulbuch in kurzen Texten vorgestellt, zudem steht dort
ein Text, der Jesu Positionierung im Verhiltnis zu den Gruppierungen thema-
tisiert. Frau Kohlmann kiindigt an, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich nunin
fiinf Gruppen mit den einzelnen Gruppierungen bzw. Jesus auseinandersetzen
werden. Sie sollen die Texte lesen, Stichpunkte aufschreiben, ein Erkennungs-
zeichen fiir die jeweilige Gruppe entwerfen, anschlieffend ihre Ergebnisse im
Plenum vorstellen.

Die Gruppen werden eingeteilt, doch nicht alle Schiilerinnen und Schiiler sind
damit zufrieden. Aus der Gruppe, die sich mit den Sadduzéern beschiftigen soll,
fragt jemand: »Warum sind wir die Bosen?« Fiir die Verfasserin ist die drastische
Bewertung »die Bosen« beachtenswert, denn sie deutet auf eine Binaritdt hin, die
bis zu diesem Zeitpunkt im Unterricht nirgendwo vorkam. Ebenfalls iiberra-
schend ist die kurze Antwort der Lehrerin - »Seid ihr ja nicht« (UB 6a Rel IGS 6a:
236) — denn damit ist der Dialog zu Ende. Auf Einzelheiten geht Frau Kohlmann
nicht ein, sie greift den Begriff »die Bésen« nicht weiter auf.

Trotz der sonst hdufigen Kontextualisierungsbestrebungen der Lehrerin (und
des Schulbuchs und des Lehrplans) scheint sich im Unterricht also doch ein
dichotomes Gut-Bose-Schema durchzusetzen oder zu halten. Die Griinde dafiir
sind vielleicht gar nicht auf der inhaltlichen Ebene zu suchen: Die Lernenden
haben sich mit den Sadduzdern eben noch nicht beschiftigt und wissen ver-
mutlich noch nichts Substanzielles iiber sie - sie wissen aber bereits jetzt, dass es
in Bezug auf Jesus zwei Lager gibt, und ordnen die Sadduzéer dezidiert dem
»bosen« Lager zu. Vielleicht ist dies nur auf den Aufbau einer guten Erzihlung
zuriickzufiihren, die nach einem Protagonisten und einem (oder mehreren)
Antagonisten verlangt (s. dazu die Analyse einer Unterrichtssequenz zu Jesus
und den Pharisdern im Kapitel »Abgrenzung« weiter unten). Vielleicht sind es
aber auch Residuen einer tradierten Vorstellung von dichotomer Gegnerschaft
zwischen Jesus und den Gruppierungen seiner Zeit, die im Diskurs vorhanden
sind und aufgegriffen werden. Jedenfalls findet in der Klasse keine kritische
Auseinandersetzung statt und die Binaritdt mit Anschlusspotenzial fiir Antise-
mitismus bleibt im Raum.
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In der Woche darauf setzen die Gruppen zunéchst ein paar Minuten lang ihre
Arbeit fort, bevor sie die Ergebnisse vor der Klasse prisentieren. Die Lehrerin
beginnt den Unterricht mit einer Wiederholung der Inhalte aus der letzten
Stunde und fragt beziiglich der bearbeiteten Doppelseite zu den Gruppierungen:
»Um wen geht’s denn da?« (UB 6b Rel IGS 6b: 3). Frieda sagt, es gehe »um die
verschiedenen Gruppen sozusagen, die es damals/also nicht Gruppen, aber halt
so Leute, die damals gelebt haben. Wir haben uns jeweils eine Gruppe ausgesucht
und die wichtigsten Stichpunkte gesammelt und aufgeschrieben« (ebd.: 4). Die
Verweise auf eine unscharfe Vergangenheit (»damals«) und undefinierte Per-
sonen (»halt so Leute«) bei gleichzeitiger Aufmerksambkeit fiir die Methoden
(»Stichpunkte gesammelt«) sind also wiederkehrend. Obwohl die Schiilerinnen
und Schiiler nun intensiv mit der Doppelseite gearbeitet haben, benennt Frieda
weder die Epoche noch die Akteure. Die Lehrerin insistiert aber: »Das war
schonmal ein ganz, ganz wichtiger Punkt. Wir miissten nur noch klaren, was das
fiir ein »Damals« war und was fiir Gruppen das waren« (ebd.: 5). Noel meldet sich
und exemplifiziert: »Zum Beispiel Essener«, wobei er die erste Silbe betont, als
ginge es um die Bewohner der Stadt Essen, »und Phi-Pha-ri-sd-er«. Noel schaut
in sein Heft und versucht das Wort zu entziffern (ebd.: 6). Die Lehrerin hilft ihm
mit dem Begriff »Pharisder«, korrigiert die Aussprache des Begriffs »Essener«
jedoch nicht. Stattdessen bestitigt sie auch das von Noel Gesagte und hilt an
ihrer Frage fest: »Ja, das ist sehr richtig, aber was waren das fiir Gruppen, was hat
die unterschieden?« (ebd.: 7). Samira sagt, dass es »so verschiedene Parteien«
waren und ritselt: »Vielleicht hatte jeder so eine Religion?« (ebd.: 8). Die Lehrerin
bringt es schliefllich auf den Punkt: »Das waren verschiedene Glaubensaus-
richtungen.« Ob die Unklarheit in Bezug auf die Religion(en) nun ausgerdumt ist,
bleibt offen. Der Verfasserin fillt jedenfalls der Reflex der Lehrerin auf, jede
Aussage der Lernenden erst einmal zu validieren, bevor sie hinterfragt, richtig-
stellt oder elaboriert. Auch der Verzicht auf Korrektur ist an manchen Stellen
iiberraschend, bleiben doch sachliche Fehler dabei im Raum.

Die anschlieflende Vorstellung der Gruppenarbeiten im Plenum verlduft vor
allem reproduktiv - die Lernenden lesen ihre Notizen, die sich wortlich auf das
Schulbuch stiitzen, laut vor. Das Handout zu den Sadduziern beinhaltet dabei die
Spiegelstriche: »sind gegen alle«, »mit Rémern verbunden, »bilden herrschende
Priesterklasse«, »reicher als Rest der Bevolkerung, »befolgen strikt die Regeln
der Tora« (UB 6b Rel IGS 6b: 34). Dies spiegelt die Schulbuchinhalte wider, bis auf
die Aussage, »sind gegen alle«, die dort nicht vorkommt, und die Aussage »mit
den Romern verbunden«, die im Schulbuch nuancierter formuliert ist: »Um
ihren Einfluss nicht zu verlieren, arbeiten die Sadduzier mit den Rémern zu-
sammenc (SB Evang Gym 1: 80). Eine gewisse Tendenz zur Uberdramatisierung
ist somit auch hier gegeben, die Sadduzder sind im Handout vielleicht nicht »die
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Bosen, aber sie sind im Vergleich zum Schulbuch in eine unvorteilhafte Rich-
tung vereindeutigt worden.

Manuela stellt die Essener vor. Diese »hatten einen guten Ruf« und »wer ihnen
beitreten wollte, musste drei Jahre die Tora studieren«. Michael ergidnzt, indem er
ebenfalls aus seinen Notizen vorliest: »Sie verst/verst/verstehen sie sich als das
wahre Wohl, ein Schiiler aus der Klasse, der ins Schulbuch schaut, interveniert:
»Volkl«, Michael korrigiert sich: »... Volk von Israel« (UB 6b Rel IGS 6b: 36). Der
Satz im Schulbuch lautet: »Die Essener verstehen sich als das wahre Volk Israel« -
Michael scheint dies aber nicht auf Anhieb wiedergeben zu konnen. Es féllt ihm
schwer, die genaue Verortung (im Judentum) vorzunehmen, obwohl er diese aus
dem Schulbuch nur zu iibernehmen hat. Oder aber die Aussage iiber »das wahre
Volk Israel« ist ihm inhaltlich zu sperrig. Es ist jedenfalls gerade die Zugeho-
rigkeitsdimension als Volk, die nicht verstanden wird bzw. wiedergegeben wer-
den kann, was vielleicht Zufall ist, vielleicht aber auch mit der ubiquitiren
Uberbetonung des Judentums als Religion im Schulbuch und im Unterricht
zusammenhdngt.

Auch die Kurzvortrige iiber die Zeloten und iiber Jesus sind reproduktiv. Als
letzte trigt die Gruppe vor, die sich mit den Pharisdern beschiftigt hat. Den
Schiilerinnen und Schiilern (bzw. dem Schulbuch) zufolge »setzen sich die
Pharisder vom Volk abe, sie »befolgen die Toraregeln sehr ernst«, sind aber
»weniger streng als die Essener« — erneut wird das Wort mit Betonung der ersten
Silbe ausgesprochen -, schliefllich sagt ein Schiiler: »Die Tora ist fiir sie wichtiger
als der Tempel« (UB 6b Rel IGS 6b: 41). Aus der Klasse meldet sich ein anderer
Schiiler mit der Frage, was der Tempel ist. Wihrend zwei Lernende im Raum mit
einem verhaltenen Lachen reagieren, gibt die Lehrerin die Frage an die Klasse
weiter und Samira antwortet: »Also ich glaube, wie die Evangelen die Kirchen
haben, so haben die Phariséder den Tempel und da gehen sie hin, um zu beten.«
Die Lehrerin stellt die umgangssprachliche und abwertende Bezeichnung
»Evangelen« nicht richtig, sondern bestdtigt Samira, und Selim ergdnzt: »Die
Tora ist so eine Art Gesetz, ein Glaubensbuch, und gemeint ist hier, dass der
Glauben wichtiger ist als der Tempel. Also die Gesetze sind wichtiger.« Dies
bestitigt Frau Kohlmann, ohne weiter darauf einzugehen. Hier geht es also zwar
um das Judentum, dieses wird aber durch eine Analogie zum Christentum an-
schaulich gemacht und steht nicht fiir sich.”"!

211 Zudem wird die Tora hier als »Gesetz« umschrieben, was im Fachdiskurs eher kritisiert wird.
Vgl. Spichal, Vorurteile gegen Juden, 82; Woppowa, »Religionspddagogik«, 225. Wie zudem
Thomas Schumacher argumentiert, »fehlt jeglicher historische Anhaltspunkt dafiir, dass die
Phariséder in einem stirkeren Mafl auf Gesetzesbefolgung geachtet hitten, als es im Ju-
dentum zur Zeit Jesu allgemein iiblich war«. Vgl. ders., »Exegese des Neuen Testaments
angesichts des jiidisch-christlichen Dialogs, in: Rutishauser, Schmitz und Woppowa (Hg.),
Jiidisch-christlicher Dialog, 124-139, 133.
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Nach den Kurzvortragen fragt die Lehrerin, welche Gemeinsamkeiten die
Schiilerinnen und Schiiler denn zwischen den einzelnen Gruppen erkennen. Die
Klasse stellt die Vermutung an, dass die Sadduzder »gegen die Zeloten« sind,
denn diese sind »gegen die Romer«, die Sadduzder aber sind »mit den Rémern
verbunden, folglich miissen die Sadduzier »gegen die Zeloten sein«. Peter sagt,
dass die Tora fiir die Pharisder wie fiir die Essener wichtig ist, und Paula fiigt
hinzu, dass auch fiir Jesus »die Tora sehr wichtig zu sein scheint«. Die Lehrerin
fragt daraufhin, wie denn Jesus »dann wahrscheinlich zu den beiden Gruppie-
rungen steht«, worauf Selim antwortet, »er steht ihnen nahe« (UB 6b Rel IGS 6b:
42). Auch diese Sequenz geht in Richtung einer Kontextualisierung des Wirkens
Jesu im Judentum seiner Zeit. Durch die Gruppierungen, die einander unter-
schiedlich nah oder fern stehen, wird ein komplexeres Bild gezeichnet als die
einfache Binaritit. Jesus ist fiir einen kurzen Moment Teil eines vielschichtigen
Geflechts, anstatt sich von einem diffusen oder gar »bdsen« Hintergrund hell
abzuheben.

Samira fragt jedoch zum Abschluss der Stunde, was der Begriff »Priester-
klasse« bedeutet, der in Zusammenhang mit den Sadduziern genannt worden ist.
Albert antwortet, wie er selbst sagt, etwas kreativ: Die Sadduzier seien »wie die
erste Fuflball-Bundesliga«. Sie wiirden »am h6chsten sitzen und die meisten Fans
haben.« Dazu erwidert die Lehrerin: »Genau.« Zur Uberraschung der Verfasserin
fiigt sie dann hinzu: »Es ist heute nicht mehr so schlimm wie damals/ aber ja, die
Sadduzéer sind in der Gesellschaft ganz oben« (UB 6b Rel IGS 6b: 46). Mit dieser
drastischen Aussage der Lehrerin ist die Stunde zu Ende, und die Binaritdten
damals versus heute bzw. schlimm versus (vermutlich) gut oder besser sind
endgiiltig fixiert.

Es kann nun zusammenfassend konstatiert werden, dass erstens die Veror-
tung Jesu im Judentum seiner Zeit zwar im Unterricht thematisiert wird, aller-
dings das Judentum dabei verschwommen bleibt. Schiilerinnen und Schiiler
verwechseln die »Hauptreligion zur Zeit Jesu«, wie die Lehrerin das Judentum
umschreibt, zunidchst mit dem Christentum, zudem hilt eine Schiilerin die jii-
dischen religiosen Gruppierungen um Jesus fiir unterschiedliche Religionen.

Zweitens ist es bemerkenswert, dass der Unterricht sich permanent mit dem
Thema »Zeit und Umwelt Jesu« beschiftigt und die Lehrerin etliche Male um
Konkretionen bittet, doch die Schiilerinnen und Schiiler durchgéngig Schwie-
rigkeiten haben, gerade die Zeit und die Umwelt genauer zu benennen. Statt-
dessen bleiben sie auf der Ebene vager Angaben wie »damals« und »frither,
»diese Stadt« und »dieses Land«.

Was jedoch ebenfalls - und drittens - auffillt, ist, dass sie sich bei den Zeit-
und Ortsangaben an Jesus als Bezugspunkt orientieren. Sie sprechen von »dieser
Stadt, wo Jesus gelebt hat« und »dem Land, wo er gewohnt hat«. Sie nehmen ihn
also wahr - wo er genau wirkt, ist hingegen unwichtig. Dies stiitzt den auf
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Grundlage der Schulbuchanalyse oben formulierten Eindruck einer Beliebigkeit
bzw. Austauschbarkeit des Judentums: Jesus hitte genauso gut einer anderen
Religion zugehoren konnen - es wiirde fiir die Erzdhlweise und die Inhalte, die
hier im Mittelpunkt stehen, wahrscheinlich keinen bedeutsamen Unterschied
machen.

Viertens bleiben auch die Adressatinnen und Adressaten Jesu im beobach-
teten Unterricht meist auf der Ebene universaler Kategorien (»so Leute«). Dass
diese Leute im Schulbuch auch gelegentlich konkret als »Volk Israel« bezeichnet
werden, scheint zu den Lernenden kaum durchzudringen.

Was hingegen - fiinftens - im Unterrichtsgeschehen miihelos zum Tragen
kommt, ist eine universale Erzdhlung iiber gesellschaftlich Ausgestoflene, auf
deren Seite sich Jesus stellt. Es ist also vielleicht tatsdchlich diese Seite der Bot-
schaft Jesu, die bei der Klasse ankommt. Sie ist, wie sich abschliefiend festhalten
lasst, keine Botschaft, die sichtbar im Judentum verankert ist, sondern eine, die
sich von einem undefinierten, primitiv wirkenden »Damals« bindr abhebt.

Judische Verankerungen

Es gibt im Sample jedoch auch Beispiele von Schulbiichern, die Jesus nicht an der
Oberflidche, sondern auch inhaltlich im Judentum verorten. Dabei wird ansatz-
weise deutlich, dass das Verhiltnis Judentum-Christentum aus christlicher Sicht
»Begegnung nicht mit der (Vor-)Geschichte [ist], sondern mit dem lebendigen
Bezugspunkt«.”'? Allerdings fillt auf, dass die meisten dieser Schulbiicher fiir
altere Jahrgidnge der Sekundarstufe I verfasst sind. Im fiinften und sechsten
Jahrgang kommt Derartiges kaum vor, was ein weiteres Mal die Frage aufwirft,
wie Didaktik auch jiingeren Lernenden differenziertere Lesarten nidherbringen
konnte.

Eine inhaltliche Einordnung Jesu ins Judentum erfolgt in Schulbiichern in
Zusammenhang mit der Bergpredigt, in der Jesus »an die Tora an[kniipft]« (SB
Evang Gym 3: 97; SB Evang Gym 2: 180) und auch in Zusammenhang mit dem
»Motiv der Seenot und der [...] Rettung durch gottliches Einwirken«, das schon
»in der jiidischen Uberlieferung [...] zu finden« ist (LB Evang Gym 2: 106).
Beziige zum Judentum kommen zudem vor, wenn es um das Doppelgebot der
Liebe geht, das mehrere Lehrwerke deutlich in seiner jiidischen Pragung dar-
stellen. Exemplarisch:

Das Doppelgebot der Liebe meint die Liebe zu Gott (Dtn 6,4-5) und die Liebe zum
Nichsten (Lev 19,18). Die beiden Gebote wurden schon im Judentum als die beiden

212 Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog«, 98.
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110 Genealogie

grundlegenden Gebote zusammengefasst und finden sich bereits bei dem jiidischen
Gelehrten Philo [...]. Auch von Jesus ist in Mt 12,28-34 iiberliefert, dass er Gottes- und
Néchstenliebe gemeinsam fiir »das hochste Gebot« hielt. (SB Evang Gym 2: 180)*"

Ferner verdeutlicht ein Glossareintrag, dass Néchstenliebe bereits in Lev 19,18
behandelt wird und von Jesus aufgegriffen wurde (SB Kath Gym 3: 181). Auch
Arbeitsauftrige regen eine Auseinandersetzung mit der inhaltlichen Genealogie
des Doppelgebots an, etwa wenn Schiilerinnen und Schiiler darstellen sollen,
woher die beiden Gebote stammten, auf die sich Jesus berief (SB Evang Gym 2: 43;
ghnlich SB Kath Gym 2: 105).

Vereinzelt gehen Schulbiicher im Kontext von Jesus-Kapiteln auf die Text-
auslegungstradition im Judentum ein. Der Schiilerband SB Kath Gym 3 befasst
sich generell mit den Gleichnissen Jesu (110f.) und bringt das Beispiel des
Gleichnisses vom Festmahl nach Lk 14,15-24, thematisiert aber auch die Inter-
pretation dieser Texte in einem gesonderten Abschnitt mit der Uberschrift »Ein
Gleichnis auslegen« (111). Lernende erfahren hier, dass die Auslegung der
Heiligen Schrift im Judentum oftmals »die Form eines (Streit-)Gespréichs« an-
nimmt, Gelehrte »Fragen an den Text« stellen und Auslegungen »manchmal
durchaus kontrovers« diskutieren (ebd.). Der Schiilerband SB Evang Gym 2
erwdhnt die jiidische Auslegungstradition im Kapitel zur Bibel. In einem Info-
kasten iiber »Gesetz(e) im AT« erfahren Lernende, dass die »Weisungen Gottes«
bereits zur Zeit der Entstehung des Alten Testaments nicht »einfach blind be-
folgt« werden sollten, sondern »auf Auslegung angewiesen« waren (93). So habe
sich im Judentum »eine Kultur der Auslegung eingebiirgert, bei der verschie-
dene, auch einander widersprechende Auslegungen im Talmud gesammelt
wurden« (ebd.). Auf derselben Seite erzéhlt das Schulbuch - gestiitzt auf den
Babylonischen Talmud, Traktat bSchabbat 31a - {iber Rabbi Schammai und
Rabbi Hillel, »[z]wei pharisdische Schriftgelehrte etwa zur Zeit Jesu«. Hillel soll
die ganze Tora in einem Satz zusammenfasst haben, so das Schulbuch. Lernende
sollen die Positionen der beiden Rabbiner mit jener vergleichen, die Jesus vertrat.

Lehrerbande erkldren knapper und direkter, »dass Jesus eine Stimme im
Kanon jiidischer Schriftgelehrtenmeinungen vertritt« (LB Evang Gym 2: 133)
oder dass es in den neutestamentlichen Texten »um den Umgang Jesu mit jii-
dischem Gedanken- und Glaubensgut aus der Tora geht« (LB Kath Gym 2: 146;
dhnlich LB Kath RS 1: 95). Eine vielleicht etwas provokative inhaltliche Einord-
nung Jesu in das Judentum unternimmt der Lehrerband LB Evang RS 2 auf einem
Arbeitsblatt: Schiilerinnen und Schiiler sollen 14 Aussagen iiber Jesus auf einer
Skala bewerten, die von »keine Zustimmung« bis hin zu »sehr grofle Zustim-
mung« reicht und eine der Aussagen lautet »Jesus war ein Rabbi, der das Ju-

213 Ahnlich SB Evang RS 2: 58; SB Evang Gym 3: 189; LB Kath Gym 1: 90; LB Evang Gym 2: 56.
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dentum reformieren wollte« (163). Was die Beispiele insgesamt verdeutlichen,
ist, dass Jesus mit seiner Botschaft in einer Tradition stand, die ihn mafigeblich
prégte, und die aus diesem Grund auch das gesamte Christentum prigt. Das Bild
des Judentums ist hier nicht mehr jenes eines unscharfen (letztlich austausch-
baren) Hintergrunds, und schon gar nicht jenes einer Negativfolie, sondern das
Judentum tritt als die zentrale Bezugsinstanz Jesu in Erscheinung und erhilt in
dieser Darstellungsweise grof3e inhaltliche Relevanz fiir das Christentum. Zudem
kommen manche der zitierten Passagen der Forderung nach, das Judentum und
sein Selbstverstindnis »aus einer Innenperspektive heraus«*'* darzustellen, wenn
sie sich auf den Talmud beziehen oder Hillel und Schammai zitieren.

Weitere genealogische Konstruktionen

Lehrwerke greifen hdufig auf Wurzel-Metaphern bzw. Stammbaum-Bilder zu-
riick, um Genealogie zu veranschaulichen. Dies sind - didaktisch betrachtet —
zugingliche und altersgerechte Losungen, die »Verwandtschaftsverhéltnisse«
veranschaulichen. Die Frage ist aber, wie die Rollenverteilung zwischen Wurzel
und Baumkrone ausfillt bzw. welches Verstindnis der entsprechenden Meta-
phern und Bilder nahegelegt wird.

Die Wurzel-Metapher an sich kommt bereits in Religionslehrpldnen vor - jene
fiir die IGS formulieren das Kompetenzziel, dass Schiilerinnen und Schiiler die
»besondere Beziehung des Christentums zum Judentum (gemeinsame Wur-
zel)«*”® darstellen sollen. Dieselben Lehrpline schreiben dann an anderer Stelle
von der »Hebréische[n] Bibel als gemeinsame[r] Grundlage von Juden und
Christen«,”® was in eine dhnliche Richtung geht. Bemerkenswerterweise stehen
Christentum und Judentum hier nebeneinander und berufen sich auf eine »ge-
meinsame Wurzel« bzw. »Grundlage«. Dies konnte im Sinne einer etwas for-
cierten Egalisierung der beiden Religionen interpretiert werden (siehe auch
weiter unten das Kapitel »Nebeneinanderstellung«), im Grunde entspricht es
aber theologischen Positionen, die besagen, dass sowohl das Christentum als
auch das Judentum entwickelte Formen der biblischen Religion seien.?”

214 Woppowa, »Religionspadagogik«, 225.

215 Niederséchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Integrierte Gesamtschule, 28;
identisch Niedersédchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte Gesamt-
schule, 28.

216 Niederséchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Integrierte Gesamtschule, 29;
identisch Niedersichsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte Gesamt-
schule, 29.

217 Vgl. Stegemann, »Von der Schwierigkeit, 65.
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Schulbiicher hingegen stellen das Judentum oftmals als »Wurzel« des Chris-
tentums dar (»Das Christentum hat seine Wurzeln im Judentume, SB Evang RS 1:
190; Christentum und Islam haben »gemeinsame Wurzeln in der jiidischen
Theologie«, LB Kath RS 1: 222). Die beiden Lehrpline fiir die IGS geben also an
dieser Stelle eine Formulierung vor, die sich dem Stand der wissenschaftlichen
Debatte ndhert, Schulbiicher scheinen dies jedoch (noch) nicht ganz zu spiegeln.

Auch Stammbdume sind in Schulbiichern verbreitet und veranschaulichen
Genealogien in Bildform (SB Kath Gym 1: 171; LB Kath Gym 1: 249; LB Evang
Gym 1: 75,77, 78, 95). Im Lehrerband LB Evang RS 3 gibt es einen Baum mit der
Uberschrift »Gott im Judentum, Christentum und Islam« (205). An der Basis der
schematischen Darstellung steht der Satz »Gott verspricht Abraham, dass er der
Stammvater eines groflen Volkes werden wiirde«. Von Gott fiihrt eine Linie zu
Abraham, der auf der einen Seite mit Sara, auf der anderen mit Hagar verbunden
ist; die ndchste Ebene erwdhnt dann Isaak bzw. Ismael. Von Ismael fiihrt die
genealogische Linie schliellich direkt zum Islam, von Isaak fiihrt sie zu Jakob,
dann zum Judentum und dann zum Christentum. Ohne auf jede Einzelheit im
Schema einzugehen, muss im Sinne der Forschungsfrage konstatiert werden,
dass zum einen Verwurzelungen (bzw. die gemeinsame »Wurzel« in Abraham)
deutlich werden, zum anderen ein einseitiges Bild des Judentums entsteht: In
dieser Darstellung kennt der Weg des Judentums eine einzige (Weiter-)Ent-
wicklungsrichtung und zwar jene zum Christentum. Bildlich endet das Judentum
mit dem Aufkommen des Christentums, was subtil an substitutionstheologische
Positionen in antijiidischer Tradition ankniipft; liest man das Bild vom Ende her,
stellt das Judentum lediglich eine Vorstufe fiir das Christentum dar.*'® Es gibt im
Sample jedoch auch einige Stammbédume, in denen das Judentum sozusagen
nach dem Entstehen des Christentums visuell weiterbesteht (LB Kath RS 1: 74f.;
SB WuN RS 1: 164).

Werte-und-Normen-Schulbiicher bleiben insgesamt bei knappen genealogi-
schen Deskriptionen, manchmal iiberlagern sich zudem unterschiedliche Modi
der Verhiltnisbestimmung (christliche Perspektivierung, Nebeneinanderstel-
lung) mit der Genealogie. In einem Schiilerband geht es zum Beispiel um die
»biblische Schépfungsgeschichte«, die als »Erzéhlung aus der Mythologie der
Hebréder« (SB WuN Gym 1: 168) beschrieben wird. Die jlidischen, christlichen
und islamischen Schopfungsgeschichten beziehen sich dem Lehrwerk zufolge
darauf. Das Schulbuch stellt dabei die drei monotheistischen Religionen

218 Fiir eine Auseinandersetzung mit visuellen Darstellungen der Verwurzelung vgl. Katharina
von Kellenbach, »Von der Wurzel getragen. Uber das Bild des edlen Olivenbaumsc, in:
Evangelische Akademie zu Berlin (Hg.), Bildstorungen, Berlin, 2024, https://www.eaber
lin.de/themen/projekte/bildstoerungen/antisemitismuskritische-bibelauslegungen/von-de
r-wurzel-getragen/von-der-wurzel-getragen.pdf, zuletzt gepriift am 15. September 2025.
Ariane Dihle sei fiir diesen Hinweis gedankt.
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gleichrangig nebeneinander, sodass - interessanterweise - nicht das Judentum
der Ursprung von Christentum und Islam ist, sondern Judentum, Christentum
und Islam gleichermaflen auf der »Mythologie der Hebréer« basieren. Dies ist
einerseits vielleicht im Sinne obiger Forschungsposition, denn es zeigt, dass
Judentum und Christentum (und Islam) Weiterfithrungen der biblischen Reli-
gion sind. Es wirkt aber wiederum so, als gebe es einen kategorialen Unterschied
zwischen den Hebrdern und den Juden. Die Schopfungsgeschichte, so das
Schulbuch weiter, wird »im Buch Genesis im Alten Testament der Bibel erzihlt« -
wodurch dann begrifflich eine christliche Perspektive eingenommen wird bzw.
die hebriischen Urspriinge des Textes gerade nicht deutlich werden.

Die Gesamtarchitektur der Schulbiicher ist ihrerseits nicht ohne Wirkung,
wenn es um die genealogische Verhiltnisbestimmung Judentum-Christentum
geht, da sich oftmals schon das Inhaltverzeichnis auf Chronologie stiitzt. Ein
katholischer Schiilerband thematisiert in aufeinanderfolgenden Kapiteln erst das
Judentum (»Wie lieb ist mir deine Weisung« (Ps 119) - Leben mit der Tora«, SB
Kath RS 1: 83-104) und unmittelbar darauf Jesus als Juden (»Was ist das fiir ein
Mensch? Der Jude Jesus von Nazareth, ebd.: 105-124), wodurch es naheliegend
ist, inhaltliche Verbindungslinien zu ziehen. Auch eine Lehrerin fiir katholische
Religion berichtete am Rande einer Unterrichtshospitation, dass sie unabhéngig
von den Schulbiichern das Thema Judentum stets unmittelbar vor dem Thema
»Zeit und Umwelt Jesu« behandle, da es mehr Sinn mache, wenn Schiilerinnen
und Schiiler »erstmal etwas tiber das Judentum« wiissten (UB 1a Kath Gym 6a:
68).

In einem der Werte-und-Normen-Schiilerbdnde werden die drei monotheis-
tischen Religionen im Kapitel »Religioses Leben kennenlernen« (SB WuN RS 1:
149-168) jedoch in einer nicht chronologischen Reihenfolge vorgestellt. Warum
hier der Islam vor dem Judentum kommt, macht der entsprechende Lehrerband
transparent: »Die Reihenfolge der Religionen orientiert sich nicht an der her-
kommlichen Vorgehensweise nach ihrer Entstehungszeit. In unserem Kultur-
kreis tritt fiir die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend der Islam in Erschei-
nung« (LB WuN RS 1: 191). Das Schulbuch begriindet die Reihenfolge also mit
der demografischen Relevanz der Religionen in Deutschland, iiberldsst es aber
schliefSlich den Lehrkriften, tiber die Reihenfolge im Unterricht zu entscheiden
(ebd.). Eine weitere, dhnlich ausgerichtete Begriindung findet sich im Schiiler-
band SB Evang RS 1, wo ein (erfundener) Religionslehrer nach dem Besuch einer
Moschee seiner Klasse sagt:

Eigentlich hitten wir uns vor dem Islam zundchst mit dem Judentum beschiftigen
sollen. Weil unsere Religion, das Christentum, ja aus dem Judentum hervorgegangen
ist, und das Judentum uns daher sehr viel naher steht. Aber wahrend auf unserer Schule
viele muslimische Kinder sind, gibt es leider bei uns heute kaum noch jiidische Schiiler.
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Das war frither einmal ganz anders. Auf jeden Fall habe ich nun auch einen Besuch in
unserer Synagoge ausgemacht. (SB Evang RS 1: 186)

Bemerkenswert ist hier nicht nur das Possessivpronomen, »unsere« vor dem
Wort »Synagoge«, wodurch die Lehrerfigur signalisiert, dass das Judentum in
Deutschland im Umfeld der Schiilerinnen und Schiiler beheimatet ist, dass es
also in gewisser Weise zum gesellschaftlichen »Wir« gehort. Bemerkenswert ist
gleichzeitig die Feststellung der Absenz jiidischer Lernender an der Schule und
die Beildufigkeit, mit der auf die Shoah angespielt wird. Insgesamt jedoch wird in
der Passage deutlich, dass die gewidhlte Reihenfolge der drei Religionen in der
Zusammensetzung der Klasse bzw. in der Demografie begriindet ist. Zugleich
scheint es einen Bedarf zur Rechtfertigung zu geben, dass das Judentum nicht als
erstes genannt wird.”"’

Ein Blick auf die Sprache: Das Judentum als Ursprung

Das »Wie« in der iibergeordneten Fragestellung dieser Studie - Wie wird das
Judentum als different und doch dem Eigenen verwandt gezeichnet? - legt nahe,
auch stets die Sprache zu untersuchen, die Verbindungen zwischen Judentum
und Christentum herstellt und beschreibt. In genealogischen Verhéltnisbe-
stimmungen greifen Schulbiicher oftmals auf Ausdrucksweisen zuriick, die ei-
nerseits einen vor langer Zeit abgeschlossenen Prozess markieren, andererseits
das Hauptaugenmerk auf die Gegenwart und eben doch nicht auf den Ursprung
legen.

Daran ist auf sachlicher Ebene abermals nichts zu beanstanden, vielmehr
stellen die Lehrwerke auf diese Weise einen Gegenwartsbezug her und treffen
noch dazu einen Ton der Neutralitit, der bei (wissenschaftlichen) Prozessbe-
schreibungen iiblich ist. Nichtsdestotrotz wirken sich die gewdhlten Formulie-
rungen subtil zuungunsten der Judentumsdarstellungen aus. In diesen Kon-
struktionen werden Urspriinge zwar benannt, im Fokus steht aber einmal mehr
das Ergebnis des Prozesses bzw. das Christentum, wéhrend das Judentum we-
niger im Lichte seiner eigenen Relevanzen, sondern vielmehr dank seiner
Funktion in der christlichen Genealogie iiberhaupt Erwdhnung findet.

In Konstruktionen des Typus »etwas ist zu etwas geworden« setzen die ana-
lysierten Lehrwerke die Zeitform des Perfekt ein, um einen lange zuriicklie-

219 Pragmatisch betrachtet beeinflusst die Zusammensetzung des Schulbuchmarktes die Bil-
dungsmedienproduktion massiv: Anderungen in den demografischen Verhiltnissen brin-
gen neue Erwartungen an das Schulbuch mit sich, und dies veranlasst die Verlage zu in-
haltlichen Anpassungen, auch unabhingig von Impulsen des Lehrplans. Vgl. Chiriac, »Das
eine tun und das andere nicht lassen«, 104-107 und 220-222.
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genden Wandel zu beschreiben. Dabei steht das Resultat im Mittelpunkt, wah-
rend Agency und Prozesshaftigkeit verdeckt werden. Das »jiidische Pessach-
Mahl« ist im Christentum »zum Abendmahl geworden« (LB Evang Gym 2: 255);
»Aus dem Schabbat ist im Christentum der arbeitsfreie Sonntag geworden« (SB
Evang Gym 1: 61; dhnlich ebd.: 23) - derartige Sétze zeigen zwar Ursprung und
Resultat, schweigen aber iiber den (teils konfliktbehafteten) Weg zwischen bei-
dem, kaschieren Vereinnahmungen und Ubergriffe, riicken zudem das Chris-
tentum ins Zentrum der Aussage und wirken so, als sei das beschriebene Ge-
wordensein dhnlich wie die Erdentwicklung ohne Handelnde vonstatten ge-
gangen. Diese Konstruktionen machen sicherlich einen Wandel iiber lange Zeit
deutlich. Wenn aber das genealogische Verhaltnis von Christentum und Juden-
tum stets auf diese Weise dargestellt wird, entsteht eine Schieflage, bei der das
Judentum doch nur als »Wurzel« des Christentums fungiert und der Prozess an
sich zu glatt erscheint. Das inhaltliche Bezogensein des Christentums auf das
Judentum steht folglich gerade nicht im Fokus.

Auch Formulierungen wie »etwas geht aus etwas hervor« tragen dazu bei, dass
das hervorgehende Element scharfgestellt wird, nicht die Ursprungsinstanz: »Da
das Christentum aus dem Judentum hervorgegangen ist, gehoren die Christen
[...] zu den Kindern Abrahams und zu den Nachfahren Isaaks« (SB Evang RS 1:
179). Ahnlich verhilt es sich mit »(aus etwas) entstehen«: »Pfingsten ist aus dem
jiidischen Wochenfest (Schawuot) entstanden [...]. Schawuot fand 50 Tage nach
Pessach statt. Entsprechend ist Pfingsten 50 Tage nach Ostern« (SB Evang Gym 3:
195). Oder auch: »Christen und Juden sind durch eine gemeinsame Geschichte
[...] miteinander verbunden. Das Christentum ist aus dem Judentum heraus
entstanden« (SB Evang Gym 2: 115). Gerade in letzterem Beispiel leitet das
Schulbuch aus dem Ursprung eine auffallend harmonisch wirkende Gemein-
samkeit ab. Religionsdisput, Verfolgung, christlicher Antijudaismus sind auch
Teil der gemeinsamen Geschichte, werden aber verdeckt.

Insgesamt bleibt das Judentum im Schatten, anstatt als prigende Erst-Be-
zugsinstanz des Christentums wahrgenommen zu werden, deren Einfliisse
substanziell sind und bis in die Gegenwart reichen.””” Ob jedoch das Christentum
aus dem Judentum entstanden ist oder das Christentum zahlreiche seiner Inhalte
vom Judentum iibernommen hat oder das Judentum die mafigebliche Bezugs-
instanz des Christentums war und bleibt, macht einen schwerwiegenden Un-
terschied, der sich in Schulbuchtexten, Bildern und Arbeitsauftrigen wider-
spiegeln muss, soll das Judentum nicht nur als (Vor-)Geschichte erscheinen.
Bemerkenswerterweise bleiben Schulbiicher in den allermeisten Fillen bei der
Ausdrucksweise, dass das Christentum aus dem Judentum entstanden ist. Nicht
anders verhdlt es sich, wenn in Schulbiichern von Quellen und Urspriingen die

220 Vgl. Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog«, 99.
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Rede ist, etwa davon, »dass sich die Quellen des Christentums im Judentum
befinden« (LB Kath RS 1: 111) oder davon, »dass die Urspriinge des Christentums
im Judentum liegen« (ebd.: 114). Auch hier ist das Judentum eine Wurzel ohne
eigene Baumkrone.

Eine Verbindung von Judentum und Christentum auf Grundlage der Heiligen
Schrift wird zudem in einem Schulbuch wie folgt konstruiert:

Das Alte Testament (AT) ist urspriinglich auf Hebriisch geschrieben [...] und stellt fiir
Juden ihre Hebréische Bibel dar. Sie wird als »Tenach« bezeichnet und ist die heilige
Schrift im Judentum. Der Tenach wird in jiidischer Tradition in die Teile Torah [...]
Nebiim [...] und Ketubim [...] eingeteilt. In jedem Teil sind mehrere Biicher enthalten.
In den christlichen Traditionen ist das dhnlich. Man teilt die Abschnitte aber etwas
anders ein als im Judentum. [...] Wie auch immer man die Biicher des Alten Testaments
aufteilt: Es ist wichtig zu wissen, dass Juden und Christen iiber ihre heiligen Schriften
eng miteinander verbunden sind. (SB Evang Gym 1: 114)

Sicherlich gelingt es dieser Passage, die Wurzeln der christlichen Heiligen Schrift
zu veranschaulichen. Bemerkenswert ist hier aber gerade die Art und Weise, wie
diese Wiirdigung des Judentums in einer christlichen Zuspitzung miindet und
das Judentum trotz allem im Schatten bleibt. Der Rahmen, in dem die Aussagen
stattfinden, ist schon auf Begriffsebene insgesamt ein christlicher - es ist das
»Alte Testament«, das den Schulbuchabschnitt beginnt und abschlie3t. Zudem
berichtet der Text nicht von einer Ubernahme durch das Christentum, sondern
stellt vor allem das Resultat — Ahnlichkeit - fest: Im Christentum sei es dhnlich
wie im Judentum. Nicht zuletzt muss angemerkt werden, dass das AT allein aus
einem christlichen Blickwinkel »urspriinglich auf Hebréisch geschrieben« ist.
Aus einer jiidischen Perspektive ist es nicht nur urspriinglich auf Hebréisch
geschrieben, sondern schlichtweg ein hebridischer Text. Diesen hat das Chris-
tentum {ibernommen bzw. er ist in andere Sprachen {iibersetzt worden. Das
Schulbuch macht somit zwar klar, dass der Text jiidischen Ursprungs ist, den Akt
der Ubernahme durch das Christentum und den bleibenden Anspruch des Ju-
dentums auf den Text buchstabiert es aber nicht aus. Mitnehmen sollen Lese-
rinnen und Leser stattdessen hauptsichlich die - sicherlich wichtige - Botschaft,
dass »Juden und Christen [...] eng miteinander verbunden sind«, so das Ende der
Passage. Mit diesem egalisierenden Moment geht aber einher, dass das Chris-
tentum zum Drehpunkt gemacht und der wesentliche Einfluss des Judentums auf
das Christentum nivelliert wird.

Einen Fokus auf eine harmonische Gegenwart und gleichberechtigtes Ne-
beneinander legt auch das Verwandtschaftsvokabular, das in Zusammenhang
mit Judentum und Christentum (und ggf. Islam) hdufig zum Einsatz kommt.
Formulierungen wie »monotheistische Schwesterreligionen« (LB Kath Gym 1:
55), »Kinder Abrahams« und »Geschwister im Glauben« (SB WuN RS 1: 165)
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lenken die Aufmerksamkeit auf ein gedeihliches, geradezu familidres Mitein-
ander im Heute, wirken aber (zu) einebnend. In einem evangelischen Lehrerband
kommt zudem der Begriff »Mutterreligion« vor. Dort wird zunéchst das Chris-
tentum (statistisch begriindet) »zweifelsfrei« als »ein Teil Deutschlands« be-
schrieben. Der Verfassertext fahrt dann fort: »Gleiches gilt fiir Juden, die iiber
den Juden Jesus eng mit dem Christentum als >Mutter-Religion« verbunden sind,
auch wenn sie zahlenméfig nur einen marginalen (und sinkenden) Anteil in der
Gesamtbevolkerung einnehmen« (LB Evang Gym 2: 182). Hier wird praktisch
gerechtfertigt, wieso eine statistisch irrelevante Gruppe (»marginal, »sinkend«)
doch eine Erwdhnung verdient. Sie erlangt ihre Relevanz hauptsichlich als
»Mutter«, also ein weiteres Mal durch eine Funktion, die sie gegeniiber dem
»Kind« erfiillt. Allerdings wiirden sich Jiidinnen und Juden héchstwahrschein-
lich dagegen verwahren, als Teil Deutschlands allein dadurch zu gelten, dass das
Judentum als »Mutterreligion« iiber Jesus mit dem Christentum verbunden ist.”'

Das Judentum sichtbar machen

Manche Schulbuchabschnitte stellen das genealogische Verhéltnis zwischen Ju-
dentum und Christentum in einer Weise dar, die ersteres nicht benachteiligt.
Etwas provozierend ist ein Beispiel in der Einheit »Sekte - ein umstrittener
Begriff« in einem evangelischen Schiilerband. Hier wird die Aussage »Das
Christentum ist eine Sekte des Judentums« (SB Evang RS 3: 160) zur Diskussion
gestellt. Da der Begriff »Sekte« — wie der Titel der Einheit schon signalisiert —
»umstritten« ist, regt die Aussage zum Nachdenken an. Was sie aber auch er-
reicht, ist, das Judentum als Bezugsinstanz sichtbar zu machen. Ein katholischer
Schiilerband wiederum erklirt, dass dthiopische Christen den Schabbat und die
Speisevorschriften einhalten (SB Kath RS 1: 166). Hier wird deutlich, dass es auch
Ausrichtungen des Christentums gibt, die dem Judentum bis heute in der reli-
gidsen Praxis besonders nahestehen. Die Genealogie ist sozusagen greifbar, der
Einfluss des Judentums findet sich in der Ritualpraxis bis heute deutlich wieder.

Neben den passivierenden Konstruktionen einer linearen Entwicklung des
Christentums aus dem Judentum heraus gibt es in Schulbiichern an wenigen
Stellen auch Formulierungen, die den Akt der Ubernahme durch das Christen-
tum vom Judentum explizit benennen. Dies macht auf sehr einfache und wir-
kungsvolle Weise nicht nur Handelnde sichtbar, sondern wiirdigt das Judentum
in seiner inhaltlichen Reichweite. In einem Glossareintrag heift es etwa, »[m]an
iibernahm [in Rom im Jahr 382 u. Z.] den jiidischen Kanon der Hebréischen Bibel
als Altes Testament und fiigte 27 Biicher als Neues Testament hinzu« (SB Evang

221 Vgl. Ben-Johanan, Jacob’s Younger Brother, 145-147.
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Gym 3: 193). An anderen Stellen im Sample wird erklért, dass Christen die
jiidischen Heiligen Schriften »ibernommen« haben (SB Kath RS 1: 80) bzw. in
der ersten Person Plural, dass »[w]ir Christen« die jiidische Bibel »als unser Altes
Testament [iibernehmen]« (SB Evang RS 1: 73). Auch den Gedanken des Mo-
notheismus haben »Christen und Muslime [...] von den Juden iibernommen«
(SB Evang Gym 1: 54) bzw. sie haben »von den Juden gelernt« (SB Kath Gym 2:
22).

Weitere Schulbiicher markieren eine tiefgreifendere, theologische Genealogie
zwischen Christentum und Judentum. Ein Schiilerband schreibt, dass die
Kommunion Christinnen und Christen nicht nur auf das letzte Abendmabhl Jesu
verweist, sondern »auch auf das Pessachfest« (SB Kath RS 2: 70). Ein Lehrerband
stellt fest, dass »die Befreiungserfahrung Israels auch konstituierendes Element
des christlichen Glaubens« ist (LB Kath Gym 1: 189). Ein evangelischer Schii-
lerband fiir mittlere Schulformen bietet ferner die Deutung an, dass Jesus »das
Opferlamm in der Tradition des Passalamms« ist (SB Evang RS 3: 75). Somit
vollziehen die Lehrwerke eine inhaltliche Verhéltnisbestimmung und markieren
das Judentum als bedeutsame Bezugsinstanz des Christentums. Allerdings geht
die Betonung von theologischer Nihe auch wieder mit iibermif3iger Nivellierung
und einem subtilen christlichen Uberschreiben des Judentums einher, denn
religiose Praktiken und theologische Grundsitze sind in Judentum und Chris-
tentum bei aller Gemeinsamkeit doch klar unterschieden.

In Zusammenhang mit der Ubersetzung und Ausdeutung bestimmter Begriffe
der Hebriischen Bibel wird an zahlreichen Stellen im Sample sichtbar, dass im
Christentum ein jiidischer Text von zentraler Bedeutung ist. Manche Schulbii-
cher nennen die hebréischen Begriffe (z. B. »adamac fiir Erde), wenn sie sich mit
Versen des AT auseinandersetzen (SB Evang Gym 2: 53; éhnlich LB Evang Gym 2:
75; SB Kath RS 1: 22; SB Kath Gym 1: 178). In anderen wiederum sind hebréische
Buchstaben zu sehen (SB Evang Gym 1: 116) oder es wird vorgeschlagen, den
Schiilerinnen und Schiilern Ausziige aus Gen 1 in hebrdischer Sprache per
Tonaufnahme oder Video vorzuspielen (LB Kath RS 1: 91). Besonders Lehrer-
biande thematisieren ein Ringen mit den Begriffen, wenn es darum geht, die
Botschaft der Hebrdischen Bibel méglichst textgetreu zu iibermitteln (LB Evang
Gym 1: 20, 48; LB Evang Gym 3: 96; LB Kath RS 3: 76). Das Judentum wird dabei in
seinem Selbstverstidndnis sichtbar, wenn ein Lehrerband betont, dass der Begriff
»eretz« auch »die Landverheiflung an Israel« andeutet (LB Evang Gym 2: 136)
oder wenn ein anderer Lehrerband auf »Wortspiel[e]« aus der Schépfungser-
zéhlung ndher eingeht und eine Interpretation des Rabbiners Samson Raphael
Hirsch (1808-1888) heranzieht (LB Kath RS 3: 30).

Selten geben die Lehrwerke jedoch im Rahmen genealogischer Konstruktio-
nen auch jiidische Interpretationen der Bibel wieder. Ein evangelischer Schii-
lerband zitiert nebeneinander christliche und jiidische Positionen sowie eine in
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der Philosophie verortete Auferung zur Bibel (SB Evang Gym 1: 125) und macht
dabei sichtbar, dass viele - eben auch jiidische - Stimmen in Debatten um die
Bibel prisent sind. Ein weiterer evangelischer Schiilerband erzahlt eine Legende
von Mose und Rabbi Akiba (SB Evang Gym 3: 71), wihrend ein katholischer
Schiilerband eine »feministische Interpretation« der Bibel durch die jiidische
Wissenschaftlerin Eveline Goodman-Thau zitiert (SB Kath Gym 3: 88).

Bemerkenswert ist schliellich die Doppelseite »Jiidische Ethik« in einem
Schiilerband fiir Werte und Normen (SB WuN Gym 2: 174f.). Hier wird keinerlei
Verhiltnisbestimmung vollzogen, das Lehrwerk présentiert die Inhalte eindeutig
als jidisch. Danach erst folgen separate Doppelseiten zur christlichen (SB WuN
Gym 2: 176f.) und der muslimischen Ethik (SB WuN Gym 2: 180f.). Zwar zielt das
Teilkapitel auf die Herausstellung von »Gemeinsamkeiten der Religionen« (LB
WuN Gym 2, Didaktischer Hinweis zu SB WuN Gym 2: 172£.); auch stimmt es,
dass sich durch die Anreihung und die Querverweise eine lockere genealogische
Verhiltnisbestimmung identifizieren ldsst. Dadurch aber, dass erst das Jidische
fiir sich steht, gelingt diesem Buch eine Darstellung des Judentums als selb-
standige Religion und als Urheber der ethischen Basis, die das Christentum dann
etwa mit den Zehn Geboten iibernommen hat.*”?

Zusammenfiihrung

Dieses Kapitel, das sich mit der Darstellung der Genealogie zwischen Judentum
und Christentum in Schulbiichern und in zwei Unterrichts-Doppelstunden be-
fasst, hat gezeigt, dass die Urspriinge des Christentums im Judentum vielfach
hervorgehoben werden. Gleichzeitig werden gewisse Aspekte des Judentums wie
das rabbinische Judentum und die Weiterentwicklung bis in die Gegenwart
verdeckt.

Die Betonung der jiidischen Identitét Jesu in christlichen Religionsschulbii-
chern ist ein wichtiger Befund der jiingeren Forschung.””> Auch die Schulbiicher
im Sample dieser Studie machen den historischen Kontext des Wirkens Jesu

222 Interessant ist der Vergleich mit der Vorgéngerausgabe des erwihnten Schiilerbandes, da
auf diese Weise deutlich wird, was sich gewandelt hat. Der Vorgéngerband widmete sich der
judischen oder muslimischen Ethik nicht, dort war die eingenommene Perspektive aus-
schliefllich christlich. Das gesamte Kapitel »Fragen nach Weltreligionen und Weltan-
schauungen« bestand aus christlich ausgerichteten Unterkapiteln. Vgl. Martina Peters, Jorg
Peters und Bernd Rolf (Hg.), LebensWert 2: Unterrichtswerk fiir Werte und Normen in
Niedersachsen, Bamberg: C.C. Buchner, 2012, 150-185.

223 »Die Tatsache, dass Jesus Jude war und nach dem Religionsgesetz lebte, wird im Gegensatz
zu einigen Geschichts- und Gesellschaftslehreschulbiichern in den Religionsschulbiichern
immer betont und oft auch sehr ausfithrlich beschrieben«, so Dirk Sadowski. Vgl. ders.,
»Zusammenfassung, 435.
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greifbar und erwdhnen die Adressatinnen und Adressaten Jesu in jener Zeit.
Gleichzeitig fillt in vielen der Beispiele auf, dass das Judentum Jesu im Sinne
einer Religionszugehdorigkeit vereindeutigt und dabei das Selbstverstindnis von
Jidinnen und Juden als Volk und Kultur ausgeblendet wird. Auch die historische
Kontextualisierung im Judentum bleibt bisweilen unscharf, wihrend die Zeit-
genossen Jesu als »Menschen« universalisiert werden. Im Unterricht ldsst sich
Ahnliches beobachten: Trotz des historischen Rahmens, in dem Jesus platziert
ist — das Thema lautet »Zeit und Umwelt Jesu« und sowohl das Schulbuch als
auch die Lehrerin verweisen wiederholte Male auf das Judentum - wird Jiidisches
als konturloser Hintergrund fiir Jesu Wirken wahrgenommen.
Zielformulierungen der Schulbiicher (und Lehrpline) machen ferner deut-
lich, dass Beziige auf die Zeit und Umwelt Jesu vor allem seine Botschaft ver-
standlich machen sollen. Konkretionen zu Jesu Identitét, Kontext und Zeitge-
nossen sind diesem {iibergreifenden Ziel untergeordnet und von ihm abhéngig.
Ausschlaggebend fiir die Ausrichtung, die das Bild des Judentums im Religi-
onsschulbuch oder -unterricht nimmt, ist aber nicht, dass Jesu Botschaft im
Mittelpunkt steht, sondern wie sie in ihrem Verhéltnis zum Judentum eingebettet
wird. Die Relevanz, die etwa dem jiidischen Umfeld Jesu beigemessen wird,
resultiert aus jenen Aspekten der Botschaft Jesu, die man betont oder eben
wegldsst. Da die Botschaft Jesu generell als eine konstruiert wird, die sich
(strahlend) von ihrem Kontext abhebt, kann der Kontext dann nicht anders als
dunkel (bzw. dunkler) erscheinen.””* Die Metapher des Lichts - ob explizit for-
muliert oder durch den erzdhlerischen Aufbau impliziert - ist hierbei nicht an
sich verwerflich. Im Gegentelil, sie ist unter narrativem Aspekt wirkungsvoll und
gibt dem Berichteten Bildhaftigkeit und emotionale Resonanz. Wenn sie aber
einer als jiidisch konstruierten Kontrastfolie gegeniibergestellt wird, setzt die
Licht-Metapher das Judentum in antijiidischer Tradition herab. Es liegt also
nicht an der Metapher selbst, sondern an der Dualitit. Wére die Botschaft Jesuim
Schulbuch und Unterricht eine, die sich auf das Judentum stiitzt oder daraus
nihrt, so miisste das Licht als Metapher auch das Judentum einschlief3en. Viel-
leicht miisste auch ein anderes Sprachbild gefunden werden, um das Verhiltnis
zu veranschaulichen und in eine Narration zu gieflen, die mitreif3t. Die Frage ist
also, welches genau die Botschaft Jesu ist, die von Lernenden verinnerlicht
werden soll, und wie sie formuliert werden kann, ohne auf Kosten des Judentums
zu gehen. Wie hier deutlich wird, kommt es also zuallererst auf eine »inner-

christliche Klarungsanstrengung«*** an.

224 Selbstbild und Darstellung des Judentums héngen in dieser Hinsicht voneinander ab. Vgl.
Holz und Haury, Antisemitismus gegen Israel, 15.
225 Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog, 91.
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Im Schulbuchsample - einschliefllich des Fachs Werte und Normen - gibt es
aber auch Passagen, die mit diesem Aspekt sensibel umgehen. Thematisierungen
judischer Ethik, die fiir sich stehen, und die zudem deutlich machen, dass das
Judentum einen préigenden Einfluss auf das Christentum hatte, sind ein solches
Beispiel. Inhaltliche Einordnungen Jesu in das Judentum zeigen das Judentum
als Bezugsgrofle des Christentums, vor allem aber in seiner eigenen Bedeutung
und Reichweite. Dies ist meist dlteren Schiilerinnen und Schiilern der Sekun-
darstufe I vorbehalten. Vielleicht hdngt es damit zusammen, dass erst ein
grundlegendes Wissen iiber das Judentum {iberhaupt vorhanden sein muss, um
weiterreichende Aspekte behandeln zu kénnen. Sollte jedoch ein paradigmati-
sches Umdenken stattfinden, das sich auf die Erkenntnis stiitzt, dass »die
Selbstthematisierung der Kirche nicht ohne die Gleichzeitigkeit zur Synagoge
gelingen kann«,”*® dann ist es auch in diesem Fall notwendig, altersgemifle di-
daktische Angebote zu schaffen.

Didaktisch vereinfachte und anschauliche genealogische Konstruktionen
bedienen sich an manchen Stellen im Sample des Bildes eines Stammbaums und
reduzieren das Judentum dabei auf eine Vorstufe des Christentums. Formulie-
rungen, die die Entwicklung des Christentums aus dem Judentum beschreiben,
zeigen letzteres oftmals ausschliellich in der Vergangenheit. Die Gefahr, die dem
Judentum in diesem Konstruktionsmodus insgesamt droht, ist sehr alt: Es geht
um seine Reduktion auf eine »Wurzel« und das Verdecken der eigenen Weiter-
entwicklung seit der Zeit Jesu. Das Judentum ist aber nicht nur eine wesentliche
Bezugsinstanz des Christentums bis heute (was erneut eine Relevanzgewinnung
aus der Identitdt des nichtjiidischen Selbst bedeuten wiirde), sondern - um bei
den Baumen zu bleiben - die Wurzel eines eigenes Baumes.

226 Ebd., 99.
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Nebeneinanderstellung

Was bedeutet Nebeneinanderstellung?

Das interreligiose Gesprich hat in den vergangenen Jahrzehnten an Bedeutung
gewonnen. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf den monotheistischen
Religionen Judentum, Christentum und Islam, da sie Gemeinsamkeiten auf-
weisen, die iiber die Gemeinsamkeiten mit allen anderen Religionen hinausrei-
chen.”” Zugleich steht aufSer Frage, dass innerhalb der ausgeprigten Gemein-
samkeiten beachtliche Unterschiede bestehen.”

Im Rahmen des trilateralen Dialogs* von Judentum, Christentum und Islam
ist das Verhiltnis Judentum-Christentum noch einmal gesondert zu betrachten.
Die Frage, ob zwischen Judentum und Christentum der gleiche Abstand wie
zwischen Christentum und Islam oder gar zwischen Christentum und Buddhis-
mus besteht, wird im Fachdiskurs unterschiedlich beantwortet.”*° Von dieser
Frage hingt jedoch ab, inwiefern das Judentum im christlichen Religionsun-
terricht tiberhaupt im Zeichen des interreligiosen Lernens - also eines Lernens,
das den Dialog zwischen unterschiedlichen Religionen anvisiert - behandelt
werden kann. Nur wirklich differente Religionen fallen in den Bereich des In-
terreligiosen; gibt es zwischen ihnen wesentliche Schnittmengen, so bedarf es
eines anderen Zugriffs.”' Diese Studie folgt der Position, dass das Verhiltnis
Judentum-Christentum in theologischer Hinsicht besonders ist. Das heifit nicht,
dass zwischen Christentum und Islam bzw. zwischen Judentum und Islam nicht
auch spezielle Gemeinsamkeiten bestehen. Doch das christlich-jiidische Ver-

227 Vgl. Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog, 95.

228 Vgl. Jiirgen Moltmann, »Kein Monotheismus gleicht dem anderen. Destruktion eines un-
tauglichen Begriffs«, in: Evangelische Theologie 62, 2 (2002), 112-122.

229 Fiir eine Problematisierung des Begriffs » Trialog« und den Alternativvorschlag »trilateraler
Dialog« vgl. Woppowa, »Religionspadagogik«, 223.

230 Fiir einen Uberblick vgl. Kubik-Boltres, »Zu eigenen >blinden Flecken«, 297, sowie Willems
und Dihle, »Wer reprisentiert >das« Judentum?«, 609.

231 Vgl. Willems und Dihle, »Wer reprisentiert >das« Judentum?«, 610.
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héltnis und dessen Reflexion gehoren in besonderer Weise zum christlichen
Selbstverstindnis dazu.*”

Gleichzeitig ist christlicherseits stets die Eigenstdndigkeit des Judentums
anzuerkennen. Facetten des Judentums wie jene als Volk, Kultur, Erinnerungs-
gemeinschaft sollten nicht zugunsten einer Vereindeutigung als Religion nivel-
liert werden. In interreligioser Perspektive - also in der gemeinsamen Betrach-
tung des Religiésen in unterschiedlichen Glaubensgemeinschaften - kann das
Judentum als komplexes Zugehorigkeitskonglomerat folglich auch wieder nicht
mit hinreichender Differenziertheit erfasst werden.””

Vor diesem Hintergrund blickt das vorliegende Kapitel auf Schulbiicher und
Unterricht, die das Judentum neben anderen Religionen darstellen. Die Ne-
beneinanderstellung von Judentum, Christentum und meist Islam, manchmal
zusétzlich auch anderen Religionen, ist fachertibergreifend der dominierende
Modus der Verhiltnisbestimmung im Sample. Derartige Konstruktionen neh-
men eine serielle Form an, ganz gleich ob in einem Satz oder in aufeinander-
folgenden, den jeweiligen Religionen gewidmeten Kapiteln. Ein Beispiel in einem
Satz: »Diese Unverfiigbarkeit [einer gottlichen Instanz - Anm. d. Verf.] wird
besonders in den monotheistischen Religionen (Judentum, Christentum, Islam)
betont« (SB Kath Gym 3: 134).

Auch auf visueller Ebene préigen aufzdhlende Konstruktionen das Bild der
monotheistischen Religionen. Zu sehen sind Fotos der drei Heiligen Schriften
(SB Kath Gym 2: 5) oder Bilder von Geistlichen (ebd.: 143), betende Glaubige (SB
WuN Gym 3: 176) oder auch Emojis von einem Mann mit Kreuzkette, einem
Mann mit Schldfenlocken und einer Frau mit Kopftuch (SB Evang Gym 2:22). Die
Symbole der monotheistischen Religionen sind hdufig nebeneinander (SB WuN
Gym 2: 162; SB WuN RS 2: 107; SB Evang Gym 3: 46) oder ineinander verwoben
abgebildet (SB WuN RS 1: 149). In Werte und Normen wird dem Judentum,
Christentum und Islam visuell manchmal auch eine weitere Position zur Seite
gestellt, die fiir den Atheismus bzw. areligitse Positionen steht - zum Beispiel
sind im Schiilerband SB WuN RS 1 Jugendliche abgebildet, die Kreuzkette bzw.
Kopftuch, Kippa und auch einmal kein religiéses Erkennungszeichen tragen
(150).

Charakteristisch ist dabei die quasi-automatische Miterwdhnung aller drei
(oder auch mehrerer) Religionen und es stellt sich die Frage, was es mit dem
Judentum im Kontext von Schule macht, wenn es in dieser Regelmifiigkeit als
Teil einer Aufzéhlung in Erscheinung tritt. Dieses Kapitel konstatiert zunéchst,
dass Nebeneinanderstellung in den analysierten Schulbiichern und im Unter-
richt allgegenwirtig ist, und argumentiert, dass der Konstruktionsmodus ega-

232 Vgl. Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog, 96.
233 Dank an Ariane Dihle fiir diesen Hinweis.
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lisierend wirkt, dass er zur Normalisierung von Vielfalt beitragt und fiir einen
konstruktiven Umgang mit religioser Diversitdt steht. Gleichzeitig bringen
Konstruktionen des Nebeneinanders ein gewichtiges diskursives Gertist mit sich,
und die Kategorien, mit denen sie operieren, sind unflexibel. So kommt es dazu,
dass der Gegenstand (hier: das Judentum) manchmal an die Kategorien ange-
passt wird (und nicht umgekehrt). Es entsteht auf diskursiver Ebene sozusagen
ein Zwang sich einzugliedern, um in den Rahmen eines religiosen Nebenein-
anders moglichst gut hineinzupassen. Auf das Judentum wirkt sich dies beson-
ders einengend aus, da es nicht allein Religion ist.

Auch geht es im Kapitel um Darstellungen des Judentums als Weltreligion,
womit eine Bedeutsamkeit des Judentums genannt, aber nicht ausbuchstabiert
wird. Das Thema Weltreligionen mit dem Nebeneinander der Glaubensge-
meinschaften scheint sich dabei fiir die Vermittlung von Sachwissen gut zu
eignen, wihrend fiir tiefgehende Verhiltnisbestimmungen zwischen den Welt-
religionen im beobachteten Unterricht kein Raum besteht.

Das Kapitel befasst sich ferner mit Vergleichen und Verwechslungen zwischen
den Religionen, aber auch mit jiidischen Stimmen im Korpus. Hier wird der
Frage nachgegangen, inwiefern Jiidinnen und Juden in Lehrwerken und Unter-
richt tiberhaupt als Subjekte présent sind. Insgesamt ldsst sich konstatieren, dass
aufzdhlende Konstruktionen auch stets als Mittel mobilisiert werden, um ein
gedeihliches Miteinander in der Gesellschaft zu stiitzen. Dabei stellt sich jedoch
die Frage, inwiefern Differenz (auch jene zwischen Judentum und Christentum)
nivelliert wird, um das harmonische Bild nicht zu storen.

Hintergriinde und Implikationen des Nebeneinanders

Wie aus Zielformulierungen, Arbeitsauftridgen, Kapitelstrukturen und sonstigen
Inhalten in den Schulbiichern und auch aus Interviews mit Lehrkréften her-
vorgeht, bringt Nebeneinanderstellung zum einen den Vorteil mit sich, dass auf
Religionen bzw. Weltanschauungen mit dem gleichen Abstand geblickt werden
kann. Erkldrungen fiir das Streben der Bildungsmedienproduktion nach derar-
tiger Aquidistanz miissen nicht allein in den theologischen Disziplinen gesucht
werden. Bildungsmedien (und Schule) orientieren sich neben der fachwissen-
schaftlichen Giite auch an anderen Kriterien. Der allgemeine gesellschaftliche
Trend eines Mainstreamings von Diversitit,””* das Engagement von Bildungs-
medienproduzentinnen und -produzenten im Sinne der Demokratie sowie
Forderungen des Markts nach einem konstruktiven Umgang mit Diversitit

234 Vgl. Steven Vertovec, »Diversity« and the social imaginary, in: European Journal of So-
ciology 53, 3 (2012), 287-312, https://doi.org/10.1017/S000397561200015X.

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077


https://doi.org/10.1017/S000397561200015X

126 Nebeneinanderstellung

tragen dazu bei, dass die Verlage Losungen suchen, um Differenz als Chance
stirker herauszustellen.””

Wenn es um Darstellungen dieses Nebeneinanders in den analysierten
Lehrwerken geht, ergibt sich ein Unterschied zwischen den Fichern Werte und
Normen und Religion vor allem aus der Frage, ob auf das Christentum und
andere Religionen von auflen geblickt wird (wie in Werte und Normen) oder aus
dem Christentum heraus auf andere Religionen (wie im Fach Religion).” In
Werte und Normen ist die Herstellung von Aquidistanz zwischen Religionen und
Weltanschauungen im Einklang mit dem fachspezifischen Neutralitidtsgebot.””
In den untersuchten Religionsschulbiichern wiederum stehen Nebeneinander-
stellungen im Zeichen des interreligisen Lernens, das sich unter anderem auf
ein »Respektgebot«** stiitzt. Jedenfalls sorgt die Nebeneinanderstellung in bei-
den Féllen dafiir, dass einem Anspruch der Gleichbehandlung entsprochen wird.

Der Trend der Egalisierung in diesen beiden Ausprigungen durchdringt das
gesamte Sample. Nicht nur in Schulbiichern ist er zu beobachten, sondern auch
im Unterricht und sogar im Erscheinungsbild von Klassenrdumen. In einer von
der Verfasserin beobachteten Unterrichtsstunde fragte die Lehrerin beispiels-
weise, was Frommigkeit bedeute, und eine Schiilerin antwortete: »Das ist, wenn
man sehr glaubig ist und viel in die Kirche beziehungsweise die Synagoge oder
Moschee geht« (UB 5a Evang Gym 8a: 77). Das Egalisierende findet sich also
aufseiten der Lernenden wieder, es ist mitunter verinnerlicht. In einem der be-
suchten Klassenrdume hing zudem ein kiinstlerisch gestalteter Stundenplan an

235 Vgl. Chiriac, »Das eine tun und das andere nicht lassen«, 279-289.

236 Vgl. Schweitzer und Rutkowski, »Judentum und Islamg, 178f.

237 Vgl. Fachverband Philosophie e. V., Fachverband Ethik e. V. und Forum fiir Didaktik der
Philosophie und Ethik, Dresdener Konsens fiir den Philosophie- und Ethikunterricht, 2016,
https://www.fachverband-ethik.de/fileadmin/user_upload/Baden-Wu%CC%88rttemberg/
dateien/aktuelles/ DRESDENER_KONSENS.pdf, zuletzt gepriift am 26. September 2025.
Lernende sollen religiése Positionierungen kennenlernen, nicht aber »in eine religiose
Perspektive [gedrdngt]« werden, wie ein Lehrerband im Sample erkldrt (LB WuN RS 3: 203).
Eine fiir diese Studie interviewte Werte-und-Normen-Lehrerin hob zudem hervor, wie
wichtig es sei, alle Glaubensrichtungen und weltanschaulichen Uberzeugungen »erstmal
nebeneinander existieren« zu lassen, ohne der eigenen Religion den Vorzug zu geben (INT
7¢ WuN Gym: 27).

238 Britta Baumert u.a., »Koblenzer Konsent zur evangelischen und katholischen Religions-
didaktik: Theologische Positionalitit im Kontext religiéser Bildung«, Evangelische Kirche in
Deutschland (Hg.), 2023, https://www.ekd.de/ekd_de/ds_doc/Text_Koblenzer_Konsent_z
ur_evangelischen_und_katholischen_Religionsdidaktik_2025.pdf, zuletzt gepriift am
26. September 2025, 3. Den fiir diese Studie analysierten Schulbiichern zufolge sollen
Schiilerinnen und Schiiler in diesem Sinne »zu einem kritischen interreligiésen Glau-
bensdialog« befahigt werden (LB Evang Gym 1: 72), sie sollen »Voraussetzungen fiir einen
gelingenden Dialog zwischen den abrahamitischen Religionen« kennen (LB Kath Gym 2: 18,
dhnlich LB Kath Gym 3: 179) und »Regeln fiir einen Dialog zwischen Angehérigen unter-
schiedlicher Religionen« erarbeiten (SB Evang RS 2: 169).
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der Wand, in dem das Fach Religion durch eine Marienfigur mit Jesuskind, einen
Dreidel und eine Frau mit Kopftuch symbolisiert wurde (UB 1a Kath Gym 6a: 9).
Ausdruck des Nebeneinanders auf didaktischer Ebene ist ferner, dass in Schul-
biichern iiber alle Religionen in dhnlicher Weise dhnliches Wissen vermittelt
wird. Gerade in religionskundlich orientierten Einheiten laden Arbeitsauftréige
beispielsweise zum »Sortieren« von Festen oder rituellen Gegenstdnden der je-
weiligen Religionen ein (SB Evang Gym 1: 55; SB Evang RS 1: 179 und 207; LB
Evang RS 1: 296 und 300; SB Kath Gym 2: 143). In Liickentexten wird Wissen
abgefragt, wobei die Formulierungen fiir alle Religionen sehr dhnlich ausfallen:

»Der Ruhe- und Feiertag in der Woche ist fiir Juden der . Der wochentliche
Feiertag ist fiir Christen der . Der heilige Tag in der Woche ist fiir Muslime
der « (LB WuN RS 1: 213).

Nebeneinanderstellung trégt zweifelsohne zur Normalisierung von Vielfalt in
der Schule bei. Wenn das Judentum und auch der Islam neben dem Christentum
immer wieder prisent sind, dann unterstiitzt dies das Entstehen einer neuen
Selbstverstindlichkeit. In derartigen aufzihlenden Konstruktionen erhilt das
Judentum mitunter viel Raum bzw. ein ganzes Kapitel, es wird als selbstindige
Grofle dargestellt und als lebendige Religionsgemeinschaft in Deutschland, auch
in der Lebenswelt der Lernenden, gezeigt. Die Frage ist zu stellen, ob das Ju-
dentum diesen Raum sozusagen unter der Bedingung bekommt, dass es sich in
die Aufzihlung einreiht und seine Spezifika oder seine »Sonderrolle«’” etwa
beziiglich des christlich-jidischen Verhiltnisses aufgibt. Damit héngt die allge-
meinere Frage zusammen, ob Dialog und Augenhdhe nur unter (exakt) Gleichen
denkbar sind bzw. ob Differenzen ein gutes Gesprich storen.

Eine Verhiltnisbestimmung Judentum-Christentum (und ggf. Islam) scheint
jedenfalls nicht zu den Zielen der Nebeneinanderstellungen zu gehoren. Selbst
Religionsschulbiicher, die den Religionen jeweils ganze Kapitel widmen, buch-
stabieren das Verhiltnis nur sehr selten aus. Das Kapitel zum Judentum im
Schiilerband SB Evang RS 2 (154-165) zielt beispielsweise laut dem entspre-
chenden Lehrerband darauf, »die jiidische Religion als heute lebendigen Glau-
ben« zu zeigen, »der hohen Respekt verdient und in vielfacher Beziehung zum
christlichen Glauben steht« (LB Evang RS 2: 284). Gerade letzterer Aspekt (die
Beziehung) wird aber im Kapitel kaum elaboriert. Das Buch hebt vielmehr die
Vielfalt innerhalb des Judentums hervor, zeichnet das Bild eines aufblithenden
Judentums in Deutschland und spielt auf die deutsche Geschichte an (bzw.
darauf, dass es wichtig sei, »dem Vergessen zu wehren und die Verantwortung fiir
den Antijudaismus und Antisemitismus bewusst zu macheng, ebd.: 284). Die
Beziehung zum christlichen Glauben bleibt indes eine leere Kategorie. Am Rande
erwdhnt der Lehrerband lediglich, dass »Juden [...] an denselben Gott wie

239 Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog«, 89.
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Christen« glauben (nicht etwa Christen an denselben Gott wie Juden), zudem
wird hier spezifiziert, dass Jesus Jude war (ebd.: 298). Die Verbindungen von
Judentum und Christentum werden also angedeutet, sie bekommen aber kaum
Substanz.

Generell bleiben die Aufzdhlungen an der Oberfliche. Oftmals geht dies damit
einher, dass der Rang des Judentums in der Abfolge der monotheistischen Re-
ligionen verdeckt wird. Wenn Schulbiicher hervorheben, dass »die Geschichte
von Abraham [sich] sowohl in der Tora der Juden als auch in der Bibel der
Christen und im Koran der Muslime« findet (LB Kath Gym 1: 232), dass der
Dekalog »[f]iir alle gldubigen Jidinnen und Juden sowie Christinnen und
Christen« wichtig ist (LB WuN Gym 2, Arbeitsblatt zu SB WuN Gym 2: 174f;
dhnlich SB Kath RS 2: 56), dass sich Gott »[f]iir Juden und Christen [...] in der
Geschichte [offenbart]« (SB Evang Gym 2: 117), dann wird das Judentum zwar
auf Augenhohe eingegliedert, es gibt aber — um ein biblisches Bild zu bemiihen -
das Privileg des Erstgeborenen ab.

In Formulierungen wie jener, dass die Bibel Bedeutung fiir Juden und Christen
habe (ebd.: 89) fillt zudem auf, dass das Ergebnis (Aquidistanz) fokussiert wird,
nicht der Prozess, der dahin gefiihrt hat. Diskurstheoretisch betrachtet besteht
jedoch zwischen dem Prozess und dem Ergebnis im Verhiltnis Judentum-
Christentum ein Unterschied in Bezug auf die darin enthaltene Macht: Nur das
Ergebnis ist (vielleicht) Aquidistanz, der Prozess hingegen ist einer, der von
Machtungleichheiten gekennzeichnet war. Das Christentum hat viel vom Ju-
dentum iibernommen und ist bis heute theologisch auf dieses angewiesen. Dabei
kann das Judentum sozusagen in einer machtvollen Position des Urhebers be-
schrieben werden. Das Christentum hat dem Judentum gegentiber allerdings
auch viel Unrecht zu verantworten, wobei sich das Judentum in einer minoritiren
Position befand. Selbst wenn heute Judentum und Christentum also auf Au-
genhohe dargestellt werden kénnen und dies einem Dialog sicherlich dient, gibt
es im Hintergrund ein sehr viel komplexeres Verhdltnis - und néher betrachtet
ist die Geschichte dieses Verhiltnisses von starker Ungleichheit durchdrungen.

Was nicht passt, wird passend gemacht

Die Kategorien der Nebeneinanderstellung iiben einen beachtlichen Sog aus. In
Schulbiichern werden manche thematischen Bereiche dementsprechend so zu-
geschnitten, dass sie in die Aufzidhlung gut passen. Ein Schiilerband etwa wéhlt in
Bezug auf das Bilderverbot die Beispiele so, dass sie vergleichbar bleiben: Das
Verbot hitten »Muslime [...] mit Juden und evangelisch-reformierten Christen
gemeinsam« (SB Evang Gym 1: 46; dhnlich LB Evang Gym 1: 71). Ebenso geht ein
anderes Schulbuch in Bezug auf das Kopftuch vor, welches »nicht nur« musli-
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mische Frauen tragen, sondern auch orthodoxe Jiidinnen und »Katholikinnen
[...] noch bis ins 20. Jahrhundert« (LB WuN RS 2: 213). Dies unterstreicht Ge-
meinsamkeiten, verdeckt aber die Differenzen, die es zwischen den Religionen
trotz der Gemeinsambkeiten gibt. Im Schiilerband SB WuN RS 1 werden in einer
Uberschrift die Bezeichnungen fiir Gott in den drei Religionen nebeneinander-
gestellt, auch der hebréische Gottesname ist dort zu lesen (139). Dazu duflern sich
drei erfundene Kinderfiguren. Der jiidische Junge sagt zundchst, wie der Name
Gottes in »der jiidischen Sprache Hebréisch [...] ausgesprochen« wird, er nennt
den Namen also explizit, um nur drei Sitze weiter in der ersten Person Plural
hinzuzufiigen, dass »wir Juden« den Namen »aus Respekt« nicht nennen (ebd.).
Der Widerspruch ist hier, dass der jiidische Junge den Namen ausspricht und
sogleich betont, dass Juden ihn nicht aussprechen. Der Junge steht fiir eine
judische Innenperspektive, vermittelt aber eine Auflenperspektive, in der der
hebrdische Gottesname in einer Reihe mit »Gott« und »Allah« {iberhaupt aus-
gesprochen werden darf.**

Nicht nur Religionen, sondern auch Weltanschauungen sind manchmal Teil
von Nebeneinanderstellungen, erwartungsgemaf vor allem in Schulbiichern des
Fachs Werte und Normen. Abermals markiert dies Augenhthe zwischen den
Positionen, zudem ermdglicht es Schiilerinnen und Schiilern, frei zu einer ei-
genen Position zu gelangen. Allerdings kann es auch fragwiirdige Friichte tragen,
wenn die aufgezdhlten Elemente der Nebeneinanderstellung nicht wirklich (oder
wirklich nicht) zueinander passen. In einem der Lehrwerke dieses Fachs kom-
men »Religionen und Weltanschauungen« nicht nur in der Uberschrift des
entsprechenden Kapitels vor, sondern die jeweiligen Symbole werden auf der
Auftakt-Doppelseite nebeneinander visualisiert (SB WuN Gym 3: 174). Im
Uhrzeigersinn bilden Kreuz, Halbmond, Geldbeutel, Yin und Yang, Dharma-
Rad, Hammer und Sichel sowie Davidstern einen Kreis, in dessen Mitte ein Mann
zu sehen ist, der sich nicht sicher zu sein scheint, welchen Weg er einschlagen soll.
Die Symbole stehen laut Lehrermaterial fiir Weltanschauungen, fiir die sich der
Mann entscheiden konnte (LB WuN Gym 3, didaktischer Hinweis zu SB WuN
Gym 3: 174). Das Nebeneinander der Weltreligionen mit dem Kommunismus
und dem Kapitalismus iiberrascht aber, denn es suggeriert eine fragwiirdige
Aquivalenz. Selbst wenn Kommunismus und Kapitalismus durchaus als Religi-
onsersatz diskutiert werden, unterscheiden sie sich von Christentum oder Ju-
dentum kategorial. Zudem erweckt die Nebeneinanderstellung den Eindruck,
dass sich die einzelnen Positionen gegenseitig ausschlieflen - dass man entweder
Jude oder Kommunist sein muss, entweder Muslim oder Kapitalist, beides also

240 Fiir eine Kritik an derartigen Nebeneinanderstellungen der Gottesnamen aus religions-
pédagogischer Perspektive vgl. Willems und Dihle, »Wer reprisentiert »das« Judentum?«,
619.
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zusammen nicht moglich ist, und der Mann sich fiir nur eine der Optionen
entscheiden muss. Das Lehrermaterial 16st die Dissonanz teilweise, indem es
zwischen Ideologien auf der einen Seite und Humanismus auf der anderen un-
terscheidet, allerdings fiigt es »Rassismus und Fundamentalismus« (LB WuN
Gym 3, didaktischer Hinweis zu SB WuN Gym 3: 174) zur Aufzdhlung hinzu und
verwirrt die Dinge schlieflich noch mehr, denn Fundamentalismus gibt es in
vielen Kontexten. Die Frage, auf Grundlage welcher Kriterien sich Religionen in
dieses Gefiige einreihen, beantwortet der Lehrerband jedenfalls nur partiell da-
mit, dass Religionen und Weltanschauungen »eine Orientierungsfunktion haben
bzw. prigend sein [kénnen], indem sie (einander oft auch ausschlieflende)
Uberzeugungen, Werthaltungen, Traditionen und Richtungen oder Vorgaben
fiir die Lebensgestaltung vermitteln wollen« (ebd.). Nicht berticksichtigt wird,
dass das Judentum nicht allein Religion ist (sondern auch andere Komponenten
der Zugehorigkeit beinhaltet) und auch nicht optional (in den Fillen in denen
man als Jiidin oder Jude geboren wird) - aber derartige Differenzen gehen in der
Nebeneinanderstellung génzlich unter.

»Weifd nicht, ist aus dem Netz«

Ein gewisser Relativismus im Umgang mit dem Judentum neben anderen Reli-
gionen bzw. vergleichbaren identitdtsbezogenen Differenzkategorien zeigt sich
im Werte-und-Normen-Unterricht einer sechsten Klasse an einem Gymnasium.
Hier kann einerseits beobachtet werden, dass die Lernenden bemerkenswert
konstruktiv mit Vielfalt umgehen, andererseits herrscht stellenweise Kategori-
enkonfusion. Das Judentum ist zwar dabei, bleibt aber eine leere Kategorie.

Die Klasse behandelt gerade das Thema Vielfalt, wie die Lehrerin Jessica
Wilhelm schon per E-Mail angekiindigt hat.**' In der Stunde vor dem Unter-
richtsbesuch haben sich die Schiilerinnen und Schiiler bereits dariiber Gedanken
gemacht, wie der UNESCO-Welttag der kulturellen Vielfalt fiir Dialog und Ent-
wicklung an der eigenen Schule gestaltet werden kénnte und haben an ent-
sprechenden Plakaten gearbeitet. Nun sollen die Gruppen ihre Plakate vervoll-
stindigen und in der Klasse vorstellen (UB 7a WuN Gym 6a: 31).

Als Einstieg ruft die Lehrerin zunichst den Kulturbegriff in Erinnerung. Sie
fragt: »Was war denn nochmal eine Kultur?« Viele Schiilerinnen und Schiiler
melden sich, die Frage ist jedoch, wie sich herausstellt, nicht einfach zu beant-
worten. Erst versuchen Arndt und Luana, den Begriff mit Beispielen zu illus-
trieren, sie sprechen von der »deutschen Kultur« und vom Fussball, Antoine fiigt
die »bayerische Kultur« bzw. »Weiflwurst« und »das Oktoberfest« hinzu. Fiir

241 E-Mail JW, 11. November 2024.
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Pablo hat »jeder eine andere Kultur, zum Beispiel das Christentum, das Juden-
tum und der Islam«. Pablo stellt also die drei monotheistischen Religionen als
Beispiele fiir Kultur nebeneinander. Ein weiterer Schiiler spricht dann von ty-
pischen Gerichten, eine Schiilerin bezieht Kulturen wiederum auf »unter-
schiedliche Lénder«. Lina sagt, eine Kultur sei, »was man aus der Vergangenheit
iibernimmt« und Emmy zufolge besteht eine Kultur aus »den Sachen, die von
Menschen gemacht sind.« Die letztere Definition greift die Lehrerin auf, um die
Unterrichtssequenz abzurunden: »Kultur ist etwas, das von Menschen hervor-
gebracht wurde« (UB 7a WuN Gym 6a: 33-51).

Schon hier zeichnet sich ab, dass Schiilerinnen und Schiiler Kultur in vielfa-
cher Weise konzeptualisieren, es iiberschneiden sich und alternieren in ihren
Antworten Vorstellungen von Nationalkulturen, Regionalkulturen, Religionen,
aber auch von historischen Beziigen und vielfiltigen, meist folkloristischen
Elementen, die von Kulinarik bis hin zu Volksfesten reichen. Dabei wirken die
Lernenden sehr interessiert und engagiert. Wie die Lehrerin spater im Interview
betont, ist die Klasse selbst von Vielfalt stark geprégt und bei derartigen Themen
stets rege beteiligt (INT 7c WuN Gym: 18).

Nach der Einstiegssequenz gibt Frau Wilhelm der Klasse zehn Minuten Zeit
fiir die Fertigstellung der Plakate. In den Gespréchen der einzelnen Gruppen geht
es dann vor allem um die gestalterische Ebene, Schiilerinnen und Schiiler spre-
chen aber auch immer wieder {iber (meist eigene) kulturelle Zugehorigkeiten.
Miraz ist Kurde und spricht zu Hause ausschliefSlich Kurdisch. An einem an-
deren Tisch sagt eine Schiilerin: »Das ist Koreanisch, das kann ich lesen!« (UB 7a
WuN Gym 6a: 125). Allgemein fillt sowohl in der Gruppenarbeitsphase als auch
bei den darauffolgenden Prisentationen in den Kleingruppen auf, wie offen die
Schiilerinnen und Schiiler mit der kulturellen Vielfalt umgehen. Es scheint fiir sie
selbstverstdndlich zu sein, dass all die Kulturen, die auf den Plakaten inszeniert
werden, an der Schule und in der Gesellschaft vertreten sind.

Von sieben Plakaten verweisen vier auch auf das Judentum. Ein erstes Plakat
beinhaltet den Titel des Welttags sowie Informationen zum Ort und der Uhrzeit
der Schulfeier. Es ist dekoriert mit einem Halbmond, einem christlichen Kreuz,
einem Davidstern und einem Yin-und-Yang-Symbol, hinzu kommen die deut-
sche, franzosische, ukrainische, tschechische, georgische, Osterreichische und
schottische Flagge. An einem Tisch arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler an
einem Plakat, auf dem vier Menschen zu sehen sind, die sich an den Hinden
halten. Von jeder Figur geht eine Gedankenwolke aus, darauf sind Davidstern,
Kreuz sowie Halbmond zu sehen, das vierte Symbol fehlt noch. Hamburger,
Baklava und Pizza sowie die amerikanische, tiirkische und italienische Flagge
schmiicken das Plakat. Eine dritte Arbeit lddt die potenziellen Géste ein, an
Standen der Kulturen eine Stempelkarte abstempeln zu lassen. Auf den Stempeln
kann man verschiedene Religionssymbole erkennen: christliches Kreuz, Halb-
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mond, Davidstern, Dharma-Rad, Om-Zeichen und keltisches Kreuz. Rechts und
links davon sind zwei Verkaufsstinde gezeichnet, der eine heiflt »Judentum« und
trigt einen Davidstern, der andere heiflt »Islam« und ist mit einem Halbmond
versehen (UB 7a WuN Gym 6a: 131-136).

Es lidsst sich also festhalten, dass das Judentum hier présent ist, zudem fillt
auf, wie sehr die Beitrage der Schiilerinnen und Schiiler und ihr Umgang mit dem
Arbeitsauftrag in Richtung Harmonie gehen. Gleichzeitig besteht Kategorien-
konfusion: Zum einen reihen sich Symbole von Religionen neben Landerflaggen
und national- sowie regionalkulturellen Elementen vielfach aneinander, zum
anderen kann eine Dehnbarkeit von Kategorien konstatiert werden, wenn etwa
das keltische Kreuz neben den Weltreligionen steht.** Nicht zuletzt kommt in
vielen Fillen ein folkloristisches Verstindnis von Kultur zum Tragen. Das Ju-
dentum ist in diesem Gesamtkontext zwar da, aber theoretisch auch aus-
tauschbar.

Auf einem weiteren Plakat sind vier Hinde in bunten Farben zu sehen, um-
geben von Begriiflungsformeln in unterschiedlichen Sprachen (Deutsch, Zulu,
Arabisch, Hebrdisch, Spanisch, Slowakisch, Tiirkisch, Englisch, Koreanisch u.a.).
Diesmal ist also die sprachliche Vielfalt prominent, und abermals ist das Ju-
dentum - jetzt durch die hebrdische Sprache - vertreten. Das Plakat appelliert
zudem an gegenseitige Fiirsorge (»care for each other no matter who u arel«), es
stellt also eine Botschaft von Eintracht und Akzeptanz in den Mittelpunkt. Die
Gruppe, die dieses Plakat verantwortet, arbeitet konzentriert an der unteren
Leiste des Blattes. Dort entsteht ein Band mit zahlreichen Religionssymbolen in
bunten Farben: christliches Kreuz, byzantinisches Kreuz, Yin und Yang, Om-
Zeichen, Dharma-Rad, Halbmond, Davidstern, dazu noch Engel und unregel-
méfiges Dekagon. Hier verfestigt sich noch einmal der Eindruck eines Relati-
vismus, wie auch ein Gesprichsfragment der beteiligten Lernenden unter-
streicht: Miraz sucht (mit Erlaubnis der Lehrerin) an seinem Handy nach wei-
teren Religionssymbolen, um das Plakat zu vervollstindigen, wihrend Finn die
bisherige Arbeit iiberpriift. Letzterer zeigt auf einzelne Symbole und fragt, wofiir
sie stehen. Beim Davidstern sagt Miraz mit einem Schulterzucken: »Weifd nicht,
wir hatten’s noch nicht in der Schule, ist aus dem Netz« (UB 7a WuN Gym 6a: 87).
Nebeneinanderstellungen tragen also in diesem Fall dazu bei, dass das Judentum
erwdhnt wird, sie tragen aber auch dazu bei, dass es eine leere Kategorie bleibt,
ein beliebiger Teil einer Aufzidhlung.

242 Derartige Kategorienkonfusion konstatiert auch Zrinka Stimac in Ethikschulbiichern. Vgl.
dies., »Wir, die Anderen und die Fremdeng, 57.
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Weltreligionen nebeneinander

Ein prominentes Beispiel von Nebeneinanderstellung, das in vielen Schulbii-
chern und auch in der soeben analysierten Unterrichtseinheit vorkommt, ist
jenes der sogenannten Weltreligionen. Die Perspektive auf Weltreligionen ist
bereits in den Lehrplidnen der drei Ficher vorgegeben.”* Entsprechend be-
schreiben Lehrwerke das Christentum, das Judentum, den Islam, den Buddhis-
mus und den Hinduismus als »die groflen Religionen« (SB WuN Gym 1: 177;
dhnlich SB Evang Gym 1: 51; SB Evang Gym 2: 183; SB Evang Gym 3: 193; SB WuN
RS 1:151), dieim Laufe der Zeit »grofe Bedeutung erlangt [haben]« (SB Evang RS
3:10) und »deren Anhinger auf der ganzen Welt verbreitet sind« (LB Evang RS 3:
10; dhnlich SB Kath Gym 3: 185). Gleichzeitig wird aus den Beispielen, die diese
Aussage illustrieren, nicht ersichtlich, worauf die Grofle des Judentums genau
fuf3t, zumal es ungleich weniger Mitglieder hat als die anderen vier Weltreli-
gionen.

Statistiken oder Weltkarten veranschaulichen jedenfalls nur die anderen vier
Weltreligionen als grof3, wihrend das Judentum zahlenmiflig wie visuell un-
tergeht bzw. schlichtweg unsichtbar bleibt. Zum Beispiel nennt ein Schulbuch
den Anteil der Religionen an der Weltbevolkerung wie folgt: »Christen 33 %,
Muslime 23 %, Juden 0,2 %, Buddhisten 7 %, Hindus 14 %« (SB Evang RS 3: 10),
und festigt die statistisch orientierte Perspektive in Arbeitsauftrigen wie
»[e]rstelle ein Kreisdiagramm zum Anteil der fiinf Weltreligionen an der Welt-
bevilkerung« (ebd.). Zudem sollen Lernende eine Weltkarte mit der Verteilung
der Weltreligionen interpretieren, wobei das Judentum auf der Weltkarte un-
sichtbar ist und auch angenommen werden kann, dass es mit seinen 0,2 % im
Kreisdiagramm nicht zu erkennen sein wird. In anderen Schulbiichern kommen
weitere Statistiken vor (SB Kath Gym 3: 185; SB WuN Gym 3: 198) bzw. sind
Weltkarten zu sehen (SB WuN Gym 1: 146) und Lernende werden aufgefordert,
die Religionen nach Umfang ihrer Anhédngerschaft zu sortieren (LB Evang RS 3:
17). In einem Werte-und-Normen-Schiilerband ist das Judentum lediglich in der
Legende einer Weltkarte erwdhnt. Auf der Karte selbst sieht man es nicht (SB
WuN RS 3: 158) und auch der erklirende Text listet es nicht mehr auf: Unter
»Gldubige weltweit — Anteile 2015 in Prozent der Bevolkerung« stehen hier

243 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Integrierte Gesamt-
schule, 28; Niedersdchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte Ge-
samtschule, 8; Niedersichsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Gymnasium,
34; Niedersichsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Gymnasium, 28; Nieder-
sdchsisches Kultusministerium, Werte und Normen: Gymnasium, 33; Niedersdchsisches
Kultusministerium, Werte und Normen: Hauptschule, 34; Niederséchsisches Kultusminis-
terium, Evangelische Religion: Hauptschule, 28; Niedersdchsisches Kultusministerium,
Katholische Religion: Hauptschule, 30.
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Christen (31,2 %), Muslime (24,1 %), Hindus (15,1 %) und Buddhisten (6,9 %),
gefolgt von »Sonstige 6,7 %« und »Religionslose/Atheisten 16,0 %« (ebd.). Das
Judentum ist also zwar deklarativ eine Weltreligion, in den Beispielen ist es aber
eigentlich abwesend. Seine Grofle und Bedeutung werden durch nichts unter-
mauert. Es kann natiirlich sein, dass das Wissen dariiber in der Schiilerschaft
vorausgesetzt wird, es kann aber auch sein, dass das Wissen dartiber eben nicht
vorhanden ist - dieser Eindruck entsteht durchaus an manchen Stellen im be-
obachteten Unterricht.

Im Rahmen der Nebeneinanderstellung der fiinf Weltreligionen heben
manche Lehrwerke die drei monotheistischen Religionen gesondert hervor. Der
Schiilerband SB WuN RS 3 bezeichnet Judentum, Christentum und Islam als
»nahostlich-prophetische Religionen« im Unterschied zu »indisch-mysti-
sche[n]« und »fernostlich-weisheitliche[n] Religionen« (167). Aus dieser Passage
erfihrt man zwar etwas iiber die inhaltlichen und die geografischen Uber-
schneidungen von Judentum, Christentum und Islam, aber man erfahrt nicht,
welches die Bedeutung des Judentums in diesem Kontext konkret ist, welche
Rolle es unter den verwandten Religionen spielt. Ein weiteres Schulbuch schreibt,
dass die monotheistischen Weltreligionen in Abraham ihren »gemeinsamen
Ursprung« (SB WuN Gym 1: 151) haben. Auch dieses Schulbuch geht jedoch
nicht weiter auf die Wurzeln des Monotheismus im Judentum ein. So wird die
Moglichkeit verpasst, die grofSe Bedeutung des Judentums zu begriinden - etwa
dadurch, dass es mit dem monotheistischen Gedanken das Christentum und den
Islam maf3geblich geprigt hat und deshalb zu den Weltreligionen gezahlt wird.

Etwas mehr Information iiber die Bedeutung des Judentums bieten Be-
schreibungen desselben als »die erste Religion der Menschheit, deren Anhénger
nur an einen einzigen Gott glaubten« (LB Evang RS 1: 313) oder als »eine der
dltesten [...] Religionen« (SB Evang Gym 1: 51; &hnlich SB Evang Gym 2: 183; SB
Evang Gym 3: 193), aus der sich das Christentum und der Islam entwickelten (LB
Evang RS 2: 285). Ein Werte-und-Normen-Schiilerband geht einen Schritt weiter,
indem er den Glauben an »nur einen Gott« als »wichtigste Botschaft im jiidischen
Glauben« unterstreicht und dazu noch betont, dass das Judentum »deshalb zu
den monotheistischen Weltreligionen [gehort]« (SB WuN RS 1: 157).

Das genaue Verhdltnis zwischen dem (zahlenméflig kleinen, inhaltlich aber
bahnbrechenden) jiidischen Monotheismus und den anderen (zahlenméfig
groflen, inhaltlich vom Judentum inspirierten) Religionen wird aber insgesamt
im Sample nicht gekldrt. Im thematischen Kontext der Weltreligionen geht ein
einziger katholischer Schiilerband darauf kurz ein: »Das Judentum ist die &lteste
der drei [...] monotheistischen Religionen, zu denen auch das Christentum und
der Islam zdhlen. Diese beiden Religionen wurden ganz wesentlich durch das
Judentum gepragt« (SB Kath Gym 2: 171). An allen anderen Stellen verpassen die
Schulbiicher die Gelegenheit, den mafigeblichen Einfluss der Weltreligion Ju-
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dentum auf das Christentum und den Islam mit Leben zu fiillen, im Fokus steht
stattdessen die Aufzdhlung, das formelhafte Nebeneinander.

Vielleicht ist es auch auf den egalisierenden Effekt der Aufzdhlung zuriick-
zufiihren, dass das Judentum selbst im sikularen Fach Werte und Normen stets
als Religion, kaum jedoch als Volk, Kultur, Erinnerungsgemeinschaft sichtbar
gemacht wird. Das Judentum als Religion reiht sich besonders gut neben
Christentum und Islam (und Hinduismus und Buddhismus) ein, widhrend an-
dere Dimensionen des Judentums aus dieser Aufzahlung ausbrechen wiirden.**
Nichtsdestotrotz tiberrascht gerade im Fach Werte und Normen die iiberpro-
portionale Représentanz der religiosen Dimension des Judentums, obwohl ge-
rade Schulbiicher dieses Fachs auch sikulares Judentum und andere Formen
jidischer Zugehorigkeit stirker thematisieren kdnnten.” Stattdessen sind Er-
wahnungen des Judentums als Volk rar und fliichtig. Ein Schulbuch zitiert ein
Gedicht von Lutz Krause, das Vorurteilen entgegenwirken mochte: »du
schimpfst iiber die Leute/ aus einem anderen VolKk, [...]. Du sagst wie alle an-
deren:/ Typisch Franzosen, typisch Englédnder, typisch Italiener,/ typisch Russe,
Polen, Tschechen, typisch Juden...« (SB WuN Gym 1: 124). Ein Lehrerband
wiederum zitiert in kritischer Absicht aus einem Text: »Dein Christus ein Jude/
Dein Auto ein Japaner« (LB WuN RS 1: 135). Zwar ist hier die Dimension »Volk«
vorhanden, allerdings geht dies subtil damit einher, dass »Juden« gleich in einem
exkludierenden Modus neben »anderen Auslindern« oder »fremden Volkern«
aufgezdhlt werden. Die Dimension »Volk« schliefit sie (in den Darstellungen)
automatisch aus der Gruppe der Autochthonen aus. Die Kategorien wirken sich
machtvoll auf die Gegenstiande aus - was aus der Reihe auszubrechen droht, wird
zuriick ins Schema gezwingt.

»Eine wertvolle Zeit«

Einer Lehrerin fiir evangelische Religion zufolge sind Weltreligionen ein be-
liebtes Thema nicht nur bei den Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch bei
Lehrkriften, und zwar »weil man das so schon abfragen kann« (INT 3d Evang
Gym: 15). Wenn es um Anhéngerzahlen, Verbreitung, aber auch Feste oder re-
ligiose Gegenstdnde im Vergleich gehe, konne Wissen schnell akkumuliert und
gepriift werden, dies vereinfache auch die Leistungsbewertung im Unterricht

(ebd.).

244 Zudem wiirden sie - um inhaltlich angemessen und didaktisch wertvoll vermittelt zu wer-
den - mehr Raum im Schulbuch und Zeit im Unterricht beanspruchen.

245 Zumal durch »das Ausblenden des Volkscharakters der Juden [...] die Gefahr [besteht],
dass die Legitimitdt eines jiidischen Nationalstaats in Frage gestellt wird«. Vgl. Sadowski,
»Zusammenfassung, 450.
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In diese Richtung geht eine Unterrichtseinheit im Fach katholische Religion
bei Michael Bohm, der bereits einmal im Kapitel »Universalisierung« in Er-
scheinung getreten ist. Diesmal geht es um eine sechste Klasse, die gerade mit
dem Thema Judentum beginnt. Unterrichtsroutinen kommen hier prominent
zum Vorschein, der Impuls dazu geht oftmals von der Klasse aus. Die Routinen
sind auf den ersten Blick und unterrichtspragmatisch betrachtet hilfreich, denn
sie gewdhrleisten einen reibungslosen Ablauf. Allerdings wirken sie in der Ver-
mittlung des Themas Judentum eher hemmend, da Sachinformationen zwar
stringent vermittelt und abgefragt, Zusammenhinge und Hintergriinde jedoch
nicht vertieft werden.

Einleitend fragt der Lehrer das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler iiber
das Judentum ab und hélt es stichwortartig an der Tafel fest. Er verteilt sodann
Arbeitsblitter, auf denen eine Infobox iiber das Judentum als Weltreligion sowie
vier handgeschriebene Fragen zu sehen sind. Die Lernenden sollen den Text in
Stillarbeit lesen, um dann die Fragen im Plenum zu beantworten (UB 2a Kath
Gym 6a: 47).

Nach einigen Minuten stellt Herr B6hm laut die Fragen: »Frage eins: Wie viele
Juden gibt es ungefihr und wo leben die meisten?« Es melden sich viele Schii-
lerinnen und Schiiler. Theresia wirft einen Blick auf das Arbeitsblatt und sagt:
»14 Millionen, die meisten leben in Amerika, fiinf Millionen in Israel und 100.000
in Deutschland.« Herr Bohm bestdtigt Theresias Antwort und will als néchstes
wissen, wann man als Jude gilt. Ein Schiiler antwortet: »Wenn man eine jiidische
Mutter hat oder zum Judentum {ibergetreten ist.« Der Lehrer bejaht erneut und
fragt dann, was Monotheismus bedeutet. Ein Schiiler erwidert, dass es dabei um
Religionen geht, die an einen einzigen Gott glauben, und eine Schiilerin fiigt
Beispiele hinzu: »Christentum, Islam und Judentum.« Als nichstes fragt der
Lehrer, welches »die wichtigste Schrift der Juden« ist und welches Symbol fiir das
Judentum steht. Eine Schiilerin benennt Tora und Davidstern.

Herr B6hm weicht dann fiir einen Moment vom Arbeitsblatt ab und fragt, wo
dieses Symbol denn zu sehen ist. Ein Schiiler, auf dessen Tisch eine Trinkflasche
mit dem Logo des Deutschen Fuflball-Bunds steht, sagt mit Begeisterung in der
Stimme, dass die Flagge in »weif8 und blau mit einem blauen Stern« am Vortag im
Nations-League-Lénderspiel Frankreich-Israel zu sehen war. Der Lehrer nickt
und fligt hinzu, dass der Stern an Konig David erinnere »und K6nig David etwas
Verbindendes zwischen Judentum und Christentum« sei. »Wir wissen ja, die Tora
ist bei uns mehr oder weniger das Alte Testament« (UB 2a Kath Gym 6a: 51).*

246 Letzteres stimmt inhaltlich nicht, doch ist dies hier nicht Gegenstand der Analyse. Mit
Gleichsetzungen zwischen den Heiligen Schriften im Christentum und im Judentum hat
sich das Kapitel »Christliche Perspektivierung« weiter oben befasst.
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Diese Sequenz fdllt insgesamt durch die deskriptiv und reproduktiv gehaltene
Wissensabfrage auf, der Unterricht verlduft besonders routiniert und vorher-
sehbar. Es geht um das Judentum als Weltreligion, die Nebeneinanderstellung ist
in der Kategorie Weltreligionen sozusagen impliziert. Explizite Nebeneinan-
derstellung (also die parallele Aufzdhlung auch anderer Religionen) kommt
indes nur am Rande vor, was kein Zufall ist: Im spéteren Interview duflert Herr
Bohm, dass die Schulbiicher den Vergleich zwischen Religionen meist verfriiht
ziehen. Thm sei es lieber, zunéchst einmal jede Religion einzeln zu betrachten.
Auch die trialogische Ausrichtung in Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien
finde er exzessiv und nicht immer zielfithrend (INT 2d Kath Gym: 79). Allerdings
bleibt das Judentum auf die Ebene von Auflerlichkeiten reduziert und als Reli-
gion vereindeutigt - trotz der Aufmerksamkeit, die es im Unterricht bekommt,
und trotz der gezielten Vermeidung unmittelbarer Parallelen durch Herrn B6hm.

Aus diesem diskursiven Korsett ldsst es sich dann nur sehr schwer ausbrechen.
In der nidchsten Sequenz beschiftigt sich die Klasse mit dem Ablauf des Schab-
bats,?”” und Herr B6hm sammelt Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler und
hilt sie in Stichworten an der Tafel fest, sodass nach und nach von »Freitag-
nachmittag« bis »Samstagabend« alle wichtigen Aktivititen am Schabbat ge-
nannt sind. Die Wissensabfrage verlduft hier einmal mehr reproduktiv. Zudem
kommen an vielen Stellen jene internalisierten Routinen zum Vorschein, bei
denen Lernende den Unterricht unaufgefordert vorantreiben.

Ausnahmen bestitigen die Regel: Auf die Frage des Lehrers, ob der Schabbat
auf die gleiche Art und Weise von allen Jiidinnen und Juden praktiziert werde,
antwortet eine Schiilerin, dass es sicherlich unterschiedlich sei, manche hielten
sich »strenger« an die Regeln, andere »nicht so streng«. Der Lehrer bestitigt dies.
Er stellt dann nicht sofort die néchste Frage, fahrt also mit der routinierten Frage-
Antwort-Abfolge nicht fort, sondern hilt sich thematisch weiter bei der Vielfalt
im Judentum auf, erklirt die orthodoxe und liberale Ausrichtung und versucht
eine Anndherung an die Lebenswelt der Lernenden: »Wenn ich jetzt fragen
wiirde, wer geht jeden Sonntag in die Kirche, wiirden sich nur sehr wenige
melden. Und so ist das auch bei den Juden« (UB 2b Kath Gym 6b: 15). Der Lehrer
zielt hier also vermutlich auf das Bild einer »Normalitit«, indem er zeigt, dass es
bei den Jiidinnen und Juden »wie bei uns« ist. Das Judentum ist in dieser Per-
spektive genauso vielfdltig wie das Christentum. Daraufhin meldet sich ein
Schiiler, der Lehrer nickt ihm zu, aber der Schiiler sagt nichts, was zur Aussage
des Lehrers passen wiirde, sondern fahrt mit der vorherigen Routine unaufge-
fordert fort: »Man isst am Schabbat in der Familie.« Herr B6hm fragt iiberrascht,
»wie bitte?« Der Schiiler wiederholt seine Aussage und der Lehrer kehrt dar-
aufhin zur Routine zuriick: »Ach so, jetzt wollen wir mal hier weiter machen«

247 Lehrer und Lernende verwenden den Begriff »Sabbat«.
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(ebd.: 16). Man kann sich angesichts dieser quasi-mechanistischen, automati-
sierten Vorgehensweise der Klasse fragen, inwiefern Schiilerinnen und Schiiler
die Erginzungen und Nuancierungsversuche des Lehrers zum Thema Judentum
wirklich aufnehmen.

Ahnlich verlduft der Dialog zwischen Lehrer und Klasse beziiglich der Zeit in
jiidischen Familien am Freitagabend, wenn »gemeinsam gespielt, gesungen,
gelacht« wird, wie eine Schiilerin sagt. Herr Bohm versucht abermals, die Routine
zu unterbrechen und fragt, ob die Lernenden selbst »auch so eine Familienzeit
habenc. Er stellt also einen Bezug zwischen jiidischer Praxis und der Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler her. Theresia antwortet kurz »manchmal, der
Lehrer fragt »manchmal?« und schaut fragend zu Theresia hiniiber. Er scheint
diese Briicke zwischen dem Judentum und den Lernenden ausbauen zu wollen.
Theresia ignoriert aber die erwartungsvolle Mimik des Lehrers oder nimmt sie
gar nicht erst wahr und setzt stattdessen unaufgefordert den routinierten Ablauf
fort: »Und dhm nach dem Spielen und Gesang und so dann éhm am Ende des
Abends beten sie ein Dankgebet« (UB 2b Kath Gym 6b: 22).

Ein dritter derartiger Moment, in dem die Routine dominiert, ereignet sich
dann in Zusammenhang mit der Familienzeit am Samstag. Der Lehrer betont,
dass diese Zeit im Judentum »etwas ganz Besonderes« und eine »sehr wertvolle
Zeit« sei. Er sagt, dass auch er sich vorgenommen habe, mit seiner Familie
zumindest an einem Tag am Wochenende viel Zeit zu verbringen, einen Spiele-
abend oder einen Ausflug zu machen. Er finde es »besonders schon, dass im
Judentum ganz speziell auch dafiir Zeit reserviert ist.« Caroline meldet sich,
bekommt das Wort und sagt aber nichts zur wertvollen Familienzeit, sondern
macht mir der Routine weiter: »Die Juden wiinschen sich in der Synagoge
»Schabbat schalom« (UB 2b Kath Gym 6b: 26).

Vergleichbar oder zum Verwechseln dhnlich?

Vergleiche zwischen Religionen sind in den Schulbiichern aller Facher verbreitet.
Eine der Religionsschulbuchreihen bezieht sich in dieser Hinsicht auf einen
Lehrplan, der »streng trialogisch« ausgerichtet ist, und begriindet damit, dass
Judentum, Christentum und Islam »auf jeder Doppelseite« verglichen werden
(LB Kath Gym 2: 209). Arbeitsauftrdge animieren zu Vergleichen auf einer
hauptsdchlich deskriptiven Ebene, sie fragen etwa, was »&hnlich, was unter-
schiedlich« bei den drei Weltreligionen (SB Evang RS 1: 178, dhnlich 179) oder
beziiglich der Lebensfeste in Judentum und Christentum ist (ebd.: 188, dhnlich
190). Tabellarische Sortierungen werden gerade in Werte und Normen héaufig
angefordert, zum Beispiel: »Vergleiche die Religionen miteinander. Erstelle dazu
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eine Tabelle« (SB WuN RS 1: 151; dhnlich SB WuN RS 3: 164; LB WuN RS 1: 198;
LB WuN RS 2: 229; LB WuN RS 3: 53).

Wenngleich nicht nur Ahnlichkeiten, sondern auch Unterschiede herausge-
arbeitet werden sollen, birgt der hiufig vorkommende, deskriptive Vergleich
auch die Gefahr einer Verwechselbarkeit. Insbesondere eine der untersuchten
Schulbuchreihen zeigt Sensibilitét fiir die Grenzen der vergleichenden Neben-
einanderstellung. Trotz aller Gemeinsamkeiten seien Judentum, Christentum
und Islam »klar zu unterscheiden« (SB Evang Gym 1: 68); Vergleiche sollten nicht
in Gleichsetzungen miinden (LB Evang Gym 1: 87); es solle keine »Vereinnah-
mung, Instrumentalisierung und Assimilation der jeweils anderen Religion«
stattfinden, Schiilerinnen und Schiiler sollten nicht in Gefahr geraten, »die Re-
ligionen [zu] verwechseln« (ebd.: 72).

Tatsdchlich gibt es im Unterricht derartige Momente der Verwechslung. Eine
Schiilerin nimmt beispielsweise zundchst an, dass es am Schabbat »wie bei uns an
Weihnachten Geschenke gibt« (UB 3a Evang Gym 6: 11), was die Lehrkraft dann
richtigstellt. Bei einem Vorwissens-Check halten die Lernenden an der Tafel
Stichworte fest, die sie mit dem Judentum verbinden, und jemand schreibt
»Gebetsteppich«, was der Lehrer dann im Plenum korrigiert (UB 2a Kath Gym 6a:
40). Ein Schiiler sagt versehentlich, dass Mose »das dgyptische Volk« befreite,
korrigiert sich aber dann und bennent die »Israeliten« (UB 4a Rel HS 6a: 119-
220). Werden die Momente der Verwechslung also didaktisch eingefangen oder
von Lernenden selbst korrigiert, so dienen sie im Unterricht als Lernmoment.

Es kann aber auch vorkommen, dass Verwechslungen aufseiten der Lehrkrifte
stattfinden bzw. Richtigstellungen unvollstindig bleiben und Unklarheiten
weiterbestehen. In einer Klasse, in der Arbeitsbldtter zum Judentum in Stillarbeit
durchgenommen werden, meldet sich ein Schiiler mit folgender Frage: »Die
erkldren hier auf dem Blatt nicht genau, was ein I-ni-tia-tions-ritus ist.« Er schaut
die Lehrerin fragend an. Sie antwortet, dass ein Initiationsritus »zum Beispiel
sowas wie die Beschneidung« ist, eine Aktion, mit der man »in den Kreis der
Erwachsenen« aufgenommen werde (UB 6d Rel IGS 7a: 32). Vielleicht ist die
Lehrerin an dieser Stelle unaufmerksam und bringt deshalb die jiidische Be-
schneidung mit dem Erwachsenwerden in Verbindung. Erst viel spater nuanciert
sie die Aussage, indem sie im Plenum prézisiert: »Ein Initiationsritus ist ein
Ritual, um in den Kreis der Erwachsenen oder eben in diese Religion aufge-
nommen zu werden. Wir hatten als Beispiele Bar Mitzwa und die Beschneidung«
(ebd.: 125-136). Es kann nun vermutet werden, dass sie die Beschneidung doch
eher als Ritual zur Aufnahme in eine Religion einordnet (was nicht ganz stimmt,
denn die Beschneidung steht im Judentum nicht fiir den Schritt in die Religion
hinein), doch besteht letzten Endes grofle Unklarheit, und diese wird im Laufe
der Unterrichtseinheit nicht mehr ausgerdumt. Vielmehr vergleicht ein weiterer
Schiiler die Bar Mitzwa als Ritual der »Religionsmiindigkeit« mit der »Taufe im
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Christentume, was die Dinge noch mehr verwirrt, und wieder von niemandem
richtiggestellt wird (ebd.: 121-124).

Es fragt sich hierbei, ob derartige Unaufmerksamkeiten nicht auch mit dem
Unterrichtsgeschehen auf einer sehr pragmatischen Ebene zu tun haben: Still-
arbeit ist selten wirklich still, die Lehrkraft geht von einer Person oder Gruppe
zur anderen und kldrt Fragen bzw. vergewissert sich, dass gut gearbeitet wird.
Schiilerinnen und Schiiler stellen ihre Fragen so gut wie gleichzeitig, nebenher ist
auch immer wieder Technisches zu kldren (iPads funktionieren nicht, der Stift ist
leer, ein Blatt fehlt). Zudem gibt es in jeder Klasse Lernende, die den Unterricht
stéren, andere, die sich schnell ablenken lassen, und wiederum andere, die
schnell arbeiten und dann Leerlauf haben, es besteht also immer Bedarf an
didaktischer Differenzierung und Intervention. Unter diesen Bedingungen ist es
zwar bedauerlich, aber nicht wirklich tiberraschend, dass Dinge iibersehen
werden. Es kann aber auch sein, dass es sich bei den unkorrigierten Verwechs-
lungen manchmal um Wissensliicken aufseiten der Lehrkraft handelt. Eine Re-
ligionslehrerin sagte im Interview fiir diese Studie, dass es zwar erstrebenswert
sei, den Unterricht stets »trialogisch« auszurichten, allerdings miissten die
Lehrkrifte dann auch »entsprechend geschult sein« (INT 4c Rel HS: 41). Sie
selbst habe sich im Studium ausfiihrlich mit dem Islam beschéftigt, dafiir seien
Buddhismus und Hinduismus fiir sie »blinde Flecke« (ebd.: 43-45).

Bei den Verwechslungen kann es aber auch um strategische Analogien gehen,
die den Schiilerinnen und Schiilern zunichst helfen sollen, einen Bezug zur
eigenen Lebenswelt herzustellen, die dann aber wieder dekonstruiert werden.
Wenn der Begriff »Rabbiner« von Lernenden mit einer Analogie zum christlichen
Geistlichen erklirt wird (»ich glaube es ist dieser, der vorne steht, quasi wie ein
Pastor, und sonntags den Gottesdienst fiihrt«, UB 3a Evang Gym 6: 10; &hnlich UB
2a Kath Gym 6a: 39) oder wenn eine Schiilerin eine Parallele zwischen Schabbat
und Sonntag zieht (»Schabbat ist eine Art Sonntag, da gehen sie in die Synagoge«,
UB 3a Evang Gym 6: 11), dann ist die Gefahr einer Gleichsetzung einerseits grof§
und es handelt sich schlicht um sachliche Fehlinformationen, andererseits ist
eine Nihe zur eigenen Lebenswelt hergestellt, mit der man differenzierend und
korrigierend weiterarbeiten kann. Von der Nihe zur eigenen Lebenswelt hingt es
nidmlich auch ab, ob ein Gegenstand tiberhaupt als relevant und spannend bzw.
lernwiirdig erachtet wird. Wie eine Lehrerin fiir katholische Religion im Inter-
view betonte, sei die Bar Mitzwa bei ihren Schiilerinnen und Schiilern in den
jungen Jahrgingen der Sekundarstufe I stets ein »beliebtes Thema, denn damit
konnen sie sich identifizieren.« Da die meisten in dem Alter bereits die Kom-
munion durchlaufen hitten, wiissten sie, dass die Bar Mitzwa »die Entsprechung
davon im Judentumc« sei. Dies stelle einen wichtigen »Ankerpunkt« fiir den
Unterricht dar, der dann ausdifferenziert werden konne (INT 1c Kath Gym: 21).
Analogien sind also auch Briicken. Interveniert eine Lehrkraft oder jemand
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anderes aus der Klasse, kann die Verwechslung richtiggestellt werden, sodass
zum Schluss idealerweise iiber Ahnlichkeiten und Unterschiede Klarheit
herrscht.

Die strikte Nebeneinanderstellung von Judentum und Christentum kann aber
interessanterweise auch zur Folge haben, dass Uberschneidungen und Ge-
meinsamkeiten unsichtbar gemacht werden. Tabellarische Nebeneinanderstel-
lungen sind methodisch besonders anfillig dafiir, da dort meist separate Spalten
zu sehen sind. Diese eignen sich gut dafiir, Kategorien separat darzustellen und
Unterschiede deutlich zu machen, sie sind aber weniger dafiir geeignet, Ver-
schrinkungen und Relationen zu veranschaulichen. Beispielsweise tendieren
Tabellen, welche Tora und christliche Bibel vergleichen, dazu, die beiden Biicher
als vollig separate Kategorien zu konstruieren, die sie angesichts der Uber-
schneidungen nicht wirklich sind. So lauten in einer Tabelle die Eintrdge zur
Tora: »Umfang: 5 Biicher«, »Sprache: Hebréisch«, die Eintrége zur christlichen
Bibel hingegen: »Umfang: 73 Biicher«, »Sprache: Hebriisch und Griechisch« (LB
Kath Gym 1: 222; dhnlich LB Kath Gym 2: 210; SB WuN Gym 1: 176; LB Evang RS
2: 289). Es entsteht der Eindruck, die Heiligen Schriften seien komplett unter-
schiedlich und die gemeinsame Sprache der Urschrift ein Zufall.

Auf einer etwas anderen Ebene stellen weitere Schulbuchabschnitte Ge-
meinsamkeit her. Ein Schiilerband beschiftigt sich mit dem Spannungsver-
héltnis zwischen dem Festhalten an religiosen Traditionen und dem Trend der
Sakularisierung. Er stellt auf einer Doppelseite Judentum und Katholizismus
nebeneinander (SB Kath RS 3: 224f.) bzw. zitiert die Stellungnahme eines Rab-
biners in der Jiidischen Allgemeinen (ebd.: 224) und eine »Perspektive fiir junge
Menschen in der katholischen Kirche« (ebd.: 225). Der dazugehorige Lehrerband
betont das Spannungsfeld zwischen »Forderungen nach Verdnderungen der
Glaubensgemeinschaft« und traditionellen Vorstellungen in den »abrahamiti-
schen Religionen« (LB Kath RS 3: 230f.) - er stellt also etwas in den Vordergrund,
das den Religionen heute gemeinsam ist. Den Arbeitsauftrigen entsprechend
sollen Schiilerinnen und Schiiler dann diskutieren, warum Religionsgemein-
schaften immer mehr Anhédngerinnen und Anhénger verlieren, zudem sollen sie
sich dariiber austauschen, in welcher Weise Religionsgemeinschaften Jugendli-
che besser erreichen kénnten (SB Kath RS 3: 225). Insgesamt gelingt es dieser
Seite, das Bild eines modernen, lebendigen Judentums zu vermitteln, das vor den
gleichen Herausforderungen wie die katholische Kirche steht. Gleichzeitig passt
das Schulbuch das Judentum als Betrachtungsgegenstand forciert an die Ver-
gleichskategorie »Religion« an. Das Judentum wird vereindeutigt, um sich in den
Vergleich einzugliedern. Dabei ignoriert das Schulbuch die unterschiedlichen
jiidischen Vorstellungen davon, was Judentum eigentlich ist: Ein extrem sdku-
lares Judentum ist immer noch Judentum, und selbst eine jiidische Person, die
sich aus ihrer religiosen Umgebung 16st, versteht sich noch als jiidisch. Das
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Judentum verliert in diesem Sinne keine Anhédnger, es sei denn, sie konvertieren
zu einem anderen Glauben.

Eine letzte Auspragung von Verwechslung im weitesten Sinne ist das subtile
Subsumieren des Judentums unter das Christentum. Illustriert werden kann dies
mit einem kurzen Einblick in den Religionsunterricht einer sechsten Klasse an
einer Hauptschule. Die Lehrerin, Laura Henningson, hatte der Vefasserin im
Vorfeld geschrieben, dass sowohl christliche und muslimische als auch religios
ungebundene Schiilerinnen und Schiiler ihren Kurs besuchen. Aktuell werde das
Thema Mose behandelt. Sie habe einen »bibelkundlichen Zugang gewihlt, der im
Rahmen von Rollenspielen durch Innenperspektiven der Figuren erginzt
wird.«’*® Im Rahmen der einleitenden Wiederholung fragt die Lehrerin dann die
Klasse, um wen es in der letzten Stunde ging. Ein Schiiler namens Aldo meldet
sich zu Wort und sagt: »Moses. Ahm Musa - Moses.« Die Lehrerin besttigt und
fragt zuriick: »Warum sagen wir beide Namen?« Aldo antwortet: »Also Musa
heift er bei den Moslems und Moses heiflt er bei den Juden oder bei den
Christen.« Die Lehrerin schreibt an das Whiteboard »Musa« und darunter
»Mose« (UB 4a Rel HS 6a: 48-51). Moscheh kommt also weder bei Aldo noch bei
Frau Henningson zur Erwidhnung, stattdessen subsumieren ihn beide unter den
christlichen Mose. Auch in der darauffolgenden Stunde, eine Woche spiter,
werden nur die beiden Namen am Whiteboard festgehalten, die Lehrerin schreibt
dort: »Gott sagt Mose/Musa, er solle sein Volk aus Agypten holen« (UB 4b Rel HS
6b: 91).

Im darauffolgenden Interview sagt die Lehrerin, sie verwende beide Namen,
weil zwei muslimische Schiiler am Kurs teilnihmen, und diese miissten sich
»abgeholt fiihlen, denn wenn ich am Ende sage, >wir reden jetzt iiber Moses,
bringt mir der ganze Grundgedanke mit dem Abraham und dem Trialog nichts«
(INT 4c Rel HS: 681.). Allerdings tritt das Judentum im beobachteten Unterricht
eigentlich gar nicht in Erscheinung, obwohl es sich um eine zentrale Figur des
Judentums handelt. Vielmehr wird neben der muslimischen Tradition eine ge-
meinsame judisch-christliche suggeriert, in der das Christliche das Jidische
(zumindest auf Ebene der Namen) vereinnahmt.

»Damit man die Tora nicht vergisst«

Anhand von Nebeneinanderstellungen ldsst sich Allgemeines iiber Religion und
ihre »Funktionsweise« lernen, wie den Zielformulierungen in manchen Biichern
entnommen werden kann. Es geht hier »darum, zu verstehen, wie Religionen

248 E-Mail LH, 18. November 2024.
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»funktionieren« (SB Evang Gym 1: 3). Ein didaktischer Hinweis in einem Leh-
rermaterial hebt hervor:

Von der Wertevermittlung iiber die Erlosungs- bzw. Auferstehungshoffnung bis hin
zum Verhiltnis des Menschen zu Natur und Umwelt werden unterschiedliche Ant-
worten und Angebote von Judentum, Christentum, Islam sowie Buddhismus/Hindu-
ismus und Taoismus exemplarisch gegeniibergestellt, sodass die Schiilerinnen und
Schiiler Merkmale religioser Weltsicht darstellen [...] konnen. (LB WuN Gym 3, di-
daktischer Hinweis zu SB WuN Gym 3: 174-215)

Eine anthropologische Dimension des Religiésen® kristallisiert sich hier aus
einem Nebeneinander der Religionen heraus.

Das Judentum steht im Fokus zweier Unterrichts-Doppelstunden (mit einer
Woche Abstand dazwischen) im Fach katholische Religion an einem Gymnasi-
um. Es handelt sich um die erste Anndherung einer sechsten Klasse an das
Thema. Die Lehrerin Annekatrin Bleckert stellt das Judentum als eigenstindige
Religion in den Fokus des Unterrichts und zieht nur sehr am Rande Parallelen
zwischen Judentum und Christentum. Wie sie spater im Interview betont, ist dies
eine bewusste Entscheidung: »Ich nehme das Judentum so fiir sich. Es ist halt
eine eigenstdndige Religion« (INT 1c Kath Gym: 29).

Thr tibergreifendes Ziel im Unterrichtist es, die Schiilerinnen und Schiiler zum
Transfer und zur Reflexion zu animieren, sodass sie nicht nur Sachwissen iiber
das Judentum »anhdufen«, wie sie selbst formuliert. Allerdings kristallisiert sich
im Laufe der beobachteten Unterrichtseinheiten heraus, dass sich die Klasse die
meiste Zeit doch auf der Ebene von Basiswissen, Reproduktion und Deskription
aufhalt. Es gelingt nur einigen wenigen Lernenden, zu Transfer und Reflexion zu
gelangen (bzw. es zum Ausdruck zu bringen), obwohl die Lehrerin sehr viel
Arbeit in diese Richtung leistet. Aus dem Vergleich Judentum-Christentum
bleibt vor allem das Sachwissen iiber das Judentum.

Thematisch geht es in den Unterrichtsstunden um den jiidischen Festkalen-
der. Methodisch ist vorgesehen, dass Schiilerinnen und Schiiler in kleinen
Gruppen jeweils ein Plakat zu einem jiidischen Fest (ausnahmsweise zwei Festen)
erstellen. Sie sollen zunichst Informationen iiber Rosch ha-Schana, Sukkot und
Simchat Tora, Schawuot, Purim bzw. Chanukka recherchieren und dann eine
Tabelle mit zwei Spalten ausfiillen: »Warum wird das Fest gefeiert bzw. woran
erinnert es?« sowie »Brauchtum und Symbole«. Auf dieser Grundlage sollen sie
dann das Infoplakat fiir das jeweilige Fest entwerfen und es mit Fotos aus dem
Internet oder mit selbstgemalten Bildern illustrieren. Die Plakate sollen ab-
schlieend im Plenum vorgestellt werden. Fiir die Informationsrecherche hat die

249 Vgl. Martin Rothgangel, »Religion und Religionsdidaktik, in: Horst Bayrhuber u.a. (Hg.),
Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik. Allgemeine Fachdidaktik, Band 1,
Miinster/New York: Waxmann, 2017, 123-136, 126.
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Lehrerin selbstverfasste Infobldtter {iber die Feste mitgebracht und in der Klasse
verteilt, es steht aber auch das Schulbuch als Quelle zur Verfiigung.”® Dariiber
hinaus besteht die Moglichkeit, auf dem iPad beispielsweise die Webseite www.re
ligionen-entdecken.de aufzurufen oder - wie die Lehrerin sagt - »zur Not auch
Wikipedia« (UB 1a Kath Gym 6a: 26).

Frau Bleckert betont immer wieder, dass das Infoplakat mit einem Fest er-
ganzt werden soll, das in den Familien der Schiilerinnen und Schiiler gefeiert
wird und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zum jeweiligen jiidischen Fest
aufweist. Zudem fordert sie die Lernenden auf, zu {iberlegen, »welche Bedeutung
Feste und Feiertage fiir die Gemeinschaft der Juden« haben. Die Lehrerin ver-
wendet hier eine ungew6hnliche Formulierung - »Gemeinschaft der Juden« -
vielleicht auch, um das Judentum als Religionsgemeinschaft in den Mittelpunkt
zu stellen oder um auf die Bedeutung der Feste fiir das Kollektiv aufmerksam zu
machen. Die Aufgabenstellung ist auch an der Leinwand zu sehen (UB 1a Kath
Gym 6a: 27-35).

Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten engagiert an den Plakaten, viele
strahlen Begeisterung aus, es wird in den Gruppen laut diskutiert, gemeinsam
recherchiert und beraten. Zu beobachten ist gleichzeitig, dass die Lernenden sich
vor allem auf der Ebene von Basiskenntnissen iiber die Feste bewegen (»Wie
lange wird Sukkot gefeiert?«, UB la Kath Gym 6a: 54; »Wo wird die Torarolle
aufbewahrt?«, ebd.: 64). Zudem steht Methodisches im Fokus, es geht zum Bei-
spiel um das Anordnen der unterschiedlichen Informationen auf dem Plakat
(ebd.: 48), und technische Aspekte werden hédufig zur Sprache gebracht.

Frau Bleckert geht von einer Gruppe zur anderen, klidrt Fragen bilateral, er-
mutigt die Schiilerinnen und Schiiler aber auch immer wieder, die transferori-
entierten Arbeitsauftrdge zu beriicksichtigen. Sie sagt rund zwolf Mal in ab-
wechselnder Formulierung: »Und dann iiberlegt ihr, was fiir ein Fest in euren
Familien gefeiert wird « (UB la Kath Gym 6a: 46); »Uberlegt auch, welche Be-
deutung diese Feiertage fiir die Gemeinschaft der Juden haben« (ebd.: 48);
»Welche Bedeutung hat denn der Feiertag, was passiert, wenn Juden ihn nicht
mehr feiern? Was passiert, wenn ihr den Festtag mit eurer Familie nicht mehr
feiert?« (ebd.: 52).

Bemerkenswerterweise scheinen die Schiilerinnen und Schiiler aber immer
wieder von derartigen Aufforderungen der Lehrerin iiberrascht zu sein. Obwohl
Frau Bleckert ihren Auftrag im Plenum und in den Gruppen etliche Male wie-
derholt, fragt eine Schiilerin verwundert: »Ach, sollen wir das auch {iberlegen?«
(UB 1a Kath Gym 6a: 46). Sogar in der zweiten Doppelstunde, in der die finale
Prisentation der Plakate im Plenum ansteht, reagieren die Lernenden mit

250 Es handelt sich um: Markus Tomberg, Leben gestalten 1: Unterrichtswerk fiir den Katholi-
schen Religionsunterricht 5. und 6. Jahrgangsstufe, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2016.
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Staunen. Die Lehrerin ruft die Aufgabenstellung in Erinnerung: »So. Es waren ja
noch ein paar andere Fragen, die mit der Bedeutung der jiidischen Feste fiir die
Gemeinschaft zu tun hatten.« In der Klasse wird es schlagartig still, die Lehrerin
fahrt fort: »Dariiber habt ihr auch nachgedacht, oder?« Ein Schiiler sagt ver-
wundert: »Was?« Die Lehrerin erkldrt geduldig ein weiteres Mal, dass sie »letzte
Woche« immer wieder aufgefordert habe, iiber die Bedeutung der Feste fiir die
»Gemeinschaft der Juden« nachzudenken. »Ich zeige euch das nochmal, wir
konnen es dann aber auch spontan besprechen, sagt Frau Bleckert, wischt tiber
ihr iPad, zeigt die Aufgabenstellung noch einmal an der Leinwand und liest vor.
»Hier: Welche Bedeutung haben Fest- und Feiertage fiir die Gemeinschaft der
Juden?« Das ist eine Frage, die sich alle stellen sollen. Haben wir auch letzte
Woche schon in jeder Gruppe erwihnt« (UB 1b Kath Gym 6b: 13). Es ist be-
merkenswert, wie selbstverstandlich sich die Klasse auf der Ebene der Akku-
mulation von Sachwissen aufhilt und wie schwer es zu sein scheint, sich davon
weiterzubewegen.

Der Verfasserin fillt ein besonders eifriger Schiiler namens Antonius auf. Er
ist Teil der Gruppe, die sich mit Sukkot und Simchat Tora beschiftigt. Antonius
spricht schnell, arbeitet sehr zielgerichtet und wirkt mitunter iiberengagiert. Er
vergewissert sich unzihlige Male bei der Lehrerin, ob das, was er recherchiert und
notiert hat, »richtig« ist. Dabei geht es immer um Sachinformationen iiber
Simchat Tora. Wahrend die Gruppen arbeiten, sagt Frau Bleckert der Verfasserin
leise: »Antonius ist so unsicher. Er kommt jede Stunde zu mir und fragt: »Wie war
meine Leistung? Was habe ich miindlich fiir eine Note? War das gut?« Ich ver-
suche ihm beizubringen, dass er seiner eigenen Leistung vertrauen muss« (UB 1b
Kath Gym 6b: 29).

Immer wieder ermutigt die Lehrerin Antonius, auf die hohere Abstraktions-
ebene zu gehen. Sie fragt: »Welche Bedeutung hat es fiir eine Religionsgemein-
schaft, wie zum Beispiel der des Judentums, dass es fiir die Tora ein eigenes Fest
gibt?« Es braucht einige derartige Aufforderungen, auch kindgerechte Hilfe-
stellungen ex negativo (»Konnte man derartige Feste weglassen? Wiirde das ir-
gendwas verdndern?«), bis Antonius sich aus seiner mechanistischen Wieder-
holung von Sachinformationen l6st. Dann findet er aber die Antwort, wie es
scheint, relativ miihelos: »Juden feiern Simchat Tora, damit man die Tora nicht
vergisst!« (UB 1a Kath Gym 6a: 54). Er ist also durchaus in der Lage, die Frage der
Lehrerin zu beantworten und herauszufinden, dass das Feiern eines Festes zum
Erhalt der Kernbestandteile einer Religion beitrdgt. Nur ist er in der Klasse im
beobachteten Unterricht einer der wenigen, die diese Ebene erreichen bzw. es
zum Ausdruck bringen, und es braucht zahlreiche Hilfestellungen, um die
Routine der Reproduktion iiberhaupt zu verlassen.
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Judische Stimmen

Dass Nebeneinanderstellung zur Normalisierung von Vielfalt beitragt, duflert
sich auch darin, dass Schulbiicher Menschen mit verschiedenen Hintergriinden
eine Stimme geben und sie als Subjekte anrufen.”®’ Doch welche Stimmen
sprechen auf welche Weise fiir das Judentum?

Nicht selten lassen die Lehrwerke Kinderfiguren als Vertreterinnen und
Vertreter der Religionen auftreten - in Werte und Normen auch als Vertrete-
rinnen und Vertreter atheistischer/areligiéser Positionen (z.B. SB WuN RS 2:
139). Mitunter fithren die Figuren durch ganze Kapitel (z. B. SB Kath Gym 1: 154-
171), oder aber sie sind in kiirzeren Schulbuchpassagen literarischen Texten
entnommen (SB Evang Gym 1: 58). Diese fiktiven Charaktere erméoglichen es,
archetypische, vergleichbare Sachverhalte nebeneinander zu stellen oder im
Dialog zu erdrtern.”” Ein Lehrerband fiir Werte und Normen begriindet die
erfundenen Kinderfiguren wie folgt:

Um das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler zu wecken, werden in diesem Kapitel
die Religionen Islam, Judentum und Christentum durch einzelne Protagonisten ein-
gefiihrt. Dieser Zugang schafft Identifikation und verdeutlicht, dass Religionen keine
abstrakte Gedanken-Gebiude sind, sondern konkrete Menschen mit ihrem Glauben
hinter jeder Religion stehen. (LB WuN RS 1: 191)

Die Jugendlichen gehoren also der Altersgruppe der Lernenden an und sollen
lebensnah Perspektiven aus den jeweiligen Religionen vermitteln (auch wenn,
wie angemerkt werden muss, dahinter doch keine »konkreten Menschen« ste-
hen).

Ein pragmatischer Grund fiir dieses didaktische Konstrukt kann sein, dass
authentische und altersangemessen sprechende Stimmen im Verlag nicht ver-
fiighar sind.*” Eine Ausnahme im Sample bildet das Schulbuch SB Kath Gym 2, in

251 Vgl. Marcus Otto und Riem Spielhaus, »Schulbuch - Macht - Migration. Die Anrufung von
Subjekten der Migration in Aufgabenstellungen« in: Sylvia Schiitze und Eva Matthes
(Hg.), Migration und Bildungsmedien, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 2020, 279-289,
287.

252 Bemerkenswert ist im Vergleich zu Vorgidngerausgaben bestimmter Schulbiicher, dass ak-
tuelle Ausgaben nicht mehr nur eine schlichte Nebeneinanderstellung konstruieren, in der
etwa die Kinderfiguren nacheinander zu Wort kommen. Vielmehr sind in den analysierten
Schulbiichern Dialogsituationen, wenn nicht gar »Freundschaften« zwischen den fiktiven
Kindern inszeniert. Auch dies kann als Beitrag zur Konstruktion von Gemeinsamkeit und
Augenhohe interpretiert werden (etwa SB Kath RS 2: 158; SB Evang Gym 1: 63; SB Evang RS
1: 178; SB Evang RS 3: 112; LB WuN Gym 1, Arbeitsblatt zu SB WuN Gym 1: 158f.).

253 Vgl. Willems und Dihle, »Wer reprisentiert >das< Judentum?«, 609; s. auch Karlo Meyer,
»Judentum und Islam unterrichten - ein systematisierender Blick auf exemplarische Me-
dien und Materialien in der Sekundarstufe I«, in: Altmeyer u.a. (Hg.), Judentum und Islam
unterrichten, 232.

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077



Judische Stimmen 147

dem tatsdchlich existierende Gldubige der drei Religionen iiber den eigenen
Glauben berichten. Dies sind die liberale Jiidin Judith Marach, der Muslim Ferdi
Yildirim und die Christin Liz Sheyla Mosquera-Grote (SB Kath Gym 2: 146f.).

Weitere authentische jiidische Stimmen in den Schulbiichern kommen von
Menschen, die nicht aus dem realen Umfeld der Schiilerinnen und Schiiler
stammen: Personlichkeiten wie Schalom Ben-Chorin und Marek Halter (s. Ka-
pitel »Universalisierung«), Elie Wiesel (SB WuN Gym 3: 188), Stéphane F. Hessel
(SB Evang Gym 2: 145), Else Frenkel-Brunswik (SB Evang Gym 3: 35), Tovia Ben-
Chorin (ebd.: 45) und Viktor Emil Frankl (LB WuN Gym 2, Arbeitsblatt zu SB
WuN Gym 2: 116f.) haben neben der Zugehorigkeit zum Judentum eine weitere
Gemeinsamkeit, und zwar haben sie die Shoah iiberlebt oder sind Nachfahren
von Shoah-Uberlebenden. Sie evozieren allerdings nicht die Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler.**

Jidisches Leben ist andersherum auch ohne jiidische Individuen oder na-
mentliche Nennungen in den Schulbiichern présent, beispielsweise in einer
seitenfiillenden Abbildung von zahlreichen unterschiedlichen Kippot (SB Evang
Gym 1: 68), die fiir die »Vielfalt jiidischen Lebens« steht (LB Evang Gym 1: 92).
Allerdings werden derartige Bilder in der Forschung auch kritisiert, da sie an-
onym und kontextlos sind,”’ nicht wirklich jiidisches Leben zeigen und fiir einen
konturloses »judaisme passe-partout«**® stehen.

Des Weiteren signalisieren Schulbiicher, dass jiidisches Leben vielerorts nur
noch in »Spuren« vorhanden ist, sodass die Begegnung von Mensch zu Mensch
vor allem als anzustrebendes Ideal und nicht wirklich als realisierbar erscheint
(SB Kath Gym 2: 142, s. auch das Kapitel »Viktimisierung«). So kommen Jii-
dinnen und Juden in den Schulbiichern insgesamt zwar vor - wie die obigen
Beispiele zeigen -, sie sind aber nicht (oder hochstens nur potenziell) Teil der
Lebensrealitdt der Schiilerinnen und Schiiler.””

Eine Frage in diesem Kontext ist, inwiefern Jiidinnen und Juden im Schulbuch
iiberhaupt als Subjekte sichtbar werden.”® Die Antwort lautet, dass Lehrwerke

254 Zudem tragen sie nicht unbedingt jiidische Binnenperspektiven bei, sie treten nicht
zwangsldufig als Jiidin oder Jude in Erscheinung. Vgl. auch Willems und Dihle, »Wer re-
prisentiert >das< Judentum?«, 619.

255 Vgl. Hirsch und Mc Andrew, Le traitement du judaisme, 107 und 109.

256 Ebd., 112.

257 Im Unterricht lockert sich dieser Eindruck auf: Jiidische Stimmen waren im beobachteten
Unterricht durchaus prisent. Eine Klasse fiihrte per Videokonferenz ein Gesprich mit einer
judischen Schriftstellerin (UB 6c Rel IGS 7exp), eine Lehrerin zeigte Musikvideos einer
jiidischen A-cappella-Band aus New York (UB 3a Evang Gym 6), eine andere Klasse schaute
sich eine Kurzdokumentation iiber die Heilige Schrift an, in der auch jiidische Stimmen zu
Wort kamen (UB 3¢ Evang Gym 5b), zudem berichteten mehrere Lehrkrifte, dass sie mit
ihren Klassen jiidische Gemeinden besuchen (INT 1c Kath Gym; INT 2d Kath Gym; INT 5¢
Evang Gym).

258 Vgl. Otto und Spielhaus, »Schulbuch - Macht - Migration«, 287.
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generell nicht von einer Schiilerschaft ausgehen, in der Jiidinnen und Juden
wirklich vertreten sind, obwohl vereinzelt diese Mdglichkeit zumindest nicht
ausgeschlossen wird.” Anders als Jiidinnen und Juden machen sich muslimi-
sche und/oder migrantisch gelesene Jugendliche als Teil der Schiilerschaft in
Schulbiichern des Fachs Werte und Normen besonders hiufig bemerkbar, hier
findet mehr noch als in den Religionsschulbiichern so etwas wie eine Normali-
sierung religioser bzw. migrationsbedingter Vielfalt im imaginierten »Wir« des
Schulbuchs statt.” Insbesondere die Schulbuchreihe fiir mittlere Schulformen
macht Jugendliche mit Namen wie »Tarek« und »Amir« (SB WuN RS 1: 11),
»Meryem« und »Murat« (SB WuN RS 2: 31 und 51) sichtbar, sie erwdhnt Eltern,
die aus der Tiirkei kommen (SB WuN RS 1: 20), schreibt iiber die Freundschaft
zwischen »Salim« und »Jan« (ebd.: 23) und thematisiert die Tatsache, dass
manche Midchen in der Klasse ein »Kopftuch« tragen (ebd.: 98£.).

Es erfolgt also an nicht wenigen Stellen eine Bezugnahme auf migrationsbe-
dingte Vielfalt und der Islam wird durchaus als Teil der Lebenswelt der Ler-
nenden dargestellt. Gleichzeitig sind es an keiner Stelle im Sample jiidische
Jugendliche, die auf diese Weise in die Lebenswelt der Lernenden bzw. das »Wir«
inkludiert werden. Dabei wiirde die Adressierung der Schiilerinnen und Schiiler
als (potenzielle) Jiidinnen und Juden etwa in Arbeitsauftragen eine starke Sub-
jektivierung und somit eine Inklusion ins »Wir« des Schulbuchs bedeuten, ohne
dass produktionspragmatische Uberanstrengungen (bzw. viel Platz auf der
Schulbuchseite) notig wiren. Stattdessen vermitteln die Lehrwerke eher die In-
formation, dass man in Deutschland theoretisch auch jiidisch sein kann, aber
reales jiidisches Leben wird nicht wirklich mit einbezogen. Somit ist das Ju-
dentum einmal mehr Teil einer Aufzihlung, es bekommt jenseits der formel-
haften Nebeneinanderstellung selten ein konkretes, nahbares Gesicht.

Auch im Negativen dhnlich
Wie bereits gezeigt, konstruieren die untersuchten Schulbiicher insbesondere in

religionskundlich oder trilateral-interreligios orientierten Einheiten mithilfe von
Nebeneinanderstellungen Aquidistanz. Dabei geht es nicht nur darum, dass

259 So l4dt ein katholisches Schulbuch Lernende ein, »deine jiidischen und muslimischen
Mitschiilerinnen und Mitschiiler [zu befragen], ob und wie sie ihre Lebensfeste gefeiert
haben« (LB Kath Gym 2: 236). Niichterner formuliert es ein Lehrerband: »In den meisten
Klassen der Sekundarstufe I gibt es Angehdrige verschiedener Religionsgemeinschaften,
zumindest aber Muslime« (LB Evang RS 1: 296).

260 Dies bedeutet aber nicht, dass Muslime und Migrationsandere in den Schulbiichern stets
auch substanziell als Teil des »Wir« dargestellt werden. Im Gegenteil: Othering ist an vielen
Stellen im Sample festzustellen; dies ist aber nicht Gegenstand dieser Arbeit.
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Religionen in Bezug auf Riten, Brauche, den Festkalender und typische Gerichte
viel gemeinsam haben. Die Religionen sind in den Lehrwerken auch sozusagen
im Negativen gleichwertig - also wenn es beispielsweise um den Ausschluss
Andersgldubiger und starre religisse Uberzeugungen geht. Die drei monothe-
istischen Religionen bzw. ihre Angehérigen sind laut manchen Lehrwerken in
gleichem Mafle an Konflikten beteiligt, alle kénnen in gleichem Mafie Menschen
anderen Glaubens diskriminieren oder fundamentalistische Positionen vertre-
ten. Dies entspricht der Realitét, diese Positionen gibt es — die Nebeneinander-
stellung erweckt im Schulbuch aber auch den Eindruck einer krampfhaften ge-
meinsamen Erwdhnung aller drei Religionen unabhingig vom Kontext. Anhand
eines Arbeitsblatts tiber »Jerusalem - heilige Stadt der Religionen« sollen Ler-
nende iiber die Frage reflektieren, warum es »Spannungen der drei abrahami-
tischen Religionen« gibt (LB Kath RS 1: 245). Beziiglich des Umgangs mit
Atheismus in fritheren Zeiten schreibt ein Lehrerband, dass es damals wenige
Menschen gab, die sich als Atheisten verstanden; »Sie wéren von Juden, Musli-
men und Christen wahrscheinlich verfolgt worden« (LB WuN RS 2: 235). Im
Hinblick auf Fundamentalismus heif3t es an anderer Stelle: »Juden, Christen und
Muslime werden einander sehr dhnlich, wenn sie fanatisch und extrem werden«
(SB Kath Gym 2: 22; s. auch SB Evang Gym 3: 43; SB Kath RS 2: 214).°"'

Zudem stellen Schulbiicher die Religionsgemeinschaften in Bezug auf ihre
Reaktionen auf Rechtsextremismus nebeneinander. Der Schiilerband SB Evang
Gym 3 zitiert unter dem Titel »Wie gehen Religionen und Weltanschauungen mit
Rechtsradikalismus um?« eine Stellungnahme der Deutschen Buddhistischen
Union gegen Rassismus und Rechtsradikalismus. Hier werden die NSU-Morde,
das Attentat auf Walter Liibcke und der versuchte Anschlag auf die Synagoge in
Halle nebeneinander erwihnt (146). Darauffolgend zitiert das Schulbuch eine
Stellungnahme anlésslich der Enthiillung der Gedenktafel an der Synagoge in
Halle, in der sich der Vorsitzende des Zentralrats der Juden gegen Fanatismus
allgemein duflert (ebd.: 147). Ein Arbeitsauftrag lddt Schiilerinnen und Schiiler
dann ein, herauszuarbeiten, »wie sich die offiziellen Institutionen von Judentum,
Islam, Christentum und Buddhismus in Deutschland zu Rechtsextremismus und

261 Nebeneinanderstellungen in Bezug auf starre Religionsauffassungen gibt es im Sample
gelegentlich auch mit mehr als drei Akteuren: »Fundamentalistische Hindus, Buddhisten,
Muslime, Juden und Christen - Fundamentalismus gibt es in allen Religionen weltweit« (SB
Kath Gym 2: 20; dhnlich SB Evang Gym 3: 42). Im Fall des Fundamentalismus konstruieren
Nebeneinanderstellungen dabei nicht nur Aquidistanz zwischen den Religionen, sondern
arbeiten gelegentlich gezielt gegen ein Ungleichgewicht, das in Medien und gesellschaftli-
chen Debatten gegeben ist, wie ein Lehrerband erklért: »Dass extremer religioser Funda-
mentalismus auch das Christentum und Judentum und nicht nur ausschlieSlich den Islam
betreffen kann, ist vielen Jugendlichen nicht bewusst« (LB Evang Gym 3: 51). Die Egali-
sierung im Schulbuch korrigiert in diesem speziellen Fall also ein im Diskurs vorhandenes,
einseitiges Bild.
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Rassismus verhalten« (ebd.). Sichtbar wird hier, wie das Schulbuch die Positio-
nen nebeneinanderstellt - sie sind alle gegen Gewalt. Dariiber hinaus stellt es aber
auch die unterschiedlichen Gewalterfahrungen nebeneinander und subsumiert
sie unter Rassismus, Rechtsextremismus und Rechtsradikalismus. Dies schafft
das Bild eines demokratischen Miteinanders und einer Solidaritdt gegen Gewalt,
zudem zeigt es, dass viele unterschiedliche Gruppen Opfer von Diskriminierung
sind, es nivelliert aber gleichzeitig Differenzen und ldsst Antisemitismus in
vermeintlichen Oberkategorien verschwinden (s. das Kapitel » Viktimisierung).

Nivellierung zwecks Harmonie

Schliefllich kommen Nebeneinanderstellungen oft in Kontexten vor, in denen es
um ein gedeihliches Zusammenleben in der Gesellschaft geht. Viele Schulbiicher
befassen sich mit gemeinsamen Projekten der Religionen, etwa mit dem »House
of One«in Berlin, das Synagoge, Kirche und Moschee beherbergt (SB Evang Gym
3: 43; SB Kath RS 1: 188; LB Evang Gym 3: 58), mit der Drei-Religionen-
Grundschule in Osnabriick als »gelingendes interreligidses Miteinander« (SB
Evang Gym 2: 126f; LB Evang Gym 2: 183), dem interreligiosen Musikprojekt
»TRIMUM« in Stuttgart (LB Kath Gym 2: 225, 234f.), der Organisation »Religions
for Peace« (SB Evang Gym 3: 145), dem Kunstprojekt »Engel der Kulturen« (SB
WuN Gym 1: 153; SB Evang Gym 1: 69) und dem Projekt »Weltethos« (SB WuN
Gym 2: 185; SB Kath RS 3: 204; LB Kath Gym 3: 17; SB Kath Gym 3: 140f.).
Eintracht steht im Fokus, wenn Lernende sich mit der These auseinandersetzen
sollen, dass »die Religionen iiberall auf der Welt die gleichen Lehren iiber das
richtige Leben verkiinden« und Beispiele hierzu »aus der jiidischen, der christ-
lichen, der islamischen und der buddhistischen Ethik« finden sollen (LB WuN
Gym 3, Arbeitsblatt zu SB WuN Gym 3: 186f.).

Einige der fiir diese Studie interviewten Lehrkréfte hoben ebenfalls die For-
derung eines konstruktiven Umgangs mit Differenz als eines ihrer wichtigsten
Ziele hervor und erwidhnten dabei die drei Religionen, manchmal zusitzlich
Weltanschauungen. »Toleranz fiir jede Religion, fiir jeden Glauben, fiir Atheis-
ten, fiir Muslime, fiir Juden, fiir Christen« sei heute entscheidend (INT 6f Rel IGS:
28), man miisse »eine Offenheit fiir andere Religionen, ein Interesse daran ent-
wickeln« (INT 2d Kath Gym: 51; dhnlich INT 7c WuN Gym: 19). Eine Religi-
onslehrerin an einer Hauptschule erklirte ihre Zielsetzung wie folgt:

Es ist mir wichtig, dass wir schon in den unteren Klassen mit den Schiilerinnen und
Schiilern in Richtung Trialog gehen, weil ich finde, dass dann das Verbindende her-
vorgehoben wird und nicht das Trennende. Das Trennende erleben sie zur Geniige auf
Social Media. (INT 4c Rel HS: 28)
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In einer polarisierten gesellschaftlichen Umgebung kann die Auseinanderset-
zung mit Religionen und Weltanschauungen auf Augenhdhe also den Blick fiir
das Gemeinsame schulen. Dieser Lehrkraft zufolge hat Schule tiber die Her-
stellung von Harmonie und Gleichwertigkeit die Mglichkeit, ein Gegengewicht
zu politischer und medialer Entzweiung zu setzen.

Eine Frage, die auch das Judentum betrifft, ist aber, wie viel Differenz im
harmonisierenden Diskurs noch sichtbar bleibt bzw. inwiefern Unterschiedli-
ches und auch potenziell Kontroverses zugunsten eines glatten Nebeneinanders
nivelliert wird. Lehrwerke und Unterricht zielen oftmals — wie bereits erwéhnt -
auf duflerliche Gemeinsamkeit und Ahnlichkeit zwischen den Religionen und
weniger auf das Herausarbeiten substanzieller Differenzen. Es entsteht der
Eindruck, dass diese Gewichtung mit der normativen Annahme einhergeht, dass
das Vermeiden von Differenz an sich Eintracht fordert. Folgerichtig kommt der
Modus der Nebeneinanderstellung meist ohne die Darstellung von Kontroversen
und Konflikten aus. Schulbiicher erkliren zwar, dass »umstritten« sei, ob
»Abraham als Integrationsfigur fiir die drei monotheistischen Religionen taugt«
(LB Evang Gym 1: 72; dhnlich LB WuN RS 2: 203) oder dass es zwischen den
monotheistischen Religionen »auch immer wieder Konflikte« gibt (SB Kath RS 2:
156), eine Konkretion bleibt aber aus. Da man iiber Konflikthaftes nichts erféhrt,
erscheinen Arbeitsauftrige, die zur Friedensfindung animieren, dann sehr
abstrakt (z.B. SB Evang Gym 1: 57).”%

Die Kiinstler Gregor Merten und Carmen Dietrich erkldren ihr Projekt »Engel
der Kulturen« in einem Lehrerband wie folgt: »In die angespannte Situation
zwischen den drei abrahamitischen Weltreligionen Islam, Juden- und Chris-
tentum bringen wir als bildende Kiinstler den Engel der Kulturen als vermit-
telndes Symbol ein« (LB WuN Gym 1, Lésungshinweis zu SB WuN Gym 1: 152f.).
Die Kiinstlerin und der Kiinstler stellen hier einen Kontext von Konflikt her,
gehen aber nicht weiter darauf ein. Sie erwéhnen die drei Religionen als Gleiche
nebeneinander und zeigen ihr Ziel auf, mit der Kunst zwischen ihnen zu ver-
mitteln. Die Skulptur, in der die Symbole der drei Religionen zusammen einen
Engel bilden, bringe zudem, »den Wunsch vieler nach Zusammenleben in
Gleichberechtigung und friedlicher Verbundenheit zum Ausdruck« und wirke
»rechtsextremen, fremdenfeindlichen, antisemitischen und islamophoben Ten-
denzen entgegenc, so das Zitat weiter. Auch hier ist die Aquidistanz im Fokus,
und zwar auf zwei Ebenen: Es geht um prinzipielle Gleichberechtigung aller,

262 Auch fillt im Vergleich zu anderen thematischen Bereichen eine Diskrepanz auf: Wéhrend
beispielsweise Schulbuchkapitel zum Thema Reformation durchaus die Konflikte zwischen
den christlichen Konfessionen und den darauffolgenden Verséhnungsprozess greifbar
machen, bleibt dies beim trilateralen Dialog der monotheistischen Religionen aus, statt-
dessen ist hier die Konstruktion von Balance nicht zu iibersehen - die konsequente, dqui-
distante und mitunter formelhafte Nebeneinanderstellung.
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dariiber hinaus werden unterschiedliche Diskriminierungsauspridgungen ne-
beneinandergestellt (s. hierzu das Kapitel »Viktimisierung«). Schliellich erkli-
ren die Kunstschaffenden, sie hitten die Symbole der Religionen »in variierter
Weise zu einander in Beziehung gesetzt, bis die nun vorliegende Form entwickelt
war, in der sie sich in ausgewogener Relation [...] gruppieren« (ebd.). Das
Gleichgewicht ist hier die Kernbotschaft des Kunstwerks und dies soll Frieden
fordern. Das Schulbuch versucht iiber eine kiinstlerische Intervention dem Ap-
pell zu Harmonie sozusagen eine hohere Weihe zu verleihen und entschérft dabei
widerspriichliche Realitdten. Diese Strategie gleicht - zugespitzt formuliert -
einer nachdriicklichen Aufforderung zur Eintracht, ohne dass erklirt wird,
woher die Zwietracht kommt. Es ist ein entpolitisiertes Feiern von Vielfalt in-
nerhalb des interreligiosen Dialogs, doch ohne reale Differenzbearbeitung wirkt
dies etwas kiinstlich und bleibt an der Oberfldche.

Die Beschrinkung auf Auflerlichkeiten ldsst sich woméglich auch mit unter-
richtspragmatischen Uberlegungen erkldren. Im Korpus thematisiert ein einzi-
ger Lehrerband Konflikthaftes in einer Einheit iiber Abraham als Figur mit
grofler Bedeutung in den drei Religionen (LB WuN RS 1: 196). Wohlgemerkt
richtet sich diese Bezugnahme auf Konflikt ausschliefSlich an Lehrkréfte, wih-
rend die Lernenden im entsprechenden Schiilerband harmonischen Nebenein-
anderstellungen begegnen (SB WuN RS 1: 164f.). Der Lehrerband aber kon-
struiert eine Verbindung zwischen Konflikten um heilige Stdtten in Israel und
dem Nahostkonflikt:

Die Konzentration heiliger Stitten von Judentum, Christentum und Islam in Jerusalem
hat in Geschichte und Gegenwart immer wieder zu Auseinandersetzungen gefiihrt.
Nachrichten des Nahostkonflikts erreichen auch die Schiilerinnen und Schiiler. Ak-
tuelle Ereignisse sollen aufgegriffen und besprochen werden. (LB WuN RS 1: 196)

Diese Auflerung wirkt etwas rudimentir und kiinstlich zusammengefiigt, sie
kann auch dahingehend interpretiert werden, dass die Wurzeln des israelisch-
paldstinensischen Konflikts religids vereindeutigt werden.*” Jedenfalls besteht
eine Dissonanz zwischen dem Schiilerband, der Harmonie konstruiert, und dem
Lehrerband, der Konflikt erwihnt.

Zieht man jedoch die Vorgidngerausgabe hinzu, ldsst sich auch eine unter-
richtspragmatische Motivation hinter den harmonischen Nebeneinanderstel-
lungen im Schiilerband vermuten. Im Band von 2011 wurden unterrichtliche
»Tipps fiir eine vertrauensvolle Atmosphire«*® in der Klasse formuliert. Im
Wortlaut hief es: »Den Unterricht in Werte und Normen/Ethik/LER** besuchen

263 Vgl. Sadowski und Chiriac, »Darstellungen Israels in Schulbiichern, 46.

264 Peter Kriesel u.a., Wege finden 1. Lehrerband, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2011, 134.

265 LER steht fiir Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde, wie das Fach Ethik in Brandenburg
heifit.
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in der Regel auch Muslime. Das Thema Judentum ist fiir sie moglicherweise
wegen der Paldstinenserfrage, der jiidischen Siedlungen und dem Mauerbau im
Westjordanland mit Spannungen besetzt.« Ohne das Thema zu vertiefen oder zu
differenzieren und ohne andere Sichtweisen mit einzubeziehen, empfahl der
Band Lehrkriften dann, »sich auf die Vermittlung religionskundlichen Wissens
[zu] beschrinken« und unter anderem zu vermitteln, »dass Judentum und Islam
sich gemeinsam auf den gleichen Stammvater Abraham berufen«.”®

Eine unzuldssige Gleichsetzung zwischen Judentum und Israel war dort nicht
zu libersehen bzw. es wurde auf eine mogliche Gleichsetzung bei muslimischen
Lernenden verwiesen, ohne dies weiter kritisch zu vertiefen. Zudem betrieb der
Lehrerband Othering, indem er gezielt und einseitig »die Muslime« in der Klasse
argumentativ herausgriff, obwohl vielleicht auch andere Schiilerinnen und
Schiiler die Verbindung »Judentum - Israel - Konflikt« hétten ziehen kénnen.
Ferner schien der Lehrerband die mutmafliche Gleichsetzung »Judentum =
Israel« durch »die Muslime« sowie die »Spannungen« einfach hinzunehmen, und
insgesamt duflerte der Band zu viel Vorsicht: Das Argument, das Judentum als
Thema konne im Unterricht zu Kontroversen fithren, wurde nicht etwa mobi-
lisiert, um didaktisch eine kritische Auseinandersetzung einzuleiten, sondern es
stiitzte vielmehr die Empfehlung, sich auf Religionskunde und Harmonie zu
beschrédnken. Diese Passage ist im aktuellen Lehrerband nicht mehr vorhanden,
doch es bleibt der Eindruck, dass die Beschrinkung auf ein deskriptives Ne-
beneinander der Religionen auch zur Entschdrfung potenzieller Kontroversen
eingesetzt wird.

Bei den Nebeneinanderstellungen, die in Schulbiichern explizit im Kontext
von »Férderung des Miteinanders« vorkommen, ist es schliefllich interessant,
iiber die Rolle des hierbei konstruierten Selbstbildes nachzudenken. Die Schul-
biicher wihlen zumeist vorbildlich scheinende trialogische Projekte, die in
Deutschland beheimatet sind, was sicherlich didaktisch sinnvoll ist, da generell
Beispiele aus dem Umfeld der Lernenden greifbarer sind. Nichtsdestotrotz gibt
es in dieser Haufung auch die Tendenz, das eigene Land als Hort der Friedens-
férderung zu konstruieren, etwa wenn affirmiert wird, dass es »in unserem Land
[...] vielfaltige Bemiihungen um einen gelingenden Dialog von Juden, Christen
und Muslimen im Alltag [gibt]« (LB Kath Gym 1: 219) bzw. dass die »Akzeptanz
der anderen Religionen [...] in Deutschland in einigen Regionen/gesellschaft-
lichen Bereichen zum Leben dazu[gehort]« (LB Kath RS 2: 182). Im letztge-
nannten Schulbuch werden diverse Beispiele herangezogen, unter anderem »der
Bruderkuss zwischen den héchsten Vertretern der Religionen« und »das ge-
meinsame Fastenbrechen als Aktion in einigen deutschen Stddten« (ebd.). Dies
reiht sich ein in den grofleren Diskurs eines multikulturellen, »gezdhmten« und

266 Kriesel u.a., Wege finden 1. Lehrerband, 2011, 138.
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bei sich »angekommenen«** Deutschlands, es verdeckt aber ein weiteres Mal
Briiche, Kontroversen, Machtungleichheit und Diskriminierung.

Zusammenfiihrung

Nebeneinanderstellungen bestehen aus seriellen Reprisentationen unter-
schiedlicher Religionen, ggf. auch Weltanschauungen, die von kurzen Erwéh-
nungen bis hin zu ganzen Kapiteln reichen konnen. Dies schafft einerseits
Aquidistanz und stiitzt eine Normalisierung von Vielfalt, andererseits ist es ni-
vellierend: Um im Zeichen des Interreligiosen neben den anderen Religionen auf
Augenhohe stehen zu kénnen, wird das Judentum vereindeutigt und nur noch als
Religion présentiert, obwohl es auch andere Zugehorigkeitsdimensionen (als
Volk, Kultur, Erinnerungsgemeinschaft) beinhaltet. Dies gleicht einem macht-
vollen Diskurszwang, sich einzugliedern, und es erweckt den Anschein, als miisse
das Judentum wie alle anderen Religionen - und stets neben diesen -
»krampfhaft [...] untergebracht werden«.”®

Dabei darf nicht vergessen werden, dass die Nebeneinanderstellung ihrerseits
von einer bestimmten Instanz ausgeht, die dominiert, sich aber im Schatten
aufhdlt. Das generdse Nebeneinanderstellen funktioniert stets aus einer Position
der Macht heraus, das »Selbst« konstruiert sich in manchen Beispielen als er-
folgreicher Verwalter von Vielfalt und zeigt eine gewisse »diversity pride«.”” Dies
kann aber nicht iiber das gegebene Machtungleichgewicht hinwegtduschen.
Aufgrund desselben - so etwa Andreas Kubik-Boltres - miisste »die christliche
Seite ihre Grundiiberzeugungen davon, was interreligioses Lernen genau be-
deutet, immer wieder erst einmal einklammern, um nicht vorschnell ein Klima
zu schaffen, in dem die anderen eigentlich nur noch zustimmen kénnen.«*”

Das besondere Verhiltnis zwischen Judentum und Christentum wird im
Sample am Rande derartiger Nebeneinanderstellungen zwar manchmal erwahnt,
es wird aber nur selten mit Inhalten gefiillt. In tabellarischen Sortierungen von
Tora und christlicher Bibel beispielsweise entsteht der Eindruck, dass auch jene
Aspekte, bei denen es substanzielle Uberschneidungen gibt, kiinstlich einge-
schrinkt werden, damit beide Schriften sauber ins Schema passen. Es zeichnet
sich in manchen Beispielen also doch ab, dass der christlich-jiidische Dialog im

267 Irene Gotz, Deutsche Identititen. Die Wiederentdeckung des Nationalen nach 1989, Kéln/
Weimar/Wien: Bohlau, 2011, https://doi.org/10.7788/boehlau.9783412214135, 16.

268 Vgl. Rosch, »Ethikbiicher als Integrationsmedien?«, 172.

269 Ahmed, On Being Included, 48.

270 Kubik-Boltres, »Zu einigen >blinden Flecken«, 311.
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»groferen Dialog der Religionen«””! aufgeht. Verdeckt wird, dass »weite Teile«
des Judentums »dem Christentum immanent sind«.”’?

Im Unterricht etwa zum Thema Weltreligionen fillt zudem auf, wie vor allem
Sachwissen vermittelt und abgefragt wird, und wie starre Unterrichtsroutinen
komplexeren Wissenserwerb bzw. Transfer und Reflexion regelrecht verhindern
(konnen). Dabei wirken die Lernenden sehr offen fiir das Thema Vielfalt, und in
manchen Sequenzen - etwa im Fach Werte und Normen an einem Gymnasium -
ist das Judentum sehr prasent. Allerdings droht bei aller Wiirdigung von Di-
versitidt auch eine Konfusion der Kategorien, und ein gewisser Relativismus tritt
zu Tage: Das Judentum wird stets neben National- und Religionalkulturen,
folkloristischen Elementen, typischen Gerichten und Fremdsprachen erwihnt -
insgesamt ist es zwar dabei, aber auch vollig austauschbar.

Judische Stimmen sind im Material vorhanden, in der Schule treten jedoch
kaum glaubwiirdige jiidische Subjekte aus der Lebenswelt und der Altersgruppe
der Lernenden in Erscheinung. Auf diese Weise entsteht der Eindruck, dass das
Judentum doch kein Teil der Lebenswirklichkeit ist und nur auf theoretischer
Ebene zur deutschen Gesellschaft dazugehort.

Nebeneinanderstellung kommt schliefllich in Kontexten vor, in denen es
darum geht, Harmonie und Eintracht herzustellen. Hier konstruieren Schulbii-
cher prominent ein Bild der Religionen, die sich auf Augenhéhe begegnen und
einen produktiven Dialog miteinander fithren. Die religionskundliche Neben-
einanderstellung soll wohl dabei helfen, Konflikte abzudimmen, allerdings ge-
schieht dies um den Preis einer Verflachung. Es scheint im Sample generell eine
gewisse Scheu vor substanzieller Differenz zu geben, als ob Differenz an sich die
erstrebenswerte Harmonie verhindern wiirde. Zudem ist auch das Verdecken von
Differenz Ausdruck von Macht, es geschieht nicht im luftleeren Raum und auch
nicht aus einer »neutralen« Position heraus.

Dies folgt insgesamt der Logik entpolitisierter diversitdtspiddagogischer An-
sdtze, die (ganz gleich ob absichtlich oder unintendiert) zum Aufrechterhalten
von Ungleichheit beitragen.””” Es steht aber auch generell fiir eine normative
Haltung der politisch korrekten Toleranz, die nicht selten einer Art »Entkoffe-
inierung« zuarbeitet, wie Slavoj Zizek hervorhebt: »a decaffeinated belief [...]
which does not hurt anyone and does not fully commit even ourselves«.”’*

271 Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog«, 89.

272 Blum, »Gottesmorder«, 281.

273 Vgl. Castagno, Educated in whiteness.

274 Slavoj Zizek, »Passion In The Era of Decaffeinated Belief«, in: The Symptom online journal 5
(2004), https://www.lacan.com/passionf.htm, zuletzt gepriift am 27. Oktober 2025. Vgl.
auch: ders., »Der entkoffeinierte Andere, der Freitag, 08. Oktober 2010, https://www.frei
tag.de/autoren/slavoj-zizek/der-entkoffeinierte-andere, zuletzt gepriift am 27. Oktober
2025.
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Nachhaltiger Dialog wird aber »nicht am besten gelernt, wenn die Gegensdtze
ausgeklammert werden«, wie Friedrich Schweitzer schreibt, sondern er bewdhrt
sich erst, wenn Differenzen »ernst genommen«, wenn Kontroversen »ausgetra-
gen oder zumindest ausgehalten werden«.”” Dies soll nicht bedeuten, dass in-
terreligidse Ansitze, oder solche, die Vielfalt wiirdigen, an sich abzulehnen wé-
ren,”® doch muss die Frage gestellt werden, wie sie ausgestaltet werden sollten,
ohne den »Anderen« aus einer Position der Macht heraus zu nivellieren.

275 Friedrich Schweitzer, »Die Moderne und Religionen. Kooperativer Religionsunterricht als
Zukunftsmodellg, in: Biilent Ugar, Martina Blasberg-Kuhnke und Arnulf von Scheliha
(Hg.), Religionen in der Schule und die Bedeutung des Islamischen Religionsunterrichts,
Gottingen: V&R unipress, 2010, 79-89, 83.

276 Vgl. Joachim Willems, »Religionistischer« Rassismus und Religionsunterricht, in: Karim
Fereidooni und Nina Simon (Hg.), Rassismuskritische Fachdidaktiken. Theoretische Refle-
xionen und fachdidaktische Entwiirfe rassismuskritischer Unterrichtsplanung, Wiesbaden:
Springer VS, 2020, 473-493, 489.
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Viktimisierung

Was bedeutet Viktimisierung?

Unbestritten waren Jiidinnen und Juden im Laufe ihrer Geschichte in Europa und
Deutschland Opfer unermesslicher Diskriminierung und Gewalt, und Akteure
mit einer christlichen Prigung trugen hierfiir vielfach Verantwortung. Dies im
christlichen Religionsunterricht und im Werte-und-Normen-Unterricht zu zei-
gen, ist wichtig, denn auch dort ist es notwendig, auf Tatsachen und Hinter-
griinde zu verweisen, die nicht nur das Judentum, sondern auch die deutsche
Gesellschaft als Ganzes bis heute pridgen. Dariiber hinaus ist es unerldsslich,
deutsche und christliche Schuldgeschichte im Verhiltnis zum Judentum selbst-
kritisch anzuerkennen und aufzuarbeiten.

Viktimisierung bedeutet aber, dass Schulbiicher und Unterricht Jiidinnen,
Juden und das Judentum unverhéltnismifig hdufig im Kontext von Verfolgung,
im Zusammenhang mit dem Erinnern an die Verfolgung sowie im Rahmen von
Thematisierungen von Judenfeindschaft behandeln. Dadurch wird eine einsei-
tige Reprisentation als Opfer sedimentiert.

Die Empfehlung, das Judentum nicht ausschliefllich unter dem Aspekt von
Verfolgung und Leid zu thematisieren, wurde im Laufe der vergangenen Jahre
durch die Bildungsmedienforschung und andere Akteure mehrfach ausgespro-
chen,”” und in den hier analysierten Schulbiichern wird der Empfehlung nach-

277 Vgl. UNESCO (Hg.), The representation of Jews, Judaism and antisemitism in school text-
books and curricula in Europe, Paris, 2025, https://doi.org/10.54675/ZATM6896; Zentralrat
der Juden in Deutschland, Verband Bildungsmedien und Kultusministerkonferenz, Dar-
stellung des Judentums in Bildungsmedien: Gemeinsame Erkldrung und gemeinsame
Empfehlungen des Zentralrats der Juden in Deutschland, des Verband Bildungsmedien und
der Kultusministerkonferenz, 2024, https://www.kmk-zentralratderjuden.de/wp-content/u
ploads/2025/07/Gemeinsame-Erklaerung_Darstellung-Judentum-in-Bildungsmedien_202
4_12_13.pdf, zuletzt gepriift am 27. Oktober 2025; Zentralrat der Juden und Kultusminis-
terkonferenz, Gemeinsame Erklirung des Zentralrats der Juden in Deutschland und der
Kultusministerkonferenz zur Vermittlung jiidischer Geschichte, Religion und Kultur in der
Schule, 2016, https://www.kmk-zentralratderjuden.de/wp-content/uploads/2025/07/Gemei
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weislich nachgekommen: Im Vergleich zu den Vorgéngerausgaben ldsst sich ein
Wandel der Darstellungen jiidischen Leids und antijiidischer Diskriminierung
feststellen. Nicht nur, dass in aktuellen Biichern fachwissenschaftliche und di-
daktische Korrekturen vorgenommen wurden und antijiidische Stereotype ge-
nerell nicht mehr unkritisch reproduziert werden, auch sprachlich ist eine Ent-
wicklung dahingehend zu konstatieren, dass Té4tersprache nicht mehr verwendet
wird.”®

Trotzdem festigen bestimmte Konstruktionen die Vorstellung von Jiidinnen
und Juden als fortwdhrende Opfer. Die Verstetigung dieser Vorstellung ist dabei
in vielen Hinsichten gefahrlich: Positive Identifikation mit Jiidinnen und Juden
wird verunmdéglicht und es entsteht generell das Bild eines »ewigen Antisemi-
tismus«,””® was wiederum Vorurteile fordert. Dariiber hinaus erweckt Viktimi-
sierung den Eindruck, in Europa und Deutschland gebe es kein oder kaum noch
jiidisches Leben,”® und nicht zuletzt kann der Konstruktionsmodus insgesamt

nsame-Erklaerung-Zentralrat-KMK_Vermittlung-Judentum_2016.pdf, zuletzt gepriift am
27. Oktober 2025; Ariane Dihle u. a., Die Reprdsentation des Judentums in Schulbiichern und
anderen Unterrichtsmaterialien. Ein antisemitismuskritischer Fragenkatalog zur Verbesse-
rung der Darstellungen, in: Netzwerk antisemitismus- und rassismuskritische Religions-
padagogik und Theologie (Hg.), 2024, https://narrt.de/wp-content/uploads/2024/02/Fallstri
cke.pdf, zuletzt gepriift am 27. Oktober 2025; Gespréichskreis Juden und Christen beim
Zentralkomitee der deutschen Katholiken, Darstellung des Judentums im Unterricht,
11. September 2023, https://relpaed-frankfurt.bistumlimburg.de/fileadmin/redaktion/SC
HULE/RP_Frankfurt/2024/2024_Material/Darstellung-des-Judentums-im-Unterricht.pdf,
zuletzt gepriift am 27. Oktober 2025.

278 Beispielsweise war in der Vorgingerausgabe des Schiilerbandes SB WuN RS 1 ein frag-
wiirdiger Satz zu finden, der die Vorstellung von »Rassen« zumindest nicht ausrdumte:
Jidinnen und Juden wurden dem Buch zufolge »wegen ihrer Religion oder Rasse verfolgt,
besonders im Nationalsozialismus« (Peter Kriesel u.a., Wege finden 1, Stuttgart/Leipzig:
Ernst Klett, 2011, 149). Dieser Schiilerband zeigte zudem eine bildliche Darstellung anti-
judischer Gewalt im Mittelalter und ein Foto, das jiidische Gewaltopfer der Shoah objek-
tifizierte (ebd.). Ein anderes Schulbuch wiederholte antijiidische Stereotype zwar hochst-
wahrscheinlich in kritischer Absicht, aber doch sehr ungefiltert, was in der Uberarbeitung
revidiert worden ist. In der Ausgabe von 2013 war zu lesen, dass Juden als »verdorben,
betriigerisch, geldgierig, geizig usw. abgewertet« wurden bzw. dass sie in einem NS-Pro-
pagandafilm »mit Ratten verglichen« wurden (Marina Peters, Jorg Peters und Bernd Rolf,
LebensWert 3, Unterrichtswerk fiir Werte und Normen in Niedersachsen fiir die Jahrgangs-
stufe 9/10, Bamberg: C.C. Buchner, 2013, 180). Der aktuelle Band schreibt hingegen, ohne die
diskriminierenden Begriffe zu wiederholen, dass Jiidinnen und Juden »verschiedenste ne-
gative Eigenschaften zugesprochen« wurden (SB WuN Gym 3: 208).

279 Martin Kloke, »Tatsachen und Legenden. Juden, Judentum und Israel in deutschen
Schulbiicherns, in: Zeitschrift fiir Theologie und Gemeinde (ZThG) 22 (2017), 66-76,
https://doi.org/10.82527/zthg.v22i.6865, 70. Vgl. auch Martin Liepach und Wolfgang Geiger,
Fragen an die jiidische Geschichte. Darstellungen und didaktische Herausforderungen,
Frankfurt am Main: Wochenschau, 2024.

280 Vgl. Florian Beer, »Was macht ein gutes Schulbuch aus? Priifsteine fiir einen antisemitis-
muskritischen Geschichtsunterrichts, in: Grimm und Miiller (Hg.), Bildung gegen Antise-
mitismus, 248-263, https://elibrary.utb.de/doi/epdf/10.46499/9783734411410, 249.
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einer Schlussstrichmentalitit und einem Schuldumkehr-Narrativ Vorschub
leisten.

Dieses Kapitel zeigt, wie Diskriminierung und Verfolgung von Jiidinnen und
Juden in den Schulbiichern und im Unterricht dargestellt werden, es proble-
matisiert aber auch, dass jiidisches Leben oftmals einseitig durch Leiderfah-
rungen jiidischer Menschen illustriert wird. Zudem wird die Verschrankung der
Viktimisierung mit anderen bisher besprochenen Modi der Verhiltnisbestim-
mung niher betrachtet. Wenn Viktimisierung etwa mit dem Modus der Ne-
beneinanderstellung, also der Behandlung des Judentums im Kontext von seri-
ellen Konstruktionen, einhergeht, erwdhnen Schulbiicher zwar den Antisemi-
tismus, sie reihen ihn aber in eine Aufzdhlung unterschiedlicher Formen
differenzbezogener Gewalt und Diskriminierung ein und verlieren auf diese
Weise seine Spezifika aus dem Blick. Es finden sich im Sample aber auch Bei-
spiele, in denen Antisemitismus unter die vermeintliche Oberkategorie »Ras-
sismus« subsumiert wird, wobei ebenfalls eine Nivellierung stattfindet, die das
Besondere am Antisemitismus verdeckt.”® In der dreifachen Uberlagerung von
Viktimisierung, Universalisierung und Nebeneinanderstellung wird die Shoah zu
einem universalen Inbegriff fiir Leid, der dann dazu funktionalisiert wird, andere
Leiderfahrungen neben der jiidischen aufzuzahlen.

Uber die Opfer antisemitischer Gewalt im Schulbuch zu schreiben bzw. ihre
Erfahrungen bildlich darzustellen ist sicherlich herausfordernd. Die Gefahr einer
Objektifizierung ist dabei fast automatisch gegeben: Wenn Bildmaterial durch
Téterinnen und Téter aufgenommen worden ist, reproduziert dieses Bildmate-
rial eine Téterperspektive. Didaktisch wiederum sind Schulbiicher und Unter-
richt angehalten, die Schiilerinnen und Schiiler vor einer Uberwiltigung zu
schiitzen. Wie also wird in Schulbiichern und Unterricht mit dem Thema um-
gegangen?

Zum einen werden an vielen Stellen Bemiihungen sichtbar, Inhalte und Bilder
sensibel zu behandeln und Diskriminierungen entgegenzuarbeiten. Andererseits
werden Jiidinnen und Juden im Sample auf sprachlicher Ebene (weiterhin) als
Objekte behandelt. Auch die Normalisierung jiidischen Leids ist im Folgenden

281 Aktueller Antisemitismus ist in den Lehrpldnen der analysierten Facher nicht unbedingt
vorgegeben. Von den fiir diese Studie relevanten Lehrpldnen erwihnt lediglich einer den
Begriff »Antisemitismus« neben dem »christlichen Antijudaismus« (Niedersichsisches
Kultusministerium, Katholische Religion: Hauptschule, 30), wihrend drei weitere Lehrpldne
den »Antijudaismus« (Niedersdchsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Gym-
nasium, 28) bzw. »[a]ntijudaistische Tendenzen in der Darstellung der Evangelien« er-
wihnen (Niedersdchsisches Kultusministerium, Evangelische Religion: Integrierte Ge-
samtschule, 23; Niedersichsisches Kultusministerium, Katholische Religion: Integrierte
Gesamtschule, 30, 23). In allen anderen Lehrpldnen fehlt der Verweis auf Antijudaismus/
Antisemitismus génzlich.
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Gegenstand der Analyse. Zum Abschluss untersucht das Kapitel den Umgang
einer Schulklasse mit dem Thema Antisemitismus.

Judisches Leben als Leerstelle

Viktimisierung, also die einseitige Darstellung von Jiidinnen und Juden als Opfer
und als blofler Gegenstand von Diskriminierung und Verfolgung, duflert sich im
Sample beispielsweise dadurch, dass das Judentum héufig als etwas Vergangenes
gezeichnet wird. Zudem wird jlidisches Leben an manchen Stellen durch Bilder
und Texte illustriert, die generell die Absenz von Jiidischem aufzeigen.

In den analysierten Schulbiichern wird zwar ersichtlich, dass Autorinnen und
Autoren bzw. Verlage in Bezug auf die Gefahr dieser Form von Viktimisierung
sensibilisiert sind. Ein Lehrerband empfiehlt, dass das Judentum im Unterricht
nicht »auf seine Vergangenheit festgelegt« werden, sondern als »gelebte Religi-
on« in Erscheinung treten solle (LB Evang Gym 1: 73). Es solle einer »Museali-
sierung und Exotisierung« des Judentums entgegengearbeitet werden, auch
wenn sicherlich »die verheerende Geschichte des Judentums in Deutschland«
thematisiert werden miisse (ebd.: 90).

Fragwiirdig ist es trotz derartiger Zielsetzungen, wenn in manchen Schulbii-
chern die Uberschriften zwar versprechen, dass jiidisches Leben thematisiert
wird, dann aber vor allem die Abwesenheit jiidischen Lebens zum Tragen
kommt. In einem der katholischen Schiilerbénde fiir die mittleren Schulformen
gibt es im Kapitel »Die abrahamitischen Religionen im Dialog« (SB Kath RS 2:
155-176) eine Doppelseite zum Thema »Gotteshduser im Vergleich: Synagoge
und Moschee« (166f.). Die Uberschriften lassen hier Inhalte zum 6kumenischen
Gespréch bzw. den Gotteshdusern erwarten — und tatséchlich halt der Schiiler-
band dieses Versprechen. Der dazugehdorige Lehrerband jedoch beschreibt nicht
das jiidische Leben, sondern vielmehr dessen Abwesenheit: »Viele Regionen in
Deutschland verfiigen nicht mehr iiber offensichtliche Spuren jiidischen Lebens.
Allerdings verweisen viele Gemeinden auf die Uberreste jiidischen Lebens« (LB
Kath RS 2: 181). Nicht von jlidischem Leben ist also hier die Rede, sondern
eindringlich von einer Leerstelle bzw. von »Reste[n] einer Synagoge«, einem
»jiidische[n] Friedhof bzw. seine[n] Uberreste[n]«. Der Lehrerband nimmt
zudem Bezug auf »die Aktion der >Stolpersteine« und verweist auf »ehemals
aktives jiidisches Leben«, das in manchen Teilen Deutschlands »génzlich zum
Erliegen gekommenc« sei (ebd.). Innerhalb einer Einheit zu Dialog und Gottes-
hiusern berichtet dieser (an Lehrkrifte gerichtete) Absatz also konzentriert von
Spuren und Resten, er unterstreicht die Absenz jiidischen Lebens und wortlich
dessen »Erliegenc.
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Ein weiteres Beispiel findet sich in einem nichtgymnasialen Schiilerband fiir
Werte und Normen im Kapitel »Religioses Leben kennenlernen« (SB WuN RS 1:
149-168), wo es um Islam, Judentum und Christentum geht. Der Schiilerband
verspricht mit dieser Uberschrift Inhalte zum religiésen Leben, 16st das Ver-
sprechen aber in Bezug auf das Judentum nicht ein. Jede der drei Religionen steht
im Mittelpunkt mehrerer Schulbuchseiten, darunter auch jeweils einer »Vertie-
fungsseite«. Wahrend die Vertiefungsseite zum Islam den Titel »Beten im Islam«
triagt (155) und die Vertiefungsseite zum Christentum die Uberschrift »Zehn
Gebote als Lebensregeln« (163) — wihrend also diese beiden Vertiefungsseiten
tatsdchlich Aspekte des religiosen Lebens in den jeweiligen Religionen behan-
deln -, heifit die Vertiefungsseite zum Judentum »Sich erinnern« (159). Inhalt ist
nicht das religiése Leben und auch nicht das Erinnern im Judentum selbst,
sondern die Erinnerung der Dominanzgesellschaft an die Shoah: »Menschen
sollen sich an das Schicksal der Vertreibung und Vernichtung erinnern, das
vielen Juden in Deutschland widerfahren ist« (ebd.). Auch der Lehrerband be-
tont, dass Stolpersteine »eine Erinnerungskultur [pflegen], welche das Schicksal
dieser Menschen nicht vergessen sein ldsst« (LB WuN RS 1: 194). Es geht hier also
darum, die Erinnerung an die jiidischen Opfer wach zu halten, was an sich ein
wichtiges Ziel ist. Allerdings ist die Perspektive jene der Dominanzgesellschaft
und jiidisches Leben kommt nicht vor. Im Verhéltnis zu den anderen beiden
Vertiefungsseiten in der Nebeneinanderstellung entsteht somit ein starkes Un-
gleichgewicht.

Die Frage, wie es zu derartigen Schulbuch-Arrangements kommt, ist komplex.
Blickt man etwa in die Werte-und-Normen-Lehrpline fiir nichtgymnasiale
Schulformen, so stellt man fest, dass das Thema Nationalsozialismus und Shoah
dort gar nicht vorgegeben ist.”** Der Verlag scheint also das Thema »Sich erin-
nern« ohne curriculare Veranlassung einzubringen, er schafft buchstéblich
Raum dafiir, was als Zeichen gedeutet werden kann, dass das Thema als wichtig
gesehen wird.”® Nichtsdestotrotz besteht im Endergebnis eine Dissonanz, und
diese wird auch nicht dadurch ausgerdumt, dass der Lehrerband einen Spruch
aus dem Talmud als Einstieg in die Unterrichtssequenz vorschlégt, also doch
noch eine jiidische religiose Position einbringt: »Ein Mensch ist erst vergessen,
wenn sein Name vergessen ist« (LB WuN RS 1: 195). Der jiidische Standpunkt, der
die Wichtigkeit des Erinnerns untermauert, kann nicht ausgleichen, dass es in
der Vertiefungsseite nicht um jiidisches Leben geht. Betrachtet man eine

282 Vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, Werte und Normen: Hauptschule sowie Nie-
dersichsisches Kultusministerium, Werte und Normen: Realschule.

283 Eine vergleichbare Intervention ohne curriculare Vorgabe ist beschrieben in: Chiriac, »Das
eine tun und das andere nicht lassen«, 246-248.
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Schulbuchseite als Nullsummenspiel,” bei dem unterschiedliche Schwerpunkte,
Interessen, Instanzen um den strikt begrenzten Platz konkurrieren, so gewinnt
hier die Erinnerung der Dominanzgesellschaft an die Shoah den Wettbewerb um
die Schulbuchseite, denn es wird allein nichtjiidisches Erinnern aus nichtjiidi-
scher Perspektive evoziert.”®

In den Interviews mit Lehrkréften schwingt indes an vielen Stellen gerade die
Abwesenheit des Judentums in Deutschland mit, teils sogar im Wortgebrauch.
Die Interviewten berichten von einer »Leerstelle«, wenn es um Jiidinnen und
Juden in der eigenen Stadt geht, oder von einer Synagoge, die »wirklich sehr, sehr
schon« aussah, die es aber »nicht mehr gibt« (INT 2d Kath Gym: 72-74). Im
Unterricht konne man hochstens Postkartendarstellungen von der fritheren
Synagoge zeigen, es gebe an ihrer Stelle »ein Mahnmal« und die Stadt biete
Fithrungen zu »Spuren jiidischen Lebens« an (INT 1c Kath Gym: 30f.). Die
»Hinterhof-Synagoge« in der eigenen Stadt, »also nur eine Synagoge in einem
Wohnhaus«, kénne den Schiilerinnen und Schiiler nicht vermitteln, welch blii-
hendes jiidisches Leben es einst in Deutschland gab (INT 5¢ Evang Gym: 52). Die
Leerstelle ist also Teil der Lebenswelt der Lehrkrifte und der Lernenden, es stellt
sich aber die Frage, wie sich eine Uberbetonung dieser Leerstelle - auf Kosten
anderer moglicher Schwerpunktsetzungen - auf die Représentation des leben-
digen Judentums auswirkt.

Verschrankungen von Viktimisierung und Nebeneinanderstellung

Uberschneidungen der Konstruktionsmodi Viktimisierung und Nebeneinan-
derstellung sind vorhanden, wenn jiidisches Leid zwar thematisiert, zugleich aber
dquidistant neben andere Leiderfahrungen gestellt wird. Auf diese Weise entsteht
das Bild einer Aufzihlung - wie bei Nebeneinanderstellungen -, nur dass als
ausschlaggebende Kategorie Leid im Mittelpunkt steht. Schulbiicher machen
dabei ein deutliches Engagement im Sinne von Diskriminierungsbekdmpfung
sichtbar. Die Verschriankung der Modi kann aber unter Umstinden darin

284 Vgl. David D. Perlmutter, »Manufacturing visions of society and history in textbooks, in:
Journal of Communication 47, 3 (1997), 68-81, https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.1997.tb
02717.x, 77.

285 Uber die Zielsetzung ldsst sich nur spekulieren. Norbert Frei schreibt iiber Richard von
Weizséckers dhnliche Bezugnahme auf eine jiidische Weisheit (im Rahmen seiner Rede am
8. Mai 1985, zum 40. Jahrestag der Beendigung des Zweiten Weltkrieges), dem Bundes-
présidenten sei es weniger um die jiidische Perspektive gegangen als vielmehr um »die
Aussicht auf Versshnung als Lohn fiir die Bereitschaft zur Erinnerung«. Vgl. Norbert Frei,
Im Namen der Deutschen. Die Bundesprisidenten und die NS-Vergangenheit, Miinchen:
C.H. Beck, 2023, 278.

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077


https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.1997.tb02717.x
https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.1997.tb02717.x

Verschrankungen von Viktimisierung und Nebeneinanderstellung 163

miinden, dass jiidisches Leid durch den Vergleich trivialisiert wird.® Freilich
konnen Diskriminierung und Verfolgung alle Menschen und Gruppen betreffen.
Allerdings ist Antisemitismus ein spezifisches Movens der Diskriminierung und
Verfolgung, und er wendet sich gegen eine bestimmte Gruppe. Dies herauszu-
stellen, ist fundamental, um das Phinomen auch fiir Privention greifbar zu
machen.” Geht Antisemitismus hingegen in einer Aufzdhlung unter, wird er
»verspiegelstrichlicht«,” so verliert man die Méglichkeit der Auseinanderset-
zung mit gerade jenen Aspekten, die Antisemitismus von anderen Diskrimi-
nierungsformen unterscheiden.

In Schulbiichern werden bei Erwdhnungen von Antisemitismus gleichsam
reflexhaft andere Ausprigungen von Diskriminierung mitaufgefiihrt. Lehrwerke
nennen Antisemitismus neben Rassismus, Anarchismus, Fundamentalismus,
Sozialismus, Faschismus und Sexismus (SB WuN RS 3: 169) oder neben »Ras-
sismus, autoritdre[r] Gesinnung, Minderheitenfeindlichkeit verschiedenster
Art« (SB WuN Gym 3: 122), ferner an der Seite von »Imperialismus, Rassismus
oder minnliche[m] Chauvinismus, [...] Hexenhass [...] oder Tiirkenhass« (ebd.:
212). Lehrerbénde empfehlen, » Antisemitismus und Feindseligkeiten Muslimen
gegeniiber« im Unterricht zu besprechen (LB Kath Gym 2: 211) und »Bericht-
erstattungen zu Antisemitismus und Rassismus« in den Blick zu nehmen (LB
Kath RS 2: 191). In diesen Beispielen ist Antisemitismus eine von vielen Dis-
kriminierungsarten.

Ein Lehrerband schreibt in diesem Sinne, dass es »Vorurteile [...] nicht nur in
Bezug auf Muslime (Antisemitismus)« (LB Evang Gym 2: 180) gibt, was aufgrund
der Knappheit der Aussage missverstdndlich ist. Gemeint ist wohl, dass Vorur-
teile sich unterschiedlich dufern - als Muslimfeindlichkeit und auch als Anti-
semitismus. Es ldsst sich spekulieren, ob die ungeschickte Formulierung mus-
limische Schiilerinnen und Schiiler zu einem Schulterschluss mit jiidischen
Menschen bewegen soll oder ob sie lediglich hervorheben will, dass es neben
Muslimen auch andere Gruppen in der Gesellschaft gibt, die Diskriminierung
erfahren. Bemerkenswert ist jedenfalls, dass Antisemitismus nur als Einschub in

286 Vgl. Michael Shafir, [ntre negare si trivializare prin comparatie. Negarea Holocaustului in
tarile postcomuniste din Europa Centrala si de Est, Tasi: Polirom, 2002, sowie Sandra
Dungaciu, »Michael Shafir, Between Denial and >Comparative Trivialization« Holocaust
Negationism in Post-Communist East Central Europe. Jerusalem: Vidal Sassoon Interna-
tional Center for the Study of Antisemitism, ACTA, No. 19, 2002, 84 pp.«, in: Nationalities
Papers 31, 3 (2003), 353, https://doi.org/10.1017/S0090599200020997.

287 Gleiches gilt im Ubrigen fiir andere Diskriminierungsformen. Auch diese kénnen nur be-
kdmpft werden, wenn man in der Lage ist, sie prizise zu erfassen.

288 Wolfgang Hegener und Samuel Salzborn, »Antisemitismus ist eine Weltanschauung und
nicht nur ein Vorurteil, in: Jahrbuch der Psychoanalyse: Antisemitismus, Populismus,
Radikalismus, GiefSen: Psychosozial-Verlag, 2021, 43-62, https://doi.org/10.30820/0075-23
63-2021-2-43, 46.
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einer Klammer in Erscheinung tritt. Es stellt sich die weitreichende Frage, wel-
cher Stellenwert der Bekdmpfung von Antisemitismus als eigenstandiger Kate-
gorie von Diskriminierung im Rahmen des Bildungssystems iiberhaupt zu-
kommt.*”

Antisemitismus wird im Schulbuchsample nicht selten unter vermeintliche
Oberkategorien subsumiert und als eine von vielen Auspridgungen von Rassis-
mus betrachtet. Hier steht zwar wieder das Ziel im Fokus, Diskriminierung
insgesamt zu bekdmpfen, aber die Gefahr ist gegeben, dass eigentlich nur die
Oberkategorie wirklich »zdhlt«. Ein Lehrermaterial im Sample listet unter-
schiedlichste Beispiele von Diskriminierung als Unterkategorien von Rassismus
auf, wobei ein Eindruck von Beliebigkeit und Relativismus entsteht:

Rassistische Vorurteile konnen sich gegen People of Color, gegen Jiidinnen und Juden
(Antisemitismus), gegen Sinti und Roma (Antiziganismus) oder z. B. Migrantinnen und
Migranten aus Nordafrika, dem Mittleren Osten etc. richten. Weitere Formen des
Rassismus sind dabei z.B. Diskriminierungen bestimmter Personengruppen bei der
Wohnungssuche, auf dem Arbeitsmarkt, in der politischen Représentation, bei der Art
der Darstellung in Malerei, Literatur und Film etc. (LB WuN Gym 3, Losungshinweis zu
SB WuN Gym 3: 208f.)

Aufgrund der Aufzdhlung verschwimmen die Differenzen und der Antisemi-
tismus bleibt in derartigen Konstruktionen im Schatten.””

Dabei beinhaltet der Antisemitismus zwar rassistische Vorurteile gegeniiber
Jidinnen und Juden, er erschopft sich aber nicht in diesen; es gibt neben dem
rassistischen Antisemitismus auch viele andere Formen von Judenfeinschaft.”’
Im Unterschied zum Rassismus hat der Antisemitismus zudem religiose Wur-
zeln (im christlichen Antijudaismus), sowie eine sinnstiftende Dimension als
Welterklarung (im modernen Antisemitismus). Er wertet den »Anderen« ab, wie
der Rassismus auch, allerdings imaginiert er diesen »Anderen« zugleich als

289 Martin Vahrenhorst berichtet von einer Lehrplankommission, die sich »im Herbst 2015 zum
Beispiel dafiir entschieden [hat], das Thema >Antisemitismus« nicht mehr in den Lehrplan
fiir die Klassen 5 bis 9 am Gymnasium aufzunehmeng, unter anderem mit der Begriindung,
»das Thema sei fiir Jugendliche heute nicht mehr relevant«. Vgl. ders., »Der Umgang mit
Antisemitismus im christlichen Religionsunterricht«, 248. Eine aktuelle Studie zur Dar-
stellung des Judentums und des Antisemitismus in europdischen Schulbiichern und
Lehrplidnen zeigt, dass nur zehn Prozent der untersuchten Lehrwerke gegenwirtige Formen
des Antisemitismus erwihnen. Vgl. UNESCO (Hg.), The representation of Jews, 3.

290 Passend dazu haben Lehrkrifte — wie Julia Bernstein zeigt - zum Teil Miihe, »Antisemi-
tismus als Phanomen eigener Art zu erkenneng, viele subsumieren ihn unter »Menschen-
feindlichkeit oder Rassismus«. Vgl. dies., »Mach mal keine Judenaktion!«, 239.

291 Vgl. Julia Bernstein und Beate Kiipper, »Zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen
Rassismus und Antisemitismus im Bildungsbereichg, in: Kathrin Gies, Jana Hock und Lena
Janneck (Hg.), Gegen Antisemitismus!, Bamberg: University of Bamberg Press, 2025, 59-86,
https://doi.org/10.20378/irb-110977, 62.
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machtvolles Gegenprinzip.””* Nicht zuletzt sind der Judenfeindschaft Vorstel-
lungen von Vernichtung inhédrent. Ein Vergleich zwischen Antisemitismus und
Rassismus ist sicherlich sinnvoll, er sollte aber auch in Schulbiichern neben dem
Feststellen des Gemeinsamen auf die Prizisierung des Besonderen zielen.””
Hinter der Subsumption des Antisemitismus unter den Rassismus ldsst sich
im Fach Werte und Normen - aber nicht nur dort - eine Priorisierung erkennen:
Das Bekdmpfen von Vorurteilen gegen Migrationsandere® steht im Fokus der
Lehrwerke, wihrend Bezugnahmen auf Antisemitismus oftmals ganzlich fehlen.
Beispielsweise begriindet ein Lehrerband die Notwendigkeit, Vorurteile zu be-
kdmpfen, mit den Erfordernissen der deutschen Migrationsgesellschaft, er er-
wihnt Antisemitismus aber nicht (LB WuN RS 1: 120). Auch im entsprechenden
Schiilerband beziehen sich viele Arbeitsauftrige auf Rassismus, wihrend Anti-
semitismus nicht vorkommt (SB WuN RS 1: 108f.). Dem Lehrwerk LB WuN RS 3
zufolge sollen die Schiilerinnen und Schiiler dazu angeregt werden, »Stellung
gegen Fremdenhass und Rassismus zu beziehen« (97, dhnlich 107). Religions-

292 Vgl. Angelika Konigseder, »Antisemitismus als eine spezielle Ausprigung des Rassismus?«,
in: Sir Peter Ustinov Institut (Hg.), »Rasse« - eine soziale und politische Konstruktion.
Strukturen und Phinomene des Vorurteils Rassismus, Wien: new academic press, 2010, 37—
44, https://www.newacademicpress.at/wp-content/uploads/asolmerce/pdf-978-3-7003-200
8-1.pdf, zuletzt gepriift am 16. Januar 2026, 43.

293 Die Debatte iiber das Verhéltnis zwischen Rassismus und Antisemitismus ist umfangrei-
cher. Vgl. z.B. Sina Arnold, »Which side are you on?% Zum schwierigen Verhéltnis von
Antisemitismus und Rassismus in der Migrationsgesellschaft, in: Naika Foroutan u.a.
(Hg.), Das Phantom >Rasse«: Zur Geschichte und Wirkungsmacht von Rassismus, Schriften
des Deutschen Hygiene-Museums, Band 13, Wien: B6hlau, 2018, 189-201, https://doi.org
/10.7788/9783412512026.189; Meron Mendel und Tom David Uhlig, »Challenging Postco-
lonial. Antisemitismuskritische Perspektiven auf postkoloniale Studien«, in: Meron Mendel
und Astrid Messerschmidt (Hg.), Fragiler Konsens. Antisemitismuskritische Bildung in der
Migrationsgesellschaft, Frankfurt am Main: Campus, 2017, 249-267; Judith Rahner und Jan
Riebe, »Antisemitismus und Rassismus. Gemeinsamkeiten, Unterschiede und pddagogi-
sche Interventionen, in: Milena Detzner, Ansgar Driicker und Sebastian Seng (Hg.), Ras-
sismuskritik. Versuch einer Bilanz iiber Fehlschlige, Weiterentwicklungen, Erfolge und
Hoffnungen, Diisseldorf: Informations- und Dokumentationszentrum fiir Antirassismus-
arbeit e. V. (IDA), 2016, 128-132; Yasemin Shooman, »Zur Debatte iiber das Verhiltnis von
Antisemitismus, Rassismus und Islamfeindlichkeit«, in: Katharina Rauschenberger und
Werner Konitzer (Hg.), Antisemitismus und andere Feindseligkeiten. Interaktionen von
Ressentiments, Frankfurt am Main: Campus, 2015, 125-156; Gideon Botsch u.a., Islamo-
phobie und Antisemitismus - ein umstrittener Vergleich, Berlin/Boston: De Gruyter, 2012;
Monique Eckmann, »Rassismus und Antisemitismus als piddagogische Handlungsfelder«,
in: Fritz Bauer Institut und Jugendbegegnungsstitte Anne Frank (Hg.), Neue Judenfeind-
schaft? Perspektiven fiir den pddagogischen Umgang mit dem globalisierten Antisemitismus,
Frankfurt am Main: Campus, 2006, 210-232. Holz und Haury beschreiben » Annéherungen«
einer »antirassistischen Identititspolitik« an den Antisemitismus. Vgl. dies, Antisemitismus
gegen Israel, 211.

294 Beztiglich dieses Begriffs vgl. Paul Mecheril, »Migrationspadagogik. Hinfithrung zu einer
Perspektive, in: ders. u.a. (Hg.), Migrationspddagogik, Weinheim/Basel: Beltz, 2010, 7-22,
17.
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schulbiicher argumentieren an manchen Stellen &hnlich: In einem katholischen
Lehrerband ist im thematischen Kontext »Extremismus« ein Wortspeicher zu
sehen, in dem Begriffe wie »Vorurteile«, »Feindbild«, »Islamismus«, »Radikali-
tit«, »Stindenbock« und »Rassismus« vorkommen (LB Kath RS 3: 238). Es fehlt
einmal mehr die Erwdhnung des Antisemitismus. Dabei kann es durchaus sein,
dass Antisemitismus als eine Art Unterkategorie des Rassismus sozusagen
mitgedacht wird, explizit in die Sichtbarkeit gehoben wird er jedoch nicht - er
wird verdeckt.

Bezeichnenderweise beschreiben manche Schulbiicher sowohl Antisemitis-
mus als auch Islamfeindlichkeit vor allem unter religiosem Aspekt. Dabei ent-
steht abermals der Eindruck, dass Sachverhalte an Kategorien angepasst werden,
dass also Schulbiicher die Diskriminierungsformen so konstruieren, dass sie sich
moglichst unter »Vorurteile in Bezug auf Religionen« subsumieren lassen.
Vielleicht liegt es auch am Fach Religion, dass die religiése Dimension iiber-
zeichnet wird, doch vermag die verkiirzte Betrachtungsweise den Antisemitismus
(und auch die Islamfeindlichkeit) nicht hinreichend zu erkliren.”*

Ein katholischer Lehrerband schreibt wortlich von »Vorurteile[n] in Bezug auf
Religionen« (LB Kath Gym 2: 226). Er erklért, dass »Menschen auch aufgrund
ihrer religiosen Zugehorigkeit abgewertet [werden], wie z. B. Juden und Muslime
in einem mehrheitlichen christlichen Kontext«. Durch den Fokus auf das Reli-
giose verdeckt der Lehrerband viele andere Dimensionen von Antisemitismus,
denn Jiidinnen und Juden wurden im Laufe der Geschichte eben oftmals nicht
primir aufgrund von Religion abgewertet.”*® Die Formulierung »auch aufgrund
von Religion« ldsst zwar theoretisch die Mdglichkeit offen, dass nichtreligiése
Antisemitismen mitgedacht werden, doch wird dies nicht mit Substanz gefiillt.
Durch die Nebeneinanderstellung mit der Islamfeindlichkeit geraten vielmehr
die Alleinstellungsmerkmale des religiés begriindeten Antijudaismus in christ-
lichem Kontext aus dem Blick. Christlicher Antijudaismus ist insofern sehr be-
sonders, als er von substanziellen theologischen Begriindungstraditionen zehrt.
Dies neben andere Formen christlich verantworteter Diskriminierung zu stellen,
relativiert in gewisser Weise das Ausmaf3 und die Tiefe, die christlichen Anti-
judaismus kennzeichnen. Nicht zuletzt platziert das erwéhnte Lehrwerk auch die

295 Auch Islamfeindlichkeit beinhaltet neben der Diskriminierung aufgrund von Religion zu-
nehmend andere, rassifizierende Elemente, in denen ethnische Herkunft und auch Ge-
schlecht eine Rolle spielen. Es geht um einen kulturalisierten Rassismus. Vgl. Yasemin
Shooman, »Das Zusammenspiel von Kultur, Religion, Ethnizit4t und Geschlecht im anti-
muslimischen Rassismusc, in: Aus Politik und Zeitgeschichte (APuZ) 16-17 (2012), 53-57.

296 Vgl. Stefanie Schiiler-Springorum, »Missing Links: Religion, Rassismus, Judenfeindschaftc,
in: dies. (Hg.), Jahrbuch fiir Antisemitismusforschung 29, Berlin: Metropol, 2020, 187-206,
https://api-depositonce.tu-berlin.de/server/api/core/bitstreams/dc38aac6-014e-43b8-8f0a-
9fa6629be0£8/content, zuletzt gepriift am 05. Oktober 2025.
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Téterseite in einen religiosen christlichen Kontext, was dem Gegenstand ebenso
wenig gerecht wird. Der dazugehdrige Arbeitsauftrag ladt dann dazu ein, Bei-
spiele aus »Geschichte und Gegenwart« zu finden, »in denen es zu antisemiti-
schen oder islamfeindlichen Ubergriffen kam« (ebd.: 226). Hier changiert das
Schulbuch wiederum stillschweigend von religios begriindeten Abwertungen hin
zu antisemitischen Ubergriffen generell, und es ist davon auszugehen, dass
Lernende als erstes eben nicht-religids begriindete Beispiele von Ubergriffen
(etwa im Nationalsozialismus) nennen werden. Das Schulbuch fordert Lernende
dann zwar auf, iiber die Ursachen dieser Ubergriffe nachzudenken, doch es kann
gerade keine Klarheit entstehen, solange alles miteinander vermengt wird.

Moglicherweise riihrt die Betrachtung von Antisemitismus als Ausdruck von
Rassismus aber auch daher, dass die nationalsozialistische Ideologie generell als
rassistisch - und nicht als antisemitisch - definiert wird. Dies findet sich aus-
fithrlicher in Schulbiichern fir Werte und Normen wieder. So konstatiert ein
Lehrermaterial, dass es abgesehen von »den bekannten Beispielen der deutschen
Vergangenheit« auch heute in Deutschland »wieder rassistische Tendenzen« gibt,
und illustriert diese Aussage mit der »NSU-Organisation«, den Anschldgen von
Hoyerswerda, Rostock-Lichtenhagen, Moélln und Solingen und auch mit dem
»Versuch eines Massenmords an Jiidinnen und Juden« in Halle (LB WuN Gym 2,
Losungshinweis zu SB WuN Gym 2: 138f.).

Der Schiiler- und der Lehrerband WuN Gym 3 befassen sich mit der Thematik
am ausfiihrlichsten im Korpus, unter anderem auf der Doppelseite »Rassismus -
ungleich durch Abstammung?« (SB WuN Gym 3: 208f.). Hier geht es um den Tod
von George Floyd und die Massenproteste gegen Rassismus in den USA, um die
Entwicklung vom Sozialdarwinismus zur Rassenideologie in historischer Per-
spektive sowie um wissenschaftliche Argumente, die die Existenz von Rassen
ausschlieflen. Sowohl in historischer Sicht als auch in Bezug auf die Gegenwart ist
Antisemitismus hier dem Schiilerband zufolge eine Unterkategorie des Rassis-
mus: Es war der Rassismus, der wihrend des Nationalsozialismus »im Volker-
mord an den Juden« miindete (ebd.: 209). Dies ist sicherlich nicht ganz falsch,
doch muss gefragt werden, ob exakt derselbe Rassismus auch in der Gegenwart
im Fall von George Floyd greift. Der Schiilerband und das Lehrermaterial
scheinen davon auszugehen. Laut Lehrermaterial fithrte »rassistisches Gedan-
kengut« zur »Katastrophe des Holocaust« und ebendieses ist »heute noch« fiir
Diskriminierungen aufgrund von »Hautfarbe, Religion oder Herkunft« verant-
wortlich (LB WuN Gym 3, didaktischer Hinweis zu SB WuN Gym 3: 202-213).
Antisemitismus wird also stillschweigend unter Rassismus subsumiert, seine
Spezifika zu prizisieren oder tiberhaupt den Begriff zu nennen, scheint nicht
notwendig zu sein.

Neben Rassismus gibt es eine weitere Kategorie, die in manchen Schulbiichern
den Antisemitismus umfasst, und zwar Fremdenfeindlichkeit. Dieser Begriff ist
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besonders problematisch, wenn die Objekte der Diskriminierung gar keine
Fremden sind, sondern erst durch die Analysekategorie »Fremdenfeindlichkeit«
als solche konstruiert werden.””” Wenn im Schulbuch von »fremdenfeindlichen«
Parteien die Rede ist (SB WuN Gym 1: 127), entspricht dies zwar dem alltdglichen
Sprachgebrauch, der Begriff stellt aber eine vermeintliche Fremdheit der Men-
schen, gegen die sich diese Parteien positionieren, erst her bzw. fixiert diese.”
Fiir die Darstellungen des Judentums ist die Kategorie in besonderer Weise
folgenreich. Wenn beispielsweise die Shoah als Konsequenz von Fremden-
feindlichkeit dargestellt wird (wie z. B. in LB Evang Gym 2: 181), reproduziert dies
die Vorstellung, dass die von der Shoah betroffenen Jiidinnen und Juden nicht
einheimisch und Teil der Gesellschaft waren, es wird also Téterargumentation
unkritisch tibernommen.

»Warum es damals zu diesen schlimmen Dingen kam«

Romina Schulz unterrichtet Werte und Normen an einer Hauptschule und be-
fasst sich in ihrer sechsten Klasse mit dem Thema Vorurteile. Sich damit aus-
einanderzusetzen ist der Lehrerin besonders wichtig, wie sie im Interview
mehrfach hervorhebt: Sie habe eine entsprechende familidre Pragung und sei
»sehr gegen Ausgrenzung jeglicher Art« (INT 8c WuN HS: 33). Sie strebe an, »den
Kindern diese Brille [der Vorurteile] abzunehmen und gute Menschen aus ihnen
zu machen«. Auch sagt Frau Schulz, dass die Lernenden an ihrer Schule meist
selbst von Vorurteilen etwa aufgrund von kultureller oder religioser Zugeho-
rigkeit, Behinderung und sozialem Status betroffen seien - aus diesem Grund
interessiere sie das Thema sehr. Die unterschiedlichen Diskriminierungskate-
gorien stellt Frau Schulz im Interview wie folgt nebeneinander: »Ob es Menschen
mit Behinderungen sind, ob es Frauen sind, ob es Menschen anderer Religionen
sind, ob es um verzerrte Bilder auf Social Media geht, die nicht mit dem normalen
Leben iibereinstimmenc, all dies seien Punkte, die sie im Unterricht thematisiere

(ebd.).

297 Vgl. Vielfalt Mediathek, »Weshalb >Rassismus« statt s»Fremdenfeindlichkeit«, Diisseldorf:
Informations- und Dokumentationszentrum fiir Antirassismusarbeit e. V. (IDA), https://
www.vielfalt-mediathek.de/rassismus-statt-fremdenfeindlichkeit, zuletzt gepriift am 27. Ok-
tober 2025; Juliane Frisse, »Wer >Fremdenfeindichkeit« sagt, iibernimmt die Sicht der Téter«,
Die Zeit, 29. April 2019, https://www.zeit.de/die-antwort/2019-03/rassismus-herkunft-iden
titaet-kommunikation, zuletzt gepriift am 27. Oktober 2025.

298 Wissenschaft sollte aber Kategorien der politischen Praxis nicht als Analysekategorien
verwenden, sondern sie zum Gegenstand der Analyse machen. Vgl. Rogers Brubaker,
»Ethnicity without groups«, in: European Journal of Sociology 43, 2 (2002), 163-189,
https://doi.org/10.1017/S0003975602001066.
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Auch in den beobachteten Unterrichtsstunden werden die unterschiedlichen
von Vorurteilen betroffenen Gruppen nebeneinander genannt. Die Lernenden
wirken engagiert, viele melden sich zu Wort, sie besprechen stets Beispiele aus
der eigenen Lebenswelt. Gleichzeitig fillt auf, dass ein simpler Vorurteilsbegriff
verwendet wird.

Als Einstieg in die Stunde bezieht sich Frau Schulz auf das bisher Gelernte und
fragt nach der Definition des Begriffs Vorurteil »in eigenen Worten« (UB 8a WuN
HS 6a: 15). Luisa gibt ein Beispiel: »Also wenn man einmal eine Blondine trifft,
die nicht so schlau ist, bleibt das halt so im Kopf, dass Blondinen dumm sind«
(ebd.: 18). Die Schiilerin scheint von einem realen Anlass des Vorurteils auszu-
gehen - falsch ist fiir sie jedoch, von einer Person, auf die die Wertung zutrifft, auf
eine Gruppe zu schlieflen. Frau Schulz bestitigt diese Definition und formuliert
sie noch einmal wie folgt:

Man iibertrégt eine Sache von einer Person automatisch auf alle, obwohl die damit
nichts zu tun haben. Lernst du eine Blondine kennen, gilt das fiir alle Blondinen. Lernst
du eine Tiirkin kennen, gilt das fiir alle Tiirkinnen. Lernst du ein Mddchen kennen, das
rosa triagt, miissen alle Mddchen rosa tragen. Das sind Vorurteile. Ok? Und wir wollen
Vorurteile iiberwinden, denn Vorurteile sind nicht cool, haben wir gesagt. (UB 8a WuN
HS 6a: 19)

Gerade diese zentrale Botschaft — dass Vorurteile falsch sind - kommt an zahl-
reichen Stellen zum Tragen, vonseiten der Lehrerin wie vonseiten der Klasse. So
wird umfangreich tiber den Einfluss von Medien auf die Selbstwahrnehmung und
auf »unsere Sicht auf andere Menschen« (ebd.: 42) gesprochen, es werden Bei-
spiele aus Werbung und sozialen Medien diskutiert.

In der nichsten Unterrichtsstunde, einige Tage spiter, fragt Frau Schulz er-
neut, was ein Vorurteil ist. Beren antwortet dhnlich wie Luisa in der vorherigen
Stunde mit einem Beispiel iiber Blondinen und weitere Schiilerinnen und Schiiler
zitieren diskriminierende Beispiele tiber Frauen, Italiener und Araber (UB 8b
WuN HS 6b: 5). Diese Vorurteile werden im Unterricht also zwar zunichst re-
produziert, aber immer wieder stellen Lehrerin und Lernende heraus, dass
derartige Vorstellungen unzuldssig sind.

Dann meldet sich Florian - ein Junge, der im Unterricht durch wortgewandte
Einwiirfe auffillt. Er sagt: »Juden sind reich. Ist auch ein grofles Vorurteil«, was
die Lehrerin mit einem »sehr gut!« bestitigt. Florian ist allerdings mit seinem
Satz nicht zu Ende und fiigt hinzu: »Zur Zeit der Judenausrottung, da waren ja
auch die Juden reicher als die Deutschen so zum Grofiteil« (ebd.: 6). Abgesehen
davon, dass Florian unkritisch einen Téterbegriff verwendet, um die Zeit ein-
zugrenzen, von der er spricht, scheint er davon auszugehen, dass »die Juden« zu
jener Zeit tatsdchlich reicher waren als »die Deutschen«. Mehr noch: Er unter-
scheidet binédr zwischen Juden und Deutschen.
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Die Lehrerin entkriftet seine Aussage, allerdings nur kurz und uneindeutig.
Auf die bindre Unterscheidung Juden/Deutsche geht sie nicht ein, was bedeutet,
dass diese sozusagen unangetastet im Raum bleibt. Sie sagt: »Das war ein Grund,
warum es damals zu diesen schlimmen Dingen kam, dass die Vorurteile gegen die
Juden waren, dass sie reich sind und all das Geld besitzen« (UB 8b WuN HS 6b: 6).
Hier hebt sie auf das Vorurteil als Anlass der Verfolgung ab. Anders als Florian
stellt sie den vermeintlichen Reichtum der Jiidinnen und Juden nicht als Fakt
oder als »wahren Kern« des Vorurteils dar. Doch dadurch, dass Frau Schulz als
Autoritdt im Unterricht Florians ersten Satz zundchst mit »sehr gut« bestitigt,
und seinen zweiten Satz nicht explizit als falsch aufzeigt, entsteht grofle Un-
klarheit. Um Florians Wortbeitrag didaktisch einzufangen hitte es einer gro-
Beren Intervention oder zumindest einer dezidierteren Korrektur bedurft.

Dreifache Uberschneidungen oder die Shoah als MaRRstab

Verschrinkungen von Viktimisierung, Nebeneinanderstellung und Universali-
sierung beziehen sich zentral auf jiidisches Leid, abstrahieren dieses jedoch zu
einem universalen Symbol und funktionalisieren es dann, um weitere, spezifi-
sche Leiderfahrungen einzuordnen. Dies reiht sich in eine umfassendere Debatte
zur Universalisierung der Shoah ein.*’

Die Nebeneinanderstellung von Leiderfahrungen kann gerade in derartigen
Konstruktionen besonders trivialisierend wirken. Ein Beispiel dafiir findet sich
auf der Doppelseite »Lernen wir aus der Geschichte?« in einem evangelischen
Schiilerband (SB Evang Gym 2: 124f.). Die Uberschrift erinnert an die universalen
Lehren, von denen weiter oben im Kapitel »Universalisierung« die Rede war: Die
Geschichte, auf die sich die Uberschrift bezieht, mag zwar spezifisch sein, die
Lehre ist jedoch universal. Auf der Doppelseite ist dann ein Text iiber die Ge-

299 Vgl. Thomas Sandkiihler, »Nach Stockholm: Holocaust-Geschichte und historische Erin-
nerung im neueren Schulgeschichtsbuch fiir die Sekundarstufen I und Il«, in: Zeitschrift fiir
Geschichtsdidaktik 11 (2012), 50-76, https://doi.org/10.13109/zfgd.2012.11.1.50; Meron
Mendel und Tom David Uhlig, »Globaler Antisemitismus und die Universalisierung der
Shoah. Konstellationen der politischen Bildungsarbeit«, in: Zeitschrift fiir Pidagogik und
Theologie 73, 2 (2021), 190-201, https://doi.org/10.1515/zpt-2021-0022; Ola Flennegérd,
»When Antisemitism Is Left Out: Swedish Teachers’ Educational Strategies and Students’
Understanding of the Holocaust during a Study Trip to Memorial Sites, in: Scandinavian
Journal of Educational Research 69, 5 (2024), 899-912, https://doi.org/10.1080/00313831.2
024.2360912; Thomas Pegelow Kaplan, »The Universalisation of the Holocaust as a Moral
Standardg, in: Thomas Pegelow Kaplan, Jiirgen Matthdus und Mark W. Hornburg (Hg.),
Beyond »Ordinary Men«, Leiden: Brill/Schoningh, 2019, 159-175, https://doi.org/10.30965
/9783657792665_014; Michael Gray, »Holocaust Universalisation, in: ders. (Hg.), Con-
temporary Debates in Holocaust Education, London: Palgrave Pivot, 2014, 60-80, https://
doi.org/10.1057/9781137388575_4.
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schichte der Muslime in Deutschland zu lesen, in dem drei einleitende Zeilen die
Geschichte jiidischer Gemeinden hierzulande skizzieren. Das Bildmaterial, das
die Seite illustriert, zeigt »Gastarbeiter in der BRD« bzw. »Gastarbeiterkinder
(1980er-Jahre)« (ebd.: 124). Es dominiert also auf der Seite die Betrachtung von
Arbeitsmigration in Deutschland. Entsprechend steht auch das »Wir« in dieser
Uberschrift entweder fiir die deutsche Dominanzgesellschaft oder (eher un-
wahrscheinlich) fiir die Menschheit allgemein, die aus der Geschichte eine uni-
versale Lektion lernt.

Die darauffolgende Seite ist {iberschrieben: »Eine leidvolle Geschichte be-
stimmt unser Verhéltnis« (SB Evang Gym 2: 125). Das Wort »unser« steht folglich
fiir das Verhiltnis zwischen zwei spezifischen Gruppen, und das »Wir« ist
diesmal die deutsche Dominanzgesellschaft. Es wird dabei allerdings nicht auf
Anbhieb klar, wem das »Wir« gegeniibergestellt wird: Sind es Arbeitsmigrantin-
nen und Arbeitsmigranten? Sind es Jiidinnen und Juden? Es folgt ein Bild vom
Denkmal fiir die ermordeten Juden Europas in Berlin, umgeben von Textkésten
zu verschiedenen Ereignissen zwischen 1933 (»Juden werden aus deutschen
Sport- und Turnvereinen ausgeschlossen«) und 1945 (»Am Ende des Zweiten
Weltkriegs waren iiber 6 Millionen jiidischer Menschen aus ganz Europa er-
mordet worden.«) (ebd.: 125). Die Geschichte, aus der die Dominanzgesellschaft
hier lernen kann, ist also jene der Shoah, doch die Lektion, die gelernt wird, ist
standortfrei und ldsst sich wiederum auf die Diskriminierung von Arbeitsmi-
granten anwenden, wie die erste der beiden Schulbuchseiten suggeriert. Jeden-
falls stehen hier Juden und Arbeitsmigranten als Opfer von Diskriminierung in
einer fragwiirdigen Parallelisierung nebeneinander, denn die Leiderfahrungen
der Jiidinnen und Juden im Nationalsozialismus und die Diskriminierungser-
fahrungen ausldndischer Arbeitskréfte im Nachkriegsdeutschland kénnen nicht
gleichgesetzt werden, ohne die Shoah zu trivialisieren. Wenn verglichen wird,
bedarf es eines differenzierteren Zugriffs als der einfachen Nebeneinanderstel-
lung, die zwar den Adressatinnen und Adressaten zugénglich sein mag, aber dem
Gegenstand nicht gerecht wird.

Diese Nebeneinanderstellung untermauert dann einen allgemein-antirassis-
tischen Auftrag Deutschlands, der ein Bestandteil des aktuellen Selbstbildes zu
sein scheint und der aus der deutschen Geschichte abgeleitet wird, wenngleich
dies nirgendwo aufler in der Titelfrage der Doppelseite angedeutet wird. Der
antirassistische Auftrag kann jedoch an anderen Stellen im Sample expliziter
gefunden werden: Ein Lehrerband hebt eine »motivationale Komponente des
Erinnerns« an die Shoah hervor, die »in Zeiten eines erstarkenden Nationalismus
und Rechtsrucks« zu Stellungnahmen im Sinne der Demokratie ermutigen kann
(LB Kath Gym 3: 56). Ein anderer Band schreibt davon, dass Erinnerung an die
Shoah »die Verantwortung [impliziert], dass [...] gegen Vorurteile, Rassismus,
Antisemitismus und antidemokratische Stromungen vorzugehen ist« (ebd.: 137).
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Die Shoah dient also als universale Lehre, sie wird aufgegriffen, um anderen
Diskriminierungsformen als der Judenfeindschaft vorzubeugen.

Normalisierungen jiidischen Leids

Einige Repridsentationen jiidischen Leids in Wort und Bild haben die Tendenz,
das Beschriebene zu normalisieren. In der Konstruktion gréfierer Zusammen-
hidnge oder auch auf der Mikroebene von Sprache ist somit im Schulbuch
manchmal die Gefahr gegeben, dass Geschehenes nicht mehr mit dem gebotenen
kritischen Blick aufgenommen wird, sondern als sich zwangsldufig aus den
historischen Umstédnden ergebendes Faktum. Jiidisches Leid erscheint dabei
mitunter (fast) als eine Normalitit.

Zum einen fassen Schulbiicher die Geschichte der christlichen Kirchen in
Form von Stationen zusammen, wobei die Zeit des Nationalsozialismus als eine
von vielen Stationen konstruiert wird. Beispielsweise illustriert ein evangelischer
Schiilerband den »wechselvolle[n] Weg der christlichen Kirchen« mit einer
Zeichnung (SB Evang RS 3: 142). Darauf ist ein Pfad zu sehen, der mit der Szene
der Kreuzigung startet und sich an einer Stelle gabelt, die mit 1054 beschriftet ist
und fiir die Kirchenspaltung zwischen der Westkirche und der Orthodoxie steht.
Spidtere Stationen zeigen einen Mann in mittelalterlicher Kleidung mit einem
gelben Stern; eine Klosteranlage; einen Moénch, der einen Kranken pflegt; einen
Kreuzritter, der vor einem enthaupteten Mann steht; eine Frau auf dem Schei-
terhaufen; den Thesenanschlag Martin Luthers und auch einen Mann mit gelbem
Stern und Hiftlingskleidung hinter Stacheldraht. Der Weg endet dann mit vier
Geistlichen-Figuren, die als freikirchlich, evangelisch, katholisch und orthodox
dargestellt und beschrieben sind. Arbeitsauftridge fordern Lernende auf, den
Bildern verschiedene vorgegebene Aussagen zu wichtigen Ereignissen und Ent-
wicklungen in der Kirchengeschichte zuzuordnen. Dazu zéhlen Aussagen wie
»Die Caritas ist die Hilfsorganisation der katholischen Kirche« und »Nach dem
Thesenanschlag Martin Luthers entsteht die evangelische Kirche«, »Die Kirche
ruft zu den Kreuzziigen auf«, »Die Kirchen beteiligen sich an den Judenverfol-
gungen im Mittelalter«, »Die Kirchen sind mitverantwortlich fiir die Inquisition
(Verfolgung, Folter und Hinrichtung von Ungldubigen)« und »Die Kirchen be-
teiligen sich an den Judenverfolgungen wahrend des Nationalsozialismus« (ebd.:
143).” Dies alles sind — gemaf3 der Narration des Schulbuchs - Stationen auf dem

300 Beiden letzten drei zitierten Aussagen féllt auf, dass sie sehr verharmlosend und entlastend
formuliert sind: die Kirchen »beteiligen sich« bzw. »sind mitverantwortlich«. Dies sugge-
riert, dass die eigentlich Verantwortlichen andere waren, was im Fall der mittelalterlichen
Judenverfolgungen und der Inquisition nicht stimmt.
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Weg der Kirchen. Die sehr unterschiedlichen Stationen werden allein schon
durch diese Rahmung in gewisser Weise auf eine Linie gebracht, in einen (zu)
schliissigen narrativen Bogen eingereiht. Die Shoah erscheint folglich auf der
gleichen Ebene wie die Hinwendung zur Pflege von Bediirftigen als eine von
vielen Zwischenetappen, die ins Heute fithren, sie wird banalisiert. Derartige
Darstellungen sind sicherlich dazu geeignet, eine zweitausendjdhrige Entwick-
lung auf dem knappen Raum einer Schulbuchseite zusammenzufassen, auch
beinhaltet die Seite keine auffilligen sachlichen Fehler. Gleichzeitig hat sie eine
stark normalisierende Wirkung. Sie macht es vielleicht zu nachvollziehbar, dass
kirchliches Verhalten - wie der entsprechende Lehrerband formuliert - »viele
Formen angenommen« hat und es dabei »Licht und Schatten, d.h. positive und
negative Auspragungen« gab (LB Evang RS 3: 257). Zudem bricht die Shoah nicht
aus dem aus, was Kirche ist, sondern stellt eine Etappe von vielen auf ihrem Weg
dar.*”

Eine weitere Konstruktion, die jiidisches Leid normalisiert, ist es, dieses als
Konstante der jiidischen Geschichte zu beschreiben.”” Formulierungen, die
Hiufigkeit oder Wiederholung signalisieren, finden sich an zahlreichen Stellen
im Sample. Beispielsweise heifit es auf einer Doppelseite mit dem Titel »Vom
Antijudaismus zum Antisemitismus«: »Immer wieder gab es religios motivierte
Judenfeindlichkeit« (SB Kath RS 3: 150). Ein weiterer Schiilerband fasst die Ge-
schichte der Jiidinnen und Juden in der Diaspora so zusammen, dass sie »immer
wieder [...] ausgegrenzt, misshandelt, verfolgt oder getdtet« wurden; sie mussten
»oft« in Ghettos leben, es »gab aber auch Zeiten friedlichen Zusammenlebens«
(SB Evang RS 2: 161). Derartige Sitze stellen jiidisches Leid bzw. Judenverfol-
gungen als hdufig wiederkehrendes Ereignis ohne erkennbare Téterschaft dar.
Das zweite Beispiel beschreibt die Abwesenheit von Verfolgung zudem explizit
als Ausnahme von dieser scheinbaren historischen Konstante. An einer anderen
Stelle heif3t es: »In ihrer langen Geschichte sind die Juden immer wieder verfolgt
und vertrieben worden. [...] In der Zeit des Nationalsozialismus wurden die
Juden [...] verfolgt und {iber sechs Millionen von ihnen ermordet« (ebd.: 164).
Hier fiigt sich die Zeit des Nationalsozialismus - erneut titerlos - in eine Reihe
antijiidischer Gewaltakte ein. Insofern wirkt es fast nicht mehr erkldrungsbe-

301 Etappisierungen der Shoah selbst finden sich in Schulbiichern anderer Facher wieder. Vgl.
Sadowski, »Zusammenfassung, 442f. Sie sind iiberdies nicht auf deutsche Schulbiicher
beschrankt. Vgl. Peter Carrier u.a., Explaining the Holocaust and Genocide in Contem-
porary Curricula, Textbooks and in Pupils’ Writings in Europe: Country Studies, Braun-
schweig: Leibniz-Institut fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut, 2021, https://reposito
ry.gei.de/server/api/core/bitstreams/2eae3745-e2e0-43be-926c-a4270f 78660b/content, zu-
letzt gepriift am 05. Oktober 2025. Eine »Geschichte ununterbrochener Krisen, die in der
Shoah miinden« stellt Siegmar Sachse in Ethikschulbiichern fest. Vgl. ders., »Praktische
Philosophiex, 341.

302 Vgl. Liepach und Geiger, Fragen an die jiidische Geschichte.
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diirftig, dass es »[aJuch nach 1945 [...] immer wieder Beispiele von rechtsradi-
kaler Gewalt bis hin zu Mordversuchen an Juden in Deutschland« gibt (LB Evang
Gym 1: 91). Die passivierende Sprache ldsst jiidisches Leid ferner als etwas er-
scheinen, das sich einfach ereignet: Im Mittelalter nkommtes [...] zu schlimmen
Judenverfolgungen« (SB Evang RS 2: 161), »immer wieder kam es [...] zu Un-
terdriickung und Verfolgungen« (SB Kath RS 3: 150), und auch im Nationalso-
zialismus »kommt es« zum Vlkermord an Jiidinnen und Juden (SB Evang RS 2:
161). Jiidisches Leid wird somit sprachlich als schicksalhaft und stoisch zu er-
tragen gezeichnet. Dies exkulpiert und entlastet Téterinnen und Téter, zudem
lasst es den Kampf gegen Antisemitismus in gewisser Hinsicht aussichtslos er-
scheinen.

Normalisierungen antijiidischer Positionen

Bestimmte binire Konstruktionen, die sich auf Begriffspaare wie gut und bose
bzw. positiv und negativ stiitzen, wirken ebenfalls normalisierend. Dass es in der
Geschichte der Kirche oder auch in Martin Luthers Werk »Gutes wie Schlechtes«
gab, ist dabei sachlich betrachtet kein Fehler. Mehr noch: Es kann zur Diffe-
renzierung dienen und in einer insgesamt als positiv dargestellten Entwicklung
oder Biografie auch das Negative aufzeigen. Allerdings lduft die bindre Kon-
struktion auf eine Normalisierung antijiidischer Positionen hinaus, wenn pro-
blematische Aspekte nicht weiter aufgegriffen und nicht zum Reflexionsanlass
gemacht werden. Es stellt sich zudem die Frage, ob diese bindren, wertenden
Kategorien {iberhaupt geeignet sind, kritisches Nachdenken anzuregen oder ob
sie nicht vielmehr von Reflexion abhalten.

Martin Luther wird in einem der evangelischen Schiilerbénde ausfiihrlich und
wiirdigend portritiert. Das Lehrwerk erwédhnt eine Umfrage anlésslich des 500.
Jahrestages der Reformation und zitiert unterschiedliche wertschitzende Aus-
sagen iiber Luther. Allerdings kommt auch »Georg« zu Wort. Er sagt: »Martin
Luther hat viele schlimme Dinge iiber die Juden gesagt, auf die der Hitler dann
zuriickgegriffen hat. Das vergisst man heute oft, wenn alle ihn feiern.« (SB Evang
RS 2: 130; identisch LB Evang RS 2: 245). Zunéchst zeichnet das Schulbuch mit
dieser Auflerung also einen Riss im sonst makellos erscheinenden Portrit des
Reformators, es setzt ein Gegengewicht. Gleichzeitig greift keiner der Arbeits-
auftriage »Georgs« Aussage auf, das Schulbuch macht sie nicht explizit didaktisch
nutzbar. Es ist also der Lehrkraft iiberlassen, wie sie damit umgeht.*”

303 Bezeichnenderweise beschrinken sich die Lehrplidne ihrerseits meist auf sehr knappe
Vorgaben, etwa »Martin Luther und die Reformation« (Niedersichsisches Kultusministe-
rium, Evangelische Religion: Hauptschule, 26; Niedersichsisches Kultusministerium,
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Der entsprechende Lehrerband gief3t die Narration in einen bindren Rahmen,
der die Normalisierung weiter verstirkt: Uber Luther kénne man »Positives und
Negatives« sagen; er habe »viel Positives bewirkt«, man miisse jedoch seine
»Aussagen gegeniiber Juden [...] kritisch hinterfragen« (LB Evang RS 2: 243).
Eine Tabelle mit den Spalten »positiv« und »negativ« festigt die Dichotomie noch
mehr, denn in der ersten Spalte steht, dass Luther die evangelische Kirche be-
griindet und Kirchenlieder komponiert habe, in der zweiten, dass er »schlimme
Dinge iiber die Juden gesagt« habe. Dies zeigt zum einen Licht und Schatten (und
geht dafiir deutlich tiber die Vorgaben im Lehrplan hinaus), zum anderen wirkt
es aber auch so, als konne man die Aktivitdten iiberhaupt gegeniiberstellen. Die
Gefahr ist aufgrund des narrativen Aufbaus insgesamt die, dass Luthers Aussa-
gen iiber die Juden in gewisser Weise als Kollateralschaden in einer beeindru-
ckenden Biografie trivialisiert werden und dass es so aussieht, als konne das
Positive das Negative kompensieren. Es fehlt eine gezielte kritische Auseinan-
dersetzung mit den antijiidischen Positionen des Reformators; das Schulbuch
schldgt zwar vor, seine »Aussagen gegeniiber Juden« zu »hinterfragenc, tut es
selbst aber nicht.

Auch der katholische Schiilerband fiir diese Jahrgangsstufe und Schulform
befasst sich ausfiihrlich mit Luther, und der Lehrerband verspricht, einem
»unkritischen Umgang mit der Geschichte und der Mythenbildung« entgegen-
zuwirken (LB Kath RS 2: 146). Der Lehrerband behandelt Luthers Antisemitis-
mus dann im Arbeitsblatt »Antisemit oder Freiheitsheld - Martin Luther aus
judischer Sicht« (ebd.: 170) und iibernimmt einen Beitrag des Mitteldeutschen
Rundfunks aus dem Reformationsjubildumsjahr 2017. Das Arbeitsblatt benennt
ausdriicklich Luthers »Judenhass, fithrt zahlreiche Beispiele auf und zitiert jii-
dische Reaktionen auf Luthers Aussagen. Der Band gibt in dieser Hinsicht einer
kritischen Auseinandersetzung mehr Raum als das erwédhnte evangelische
Lehrwerk. Allerdings findet sich auch diese differenzierte Bearbeitung des
Themas nicht in der zentralen Schulbuchnarration, sondern eben im Lehrer-
band. Sie sensibilisiert Lehrkrifte, und diese Lehrkrifte kénnen das Arbeitsblatt
einsetzen, miissen es aber nicht. An Schiilerinnen und Schiilern geht es im
Zweifelsfall ganzlich vorbei.

An anderen Stellen im Sample werden Luthers antijiidische Positionen
iberhaupt nicht thematisiert. Stattdessen geben Lehrwerke manche seiner Ge-
danken mit Anschluss an Antijudaismus unkritisch wieder. Eine grofiformatige
Karikatur veranschaulicht reformatorisches Gedankengut wie folgt: Gott ist in
Form einer Wolke mit wiitendem Gesichtsausdruck und Blitzen in der Hand zu

Evangelische Religion: Kerncurriculum fiir die Realschule, Schuljahrgange 5-10, Hannover,
2020, 26) - eine Auseinandersetzung mit Luthers Antijudaismus ist dort abwesend. Es ist
also das Schulbuch, das iiberhaupt eine Position wie jene »Georgs« einbringt.
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sehen, auf denen das Wort »Strafe« geschrieben steht. Unter dieser Wolke klettert
ein Mensch eine Leiter hoch, die mit »Gute Werke« beschriftet ist. Parallel ist ein
weiterer, wohl reformatorisch zu verstehender Gott zu sehen, der einen
freundlichen Gesichtsausdruck hat und den von der Leiter fallenden Menschen
ganz ohne Einsatz von Blitzen auffingt (LB Evang RS 2: 255). Hierbei wird
zusammen mit Luthers Kritik am damals verbreiteten Verstdndnis von Stinde
und Strafe auch die binidre Sichtweise reproduziert, die einen unerbittlichen und
einen gnidigen Gott gegeniiberstellt, wobei ersterer meist als Gott des Alten
Testaments gelesen wird, auch wenn dies in der Karikatur nicht ausgefiihrt wird.
Ahnliche Beispiele finden sich im Lehrerband LB Evang RS 3 (315) und im
Schiilerband SB WuN Gym 2 (164).

Es gibt aber auch andere Auspragungen von Normalisierung durch die Figur
»Licht und Schatten« im Korpus. Schiilerinnen und Schiiler sollen »die innere
Zerrissenheit der katholischen Kirche im Nationalsozialismus« (SB Kath RS 3:
145) bzw. »das ambivalente Verhiltnis der katholischen Kirche zum National-
sozialismus« kennenlernen (LB Kath RS 3: 144). Die evangelische Kirche jener
Zeit wird in diesem Buch (aber dhnlich auch in den evangelischen Lehrwerken)
als gespalten dargestellt:

Auf der einen Seite steht die Bewegung der sogenannten »Deutschen Christen, die sich
mit ihrer Lehre von einem »artgerechten« Christentum dem nationalsozialistischen
Staat anbiederte. Dem steht die »Bekennende Kirche« gegeniiber, die sich mit der
»Barmer Theologischen Erklirung« vom Nationalsozialismus distanzierte und zur
Keimzelle des evangelischen Widerstandes gegen Hitler wurde. (LB Kath RS 3: 150)

»Licht und Schatten« sind klar verteilt, die komplexe Situation der Kirche ist
kindgerecht erklért, aber die Gegeniiberstellung verdeckt Risse und Grautone
innerhalb der Bekennenden Kirche in Bezug etwa auf den Umgang mit Chris-
tinnen und Christen jiidischer Herkunft, sie glittet iiber Gebiihr.”**

Durch Konstruktionen von Ambivalenz bzw. Spaltung innerhalb der christ-
lichen Kirchen gelingt es den Schulbiichern einerseits zu vermitteln, dass die
Kirchen sich nicht geschlossen gegen den Nationalsozialismus positionierten,
sondern in Teilen dem Regime nahestanden. Andererseits konnen derartige
Erklarungen auch rechtfertigend wirken. Auf der Doppelseite »Die katholische
Kirche unter dem Hakenkreuz« in einem katholischen Schiilerband (SB Kath RS

304 Vgl. Tilman Tarach, Teuflische Allmacht: Uber die verleugneten christlichen Wurzeln des
modernen Antisemitismus und Antizionismus, Berlin/Freiburg: Edition Telok, 2022, 185;
Ursula Biittner und Martin Greschat, Die verlassenen Kinder der Kirche. Der Umgang mit
Christen jiidischer Herkunft im »Dritten Reich«, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 1998;
Manfred Kock, »Kirchenkampf und Antisemitismus - Die Haltung der protestantischen
Landeskirchen zum Judentum in der NS-Zeit, Bad Segeberg, in: Evangelische Kirche in
Deutschland (Hg.), https://www.ekd.de/050830_kock_segeberg.htm, zuletzt gepriift am
27. Oktober 2025.
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3: 144f.) baut sich entlang der Zwischeniiberschriften folgendes Narrativ zu-
sammen: Die Kirche zeigte gegeniiber dem Regime »Gehorsam, sie war »kri-
tiklos«, es gab in ihren Reihen » Angst vor dem Kommunismus« (ebd.: 144), unter
den »einfachen Gldubigen« gab es aber auch »Widerstand aus dem Glauben
heraus« (ebd.: 145). Gehorsam und Kritiklosigkeit sind jedoch Kategorien, die
markieren, dass das Ubel sozusagen hauptsichlich durch jemand anderes ver-
ursacht wurde, sie delegieren vielleicht etwas zu viel Verantwortung an »das
Regime«. Angst vor Kommunismus mag zwar zutreffen, ist aber auch rechtfer-
tigend.

Ein Arbeitsblatt im entsprechenden Lehrerband schldgt dann vor, die Fuldaer
Bischofskonferenz als Rollenspiel nachzuspielen (LB Kath RS 3: 159). Hier er-
fahren Schiilerinnen und Schiiler unter anderem, dass die deutschen katholi-
schen Bischofe sich »in ihrer Ablehnung der nationalsozialistischen Ideologie
[einig waren]«. Dann allerdings sollen Lernende in Rollen einzelner Bischofe
schliipfen, von denen der eine »von der Personlichkeit des Fiihrers [beein-
druckt]« ist, ein anderer »die Regierung als rechtmiflige Obrigkeit« akzeptiert,
ein weiterer davon iiberzeugt ist, dass die »Juden [...] die Schuld am Tod Jesu
tragen«, und ein vierter der Meinung ist, dass »vor allem die Juden geschiitzt
werden [miissen], die sich haben taufen lassen und katholisch geworden sind«
(ebd.). Auch andere Rollen stehen zur Auswahl, man kann aber insgesamt die
Ziele und Ausrichtung dieses Rollenspiels hinterfragen. Nicht nur, dass antijii-
dische Grundmotive wie der Gottesmordvorwurf reproduziert werden (wenn
auch in kritischer Absicht), vielmehr versetzen sich Schiilerinnen und Schiiler in
Personen, die diese Gedanken vertreten haben. Dabei soll wahrscheinlich eine
historische Kontextualisierung eingeiibt werden bzw. Lernende sollen versuchen,
nicht ganzlich mit den heutigen Wertvorstellungen auf damals zuriickzublicken.
Allerdings besteht die Gefahr, dass die Positionen der Bischofe zu nachvoll-
ziehbar wirken. Es fragt sich zudem, in welchem Verhiltnis manche Haltungen,
die den Bischofen zugeschrieben werden, dazu stehen, dass die Bischofe sich ja
angeblich in der Ablehnung der NS-Ideologie einig waren, wie das Schulbuch in
der Anmoderation erklirt. Es scheint sich im Text selbst ein beachtlicher Wi-
derspruch zu befinden, der nicht aufgelost wird.

»Esther hatte Angst vor Antisemitismus«

Zum Abschluss dieses Kapitels soll beleuchtet werden, wie im Religionsunter-
richt einer siebten Klasse iiber historische und aktuelle Diskriminierung von
Judinnen und Juden gesprochen wird und wie dabei eine Normalisierung von
Antisemitismus stattfindet. Es handelt sich um die Integrierte Gesamtschule, an
der Tabea Kohlmann Religion unterrichtet. Beobachtet wurden drei Doppel-
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stunden in einer siebten Klasse: eine Begegnung mit einer jtidischen Schrift-
stellerin sowie zwei reguldre Unterrichtseinheiten zum Thema Judentum.

Die Begegnung mit Miriam Liebig’® findet per Videokonferenz statt. Die
Lehrerin und die Lernenden sitzen im Klassenraum in einem Stuhlkreis, die
Schriftstellerin ist am Laptop-Bildschirm und an der Leinwand zu sehen. Die
Klasse hat diese Begegnung, die von allen als »Expertengesprach« bezeichnet
wird, im Vorfeld vorbereitet. Schiilerinnen und Schiiler haben sich Fragen
iiberlegt, von denen einige auf Karteikarten auf dem Boden des Raums verteilt
sind. Wie Tabea Kohlmann anfangs anregt, diirfen sich jene Schiilerinnen und
Schiiler, denen spontan keine Frage einfillt, eine Karte aussuchen und die ent-
sprechende Frage stellen. Das Gesprich nimmt passend dazu eine Frage-Ant-
wort-Struktur an, die an manchen Stellen angesichts der besprochenen Themen
zu eilig voranschreitet.

Lernende fragen unter anderem, wie der Alltag der Schriftstellerin »als Jiidin
so ist« (Jonas, UB 6c Rel IGS 7exp: 16), ob sie sich koscher erndhrt (Pit, ebd.: 39),
was eine Patchwork-Familie ist (Dana, ebd.: 49), ob es schwierig ist, in einer
solchen zu leben (Emma, ebd.: 52), ob die Schriftstellerin urspriinglich aus der
Stadt kommt, in der sie aktuell lebt (Jonas, ebd.: 59), ob sie eine jiidische Schule
besucht hat (Micha, ebd.: 61).

Frau Liebig erzéhlt auch immer wieder etwas ausfithrlicher aus ihrer Famili-
engeschichte. Sie sagt beispielsweise, dass ihr Vater als Jugendlicher aus dem
natjonalsozialistischen Deutschland gefliichtet und in einer christlichen Familie
im Ausland aufgewachsen sei (UB 6¢c Rel IGS 7exp: 12). Derartige Erzahlpassagen
werden jedoch in den meisten Fillen von den Lernenden nicht weiter aufgegriffen
bzw. dienen nicht als Anlass fiir weitere Nachfragen, vielmehr folgen stets neue
Fragen aus dem Plenum. Beispielsweise fragt Jonas unmittelbar nach der ersten
familienbiografischen Erzahlpassage zur Shoah: »Was ist Thr Hobby?« (ebd.: 13).
Die nédchste Frage kommt dann von Lenn, der das bisher Erzdhlte vielleicht nicht
besonders aufmerksam verfolgt hat und nun etwas wissen will, was teilweise
bereits gesagt worden ist: »Waren Ihre Eltern denn auch schon jiidisch?« (ebd.:
25).

Dass Antisemitismus im Unterricht Thema ist und eine Person eingeladen
wird, die aus jiidischer Perspektive (auch) dariiber berichtet, ist sicherlich
sinnvoll. Die Art und Weise, wie dieser Gegenstand im Unterricht gehandhabt
wird, kann jedoch eine subtile Normalisierung auf diskursiver Ebene bewirken.
Frau Liebig bezieht sich auch im weiteren Verlauf des Gesprachs mehrmals auf
Antisemitismuserfahrungen ihrer Familie (UB 6c Rel IGS 7exp: 26, 69) bis hin zu
einer Passage, in der sie hervorhebt, dass ihr Vater »Uberlebender« war, ihr

305 Auch dieser Name ist, wie alle anderen Namen im Kontext von Interviews und Unter-
richtshospitationen, ein Pseudonym.
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Grofdvater im Nationalsozialismus »in Ulm gestorben« ist, und ihr anderer
Grofvater »zehn Jahre KZ, auch Auschwitz, iiberlebt« hat. Dies habe dazu bei-
getragen, dass Frau Liebig laut eigener Aussage »als Kind und Jugendliche etwas
hatte, was andere nicht kanntenc, da sie von Menschen umgeben war, die »nicht
wussten, was das heiflt, und mit denen ich nicht sprechen konnte« (ebd.: 55). Die
Schriftstellerin gibt dem Thema viel Raum, was allerdings von der Klasse und von
der Lehrerin nicht entsprechend aufgenommen wird - es gibt keine Riickfragen.
Dabei konnte die Zuriickhaltung auch daran liegen, dass die Lernenden und Frau
Kohlmann das Thema als sensibel betrachten. Nichtsdestotrotz entsteht insge-
samt der Eindruck einer raschen Frage-Antwort-Abfolge. So werden im An-
schluss an Erzdhlungen iiber die Shoah stets Fragen zu anderen Themen gestellt,
unter anderem »Welches Buch ist Thr Lieblingsbuch?« (ebd.: 74) und auch
»Haben oder hatten Sie Kontakt mit Palidstina?« (ebd.: 56).

Anderthalb Wochen spiter schliefit die Klasse das Thema Judentum ab. Kurz
bevor das ndchste Thema (Reformation) begonnen wird, fragt Frau Kohlmann:
»Habt ihr noch irgendwas zum Thema Judentum im Kopf, was ihr noch teilen
wollt, was ihr noch fragen wollt?« (UB 6e Rel IGS 7b: 137). Tom fragt, was das
nichste Thema im Unterricht sein wird, die Lehrerin verspricht ihm aber, dass er
das gleich erfahren wird. Lucy fragt dann sehr leise etwas in Bezug auf »die
jiidische Schriftstellerin, Frau Liebig«. Frau Kohlmann gibt die Frage laut an die
Klasse weiter: »Wer kann es sich erkldren? Wir hatten hier eine neue Ge-
sprachspartnerin, nicht die urspriinglich vorgesehene. Woran lag das?« Selim
antwortet, dass die urspriinglich eingeladene Person, eine Kiinstlerin, Angst
hatte, an die Schule zu kommen. Er sagt wortlich: »Esther hatte Angst, dass ihr
etwas passiert, dass sie ausgelacht wird oder so« (ebd.: 139). Zur Verwunderung
der Verfasserin geht die Lehrerin auf diese Aussage nicht sofort inhaltlich ein,
sondern bestitigt Selim mit einem resoluten »Das auf jeden Fall!« Erst danach
fragt sie in den Raum, worauf es zuriickgefiihrt werden konne, »dass Esther
vielleicht Angst hatte, hierher zu kommen?« Micha antwortet: »Sie hat gesagt,
dass sie Polizei haben will, weil sie Angst hatte, dass irgendwer sie ahm angreifen
wollte und/ Es ist dann halt auch blod fiir sie und dann hat sie abgesagt« (ebd.:
141). Mariella bringt es schliellich auf den Punkt: »Esther hatte Angst vor An-
tisemitismus« (ebd.: 143).

Was hier zur Sprache kommt, ist also, dass die Angst vor Antisemitismus eine
Person davon abhilt, eine Schule in Deutschland zu besuchen und sich dort mit
Schiilerinnen und Schiilern auszutauschen. Interessant ist die begriffliche Stei-
gerung: Esther hat den Lernenden zufolge zunidchst Angst, »ausgelacht« zu
werden, dann »angegriffen« zu werden; erst zogerlich fallt der Begriff » Antise-
mitismus«. Im weiteren Verlauf der Unterrichtssequenz stellt sich aber heraus,
dass diese Angst ihre Griinde hat: Esther zeigt ihre Werke regelméflig in Aus-
stellungen und erlebt in diesem Kontext (gemif3 den Aussagen in der Klasse)
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tatsdchlich Antisemitismus. Wie die Lehrerin zusammenfasst, kommt bei Esther
Angst auf, weil sich antisemitische Vorfille zurzeit »wieder so sehr hdufen« (UB
6e Rel IGS 7b: 144). Hier ist eine gewisse Passivierung in der Wortwahl zu er-
kennen. Dass Vorfille »sich wieder hdufen« wirkt auf sprachlicher Ebene dhnlich
taterlos wie »es kommt zu Gewalt«, zudem beinhaltet das Wort »wieder« einen
Verweis auf periodische Wiederkehr.

Der Verlauf, den das Unterrichtsgesprach dann nimmt, ist beachtenswert:
Mariella meldet sich mit einem Vorschlag zur Losung des Problems. Sie sagt:
»Esther konnte ja auch nicht sagen, dass sie Jiidin ist, theoretisch, weil dann
konnte sie die Ausstellungen machen, ohne dass sie angegriffen wird« (UB 6e Rel
IGS 7b: 145). Mariella betont dabei das Wort »nicht« und fiigt noch hinzu: »Und
man konnte die Ausstellungen abends besonders sicher abschlieflen, sodass
nichts passiert.« Damit meint Mariella vermutlich einen Schutz vor Vandalismus.
Sie schlédgt also vor, jiidische Identitdt im Verborgenen zu halten und Werke einer
jiidischen Kiinstlerin besonders zu schiitzen, um dem Antisemitismus keinen
Anlass und keine Angriffsfliche zu bieten. Dass es Antisemitismus gibt, wirkt
hingegen »normal«: Dies wird in der Klasse lediglich festgestellt und in keiner
Weise problematisiert. Die Aussagen iiber antisemitische Diskriminierung héren
sich merkwiirdig unbeteiligt an, als betrachte man schlechtes Wetter vom Fenster
aus.

Die Lehrerin greift jedoch ein: »Aber das ist die Frage, ob das/«, dann un-
terbricht sie sich und wiirdigt erst einmal Mariellas Wortbeitrag: »Das ist auf
jeden Fall ein guter Gedanke.« Erst danach setzt Frau Kohlmann ihre Frage fort:

Aber kann das die Losung sein, dass man verheimlichen muss, was fiir eine Religion
man hat? Esther gehort einfach sehr gerne der Religion an und zeigt es gerne. Man sollte
nicht in die Lage kommen, nur aus Angst zu sagen, »ich gehore der Religion nicht an.
(UB 6e Rel IGS 7b: 146)

Der Versuch der Lehrerin, Mariellas Vorschlag wieder einzuhegen, funktioniert
aber nur bedingt, denn die Bestdtigung, es sei »ein guter Gedanke« und das
inhaltliche Hinterfragen dieses Gedankens stehen in einem Widerspruch.
Jonas meldet sich darauthin mit einer weiteren Anmerkung, bei der abermals
Esther dafiir verantwortlich zu sein scheint, dass sie nicht in die Gefahr antise-
mitischer Diskriminierung gerit: »Vor allem, wenn sie es ein Mal ver6ffentlicht
hat, wenn es ein Mal rausgerutscht ist, dass sie Jiidin ist, dann weifd man das ja. Sie
ist Kiinstlerin, ist sie ja jetzt nicht jemand, iiber den man nichts rausfinden kann«
(UB 6e Rel IGS 7b: 147). Noch einmal versucht die Lehrerin, das von den Ler-
nenden Gesagte einzufangen, nicht aber ohne zuerst die Aussage des Schiilers
mit einem »genau« zu bestétigen, was im gegebenen Kontext abermals verwir-
rend wirkt: Die quasi-automatische Bestitigung seitens der Lehrerin, ganz gleich
was die Lernenden sagen, ist wahrscheinlich als Ermutigung zur Meinungsdu-
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Berung gedacht, sie soll den Schiilerinnen und Schiilern vielleicht zeigen, dass
ihre Positionen wahrgenommen und geschétzt werden. Wenn allerdings auch
fragwiirdige Aussagen automatisch bestitigt werden, wirkt es nicht nur unau-
thentisch, sondern dariiber hinaus wie eine inhaltliche Validierung. Es hilft in der
beobachteten Situation dann auch nicht mehr, dass Frau Kohlmann nach ihrer
reflexhaften Bestdtigung von Jonas’ Aussage insistiert: »Und nochmal ganz
wichtig, wegen >rausgerutscht« Esther tragt das ganz offen nach Auflen, weil eine
Religion nichts ist, was man verheimlichen muss. Sondern Religion ist etwas,
worauf man stolz ist, wozu man sich zugehoérig fiihlt« (ebd.: 148).

Dann fragt Frau Kohlmann trocken: »Noch irgendwas?« und Tom wiederholt
seine urspriingliche Frage: »Was haben wir jetzt fiir’n Thema?« (UB 6e Rel IGS 7b:
149). Der Unterricht schreitet also voran und der Eindruck einer Normalisierung
jiidischen Leids und antijiidischer Diskriminierung bleibt bestehen.

Zusammenfiihrung

Der Konstruktionsmodus der Viktimisierung markiert die einseitige Darstellung
von Jiidinnen und Juden als Opfer in Schulbiichern und im Unterricht. Die
Analyse zeigt dabei zum einen, dass an vielen Stellen ein Wandel der Bildungs-
medien hin zu einem sensibleren Umgang mit Représentationen jiidischen Leids
erkennbar ist. So verwenden die Lehrwerke keine Tdtersprache mehr, auch fin-
den sich keine Bilder im Sample, die schonungslos Gewalt zeigen. Allerdings
bleiben Grundstrukturen erhalten, die eine gewisse Objektifizierung von Jii-
dinnen und Juden in Zusammenhang mit der Kategorie »Leid« weitertradieren.

Bemerkenswert ist, dass Schulbiicher die Shoah bzw. die Erinnerung daran
auch ohne curriculare Veranlassung thematisieren. Obwohl die Lehrpldne in der
untersuchten Schulstufe bzw. den analysierten Fdchern dieses Thema nicht
vorsehen, finden sich in den Lehrwerken entsprechende Abschnitte. Dies kann
als Zeichen dafiir interpretiert werden, dass dem Thema ein wichtiger Stellenwert
beigemessen wird - die Bildungsmedienproduktion schafft buchstéblich Platz
dafiir. Gleichzeitig ist es dann manchmal in Kontexten zu finden, zu denen es
nicht passt: In einem der Schulbiicher geht es um religiéses Leben in unter-
schiedlichen Religionen, im Falle des Judentums wird dieses religiése Leben
allerdings mit Inhalten illustriert, in denen es um die Erinnerung der Domi-
nanzgesellschaft an die Shoah geht. Es fallt also auf, dass es bei Thematisierungen
judischen Leids auch um Bearbeitungen nichtjiidischer Relevanzen geht. Re-
prisentationen jiidischen Leids erfolgen meist nicht aus einem jiidischen
Selbstverstidndnis oder einer Innenperspektive heraus, sondern erfiillen (auch)
eine extern auferlegte Funktion.

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077



182 Viktimisierung

So steht das Leid von Jidinnen und Juden im Sample meist nicht fiir sich,
sondern es lassen sich diesbeziiglich Verschrankungen des Konstruktionsmodus
der Viktimisierung mit anderen Modi identifizieren. Wenn sich Viktimisierung
und Nebeneinanderstellung tiberschneiden, wird das Leid von Jiidinnen und
Juden zwar erwidhnt, gleichzeitig wird es neben Leiderfahrungen anderer
Gruppen gestellt und als spezifische Leiderfahrung verdeckt. Es ist sicherlich
sinnvoll, beispielsweise Antisemitismus und antimuslimischen oder migrati-
onsbezogenen Rassismus zu vergleichen, um diese Kategorien jeweils zu schiarfen
und auch fiir Pravention greifbar zu machen. Auch ist es sinnvoll, Schiilerinnen
und Schiiler in Bezug auf beide (und andere) differenzbezogene Diskriminierung
zu sensibilisieren. Geschieht eine Nebeneinanderstellung jedoch auf zu knappem
Raum und nur kursorisch, droht eine Nivellierung des Antisemitismus, eine
Trivialisierung durch den Vergleich und auch ein Verschwinden des Antisemi-
tismus hinter vermeintlichen Oberkategorien. Dabei kann vermutet werden, dass
die prominente Thematisierung von Rassismus gerade in Schulbiichern fiir
Werte und Normen (bei gleichzeitigem tendenziellem Verdecken des Antise-
mitismus) auch im Rahmen von Priorititensetzungen der Migrationsgesellschaft
zu lesen ist. Nichtsdestotrotz besteht die Gefahr, eine »Diskriminierungsbe-
kidmpfung fiir alle« auf Kosten von Differenzierung zu betreiben.

Uberschneidungen von Viktimisierung, Nebeneinanderstellung und Univer-
salisierung lassen die Shoah wiederum als Symbol fiir Leid schlechthin er-
scheinen. Dieses Symbol erfiillt dann - wie zahlreiche andere in dieser Studie
analysierte Einbettungen des Judentums - eine externe Funktion: Anhand der
Shoah als Inbegriff eines V6lkermords konnen andere Gewalterfahrungen be-
arbeitet werden. Allerdings ist die Shoah dann in gewisser Weise ihrer Spezifik
beraubt, und auch die gezielte Diskriminierung der Jiidinnen und Juden, die die
Grundlage fiir die Shoah bildete, wird verdeckt. »Antisemitism is left out, bringt
es Ola Flennegérd auf den Punkt.”

306 Flennegard, »When Antisemitism Is Left Outc. Es gibt aber auch andere Formulierungen in
der wissenschaftlichen Debatte und in den Medien, etwa »Holocaust fiir alle« bzw. »De-
Judaization of the Holocaust«. Vgl. Tal Sterngast, »Holocaust fiir alle«, taz, 28. Juni 2013,
https://taz.de/Yael-Bartanas-Kunstaktion-in-Koeln/!5064504/, zuletzt gepriift am 27. Okto-
ber 2025; Ewa Stafczyk, »De-Judaizing the Shoah in Polish Comic Books«, in: Journal of
Modern Jewish Studies 17, 1 (2018), 36-50, https://doi.org/10.1080/14725886.2017.1392149.
Vgl. auch Andrea Petd, »Paradigm change in Holocaust remembrance. Instrumentalizing
conservatisme, in: Katalin Miklossy und Markku Kangaspuro (Hg.), Conservatism and
Memory Politics in Russia and Eastern Europe, London: Routledge, 2021, 160-173, https://
ssrn.com/abstract=4080288; dies., »Bitter experiences« reconsidered: paradigm change in
Holocaust memorialisation«, Heinrich Béll Stiftung, 2019, https://nbn-resolving.org/urn:
nbn:de:0168-ssoar-78668-5, zuletzt gepriift am 27. Oktober 2025; Katarzyna Grabowska,
»Grabowski: We are dealing with the de-Judaization of the Holocaust, Jewish.pl, 11. De-
zember 2017, https://jewish.pl/en/2017/12/11/grabowski-we-are-dealing-with-the-de-judai
zation-of-the-holocaust/, zuletzt gepriift am 27. Oktober 2025; Stéphanie Courouble-Share,
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Normalisierende Konstruktionen bei der Darstellung von Jiidinnen und Juden
als Opfer gehen in den Lehrwerken in zwei Richtungen. Schulbiicher normali-
sieren jiidisches Leid einerseits durch bestimmte narrative Bogen und Begriffs-
verwendungen. Wenn sie die Verfolgung von Jiidinnen und Juden als eine Station
von vielen in einer langen Kirchengeschichte beschreiben, erscheint diese Ver-
folgung zwar als beklagenswert, jedoch auch in gewisser Weise als schicksalshaft.
Auch Konstruktionen einer Haufigkeit von Leid sowie Formulierungen, die
Taterschaft verschleiern (»es kommt zu Gewalt«) tragen zur Normalisierung bei,
die dariiber hinaus Jiidinnen und Juden (weiterhin) vor allem als Objekte zeigt.
Andererseits ldsst sich auch eine Normalisierung antijiidischer Positionen in
Bezug auf Antisemitismus identifizieren, wenn bindr hervorgehoben wird, dass
in der Kirchengeschichte oder in der Biografie wichtiger Personlichkeiten Po-
sitives (z.B. ein Beitrag zur Gesellschaft) und Negatives (Antisemitismus) zu
finden sei. Die relativ unbeteiligte Feststellung ersetzt hier die notwendige Pro-
blematisierung.

In Werte-und-Normen-Unterrichtsstunden an einer Hauptschule lie3 sich
einerseits ein grofles Interesse und ein reges Engagement der Schiilerinnen und
Schiiler sowie der Lehrkraft in Zusammenhang mit dem Thema Vorurteile
feststellen, auf der anderen Seite kam punktuell eine Reproduktion von Vorur-
teilen vor, die jedoch nicht ausreichend Raum erhielt, um didaktisch wieder
aufgefangen zu werden. Eine andere Klasse an einer IGS hatte im Religionsun-
terricht die Moglichkeit, einer jiidischen Schriftstellerin Fragen zu stellen und
mit ihr zu diskutieren. Auch hier war das Interesse und die Partizipation seitens
der Lernenden bemerkenswert, allerdings wurden lingere und emotionalere
Erzahlungen der Schriftstellerin in Bezug auf ihre von der Shoah geprigte Fa-
milienbiografie sehr restriktiv behandelt. Die Schiilerinnen und Schiiler schie-
nen nicht bereit oder nicht in der Lage, ohne besondere Vorbereitung auf das
Thema einzugehen.

In derselben Schulklasse ging es einige Tage spéter um den aktuellen Antise-
mitismus. Interessanterweise wurde dieser von den Lernenden nicht als Phéno-
men thematisiert, dessen Bekdmpfung eine Aufgabe der Gesamtgesellschaft ist.
Vielmehr suggerierten einige Wortbeitrége, Jiidinnen und Juden hétten sich so zu
verhalten, dass Antisemitismus sie nicht trifft. Dass gerade zum Abschluss eines
Kapitels tiber das Judentum eine derartige Nivellierung und Normalisierung jii-
dischen Leids spiirbar wurde, zeigt, wie gut die Thematisierung von Antisemi-
tismus im Unterricht vorbereitet sein will, um nicht unversehens Grundstrukturen
festzuschreiben, die dem Antisemitismus selbst Vorschub leisten.

»De-Judaization of the Holocaust, the two faces of Trumpx, Jerusalem Post, 16. Februar
2017, https://www.jpost.com/opinion/de-judaization-of-the-holocaust-the-two-faces-of-tr
ump-481842, zuletzt gepriift am 27. Oktober 2025.
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Abgrenzung

Was bedeutet Abgrenzung?

In einem Lehrerband fiir katholische Religion ist folgender Satz zu lesen:
»Werden im Alten Testament die Feinde noch brutal zuriickgeschlagen, bricht
mit Jesus eine neue Zeit an, in der die Feinde sogar geliebt werden sollen« (LB
Kath RS 2: 73). Christliche Identitdtsbildung findet in dieser Textpassage ein-
deutig auf Kosten des Judentums statt, das Christentum beansprucht fiir sich
»das Neue« und wertet »das Alte« ab. Derartige Binaritdten, die die Hebréische
Bibel in antijiidischer Tradition herabsetzen und mit dem Neuen Testament
kontrastieren, sind jedoch in aktuellen Schulbiichern nur noch duferst selten zu
finden. Im Zeichen des christlich-jiidischen Dialogs haben sich die Kirchen (und
auch der christliche Religionsunterricht) vom Bild des Judentums als Negativ-
folie fiir das Christentum offiziell verabschiedet.”” Umso akuter stellt sich die
Frage, wie nun christlicherseits mit den Differenzen zwischen Christentum und
Judentum konstruktiv umzugehen ist. Dies ist auch im christlichen Religions-
unterricht eine Herausforderung.”®

Das letzte empirische Kapitel befasst sich mit unterschiedlichen Aushand-
lungen von Differenz zwischen Judentum und Christentum bzw. zwischen dem
Judentum und einem auf christlichen Grundlagen basierenden Selbstbild. Fiir
den Konstruktionsmodus wurde bewusst der mehrdeutige Begriff »Abgrenzung«
gewidhlt. Laut Duden bedeutet »abgrenzen« zundchst wertneutral, dass eine
Grenze gezogen wird, die zwei Gegenstdnde trennt, bzw. dass etwas »durch ge-
naue Bestimmung« von etwas anderem differenziert wird. Es kann aber je nach
Kontext auch eine Distanzierung mitschwingen, die eventuell mit einer (Ab-)
Wertung einhergeht.”” Damit trigt die Bezeichnung fiir den sechsen Kon-

307 Vgl. Hailer, »Christlich-jiidischer Dialogg, 92.

308 Vgl. Spichal, Vorurteile gegen Juden, 225.

309 Vgl. Artikel »abgrenzen« in Duden Online-Warterbuch, https://www.duden.de/rechtschrei
bung/abgrenzen, zuletzt gepriift am 17. Februar 2025.
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186 Abgrenzung

struktionsmodus auch ein wenig von der Spannung in sich, die den Gegenstand
selbst kennzeichnet.

Vielerorts im Sample ist der Versuch erkennbar, Gemeinsamkeiten zwischen
Judentum und Christentum zu betonen und abwertende Abgrenzung, die in
einer christlich-antijiidischen Tradition steht, zu korrigieren. Dies ist kein Zufall:
Bildungsmedienforschung und andere Akteure haben im Laufe der vergangenen
Jahre immer wieder empfohlen, in Schulbiichern und Unterricht nicht mehr nur
das zu zeigen, was Judentum und Christentum trennt. Gerade Motive, die auf-
grund ihrer antijiidischen Tradition als neuralgisch betrachtet werden miissen
(die Talionsregel, das Verhiltnis Jesu zu den Pharisdern, die Verantwortung fiir
Jesu Kreuzigung u.a.) sollen laut den unterschiedlichen Empfehlungen fiir den
schulischen Bereich antisemitismuskritisch revidiert werden.’"” Verlage sind also
sensibilisiert und leisten in aktuellen Schulbiichern den Empfehlungen nach-
weislich Folge, indem sie hergebrachte antijiidische Interpretationen iiberar-
beiten und nach Wegen suchen, die Differenz zum Judentum ohne Herabset-
zungen zu konstruieren.

Was aber im Korpus mitunter auch hervorsticht, ist eine Scheu davor, Diffe-
renz zwischen Judentum und Christentum {iberhaupt zu thematisieren. An
vielen Stellen wird eben nicht ausgesprochen, wo die Unterschiede liegen, wo die
Grenzen verlaufen. Allerdings ist Differenz nicht nur fiir die Identitdtsbildung im
Christentum wichtig, sondern auch vom minoritdrem Standpunkt des Juden-
tums in christlichem Umfeld aus betrachtet ist es mafigeblich, klare Konturen zu
markieren. Wie Jan Woppowa anmerkt, besteht »aus jiidischer Sicht [...] ein
existenzielles Interesse an Differenz und Abgrenzung in einem positiven Sinn:
niamlich in der Absicht, sich [...] einer spezifischen Gemeinschaft zuzuord-
nen.«’'" Eine allzu grofle Zuriickhaltung vor »genauer Bestimmung« (s. Du-
dendefinition) auf nichtjiidischer Seite kann einer Anerkennung dieser Differenz
entgegenarbeiten.

Es klingt hier insgesamt ein Spannungsverhiltnis an, das in der erziehungs-
wissenschaftlichen Migrationsforschung umfassend diskutiert wird: Ohne die
Affirmation von Andersheit gibt es keine Teilhabe an der Gesellschaft unter
eigenem Selbstverstindnis. Insofern hingt die Handlungsmacht als Mitglied
einer Minoritdt davon ab, ob diese Minoritit sich als anders definiert, und auch
davon, ob die Andersheit anerkannt wird. Die Anerkennung von Differenz geht
zwar stets mit einer gewissen Essenzialisierungsgefahr einher und ist auch ab-
wertungsanfillig. »Die Paradoxie besteht darin, dass Handlungsfihigkeit an

310 Vgl. Zentralrat der Juden in Deutschland, Verband Bildungsmedien und Kultusminister-
konferenz, Darstellung des Judentums in Bildungsmedien, 9-11, 22; Gespréchskreis Juden
und Christen beim Zentralkomitee der deutschen Katholiken, Darstellung des Judentums im
Unterricht, 13-15; Ariane Dihle u.a., Die Reprisentation des Judentums.

311 Woppowa, »Religionspadagogik, 227.
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Der zwélfjahrige Jesus im Tempel 187

Anerkennungsverhiltnisse gekniipft ist, Anerkennung aber den untergeordne-
ten Status der Anderen nicht nur bestitigt, sondern auch hervorbringt«,312 S
Paul Mecheril. Differenz ist aber trotzdem nicht an sich problematisch.
Neben vielen sensiblen Aushandlungen bzw. Vermeidungen von Differenz
werden im Sample einige antijiidische Deutungen allerdings ungefiltert repro-
duziert. Auch derartige Konstruktionen bzw. abwertende Differenzherstellungen
betrachtet das vorliegende Kapitel entlang von Motiven wie beispielsweise der
Begegnung Jesu mit den Schriftgelehrten im Tempel und dem Talionsprinzip.

o

Der zwolfjahrige Jesus im Tempel

Im Wirken Jesu von Nazareth und in seiner Lehre sieht ein christliches Selbst-
verstidndnis seit jeher ein starkes, wenn nicht gar das stirkste Moment der Ab-
grenzung gegeniiber dem Judentum. Die Herstellung von Differenz hat an dieser
Stelle eine identitdtsstiftende Funktion. Geht die Abgrenzung jedoch mit Ab-
wertung einher, so wirkt sie gegeniiber dem Judentum abweisend und iiber-
heblich. Der christlich geprédgte Antijudaismus und teils auch der moderne
Antisemitismus schopfen daraus. Die Motive dieser Abgrenzung erstrecken sich,
ausgehend von den Evangelien, iiber eine ganze Bandbreite von Themen und
Stationen des Lebens und Wirkens Jesu. Von besonderer Bedeutung ist die Ge-
schichte der Begegnung Jesu mit den Schriftgelehrten im Tempel (Lk 2,41-52).

Am Beispiel der Erzdhlung ldsst sich im Sample aufzeigen, wie Lehrwerke
antijiidische Lesarten aufbrechen, aber auch wiederholen. An manchen Stellen
gibt es beachtenswerte antisemitismuskritische Selbstreflexion im Sinne einer
konstruktiven Abgrenzung, an anderen jedoch wird Tradiertes bzw. abwertende
Abgrenzung unkritisch reproduziert.

In Grunde geht es dabei um die Frage, wie die Begegnung zwischen Jesus und
den Schriftgelehrten interpretiert wird. Der Text des Evangeliums lautet (in der
Einheitsiibersetzung): »[E]r sal mitten unter den Lehrern, horte ihnen zu und
stellte Fragen« (Lk 2,46). In der christlichen Tradition halt sich aber eine Inter-
pretation, die Jesus in einer iiberhohten Position beschreibt und visualisiert.
Wihrend das Evangelium also von einem Jesus berichtet, der zuhort und fragt,
hebt er sich in tradierten Deutungen vom jiidischen Umfeld ab und belehrt die
Schriftgelehrten. Dies steht fiir die vermeintliche Suprematie des Christentums,
es ist antijiidisch aufgeladen.

312 Paul Mecheril, »Anerkennung und Befragung von Zugehorigkeitsverhéltnissen. Umriss
einer migrationspddagogischen Orientierung, in: ders. u.a. (Hg.), Migrationspddagogik,
Weinheim/Basel: Beltz, 179-191, 178. Fiir eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit dem
Spannungsverhiltnis bzw. mit differenzpédagogisch relevanten Aporien generell vgl. Boger,
Theorien der Inklusion.
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Ein katholischer Schiilerband fiir das Gymnasium beschéftigt sich mit dem
Thema im Rahmen eines Kapitels, das Jesus gewidmet ist. Auf der Seite »Jesus —
ein Jude« (SB Kath Gym 2: 104) ist das Gemilde des Kiinstlers Max Liebermann
vom zwolfjdhrigen Jesus im Tempel in zwei unterschiedlichen Versionen zu
sehen. Dies nimmt das Schulbuch zum Anlass, um Antisemitismus zu themati-
sieren und die Lernenden zur Reflexion zu animieren.

Liebermann hatte Jesus in der urspriinglichen Bildfassung von 1879 in einer
Art und Weise dargestellt, die den Konventionen seiner Zeit nicht entsprach und
einen antisemitischen Skandal auslste. Daraufhin iibermalte der Kiinstler das
Bild. Der Verfassertext im Schulbuch verweist darauf, dass ein Kunstkritiker die
Jesusfigur in der ersten Version als »naseweisen Judenjungen« verriss, und dass
das Gemilde bei den Zeitgenossen generell heftige Reaktionen hervorrief. Dar-
aufhin versah Liebermann Jesus, so das Schulbuch weiter, mit »blonde[n] [...]
Haare[n], Sandalen und eine[r] aufrechtere[n] Haltung. Erst so fand das Bild
beim Publikum Anklang« (SB Kath Gym 2: 104). Der Schiilerband fordert Ler-
nende auf, die beiden Versionen zu vergleichen und »mégliche Griinde dafiir [zu
suchen], warum das Publikum so negativ auf die erste Version [...] reagierte«
(ebd.). Zur weiteren Einordnung stellt das Lehrwerk im Glossar eine Kurzbio-
grafie Liebermanns zur Verfigung, wo die Zugehdorigkeit des Malers zum Ju-
dentum und die Achtung seiner Werke und seiner Person durch die National-
sozialisten hervorgehoben werden (ebd.: 187). Ferner ordnet eine Passage im
Lehrerband die »heftigen antisemitischen Reaktionen« des Publikums in den
»tief verwurzelten [...] Judenhass in Deutschland« ein (LB Kath Gym 2: 146).

Bemerkenswert ist hier, dass die kritische Auseinandersetzung mit dem
Thema nicht ausschlieflich im Lehrerband, auf erginzenden Arbeitsblittern
oder in binnendifferenzierten Aufgabenstellungen fiir leistungsstarke Lernende
angeregt wird, wie das in manchen der bisher besprochenen Beispiele der Fall
war, sondern zur Hauptnarration des Jesuskapitels dazugehort. Damit riicken
die Dekonstruktion christlicher antijiidischer Lesarten und die Auseinander-
setzung mit Antisemitismus in Deutschland in den Mittelpunkt. Das dekon-
struktive Moment hat hier Gewicht, ebenso die Ausrichtung auf Selbstreflexion.

Ein weiteres Beispiel in diesem Lehrerband, das ebenfalls eine kritische
Auseinandersetzung mit antijiidischen Deutungen anregt, steht unter der
Uberschrift »Jesus und die Juden« (LB Kath Gym 2: 159£.). Das zweiseitige Ar-
beitsmaterial zeigt grofiformatig Albrecht Diirers zwolfjéhrigen Jesus im Tempel
aus dem Gemailde »Die sieben Schmerzen Marid« (ebd.: 159): Jesus sitzt in einer
stark erhohten Position, hat blonde Haare und einen Heiligenschein und hilt ein
Buch in der Hand, auf das er belehrend mit dem Finger zeigt. Die erwachsenen
Minner zu seinen Fiiflen haben groteske Physiognomien und wirken desinter-
essiert bis missmutig. Auf der zweiten Seite des Arbeitsmaterials ist dann ein
Auszug aus der nationalsozialistischen Zeitung Der Stiirmer von 1934 mit dem
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Der zwélfjahrige Jesus im Tempel 189

Titel »Den Pharisdern und Schriftgelehrten« abgedruckt, in dem das Motiv von
Jesus im Tempel antisemitisch {iberzeichnet wird (ebd.: 160). Die Arbeitsauftrige
regen zu einem Vergleich an und laden ein, zu diskutieren, inwiefern die Dar-
stellungen »etwas miteinander zu tun haben«. Bemerkenswerterweise wird hier -
wie sonst im Sample nur sehr selten - eine Briicke zwischen antijiidischen
christlichen Motiven und dem Antisemitismus der Nationalsozialisten skizziert.
Es geht also um die Reflexion antisemitischer Konstruktionen, die zur Ge-
schichte des nichtjiidischen Selbstbildes dazugehdren. Wohlgemerkt findet dies
innerhalb eines Kapitels iiber Jesus statt (SB Kath Gym 2: 90-109; LB Kath Gym:
131-162); christliche Identitdtsstiftung steht insgesamt im Mittelpunkt. Die
Abgrenzung zum Judentum ist insofern konstruktiv, als diese christliche Iden-
titatsstiftung nicht auf Kosten des Judentums betrieben wird, sondern im Ge-
genteil Abwertungen in der Vergangenheit kritisch bearbeitet.

Auch ein anderer katholischer Schiilerband zeigt das Bild von Liebermann
(diesmal nur in der iiberarbeiteten Fassung). Es steht neben der Darstellung des
gleichen Motivs von Jusepe de Ribera (1591-1652), wobei letzterer eine beleh-
rende Jesusfigur mit erhobenem Zeigefinger inszeniert (SB Kath RS 1: 114f.). Das
Schulbuch 14dt zur Reflexion iiber die in den Gemilden enthaltenen, unter-
schiedlichen Perspektiven ein. Interessanterweise findet sich auch dieses Beispiel
in einem Kapitel zu Jesus, also in einem Kontext, in dem das Christentum be-
handelt wird (ebd.: 106-124). Gleichzeitig steht Jesus als Jude im Fokus, denn die
Kapiteliiberschrift lautet »Was ist das fiir ein Mensch? Der Jude Jesus von Na-
zareth«. Das Kapitel nimmt also zweifelsohne eine christliche Perspektive auf
Jesus ein, verortet ihn aber auch ausfiihrlich im Judentum und setzt sich zudem
durch die Gegeniiberstellung von Liebermanns und Riberas Kunstwerke mit
antijiidischen christlichen Interpretationen der Evangelien auseinander.

Neben derartigen Schulbuchpassagen, die eine Dekonstruktion anregen und
bestimmte Motive in ihrer antisemitischen Deutungstradition problematisieren,
gibt es im Sample aber auch Lehrwerke, die christlichen Antijudaismus repro-
duzieren. So zeigt ein katholischer Schiilerband ein »Relief aus der Johannes-
Basilika in Berlin, in dem Jesus im Tempel héher sitzt als alle anderen darge-
stellten Figuren (SB Kath RS 2: 39). Ein evangelischer Lehrerband schreibt: »Zum
Erstaunen aller belehrt er [Jesus] die Schriftgelehrten und Priester« (LB Evang
Gym 1: 114). Es wird also bisweilen auch eine Deutung wiederholt, die Jesus
zulasten seines jiidischen Umfelds abhebt.
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Das Talionsprinzip

Die Talionsregel »Auge um Auge, Zahn um Zahn« (Ex 21,23-25; Lev 24,19-21;
Deut 19,21; Mt 5,38) ist ein weiteres biblisches Motiv, das christlicherseits zur
Abgrenzung vom Judentum genutzt wurde und wird. Im Laufe der Jahrhunderte
ist das Judentum auf dieser Grundlage massiv herabgesetzt worden, die ent-
sprechend gedeutete Talionsregel im Sinne einer Forderung nach Vergeltung
avancierte zu einem zentralen antisemitischen Topos® und bleibt bis heute in
unterschiedlichen (auch sikularen) Kontexten verbreitet. Mit dem Vers wird
typischerweise eine »Haltung der Rache assoziiert, die als minderwertig gilt und
unserem ethischen Bewusstsein und Rechtsempfinden widerspreche«.’™*

In den untersuchten Schulbiichern ist festzustellen, dass derartige Interpre-
tationen zunehmend iiberarbeitet werden. Drei Strategien - Dekonstruktion,
Kontextwechsel und Vermeidung - markieren hier den Versuch der Bildungs-
medienproduzentinnen und -produzenten, mit Abgrenzung in konstruktiver Art
und Weise umzugehen. Manchmal ist dabei eine Tendenz zur Verharmlosung
erkennbar, wenn die antijlidische Lesart zwar benannt und entkréftet, zugleich
aber auch bagatellisiert wird. In seltenen, aber frappierenden Fillen leben anti-
judische Lesarten fort.

Dekonstruktion kommt besonders in einer der evangelischen Schulbuchrei-
hen auffillig hdufig zum Einsatz, wenn es um das Richtigstellen tradierter An-
tijudaismen geht. Ein Lehrerband dieser Reihe erklért, dass durch die Talions-
regel im AT »nicht Vergeltung geboten, sondern die uneingeschrinkte Vergel-
tung [...] verboten« werde (LB Evang Gym 3: 141). Dem Buch zufolge liegt eine
»Tora- Verschirfung«, wie Jesus sie in der Bergpredigt im Hinblick auf das
Talionsprinzip vornimmt, prinzipiell »im Rahmen rabbinischer Debatten um die
richtige Auslegung«. Auch gibt das Buch die Forschungsposition wieder, dass die
relevanten Verse des Evangeliums zur Feindesliebe im Rahmen »antijiidische[r]
Propaganda aus der Zeit nach der Zerstorung des Tempels« zu verstehen seien
(ebd.). Vermutlich wire diese Erkldrung fiir Schiilerinnen und Schiiler zu vor-
aussetzungsreich, im Lehrerband sensibilisiert sie aber Lehrkrifte im Hinblick
auf antijiidische Deutungstraditionen.

Vereinzelt nehmen sich auch Schiilerbénde der Dekonstruktion dieses Motivs
an, freilich didaktisch reduziert bzw. an das Alter der Adressatinnen und
Adressaten angepasst. Ein evangelischer Schiilerband aus derselben Reihe wie
der oben zitierte Lehrerband entfaltet das Thema auf einer Doppelseite mit der
Uberschrift »Wie weit konnen wir auf Gewalt verzichten?« (SB Evang Gym 2:

313 Vgl. Christina Spéti, »Antijudaismus und Antisemitismus, in: Rutishauser, Schmitz und
Woppowa (Hg.), Jiidisch-christlicher Dialog, 65.
314 Schmitz, »Exegese des Alten Testaments«, 119.
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Das Talionsprinzip 191

82f.). Nach einem Auszug aus einer Rede Barack Obamas dariiber, dass Krieg
manchmal gerechtfertigt sei (ebd.: 82) folgen Bilder von zwei Plakaten, die
Botschaften gegen den Krieg beinhalten, und es werden auch die relevanten
Verse aus der Bergpredigt zitiert, in denen Jesus auf das Talionsprinzip Bezug
nimmt (ebd.: 83). Im einordnenden Verfassertext erklirt das Schulbuch dann,
dass das Talionsprinzip »oft als brutal beurteilt« werde, dies allerdings »ein
Missverstdndnis« sei. Die Regel habe eigentlich dafiir gesorgt, dass angerichteter
Schaden »vollstindig« ersetzt wurde und »die Gewalt nicht zunahmc. Jesus habe
die Regel »verschirft«, so das Schulbuch weiter, »indem er vom Opfer fordert, auf
Gewalt und Anspriiche vollig zu verzichten« (ebd.).

Hier kann schon aus einer christlichen Perspektive hinterfragt werden, in-
wiefern Jesus tatsdchlich einen »volligen« Verzicht auf Anspriiche fordert, zumal
diese Anspriiche fiir die Herstellung von Gerechtigkeit dienlich sind (wie aus
dem Schulbuchtext selbst hervorgeht). Abgesehen davon stellt sich aber auch die
Frage, inwiefern die Jahrhunderte {iberdauernde antisemitische Deutung der
Talionsregel als simples »Missverstdndnis« abgetan werden kann. Der entspre-
chende Lehrerband greift das Thema noch einmal auf und erklért, dass das
»jiidische Rechtsprinzip« oftmals »intuitiv [...] als Aufruf zur Gewalt verstan-
den« wird (LB Evang Gym 2: 115). Auch diese Formulierung wirkt - genau wie
jene vom »Missverstdndnis« im Schiilerband - verharmlosend. Zu schreiben,
dass die Regel »intuitiv« falsch gelesen werde, verdeckt die Verantwortung und
bagatellisiert den Sachverhalt, dass Judenfeindschaft, die sich auf die Talions-
regel stiitzt, ein Weltdeutungssystem und kein beildufiger Fehler ist. Das
Schulbuch korrigiert hier das sogenannte Missverstindnis, rdumt aber den
grundlegenderen Antisemitismus nicht aus und zeigt auch nicht seine Ausmaf3e.
Man macht es sich in diesem Fall zu einfach.

Eine zweite Strategie im Umgang der Schulbiicher mit dem Talionsprinzip ist
es, die Regel ihres konkreten Kontextes zu entheben und sie zu universalisieren.
In dieser Lesart fordert Jesus in der Bergpredigt »einen vollig anderen Umgang
mit Konflikten, als wir es gewohnt sind« (SB Evang RS 2: 46; dhnlich SB Kath Gym
2: 99), er fordert also sozusagen unser aller Routinen bzw. das »iibliche Kon-
fliktverhalten« (SB Evang RS 2: 47) heraus.

Interessanterweise macht sich eins der Werte-und-Normen-Lehrwerke diese
Perspektive zu eigen und schreibt von »Maf3stdbe[n], die herausfordern« (SB
WuN RS 2: 134). Das Motiv einer Erneuerung durch Jesus ist hier zwar préasent —
es wird ein Christentum gezeigt, das sich abgrenzt -, doch das, was Jesus er-
neuert, wird auf eine hohe Abstraktionsstufe gestellt. Es ist nicht mehr - wie in
antijiidischen christlichen Deutungen - »das Alte Testament«, sondern allgemein
das typisch Menschliche. Die antijiidische Rezeptionsgeschichte der Talionsregel
wird allerdings folgerichtig auch nicht entkréftet, was dazu beitragen kann, dass
ein diskursiver Raum mit potenziellen Andockstellen fiir Antisemitismus er-
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halten bleibt. Dariiber hinaus findet das statt, was fiir Universalisierungen
kennzeichnend ist: Das genuin Jiidische in dieser Auseinandersetzung - Jesu
Bezugnahme auf Verse der Hebrdischen Bibel in einem innerjiidischen Diskurs -
wird verdeckt.

Drittens nehmen Schulbiicher Korrekturen von Verzerrungen vor, indem sie
Judentumsdarstellungen mit Abwertungspotenzial einfach weglassen. Derartige
Uberarbeitungen kénnen in einer vergleichenden Betrachtung aktueller und
fritherer Schulbuchausgaben kleinteilig nachverfolgt werden. Dabei behandeln
gerade Werte-und-Normen-Schulbiicher die Bergpredigt insgesamt nur sehr
knapp. Nichtsdestotrotz lassen sich in der Schulbuchreihe SB WuN Gym einige
bemerkenswerte Anderungen identifizieren. Zum Beispiel beinhaltete ein #lterer
Band einen Comic zur Bergpredigt, der nicht frei von antisemitischen Nuancen
war: Ein Mann mit groben Gesichtsziigen, fliehender Stirn, prominenter Nase
und angedeutetem Tallit &uflerte in Bezug auf Jesu Umdeutung der Talionsregel:
»Dieser Mann ist ohne Verstand!«** Ein anderer Band derselben Schulbuchreihe
erkliarte: »Durch das Gebot der Nichsten- und Feindesliebe wendet sich Jesus
gegen das alttestamentarische >Auge um Auge, Zahn um Zahn«.”"° In den #lteren
Ausgaben wurden also antijiidische Positionen reproduziert. In aktuellen
Schulbiichern der Reihe ist hingegen zu lesen, dass Jesus »den in der jlidischen
Thora [...] geoffenbarten Willen Gottes neu aus[legt]« (SB WuN Gym 2: 176).
Zudem ist der Comic iiberarbeitet worden und aus dem hisslichen Skeptiker ist
ein hellenistisch anmutender Denker geworden, der sich wundert: »Was redet
denn dieser Mann da blof3!« (ebd.). Das Bild Jesu als Reformer wird also insge-
samt beibehalten, doch das, was er christlichen Deutungen entsprechend ver-
dndert, wird antisemitismussensibel weggelassen oder ersetzt.

Es fillt an manchen Stellen aber auch auf, dass Verzerrungen parallel zu den
Korrekturen weiterbestehen. Die Schulbuchreihe SB Evang RS, die die Berg-
predigt auf eine allgemein-menschliche Ebene stellt (s. oben), zitiert in einem
anderen Schiilerband unkommentiert die Aussage »Auge um Auge - und die
ganze Welt wird blind sein« (SB Evang RS 3: 183). Auch dieser Satz kann universal
gelesen werden, denn er bezieht sich nicht auf einen konkreten Standort - und
trotzdem trdgt er eine antijiidische Priagung in sich, die im Diskurs verbreitet ist;
er wertet die Talionsregel an sich ab.

Des Weiteren thematisiert diese Schulbuchreihe die Botschaft der Bergpredigt
auf einer Doppelseite mit der Uberschrift »Gewalt ist uncool - sei cooll« (SB
Evang RS 3: 82f.). Zu sehen ist das Graffito »Blumenwerfer« von Banksy, die
Bildunterschrift dazu lautet »Banksy: Palestine, 2005« (ebd.: 82). Auf das Graffito

315 Martina Peters, Jorg Peters und Bernd Rolf (Hg.), LebensWert 1: Unterrichtswerk fiir Werte
und Normen in Niedersachsen, Bamberg: C.C. Buchner, 2011, 171.
316 Peters u.a., LebensWert 2, 155.
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nimmt die Doppelseite nicht weiter Bezug, stattdessen zitiert sie die Bergpredigt
mit Jesu Umdeutung der Talionsregel. Banksys Bild erscheint in diesem Kontext
also zunichst als universaler Appell zur Gewaltlosigkeit im Zeichen der Berg-
predigt, allerdings verweist die Bildunterschrift auf den konkreten Kontext
»Palestine«.

Der Standort steht dann im Mittelpunkt eines Verfassertextes, der Jesu Bot-
schaft subtil doch in eine Richtung interpretiert, die nicht ganz frei von antijii-
dischen Grundstrukturen ist. Erzdhlt wird unter der Uberschrift »Feindesliebe«
die Geschichte des »elfjahrige[n] Paldstinenserjunge[n] Ahmedc, der 2005 »bei
einem Militdreinsatz von einem israelischen Soldaten erschossen« wurde, und
dessen Eltern sich entschieden, seine Organe »fiir israelische Kinder zu spenden«
(SB Evang RS 3: 82)."7 Schiilerinnen und Schiiler sollen auf dieser Grundlage
erortern, inwiefern die Geschichte »dem Geist der Bergpredigt [entspricht]«.
Fragt man aber, welche Subjektpositionen Schiilerinnen und Schiiler dabei ein-
iiben, so ist der Eindruck nicht fern, dass sie aus einer Auflenposition bzw. im
»Geist der Bergpredigt« auf die Handlung des »israelischen Soldaten« blicken,
die im Film als brutal dargestellt wird. Dem werden Ahmeds vergebende Eltern
gegeniibergestellt. Die Narration (des Films und auch des Schulbuchs) beinhaltet
also die bindre Figur Erbarmungslosigkeit/Barmherzigkeit, die im christlichen
Antijudaismus einen besonderen Stellenwert einnimmt. In dieser Dichotomie
steht der israelische Soldat fiir »uncoole Gewalt«, wihrend an Lernende der
Appell gerichtet wird, »cool« zu sein. Und da das Ganze unter der Uberschrift
»Feindesliebe« steht, liegt es nah, im Film bzw. Text einen »Feind« zu suchen, der
»geliebt« wird. Interessanterweise ist im dazugehorigen Lehrerband dann zu
lesen, dass das »Lebensprogramm der Bergpredigt« nicht in Opposition zum AT
zu verstehen sei, denn es zeige, »worum es bereits im Alten Testament geht: um
die richtige Beziehung zwischen Gott und Mensch« (LB Evang RS 3: 138). Hier
wiederum sind Binaritdten in antijiidischer Tradition ausgerdumt. Es ist be-
merkenswert, wie unterschiedliche Lesarten so dicht nebeneinander existieren.

Dichotomien sind aber in den Schulbiichern auch sozusagen in Rohform
vorhanden. Dies hat schon die Passage gezeigt, die zu Beginn des Kapitels zitiert
wurde. Einige weitere bindre Deutungen der Talionsregel finden sich in Schul-
biichern fiir Werte und Normen, also in einem sikularen Medium, in dem reli-
giose Motive nicht in dem Maf3e zu erwarten sind wie in Religionsschulbiichern -
oder nicht in dem Mafle theologisch-fachkundig revidiert werden wie dort. So
ladt ein Schulbuch Lernende zu einem Selbsttest ein, der die Uberschrift trigt »So
viel Gewalt ist fiir mich okay« (LB WuN Gym 3, Arbeitsblatt zu SB WuN Gym 3:

317 Der Film »Das Herz von Jening, aus dem die erzéhlten Ereignisse stammen, wird im Leh-
rerband mehrfach empfohlen (LB Evang RS 3: 138, 147). Julia Bernstein diskutiert ihn
jedoch als propagandistisch und verzerrt. Vgl. dies., »Mach mal keine Judenaktion!«, 132f.
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112£.). Unter den Aussagen, denen man zustimmen oder die man ablehnen kann,
befindet sich auch die Talionsregel in der Formulierung »Auge um Auge, Zahn
um Zahn, so ist nun mal das Leben.« Im Schiilerband SB WuN Gym 2 wird die
Talionsregel wiederum als Teil der Scharia auf der Doppelseite »Menschen-
rechte - unterschiedlich ausgelegt« (154f.) behandelt. In Anlehnung an einen
Artikel aus der Rheinischen Post von 2011 setzt sich das Schulbuch mit einem
Justizfall aus dem Iran auseinander: Eine Frau sollte sich dort auf Grundlage der
Talionsregel in der Scharia an einem Mann rédchen, der ihr mit Schwefelsdure das
Augenlicht raubte. Sie habe aber »in letzter Sekunde [...] auf Vergeltung [ver-
zichtet]« (ebd.: 154). Das dazugehorige Lehrermaterial kontrastiert dann in
einem »Wir/die Anderen«-Schema die Menschenrechte und die Scharia ein-
schliefSlich des Talionsprinzips und wertet den Verzicht der Frau als »Akt der
Vernunft« (LB WuN Gym 2, Lésungshinweis zu SB WuN Gym 2: 154). Es kommt
hier eine Interpretation der Talionsregel zum Tragen, die gédnzlich in der Tra-
dition des christlichen Antijudaismus steht, auch wenn Juden gar nicht vor-
kommen: »Vergeltung« und »Vernunft« stehen wortlich gegeniiber. Mit der
undifferenzierten Lesart der Regel als brutal sowie der Kontrastierung zwischen
einer von Rache geleiteten Scharia und »unserer« Rechtsordnung reproduziert
diese Darstellung nicht nur ein antimuslimisches, sondern auch ein antijiidisches
Muster.

Jesus und die Pharisier

Wie ein Lehrerband hervorhebt, ist Jesus einerseits »voll und ganz Jude, an-
dererseits ist er »die Person, an deren Deutung sich Christentum und Judentum
scheiden« (LB Evang Gym 1: 117). Beiden Aspekten gleichermaflen gerecht zu
werden, ohne das Christentum zu iiberh6hen bzw. das Judentum abzuwerten, ist
insbesondere bei Darstellungen des Verhiltnisses zwischen Jesus und den Pha-
risdern herausfordernd. Joseph Sievers und Amy-Jill Levine stellen fest:

For almost two millennia, various Christian churches have presented the Pharisees as
legalistic, elite, money-loving, xenophobic hypocrites. While historical-critical research
on the depiction of the Pharisees in the gospels has provided some correction to these
toxic stereotypes, the skewed image — drawn from select New Testament passages and
exacerbated by anti-Jewish theologies — continues to infect not only Christian sermons
and Bible studies but also popular culture.*®

318 Joseph Sievers und Amy-Jill Levine, »Prefacex, in: dies. (Hg.), The Pharisees, Grand Rapids:
William B. Eerdmans Publishing Company, 2021, ix-xviii, https://doi.org/10.1111/rirt.141
41, ix.
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Anhand des Forschungsstands zu Judentumsdarstellungen in Bildungsmedien
ist zu erkennen, dass das Bild der Pharisder in Schulbiichern eine antisemitis-
mussensible Uberarbeitung erfahrt. Doch wihrend die Lehrwerke Gegensatz-
konstruktionen zwischen Jesus und den Pharisdern vermeiden und sicher auch
die im Antijudaismus verbreitete Gleichsetzung zwischen »Pharisdern« und
»Juden« weglassen, laufen manche Darstellungen des Neuen in der Botschaft
Jesu doch darauf hinaus, dass er aus seinem jiidischen Kontext herausgelost und
mit diesem kontrastiert wird.””’ Die Frage ist zu stellen, wie dieses »Neue« dar-
gestellt werden kann, ohne auf das » Alte« herabzuschauen bzw. was genau - trotz
aller Optimierung - zur Zdhlebigkeit antithetischer Muster beitrégt.

Das Nebeneinander von Dekonstruktion und tradierten antithetischen Deu-
tungen ist sowohl in Schulbiichern als auch in einer der beobachteten Unter-
richtsstunden zu finden. Eine Form der konstruktiven Abgrenzung zwischen
Christentum und Judentum ist dabei, die Pharisder als bevorzugte Sparrings-
partner Jesu in einem emphatischen jiidischen Streitgesprach erscheinen zu
lassen und zusitzlich dazu tradierte antijiidische Lesarten dekonstruktiv zu
entkriften. Dies findet sich in Schiilerbanden nicht wieder. Ein Lehrerband je-
doch bezeichnet die Pharisder als »wichtige Diskussionspartner fiir Jesus« und
hebt hervor, dass man »religiose Detailfragen stets mit einer gewissen Verve
diskutiert« habe, die aber nicht als »ideologische Distanz« zu verstehen sei (LB
Evang Gym 1: 117). Teile der Forschung wiirden sogar davon ausgehen, dass Jesus
selbst Pharisder war, und schliefllich sei das »kritische« Bild der Evangelien damit
zu erkldren, dass »die frithen christgliubigen Juden« sich von den Pharisdern
abgrenzten, »um eine eigene Identitdt zu gewinnen« (ebd.).

Neben derartigen konstruktiv-abgrenzenden Passagen, die auf problemati-
sche Ziige der eigenen Tradition zumindest punktuell hinweisen, finden sich im
Sample vereinzelt auch binédre Darstellungen, etwa in einem Lehrerband fiir das
Fach Werte und Normen, wo knapp erklért wird, dass die Ethik Jesu »auf dem
Fundament der Gottes- und Néchstenliebe« steht und sich »gegen die Gesetz-
lichkeit [richtet], mit der die Pharisier (die Geistlichen des Volkes) die Gebote zu
Lasten zwischenmenschlicher Beziehungen befolgen« (LB WuN RS 2: 155). Bei
Jesus geht es dem Buch zufolge nicht um die blofle Einhaltung der Gebote und
Gesetze, sondern um »eine Gesinnung der Mitmenschlichkeit« (ebd.). Abwer-
tende Abgrenzung bildet den Kern derartiger Abschnitte. Dass sie im sdkularen
und religiés neutralen Fach Werte und Normen vorkommt, ist {iberraschend,
zeigt aber auch, dass die Abwertung der Phariséer sicher nicht auf den religiésen
Raum beschrinkt ist.

Viel hiufiger jedoch kann im Sample eine Gleichzeitigkeit von Binaritidt und
versuchter Korrektur derselben festgestellt werden. Das Beispiel eines fiktiven

319 Vgl. z.B. Spichal, Vorurteile gegen Juden, 207.
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Pharisders namens Jonadab, der im Schiilerband SB Kath Gym 1 von seiner
Begegnung mit Jesus berichtet (88), ist in seiner Ambivalenz bereits ausfiihrlich
an anderer Stelle analysiert worden.”” Das Schulbuch unternimmt zwar den
Versuch, Jonadabs Position nachvollziehbar zu machen, gleichzeitig iiberzeich-
net es den Gegensatz zu Jesus: Jonadab wirkt trotz allem starrsinnig, Jesus hin-
gegen revolutiondr, milde und moralisch iiberlegen.

Ein evangelisches Schulbuch fiir die mittleren Schulformen baut im Kapitel
»Passion und Ostern. Jesu Sterben, Tod und Auferstehung« (SB Evang RS 2: 98-
113) ein mehrseitiges, originelles wie fragliches dramaturgisches Gebilde auf.
Zum Beispiel inszeniert es eine fiktive WhatsApp-Gruppe mit der Uberschrift
»Jesus muss weg« (ebd.: 101). Die unterschiedlichen Aussagen in der Gruppe
vermitteln hier anschaulich etwa antirdmische Positionen der Zeloten, und die
Pharisder werden wertneutral als »fromme Menschen, denen die Einhaltung der
religiosen Gesetze sehr wichtig ist«, beschrieben. Es kommt also zunéchst eine
innerjiidische Vielfalt zur Sprache und die Akteure werden nicht dichotom
portrétiert.

Im weiteren Verlauf des Kapitels geht es dann um die Ankunft Jesu in Jeru-
salem. Auch diese Szene spielt unter jiidischen Akteuren in einem jiidischen
Umfeld, sie bezieht also den historischen Standort mit ein, an dem Jesus wirkte.
Die fiktive Figur Hanna erzdhlt in ihren Chatbeitragen voller Begeisterung iiber
Jesu Besuch im Tempel und die Vertreibung der Handler und Geldwechsler.
Dabei steht Hanna eindeutig auf der Seite Jesu (ebd.: 102). Was aber auffillt, ist,
dass ihr Bericht deutlich exaltierter ausfillt als der Text des Evangeliums. Hanna
berichtet davon, wie Jesus »ausgerastet« sei und Tempelwachen wie Schriftge-
lehrte »angeschrien« habe. Das Evangelium hingegen beschreibt Jesu emotionale
Verfassung nicht und wihlt insgesamt neutrale Formulierungen.””" Erst im
Schulbuch erfihrt die Szene also ihre Uberdramatisierung, die auf einen Ge-
gensatz zwischen Jesus und seiner Umwelt rekurriert.

Schliefilich gibt das Schulbuch ein fiktives »Protokoll« (SB Evang RS 2: 103)
von einer Sitzung im Palast des Hohepriesters Kaiphas wieder, das aufgrund
antijiidischer Tendenzen bereits in anderen Publikationen kritisiert worden

320 Vgl. Chiriac und Sadowski, »Im Judentum besteht die Bibel nur aus dem Alten Testa-
ment.«, 588-591.

321 Erberichtet davon, wie Jesus die Anwesenden »belehrte [...] und [ihnen] sagte« (Mk 11,17 in
der Einheitsiibersetzung) bzw. »lehrte und zu ihnen sprach« (Mk 11,17 in der Lutherbibel
2017) - oder, in anderen Evangelien, »[zu ihnen] sagte« (Mt 21,13, Lk 19, 46 und Joh 2,16 in
der Einheitsiibersetzung) und »[zu ihnen] sprach« (Mt 21,13, Lk 19,46 und Joh 2,16 in der
Lutherbibel 2017). Im Bibeltext kommt zudem die Tempelwache nicht vor, und die Hohe-
priester und Schriftgelehrten betreten sozusagen erst nach dem Geschehen im Tempel die
Szene, sie erfahren erst spiter davon: Sie »horten davon« (Mk 11,18 in der Einheitsiiber-
setzung) bzw. »es kam vor sie« (Mk 11,18 in der Lutherbibel 2017).
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ist.*?? Zunichst muss hier konstatiert werden, dass das Schulbuch milder ist als
die Evangelien. Im Schulbuch sollen »Hohepriester« und »Alteste des Volkes«
beschlossen haben, »Jesus bei Pilatus anzuzeigen«, wohingegen sie bei Matthdus
»beschlossen, Jesus mit List in ihre Gewalt zu bringen und ihn zu téten« (Mt 26,4
in der Einheitsiibersetzung) bzw. Rat hielten, »Jesus mit List zu ergreifen und zu
toten« (Mt 26,4 in der Lutherbibel). Auch ist im Johannesevangelium zu lesen,
dass Kaiphas »den Juden geraten hatte, es wére gut, ein Mensch stiirbe fiir das
Volk« (Joh 18,14 Lutherbibel), wihrend das Schulbuch aus vermeintlicher Per-
spektive der bei Kaiphas Versammelten nur schreibt, dass Jesus »zu viele Men-
schen um sich [sammelt]« und es »[d]eshalb [...] fiir das Volk Israel besser [sei],
wenn er weg ware.«

Trotz dieser abmildernden Abwandlungen im Vergleich zum Text des Evan-
geliums bleibt folgende Meta-Erzéhlung im Schulbuch bestehen: Die am Treffen
Teilnehmenden setzen sich energisch dafiir ein, dass Jesus verschwindet. Zu-
sitzlich dazu giefit das Schulbuch die Erzdhlung in eine narrative Hiille, die
antisemitisch belastet ist, ndmlich jene vom Protokoll eines jiidischen Treffens,
auf dem in kleinem Kreis weltverdindernde Mafinahmen beschlossen werden.
Angesichts dieser mitreiflenden Narration hilft es auch nicht mehr, dass einige
Seiten weiter die Verantwortung korrekter verteilt wird: »Der Hohe Rat, das
hochste Gremium der Juden, verurteilt Jesus wegen Gottesldsterung. Jesus wird
an den romischen Statthalter Pontius Pilatus tibergeben. Dieser verurteilt Jesus
wegen politischem Aufruhr zum Tode am Kreuz« (SB Evang RS 2: 112). Neben der
sachlichen Textpassage ist auf dieser Schulbuchseite auch wieder eine Zeichnung
zu sehen, in der drei Ménner mit Birten und verkrampften Gesichtsziigen sowie
angedeutetem Tallit einem Jesus gegeniiberstehen, der freundlich schaut und
keine jiidische Gebetskleidung oder sonstige Insignien tragt. Der dazugehorige
Arbeitsauftrag fragt, worum es beim »dargestellten Konflikt« geht und ladt ein,
»jeweils eine Aussage der Pharisder und eine von Jesus« zu formulieren, »die
diesen Konflikt verdeutlichen« (ebd.). Es wird hier eine Pseudo-Gleichwertigkeit
der Positionen konstruiert, allerdings steht die abwertende Abgrenzung zwi-
schen Jesus und den Pharisdern bereits im Bild und auch sonst in weiten Teilen
des Kapitels fest.

322 Kritisiert wurde an der Doppelseite vor allem, dass sie die Passionsgeschichte als Ver-
schworungserzéhlung wiedergab. Vgl. Dihle, »Verzerrte Bilder«, 18; Springborn, »Evange-
lischer Religionsunterricht, 256. In der Vorgéngerausgabe dieses Schulbuchs von 2018 war
das Treffen dazu noch geheim (im Wortlaut: »Protokoll der Geheimsitzung im Palast des
Hohepriesters Kaiphas«. Vgl. Wolfram Eilerts und Heinz-Giinter Kiibler, Kursbuch Religion
Elementar 2: Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 7./8. Schuljahr, Stuttgart/
Braunschweig: Calwer/Diesterweg, 2018, 103). Die fragwiirdige Uberschrift ist in der fiir
diese Studie analysierten Ausgabe durch den Titel »Protokoll« ersetzt, die Inhalte des
Protokolls an sich bleiben gleich.

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077



198 Abgrenzung

»Wie heifden Jesu Feinde nochmal ?«

Einige Lehrwerke berichten tiber die Pharisder ganz ohne Abgrenzung. So befasst
sich eine Doppelseite mit dem Thema »Was glaubten die Menschen zur Zeit
Jesu?« (SB Evang Gym 1: 80f.) und beschreibt die Pharisder als »Gespréchs-
partner« Jesu, denen »die Torah [...] sehr wichtig« war - wie ihm selbst auch
(ebd.: 80). Ahnlich schreibt ein katholischer Schiilerband, dass sie »sehr got-
tesfiirchtig« waren und sich »streng an die Weisungen der Tora« hielten (SB Kath
Gym 1: 82). Vielleicht entscheiden sich Schulbiicher fiir eine derartige Strategie
der Vermeidung von Abgrenzung, um Schiilerinnen und Schiiler nicht auf
neuralgische Interpretationen zu stoflen, die sie womdglich gar nicht kennen.
Vielleicht ist Dekonstruktion auch zu anspruchsvoll fiir die fiinfte und sechste
Klasse®™ - oder aber es wird im Schulbuch der aktuelle Stand der fachwissen-
schaftlichen Diskussion wiedergegeben, ohne noch auf fritheren Antijudaismus
Bezug zu nehmen. Vielleicht ist es - pragmatisch betrachtet - platzsparender, die
Geschichte wiirdigend zu erzéhlen, statt erst das Problematische wiederzugeben
und es dann zu entkréften.

Dass etwas nicht erwihnt wird, bedeutet allerdings nicht, dass es nicht da ist.
Dies zeigt eine Unterrichtssequenz in der sechsten Klasse von Tabea Kohlmann.
Hier kommt die gerade erwdhnte Doppelseite zum Glauben der Menschen im
Umfeld Jesu zum Einsatz, und auch die im Lehrwerk darauffolgende Einheit mit
dem Titel »Wem wendet sich Jesus zu?« (SB Evang Gym 1: 82f.) wird besprochen.
Abwertende Abgrenzung gegeniiber dem Judentum gibt es auf diesen Schul-
buchseiten nicht. Das Lehrwerk und meist auch die Lehrerin stellen die Phariséer
wertneutral dar. Im Unterricht entwickelt sich trotzdem eine iiberdramatisie-
rende, dichotome Lesart: Lernende bauen ohne erkennbaren Anlass einen Ge-
gensatz zwischen Jesus und den Phariséern auf.

Dies kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass eine herabwiirdigende
Abgrenzung vom Judentum entlang neuralgischer Motive mit antijiidischer
Tradition im Diskurs verankert ist. Greift man den tradierten Antijudaismus
nicht (kritisch) auf, kann er sozusagen durch die Hintertiir wieder in den Raum
des Sagbaren gelangen. Sich christlicherseits vom Judentum konstruktiv abzu-
grenzen bedeutet also auch, dass die abwertende Abgrenzung aus der Vergan-
genheit aufgebrochen und ausgeraumt werden muss. Wird sie nicht entscharft,
so besteht die Gefahr, dass sie latent fortlebt.

323 Eine Lehrkraft betonte im Interview, dass Dekonstruktion in der Sekundarstufe I zu an-
spruchsvoll sei. Die hier analysierte Schulbuchreihe fiir evangelische Religion am Gymna-
sium, die hdufig dekonstruktiv vorgeht, ist dieser Lehrerin zufolge »manchmal zu intel-
lektuell« und eignet sich eher fiir die Oberstufe. Die im Schulbuch vorgeschlagenen Zugriffe
konnte man aber als »Rollenspiel« oder »Perspektiviibernahme« auch in jiingeren Jahr-
gangen anbieten (INT 3d Evang Gym: 63).
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Im Unterricht wird zunéchst ein Verfassertext laut vorgelesen und es werden
unbekannte Begriffe gekldrt (UB 6b Rel IGS 6b: 48). Es geht darum, dass die
»meisten Menschen« zu Jesu Lebzeiten glaubten, das Reich Gottes wiirde »zu den
Frommen kommenc, aber Jesus sich jenen zuwandte, die am Rande der Gesell-
schaft standen (SB Evang Gym 1: 82). Daraufhin liest die Klasse aus dem Lehr-
werk einen weiteren Text (nach Mt 9,9-12): Die Pharisder sehen, dass Jesus im
Haus des Zollners zum Essen einkehrt. Sie fragen die Jiinger: »Warum isst euer
Lehrer mit Zolleinnehmern und solchen schuldbeladenen Menschen?«, wor-
aufhin Jesus antwortet: »Nicht die Gesunden brauchen einen Arzt, sondern die
Kranken« (ebd.: 82). Das Schulbuch und auch der Text des Evangeliums, auf den
sich das Schulbuch stiitzt, erwdhnen die Pharisder explizit: Sie sind es, die Jesu
Verhalten hinterfragen. Bemerkenswert mit Blick auf den folgenden Arbeits-
auftrag ist, dass die Pharisder nach der Begriindung fiir Jesu Verhalten lediglich
fragen (bzw. in der Lutherbibel zu den Jiingern »sprachen« und in der Ein-
heitsiibersetzung zu ihnen »sagten«). In dieser Passage wird den Pharisédern also
weder im Schulbuch noch im Evangelium Feindseligkeit gegeniiber Jesus zuge-
schrieben.

Die Lehrerin lidsst die Schiilerinnen und Schiiler dann eine von zwei Aufgaben
aus dem Schulbuch frei wéhlen. Die meisten entscheiden sich fiir den Arbeits-
auftrag: »Jesus isst mit den Zollnern. Begriinde, warum viele Menschen, die das
alles miterlebt haben, so enttduscht und verédrgert waren. Spiele mit anderen
nach, was diese Menschen miteinander besprochen haben konnten« (SB Evang
Gym 1: 83). Der Arbeitsauftrag schreibt also nicht mehr explizit von Phariséern,
sondern allgemein von »Menschen«. Im Arbeitsauftrag steht aber auch nicht
mehr, dass diese Menschen lediglich etwas »fragen«, sondern sie sind nun
»enttduscht« und »verdrgert«.

Auf Grundlage eines Arbeitsauftrags kann hier nicht auf das Schulbuch und
schon gar nicht auf das Sample geschlossen werden. Es fillt aber auf, dass das
Schulbuch an jener Stelle ein neutrales Verb wihlt, an der es - gestiitzt auf den
Evangelientext - die Pharisder als Akteure explizit benennt: Diese »fragen« le-
diglich, ihr Affekt wird nicht weiter beschrieben. Im Arbeitsauftrag werden die
Akteure jedoch als »Menschen« universalisiert, und das Schulbuch ist gleich
dramatischer: Diese Menschen sind »enttduscht«, gar »verdrgert«. Die Inter-
pretation eines Argers, der den Konflikt gewissermafen zuspitzt, ist im Diskurs
verfiigbar und wird auch vom Schulbuch nicht vollstédndig ausgeschlossen.

Was passiert nun in der Klasse mit diesem Arbeitsauftrag? Eine Gruppe von
Schiilern, die stets gerne dabei ist, wenn es um darstellerische Aufgaben geht,
nimmt sich auch diesmal der schauspielerischen Gestaltung des Arbeitsauftrags
an (UB 6b Rel IGS 6b: 51). Die Lehrerin bietet der Gruppe mehrere Moglichkeiten
an:

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077



200 Abgrenzung

Entweder ihr spielt jetzt eine Situation, in der Jesus mit den Zolleinnehmern am Tisch
sitzt und die Pharisier kommen vorbei und sind total verwundert, wie dass denn sein
kann. Oder ihr spielt nur die Phariséer, die sich aufregen/dariiber diskutieren, was Jesus
da macht. (UB 6b Rel IGS 6b: 52)

Die Lehrerin benennt also die Pharisder und universalisiert sie nicht als »Men-
schen«, obwohl der Arbeitsauftrag gerade dies getan hatte. Zudem bietet sie
beides an - die schlichte Verwunderung wie den Arger - sie oszilliert aber in ein
und demselben Satz zwischen beidem und legt sich nicht fest.

Tjalf, Albert, Vincent und Noel bereiten ihre »Performance« vor, wie Albert
den Auftritt bezeichnet. Tjalf fragt seine Mitschiiler: »Wer sind Jesu Feinde
nochmal? Phorisder?«, und Albert korrigiert: »Pharisder!«. Der Verfasserin fallt
vor allem die drastische, binédre Einordnung als Feinde auf, von der bisher weder
im Schulbuch noch im Unterricht die Rede war, mit der aber Tjalf ganz dezidiert
die Vorbereitung des Auftritts beginnt.

Der Schiiler baut die Szene dann wie folgt auf: Ein Zollner erzéhlt Jesus bei
Tisch einen Witz, dieser lacht dariiber, und »gerade dann kommen die Pharisder
rein, denen der Witz nicht geféllt.« Tjalf giefit die Erzahlung also in einen sehr
ansprechenden dramaturgischen Rahmen. Jesus ist hier nicht nur gesellig und
frei von jeglichen Berithrungsdngsten, er weifl dazu noch guten Humor zu
schétzen.

Albert schldgt dann seinerseits vor, dass die Pharisder zu Jesus sagen: »Hey,
was gibt es hier zu lachen? Was machst du denn hier mit diesen Menschen?« Tjalf
schliipft daraufhin in die Rolle eines Pharisders und dramatisiert die Begegnung
noch weiter, indem er seinen Mitschiilern vorschlédgt: »Ich klopfe an die Tiir, ihr
offnet, ich so:»Nachtkontrolle!« Als die Gruppe schliellich mit dem fertigen Text
zu proben beginnt, ist eine weitere Stufe der Uberzeichnung erreicht, denn die
Pharisder rufen voller Emporung: »Tiir aufmachen, sonst knallt’s! Was macht
dieser Siinder hier?!« (UB 6b Rel IGS 6b: 54). Die Darstellung ist also in der
Bearbeitung der Schiiler Schritt fiir Schritt von einer reinen Verwunderung
endgiiltig in den Bereich der Gegnerschaft mutiert.

Frau Kohlmann geht von einer Gruppe zur anderen und klart Fragen, schaut
sich die Szenen an und gibt Riickmeldungen. Tjalf ladt sie ein, auch den Auftritt
der Phariséer zu tiberpriifen (UB 6b Rel IGS 6b: 55). Die Schiiler spielen die Szene
in der letzten besprochenen, dramatischen Fassung, und die Lehrerin bestitigt
zunichst, dass sie auf einem »guten Weg« sind. Allerdings betont sie auch, dass
die Pharisder »keine Polizei und keine Kontrollbehorde sind«, dass sie nicht
»briillen« und »kein Pack« sind, sondern »mit Jesus im Gespréch sind«. Wie bei
den meisten Interventionen der Lehrerin ist der Ton deutlich und direkt, aber die
Information ist auch kurz gehalten und Frau Kohlmann geht dann ziigig zur
nichsten Gruppe.
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Trotz des (knappen) Verbesserungsvorschlags scheinen die Schiiler, die nun
wieder allein proben, ihrem dramaturgischen Uberbau nicht mehr so leicht
entkommen zu kénnen. Noel revidiert geringfiigig das laute Tiirklopfen und das
emporte Rufen, legt den Pharisdern dafiir aber den Satz in den Mund: »Wir
wollen nichts mehr zu tun haben mit dir!« (UB 6b Rel IGS 6b: 56). Von »Ver-
wunderung« ist hier nicht mehr die Rede, stattdessen ist der Bruch der Pharisder
mit Jesus endgiiltig. Die Schiiler proben die Szenen ein weiteres Mal, und zum
Schluss richtet Vincent spontan eine Abmoderation an das fiktive Publikum:
»Und das war’s mit diesem wunderschénen Stiick, meine Damen und Herren,
Dankeschén, Dankeschén!« Gerade dieser bithnenreife Schlusssatz verstirkt den
Sog des dramatischen Aufbaus. Vielleicht liegt es auch nur daran - an den Regeln
einer guten Erzidhlung -, dass fiir den Protagonisten nach Antagonisten gesucht
wird. Vielleicht macht sich aber auch eine antijiidische Deutungstradition be-
merkbar, die nicht greifbar ist, aber (mit David Nirenberg gesprochen) unsere
Denkweise pragt. Es ist in diesem Kontext vielleicht einfach diskursiv »nahe-
liegend«, dass das Judentum, fiir das die Pharisder in einer verbreiteten antijii-
disch konnotierten Gleichsetzung stehen, »als Kontrastfolie herangezogen wird.
Es dient als >dunkler< Kontrast, auf dem sich christliche Identitit umso »heller<
abheben kann.«’**

Zwischen Reproduktion und Korrektur

Auch weitere Motive werden in den Schulbiichern antisemitismuskritisch
iiberarbeitet oder aber reproduziert. Dabei wiederholen sich die bisher be-
schriebenen Muster: Abwertende Darstellungen werden kritisch aufgegriffen
(Dekonstruktion), sie verschwinden zusammen mit der Verortung des Gesche-
hens im Judentum (Kontextwechsel) - oder Abgrenzung durch Abwertung be-
steht weiter.

In Zusammenhang mit dem Gleichnis vom barmherzigen Samariter ist kon-
struktive Abgrenzung im Schiilerband Evang Gym 1 dadurch gesichert, dass die
Geschichte vollstindig im Judentum verortet und dort unter methodisch-rhe-
torischem Aspekt dekonstruiert wird (84f.); gleichzeitig wird sie als Erzahlung,
die zum Christentum gehort, markiert, denn das Kapitel heifit »Wer war Jesus?«
(SB Evang Gym 1: 70-89). Der Priester und der Levit sind hier nicht »die Juden,
von denen sich der Samariter bindr abhebt (wie in antijiidischen Deutungen
suggeriert wird). Zudem wird auch das Publikum, dem Jesus die Geschichte
erzihlt, ausdriicklich im Judentum verortet. So betrachtet richtet sich Jesu
Gleichnis nicht gegen, sondern an Juden: Jesus vermittelt in einem innerjiidi-

324 Rothgangel, »Von der Diagnose zur Therapiec, 81.
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schen Diskurs ein bestimmtes Verstidndnis von Néchstenliebe auf Grundlage der
jiidischen Schriften.”” Auf der entsprechenden Doppelseite geht es darum, wie
»Menschen zur Zeit Jesu die Beispielgeschichte« horten und wie Jesus bei ihnen
gezielt ein »Auf und Ab der Gefiihle« verursachte, um seine Botschaft iiberzeu-
gend zu vermitteln (ebd.: 84). Lernende sollen in der Ich-Form eine »Rollen-
biografie zum Priester oder zum Leviten« verfassen und deren inneren Konflikt
darstellen, sie sollen aber auch die Gefiihle der Zuh6renden beschreiben (ebd.:
85).326

Die zweite Konstruktionsstrategie, die dazu dient, das Gleichnis ohne tradierte
Antijudaismen wiederzugeben, ist es, die Erzédhlung eben gar nicht mehr im
Judentum zu verorten. In diesem Fall universalisiert das Schulbuch bzw. es zieht
aus dem Gleichnis unmittelbar eine allgemeine Lehre. Auf die Frage, was Jesus
»uns« mit dem Gleichnis vermitteln will, gibt ein evangelischer Schiilerband fiir
die mittleren Schulformen unterschiedliche universalisierende Antworten, etwa
dass man allen Menschen in Not helfen miisse und »gegen ausldndische Men-
schen« keine Vorurteile hegen solle (SB Evang RS 1: 157). Schiilerinnen und
Schiiler sollen »ein modernes Gleichnis vom barmherzigen Samariter« entwerfen
und bei Bedarf »folgende Worter benutzen: Altere Frau / schwere Einkaufstiiten /
Bananenschale / Unfall / Sohn des Biirgermeisters / Tochter des Pfarrers / Sahar,
ein syrisches Méddchen, das noch nicht gut deutsch spricht / einige Tage spéter /
Besuch / einkaufen« (ebd.: 157). Der Antijudaismus - so ldsst sich zusammen-
fassen - ist verschwunden, verschwunden ist aber auch die jiidische Verortung
des Gleichnisses.

Bemerkenswerterweise kommen die gleichen Strategien auch in Bezug auf die
Erzdhlung tiber die Ehebrecherin (Joh 8,1-11) zum Tragen. Es finden sich im
Sample Kontextualisierungen der Geschichte im Judentum jener Zeit, wobei die
Begegnung der Schriftgelehrten und Pharisder mit Jesus (zumindest ansatzwei-
se) konstruktiv-abgrenzend als innerjiidischer Disput gezeichnet wird (SB Evang
RS 2:20; SB Evang Gym 3: 80). Kontextwechsel bzw. der Verzicht auf Abgrenzung
vom Judentum sind wiederum gegeben, wenn die Erzéhlung ihrer jiidischen
Verortung vollstindig enthoben wird: In einem katholischen Schiilerband steht
neben dem Text des Evangeliums das Gemilde »Magdalena im Haus des Pha-
risders« von Jean Béraud, das die Handlung Ende des 19. Jahrhunderts in Paris in
einem Kreis vornehmer Herren spielen lasst (SB Kath Gym 2: 102). Auf dieser

325 Der Schiilerband belegt die Verankerung der Néchstenliebe in der Hebridischen Bibel (SB
Evang Gym 1: 85) und der Lehrerband bekriftigt: »Das Doppelgebot der Liebe [...] ist durch
und durch jiidisch« (LB Evang Gym 1: 121).

326 Die »[d]urchkreuzte Erwartung« des Publikums, die Verortung aller Akteure im Judentum
und der Verweis auf die rhetorische Absicht Jesu (er »provoziert die Zuhorerinnen und
Zuhorer«) finden sich nicht zuféllig auch in einem weiteren Schiilerband wieder (SB Kath RS
3: 42; s. auch LB Kath RS 3: 44).
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Grundlage sollen Lernende die Szene »in unsere heutige Zeit« iibertragen (ebd.,
s. dazu auch LB Kath Gym 2: 145).

Die Kreuzigung Jesu ist ein neuralgisches Thema par excellence. »Dass die
Juden Jesus Christus umgebracht hitten und damit der binnenchristlichen Logik
nach zu Gottesmordern wurden, ist das von Christinnen und Christen, die zum
Antijudaismus neigen, am meisten zitierte Vorurteil«, fasst Matthias Blum zu-
sammen.’” Abgrenzung durch Abwertung ist dabei zentral. Im Sample zeigt sich
beziiglich der Kreuzigung vielerorts eine Korrektur dahingehend, dass nun die
Romer als Verantwortliche deutlich benannt werden. Jesus wurde aus politischen
Griinden »von den Romern zum Tode verurteilt und gekreuzigt«, schreibt ein
evangelischer Schiilerband (SB Evang Gym 1: 73), er wurde »von den R6mern am
Kreuz hingerichtet«, hebt ein katholischer Schiilerband hervor (SB Kath RS 1:
120), und ein Schulbuch fiir Werte und Normen zeigt in der Einheit »Jesus
Christus - Kreuz und Auferstehung« eine Illustration, auf der prominent Pilatus
und ein rémischer Soldat zu sehen sind, wéhrend das Volk im Hintergrund bleibt
(SB WuN RS 2: 136).”* Bezeichnend ist, dass Judas in der aktuellen Ausgabe von
SB Evang RS 2 »mit vielen romischen Soldaten« zu Jesus kommt (104), wihrend
er noch in der Vorgingerausgabe von 2018 von »vielen bewaffneten Ménnern«*”
begleitet wurde. Dabei entspricht letzteres dem Text des Evangeliums in Mt 26,47,
also geschieht die deutliche Verantwortungszuschreibung an die Romer hier
nicht durch den Vers selbst, sondern durch das Schulbuch.

Passend dazu kommt Judas in den Schulbiichern insgesamt kaum vor. Ein
evangelischer Lehrerband behandelt das Thema dekonstruktiv und hebt hervor,
dass Judas in »sdmtliche[n] abendldndische[n] Sprachen« fiir Verrat steht, al-
lerdings die Figur selbst ein »bleibende[s] Ritsel« ist (LB Evang Gym 3: 127). Auf
Grundlage literarischer Texte von Eva Zeller (ebd.: 114) und Josef Weinheber
(ebd.: 127) sollen sich Lernende mit der Figur auseinandersetzen. Abgesehen
davon erwédhnen einige wenige Schulbiicher den Judaskuss in kurzen, neutralen
Sdtzen (»Judas gibt Jesus einen Kuss und Jesus wird gefangengenommenc, SB
Evang RS 1: 158) oder thematisieren Bearbeitungen des Themas in der Kir-
chenkunst (SB Kath RS 2: 189; LB Kath RS 2: 206). Als »Verriter« — wie im
christlichen Antijudaismus - erscheint Judas jedoch an keiner Stelle.

In den Bereich einer Korrektur tradierter Abwertungen des Judentums ge-
horen auch jene Schulbuchabschnitte, die nicht nur die Romer als Verantwort-
liche benennen, sondern zusitzlich spezifizieren, dass es nicht die Juden waren.
Dies findet sich insbesondere in der evangelischen Schulbuchreihe fiir das

327 Blum, »Gottesmorder«, 279.

328 Andere dhnliche Passagen finden sich in SB Evang RS 1: 38, 153, 158, 160; SB Evang RS 2: 104;
LB Evang RS 3: 127; SB Evang Gym 2: 78; LB Evang Gym 1: 109; LB Kath Gym 1: 132; LB WuN
RS 2:172.

329 Eilerts und Kiibler, Kursbuch Religion Elementar 2, 104.
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Gymnasium wieder, die auch in den bisherigen Beispielen als besonders de-
konstruktiv aufgefallen war. Ein Schiilerband der Reihe zitiert die Theologin
Dorothee Solle: Sie schreibt davon, dass Jesus »eine politische Gefahr« fiir Rom
darstellte, und dass Rom das Volk als Zeuge einer wirksamen Inszenierung
instrumentalisierte. Das Volk sei laut dem Markusevangelium jedoch insgesamt
»auf der Seite Jesu« gewesen, nur habe das Christentum »iiber Jahrhunderte
behauptet, die Juden seien Gottesmorder«. Solles Schlussfolgerung lautet ein-
deutig: »Eine Schuld des Volkes am Tod Jesu [...] ist spatere Deutung« (SB Evang
Gym 3: 52).

Andere Schulbuchreihen korrigieren zwar den frontalen Antijudaismus, be-
halten aber in Bezug auf die Kreuzigung gewisse Ambivalenzen bei. Zum einen
wird die Korrektur mithilfe passivierender Sprache realisiert und die Verant-
wortung einfach ausgeklammert. Dadurch wird eine Abwertung des Judentums
(ansatzweise) vermieden, wahrend der Verweis auf die Verantwortung jiidischer
Akteure trotzdem im Raum bleibt (»Nach seiner Verhaftung wurde Jesus im
Palast des Hohepriesters verhort. Jesus und seinen Anhédngern drohte die To-
desstrafe«, so SB Evang RS 1: 38). An einer anderen Stelle ist zu lesen, dass die
Tempelpriester Jesu Hinrichtung bei Pilatus »erwirkten« (LB Kath Gym 1: 133).%!
In Werte und Normen wiederum ist nur punktuell von der Passionserzahlung die
Rede. Der Schiilerband SB WuN RS 1 stellt Jesus als Juden dar, erklirt aber auch,
dass sich »jtidische Schriftgelehrte« durch ihn »provoziert« fithlten. Ohne dann
Verantwortliche zu benennen oder direkte Kausalititen herzustellen, schluss-
folgert das Buch: »Schliellich wurde Jesus zum Tod am Kreuz verurteilt« (160).
Zu diesem Beispiel kann angemerkt werden, dass es den »Schriftgelehrten«
weder Verantwortung zuschreibt noch ihre Verantwortung ausschlielt. Eine
Binaritdt bleibt somit nicht zwangsldufig im Raum, sie wird aber auch nicht
eindeutig ausgerdumt. Wie in der Szene von Tjalf, Albert, Vincent und Noel kann
es aber auch vorkommen, dass gerade dieser nicht eindeutig ausgerdaumte An-
tijudaismus wieder aufgegriffen wird und dabei »das Judentum einmal mehr als
negative Folie christlicher Identitdt dient.«’*

330 In die gleiche Richtung argumentieren sowohl der entsprechende Lehrerband (LB Evang
Gym 3: 73, 92) als auch ein anderer Lehrerband dieser Reihe (LB Evang Gym 1: 112f.).

331 Dies entspricht der Position der katholischen Kirche. In der Erklirung Nostra aetate heifit
es: »Obgleich die jiidischen Obrigkeiten mit ihren Anhédngern auf den Tod Christi ge-
drungen haben, kann man dennoch die Ereignisse seines Leidens weder allen damals le-
benden Juden ohne Unterschied noch den heutigen Juden zur Last legen.« Vgl. Vatikan,
»Erkdrung Nostra Aetate iiber das Verhaltnis der Kirche zu den nichtchristlichen Religio-
neng, Vatian Archiv, https://www.vatican.va/archive/hist_councils/ii_vatican_council/docu
ments/vat-ii_decl_19651028_nostra-aetate_ge.html, zuletzt gepriift am 15. September 2025,
13.

332 Rothgangel, »Von der Diagnose zur Therapie, 86.
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Siakulare Abgrenzungen des »Neuen« vom »Alten«

Alt/neu ist ein Begriffspaar, das im Antijudaismus schwer wiegt. Dass das
Christentum sich selbst als eine »Erneuerung« beschreibt - und dabei die Gefahr
einer abwertenden Abgrenzung vom Judentum als vermeintlich »Altes« nicht
fern ist -, diirfte in den bisher analysierten Beispielen deutlich geworden sein. In
diesem Unterkapitel geht es nun um Schulbiicher des Fachs Werte und Normen,
genauer um die Frage, inwiefern sich dort bindre Abgrenzungskonstruktionen in
christlicher, antijiidischer Tradition finden.

In der sdkularisierten Gesellschaft selbst gibt es durchaus Beispiele dafiir. Eins
davon ist die Debatte iiber die RechtmifSigkeit und Legitimitit der religios und
kulturell bedingten Beschneidung von Jungen, die 2012 durch ein Urteil des
Landgerichts Koln ausgelost wurde - die sogenannte Beschneidungskontroverse.
Nicht wenige Stimmen, die mit besonderer Verve gegen die Beschneidung ar-
gumentierten, kamen von Personen, die sich als aufgekldrt und wissenschaftlich
und eben nicht als religios-christlich positionierten. Diese beschrieben das Ju-
dentum als archaische und partikulare Religion, sie griffen also auf Semantiken
in christlich-antijiidischer Tradition zuriick.”” Die Abgrenzung eines aufge-
klarten und progressiven Selbstbildes vom als riickwértsgewandt portréatierten
Judentum zeigte sich in der genannten Kontroverse in Gestalt einer »antireli-
giose[n] Wissenschaft [...], die sich ihrer christlichen Grundierung [...] nicht
bewusst ist«.”**

In Schulbiichern ist ein iiberheblicher Blick auf das Judentum als vermeintlich
veraltete Religion gemif neueren Feststellungen der Bildungsmedienforschung
nur noch selten zu finden.” Auch im Sample ist das Bild eines iiberholten Alten
Testaments nur vereinzelt vorhanden. So schreibt der Werte-und-Normen-
Schiilerband WuN RS 1: »In den Landern des alten Orients liegen die Urspriinge
des Alten Testaments. Hier glaubte man lange Zeit an das Bild der Welt als flache
Scheibe« (135). Durch die rdumliche Nihe dieser beiden Sitze zueinander ent-
steht ein archaischer Anklang, obwohl das AT an sich gar nicht bewertet wird.

Auffilligerweise betreffen derartige Konstruktionen von veralteter oder star-
rer Religion jedoch nicht das Christentum, dieses wirkt im Werte-und-Normen-
Schulbuchkorpus eine Spur moderner als das Judentum und auch als der Islam.
Einer der Schiilerbinde beschreibt Judentum, Christentum und Islam aus der
Perspektive (erfundener) junger Menschen, die diesen Religionen angehdoren.

333 Vgl. Johannes Heil und Stephan J. Kramer, Beschneidung. Das Zeichen des Bundes in der
Kritik - Zur Debatte um das Kolner Urteil, Berlin: Metropol, 2012; Dana Ionescu, Juden-
bilder in der deutschen Beschneidungskontroverse, Baden-Baden: Nomos, 2018, https://
doi.org/10.5771/9783845292960.

334 Holz und Haury, Antisemitismus gegen Israel, 273.

335 Vgl. z.B. Sadowski u.a., Darstellungen der jiidischen Geschichte.

Open Access. © 2026 bei der Autorin, publiziert von Brill Deutschland GmbH | VeR unipress. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz. https://doi.org/10.14220/9783737020077


https://doi.org/10.5771/9783845292960
https://doi.org/10.5771/9783845292960

206 Abgrenzung

Das Judentum wird als strenge Religion dargestellt: Religiose Vorschriften be-
stimmen den Alltag der Jiidinnen und Juden »vom Aufstehen bis zum Schla-
fengehen« (SB WuN Gym 1: 154) und in »allen« Synagogen sitzen Manner und
Frauen »streng voneinander getrennt« (ebd.: 155). Der Islam wirkt im Text
dhnlich stark reglementiert (ebd.: 158), zudem ist ein Foto vom Opferfest zu
sehen, das Menschen mit Messern in den Hédnden beim Schneiden eines Stiicks
Fleisch zeigt (ebd.: 161). Dem gegeniiber steht ein Bild eines geschmiickten
Weihnachtsbaums mit Geschenken (ebd.: 160) und die Christin im Schulbuch
sagt, sie habe »jede Menge Spaf3« in ihrer kirchlichen Jugendgruppe (ebd.: 156).

Trotz derartiger Ausnahmen dominieren auch in Werte und Normen die
Korrekturen jener Judentumsbilder, die in fritheren Ausgaben veraltet bzw.
exotisierend ausfielen und Spuren einer Herabwiirdigung des Judentums in
christlicher Tradition in sich trugen. Dies belegt der Vergleich mit Vorgénger-
ausgaben. Im Kontext einer Doppelseite zum Judentum, die den fiktiven jiidi-
schen Jugendlichen Elias iber seine Religion erzdhlen ldsst, nimmt der Schii-
lerband SB WUN Gym 1 folgende Anderung vor: Hief es in der Version von 2018,
dass sich an der Klagemauer in Jerusalem »dem Betrachter ein befremdliches
Bild« bietet,” ersetzt die aktuelle Ausgabe das Wort »befremdlich« durch »un-
gewohnt«. Im Buch von 2018 sagte Elias zudem: »Besonders fréhlich finde ich das
Pessach-Fest, das [...] an die Befreiung des Volkes Israel [...] erinnert: In dieser
Nacht starben alle dgyptischen ménnlichen Erstgeborenen, wahrend die he-
briischen Kinder vom Strafgericht Gottes verschont blieben«.”” Das Wort
»frohlich« ist in der aktuellen Ausgabe durch »beeindruckend« ersetzt worden
(SB WuN Gym 1: 154), vermutlich auch weil das Nebeneinander von Fréhlichkeit
und sterbenden Erstgeborenen zusammen mit dem Strafgericht Gottes einen
schiefen, brutalen Eindruck machte und die Passage insgesamt auf eine Affir-
mation dieser Brutalitdt durch Elias deutete.

Im selben Schulbuch reist der (fiktive) Theo mit seiner Tante »auf den Spuren
der Religionen« (SB WuN Gym 1: 152). Es handelt sich um einen Text von
Catherine Clément, der ins Lehrwerk iibernommen wurde und auch schon in den
Vorgingerausgaben (von 2011 bzw. 2018) vorkam. In Jerusalem begegnen sie
einem »jiidischen Rabbi«, einem »christlichen Pater« und einem »muslimischen
Scheich, die ihnen ihre Religionen vorstellen. Der Text konstruiert also eine
klassische Nebeneinanderstellung der drei monotheistischen Religionen. Der
Scheich berichtet von Ibrahim, dann gibt »Rabbi Elieser« die Geschichte von
Abraham aus jiidischer Perspektive wieder (der Text schreibt an keiner Stelle den
hebréischen Namen des Patriarchen, Awraham). Der Vergleich der aktuellen

336 Martina Peters, Jorg Peters und Bernd Rolf, LebensWert 1: Unterrichtswerk fiir Werte und
Normen in Niedersachsen, Bamberg: C.C. Buchner, 2018, 162.
337 Peters u.a., LebensWert 1 von 2018, 154.
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Ausgabe mit den fritheren zeigt, dass im Schulbuch jene Begriffe korrigiert
worden sind, die ein archaisch-gewaltvolles Bild des Judentums vermittelten.
Folgende Passage findet sich in allen drei Ausgaben des Schulbuchs wieder: Man
solle sich - so der Rabbi - das Leid Abrahams vorstellen, »dem Gott befiehlt,
seinen Sohn auf einen Berg zu fithren und ihm dort die Kehle durchzuschnei-
den«.” In den beiden alten Ausgaben sagt Theo (der vielleicht als sékular zu
lesen ist, jedenfalls nicht als jiidisch): »Das ist euer Gott? [...] Der ist ja furcht-
barl«, worauf der Rabbi antwortet: »Er ist fordernd.«’* In der Ausgabe von 2022
ist der Satz »Der ist ja furchtbarl«, der das Judentum abwertete, gestrichen
worden (SB WuN Gym 1: 152).

»lch wiirde das neue Spielzeug nehmen«

Der fiir das Prinzip der Abgrenzung so entscheidende Gegensatz alt/neu ist
typischerweise auch in Lesarten der Figur Altes/Neues Testament zu spiiren. Eine
Korrektur der Bezeichnung »Altes Testament« bzw. der Alternativbegriff »Erstes
Testament« sind schon linger in der wissenschaftlichen Diskussion présent.
Beide Begriffe beziehen sich auf denselben Teil der christlichen Bibel, markieren
aber unterschiedliche Positionen. Der Begriff »Erstes Testament« ist gepragt von
Erich Zenger, der argumentierte, dass »Altes Testament« die Dignitdt der He-
" Der neue Begriff »Erstes Testament« zeige die
zeitliche Vorordnung wertfrei an, signalisiere aber auch, dass das zweite nicht
ohne das erste gelesen werden konne. In der Debatte schwingt bis heute auch die
Frage mit, welcher Stellenwert dem Alten/Ersten Testament im Christentum in
theologischer Hinsicht beigemessen wird.*!

Im Korpus ist sowohl in evangelischen als auch in katholischen Lehrwerken
eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff » Altes Testament« zu finden.
Der Begriff »Erstes Testament« anstelle von »Altes Testament« macht Schulbii-
chern zufolge deutlich, dass das AT »nicht veraltet ist, sondern zuerst da war« (SB
Evang Gym 1: 114), er stellt sicher, dass »alt« nicht als »iiberholt« missinter-
pretiert wird (SB Kath RS 2: 230) und markiert eine Verbindung zwischen
Christentum und Judentum (ebd.: 172). Ein Blick in die Vorgéngerausgaben

brdischen Bibel schmailere.

338 Peters u.a., LebensWert 1 von 2011, 163; Peters u.a., LebensWert 1 von 2018, 152.

339 Ebd. (in beiden Ausgaben).

340 Vgl. Zenger, Das Erste Testament, 2011.

341 Diese Frage ist keineswegs abschlieflend beantwortet, da es weiterhin Stimmen gibt, die eine
Losung des Christentums vom Alten Testament befiirworten. Vgl. Notger Slenczka, »Die
Kirche und das Alte Testament, in: Elisabeth Grab-Schmidt (Hg.), Das Alte Testament in
der Theologie, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt, 2013, 83-119. Vielen Dank an Sara Han
fiir diese Einblicke.
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zeigt, dass die Begriffsarbeit ein Novum ist bzw. erst in der aktuellen Schul-
buchgeneration stattfindet.

Ein Schulbuch dekonstruiert auch die christliche Bibelstruktur unter dem
Aspekt der Implikationen fiir das Judentum. Hier findet sich eine Vergleichs-
tabelle zum Aufbau der Hebrdischen Bibel und der Lutherbibel. Die Bezeich-
nungen werden gleich doppelt angegeben: »Altes Testament/Erstes Testament«
und »Neues Testament/Zweites Testament« (LB Evang Gym 1: 186). Lernende
sollen heraufinden, »was Martin Luther am Aufbau der Hebriischen Bibel ver-
andert hat« und sollen nachvollziehen, wieso er die prophetischen Biicher »im
Ersten und Zweiten Testament (AT und NT) ans Ende gestellt« hat.

Den Umgang mit Alt und Neu im Unterricht beleuchten zum Abschluss dieses
Kapitels noch einmal zwei Doppelstunden im Fach evangelische Religion. Es
handelt sich um eine fiinfte Klasse der Lehrerin Irmgard Holthusen. Thematisch
geht es um die drei Heiligen Schriften »Koran, Bibel und Tora«, wie an der Tafel
zu lesen ist.**
kulieren Karten mit Fragen und Antworten zu Christentum, Judentum und Is-
lam, an der Leinwand sind stets drei Symbole, drei Schriften, drei Videos zu
sehen (UB 3b Evang Gym 5a: 10-15, 44, 158).

Die Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten in Gruppen grundlegende Infor-
mationen sowie eine kurze Entstehungsgeschichte der drei Biicher (UB 3b Evang
Gym 5a: 212-219), um dann mit der Arbeit an Podcasts zu den Heiligen Schriften
zu beginnen (UB 3¢ Evang Gym 5b: 19). Im gesamten Unterricht lenkt die Leh-
rerin die Aufmerksamkeit stets auf das Gemeinsame: Erst nachdem der Heilig-
keitsbegriff auf einer allgemeinen Ebene ausfiihrlich besprochen worden ist
(»Was verstehen wir unter heilig?«, UB 3b Evang Gym 5a: 81), leitet Frau Holt-
husen einen Vergleich der drei Religionen ein. Auch werden zunichst Begriffe
gesammelt, die allgemein »zu einer heiligen Schrift« passen, bevor auf die kon-
kreten Heiligen Schriften eingegangen wird (ebd.: 82). So entsteht ein starker
Eindruck dessen, was die drei eint.

Frau Holthusen zeigt dann ein Bild an der Leinwand, auf dem links ein Buch
mit einem wertvoll aussehenden Einband und etwas vergilbten Seiten neben
einem Tintenfass mit Feder zu sehen ist. Schiilerinnen und Schiiler werden in
einem Arbeitsauftrag, der rechts neben dem Bild steht, aufgefordert, Sitze zu
vervollstindigen, unter anderem auch den Satz »Alte Biicher sind irgendwie
heiliger als neue Biicher, weil...« Die Lehrerin ladt die Schiilerinnen und Schiiler
ein, sich iiber die Frage auszutauschen und die Antworten dann im Plenum
vorzutragen. Es geht also um das Alter eines Buchs allgemein, und die Lernenden
duflern sich ausnahmslos wertschitzend, sie unterstreichen zum Beispiel die

Die Nebeneinanderstellung ist allgegenwirtig: In der Klasse zir-

342 Dass hier anstelle der Tora vom Tanach die Rede sein miisste, ist bereits im Abschnitt
»Wessen Buch ist »die Bibel<?« erwdhnt worden.
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Kostbarkeit und »wertvolle Ausstrahlung« alter Biicher (UB 3b Evang Gym 5a:
22). Gleichzeitig féllt der Verfasserin auf, dass Frau Holthusen nicht »Altes
Testament«, sondern stets »Erstes Testament« sagt. Damit ist sie unter den acht
Lehrkriften in dieser Studie eine Ausnahme. Der Lehrerin ist die Begriffswahl
jedoch besonders wichtig, wie sie gegeniiber der Verfasserin am Rande des
Unterrichts betont, denn »Altes Testament« sei gegeniiber dem Judentum ab-
wertend (UB 3a Evang Gym 6: 27) und Sprache schaffe Wirklichkeit, »also diirfen
wir uns in bestimmten Hinsichten auch verdndern« (UB 3¢ Evang Gym 5b: 126).

Einer Gruppe von drei Schiilern gibt Frau Holthusen dann eine Knobelauf-
gabe, wihrend der Rest der Klasse einen anderen Auftrag zu Ende bringt. Die drei
sollen dariiber diskutieren, wie sie die Begriffe »Altes Testament« und »Neues
Testament« finden, sie sollen »iiber »alt« und >neu¢ nachdenken« und sich
tiberlegen, wie »Erstes« und »Zweites Testament« stattdessen wirken (ebd.: 129).

Nach einem kurzen Austausch sagt Henrik zu Mark und Jonas: »Ich wiirde mir
das Neue eher anschauen, weil »alt« ist irgendwie so.../Wenn man »altes und
neues« Spielzeug sagt, dann wiirden die meisten eher das neue nehmen« (UB 3¢
Evang Gym 5b: 130). Jonas bestitigt und spricht sich ebenfalls fiir die Begriffe
»Erstes« und »Zweites Testament« aus, Mark jedoch priferiert »Altes« und
»Neues Testament«, weil man das »so kennt«. Frau Holthusen kommt wih-
renddessen vorbei, lauscht nur kurz und folgert: »Also Mark, du wurdest um-
gestimmt.« Dann geht sie zur ndchsten Gruppe weiter (ebd.: 131).

Spéter wird die Frage noch einmal im Plenum aufgegriffen, die Lehrerin bittet
nun Mark, Henrik und Jonas, ihre Uberlegungen fiir die Klasse zusammenzu-
fassen. Henrik sagt:

Also wir haben gesagt, »Altes Testament« und »Neues Testament« ist nicht so gut, weil
wenn man sagen wiirde »altes und neues Spielzeug«, dann wiirden die meisten wahr-
scheinlich sagen, sie nehmen das neue Spielzeug. Und das heifit, dass deshalb das Alte
Testament wahrscheinlich nicht mehr so oft gelesen wird wie das Neue Testament. Wir
finden es besser zu sagen: »das Erste und das Zweite Testament«. (UB 3¢ Evang Gym 5b:
163)

Bemerkenswert ist hier der Schluss, dass das AT nicht mehr so oft gelesen wird,
eben weil es als »alt« bezeichnet und damit fiir irrelevant gehalten wird. Henrik
geht davon aus, obwohl dies im Unterricht nicht thematisiert wurde. Dabei trifft
er (vermutlich intuitiv) den Kern einer theologischen Debatte und einer neueren
Entwicklung in der evangelischen Kirche: Dort ist seit 2018 eine neue Lese- und
Predigtordnung in Kraft, die deutlich mehr Anteile von Texten aus der Hebréi-
schen Bibel beinhaltet, als dies bisher der Fall war. Die Anderung basierte auf der
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Feststellung, dass das AT im evangelischen Gottesdienst nicht ausreichend ein-
bezogen werde und keine eigene Stimme erhalte.”*

Die Lehrerin greift die Aussage noch einmal auf und folgert ihrerseits »Des-
halb reden wir eigentlich/und auch, um das korrekt zu machen, vom Ersten und
Zweiten Testament«. Sie rdumt ein, dass manche vielleicht didchten, sie hitten
schon immer »Altes Testament« gesagt und diese Praxis nicht &ndern mochten,
aber »wenn man irgendwie bessere Gedanken hat, diirfen sich Begriffe auch mal
andern« (UB 3c Evang Gym 5b: 163).

Ein gewisser Widerspruch ist hier nicht zu iibersehen. Wurden im Unterricht
bis zu diesem Zeitpunkt vor allem Aussagen getroffen, die eine besondere
Wertigkeit alter Biicher herausstellten, so ist nun mit diskursiver Unterstiitzung
der Lehrerin die Feststellung im Raum, dass der Begriff »Erstes Testament« nicht
nur »korrekt«, sondern auch »besser« sei. Die Erkldrung dafiir mag an sich in der
Fachdebatte einleuchten, im Unterricht bleibt sie aber rudimentér. Didaktisch ist
zudem zu beobachten, dass die drei Schiiler in ihrer Gruppe zwar eigene, di-
vergierende Positionen zur Frage »alt/neu« entwickeln, die Lehrerin aber zum
Schluss recht monoperspektivisch und verallgemeindernd (»wir reden vom
Ersten Testament«) eine bestimmte Position vorgibt.”*

Zusammenfiihrung

Der Begriff »Abgrenzung« kann in zweifacher Art und Weise verstanden werden:
als (neutrale bzw. konstruktive) Festlegung von Grenzen zwischen zwei Instan-
zen und als (abwertende) Distanzierung einer Instanz von der anderen. Diese
Ambivalenz ist im Kontext des Verhiltnisses von Judentum und Christentum
insofern von grofler Bedeutung, als das Christentum sich vom Judentum ab-
grenzen muss, um Christentum zu sein. Historisch betrachtet ist jedoch christ-
licherseits eine Form von Abgrenzungsarbeit geleistet worden, die das Judentum
massiv herabsetzte und die eigene Identitit auf dessen Kosten profilierte. Bei-
spielsweise hat das Christentum sich selbst als »das Neue« dargestellt, und hat
dafiir »das Alte« als iiberholt konstruiert und diskreditiert.

343 Vgl. Carsten Dippel, »Um neue Predigtordnung wurde gerungen«, Deutschlandfunk,
04. Dezember 2018, https://www.deutschlandfunk.de/evangelische-gottesdienste-um-neue
-predigtordnung-wurde-100.html, zuletzt gepriift am 28. Oktober 2025.

344 Eine weitere interviewte Lehrerin, Cordula Schmidt-Becker, vertrat allerdings eine andere
Position. Im Gesprich mit der Verfasserin nannte sie Themen, die im aktuellen christlich-
jiidischen Dialog ihres Erachtens zentral seien, darunter auch die Frage des Verhaltnisses
zwischen Judentum und Christentum. Die Evangelische Landeskirche gehe etwas zu weit,
wenn sie fordere, die Begrifflichkeiten »Altes« und »Neues Testament« durch »Erstes« und
»Zweites Testament« zu ersetzen, so die Lehrerin. Sie selbst sei auch Lateinlehrerin und »das
Alte« sei fiir sie nicht automatisch schlecht oder abwertend (INT 5¢ Evang Gym: 129).
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Die Frage, wie Abgrenzung ohne Abwertung, also in einer konstruktiven Art
und Weise, betrieben werden kann, reicht sicherlich iiber den Rahmen des
Verhiltnisses Judentum-Christentum hinaus, sie bildet etwa in der erziehungs-
wissenschaftlichen Migrationsforschung einen Kernpunkt. Aus minoritérer
Perspektive ist die Affirmation von Differenz generell eine Voraussetzung fiir
gesellschaftliche Teilhabe unter eigenem Selbstverstindnis. Aus dominanzge-
sellschaftlicher Perspektive ist Anerkennung von Differenz zudem eine Vor-
aussetzung fiir die Herstellung von Differenzgerechtigkeit. In der Praxis erfolgen
Differenzkonstruktionen indes oftmals abwertend.

In den analysierten Lehrwerken wird nachweislich nach Wegen gesucht,
konstruktive Abgrenzung des Christentums vom Judentum zu betreiben. Dies
geht oftmals mit einer kritischen Auseinandersetzung in Bezug auf den Antiju-
daismus in der eigenen, vom Christentum gepréigten Vergangenheit einher.
Mebhrere Strategien kommen dabei zum Einsatz: Zum einen werden christliche
Interpretationen neutestamentlicher Erzdhlungen - z. B. der Bergpredigt mit der
Auflerung zum Talionsprinzip - mit dekonstruktiven Erklirungen versehen, die
tradierte antijidische Interpretationen kritisch aufgreifen und entkriften. Es
wird sichtbar gemacht, dass christlicherseits in der Vergangenheit abwertende
Abgrenzung gegeniiber dem Judentum betrieben worden ist, und dies dient dann
als Anlass, die Lernenden Reflexion einiiben zu lassen.

Eine weitere Strategie ist es, Erzdhlungen wie jene vom Barmherzigen Sama-
riter oder der Ehebrecherin zwar christlich zu interpretieren, sie aber aus ihrem
urspriinglichen, vom Evangelientext vorgegebenen Kontext zu losen. So wird
eine christliche Botschaft vermittelt, ohne in die Gefahr zu kommen, »das Ju-
dentumc« als Kontrastfolie oder Negativkontext zu funktionalisieren.

Eine dritte Strategie ist die Vermeidung neuralgischer Momente: Die Erzah-
lungen werden vollstindig ohne Bezugnahme auf Konflikthaftes erzdhlt. Die
Frage, die sich hierbei aber stellt, ist, ob die Abwertung nicht doch im Raum
bleibt, ob sie nicht im Diskurs weiterexistiert und aufgegriffen werden kann. In
einer der analysierten Unterrichtssequenzen kann besonders priagnant verfolgt
werden, wie das Schulbuch und die Lehrerin ein Bild der Pharisier vermitteln, die
mit Jesus im Gespréch sind, wéhrend eine Gruppe von Schiilern dennoch die
Pharisder bindr als Feinde Jesu konstruiert. Alle drei Strategien koexistieren in
den Schulbiichern - manchmal in ein und demselben Schulbuch - zusammen
mit ungefilterten Reproduktionen von Binaritét in antijiidischer Tradition.

Das Kapitel hat sich nicht zuletzt mit der Spannung zwischen Alt und Neu
befasst. In einer bindren Kontrastierung spielt das Gegensatzpaar alt/neu im
christlichen Antijudaismus eine wichtige Rolle. Moderner, sikularer Antisemi-
tismus ist aber seinerseits nicht frei davon, sondern {ibernimmt die Grund-
struktur einer dichotomen Distanzierung, ohne die christliche Identitdt mit zu
tibernehmen. In Schulbiichern fiir Werte und Normen ist diese Abgrenzung eines
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212 Abgrenzung

sakularen, vermeintlich progressiven Selbstbildes von einem als veraltet darge-
stellten Judentum punktuell noch zu spiiren, im Allgemeinen finden sich aber
auch in den Biichern dieses Fachs Korrekturen abwertender Lesarten. Eine be-
obachtete Unterrichtseinheit im Fach evangelische Religion hat schlieSlich ver-
anschaulicht, wie das Alte einerseits gewiirdigt wird, andererseits eine wertende
Distanzierung davon stattfindet.
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Schluss

Diese Studie hat Konstruktionen des Verhiltnisses zwischen Judentum und
Christentum bzw. zwischen dem Judentum und einem christlich geprégten, si-
kularen Selbstbild diskursanalytisch untersucht. Schulbiicher und Unterricht der
Fécher katholische und evangelische Religion sowie Werte und Normen (wie das
Fach Ethik in Niedersachsen heifit) wurden in den Blick genommen, Positio-
nierungen von Lehrkriften sowie Lehrpline in die Analyse einbezogen. Es liefl
sich zeigen, dass das Judentum im untersuchten schulischen Raum anwesend
und gleichzeitig abwesend ist. Einerseits ist es sehr prasent und wird durchaus
wertschitzend dargestellt, andererseits wird es diskursiv marginalisiert und
verdeckt.

Die Studie hat sechs Konstruktionsmodi skizziert, die dazu beitragen, dass in
Lehrwerken und im Unterricht ein ungleiches Verhéltnis zwischen Christentum
und Judentum (fort-)besteht. Die Modi reichen sicherlich weit iiber den Rahmen
der schulischen Bildung hinaus - und es kann von Schulbiichern und Unterricht
nicht erwartet werden, Probleme zu l6sen, die in gréfleren gesellschaftlichen
Zusammenhingen und fachlichen Debatten noch nicht geldst sind.** Nichts-
destotrotz ist Schule auch ein besonderer Raum, in dem Tradiertes bearbeitet
und veridndert werden kann - ein Ort, an dem die gesellschaftliche Zukunft
geformt wird.

Die vorliegende Analyse ist keine Defizitstudie, die gezielt nach offensichtli-
chen Schwichen und Méngeln sucht. Sie ist auch nicht unmittelbar optimie-
rungsorientiert, denn sie zeigt keine Symptome auf, die einfach zu beheben
wiren, und formuliert keine Rezepte. Vielmehr ist sie als »critique of good
practice«’*® zu verstehen. In Schulbiichern und Unterricht, die héufig bereits
eine Sensibilisierung fiir die Neuralgik von Judentumsdarstellungen aufweisen,

345 Vgl. Barbara Christophe, »Migration in German Textbooks: Is Multiperspectivity an Ade-
quate Response?«, in: Journal of Educational Media, Memory, and Society 1,1 (2009), 190-
202, https://doi.org/10.3167/jemms.2009.010112, 195.

346 Ahmed, On Being Included, 156.
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wurden Mechanismen identifiziert, die dazu beitragen konnen, dass antijiidische
Grundstrukturen ungesehen weiterbestehen. Die Kritik ist zu lesen als Praxis der
Offenlegung dieser Mechanismen, um sie reflektierbar zu machen.*”

Die Untersuchung ging von der Annahme aus, dass Bilder des »jiidischen
Anderen« in den Lehrpldnen und Schulbiichern sowie im Unterricht der be-
trachteten Dominanzgesellschaft mit den jeweiligen nichtjiidischen Selbstbil-
dern zusammenhéngen. Die Konstruktionsmodi der christlichen Perspektivie-
rung, Universalisierung, Genealogie, Nebeneinanderstellung, Viktimisierung
und Abgrenzung illustrieren unterschiedliche Ausprigungen dieser Interde-
pendenz sowie ihre Implikationen fiir das Bild des Judentums. Die sechs Modi
sind als Antwort auf die Frage zu lesen, wie es zur Zihlebigkeit abwertender
Darstellungen des Judentums im padagogischen Raum kommt. Sie tragen dazu
bei, die Permissivitdt und Anpassungsfihigkeit bestimmter Muster zu erkldren,
mit denen Judenfeinschaft seit jeher operiert.

An vielen Stellen im Korpus gibt es Beispiele, die das Judentum in den Mit-
telpunkt stellen, es in seinem Selbstverstindnis und seiner Reichweite zeigen,
und auch das Verhiltnis Judentum-Christentum in konstruktiver Art und Weise
zeichnen. Gerade im Fach Religion ldsst sich oftmals der Versuch feststellen,
hergebrachten Abwertungen in der Tradition des christlichen Antijudaismus zu
entkommen. Und trotzdem sind die Muster, die hinter diesen Abwertungen
operieren, dnderungsresistent. Mehr noch: Ethikschulbiicher und -unterricht
machen sich religios geprigte Grundstrukturen und Begriftlichkeiten unmerk-
lich zu eigen.

Wenn die zentrale Feststellung der Studie eine simultane Prdsenz und Ver-
deckung des Judentums in Schulbiichern und im Unterricht ist, dann muss die
Frage beantwortet werden, was genau gezeigt und was verdeckt wird. Ein wich-
tiges Ergebnis ist, dass es in vielen Beispielen im Sample nicht um das offen-
sichtlich Falsche geht, sondern vielmehr um das vermeintlich Selbstverstandli-
che. Dieses Selbstverstandliche, das als gegeben hingenommen wird, »tends to be
unthought and thus needs to be thought«.”* Die Studie trigt dazu bei, etablierte
Denkfiguren und Argumentationsmuster, die Bildungsmedien und Unterricht
prégen, zu identifizieren und zu hinterfragen.

347 Vgl. Judith Butler, »Was ist Kritik? Ein Essay tiber Foucaults Tugendx, {ibersetzt von Jiirgen
Brenner, in: Deutsche Zeitschrift fiir Philosophie 50, 2 (2002), 249-265; Michel Foucault, Was
ist Kritik?, iibersetzt von Walter Seitter, Berlin: Merve, 1992.
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Der Konstruktionsmodus der christlichen Perspektivierung besteht darin, eine
christlich geprigte Sichtweise auf das Judentum zu iiberzeichnen. Christliche
Perspektivierungen zeigen Figuren, Erzéhlungen und Inhalte der Hebréischen
Bibel bzw. des Alten Testaments aus einem (fast) ausschlieflich christlichen
Blickwinkel. In den Fédchern katholische und evangelische Religion gehort eine
christliche Perspektive dabei zum Selbstverstdndnis dazu, und auch im Fach
Werte und Normen wird dem Schulgesetz und den Lehrpldnen entsprechend von
Vorstellungen ausgegangen, die von einer christlichen Tradition und Prégung
zehren. Allerdings ist zu konstatieren, dass dieser christlichen Sicht im unter-
suchten Feld Allgemeingiiltigkeit zugewiesen wird; sie ist oft iiberproportional
und intransparent.

Fiir das Judentum bringt der Modus die Gefahr einer Vereinnahmung mit
sich. Das Judentum wird unmerklich unter das Christentum subsumiert und
letztlich in Begrifflichkeiten und Erzdhlbogen durch das Christentum ersetzt.
Dass das Wort »Substitution« hier semantisch anklingt, ist kein Zufall, denn der
Modus trigt Grundstrukturen in sich, die einer christlichen Enterbungstradition
entlehnt sind.

In vielen der analysierten Schulbuchpassagen und Unterrichtssequenzen ist
etwa die christliche Bibel gemeint, aber geschrieben und gesprochen wird von
»der Bibel«, was eine partikulare Schrifttradition verabsolutiert. Das Adjektiv,
das den Standort (im Christentum) markieren und ihn in seiner Partikularitat
sichtbar machen wiirde, wird weggelassen. Ist hingegen von der jiidischen Hei-
ligen Schrift die Rede, wird ein verortendes Adjektiv stets hinzugenommen und
von »jiidischer Bibel« oder »Hebréischer Bibel« gesprochen bzw. geschrieben.
Dies provinzialisiert das Judentum in gewisser Weise, wahrend es eine christliche
Sicht verallgemeinert. Es geht hier also um besonders beildufige und besonders
machtvolle Mechanismen der Herstellung scheinbarer Selbstverstdndlichkeit
und letztlich um die Herstellung von Dominanz.

Dem Judentum wird dann gemif$ der Narration vieler Schulbuchpassagen als
vollstindig separater oder hochstens locker verwandter Religion begegnet,
wihrend das theologische Bezogensein des Christentums auf das Judentum im
Schatten bleibt. Hinzu kommt, dass bestimmte Konstruktionen das Judentum
mit Semantiken versehen, die es marginalisieren und in der Vergangenheit
verorten, wobei damit sicherlich auch markiert wird, dass in Deutschland an
vielen Orten Synagogen, jiidische Friedhéfe, Gedenkstétten und kulturelle Ar-
tefakte von einem einst blithenden jiidischen Leben zeugen, das aber eben gemifl
der Narration in Schulbiichern »nur noch in Spuren« vorhanden sei. Von der-
artigen Spuren im Rahmen christlich gepragter Bildungsmedien und Unter-
richtseinheiten zu schreiben und zu sprechen ist einerseits vielleicht nahelie-
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gend, andererseits ist es auch anmaflend, wenn gleichzeitig die zentrale Spur, die
das Judentum in der Welt hinterlassen hat — die Bibel - christlich vereinnahmt
wird.

Eine christliche Perspektive ist auch im Fach Werte und Normen verbreitet,
das religios und weltanschaulich neutral und nicht darauf angewiesen sein sollte,
sich in diesem Mafle christliche Sichtweisen und Konzepte zu eigen zu machen.
Zwar bildet Schule als Ganzes in Niedersachsen die Lernenden »auf der
Grundlage des Christentums«** — was dies jedoch genau bedeutet, wird in der
Regel nicht weiter ausbuchstabiert. Die Gefahr ist gegeben, aus der christlichen
Verankerung nicht nur bestimmte Wertvorstellungen zu tibernehmen, sondern
auch Muster, die auf einem Ausschluss des Judentums fuflen. In einer pluralen
Welt und in einer Schule, die es sich zum Ziel macht, herkunfts- und kulturbe-
dingter Vielfalt ressourcenorientiert zu begegnen, sind neue, diversere, trans-
parentere Perspektiven erforderlich. Ohne ein Sichtbarmachen von Standort-
gebundenheit, ohne eine Kontextualisierung der Sprecherpositionen, ohne eine
Thematisierung von Ubernahmen, Einfliissen und Machtungleichheiten wird
Differenzgerechtigkeit unterminiert.

Die christliche Perspektivierung setzt sich aus christlichen narrativen Bogen
zusammen, aus christlichen kiinstlerischen Auseinandersetzungen mit Ereig-
nissen und Figuren der Hebréischen Bibel bzw. des AT, aus einer christlich
geprdgten Sicht auf Israel als Land Jesu. Selbst die banalsten Praktiken einer
strengen Separierung von Christentum und Judentum in unterschiedlichen
Kapiteln - als gebe es keine Uberschneidungen und Ubernahmen - oder die
Kirchenglocke, die wihrend des Unterrichts zu héren ist, sind Teil einer christ-
lich geformten Wissensordnung und Lebenswelt. Diese Elemente sind in einem
christlich geprégten Kontext wenig iiberraschend - und doch kénnte punktuell
eine Standortgebundenheit transparent gemacht und reflektiert, die Selbstver-
standlichkeit durchbrochen werden.

Dass die christliche Perspektive zu den zentralen Vorstellungen iiber das
Selbst gehort, wird im Sample in der Rede von einem christlichen Menschenbild
deutlich. Dieses Menschenbild ist zusammen mit dem Adjektiv in Lehrpldnen
und Schulbiichern omniprésent, es wird fachiibergreifend als bedeutender Be-
standteil einer gesamtgesellschaftlichen Ordnung hervorgehoben. Die Formu-
lierung hat ihre Berechtigung, denn ein Menschenbild mit bestimmten Merk-
malen und ethischen Grundlagen ist im Christentum maf3geblich, trotzdem kann
aufgrund der ubiquitdren Formulierung mitunter der Eindruck entstehen, es
handle sich um eine Erfindung des Christentums. Dabei wird an keiner Stelle im
Sample gesagt, das Menschenbild sei nur christlich, es wird aber darauf ver-
zichtet, seine jiidischen Beziige kenntlich zu machen. So entstehen diskursive

349 Niederséchsisches Kultusministerium, Niedersdchsisches Schulgesetz, Art. 2 Abs. 1.
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Rédume, in denen eine Vereinnahmung des Judentums zumindest nicht ausge-
schlossen wird. Zudem tragen derartige Konstruktionen dazu bei, dass die
Grundlagen und Entstehungskontexte der eigenen, christlich geprigten Identitét
nicht ausreichend transparent gemacht werden, auch wenn manche Texte im
Sample gerade dies versprechen.

Es gibt in den Schulbiichern aber auch Beispiele, die das Judentum im Kontext
christlicher Rahmungen sichtbar machen. Dazu zéhlen doppelte Quellenver-
weise (die eben die Hebridische Bibel neben dem AT miterwdhnen), die Wie-
dergabe jiidischer Perspektiven auf biblische Texte und die klare Benennung
christlicher Ubernahmen (etwa ethischer Prinzipien) vom Judentum. Derartige
Verweise zeigen das Judentum neben dem Christentum in seiner Eigenstindig-
keit.

Universalisierung tritt auf, wenn aus Texten der Hebréischen Bibel bzw. des AT
allgemeingiiltige Lehren abgeleitet und dabei spezifisch jiidische Lesarten ver-
deckt werden: Beispielsweise steht die Erzdhlung {iber den Auszug der Israeliten
aus Agypten sinnbildlich fiir Befreiung aus Unterdriickungsverhiltnissen gene-
rell, wihrend der Stellenwert dieser Befreiungserfahrung fiir das Judentum meist
ausgeklammert wird.

Im Modus der Universalisierung ist bemerkenswert, wie die Wertschétzung
juidischer Religionsbestandteile mit der subtilen Dissolution des Jiidischen Hand
in Hand geht. Wiirdigung und Funktionalisierung des Judentums iiberschneiden
sich regelmiflig. Die Frage ist hier zu stellen, was genau gewiirdigt wird: Es ist
offensichtlich ein Judentum, das fiir das nichtjiidische Selbst eine bestimmte
Funktion erfiillt. Verdeckt wird dann, was dem Selbst nicht dient - und das
Judentum fungiert stets als Beispiel oder als Kriteriengeber fiir etwas anderes.

Dabei duflert sich dieser Modus durch Parallelisierungen und Aktualisie-
rungen, die auf einem soliden didaktischen Fundament beruhen: Schule ist an-
gehalten, Gegenwartsbeziige herzustellen und an die Lebenswelt der Lernenden
anzukniipfen. Die Frage ist nur, welche Lebenswelt hier entworfen wird und
welche Subjektpositionen die Lernenden einiiben: In einer pluralen, differenz-
gerechten Schule, in der spezifische Erzahlungen und Identitdten ihren Platz
haben sollen, miissten auch die spezifischen Erzéhlungen und Identitdten des
Judentums in ein Verhéltnis zur Hebrdischen Bibel gebracht werden.

Jiidisches wird aber auch universalisiert, wenn Schulbiicher etwa den Schabbat
als Errungenschaft des Monotheismus verallgemeinern oder wenn sie bestimmte
Messiasvorstellungen so weit ausdehnen, dass sie auch auf das Judentum iiber-
tragen werden. All dies ist im Rahmen und in der Tradition umfassenderer
Spannungsverhiltnisse zwischen Universalismus und Partikularismus in Bezug
auf das Judentum zu verstehen. Sicher ist die Suche nach einer Balance zwischen
universal und spezifisch im Judentum selbst angelegt. Etwas anderes ist es aber,
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wenn dem Judentum diese Attribute (insbesondere die Partikularitit) von aufSen
aufoktroyiert werden. Christliche theologische Traditionen haben genau das
getan,” zudem werden seit der Aufklarung Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit des
Judentums aus einer hegemonialen Auflenposition betrachtet und bewertet.*

Im Modus der Universalisierung behidlt das Christentum (als christlich
grundiertes Allgemeines) subtil seine Deutungshoheit, wahrend das Selbstver-
standnis des Judentums hinsichtlich seiner spezifischen Auseinandersetzung mit
den Texten und Traditionen der Hebréischen Bibel nicht zum Tragen kommt. Es
ist ein Mechanismus am Werk, der das Minoritdre nivelliert, es geméf3 den Re-
levanzen der dominierenden Instanz behandelt.

In den Schulbiichern finden sich aber auch Unterbrechungen der universa-
lisierenden Lesarten. Manche Biicher leiten zwar allgemeine Lehren aus dem AT
ab und schlagen auf diese Weise eine Briicke zwischen den biblischen Erzah-
lungen und den Adressatinnen und Adressaten in der Schule, sie bauen aber auch
Abschnitte ein, die auf jidische Lesarten, Rezeptionen und Deutungen verweisen
bzw. zum aktuellen Judentum einen Bezug herstellen.

Bei dem Konstruktionsmodus der Genealogie geht es um die Erwédhnung und
Bearbeitung von Abstammungsverhéltnissen und Verwandtschaften zwischen
Christentum und Judentum. Dabei verwenden Schulbiicher hdufig Wurzel-Me-
taphern und Skizzen von Stammbéumen der Religionen, um die Urspriinge des
Christentums im Judentum zu veranschaulichen. Wenn das Judentum aber nur
als Wurzel des Christentums in Erscheinung tritt, bleibt seine Weiterentwicklung
unberiicksichtigt und es wird somit seiner Vergangenheit nach der Entstehung
des Christentums sowie seiner Gegenwart beraubt. Es wird im Stammbaum des
Monotheismus auf den Status einer Vorgeschichte anderer Religionen reduziert.

In allen Religionsschulbiichern im Sample sowie in allen relevanten Lehr-
plénen ist der Modus der Genealogie in Zusammenhang mit der Biografie Jesu zu
finden. Jesu jiidische Zugehorigkeit wird auch im beobachteten Religionsun-
terricht an vielen Stellen erwdhnt, und genealogische Vergleiche kommen nicht
zuletzt in Schulbiichern des Fachs Werte und Normen vor. Die ndhere Analyse
zeigt aber, dass Konstruktionen der jiidischen Identitit Jesu ausnahmslos auf
Religioses rekurrieren und dabei die unauflosbare Verkettung von Religion und
Volkszugehorigkeit im antiken Judentum ausblenden. Das Judentum in seiner
Eigenstdndigkeit zu zeigen, wiirde allerdings auch hier bedeuten, die Komple-
xitdt jiidischer Zugehorigkeiten damals wie heute zumindest punktuell einflie-
3en zu lassen.

350 Vgl. Frevel, »Die Spannung von Universalismus und Partikularismus«.
351 Vgl. Sznaider, Die jiidische Wunde.
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Religionsschulbiicher befassen sich ausfiihrlich mit dem historischen Kontext
von Jesu Leben und Wirken und berichten iiber die zeitgendssischen Adressa-
tinnen und Adressaten seiner Botschaft, wobei manche historischen Einord-
nungen mit fiktionalen Elementen angereichert werden. Im Religionsunterricht
einer sechsten Klasse lie8 sich jedoch beobachten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler Schwierigkeiten hatten, Jesu jiidische Identitdt zu benennen, den his-
torischen Kontext seines Wirkens zu konkretisieren und Menschen in seinem
Umfeld als jiidisch zu identifizieren. Im Zentrum des Unterrichts stand hierbei
stets die Botschaft Jesu, und auch in den Schulbiichern (und Lehrplénen) ist dies
der Dreh- und Angelpunkt der Bezugnahmen auf Jesu Identitit. Wenn Jesu
Botschaft aber - wie so hiufig - als eine konstruiert wird, die sich vom Kontext
seiner Zeit bindr abhebt, dann kann dieser Kontext nur in einem unvorteilhaften
Licht oder relativ konturlos erscheinen. Eine Losung bestiinde darin, Jesu Bot-
schaft auch inhaltlich im Judentum jener Zeit einzuordnen und ihr Erwachsen
aus der jiidischen Schrift- und Auslegungstradition stirker hervorzuheben.

Es lassen sich im Datenmaterial aber auch Beispiele finden, die eine inhalt-
liche Einordnung Jesu im Judentum vornehmen (wenngleich eher fiir &ltere
Jahrgangsstufen), das Doppelgebot der Liebe bereits in der Hebriischen Bibel
ausweisen, den Einfluss jiidischer Ethik auf die christliche Ethik sichtbar ma-
chen, auf Textauslegungstraditionen im Judentum eingehen und rabbinische
Personlichkeiten wie Hillel und Schammai neben Jesus miterwihnen. Auf diese
Weise wird das Judentum nicht nur als Vorgeschichte, sondern vielmehr als
lebendiger Bezugspunkt des Christentums und auch als eigensténdige Instanz
sichtbar.

Nebeneinanderstellung — der vierte Modus und der dominierende im Sample -
greift auf die Figur der Aufzihlung zuriick. Typischerweise werden die drei
monotheistischen Religionen Judentum, Christentum und Islam, manchmal
auch weitere Religionen, nebeneinander gezeigt oder beschrieben. Dies ist im
Kontext eines Mainstreamings von Diversitdt zu lesen, das weit {iber den Raum
der Schule hinausreicht und diese auf vielfaltige Art und Weise beeinflusst.
Sicherlich gelingt es in diesem Modus, Augenhéhe und Aquidistanz zwischen
den Religionen herzustellen. Er steht fiir einen ressourcenorientierten Umgang
mit Vielfalt und fiir eine Anerkennung und Egalisierung unterschiedlicher reli-
gioser Orientierungen in der pluralen Gesellschaft. Im Fach Werte und Normen
ist Nebeneinanderstellung dariiber hinaus im Kontext der weltanschaulichen
und religiésen Neutralitdt zu betrachten: Wenn auf alle weltanschaulichen und
religiosen Positionen mit der gleichen Distanz oder Nihe geblickt wird, er-
moglicht dies den Schiilerinnen und Schiilern eine eigene, freie Positionierung.
Gleichzeitig geht Nebeneinanderstellung mit unflexiblen Kategorien einher.
Es entsteht an vielen Stellen im Korpus der Eindruck, dass Gegenstdnde so
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zugeschnitten werden, dass sie in eine egalisierende Reihe passen: Was nicht
passt, wird passend gemacht, und dies geht mitunter auf Kosten des Judentums,
dem ein weiteres Mal fremde Kategorien aufgezwungen werden.

Ferner wird im Kontext des Themas Weltreligionen die Bedeutung des Ju-
dentums zwar affirmiert, aber nicht belegt. Schulbiicher beschreiben das Ju-
dentum in der Reihe der groflen Religionen (also neben Christentum, Islam,
Hinduismus und Buddhismus), es ist dann aber als einzige dieser Religionen auf
Weltkarten nicht sichtbar. Da die Schulbiicher die Relevanz des Judentums auch
sonst nicht ausbuchstabieren, wirkt die Miterwdhnung formelhaft, sie bekommt
keine Substanz. Nur vereinzelt findet sich in diesem Zusammenhang ein Satz, der
hervorhebt, dass das Judentum das Christentum und den Islam mafigeblich
gepragt hat. Gleichzeitig ist festzustellen, dass sich das Thema Weltreligionen
besonders gut dafiir einsetzen ldsst, im Unterricht effizient religionskundliches
Sachwissen zu vermitteln und abzufragen. Die Beliebtheit derartiger Nebenein-
anderstellungen hingt also vielleicht mit unterrichtspragmatischer Effizienz
zusammen.

In Bezug auf das Judentum wirkt das forcierte Nebeneinander wie ein dis-
kursiver Zwang, sich einzureihen. Das Judentum wird zwar stets miterwdhnt, dies
geschieht jedoch um den Preis einer Reduktion seiner Reichweite und Kom-
plexitit. So erscheint das Judentum stets als Religion, wahrend andere Dimen-
sionen jiidischer Zugehorigkeit bis hin zu einem komplett sékularen Juden-
tumsverstdndnis im Rahmen von Nebeneinanderstellungen kaum zum Tragen
kommen.

Zudem verschwindet das enge Verhiltnis von Judentum und Christentum im
groferen Dialog der Religionen. Substanzielle Uberschneidungen und Ver-
schrankungen von Quellen, Traditionsbestandteilen und theologischen Ele-
menten, die das Verhiltnis Judentum-Christentum ausmachen, geraten aus dem
Blick. Auch droht Relativismus und Verwechslungsgefahr, wenn alle Religionen
formelhaft »gleich« sind.

Ein Grund fiir die Haufigkeit von Nebeneinanderstellungen liegt hochst-
wahrscheinlich im Impuls, auf ein gedeihliches Miteinander in der Gesellschaft
hinzuwirken. Das Streben nach Balance und Harmonie miindet aber in Nivel-
lierung: Differenzen, Kontroversen und Machtungleichheiten werden verflacht.
Dies stiitzt Diversity-Ansdtze, die zwar zunehmend zum Mainstream gehoren,
allerdings Vielfalt sehr entpolitisiert feiern. Blickt man auf das imaginierte Selbst
bzw. die Instanz, die die gezeichnete Diversitit sozusagen verwaltet, so tritt im
Sample auch eine unkritische »diversity pride«’” zu Tage, die Machtungleich-
heiten ignoriert.

352 Ahmed, On Being Included, 48.
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Jiidische Stimmen sind im Schulbuch im Rahmen von Nebeneinanderstel-
lungen présent. Dies sind meist fiktive Kinderfiguren, die iiber ihre Religion
berichten und fiir Schiilerinnen und Schiiler Identifikationsmdglichkeiten bie-
ten. Bisweilen sind es aber auch jiidische Personlichkeiten aus Wissenschaft und
Kultur, die fiir Lernende wenig nahbar wirken. Inwiefern hier eine Identifikation
der Lernenden mit fiktiven und manchmal recht unauthentisch wirkenden
Charakteren oder mit inzwischen bereits verstorbenen Prominenten stattfindet,
ist eine offene Frage. Es fillt aber auf, dass die Schulbiicher an keiner Stelle etwa
in Verfassertexten oder Arbeitsauftrigen jiidische Subjekte als Teil des schuli-
schen »Wir« adressieren. Damit geht die Mdglichkeit verloren, Jiidinnen und
Juden in ein diskursives Register des »Eigenen« aufzunehmen; stattdessen wer-
den sie trotz aller Miterwdahnung doch in die Rolle der »Anderen« gedrangt.

Im fiinften Modus, Viktimisierung, geht es darum, dass Schulbiicher und Un-
terricht Jiidinnen, Juden und das Judentum héufig im Kontext von Verfolgung
und von Erinnerung an Verfolgung thematisieren. Dabei besteht die Gefahr, sie
als fortwdhrende Opfer erscheinen zu lassen. In der Viktimisierung verlieren
Jidinnen und Juden in gewisser Weise (auf diskursiver Ebene) ihren Subjekt-
status, sie werden objektifiziert.

Gleichzeitig ist in den analysierten Schulbiichern eine gestiegene Sensibilitit
in Bezug auf die Gefahr der Viktimisierung sichtbar: Die aktuellen Lehrwerke
verwenden - im Unterschied zu Vorgingerausgaben - keine Tétersprache mehr,
sie machen sich in Fotos keine Téterperspektiven zu eigen und zeigen hiufiger
auch das lebendige, gegenwirtige Judentum.

Viktimisierungen {iberschneiden sich im Sample oftmals mit Nebeneinan-
derstellungen. In diesem Fall werden jiidisches Leid und Antisemitismus neben
dem Leid anderer Gruppen und den entsprechenden Diskriminierungsformen
aufgezéhlt. Auf diese Weise machen Lehrwerke einerseits ihr Engagement fiir die
Bekdmpfung von Diskriminierung allgemein deutlich, andererseits kann das
Nebeneinander - angesichts der Prazedenzlosigkeit und Schwere der Verbrechen
gegen jiidische Menschen - auch trivialisierend wirken. Zudem wird der Anti-
semitismus relativiert und seine Spezifika werden nivelliert.

Uberschneidungen von Viktimisierung, Nebeneinanderstellung und Univer-
salisierung wiederum zeigen die Shoah als universales Symbol fiir Leid, dieses
wird jedoch dann zur Einordnung anderer Gewalterfahrungen eingesetzt oder
dient als allgemeine Warnung vor Extremismus und Diskriminierung. Auch
dabei verlieren die Schulbiicher den Antisemitismus, der zur Shoah fiihrte, als
spezifische und komplexe Diskriminierungsform aus dem Blick.

Die Studie hat zudem Strategien der Normalisierung jiidischen Leids, aber
auch Strategien der Normalisierung antijiidischer Positionen im Korpus iden-
tifiziert. Jiidisches Leid wird normalisiert, wenn beispielsweise die Shoah oder
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andere Gewalterfahrungen von Jiidinnen und Juden als Stationen auf einem
langen Weg (der Kirche) ins Heute prdsentiert (oder vielmehr: aufgezahlt)
werden. Dies ist folgenreich, da es Diskriminierung und Verfolgung von Jiidin-
nen und Juden in eine Narration gief3t, die antisemitische Verbrechen zu nicht
mehr als Wegmarken macht, anstatt die Bedingungen zu problematisieren, die
zur Gewalt fithrten. Normalisierung antijiidischer Positionen wiederum tritt in
Konstruktionen auf, die »Gutes und Schlechtes« oder »Licht und Schatten« be-
schreiben. Antijiidische Positionen im Rahmen christlicher Institutionen oder in
den Biografien von Personlichkeiten des Christentums sind hierbei eindeutig
Beispiele fiir »Schattenc, es gibt aber parallel dazu stets Beispiele fiir »Licht«
(etwa konstruktive Beitrdge zur Gesellschaft), die den Antijudaismus scheinbar
auf- und iiberwiegen. So wird das Abwerten des Judentums diskursiv entschul-
digt, es erscheint als ldsslicher Makel, als verzeihlich angesichts sonstiger grofier
Verdienste. Eine Normalisierung des aktuellen Antisemitismus war auch im
Unterricht festzustellen. Schiilerinnen und Schiiler konstruierten es als Verant-
wortung judischer Individuen, sich so zu verhalten, dass Antisemitismus sie
nicht trifft. Eine tiefere Problematisierung des Antisemitismus oder eine Ver-
wunderung dariiber waren nicht vorhanden.

Der Modus der Abgrenzung schlieflich beschreibt Aushandlungen von Differenz
zwischen Judentum und Christentum aus einer christlich gepragten Perspektive.
Der mehrdeutige Begriff »Abgrenzung« ist bewusst gewahlt: Er markiert wert-
neutral das Feststecken von Grenzen zwischen zwei Instanzen, er kann aber auch
fiir einen distanzierten bis abwertenden Blick auf die »Anderen« stehen. Diffe-
renz herzustellen ist dabei wichtig, denn ganz ohne die Affirmation von Unter-
schiedlichkeit (also ohne Abgrenzung) gibt es fiir minoritdre Gruppen - wie das
Judentum in einem christlichen Kontext eine ist — keine Teilhabe an der Ge-
sellschaft unter eigenem Selbstverstandnis.

Abgrenzung kann also konstruktiv oder abwertend betrieben werden. Im
christlichen Antijudaismus hat letzteres eine lange Tradition, da das Christen-
tum sich als Erneuerung verstanden hat und zwecks Selbstiiberh6hung das
»Alte« - bzw. das Judentum, mit dem das Alte gleichgesetzt wird - abgespalten
und verworfen hat. Es hat »apodiktisch das Ende des jiidischen Glaubens und der
jiidischen Gemeinschaft verkiindet.«’ Derartige Positionen aus der Vergan-
genheit werden in neuen Stellungnahmen der Kirchen entschieden zuriickge-
wiesen, und das argumentative Geriist, auf dem sie stehen, ist mittlerweile re-
vidiert. Nichtsdestotrotz bestehen Mechanismen der abwertenden Abgrenzung
im untersuchten Feld subtil fort.

353 von Kellenbach, »Altes Gift in neuen Schliuchen, 184.
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Wenn es um biblische Motive geht, die im Antijudaismus als Anlass zur Ab-
wertung dienten, versuchen aktuelle Schulbiicher an vielen Stellen zu differen-
zieren, ohne zu diffamieren. Lehrwerke schreiben iiber die Begegnung des
zwolfjihrigen Jesus mit Schriftgelehrten im Tempel, iiber die Erwdhnung der
Talionsregel in der Bergpredigt und iiber das Verhiltnis zwischen Jesus und den
Pharisdern vielerorts sensibel und mit viel Feingefiihl fiir die Gefahr einer pe-
jorativen Darstellung des Judentums.

Konstruktive Abgrenzung findet statt, indem Episoden aus dem Evangelium
zwar als christliche (auch identitétsstiftende) Erzdhlungen bearbeitet werden,
aber dies nicht ohne eine explizite Korrektur tradierter antijiidischer Lesarten
geschieht. Dabei rdumen die Schulbiicher abwertende Binarititen gezielt aus,
wenngleich in manchen Féllen eher verharmlosend.

Eine weitere Strategie der Biicher ist es, die neuralgischen Erzdhlungen
ganzlich ohne ihren urspriinglichen (jiidischen) Kontext wiederzugeben, sie
vollstindig in andere Zeiten zu transponieren oder als universale Symbolge-
schichten zu vermitteln. Dabei werden tradierte antijiidische Lesarten weder
erwdhnt noch ausgeridumt, sie kommen einfach nicht vor. Allerdings kommt
damit auch die jiidische Einbettung dieser Geschichten nicht mehr vor, ihr tiefes
Bezogensein auf das Judentum verblasst.

Im Sample lassen sich aber abgesehen von den antisemitismussensiblen De-
konstruktionen und Kontextdnderungen auch weiterhin antijiidisch ausgerich-
tete Lesarten finden. Diese sind vielleicht nicht auf den ersten Blick erkennbar,
sie replizieren aber abwertende Grundmuster (die Binaritét »Vergeltung/Barm-
herzigkeit«, die antithetische Darstellung der Talionsregel, die Uberdramatisie-
rungen des Verhiltnisses zwischen Jesus und den religiésen Gruppierungen in
seinem Umfeld).

An vielen Stellen im Korpus ist nicht zuletzt eine génzliche Vermeidung von
(auch konstruktiver) Abgrenzung zu spiiren, wobei die entsprechenden neur-
algischen Geschichten nahezu harmonisch wiedergegeben werden. So sind die
Phariséer schlicht Gesprachspartner Jesu und die Figur des Judas wird aus Text
und Bild fast vollstindig gestrichen. Die Frage, die hier aus diskurstheoretischer
Sicht zu stellen wire, ist, ob Antijudaismus dann nicht trotzdem im Raum bleibt.
Nicht selten zeigt sich eben, dass Abwertung unterschwellig weiterbesteht. Es
werden vielleicht Begriffe vermieden, die in einer antijiidischen Tradition stehen,
aber Strukturen, die den Unterbau des Antijudaismus bilden, bleiben présent.

Gerade dies hat die Analyse einer Unterrichtssequenz zu Jesus und den
Pharisdern gezeigt. Verfolgt man das Motivan den unterschiedlichen Stationen -
im Lehrplan, im Schiilerband, im Lehrerband, in Auerungen der Lehrkraft - so
lasst sich an keiner Stelle die Darstellung der Pharisder als negative Kontrastfolie
fiir einen revolutiondren und moralisch {iberlegenen Jesus finden. Trotzdem
konstruieren Schiiler im Unterricht - scheinbar aus dem Nichts heraus - eine
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derartige schauspielerische Darbietung. Die analytische Verzahnung der unter-
schiedlichen Daten ldsst das Fazit zu, dass Anschlusspotenzial an Antisemitis-
mus auch dann gegeben ist, wenn keinerlei Absichten identifiziert werden
konnen und wenn keinerlei explizite Abwertungen erfolgen. Tradierte Ableh-
nung und Geringschitzung verschwindet vermutlich nur, wenn sie gezielt auf-
gegriffen und kritisch bearbeitet wird. Denn als Teil einer bestimmten Wis-
sensordnung beteiligen »wir« uns vielleicht nicht an expliziten Ausschliissen der
»Anderen, dafiir aber an unterschwellig exkludierenden, vermeintlichen Selbst-
verstandlichkeiten.

Beitrag zur Forschung und Desiderate

Diese Studie mochte einen Beitrag zu mehreren Debatten leisten. Fiir die erzie-
hungswissenschaftliche Antisemitismusforschung zeigt sie, auf welche Weise das
Judentum als minoritdre Instanz sensibel dargestellt wird, wihrend die domi-
nierende Instanz sich gleichzeitig selbst {iberhoht. Die Studie bearbeitet dabei ein
in vielen Hinsichten spezielles Verhiltnis: Das Judentum ist fiir das Christentum
theologisch betrachtet kein eindeutig »Anderer«,* die Relation ist zudem vor
dem Hintergrund des Antijudaismus historisch stark belastet. Dieses Verhaltnis
unterscheidet sich also substanziell von anderen Konstellationen in der Domi-
nanzgesellschaft, und trotzdem sind Erkenntnisse der Studie auch auf andere
Kontexte {ibertragbar, in denen (diskursiv hervorgebrachte) »Andersheit« ein
konstitutives Merkmal in Erziehungs- und Bildungsprozessen darstellt.

Die Ficher, die hier im Fokus standen, sind im Schulkanon vielleicht mar-
ginal, sie bearbeiten aber grofie Fragen: Religionsunterricht ist sinnbildend und
identitdtsstiftend, Ethikunterricht erhalt in der Migrationsgesellschaft integra-
tionspddagogische Bedeutung, da er gemeinsame Werte thematisiert und aus-
handelt. Nicht nur der christliche Religionsunterricht, sondern auch das Fach
Werte und Normen stehen dabei auf einem christlich geprédgten Fundament
(auch wenn jeweils anders ausgestaltet). Die Frage jedoch, was es genau bedeutet,
dass Schule auf Werten und Elementen des Christentums fuf3t, bildet grofiten-
teils eine Leerstelle in der Forschung und koénnte dort produktiv untersucht
werden. Diese Studie hat gezeigt, wie problematische Sichtweisen aus einer
christlich geprdgten Vergangenheit, die den »Anderen« vereinnahmen und
funktionalisieren, trotz zahlreicher Korrekturen inkognito weiterleben. Dariiber
nachzudenken, was es bedeutet, dass Schule die Lernenden im Rahmen und auf
Grundlagen einer bestimmten historisch gewachsenen Wissensordnung bildet,

354 Vgl. Willems und Dihle, »Wer reprisentiert >das« Judentum?«, 612.
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muss stirker reflektiert und transparent gemacht werden, sollen Bemiihungen
um Differenzgerechtigkeit nicht ungewollt unterminiert werden.

Eine weitere Frage, die erziehungswissenschaftlich und vor allem auch di-
daktisch stirker bearbeitet werden miisste, ist jene des Verhéltnisses zwischen
dekonstruktiven Zugriffen, die neuralgische Elemente bearbeiten, und der ge-
botenen didaktischen Reduktion. Dass Schulbiicher Machtungleichheit sichtbar
machen, eine belastete Geschichte thematisieren und tradierte Muster entkréf-
ten, ist beachtenswert. Dass Derartiges in der Sekundarstufe I meist nur &ltere
Jahrginge erreicht, ist wiederum nicht verwunderlich. Trotzdem ist zu fragen:
Was genau an Dekonstruktion, Kontextualisierung und Transparenz erreicht
Schiilerinnen und Schiiler in jungen Jahrgdngen und was nicht? Was erreicht
potenziell alle Lernenden und was ist von vornherein einem kleineren Teil der
Schiilerschaft vorbehalten? Kénnen didaktische Zugénge entwickelt werden, die
eine Ambivalenz ertragende und im Ansatz selbsthinterfragende Haltung schon
zusammen mit den ersten Vermittlungen bestimmter Erzahlungen mitgeben?

Zudem konnte sich erziehungswissenschaftliche Antisemitismusforschung
gezielter mit der Frage auseinandersetzen, welchen Stellenwert die explizite Be-
nennung und Prévention von Antisemitismus im Bildungssystem hat und haben
sollte. Denn angesichts der Reichweite eines auf Judenfeindschaft basierenden
Denkens im »Westen«’* hat die Bearbeitung von Antisemitismus vor allem mit
dem nichtjiidischen Selbstbild zu tun. Um dem Anspruch von Differenzge-
rechtigkeit in Bezug auf das Judentum zu entsprechen und um das Selbstbild
offen und frei von tradierten, exkludierenden Mustern zu gestalten, miisste die
Auseinandersetzung mit dem Antisemitismus in seinen Spezifika zu den
Pflichtinhalten von Schule gemacht werden, sie miisste in den Curricula veran-
kert und sozusagen von den Réndern in die Hauptnarration der Schulbiicher und
Unterrichtsstunden gehoben werden. Auch miisste reflektiert werden, was genau
passiert, wenn Antisemitismus unerwahnt bleibt oder bei der Thematisierung
von Rassismus mitgedacht und unter diesen subsumiert wird.

In der Bildungsmedienforschung sind weiterhin Analysen notwendig, die
nicht nur unmittelbar optimierungsorientiert sind und auf die Korrektur von
Symptomen abzielen, sondern den unsichtbaren Unterbau dieser Symptome zu
verstehen versuchen. Analysen von Lehrerbdnden sind bisher selten, doch gerade
in der Verschrankung mit den Schiilerbanden sind Lehrerbidnde ein produktiver
Analysegegenstand. Weitere Materialien kénnten das Bild anreichern, etwa di-
gitale Zusatzangebote der Verlage, Arbeitshefte, Klassenarbeitstrainer und
Musterpriifungen fiir Lehrkrifte, aber auch non-formale Produkte, die von an-
deren Anbietern bereitgestellt werden. Auch ist es erkenntnisleitend, Lehrpldne,
Produktionsbedingungen der Schulbiicher, Bildungsmedieninhalte und Wir-

355 Vgl. Nirenberg, Anti-Judaismus.
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kungsweisen der Lehrwerke im Unterricht zusammen zu analysieren, um entlang
dieser Verkettung nachvollziehen zu kénnen, wie bestimmte Diskurselemente
weitergegeben werden (und wo Interventionsmoglichkeiten bestehen). Ein
blinder Fleck ist diesbeziiglich das Priifungswissen, das in Abschlusspriifungen
abgefragt wird. Und nicht zuletzt wire eine Untersuchung der (ungeschriebe-
nen) Hierarchie unterschiedlicher Textsorten im Schulbuch wiinschenswert.
Zwar sind Forderungen nach einer multimodalen Analyse von Schulbiichern
immer wieder formuliert worden, aber man weify immer noch wenig iiber die
Verwendung unterschiedlicher Schulbuchtextsorten im Unterricht.**

Fiir die antisemitismuskritische Religionspddagogik liefert diese Publikation
eine Reflexion dariiber, wie Christentum im Angesicht des Judentums vermittelt
wird bzw. werden konnte. Religionspddagogische Forschung muss weiterhin
konkretisieren, wie der Gedanke in den Unterricht zu {ibersetzen ist, dass das
Verhiltnis Judentum-Christentum eine »theologische Matrix«’’ darstellt, die
alles Christliche durchdringt. Dieser Gedanke wird lange brauchen, bevor er sich
auf breiter Basis durchsetzt - schliefllich muss die christliche Bibel neu gelesen
werden,” sodass das Wechselspiel von Ndhe und Distanz des Christentums zum
Judentum in einer konstruktiven Art und Weise zur Geltung kommt. Auf diesem
Weg konnen auch Schulbuchdarstellungen und Unterrichtseinheiten ein Bau-
stein sein.

Ein Lehrer sagte am Rande eines Workshops, in dessen Rahmen Zwischen-
ergebnisse der vorliegenden Forschung vorgestellt wurden: »Es ist systemisch!
Was kann man denn noch als Einzelperson tun?« Zwar ist das Problem nicht auf
einfache Art und Weise losbar. Trotzdem kann es nicht heifSen, dass genauso
weitergemacht werden muss wie bisher - denn: »Eine Struktur bleibt nur dann
eine Struktur, wenn sie immer wieder als solche eingesetzt wird«.” Die Frage ist
nicht nur, ob man etwas tun kann - ob man also latente und unterschwellig
wirkende judenfeindliche Argumentationsmuster und Grundstrukturen identi-
fizieren, entkréften, verdndern und ausrdumen kann. Die Frage ist auch, ob man
es will.’*® Jedenfalls beeinflusst die Art und Weise, wie iiber jiidische Menschen

356 In Glossareintrigen finden sich beispielsweise wertvolle Kontextualisierungen und Erklé-
rungen, die dazu beitragen, eine Narration differenziert aufzubereiten. Im beobachteten
Unterricht hat jedoch niemand einen Glossareintrag gelesen, die Verfassertexte mit ihrer
besonderen Autoritit standen hingegen beim Umgang mit dem Schulbuch stets im Fokus.

357 Hailer, »Christlich-jiidischer Dialog«, 96.

358 Vgl. Rutishauser, »Jiidisch-christlicher Dialog aus katholischer Perspektive«, 9; Schroder,
»Jtidisch-christlicher Dialog aus evangelischer Perspektive, 24.

359 Butler, Haf8 spricht, 219.

360 Christian Stiickl beschreibt in Bezug auf den antisemitismussensiblen Wandel der Passi-
onsspiele in Oberammergau viele Momente, in denen man es »nicht will«. Vgl. ders., »A
Brief, Personal History of the Oberammergau Passion Playx, in: Sievers und Levine (Hg.),
The Pharisees, 335-343.
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gedacht wird, die »Existenzméglichkeiten fiir reale Juden«,* und Konzepte, mit
denen wir unser Denken untermauern, schrinken unsere Gedanken ein.*® Um
diesen wirkméchtigen Mustern und Mechanismen entgegenwirken zu kénnen,
muss sich ein Bewusstsein des Phinomens mit dem selbstreflexiven Bemiihen
um Verdnderung vereinen.

361 Nirenberg, Anti-Judaismus, 13.
362 Vgl. ebd., 14.
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gestalten 2, Handreichungen fiir den Unterricht, Stuttgart/Leipzig/Dortmund: Ernst
Klett, 2023.

SB Kath RS 3 = Espelage, Christian, Nicole Glahe-Assauer, Susanne Klinger, Andreas
Kiirten, Thomas Nauerth, Robin Meis, Anne-Elisabeth Rofla und Tamara Schneider.
Leben gestalten 3, Stuttgart/Leipzig/Dortmund: Ernst Klett, 2024.

LB Kath RS 3 = Espelage, Christian, Nicole Glahe-Assauer, Susanne Klinger, Claudius
Kretzer, Thomas Nauerth und Tamara Schneider. Leben gestalten 3, Handreichungen
fiir den Unterricht, Stuttgart/Leipzig/Dortmund: Ernst Klett, 2024.

SB WuN Gym 1 = Jorg Peters, Martina Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 1, Bam-
berg: C.C. Buchner, 2022 (2018).

LB WuN Gym 1 = J6rg Peters, Martina Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 1, Click &
Teach, Bamberg: C.C. Buchner, 2018, https://www.ccbuchner.de/produkt/lebenswert-
click-und-teach-1-el-5942, [Analyse im Oktober 2024].

SB WuN Gym 2 = J6rg Peters, Martina Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 2, Bam-
berg: C.C. Buchner, 2021.

LB WuN Gym 2 = J6rg Peters, Martina Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 2, Click &
Teach, Bamberg: C.C. Buchner, 2023, https://www.ccbuchner.de/produkt/lebenswert-
click-und-teach-2-el-5945, [Analyse im Oktober 2024].

SB WuN Gym 3 = Jorg Peters, Martina Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 3, Bam-
berg: C.C. Buchner, 2022.

LB WuN Gym 3 = J6rg Peters, Martina Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 3, Click &
Teach, Bamberg: C.C. Buchner, 2024, https://www.ccbuchner.de/produkt/lebenswert-
click-und-teach-3-el-5946, [Analyse im Mérz 2025].

SB WuN RS 1 = Boczian, Thomas, Monika Miinnich, Maike Pitzold, Katrin Paul, David
Wieblitz und Christine Winkelmann. Wege finden I, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2019.

LB WuN RS 1 = Boczian, Thomas, Monika Miinnich, Maike Pitzold, Katrin Paul, David
Wieblitz und Christine Winkelmann. Wege finden 1, Lehrerband, Stuttgart/Leipzig:
Ernst Klett, 2019.
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SB WuN RS 2 = Boczian, Thomas, Monika Miinnich, Maike Pitzold, Katrin Paul, David
Wieblitz und Christine Winkelmann. Wege finden 2, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2020.

LB WuN RS 2 = Boczian, Thomas, Monika Miinnich, Maike Pitzold, Katrin Paul, David
Wieblitz und Christine Winkelmann. Wege finden 2, Lehrerband, Stuttgart/Leipzig:
Ernst Klett, 2020.

SB WuN RS 3 = Boczian, Thomas, Monika Miinnich, Maike Pitzold, Katrin Paul, David
Wieblitz und Christine Winkelmann. Wege finden 3, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2021.

LB WuN RS 3 = Boczian, Thomas, Monika Miinnich, Maike Pitzold, Katrin Paul, David
Wieblitz und Christine Winkelmann. Wege finden 3, Lehrerband, Stuttgart/Leipzig:
Ernst Klett, 2021.

Altere Schulbuchausgaben

Eilerts, Wolfram und Heinz-Giinter Kiibler (Hg.). Kursbuch Religion Elementar 2: Ein
Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 7./8. Schuljahr, Stuttgart: Calwer, 2018.
Kriesel, Peter, Alexandra Kulyk, Claudia Ludwig, Monika Miinnich, Jérg Wieland und

Christine Winkelmann. Wege finden 1. Lehrerband, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2011.
Peters, Martina, Jorg Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 1: Unterrichtswerk fiir Werte
und Normen in Niedersachsen, Bamberg: C.C. Buchner, 2011.
Peters, Martina, J6rg Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 2: Unterrichtswerk fiir Werte
und Normen in Niedersachsen, Bamberg: C.C. Buchner, 2012.
Peters, Martina, Jorg Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 3, Unterrichtswerk fiir Werte
und Normen in Niedersachsen fiir die Jahrgangsstufe 9/10, Bamberg: C.C. Buchner, 2013.
Peters, Martina, Jorg Peters und Bernd Rolf (Hg.). LebensWert 1: Unterrichtswerk fiir Werte
und Normen in Niedersachsen, Bamberg: C.C. Buchner, 2018.

Im Unterricht verwendete Schulbiicher

Tomberg, Markus (Hg.). Leben gestalten 1: Unterrichtswerk fiir den Katholischen Religi-
onsunterricht 5. und 6. Jahrgangsstufe, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2016.

Tomberg, Markus (Hg.). Leben gestalten 2: Unterrichtswerk fiir den Katholischen Religi-
onsunterricht 7. und 8. Jahrgangsstufe, Stuttgart/Leipzig: Ernst Klett, 2018.

Unterricht

UB la Kath Gym 6a = Schule 1, Annekatrin Bleckert, katholische Religion, Gymnasium,
sechste Klasse, erste Unterrichtshospitation, 7. November 2024.

UB 1b Kath Gym 6b = Schule 1, Annekatrin Bleckert, katholische Religion, Gymnasium,
sechste Klasse, zweite Unterrichtshospitation, 14. November 2024.

UB 2a Kath Gym 6a = Schule 2, Michael B6hm, katholische Religion, Gymnasium, sechste
Klasse, erste Unterrichtshospitation, 15. November 2024.
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UB 2b Kath Gym 6b = Schule 2, Michael Bohm, katholische Religion, Gymnasium, sechste
Klasse, zweite Unterrichtshospitation, 22. November 2024.

UB 2c Kath Gym 8 = Schule 2, Michael B6hm, katholische Religion, Gymnasium, achte
Klasse, 26. November 2024.

UB 3a Evang Gym 6 = Schule 3, Irmgard Holthusen, evangelische Religion, Gymnasium,
sechste Klasse, Probehospitation, 10. September 2024.

UB 3b Evang Gym 5a = Schule 3, Irmgard Holthusen, evangelische Religion, Gymnasium,
fiinfte Klasse, erste Unterrichtshospitation, 25. November 2024.

UB 3c Evang Gym 5b = Schule 3, Irmgard Holthusen, evangelische Religion, Gymnasium,
fiinfte Klasse, zweite Unterrichtshospitation, 2. Dezember 2024.

UB 4a Rel HS 6a = Schule 4, Laura Henningson, Religion, Hauptschule, sechste Klasse, erste
Unterrichtshospitation, 27. November 2024.

UB 4b Rel HS 6b = Schule 4, Laura Henningson, Religion, Hauptschule, sechste Klasse,
zweite Unterrichtshospitation, 4. Dezember 2024.

UB 5a Evang Gym 8a = Schule 5, Cordula Schmidt-Becker, evangelische Religion, Gym-
nasium, achte Klasse, erste Unterrichtshospitation, 9. Januar 2025.

UB 5b Evang Gym 8b = Schule 5, Cordula Schmidt-Becker, evangelische Religion, Gym-
nasium, achte Klasse, zweite Unterrichtshospitation, 16. Januar 2025.

UB 6a Rel IGS 6a = Schule 6, Tabea Kohlmann, Religion, Integrierte Gesamtschule, sechste
Klasse, erste Unterrichtshospitation, 25. November 2024.

UB 6b Rel IGS 6b = Schule 6, Tabea Kohlmann, Religion, Integrierte Gesamtschule, sechste
Klasse, zweite Unterrichtshospitation, 2. Dezember 2024.

UB 6¢ Rel IGS 7exp = Schule 6, Tabea Kohlmann, Religion, Integrierte Gesamtschule, siebte
Klasse, erste Unterrichtshospitation: »Expertentreffen«, 2. Dezember 2024.

UB 6d Rel IGS 7a = Schule 6, Tabea Kohlmann, Religion, Integrierte Gesamtschule, siebte
Klasse, zweite Unterrichtshospitation, 7. Januar 2025.

UB 6e Rel IGS 7b = Schule 6, Tabea Kohlmann, Religion, Integrierte Gesamtschule, siebte
Klasse, dritte Unterrichtshospitation, 14. Januar 2025.

UB 7a WuN Gym 6a = Schule 7, Jessica Wilhelm, Werte und Normen, Gymnasium, sechste
Klasse, erste Unterrichtshospitation, 3. Dezember 2024.

UB 7b WuN Gym 6b = Schule 7, Jessica Wilhelm, Werte und Normen, Gymnasium, sechste
Klasse, zweite Unterrichtshospitation, 10. Dezember 2024.

UB 8a WuN HS 6a = Schule 8, Romina Schulz, Werte und Normen, Hauptschule, sechste
Klasse, erste Unterrichtshospitation, 21. Mai 2025.

UB 8b WuN HS 6b = Schule 8, Romina Schulz, Werte und Normen, Hauptschule, sechste
Klasse, zweite Unterrichtshospitation, 26. Mai 2025.

Interviews

INT 1c Kath Gym = Interview mit Annekatrin Bleckert, 14. November 2024.
INT 2d Kath Gym = Interview mit Michael B6hm, 26. November 2024.

INT 3d Evang Gym = Interview mit Irmgard Holthusen, 19. Dezember 2024.
INT 4c Rel HS = Interview mit Laura Henningson, 5. Dezember 2024.

INT 5c Evang Gym = Interview mit Cordula Schmidt-Becker, 9. Januar 2025.
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INT 6f Rel IGS = Interview mit Tabea Kohlmann, 14. Januar 2025.
INT 7c WuN Gym = Interview mit Jessica Wilhelm, 13. Januar 2025.
INT 8c WuN HS = Interview mit Romina Schulz, 26. Mai 2025.

Lehrpline

Niedersichsisches Kultusministerium. Evangelische Religion: Kerncurriculum fiir das
Gymnasium, Schuljahrgange 5-10, Hannover, 2016.

Niedersdchsisches Kultusministerium. Evangelische Religion: Kerncurriculum fiir die
Hauptschule, Schuljahrgdnge 5-10, Hannover, 2020.

Niedersichsisches Kultusministerium. Evangelische Religion: Kerncurriculum fiir die In-
tegrierte Gesamtschule, Schuljahrgénge 5-10, Hannover, 2009.

Niederséchsisches Kultusministerium. Evangelische Religion: Kerncurriculum fiir die Re-
alschule, Schuljahrgénge 5-10, Hannover, 2020.

Niedersichsisches Kultusministerium. Katholische Religion: Kerncurriculum fiir das
Gymnasium, Schuljahrgénge 5-10, Hannover, 2016.

Niedersdchsisches Kultusministerium. Katholische Religion: Kerncurriculum fiir die
Hauptschule, Schuljahrginge 5-10, Hannover, 2020.

Niedersichsisches Kultusministerium. Katholische Religion: Kerncurriculum fiir die In-
tegrierte Gesamtschule, Schuljahrgénge 5-10, Hannover, 2009.

Niedersdchsisches Kultusministerium. Werte und Normen: Kerncurriculum fiir das Gym-
nasium, Schuljahrgénge 5-10, Hannover, 2017.

Niedersichsisches Kultusministerium. Werte und Normen: Kerncurriculum fiir die
Hauptschule, Schuljahrginge 5-10, Hannover, 2018.

Niederséchsisches Kultusministerium. Werte und Normen: Kerncurriculum fiir die Real-
schule, Schuljahrginge 5-10, Hannover, 2018.
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