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Von der Irritation zur Transformation

Lernprozesse im Kontext rassismuskritischer Religionspadagogik verstehen und gestalten

Abstract

Der Beitrag untersucht die Bedeutung von Irritationen als Ausgangspunkt fiir
Lern- und Bildungsprozesse in der rassismuskritischen Religionspadagogik.
Anhand der Analyse einer studentischen Lernreflexion wird untersucht, wie Irrita-
tionen Denk- und Reflexionsprozesse anstolRen und welche Herausforderungen
dabei entstehen. Im Fokus stehen die Spannungsfelder zwischen Kritik, Reflexi-
vitat und Subjektivitat. Der Beitrag reflektiert didaktische Implikationen und zeigt
Wege auf, wie rassismuskritisches Lernen in der Lehrer:innenbildung und im
Religionsunterricht gestaltet werden kann, ohne durch dichotome Denkformen
vorschnell abgeschlossen zu werden.
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David Novakovits

From Irritation to Transformation

Understanding and Shaping Learning Processes in the Context of Anti-Racist Religious
Education

Abstract

This paper examines the role of irritations as catalysts for learning and educatio-
nal processes in anti-racist religious pedagogy. Through an analysis of a stu-
dent’s learning reflection, the study explores how irritations trigger processes of
thinking and reflection and the challenges they pose. The focus lies on the tensi-
ons between critique, reflexivity, and subjectivity. The paper discusses didactic
implications and outlines approaches to designing anti-racist learning processes
in teacher education and religious education without prematurely closing them
through dichotomous thinking.
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Die Aufmerksamkeit fiir Rassismuskritik und die Frage nach deren Bedeutung in
religiosen Lernprozessen ist eine relativ junge Entwicklung innerhalb des religi-
onspadagogischen Diskurses. Mittlerweile finden sich erste Konturen einer ras-
sismuskritischen Denkform, die sowohl stark mit dem Diskurs postkolonialen
Denkens innerhalb der Theologie als auch mit rassismuskritischen Zugangen
innerhalb der allgemeinen Erziehungswissenschaft in Beziehung sind und in
Zusammenhang mit dem Bewusstsein der politischen Dimension religioser Bil-
dung stehen.’ Ausgehend von den sich entwickelnden ersten Konturen einer ras-
sismuskritischen Religionspadagogik stellt sich die Frage, wie diese didaktisch
transformiert werden kdnnen, und zwar in zweifacher Hinsicht: 1) fiir die Aus-
und Fortbildung von Religionslehrer*innen und 2) fir die Arbeit mit Schiiler*in-
nen im Kontext des Religionsunterrichtes. Obwohl sich diese beiden Handlungs-
felder unterscheiden und zurecht zu differenzieren sind, ist es naheliegend, dass
das Arbeiten mit Studierenden im Kontext rassismuskritischer Religionspadago-
gik Erkenntnisse generieren kann, welche in weiterer Folge als ein Erfahrungswis-
sen fir die religionsdidaktische Arbeit (sowohl mit Schiiler*innen als auch mit
Studierenden) bedeutsam ist. Dariiber hinaus erlaubt die Reflexion dieser
Erkenntnisse in einem zweiten Schritt ebenso die Frage, wie die erlangten Ein-
sichten auf die religionspadagogische Theoriebildung im Kontext ihrer rassis-
muskritischen Ausrichtung riickwirken.

Im nachfolgenden Beitrag wird versucht, den Fokus auf diese beiden Punkte zu
legen. Aufbauend auf Erfahrungen, die im Rahmen eines rassismuskritisch ori-
entierten religionspadagogischen Seminars gewonnen worden sind, wird ver-
sucht, 1) Erkenntnisse fiir die religionsdidaktische Gestaltung von Lernprozes-
sen fir diesen Kontext herauszuarbeiten und 2) zu reflektieren, auf welche Art
und Weise Kritik in rassismuskritische Lernprozesse eingespielt werden kann,
um Lern- und Bildungsprozesse zu ermoglichen — und nicht vorschnell zu schlie-
Ren. Diese beiden Punkte stellen den Fragehorizont des Beitrags dar.

Zum Aufbau des Artikels: Ausgangspunkt des Beitrags bildet die Analyse einer
studentischen Lernreflexion, die im Rahmen des angesprochenen Seminars ver-
fasst wurde. Dabei wird das Augenmerk auf die von dem Studenten erfahrenen

1 Vgl. DRATH, Hannah / WoPPowA, Jan: Rassismuskritik und christliche Religionspadagogik. Griinde, Potenziale und Desiderate
eines Neuaufbruchs, in: Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30/2 (2022) 129-148. DOI: 10.25364/10.30:2022.2.8;
HENNINGSEN, Julia: Reprasentationen des Globalen Siidens im evangelischen Religionsbuch. Eine thematische Diskursanalyse
vor dem Horizont postkolonialer Theorien, Paderborn: Brill Schéningh 2022 (= Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft 29);
WILLEMS, Joachim: Religionistischer’ Rassismus und Religionsunterricht, in: FEREIDOONI, Karim / SIMON, Nina (Hg.): Rassismus-
kritische Fachdidaktiken, Wiesbaden: Springer Fachmedien 2022 (= Pddagogische Professionalitat und Migrationsdiskurse)
449-469; GAUTIER, Dominik: Thesen zur rassismuskritischen Religionspadagogik, in: https://narrt.de/thesen-zur-
rassismuskritischen-religionspaedagogik/ [abgerufen am 05.12.2024], Berlin 2016 (= Thesenreihe).
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Irritationen gelegt, insofern gerade hier — so die These — Potentiale fiir Lern- und
Bildungsprozesse vermutet werden. (Punkt 2) Es handelt sich hier zwar um ledig-
lich ein ,einzelnes’ Beispiel — in dem vertieften Nachgehen und Auseinanderset-
zung mit den Irritationen des Studenten soll jedoch gezeigt werden, dass dabei
eine ,allgemeine’ Problemstellung erkennbar wird. Diese wird identifiziert und
beschrieben (Punkt 3). Die dabei charakterisierte Problemfigur wird ins Gesprach
mit Theoriebezligen gestellt, welche die Frage nach dem Verhaltnis von Kritik,
Reflexivitdt und Subjektivitdt im Kontext von Lernprozessen behandeln. Damit
soll dazu beigetragen werden, die dem Kritik-Begriff inharente Ambivalenz fur
den Diskurs rassismuskritischer Religionspadagogik herauszuarbeiten (Punkt 4).
Die religionsdidaktischen Erkenntnisse und Konsequenzen aus der Bearbeitung
der Problemfigur werden in einem letzten Schritt skizziert (Punkt 5).

Im Wintersemester 2022/23 wurde an der Universitat Wien ein fachdidaktisches
Seminar zur Rassismuskritik abgehalten. Der Zielhorizont des Seminars bestand
darin, Lehramtsstudierende im Fach Religion im Einliben einer rassismuskriti-
schen Denkform anzuleiten und didaktische Gestaltungsmadglichkeiten fiir eben-
solche Lernprozesse zu erarbeiten. Die Lernreflexionen am Ende des Seminars
zeigten Uberwiegend eine affirmative Zustimmung zu den Seminarinhalten. Eine
Lernreflexion (in weiterer Folge LR) hob sich jedoch durch eine deutlich kriti-
schere Auseinandersetzung mit dem Seminarprozess hervor. Die Schwierigkei-
ten, mit denen sich der Student in seiner LR auseinandersetzt, beinhalten ein
Potential, das m. E. fiir die Gestaltung rassismuskritischen Lernens mit Studie-
renden von hoher Bedeutung ist.

Zunachst zur Heuristik, mit welcher in weiterer Folge auf die LR geblickt wird:
Diese ist nicht analytisch-induktiv bestimmt, sondern lerntheoretisch ausgerich-
tet und wird in weiterer Folge mit dem Diskurs von Kritik* analytisch verbunden.
Die lerntheoretische Ausrichtung ist gepragt von einem Verstandnis von Lernen,
das maRgeblich mit Infragestellungen von bereits Vertrautem und Gewusstem in
Zusammenhang steht. Dies ist eine spezifische Setzung, die hier vorgenommen
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wird, aber gut begriindet werden kann.” Kite Meyer-Drawe bringt ein solches
Verstandnis von Lernen pointiert auf den Punkt: ,Lernen in einem strengen Sinn
beginnt dort, wo das Vertraute briichig und das Neue noch nicht zur Hand ist,

“3 \Vor dem

mit einer Benommenheit in einem Zwischenreich, auf einer Schwelle.
Kontext eines Lernverstandnisses, das nicht zunachst durch einen Wissens- oder
Kompetenzzuwachs bestimmt ist (additive Formen von Lernen), sondern als ein
krisenhaftes ,,Negativit‘citslernen"4 gefasst wird, sind dies Lernmomente par

excellence.

Wo wird Bekanntes briichig, wo wird das bewusste Selbst- und Weltverhaltnis
irritiert und als angefragt wahrgenommen? Nimmt man mit dieser Perspektive
eine erste Grobanalyse der LR vor, kdnnen zwei auffallige Passagen identifiziert
werden. In diesen ereignet sich eine Irritation bzw. reflektiert der Student eine
Schwierigkeit im Kontext des Seminarprozesses. Zunachst die erste zentrale
Passage (P1):

Schwierigkeiten habe ich damit, rassistisches Handeln ganz von der Intention wegzu-
nehmen bzw. rein auf die Auswirkung der Handlung zu setzen. Dadurch landet man in
einem vollig luftleeren, handlungsungenormten Raum, der nur noch Nicht-Handeln
zuldsst. Uberspitzt formuliert: ich kann mit einem Schwarzen Menschen nicht mehr
reden, weil ich sténdig in Gefahr bin, rassistisch zu handeln, weil ich die Gefiihlslage
dieser Person nicht kenne. Und warum sollte ich mich dieser Gefahr aussetzen? ,Ubri-
gens interessiere ich mich tatsachlich fiir deine Kultur und deine Herkunft und viel-
leicht warest du sehr froh liber deine Heimat erzdhlen zu kdnnen, aber leider ware ich
mit dieser Frage rassistisch also bleiben wir lieber... ja... bei welchem Thema?“ Ich
weil, es geht darum sensibler zu sein und vieles wird einfach vom Bauchgefiihl und

der Situation abhéngen, aber irgendwie wird das zu einem Tanz auf Eierschalen.

Zur kontextuellen Verortung: In P1 steht eine ,dichte’ Phase aus dem Seminar
thematisch im Hintergrund (d. h. eine Lernsequenz, die sich durch starke Beteili-
gung der Studierenden ausgezeichnet hat), ndmlich die Diskussion, ob die Frage

2 Vgl. MEYER-DRAWE, Kéte: Diskurse des Lernens, Miinchen / Paderborn: Fink 2008; MITGUTSCH, Konstantin: Lernen durch
Enttduschung: eine padagogische Skizze, Wien: Braumiiller 2009; BENNER, Dietrich: Einleitung. Uber pddagogisch relevante und
erziehungswissenschaftlich fruchtbare Aspekte der Negativitat menschlicher Erfahrung, in: Zeitschrift fiir Padagogik, Erziehung
- Bildung - Negativitat 49/Beiheft (2005) 7-24. DOI: 10.25656/01:7780; Buck, Giinther: Lernen und Erfahrung. Epagogik, in:
BRINKMANN, Malte (Hg.): Phdnomenologische Erziehungswissenschaft, Wiesbaden [Heidelberg]: Springer VS 2019 (= Phdnome-
nologische Erziehungswissenschaft 5); KocH, Lutz: Bildung und Negativitat. Grundziige einer negativen Bildungstheorie,
Weinheim: Deutscher Studien Verlag 1995 (= Studien zur Philosophie und Theorie der Bildung 31).

3 MEYER-DRAWE 2012 [Anm. 2], 15.

4 RODEL, Severin Sales: Negative Erfahrungen und Scheitern im schulischen Lernen. Phdnomenologische und videographische
Perspektiven, Wiesbaden [Heidelberg]: Springer VS 2019 (= Phdnomenologische Erziehungswissenschaft 6), 4.
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nach der Herkunft einer als fremd gelesenen anderen Person bereits als rassis-
tisch begriffen werden muss; einige der im Seminar behandelten Texte ziehen

diesen Schluss.’

Der Student — so sein erstes Wort — hat ,Schwierigkeiten'. Worin liegen diese?
Sie hangen wesentlich mit der Infragestellung einer bestimmten bisherigen
Annahme von S zusammen, namlich, dass rassistisches Handeln an eine
bestimmte Intention des Handelnden gekniipft ist. Diese Irritation dauflert sich
als massive Infragestellung der eigenen Handlungsfahigkeit. Die Vorstellung,
dass rassistisches Handeln unabhangig von der eigenen Intention gewertet wird,
fihrt aus der Perspektive von S in ein Dilemma: Man kann im Gesprach mit
,Schwarzen Menschen’ nur etwas falsch machen. Die Offnung auf den Anderen
hin (das aus alteritatstheoretischer Perspektive so entscheidende Motiv!) wird
von S mit der standigen Gefahr, selbst rassistisch zu handeln, zusammenge-
spannt. Von dieser Gefahr her ,bedroht’ reagiert S mit einem Riickzug aus der
miteinander geteilten Welt (,warum sollte ich mich dieser Gefahr aussetzen?’).
Dieser Riickzug kann als Reaktion auf die massive Infragestellung des eigenen
Kontrollbereiches des Handelns (,Intention’) interpretiert werden. Die verwende-
ten Metaphern (luftleerer Raum’, ,Tanz auf Eierschalen’) verdeutlichen die emp-
fundenen Unsicherheiten.

Die identifizierte Schwierigkeit kann weiterfolgend aus unterschiedlichen Pers-
pektiven zu verstehen versucht werden, die — jede fiir sich — anderes in den Blick
geraten lassen: Es ware moglich, P1 nun diskursanalytisch zu bearbeiten; ver-
mutlich wiirde dann — poststrukturalistisch gerahmt — weniger das starke Hand-
lungssubjekt in seinen Intentionen und Problemen in den Blick genommen wer-
den, sondern maoglicherweise eine latent (weile) Bagatellisierung von Rassis-
muserfahrungen6 oder das Phanomen von white fragility. Es ware auch denkbar,
alteritatstheoretisch motiviert, das notwendige weile Aufwachen aus dem ,Hap-

pyland“7 in den Fokus zu riicken und den Lernprozess von S in dieser Hinsicht zu

5 Vgl. MECHERIL, Paul: Was Sie schon immer liber Rassismuserfahrungen wissen wollten, in: LEIPRECHT, Rudolf / STEINBACH, Anna
(Hg.): Schule in der Migrationsgesellschaft. Ein Handbuch, Schwalbach: Debus Padagogik Verlag 2015 (= Sprache — Rassismus
- Professionalitét 2), 158.

6 EBD., 154-155.
7 Vgl. etwa: OGETTE, Tupoka: Und jetzt du. Zusammen gegen Rassismus. Taschenbuchausgabe, Miinchen: Penguin Verlag 2022,
39-47.
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analysieren. Diese beiden Maoglichkeiten waren Analyseschritte, die an dieser
Stelle aber nicht geleistet, sondern nur angedeutet werden kénnen.®

Entgegen der hier nur angedeuteten Weiterarbeit soll in weiterer Folge etwas
anderes in den Blick riicken: Die Schwierigkeit und die Irritation von S kann (jen-
seits einer Verweigerungshaltung) besser verstanden werden, wenn eine zweite
Passage aus der LR hinzugezogen wird. Inhaltlich wird dabei eine bestimmte Art
von (Rassismus-)Kritik zum Thema, die fiir S als wenig hilfreich wahrgenommen
wird, insofern sie einer dichotomischen Denkform entspringt. Was damit gemeint
ist, wird nachfolgend erlautert. Zunachst die angesprochene Passage P2:

Ich stimme damit (iberein, dass man sich als Lehrperson auch selbst Gedanken dazu
machen muss, was unter Rassismus zu verstehen ist. Doch gibt es hier jetzt tatsach-
lich ein Richtig oder Falsch? Die Antwort misste wohl, so wie ich die vorgestellten
Thesen im Seminar verstehe, ,Ja“ lauten. Doch wenn man nun die ,falsche” Meinung
hat, ist es dann besser, das Thema nicht zu unterrichten? Zensiert man sich dann

nicht selbst?

S hebt hervor, dass die Notwendigkeit einer subjektiv-eigenen Reflexivitat (,sich
auch selbst Gedanken dazu machen’) von ihm als bedeutsam gesehen wird.
Dass dieses Nachdenken, d. h. die subjektive Reflexivitat, jedoch im Kontext ras-
sismuskritischen Denkens von Belang ist, wird aus der Perspektive von S zumin-
dest angezweifelt. Er dulert diesen Zweifel argumentativ, indem er die dichoto-
mische Denkfigur von ,richtig’ und ,falsch’ einbringt: S interpretiert die im Semi-
nar bearbeiteten rassismuskritischen Theorien dergestalt, dass — zugespitzt for-
muliert — in ihnen enthalten ist, wie man sich ,richtig’ verhalt; darin spiegelt sich
maoglicherweise das in P1 herausgearbeitete Problem von S mit der objektiven
Feststellung, was rassistisch sei, wider. S scheint diese Funktionsweise von Kritik
zu widerstreben, indem er nach der Bedeutung des eigenen Denkens (Reflexion
und Kritik) innerhalb der Gestaltung von Lernprozessen im Kontext von Rassis-
muskritik fragt und die Nicht-Notwendigkeit, sich selbst Gedanken zu machen,
als Zensur interpretiert. Entscheidend ist — im Kontext der Ausbildung von Religi-
onslehrer*innen! — an dieser Stelle nicht, ob Rassismuskritik tatsachlich so ver-
standen werden muss (oder ob dies im Seminar so intendiert war), sondern dass
dies von S so wahrgenommen und als Problem aufgefasst wird.

8 An anderen Stellen der LR thematisiert S zudem durchaus, dass fiir ihn einer der starksten Umdenkmomente des Seminars
darin bestanden hat, tiber die eigenen weien Privilegien nachzudenken (bspw. die Passage: ,Diese Frage [nach der Wirkmacht
von Rassismus im eigenen Alltag, Anm. D.N.] hat mir schlicht und einfach meine Nicht-Betroffenheit und dafiir die Angste und
Sorgen von Menschen, die von Alltagsrassismus betroffen sind aufgezeigt. Die Frage, die ich mir nun selbst stellen muss:
gehore ich zu den Menschen, die solche Erfahrungen bagatellisieren?*)
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Die ersten vorgenommenen Analyseschritte in Bezug auf die Interpretation der
LR werden hier beendet. Es wurden in der kurzen Interpretation zweier Passagen
zwei wesentliche Irritationen herausgearbeitet, die den Studenten bewegen. In
einem nachsten Schritt soll versucht werden, dieses Fallbeispiel theoretisch zu
verdichten: Wie lassen sich diese beiden Irritationen nun besser verstehen — und
welche Konsequenzen lassen sich dann in weiterer Folge fiir die Gestaltung von
Lernprozessen im Kontext rassismuskritischer religioser Bildung ziehen?

In 3.1 und 3.2 werden die beiden im Fallbeispiel identifizierten Irritationen theo-
retisch reflektiert. Die gewonnenen Uberlegungen werden dann in zwei Dimensi-
onen fir den Fragehorizont des Artikels ausgearbeitet: Eine Reflexion liber die
Bedeutung von Kritik im Kontext des rassismuskritischen Diskurses der Religi-
onspadagogik (Punkt 4) und in der Darstellung von Konsequenzen fiir die didak-
tische Gestaltung von Lernprozessen (Punkt 5).

Die Problemfigur, die in LR erkennbar wird, besteht darin, dass S auf die Gefahr
hin, rassistisch zu handeln, defensiv reagiert und den Riickzug aus der sozialen
Welt (niichtern-resignativ festgestellt) als Ubriggebliebene Handlungsmdglich-
keit identifiziert. Pointiert auf den Punkt gebracht: Anstatt falsch zu handeln,
dann lieber gar nicht. Wir konnen diesen Rickzug als Schwierigkeit von S inter-
pretieren, dass — etwas salopp gesagt — die Wahrheit ,von woandersher kom-
men soll’, oder, formaler ausgedriickt: Wir sehen hier, wie schwierig es aus der
Perspektive von S erscheint, eine alteritatstheoretisch grundierte Denkform zu
entwickeln.

Es wurde sichtbar, dass die Beschreibung der Gefahr, rassistisch zu werden, im
Zusammenhang mit der Frage der selbstbestimmten Deutung des eigenen Han-
delns stand. Auf der religios-ethischen Ebene lasst sich dies als ein gesinnungs-
ethisches Motiv beschreiben, das verteidigt wird. Es ist die Frage nach der Mog-
lichkeit des eigenen Gut-Seins in einer strukturell rassistischen Welt, die man in
der Argumentation von S findet. Dies kdnnte als ein Zeichen dafiir angesehen
werden, wie wirkmachtig die Idee eines autonomen Subjektes gegenwartig ist,
das sich ,von sich aus’ und nicht sozialreferentiell versteht.” Die individualistisch

9 Vgl. LEHNER-HARTMANN, Andrea: Religioses Lernen. Subjektive Theorien von Religionslehrerinnen, Stuttgart: Kohlhammer 2014
(= Praktische Theologie heute 133), 24.
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gerahmte Frage nach dem ,eigenen’ Gutsein fiihrt moglicherweise dazu, dass der
Anspruch der Anderen nicht gehort wird, oder sogar starker: nicht gehort werden
kann. Religionspadagogisch stellt sich hier ein wichtiger Einsatzpunkt, der in
Punkt 4 vertieft wird. Hier ist zunachst die Riickfrage zu stellen, inwiefern gerade
im Kontext der Aus- und Fortbildung christlicher Religionslehrer*innen die Sehn-
sucht nach dem eigenen Gut-Sein ein nicht zu unterschatzendes Leitmotiv dar-
stellt, das schlagend wird. Von daher erscheint es hilfreich, christliche Ressour-
cen in Bildungsprozesse einzubringen, welche ethische Grundfragen von der
sozialen, kollektiven und gemeinschaftlichen Seite her bedenken, ohne diese vor-
schnell auf die Frage des individuellen Gut- oder Nicht-Gut-Seins zu verkiirzen;
oder — religios ausgedriickt — ethische Grundfragen von der Wirklichkeit Gottes
her zu denken, anstatt den Ausgangspunkt ethischen Nachdenkens beim auto-
nom-freien Subjekt zu setzen. Wie ungewohnt dieses Absehen vom individuellen
Gut-Sein als Sehnsuchtsmotiv fiir christliche Denkformen sein mag, bringt bspw.
Dietrich Bonhoeffer bereits mit dem ersten Satz seiner Ethik eindriicklich auf den
Punkt: Er spricht dort von einer ,Zumutung sondergleichen®, die an die Menschen
gestellt wird, namlich ,die beiden Fragen, welche [den Menschen] tiberhaupt zur
Beschaftigung mit dem ethischen Problem fiihren: ,wie werde ich gut?‘ und ,wie
tue ich etwas Gutes?’ von vornherein als der Sache unangemessen aufzuge-
ben“!?. Unangemessen sind sie fiir Bonhoeffer deshalb, weil sie den falschen
Standpunkt fiir das ethische Nachdenken ausgewahlt haben: Er zeigt, wie wenig
man es im christlichen Kontext gewohnt ist, die Frage nach dem eigenen ,Gut-
Sein’ zurlickzustellen und stattdessen die soziale und gemeinschaftliche Dimen-
sion des Gut-Seins in den Vordergrund zu riicken und ihr eine hohe Relevanz
zuzuerkennen. Dies kann ein wichtiges theologisches Motiv sein, das bei der
(hochschul-)didaktischen Gestaltung als wesentlich zu beachten ist. Die Prob-
lemfigur kann in diesem ersten Schritt als Problem der individualistischen Ver-
kiirzung der eigenen Existenz beschrieben werden, die mit der Schwierigkeit,
eine alteritatstheoretisch orientierte Denkform zu entwickeln, in Zusammenhang
steht.

Neben dieser Problemstellung lasst sich im Weiterdenken der Auseinanderset-
zung mit LR eine weitere Entdeckung machen. Sie hangt mit dem widerstandi-
gen Moment zusammen, wo sich S weigert, einfach Rassismuskritik als ,richtige’
Position gegen seine ,falsche’ Position anzusehen. Wir kdnnen dieses zweite
Moment der Problemfigur zu heben versuchen, indem wir nun eine neuralgische
Frage stellen: Hat bei S ein Lernprozess stattgefunden — oder nicht?

10

BONHOEFFER, Dietrich: Dietrich Bonhoeffer Werke. Hrsg. v. T6DT, llse u. a., Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 21998 (= Ethik 6), 31.
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Zunachst: Da vorhin vor einer dichotomen Denkform gewarnt wurde, erscheint
diese Frage, als entweder/oder formuliert, etwas deplatziert. Gehen wir der Frage
verlangsamt nach, lassen sich zwei Momente identifizieren, die von Bedeutung
sind:

1. Auf der einen Seite ware es moglich, die Passagen aus LR als eine vergebene
Lern- und Bildungschance aufzufassen: Anstatt die Perspektive der Rassis-
muskritik nachzuvollziehen und sich vom Anderen her etwas sagen zu las-
sen, zieht sich das lernende Subjekt auf ,seine’ Position zuriick. Die (rassis-
mus-)kritische Offenlegung, dass die Frage nach der Herkunft nie eine
unschuldige Frage darstellt, erscheint aus der Perspektive von S nicht voll-
standig aneigenbar. Wo Kritik nicht zu einem (offenen) Prozess der Verarbei-
tung fuhrt, kann man — mit Rahel Jaeggi gesprochen — von einem defizitaren
Lernprozess sprechen, der meist mit dem ,Motiv der Regression“11 in Zusam-
menhang steht. In solchen Konstellationen ist es leicht mdglich, Bewegun-
gen des ,Sichabschottens von widerstreitenden Erfahrungen” zu finden; das
lernende Subjekt mochte eigentlich nicht sehen, was zu sehen ist — defizitar
ist dieser Lernprozess daher deshalb, weil mit ihm ein ,Widerwillen, Dinge zu
durchdenken'?, zusammenhangen kann. Dieses Sich-Abschotten von einer
neuen Erfahrung ist deswegen tragisch, weil damit die Mdglichkeit, Rassis-
mus zu thematisieren eher verhindert wird, was tendenziell dazu fiihrt, dass
Jrassistische Verhaltnisse nicht abgebaut, sondern konserviert werden”'®.
Die kritische Aufforderung, die Dinge anders wahrzunehmen, prallt zudem in
der Gegenwart leicht am ethischen Privatismus ab, den Hartmut Rosa als
einen der leitenden Strukturmomente der Moderne in’cerpre’[ier’[.14 Hier gilt
der Leitsatz, dass jede*r fir sich selbst entscheiden muss, was er oder sie
fur richtig halt; eine starke Kritik am Subjekt erscheint in einem derart struktu-
rierten Denkhorizont als Grenziiberschreitung. Die Problemfigur steht damit
vor ein Problem, das nicht so einfach didaktisch bearbeitet werden kann,
insofern es auf eine Grundkonstellation moderner Kultur verweist.

2. Auf der anderen Seite miissen wir vorsichtig sein, wenn wir diese Verneinung
eines Lernprozesses im gegebenen Fall attestieren; ja, es ware dariber hin-

11
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JAEGGI, Rahel: Kritik von Lebensformen, Berlin: Suhrkamp 2023, 335.
EBD., 335; 408.

MECHERIL, Paul / SCHERSCHEL, Karin: Rassismus, in: STRAUB, Jiirgen / WEIDEMANN, Arne / WEIDEMANN, Doris (Hg.): Handbuch
interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. Grundbegriffe — Theorien — Anwendungsfelder, Stuttgart/Weimar: Metzler 2007,
559.

Vgl. Rosa, Hartmut: Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung, Berlin: Suhrkamp 2019 (= Suhrkamp Taschenbuch
Wissenschaft 2272), 18; 43-44.
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aus sogar moglich, von einem Bildungsprozess zu sprechen — bspw. ist man
in der transformatorischen Bildungs(prozess)theorie zuriickhaltender damit
geworden, Bildung erst ,dem abgeschlossenen Vorgang der Ersetzung eines
etablierten durch ein neues Welt- und Selbstverhltnis*'® zuzusprechen.
Stattdessen wird bereits die ,Infragestellung oder Verflissigung bestehender
Ordnungen und eines Anderswerdens mit offenem Ausgang"16 von
Hans-Christoph Koller als mogliches Bildungsgeschehen in Betracht gezo-
gen. Ein ,Anderswerden mit offenem Ausgang’ — wird man das nicht an die-
ser Stelle S jedenfalls zusprechen miissen? Gleichzeitig zeichnet sich dari-
ber hinaus eine Frage ab, die von entscheidender Bedeutung ist: Ist es auto-
matisch ein Nicht-Lernen, ein Verpassen eines Bildungsmomentes, wenn die
Position der Rassismuskritik nicht (kritiklos") tibernommen wird? Anders
gefragt: In welchem Verhéltnis stehen Kritik, Reflexivitat und Subjekt im Kon-
text von Bildung zueinander? Ist es bereits ,Bildung’, wenn ein bestimmtes
Subjekt einfach die richtige’ — durch Kritik vorgebrachte Sichtweise — Uber-
nimmt? Es wird schwerfallen, dieser Argumentation vollumfanglich zuzustim-
men; es scheint, dass hier der Pol der Fremdbestimmung, gegen den ja die
aufklarerischen kritischen Bewegungen angetreten sind, zu dominant wird
und der Subjektivitat und Reflexivitat, d. h. dem Nach-Denken der Kritik, keine
prifende und korrigierende Funktion zugesprochen wird — und diese damit
tendenziell ideologisch zu werden droht. Gleichzeitig ist auch deutlich gewor-
den, dass die Losung des Problems nicht in der alleinigen Selbstbestimmung
der eigenen Position liegen kann — die Ausblendung jeder fremden Kritik, von
Anspriichen einer Alteritat, und das Verdrangen des Reflexionsmomentes
darin gerat leicht zur Gefahr, die vorherrschenden Verhéltnisse zu stabilisie-
ren und keine Notwendigkeit einer transformierenden Weltgestaltung anzuer-
kennen. Es wird deutlich, dass wir hier vor einer entscheidenden Theoriefigur
stehen, die Subjektivitat, Reflexivitat und Kritik notwendig als ein resonantes
Beziehungsgeflecht denken lasst: Fehlt einer dieser Pole, so wird es schwer,
von Bildung zu sprechen. Wirde man dem Moment der Kritik den alleinigen
Wahrheitswert zusprechen, hat man es — scheinbar ,lastigerweise’ — mit dem
Problem der mangelnden ,Anerkennung von Subjektivitéa"t"17 zu tun: ,Haben
die Bildungsteilnehmer/-innen das falsche oder (noch) nicht das richtige Wis-
sen oder erweisen sich als widerspenstig, erscheint ihre Subjektivitat als Pro-

15 KOLLER, Hans-Christoph: Bildung anders denken. Einfiihrung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, Stuttgart:
Kohlhammer 2012, 69.

16 EBD., 69.

17 MULLER, Stefan: Das Versprechen vom Bessermachen. Reflexion und Kritik im Kontext institutioneller Bildung, in: Zeitschrift fir

inter- und transdisziplindre Bildung 1 (2020) 6-15. DOI: https://doi.org/10.5281/zenodo.3734998,10.
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blem.“'® Von dieser Sichtweise her erscheint die Schwierigkeit von S darin zu
liegen, dass er Rassismuskritik — um in der eben entfalteten Begrifflichkeit zu
bleiben — tendenziell als eine Ausblendung der Pole von Subjektivitdt und
Reflexivitat wahrnimmt.

Fir den rassismuskritischen Diskurs der Religionspadagogik kann die LR daher
als Frage verstanden werden, die dariiber nachzudenken zwingt, das eigene Ver-
standnis von Kritik gerade im Verhaltnis zum Bildungsbegriff prazise zu bestim-
men. Dies soll in einem nachsten Schritt geleistet werden. '’

Bildung tritt — vereinfacht gesagt — mit dem Anspruch auf, dass etwas ,anders’

d.%? Inr ist damit eine transformatorische Dimension eingeschrieben, die dort

wir
normativ bestimmt werden kann, wo dieses ,anders’ als ein ,besser’ in den Vor-
dergrund tritt. Dieser Anspruch, etwas ,besserzumachen’, ist konstitutiver Teil
des Kritik-Begriffes. Soviel, so selbstverstandlich auf den ersten Blick, denn: In
der ,Trias von Reflexion, Kritik und Bildung” stellt sich die Frage, wer denn nicht
»,in Bildungskontexten kritisch oder reflexiv zur Verbesserung beitragen [moch-
te]“”". Die Frage, die sich hier anzeigt, ist jene nach der Auffassungsweise und
der Verwendung, ebenso aber auch nach der Hoffnung und der Erwartung von
Reflexion und Kritik im Kontext von Bildung. Wozu soll Kritik, gerade im Kontext
von Bildungsprozessen, eigentlich dienen? Die Verwendung des Verbes ,dienen’
legt eine verraterische Spur: Dienen ist ein Komplementarbegriff; es gibt ihn nur
in der Entsprechung zu dem ihm entgegenstehenden Begriff des Herrschens. Kri-
tik erscheint damit auf einen Schlag als nicht unverdachtiger Begriff. Die Frage,
wozu Kritik dienen soll, zeigt sich damit als nicht-unschuldig, sondern als zu ana-
lysierende GroRe. Zwei Elemente (die jedoch miteinander verwoben sind) kon-

nen hier hervorgehoben werden:

1. Stefan Miiller weist darauf hin, dass die Verwendung des Kritik-Begriffes mit
einem ,verlockenden’ Versprechen einhergehen kann: ,endlich einmal einen
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EBD., 13.

Eine herausragende Auseinandersetzung mit der kritisch-emanzipatorischen Dimension von religiosen Bildungsprozessen,
ihren Herausforderungen, Grenzen, Gefahren und Potentialen findet sich in einem Sammelband von Claudia Gartner und Jan-
Hendrik Herbst. Die Fragestellung dieses Artikels hat sich in Auseinandersetzung mit dem Sammelband als Gesamten
entwickelt. Vgl. GARTNER, Claudia / HERBST, Jan-Hendrik (Hg.): Kritisch-emanzipatorische Religionspddagogik. Diskurse
zwischen Theologie, Paddagogik und Politischer Bildung, Wiesbaden: Springer Fachmedien 2020.
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Einblick zu erhalten, wie die Dinge wirklich sind“?2. Kritik kann damit (miss-)
verstanden werden als Offenlegung dessen, wie die Sachverhalte ,in Wirklich-
keit" aufzufassen sind, und vorschnell auf die Frage reduziert werden, wer
eigentlich den ,richtigen Einblick“® hat.

2. Spricht man von richtig und falsch, so bewegt man sich in einer auf Dichoto-
mie ausgerichteten Denkform.?” Sie setzt das eine gegen das andere; lbrig
bleibt — durch die Kritik hindurch — jedoch eines. Wo eine Wahrheit (und damit
eine Perspektive) als normativer Fluchtpunkt erscheint, dort ,herrscht’ dieses
,Eine’ dann als — dank der Kritik nun neu verstandene - richtige Instanz. Das
Eine ist jedoch tendenziell immer in der Gefahr einer totalitaren Schlielung,
insofern es sich gegen anderes verhartet oder dieses ausschlieRt. Kritik kann
also dazu dienen, die eigene Perspektive durchzusetzen bzw. in den Vorder-
grund zu riicken; erkennbar ist hier ein damit verbundener Macht-Anspruch.

In welchem Verhéltnis stehen rassismuskritische Zugange zu diesen beiden
Punkten? Aus meiner Wahrnehmung heraus lasst sich sagen, dass innerhalb der
Rassismuskritik diese beiden GrofRen deutlich bewusst sind: Einerseits die
Gefahr der dichotomen Setzung des Einen statt des Anderen und damit die
Gefahr einer totalitdaren SchlieBung (1) und andererseits die Notwendigkeit der
Reflexivitat auf die Dimensionen von Macht und Herrschaft in Prozessen der Kri-
tik (2). Zur exemplarischen Verdeutlichung zwei Referenzen:

(ad 1) Es ist ja gerade eine Pointe der Rassismuskritik, dass sie die Dominanz
der einen Perspektive — der weillen Perspektive als Normperspektive — aufbre-
chen méchte.?” Es ist eben die ,danger of a single story’, auf die Anne Koch und
Mirjam Schambeck mit Hilfe der nigerianischen Schriftstellerin Ngozi Chima-
manda Adichie hinweisen;”° oder, pointiert auf den Punkt gebracht: many stories
matter. Entgegen der weillen Dominanzperspektive ist es wesentliches Anliegen
der Rassismuskritik, Gegen-Erzahlungen, ,counter stories’ in die vielféltigen Dis-
kurse einzubringen, die ,aus der Perspektive und der Erfahrung sowie dem Wis-
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Vgl. MULLER, Stefan: Miindigkeit. Zwei Argumente fir eine reflexive, nicht-dichotome Perspektive, in: POHL, Kerstin / LoTz,
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Wochenschau Verlag 2019, 86-93.
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KocH, Anne / SCHAMBECK, Mirjam: Anregungen aus dem Postkolonialitatsdiskurs fiir das Interreligiose Lernen. Religionswissen-
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sen rassistisch unterdriickter Menschen konzeptualisiert werden und die

Dominanz der weillen Perspektive unter- und aufbrechen.

(ad 2) Diese Erweiterung der Perspektiven droht aber ihren rassismuskritischen
Stachel zu verlieren, wenn sie bloR} als Lob der Diversitat gerahmt wird. ,For what
are Blacks to hope’ ist eben nicht dasselbe oder reine Erganzung zu ,For what
are Whites to hope’, sondern kann gerade der Hoffnung der Weillen widerspre-
chen.?® Auf eindrucksvolle Weise verweist Vincent Lloyd auf die Gefahren, wenn
das Auftreten mehrerer Perspektiven bzw. ,stories’ als Diversitat ohne Normativi-
tat gerahmt und verhandelt wird.?? Das erscheint mir als eine gewichtige Pointe,
die vertieft betrachtet werden sollte: Angezeigt ist hier, dass dort, wo im Kontext
rassismuskritischen Arbeitens Konflikte und Antagonismen nicht verdrangt wer-
den, widerspriichliche Geltungsanspriiche und damit verbunden die Machtfrage
— um der Gerechtigkeit willen — unwillkirlich in den Vordergrund treten missen.
Die Frage, die sich hier anzeigt, lautet: Welches Verhaltnis besteht zwischen
(Rassismus-)Kritik und Macht? Rassismuskritik kann ja — folgt man der bekann-
ten Deutung von Claus Melter und Paul Mecheril — gerade als die schwierige
Kunst verstanden werden, ,sich nicht von rassistischen Handlungs-, Erfahrungs-
und Denkformen regieren zu lassen”*’, was unverkennbar einen Macht- und
Herrschaftsaspekt thematisiert. Folgenschwer ware diese Auffassungsweise
von Rassismuskritik dann, wenn Kritik als eine endgiiltige Befreiung von Herr-
schaft gelesen wird — es ware eine Negierung bzw. Verdrangung davon, dass
sich Welt gerade in politisch-sozialen Aushandlungsprozessen konstituiert, und
jede hier eingebrachte Stimme eine Machtstruktur besitzt. Wo die Machstruktur
von Geltungsanspriichen (wie berechtigt diese auch immer sein mogen!) ausge-
blendet wird, waren wir wieder ,am Anfang’ des Problems: Es droht erneut die
Gefahr, dass Kritik einfach ,eine richtige’ Position reklamiert und die Wirk-Macht
der Kritik in Herrschaft umzukippen droht. Gerade deswegen sehen auch Melter
und Mecheril nicht das Ausloschen und ,Verschwinden von Herrschaft*>' als
Ziel der Rassismuskritik an, sondern halten an einer dialektischen Ausrichtung
fest: Rassismuskritik erfordert eine Selbstreflexivitat liber die eigenen Verstri-
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ckungen und die eigene Position im sozial-politischen Herrschaftsraum
rerseits aber auch das Horbar-werden der rassismuserfahrenen Subjekte
Rassismuskritik fordert ,machtvolle Konflikte' also regelrecht heraus. Hilfreich
kann hier das Einbringen einer Begriffsdifferenzierung zwischen Herrschaft und
Macht sein: Ungerechte und rassistische Herrschaftsstrukturen sollen durch Kri-
tik aufgeweicht, verflissigt, irritiert und angefragt werden — und damit, mit
Andreas Gelhard gesprochen, in Machtstrukturen rickibersetzt werden, d. h. in
Verhaltnisse, in denen ein Handlungsspielraum erst er6ffnet wird und gleichzei-
tig die Dimension der Macht ins Bewusstsein riickt — wohingegen sie in Verhalt-
nissen der Herrschaft als selbstverstandlich vorausgesetzt wird, gleichsam
,unbewusst’ und unhinterfragt wirken und damit gar nicht in die Perspektive des
Handelns einriicken.®* Wo Kritik jedoch (vorschnell) jenseits von Macht- und
Herrschaftsverhaltnissen verortet wird, werden blinde Flecken geschaffen, die
die Macht-Problematik einer alleinigen Erzéhlung nicht wahrnehmen madchten.
Auf diese Dialektik der Befreiung, dass diese in erneute Herrschaft umschlagen
kann, weist eindriicklich Christoph Menke hin: ,Jeder Anspruch, den die Kritik in
seinem Gehalt und Grund als emanzipatorisch identifiziert, ist zweideutig, wider-
sprichlich, der Keim neurer Herrschaft oder Knechtschaft. >

Das Fazit kann mit einer Frage eingeleitet werden: Was hatte im Seminar also
,bessergemacht’ werden konnen; was fiir Anregungen kdnnen aus den bisheri-
gen Uberlegungen mitgegeben werden zur (hochschul-)didaktischen Gestaltung
von rassismuskritischen Lernsettings, die offen sein wollen fiir die Ermdglichung
religioser Bildungsprozesse? Ich strukturiere die Antwort in drei Punkten:

Die Denkfigur der Dichotomie wurde in LR als wesentliches Lernhindernis identi-
fiziert — und paradoxerweise ist sie oftmals erhoffter Gegenstand: Was ist nun
richtig, was falsch? Nicht-dichotomes Denken muss dehalb nicht heil3en, dass
man (didaktisch) einfach alles kompliziert und liberkomplex machen soll; aber
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es kann bedeuten: ein Problem dergestalt zu erschlielen, dass nicht die eine
Seite gegen die andere Seite ausgespielt wird; dass versucht wird, Argumentatio-
nen von verschiedensten Perspektiven her zu erarbeiten — und manchmal auch,
einen Lerngegenstand eben nicht abschlieBend behandeln zu konnen. Das
bedeutet nicht, dass man auf nie etwas eine Antwort finden darf — aber es kann
auch ,heilsam’ sein, dass diese Antwort nicht in einem Ja oder Nein bestehen
muss. Zur Vermeidung dichotomischer Denkstrukturen gerade auch in ihrer
(hochschul-)didaktischen Anlage kann es hilfreich sein, in rassismuskritischen
Positionen und Zugéangen (starker) auf eine Mehrperspektivitat zu achten; dieser
Gestus kann verhindern, dass die Kritik mit einer einzigen Position gleichgesetzt
wird. Dichotomisches Denken ereignet sich namlich leicht dort, wo geschlos-
sene Positionen/Oppositionen gebildet werden — demgegeniber steht, dass ,in
einer nicht-dichotomen Argumentationsfigur es keine garantierten Sicherheiten
geben [kann]“*®. Der Fingerzeig auf die Vielperspektivitat ist dabei nicht als uni-
versitares Elitenprojekt zu verstehen, das lediglich abseits der alltaglichen Ausei-
nandersetzungen in den Klassenzimmern moglich ist. Gerade umgekehrt: Viel-
perspektivitat kann auch bedeuten, vielfaltige Positionen im Kontext von Rassis-
muskritik auch jenseits universitarer Zugange einzubringen. Das Nachvollziehen
der Argumentationsstrukturen kann bereits als Antidot gegen das vorschnelle
Denken in richtig’ und ,falsch’ angesehen werden.

Deutlich wurde zudem, dass gerade auch Kritik in der Gefahr steht, in ein dicho-
tomes Denken zu verfallen. Metaphorisch ausgedriickt sind es die ,Probleme
des Feldherrenhl'jgels"37, die sich hier zeigen: Kritik kann dort, wo sie von einer
vermeintlich Gbersichtlichen Position aus die Komplexitat der Wirklichkeit besser
zu verstehen meint, schnell in einen autoritaren Gestus umkippen, der gerade im
Kontext von Bildungsprozessen kontraproduktiv ist. Kritisch sind damit jene Kri-
tik-Dynamiken zu sehen, ,in denen von oben herab ein Standpunkt — und zwar

der eigene — allen anderen verordnet werden soll“38,

Von daher ist das resonante Beziehungsgeflecht von Kritik, Reflexivitat und Sub-
jektivitat als normativer Bezugspunkt bei der Gestaltung didaktischer Lernset-
tings im Blick zu behalten; dieses Geflecht ist wie ein gordischer Knoten, der
nicht zerschlagen werden sollte — gerade um der Mdéglichkeit von Bildung wegen.
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Diese Beobachtung ist m. E. gerade auch fiir die Gestaltung religioser Bildungs-
prozesse unter den Vorzeichen von Kontroversitat>® und ethischer Pluralitt*°
hoch bedeutsam.

Hilfreich kann hierbei eine Differenzierung von verschiedenen Arten von Kritik
sein, wie sie bspw. Rahel Jaeggi in Fortfiihrung Kritischer Theorie vornimmt: Ent-
gegen von Formen von Kritik, die von aul3en an eine bestehende Situation oder
ein Problem einen ,normativen MaRstab"*' anlegen und faktische bzw. defizi-
tare Widerspriiche einer Situation entlang dieses festgelegten Mal3stabes kriti-
sieren, skizziert Jaeggi auch eine Form der Kritik, die sie als immanente Kritik
versteht. Die immanente Kritik geht davon aus, dass man sozusagen immer
schon in eine spezifische Situation involviert ist und von daher immer schon
bestimmte Mal3stdabe und Orientierungspunkte des Handelns vorhanden sind.
Die immanente Kritik tritt nicht mit ,einem vorgefertigten Ideal der Wirklichkeit
entgegen"42, wie Jaeggi im Verweis auf Marx festhalt; vielmehr versucht sie, die
einer bestimmten Lebensform inharenten Widerspriichlichkeiten herauszuarbei-
ten. Sie ist darauf ausgerichtet, ,Spannungsverhaltnisse, Krisenmomente oder
Defizite**® einer Situation aufzuzeigen, die dieser eben immanent sind (das ist,
so kénnte man aus padagogischer Perspektive hinzufligen, das sokratisch-ma-
eutische Moment immanenter Kritik). Der MaRstab dieser Kritikform ist nicht
einfach objektiv gegeben, sondern hat sich ,im Verlaufe des Prozesses der Kritik

selbst zu rechtfertigen"44.

Didaktisch kann dies bspw. bedeuten, dass es wichtig ware, verstarkt danach zu
fragen, ob sich bestimmte Positionen oder Sichtweisen bewadhren oder eben
nicht: Bewahrt es sich, wenn ich bspw. die Zuschreibung ,rassistisch’ vornehm-
lich entlang der subjektiven Intentionen von Subjekten anwende? Die Starkung
immanenter Formen von Kritik wird didaktisch darauf ausgerichtet sein, die Kri-
senmomente der einzelnen Positionen und Uberzeugungen herauszuarbeiten —
damit sind Reflexivitat, Subjektivitat und Kritik gleichzeitig herausgefordert und
bildende Transformation vielleicht leichter moglich, als wenn Kritik als Absolut-
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punkt gesetzt wird. Das ,Bessermachen’ ware demnach eine Art Verlangsamung,
die genetische Struktur von Positionen deutlicher herauszuarbeiten.*” Allgemein,
aber im rassismuskritischen Kontext noch dringender, heil3t es gleichzeitig dafir
aufmerksam zu bleiben, die Frage der Normativitat nicht aulRer Acht zu lassen -
es geht, wie in Punkt 4 ausgearbeitet, eben nicht bloR um Mehrperspektivitat,
sondern es gibt allgemeine Indikatoren fir Rassismus und Antisemitismus. Mei-
nes Erachtens ist es jedoch hilfreich, den Kontext des Politischen von jenem der
Erziehung zu differenzieren (wenn auch nicht véllig zu trennen!), wie dies etwa
Hannah Arendt vornimmt. Im Raum des Politischen geht es gerade um ein star-
kes Eintreten, dass bspw. Rassismus und Antisemitismus in der Gesellschaft
benennt, kritisiert und bearbeitet. Im Raum der Erziehung ist demgegeniber
maoglicherweise eher der Ort, an welchem es darum geht, heterogene Positionen
zunachst nachzuvollziehen und eben ,immanente’ Widerspriiche dieser Positio-
nen zu bearbeiten, bevor dann auch im Bereich von Bildung Normativitat und
damit Grenzen aufgezeigt werden. Hier lasst sich auf Jan-Hendrik Herbst verwei-
sen, der deutlich die didaktischen Handlungsspielraume aufzeigt, die Lehrperso-
nen etwa im Umgang mit populistischen und menschenfeindlichen AuRerungen
von Schiilertinnen haben.*® Der Anspruch, ein Subjekt so lange als maoglich in
ein Nachdenken zu verwickeln und dieses nicht allzu schnell durch das Einbrin-
gen einer als absolut gesetzten richtigen’ Position zu unterbrechen, ist jedoch
fir den Raum von Erziehung und Bildung ein bedeutsamer Mal3stab didaktischer
Handlungsvollzige.

Ein dritter Punkt kann an dieser Stelle nur mehr angedeutet werden: Die in Punkt
3 entworfene Problemfigur ermoglicht die These, dass das Entwickeln einer alte-
ritdtstheoretisch ausgerichteten Denkform bzw. fiir ein sozialreferentiell ausge-
richtetes Selbstverstandnis als Subjekt fiir Studierende im Kontext von Optimie-
rungs- und Erfolgsgesellschaft keine einfache Aufgabe ist. Gleichzeitig sind es
die Erzahlungen der Anderen, die gerade herrschende Erzahlungen kritisch auf
ihre Ungerechtigkeitsstrukturen und Widerspriiche hin dekonstruieren konnten.
Nicht zuletzt deswegen ist ihnen eine zuvorkommende Wiirde zuzusprechen,
ohne dass damit gleich von einer drohenden Fremdbestimmung des Subjektes
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gesprochen werden muss.*/ Den mitunter irritierenden und herausfordernden
,counter stories’ muss ,eine produktive, weil selbstreflexive und horizonterwei-
ternde Kraft“*® zugeschrieben werden. Wo den Stimmen dieser Anderen ein
hohes Gewicht gegeben wird, kann es leicht geschehen, dass bisherige Annah-
men und Selbstbilder unterbrochen werden - bildungstheoretisch gesprochen
ist damit die Notwendigkeit eines ,Umlernens™® verbunden. Das in diesem Arti-
kel vorgestellte Fallbeispiel zeigt, dass das Sich-Abschotten vor Fremderfahrun-
gen jedoch eine Gefahrdung alteritatstheoretisch grundierter Lernprozesse dar-
stellen kann. Von daher umfasst der hier gedaullerte dritte Punkt vor allem ein
Desiderat: Es ist notwendig, starker als bislang empirisch Lern- und Bildungspro-
zesse in den Blick zu nehmen, die nicht einfach durch ein ,Dazulernen’, sondern
eben durch ein ,Umlernen’ gepragt sind. Das Augenmerk konnte hier auf der
Frage liegen, welche (didaktischen) Strategien und Ressourcen dabei hilfreich
sind, um Prozesse und Erfahrungen von Irritationen  kritisch' zu verarbeiten und
eine ,andere’ Perspektive auf das eigene Selbst- und Weltverhaltnis zu etablieren.
Die genauere Erforschung solcher Prozesse stellt — auch jenseits des religions-
padagogischen Horizontes®® - noch ein ausstehendes Desiderat dar, das gerade
im Kontext von rassismuskritischer Religionspadagogik wichtige Einsichten lie-
fern konnte.
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