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Johanna Kalian / Andrea Lehner-Hartmann / David Novakovits

Rassismus als Ideologie. Konturen einer
rassismuskritischen Religionspadagogik

Editorial

Rassismus als Ideologie geht mit einer Praxis der Unterscheidung auf Basis
physiognomischer, sozialer, kultureller oder religioser Verschiedenheiten einher,
mit der Intention, eine Differenz zwischen ,Dazugehdrenden” und ,Nicht-Dazuge-
hérenden” aufzumachen, die von Gewalt und diskriminierenden Praktiken beglei-
tet werden kann. Der rassismuskritische Diskurs stellt eine Weiterentwicklung
antirassistischer Konzepte dar, welche primar die Bekdmpfung von Rassismus
als Zielintention formulierten. Rassismuskritische Bildung hingegen will rassisti-
sche Strukturen und Verstrickungen Einzelner in diese einer kritischen Reflexion
und Dekonstruktion unterziehen. Damit wird der eigenen Involviertheit in rassisti-
sche Strukturen Rechnung getragen, von der sich Einzelne, selbst wenn so inten-
diert, nicht herausnehmen konnen. Rassistische Hegemonien, die mit Zuschrei-
bungs- und Exklusionsprozessen einhergehen, konnen in Bildungsprozessen
daher nicht einfach ,bekampft” oder ,liberwunden” werden, da sich rassistische
Machtverhaltnisse auch in Bildungsprozessen nicht ganzlich auflésen lassen.

Eine rassismuskritische Religionspddagogik kann sich demnach nicht allein an
der Uberwindung von rassistischen Stereotypen oder Vorurteilen orientieren,
sondern muss die strukturelle Dimension von Rassismus zum Gegenstand ihrer
Forschung machen. lhre Zielperspektive liegt damit gerade nicht in der individua-
lethischen Auflosung oder Bearbeitung von Rassismus als Ideologie auf einer
moralischen Ebene. Vielmehr bedarf es einer religionspadagogischen Bearbei-
tung von Zugehorigkeits- und Differenzpraktiken, die strukturelle Mechanismen
ernstnimmt und hierflir eng mit anderen Wissenschaftsdisziplinen kooperiert.

In den letzten Jahren haben sich in der Religionspadagogik erste Konturen ras-
sismuskritischer Bildungskonzepte entwickelt. Gerade im Kontext von zuneh-
mend heterogenen pluralistischen Gesellschaften sowie der hohen emotionalen
Aufladung von ldentitats- und Zugehorigkeitsfragen kommt der Religionspada-
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gogik die gesellschaftspolitische Aufgabe zu, einen Beitrag zu diesen skizzierten
Problemlagen zu leisten. Dabei wird verstarkt eine Aufmerksamkeit auf die eige-
nen Verstrickungen des Fachs gelegt. Erste Uberlegungen und Arbeiten im Kon-
text des religionspadagogischen Diskurses zeigen, wie tief rassistische Struktu-
ren mit europaischen Selbstverstandnissen verwebt sind und welche Bedeutung
der Kategorie ,Religion’ in Bezug auf Unterscheidungspraktiken sowie Fragen von
Zugehorigkeit zukommt.

Eine religionspadagogische Rassismuskritik kann versuchen, Genealogien ras-
sistischen (religiosen) Denkens nachzuzeichnen, um die dabei identifizierten
Fragestellungen adaquat bearbeiten zu kdnnen. Dabei kann sie als theologische
Disziplin auf das selbst- und machtkritische Potential der Ressourcen der christ-
lichen Tradition zurlickgreifen und diese im Kontext rassismuskritischer Prob-
lemstellungen neu zu aktivieren versuchen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen versammelt das Themenheft Beitrage, die
unterschiedliche hermeneutische und empirische Zugange zum Verhaltnis von
Rassismuskritik und religioser Bildung ero6ffnen. Mit dem Intersektionalitatsan-
satz sowie der Raumtheorie werden zwei Perspektiven eingebracht, die sowohl
die religionspadagogische Forschung als auch die Praxis im Kontext des rassis-
muskritischen Diskurses erweitern. Einen besonderen Schwerpunkt bilden drei
Beitrage, die konkrete Ausbildungsorte in den Blick nehmen: zum einen den
Bereich der Elementarpadagogik, in dem der Umgang mit kultureller und religi6-
ser Vielfalt in Fachkrafteteams thematisiert wird, zum anderen die universitare
Ausbildung von Theologiestudierenden, wobei hier Einstellungen Studierender zu
Migrant*innen sowie lIrritationen in rassismuskritischen Bildungsprozessen im
Fokus stehen.

Eroffnet wird das Heft mit einem Beitrag von Erkan Binici und Simone Hiller, der
den Intersektionalitdtsansatz in den religionspadagogischen Diskurs zu Rassis-
mus einbringt: Die beiden Autor*innen sehen eine starke Notwendigkeit, in Kon-
texten religioser Bildung Rassismus als Diskriminierungsform nicht isoliert, son-
dern in intersektionaler Weise zu bearbeiten. Aufbauend auf einer theoretischen
Bestimmung der Konzepte von Rassismus, Diskriminierung und Intersektionalitat
werden bereits bestehende religionspadagogische Zugange zu diesem Diskurs-
feld dargestellt und charakterisiert. Basierend auf zwei religionspadagogischen,
empirischen Studien zur religiosen Sozialisation muslimischer Jugendlicher und
zum offentlichen, medialen Diskurs um den Islamischen Religionsunterricht wird
versucht, Konturen einer intersektional gedachten, diskriminierungskritischen
Religionspadagogik zu entwerfen.
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Mit dem Beitrag von Christoph Knoblauch, Julia Hofmann und Reinhold Boschki
verschiebt sich die Aufmerksamkeit vom Diskursfeld zu einem konkreten Lernort
im Bereich der Elementarpadagogik. Die Autor*innen untersuchen in ihrem Bei-
trag die Rolle kultureller und religioser Vielfalt in Fachkrafteteams im Kontext
frihkindlicher Bildung und damit verbundene Herausforderungen und Potentiale.
In Auseinandersetzung mit internationalen Studien zu Fragen von Diversitat im
Kontext von Kindertageseinrichtungen werden Ansatze dargestellt und erortert,
welche fir die Erziehung von Kindern in einer zunehmend multikulturellen und
vernetzten Welt von wesentlicher Bedeutung sind. Die grof3e Relevanz religios
und kulturell diverser Teams wird unter anderem darin gesehen, dass sie existen-
zielle Erfahrungen aus unterschiedlichen Perspektiven einbringen und gemein-
sam mit den Kindern reflektieren konnen.

Einen weiteren Ausbildungsort — die Universitat — nimmt der Beitrag von
Abdurrahim $ahin und Selcuk Aydin in den Blick, der mit dem Forschungsdesign
einer qualitativ-empirischer case study die Einstellungen von Theologiestudieren-
den in der Tirkei gegeniiber Migrant*innen aus Syrien, Afghanistan und anderen
Landern untersucht. Einen Schwerpunkt in der Analyse bildet die Fragestellung,
inwiefern Elemente des Theologiestudiums die Einstellungen von Studierenden
der Theologiefakultaten in der Tiirkei gegeniiber Migration und Rassismus pra-
gen. Anhand der Auswertung der Interviews zeigt sich, dass religidose Bildung -
auch wenn migrationsbezogene Inhalte oft zu kurz kommen — gegen rassisti-
sche und xenophobe Ansichten wirksam werden kann.

Ob auftretenden Irritationen in Lernprozessen im Kontext von rassismuskriti-
scher Bildung ein transformatorisches Bildungspotential innewohnt und wie mit
solchen Irritationen didaktisch produktiv umgegangen werden kann, ist eine
wesentliche Fragestellung des Beitrages von David Novakovits. Anhand der Ana-
lyse einer studentischen Lernreflexion untersucht der Autor, wie Irritationen
Denk- und Reflexionsprozesse anstolRen und welche Herausforderungen dabei
entstehen. Im Fokus stehen die Spannungsfelder zwischen Kritik, Reflexivitat
und Subjektivitat. Im Beitrag wird versucht, Erkenntnisse fir die religionsdidakti-
sche Gestaltung von Lernprozessen im Kontext von Rassismuskritik herauszuar-
beiten.

Der abschliefende Beitrag von Sungsoo Hong erweitert den Blick auf Rassismus
um eine raumtheoretische Perspektive: Er untersucht in seinem Beitrag, wie Ras-
sismus nicht nur ideologisch und sozial, sondern auch raumlich verankert ist:
Ausschluss- und Abgrenzungsprozesse konnen auch aus raumtheoretischen
Perspektiven in den Blick genommen werden. Sichtbar wird dabei, wie die Auftei-
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lung von ,drinnen’ und ,drauf3en’, ,uns' und den ,Anderen’ sich raumlich struktu-
riert. Der Beitrag zielt darauf, jene Prozesse der ,Verraumlichung des Rassismus’
und ,Rassifizierung des Raumes' darzustellen, die soziale Ungleichheiten und
Ausgrenzungen begilinstigen. Aus einer postkolonial-theologischen Perspektive
werden diese Mechanismen kritisch hinterfragt und in religionspadagogischer
Hinsicht didaktische Mdoglichkeiten aufgezeigt, um etwa Machtstrukturen in
Raumwahrnehmungen sichtbar zu machen und zu bearbeiten.

Uber das Schwerpunktthema hinaus bietet der Allgemeine Teil weiterfiihrende
Einblicke in religionspadagogische Fragestellungen.

Potentiale einer archaologischen Religionsdidaktik fiir Formen des Erinnerungs-
lernens zu erkunden ist ein Anliegen, das im Zentrum des Beitrags von Friede-
rike Eichhorn-Remmel steht. Nach dem Verstummen der letzten Zeug*innen ver-
sucht der Beitrag, entgegen der Versuchung einer ins Virtuelle verlagerten Begeg-
nung mit Uberlebenden, eine Form bleibender materialer Erinnerungsarbeit zu
erortern und auf den religionspadagogischen Kontext hin zu bedenken. Das Her-
ausarbeiten der Motive von Authentizitat und damit verbundener Legitimitat wird
mit der Fragestellung verkniipft, wie im Kontext einer materialitdtssensiblen Reli-
gionsdidaktik ein Interesse fiir das, was ,nicht mehr da ist’, kultiviert werden
kann. Der Beitrag endet mit einem religionsdidaktischen Entwurf, der diese
archaologische Dimension des Erinnerungslernens aufnimmt und stark macht.

Die Thematik des ,Opfers’ und die Frage nach moéglichen Zugangen und Potenti-
alen fir eine religionspadagogische und -didaktische Auseinandersetzung mit
ihr stellt den Ausgangspunkt des Beitrags von Karin Peter dar. Der Beitrag identi-
fiziert eine ambivalente Spannung: Die Kategorie des Opfers kann sowohl
lebensermdoglichende Perspektiven eroffnen, andererseits konnen aber auch
lebenszerstorende Aspekte mit ihr in Verbindung gebracht werden. Aufbauend
auf dieser Beobachtung versucht die Autorin, einen Lerngegenstand zu ,Opfer’ zu
strukturieren. Die Autorin entwirft fir die religionsdidaktische Arbeit exemplari-
sche Modelle, die im Beitrag naher charakterisiert werden. Auf der Basis einer
durchgefiihrten explorativen qualitativ-empirischen Studie, in welcher die Opfer-
vorstellungen von Jugendlichen angesichts alltagsweltlicher und theologischer
Rahmungen erhoben und hinsichtlich Vorstellungskontinuitaten und -verande-
rungen analysiert werden, wird ein Einblick in das religionsdidaktische Arbeiten
mit diesen Modellen gegeben.
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Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 6-11 10



Mit freundlicher Unterstiitzung von:

KIRCHLICHE
2] PADAGOGISCHE HOCHSCHULE

Edith Stein

“”H”“‘ PRIVATE

I PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
/ DER DIOZESE LINZ
LICHE
PADAGOGISCHE
. HOCHSCHULE
WIEN/KREMS

- | PRIVATE
PADAGOGISCHE
HOCHSCHULE

/\A\_- AUGUSTINUM

2

| LLI I Der Wissenschaftsfonds.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 6-11

11



Erkan Binici / Simone Hiller

Rassismuskritik intersektional gedacht

Konturen einer diskriminierungskritischen Religionspadagogik

Die Autor*innen

Erkan Binici, Wissenschaftlicher Mitarbeiter, Professur fiir Islamische Religionspada-
gogik und Fachdidaktik an der Universitat Miinster.

Erkan Binici

Universitat Minster

Hammer Stralle 95

D-48153 Minster

ORCID: https://orcid.org/0009-0004-2297-1657
e-mail: erkan.binici@uni-muenster.de

StR’in Simone Hiller, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Leitungsteam des Katho-
lischen Instituts fiir berufsorientierte Religionspadagogik (KIBOR) an der Eberhard
Karls Universitat Tibingen.

StR’in Simone Hiller

Eberhard Karls Universitat Tiibingen

Katholisches Institut fiir berufsorientierte Religionspadagogik (KIBOR)
Katholisch-Theologische Fakultat

Liebermeisterstralle 16

D-72076 Tiibingen

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6087-4939

e-mail: simone.hiller@uni-tuebingen.de

Erkan Binici / Simone Hiller: Rassismuskritik intersektional gedacht. Konturen einer diskriminie-
rungskritischen Religionspadagogik
BY

ORF 33 (2025) 1,12-33 + DOI: 10.25364/10.33:2025.1.2

12



Erkan Binici / Simone Hiller

Rassismuskritik intersektional gedacht

Konturen einer diskriminierungskritischen Religionspadagogik

Abstract

Das Phanomen ,Rassismus’ umfasst verschiedene Ebenen (z. B. historische,
individuelle, ideologische, strukturelle) und Aspekte (z. B. Ideologie, Macht, Dis-
kurs). Gleichzeitig riicken andere Diskriminierungsformen (z. B. Sexismus, Klas-
sismus) aus dem Fokus. Ausgehend von einer Klarung der Konzepte von Rassis-
mus und Diskriminierung werden Wechselwirkungen und strukturelle Bedingtheit
von Diskriminierung(en) in den Blick genommen. Dies fiihrt zum Konzept ,Inter-
sektionalitat’, das flir Religionspadagogik reflektiert und als tibergreifend diskri-
minierungskritische Perspektive unter Einbezug von ,Religion’ als Differenzkate-
gorie profiliert wird. Basierend auf zwei religionspadagogischen, empirischen
Studien wird das Potenzial einer solchen Perspektive fiir die Religionspadagogik
verdeutlicht und ausblickend auch fiir Religionsunterricht konturiert.

Schlagworte
Religionspadagogik — Intersektionalitat — Diskriminierung — antimuslimischer
Rassismus — empirisch
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Erkan Binici / Simone Hiller

Criticism of Racism,
thought Intersectionally

Contours of a Discrimination-Critical Religious Education

Abstract

The phenomenon of ‘racism’ encompasses various levels (e. g. historical, indivi-
dual, ideological, structural) and aspects (e. g. ideology, power, discourse). At
the same time, other forms of discrimination (e. g. sexism, classism) are shifting
out of focus. Starting from a clarification of the concepts of racism and discrimi-
nation, interactions and structural conditions of discrimination(s) are taken into
account. This leads to the concept of ‘intersectionality’, which is reflected for
religious education and profiled as an overarching discrimination-critical per-
spective including ‘religion’ as a category of distinction. Based on two empirical
studies in religious education, the potential of such a perspective is clarified and
outlined prospectively for religious education.

Keywords
Religious Education - intersectionality - discrimination— anti-Muslim
racism — empirical
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1

In einer pluralen Gesellschaft, die ihre Debatten zunehmend verhartet flihrt, ist
eine kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Ungleichheitsverhalt-
nissen und darauf basierender Stigmatisierung und Ungleichbehandlung zentral.
Entsprechend ist auch die Religionspadagogik gefordert, Rassismus und andere
Formen von Diskriminierung kritisch zu analysieren und im Kontext religioser Bil-
dung zu reflektieren. Ausgehend von Subjektorientierung und Bildung als zentra-
len Leitdimensionen religionspadagogischer Reflexion, sollte dabei nicht nur
eine Kategorie isoliert betrachtet werden, sondern die multiplen und sich tberla-
gernden Faktoren, die in Rassismus bzw. anderen Diskriminierungen minden,
berlicksichtigt werden. Die zentrale These des vorliegenden Artikels lautet daher:
Rassismuskritische Religionspadagogik muss immer auch intersektional
gedachte diskriminierungskritische Religionspadagogik sein, um der Komplexi-
tat und diskursiven Bedingtheit von Wirklichkeit gerecht zu werden. Ziel dieses
Beitrags ist es, die Grundlagen einer solchen Perspektive nachzuzeichnen, not-
wendige Differenzierungen aufzuzeigen und deren Bedeutung fir die Disziplin
am Beispiel von zwei Forschungsprojekten zu beleuchten.

Die Betrachtung einzelner Formen von Diskriminierung ist essenziell, da jede
Form von Diskriminierung — z. B. Rassismus, Antisemitismus, Ableismus oder
Sexismus - ihre eigenen historischen Hintergriinde, theoretischen Perspektiven
und Spezifika hat. Genauso, wie es eine rassismuskritische Religionspadagogik
braucht, bedarf es in der Disziplin bspw. auch antisemitismuskritischer oder
klassismuskritischer Perspektiven — all dies unter Beachtung des Zusammenfal-
lens verschiedener Diskriminierungsformen und dessen Folgen. Unser Anliegen
ist es daher, Uber die Grenzen einzelner Diskriminierungsformen hinauszubli-
cken, ohne dabei deren spezifische Eigenheiten zu nivellieren. Stattdessen pla-
dieren wir fiir einen intersektionalen Ansatz, der situationsspezifisch auch das
Zusammenfallen mehrerer Kategorien von Diskriminierung sowie deren mogli-
che Wechselwirkungen reflektiert.

Der Artikel gliedert sich in vier Teile: Kapitel 2 differenziert die sich bedingenden
und ineinandergreifenden Konzepte Rassismus, Diskriminierung und Intersektio-
nalitdt. Kapitel 3.1 fasst zusammen, wie die Konzepte im religionspadagogi-
schen Diskurs aufgenommen wurden. Davon ausgehend wird in Kapitel 3.2
empirische Forschung zu Intersektionalitat in den Blick genommen. Abschlie-
Rend werden in Kapitel 4 Konturen einer intersektional gedachten, diskriminie-

1 Die beiden Autor*innen haben gleichwertig zu dieser Publikation beigetragen und teilen sich die Erstautor*innenschaft.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 12-33 15



rungskritischen Religionspadagogik gebiindelt und fiir Religionsunterricht kon-
kretisiert.

Wie im Alltagsverstandnis gibt es auch im akademischen Diskurs unterschiedli-
che Definitionen von Rassismus, die jeweils bestimmte Aspekte hervorheben,
wahrend andere in den Hintergrund treten.” Vier groRBere Ansatze der Rassismus-
theorie kénnen unterschieden werden.”

Aus ideengeschichtlicher Sicht ist Rassismus ein Konzept, das sich historisch
insbesondere im Elitendiskurs der europaischen Neuzeit entwickelt hat und sich
besonders durch eine pseudowissenschaftliche Annahme von biologischen Hie-
rarchien zwischen Menschengruppen auszeichnet.* Der Ansatz verdeutlicht die
historische Dimension und Entwicklung von Rassismus, wodurch die gegenwar-
tige Beschaffenheit von Gesellschaft sowie historische Kontinuitaten nachvoll-
ziehbar werden. Die alltagliche Praxis rassistischen Denkens bleibt jedoch unbe-
riicksichtigt.

Die sozialpsychologische Vorurteils- bzw. Einstellungsforschung versteht Ras-
sismus als eine spezifische Form von Vorurteilen. Dabei werden negative, gene-
ralisierte und verzerrte Einstellungen gegeniiber bestimmten sozialen Gruppen
untersucht. ,Rassen’ werden als sozial konstruierte Kategorien verstanden, die
biologisch zwar nicht existieren, aber dennoch wirkmachtig sind. Entsprechend
werden ,Rassen’ als soziale Konstrukte und imagindres Resultat von Rassismus
gedeutet. Dadurch konnen sowohl biologische als auch kulturalistische Formen
des Rassismus erfasst werden.” Da dieser Ansatz Rassismus auf der Ebene indi-
vidueller Einstellungen verortet, bleiben strukturelle und diskursive Aspekte grof3-
tenteils unberijcksichtigt.6

Ideologiekritische Rassismustheorien begreifen Rassismus als ideologische Ein-
stellung, die in enger Beziehung zu gesellschaftlichen Dominanzverhaltnissen

Vgl. BiIskAMP, Floris: Rassismustheorie und Diskriminierungskritik, in: SCHERR, Albert / EL-MAFALAANI, Aladin / REINHARDT, Anna
Cornelia (Hg.): Handbuch Diskriminierung, Wiesbaden: Springer VS 2022, 147-170, 148.

Vgl. EBD., 147-170.

Vgl. ARNDT, Susan: Rassismus. Eine viel zu lange Geschichte, in: FEREIDOONI, Karim / EL, Meral (Hg.): Rassismuskritik und
Widerstandsformen, Wiesbaden: Springer Fachmedien 2017, 29-46.

Vgl. RIEGEL, Christine: Bildung — Intersektionalitdt — Othering. Paddagogisches Handeln in widerspriichlichen Verhaltnissen,
Bielefeld: transcript 2016, 21-27.

Vgl. Zick, Andreas: Sozialpsychologische Diskriminierungsforschung, in: SCHERR / EL-MAFALAANI / REINHARDT 2022 [Anm. 2],
43-68.
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steht.” Rassistische Ideologie wird als Form von ,falschem Bewusstsein' ver-
standen, das soziale Herrschafts- und Ausbeutungsverhaltnisse verschleiert und
so deren Fortbestand sichert. Ausgehend von marxistischen Ansatzen, wird dem
Kapitalismus eine verstarkende Funktion der produzierten Machtverhaltnisse
zugeschrieben. Dieser Ansatz ermdglicht es, das Verhaltnis zwischen Klassis-
mus und Rassismus sowie Verknipfungen dieser Konzepte mit dem National-
staat zu analysieren. Ein Kritikpunkt ist, dass der Ansatz sich auf individuelle
Bewusstseinsprozesse konzentriert, wodurch wichtige Aspekte struktureller
sowie diskursiver Machtverhaltnisse vernachlassigt werden. Eine solche Verkdir-
zung im Rassismusverstandnis reduziert komplexe gesellschaftliche Dynamiken
auf psychologische Prozesse, was die analytische Reichweite des Ansatzes ein-
schrankt.®

Beim macht-, diskurs- und hegemonietheoretischen Ansatz wird das soziale und
strukturelle Dominanzverhaltnis selbst in den Blick genommen und als Rassis-
mus gefasst. Die Differenzen zwischen sozialen Gruppen werden nicht als vorab
bestehend angenommen, sondern als Ergebnis von Macht und Diskursen. Ras-
sismus ist damit ein soziales und strukturelles Dominanzverhaltnis, das eine
Ungleichverteilung sozialer Ressourcen produziert. Im Zentrum steht die Idee
eines ,Apparats’, der sich aus drei Aspekten zusammensetzt: der diskursiven
Konstruktion von Gruppenunterschieden (Rassifizierung im Diskurs), diskriminie-
renden Praktiken, die Ungleichheit verstetigen (Hegemonie), und einer asymmet-
rischen Machtstruktur, die die marginalisierten Gruppen in ihrer Selbstreprasen-
tation einschrankt (Macht). Die Starke dieses Ansatzes liegt darin, dass auch
unabsichtliche und indirekte Ausdrucksformen von Rassismus erfasst werden
konnen. Dies erlaubt eine prazisere Analyse der subtilen Reproduktionen rassis-
tischer Ungleichheit. Gleichzeitig steht dieser Ansatz in der Kritik, Rassismus
durch den Fokus auf Strukturen und Diskurs zu stark zu abstrahieren, wodurch
individuelle Erfahrungen von Rassismus sowie zwischenmenschliche Interaktio-
nen in den Hintergrund treten. Infolgedessen wird die Reflexion iber mogliche
praktische Interventionen erschwert.’

Die verschiedenen rassismustheoretischen Ansatze bieten wertvolle Perspekti-
ven, um die vielschichtigen Erscheinungsformen von Rassismus zu verstehen.
Jeder dieser Ansatze beleuchtet einen spezifischen Aspekt von Rassismus, sei
es auf historischer, individueller oder struktureller Ebene. Eine umfassende Ras-

7 Vgl. Biskamp 2022 [Anm. 2], 16.

8 Vgl. BiskamP, Floris: Rassismus, Kultur und Rationalitat: drei Rassismustheorien in der kritischen Praxis, in: PERIPHERIE —
Politik, Okonomie, Kultur 37/2 (2017) 271-296, 277-281. DOI: 10.3224/peripherie.v37i2.07.

9 Vgl. RIEGEL 2016 [Anm. 5], 20.
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sismusanalyse muss alle diese Ebenen berlicksichtigen, um das Phanomen in
seiner gesamten Komplexitat zu erfassen. Insbesondere fiir rassismuskritische
Bildungsarbeit ist es daher entscheidend, diese verschiedenen Perspektiven
zusammenzufiihren, um wirksam gegen Rassismus und seine verschiedenen
Formen vorzugehen.

Auf individueller Ebene zeigt sich Rassismus in abwertenden Einstellungen, wie
sie im Konzept der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit (GMF) beschrie-
ben werden.'Y Die Mitte-Studien’ zu rechtsextremen und demokratiegefahrden-
den Einstellungen verdeutlichen, dass neben rassifizierten Personen auch andere
Menschengruppen, etwa Frauen*, Judinnen*Juden, Menschen mit Behinderung
oder Langzeitarbeitslose, der Ideologie der Ungleichwertigkeit ausgesetzt sein
konnen. Im GMF-Modell werden daher unterschiedliche Formen von Diskriminie-
rung, unter anderem Sexismus, Antisemitismus, Ableismus und Klassismus ein-
bezogen, die auf gemeinsamen Mechanismen der Exklusion und Hierarchisie-
rung beruhen.'’

Damit wird deutlich, dass Rassismus eine Form von Diskriminierung darstellt
und weitere Diskriminierungsformen wirkmachtig sind. Die fiir Rassismus darge-
stellten Differenzierungen sind ebenso beim Verstandnis von Diskriminierung
relevant, denn auch hier ist die historische Entwicklung und ihre Manifestationen
auf individueller, institutioneller und struktureller Ebene essenziell, ohne die sich
das Phanomen nicht in Ganze greifen lasst.

Die historische Ebene verdeutlicht, dass Diskriminierung stets in spezifische kul-
turelle und gesellschaftliche Kontexte eingebettet ist (z. B. patriarchale Struktu-
ren, kapitalistische Strukturen). Historische Entwicklungen haben — wie bei Ras-
sismus — die kollektive Vorstellung davon gepragt, welche Gruppen ,wertvoller’
oder ,minderwertiger’ sind. Auf der institutionellen Ebene wird Diskriminierung
durch die ungleiche Verteilung von Ressourcen und Chancen reproduziert. Insti-
tutionen, die formal neutral erscheinen (z. B. auch Schulen), sind oft tief in gesell-

10

11

Vgl. Zick, Andreas / KUPPER, Beate / MoKROS, Nico: Die distanzierte Mitte. Rechtsextreme und demokratiegefahrdende
Einstellungen in Deutschland 2022/23. Hg. firr die Friedrich-Ebert-Stiftung von Franziska Schréter, Bonn: J.H.W. Dietz Nachf.
2023. Vgl. kritisch dazu: MOLLER, Kurt: Konzepte, Ausmale, Entwicklungen und Bedingungsfaktoren von ,Gruppenbezogener
Menschenfeindlichkeit und Pauschalisierenden Ablehnungskonstruktionen, in: SCHERR / EL-MAFALAANI / REINHARDT 2022
[Anm. 2], 435-458.

Vgl. SCHERR, Albert: Diskriminierung und Diskriminierungskritik: eine problemsoziologische Analyse, in: SozProb 31 (2020)
83-102. DOI: 10.1007/s41059-020-00076-9.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 12-33 18



schaftliche Machtverhaltnisse eingebunden und tragen dazu bei, bestehende
Ungleichheiten zu verfestigen.12

Die Uberschneidungen zwischen Diskriminierungsformen — etwa in der Konst-
ruktion von Differenz oder der Legitimation von Ungleichheit — machen deutlich,
dass keine Form von Diskriminierung isoliert existiert. Das GMF-Konzept zeigt
etwa, dass Personen, die eine bestimmte Gruppe abwerten, mit hoherer Wahr-
scheinlichkeit auch abwertende Einstellungen gegeniiber anderen Menschen-
gruppen aufweisen.'® Dies zeigt sich exemplarisch im Bekennerschreiben des
Attentaters von Halle aus dem Jahr 2019: Inspiriert von der Verschworungsideo-
logie des ,groRen Austausches’ wollte der Attentater urspriinglich eine Moschee
angreifen. Er entschied sich jedoch, Jiidinnen*Juden zu attackieren, da er sie als
Drahtzieher hinter der ,muslimischen Einwanderung' identifizierte. Verschwo-
rungsdenken aber auch beispielsweise Antifeminismus dienen als Bindeglied
zwischen den Diskriminierungsformen, die sich im Denken und Handeln des
Attentiters manifestierten.'® Dies verdeutlicht, dass unterschiedliche Diskrimi-
nierungsformen ihre je eigenen historischen Entwicklungen und Spezifika besit-
zen, die aber miteinander verwoben sind. Ein intersektionaler Ansatz macht
diese Vielschichtigkeit und Verwobenheit sichtbar und ermdglicht effektive Stra-
tegien zur Bekampfung von Diskriminierung.

Der Begriff Intersektionalitat wurde 1989 von der US-amerikanischen Juristin
Kimberlé Crenshaw eingefiihrt, um die multidimensionalen Diskriminierungser-
fahrungen Schwarzer Frauen sichtbar zu machen, die im US-Antidiskriminie-
rungsrecht oft unsichtbar blieben.'® Crenshaw nutzt die Metapher der Strallen-
kreuzung (intersection’), um zu verdeutlichen, wie Diskriminierung an der Schnitt-
stelle verschiedener Identitatsmerkmale — wie Rasse und Geschlecht — wirkt.
Eine Schwarze Frau, die an dieser ,Kreuzung' steht, kann sowohl von Rassismus
als auch von Sexismus betroffen sein. Die Benachteiligungen, die sie dabei
erfahrt, entstehen durch das Zusammenspiel dieser Diskriminierungen und sie

12

13
14

15

Vgl. GomoLLA, Mechtild: Direkte und indirekte, institutionelle und strukturelle Diskriminierung, in: SCHERR, Albert / EL-MAFALAANI,
Aladin / REINHARDT, Anna Cornelia (Hg.): Handbuch Diskriminierung, Wiesbaden: Springer VS 2016, 171-194.

Vgl. Zick / KUPPER / MOKROS 2023 [Anm. 10], 152.

Vgl. RAHNER, Judith: Todlicher Antifeminismus: Antisemitismus, Rassismus und Frauenfeindlichkeit als Motivkomplex
rechtsterroristischer Attacken, in: HENNINGER, Annette / BIRsL, Ursula (Hg.): Antifeminismen: >Krisen«Diskurse mit
gesellschaftsspaltendem Potential?, Bielefeld: transcript 2020, 337-352.

Vgl. CRENSHAW, Kimberlé: Demarginalizing the Intersection of Race and Sex. A Black Feminist Critique of Antidiscrimination
Doctrine, Feminist Theory and Antiracist Politics, in: The University of Chicago Legal Forum (1989) 139-167. CRENSHAW,
Kimberlé: Mapping the Margins: Intersectionality, Identity Politics, and Violence against Women of Color, in: Standford Law
Review 43/6 (1991) 1241-1299.
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sind oft nicht auf das reduzierbar, was eine einzelne Kategorie erklaren konnte:
Im Fall, den Crenshaw vertrat, wurden weder Schwarze Manner noch weil3e
Frauen von ihrem Betrieb entlassen, sondern eben nur Personen, die ,Schwarz’
und ,Frau’ gleichzeitig waren. Crenshaw kritisiert, dass bestehende Systeme -
etwa das Antidiskriminierungsrecht — dazu neigen, solche Uberschneidungen zu
ignorieren, weil sie nur einzelne ,Richtungen’ betrachten, anstatt die gesamte
Situation zu analysieren. Das Ergebnis ist eine strukturelle Unsichtbarkeit fir die
spezifischen Erfahrungen von Menschen, die mehreren Diskriminierungsformen
gleichzeitig ausgesetzt sind.'®

Der Begriff Intersektionalitat ist heute weit verbreitet, doch wird er unterschied-
lich verstanden.'” Czollek et al. arbeiten im Kontext des ,Social Justice und Radi-
cal Diversity'-Ansatzes zentrale Aspekte fiir das Verstandnis von Intersektionali-
tat heraus, die die oben differenzierten Ebenen von Rassismus und Diskriminie-
rung sowie verschiedene Erscheinungsformen von Diskriminierung aufnehmen:

1. Die Vielfalt von Diskriminierungserfahrungen kann nicht auf die Triade von
gender, class, race reduziert werden. Weitere Dimensionen wie Alter, sexuelle
Orientierung oder Behinderung missen in der Analyse beriicksichtigt wer-
den.'®

2. Verschiedene Diskriminierungsformen kénnen in Wechselwirkung treten und
sich gegenseitig verstarken.

3. Unterschiedliche Diskriminierungsformen kénnen auf dhnliche Weise wirken
und weisen oft gemeinsame Mechanismen auf, z. B. Prozesse des Othering
oder verschiedene Formen der Gewalt.

4. Im Zusammenwirken unterschiedlicher Diskriminierungsformen kénnen sich
neue ,Figuren’ der Diskriminierung bilden, die (iber eine einfache Addition der
Diskriminierungsformen hinausgehen.

5. Die unterschiedlichen Diskriminierungsformen sind strukturell verankert und
wirken in verschiedenen gesellschaftlichen Feldern ineinander (z. B. im
Arbeitsmarkt, in Bildung, im Gesundheitswesen).19

16

17

18

19

Vgl. MARTEN, Eike / WALGENBACH, Katharina: Intersektionale Diskriminierung, in: SCHERR / EL-MAFALAANI / REINHARDT 2016
[Anm. 12], 1-16.

Bspw. unterscheidet McCall (2005) zwischen anti-kategorialen, inter-kategorialen und intra-kategorialen Ansatzen, vgl. MCCALL,
Leslie: The Complexity of Intersectionality, in: Signs: Journal of Women in Culture and Society 30/3 (2005) 1771-1800.

Hinsichtlich der Bedeutung der Triade fiir Intersektionalitat gibt es unterschiedliche Zugénge. Vgl. DEGELE, Nina:
Intersektionalitat: Perspektiven der Geschlechterforschung, in: KORTENDIEK, Beate / RIEGRAF, Birgit / SABISCH, Katja (Hg.):
Handbuch Interdisziplindre Geschlechterforschung, Wiesbaden: Springer VS 2019, 341-348; 345-347.

Vgl. CzOLLEK, Leah Carola u. a.: Social Justice und Radical Diversity. Antidiskriminierung in der pluralen Gesellschaft, in: SCHERR
/ EL-MAFALAANI / REINHARDT 2022 [Anm. 2], 1-20. DOI: 10.1007/978-3-658-11119-9_53-1.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 12-33 20



Anhand dieser fiinf Aspekte wird deutlich, dass es zu kurz greift, Intersektionali-
tat auf einzelne Aspekte zu reduzieren, Wechselwirkungen oder die strukturelle
Ebene von Diskriminierung(en) auBer Acht zu lassen.

Katharina Walgenbach findet eine umfassende, die Komplexitat aufnehmende
Formulierung, die im Folgenden als Definition grundgelegt wird: ,Unter Intersekti-
onalitat wird verstanden, dass historisch gewordene Macht- und Herrschaftsver-
haltnisse, Subjektivierungsprozesse sowie soziale Ungleichheiten wie
Geschlecht, Sexualitat/Heteronormativitat, Race/Ethnizitat/Nation, Behinderung
oder soziales Milieu nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden konnen,
sondern in ihren Verwobenheiten oder Uberkreuzungen (intersections) analysiert
werden missen. Additive Perspektiven werden uberwunden, indem der Fokus
auf das gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Kategorien bzw. sozialen
Ungleichheiten gelegt wird. Es geht demnach nicht allein um die Berlicksichti-
gung mehrerer sozialer Kategorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer
Wechselwirkungen."20

Intersektionalitdt macht also eine grundlegende Dimension von Ungleichheits-
verhdltnissen aufmerksam. Eine intersektionale Perspektive ist insofern nicht
nur eine wichtige Erweiterung fiir Rassismuskritik im Speziellen, sondern auch
eine grundlegende Perspektive fur Diskriminierungskritik allgemein.

In deutschsprachiger Religionspadagogik ist seit den in den 1960er-Jahren statt-
findenden, auch erziehungswissenschaftlich gepragten Diskursen um soziale
Benachteiligung und Bildungsgerechtigkeit (vgl. den damals gepragten Ausdruck
des katholischen Arbeitermadchens vom Lande’) Diskriminierung ein relevantes
Thema. Inzwischen verfligt die sich als ,kritische, politisch dimensionierte und
gesellschaftsbezogene Wissenschaft! verstehende Religionspadagogik Gber

20

21

WALGENBACH, Katharina: Heterogenitét — Intersektionalitdt — Diversity in der Erziehungswissenschaft, 1. Auflage, Opladen:
Verlag Barbara Budrich 2014, 54.

KNAUTH, Thorsten: Art. Intersektionalitat, in: WiReLex (2020) 1-14, 8. DOI: 10.23768/wirelex.Intersektionalitt.100233.
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eine Reihe ausdifferenzierter Differenzdiskurse:>> Thorsten Knauth nennt
geschlechtsbezogene, religitse, soziale und (dis-)ability-Differenz. Als ,[ilnnova-
tive Ansatze fir eine zukunftsfahige Religionsdidaktik”, finden sich verschiedene
diskriminierungssensible Beitrage: aufgeklarte Heterogenitat und heterogeni-
tatssensible Religionsdidaktik, inklusive Religionspadagogik und -didaktik, Religi-
onsdidaktik in konfessionell- sowie inter- und transreligios-kooperativer Perspek-
tive, menschenrechtsorientierte Religionspadagogik, Empowerment-bezogene
Religionspadagogik, sprachsensible Religionsdidaktik, kritisch-emanzipatorische
Religionspédagogik.23 Zu erganzen ist Religionspadagogik in postkolonialer Per-
spektive.24

Gemeinsam ist diesen religionspadagogischen Ansatzen, dass Pluralitat bzw.
Diversitat nicht unkritisch als interessante und hierarchiefreie Vielfalt angenom-
men werden dirfen. Manfred Pirner schildert die Gefahr, dass Ungleichheiten
und Ungerechtigkeiten bagatellisiert wiirden: ,Im religionspadagogischen Kon-
text neigt die Betonung einer Wertschatzung religioser Pluralitat manchmal dazu,
problematische und extremistische Ausformungen von Religion zu marginalisie-
ren und somit zu vernachlassigen, dass zum Bildungsziel der ,Pluralitatsfahig-
keit' die Fahigkeit zur kritischen Auseinandersetzung bis hin zur (friedlichen)
Bekampfung z. B. von Extremismus, Antisemitismus oder Islamophobie unbe-
dingt dazugehéjrt."25

Ein Augenmerk liegt inzwischen auf diskursanalytisch und postkolonial perspek-
tivierter Religionspéidagogik26 und damit auch auf der Einsicht, dass Differenzen
diskursiv erzeugt und reifiziert werden. Explizit wird eine diskursanalytische Per-
spektive z. B. im Ansatz einer ,aufgeklarten Heterogenitat’ bei Bernhard Grim-

22

23

24
25

26

Beziiglich verschiedener Konzepte von Pluralitat unterscheidet llona Nord Diversitat, Heterogenitét, Inklusion und
Intersektionalitat als grundlegende Konzepte mit je unterschiedlichen Diskussionsschwerpunkten (vgl. NoRrb, llona: Einfiihrung,
in: NoRrob, llona / PETzKE, Judith (Hg.): Fachdidaktik Religion diversitatsorientiert und digital, Berlin: Cornelsen 2023, 7-23; 7-8).
Judith Kdnemann arbeitet in einer Literaturschau Vielfalt und Heterogenitat als innerhalb von Religionspadagogik
unterscheidbare Leitdiskurse heraus (vgl. KENEMANN, Judith: Vielfalt und Heterogenitat. Zwei neue Leitdiskurse der
Religionspéadagogik — auf dem Weg zur Inklusion?, in: Theologische Revue 117/April (2021) 1-17. DOI: 10.17879/thrv-2021-
3293).

Vgl. GRUMME, Bernhard / PIRNER, Manfred (Hg.): Religionsunterricht weiterdenken. Innovative Ansétze fiir eine zukunftsfahige
Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2023.

Vgl. Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 31/1 (2023): Postkoloniale Perspektiven in der Religionspadagogik.

PIRNER, Manfred: Digitalitatsethische und diversitatssensible Bildung im Horizont einer menschenrechtsorientierten
Religionspadagogik, in: NORD / PETZKE 2023 [Anm. 22], 148-162; 150.

Vgl. Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 2023 [Anm. 24].
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me.?’ Eine postkoloniale Perspektive erganzt eine Reflexion fortwirkender kolo-
nialer Machtverhaltnisse, die neben der Analyse im Hinblick auf Unterrichtssitua-
tionen auch die Selbstreflexion der je eigenen Sprecher*innenposition von Wis-
senschaftler*innen betrifft.

Das religionspadagogische Feld fir die Rezeption von Intersektionalitat im Sinne
der angefiihrten Definition von Walgenbach ist durch die vorgestellten Differen-
zierungen und Reflexionen bereitet. Die genannten Ansatze sind anschlussfahig
fur Intersektionalitat, stellen diese aber dennoch nicht ins Zentrum religionspad-
agogischer Reflexionen. Knauth bezeichnet diese Ansdtze im Rickgriff auf
Crenshaw als ,single-axis-Ansatze", in denen je eine Differenzkategorie fokus-
siert worden sei und die es nun gelte,

Jfureinander zu 6ffnen und im Licht des Intersektionalitdtsansatzes zu rekons-
truieren, um eine gesellschaftsbezogene, kritische und inklusive Religionspad-
agogik zu entwickeln, die heterogenen Kontexten und multidimensionalen

Ungleichheitslagen gerecht werden kann“ 2%,

Dies geschieht inzwischen auch explizit: Intersektionalitat wird religionspadago-
gisch rezipiert und reflektiert,”® wenn auch erst spéirlich.30

Ein zentraler Aspekt einer intersektional denkenden Religionspadagogik ist die
Identifizierung und Reflexion von ,Religion’ als Differenzkategorie,31 die, so Ste-
fan van der Hoek, als Identitatskategorie im Rahmen von Intersektionalitat inner-
halb anderer Wissenschaftsdisziplinen weitgehend unreflektiert geblieben sei

27

28
29
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Vgl. GRUMME, Bernhard: Religionspadagogische Denkformen. Eine kritische Revision im Kontext von Heterogenitét, Freiburg i.
Br.: Herder 2019. Kbnemann weist darauf hin, dass Griimme eine intersektionale Perspektive wegen der Unabgeschlossenheit
der Kategorien sowie der von ihm konstatierten weitgehenden Beschrénkung auf eine Beobachtungsperspektive ablehne (vgl.
KONEMANN 2021 [Anm. 22], 6. Vgl. GRUMME, Bernhard: Heterogenitat in der Religionspadagogik. Grundlagen und konkrete
Bausteine, Freiburg: Herder 2017, 84-88). Griimme weist dies zuriick, benennt den Intersektionalitatsbegriff wegen des Fokus
auf Wechselwirkung und Uberkreuzung als interessant, allerdings auch als defizitar, weil er von bestehenden GroRen ausgehe,
die sich intersektional iberkreuzten, und dabei nicht merke, wie auf diese Weise selber Stereotypenbildung befordert werde;
zudem sei ausgehend von Intersektionalitat nicht prazise denkbar, wie sich die einzelnen Heterogenitatsdimensionen in ihrer
Uberkreuzung denken lieBen (vgl. GRUMME, Bernhard: Aufgekldrte Heterogenitét als Ansatz einer Heterogenitatssensiblen
Religionsdidaktik, in: GRUMME / PIRNER 2023 [Anm. 23], 116-129; 123). Dem sind mit der o. g. Definition von Intersektionalitat
nach Walgenbach das historische Gewordensein sowie die faktischen Wechselwirkungen entgegenzuhalten.

KNAUTH 2020 [Anm. 21], 5.

Vgl. ArzT, Silvia: Gender in der Religionspadagogik: Feministische Theologien — Geschlechterforschung - Intersektionalitéat, in:
Theo-Web 20/2 (2021) 121-123, 122. Vgl. KNAUTH, Thorsten / MOLLER, Rainer / PITHAN, Annebelle (Hg.): Inklusive
Religionspadagogik der Vielfalt. Konzeptionelle Grundlagen und didaktische Konkretionen, Miinster — New York: Waxmann
2020.

Vgl. UNSER, Alexander: Soziale Benachteiligung im Religionsunterricht. Zur Intersektionalitdt von Religiositat,
soziodkonomischem Status und Geschlecht, in: KNAUTH, Thorsten / REINDL, Silke / JOCHIMSEN, Maren A. (Hg.): Religitse Bildung
an den Randern der Vielfalt. Soziale Benachteiligung, Religion, Geschlecht, Miinster — New York: Waxmann 2023, 85-96.

Vgl. MECHERIL, Paul / THOMAS-OLALDE, Oscar: Die Religion der Anderen, in: Religionspadagogische Beitrage 47/2 (2024) 5-15.
DOI: 10.20377/rpb-2024-47-2. Vgl. KULAGATAN, Meltem / BEHR, Harry Harun (Hg.): Migration, Religion, Gender und Bildung.
Beitrage zu einem erweiterten Verstandnis von Intersektionalitat, Berlin: transcript 2020.
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und bis heute nicht eindeutig zugeordnet werde.®? Dass Religion ,soziale Plat-
zanweiserin’ im Schulkontext®? ist, zeigt sich ganz besonders in Fallen von Anti-
semitismus und antimuslimischem Rassismus.>* Hier wird deutlich, ,dass Reli-
gion(en) nicht mehr als Einzelfaktor oder sogar nur implizit in Kategorien von
Kultur enthalten ist, sondern als eigener Faktor in sozial- und erziehungswissen-
schaftlichen Diskussionshorizonten>® betrachtet werden muss - allerdings
eben nicht als isolierte Kategorie, sondern intersektional: Fahimah Ulfat zeigt
auf, wie ,Frausein’ und ,muslimisch Sein' zu einem ,doppelten Spannungsfeld kol-
lidierender Werte und der damit verbundenen sozialen Benachteiligung"36 fahrt.
Bettina Brandstetter analysiert Intersektionalitat aus einer postkolonialen Pers-
pektive und zeigt, wie Differenzierungspraktiken in Bildungseinrichtungen asym-
metrische Machtverhaltnisse erzeugen.37 Am Beispiel einer muslimischen Schu-
lerin verdeutlicht sie, wie die Zuschreibungen Migration, Religion, Geschlecht und
Kultur zur Abgrenzung genutzt werden und zu (institutioneller) Diskriminierung
fihren, indem sie eine ,Verlierer*innen-Position schaffen. Religion wird dabei als
,machtvolle Differenzkategorie"38 genutzt, um den Islam als homogene und
rickstandige Differenz zu etablieren, was das Fremdbild des muslimischen Mad-
chens verstarkt.%? Islam’ ist diskursiv als religios homogenes Kollektiv und Dif-
ferenzkategorie etabliert — religioses Othering, wie Brandstetter unter Rickgriff
auf Ulrike Lingen-Ali und Paul Mecheril ausfihrt: ,,Der Islam’ wird dabei essentia-
lisiert und kulturalisiert, wobei die Verbindung von Kultur und Religion den Dis-
kurs besonders wirkmachtig macht[.]"40 ,Die Fusion von Kultur, Religion,
Geschlecht und Migration erzeugt schliel3lich das Fremdbild des muslimischen
Madchens als Verkorperung von religioser Unterdriickung und kultureller Rick-
standigkeit, das der Kontrastierung eines eurozentrischen Selbstbildes aufge-
klarter Fortschrittlichkeit und Emanzipation dient*" Hinzu kommt die affektive
Aufladung von Religion, die die Fremdheit noch verdichtet; Basis dafiir sind die
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Vgl. VAN DER HOEK, Stefan: Intersektionalitat als Leitfrage und -motiv humaner religionspadagogischer Praxis im 21.
Jahrhundert?, in: ANUSEWICZ-BAER, Sandra / HILD, Christian / ABDEL-HAFIz, Massud (Hg.): Humanitét als religionspadagogisches
und -didaktisches Leitmotiv, Stuttgart: Kohlhammer 2023, 247-262; 250.

Vgl. Norp, llona / KIESEL, Doron: Antisemitismuskritische Bildung in digitaler Kultur, in: NORD / PETZKE 2023 [Anm. 2], 189-201,
194.

Vgl. KNAUTH 2020 [Anm. 21].
NORD / KIESEL 2023 [Anm. 33], 194.

ULFAT, Fahimah: Junge muslimische Frauen im doppelten Spannungsfeld kollidierender Werte und der damit verbundenen
sozialen Benachteiligung, in: KNAUTH / REINDL / JOCHIMSEN 2023 [Anm. 30], 43-54.

Vgl. BRANDSTETTER, Bettina: Die Migrationsandere und ihre Religion: Eine diskurssensible ErschlieRung kolonialer
Differenzkonstruktionen, in: Osterreichisches Religionspadagogisches Forum, 31/1 (2023) 87-105, 91-99. DOI:
10.25364/10.31:2023.1.6.
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Gleichsetzung von Muslim*innen mit Migrant*innen sowie eine koloniale Dicho-

tomie von ,westlicher Kultur’ vs. ,islamische Welt' 42

,Religion’ ist auch jenseits rassistischer Ressentiments keine einfache Kategorie:
,Muslimisch’ oder auch ,(un)getauft’ weist van der Hoek wegen intrareligios
heterogener Glaubenstraditionen sowie Sozialisation als zu grobmaschig aus,
um hilfreich fiir eine Diagnostik von Problemursachen zu sein; daneben riickt er
multiple Konfessionszugehorigkeiten in Familien mit Elternteilen, die sich unter-
schiedlichen Konfessionen/Traditionen zuordnen, in den Blick.*® Zu erganzen
sind vielen religionsbezogenen Kategorien zugrundeliegende klar machtasym-
metrische Codierungen, wie z. B. Minderheits- vs. Mehrheitskonfession/-religion,
als heimisch vs. als migriert wahrgenommene Konfessionen/Religion, analog zu
Prestigesprachen konnten vermutlich auch Prestigereligionen (z. B. der in der
Regel positiv konnotierte Buddhismus) unterschieden werden.

Die Anschlussfahigkeit religionspadagogischer Ansatze an Intersektionalitat
sowie die explizite Rezeption von Intersektionalitat in religionspadagogischen
Ansatzen zeigen, dass Rassismuskritik innerhalb deutschsprachiger Religions-
padagogik als intersektional gedachte Diskriminierungskritik stattfinden kann
und bereits stattfindet. Fast ganzlich ausstehend ist allerdings bislang eine Inte-
gration in empirisch-religionspadagogische Forschung.

Die Verwobenheiten unterschiedlicher Diskriminierungsformen angemessen zu
berlicksichtigen und Intersektionalitat empirisch zu erfassen ist eine Herausfor-
derung fiir empirische Forschung. Alexander Unser zeigt auf, dass schon die
Erhebung von Benachteiligung im Religionsunterricht nicht trivial ist.** Quantita-
tive Studien, insbesondere randomisierte kontrollierte Studien, sind vorwiegend
auf Hypotheseniberpriifung angelegt. Sie stehen dabei vor der Herausforderung,
geeignete Messinstrumente und Methoden zu entwickeln, um Intersektionalitat
zu operationalisieren. Ein verzerrender Faktor und eine Herausforderung bei der
Erfassung von Intersektionalitat in quantitativer Forschung besteht darin, dass
selbst die Addition von Diskriminierungserfahrungen bei Mehrfachdiskriminie-
rung Uber die Selbsteinschatzung von Betroffenen nicht bzw. kaum nachweisbar
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Vgl. EBD., 94-95.
Vgl. VAN DER HOEK 2023 [Anm. 32], 254-255.
Vgl. UNSER 2023, 86—87 [Anm. 30]; vgl. auch RIEGEL 2016 [Anm. 5], 147-158.
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ist, da ,die am starksten Benachteiligten sich am seltensten diskriminiert fiihlen
— oder andersherum: Je hoher das Bildungsniveau, das Einkommen und die Teil-
habechancen, desto haufiger wird von Diskriminierungserfahrungen berichtet“*>.
Eine Metastudie aus dem Gesundheitswesen macht darauf aufmerksam, dass
bisherige quantitative Studien zu Intersektionalitat haufig als das Konzept miss-
verstehend oder zu kurz greifend beurteilt werden, wobei gleichzeitig auch viel-
versprechende Ansatze identifiziert wurden,*® deren religionspadagogische
Rezeption noch aussteht. Unser zeigt in seiner religionspadagogisch bislang sin-
guldren quantitativen Analyse zu Intersektionalitat auf, dass eine Kombination
der Variablen Geschlecht, Religiositdat und sozioOkonomischer Status keine
hohere Erklarungskraft fiir soziale Benachteiligung im Religionsunterricht
(gemessen als aktive Beteiligung am Religionsunterricht) haben.”’ Dieses Ergeb-
nis ist ernst zu nehmen und ware aber dringend durch weitere Analysen z. B.
vertiefend zum Religionsunterricht, im Vergleich zu anderen Fachern, alternati-
ven Operationalisierungen etc. zu erganzen.

Um das Potenzial intersektional gedachter Diskriminierungskritik konkret fir das
Feld qualitativ-empirischer Forschung innerhalb von Religionspadagogik aufzu-
zeigen, werden im Folgenden zwei Studien herangezogen, die aus unterschiedli-
chen Perspektiven auf Formen von antimuslimischem Rassismus gestoRRen sind.
Eine intersektionale, diskriminierungskritische Relektiire untersucht exempla-
risch Material und Ergebnisse der Studien.

Im Rahmen seiner Studie*® untersuchte Erkan Binici den Schnittbereich von
Medien und Religion, insbesondere im Kontext der religidsen Sozialisation musli-
mischer Jugendlicher in einer mediatisierten Welt. Zwischen 2020 und 2023
wurden 12 Jugendliche im Alter von 12 bis 19 Jahren, die sich selbst als musli-
misch verstehen, zu ihrem alltdglichen Umgang mit Medien sowie zur Rolle von
Religion darin befragt. Dabei wurde ein qualitativ-rekonstruktiver Zugang gewahlt,
um Handlungsmuster und tieferliegende Strukturen des Zusammenspiels von
Religion und Medien zu analysieren. Die Ergebnisse zeigen, dass die Jugendli-
chen in ihrem Umgang mit Medien und Religion Selbst- und Weltdeutungen ver-
handeln. Als besonders relevantes Thema im Kontext von Medien und Religion
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EL-MAFFAALANI, Aladin / WALECIAK, Julian / WEITZEL, Gerrit: Rassistische Diskriminierung aus der Erlebensperspektive:
Theoretische Uberlegungen zur Integration von sozialer Ungleichheits- und Diskriminierungsforschung, in: FEREIDOONI / EL 2017
[Anm. 4], 47.

Vgl. BAUER, Greta R. u. a.: Intersectionality in quantitative research: A systematic review of its emergence and applications of
theory and methods, in: SSM Popul Health 14/100798 (2021) 1-11. DOI: 10.1016/j.ssmph.2021.100798.

Vgl. UNSER 2023 [Anm. 30].

Vgl. Binici, Erkan: Religiose Sozialisation (muslimischer) Jugendlicher in mediatisierter Welt. Eine qualitativ-rekonstruktive
Studie zum Schnittbereich von Medien und Religion, Paderborn: Brill Schéningh 2025 (im Erscheinen).
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haben sich dabei antimuslimischer Rassismus und Diskriminierung in Medien
erwiesen. Die Jugendlichen erzahlen von zahlreichen Beispielen aus unterschied-
lichen Kontexten, wie beispielsweise stereotypen Darstellungen von Islam und
Muslim*innen in Filmen und Serien, der Nennung von Herkunft und Religionszu-
gehorigkeit in der Kriminalitatsberichterstattung und negativen Kommentaren zu
Beitragen/Videos im Kontext von Islam und Muslim*innen. Die Studie zeigt auf,
wie eng Medien und Religion im Alltag der Jugendlichen verflochten sind und
dass sie eine ausgepragte medien- und diskriminierungskritische Haltung auf-
weisen.

Simone Hiller ging ausgehend von rund 1.000 Pressetexten zu islamischem Reli-
gionsunterricht (IRU) in zwei liberregionalen Leitmedien (Frankfurter Allgemeine
Zeitung, FAZ, und Siiddeutsche Zeitung, SZ) aus den vergangenen dreilig Jahren
(1992-2021) angelehnt an die Wissenssoziologische Diskursanalyse der Frage
nach, wie IRU (bzw. damit zusammenhangende Konzepte wie Islamunterricht
und Islamkunde) in Deutschland diskursiv konstruiert wird.*° Dabei zeigte sich:
Der zeitlich in finf Phasen einteilbare Diskursverlauf, seine Phanomenstrukturen
(u. a. Zuschreibung von Verantwortung fiir das Schulfach, Begriindungsstruktu-
ren fir die Einflihrung des Schulfachs) und unterscheidbare Diskurse (ein hege-
monialer und drei abweichende Diskurse) bleiben friih innerhalb klarer Grenzen
eines hegemonialen Diskurses. Dieser setzt IRU ab Mitte der 1990er-Jahre als
regulares Schulfach in deutscher Sprache unter staatlicher Schulaufsicht (inkl.
staatlicher Ausbildung der Lehrpersonen). AuRerdem fordert der hegemoniale
Diskurs IRU als ein verschiedene Islam-Auspragungen umfassendes Schulfach,
das sich gegen Fundamentalismus richtet und eine Integration migrantischer
Schiiler*innen leisten soll. ,Fundamentalisierung’, ,Nostrifizierung’ und ,Muslimi-
sierung’ werden als pragende Strukturen von antimuslimischem Rassismus und
damit verbundenen Diskriminierungsformen deutlich.

In den Studien von Binici und Hiller zeigt sich nicht nur antimuslimischer Rassis-
mus, sondern es werden historisch gewordene Macht- und Herrschaftsverhalt-
nisse, Subjektivierungsprozesse sowie soziale Ungleichheiten deutlich, die, wenn
sie nicht isoliert voneinander konzeptualisiert, sondern in ihren Verwobenheiten
oder Uberkreuzungen (intersections) analysiert werden,” auf eine eigene Quali-
tat dieser intersektionalen Diskriminierungen aufmerksam machen.
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Vgl. HILLER, Simone: Islamischer Religionsunterricht im 6ffentlichen Diskurs. Die Konstruktion religioser Bildungsnotwendigkeit
fiir muslimische Schiiler:innen in drei Jahrzehnten, Tiibingen 2023 (= noch unverdffentlichte Dissertationsschrift, Katholisch-
Theologische Fakultat, Eberhard Karls Universitét Tiibingen).

Vgl. die dem Beitrag zugrundeliegende Definition von Intersektionalitat am Ende von Kap. 2.3.
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So wird deutlich, dass Diskriminierungen stark durch gesellschaftliche Strukturen
geformt werden und gesellschaftliche Felder wie schulische Bildung und Medien
ineinanderwirken. Eine der interviewten Jugendlichen, Houda, bezieht sich dabei
auf verzerrte Narrative und diskursive Verschiebungen:

JIslam ist eigentlich wenn dann ne Rolle (.) meistens gibts ja nur so Dokumen-
tationen also auf Deutsch halt so Dokumentationen oder so wo dann irgend-
wie Zwangsverheiratung oder Unterdriickung das Thema ist (kurzes Aufla-
chen) (.) ja aber in der Schule haben wir auch in Franzdsisch son Buch gele-
sen (.) das war uber (.) ich glaub in Marokko oder so und dann gings natiirlich
auch um irgendwie Zwangsve/verheiratung dass das Madchen voll unter-
driickt wurde und keine Ahnung ja (.) das war dann natiirlich wieder auf Kli-
schees/ also hat halt auf Klischees beruht und nicht so (.) ja (5).

Ein weiteres Beispiel dafir ist der jahrzehntelange, ambivalente Diskurs um IRU
als eine Frage von (Un-)Gleichbehandlung von Muslim*innen. Teil dieses Diskur-
ses ist einerseits die Beflirwortung von IRU, worin sich ein Bemiihen um das
Unterrichtsfach im Sinne antidiskriminierender Gleichberechtigung aulert.
Exemplarisch zeigt sich das ex negativo im folgenden Diskursfragment: Die
Erteilung von Islamunterricht statt IRU ,werfe die ,Bemiihungen um die Gleich-
stellung der Muslime um viele Jahre zuriick“>!. Andererseits ist der hegemoni-
ale Diskurs angesichts seiner pragenden Begriindungsstrukturen von Kontrolle
und Fundamentalismuspravention gleichzeitig diskriminierend, wie sich z. B. in
diesem Kommentar in der SZ zeigt:

,Nur bei einem solchen Schulunterricht [IRU als reguldrem Unterrichtsfach;
Anm. d. Autor*innen] ist transparent, was gelehrt wird; nur dort ist Kontrolle
moglich. [..] Ein solcher Religionsunterricht ist Grundrecht der Schiiler; und

eine Pravention gegen Radikalisierung und Fanatisierung.”>?

Analog dieser Bericht in der FAZ: ,Besser, wenn die muslimischen Kinder unter
staatlicher Aufsicht in deutscher Sprache unterrichtet werden als von Imamen in
Hinterhofmoscheen.”® Im untersuchten &ffentlichen Diskurs zu IRU werden
Islam bzw. Muslim*innen als nicht vertrauenswiirdig und zu kontrollieren abge-
wertet; die einseitige Fokussierung auf schulischen IRU bei gleichzeitiger Diskre-
ditierung religioser Bildung in Moscheegemeinden ist paternalistisch.

51
52
53

Kritik an Ditib-Entscheidung (KNA), in: Siddeutsche Zeitung (02.05.2020), 6.
PRANTL, Heribert: Koran-Unterricht. Erdogane, in: Stiddeutsche Zeitung (28.05.2016), 4.

FRASCH, Timo: Kein Islamunterricht, kein Religionsunterricht, in: Frankfurter Allgemeine Zeitung (21.03.2019), 4.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 12-33 28



Darliber hinaus zeigen die Daten, dass Diskriminierungen nicht eindimensional
erlebt werden, sondern die Verschrankungen den Betroffenen bewusst sein kén-
nen. Die befragten Jugendlichen beschreiben unterschiedliche Arten der Diskri-
minierung, die auf ihrer religiosen Zugehorigkeit, ihrem Geschlecht oder ihrer
Herkunft basieren. Diese unterschiedlichen Dimensionen treten selten isoliert
auf, sondern (berlagern sich und pragen so die individuellen Erfahrungen auf
spezifische Weise. Malik bringt es so ins Wort:

,Weil ich auch sagen muss (.) ich rede auch ein bisschen aus Erfahrung (.)
also (..) /ehm/ ich bin ein Mensch mir wird angesehen dass ich jetzt nicht nur
deutsche Wurzeln hab (.) und /ehm/ dass ich vermutlich nicht christlich bin
(..) /ehm/ und da kriegst du halt wirklich auch Spriiche gedriickt (.) /ehm/ du
kriegst so Blicke in deine Richtung (..) wirklich die dir ins Gesicht gucken und
du weiBt (.) okay (.) die wollen da irgendwas mit dem Blick sagen (lachend)

()"

Solche Erfahrungen verdeutlichen, dass eine kritische Reflexion nicht nur eine
Dimension, sondern die Verwobenheit verschiedener Faktoren, hier die Zuschrei-
bung migrantischer Herkunft sowie Religionszugehdarigkeit, in den Blick nehmen
muss.

Dass sich Diskriminierungen von Muslim*innen in Deutschland nicht auf Religion
beschrdnken, sondern verschiedene Kategorien verschrdnkt werden, zeigt sich
auch im offentlichen Diskurs. Hier insbesondere in der Vermischung der Katego-
rien ,Religionszugehdrigkeit’ und ,(Herkunfts-)Nationalitat'. ,Muslimisch’ und ,tir-
kisch' werden dabei z. B. in dieser Antwort des ehemaligen bayerischen Kultus-
ministers Hans Maier in einem Interview in der SZ implizit selbstverstandlich
miteinander verkniipft:

,Ja, ich habe als Kultusminister als Erster in Deutschland die islamische Reli-
gionskunde eingefiihrt. Einen reguldren Religionsunterricht konnte man ja
bekanntlich nicht einrichten, weil der Islam keine Kirche ist. Damals war die
Tiirkei, in der ich mehrmals war, eher ein laizistisches Land." °*

Maiers Aussage spiegelt exemplarisch die intersektionale Dimension des Diskur-
ses wider: ,Muslimische Religionszugeharigkeit’ enthalt bereits die Zuschreibung
als ,migrantisch’ mit und vice versa — andererseits bleiben nichtmuslimische
migrantische Jugendliche sowie nichtmigrantische muslimische Jugendliche im
Diskurs eine Leerstelle.
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SCHLOEMANN, Johan (Interview mit Hans MAIER): ,Ich habe genug Hoffnung gespeichert, in: Stiddeutsche Zeitung (18.06.2021),
11.
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Diese Verschrankung von ,muslimisch’ mit anderen Kategorien fiihrt zu einer
,Muslimisierung’, in der muslimische Religionszugehorigkeit andere Kategorien
Uberlagert. Heterogenitat wird ausgeblendet und Menschen werden auf ein Iden-
titatsmerkmal reduziert. Im 6ffentlichen Diskurs zeigt sich das in den postulier-
ten und zeitweise dominierenden Zielsetzungen fiir IRU — Fundamentalismuspra-
vention und Integration —, die eigentlich auf die unterschiedlichen Kategorien
,muslimisch’ (und verstanden als potenziell fundamentalistisch) und ,migran-
tisch’ (als Fremdzuschreibung) referiert. Beides wird aber vermischt zu ,musli-
misch’: ,Mit dem neuen Wabhlpflichtfach [Islamunterricht; Anm. d. Autor*innen]
sei ein ,weiterer wichtiger Meilenstein fir die Integration unserer muslimischen
Mitblrgerinnen und Mitburger gese'cz'[.'"55 Durch die Vermischung beider Katego-
rien verlagern sich Integrationsanforderungen auf eine religiose Identitat, wobei
Religionszugehdrigkeit als fremd markiert und mit Migration assoziiert wird.

Im Rickgriff auf Joachim Willems Diagnose von Religion als ,,Sprachversteck’
fiir Rasse”>° ist allerdings kritisch zu priifen, inwiefern es sich hier tatsachlich
um Intersektionalitat handelt oder ob eine Form antimuslimischen Rassismus
praktiziert wird. Die Ergebnisse der Diskursanalyse zeigen diesbeziiglich, dass
schon die Kategorisierung von Islam als Religion im offentlichen Diskurs ambi-
valent im Sinne einer oszillierenden Mehrwertigkeit57 ist. Insofern ist es gerade
die Ambivalenz der Kategorisierung als Religion, die zu Intersektionalitat fihrt:
Einerseits wird Islam als die fremde Religion aus einem ganz anderen Kultur-
raum konstruiert, andererseits eben als Religion, die sich deshalb auch gemal
den in Deutschland entwickelten und geltenden religionsverfassungsrechtlichen
Prinzipien strukturieren soll. So oszilliert auch der 6ffentliche Diskurs zum IRU in
Ambivalenz zwischen Othering und Nostrifizierung,58 wobei beides Teil des
offentlichen Diskurses ist, der letztlich zur seit Jahrzehnten stattfindenden Dis-
kriminierung muslimischer Schiiler*innen durch ein fehlendes oder eingeschrank-
tes Angebot konfessionellen Religionsunterrichts fiihrt.
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AulRerdem verstarken sich verschiedene Diskriminierungsformen, wie die von
Bekir angesprochene Verschrankung von sexistischer und rassistischer Diskrimi-
nierung zeigt:

,Ich mein es gibt ja es ist ja nicht unbekannt dass (.) viele Muslime auch (.)
vor allem Frauen mit Kopftuch auf der StraBe (..) dass sie so Kommentare
abbekommen (..) wie (.) ja (..) /ehm/ schei Terrorist oder (.) scheil® Bomben/
(.) Bombenleger oder (.) wo versteckst du deine Bombe (fragend) versteckst
du deine Bombe unter deinem Kopftuch (fragend) solche Sachen (.)."

Aus der Studie zur religiosen Sozialisation (muslimischer) Jugendlicher in medi-
atisierter Welt wird deutlich, dass Diskriminierungserfahrungen eine entschei-
dende Rolle in den Selbst- und Weltdeutungen von Jugendlichen spielen (kon-
nen), und sie damit auch ihr Verhéltnis zu Religion/Glauben, Gesellschaft und
Mitmenschen beeinflussen konnen. Die interviewten Jugendlichen legen auf
Grundlage ihrer eigenen Diskriminierungserfahrungen eine ausgepragte diskrimi-
nierungskritische Haltung an den Tag, worin sich auch zahlreiche diskriminie-
rungsformibergreifende Momente finden lassen. Entsprechend kdnnen die eige-
nen Diskriminierungserfahrungen als Ausgangspunkt fiir eine umfassendere,
solidarische und diskriminierungskritische Perspektive dienen.

Die Analyse des offentlichen Diskurses zu IRU in Deutschland zeigt, dass der
offentliche Diskurs von der Perspektive der Mehrheitsgesellschaft bestimmt ist;
antimuslimischer Rassismus wird aus dieser Perspektive nicht als problema-
tisch thematisiert. Zentrale Elemente des 6ffentlichen Diskurses, z. B. ,Euro-Is-
lam’, Integration(snotwendigkeit), Kontrolle und Nostrifizierung diskriminieren
Muslim*innen und verurteilen Islam pauschal als reformbediirftig. Insbesondere
die Begriindung von IRU mit Fundamentalismuspravention funktionialisiert daher
nicht nur religiose Bildung, sondern entspricht einer Mehrfachdiskriminierung
muslimischer Schiler*innen. Die diskursive Konstruktion zeigt IRU als ambiva-
lentes Konzept zwischen Anerkennung und Abgrenzung, die nicht pauschal als
Geschichte von Gleichberechtigung und Gleichbehandlung erzahlt werden kann.

Zusammenfassend wird deutlich, dass eine Erweiterung der rassismuskritischen
Perspektive hin zu einer intersektional gedachten, diskriminierungskritischen
Religionspadagogik auch zur differenzierten qualitiativ-empirischen Erfassung
von Rassismus und Diskriminierung notwendig ist. Das Konzept Intersektionali-
tat scharft dabei den Blick von Forschenden fiir Mehrfachdiskriminierung, die
ansonsten Gefahr lauft, auf eine dominierende Form von Diskriminierung redu-
ziert zu werden. Eine analytische Engfiihrung auf antimuslimischen Rassismus
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wirde in den Studien von Hiller und Binici dazu fihren, dass die oben ausgefiihr-
ten Verschrankungen mit anderen Diskriminierungen, die antimuslimischen Ras-
sismus um entscheidende Zusammenhange erganzen, unsichtbar blieben. Eine
intersektional gedachte, diskriminierungskritischen Religionspadagogik ermog-
licht es, die vielschichtigen Diskriminierungsformen z. B. gegeniiber Muslim*in-
nen in Deutschland zu beriicksichtigen, ihre gesellschaftliche Bedingtheit wahr-
zunehmen und die Verschrankungen unterschiedlicher Kategorien zu reflektie-
ren.

Im Dargestellten zeigen sich Potenzial und Konturen einer intersektional gedach-
ten, diskriminierungskritischen Religionspadagogik: Sie anerkennt die Vielfalt
und Komplexitat von Diskriminierungserfahrungen sowie deren diskursive Konst-
ruktion und greift dies auf. Sie nimmt verschiedene Diskriminierungsformen, die
verschiedenen Ebenen von Diskriminierung und deren Wechselwirkungen in den
Blick.

Intersektional gedachte, diskriminierungskritische religionspddagogische For-
schung legt den Fokus auf eine heterogenitats- und diskurssensible Wahrneh-
mung gesellschaftlich bedingter Identitatskonstruktionen und scharft dadurch
den Blick fir unbedingte Subjektorientierung religioser Bildungsprozesse. Sie
sensibilisiert fir eine Reflexion des forschenden Ichs auf (Nicht-)Betroffenheit
und das ,Sprechen iiber.> Dies erfordert inhaltlich eine differenzierte Auseinan-
dersetzung mit Religion, die die Wechselwirkungen zwischen personlicher Glau-
bensentwicklung und gesellschaftlichen Bedingungen wie Diskriminierung oder
Privilegierung sichtbar macht. Sie ermdoglicht es, die vielfdltigen Lebenswelten
besser zu verstehen.

Ausgehend davon kann abschlieRend konkretisiert werden, was dies fiir die Pra-
xis von Religionsunterricht bedeutet. Intersektional gedachter, diskriminierungs-
kritischer Religionsunterricht dockt an den Erfahrungen der Schiiler*innen an,
um davon ausgehend empathisch ein Verstandnis fiir andere Diskriminierungs-
erfahrungen zu entwickeln. Er ist so gestaltet, dass unterschiedliche Erfahrun-
gen von Religion, Kultur, Herkunft und anderen Identitaitsmerkmalen wertge-
schatzt werden. Dafiir braucht es Raume, in denen Jugendliche ihre unterschied-

59

Vgl. SPIVAK, Gayatri Chakravorty: Can the Subaltern Speak? In: SPIVAK, Gayatri Chakravorty / STEYERL, Hito (Hg.): Can the
Subaltern Speak? Postkolonialitat und subalterne Artikulation (= Es kommt darauf an, 6), Wien — Berlin: Turia + Kant 2008,
17-118.
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lichen Perspektiven und Erfahrungen einbringen konnen. Lehrpersonen sollten
Schiiler*innen nicht nur mit Inhalten konfrontieren, sondern sie und sich selbst
aktiv in Reflexionsprozesse Uber ihre eigenen Vorurteile, Diskriminierungserfah-
rungen und Privilegierungen einbinden.

Darliber hinaus missen diskursive Ordnungsstrukturen, insbesondere solche,
die Ungerechtigkeit und Diskriminierung zugrunde liegen, aufgedeckt werden.
Hilfreicher Ausgangspunkt konnen hier die von Janosch Freuding im Bemiihen
um ,De-Othering’ zusammengestellten konkreten didaktischen Ansatze sein:
nicht wiederholen, was kritisiert werden soll; keine einseitigen Fokussierungen/
kein Hervorheben nur einer Differenzlinie insbesondere bei dualistischen Katego-
risierungen; Betrachtung im Modus eines ,strategischen Essentialismus’ (Spi-
vak); Fremdheit dramatisieren wie entdramatisieren; Othering-Ordnungen irritie-
ren; starken der politischen Dimension religioser Bildung.60 Immer wieder betont
wird auch der Wert ,echter’, also authentischer Beispiele in ihrer Komplexitéit.61
Zugleich steht mit den unterschiedlichen Herangehensweisen dieser didakti-
schen Anséatze ein Trilemma im Raum: Die gleichzeitige Fokussierung auf Sicht-
barkeit und Anerkennung von Andersheit*, das Begehren nach Normalisierung,
das Begehren, sich der Kategorisierung in ,normal’ vs. ,fremd’ zu entziehen, fiihrt
zu einem trilemmatischen Zielkonflikt diskriminierungskritischer Bildung.62 Ent-
sprechend kann es bei einer intersektional gedachten, diskriminierungskritischen
Religionspadagogik keine Patentrezepte zum Umgang mit Diskriminierung bzw.
Vielfalt geben. Vielmehr sind Reflexionskompetenzen gefragt, mit denen man im
konkreten Einzelfall die Konsequenzen des eigenen Handelns reflektieren kann.

60
61
62

Vgl. FREUDING, Janosch: Art. ,Othering’, in: WiReLex (2023) 1-15. DOI: 10.23768/wirelex.Othering.201111.
Vgl. NoRD / KIESEL 2023 [Anm. 33], 200.

Vgl. das Trilemma der Inklusion bei BOGER, Mai-Anh: (Re-)Produktion von Diskriminierung in sozialen Bewegungen, in: SCHERR,
Albert / EL-MAFALAANI, Aladin / REINHARDT, Anna Cornelia (Hg.): Handbuch Diskriminierung, Wiesbaden: Springer VS 2023,
759-771.DO0I: 10.1007/978-3-658-11119-9_52-1.
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Abstract

This paper investigates the role of cultural and religious diversity within Early
Childhood Education and Care (ECEC) teams. Through an explorative meta-ana-
lysis of international research on diversity in educational teams, the paper explo-
res the significance of diversity in ECEC settings, aligning with national and inter-
national educational plans. It addresses challenges related to cultural and religi-
ous diversity within ECEC teams and suggests potential approaches to leverage
diversity for enhancing inclusivity. Through a review of empirical studies, the
paper identifies practical strategies for effectively managing cultural and religi-
ous diversity in early childhood settings.
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Abstract

Der Artikel untersucht die Rolle kultureller und religioser Vielfalt in Fachkrafte-
teams im Kontext frihkindlicher Bildung. Auf der Grundlage einer explorativen
Metaanalyse internationaler Studien zu Diversitat in Bildungsteams wird die
Bedeutung von kultureller und religioser Vielfalt in Kindertageseinrichtungen
untersucht und vor dem Hintergrund nationaler und internationaler Bildungs-
plane reflektiert. Der Artikel diskutiert Herausforderungen, die mit kultureller und
religioser Vielfalt in Kindertagesstatten verbunden sind, und reflektiert inklusive
Ansétze. Anhand eines Uberblicks {iber empirische Studien werden praktische
Strategien fir einen effektiven Umgang mit kultureller und religioser Vielfalt in
frihkindlichen Einrichtungen diskutiert.
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ECEC institutions play a pivotal role in shaping the future generations of our
society. The foundation of education during these crucial years greatly influen-
ces a child’s cognitive, social and emotional development1. To educate and pre-
pare children for a society that is fundamentally shaped by diversity,2 pedagogi-
cal approaches are needed that sensitively perceive and constructively shape
diversity3. Since schools reflect society, promoting diversity within educational
institutions can foster an environment that cultivates individuals to become
inclusive members of the broader society. Diversity is a central theme in most
national and international educational plans and its constructive perception wit-
hin educator teams is frequently discussed”. However, diversity is embedded in
broader institutional, professional, and social structures. In this article, we adopt
a specific theoretical stance that focuses on the potential of diverse teams for
inclusive education. At the same time, we acknowledge that professional hierar-
chies, collective identities, and power dynamics within teams influence how
diversity is experienced and managed in practice.

The fact that educational plans for early childhood in different countries address
cultural and religious diversity suggests that these issues play a role in the lives
of children, parents and professionals and are relevant to society as a whole. In
this context, the importance of cultural and religious diversity5 is discussed on a
gIobaI6 and local’ level in various curricula for ECEC. The image of the child as
an active and independent constructor and an associated subject-oriented peda-
gogy often serve as justification patterns for the thematization of cultural and
religious diversity in contexts of early childhood education®. Children’s lifeworlds

Cf. OECD: Starting Strong 2017. Key OECD Indicators on Early Childhood Education and Care (21. Juni 2017), 11, in: https://doi.
org/10.1787/9789264276116-en [retrieved 02.02.2024].

This paper takes into account that education systems use different definitions of the terms ‘Diversity, Equity and Inclusion’ and
discuss these terms in individual societal, historical and political contexts (OECD, 2023:11). Therefore, this paper supports the
view that the above terms have to be approached holistically.

Cf. GRIESHABER, Susan / CANELLA, Gaile Sloan: From Identity to Identities, in: GRIESHABER, Susan / CANELLA, Gaile Sloan (Eds.):
Embracing identities in early childhood education: diversity and possibilities, New York / London: Teachers College Press 2001,
3-6.

Cf. McCARTHY, Cameron / REZAI-RASHTI, Goli M. / TEASLEY, Cathryn: Race, Diversity, and Curriculum in the Era of Globalization,
in: Curriculum Inquiry 39/1 (2009) 75-96. DOI: 10.1111/j.1467-873X.2008.01438.x.

Within the framework of these dimensions, other dimensions are also negotiated, since diversity must always be discussed
from a holistic perspective, cultivating critical insights into various aspects of diversity, encompassing dimensions such as
socioeconomic status, age, gender, disability and others.

Cf. ARIZANDY, Aan: Inclusive-Dialogic Religious Education: A Model for Cultivating Multi-Religious Character in Early Childhood
Education (ECE), in: Proceedings of the International Conference on Early Childhood Education and Parenting 2019 (ECEP
2019) 15-16. DOI: 10.2991/assehr.k.200808.003.

Cf. KNoBLAUCH, Christoph: Friihkindliche religiése Bildung in den Bildungsplénen: Curriculare Perspektiven in der Diskussion, in:
Friihe Bildung 12/1 (2023) 13-20. DOI: 10.1026/2191-9186/a000601.

Cf. STOCKINGER, Helena: Dealing with religious difference in kindergarten. An ethnographic study in religiously affiliated
institutions, Miinster / New York: Waxmann 2018.
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are shaped by cultural traditions, worldviews, and religions in different ways and
to varying degrees, and related topics, such as values and existential questions,
are influenced by worldview and religious perspectivesg. Recognizing the import-
ance of providing a nurturing and inclusive environment for young children in
these diverse contexts, the question arises as to how educators can constructi-
vely meet the challenges of culturally and religiously diverse groups of learners.
One interesting and promising option is to work specifically and constructively in
culturally and religiously diverse teacher teams: A diverse teaching workforce
not only can foster a more inclusive learning environment for minority students
but may also contribute to the development of intercultural competencies among
all children. '° However, studies show that diversity in professional teams is
mediated by factors such as professional roles, social expectations, and institu-
tional norms. Educators with diverse backgrounds may face different levels of
authority within teams, influencing their ability to shape pedagogical practices.

As the perceptions of educators regarding cultural and religious diversity signifi-
cantly impact their outlook on working with diverse children and families'", this
article explores the potential benefits of cultural and religious diversity in ECEC
teams, emphasizing its role in fostering a more sensitive atmosphere and facili-
tating culturally and religiously responsive education.

To approach the potential of diverse teacher teams for inclusive learning environ-
ments, the interconnectedness of cultural and religious diversity is first discus-
sed. Further, challenges arising from culturally and religiously diverse teaching
teams in ECEC will be addressed. Therefore, assumptions from the scientific
discourse on the constructive use of diversity in professional daycare teams are
examined and discussed concerning cultural and religious diversity. To accom-
plish this, empirical studies on diversity in professional daycare teams are revie-
wed and basic considerations on cultural and religious diversity in early child-
hood are reflected uponn. Afterwards, results in the field of diversity in teaching
teams will be looked at to identify possible potentials for culturally and religi-
ously diverse teams in ECEC. The aim is to develop strategies for dealing with
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Cf. GRUMME, Bernhard: Offentliche Religionspédagogik. Religiése Bildung in pluralen Lebenswelten, Stuttgart: Kohlhammer
2015.

Cf. YIp, Sun Yee / SAITo, Eisuke: Equity and inclusion: Finding strength through teacher diversity, in: Management in Education
(2023) 5. DOI: https://doi.org/10.1177/08920206231193834.

Cf. SHUKER, Mary Jane / CHERRINGTON, Sue: Diversity in New Zealand early childhood education: challenges and opportunities,
in: International Journal of Early Years Education 24/2 (2016) 179. DOI: 10.1080/09669760.2016.1155148.

Cf. JOHANNESSEN, @ystein Lund / SKEIE, Geir: The relationship between religious education and intercultural education, in:
Intercultural Education 30/3 (2019) 260-274. DOI: 10.1080/14675986.2018.1540142.
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cultural and religious diversity in the early childhood sector by making construc-
tive use of the diversity of professional ECEC teams.

The subsequent sections of this paper provide an initial theoretical framework
for a research project that is currently emerging. In 15 daycare centers in
southwest Germany, pedagogical professionals — regardless of their religious
affiliation — are being recruited to complement traditionally more homogeneous
Christian teams in daycare centers run by the Catholic Church. The project exa-
mines the impact of culturally and religiously diverse teams on children, parents,
professional teams, management and communal networks. Ethnographic stu-
dies and qualitative interviews are being conducted and focus on the potential of
religious education in diverse ECEC settings. The project is being scientifically
monitored by research teams from the University of Tiibingen and Ludwigsburg
University of Education.

Paul Tillich, who influenced the anthropological shift in religious education,
offers a perspective where culture serves as an expression of religion, and reli-
gion as an important content of culture'®. This perspective underscores the
close connection between the two. Witte further delves into the intricate relati-
onship between religion and culture, highlighting the elements of participation
and distance. Religion, he asserts, is both less and more than culture. It is less in
the sense that it encompasses only a portion of human life, and more because it
encompasses the divine, which remains distinct from the worldly realm. Religion,
in essence, is an integral aspect of the culture it resides in, and the dynamics of
participation and distance shape their interdependence”. The exploration of
culture and religion must be undertaken in tandem, as they are intricately connec-
ted. In many cultures, religion plays a significant role, for instance in shaping
cultural identity and influencing symbols and value systems. Religion, closely
tied to ethical and moral principles, plays a pivotal role in shaping culture. In
essence, religion is an integral component of culture, and it can be viewed as
such'®. In their lifeworlds and educational institutions, children explicitly and
implicitly encounter various religious and ideological concepts, often associated
with traditions and rituals from cultures different from their own. Establishing a
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Cf. TiLLIcH, Paul: Religionsphilosophie, Stuttgart: Kohlhammer 1962.

Cf. WITTE, Markus (Ed.): Religionskultur — zur Beziehung von Religion und Kultur in der Gesellschaft. Beitrdge des Fachbereichs
Evangelische Theologie an der Universitat Frankfurt am Main, Wiirzburg: Religion-und-Kultur-Verl. 2001, 11-17.

Cf. ZIRKER, Hans: Art. Religion, Religionskritik, in: METTE, Norbert / RICKERS, Folkert (Eds.): Lexikon der Religionspadagogik,
Neukirchen-Vluyn: Neukirchener 2001 (= 2) 1672-1677.
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harmonious coexistence of diverse worldviews, including religious, secular, and
atheistic perspectives, is not self-evident but is a fundamental requirement for a
democratic society. To achieve this, it is crucial for children and young people to
learn how to approach individuals from other cultures and religions without pre-
conceived notions and to understand and respect their unique needs'®. Culture
and religion are inherently intertwined and cannot be studied in isolation. Under-
standing this interconnectedness is essential for creating inclusive ECEC
environments: Many cultural practices are closely tied to religious beliefs. Howe-
ver, cultural and religious diversity does not operate independently of social and
institutional structures. Research on multiprofessional teams in early childhood
settings highlights that workplace hierarchies and professional roles signifi-
cantly shape interactions among educators. The negotiation of diversity is often
influenced by institutional policies and social positioning within teams, which
may reinforce existing power relations.’” For instance, certain holidays, dietary
restrictions, or dress codes may be influenced by religious traditions. Teams
with diverse cultural and religious backgrounds and with knowledge of these
connections can better accommodate the needs of children and their families,
creating an environment that respects both cultural and religious diversity.

In the following, three initial challenges are identified that relate to dealing with
diversity in culturally and religiously diverse educational teams in ECEC. These
are the challenge of early childhood education institutions in dealing with diver-
sity, the challenge of colleagues in dealing with diversity in ECEC teams and
finally the challenge of dealing with diversity in the institution and in everyday
practice with children, parents and other stakeholders.

1. Working together in culturally and religiously diverse teaching teams leads to
the challenge of how the teams deal with diversity in their institutions. This
raises the question and challenge of how institutions produce and reproduce
differences. Working together in culturally and religiously diverse teaching
teams brings both opportunities and challenges, particularly in how institu-
tions structure and negotiate diversity. Social mechanisms such as hierarchi-
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CARusO, Carina / WopPowA, Jan: Kulturelle und religiose Vielfalt in Schule und Unterricht: ein Blick auf religionskooperativen
Unterricht als Basis fiir eine demokratische Konvivenz, in: Sektionstagung Empirische Bildungsforschung (Ed.), Deutsche
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft: Miinster.

Cf. FROHLICH-GILDHOFF, Klaus / WELTZIEN, Dorte / STROHMER, Janina: Unterstiitzungspotenziale fiir multiprofessionelle
Teams in Kindertageseinrichtungen. Zentrale Erkenntnisse einer Langsschnittstudie in Baden-Wiirttemberg, in: Frithe
Bildung 10/1 (2021) 4-15.
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zation and collectivization shape how professionals interact within teams.
Research indicates that religious and cultural diversity is often navigated
through implicit team norms, which can either foster inclusion or reinforce
existing group boundaries. Recognizing these dynamics is crucial to develo-
ping strategies for constructive diversity management.1 8

2. Teaching teams in ECEC institutions need to consider how they deal with dif-
ferences in their team. How are individual differences perceived and dealt
with?

3. Finally, how do ECEC teams deal with differences in practice? What policies
are in place and is the aim to minimise or maximise diversity? What can a
didactics of diversity in the elementary sector look like?

To meet the challenges described above, the first step is to look at international
research findings on diverse teaching teams in the school context to develop
possible starting points for early childhood education and cooperation in religi-
ously and cultural plural teams in ECEC institutions.

The thesis that promoting greater diversity within the teaching profession can
contribute significantly to fostering inclusivity in schools has been set up in the
scientific discourse many times'®. Cultural and religious diversity within the tea-
ching team, for instance, seems to encourage a sense of belonging for families
and children®’. But even though student populations become more diverse in
many countries, teams of teachers tend to be mostly homogeneous in terms of
cultural and religious diversity in many states: In Germany for example less than
10% of the teachers have a migrant background, whereas more than 33% of the

student population has one’'. Similar patterns can be found in countries such
as the USA?? or the UK, Consequently, students hailing from minority and cul-
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Cf. STOCKINGER 2018 [Anm. 8], 195,207.
Cf. YIp / SaITo 2023 [Anm. 10], 1.
Cf. SHUKER / CHERRINGTON 2016 [Anm. 11], 178.

Cf. STATISTISCHES BUNDESAMT (ED.): 24,3 % der Bevdlkerung hatten 2022 eine Einwanderungsgeschichte”. Pressemitteilung Nr.
158, in: https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2023/04/PD23_158_125.html [retrieved: 04.03.2024].

Cf. FURUYA, Yukiko et al.: A Portrait of Foreign-Born Teachers in the United States, in: https://iir.gmu.edu/publications/industries/
education (Full report) [retrieved: 04.03.2024].
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turally diverse backgrounds often find a lack of representation among their
educators, with few teachers belonging to the same cultural or ethnic groups.
This absence not only impacts these specific students but also deprives the
wider student body of the chance to benefit from a richer array of experiences
and valuable learning opportunitie324. With diverse teacherteams, students can
discover role models who share their life experiences, leading to increased com-
fort and success in learning environments where their cultural and religious
backgrounds are acknowledged and esteemed. Educators from various cultural
and religious backgrounds can bring in their experiences, knowledge, and com-
petencies, as well as their unique perspectives. They might find it easier to
connect with students who share similar cultural and religious backgrounds the-
reby offering possibilities for representation25. Against this backdrop, research
indicates that the presence of cultures represented by children and families
already enrolled in ECEC service is perceived as bolstering a sense of belonging
for newcomers. The cultural diversity within the teaching team seems to have a

similar effect, fostering a welcoming and inclusive atmosphere26.

An equitable education system is characterized by its commitment to providing
high-quality education accessible to everyone, while valuing diversity and recog-
nizing the distinct needs, abilities, characteristics, and learning expectations of
both students and communities. It is a system dedicated to eradicating all types
of discrimination to ensure that education is truly inclusive and fair for all’’. In
this context, it is important to recognize that culturally and religiously responsive
education is intricately connected to the promotion of inclusive education. The-
refore, it acknowledges the diversity in backgrounds and life experiences among

24
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Cf. JOSEPH-SALISBURY, Remi: Race and racism in English secondary schools, London: Runnymede 2020.

Cf. GEORal, Viola B.: Self-efficacy of teachers with migrant background in Germany, in: SCHMIDT, Clea / SCHNEIDER, Jens (Eds.):
Diversifying the teaching force in transnational contexts. Critical perspectives, Springer Science and Business Media 2016,
59-72.

Cf. SHUKER / CHERRINGTON 2016 [Anm. 11], 178.

Cf. UNESCO: Defining an Inclusive Education Agenda: Reflections around the 48th session of the International Conference on
Education, in: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000186807 [retrieved: 02.02.2024], 126. Language barriers, for
example, are one form of exclusion. In her study from 2018 to 2021, Yasemine Karakasoglu looks at the Canadian understanding
of inclusion in terms of its intersectional diversity dimension, which takes ethnic and cultural diversity into account. Using the
example of Gordon Bell High School, she shows that German schools should not only value migration-related multilingualism
but actively integrate it into the curriculum and promote it. Future teachers can be trained in language sensitivity and teamwork
in multi-professional groups in order to act with sensitivity to differences in heterogeneous classes and to critically scrutinise
discrimination. Karakasoglu comes to the conclusion that different levels of learning and socialisation can be taken into
account through structured cooperation in multi-professional teams. Cf. KARAKASOGLU , Yasemine: Winnipeg — Inklusion und
Wellbeing als zentrale Bausteine fiir Bildung im Kontext von Multikulturalitét, Migration und Mobilitét, Bremen: 2020 (= TraMis
8), 24, 26, 27. DOI: 10.26092/elib/370. Hierarchisation processes are another form of discrimination in multi-professional
teams. In the school context, teachers take on a dominant role due to their expertise, longer training and numerical superiority.
As a result, their perspective can prevail in the team and the views of others, such as those of school social workers, are
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children sharing the same classroom. An inclusive education system is linked to
enhanced academic performance among students and nurtures their socio-emo-
tional development, self-esteem, and positive peer relationship328. To establish
fair and inclusive learning environments that empower every learner to reach
their educational potential, it is essential for teachers to possess a comprehen-
sive set of competencies, knowledge, and attitudes”’. However, research shows
that teachers frequently experience a sense of unpreparedness when confronted
with the diverse needs of students within their classrooms: According to the
TALIS survey, a mere 26% of lower secondary teachers express feeling adequa-
tely prepared, or even very well-prepared, to teach in diverse classroom settings
after completing their initial teacher education. Furthermore, only 33% of experi-
enced in-service teachers report feeling confident in effectively addressing the
challenges posed by multicultural classrooms®’. This is problematic insofar as
teachers play a pivotal role in the successful implementation of inclusive educa-
tion. Educators who possess a deep understanding of their students’ diverse
demographic backgrounds and are attuned to the intricate challenges posed by
systemic social issues like marginalization and inequality are essential in crea-
ting an inclusive educational environment, particularly for students originating
from ethnic minority and migrant backgrounds31.

Working in teacher teams with colleagues with diverse cultural and religious
backgrounds can help teachers reflect on various dimensions of diversity and
their individual contexts of socialization. It seems crucial for teachers to develop
a critical self-awareness of their own cultural perspectives, educators should
examine how their behavior, caregiving routines, and curriculum plans are influ-
enced by their cultural, familial, and individual values®?. Regular reflection
through conversations in authentic teams with diverse backgrounds can lead to
positive attitudes towards diversity. In a study of German schools, Karakas sta-
tes that teachers with a migration background can counter discrimination and
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Cf. UNESCO: Global education monitoring report 2020, in: https://gem-report-2020.unesco.org/ [retrieved: 02.02.2024].

Cf. CERNA, Lucie et al.: Promoting inclusive education for diverse societies. A conceptual framework, in: OECD Education
Working Papers 260/17 (2021). DOI: https://doi.org/10.1787/19939019.

Cf. OECD: TALIS 2018 results. Teachers and school leaders as lifelong learners 1 (2019). DOI: https://doi.org/10.1787/
1d0bc92a-en.

Cf. Yip / SAITo 2023 [Anm. 10], 1.

Cf. ANG, Lynn: Critical Perspectives on Cultural Diversity in Early Childhood: Building an Inclusive Curriculum and Provision, in:
Early Years: An International Journal of Research and Development 30/1 (2010) 50.
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racism by addressing discriminatory and racist observations and experience333.

In addition, the exchange can lead to a change of perspective and the adoption
of perspectives for greater sensitivity towards people with different religious and
cultural attitudes in the teaching teams. Research shows that attitudes toward
diversity significantly shape educators’ perceptions of working with diverse chil-
dren and families, either in a positive or challenging light. Those with favorable
attitudes seem to embrace differences constructively, acknowledging their roles
as educators. They proactively collaborate with families and external organiza-
tions to acquire the knowledge and skills necessary for effective teachin934. A
teaching workforce that reflects the diversity of teachers and students can
enable teachers to develop intercultural and interreligious c:ompetencies35 and
help students and their families to find representation within their schools and
the educational system36. Teachers who can share similar cultural and religious
backgrounds and lived experiences with their students can play a vital role in
establishing a culturally and religiously responsive learning environment®’.

Furthermore, a diverse teacher workforce can offer diverse cultural and religious
resources for all teachers®®. This is especially interesting, as teachers with
diverse cultural and religious backgrounds can draw upon their personal life
experiences to shape their teaching methods, often incorporating these experi-
ences intuitively39. In addition to professionals, children and family members are
also active in the institutions. Due to their individual backgrounds, they have dif-
ferent resources and are connected to other actors through EC. Professionals
can open spaces for the resources of children and family members. A 2008 sur-
vey of licensed, chartered ECE services in New Zealand asked for examples of
children and families who were successfully integrated and operating in the EC
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in Deutschland, Miinster et al.: Waxmann 2011, 230-241.
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Australia 2016, 29.
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College Press 2018, 28-56.

Cf. FiBBI, Rosita / GOMEZ, Rosa Aparicio: Teachers of immigrant origin: Contextual factors and resource mobilization in
professional life, in: SCHNEIDER / CRUL, Maurice / POTT, Andreas (Eds.): New Social Mobility. Second Generation Pioneers in
Europe, Cham: Springer 2022, 105-131. DOI: https://doi.org/10.1007/978-3-031-05566-9_5.

Cf. MANTEL, Carola: Being a teacher with a so-called ‘immigrant background’: challenges of dealing with social boundaries, in:
Intercultural Education 31/2 (2020) 173-189. DOI: https://doi.org/10.1080/14675986.2019.170229.
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setting. The analysis shows that the achievement of successful inclusion in
ECEC was (1) facilitated by organizing events that commemorated particular
cultural festivals or activities, as well as events that celebrated the broader spec-
trum of cultures represented within their service, and (2) through the daily
practices in the institution, such as aligning with the children’s sense of belon-
ging through language or by incorporating artefacts, songs, and words into the
program40. Both aspects can only be provided by educators who can genuinely
introduce stories, customs, and festivities to the institution due to their shared
cultural or religious backgrounds. These personal and authentic experiences can
also be helpful for teachers to better understand pupils and parents from similar
cultural and religious contexts*!. Within the school context, incorporating the
perspectives of teachers with diverse experiences and worldviews broadens the
horizons of discussions concerning school policies, curriculum development,
and teaching methods*. Furthermore, a diverse teacher team has the potential
to develop networking opportunities in diverse contexts with parents and the
community.

This review and reflection of international empirical studies on diversity in tea-
cher teams shows that a diverse teaching workforce can not only foster a more
inclusive learning environment for minority students but also enhance the expe-
riences of students by promoting the development of intercultural competen-
cies. These findings align with the outcomes observed in research on how diver-
sity positively impacts creativity within team dynamics43. Additionally, having
teachers’ voices with diverse cultural and religious contexts in schools can have
the potential to enrich discussions in curriculum development, teaching
practices, and school policy-making by broadening worldviews and perspectives.
Establishing a diverse teaching workforce necessitates a comprehensive stra-
tegy encompassing the attraction of culturally diverse candidates to enter initial
teacher education, the recruitment of teachers from various backgrounds, and
the establishment of a nurturing work environment to ensure the retention of
these educators.
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Cf. SHUKER / CHERRINGTON 2016 [Anm. 11], 178.
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16/2 (2022) 159-170. DOI: 10.1108/JME-10-2021-0192.
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Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 34-51 46



The preceding discussion and reflection on the research base suggest that cul-
turally and religiously diverse teacher teams can (1) provide opportunities for
belonging and representation for a diverse student body, (2) promote the
development of intercultural and interreligious competencies among all stu-
dents, (3) promote self-reflection and sensitivity concerning diversity within their
teacher teams, and (4) develop diverse networking opportunities with parents
and the community. Through deliberate contemplation and personal immersion
in cultural and religious diversity, diverse teams possess a remarkable capacity
to effectively influence culturally and religiously responsive education. This beco-
mes especially evident when considering their potential to provide guidance and
establish essential frameworks for the development of cultural and religious
competence within the early childhood sector. This approach ensures that indivi-
duals with diverse backgrounds and varied life experiences can engage in colla-
borative learning within the school environment™**:

1. Diverse teams can introduce elementary topics such as values and existen-
tial experiences from a variety of perspectives and reflect on them together
with the children. In doing so, it can become clear to children that their indivi-
dual topics and personal ideas can find constructive partners who share
similar religious and cultural backgrounds. At the same time, these partners
can draw on experiences with other topics and beliefs and bring them into
the conversation.

2. Culturally and religiously diverse early childhood education and care (ECEC)
teams can engage in collaborative efforts to craft a curriculum that embra-
ces a broad spectrum of cultural and religious viewpoints. This curriculum
might encompass narratives, songs, and activities that not only celebrate
diversity but also cultivate a strong sense of belonging among all children.

3. Diverse teams can bring a variety of elementary impulses into the institution
and thus create a multitude of approaches. Specific religious and cultural
approaches, such as special storytelling forms and songs, create individual
offerings and make diversity tangible for children. Educators from diverse
backgrounds can organize celebrations and activities around cultural and
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religious holidays, providing children with opportunities to learn about and
appreciate different traditions.

4. Diverse teams can create impressive elementary reflection opportunities, for
example, by actively bringing individual religious experiences and ideas into
the diverse encounters with children. The personal faith tradition can become
a topic and at the same time enable the possibility of identification and the
perception of difference.

5. Diverse teams can offer elementary experiences by making cultural festivals
and rituals in the facility a topic and offering participation. They can model
this authentically, from a particular tradition, while incorporating other tradi-
tions.

6. Diverse teams can offer elementary encounters by making their diverse net-
works accessible to the facility. Parents, associations, communities, profes-
sional groups, and many other networks can be involved in this way as part-
ners with different affiliations for culturally and religiously responsive educa-
tion. They can initiate collaborative projects that involve parents and commu-
nity members, providing opportunities for them to share their customs and
traditions. This approach serves to strengthen the connections between the
ECEC institution, the local communities and the families it serves, creating a
stronger sense of unity and understanding.

7. Diverse teams can offer, in terms of competence acquisition, the learning of
a linguistic ability to deal with diverse phenomena and narratives in practice.
This competence can also be expressed in an awareness of diversity.

8. Diverse teams can, through self-reflection and sensitivity, develop the courage
to openly address issues concerning religious and cultural aspects. These
issues are then not ignored but shared within the ECEC team.

These potentials can be developed constructively if they are offered (a) sustain-
ably, (b) interdisciplinary, and (c) in a way that is sensitive to diversity in a holistic
way. In particular, the parameter “diversity responsive education” can become a
special quality feature of diverse teams here: The individual child’s reflections
and constructions on cultural and religious topics and convictions can be authen-
tically perceived, strengthened and sensitively reflected against the background
of other ideas. The development of cultural and religious competence in children
is consequently promoted in the context of the double principle of authenticity
and sensitivity. In this context, a diversity-sensitive attitude also keeps in mind

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 34-51 48



possible prejudices against cultural and religious contexts and can recognize
and invalidate them from the diverse perspectives and experiences of the team.

The constructive acceptance of cultural and religious diversity is the task of all
ECEC institutions. Accordingly, these institutions need authentic specialists with
diverse cultural and religious backgrounds who can competently provide infor-
mation about their socialization and thus do justice to the diverse backgrounds
and ideas of children.

Against the backgrounds discussed here, ECEC institutions can profit from cul-
turally and religiously diverse teams and need a conception,

1. ... which places children and their ideas and experiences at the center, offers

them options for dialogue and thus gives children a voice™,

N

... which perceives children in their manifold relationship dimensions, thus
offering them the option of beIonging46,

3. ... which consciously perceives children’s ability to interact in diverse cont-
47
exts ',

4. ... which views ECEC institutions as a living and learning environment in
which children’s diverse imaginations and experiences meet*?,

5. .. which reflects social structures and counteracts exclusion and hierarchiza-
tion,

6. ... which includes the perspective of parents and professionals and considers

them as CO-COHStFUCtOFS49,

7. .. which takes into account the acquisition of religious and cultural compe-
tences’’. Authentic educators with diverse experiences and backgrounds are
necessary for all of the above. Given the diversity of cultural and religious
identities and the possibilities for relationships that arise from them, the per-
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spective of culturally and religiously responsive education must be a broad
one that does not focus only on an explicit cultural or religious educational
practice but is open to diverse cultural and religious contexts®'. Being open
to the present question means the active acceptance of cultural and religious
diversity through the constructive inclusion of cultural and religious diversity
in the form of pedagogical professionals with different contexts. Culturally
and religiously responsive education is then seen as supporting and challen-
ging self-education that develops in multiple relational dimensions and cultu-
rally and religiously diverse learning environments. Against this background,
culturally and religiously responsive education needs an educational anthro-
pology that focuses on relational events®”. The dialogue in culturally and reli-
giously diverse teams, the authentic conversation about cultural and religious
convictions, values, existential experiences, and socialization can thus be
described as the core of development for a culturally and religiously respon-
sive attitude that permeates all further encounters in the educational part-
nership53.

As early as 1996, the European Commission indirectly formulated the require-
ment for culturally and religiously diverse teams in its quality objectives for early
childhood: “Education and the learning environment should reflect and value the
child’s family, home, language, cultural heritage, faith, religion, and gender.”54 In
this quotation, the verb “reflect” is particularly important: children should be allo-
wed to recognize that their characteristics, experiences, ideas, and beliefs can
also be found in the institution. This can certainly be seen through topics,
methods, and materials, but it becomes particularly clear and lasting in authen-
tic encounters with pedagogical professionals. Cultural and religious diversity in
ECEC teams can offer various potentials for creating a more sensitive and inclu-
sive atmosphere within early childhood education. It can enhance cultural com-
petence, communication, and the ability to provide culturally and religiously res-
ponsive education. Diversity is not merely a desirable aspect of ECEC institu-

tions; it is essential for nurturing the future generation in an increasingly multi-
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cultural and interconnected world. By embracing cultural and religious diversity,
ECEC institutions can create opportunities for children to engage with diverse
perspectives. However, diversity in ECEC teams does not function in a vacuum; it
is embedded within institutional structures, social hierarchies, and pedagogical
traditions. Therefore, programs have to be further developed that foster compe-
tencies within diverse teams, focusing on culturally and religiously responsive
approaches and contextual perspectivesSS. Children independently construct
thoughts about cultural and religious contexts and make experiences in a hetero-
geneous learning and living environment. It is important for ECEC institutions to
be sensitive and reflective about these experiences and at the same time to acti-
vely embrace them as learning opportunities. For this purpose, institutions need
educational professionals who can offer authentic, reflective, and thus professi-
onal approaches to their world, which reflect diversity within the framework of a
culturally and religiously responsive pedagogical concept. Teacher teams should
therefore bring diverse backgrounds with them in order to enable all children to
participate in the institution in a sensitive and prejudice-conscious manner. In
this way, supposed foreignness can be reflected as what it actually is: the nor-
mality of life. In their encounters with other children, parents, and the social
environment of the institution, children often already experience diversity as a
real part of their lifeworld — this reality should be reflected in ECEC institutions.
The encounter with professional pedagogical staff from one’s own cultural or
religious tradition and other traditions can help to get authentic answers to
urgent questions, to get to know new things, to reduce prejudices, and thus to
develop acceptance towards others. Basic concepts of diversity education, such
as the double principle of learning, are particularly effective: | learn about the
other, and in the process, | learn about myself. Educators undoubtedly need spe-
cific skills and knowledge to navigate the various dimensions of diversity discus-
sed here effectively. However, it is crucial to emphasize that possessing the right
dispositions and attitudes, those that genuinely foster a sense of welcome, ack-
nowledgment, and embrace of diversity, takes precedence. When considering
the necessary dispositions, three attitudes articulated by Dewey can be seen as
fundamental to reflective practice: open-mindedness, responsibility, and whole-
heartedness.’® These attitudes provide valuable starting points toward creating
truly inclusive and embracing educational environment.
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Selguk Aydin / Abdurrahim Sahin

Evaluation of the Perceptions and Approa-
ches of Theology Faculty Students in Tirkiye
in the Context of Migration and Racism

Abstract

The intensification of global migration in recent years has caused an increase in
racism and exclusionary discourses in many host societies. This study examines
how religious education shapes theology students’ views on racism and migra-
tion in Tirkiye. Findings from in-depth interviews suggest that religious educa-
tion promotes inclusive attitudes and serves as a moral barrier against racism.
However, its influence is constrained by nationalist narratives, cultural anxieties,
and economic concerns. While religious teachings initially foster solidarity, pri-
marily through the notion of religious brotherhood, their effect weakens when
faced with real-life integration challenges. The study highlights both the poten-
tial and limitations of religious education in countering racism.
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Selguk Aydin / Abdurrahim Sahin

Bewertung der Wahrnehmungen und Ansatze
von Theologiestudenten in der Tiirkei im Kon-
text von Migration und Rassismus

Abstract

Die Intensivierung der globalen Migration in den letzten Jahren hat zum Anstieg
von Rassismus und ausgrenzenden Diskursen in vielen Aufnahmegesellschaften
beigetragen. In dieser Studie wird untersucht, wie der Religionsunterricht die
Ansichten von Theologiestudenten Uber Rassismus und Migration in der Tirkei
pragt. Die Ergebnisse der Tiefeninterviews deuten darauf hin, dass der Religions-
unterricht integrative Haltungen foérdert und als moralische Grenze gegen Ras-
sismus fungiert. lhr Einfluss wird jedoch durch nationalistische Narrative, kultu-
relle Angste und wirtschaftliche Bedenken eingeschrankt. Wahrend religidse
Lehren zunachst die Solidaritat fordern, vor allem durch die Vorstellung von reli-
gioser Briderlichkeit, schwacht sich ihre Wirkung ab, wenn sie mit realen Integ-
rationsherausforderungen konfrontiert werden. Die Studie zeigt sowohl das
Potenzial als auch die Grenzen der religiosen Erziehung bei der Bekampfung von
Rassismus auf.
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Identity is essential for understanding individuals’ lives and making sense of
their environment. It encompasses one’s sense of self, encompassing gender,
class, or religious identity. Given its conceptual flexibility, modern sociology has
not reached a consensus on its definition. Identity emerges from the expectati-
ons tied to social roles, shaped through socialization and internalized by indivi-
duals. These roles form the basis of identity construction during the socializa-
tion process.1 Identity is a multifaceted concept that can appear in familial, nati-
onal, class, religious, ethnic, racial, and sexual contexts. As a multiple category,
various factors influence its construction. Identity often requires the “other” for
self-definition, with distinctions like me, us, and them forming its core.

Religion plays a significant role in shaping both self-perception and perceptions
of others. It structures life holistically and mediates identity through its rules.
Religion fosters a sense of familiarity while also demarcating boundaries of “us”
by distinguishing the foreign, the enemy, or the other. Religious education and
formation contribute to defining friends, enemies, and others, shaping identity
within religion’s drawn boundaries.

Although religion may sometimes target specific social groups, it does not inhe-
rently align with any particular class. Unlike class identity, rooted in production
and economic systems, religious identity arises from human experiences like
social interaction and communication. It is shaped by cultural elements—values,
symbols, myths, and rituals—that foster belonging. Religious identities thus unite
individuals into communities grounded in shared meanings, moral codes, and
faith-based practices. These communities often overlap with ethnic identities.
While major religions aim to transcend ethnic divisions, ethnic groups frequently
become the most devoted carriers of religious traditions.”

Another important and potentially problematic element of identity is the concept
of race. It refers to people with shared physical traits and notable cultural or
social similarities.> More technically, it describes an ethnic group with distinct
physical features, a shared culture, history, and language maintained over signifi-
cant historical periods.4 Race has biological, cultural, economic, and political

Cf. MARSHALL, Gordon: Oxford Dictionary of Sociology, trans. O. Akinhay / D. Komurcu, Ankara: Bilim Sanat Publications 2009.
Cf. SMITH, Anthony David: National Identity, trans. B. S. Sener, istanbul: iletisim Publications 2009.

Cf. VORSTER, Jakobus. M.: Racism, Xenophobia and Human Rights, in: The Ecumenical Review 54/3 (2002) 296-312. DOI:
https://doi.org/10.1111/j.1758-6623.2002.tb00155.x.

Cf. MORNING, Ann: Ethnic Classification in Global Perspective: A Cross-National Survey of the 2000 Census Round, in:
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dimensions. Historically, it served as a classification based on physical traits,
especially skin color. With colonialism, it gained economic and political
significance. The concept of race marks distinctions between “us” and “them.”
When such classification becomes discriminatory, racism arises. Using race as
a value judgment and expanding its meaning to serve one’s interest leads to
racism. Although its definition is debated, racism as a form of othering has
apparent historical and present-day realities.”

Racism, a form of prejudice based on physical differences, rests on the belief
that hereditary traits create distinctions between social groups and determine
status and intergroup relations. Traditional racism emphasizes genetic-biologi-
cal features, assuming some ethnic groups are inherently superior, and sets rigid
boundaries between them. It glorifies one race while humiliating the other race®,
fostering attitudes such as dislike, hatred, and fear toward those perceived as
different. This reflects the claim that the race one belongs to should be elevated,

while others should be considered inferior.”:

New racism, a socioculturally modified form of traditional racism, is characteri-
sed by fear, hatred and xenophobic attitudes towards immigrants or foreigners
living as minorities in dominant societies. A common thread across all forms of
racism is the presence of prejudice, stigmatization, stereotyping, group-based
hostility, hate speech, and discrimination.’ This also applies to the new concep-
tualization of racism. New racism broadens the scope of discrimination by
incorporating cultural, psychological, historical, religious, and sociological dimen-
sions.'? The “other” is now marginalized not only on biological grounds but also
due to cultural factors.'' This is often framed as a “natural justification” for
opposing those from different cultures, feeling hatred, or becoming aggressive
when deemed necessary.12 While older race debates focused on biology, the
new understanding includes linguistic and religious groups, customs, clothing
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styles, behaviors, cuisine, music, and literature."® New racism, unlike traditional
biological racism, is based on the belief that cultural differences are irreconci-
lable. Instead of asserting inherent superiority, it claims that distinct cultural
structures cannot coexist. Emerging mainly in the post-colonial era, it was sha-
ped by migration and justified through notions like “protecting borders” and “pre-
serving cultural integrity.” First seen in Anglo-Saxon countries and later in France,
this form of racism sustains discrimination by emphasizing cultural incompatibi-
lity without explicit biological distinctions. Known as “differential racism,” it refle-
cts the modern transformation of racist ideology.14

15 ¢alls “racism without race” and Balibar

In the new racism, which Somersan
terms “differential racism,” discrimination occurs through culture, alongside cla-
ims that cultures are hierarchically ranked. The idea that other cultures threaten
or disrupt the dominant culture is presented as the primary justification. Various
cultural elements thus become sources of discrimination. As Zygmunt Bau-
man'® states, it is a mindset that promotes “the expulsion, destruction, and alie-
nation of the disturbing category from the group it disturbs.” This form of racism
opposes cultural heterogeneity and excludes differences. Those who do not
share common traditions, language, or history are excluded to preserve national

homogeneity.17

Simon Clarke'® highlights the role of fear, especially in multicultural settings,
noting that people feel secure with those who share their values, while others
evoke fear. This fear constructs the “us-them” divide. Similar exclusion applies
not only to ethnic groups but also to women, the poor, and marginalized commu-
nities. In this sense, new racism defines any deviation from the majority as
“abnormal,” framing cultural differences as threats.'® Thus, difference—no lon-
ger genetic but cultural—becomes a basis for racism and discrimination.?®

Todorov, who refers to new racism as modern racism, describes it as “cultura-
lism”. He argues that linguistic, historical, or psychological distinctions have rep-
laced physical race. This implies a departure from the classical notion of “race”
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based on ancestry, but not from the function racism assigns to it. Racist ideas
and behaviors persist, only now legitimized through nationalist or culturalist dis-

course—the so-called “right to difference”.?’

In this context, the belief that culturally dissimilar groups cannot coexist peace-
fully becomes central, leading to the view that different groups should live sepa-
rately.22 Migration has accelerated this new form of racism, as migrants are
often accused of disrupting local identities and cultures. The far-right promotes
the idea that migrant and host cultures are fundamentally incompatible, reinfor-
cing stereotypes that migrants resist integration and are prone to crime. Such
narratives fuel everyday racism. After 9/11, security and terrorism concerns
intensified, especially in the US and Europe, with Muslim migrants increasingly
associated with terrorism. During the 2015 migration wave, anti-immigrant and
xenophobic movements gained significant traction, blaming migrants for various
social and economic issues. Migration, as a new form of marginalization, frames
foreigners as cultural threats who cannot adapt and who endanger national
unity.23 This perception has boosted far-right political influence in Europe. The
fear that immigration will erode Europe’s universal values has become a key
argument for these groups, intensifying anxiety among settled populations and
deepening migration-related fears.

In Turkiye, discriminatory actions and discourses against immigrants have inten-
sified, often justified by the growing number of migrants and specific incidents.
Terms like foreigner, minority, crime, culture, Middle East, barbarian, and violence
are frequently emphasized, helping legitimize xenophobic attitudes and new
forms of racism in public discourse. These identity-based approaches, rooted in
the “us” versus “them” distinction, spread negative behaviors toward foreigners.
As the migrant population increases, so do discriminatory behaviors—though
often in implicit and indirect forms rather than overt claims of superiority. Criti-
cisms commonly include migrants crowding beaches, opening businesses, using
Arabic signage, and concerns about cleanliness. Some also argue that migrants
pose future threats to demographics and lifestyle. Far-right ideologies frequently
echo such narratives. Rather than direct ethnic discrimination, cultural differen-
ces are emphasized, with fears that migrants will disrupt existing cultural and
social order. Consequently, biologically based racism shifts into a cultural dis-
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course that frames difference as a threat. This leads to arguments for preser-
ving the dominant culture and expelling those who fail to adapt.

Following the Syrian civil war outbreak in 2011, Turkiye shifted from a transit
point to a destination country for international migration. According to official
figures, the number of Syrians under temporary protection was 3,085,056 as of
07.11.2024, peaking in 2021 at 3,737,369. The provinces with the highest Syrian
populations are: Istanbul (527,632), Gaziantep (428,674), Sanlurfa (270,931),
Hatay (250,206), Adana (217,123), Mersin (201,626), Bursa (170,849), Konya
(121,800), izmir (119,087), Ankara (88,016), and Others (689,112).%* Additionally,
between 2010 and 2023, Tirkiye received 647,579 international protection appli-
cations. In 2023, 19,017 people applied; the highest numbers were 112,415 in
2017 and 114,537 in 2018. As of 2023, most applications came from Afghanis-
tan (13,068), Iraq (2,776), Iran (1,426), and other nationalities (1,757).25

In a statement dated 21.08.2024, the Directorate of Communications under the
Presidency of Turkiye reported that 3,099,524 Syrians are under temporary prote-
ction. It further reported that 1,104,353 foreigners hold residence permits, inclu-
ding 221,353 under international protection, totaling 4,425,230 legal resi-
dents.?® However, various NGOs, media outlets, and opposition groups argue
that the actual number of refugees and migrants exceeds official figures. These
claims are occasionally used to reinforce anti-foreigner sentiment. The rising
foreign population in Tirkiye has altered public perception. Unlike Europe, where
cultural difference is often emphasized, Tirkiye's discourse has highlighted
religious brotherhood. While religious and conservative segments of society
essentially responded positively, others viewed the situation differently. This
divergence underscores the influence of religion and religious education in
shaping attitudes toward foreigners.

Religious education aims to equip new generations with the knowledge and
skills to understand and fulfill their religious duties. In Tirkiye, this responsibility
falls under ‘Religious Culture and Moral Knowledge’ courses taught in primary
and secondary schools. Unlike informal instruction, this model is systematic,
structured, and developmentally appropriate from early childhood.27According
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to the Ministry of National Education, there are 2,589 imam and preacher lower
secondary schools in Turkiye, with 545,471 students and 46,326 teachers. Imam
and preacher high schools number 1,723, with 525,389 students and 23,454 tea-
chers.”® At the higher education level, the Council of Higher Education (YOK)
data show that 100 theology or Islamic sciences faculties offer religious educa-
tion. Some universities also provide associate-level religious education through
open and formal programs.29

An examination of the theology faculty curriculum, where the study was conduc-
ted, reveals no courses directly addressing migration, immigrants, racism, or new
racism. The curriculum primarily includes Tafsir, Hadith, Kalam, Islamic History,
Islamic Law, Islamic Beliefs and Principles, Quran Reading, and Religious Educa-
tion. Courses such as sociology, philosophy, and psychology of religion are also
offered. However, topics like racism or religious brotherhood are addressed only
superficially in courses like Islamic Beliefs, Hadith, History of Islamic Sects, and
Islamic Civilization.

While none of the courses directly focus on racism, they generally reflect Islamic
perspectives on humanity. Analysis of both curriculum and interview data shows
that references to racism and migration mainly cite the Prophet Muhammad’s
Farewell Sermon and certain Quranic verses. In the sermon, he emphasizes
human equality: “All mankind is from Adam and Eve, an Arab has no superiority
over a non-Arab nor a non-Arab has any superiority over an Arab; also a White has
no superiority over a Black nor a Black has any superiority over a White except by
piety and good action” The Qur'an also contains verses that reject racism and
emphasize that all people are brothers and sisters: “The believers are but one
brotherhood, so make peace between your brothers. And be mindful of Allah so
you may be shown mercy-Surah al-Hujurat, 10", “O humanity! Indeed, We created
you from a male and a female, and made you into peoples and tribes so that you
may lget toll know one another. Surely the most noble of you in the sight of Allah
is the most righteous among you-Surah al-Hujurat, 13”. These verses are conside-
red to be messages that reject racism and emphasize equality.

This study explores the role of religious education in shaping theology students’
attitudes toward xenophobia and racism. As Tiirkiye hosts a large refugee popu-
lation, terms like foreigner, refugee, Syrian, and Afghan frequently appear in
social and political discourse, sometimes fueling racism and xenophobia. Thus,
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this study is significant in uncovering how religion and religious education cont-
ribute to identifying, interpreting, and potentially preventing such attitudes.

The study was conducted as a qualitative research. Qualitative research focuses
on examining the social interactions and individual experiences of individuals in
their natural environments, describing and interpreting these situations, and
developing theoretical inferences in this context.>” The research process is desi-
gned as a case study. Case studies are a qualitative research strategy that aims
to gain an in-depth understanding of the dynamics present in a particular cont-
ext. This method is usually conducted through various data collection techniques

such as interviews, documents, and observations.®’

Within the scope of the study, 17 theology faculty students were interviewed.
Informed consent was obtained from all participants who voluntarily participa-
ted in the study. Eleven of the participants were male, and six were female. Ele-
ven participants attended imam and preacher high school before the faculty of
theology. Imam and preacher schools are educational institutions that officially
provide religious education at the high school and middle school levels in Tur-
kiye. Six of the participants stated that they were hafiz. A hafiz is a person who
memorizes all the verses of the Holy Quran, the holy book of Islam, in Arabic and
certifies this through exams. Hafiz education is provided by public or private ins-
titutions in Turkiye on a boarding or daytime basis. Students who complete their
memorization can study at the faculties of theology with a special quota. In addi-
tion, it was determined that seven participants had weak contact with immigrants,
five had moderate contact, and five had substantial contact with immigrants.
The researchers determined these findings based on the participants’ responses
to the social contact and interaction questions (shared common space, city/
neighborhood, one-to-one interactions, friendship, etc.). Demographic characteri-
stics of the participants are presented in Table 1.
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Table 1.
Participants Demographics

Participant Gender Theology Imam and Preacher Hafiz Immigrant
1D Faculty Student High School Student Contact
Pl Male Yes Yes No Weak
P2 Male Yes Yes Yes Weak
P3 Female Yes No No Medium
P4 Male Yes Yes Yes Medium
P5 Male Yes No No Weak
Po Male Yes Yes No Strong
P7 Male Yes Yes No Medium
P8 Male Yes No No Strong
P9 Male Yes Yes Yes Strong
P10 Female Yes Yes Yes Weak
P11 Male Yes Yes Yes Medium
212 Male Yes Yes Yes Weak
P13 Male Yes Yes No Strong
P14 Female Yes Yes No Weak
P15 Female Yes No No Weak
Pl6 Female Yes No No Strong
P17 Female Yes No No Medium

Table 1: Participants Demographics

The study data were collected through in-depth interviews. Interviews were con-
ducted using a semi-structured interview form. For the research, ethical permis-
sion was obtained from the Atatirk University Social and Human Sciences Ethics
Committee (Date: 22.10.2024, E.88656144-000-2400348186). Informed consent
was obtained from all participants before the interview. The face-to-face inter-
views lasted an average of 30 minutes. After the interviews with the participants,
the interviews were manually transcribed by the researchers and analyzed using
thematic analysis, a qualitative analysis method. The analysis process followed
the thematic analysis stages established by Braun and Clarke®?. In this direction,
the entire text was read carefully and repeatedly to become familiar with the
data, and attempts were made to identify meaningful codes. An inductive appro-
ach was adopted while creating codes. It tried to capture the meanings cont-
ained in the text fragment, not the contents that attracted the researchers’ atten-
tion. The codes that were common among these codes were gathered together
and grouped under different categories. Then, themes were formed by bringing
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these interrelated categories together. In the next stage, it was evaluated whether
the themes reflected the meaning of the text. Finally, the themes were defined
and named.

In this section, the codes for the themes created within the scope of the study
will be transferred and analyzed together with quotations. The themes of the
study are presented in Figure 1. The themes are interconnected, so detailed and
connective evaluations regarding the analysis of the themes will be made in the
results and discussion section. As preliminary information, it should be menti-
oned that many individuals have different official statuses (migrants, asylum
seekers, refugees, temporary protection, etc.) in Tirkiye. For this reason, all of
them are referred to as ,migrants” to avoid confusion in the research process
and the reporting and reading process.

Theme 1 Theme 3

Religious Education and E

- g Cultural and Social Cohesion
Migration

THEMES -

Religious Education and

Discrimination } ‘

Figure 1: Themes

Perceptions

The notion that religious education fosters integration and cohesion is a recur-
ring theme in the literature. In both content and purpose, it has the potential to
regulate extraordinary social situations by promoting tolerance and social cont-
act.>® This section examines the role of religious education in the migration pro-
cess. It first explores how migration and the migrant experience are addressed
within the religious education received by participants. Based on participants’
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views, references to the Qur‘an, Hadith, and the concepts of Ansar and Muhajirun
are discussed in theology faculties and imam and preacher schools in Tiirkiye. In
Islamic history, the Muslims who migrated to Medina due to persecution in
Mecca are known as Muhajirun, while those who hosted them are called Ansar.
This migration is central to the Prophet Muhammad's life and the spread of
Islam, making its presence in Islamic education expected. It is also known that
conservative political actors invoked the Ansar-Muhajirun discourse to frame
migration, especially during the early stages of immigration to Tirkiye. P1
reflects this perception as follows:

“When the Syrians came, | looked at them as Muhajirun, who had taken refuge
with us. | have been studying in religious schools for eight years. The spiritual val-
ues we are given and those given in a normal school will differ. | think that this
idea stems from the religious education I received.” (P1)

In parallel to P1's views, P14 also stated that their lecturers emphasized the
same approach to migrants during religious education.

“When the migrants arrived, our lecturers said that these are our religious brothers
and sisters, let us approach them from the perspective of muhajirun. That is how
we approached them.” (P14)

Similarly, other participants stated that when migrants first arrived, they fre-
quently encountered ,Ansar-Muhajirun® indoctrination in schools. The idea of
»2Ansar-Muhajirun” creates a perception of migration and migrants within a pow-
erful religious narrative, especially relevant in a religion whose Prophet himself
was a migrant.

Questions were asked to the participants to determine what content is conveyed
in the religious education process at university and high school. The responses
reveal that the religious education curriculum in Tirkiye does not focus intensi-
vely on the concept of migration/migrants. P5's complaint in this regard is as
follows:

“I wish the lecturers touched on these issues more. If they had mentioned it, peo-
ple would have been more aware. | tried to learn about migration issues by
researching books and other platforms. Because the lecturers do not talk about it
much.” (P5)

The statements of other participants confirm P5's views. It is observed that
migration and migrant issues are weakly covered in the lessons and do not play
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an active role in the teaching objectives of religious education programs. Vari-
ous statements that lead to this observation are as follows:

“We do not talk much about migrants. We do not talk much about politics either.
Of course, there are verses and hadiths. They say them. They say there are good
ones and bad ones.” (P12)

“Until now, migration issues have not been explained intensively. They usually say
do not be racist. That is it.” (P9)

The evaluations on how the participants’ religious education affects their per-
spectives towards immigrants determined that it is very effective in forming the
perspective toward immigrants. The inclusive and integrative aspect of religious
teachings provides students a theoretical background and creates a boundary
against extreme views and actions. Many participants associate the fact that
they do not show harsher reactions to the current migration process with the
religious education they have received. In this regard, P5 and P13 made the follo-
wing statements:

“My field of education has a great influence on me. If | had not studied at this
school, | probably would have been tougher on refugees.” (P5)

“My education is, of course, effective in my perspective on them. As an imam and
preacher student, | cannot discriminate against immigrants; | stand against rac-
ism as much as | can.” (P13)

The codes and quotations analyzed under this theme show that the discourses
mentioned in the religious education process seriously affect people’s percep-
tions of accepting immigrants. Even if the course contents are insufficient in the
context of migration and integration, it is understood that discourses based on
verses and hadiths are effective in forming positive perceptions of immigrants
and in preventing racist thoughts.

This theme explores the participants’ racist, sectarian, and discriminatory per-
spectives. Since most immigrants in Tirkiye share the same religion as the host
society, the study examined how perceptions might differ in cases of sectarian
divergence.

All participants expressed clear opposition to racism at the discursive level.
Although some held contradictory views between discourse and action, their
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overall perception of racism remained negative. The literature also notes that
individuals with racist attitudes often do not define themselves as racist.>*
Regarding how participants were educated on racism in religious education, it
was found that professors strongly opposed racist views and conveyed this
stance to students.

“We read verses and hadiths about racism. Our lecturers raise our awareness on
this issue. We look at race in the context that no one is superior to anyone else.
The curriculum always emphasizes the inclusive aspect of religion.” (P5)

“Our hodjas say that racism is haram. They say those who practice racism have
committed one of the biggest sins. They remind us of the message of the Prophet
Muhammad in his Farewell Sermon.” (P13)

“In imam and preacher high school, we were told that we were brothers with immi-
grants. They instilled in us not to be racist, that superiority is only in tagwa.” (P1)

As can be understood from the quotes, the participants theoretically internalized
the messages of their religious education on racism. This is evidenced by many
participants emphasizing the hadith or theme with the same content. This shows
that religious education has a functional position in preventing racism.

Another issue examined under this theme is the participants’ attitudes toward
sectarianism. Sects are sub-branches formed by differences in opinion and
practice within a religion. Islam encompasses various major and minor sects
across its broad geography. Understanding sectarian perspectives is essential
for analyzing discriminatory attitudes and perceptions. When participants were
asked about sectarian differences among migrants, their responses diverged
from their stance on racism. While most expressed clear opposition to racism,
their views on sectarianism fell into two categories: those moderate toward sec-
tarian differences and those more distant. The views of respondents with relati-
vely moderate approaches are presented below.

“I accept people as they are. Sect does not matter to me; | put differences in the
background.” (P8)

“I do not care about the sect of migrants. | care about their personalities. Their
sects are their business” (P12)
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“For me, sectarian differences are not a serious problem. We talk, discuss, and
consult with those of different sects. The fact that one sect does not adopt
another sect does not require exclusion. | am not interested in the social structure
or situation of the person. | am interested in the character of the person. (P1)

“I believe that sects only provide certain criteria for people’s lives. They are import-
ant to make life easier. However, | do not think that sects separate people from
each other. After all, religion is the same. We have the same goal.” (P16)

The views of the participants who are distant from sects are as follows:

“I think that if the migrants were from a different sect than us, my view of them
would be different” (P6)

“If we had sectarian differences with migrants, we would not get along with them
so much. Our situation would have gotten worse.” (P7)

“I think that we should not trust them too much because people from other sects
do not look at us very positively.” (P13)

The expressions show that integrative and separatist sectarian views are also
valid for students receiving religious education. However, interpreting this situa-
tion through religious education may lead to an incomplete and inaccurate inter-
pretation because belonging and perceptions of sects are shaped more by iden-
tity, culture, and politics. Most participants stated that they did not experience
significant sectarian attitudes and discourses by their lecturers during their
education.

When asked about the discriminatory and deterrent policies of various local
administrations in Tirkiye towards migrants, most participants gave similarly
challenging responses. Even participants who were more distant towards
migrants emphasized that they did not support discriminatory practices.

“What they do is inhuman! | think some borders should not be crossed. Because
when we cross that border, we are no different from other racist countries.” (P17)

“These discriminations are not normal; they are racism. Racism is forbidden in our
religion” (P9)

“I think what those administrators did was wrong. Because there is no discrimina-
tion in basic human rights.” (P5)
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Participants’ responses show that there is a more empathetic approach to discri-
minatory practices than to discriminatory discourse. When racist or discrimina-
tory thoughts are put into action, reactivity increases and creates the need for a
boundary.

Cultural and social cohesion is a central issue in migration processes. Whether
cohesion develops between migrants and the host society significantly affects
migration dynamics. While adaptation challenges, prejudice, and cultural diffe-
rences hinder integration, social contact, empathy, and cultural exchange can
facilitate it.>> This theme explores how religious education students interact
with immigrants, how they assess them culturally and socially, and what kind of
society they envision for the future. Questions regarding cohesion, contact, and
interaction revealed complex emotions among participants. Tirkiye’'s unplanned
migration process and future uncertainties appear to shape these perceptions.
Many participants struggle to imagine the future, having not fully accepted that
migrants may become permanent. P3 illustrates this as follows:

“I feel like they will break the order at any moment. They cannot adapt. | do not
want a common future.” (P3)

P3, who has the thoughts mentioned above, does not seem as decisive as his
first statements regarding the sending of migrants.

“Forced sending would be chaos. Innocent migrants would be victimized. That is
why the thought of forced sending makes me uncomfortable. They have already
established a life here. They will not give up.” (P3)

Many participants stated that migrants should not stay for long periods, arguing
that cultural differences are too significant. The discourses on this situation are
as follows:

“I want them to go to their own countries because our cultures and habits are dif-
ferent. It is not that easy to adapt. It requires many years. They need to adapt to
us. Because they are the minority.” (P8)

“We cannot live in harmony. We have no unity of language. We have no unity of
culture. Even if they learn the Turkish language, adaptation is difficult. They can-
not leave their culture. We also have a culture. We have certain customs.” (P12)
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Cf. SAam, David L. / BERRY, John W.: Acculturation: When Individuals and Groups of Different Cultural Backgrounds Meet, in:
Perspectives on Psychological Science 5/4 (2010) 472-481. DOI: https://doi.org/10.1177/1745691610373075.
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Most participants also expressed opposing views on establishing a shared
future with migrants. While expressing these views, religious brotherhood could
not be dominant in these negative perceptions due to cultural and nationalist
concerns. P5 states this situation as follows:

“Religion allows us to construct a common future. But religion alone is not enough.
Therefore, religion alone cannot establish a common future.” (P5)

When asked about contact with migrants, many participants stated they had a
migrant friend, teacher, or neighbor. Even P16 stated that her closest friend was
Syrian. As for the idea of marriage with migrants, only 5 out of 17 participants
were in favor of it. Participants who did not want to marry migrants generally
cited cultural incompatibility, while those who saw no problem in marrying
migrants emphasized factors such as religious unity and morality.

“I would not want to get married because there would be a culture clash between
us. | have no other reason.” (P17)

As an interesting detail, respondents who do not want to marry migrants do not
favor the idea of their children marrying a migrant. However, two female partici-
pants stated that they would not have a problem with their son marrying a
migrant. These participants said that the same moderate attitude did not apply
to daughters.

“Maybe my son can get married. The idea of shaping the person he marries
according to our own culture seems a little softer to me.” (P10)

Most participants said they would not have problems working in the same work-
place or doing business with migrants. However, they also emphasized not wan-
ting to work under a migrant boss. This reveals that there are certain latent
balances at the point of contact with migrants and that there are imaginary
boundaries, especially in situations of power or hierarchy.

“I do not want my boss to be an immigrant. In that case it is different. Because he
can give you orders. Give orders in your own country, you cannot give us orders”
(P11)

A more balanced distinction emerged among the respondents regarding being
neighbors with migrants. In line with the analysis, participants with high levels of
contact quickly stated that they could be neighbors with migrants, while those
with medium or low levels of contact were more skeptical. Two participants who
already had migrant neighbors said that as they got to know them, they invited
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migrants to their wedding ceremonies and gatherings and took food to their
homes.

“We live together in a small town. Naturally, a friendship arises. We invite them to
tea talks. If we connect in tea talks, we become even closer” (P13)

Participants’ responses on cultural and social cohesion indicate that most do
not favor reducing social distance with migrants. Their answers reveal contradic-
tions: while religious brotherhood is initially emphasized, national and cultural
identities gradually take precedence. Although sharing the same physical space
is not seen as problematic, most participants are reluctant to embrace lifestyle
convergence. They believe maintaining a certain distance is necessary to pre-
serve cultural and national identity. This suggests that building a shared culture
with migrants is perceived as unlikely. While religious identity influences attitu-
des to some extent, it tends to be replaced by national and cultural identity as
social contact increases and distance narrows. As a result, participants express
ambivalence about coexistence. Though their responses do not reflect overt
racism, they reveal a delicate line with potential for discrimination.

This theme evaluates participants’ economic, political, security, crime, and religi-
ous brotherhood perceptions. Understanding these perceptions helps assess
how anti-racism and anti-discrimination ideals promoted through religious
education intersect with daily life and other social institutions.

The first area analyzed is economic perception. Tirkiye has faced significant
economic challenges in recent years due to political developments and the
Covid-19 pandemic. Declining purchasing power from high inflation has trigge-
red public discontent. The uncertainty surrounding migrants’ status further sha-
pes these perceptions. Registered migrants in Tlirkiye receive regular in-kind and
cash support from state institutions, international organizations, and NGOs. In
light of economic difficulties, some participants expressed discomfort with such
aid, while others held more conciliatory and egalitarian views. P15 reflects on
this as follows:

“The state should help migrants but not neglect its citizens. Priority should be
given to its citizens. Especially in this economic situation, it should help its citi-
zens a lot.” (P15)
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Religious narratives can create a sense of belonging through shared beliefs and
values. However, when concrete problems such as economic hardship, unemplo-
yment, and income inequality arise, immediate and practical concerns about
people’s daily lives come to the fore. In such cases, spiritual and symbolic argu-
ments lose their impact as they fail to respond to individuals' real economic
risks. Studies clearly show that the emphasis on concrete problems often over-
shadows abstract concerns in times of economic distress.>®®’. Moreover,
resource competition and the perception of scarcity are important reasons for
this shift. When people feel that the available resources are insufficient, they act
on the instinct of self-preservation. Even without a tangible lack of resources, the
threat of scarcity can change individuals’ decision-making processes to priori-
tize immediate personal needs.®® This may weaken the acceptance based on
religious solidarity. The contradiction between the participants’ acceptance of
religious solidarity and their economic concerns can be expressed in this case.

Over the past decade, Europe has faced a major wave of migration. Recipient
countries have struggled with cohesion and integration, contributing to the rise
of far-right ideologies. Similar far-right parties and anti-immigrant rhetoric exist
in Turkiye. Although these parties did not gain significant electoral support in the
2023 general elections, their discourse has resonated, particularly among youth
active on social media. When participants’ views on far-right discourse and
practices were analyzed, most criticized such positions as wrong or even racist.
P12, who believes these approaches would provoke deeper social crises and
humanitarian disasters, expressed the following:

“For example, if | were an immigrant in another country, | would not want to be
treated the same way. Therefore, | do not see these discourses positively. | empa-
thize with such a situation. | may also have to migrate to another country. | would
not want them to treat me like that. When the issue of justice comes up, my empa-
thy starts directly.” (P12)

P1, who wants migrants to leave, also thinks that the methods proposed by far-
right parties will not be effective in the process of sending migrants away and
points to more applicable options.

36

37

38

Cf. REESKENS, Tim / VANDECASTEELE, Leen: Economic Hardship and Well-Being. Examining the Relative Role of Individual
Resources and Welfare State Effort in Resilience Against Economic Hardship, in: Journal of Happiness Studies 18/1 (2016)
41-62. DOI: https://doi.org/10.1007/s10902-016-9716-2.

Cf. SINGER, Matthew M.: Who Says “It's the Economy”? Cross-National and Cross-Individual Variation in the Salience of
Economic Performance, in: Comparative Political Studies 44/3 (2010) 284-312. DOI: https://doi.
org/10.1177/0010414010384371.

Cf. CANNON, Christopher / GoLDSMITH, Kelly / Roux, Caroline: A Self-Regulatory Model of Resource Scarcity, in: Journal of
Consumer Psychology 29/1 (2018) 104-127. DOI: https://doi.org/10.1002/jcpy.1035.
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“If you send them back by force, they will somehow find a way to come back.
Therefore, migrants should be sent back voluntarily, not by force.” (P1)

We detected that the vast majority of religious education students disapprove of
the discourse and practices of far-right parties, as they do of racism and discri-
mination. Participants approach the issue of migration from a more humane and
empathetic framework.

Another important factor shaping participants’ perceptions of migrants is secu-
rity concerns and fear of crime. Officials claim that the number of crimes com-
mitted by current migrants is very low, but opposition parties and media claim
that the figures cited do not correspond to reality.39 On the other hand, there are
discourses and judgments in many societies that associate migrant and mino-
rity groups with crime.* Associating with crime is the most frequently used
method of stigmatizing the other in societies. A significant number of partici-
pants in the study also stated that migrants are a potential crime risk and that
they are concerned about this situation. There is an important detail: many parti-
cipants report their concerns based on hearsay. This situation indicates that
various disinformation and perception operations impact the participants and
that real or unreal information is intertwined. P4 explains this issue as follows:

“I think some of the news reports are deliberate and served in a way to promote
hatred. Recently, a Turkish citizen martyred a policeman. For example, if a Syrian
had done it, there would have been an uproar. The incident in Erzurum became so
big because an Afghan did it. If two Turks had fought and one of them had stabbed
and killed the other, it would not have made such a resonance.” (P4)

P16, who stated that he was disturbed by generalizations about criminals, stated
the following:

“This kind of discourse is attributed to all refugees. This is not true, and | think the
news is exaggerated. My migrant friends are very upset about such news.” (P16)

Religious brotherhood is another prominent perception in light of the findings.
As mentioned earlier, the position of migrants and the uncertainty of their future
have also affected how migrants are viewed today. When they first arrived, the
perception of guests, muhajirun, and religious brotherhood had been replaced by
reactionary and distant adjectives. The current approach in Turkish society is
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Cf. Koc, Murat / EKMEKCI TURK, Zubeyde: Suriyeli Siginmacilar Baglaminda Sug-Gég iligkisi, in: https://21yyte.org/tr/merkezler/
islevsel-arastirma-merkezleri/suriyeli-siginmacilar-baglaminda-suc-goc-i-liskisi#_ftn1 [retrieved on 29.11.2024].

Cf. STANSFIELD, Richard / STONE, Brenna: Threat Perceptions of Migrants in Britain and Support for Policy, in: Sociological
Perspectives 61/4 (2018) 592-609. DOI: https://doi.org/10.1177/07311214177533609.
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also seen in religious education students. Although in their statements, they
state that they still see immigrants as religious brothers and sisters, it is under-
stood that this emphasis has become fragile and weakened. P2 and P4 express
this fragility as follows:

“We say that we are religious brothers, but when there are incidents like the ones
we see on the news or hear about outside, people are hesitant.” (P2)

“We call them our religious brothers and try to take good care of them, but frankly
enough is enough. We are tired.” (P4)

Another important detail about religious brotherhood is that national codes and
national interests are more important than the bond of religious brotherhood.
Accusing Western countries of taking in qualified immigrants and leaving the
unqualified ones to Tirkiye, the participants complain about the current
immigrant profile and think that despite their population, they cannot provide the
necessary added value to the country. Participants were asked whether they
would prefer a qualified Christian immigrant or the current immigrant profile, and
almost all of the participants answered that they would prefer qualified Christian
immigrants.

“Of course, | prefer the qualified one. His religion is his business. | care about his/
her job. An unqualified person will harm our country.” (P13)

Lastly, it should be noted that mainstream media and social media greatly influ-
ence most of the participants’ current perceptions. As is well known, despite
their many functional features, media platforms are also used for disinformation
and manipulation. In the extraordinary agendas of societies, consciously or
unconsciously biased news is produced for specific interests and policies. As a
result of these manipulations, target individuals or groups are stigmatized and
highlighted. In the sociological literature, it is reported that in times of social cri-
sis, other groups called ,others” are the first to be reacted to and are scapegoa-
ted.*! Once again, the analysis of participants’ perceptions confirms this argu-
ment.

There is a need for reasonable, anti-racist, and tolerant decision-makers and
policy-makers to be able to read and manage processes such as migration,
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Cf. SAHIN, Burak: The Sacrifice and the Other: Mimetic Desire, Violence and Scapegoat Mechanism in René Girard, in: Veche 2/2
(2023) 76-88.
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which profoundly affect the social structure and social order. Educational institu-
tions hold significant responsibility in raising such individuals. Religious educa-
tion institutions have an important role among these institutions. It is widely ack-
nowledged that religious education, regarding content and purpose, possesses
significant potential to increase tolerance and social contact. Religious educati-
on's teaching objectives and outputs can effectively contribute to intercultural
understanding and play an effective role in preventing racism and formulating
reconciliatory policies.

This study yielded several findings that support the aforementioned perspecti-
ves. In line with these findings, the findings suggest that religious education and
religious teachings provide students with a theoretical background with inclusive
and complementary aspects and create a boundary against possible extreme
views and actions. When the participants’ views on racism were analyzed, it was
revealed that all participants were clearly against racism at the discourse level.
However, the study also revealed that discourse-level rejection of racism does
not always align with behavior and more profound social perceptions. The religi-
ous formation shaped by religious education works as an important balance
mechanism, which prevents the emergence of feelings, thoughts, attitudes, and
behaviors that can be called extreme towards immigrants.

On the other hand, in the early times when immigrants came to Tirkiye, the
emphasis on religious brotherhood was brought to the forefront through the con-
ceptualization of Muhajirun to manage the process. Almost all participants sta-
ted that they approach migrants through the conceptualization of Muhajirun.

When the views of the participants on the discourses of the far right towards
immigrants are analyzed, the findings suggest that the vast majority of religious
education students disapprove of such discourses and practices, as in the case
of racism and discrimination, and that they view the problem of migration from a
more humane and empathetic framework.

Another finding in religious education is that the content of religious education
courses in Tirkiye is insufficient in the context of migration and social cohesion.
Participants stated that there is no substantial theoretical transfer other than
religious references. This indicates a significant gap between religious values
emphasized in theory and the practical realities of a changing, multicultural soci-
ety. The content of religious education courses in Tirkiye, which receives inten-
sive migration, needs to be updated to address migration and immigration. Inte-
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grating interdisciplinary approaches and social issues such as migration, cultural
integration, and coexistence into religious education curricula is necessary.

Despite the emphasis on religious values such as brotherhood and equality, the
findings suggest that these values are often overshadowed by cultural distance,
economic hardship, and nationalist narratives. This indicates that religious
education, while theoretically robust, struggles to influence attitudes when con-
fronted with real-life complexities.

When other findings are analyzed, it is observed that the participants’ sectarian
perception of migration is different from their holistic perspective against racism.
The participants, who showed a more transparent and holistic approach to
racism, were divided into two sides regarding perception in case of possible sec-
tarian differences. This situation suggests that while general anti-racist princip-
les are accepted, sectarian belonging still functions as a cultural boundary mar-
ker. It was also found that national codes and national interests outweighed the
bond of religious brotherhood in some cases. National identity is perceived as a
problem in the future vision for migrants. In possible future scenarios, the possi-
bility that immigrants may cause a demographic and cultural rupture causes
various doubts in the participants’ minds, which leads to a situation such as pri-
oritizing national identity over religious identity.

Cultural cohesion and integration are other important issues emphasized by the
participants. As a result of the interviews, the findings suggest that the empha-
sis on religious brotherhood needs to be more decisive regarding tolerating the
cultural differences that arise in everyday life. In the questions asked in the cont-
ext of cohesion, contact, and interaction, it was determined that the participants
had complex feelings. However, they expressed religious solidarity, and national
and cultural concerns increasingly shaped their attitudes when direct social con-
tact increased. It is believed that the unplanned migration process in Tiirkiye and
the uncertainty about the future caused these perceptions to develop. The exten-
ded stay of immigrants has not been able to bring about the desired cohesion
through cultural differences, leading some participants to be culturally distant
towards immigrants. Tirkiye's economic problems and the impact of this situa-
tion on individuals also lead to a differentiation of the perspective towards
immigrants. The perception that the resources of the state are used for migrants,
primarily through social media, negatively affects the perspective of most of the
participants. The uncertainty of the position and future of migrants is also an
important factor in shaping economic perceptions. The belief that registered
migrants in Tirkiye are regularly provided with in-kind and cash aid by official
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institutions of the state, international institutions and organizations, and natio-
nal/international NGOs can trigger feelings of discomfort towards migrants in
individuals experiencing economic difficulties. Thus, many participants stated
that priority should be given to Turkish citizens, and they expressed their discom-
fort with the public services and aid provided to migrants, given the current eco-
nomic problems. These perceptions indicate that religious education alone can-
not overcome the powerful influence of socioeconomic anxieties and nationalist
discourses.

Participants seem to internalize religious anti-racism discourses at the theoreti-
cal level but exhibit hesitation or even contradiction in practical contexts such as
marriage, employment, or neighborhood integration. This gap may be attributed
to a lack of experiential engagement and the dominance of socio-political narra-
tives that contradict religious teachings.

Another important factor shaping the participants’ perceptions towards
immigrants is security concerns and fear of crime. It is understood that the cri-
minal profile created for immigrants in some channels of social media is some-
how reciprocated, and this causes security concerns and fear of crime in some
of the participants.

When the findings obtained from this study are evaluated, most of the partici-
pants feel conscientiously responsible towards migrants due to their education
and religious formation. However, they experience a paradox with their conclu-
sion that migrants should return to their countries as soon as possible. Conside-
ring the answers given by the participants, the findings suggest that they have a
tension between their conscience and the experience they have gained in daily
life regarding migrants. This duality reflects the gap between the moral values
transmitted by religious education and the realities participants perceive in ever-
yday interactions. To overcome this problem, it is suggested that religious educa-
tion should be made more compatible with life, and its content should be enri-
ched. This development may contribute to the development of positive feelings
towards immigrants.

For religious education to have a more substantial transformative impact, it must
extend beyond textual knowledge and values discourse and actively engage with
students’ lived realities. Practical modules, intercultural dialogue opportunities,
and critical media literacy training could enhance the real-life applicability of reli-
gious principles. Moreover, religious educators must have theological knowledge
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and the pedagogical tools to address racism, cultural diversity, and migration
through an interdisciplinary and empathic lens.

In addition, it is advisable to raise the awareness of educators, the main actors
in the religious education process, by receiving intensive training on this subject.
As a last suggestion, it is thought that the effective presentation of data on the
migration process (number of migrants, crime statistics of migrants, employ-
ment of migrants, etc.) to the public can help prevent possible manipulations
and eliminate negative perceptions towards migrants. This would allow religious
values such as brotherhood, justice, and compassion to be grounded in a more
realistic and socially sensitive context.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 52-77 77



David Novakovits

Von der Irritation zur Transformation

Lernprozesse im Kontext rassismuskritischer Religionspadagogik verstehen und gestalten

Der Autor

Dr. David Novakovits ist Universitatsassistent (,post-doc”) am Institut fiir Praktische
Theologie der Katholisch-Theologischen Fakultat Wien.

Dr. David Novakovits

Universitat Wien

Institut fir Praktische Theologie
Katholisch-Theologische Fakultat
Schenkenstralle 8-10

A-1010 Wien

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5940-4734
e-mail: david.novakovits@univie.ac.at

David Novakovits: Von der Irritation zur Transformation. Lernprozesse im Kontext rassismuskri-
tischer Religionspadagogik verstehen und gestalten
ORF 33 (2025) 1, 78-97 » DOI: 10.25364/10.33:2025.1.5 BY

78



David Novakovits

Von der Irritation zur Transformation
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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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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.

Keywords
racism-critical education — religious teacher training — reflexivity and
subjectivity — critical educational processes — alterity

David Novakovits: Von der Irritation zur Transformation. Lernprozesse im Kontext rassismuskri-
tischer Religionspadagogik verstehen und gestalten
BY

ORF 33 (2025) 1, 78-97 + DOI: 10.25364/10.33:2025.1.5 80



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
12
13

14

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,
Matthias (Hg.): Gesellschaft im Wandel — Neue Aufgaben fiir die politische Bildung und ihre Didaktik!?, Frankfurt a. M.
Wochenschau Verlag 2019, 86-93.

Vgl. OGETTE 2022 [Anm. 8], 107.

KocH, Anne / SCHAMBECK, Mirjam: Anregungen aus dem Postkolonialitatsdiskurs fiir das Interreligiose Lernen. Religionswissen-
schaftliche und religionspadagogische Uberlegungen, in: Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 31/1 (2023) 68-86.
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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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Raumtheoretische, theologische und religionspadagogische Uberlegungen zur Verflechtung
von Raum und Rassismus

Abstract

Dieser Beitrag beleuchtet die enge Verflechtung von Raum und Rassismus. Die
Grundannahme dabei ist, dass Rassismus nicht allein ideologisch und sozial,
sondern auch raumlich verankert ist. Zunachst wird eine raumtheoretische Ana-
lyse vorgenommen, die die zentralen Prozesse der ,Verraumlichung des Rassis-
mus’ und der ,Rassifizierung des Raumes’ erlautert. AnschlieBend werden diese
Verschrankungen aus einer postkolonial-theologischen Perspektive hinterfragt
und dekonstruiert, mit dem Ziel, theologische Gegenrdume zu konzipieren.
AbschlielRend erortert der Beitrag, wie ein raumsensibler und rassismuskritischer
Ansatz in der religiosen Bildung praktisch umgesetzt werden kann.

Schlagworte
Raum - Rassismus — Raumtheorie — postkoloniale Theologie — raumsensible
und rassismuskritische Religionspadagogik

Sungsoo Hong: Verraumlichung des Rassismus - Rassifizierung des Raumes.
Raumtheoretische, theologische und religionspadagogische Uberlegungen zur Verflechtung von

Raum und Rassismus
ORF 33 (2025) 1,98-111 + DOI: 10.25364/10.33:2025.1.6 BY 99



Sungsoo Hong

The Spatialization of Racism -
the Racialization of Space

Reflections on the Interconnection of Space and Racism in Spatial Theory, Postcolonial
Theology and Religious Education

Abstract

This article illuminates the close interconnection between space and racism.
The central premise is that racism is not only an ideological and social construct
but also spatially anchored. The article begins with a spatial-theoretical analysis,
shedding light on the processes of the ‘spatialization of racism’ and the ‘racializ-
ation of space’. These interrelations are then critically examined and deconstruc-
ted from a postcolonial theological perspective, aiming to conceptualize theolo-
gical counter-spaces. Finally, the article outlines how a spatially sensitive and
racism-critical approach can be practically applied in religious education.

Keywords
Space - Racism — Spatial Theory — Postcolonial Theology — Spatially
Sensitive and Racism-Critical Religious Education

Sungsoo Hong: Verraumlichung des Rassismus - Rassifizierung des Raumes.
Raumtheoretische, theologische und religionspadagogische Uberlegungen zur Verflechtung von

Raum und Rassismus
ORF 33 (2025) 1,98-111 + DOI: 10.25364/10.33:2025.1.6 BY 100



In den vergangenen Jahren hat sich ,Raum’ zu einer zentralen Analysekategorie gesell-
schaftlicher Entwicklungen etabliert. Insbesondere das relationale Raumverstandnis lie-
fert wichtige theoretische Impulse: Statt Raum als eine statische Gegebenheit zu
betrachten, wird er als soziales Konstrukt verstanden, das durch gesellschaftliche Dis-
kurse und Machtverhaltnisse kontinuierlich geformt und transformiert wird.?

Gerade in der Rassismusforschung er6ffnen raumtheoretische Ansatze neue Perspekti-
ven. Die zentralen Mechanismen des Rassismus — Naturalisierung (die Annahme, dass
Unterschiede biologisch bedingt und unverénderlich seien), Homogenisierung (die Aus-
blendung innerer Differenzen), Polarisierung (die Zuspitzung auf ein bindres Verhaltnis
von ,Eigenem’ und ,Fremdem’) sowie Hierarchisierung (die Konstruktion von Uber- und
Unterordnungen entlang sozialer Machtverhia'ltnisse)3 — finden in rdumlichen Strukturen
eine direkte Entsprechung. Entlang der raumlichen Aufteilung von ,drinnen’ und ,drau-
Ren' wird eine symbolische Trennlinie zwischen ,uns’ und den ,Anderen’ gezogen;
dadurch fungieren raumliche Ordnungen als Kontroll- und Abgrenzungsmechanismen
und tragen wesentlich zur Stabilisierung und Reproduktion rassistischer Wissensbe-
stande bei.*

Die aktuellen raumsensiblen Ansatze, wie sie u. a. in der Migrationsforschung rezipiert
werden5, machen deutlich, dass symbolische Markierungen und soziale Praktiken
Raume erschaffen, die Ausschluss- und Abgrenzungsprozesse verstarken. Die Debatte
Uber polizeiliche Kontrollpraktiken und die rassistische Markierung bestimmter Stadt-
viertel verdeutlicht, wie rassifizierte Differenzen in und durch Raume reproduziert wer-
den und sich in spezifischen Macht- und Ausschlussmechanismen manifestieren.®
Diese Beobachtungen unterstreichen die Notwendigkeit einer vertieften Analyse der
Verflechtung von Raum und Rassismus, um die zugrundeliegenden Mechanismen zu

durchdringen und ihre weitreichenden Auswirkungen kritisch zu reflektieren.

Die Begriffe der ,Verrdumlichung des Rassismus’ und der ,Rassifizierung des Raumes' orientieren sich an internationalen
Diskussionen, z. B. LIPsITz, George: The Racialization of Space and the Spatialization of Race: Theorizing the Hidden
Architecture of Landscape, in: Landscape Journal 26/1 (2007) 10-23; RAI, Rohini: Racializing space, spatializing “race”:
racialization, its urban spatialization, and the making of “Northeastern” identity in “world class” Delhi, in: Ethnic and Racial
Studies 46/15 (2023) 3271-3292.

Vgl. Ldw, Martina: Raumsoziologie, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 2001, 67.

ROMMELSPACHER, Birgit: Was ist eigentlich Rassismus?, in: MELTER, Claus / MECHERIL, Paul (Hg.): Rassismuskritik. Bd. 1:
Rassismustheorie und -forschung, Schwalbach / Ts.: Wochenschau Verlag 2009, 25-38, 29.

PoTT, Andreas: Geographien des Rassismus, in: CASTRO VARELA, Maria Do / MECHERIL, Paul (Hg.): Die Damonisierung der
Anderen. Bielefeld: transcript 2016, 185-192, 187.

Siehe u. a. WERNER, Franziska u. a. (Hg.): Flucht, Raum, Forschung. Einfiihrung in die raumsensible FluchtMigrationsforschung,
Wiesbaden: Springer VS 2024.

KEITZEL, Svenja: Folgenreiche Begegnungen mit der Polizei. Rassistische Verhéltnisse raumtheoretisch untersucht, Miinster:
Westfalisches Dampfboot 2024.
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Trotz wachsender Aufmerksamekeit fir die Verwobenheit von Raum und Rassismus fehlt
es bislang an einer umfassenden theoretischen Auseinandersetzung, die diese Zusam-
menhange in ihrer gesamten Komplexitat erfasst.” An diese Liicke anschlieRend ver-
sucht der vorliegende Beitrag, die vielschichtige Verschrankung von Raum und Rassis-
mus aus raumtheoretischer, postkolonial-theologischer und religionspadagogischer
Perspektive zu beleuchten. Dabei folgt er der Grundannahme raumsensibler Ansatze,
dass Rassismus nicht nur in Ideologien und sozialen Strukturen wirksam ist, sondern
sich auch materiell und symbolisch in raumlichen Anordnungen und Grenzziehungen
manifestiert.®

Der Beitrag ist folgendermalen gegliedert: Nach dieser Einleitung wird im zweiten Kapi-
tel aus raumtheoretischer Perspektive der Zusammenhang zwischen Raum und Rassis-
mus analysiert. Dabei werden zentrale Mechanismen und Erscheinungsformen einge-
hend untersucht. Das dritte Kapitel widmet sich postkolonial-theologischen Uberlegun-
gen, die insbesondere anhand der raumlichen Metapher der ,Rander’ sowie Foucaults
Konzept der ,Heterotopien’ vertieft werden. Im vierten Kapitel werden die bisherigen
Uberlegungen religionspadagogisch weitergefiihrt und didaktisch aufbereitet. Der Bei-
trag verfolgt das Ziel, neue Perspektiven auf die vielschichtige Verschrankung von Raum
und Rassismus zu er6ffnen und zugleich Impulse fiir eine raumsensible und rassismus-
kritische Praxis in der religiosen Bildung zu setzen.

Die relationale Raumtheorie, wie sie im deutschsprachigen Raum insbesondere von Low
vertreten wird, begreift Raume nicht als starre Container oder physische Gegebenheiten,
sondern als dynamische soziale Konstrukte. Zentral fiir dieses Verstandnis ist die
Annahme, dass ,die Konstitution von Raum selbst als sozialer Prozess” und ,das Han-
deln selbst als raumbildend” zu verstehen ist.9 Das bedeutet, dass Raume nicht nur
durch materielle Strukturen, sondern ebenso durch soziale Praktiken, Diskurse und sym-
bolische Bedeutungszuschreibungen konstituiert werden.

Das Zusammenspiel materieller, symbolischer und sozialer Elemente macht deutlich,
dass Raume nicht nur gesellschaftliche Strukturen widerspiegeln, sondern auch aktiv
durch gesellschaftliche Diskurse und Machtverhéltnisse gepragt werden. Sie eréffnen

7 LAFLEUR, Jennifer: The Race That Space Makes: The Power of Place in the Colonial Formation of Social Categorizations, in:
Sociology of Race and Ethnicity 7/4 (2021) 512-526, 523; GARDI, Awista / IBls, Umut: Rassismus als soziales und raumliches
Phanomen. Zur Verwobenheit von Rassismus, FluchtMigration und Raum, in: WERNER, Franziska u. a. (Hg.): Flucht, Raum,
Forschung. Einfiihrung in die raumsensible FluchtMigrationsforschung, Wiesbaden: Springer VS 2024, 117-128, 122.

8 Vgl. MEHNERT, Carolin: Kompromisslose Rdume. Zu Rassismus, Identitdt und Nation, Bielefeld: transcript 2021, 12.
9 Léw 2001 [Anm. 2], 67.
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Handlungsspielrdume und setzen gleichzeitig Grenzen; eingebettet in institutionelle
Strukturen stabilisieren sie etablierte Muster sozialen Verhaltens.10 Raumen ist ,das
Prinzip der Verteilung” immanent, das Differenzen zwischen dem Eingeschlossenen und
dem Ausgesetzten hervorbring‘[.11 Sie strukturieren soziale Verhaltnisse, indem sie den
Zugang zu Ressourcen, Wissen, sozialen Positionen sowie Zugehorigkeit oder Aus-
schluss steuern.' 2 So entstehen privilegierte Raume des Wohlstands ebenso wie margi-
nalisierte Rdume der Exklusion. Dieser Einfluss reicht lber die physische Raumgestal-
tung hinaus und ist tief in sozialen und symbolischen Ordnungen verankert. Soziale
Ungleichheiten werden durch den Prozess der Raumkonstitution strukturell verankert —
etwa durch segregierende Stadtplanung, ungleiche Ressourcenzugange oder diskrimi-
nierende Grenzregimes. Sie wirken auf verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen fort
und manifestieren sich in politischen Entscheidungsprozessen, institutionellen Struktu-
ren und AII’[agsprak‘[iken.13

Diese Sichtweise stellt herkdommliche, statische Raumvorstellungen infrage und betrach-
tet Raume als dynamische Geflige, die in gesellschaftliche Machtverhaltnisse eingebet-
tet sind. Dadurch lassen sich die Wechselwirkungen zwischen Raum und Rassismus
differenziert analysieren. In raumlichen Strukturen materialisiert sich Rassismus und
wird zugleich symbolisch aufgeladen. Diese Strukturen tragen somit entscheidend zur

Verfestigung rassistischer Wissensbestéande bei.'*

Die enge Verflechtung von Raum und Rassismus zeigt sich besonders in zwei zentralen
Prozessen: (a) der ,Verraumlichung des Rassismus’ und (b) der ,Rassifizierung des Rau-

'

mes.

Die ,Verraumlichung des Rassismus’ bezeichnet den Prozess, durch den rassistische
Ideologien und Wissensbestdande sowohl physisch als auch symbolisch in raumliche
Strukturen eingeschrieben werden. In diesem Kontext fungieren Raume als ,Kontingenz-
vernichter”, indem sie Zugehorigkeit oder Ausschluss entlang der Kategorien ,drinnen’
und ,draufRen’ markieren.15 Dadurch werden soziale Differenzen und Machthierarchien
gefestigt und rassistische Deutungsmuster fortgeschrieben.

10
11
12
13
14
15

EBD., 169.

EBD., 214.

EBD.

EBD., 210.

Vgl. MEHNERT 2021 [Anm. 8], 43.
PoTT 2016 [Anm. 4], 186f.
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Ein historisches Beispiel ist die kartographische Erfassung wahrend der Kolonialzeit, bei
der komplexe soziale und kulturelle Realitaten durch territoriale Visualisierung verein-
facht und objektiviert wurden. Diese kartographischen Praktiken dienten der Produktion
eines bestimmten ,geopolitischen Wissens'm, das zur Begriindung und Legitimierung
rassistischer Hierarchien beitrug und die koloniale Ausbeutung sowie Unterwerfung
malgeblich unterstiitzte. Wie Rivera liberzeugend darlegt, ist die moderne Herrschaft
inharent mit dem Raum verbunden.'” Die Art und Weise, wie Raume eingeteilt und orga-
nisiert werden, folgt kolonial gepragten, westlichen Raumvorstellungen. Regionen wer-
den dabei in einem willkirlich gesetzten geografischen Raster verortet und zugleich mit
sozialen sowie kulturellen Bedeutungen aufgeladen. Der Einfluss dieser raumbezogenen
Wissenspraktiken reicht bis in die Gegenwart und zeigt sich in institutionellen Ordnun-
gen, Grenzregimes und stadtplanerischen Strukturen.

Die ,Verraumlichung des Rassismus’ ist eng an die Funktionsweise von Institutionen
gekniipft. Diese reproduzieren gesellschaftliche Machtverhéltnisse jedoch auf latente
Weise, indem sie bestimmte Normen sowie Wahrnehmungs- und Handlungsmuster
stitzen und durchsetzen, wahrend sie andere einschranken oder marginalisieren.18
Gardi und Ibis beschreiben Rassismus treffend als eine ,verrdaumlichte” und ,institutio-
nalisierte” Praxis.' ° Diese wird durch bestehende raumliche Strukturen aufrechterhalten
und durch deren kontinuierliche Reproduktion weiter verfestigt. Raume fungieren dabei

als Trager rassistischer Wissensordnungen.

Wahrend die ,Verraumlichung des Rassismus’ die institutionelle Verankerung einer ras-
sistisch gepragten Wissensordnung beschreibt, bezieht sich die ,Rassifizierung des
Raumes' auf die soziale Praxis, Raume mit rassistischen Kategorien zu markieren und
zu bewerten. Dabei werden Raume nicht nur geographisch differenziert wahrgenom-
men, sondern auch mit einer sozialen und kulturellen ,Andersartigkeit’ aufgeladen. Sol-
che Konstruktionen wirken homogenisierend, indem sie Raume als kulturell einheitlich
definieren und interne Vielfalt ausblenden. Gleichzeitig reduzieren sie die Komplexitat
sozialer und kultureller Dynamiken, indem sie Rdume mit festen Identitatsmarkern ver-
knipfen. Durch diese Zuschreibungen werden schliellich soziale und kulturelle Unter-

16

17

18
19

NAMBERGER, Fabian / WISCHNATH, Gerdis / CHOJNACKI, Sven: Kartographien der Gewalt. Postkoloniale Blicke auf die (De-)
Konstruktion von Raum in Forschung und Praxis, in: Zeitschrift fiir Friedens- und Konfliktforschung, Sonderband 2 (2018) 183-
222,190.

RIVERA, Mayra: Rénder und sich verandernde Spatialitdat von Macht. Einfiihrende Notizen, in: NEHRING, Andreas / TIELESCH,
Simon (Hg.): Postkoloniale Theologien. Bibelhermeneutische und kulturwissenschaftliche Beitrage, Stuttgart: Kohlhammer
2013, 149-164, 154.

Vgl. GARDI / IBIS 2024 [Anm. 7], 123.
EBD., 121f.
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schiede hierarchisiert: Bestimmte Raume werden als ,abweichend’, ,riickstandig’ oder
Sfremd’ markiert, wahrend andere als ,normal‘ oder ,privilegiert’ gelten. Auf diese Weise

M20

entstehen sog. ,Orte der Anderen — Raume, die durch rassistische Markierungen

sozial und symbolisch marginalisiert werden.

Ein Beispiel dafiir sind Stadtteile, die in politischen und medialen Diskursen als ,Prob-
lemviertel’ oder ,Brennpunkte’ markiert werden. Solche Zuschreibungen fiihren zu einer
Homogenisierung der Menschen vor Ort und verstarken bestehende Stigmatisierungen.
Ein ahnliches Muster zeigt sich bei Aufnahmezentren fiir Asylsuchende, die haufig in
abgelegenen Gegenden errichtet werden. Diese raumliche Platzierung bewirkt nicht nur
eine physische Trennung, sondern verstarkt auch die gesellschaftliche Stigmatisierung
der dort untergebrachten Personen.”' Diese Rdume werden dadurch von anderen her-
vorgehoben und erzeugen eine spezifische Sichtbarkeit, die zur weiteren Marginalisie-
rung sowie Abwertung beitréigt.22 Solche raumlichen Kategorisierungen pragen langfris-
tig die Wahrnehmung dieser Orte und ihrer Bewohner*innen und verfestigen soziale und
kulturelle Hierarchien.

Die ,Verraumlichung des Rassismus' und die ,Rassifizierung des Raumes’ sind jedoch
nicht getrennt voneinander zu betrachten, sondern eng miteinander verflochten. In die-
sem Zusammenhang spricht LaFleur vom ,Space-Race-Nexus” und beschreibt damit,
wie soziale Kategorien und Identitdaten durch rdumliche Praktiken und Organisations-
strukturen geformt werden.”® Rassistische Ideologien und Wissensbestande pragen
raumliche Strukturen und werden zugleich durch diese gefestigt und weitergetragen.
Raume spielen eine entscheidende Rolle bei der Stabilisierung und Legitimierung beste-
hender Machtverhéltnisse. Diese Mechanismen sind keine bloRen Uberbleibsel histori-
scher Kontexte wie der Kolonialzeit, sondern setzen sich in gegenwartigen raumlichen
Strukturen und gesellschaftlichen Diskursen fort.

Die enge Verflechtung von Raum und Rassismus zeigt, wie soziale und raumliche Struk-
turen ineinandergreifen, um Machtverhéltnisse zu stabilisieren und bestehende
Ungleichheiten aufrechtzuerhalten. Diese Erkenntnisse eroffnen neue Perspektiven fir
eine vertiefte Auseinandersetzung, die Uber raumtheoretische Ansatze hinausgeht. In
diesem Kontext liefert die Theologie, insbesondere im Anschluss an postkoloniale Dis-
kurse, wertvolle Impulse, um bestehende Raumordnungen kritisch zu hinterfragen und
Alternativen fir inklusivere Rdume zu entwerfen. Der folgende Abschnitt widmet sich

20
21
22
23

Pott 2016 [Anm. 4], 189.

EBD.

EBD.

LAFLEUR 2021 [Anm. 7], 518; vgl. Pott 2016 [Anm. 4], 187.
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daher der Frage, wie Raum in postkolonial-theologischen Diskursen konzeptualisiert
wird und welche Bedeutung dies fiir eine rassismuskritische Auseinandersetzung hat.

Postkoloniale Theorien verdeutlichen, dass koloniale Machtstrukturen nicht nur politisch
und sozial, sondern auch raumlich verankert sind. Dies wird besonders deutlich in physi-
schen und symbolischen Grenzziehungen und Raumaufteilungen, die eine zentrale Rolle
in kolonialen Entwicklungsplanen spielen. Solche ,Rdume der sozialen Kontrolle” — wie
Klassenzimmer, Gerichte, Gefangnisse, Bahnhofe, Krankenhauser und private Haushalte
— dienen als Instrumente kolonialer Herrschaft.”* In diesen klar definierten und regulier-
ten Raumen werden die dort ansassigen Menschen systematisch als untergeordnete

Subjekte konstruiert, die kontinuierlich kontrolliert werden sollen.25

Aus dieser Perspektive sind Raume keine neutralen geographischen Gegebenheiten,
sondern soziale Konstruktionen, die tief in historische und gegenwértige Machtverhalt-
nisse eingebettet sind. In Anlehnung an Saids Konzept der ,imagindren Geografien“26
hebt Lossau hervor, dass solche Konstrukte die Welt nicht nur abbilden, sondern aktiv
gestalten.27 Raume seien demnach symbolische Konstruktionen, deren vermeintliche
Objektivitat erst durch soziale und kulturelle Bedeutungszuschreibungen hergestellt
wird.” Raum wird hierbei zu einer zentralen Analysekategorie, die die Verwobenheit
sozialer und politischer Strukturen mit kolonialen Herrschaftsverhaltnissen sichtbar
macht. Dies ist auch fiir die Rassismusforschung von zentraler Bedeutung, um zu unter-
suchen, wie rdumliche Ordnungen soziale Differenzen reproduzieren und rassistische

Machtverhaltnisse verfestigen.

Auch in der Theologie gewinnen postkoloniale Ansatze zunehmend an Bedeutung. lhr
zentrales Anliegen besteht darin, die Spuren hegemonialer Raum- und Deutungsmuster
in der Theologie offenzulegen und zu dekonstruieren. Dieser Prozess, auch als ,Dekolo-
nialisierung’ bezeichnet, setzt eine intensive Auseinandersetzung mit kolonial gepragten
Denkformen voraus.’’ Deren tief verwurzelte Muster und Strukturen tragen bis heute
dazu bei, soziale Hierarchien zu festigen, Ungleichheiten zu reproduzieren und beste-
hende Machtverhaltnisse zu legitimieren. Gleichzeitig eréffnet die postkoloniale Theolo-

24
25
26
27

28
29

EBD.
SoJa, Edward W.: Seeking Spatial Justice, Minneapolis, MN: University of Minnesota Press 2010, 36f.
SAID, Edward W.: Orientalism. New York: Vintage Books 1979.

LossAu, Julia: Postkoloniale Geographie. Grenzziehungen, Verortungen, Verflechtungen, in: REUTER, Julia / KARENTZOS,
Alexandra (Hg.): Schliisselwerke der Postcolonial Studies, Wiesbaden: Springer VS 2012, 355-364, 356.

EBD.

SimoJoki, Henrik: Dekolonialitét, Rassismus und Bildung, in: WUSTMANS, Clemens / MEIREIS, Torsten (Hg.): Theologie und
Dekolonialitat: XXX. Werner-Reihlen-Vorlesungen, Berlin, Boston: De Gruyter, 2024, 83-94, 83f.
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gie neue narrative Raume, in denen marginalisierte Stimmen starker zur Geltung kom-
men.30 Auf diese Weise werden ,Rander’ nicht nur als Orte der Unterordnung, sondern
auch als dynamische Raume fiir kreative Wissensproduktion und kritisches Denken ver-

standen.31

Auch in der Bibel finden sich zahlreiche Anknipfungspunkte fiir die theologische
Reflexion Uber ,Rander’. Die Wiiste erscheint dort haufig als Ort der Priifung, des Wan-
dels und der Neuordnung: In der Wiistenwanderung Israels (Ex 16) war die Wiiste ein
liminaler Ubergangsraum, ebenso fiir Jesus in seiner 40-tdgigen Versuchung (Mt 4,1-
11). Der Jakobsbrunnen (Joh 4,1-26) erweist sich als symbolischer Begegnungsort, an
dem Jesus kulturelle und religiose Grenzen liberwindet und eine neue Gemeinschafts-
perspektive eréffnet. Der Jordan markiert in der Bibel zentrale Ubergange: In der Wande-
rung Israels (Jos 3,14-17) steht er fiir den Eintritt ins verheiBene Land, wahrend er in
der Taufe Jesu (Mt 3,13—-17) zum Symbol fiir Neuanfang und Erneuerung wird. Schliel3-
lich kann das Kreuz als radikaler ,Randraum’ gedeutet werden: Dort identifiziert sich
Gott mit den Ausgeschlossenen und schafft Raum fir eine neue Gemeinschaft in Chris-
tus (Hebr 13,12-13). An all diesen Beispielen wird deutlich, dass Rander theologisch als
Orte der Marginalitat, der Liminalitdt und der Transformation interpretiert werden kon-
nen.

Des Weiteren liefert Foucaults Konzept der ,Heterotopien’, das die Wechselwirkungen
von Raum, Macht und Wissen beleuchtet, entscheidende Impulse fiir theologische Refle-
xionen. Foucault bezeichnet Heterotopien als ,andere Orte” — Raume, die gleichzeitig
real existieren und dennoch auRerhalb der gesellschaftlichen Normen und Regeln ste-
hen; sie fungieren als Gegenorte oder Gegenlager, in denen alltagliche Realitaten repra-
sentiert, hinterfragt und transformiert werden kijnnen.32 Gerade weil Heterotopien
Gegensatze vereinen und bestehende Ordnungen destabilisieren, bieten sie Raum fiir
Widerstand und konstituieren sich als liminale Orte an den Randern gesellschaftlicher
Strukturen und Normen.

Cilliers macht jedoch darauf aufmerksam, dass Theologie nicht nur Rdume der ,gegen-
seitigen Bereicherung” schaffen kann, sondern ebenso solche der ,Stagnation”, wie sich
in verschiedenen historischen und gegenwartigen Beispielen zeigt.33 Diese Einsicht
erfordert eine theologische Reflexion dariiber, wie Rdume gestaltet sein sollten, um

30

31
32

33

Vgl. Konz, Britta / ORTMANN, Bernhard: Postkolonialismus und Interkulturelle Theologie in Deutschland. Einleitende Verortungen,
in: KONz, Britta / ORTMANN, Bernhard / WETZ, Christian (Hg.): Postkolonialismus, Theologie und die Konstruktion des Anderen,
Leiden u. a.: Brill 2020, 8—-22, 14; RIVERA 2013 [Anm. 17], 151.

RIVERA 2013 [Anm. 17], 150f.

FoucauLT, Michel: Andere Raume, in: BARCK, Karlheinz / GENTE, Peter / PARIS, Heidi (Hg.): Aisthesis. Wahrnehmung heute oder
Perspektiven einer anderen Asthetik, Leipzig: Reclam 1990, 34-46, 39.

CILLIERS, Johan: Power, space, and knowledge: theological-aesthetical perspectives on Michel Foucault’s contribution to post-
colonial theory, in: Scriptura: Journal for Contextual Hermeneutics in Southern Africa 112/1 (2013) 1-13, 8.
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inklusiv, transformativ und gerecht zu wirken — anstatt bestehende Machtstrukturen und
Ungerechtigkeiten zu reproduzieren. Heterotopien kénnen in diesem Zusammenhang
als kritische Orte betrachtet werden, an denen theologische Wissensbestande und reli-
giose Praktiken kolonialer Pragung eingehend hinterfragt werden; gleichzeitig dienen sie
der Unterbrechung und Neuordnung hegemonialer Strukturen, um alternative Narrative
zu entwickeln.>*

Aus praktisch-theologischer Sicht ist die Uberlegung von Miiller-Rosenau besonders
hervorzuheben. Sie greift das Konzept der Heterotopien theologisch auf und betont,
dass solche Raume nicht nur Orte des Widerstands, sondern auch transformative Erfah-
rungsraume darstellen, die Heilung und inneres Wachstum fordern.>> Konkret verbindet
sie diese mit dem hebraisch-rabbinischen Begriff haMakom, der Gott als Raum
beschreibt — als schiitzenden, bergenden und heilenden Ort, der gerade in Bedrohungs-
oder Verfolgungssituationen Zuflucht bietet.® Dieser Begriff vereint die Unverfligbar-
keit Gottes mit seiner Nahe und erschliellt neue Erfahrungen von Heimat und Schutz.®’
Aus dieser Perspektive konnen Heterotopien theologisch als Orte gedeutet werden, die
auf Gott als heilsamen Raum verweisen und so neue Mdglichkeiten fiir Heil und Gemein-
schaft eroffnen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass postkolonial-theologische Perspektiven
auf Raum - insbesondere durch die theologische Reflexion von ,Randern’ und ,Heteroto-
pien’ — ein weites Feld fiir die Dekonstruktion kolonialer Raumordnungen im kirch-
lich-theologischen Kontext er6ffnen. Diese Ansatze sensibilisieren dafiir, dass Raume
nicht nur geographisch, sondern stets auch politisch, sozial, kulturell und auch religios
zu betrachten sind. Auf dieser Grundlage konnen theologische Reflexionen zu inklusi-
veren und gerechteren Raumvorstellungen beitragen, indem sie Machtverhéltnisse kri-
tisch hinterfragen, marginalisierte Stimmen starken und alternative, dekoloniale Raum-
und Glaubenspraxen ermdglichen.

Die postkoloniale Theologie setzt auch fiir die religionspadagogische Praxis wesentli-
che Impulse. Insbesondere in Bildungsprozessen stellt sich die Frage, wie Raume ras-
sismuskritisch gestaltet werden konnen, um bestehende Strukturen kritisch zu analysie-
ren und zugleich inklusivere und gerechtere Lernraume zu schaffen. Im nachfolgenden
Kapitel wird daher erortert, wie eine raumsensible und rassismuskritische Bildungsar-
beit gestaltet werden kann.

34
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Vgl. KoNz / ORTMANN 2020 [Anm. 30], 19

MULLER-ROSENAU, Franziska: Heilsame Heterotopien schaffen, in: Wege zum Menschen 63/2 (2011) 176—190.
EBD., 187.

EBD., 189.
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Die Auseinandersetzung mit Rassismus ist kein Randthema, sondern ein zentraler
Bestandteil religioser Bildung und bildet eine unverzichtbare Grundlage fiir die Gestal-
tung von Bildungsprozessen. Folglich muss Rassismuskritik als grundlegendes Prinzip
in der Didaktik religioser Bildung verankert werden, anstatt sie nur punktuell im Unter-
richt zu behandeln.® Dies erfordert eine vertiefte Reflexion iber gesellschaftlich ver-
mittelte Selbst- und Fremdkonstruktionen, gerade im Hinblick auf ethnisch und religios
markierte ,Andere'.39 Zugleich ist es entscheidend, die in Geschichte und Gegenwart
entstandenen Widerstandsbewegungen und Praktiken gegen diskriminierende Struktu-
ren aufmerksam in den Blick zu nehmen, um emanzipatorische Impulse in die Bildungs-
arbeit zu integrieren. Auf diese Weise erhalten Lernende Einblick in konkrete Formen

des Widerstands und entwickeln eigene Handlungsmaoglichkeiten.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie raumtheoretische Uberlegungen zur
Verflechtung von Raum und Rassismus sowie postkolonial-theologische Perspektiven
flr eine raumsensible und rassismuskritische religiose Bildung fruchtbar gemacht wer-
den konnen.

Zentrale Erkenntnisse raumtheoretischer Analysen verdeutlichen, dass Raume nicht
neutral, sondern eng mit gesellschaftlichen Strukturen und Machtverhaltnissen verwo-
ben sind. Auf raumlicher Ebene zeigen sich rassistische Ideologien primar in zwei pra-
genden Mechanismen: Erstens in der ,Verraumlichung des Rassismus’, bei der rassisti-
sche Vorstellungen in physische und soziale Strukturen eingeschrieben werden. Zwei-
tens in der ,Rassifizierung des Raumes’, bei der Rdume selbst mit rassistischen Katego-
rien markiert werden, um soziale und kulturelle Marginalisierung zu verstarken — etwa
durch die Stigmatisierung bestimmter Stadtviertel oder Regionen. Fiir eine raumsensible
und rassismuskritische religiose Bildung bedeutet dies, sich der rdumlichen Dimension
von Rassismus bewusst zu werden — sowohl in den physischen Raumen von Bildungs-
einrichtungen (z. B. Sitzordnungen, Zugéange, Raumaufteilungen) als auch in den symbo-
lischen und imaginaren Raumen, die durch Bildungsmaterialien und Diskurse gepragt
sind. Diese Aspekte kdnnen Lernende dabei unterstiitzen, die oft unsichtbaren Macht-
und Ausschlussmechanismen zu erkennen und zu hinterfragen.

38
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DRATH, Hannah / WopPowa, Jan: Rassismuskritik und christliche Religionspadagogik, in: Osterreichisches Religionspadago-
gisches Forum 30/2 (2022) 129-148, 137.

GAUTIER, Dominik: Irritierbarkeit. Eine theologische Uberlegung zur kritisch-emanzipatorischen Religionspadagogik, in: GARTNER,
Claudia / HErBsT, Jan-Hendrik (Hg.): Kritisch-emanzipatorische Religionspddagogik. Diskurse zwischen Theologie, Padagogik
und Politischer Bildung, Wiesbaden: Springer VS 2020, 403-419, 417.
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Ein besonders wirksamer didaktischer Zugang ist das sog. Unmapping, das darauf
abzielt, die Ideologien und Praktiken der Eroberung und Beherrschung aufzudecken, die
in den kartographischen und symbolischen Darstellungen der Kolonialzeit verborgen

d.*%Es legt offen, wie kartographische Praktiken bestimmte Weltbilder for-

geblieben sin
men und welche Narrative sie hervorbringen.41 Besonders in der religiosen Bildung lasst
sich Unmapping gezielt einsetzen, um meist unsichtbare Machtstrukturen in Raumen
sichtbar zu machen und alternative, inklusivere Narrative zu entwickeln, die traditionelle,
kolonial gepragte Vorstellungen von Religion und Zugehorigkeit hinterfragen. Ein mogli-
cher Ansatz besteht darin, biblische Landkarten, Missionsberichte oder Darstellungen
,Heiliger Orte’ daraufhin zu Uberpriifen, welche Grenzen sie ziehen und welche Stereo-
type sie transportieren. Hier lasst sich bspw. fragen, wie koloniale Missionsberichte ein
bestimmtes Bild des ,Fremden' zeichnen oder wie Landkarten vermeintlich ,missionier-

ter’ Regionen kulturelle Eigenstandigkeit ausblenden.

Postkoloniale Ansatze betonen, dass koloniale Machtstrukturen nicht nur politisch und
sozial, sondern auch raumlich tief verankert sind. Diese Macht duRert sich in symboli-
schen und physischen Trennungen, welche koloniale Siedlungs- und Machtarchitekturen
pragen. Postkoloniale Theologie setzt sich dafir ein, koloniale Deutungsmuster aufzu-
decken, die auch in theologischen Narrativen fortsetzen. Ziel ist es, bestehende Macht-
verhéaltnisse zu hinterfragen und inklusivere Perspektiven zu entwickeln. Besonders
wertvoll ist es, konventionelle Auslegungen biblischer Texte kritisch zu reflektieren und
dabei nicht-westliche Theologien — etwa aus Asien, Afrika oder Lateinamerika — sowie
judische Perspektiven starker einzubeziehen. Solche alternativen Lesarten kénnen in
okumenischen oder interreligiosen Lernsettings erprobt werden. Dadurch werden Ler-
nende mit Sichtweisen vertraut, die gangige Interpretationen hinterfragen und neue
Zugange zu biblischen Texten eroffnen.

Zur praktischen Umsetzung postkolonialer Perspektive in der religiosen Bildung bietet
sich das Motiv der ,Irritierbarkeit” an, das in Gautiers Uberlegungen zur kritisch-emanzi-
patorischen Religionspadagogik eine zentrale Rolle spielt. Irritierbarkeit beschreibt eine
kritisch-reflexive Haltung, die koloniale Denkmuster und hierarchische Strukturen hinter-
fragt und so zu einer inklusiveren und transformationsorientierten Praxis in der Religi-
onspadagogik beitréigt.42 Sie ist jedoch nicht mit Zerstreutheit zu verwechseln, sondern
als eine ,professionelle’ Irritierbarkeit zu verstehen, die bewusst eingeiibt und praktisch
angewendet werden muss.* In diesem Sinne widersetzt sie sich einer zunehmend aus-
gepragten ,Kultur der Selbstrechtfertigung” und riickt die fundamentale Wiirdigung aller

40
4
42
43

BENSON, Eleanor u. a.: Mapping the spatial politics of Australian settler colonialism, in: Political Geography 102 (2023) 1-11, 2.
EBD., 5.

GAUTIER 2020 [Anm. 39], 418.

EBD.
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Menschen durch Gott in den Mittelpunkt.44 Dadurch entsteht ein Raum fiir Reflexion
und Transformation.

Als professionelle Haltung liefert Irritierbarkeit wichtige Impulse fiir eine raumsensible
und rassismuskritische religiose Bildung. Als Form der Reflexion und Selbstkritik starkt
Irritierbarkeit die Fahigkeit, rassistische und exklusive Strukturen zu erkennen und kri-
tisch zu hinterfragen. Diese Fahigkeit schafft zudem die Voraussetzung, gesellschaftli-
che und religiose Normen kritisch daraufhin zu priifen, inwiefern sie durch symbolische
Grenzziehungen zwischen ,drinnen’ und ,draufen’ sowie ,Zugehdrigkeit’ und ,Nicht-Zuge-
horigkeit” Ausschlussmechanismen verstarken. Irritierbarkeit fordert eine reflektierte
und inklusive Haltung, die bestehende Machtverhaltnisse hinterfragt und neue, gerech-
tere Perspektiven in der religiosen Bildung eroffnet.

Die Konzepte der ,Rander’ und ,Heterotopien’ bieten dariiber hinaus religionspadago-
gisch wertvolle Perspektiven fir die Gestaltung raumsensibler und rassismuskritischer
Bildungsprozesse. Diese Ansatze regen dazu an, nicht nur die geographischen und phy-
sischen Dimensionen des Raumes zu betrachten, sondern auch die symbolischen
Bedeutungen, die religiose Raume pragen und oft mit Ausschluss oder Privilegien ver-
bunden sind. Aus religionspadagogischer Sicht kénnen ,Rander’ als Orte der Transfor-
mation und des Widerstands verstanden werden, an denen alternative Perspektiven und
Praktiken entstehen. Biblische Erzahlungen belegen, wie AuBenseiter*innen oder schein-
bar Marginalisierte (gerade in Heilungsgeschichten) Begegnungen mit Gott erfahren
und damit das Machtgefiige hinterfragen. Auch in kirchlichen Kontexten kénnen Raume
jenseits etablierter Strukturen als ,Rander’ fungieren, die andere Formen von Gemein-
schaft und Partizipation ausprobieren. Das Konzept der ,Heterotopien’ hingegen ladt
dazu ein, religiose Bildungsraume als ,andere Orte’ zu begreifen — Orte, die bestehende
Machtstrukturen und Normen herausfordern und zugleich Raume fir Vielfalt und kriti-
sche Auseinandersetzung schaffen. All dies tragt zu einem Bildungsprozess bei, der
Raum fiir Reflexion und Veranderung schafft und eine kritische Auseinandersetzung mit
Religion, Macht und Identitat ermdoglicht.

44
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Abstract

Erinnerungslernen wird durch das Verstummen der letzten Zeugen transformiert:
Begegnung mit Uberlebenden wird archiviert und ins Virtuelle verlagert, um sie
zeit- und ortsunabhangig zu ermdglichen. Das gilt auch fiir Raume und Dinge,
die vom Grauen des Holocaust ,erzahlen’. Gleichwohl wird der entmaterialisier-
ten Erfahrung nicht im gleichen MalRe Authentizitat und damit Legitimitat zuge-
sprochen wie einer Auseinandersetzung mit Realien. Die Reflexion der eigenen
,Komplizenschaft mit dem Medium' kann durch eine materialitatssensible
JArchaologische Religionsdidaktik’ ermdglicht werden: Sie zeichnet Biographien
religioser Objekte des Verfalls und ermdglicht ein Lernen im Netz (im-)materiel-
ler Verwiesenheit.
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Der vorliegende Beitrag versteht sich — im wortlichen wie Ubertragenen1 Sinne
- als archaologische Ausgrabung: Ausgegraben werden nicht nur (religitse)
Dinge2 auf Halde Il in Buchenwald, sondern ,ans Licht beférdert’ werden auch die
mit ihnen transportierten Ideen, Bedeutungen, Erinnerungen und damit einherge-
henden Praktiken.® Es geht also nicht nur um Objekte an sich, sondern auch um
die an diesen Gegenstanden anhaftenden Performanzen. Das Ausgrabungs- und
damit Lernfeld eines solchen ,Tells (vgl. Abb. 1), also eines (religitsen) Kultur-
schutthigels, reicht im vorliegenden ,Grabungsschnitt'5 von der Gegenwart bis in
die Zeit nationalsozialistischer Konzentrationslager. Ziel ist es, das in mehr als
90 Jahrzehnten entstandene Interaktionsnetz von (religidsen) Dingen der Lager
und die Verwobenheit von Grabenden/Lernenden darin transparent zu machen,
um das Potential fiir Erinnerungslernen herauszuarbeiten. Weil Lernende
wahrend ihrer Tatigkeit selbst Spuren auf dem ,Tell’ hinterlassen, geht es keines-
wegs nur darum, dass sie (religiose) Dinge hervorholen und historisch einord-
nen. Der religionsdidaktische Fokus liegt vielmehr auf der Reflexion des eigenen
Gewordenseins und Handelns auf den Fundamenten dieser Artefakte und der
Sichtbarmachung ihrer Praxen.® Die ,Forschungsgrabung’ kann somit einen Bei-
trag zur Auseinandersetzung mit Herausforderungen eines sich im Prozess der
Transformation befindenden Erinnerungslernens7 leisten. Als solche zielt sie
nicht nur darauf, Vergangenheit zu erschlielfen, sondern auch selbstreflexiv
gegenwarts- und zukunftsrelevante ldentitdten zu konstruieren, ,um analoge
Mechanismen der Demitigung, Ausgrenzung, des Hasses und der Gewalt zwi-
schen Volksgruppen verstehen, kritisch bewerten und im Idealfall bekampfen zu
kénnen.”® Zwischen einer kognitiven Holocaust-Education (Gefahr der Distanzie-
rung ohne Involvierung) und einem emotionalen Erinnerungslernen (Gefahr der

Die (keineswegs nur) metaphorische Ubertragung der archéologischen und damit stratigraphischen Methode auf Erinnerungs-
kultur findet sich in Bezug auf Erinnerungsorte bereits bei ASSMANN, Aleida: Das neue Unbehagen an der Erinnerungskultur.
Eine Intervention, Miinchen: C.H. Beck 32020, 109 [Hervorhebung durch F. E.-R]: ,In Deutschland geht der Impuls zu (...) lokalen
Initiativen unmittelbar von konkreten Orten aus, deren historische Schichten von den Bewohnern nach und nach wiederentdeckt
und freigelegt wurden".

Vgl. zur begrifflichen Unscharfe materieller Dinge den Uberblick bei HELBLING, Dominik: Religion durch materiale Kultur
erschliessen. Ein Beitrag zur Didaktik religionsbezogener Objekte, in: Zeitschrift fiir Religionskunde — Revue de didactique des
sciences des religions 10 (2022) 57-70, 58.

Vgl. FoucauLT, Michel: Archaologie des Wissens, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 1973 (= stw 356).
Vgl. VIEWEGER, Dieter: Art. Tell, in: Das Wissenschaftliche Bibellexikon im Internet (www.wibilex.de), 2006.

Der Terminus ,Grabungsschnitt’ bezeichnet in der Archédologie eine abgegrenzte Flache und dient der erleichterten
Dokumentation.

Der vorliegende Beitrag ist somit nur ein erster, hermeneutischer Aufschlag eines religionsdidaktisch-ethnographischen
Forschungsprojekts, das auf die Analyse eben solcher Reflexionsgeschehen angelegt ist.

Vgl. BoscHki, Reinhold: Art. Erinnerung/Erinnerungslernen, in: Wissenschaftlich Religionspddagogisches Lexikon im Internet
(www.wirelex.de), 2015. DOI: https://doi.org/10.23768/wirelex.ErinnerungErinnerungslernen.100048.

EBD.
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Uberwéiltigung),9 die nicht gegeneinander auszuspielen, sondern miteinander zu
verschranken sind, wird die Transformation der Erinnerungskultur aktuell heraus-
gefordert durch das allmahliche Verstummen der Zeitzeugen und -zeuginnen,
veranderte Perspektiven der 4. und 5. Generation, Migrationserfahrungen,10 ost-
deutsche Erfahrungen aus zwei Diktaturen' ' und die Digitalisierung und Mediali-
tat von Erinnerungstréigern.12 In dieser Liste spiegeln sich auch die empirischen
Forschungen der letzten Jahre wider, die in der Geschichts- und Religionsdidak-
tik unternommen wurden.'® Was in dieser Liste noch zu erganzen ware, ist der
Umgang mit verfallenden Artefakten und daraus folgend die selbstkritische
Frage nach dem Umgang mit Dingen als sogenannten ,authentischen’ Erinne-
rungstragern. Denn insbesondere fiir Praktiken mit und die Inszenierung solcher
Dinge in Lehr-Lern-Prozessen des Erinnerns ergibt sich die Frage nach der eige-
nen ,Komplizenschaft mit dem Medium“'*. Bevor ein erster Entwurf einer
,Archdologischen Religionsdidaktik’ vorgestellt wird (vgl. Kap. 6), gilt es deshalb,
der Frage des Zusammenhangs von Materialitat und Authentizitdt im Kontext
von Erinnerungskultur nachzugehen.

Authentizitat wird in gegenwartigen Diskursen zur Erinnerungskultur oft in histo-
rische Begriindungszusammenhange eingebunden und nicht selten als ein ,Dif-
ferenzbegriff [verstanden], [...] der immer auf Fragen nach [..] [dem] ,Inauthenti-
sche[n]' Bezug nimmt“'®. Ein solches Verstindnis wird besonders gut an Trégern

10

11

12

13
14

15

Vgl. BoscHkI, Reinhold / SCHLAG, Thomas: Art. Erinnerungslernen, empirisch, in: Wissenschaftlich Religionspadagogisches
Lexikon im Internet (www.wirelex.de), 2022. DOI: https://doi.org/10.23768/wirelex.Erinnerungslernen_empirisch.201030.

Veranderte Perspektiven der 4. und 5. Generation ergeben sich v. a. aufgrund des zeitlich bedingten Verlusts personlicher
Beziige innerhalb der eigenen Familiengeschichte und/oder aufgrund von Migrationsbiographien mit eigenen und damit ganz
anderen als den vom Nationalsozialismus bedingten Kriegs- und Fluchterfahrungen: ,Die Gen Z ist befreit von dem Gefiihl
personlicher Schuld”; Zugleich sensibilisiert sie die Beschéaftigung mit dem Thema Nationalsozialismus ,fiir gesellschaftliche
Probleme - mit besonderem Augenmerk auf Rassismus” und Fake News (AROLSON ARCHIEVES STUDIE: Wie steht die Gen Z zur
NS-Zeit?, in: https://arolsen-archives.org/lernen-mitwirken/studie-gen-z-ns-zeit/ [abgerufen am 01.10.2024]).

Mit Aleida Assmann sei hier, entgegen rechts- oder linkspolitisch postulierter Erinnerungskonkurrenzen, zwischen ,zwei
unterschiedlichen Erinnerungsformen fiir die beiden deutschen Diktaturen” unterschieden, die sie ,Vergangenheitsbewahrung”
(Erinnerung an die Opfer des Holocaust) und ,Vergangenheitsbewaltigung” (Erinnerung an die Opfer der DDR) nennt und die sie
als nebeneinander-, nicht aber als gleichgestellt wissen will: ,Zwischen der Erfahrung von Staatsterror und Genozid besteht eine
eklatante erinnerungspolitische Asymmetrie” (ASSMANN 2020 [Anm. 1], 122). Haben ,gerade ostdeutsche junge Menschen
einen noch hoheren, personlicheren und naheren Zugang zu NS-Geschichte” wegen ihrer familiaren ,Erfahrungen mit zwei
Extrem-Systemen” (AROLSON ARCHIEVES STUDIE [Anm. 10]), dann gilt es, das sich hier auftuende Potenzial und Desiderat in
Transformationsforschungen (vgl. BoscHKI/SCHLAG 2022 [Anm. 9]) zu berticksichtigen — gerade angesichts drohender
Vereinnahmungen in einer (keineswegs nur in Ostdeutschland vorherrschenden) Konjunktur demokratiefeindlicher Stromungen.

Vgl. BOSCHKI/SCHLAG 2022 [Anm. 9]; FORSCHUNGSGRUPPE REMEMBER (Stefan Altmeyer u. a.): Erinnerung an den Holocaust im
Religionsunterricht. Empirische Einblicke und didaktische Impulse, Stuttgart: Kohlhammer 2020, 11-30.

Vgl. die Ubersicht zum Forschungsstand bei BOSCHKI/SCHLAG 2022 [Anm. 9].

BUCHENHORST, Ralph: Ding und Gedenken. Materialitat und Authentizitat in Erinnerungskulturen, in: KALTHOFF, Herbert / CRESS,
Torsten / ROHL, Tobias (Hg.): Materialitat. Herausforderungen fiir die Sozial- und Kulturwissenschaften, Paderborn: Wilhelm
Fink 2016, 153-169, 154.

SAUPE, Achim: Art. Authentizitat, in: SAMIDA, Stefanie / EGGERT, Manfred K. H. / HAHN, Hans Peter (Hg.): Handbuch Materielle
Kultur. Bedeutungen, Konzepte, Disziplinen, Stuttgart: Metzler 2014, 180-184, 181.
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von Authentizitat einsichtig. Ralph Buchenhorst nennt hier Korper, Orte und
Gegens’tfainde,16 wobei der Fokus nun auf Letzterem liegt:

Besonders Gedenkstatten legen grolen Wert darauf, ,authentische’ Orte und
Objekte zu prasentieren: Das Versteck Anne Franks z. B. kann moglichst original-
getreu analog in Amsterdam wie virtuell'” begangen werden. Uberreste, Relikte
und Spuren, also ,die Anmutungsqualitdt der Gedenkstatte als authentische[n]
Ort [entscheidet nicht nur im Analogen, sondern auch im Digitalen] tiber den Grad
der affektiven Aufmerksamkeit”'©. Hier zeigt sich bereits die enge Verwiesenheit
von Orten und Dingen, die sich gegenseitig erschlielen und insbesondere Uber
Erfahrungen des Alltaglichen Authentizitatskonstituierung stiften wollen."® Din-
gen wird der auratische Wert zugesprochen, ,dabei gewesen’' zu sein und des-
halb eine ,gegenstandliche[] Beweiskraft““Y zu besitzen. So wie in Gen 4,10f das
Blut Abels den Erdboden trankt, der Kain als Ding und Ort schreiend entlarvt, wer-
den ,authentische Objekt[e] als Widerstandslinie gegen die Ausléschung lebendi-
ger Erinnerung [..] identifiziert"?': ,Nichts scheint im Bereich der Reprasentation
des kollektiven Verbrechens oder Leidens authentischer zu sein, als der Gegen-
stand, an dem die Gewalt physische Spuren hinterlassen hat“?? Das gilt im
Fokus religionsdidaktischen Interesses am Erinnerungslernen auch fiir religiose
Objekte, die glaubige, hoffnungsvolle Praktiken trotz und/oder wegen allen Lei-
dens im Konzentrationslager23 sichtbar machen und - soll WeIterschIieBungZ4
umfassend gelingen - einer religious literacy bedirfen: Zur Weltbegegnung
reicht es aufgrund der Mehrdimensionalitat von Dingen, wie dem in diesem Bei-
trag noch genauer in den Blick zu nehmenden Ausgrabungsstein (vgl. Kap. 6),
eben nicht nur nach seinen technischen Daten wie Gewicht oder Hohe (kogni-
tiv-instrumentelle Rationalitét), nach Gestaltungsmerkmalen wie der Form oder

16
17

18

19

20
21
22
23

24

Vgl. BUCHENHORST 2016 [Anm. 14], 157.

Vgl. anne frank haus, in: https://www.annefrank.org/de/anne-frank/das-hinterhaus/zimmer-anne-fritz/ [abgerufen am
01.10.2024]. Den Hinweis verdanke ich Theresia Witt.

UHL, Heidemarie: Orte und Lebenszeugnisse. ,Authentizitat' als Schllisselkonzept in der Vermittlung der NS-Verfolgungs- und
Vernichtungspolitik, in: ROSSNER, Michael / UHL, Heidemarie (Hg.): Renaissance der Authentizitét? Uber die neue Sehnsucht
nach dem Urspriinglichen, Bielefeld: transcript 2012, 257-284, 273.

An der Wand in Annes digitalem wie auch analogen Zimmer finden sich ,Bilder von Landschaften, Filmstars”, um ,es ein
bisschen freundlicher zu gestalten” (https://www.annefrank.org/de/anne-frank/das-hinterhaus/zimmer-anne-fritz/
[abgerufen am 01.10.2024]). Weitere dingliche Authentizitdtsmarker des Zimmers sind z. B. Annes rote Wildlederschuhe, die
wie die anderen Artefakte, mit Tagebucheintragen Annes belegt werden.

Vgl. BUCHENHORST 2016 [Anm. 14], 153.
EBD., 154.
EBD., 156.

Vgl. die Beitrdge des Sammelbands: Religiose Praxis in Konzentrationslagern und anderen NS-Haftstétten, hg. v. d. Stiftung
Hamburger Gedenkstéatten und Lernorte zur Erinnerung an die Opfer der NS-Verbrechen in Kooperation mit der
Arbeitsgemeinschaft der KZ-Gedenkstatten in der Bundesrepublik Deutschland, Gottingen: Wallstein 2021.

Vgl. PEMSEL-MAIER, Sabine: Religion - eine unverzichtbare Weise der Weltbegegnung. Zur Notwendigkeit von religioser Bildung
und schulischem Religionsunterricht, in: IRP-Impulse 1 (2016), 27-31.
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Gravur (dsthetisch-expressive Rationalitédt) oder nach Vorgaben, welche die Hand-
habung mit diesem Artefakt je regeln (normativ-evaluative Rationalitét), zu fra-
gen. Unverzichtbarer Modus der WirklichkeitserschlieBung ist auch die Frage
nach dem hinter dem Gebetsding liegenden verborgenen Gott, der in der geleb-
ten Religiositat aufscheint und Garant der Wiirde des Betenden ist (konstitutive
Rationalitét).

Geschichte religioser Praxis kann mit solchen Objekten ,von unten’ geschrieben
“25 auf personli-
che Alltagsreligiositat und ihre Erinnerung in kollektives Gedenken integriert wer-

werden, sodass die ,gewohnlich unterreprasentierte Perspektive

den. Entscheidend fiir Annaherungen an materiale Bedingungen der Erinnerung
jedoch ist, dass das Heraustreten der Dinge aus dem Privaten gemacht ist,
ebenso wie die Bedeutung ihres Verlusts: Denn erst ,ihr Eintreten in den instituti-
onalisierten Erinnerungsdiskurs, macht es mdglich, ihre Funktion zugleich zu
aktivieren und zu kritisieren.“’° Dieses hermeneutische Problem gilt es, in metho-
discher Perspektive auch fiir die beabsichtigte Forschungspraxis, die aus Dingen
etwas macht, was sie ohne diesen Zugriff nicht waren, kritisch mitzudenken.?’
Es geht auch hier also um die Frage bzw. Infragestellung von Authentizitat: Kann/
darf durch die Fokussierung auf (religiose) Dinge Erinnerung gemacht und in

einem zweiten Schritt auch noch reflektiert werden?

Kiinstlerische Formen der Erinnerungskultur tendieren in skeptischer Abgren-
zung zu einer moglichen ,Fetischisierung'28 von Korpern, Orten oder Dingen des-
halb zu ,entleerten Rdumen“2°. Ein Beispiel solcher Authentizitatskritik ist Daniel
Libeskinds Architekturentwurf des Jidischen Museums in Berlin, das treffend
mit den Begriffen ,Performativitat, Traumabewaltigung, Verweigerung ding- und
formhafter Reprasentation und Zwischenriumlichkeit“>® beschrieben werden
kann. Hintergrund dieser Verweigerung ist die Vorstellung, dass ,kein Material
und keine spezifische, aus der Kreativitdt nur eines einzelnen Individuums
erwachsene Form [..] in der Lage [sei], fiir den aktiven Vollzug des kollektiven

25
26
27

28

29
30

Vgl. BUCHENHORST 2016 [Anm. 14], 158.
EBD., 159.

Vgl. BRAUNLEIN, Peter J.: Interpretation von Zeugnissen materialer Kultur. Ku, ein hawaiianischer Gott in Gottingen, in: KURTH,
Stefan / LEHMANN, Karsten (Hg.): Religionen erforschen. Kulturwissenschaftliche Methoden in der Religionswissenschaft,
Wiesbaden: VS 2011, 43-70, 45; ROGGENKAMP, Antje / KELLER, Sonja: Artefakte, Objekte, Raume. Praxeologische Zugénge in
Praktischer Theologie und Religionspadagogik, in: Zeitschrift fiir Theologie und Kirche 118/2 (2021) 241-265, 245.

Vgl. zum ,Konstrukt des ,Fetischismus™ (BRAUNLEIN 2011 [Anm. 27], 49) die religionswissenschaftliche Nachzeichnung der
Genese dieses wirksamen, aber problematischen Konzepts.

BUCHENHORST 2016 [Anm. 14], 155.
EBD.
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Bewusstseins eine Stellvertreterfunktion zu iibernehmen.>" Die ,eigene Kompli-
zenschaft mit den Medien>? wird in Entwiirfen wie diesem aufgrund ihrer partizi-
pativen Anlage hinterfragt, um damit einhergehende hegemoniale Strukturen
aufzudecken und um ,selbstreflexiv die Vorstellung des Authentischen aus|zu]
hebeln“*3. Hier verbirgt sich die Auffassung, ,dass Erinnerung — und erst recht
die an die Shoah - in keinem Material und in keiner spezifischen Form konser-
viert werden kann, wenn sie lebendig bleiben soll“**. Verbietet sich angesichts
dieses berechtigten Einwands von Seiten der Kunst gegen Authentizitat bean-
spruchende Materialitaten fir Erinnerungslernen der Bezug zum Dinglichen?
Dass gerade eine vermittelnde Position, in der Materialitat und Immaterialitat
aufeinander verweisen, Potenzial flr Erinnerungslernen birgt, wird am folgenden
Beispiel des Warschauer Ghettos aufgezeigt.

Jacek Leociak und Barabara Engelking haben einen historischen Guide geschrie-
ben, in dem das Warschauer Ghetto ,nicht langer nur auf symbolische Art Pra-
senz [findet], sondern zunehmend auch in materieller Form*“3°. Uber den Ort, den
es nicht mehr gibt, auf dessen Fundamenten das Wohnviertel Muranéw erbaut
wurde und der dort bei jeden Bauarbeiten Bruchstiicke zutage fordert, sagt Leo-
ciak:

,Der Nachhall des Ghettos ist ein paradoxes Erleben. Es macht die Gegenwart
zu einer leeren Wiiste und bringt Spuren aus der Nichtexistenz ans Tageslicht,
zerrt sie unter Bergen an Ignoranz, Gleichgiiltigkeit, Vergessen, Unwissenheit
hervor. Die Erfahrung wird von einer besonderen Offnung oder Erweiterung
des Sehens begleitet, einer Dopplung der Perspektive. Hier beginne ich das zu
sehen, was ich nicht zu sehen vermag (ein in der Vorstellung wiederauferstan-
denes Ghetto); und zur gleichen Zeit vermag ich das, was ich eigentlich sehe,

nicht langer zu sehen (die Realitdt des Hier und Jetzt)."36

Uber ,die Postmoderne, die Hoffnung auf die Macht der Kritik und das
Vermichtnis des Holocaust*®’ resiimiert er: ,Unser Interesse ist nicht langer so

31
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EBD., 155f.

Vgl. Anm. 14.

BUCHENHORST 2016 [Anm. 14], 161. [Hervorhebung durch F. E-R]
EBD.

RYPSON, Piotr: In materieller Form — nach dem Holocaust (27.12.2023), in: https://www.nsdoku.de/magazin/materializing
[abgerufen am 01.10.2024].

EBD. in Riickbezug auf: LEOCIAK, Jacek: ,Boze, gdzie jest Gesia?, in: www.dwutygodnik.com [abgerufen am 01.10.2024]. Die
deutsche Ubersetzung wurde von RYPSoN [Anm. 35] iibernommen.

RypPsoN 2023 [Anm. 35].
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sehr auf das gerichtet, was nicht mehr da ist, sondern auf das, was noch ist*38,

was verfallt und damit transformiert wird. Erinnerung wird also gemacht in der
,Dialektik der (Im-)Materialitat [...] [] im Zwischen von Ding, Speicherungsformen
und Performativitat” und sie bedarf der stiandigen Bewusstmachung ihres
Gemachtseins, damit sie weder zu ,materialtreuer Observation” noch zur ,Leere
tendierender Abstraktion“>® verkommt. Authentizitét ist in dieser Perspektive ein
kulturspezifisches Produkt. Sie wird durch objektivierende Zuschreibung erzeugt,
und zwar ,unabhangig von Herstellungs- und Gebrauchsgeschichte"40: »Authen-
ticity is not about factuality or reality. It is about authority."41 Zuschreibung wie-
derum wird von jenem Zeitpunkt begrenzt, an dem ,sich soziale und kulturelle

Kontexte der Autorisierung"42 verschieben.

Fir ein Lernen in Auseinandersetzung mit religiosen Erinnerungsdingen ergibt
sich also ein Forschungsfeld im Spannungsverhaltnis individueller und kollekti-
ver Authentizitaten und deren jeweiligen lllustrationen, in dem auch eigene ,For-
w43 transparent gemacht werden
mussen. Werden religiose Erinnerungsdinge folgend in den theo- und archéaologi-

schungsinteressen und Darstellungsstrategien

schen Fokus gestellt, so geht es nicht um eine materielle Neuauflage der ,Lei-
chenbergpadagogik’, also eine anonymisierende Inszenierung der Vielzahl an
Dingen von ermordeten Menschen, die als Belege auf Betroffenheit zielen sollen.
Vielmehr wird ein Lernen in Netz (im-)materieller Verwiesenheit, die insbeson-
dere in Verfalls- und Transformationsprozessen einsichtig werden kann, ange-
zielt. Ebendies kann der vorgelegte Entwurf einer ,Archaologischen Religionsdi-
daktik’ leisten, weil darin eine

,archdologische[n] Sichtweise [eingelibt wird, die] [..] nicht nur einen analy-
tisch-deskriptiven sondern auch einen normativen Gehalt [hat]. Es geht dabei
nicht mehr um die heikle Beschworung der Aura eines ,authentischen Ortes’
[oder Dinges], sondern um ein Bewusstwerden Uber die Art, wie und warum
Menschen und Dinge Orte und Raume performativ bilden, welche Beziige und

38

39
40
41

42
43

DOMANSKA, Ewa / LEOCIAK, Jacek: O zmierzchu postmodernizmu, krytycznej nadziei i o tym, co nam zostawita Zagtada.z Ewa
Domariskg rozmawia Jacek Leociak, in: Zagtada Zydéw. Studia i Materiaty 7 (2011), 507-517, 513. Die deutsche Ubersetzung
wurde von RYPSON [Anm. 35] iibernommen.

BUCHENHORST 2016 [Anm. 14], 167.
SAUPE 2014 [Anm. 15], 182.

CREW, Spencer R. / SiMs, James E.: Locating authenticity. Fragments of a dialog, in: LAVINE, Steven / KARP, Ivan (Hg.): Exhibition
cultures. The Poetics and Politics of Museum Display, Washington: Smithsonian Inst. Press 1991, 159-175, 163.

SAUPE 2014 [Anm. 15], 182.

EBD. Meine eigenen Forschungsinteressen sind biographisch mit archdologischen und theologischen Studien und Arbeitstéatig-
keiten ausweisbar. Gleiches gilt fiir mein mit literarischen und popkulturellen Quellen erprobtes Forschungsinteresse an
wirkungsgeschichtlichen Netzen. Die Darstellungsstrategie im Format eines Peer-Review-Artikels entspricht der Wahrung des
Wissenschaftssystems.
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Relationen sie dabei herstellen und in welche Beziehung sie nicht nur zu Ver-

gangenem, sondern auch zu Gegenwartigem treten wollen 44

Bevor dieser Entwurf dargestellt wird, sollen in einer religionsdidaktischen Verge-
wisserung Anfragen und Chancen einer solch materialitdtssensiblen Didaktik
grundgelegt werden.

Eine ,Archdologische Religionsdidaktik’, welche Dingen und den an sie anschlie-
Renden Handlungen einen grofReren Eigenwert zumisst, verstehe ich als praxis-
theoretisch grundgelegt: Denn ,Grundeinsicht der gegenwartigen Religionspada-
gogik” ist es, dass Theorie und Praxis, Wahrnehmung und Handlung ,in einem
dialektischen Verhaltnis“*® verstanden werden. Soziales entsteht — so die hand-
lungstheoretische Lesart — an den Orten der Praktiken, die regelmaRig und tber
Wiederholungen in einem bestimmten Netz (hier des Erinnerungslernens) mitei-
nander verbunden sind. Religionsdidaktisch folgenreich ist, dass mit dieser Brille
auf ,strukturelle[..] Bedingungen didaktischen Handelns aufmerksam [ge]Jmacht
[werden kann:] [...] Keine didaktische Initiative beginnt je neu; sie steht bereits je
schon im Raum gegebener Praktiken, lasst sich von ihnen beeinflussen, schopft
aus ihnen, entwickelt sie fort“*°. Fiir die religionsdidaktische Forschung sind
zwei Grundannahmen irritierend:

,Praxistheorien weisen ein rationalistisches Verstandnis des Handelns zuriick.
Im Unterschied zu Modellen, die von den Intentionen der (bewusst) Handeln-
den ausgehen, betonen Praxistheorien die Nicht-Bewusstheit, Korperlichkeit,
Materialitat und Raumlichkeit des Handelns.

Empirische Untersuchungen, die praxistheoretisch inspiriert sind, bringen ana-
lytisches Reflexionswissen hervor, kein normatives Handlungswissen. [...] [Die-

ses kann] aber auch wieder Basis fiir normative Uberlegungen werden.*/

Der in solchen Reflexionen vorgenommene Perspektivwechsel referiert auf die
Akteur-Netzwerk-Theorie (folgend: ANT) Bruno Latours. Sie ,zeichnet sich durch

44

45
46
47

HIRTE, Ronald: Dinge als Zeugnisse des Vergangenen in: GRYGLEWSKI, Elke u. a. (Hg.): Gedenkstattenpadagogik. Kontext,
Theorie und Praxis der Bildungsarbeit zu NS-Verbrechen, Berlin: Metropol 2015, 207-220, 218.

GRUMME, Bernhard: Praxeologie. Eine religionspadagogische Selbstaufklarung, Freiburg i. Br.: Herder 2021, 46.
EBD., 47.

BUTTNER, Gerhard u. a.: Vom radikalen Konstruktivismus zur Praxistheorie. Zur Frage des Umgangs mit Kontingenz im
Religionsunterricht, in: DIEs. (Hg.): Praxis des RU, Babenhausen: Lusa 2019 (= Jahrbuch fiir konstruktivistische Religionsdidaktik.
Religion lernen 10), 7-17, 11f.
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die Ausweitung des Begriffs des Sozialen und ihre Fokussierung heterogener
Mensch-Artefakt-Konstellationen aus“*®: Handlung wird nicht mehr nur auf
menschliche Akteure beschrankt, sondern auch fiktionalen und unbelebten Enti-
taten zugerechnet. Damit wird sie ,von der Kategorie Intention geldst” und ,als
verteilte Kompetenz verstanden“*®. Es geht darin also nicht mehr um den Kon-
nex von Ursache und Wirkung, sondern um den von vielfaltigen Relationen. In der
Analyse kann der Fokus deshalb auf Verbindungen der Vergangenheit oder auf
Dingen liegen, die Teil des Netzwerks sind und empirisch verfolgt werden miis-
sen, weil sie ,eine Differenz in der Kette von Verbindungen einfiihren und eine
Auswirkung auf andere Entitaten haben?’. Unterschieden wird also nicht mehr
zwischen Subjekten und Objekten, sondern nur noch zwischen spezifischen Qua-
litaten aller beteiligten Entitaten, die in der Analyse gleichberechtigt, aber nicht
gleichwertig sind.”’ So kénnen graduelle Differenzen statt dualistische Denkfi-
guren, bisher ,libersehene Verbindungen” oder ,Verschiebungen von Praktiken">?
erfasst werden, auch in religionsdidaktischen Analysen des Erinnerungslernens.

Bernhard Griimme weist in seiner ,Praxeologie’ jedoch auf ,tiefgreifendel..]
Schwierigkeiten [der] [..] grundlagentheoretischen Hintergrundannahmen“>® der
ANT hin:

1. Es komme zu einer ,Deflationierung des Unterschieds zwischen Subjekt und
Ding"54, weil die ,symmetrische Anthropologie"55 zwischen Mensch und
Sache nicht mehr unterscheide, was auch sprachliche Konsequenzen nach
sich ziehe. Denn lediglich in der Beobachter-, nicht aber mehr in der Teilneh-
mer-Perspektive werde gesprochen, sodass Unterschiede eingeebnet wiir-
den, auch - und das ist elementar fiir Erinnerungslernen — ,zwischen Tatern
und Opfern“56. Grimme folgert: ,Gerechtigkeit, Moralitat, Ethik lassen sich so
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SCHAFER, Hilmar: Konstruktivismus und Praxistheorie. Charakteristika einer praxeologischen Methodologie, in: BUTTNER (2019)
[Anm. 47],19-29, 21.

EBD., 24.

EBD.

EBD., 26f.

Vgl. EBD., 28.

GRUMME 2021 [Anm. 45], 53.
EBD.

EBD.

EBD., 54.
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nicht ins rechte Verhaltnis setzen. Es fehlt bei Latour eine normative Perspek-

tive. ">’

Als zweite Schwierigkeit nennt Grimme die ,,Subjektschwéiche"58 (2) der
ANT: Es gebe ,kein Subjekt der Kritik, das sich von diesem Netzwerk distan-
zieren und es in der Kritik vor sich bringen"59 konne. Weil das Subjekt ,massiv
geschwéacht [werde] durch die Einbindung in die symmetrische
Anthropologie"60, folgten auch Konsequenzen fir den Handlungsbegriff: ,Er
ist nicht mehr intentional normativ und intersubjektiv konturiert.”®’ Religions-
padagogische ,Postulate subjekt-orientierter Bildung, einer Identitat in univer-

saler Solidaritat und Gerechtigkeit"62 wirden so unterlaufen.

Irritationen, die sich aus dem mit der ANT einhergehenden Perspektivwechsel
ergeben, konnen fir religionsdidaktische Forschungen erweiternd sein:

1. Denn Lerngeschehen kdnnen so ,vielfaltiger beobachtet werden“®® als in aus-
schlieBlich akteurzentrierten Ansatzen, welche die ,Mittel zur Bewerkstelli-
gung eines Lernprozesses“64 Uberdecken, indem sie ausschliellich oder
hauptsachlich intentional handelnde Subjekte fokussieren.®® Mit diesem
Jreduzierten Handlungsbegriff"66 kann ein komplexerer Blick auf ,graduelle
[...] Differenzen, die jegliche Verdnderung in einer Kette nach sich zieht*®/,
gelingen.

2. Hinterfragt wird auch die Begrenzung auf semiotische und diskursanalyti-
sche Methoden:®® Nichttextliche Praktiken und Gegenstande, die ,je schon”
eine Rolle in Lerngeschehen hatten, erhalten nun ,diese Bedeutung auf einer

57 EBD.

58 EBD.

59 EBD.

60 EBD., 55.

61 EBD.

62 EBD.

63 BUTTNER u. a. [Anm. 47], 14.

64 ROGGENKAMP / KELLER 2021 [Anm. 27], 243.

65 Vgl. ROHL, Tobias: Auffordern. Postphdnomenologische Uberlegungen zur Materialitét schulischen Unterrichts, in: ALKEMEYER,

Thomas / KALTHOFF, Herbert / RIEGER-LADICH, Markus (Hg.): Bildungspraxis. Kérper — Rdume — Objekte, Weilerswist-Metternich:

Velbriick 2015, 235-260; RGHL, Tobias: Mit und gegen die Dinge lehren und lernen, in: BUTTNER [Anm. 47], 30-41.

66 ALTMEYER, Stefan: Ist das alles? Die Dinge theologisch denken mit Bruno Latour, in: BOGNER, Daniel / SCHUSSLER, Michael /

BAUER, Christian (Hg.): Gott, Gaia und eine neue Gesellschaft. Theologie anders denken mit Bruno Latour (Religionswissenschaft

28), Bielefeld: transcript 2021, 29-46, 36.

67 SCHAFER 2019 [Anm. 48], 24.
68 Vgl. ROGGENKAMP / KELLER 2021 [Anm. 27], 244.
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theoretisch und didaktisch begriindeten Basis [..] und werden analysierbar
und [..] operationalisierbar"69. Damit einher geht auch die Chance, der zu
Recht vorgebrachten Kritik der Religionswissenschaft, ,ausschlielich [auf]

“/0 7u referieren und systematisch entmaterialisierte ,Schreibtisch-So-
71

Texte
teriologie[n]
wieder ,eigenwillige Abschottung[en] gegeniiber [..] Theorieangebot[en]
tatigen.

zu entwerfen, konstruktiv zu begegnen, ohne jedoch selbst
"72
zu

Religionsdidaktisch hohes Potenzial bietet der ,Umgang mit den Dingen, das
Horchen auf ihre Aufforderungen und der Umgang mit ihnen in bestimmten
Praktiken [..] [, die] zum Lernort der Beziehung von Materialitdt und Transzen-
denz und damit von Sakramentalitat*’>
seinen Entwurf einer ,Religionsdidaktik der Dinge' deshalb in Riickbezug auf

werden. Stefan Altmeyer begriindet

Leornardo Boffs ,Kleine Sakramentenlehre”: ,Ein Ding, das erinnernd auf
etwas hinweist, das verbindet und das uns auffordert, ist [..] nichts anders
als ein Sakrament"’* Aufgabe einer solchen Didaktik sei es einerseits ,so
etwas wie ,sakramentales Denken' anzubahnen, d.h. die Fahigkeit, ,das Mehr
in den Dingen’ wahrzunehmen und zu artikulieren”’°. Andererseits kann ein
,probeweise[s] Einnehmen der dezidiert christlichen Perspektive, die jene all-
tagliche Transzendenz der Dinge mit der Gegenwart Gottes in allen Dingen in
Verbindung bringt"76, eroffnet werden. Dinge sollen also nicht nur kognitiv
rekonstruiert, sondern auch sinnlich erfasst werden kénnen.”’

Um religiose Erinnerungsdinge als ,Phanomene gerade in ihrer multiperspektivi-
schen Realitat

“/8 in ihren uneindeutigen Zwischenzustanden in den Blick neh-
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GRUMME 2021 [Anm. 45], 53.
BRAUNLEIN 2011 [Anm. 27], 47.

BRAUNLEIN, Peter J.: Die materielle Seite des Religiosen. Perspektiven der Religionswissenschaft und Ethnologie, in: KARSTEIN,

Uta / SCHMIDT-LUX, Thomas (Hg.): Architekturen und Artefakte. Zur Materialitat des Religiosen, Wiesbaden: Springer 2017,
25-48, 28.

BRAUNLEIN 2011 [Anm. 27], 47.
BUTTNER 2019 [Anm. 47], 15.

ALTMEYER, Stefan: Tange me! Proben zu einer Religionsdidaktik der Dinge in fiinf Stiicken, in: BUTTNER 2019 [Anm. 47], 42-52,

48 in Riickbezug auf BorF, Leonardo: Kleine Sakramentenlehre, iibers. v. Horst Goldstein, Ostfildern: Matthias Griinewald
182020.

ALTMEYER 2019 [Anm. 74], 49.
EBD.

Vgl. EBD., 50.

ALTMEYER 2021 [Anm. 66], 34.
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men zu konnen, orientiert sich eine ,Archdologische Religionsdidaktik’ nicht nur
an Latour, sondern auch am Multiproxy-Ansatz einer ,Archaologie der Gegen-
wart'’%: Ihre Aufgabe besteht darin, ,dem Nachhall der Stimmen Ausgeschlosse-
ner nachzuspiren und ihnen wieder einen Klang zu geben"80. Dazu werden meh-
rere Arten von Datenquellen, Analysemethoden und Ansatze unterschiedlicher
Wissenschaftsdisziplinen verbunden. Insbesondere ethnographische Anwege
sind im unubersichtlichen ,Fleckenteppich aus Zeitfenstern und Nachzeichnun-
gen"81, diesem Erinnerungs-Tell von Relevanz, denn anvisiert wird nicht eine
,Zeitgeschichtliche, sondern eine gegenwartsdiagnostische Perspektive"gz. Mit
der darin eingeforderten, nie neutralen, sondern empathischen Positionalit&t®>
geht auch ihre gesellschaftliche Relevanz einher. Denn angestrebt wird, ,aus
materialer Perspektive unser Wissen und unsere Wahrnehmung [zu] hinterfra-
gen, heraus[zu]fordern und [zu] erweitern, eigenstandige Narrationen und Pers-
pektiven [zu] entwickeln und so eine Wirkung [zu] entfalten.®* Weil ,[m]aterielle
Reste [nicht] sprechen, [..] nicht einmal leise®® fliistern, muss der ,archaologi-
sche Befund [..] [von Lernenden] zum Sprechen gebracht werden“®®. Dieses
Potenzial der uneindeutigen Dinge, ,als beweissichernde Instanz gegen Tenden-
zen der Relativierung und Leugnung von NS-Verbrechen“®’ Zeugnis fir Leid, aber
auch Hoffnung der Betroffenen abzulegen, ist Aufgabe und Lernort konstruktivis-
tischer Praxen:

,[Dinge] missen interpretiert [...] werden [...]. Interpretationen lassen sich zual-
lererst aus den materiellen Hinterlassenschaften selbst ableiten, aus den Kon-
texten ihrer Ablagerung und Auffindung sowie ihrer Vergesellschaftung mit
anderen Dingen. Zu diesen rein archaologischen Aspekten treten das Vorwis-
sen und die Sichtweisen hinzu, die sich aus der Positionalitat, der Situiertheit

der Beobachter*innen ergeben."88
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Vgl. VELING, Alexander: Archéologie der Gegenwart, in: Arch&ologische Informationen 43 (2020) 101-106; PoLLOCK, Susan:
Arché&ologie, Zeugenschaft und Counter-Forensics, in: JURGENS, Fritz / MULLER, Ulrich (Hg.): Archdologie der Moderne.
Standpunkte und Perspektiven, Bonn: R. Habelt 2020, 271-287.

BERNBECK, Reinhard: Zwangsarbeit und ihr archdologischer Beleg. Von dinglicher Affordanz zu einer Hermeneutik des
Verdachts, in: JURGENS, Fritz / MULLER, Ulrich (Hg.): Arch&ologie der Moderne. Standpunkte und Perspektiven, Bonn: R. Habelt
2020, 251-269, 253. Vgl. ferner aus dem gleichen Sammelband: KERSTING, Thomas: Archaologische Denkmalpflege an
Objekten des 20. Jahrhunderts in Brandenburg, in: EBD., 221-250, 228 in Verweis auf Mats Roslund: ,Dass unser Thema [...] ,die
Menschen sind und nicht die Topfe' [...], ist schon oft betont worden®; HAUSMAIR, Barbara: ,Vernichtungslandschaft Wiiste”. Zur
Materialitdat des NS-Terrors auBBerhalb des Lagerzauns, in: EBD., 333-369, 334.

BERNBECK 2020 [Anm. 80], 228.
VELING 2020 [Anm. 79], 104.
BERNBECK 2020 [Anm. 80], 254.
VELING 2020 [Anm. 79], 105.
PoLLock 2020 [Anm. 79], 273.
KERSTING 2020 [Anm. 80], 224.
EBD., 230.

PoLLock 2020 [Anm. 79], 273.
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Ausgehend von Hanna Arendts Hinweis, ,dass das Recht jeder Generation, die
Geschichte neu zu schreiben, nicht gleichbedeutend ist mit dem Recht, Fakten
neu zu erfinden, sondern diese entsprechend ihrer eigenen Perspektive umzu-
ordnen®®, fordert die Archaologin Susan Pollock hinsichtlich diskursiver Praxen
die Priifung der Quellen, der Argumentationslogik, des Standpunkts und des Fra-
mings. Erst wenn sich Wissensanspriiche, auch die der Lernenden, in einer
Offentlichkeit bewé&hrt haben, ,kdnnen archdologische Uberreste in Zeugen
transformiert werden.”°? Das ist umso bedeutender, als dass ,die sogenannten
,authentischen Orte’ der NS-Diktatur, [...] [e]lrgdnzend und in Zukunft stellvertre-
tend fir die Zeitzeugen, von denen nur noch wenige leben, [..] das historische
Geschehen anhand ihrer Materialit&t*”” beglaubigen und veranschaulichen kon-
nen. Das jedoch heil’t keinesfalls, dass die Leitlinie ,doppelter Subjektorientie-
rung'92 des Erinnerungslernens missachtet wird, weil angenommen wird, dass
Objekte Subjekte ablosen oder schwachen. Mit einem solchen Kurzschluss hatte
man nicht nur Latour falsch verstanden, sondern auch das Subjekt wieder ent-
menschlicht, denn ,[m]aterielle[..] Reste sind immer unmittelbar mit den Men-
schen und ihren Schicksalen verknijpft"93. Sie diirfen also nicht gegen Subjekte
binar ausgespielt werden. Wird im Erinnerungslernen zurecht betont, dass Erin-
nern Beziehung ist und dass Subjekte, sowohl in syn- wie in diachroner Hinsicht,
nicht zu Objekten verdinglicht werden diirfen,”* so heiRt das nicht, dass Bezie-
hungen zwischen Subjekten und Objekten ausgeblendet werden miissen. Das
Gegenteil ist der Fall: ,[M]aterielle Uberreste [spielen] eine entscheidende und in
vielerlei Hinsicht komplementare Rolle zur Augenzeug*innenschaft"95
ermoglichen Lernenden ,sinnlich-dsthetische Annéa'herung[en]"96 an abstrakte
Geschichte, die in der 4./5. Generation weder aus eigenen Erfahrungen noch aus
dialogischen Begegnungen mit analogen Zeitzeugen und -zeuginnen gespeist
werden konnen.
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EBD., 277 in Riickbezug auf ARENDT, Hanna: Truth and Politics, in: DIES., Between Past and Future. Eight Exercises in Political
Thought, New York: Penguin Publishing Group 1977, 227-264, 238f.

PoLLock 2020 [Anm. 79], 277. Das gilt in kritisch-emanzipatorischer Perspektive auch fir eine ,Archdologische
Religionsdidaktik": Entgegen romantisierenden Archéologie-Vorstellungen sei ironisch auf TRAXLER, Hans: Die Wahrheit tiber
Hansel und Gretel. Die Dokumentation des Méarchens der Briider Grimm. Mit Fotografien von Peter von Tresckow und Wilkin H.
Spitta, Stuttgart: Reclam 2007 (= Reclams Universal-Bibliothek 18495) verwiesen.

KERSTING 2020 [Anm. 80], 225. Vgl. HAUSMAIR, 2020 [Anm. 80], 333f.; PoLLock 2020 [Anm. 79], 271f.

Vgl. DANNER, Sonja: Niemals Nummer - Immer Mensch. Erinnerungslernen im Religionsunterricht, Gottingen: V&R Unipress
2020 (= Evangelische Hochschulschriften Freiburg 9), 86-91, 131.

KERSTING 2020 [Anm. 80], 228.

Vgl. DANNER 2020 [Anm. 92], 88; 131.
PoLLock 2020 [Anm. 79], 272.
HAUSMAIR, 2020 [Anm. 80], 334.
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Wie eine ,Ausgrabung’ einer Archaologischen Religionsdidaktik aussehen kann,
wird an der Objektbiographie ein und desselben Steins”’ einsichtig. Lernende/
Ausgrabende98 werden von dem Artefakt als Museums-, Forschungs-, Miill- und
Gebets-Ding multiperspektivisch zur Reflexion herausgefordert. Das Artefakt
gibt sich in seinen vier konsekutiven Seinsmodi zu bedenken und fordert zu
Selbstverortung, -wahrnehmung und Handlung heraus, wahrend Lernende die
stratigraphische Methode anwenden:

Stratum I fordern kritisch zur Sichtbarma-
Museumsdin ge chung der Innenperspektive von
Religion heraus, ...

Stratum I1 stoRen Selbstreflexionen an, 2025
=] " . hindern entmenschlichende
g Forschungsdinge i S m——

N

£ 2
- -
@} Stratum III zeigen und bezeugen Abgrenzung,

Mulldlnge Unterwerfung, Verdeckung, ...

Stratum IV 1933

Dinge religiiiser erinnern, verbinden, trosten, _

. zeigen Gegenwelten, ...
v Praxis O 1945

Abb. 1: Archdologische Religionsdidaktik99

Die Gedenkstatte Buchenwald bietet Workshops mit einem Fundstiickkoffer an.
Darin finden sich Gegenstande, die ,auf dem Gelande der Gedenkstatte gefun-
den [wurden und die] [...] eine empathische Ann&dherung an die Menschen, die sie
einst gefertigt oder besessen haben'%°, ermoglichen sollen. So auch ein beson-
derer Stein, bei dem es sich um einen ,mobilen Grabstein“ handelt, der als religi-
oses Ding Erinnerungen transportiert. Fallt auf der Ebene dieses Stratums ,der
Blick auf die Innenperspektive [der Religion] [...] vollstandig aus, bleibt eine ganze
Welt von Perspektiven auf Religion und ihre ,Dinge’ unvollstandig [...]. Religions-
padagogik [..] [soll deshalb] auf diese Innenseite der Religion im 6ffentlichen
Diskurs um religiose Dinge immer wieder hin[...]weisen”m: Wie konnen solche

97 Der Stein ist einsehbar (Seite 4) unter: ROTTELE, Hannah: Der Fundstiickkoffer. Eine Spurensuche zum Horen, Sehen und
Begreifen, in: https://www.buchenwald.de/bildung/bildungsarbeit/workshops/fundstueck [abgerufen am 01.10.2024].

98 Wie z. B. Schiiler und Schiilerinnen des Rontgen-Gymnasiums Remscheid: https://roentgengymnasium.de/
buchenwald-2024/ [abgerufen am 01.10.2024].

99 Eigene Darstellung.

100 ROTTELE [ANM. 97].

101 SCHWILLUS, Harald: Religion ausstellen - religidse Dinge machen Offentlichkeit, in: Katechetische Blatter 142 (2017), 436-439,
437.
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Inszenierungen gemacht werden? Sollen sie nicht mit der Musealisierung, die sie
von ihren ,vormaligen Kontexten"'% radikal trennt, zu bloRen ,Objekte[n] eines

bildungsbiirgerlichen ,Beschau-Rituals™'*® werden?

AuRere Eigenschaften des Steins (Gewicht etc.) sind leicht zu beschreiben. Keine
dieser Deskriptionen aber wiirde seiner spezifischen Objektbiographie gerecht
werden. Lernpotential ergibt sich vielmehr aus der Selbstreflexion der eigenen
Handlungen mit dem Ding:104 Wie geht man mit einem Objekt um, das anderen
heilig ist oder war? Welcher Umgang mit einem Artefakt, an dem ,Blut klebt’, ist
angemessen? Welche Analysemethoden verletzen nicht zum wiederholten Male
die Wiirde der damaligen Besitzer? Wie wird deren zweite Verobjektivierung ver-
hindert? Haben sie nicht vielleicht sogar ein ,Recht auf In'[ransparenz"?105 oder
Jslchulden wir [ihnen] [..] zumindest die Mdglichkeit, Zeugnis von [..] [seinem]
Leid abzulegen?"106 Ist die Hab- und Neugier von Archaologen und -loginnen
akzeptabel?107 (Religiose) Erinnerungsdinge kdnnen, so kann resiimiert werden,
Selbst-Reflexionen anstolRen, sie schulen Aufmerksamkeit und Sprachfahigkeit.

Dinge und ihre Bewertung wandeln sich, sie sind kontextabhangig und bringen
unterschiedliche Zuschreibungen hervor. Religiose Bedeutung haftet dem mate-
riellen Trager Stein an und wurde auf Halde Il zusammen mit dem Objekt in Mill
verwandelt und damit entwertet. Solche respektlosen Praktiken der Zerstorung
(sakraler) Dinge sind immer auch ,ein Mittel der Abgrenzung oder Unterwer-
fung."108 Diskursleitend ist hier also die Frage: Werden religiose Vorschriften im
Umgang mit sakralen Dingen beachtet oder verletzt? Denn die Frage nach der
Wirde des Menschen wird auch an seinem Besitz, seinen heiligsten Dingen ver-
handelt (Menschenrechts- und Rassismuskritische Bildung). Die Ausgrabung

102
103
104

105
106
107
108

HENNING, Nina: Objektbiographien, in: SAMIDA / EGGERT / HAHN (2014) [Anm. 15], 234-237, 236.
BRAUNLEIN, Peter J.: Ritualdinge, in: SAMIDA / EGGERT / HAHN (2014) [Anm. 15], 245-248, 248.

Dank gilt der Journalistin Nora Bauer fiir das gute Gespréch. In einer Folge ihres Podcast (,Bruchstiicke zu Ende denken.
Ausgrabungen auf der Mllhalde von Buchenwald’), die im Deutschlandfunk am Freitag, den 29.04.2011 ab 20:10 Uhr
ausgestrahlt wurde, berichtete eine Studentin, dass sie wahrend der Ausgrabung zu singen anfing, die Unangemessenheit
dieses Handelns aber realisierte, als sie eine weinende Frau wahrnahm. Der deformierte Ort und seine Dinge imaginieren also
hochgradig die damaligen Menschen (vgl. HIRTE 2015 [Anm. 44], 208).

PoLLock 2020 [Anm. 79], 281.

EBD., 282.

Vgl. EBD., 281.

STOLLBERG-RILLINGER, Barbara: Macht und Dinge, in: SAMIDA / EGGERT / HAHN 2014 [Anm. 15], 85-88, 87.
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unterbricht dariiber hinaus den ,Weg zur endgiiltigen Vergénglichkeit"mg: Ml
wird in Erinnerung transformiert.

Auf Halde Il ,der Gedenkstéatte fand eine Bochumer Schiilerin einen [...] Obe-
lisk-férmigen Stein aus Ruinen- oder Landschaftsmarmor”''%. Als ,mobilen Grab-
stein'"! weist ihn ,der unter einem Palmwedel [..] angebrachte Schriftzug, im
Gedenken an meine Briider: Lojze, gestorben 12. Februar 1943 in Renicci und
Lovrenc, gestorben 11. Mai 1942 in Livolt' in slowenischer Sprache"112 aus. Der
Autor und Besitzer dieses Erinnerungsdings war aufgrund des Kiirzels ,S.B." im
Archiv der Gedenkstatte recherchierbar: ,Bernard Smrtnik, der im Alter von 19
Jahren [..] gemeinsam mit 500 anderen Gefangenen [..] am 22. Oktober 1943 als
Jpolitischer Jugoslave’ aus Flossenbiirg nach Buchenwald deportiert worden war,
[..] [hatte im] Totengedenken an seine beiden Briider [...] [dieses Erinnerungsding]
herstellen und bis nach Buchenwald bringen kénnen."''® Dass Funde wie dieser
auBergewdhnlich sind und die meisten Objekt- und damit Personen-Biographien
weder ermittelt''* noch narrativ eingeholt werden konnen, ist wesentlich fir
archaologische Annaherungen. Denn gerade die Anonymitat der Dinge bezeugt
doch auch die Enthumanisierungsversuche gegeniber den Haftlingen im Natio-
nalsozialismus. Gleichwohl ,haben dingliche Quellen aber den Vorteil, dass wir
aus ihnen die Geschichte der Namenlosen erschlieRen konnen.“' > Beides in sei-
ner Ambivalenz gehort wesentlich zu einer Archaologischen Religionsdidaktik,
welche Fundamente des eigenen Gewordenseins genauso sichtbar macht wie
ihre Zerstorung und damit hohes Potenzial hat, einen Beitrag zum Erinnerungs-
lernen zu leisten.

Eine ,Archaologische Religionsdidaktik’ bietet konstituierendes, performatives
und semantisierendes Lernpo'[enzial.116 Denn ,fragmentierte und verteilte Din-
ge"117 werden mittels stratigraphischer Methode in Beziehung gesetzt, sodass
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HENNING 2014 [ANM. 103], 235.

HIRTE 2015 [Anm. 44], 214.

EBD., 215.

EBD., 214.

EBD., 214f.

Vgl. EBD., 215; PoLLocK 2020 [Anm. 79], 272.
BERNBECK 2020 [Anm. 80], 253.

Vgl. HIRTE 2015 [Anm. 44], 210f.

EBD., 210.
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ein Wandel der Praxis mit Religion erkennbar und hinterfragbar werden kann.
Raum wird nicht nur erkundet, sondern auch geschaffen, indem ,verteilt, getrennt,
verbunden, [..] [und] Positionen etabliert [werden], von denen aus wahrgenom-
men und kommuniziert werden kann“' '€, Dass es zu Zerstorungen und Manipu-
lationen kommt, wenn historisch tiefer liegende Schichten erreicht werden sol-
len, ist elementarer Teil des angestrebten Reflexionsgeschehens. Denn Ziel ist
nicht bloR die Erinnerung und damit Sichtbarmachung des und der Verdeckten,
sondern auch die selbstkritische, stetige Aufgabe, das Unsichtbare mitzuden-

ken.'"®
118 EBD.
119 Vgl. EBD.
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Karin Peter

,0pfer’ = Strukturierung eines heraus-
fordernden Lerngegenstands

Abstract

Fir eine weiterfliihrende Gestaltung von kompetenzorientierten Lernwegen zum
schillernden Themenbereich ,Opfer’ ist eine differenzierte Strukturierung des
Lerngegenstands erforderlich. Mit der Entwicklung eines Modellrahmens wird
die Vielfalt an theologischen Konzepten zu diesem Thema sicht- und bearbeitbar
gemacht. Daflir werden Opfermodelle aus dem theologischen Diskurs generiert,
fur den alltagsweltlichen Kontext weiterentwickelt und um Modelle, die sich aus
Perspektiven juveniler Schiler*innen ergeben, erweitert. Damit ist ein Analysein-
strumentarium fiir gegenwartige Schwerpunktsetzungen der Opferthematik in
Theologie und Alltagswelt und eine Grundlage fiir didaktische Entscheidungen
gegeben.

Schlagworte
Opfer — Lerngegenstand — Modell — Didaktik — Jugendliche
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Karin Peter

,0pfer’ = Structuring a challenging
learning subject

Abstract

A differentiated structuring of the learning subject is necessary for the further
design of competence-oriented learning paths on the diverse topic of ‘Opfer’. By
developing a model framework, the diversity of theological concepts on this
topic is made visible and workable. For this purpose, models of Opfer are gene-
rated from the theological discourse, further developed for the everyday context
and expanded to include models that arise from the perspectives of adolescent
students. This provides an analytical tool for current emphases on the subject of
‘Opfer’ in theology and everyday life and a basis for didactic decisions.

Keywords
sacrifice — victim - learning subject — model - didactic — adolescents
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Es ist eine schwierige Sache mit der Opferthematik und der didaktischen
Beschaftigung mit ihr — weil mit Opfer alltagsweltlich haufig in erster Linie leben-
zerstdrende Aspekte in Verbindung gebracht werden. Und doch legen sich Uber-
legungen hinsichtlich der Thematisierung und Bearbeitung als Lerngegenstand
im Kontext religioser Bildung nahe: Zum einen, weil die lebensverhindernden
Aspekte nur die eine Seite der Medaille sind, der Opferthematik auch lebenser-
moglichende Perspektiven innewohnen und die hohe Ambivalenz eine Auseinan-
dersetzung besonders dringlich erscheinen lasst. Zum anderen, weil diese The-
matik sowohl im alltaglichen Leben als auch in der religiosen und theologischen
Reflexion von Relevanz ist.

Im alltéaglichen Leben begegnet ,Opfer’ nur schon als Schimpfwort unter Jugend-
lichen. Exemplarisch spiegelt sich dies in einem Rap von Bushido: ,Wenn wir
kommen, bist du Opfer tot"' ,Opfer’ wird in diesem Kontext im Sinn von ,victima,
einem passivischen Opfer, verwendet. Gemeint sind damit Menschen, die ,auf
der sozialen Leiter ganz unten stehen und auf die man somit ganz und gar ver-
zichten kann.“> Paradoxerweise bringt der Status eines ,victima' in der westli-
chen Welt aber auch Vorteile — zumindest moralischer Art — mit sich, weil er mit
Aufmerksamkeit und Anerkennung einhergeht.3 Andererseits begegnet das
Opfermotiv auch im Sinn von ,sacrificium’ als aktives Erbringen eines Opfers flir
jemand oder etwas anderes. In Literatur und Film ist es in diesem Sinn in vielfa-
cher Weise — von ,Star Wars' liber ,Terminator’ bis ,Titanic' — als Hingabe des
eigenen Lebens fiir andere/s prasent. In diesen alltagsweltlich begegnenden
begrifflichen Verwendungen und motivlichen Resonanzen kommen die zwei im
Deutschen malgeblichen Bedeutungsstrange in unterschiedlicher Weise zum
Tragen: passives ,0pfer-Sein’ bzw. ,0pfer-Werden’ (im Sinn von ,victima’) sowie
aktives ,Opfer-Bringen’ (im Sinn von ,sacrificium’).

Theologisch ist die Opferthematik ebenfalls sehr prasent. Sie kann zu den am
wenigsten geklarten Ideen im Christentum gezahlt werden.* Und auch zu den
am kontrovers diskutiertesten. Die Positionen im Diskurs liegen zwischen der

BusHIDO: Wenn wir kommen, in: https:/www.youtube.com/watch?v=5ReSDbEJ9sQ [abgerufen am 07.12.2024].

SCHLAG, Thomas: Kann man heute noch (iber Opfer sprechen? — Uberlegungen zur religiésen Kommunikation mit
Jugendlichen ber ein unzeitgeméaRes Thema, in: ACKLIN ZIMMERMANN, Béatrice / ANNEN, Franz (Hg.): Versohnt durch den
Opfertod Christi? Die christliche Siihnopfertheologie auf der Anklagebank, Ziirich: Theologischer Verlag 2009, 179-195, 179.

Vgl. GicLioLl, Daniele: Die Opferfalle. Wie die Vergangenheit die Zukunft fesselt, Berlin: Matthes & Seitz 2016, v. a. 9;
BREITENFELLNER, Kirstin: Wie konnen wir iber Opfer reden?, Wien: Passagen Verlag 2018, v. a. 19.

Vgl. SPAEMANN, Robert: Einleitende Bemerkungen zum Opferbegriff, in: SCHENK, Richard (Hg.): Zur Theorie des Opfers. Ein
interdisziplindres Gespréch (= Collegium philosophicum 1), Stuttgart: Frommann-Holzboog 1995, 11-24, 21.
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Forderung nach einer Abschaffung des Opfers als theologisches Konzept5 und
dem Bemiihen um eine Neuinterpretation und Rehabilitierung6. Es ist entspre-
chend ,eine hochst umstrittene Kategorie"7, bei der die Fragen, ob ,sich Jesu
Tod als ein Opfer deuten® 13sst oder ob ,es im Christentum noch Opfer"9 gibt,
hochst unterschiedlich beantwortet werden.

Die religionspadagogischen und religionsdidaktischen Auseinandersetzungen
mit der Opferthematik fallen eher sparlich aus. Thomas Schlag formuliert in
exemplarischer Weise als entscheidende Frage: ,Kann man heute noch uber
Opfer sprechen?"10 Und man konnte erganzen: Inwiefern stellt dies einen Mehr-
wert dar? Und welche Voraussetzungen sind dabei zu berlicksichtigen?

Der Frage nach der ,religiosen Kommunikation [...] Gber ein unzeitgemaRes The-
ma“'! in einem religiosen Lernsetting wird in diesem Beitrag nachgegangen. Das
Anliegen, einen (2) komplexen Lerngegenstand umfassend auszuloten, wird mit-
tels einer Modell-Logik eingeholt. Die konkrete (3) Strukturierung der Opferthe-
matik als Lerngegenstand erfolgt ausgehend sowohl von (3.1) theologischen
Opferkonzepten als auch von (3.2) Erkenntnissen einer empirischen Studie zu
den Opfervorstellungen Jugendlicher. Dies ist die Basis fiir das (4) Ausloten
gegenwartiger Schwerpunktsetzungen der Thematik in Theologie und Alltags-
welt und bietet ein (5) Instrumentarium fiir das Abwagen unterschiedlicher Lern-
und Bildungsziele sowie das Generieren von Lern- und Bildungsmaoglichkeiten.

Die Ausdifferenzierung eines Lerngegenstands erfolgt im Horizont unterschiedli-
cher fachdidaktischer Zugange auf unterschiedliche Weise. Im Rahmen des For-
schungsformats ,Fachdidaktische Entwicklungsforschung’ ist fiir die Ausfaltung
eines Lerngegenstands inklusive der Entwicklung von Perspektiven fir mégliche
Lern- und Bildungsziele nicht allein der (1) fachliche Hintergrund ausschlagge-

10
11

Vgl. exemplarisch: LiIMBECK, Meinrad: Abschied vom Opfertod. Das Christentum neu denken, Ostfildern: Matthias-Griinewald-
Verlag 2012; STRIET, Magnus: Wenn Menschen einfach verzeihen kdnnen — warum nicht Gott? Opfertod im Christentum.
Gesprach mit Sandra Stalinski (18.07.2021), in: https://www.deutschlandfunkkultur.de/opfertod-im-christentum-wenn-
menschen-einfach-verzeihen-100.html [abgerufen am 07.12.2024].

Vgl. exemplarisch: MOOSBRUGGER, Mathias: Die Rehabilitierung des Opfers. Zum Dialog zwischen René Girard und Raymund
Schwager um die Angemessenheit der Rede vom Opfer im christlichen Kontext (= ITS 88), Innsbruck: Tyrolia 2014.

HOFFMANN, Veronika: Die Opfergabe Jesu Christi, in: JANowsKI, Bernd / HAMM, Berndt (Hg.): Geben und Nehmen (= JBTh 27),
Neukirchen-Vluyn: Neukirchener 2013, 295-320, 295; HOFFMANN, Veronika: Vor Gottes Angesicht treten. Zum Opfer in biblisch-
christlicher Perspektive, in: WERBICK, Jiirgen (Hg.): Siihne, Martyrium und Erlésung? Opfergedanke und Glaubensgewissheit in
Judentum, Christentum und Islam (= Beitrage zur komparativen Theologie 9), Paderborn u. a.: Schéningh 2013a, 51-71, 51.

Hoffmann 2013 [Anm. 7], 295; Hoffmann 2013a [Anm. 7], 51.
Hoffmann 2013 [Anm. 7], 295; Hoffmann 2013a [Anm. 7], 51.
SCHLAG 2009 [Anm. 2], 179.

EBD.
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bend. Es finden auch (2) Erkenntnisse zu Zugangen von Schiiler*innen Beriick-
sichtigung.12 Die Sichtweisen der Lernenden sind so bereits fiir die Strukturie-
rung des Lerngegenstands — und nicht erst fiir die Entwicklung eines konkreten
Unterrichtsdesigns — konstitutiv. Im Rahmen der Religionsdidaktik stellt dieser
Anspruch allerdings eine Herausforderung dar, weil in vielen maRgeblichen The-
menbereichen entsprechende empirische Studien und Erkenntnisse (nur) in iber-

schaubarem Ausmal} vorliegen.13

Fir die Strukturierung der Opferthematik unter der Beriicksichtigung dieser
Erkenntnisquellen erweist sich die Modell-Logik als weiterfiihrend.'* Fiir die
Arbeit mit Modellen sind die Abstraktion, die Biindelung und die Ordnung der
vielfaltigen Vorstellungen eines Phanomenbereichs charakteristisch. Mit jedem
Modell wird eine ,in sich plausible Struktur im Verstandnis des Gegenstands"15
gefasst. Es ist jeweils eine bestimmte ,strukturelle Figur"16 mit einer spezifi-
schen Logik, die in Spannung zu anderen Modellen steht. Die Modelle zu einem
Themenbereich bilden zusammen einen Modellrahmen, der die diskursive Ord-
nung zu diesem in umfassender Weise abdeckt. Mittels einer liberschaubaren
Anzahl von Modellen ist es so moglich, die Pluralitat der Zugange zum Themen-
bereich in differenzierter und zugleich handhabbarer Weise einzuholen und die
Diskurse der verschiedenen Kontexte zumindest einigermalien zu fassen. Den
besonderen Reiz dieser Herangehensweise macht aus, dass die Modelle zur
Opferthematik gleichermalen aus wissenschaftlichen wie aus alltagsweltlichen
Deutungen entwickelt werden; sowohl Zugange, die in der theologischen Tradi-
tion prasent sind, als auch solche, die Schiiler*innen einbringen, sind dafir rele-
vant. Damit wird der Lerngegenstand in ausdifferenzierter Weise ausgelotet und
bietet eine differenzierte Entscheidungsgrundlage fir die Aktualisierung eines
konkreten Unterrichtsdesigns nach den aktuell gegebenen kontextuellen Bedin-
gungen und Anliegen der Verantwortlichen bzw. Beteiligten.

12

13

14

15
16

Vgl. HUsSSMANN, Stephan u. a.: Gegenstandsorientierte Unterrichtsdesigns entwickeln und erforschen. Fachdidaktische
Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell, in: KOMOREK, Michael / PREDIGER, Susanne (Hg.): Der lange Weg zum
Unterrichtsdesign. Zur Begriindung und Umsetzung fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungsprogramme, Miinster u. a.:
Waxmann 2013, 25-42, 26, 31; GMOSER, Agnes / WEIRER, Wolfgang: Religionsbezogene Vorstellungen von Schiiler:innen als
Lernvoraussetzungen: Religionsdidaktische Perspektiven auf die Fachdidaktische Entwicklungsforschung, in: PETER, Karin
(Hg.): Religicse Vorstellungen von Schiiler:innen erforschen. Grundlagen — Forschungsprojekte — Perspektiven (= REIN 60),
Stuttgart: Kohlhammer 2024, 178-196.

Vgl. GARTNER, Claudia: Einfiihrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung aus religionsdidaktischer Perspektive, in: DIES.
(Hg.): Religionsdidaktische Entwicklungsforschung. Lehr-Lernprozesse im Religionsunterricht initiieren und erforschen,
Stuttgart: Kohlhammer 2018, 11-30, 24.

Vgl. BUTTNER, Gerhard / REels, Oliver: Modelle als Wege des Theologisierens. Religionsunterricht besser planen und durchfiihren,
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2020.

EBD., 16, im Original kursiv gesetzt.

EBD., 17, im Original kursiv gesetzt.
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In Analogie zu verschiedenen thematischen Auslotungen eines Lerngegen-
stands, die von der Modell-Logik inspiriert sind und in denen diese mehr oder
weniger systematisiert bzw. reflektiert zur Anwendung kommt'’, wird in diesem
Beitrag die umstrittene und herausfordernde Opferthematik bearbeitet.

Der christlich-theologische Diskurs um ,Opfer’ wird wesentlich ausgehend von
Uberlegungen zum Opfer Jesu gefiihrt. Fiir eine Ordnung des Diskursfeldes in
der Modell-Logik bieten die beiden im deutschsprachigen Raum entscheidenden
Bedeutungsstrange — ,sacrificium’ und ,victima' — entscheidende Orientierung.
Sie korrelieren interessanterweise mit der fiir theologische Modellbildung haufig
herangezogenen Leitunterscheidung von Immanenz und Transzendenz.

Modell | Sacrificium fiir Sacrificium der Trans- | Victima-Sacri- Transzendentes Vic- Immanentes Victima

Transzendenz zendenz ficium-Transfor- tima

Kriterie mation

Opfer- Sacrificium-Orientie- Sacrificium-Orientie- Victima-Sacrificium- Victima-OCrientierung Victima-Orientierung

Ausrich- rung rung Orientierung

tung

Trans- Transzendenz-Beto- Transzendenz geht zu Transzendenz kreuzt Transzendenz lasst Immanenz-Betonung

zendenz- nung auf Immanenz Immanenz sich ganz ein auf im-

Ausrich- manenz

tung

Leitende Tod Jesu (als sacri- | Leben Jesu (als sacri- | Aufdecken und (Mit-)Leiden Jesu und | Bruch mit Opfertheolo-

Vorstel- ficium’) als Aufrecht- | ficium’) als Gottes Hin- | Transformation damit Gottes (als vic- gie, weil Opfer nur er-

lung erhaltung der gottli- | wendung zu Men- Jesu von unver- tima’) zwungen, ohne ,erl6-
chen Ordnung schen (und Jesu Ant- meidbaren Opfern sendes Moment' (als
(Wiedergutmachung wort als sacrificium’), in der Geschichte Jvictimae' und erzwun-
der Ehrverletzung verdichtet im Tod am (als victima' durch gene sacrificia’)
Gottes) Kreuz ,sacrificium’)

Funktion Wiederherstellung Starkung bzw. Wieder- Transformation der Bewaltigungsmdglich- Perpetuierung von
der Transzendenz- herstellung der Trans- Viktimisierungslogik keit (u. Veranderung) Machtstrukturen und
beziehung und Stabi- | zendenzbeziehung; von Victima'-Strukturen | Ausbeutung Unterlege-
lisierung der géttli- Uberwindung aller kulti- und -Situationen ner
chen Ordnung bzw. scher Opferlogik
Sozialstruktur

Verhalt- JImitatio” des sacrifi- Hineingenommen-Wer- | Hineingenommen- Solidarisches (Mit-)Lei- | Opfertheologie als Ur-

nis zu ciums’ Jesu: ,Opfer den der Menschen in Werden der Men- den (als victima’) Jesu sache zur Legitimie-

Opfer der | zur Tilgung eigener Jsacrificium’ Jesu schen bzw. Ermogli- — und damit Gottes; rung der Opferlogik

Men- Slndenstrafen (bzw chung der Teilhabe Weiterfiihren dieses so- | [Kontrast zu christlicher

schen bereits durch sacrifi- und Weiterfinren des | lidanschen Handelns Uberzeugung und des-
cium’ Jesu erfolgte Aufdeckens und halb (notwendige)
Erléisung) Uberwindens unver- Uberwindung]

meidbarer Opferlogik

Tab. 1: Christlich-theologische Opfermodelle

Das Opfermodell (1) ,Sacrificium fiir Transzendenz’ meint Opfer als ,sacrificium'’
zugunsten einer transzendenten Grof3e. Es ist das im religionswissenschaftli-
chen Diskurs favorisierte Modell. Dabei wird ein Opfer als Tat zugunsten einer
Gottheit verstanden, das sowohl die heilige Ordnung als auch die bestehende
Sozialstruktur sichern und wahren soll.

17 Fiir einen Uberblick der in einer solchen Logik verfassten thematischen Auseinandersetzungen von ,Amos’ bis ,Zufall -
Providentia' siehe EBD., 275-277.
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Innerhalb der christlichen Theologie finden sich wesentliche Ziige des Modells
,Sacrificium fir Transzendenz' in ,traditionellen’ opfertheologischen Vorstellun-
gen. Entscheidende Argumentationslinien werden dabei — nicht in allen Aspek-
ten zurecht — mit der Satisfaktionslehre von Anselm von Canterbury in Verbin-
dung gebracht.18 In dieser Logik bedeutet siindhaftes Verhalten des Menschen
eine Verletzung der Ehre Gottes und der geschaffenen Ordnung. Eine entspre-
chende Wiedergutmachung muss einerseits vom stindigen Menschen, anderer-
seits aufgrund der Schwere des Vergehens gegeniiber dem Gottlichen von Gott
selbst erbracht werden: also von einem ,,Gott-Mensch”g. Jesus als Gott-Mensch
leistet mit seinem ungeschuldeten und freiwilligen Tod Satisfaktion. Von diesem
Opfertod fiir Gott profitieren auch die Menschen durch die wiederhergestellte
gottliche Ordnung und die damit einhergehende Sozialstruktur.

Obwohl Jesus das von den Menschen geforderte Opfer leistet, ergeben sich in
der Theologie- und Frommigkeitsgeschichte durch die Verbindung der Opfer-
theologie mit der Fegfeuer-, Ablass- und Bul¥lehre fatale Weiterentwicklungen:
Wie Jesus mit seinem Opfer die Erbschuld der Menschen tilgt, so sollen die Men-
schen ihre personlichen Siinden durch Opferhandlungen zugunsten Gott siihnen.
In der Fortfihrung dieser Idee werden Leiden und personliches Opfer zu einem
privilegierten Ort der Begegnung mit Gott stilisiert.”Y Es sind so lebenszerstoreri-
sche Ideen, die mit dem Modell ,Sacrificium fiir Transzendenz' in Zusammen-
hang gebracht werden und Ausl6ser fiir intensive theologische Diskussionen
sind.

Im Modell (2) ,Sacrificium der Transzendenz’ wird gegeniiber dem Opfermodell
,Sacrificium fur Transzendenz' die Aktionsrichtung gedandert und das immanente
Geschehen starker beriicksichtigt. Opfer ist hier ein ,sacrificium’, das eine
transzendente GroRRe zugunsten der Menschen bringt. Entsprechend ist in die-
sem von der liberalen Theologie favorisierten Modell beim Opfer Jesu die Rolle
Gottes nicht die eines Profiteurs, sondern eines Akteurs fiir die Menschen. Die
gottliche Zuwendung zu den Menschen zeigt sich in Jesu Leben, in seiner
Zuwendung und seinem Einsatz fiir andere. Dieser Einsatz verdichtet sich in der
Bereitschaft Jesu, seine proexistente Haltung bis in den Tod hinein durchzuhal-
ten: ,Wenn man Jesu Tod einbettet in sein Wirken sonst, ihn dort zu- und einord-

18

19
20

Vgl. ANSELM VON CANTERBURY: Cur deus homo. Warum Gott Mensch geworden. Lateinisch und Deutsch. Ubersetzt von
Franciscus Salesius Schmitt 0SB, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 51993. Weiterfiihrende Rezeptionen bieten:
GRESHAKE, Gisbert: Erlosung und Freiheit. Zur Neuinterpretation der Erldsungslehre Anselms von Canterbury in: ThQ 153 (1973),
323-345; GADE, Gerhard: Eine andere Barmherzigkeit. Zum Verstandnis der Erlésungslehre Anselms von Canterbury (= Bonner
Dogmatische Studien 3), Wiirzburg: Echter 1989.

ANSELM VON CANTERBURY 1993 [Anm. 18], II, 7 (99).

Vgl. MOOSBRUGGER, Mathias: ,Denn wen der Herr liebt, den ziichtigt er'. Zur theologischen Entgiftung einer spirituellen Tradition,
in: Geist und Leben 89/4 (2016) 397-405, 398.
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net, kann man von einem Lebensopfer Jesu Christi sprechen."21 Der Tod Jesu
wird als Kristallisationspunkt der Zuwendung Gottes zu den Menschen, als
,sacrificium’ gesehen. Weil nicht das Kreuz Jesus, sondern Jesus ,das Kreuz
besiegt (Auferstehung), ist sein O[pfer] (sein Geben) ein unzerstérbarer, endgilti-

ger Zugang z[ur] Gemeinschaft mit Gott"*2.

Das Opfermodell ,Sacrificium der Transzendenz' spiegelt sich im gesellschaft-
lich-kulturellen Raum in einem analogen Sinn in einem Gabeverstandnis wider,
das Uber die reine Reziprozitat hinaus die Beziehung zwischen den an einem
Opfer Beteiligten betont. Opfer wird als essenzieller und lebenskonstituierender
Einsatz fir andere gesehen. Jeglicher lebensermdglichende Einsatz fir andere,
gerade fiir Schwachere — auch das Engagement und die Sorge um Kinder -,

kann in diesem Sinn verstanden werden. %>

(3) Im Modell ,Victima-Sacrificium-Transformation” werden die beiden Opferbe-
deutungen ,victima‘ und ,sacrificium’' in ausgewogenster Weise berlicksichtigt.
Viktimisierungen innerhalb des immanenten Raums werden von einem der
transzendenten Logik verpflichteten ,sacrificium’ gekreuzt und transformiert ver-
standen. In diesem in erster Linie von der Dramatischen Theologie stark gemach-
ten Modell transformiert Jesus als passives Opfer die erlittene Erfahrung in ein
Opfer als ,sacrificium’, ein aktives Opfer im Sinn der Hingabe. Jesu Tod ist ,von
aullen gesehen das Ergebnis einer Viktimisierung, sein Sterben ist von innen her
betrachtet ein Akt der Liebe, der Ubergabe des Lebens an den Vater und ein Akt
der radikalen Feindesliebe uns Menschen gegeniiber.” Dadurch wird die ,Viktimi-
sierung nicht ungeschehen gemacht, wohl aber verwandelt. [..] Christus gibt sich
an seinen Vater hin (sacrificium) und nimmt in diese Hingabe all die Viktimisie-
rungsvorgange (all das vergossene Blut) hinein.”** Das Ausgeliefertsein gegen-
Uber Feinden wird so in eine freiwillige ,Auslieferung’, eine Hinwendung an den
gottlichen Vater, gewandelt gesehen.

Dem Modell \Victima-Sacrificium-Transformation’ liegt wesentlich die Annahme
von soziopsychologisch umfassend pragenden Viktimisierungszusammenhan-
gen in der Welt zugrunde. Die fiir alles menschliche Zusammenleben bedeutende
Viktimisierungslogik wird durch die Haltung der frei gewahlten Hingabe Jesu

21
22
23

24

BERGER, Klaus: Wozu ist Jesus am Kreuz gestorben?, Stuttgart: Quell Verlag 1998, 103.
MENKE, Karl-Heinz: Art. Opfer. IV. Theologiegeschichtlich u[nd] systematisch-theologisch, in: LThK® (1998) 1067-1069, 1069.

Vgl. ANGENENDT, Arnold: Die Revolution des geistigen Opfers. Blut — Siindenbock — Eucharistie, Freiburg i. Br. u. a.: Herder 2011,
v.a. 119-124.

NiewiaDoMsKI, Jézef: Victima versus sacrificium. Nuancen der spannungsreichen Beziehung von Liebe und Opfer, in: DERS.:
Dramatische Figuren des Glaubens. Christlich glauben in den Herausforderungen von heute. Zur Emeritierung des Autors. Hrsg.
v. MOOSBRUGGER, Mathias / PETER, Karin, Freiburg i. Br. u. a.: Herder 2019, 216-247, 242-243, ,sacrificium’ im Original kursiv
gesetzt.
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grundlegend aufgebrochen.25 Weiterfiihrend werden in diesem Modell aufgrund
des Aufdeckens dieser Viktimisierungslogik alle Menschen als ermachtigt
betrachtet, konkrete Viktimisierungszusammenhange aufzudecken und zu trans-
formieren. Ein ,sacrificium’ eines Menschen ist in diesem Sinn da gegeben, wo
dieser inmitten ,aller Verstrickung in Opferideologien und Opferrhetorik” 26 den
»,Mut findet, im Vertrauen auf Gott fiir die als richtig erkannte Entscheidung ein-
zustehen und die Konsequenzen fiir die Entscheidung zu tragen"27, also viktimi-
sierende Einschrankungen und Beeintrachtigungen in Kauf zu nehmen.

Im Modell (4) ,Transzendentes Victima“ wird Opfer als Leiden einer transzenden-
ten GroRe im Sinn eines ,victima' im Bereich der Immanenz verstanden. Im Opfer
Jesu zeigt sich dabei vor allem die Bereitschaft Gottes, ganz in die Eigenlogik
der Welt einzutauchen und sich in Solidaritat mit marginalisierten Menschen
zum Opfer machen zu lassen. Entscheidend fiir dieses Modell ist die vollum-
fangliche Solidaritat Gottes in der Gestalt Jesu mit den Leidenden. Gemeint ist
,nichts anderes als die provozierende und schockierende Form der Aussage, dal
[sic] Gott solidarisch ist“2® und ,Sich nicht nur in der Menschheit Christi, sondern
in dessen trinitarischer Sendung ganz [...] treffen laRt [sic]““?. Innerhalb der Theo-
logie ist dieses Modell v. a. in kontextsensiblen Entwiirfen wie der Befreiungs-
theologie vertreten. Aber auch in der Ausgestaltung trinitarischer Kreuzestheolo-
gie mittels eines Patripassionismus oder Patricompassionismus, die die Invol-
vierung des gottlichen Vaters in das Leidensgeschehen stark machen, kommt es
teils zum Tragen.

Dieses Modell geht mit der Aufmerksamkeit fiir viktimisierende Strukturen und
die Menschen, die unter diesen leiden, einher. Die Bedeutung des Opfers Jesu
wird im solidarischen Mitleiden Gottes mit viktimisierten Menschen gesehen,
dem bereits eine Bewaltigungs- und Veranderungsmaglichkeit von Viktimisierun-
gen zugestanden wird. Damit verbunden ist der weiterfiihrende Auftrag, sowohl
Viktimisierungen als auch Moglichkeiten, diese zu bewaltigen und zu Giberwinden,
aufzuzeigen und sich mit in Not befindlichen Menschen solidarisch zu verhalten.

Im Modell (5) ,/mmanentes Victima’ ist keine soteriologische Dimension gege-
ben. Es ist ganz im immanenten Bereich verankert, obwohl in der Rechtfertigung

25

26

27
28
29

Vgl. SCHWAGER, Raymund: Jesus im Heilsdrama. Entwurf einer biblischen Erlésungslehre (= ITS 29), Innsbruck: Tyrolia 21996,
237-240.

MIGGELBRINK, Ralf: Opfer. Systematische Theologie und die christliche Rezeption eines religionsgeschichtlichen
Schliisselbegriffs, in: Trierer Theologische Zeitschrift 112 (2003) 102-117, 117.

EBD.
SOBRINO, Jon: Christologie der Befreiung. Bd. 1, Mainz: Matthias-Griinewald-Verlag 1998, 334.

BALTHASAR, Hans Urs von: Theodramatik Ill. Die Handlung, Einsiedeln: Johannes-Verlag 1980, 312.
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bzw. Einforderung eines solchen Opfers durchaus mit Bezug auf transzendente
GrolRen argumentiert wird. Gemeint ist eine Viktimisierung oder auch ein erzwun-
genes ,sacrificium’, das ganz zu Lasten des oder der Betreffenden geht, ohne
dass daraus ein Erlésungsaspekt resultieren wiirde. Der Opfertod Jesu wird in
diesem Modell als schreckliches, von Gott gefordertes Gewaltgeschehen gedeu-
tet, in dem der Vater als sadistischer, kannibalistischer Akteur auftritt und der
Sohn als masochistisches, in diesen Gewaltzusammenhang einsteigendes und
diesem zustimmendes GegenUber.30

Im gesellschaftlich-kulturellen Kontext sind aufgezwungene und erlittene Vikiti-
misierungsrealitaten verschiedener Form diesem Modell zuzuordnen. Dazu zah-
len personale gewaltvolle Ubergriffe und strukturelle Einschréankungen, die Per-
sonen zu einem ,victima’ machen. Im kirchlichen Kontext gehen sie immer wie-
der mit Deutungen einher, die das Ertragen solcher Missbrauchstaten und Ein-
schrankungen als Wert propagieren. Dazu gehoren aber auch erwartete und auf-
gezwungene aktive Opfertaten fir andere im Sinn eines ,sacrificiums’ — im Kon-
text der absoluten Idealisierung einer solchen Verhaltensweise. In beiden Fallen
wird ein Opfer forciert, das dem Machterhalt der Herrschenden dient und die
Lebensmdglichkeiten des Einzelnen verringert. Es ist eine Logik der Rechtferti-
gung ausbeuterischer und missbrauchlicher Taten Machtiger, die furchtbare Aus-
wirkungen fir die Opfer hat.

Diesem Modell wird im christlich-theologischen Diskurs mit klarer Abgrenzung
begegnet. Ins Treffen gefiihrt werden eine ,nekrophile[] Grundhaltung"31 sowie
die damit einhergehende Perpetuierung und Legitimierung von unterdriickeri-
schen Herrschaftsverhaltnissen. Die Orientierung am Modell ,Immanentes
Victima' bedeutet einen grundlegenden Bruch mit der Opfertheologie, die im
Widerspruch zu entscheidenden christlich-theologischen, lebensforderlichen
Prinzipien gesehen wird.

Insgesamt kann die kontroverse christlich-theologische Auseinandersetzung um
die Opferthematik als Debatte um ein maligebliches Opfermodell rekonstruiert
werden. Es wird deutlich, wie unterschiedlich mogliche Zugange sind, aber auch,
wo Uberschneidungen und Differenzenlinien liegen. Gerade hinsichtlich der Fol-
gerungen der jeweiligen Modelle zeigt sich, dass die Unterscheidungen zwischen

30

31

Vgl. BLOCH, Ernst: Atheismus im Christentum. Zur Religion des Exodus und des Reichs, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 1968, 218—
225; SOLLE, Dorothee: Leiden, Stuttgart: Kreuz Verlag 1973, 32-39; SCHOTTROFF, Luise: Art. Kreuz. |. Feministische Kritik an
Kreuzestheologien, in: GBSSMANN, Elisabeth u. a. (Hg.): Worterbuch der Feministischen Theologie, Giitersloh: Giitersloher
Verlagshaus 1991, 226-227; SORGE, Helga: Wer leiden will mul® lieben. Feministische Gedanken iber die Liebe in der
christlichen Vorstellung vom Gekreuzigten Gott, in: Feministische Studien 2/1 (1983) 54-69, v. a. 62-65.

STRAHM, Doris: Kann ein mannlicher Erlser Frauen befreien?, in: HUBENER, Britta / MEESMANN, Hartmut (Hg.): Streitfall
Feministische Theologie, Diisseldorf: Patmos 1993, 48-62, 53.
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einem zu beflirwortenden lebensforderlichen und einem abzulehnenden
lebenseinschrankenden Opfer — gerade bei Opfer im Sinn von ,sacrificia’ — diffizil
sind.

Die finf aus dem christlich-theologischen Diskurs entwickelten Opfermodelle
werden auf eine alltagsweltliche Kontextualisierung hin gepriift und gegebenen-
falls geweitet. AuBerdem werden die aus der Tradition entwickelten Modelle um
Opfermodelle erganzt, die von Jugendlichen verwendet werden. Die Erkenntnisse
hinsichtlich der juvenilen Zugange verdanken sich einer explorativen qualita-
tiv-empirischen Studie, in der die Opfervorstellungen von Jugendlichen ange-
sichts alltagsweltlicher und theologischer Rahmungen erhoben und hinsichtlich
Vorstellungskontinuitaten und -veranderungen analysiert werden.>?

(1) Das Modell ,Sacrificium fiir Transzendenz’ bleibt in der alltagsweltlichen Rah-
mung unverandert und beschreibt ein Opfer im Sinn eines ,sacrificiums’ zuguns-
ten einer transzendenten GréBe. (2) Das Opfermodell ,Sacrificium der Transzen-
denz' wird auf ,Sacrificium fir andere/s’ geweitet. Gemeint ist damit ein Opfer im
Sinn eines ,sacrificiums’ zugunsten anderer Menschen, einer kollektiven oder
einer ideologischen GroR3e, u. U. auch inklusive eines Profitierens des Opferhan-
delnden selbst. (3) Das Modell ,Victima-Sacrificium-Transformation’ umfasst
unverdndert die Transformation einer Viktimisierung in ein ,sacrificium’. (4) In
verallgemeinerter Weise wird das Modell ,Transzendentes Victima' als ,Solidari-
tat mit Victima/e' beschrieben. Entscheidend ist die Bereitschaft, das Schicksal
eines Opfers in solidarischer Weise mitzuerleiden bzw. zu begleiten. (5) Ident
bleibt das Opfermodell ,/mmanentes Victima’, mit dem die Erfahrung, ein ,victima'
zu sein bzw. zu einem solchen gemacht zu werden, eingeholt wird.

Dariiber hinaus zeigen sich in den Ausfiihrungen der Jugendlichen zwei weitere
Opfermodelle. (6) Im Modell ,Victima-Selbststilisierung’ dient die eigene Prasen-
tation als Opfer anderen gegeniiber dazu, Aufmerksamkeit zu erhalten und sich
einen Vorteil zu verschaffen. (7) Das Modell,Victima-Analogie’ charakterisiert ein
Opferverstandnis in einem sehr weiten Sinn, in dem die Opferzuschreibung im
Sinn eines ,victima' als negativer Begriff abgeschwacht und als reine Redewen-
dung, der auch ein SpaBmoment inhdrent sein kann, gemeint ist. Diese beiden

32

Fir einen kurzen Einblick in die Studie siehe: PETER, Karin: Transformationsmuster juvenilen Theologisierens. Potential des
conceptual change-Ansatzes fiir die Religionsdidaktik — exemplarisch im Kontext der Opferthematik, in: Theoweb 20/2 (2021)
176-181.
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Modelle weiten den zunachst aus dem theologischen Diskurs entwickelten
Modellrahmen zur Opferthematik und differenzieren ihn, gerade hinsichtlich des
,victima'-Verstandnisses, weiter aus.

Mit diesen Adaptierungen und Weiterentwicklungen ist ein umfassender Modell-
rahmen fiir die Opferthematik gegeben, der sowohl alltagsweltlich als auch theo-
logisch inspirierte Konzepte und Uberlegungen zur Opferthematik umfasst und
strukturiert.

Der sowohl aus dem theologischen Diskurs als auch aus den Vorstellungen der
Jugendlichen gespeiste Modellrahmen bietet eine Grundlage dafiir, Schwer-
punktsetzungen sowohl innerhalb des aktuellen theologischen Diskurses als
auch der favorisierten Zugange von Jugendlichen auszumachen.

Im christlich-theologischen Diskurs Giber lange Zeit dominant und fiir die Opferthe-
matik entscheidend pragend ist das Modell (1) ,Sacrificium fiir Transzendenz'.
Viele traditionelle Gebete und Lieder sind dieser Modellvorstellung mehr oder
weniger deutlich zuzuordnen. Nach wie vor begegnet dieses Modell in der liturgi-
schen und spirituellen Praxis prominent, auch wenn ihm theologisch sehr reser-
viert begegnet wird.

Massive Kritik, ja Zuriickweisung, erfahrt das Modell (5) ,i/mmanentes Victima',
das auch im gesellschaftlichen Kontext stark prasent ist und dessen Entlarvung
und Uberwindung durch verschiedene kritische Theorien — gerade aus liberalen
und feministischen theologischen Stromungen - auch im wissenschaftlichen
Diskurs vorangetrieben wird. Die Fokussierung auf eine Viktimisierung bzw. ein
erzwungenes ,sacrificium’, dem keine soteriologische Dimension inharent ist,
wird im christlich-theologischen Diskurs als Fehlkonzept klar abgelehnt.

Mit der deutlichen Skepsis gegeniiber bzw. Ablehnung dieser beiden Opfermo-
delle geht teils eine deutliche Zuriickweisung einer Opfertheologie insgesamt
einher. Die kritisierten Modelle werden dann als allein mal3gebliche opfertheolo-
gische Zugange erachtet. Dabei sind im theologischen Diskurs auch andere
Opfermodelle prasent, die das belastete Erbe in konstruktiver Form aufgreifen
und alternative Deutungsmaoglichkeiten bieten. Bei diesen werden mit dem Ein-
satz fiir andere ([2] ,Sacrificium fiir andere/s’), der solidarischen Begleitung von
yvictima' ([4] ,Solidaritat mit Victima/e’) und der Verwandlung von Viktimisie-

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 131-146 143



rungszusammenhangen ([3] ,Victima-Sacrificium-Transformation’) unterschiedli-
che Akzentsetzungen vorgenommen.

Keine Rolle im theologischen Diskurs spielen die aus den juvenilen Vorstellungen
entwickelten Opfermodelle (6) ,Victima-Selbststilisierung’ und (7) ,Victima-Ana-
logie'.

In den Zugéngen der Jugendlichen werden alltagsweltlich kontextualisiert mit
Abstand am haufigsten die Modelle (5) ,Immanentes Victima' und (2) ,Sacrifi-
cium fiur andere/s’ herangezogen. Damit wird sowohl ein in der theologischen
Debatte dezidiert abgelehntes als auch ein in positiver Weise vertretenes Modell
favorisiert. Interessanterweise rekurrieren die Schiiler*innen auch im alltagswelt-
lichen Kontext recht haufig auf das Modell (1) ,Sacrificium fiir Transzendenz'.
Den Jugendlichen ist es so gelaufig, dass es auch ohne spezifische Kontextuali-
sierung durch theologische semantische Marker aufgerufen wird. Weniger
erstaunlich ist, dass in der alltagsweltlichen Rahmung die von den Schiiler*innen
generierten Modelle (6) ,Victima-Selbststilisierung’ und (7) ,Victima-Analogie'
eine groBere Rolle spielen als die im christlich-theologischen Diskurs vorzufin-
denden Modelle (4) ,Solidaritdt mit Victima/e' und (3) ,Victima-Sacrificium-Trans-
formation'.

In den juvenilen Ausfiihrungen innerhalb der theologischen Rahmung dominiert
das im theologischen Diskurs verbreitete Opfermodell (2) ,Sacrificium fiir ande-
re/s’. Ziemlich haufig wird von den Jugendlichen auch das in der theologischen
Debatte abgelehnte Modell (5) ,Immanentes Victima' eingespielt. Es ist in den
Uberlegungen zum Opfertod Jesu prasent, kommt aber auffallenderweise nie
ausschlie3lich fiir die Deutung des Opfers Jesu zum Tragen, sondern wird immer
mit einem anderen Modell gekoppelt. Auf die Opfermodelle (1) ,Sacrificium fir
Transzendenz' und (3) ,Victima-Sacrificium-Transformation wird nur von einzel-
nen Schiiler*innen Bezug genommen. Dass von den Jugendlichen theologisch
gerahmt so selten auf das Modell (1) ,Sacrificium fiir Transzendenz' rekurriert
wird, geht mit der grundlegenden Tendenz einher, dass mit dem Kontextwechsel
gegeniiber der alltagsweltlichen Rahmung kultische Opfervorstellungen liberwie-
gend aufgegeben werden. Diese werden so gut wie nicht zur Deutung des Todes
Jesu herangezogen. Die Opfermodelle (6) ,Victima-Selbststilisierung’ und
(7) ,Victima-Analogie' spielen im theologischen Kontext fiir die Jugendlichen
uberhaupt keine Rolle mehr.

Alltagsweltliche und theologische Rahmungen zusammengenommen sind fir
die Schiler*innen die beiden Opfermodelle (5) ,Immanentes Victima® und
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(2) ,Sacrificium fiir andere/s’ sehr prasent, aber auch das Modell (1) ,Sacrificium
flr Transzendenz' ist geldufig. Nur innerhalb der alltagsweltlichen Rahmung wird
auf die Modelle (6) ,Victima-Selbststilisierung’ und (7) ,Victima-Analogie’ rekur-
riert, die aus der theologischen Tradition generierten Modelle (4) ,Solidaritat mit
Victima/e' und (3) ,Victima-Sacrificium-Transformation' kommen bei den Jugend-
lichen in beiden Rahmungen so gut wie nicht vor.

Bei verfligbaren Daten ware auch die Analyse von weiteren fiir den Religionsun-
terricht relevanten Faktoren — wie Schulblchern und Unterrichtsmaterialien —
und den in ihnen vorzufindenden Zugangen zur Opferthematik auf der Grundlage
des Modellrahmens hilfreich und weiterfiihrend. Aktuell sind allerdings keine
empirischen Erkenntnisse zu praferierten Opfermodellen von Lehrpersonen
zuganglich. Auch die in exemplarischer Weise gesichteten Lehrplane aller Schul-
typen und -stufen fiir Katholische Religion in Osterreich geben keinen Aufschluss
hinsichtlich favorisierter Modelle, weil sie die Opferthematik nicht explizit aus-
weisen.

Die Erarbeitung eines Modellrahmens zum Lerngegenstand ,Opfer’ bietet die
Chance, die diskursive Ordnung im Themenfeld grundlegend zu strukturieren.
Die innerhalb dieses Rahmens sichtbaren Manifestationen der unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen im theologischen Diskurs und bei den Zugangen der
Schiiler*innen ermdglichen klarere und differenziertere didaktische Entscheidun-
gen, sowohl fir die Entwicklung von prinzipiellen Lern- und Bildungszielen zum
Lerngegenstand ,Opfer’ als auch fir die Planung konkreter Lernwege. Dabei sind
iiber die in der Folge angefiihrten grundséatzlichen Uberlegungen hinaus je nach
Gegebenheit und Zielsetzung unterschiedliche Konkretisierungen denkbar.

Die von den Jugendlichen in der empirischen Untersuchung am haufigsten ein-
gespielten Modelle (5) ,Immanentes Victima' und (2) ,Sacrificium fiir andere/s'
legen nahe, sich mit lebensforderlichen und lebenseinschrankenden Aspekten
auseinanderzusetzen. Die Differenzlinien zwischen (2) ,Sacrificium fiir andere/s'
und (5) ,Immanentes Victima’ erweisen sich als durchaus nicht immer so ganz
eindeutig. Es gilt entsprechend, subtile Zwange und Idealisierungen von ,sacrifi-
cia' kritisch zu thematisieren. Es geht um Unterscheidungen zwischen Masochis-
mus bzw. Fremd- und Selbstausbeutung und der Bewahrung von Ich-Starke trotz
des Einsatzes fiir andere.
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Bei den von den befragten Jugendlichen prasenten Opfermodellen zeigt sich
eine deutliche Differenz der favorisierten Modelle, je nachdem, ob eine alltags-
weltliche oder eine theologische Rahmung gegeben ist. Daraus lasst sich fol-
gern, dass eine explizite Beriicksichtigung und Bearbeitung eines Kontextwech-
sels zur Opferthematik und damit einhergehende Beobachtungen und Uberle-
gungen zu den jeweiligen Vorstellungen und Vorstellungsveranderungen lohnend
sind.*®

Mit einer Aufmerksamkeit fiir verschiedene Opfermodelle ist ein didaktisches
Entscheidungsspektrum gegeben. Eine intensive Auseinandersetzung ist mit der
Denklogik eines fiir Schiler*innen eher fremden oder eines eher gangigen
Modells mdglich. In beiden Fallen ist weiterfiihrend ,die besondere Chance
[gegeben], sich der eigenen, von diesen Modellen mdglicherweise erheblich
abweichenden, Sichtweise klarer bewusst zu werden.>* In der Auseinanderset-
zung mit dieser wird nicht in erster Linie die Aneignung, sondern die ,gedankli-
che Selbsttétigkeit"35 angezielt. Es ist aber auch maoglich, den Fokus auf das
bewusste Einspielen und das Bearbeiten der Modellpluralitat zu legen. Entspre-
chend steht entweder eine didaktische Vertiefung eines Opfermodells oder eine
prinzipielle Erweiterung der Perspektiven im Zentrum.

Unabhéangig davon, welche konkreten didaktischen Entscheidungen auf der
Basis der modelltheoretischen Auslotung des Lerngegenstands ,Opfer’ getroffen
werden - eine differenzierte, kritische Auseinandersetzung mit einer besonderen
Aufmerksamkeit fiir lebensférderliche und lebenseinschrankende Aspekte ist bei
jedem gewahlten Opfermodell bzw. der Modellbreite vonnéten. Der auf's Erste
womaoglich sperrig erscheinende Lerngegenstand birgt jedenfalls aber das
Potenzial, sehr grundsatzlichen Fragen menschlichen Zusammenlebens, in All-
tags- wie Ausnahmesituationen, nachzugehen.

33

34
35

Hinsichtlich einer dezidierten Bearbeitung des Kontextwechsels siehe: PETER, Karin: Rahmengepragte Vorstellungen im
Religionsunterricht. Bedeutung und Bearbeitungsmaglichkeiten juveniler alltagsweltlich und theologisch gerahmter
Vorstellungen am Beispiel der Opferthematik, in: BRIEDEN, Norbert u. a. (Hg.): Rahmungen im Religionsunterricht (= Religion
lernen. Jahrbuch fiir konstruktivistische Religionsdidaktik 14), Babenhausen: Lusa 2023, 179-188.

ENGLERT, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstiicken, Miinchen: Késel 2013, 19.
EBD.,20.
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Wie in dieser Zeit mit weltanschaulicher und religioser Vielfalt leben und was
kann (religiose) Bildung dazu beitragen? Das ist eine der drangendsten Fragen.
In den letzten Jahren gab es viele Bemiihungen, kooperative Zugange im Kontext
religioser Bildung in der Schule zu erschlieRen, zundchst in Form von interreligio-
sen Kooperationen, aber auch dariiber hinaus.

Katja Boehme weitet in der vorliegenden Publikation das Konzept des Interreligi-
0sen Begegnungslernens, das bislang im Kontext der Religionen situiert war, im
Sinne eines facherkooperierenden Begegnungslernens auf benachbarte Facher
wie Ethik und Philosophie aus. Sie sieht groe Chancen fiir die Schulen, wenn
yunterschiedliche Weltsichten und -deutungen, die in diesen Fachern sogar mit
existentiellem Anspruch vertreten werden, teilnehmendenorientiert miteinander
in einen respektvollen Austausch” (13) gebracht werden.

Es ist fiir das Verstandnis des Projektes wohl hilfreich, an dieser Stelle zu erwah-
nen, dass die organisatorische Durchfiihrung des facherkooperierenden Begeg-
nungslernens analog zum Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens, in
vier Phasen (Vorbereitungsphase, zwei Begegnungsphasen mit insgesamt sechs
Stunden/einem Projekthalbtag pro Schuljahr, eine Reflexionsphase in der ange-
stammten Fachgruppe) und damit in eher kleinerem Umfang vorgesehen ist
(392-395).

Die vorliegende Publikation ist in vier Teile gegliedert. Nach einem hinfiihrenden
Teil A (3—-58) werden in einem sehr breit angelegten Teil B (59-327) die Grundla-
gen des facherkooperierenden Begegnungslernens dargelegt. Teil C (329-457)
widmet sich starker didaktisch konzeptuellen Aspekten im Hinblick auf die
kooperierende Fachergruppe und den Ubergang von der kooperierenden Féacher-
gruppe zum facherkooperierenden interreligiosen Begegnungslernen. Ein Fazit
(459-466) schlielt die Publikation inhaltlich ab. Als Erganzung finden sich im
Anhang ein Uberblick iiber mégliche Themen und Projekte im facherkooperieren-
den interreligiosen Begegnungslernen sowie ein Glossar.

Teil A umfasst begriffliche Klarungen und Voraussetzungen fiir das facherko-
operierende Begegnungslernen. Als Klammer fiir das gesamte Werk dienen die
Begriffe des Zusammenhalts und der Convivenz [als ,Theorie gelebter Praxis
und ein offenes ,work in progress’, flir welche die grundsatzliche Anerkennung
der Diversitat zentral ist” (18)]. Gerade im Kontext der Convivenz wird auf die
gesellschaftliche Dimension des facherkooperierenden Begegnungslernens hin-
gewiesen. Zusatzlich werden — zentral fir diesen Teil — noch Kompetenzen fir
das facherkooperierende Begegnungslernen aufgezeigt: prozessbezogene, inter-
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kulturelle und interreligiose Kompetenzen sowie demokratische Basiskompeten-
zen (32-43). An dieser Stelle taucht im Kontext der Rezension die Frage auf,
warum Kompetenzen wie der angemessene Umgang mit ,problematischen’ Kom-
munikationsmustern wie Stereotypen, Reifizierungen, Othering etc. insgesamt
eher wenig beleuchtet werden.

Eine Kooperation von ,inkommensurablen” (51) Fachern, wie es die Zusammen-
arbeit von Religionen, Ethik und Philosophie, so Boehme, darstellt, ist auf eine
Verstandigung hinsichtlich der leitenden Begriffe angewiesen. Dies wird im Teil
B (61-327) unter Darlegung und Diskussion bzw. Bewertung vieler Zugange und
Theorien geleistet, indem maogliche ,Referenzrahmen” (52) fiir die Begriffe Reli-
gion, Identitat, Wahrheit und Dialog erarbeitet werden (61-327).

Was den Referenzrahmen zum Religionsbegriff betrifft, erweist sich sowohl der
substantielle als auch der funktionale Religionsbegriff fiir die Zwecke des facher-
kooperierenden Begegnungslernens unzureichend. Geeigneter erscheint der
Autorin der phanomenologische Zugang, in dem das Erleben, naher hin die Erfah-
rung und die Wahrnehmung bzw. Haltung der Erfahrenden, fokussiert wird. Aus
diesem Blickwinkel kann Religion — Boehme zitiert Sundermeier — als ,gemein-
schaftliche und tradierte Transzendenzerfahrung” (93) gefasst werden. Die einer
solchen Bestimmung innewohnende Offenheit (117) ist laut Boehme anschluss-
fahig fir die Facher Ethik und Philosophie.

In einem nachsten Schritt wendet sich Katja Boehme der Erarbeitung eines Refe-
renzrahmens fir den Identitatsbegriff zu. Hier werden die unterschiedlichen Iden-
titatstheorien wie konstruktivistische Identitatstheorien (134), Identitatstheorien
des ,dialogical turn” (137) sowie das sogenannte ,Story-Konzept” in Anlehnung
an Ritschl (148) vorgestellt und Beziige zum Paradigma des facherkooperieren-
den interreligiosen Begegnungslernen erarbeitet. Fiir die Zwecke des Begeg-
nungslernens eigne sich, so Boehme, besonders der Ansatz des Story-Konzep-
tes. Sie begriindet es u. a. damit, dass das Story-Konzept sowohl die biographi-
sche ,life-story” der einzelnen Individuen wie auch die kollektiven Narrationen,
die den jeweiligen religiosen, sozialen Gruppen eigen sind, die sogenannte ,Meta-
Story*“, zueinander in Beziehung setzt (187).

Was den Referenzrahmen rund um die Wahrheitsfrage betrifft, geht Boehme
zunachst auf verfassungsrechtliche Fragen im Kontext religios-weltanschauli-
cher Neutralitdt und Religionsfreiheit ein. Im Anschluss zeigt sie auf, dass der
bekenntnisorientierte Religionsunterricht ebenso wie auch der Ethik- und Philo-
sophieunterricht als eine Moglichkeit gesehen werden kann, ,interreligiose und
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interkulturelle Diskursfahigkeit anzubahnen und die heranwachsende Generation
auf die Notwendigkeit einer friedlichen Convivenz in einer religios und weltan-
schaulich diversifizierten Zivilgesellschaft vorzubereiten” (203). Gleichzeitig wird
die Klarung des Umgangs mit der Wahrheitsfrage auf dem Hintergrund des pha-
nomenologischen Paradigmas nicht unmittelbar als drangend eingeschatzt. Dies
hangt vermutlich auch mit dem Charakter und der Organisation des Begegnungs-
lernens zusammen.

Im Kontext eines Referenzrahmens fiir den Dialogbegriff stellt Boehme eine
Reihe von Dialogmodellen vor und lotet deren Beitrag fiir das facherkooperie-
rende Begegnungslernen aus: die Dialogische Philosophie (242), die in ihren
Augen stark auf das Ich-Du fokussiert ist; die Hermeneutik des Fremden (251),
die durch die vorurteilsfreie Haltung gekennzeichnet ist, und das Gastfreund-
schaftsmodell, welches Teilhabe (258) ermdglicht; die Komparative Theologie
(259), die fiir das Projekt des Begegnungslernens vor allem Methoden zur Verfi-
gung stellen kann; die Themenzentrierte Interaktion (285), die sich durch Sub-
jekt- und Prozessorientierung und Konfliktwahrnehmung auszeichnet (293-296)
sowie das Hospitality-Konzept (296), das als besonders fruchtbar fiir das Begeg-
nungslernen eingeschatzt, aber dessen didaktische Umsetzung als herausfor-
dernd charakterisiert wird (327). Anmerkungen ergeben sich im Hinblick auf zwei
Konzepte: Es ware zu diskutieren, inwiefern das Leitungsverstandnis der The-
menzentrierten Interaktion tatsachlich Selbsttatigkeit ausschliet; die von Ruth
C. Cohn artikulierten Werthaltungen (Axiome) an die jlidische oder christliche
Tradition gebunden sind oder die TZI nicht doch den Anspruch hat, Haltungen zu
verandern. Im Hinblick auf das ,Hospitality“-Konzept bzw. Gastmodelle insge-
samt ware anzufragen, ob Gastmodelle im Kontext Schule iberhaupt eine ange-
messene Kategorie sind und ob die in den Gastfreundschaftsvorstellungen ent-
haltenen Asymmetrien, trotz der eingeplanten Reziprozitat, nicht kontraproduktiv
fur ein facherkooperierendes Begegnungslernen sind? Im Hinblick auf die Wahr-
heitsfrage tut sich auf dem Hintergrund des Hospitality-Konzeptes die Moglich-
keit der gegenseitigen Anerkennung von Wahrheitsanspriichen auf, weniger der
Diskurs lber den Wahrheitsgehalt (316).

Teil C beschaftigt sich mit der Didaktik des facherkooperierenden Begegnungs-
lernens. Nach einem Blick in die Geschichte werden gesellschaftliche Griinde fiir
Facherkooperationen angefiihrt und auch Griinde von Seiten der Verantwor-
tungstrager in Staat und Religionsgemeinschaften (369). Es wird weiters deut-
lich, dass es wenig strukturelle Unterstiitzung fiir das facherkooperierende Pro-
jekt interreligiosen Begegnungslernens gibt, sondern viel vom Engagement der
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Lehrkréfte abhangt (371). Nach organisatorischen und Planungshinweisen
schlie3t der Teil C mit der Darstellung von Prozesskompetenzen bezogen auf die
Referenzrahmen ab.

In einem kurzen Fazit fasst Boehme die gewonnenen Erkenntnisse zusammen
und bringt Beispiele von Initiativen facherkooperierenden Interreligiosen Begeg-
nungslernens.

Katja Boehme legt mit dieser Publikation ein sehr umfassendes Grundlagenwerk
vor, das sowohl fiir das Interreligiose Begegnungslernen als auch fiir das facher-
kooperierende Interreligiose Begegnungslernen eine ausgezeichnete theoreti-
sche und praktische Basis zur Verfligung stellt und, gerade was die Referenzrah-
men betrifft, bereichert und belebt, weil sie den wissenschaftlichen Diskurs tber
verschiedene Zugange und Paradigmen und deren Beitrag zu kooperativen Lern-
formen im Bereich ,world views" anstoRt.
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Seit der Beutelsbacher Konsens (BK) in den politischen Kontroversen der
1970er Jahre fiir den Unterricht formuliert wurde, ist er Gber das Fach Politik hin-
aus fiur alle gesellschaftsbezogenen Facher und Aufgabenbereiche zu einer
wichtigen Orientierung geworden. Auch der Religionsunterricht hat sich in der
Bllitephase problemorientierter Konzeptionen die didaktischen Prinzipien des BK
zu eigen gemacht, wenn es darum ging, politische und gesellschaftlich relevante
Themen zu behandeln. Diese Prinzipien — Uberwaltigungsverbot, Kontroversi-
tatsgebot und Partizipation von Schiler*innen — beschreiben auf pragnante
Weise didaktische Anforderungen an einen Unterricht, der in einer Balance zwi-
schen einem Bezug auf komplexe und umstrittene Themen und den Lehr-Lernbe-
ziehungen die Entwicklung kritischen Urteilsvermdgens auf Seiten der Schi-
ler*innen in den Vordergrund stellt. So war eine kritische religiése Bildung mog-
lich, die sich nicht dem Verdacht aussetzen musste, durch die politischen Mei-
nungen der Lehrkrafte beeinflusst zu sein.

In den letzten Jahren ist der BK wieder Gegenstand religionspadagogischer
Debatten und Reflexionen geworden. Dies liegt an einer neuen Aufmerksamkeit
fur Fragen der Positionalitat von religioser Bildung. Sie speist sich aus der anhal-
tenden Diskussion uber den konfessionellen Religionsunterricht angesichts von
Forderungen nach einem weltanschaulich neutralen Fach. Positionalitat spielt
aber auch eine Rolle im Hinblick auf konzeptionelle Uberlegungen zu einer politi-
schen religiosen Bildung. Wenn nun aber Positionalitat zum Selbstverstandnis
von Religionsunterricht und religidser Bildung gehort, ist auch das Verhaltnis des
Faches zu den didaktischen Prinzipien des BK noch einmal zu bestimmen und
gegebenenfalls fachbezogen zu adaptieren. Mit diesem Anspruch verbinden sich
allerdings Fragen im Blick auf das Verhaltnis von religioser und politischer Bil-
dung: Muss RU im Bereich des Politischen neutral sein? Wie kann die eigene
Parteilichkeit theologisch und mit Blick auf die entsprechenden religiosen Tradi-
tionen begriindet werden? Wie kann Uberwiltigung vermieden und Kontroversi-
tat sichergestellt werden? Wie Uberhaupt soll religionspadagogisch mit der
Spannung zwischen Positionalitat und Uberwaltigungsverbot bzw. Neutralitéts-
gebot umgegangen werden? In welcher Weise kann religiose Bildung also positi-
onell sein, und wie kann sie als religiose Bildung auch politische Bildung sein,
ohne Lernende zu lberwaltigen und ihnen die Moglichkeit zur kritischen Ausein-
andersetzung und zur Entwicklung eigener Positionen zu nehmen?

Fragen wie diese waren Anlass und Hintergrund einer von katholischer Theolo-
gie und Religionspadagogik der TU Dortmund organisierten Fachtagung in
Schwerte, aus deren Beitragen und Diskussionen der vorliegende Sammelband
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hervorgegangen ist. Sein Titel ist nicht ganz treffend, denn der Band geht tiber
den Beutelsbacher Konsens als Diskussionsgegenstand hinaus. Zwar wird in
den sechzehn Beitragen aus religionspadagogischen, religionsdidaktischen,
erziehungswissenschaftlichen und theologischen Perspektiven in unterschiedli-
cher Ausfihrlichkeit und Konkretion Bezug auf den Beutelsbacher Konsens
genommen. Letztlich aber zielt der Band darauf, an exemplarischen Themenfel-
dern von Okonomie, Okologie und antisemitismuskritischer Religionspadagogik
sowie in Uberlegungen zur einer positionell orientierten Religionspadagogik eine
politisch orientierte religiose Bildung zu profilieren, deren didaktische Prinzipien
die Intentionen des Beutelsbacher Konsenses aufnehmen und zugleich erwei-
tern. Leitende Uberzeugung fiir seine Konzeption ist, dass es einer eigenen fach-
bezogenen Begriindung, ja sogar eines eigenen Fachprofils bedirfe, um den
Beutelsbacher Konsens zu adaptieren. Dieser konzeptionelle Anspruch unter-
scheidet das Buch in positiver Weise von einem additiv kompilierten Tagungs-
band.

Es gliedert sich in fiinf thematische Blocke, die neben einfiihrenden und resi-
mierenden Beitragen fachdidaktische Konkretionen, interdisziplindre Perspekti-
ven und kritische Kommentare zum Tagungsthema bieten.

Nach zwei einfiihrenden Beitrdgen zum thematischen Horizont des Bandes
(Claudia Gértner/Jan-Hendrik Herbst/Robert Kldsener) und zur Rolle des Beu-
telsbacher Konsens in der katholisch-sozial orientierten politischen Bildung
(Benedikt Widmaier) werden in dem Kapitel ,Exemplarische Konkretionen: Theo-
retische Grundlagen und praktische Bewahrungen” an den thematischen Schwer-
punkten von Wirtschaft (Charlotte Bachmair / Anna-Christina Beiker), Okologie
(Katrin Bederna; Simone Birkel) und Antisemitismus (Juliane Ta Van) gesell-
schaftsbezogene und politische Themen in religionspadagogischer Auseinan-
dersetzung mit den Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses konkretisiert und
reflektiert, um ,die relativ abstrakte Diskussion an die Praxis zu binden” (12).

Das dritte Kapitel er6ffnet interdisziplindare Perspektiven auf das Verhaltnis von
religioser Bildung und Beutelsbacher Konsens und seine leitenden Prinzipien
anhand von praktischen Beispielen. Der Erziehungswissenschaftler Johannes
Drerup reflektiert das Kontroversitatsgebot anhand von religionsbezogenen Car-
toons. Claudia Gartner und Jan-Hendrik Herbst analysieren ein >neurechtes< Bil-
dungsmaterial zu Martin Luther fiir den Religionsunterricht aus der Perspektive
asthetischen Lernens. Fahimah Ulfat betrachtet den BK aus islamisch-religions-
padagogischer Perspektive und argumentiert flr eine transparente und reflek-
tierte Positionalitat als allgemeindidaktisches und schulpadagogisches Prinzip
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und Joachim Willems reflektiert den Umgang mit kontroversen Positionen im
Kontext des Angriffskrieges von Russland auf die Ukraine. Das vierte Kapitel bie-
tet kritische Kommentare zum Thema aus systematisch-theologischer (Simone
Horstmann), religionspadagogischer (Andreas Menne) Sicht sowie vor dem Hin-
tergrund von Anséatzen 6ffentlicher Theologie (Jasmine Suhner) und politischer
Bildung (Alexander Wohnig). Den Abschluss bilden ein Riickblick und Resiimee
von Claudia Gartner, Jan Hendrik Herbst und Robert Klasener, in dem auch der
sogenannte Schwerter Konsent vorgestellt wird, der im Sinne eines Ertrags der
Tagung als ein fachspezifisches Pendant zum BK Prinzipien christlich-religioser
Bildung in der Schule formuliert.

Aus dem Spektrum der profunden und instruktiven Beitrage seien einige Gedan-
ken hervorgehoben, die andeuten mdgen, welche weiterfiihrenden Ergebnisse
und Impulse zur anhaltenden Debatte der Band enthalt: Religidse Bildung sollte
sich der ihr ,inhdrenten Positionalitat” (Gartner/Herbst/ Klasener, 11) nicht nur
bewusst sein, sondern diese auch konzeptionell profilieren, um sie ,reflektiert”
(Ulfat) und in kritischer Offenheit fiir Widerspruch und Kontroversen vertreten zu
konnen. Hier liegt fir Religionspadagogik die Chance, das politische Profil zu
scharfen. Es besteht aber auch die Herausforderung, sich der Perspektivitat ihrer
Position bewusst zu bleiben, um die normative Bestimmtheit des eigenen Selbst-
verstandnisses nicht zur einschrankenden Vorgabe fiir Lernende werden zu las-
sen. Diese Gefahr gilt es in profilierten Ansatzen, wie zum Beispiel der von Katrin
Bederna vertretenen Position einer religiosen BNE, zu reflektieren, die mit Blick
auf die Dringlichkeit des Handelns angesichts der ©6kologischen Krise eine
,starke Positionalitat” (61) fordert. Hier kann es als sinnvoll erscheinen, im Sinne
des Partizipationsprinzips des Beutelsbacher Konsenses eine begriindete Par-
teilichkeit bzw. Positionalitat mit der Freiwilligkeit von Partizipation zu verbinden,
wie im Beitrag von Simone Birkel beschrieben. So wird der Spielraum fiir selbstre-
flexive und autonome Positionierung groRRer, denn Positionalitdt kann nicht Gber-
tragen bzw. vermittelt werden. Sie entsteht in ,Freirdumen” (76), in denen die
Subjekte Positionen entwickeln kdnnen.

Dass im Spannungsfeld von Positionalitat, Neutralitat und Kontroversitat die Auf-
gabe einer Konkretisierung von normativen Grundlagen liegt, wird in den Beitra-
gen des Bandes sichtbar. Denn auch dem BK wird aus der Perspektive kritischer
Bildung eine normative(n) Unbestimmtheit” (Wohnig, 195) und eine bloR formale
Betrachtung des Kontroversitatsprinzips vorgeworfen, die verkennt, dass in der
Gesellschaft vertretene Positionen immer auch in Strukturen von Ungleichheit
und in Herrschaftsverhéltnisse eingebunden sind (197). Gegen das Missver-
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standnis, dass aus dem BK die Haltung politischer Neutralitat auf Seiten der
Lehrkraft hervorgehe, votiert Alexander Wohnig fiir das Leitbild einer sich positi-
onierenden, aber auch selbstreflexiven Lehrkraft. (196) Wie stark diese Vor-
schlage einer herrschafts- und tendenziell kapitalismuskritischen Bildung auf
religionspadagogische Resonanz treffen, wird nicht zuletzt im Tagungsfazit, dem
sogenannten Schwerter Konsent (205f.), deutlich. Denn hier wird fiir eine christli-
che, mithin noch nicht interreligios dimensionierte, Bildung ein an befreiungs-
theologischen und kritisch-erziehungswissenschaftlichen Anséatzen orientiertes
Fachprofil entworfen, das weitere Beachtung und Diskussion in der Fachoffent-
lichkeit verdient. Die Kontroversitat religioser Bildung ist normativ tber Grund-
und Menschenrechte und Wissenschaftsorientierung bestimmt. Sie orientiert
sich konstruktiv am kontrafaktischen Potenzial von Gerechtigkeits- und Reich
Gottes-Vorstellungen und versteht sich positionell als Anwaltin Marginalisierter.
Hervorzuheben dabei ist die kritische Bezogenheit von Positionalitat auf ein Ver-
standnis von Uberwiltigung, das (iber die personelle Dimension hinaus auch
strukturelle, institutionelle und existenzielle Aspekte umfasst. Didaktisch tritt
das Dokument fiir die Partizipation von Lernenden und Handlungsorientierung
Uber einen Bezug auf gelebte Religion und sozialpolitische Aktion ein.

Insgesamt haben die Herausgeber*innen einen wichtigen Beitrag zum Verhaltnis
von Religionspadagogik und politischer Bildung vorgelegt, auf das kiinftige Uber-
legungen zum Verhaltnis des Religionsunterrichts zu Positionalitat, Kontroversi-
tat und Neutralitat Bezug nehmen werden. Dass in diese Diskussionen im Inter-
esse an einer dialogischen und interreligios orientierten Bildung weitere religi-
onsbezogene, aber auch sakulare nichtreligiose Perspektiven einzubeziehen
sind, dirfte der nachste Entwicklungsschritt sein. Mit dem Schwerter Konsent
und seinen in diesem Band vorgelegten Beitrdgen zu seiner Begriindung, Konkre-
tisierung und Diskussion ist ein Meilenstein religionsbezogener politischer Bil-
dung in der Schule gesetzt.
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Der Religionsunterricht (in Deutschland) befindet sich in einem wahrnehmba-
ren Transformationsprozess und konfessionell-kooperative Formen wie auch
interreligiose Kooperationsformen werden bereits umgesetzt. So ist sowohl das
Thema ,Dialog’ wie auch ,Transformation’ Gegenstand verschiedener religions-
padagogischer Veroffentlichungen. Eine ,pluralistische Religionspadagogik’ stellt
hierbei ein eigenes Unterfangen dar. Der vorliegende umfangreiche Sammelband
(530 Seiten) geht auf verschiedene Phasen eines Diskussionsprozesses zum
Thema ,pluralistische Religionspadagogik’ zuriick. Mehrere Tagungen im Jahr
2018 und 2019 fihrten zunachst zur Entstehung eines Diskussionspapiers mit
dem Titel ,Dialog und Transformation. Auf dem Weg zu einer Pluralistischen Reli-
gionspédagogik”, das 2020 verdffentlicht wurde und zugleich Ausgangsdoku-
ment dieses Sammelbandes darstellt. AngestoBen wurde der Diskurs um eine
pluralistische Religionspadagogik’ durch das Bonner Evangelische Institut fir
berufsorientierte Religionspddagogik (bibor) und dem P&dagogisch-Theologi-
schen Institut der Evangelischen Kirche im Rheinland (EKiR). Das Ausgangsdo-
kument, welches von ,Vertreter*innen aus dem Judentum, dem Christentum und
dem Islam” (513) verfasst worden war, wurde nach der Veroffentlichung in meh-
reren Veranstaltungen diskutiert und so stellen die Beitrdge einer Online-Tagung
vom 3. Dezember 2020 ,sowie weitere Stellungnahmen auch von Vertreter*innen
nichttheistischer Religionen und nicht religioser Weltanschauungen” (9) den Kon-
text des vorliegenden Sammelbandes dar.

Die Herausgeber2 legen offen, es sei fiir die verschiedenen ,Kolleg*innen aus
Religionspadagogik, Theologie und den Erziehungswissenschaften” (9), eine Vor-
gabe gewesen, jeweils ,ihre Sicht auf die im Diskussionspapier skizzierte plura-
listische Religionspadagogik darzulegen, kritische Einwande zu formulieren und
die Moglichkeiten einer konstruktiven Weiterentwicklung des Ansatzes zu reflek-
tieren” (9).

Was unter einer ,pluralistischen Religionspadagogik’ zu verstehen ist, formulie-
ren die vier Herausgeber u. a. in ihrer Einflihrung zum Sammelband: ,Die pluralis-
tische Religionspadagogik stellt den Versuch dar, Ansétze aus [...] wissenschaft-
lichen Disziplinen zusammen zu fiihren und ein Konzept Religidser Bildung im
offentlichen Raum zu entwickeln, das lber den klassisch-konfessionellen Religi-

1 Dialog und Transformation. Auf dem Weg zu einer Pluralistischen Religionspadagogik (2020), online abrufbar unter: https://
www.bibor.uni-bonn.de/downloads/downloads-1/diskussionspapier-dialog-und-transformation-januar-2020.pdf
[abgerufen am 05.02.2025].

2 Wie dem Vorwort zu entnehmen ist, bezeichnen sich die vier evangelischen Theologen Gotthard Fermor, Thorsten Knauth,
Rainer Moller und Andreas Obermann selbst als ,Herausgeber” (9) des Sammelbandes, sodass in diesem Fall entsprechend der
Selbstbezeichnung bewusst kein Gendern erfolgt.
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onsunterricht sowie auch tber kooperative Formen des Religionsunterrichts per-
spektivisch hinausweist” (12). Einen Satz aus dem Diskussionspapier zitierend
basiert das Projekt einer pluralistischen Religionspadagogik ,auf einer pluralisti-
schen Theologie der Religionen [..] [Slie setzt voraus, dass die Heilswege der
Religionen gleichwertig sind.” (61) So widmet sich auch ein eigenstandiges Kapi-
tel des Sammelbandes dem Diskussionspapier zunachst aus religionstheologi-
scher Perspektive (Kapitel 2).

Der Band ist insgesamt in sechs Kapitel gegliedert, wobei ein Vorwort, welches
den komplexen Entstehungsprozess umschreibt (9-10), und eine Einfiihrung zu
den Motiven und den zentralen konzeptionellen Elementen der ,pluralistischen
Religionspadagogik’' (11-20) das Werk eréffnen. Zudem ist das Diskussionspa-
pier ,Dialog und Transformation. Auf dem Weg zu einer pluralistischen Religions-
padagogik” aus dem Jahr 2020 (23-73), welches auch im Internet abrufbar ist,
abgedruckt (Kapitel 1). In diesem Diskussionspapier wird das theologisch-religi-
onspadagogische Anliegen einer pluralistischen Religionspadagogik’ formuliert
und stellt das Anliegen jeweils im Judentum (Ephraim Meir), im Christentum
(Perry Schmidt-Leukel) und Islam (Mouhanad Khorchide) dar. Hier werden
Begrifflichkeiten grundgelegt, die auch spater in den Beitragen des Sammelban-
des von Bedeutung sind und Grund fir weitere Ausfiihrungen, aber auch von Pro-
blemanzeigen und Kritik darstellen. Sie werden daher pragnant, und damit auch
nur in verkiirzter Weise, hier angesprochen: Dies sind u. a. die ,trans-differente
Theologie” (Meir, 34). ,In der Trans-Differenz werden das Gleiche und das Andere
gemeinsam gedacht; man erkennt das Besondere und Uberschreitet es” (Meir,
34); eine ,Tiefentheologie®, sie setzt ,eine gemeinsame Offenheit fir tiefe
menschliche Erfahrungen voraus, die gleichsam vor (,vortheologisch’, Abraham
[Joshua] Heschel) den partikularen und oft auf das je Eigene bezogene Fragen
und Antworten der Religionsgemeinschaften liegen” (26). Relevant ist ebenso
der Begriff ,neues Wir [..] Theologisch kann diese Gemeinschaft im Bild einer
gemeinsamen Mitte ausgedriickt werden, auf die hin Menschen unterschiedli-
cher religioser Hintergriinde [...] bezogen sind.” (25)

In den Beitragen der vier darauffolgenden Kapitel soll jeweils Bezug genommen
werden auf das Diskussionspapier, und zwar aus religionstheologischer Pers-
pektive (Kapitel 2, 75-200) im Hinblick auf religionspadagogische Diskurse
(Kapitel 3, 201-332), die Fragen nach mdoglichen Organisationsformen des Reli-
gionsunterrichts (Kapitel 4, 333-432) und mit Blick auf die Praxis in Bezug auf
mogliche Gestaltungskontexte und Aufgaben (Kapitel 5, 433-510).

3 Dialog und Transformation [s. Anm. 1].
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In einem abschlieRenden Kapitel nehmen die Herausgeber ,Zentrale Gesichts-
punkte der Weiterentwicklung der pluralistischen Religionspadagogik” (Kapitel 6,
511-525) in den Blick.

In Kapitel zwei finden sich insgesamt acht Beitrdge unter der Uberschrift ,Das
Diskussionspapier Dialog und Transformation aus religionstheologischer Pers-
pektive” (75), wobei Autoren verschiedener Traditionen ihre Perspektive darle-
gen: eine jlidische von Ephraim Meir, eine islamisch-theologische von Mouhanad
Khorchide, eine buddhistische von Kurt Krammer, eine aus der Hindu Tradition
von Anantanand Rambachan, eine aus der Perspektive eines Bahd'is von Sasha
Dehghani und christlich-theologische Sichtweisen von Reinhold Bernhard, Perry
Schmidt-Leukel und Karl-Josef Kuschel. Dieses Kapitel nimmt eine Weitung zu
weiteren Traditionen jenseits der drei abrahamitischen Religionen vor. So zeigt
Rambachan beispielsweise aus der Hindu Tradition: “The ishtadeva doctrine, in
fact, implies a rejection of the real existence of many Gods and affirms the real-
ity of the One. At the same time, the doctrine presupposes that this One is imag-
ined, named and worshiped in different ways and that human beings are choos-
ing from among the many names and images of the One.” (129) So ergibt sich
folgendes: ,We have a theological need for each other.” (135).

Weitere Beitrdge machen jedoch bereits zu Beginn des Sammelbandes die kriti-
sche Haltung gegeniiber dem Ansatz und Entwurf einer ,pluralistischen Religi-
onspadagogik’ deutlich. Reinhold Bernhard widmet seinen Beitrag der These:
,lch unterstiitze das Anliegen eines religionsdialogischen Religionsunterrichts
mit Nachdruck, halte den Uberbau einer Pluralistischen Religionstheologie [...] fiir
eine solche Religionspadagogik aber nicht nur fiir verzichtbar, sondern fir kont-
raproduktiv.“ (155) Es brauche kein ,neue[s] Dogma [..], das besagt, dass die
Religionen ebenbiirtige Heilswege sind, die vom gleichen Grund ausgehen und
auf das gleiche Ziel zulaufen.” (155)

Auch im dritten Kapitel ,Das Diskussionspapier Dialog und Transformation und
religionspadagogische Diskurse” (201-332) legen Vertreter*innen verschiedener
Religionen und unterschiedlicher theologischer Richtungen ihre Positionen dar.
Mehrere Beitrage gehen hier auf Problematiken der pluralistischen Religionspad-
agogik ein (u. a. Landthaler, Ulfat, Kamcili-Yildiz & Tautz, Boehme, Platzbecker).
So diskutiert die islamische Religionspadagogin Fahimah Ulfat in ihrem Beitrag
(216—-223) sowohl ,erkenntnistheoretische und theologische Uberlegungen”
(216-218), wie z. B. die Vorstellung eines ,vortheologischen Raumes’, als auch
konkrete ,praktische Herausforderungen” (218-223) fiir den Religionsunterricht
und nimmt die Lehrer*innenbildung und Lehr-Lernmaterialien in den Blick.
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Der Beitrag von Katja Boehme (242-263) stellt Vorziige und Anfragen an die plu-
ralistische Religionstheologie und -padagogik heraus. Sie diskutiert daher den
Jreziproken Inklusivismus als Referenzrahmen fiir einen interreligiosen Dialog”
(251-257) in Verbindung mit der ,Differenzhermeneutik” (253-254) und mit
einer ,Beziehungs- bzw. Relationskompetenz” (255).

Bruno Landthaler unterstreicht in seinem Beitrag (201-215): ,Eine jldische Reli-
gionspadagogik konnte fiir eine plurale Offentlichkeit der deutschen Religionspé-
dagogiken sehr viel beitragen, wenn sie sich auf ihre eigenen Traditionen
besinnt.” (212) Er fiihrt weiter aus: ,Es ist deshalb aus jiidischer Perspektive
weniger eine pluralistische Religionspadagogik (Singular!) zielfiihrend als eine
Pluralitat der verschiedenen Religionspadagogiken [...]. Pluralitat kann auch dann
ausgehalten werden, wenn ihr nicht (wieder einmal) ein Einheitsdenken vorgela-
gert wiirde." (213)

Weitere Ansatze und Perspektiven werden in diesem Kapitel eingebracht, so
Naciye Kamcili-Yildiz & Monika Tautz, die in ihrem Beitrag (224-241) von der
Komparativen Theologie ausgehen und ausgewahlte Elemente in die Diskussion
mit dem Entwurf einer pluralistischen Religionspadagogik bringen. Sie gehen auf
Unterschiede im Verstandnis von Wirklichkeit, der Bedeutung der Wahrheitsfrage
und einer entsprechenden didaktischen Konzeption von Religionsunterricht (v. a.
238) ein. Rabeya Miiller geht auf Ansatze feministischer Theologie ein (295-
301). Thorsten Knauth & Rainer Moller verkniipfen den pluralistischen Ansatz
mit einer inklusiven Religionspadagogik der Vielfalt (302-311).

Im vierten Kapitel ,Das Diskussionspapier Dialog und Transformation und Organi-
sationsformen des Religionsunterrichts” (333-432) finden sich u. a. Beitrage,
die sowohl weitere ,neuralgische Punkte” (333) wie die , Tiefentheolgie’, den ,third
space’ und die Konfessionalitat diskutieren (Schambeck & Simojoki, 333-347)
als auch Beitrage, die einen Einblick in die konkrete Praxis bieten (Pruchniewicz
& Simon-Winter, 348-364 / August & Mohring, 365-371) oder sich dem Thema
,Weltanschauung als blinder Fleck einer pluralistischen Religionspadagogik”
widmen (Riegel, 417-431). Stephan Pruchniewicz und Carolin Simon-Winter
sehen die Praxis als Bewahrungsfeld einer pluralistischen Religionspadagogik
(348) und ,[b]ereits bestehende dialogische Unterrichtsprojekte miissen von
Beginn an als Reflexionsfeld und Impulsgeber fiir den notwendigen theologi-
schen Diskurs genutzt werden” (348). Daher gibt der Beitrag einen Einblick in
Inhalte, Didaktik und Methodik eines dialogischen Religions- und Ethikunterrichts
im Projekt ,Verschiedenheit achten — Gemeinschaft starken” an einer Offenba-
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cher Berufsschule und reflektiert auf dieser Grundlage den Entwurf einer plura-
listischen Religionspadagogik.

Petra Lenz diskutiert in ihrem Beitrag (393-416) u. a. mit Bezug zu ihrer unter-
richtspraktischen Tatigkeit im Fach Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (L-E-
R) in Brandenburg das Diskussionspapier. Sie legt dar, dass die pluralistische
Religionspadagogik die religiose Pluralitat fir schulische Lernprozesse ernst-
nimmt (398), wobei eine ihrer Kernfragen ist, wer mit dem ,neuen Wir’ und der
,neuen Mitte' gemeint ist. So hinterfragt sie die Festlegung auf ,religiose Hinter-
grinde’, die eine Grenze einzieht, die Menschen ohne religiose Hintergriinde aus-
schlieft (398-404) und religionssoziologischen Veranderungen nicht gerecht
wird. Lenz formuliert: ,Von den Uberlegungen fiir eine pluralistische Religionspa-
dagogik erhoffe ich mir nicht nur Impulse fiir die Weiterentwicklung des Faches
Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde, sondern auch fiir die Entwicklung eines
wertebildenden Faches, welches die religios-weltanschaulichen Grenzen nicht
nur 6ffnet, sondern ,sprengt'.” (412)

So findet im Sammelband auch eine ,von der Warte eines Weltanschauungsun-
terrichts” (417) verfasste Perspektive Eingang. Der Beitrag (417-431) von Ulrich
Riegel widmet sich zunachst dem Begriff Weltanschauung und analysiert das
Diskussionspapier daraufhin, ,wie plausibel die Zeitdiagnose erscheint, auf der
es beruht” (417). Hierbei nimmt Riegel insbesondere das Phanomen der Sakula-
risierung auf und diskutiert kritisch den Duktus des Diskussionspapiers der ,bin-
nentheologisch” (426) ausgerichtet ist.

Die in Kapitel fiinf (433-510) vorliegenden Beitrage liegen in der Verbindung von
Theorie und Praxis; So wird in zweien der Beitrage die Frage nach Unterrichtsma-
terialien in einem pluralistischen Religionsunterricht gestellt (Bauknecht, 433-
440) / Lemaire 441-454). Zwei Beitrdge nehmen die (Aus- Fort- und) Weiterbil-
dung von Lehrkraften in den Blick (Obermann 455-469 / Kaloudis 470-484) und
ein letzter dialogisch angelegter Beitrag fragt nach der Operationalisierbarkeit
einer pluralistischen Religionspadagogik (Bagrac & Riggert 485-510).

Anke Kaloudis legt in ihrem Beitrag ,Dialog und Transformation als Herausforde-
rung in der Fortbildung fiir Lehrkrafte” (470-484) entlang von fiinf Zugangen
(Relevanz, Standards, Ziele, Settings und Herausforderungen) ihre Perspektive
dar. So stellt sie sich den Fragen, warum das Thema ,Dialog und Transformation’
in der Fortbildung fiir Lehrkrafte relevant ist, welche Standards anklingen, welche
Ziele es verfolgen kann, wie sich unterschiedliche Fortbildungssettings abbilden
und vor welcher Herausforderung Fortbildungen stehen (472-482). Sie schlief3t:
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,Das Diskussionspapier liefert wichtige und wesentliche Impulse, die in der Fort-
bildungsarbeit von Lehrkraften gewinnbringend und weiterfiihrend zum Tragen
kommen konnen." (482)

Das sechste und letzte Kapitel ,Zentrale Gesichtspunkte der Weiterentwicklung
der pluralistischen Religionspadagogik — Perspektiven” (511-525) umfasst
einen Beitrag der Herausgeber, der nochmals die Prozesshaftigkeit und Offen-
heit des Projektes und die ,fragmentarische[n] Unvollkommenheit” des Entwurfs
der pluralistischen Religionspadagogik betont (511). Dariiber hinaus greifen die
Herausgeber einzelne Aspekte aus den vielfaltigen Beitrdgen des entstandenen
Sammelwerkes auf und gehen auf diese ein, um sie fiir das weitere Unterfangen
einer pluralistischen Religionspadagogik zu bedenken. Dies sind u. a. die Aus-
weitung auf weitere Religionen (513-514) und Weltanschauungsgemeinschaf-
ten (515-516), die starkere Beriicksichtigung gesellschaftlicher, politischer und
okonomischer Kontexte, geschlechtlicher Vielfalt (519) und einer kapitalismus-
kritischen Positionierung (521). Das Projekt der pluralistischen Religionspadago-
gik, so beschreiben es die Herausgeber, werde sich ,permanent in Aufnahme kri-
tischer Anfragen und neuer, bereichernder Perspektiven” (511) verandern.

In dieser nur wenige Seiten umfassenden Rezension konnen nicht alle Beitrage
berlicksichtigt, geschweige denn entsprechend gewirdigt werden. Es war ein
Anliegen, exemplarisch einzelne Beitrage aufzugreifen, um so einen Einblick in
den durchaus heterogenen Sammelband zu geben; ohne diesem hier, aufgrund
der Kirze, gerecht werden zu konnen. Gerade erst die Verschiedenheit der Pers-
pektiven und Kontexte, aus denen heraus die Autor*innen sich dem Unterfangen
einer pluralistischen Religionspdadagogik zuwenden (oder auch begriindet
abwenden), macht diesen Band zu einem mehrperspektivischen und durchaus
auch kritischen Diskursraum.

Im Diskussionspapier und in den Beitragen des Sammelbandes wird deutlich,
dass der pluralistischen Religionspadagogik’ eine Festlegung auf eine bestimmte
Theologie, namlich eine pluralistische Theologie der Religionen (haufig in Bezug
zum Ansatz von Perry Schmidt-Leukel), vorausgeht. Dies ist m. E. sowohl aus
systematisch-theologischer als auch aus religionspadagogischer Sicht diskussi-
onswiurdig. Im Sammelband zeigt sich, dass mehrere Autor*innen aus unter-
schiedlichen Perspektiven und Traditionen dezidiert grundsatzliche Problemati-
ken einer ,pluralistischen Religionspadagogik’ herausstellen (u. a. Bernhard;
Landthaler; Ulfat; Kamcili-Yildiz & Tautz; Boehme; Platzbecker; Schambeck &
Simojoki; Riegel). Da das Anliegen der ,pluralistischen Religionspadagogik’ ins-
besondere auch das konkrete Handlungsfeld des schulischen Religionsunter-
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richts und der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften betreffen soll (12),
ist es m. E. ein aufmerksam wahrzunehmender Diskurs, der sicherlich noch wei-
tere Diskussionen hervorbringen wird. Zuletzt sei die Beobachtung geteilt, dass
die Herausgeber4 des Bandes alle christliche, genauer gesagt evangelische
Theologen sind. Leider spiegelt sich hier die Pluralitat und Diversitat weder
bezlglich der Religiositat/Konfessionalitat bzw. Weltanschauungen noch durch
einen Kreis von Herausgeber*innen wider.

4 Zu den Herausgebern siehe Fullnote 2.
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Der Sammelband ,Religious Education Through Teacher Training” diskutiert in
15 Beitrdgen aus neun Landern (Belgien, Deutschland, England, Finnland, Grie-
chenland, Niederlande, Osterreich, Schottland und Schweiz) und vier religidsen
Perspektiven (protestantisch, katholisch, orthodox und muslimisch) den Zusam-
menhang zwischen der Qualitat von Religious Education und der Ausbildung von
Religionslehrkraften. Zur Beantwortung der Frage: Wie kann die Praxis religidser
Bildung durch die Lehrer*innenbildung verbessert werden? (10), werden aktuelle
Situationen beschrieben und deren Auswirkungen auf die Qualitat religioser Bil-
dung diskutiert (11). Die Herausgeber nehmen vorweg, dass die Ausbildung der
Religionslehrkrafte v. a. das individuelle Rollenverstandnis verandern konne,
wenig jedoch die Praxis im Klassenzimmer beeinflusse (15).

Nach dem Vorwort folgen drei Abschnitte. Abschnitt 1 behandelt in drei Beitra-
gen die historischen Entwicklungen der Religionslehrkrafteausbildung. Der
zweite Abschnitt (75-184) umfasst sieben Beitrage zu landerbezogenen Uberbli-
cken, die u. a. Landerkontexte, Modelle der Lehrer*innenbildung und Forschungs-
desiderate beschreiben. Abschnitt 3 (185-256) befasst sich in fiinf Beitrdgen
mit aktuellen empirischen Studien zu Professionswissen, Fahigkeiten, kooperati-
ver Unterrichtsforschung und Qualitatsentwicklung. AbschlieRend folgt eine
Konklusion.

Der erste Abschnitt enthalt eine historische Analyse der Religionslehrkrafteaus-
bildung. Freathy und Parker (25-42) untersuchen die Geschichte in England,
indem sie nationale Berichte (iber die Verfligbarkeit und den Bedarf an qualifi-
zierten Religionslehrkraften zwischen 1920 und 2021 analysieren. Dabei werden
v. a. veranderte Fachverstandnisse destilliert, von denen jeweils Qualitatsanfor-
derungen der Fachlehrpersonenausbildung abhangen. Simojoki und Schweitzer
(43-56) befassen sich mit der Professionalisierung protestantischer Religions-
lehrkréfte in Westdeutschland (1949-1990). Grundlage fiir diesen Artikel, indem
sie die Ausbildung auf drei Ebenen operationalisieren, ist ihre RETPro-Studie.
McKinney (57-71) widmet sich dem Wandel der Lehrpersonenbildung in Schott-
land vom 19. bis 21. Jahrhundert. Er stellt eine Verschiebung von einer christ-
lich-fokussierten hin zu einer sakularen Ausbildung fest. Zudem beleuchtet er
die Zugangsbedingungen von Religionslehrkraften und die Qualifikationen ihrer
Ausbildner*innen.

In Abschnitt zwei werden landerspezifische Uberblicke zur Religionslehrkréfte-
ausbildung wiedergeben. Bertram-Troost (75-88) pladiert fiir die Einbindung der
Perspektive von (erfahrenen) Lehrpersonen zusétzlich zu Theorien und ,Metho-
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den’, um die Ausbildungsqualitat in den Niederlanden zu steigern. Laut der Auto-
rin ist Klarheit Gber das Geschehen in den Klassenzimmern auch fir Curricu-
laentwickler*innen unerldsslich. Binder und Rothgangel (89-105) fokussieren
sich auf Herausforderungen mit Blick auf religiose Pluralitit in Osterreich. Sie
beschreiben u. a. die Veranderungen der Ausbildung in den letzten 15 Jahren,
wozu die Einfiihrung der padagogischen Hochschulen, der Padagoginnenbildung
Neu sowie die Integration interreligioser Kompetenz in die Curricula gehoren.
Zudem nehmen sie Bezug auf interreligios-empirische Forschungsprojekte. Pol-
lefeyt (107-125) beschreibt das Leuven hermeneutical-communicative model of
Religious Education, welches die theoretische Grundlage fiir die akademische
katholische Lehrpersonenausbildung und den offiziellen katholischen Lehrplan
bildet. Das Modell zielt auf die Entdeckung gesellschaftlicher Diversitat, den
Reichtum christlicher Tradition und die Entwicklung einer personlichen Lebens-
philosophie. Eine retrospektive Analyse zum Religionsunterricht (Bridging the
Gap (2020)) zeigt, dass die Ziele des Modells unausgewogen sind. Schlag (127-
143) beschaftigt sich mit dem Konzept der Neutralitat sowie dessen kontextuel-
ler und bildungstheoretischer Verortung in der Schweiz. Neutralitat ist in den
Regulierungen von religionsbezogenem Unterricht enthalten und ist fiir das
Selbstverstandnis sowie die Ausbildung von Lehrpersonen essenziell. Stogianni-
dis und Pepes (145-158) beschreiben die Situation in Griechenland aus der
christlich-orthodoxen Perspektive. Sie gehen auf ein Integrationsmodell der Reli-
gionslehrkrafteausbildung ein, welches gleichzeitig eine akademisch-theologi-
sche Bildung sowie eine Bildung Uber den Bildungsprozess fokussiert und seit
der letzten Dekade in theologischen Ausbildungsstatten angewandt wird. Ulfat
(159-172) untersucht die islamische Lehrkrafteausbildung in Deutschland sowie
Osterreich und fragt, wie Forschungen tber die Lehrer*innenprofessionalitat die
Qualitat von Religionsunterricht verbessern kénnen. Sie argumentiert, dass ein
professionell, kompetent und padagogisch verantwortlicher Umgang mit der
eigenen religiosen Position und jener der Schiiler*innen, einen reflektierten Glau-
ben sowie self-relativising reflexivity (159) erfordert. Worn, Schnabel-Henke und
Schweitzer fokussieren sich auf die spezielle Situation des BRU (Religionsunter-
richt im beruflichen Schulwesen) in Deutschland (173-182). Dabei werden die
Anforderungen und Ausbildungswege fiir Religionslehrpersonen dieses Schul-
typs naher beleuchtet und eine Reihe an weiteren potenziellen Forschungsthe-
men benannt.

Abschnitt drei (185-256) behandelt empirische Studien. Baumfield und Walshe
(185-199) sowie Fricke (201-213) untersuchen jeweils das Professionswissen
von Religionslehrpersonen und basieren die Konzeptualisierung der Wissensdi-
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mension auf der COACTIV-Studie. Baumfield und Walshe betonen, dass professi-
onelle Wissensbildung ein individueller und sozialer Prozess ist, welcher einen
dynamischen Zyklus von implizitem und explizitem Wissen erfordert. Fricke
beschreibt das FALKO-R-Projekt in Deutschland. Dabei zeigt sich, dass ein hohe-
res Fachwissen meist auch auf ein hoheres padagogisches Inhaltswissen hin-
deutet. Gartner (215-226) setzt sich mit der Lehrer*innenbildung anhand von
kooperativer Unterrichtsforschung auseinander und verwendet den Ansatz der
Didactical Design Research. lhre Studie fokussiert auf adaptive learning with art
in religious education, which is sensitive to heterogeneity (215). Erstaunlich ist,
dass visuelle und kreative Aufgaben, die als low-threshold Aufgaben intendiert
waren, mehr Lernherausforderungen aufzeigen. Schweitzer, Rutkowski und
Schnaufer (227-240) beschreiben das QUIRU-Projekt, welches in drei Subpro-
jekte unterteilt ist: (1) Entwicklung eines Instruments fiir die Befragung von
Schiiler*innen; (2) Erfahrungen von Religionslehrpersonen mit einer hoéheren
Ausbildung und (3) die retrospektive Evaluierung der Religionslehrkrafteausbil-
dung aus der Sicht von Pastor*innen mit geringer Unterrichtstatigkeit. Viinikka,
Ubani, Kallioniemi und Lipidinen (241-254) beleuchten die Entwicklungen in
Finnland seit den 2000er Jahren und geben anhand des Forschungsprojekt ,27st
century skills, multiple literacies and developing RE teacher Education” Empfeh-
lungen fiir die Ausbildung im 21. Jahrhundert.

In der Conclusio (257-269) gehen die Herausgeber aus einer europdischen
Metaperspektive abschlieBend auf die unterschiedlichen Beitrage ein, wobei sie
die Erkenntnisse thematisch neu strukturieren. Ihre Zusammenschau betont die
Notwendigkeit fiir internationale Kooperationen (268) sowie Forschungen in der
Religionslehrkrafteausbildung (267).

Insgesamt stellt der Sammelband einen wichtigen Ausgangspunkt fir zukinf-
tige Forschungen dar, indem er den aktuellen Stand der Religionslehrkrafteaus-
bildung in verschiedenen europdischen Landern beleuchtet. Zudem bietet er
wertvolle Impulse von und fir Wissenschaftler*innen und kann zur Entwicklung
einer (methodischen) Forschungskriteriologie anregen. Aufféllig ist, dass die
meisten Beitrdge auf den deutschsprachigen Kontext (8 von 15) eingehen. Wiin-
schenswert ware es gewesen, wenn fiir den Beitrag zur muslimischen Situation
in Osterreich eine 6sterreichisch-muslimische Forscherin bzw. ein Forscher
angefragt worden ware.
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Die beiden Autorinnen legen hier ein Werk in finf Kapiteln vor, welches nicht
die Ausformulierung einzelner religionspadagogischer Konzeptionen zum Ziel
hat, sondern durchgehend konfessionell kooperative Ansétze (vgl. Grimme/Len-
hard/Pirner) fiir bestehende Modelle von Religionsdidaktik in den Blick nimmt.
Damit bieten sie einen guten Uberblick méglicher didaktischer Zugénge zu einem
konfessionell kooperativen Religionsunterricht, der bis dato nicht vorlag.

Zu Beginn wird klargelegt, dass Religionsunterricht als ,Ort der Theologie und
als Ort der religiosen Orientierung” mit Fokus auf eine fides quae (Glaubensin-
halt) und fides qua (Glaubensvollzug) verstanden wird und in reformatorischem
Sinn die fiducia miteinschlielt. Dabei wird offensichtlich davon ausgegangen,
dass in beiden Konfessionen ein gleiches Verstandnis von Religionsunterricht
und seinen Zielen vorliegt. Hier zeigt sich bereits ein roter Faden, der sich durch
alle Kapitel zieht: Es werden stets der katholische und der evangelische Zugang
— sei es zu einem Begriff, zu einer Kontextualisierung oder sei es zu einem religi-
onsdidaktischen Ansatz — expliziert und als Basis fiir weitere Uberlegungen her-
angezogen. An manchen Stellen finden sich auch Verweise auf interreligioses
Lernen oder auf Schiiler*innen ohne religioses Bekenntnis.

Neben dem Glauben werden weitere essentielle Begriffe wie Religion, Religiosi-
tat und Spiritualitat aufgegriffen, die dem Religionsunterricht inharent sind. Reli-
gion wird dabei unter substantialer, funktionaler und phanomenologischer Pers-
pektive betrachtet, unterscheidet konstitutive Elemente (Pickel) und ist mehrdi-
mensional (Schroder). Baumert/Teschmer legen dabei zusatzlich Wert auf die
Differenzierung zwischen gelehrter und gelebter Religion. Die anthropologische
Perspektive sehen sie hingegen in der Religiositat verankert sowie eine individu-
elle, subjektive Spiritualitat, Glaubensiiberzeugung/-praxis, die sich durch die
Auseinandersetzung mit anderen Religionen vollzieht. Der Begriff der Spirituali-
tat ist sehr weit gefasst, wobei nicht darauf eingegangen wird, dass er im evan-
gelischen Umfeld eine ,kurze Tradition” hat. Daraus leiten die Autorinnen ab,
dass der konfessionell kooperative Religionsunterricht einerseits den konfessi-
onsspezifischen Binnenperspektiven verpflichtet ist, andererseits aber auch die
subjektbezogenen Aspekte der vier genannten Begriffe thematisieren muss.

Als weitere Anforderungen an eine religiose Bildung wird u. a. die Subjektorien-
tierung gesehen. Sehr schon ist hier herausgearbeitet, dass Subjektorientierung
nicht gleichzusetzen ist mit Schiiler*innenorientierung. Es geht darum ,sich in
Auseinandersetzung mit einem Gegeniiber selbst als individuelles Subjekt
bewusst zu werden” (29). Dabei sind gesellschaftliche Transformationen mitzu-

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 169-172 170



denken, die u. a. in einer Pluralisierung (auch religionsdemografisch) und Globa-
lisierung mit gleichzeitiger Individualisierung in Erscheinung treten und mit einer
Deinstitutionalisierung (auch Entkirchlichung) einhergehen. Der kontrovers dis-
kutierten Sakularisierungsthese, die sich in der Aussage Religion sei Privatsa-
che, der Trennung von Kirche und Staat und dem Niedergang religiéser Uberzeu-
gungen widerspiegelt, werden Studien entgegengehalten, die einen Zusammen-
hang von historischem Kontext eines Landes bzw. individuellem Einkommen und
der Bindung des Gottglaubens an Moralitat aufweisen. Zusatzlich ist die religi-
ose Uberzeugung auch ,in Abhangigkeit von Zugehérigkeit der jeweiligen Kon-
fession zu sehen.” (37) Die Digitalisierung der Gesellschaft fordert zudem ein
Lernen mit, durch und iber Medien ein und — in Zeiten wie diesen umso mehr -
muss auch die politische Dimension religioser Bildung aufgegriffen und im
Unterricht diskutiert werden.

Die unterschiedlichen Modelle in Deutschland und ihre Entwicklungsgeschichte
zeigen die Autorinnen anhand einzelner Bundeslander auf, wobei die Bandbreite
vom konfessionell kooperativen Religionsunterricht in evangelischer oder katho-
lischer Verantwortung (z. B. Baden-Wiirttemberg) bis zum Religionsunterricht fir
alle 2.0 (Hamburg) reicht. Was allen gemeinsam ist: verpflichtende Fortbildun-
gen fir Religionslehrer*innen und mitunter die Angst der kleineren Religionsge-
meinschaft, ,geschluckt“ zu werden. Zudem zeigt sich der Einfluss der histori-
schen Gegebenheiten in der Genese der Modelle. Das kdnnte ein Hinweis darauf
sein, dass auch in Zukunft eine Vielfalt an Ansatzen nebeneinander bestehen
wird, will man sensibel auf die unterschiedlichen Gegebenheiten in den Bundes-
landern und die gesellschaftlichen Entwicklungen (Stadt-Land, Sakularisierung,
Zuwanderung etc.) reagieren.

Dem humboldtschen Bildungsideal und einem ganzheitlichen Menschenbild ver-
pflichtet werden Anséatze entwickelt, die kompetenz- (kognitive, affektive und
aktionale Ebene) und subjektorientiert sind und das Ich systemisch betrachten.
Es wird auf eine Ich-ldentitat fokussiert und nicht auf eine konfessionelle Identi-
tat im Sinne einer Rollenidentitdt (Schweitzer). Die Identitatsbildung ist eine zen-
trale Dimension religidser Bildung. Die Ausrichtung des konfessionell kooperati-
ven RU hinsichtlich Pluralitdt (andere Religionen) und Heterogenitat (beziiglich
der Glaubenspraxis) ist ebenfalls im Fokus. Der Spagat zwischen Subjektivitat
und Multiperspektivitat, der damit einhergeht, ist eine Herausforderung fir Religi-
onslehrer*innen, die imstande sein sollten, bei ihren Schiiler*innen einen Pers-
pektivenwechsel oder eine Perspektivenverschrankung im Dialog herbeizufiih-
ren. Das Subjekt wird zwischen Theologie und Glaubenspraxis verortet und damit
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sind die Zielperspektiven des RU festgelegt: theologische Positionierung und
religiose Orientierung. Es muss eine Auseinandersetzung mit der Wahrheitsfrage
stattfinden, auch wenn das Thema natiirlich Brisanz birgt.

All diese Voriiberlegungen nehmen in den Ausfiihrungen zur praktischen Ausge-
staltung Konturen an. So werden im Schlusskapitel zehn bereits vorliegende
fachdidaktische Ansatze herangezogen und zuerst jeweils aus evangelischer
und katholischer Perspektive beschrieben, um sie anschlieBend hinsichtlich
eines konfessionell kooperativen RU zu beleuchten und zu konkretisieren. Die
Bibeldidaktik wird hier genauso unter die Lupe genommen wie die Ethische Bil-
dung oder die Kinder- und Jugendtheologie. Als Basis dient eine konfrontativ-kor-
relative Subjektorientierung. Das Ergebnis der Uberlegungen zu den religionsdi-
daktischen Ansatzen wird jeweils durch ein Schaubild visualisiert. Zusammen-
fassend lasst sich dabei sagen, dass jeder der Ansatze geeignet ist, um ihn auch
im konfessionell kooperativen RU einzusetzen, aber nicht jeder Ansatz fiir jede
Lehrperson geeignet ist. In den von Baumert/Teschmer formulierten Anforderun-
gen an Lehrkrafte wird deutlich, dass es Lehrpersonen braucht, die bereits in
ihren Ausbildungen auf diese Aufgabe vorbereitet werden. Sie miissen liber theo-
logisches Fachwissen verfiigen, welches sich liber die Grenzen der eigenen Reli-
gionsgemeinschaft hinausbewegt und lber einen hohen Grad an (Selbst)Refle-
xion. Es braucht eine Schulung im Dialog und im Umgang mit Ambivalenzen, die
Fahigkeit zum Perspektivenwechsel u. v. m.

Es liegt hier ein religionsdidaktisches Werk vor, welches sehr gut geeignet ist,
sich einen Uberblick iiber mogliche Ansétze fiir einen konfessionell kooperativen
Religionsunterricht (evangelisch-katholisch) zu verschaffen. Es bietet eine gute
Grundlage fiir weitere Uberlegungen zum Einsatz von Artefakten und zu konkre-
ten Unterrichtsentwiirfen.

Kleiner Wermutstropfen: Der konfessionell kooperative Religionsunterricht ist
nicht fir alle christlichen Konfessionen ausformuliert, sondern nur fiir evangeli-
sche und katholische Kooperationen. Es fehlen sowohl orthodoxe als auch
freikirchliche Player, die jedoch in Zukunft mitzudenken sind, wenn man die
Transformation der Gesellschaften in den Blick nimmit.
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Die einschlagige empirische von der DFG gefdrderte Studie hat Daten zu einer
religionsdidaktischen Kernfrage erhoben und analysiert: Wie wird mit religioser
Vielfalt im katholischen Religionsunterricht in Deutschland umgegangen? Hierzu
skizzieren die fiinf Autor*innen, die an den Universitaten Tubingen und Siegen im
Bereich der katholischen Religionspadagogik forschen, nach einem knappen
Vorwort in Abschnitt 1.1 pointiert, wie sich religidse Vielfalt in Deutschland dar-
stellt, wie Religion hierbei theoretisch verortet ist und wie der religionspadagogi-
sche Diskurs hierzu in den letzten Jahrzehnten verlaufen ist: ,Idealtypisch zuge-
spitzt konnte man unterscheiden, dass religiose Vielfalt unter dem Stichwort
‘Pluralitat’ von innen heraus thematisiert wird, wahrend es unter dem Stichwort
‘Heterogenitat’ von aufRen heraus geschieht.” (21f) Abschnitt 1.2 ist dem katholi-
schen RU angesichts der religiosen Vielfalt (in Deutschland) gewidmet, wozu die
Verfasser*innen das Feld zunachst normativ abschreiten, indem sie Kernthesen
seit der Wiirzburger Synode zu Bildungszielen, der konfessionellen Trias, der
Organisationsform des katholischen RU sowie einschlagigen religionsdidakti-
schen Konzepten (Korrelation, Interreligiéses Lernen, Dialog, Positionalitat) refe-
rieren, um dann empirische Einsichten zum Unterrichtsgeschehen zu biindeln. In
1.3 werden konfessioneller RU und religiose Vielfalt zueinander ins Verhaltnis
gesetzt, was in der interessanten Forschungsfrage gipfelt: ,Wie sehr entspricht
vorfindlicher Religionsunterricht dem Anspruch fiir einen sensiblen Umgang mit
religioser Vielfalt?" (45)

Im 2. Kapitel 2 (49-71) werden in 2.1 zentrale Konzepte entwickelt und die Fra-
gestellung prazisiert, wozu als hermeneutischer Schliissel fiir die Untersuchung
ein entscheidendes ,heuristisches Modell zum Umgang mit Vielfalt im RU (gra-
fisch) prasentiert wird, das vier Dimensionen mit je drei bis vier Subkategorien
differenziert: Die materiale Dimension (Englert) ist unterteilt in positionellen, sti-
listischen, biografischen und kontextuellen Aspekt; die kognitive Dimension in
Perspektivenwechsel, Standpunktfahigkeit und Dialogfahigkeit; die affektive
Dimension (Boschki) in Beziehung zu sich selbst, zu anderen und zu Gott; die
strukturelle Dimension in inhaltliche Klarheit, kognitive Aktivierung und hohen
Anteil echter Lernzeit (50). In 2.2 wird die Datenerhebung mit ihren beiden Teil-
projekten umschrieben: A) problemzentrierte Einzelinterviews mit 23 (auf dem
Klappentext steht hingegen die Zahl 22) Religionslehrpersonen (aus der berufli-
chen und allgemeinen Bildung) von einer Dauer zwischen 20 und 90 Minuten. B)
Videostudien von 42 Religionsstunden des Schuljahrs 2018/19 aus Baden-Wiirt-
temberg und Nordrhein-Westfalen.
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Kapitel 3 geht der religiosen Vielfalt in den subjektiven Theorien von Lehrkraften
in Theorie und Praxis nach (73—-111): Hier geht es zunachst um das Verstandnis
religidser Vielfalt (3.1), deren AuBerungen im vorfindlichen RU (3.2) und den tri-
angulativen Abgleich zwischen beidem (3.3). Im 4. Kapitel wird der Bedeutung
der kognitiven Dimension des Umgangs mit Vielfalt im RU nachgegangen (113-
211), wozu zunachst deren Rolle in den Augen der Lehrpersonen analysiert wird
(4.1), dann ihr Vorkommen im vorfindlichen RU (4.2), um schlieBlich erneut einen
Abgleich zwischen beidem zu unternehmen (4.3). Die Standpunktfahigkeit, die
Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und die Dialogfahigkeit sind die zentralen
Subkonzepte, die in einem hilfreichen Fazit umschrieben werden (190-193): So
wird etwa festgehalten, ,dass die Lehrpersonen die drei Konzepte [..] als eng
aufeinander bezogen verstehen”. (191) Analog aufgebaut sind auch die Kapitel 5
zur affektiven Dimension (213-237) und 6 zur strukturellen Dimension (239-
267), in denen erneut die Lehrpersonensicht, die Unterrichtsergebnisse sowie
der Abgleich von beidem erfolgen.

Im 7. Kapitel (269-299) wird in 7.1 die Wahrnehmung religioser Vielfalt und ihr
Umgang durch die befragten Lehrer*innen betrachtet. In 7.2 wird eine Didaktik
des Umgangs mit religioser Vielfalt zu Standpunktfahigkeit, Perspektivenwech-
sel und Dialogfahigkeit im Religionsunterricht entworfen. Dann wird Uber die
affektive und strukturelle Dimension in der Wahrnehmung der Lehrperson sowie
die Rolle der Schulart nachgedacht (7.3). AbschlieRend reflektieren die Verfas-
ser*innen die Reichweite und die Grenzen ihrer Studie (7.4). Diese wird mit Lite-
raturverzeichnis und Anhang abgerundet, der den Interviewleitfaden, die Codebi-
cher der Interviewanalyse sowie die Ratingmanuale der Videoanalyse offenlegt.

Beurteilung des Inhalts: Mit dem Buch, dessen Ergebnisse bereits teilweise in
Aufsatzen veroffentlicht wurden, wird die SchlieBung einer wichtigen For-
schungsliicke deutlich vorangebracht. Ein besonderes Augenmerk ist auf Kap. 7
zu legen, in dem wichtige Perspektiven fiir die Bildung von Religionslehrkraften
aufgezeigt werden, etwa dass beziiglich der sog. ,nominalen Heuristik" das Kate-
gorienschema von den Lehrkraften um ,sakular erweitert wurde. Auch sind fir
die Befragten die Differenzen zwischen christlichen und nichtchristlichen Religio-
nen relevanter als innerkonfessionelle Unterschiede innerhalb des Christentums.
Die gehaufte Nutzung einer binaren Logik, die zwischen eigener und fremder
Religion unterscheidet, erscheint als ein zweischneidiges Schwert, das einerseits
Komplexitat reduziert, andererseits Otheringprozessen Tir und Tor 6ffnet. Wah-
rend bei den videografierten Unterrichtsstunden die Standpunktfahigkeit der Ler-
nenden in fast der Halfte der Stunden adressiert wurde, beurteilen die Autor*in-
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nen den Befund zum Perspektivenwechsel als ,eher erniichternd” (289). Der
,wahrscheinlich brisanteste Befund der vorliegenden Studie” (290) wird darin
gesehen, dass die Auspragung der Anforderungsniveaus von Standpunktfahig-
keit und Perspektivenwechsel unabhangig von der Thematisierung religioser
Vielfalt ist. Naheliegend wirkt die Erkenntnis, dass der Umgang mit religidser
Vielfalt im gefilmten RU wesentlich durch die Einstellungen und Gefiihle der
Schiilertinnen bedingt ist (291). Uberraschend ist hingegen, dass sich keine
schulartspezifischen Unterschiede fanden, weder theoretisch noch praktisch
(295).

Beurteilung der Methode: Insgesamt ist die Studie komplex und stringent aufge-
baut, die Entwicklung von Fragestellung, Methodenkapitel, empirischen Ergeb-
nissen und religionsdidaktischen Schlussfolgerungen wirkt in sich stimmig und
ist gut nachvollziehbar. Sehr relevant ist die durchgehaltene Grundidee, die sub-
jektiven Theorien der Lehrkrafte mit faktischem praktischen Unterrichtsgesche-
hen zu vergleichen, was zu einer aufwandigen und ertragreichen Arbeit gefiihrt
hat. Diskutabel im Sinne einer Grounded Theory ware die konzeptuelle Modellbil-
dung mit vier stark deduktiv entwickelten Dimensionen und deren Subkatego-
rien, die dann induktiv unterfittert wurden. Fir sich genommen wirken sowohl
die problemzentrierten Interviews als auch die Videografien gekonnt durchge-
fihrt und analysiert. Vertieft zu diskutieren ware, wie iberzeugend jeweils die
einzelnen Losungen des komplexen Problems sind, einen Abgleich zwischen
Interview- und Videografie-Befunde herzustellen. Positiv ist ferner die in 7.4
unternommene Selbstreflexion, die transparent macht, dass der gewabhlte Viel-
faltsbegriff dem Pluralitatsdiskurs nahersteht als dem Heterogenitatsdiskurs
(296f). Methodische Alternativen der Datenerhebung, wie z. B. Strukturlegetech-
nik oder teilnehmende Beobachtung, wurden angedacht und verworfen, was
auch mit der vorhandenen Expertise der beiden Forschendenteams begriindet
wird (298). Das Sample der beiden Bundeslénder limitiert die Reichweite der
Ergebnisse ebenso wie der explorative Charakter, weshalb dem Schlusssatz nur
beizupflichten ist: ,Weitere Studien, die die vorliegenden Befunde zur Auspra-
gung der Variablen bestatigen, erganzen oder korrigieren, waren wiinschens-
wert.” (299)
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Der exponentielle Fortschritt digitaler Technologien zeigt sich zuletzt beson-
ders an KI-Anwendungen. Digitale Tools sind tief in den schulischen Alltag vor-
gedrungen — beschleunigt durch die Covid-19-Pandemie —, auch in den Religi-
onsunterricht (RU). Dies ist der Ausgangspunkt fiir das 2022 erschienene Buch
von Andrea Dietzsch und Stefanie Pfister ,Digitaler Religionsunterricht”, das
fachdidaktisch dem Zusammenspiel von Digitalisierung, einer Kultur der Digitali-
tat und RU auf den Grund gehen mochte. Nach einer einleitenden Problemvor-
stellung und Begriffsklarung (9-32), folgen drei weitere Kapitel. Diese eroffnen
die Perspektiven der Lernenden (Teil I, 33-75) sowie der Lehrenden (Teil II,
76-168) und stellen Uberlegungen zu einer ,Didaktik des digitalen Religionsun-
terrichts” (169) an (Teil 11, 169-192).

Titel und Gliederung des Buchs versprechen einen umfassenden Ein- und Uber-
blick zu digitalem RU. Bereits nach wenigen Seiten wird klar, dass primar ,kon-
krete Einblicke in die religionsunterrichtliche Praxis wahrend der Schulschlie-
Bung” (76) der Covid-19-Pandemie anvisiert sind. Die Autorinnen tragen die ers-
ten Erfahrungen eines RU im Zustand des digitalen Fernunterrichts zusammen
und reflektieren diesen unter didaktischen Gesichtspunkten. Darin liegt das
grol3e Verdienst des Buchs. Diese Perspektive pragt jedoch die gesamte Fachdi-
daktik und spitzt digitalen RU von Beginn an auf digitale Formate in Zeiten von
SchulschlieBungen mit einer radikalen ,Andersartigkeit von Didaktik und Metho-
dik” (171) zu. Diese Andersartigkeit relativiert sich angesichts der Lektiire in eini-
ger zeitlicher Distanz.

Die Darstellung zentraler Ergebnisse von Jugendstudien (Sinus, JIMplusCorona,
Schulbarometer u. a.) wahrend des ersten Lockdowns in Deutschland bildet eine
interessante Retrospektive auf Veranderungen bei Kindern und Jugendlichen
durch SchulschlieBungen und den Adaptionen von Unterricht unter Zuhilfenahme
digitaler Moglichkeiten. Eine kritischere Beurteilung der Untersuchungen ware
wiinschenswert gewesen. Dem Studientberblick werden die Ergebnisse einer
qualitativen Interview-Studie mit Schiiler*innen (S*S) in Baden-Wiirttemberg
(n= 13) von Andrea Dietzsch angefligt, die die zahlreichen Ergebnisse der
Jugendstudien als auch bekannte Aspekte gelingender (religiéser) Lernprozesse
Uber weite Strecken bestatigt. Aufgrund des sehr kleinen und spezifischen
Samples scheint eine Generalisierung schwierig. Beziehungsgestaltung und eine
hohe Fachkompetenz der Lehrkrafte erweisen sich im digitalen RU als Spezifi-
kum. (74f.)
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Vierzehn Praxis-Beispiele fiir Primar- und Sekundarstufe geben Einblicke in die
veranderten Rahmenbedingungen und Strategien von Religionslehrkraften (RL)
im Umgang mit digitalem Fernunterricht. Ob die S*S diese Lernsequenzen selbst
als gelungen beurteilen, wurde nicht erhoben und kénnte einen interessanten
Vergleichshorizont darstellen. Die Unterrichtsbeispiele wurden qualitativ-inhalts-
analytisch analysiert, um daraus Kriterien fiir einen gelungenen digitalen RU
abzuleiten und Impulse fiir einen digitalen RU zu formulieren (149-163): Bedarf
es zunachst einer ,andere[n] Didaktik und Methodik” (163) als in Prasenz, halten
die Autorinnen zugleich fest: ,Digitales Lernen unterscheidet sich [...] nur in Form
und Methodik vom Lernen in Prasenz, nicht aber in seiner Zielsetzung.” (164) Die
genannten Parameter sind jedoch nicht genuine Charakteristika eines digitalen
RU: Klarheit und Struktur von Unterricht, Differenzierung von Lernangeboten, par-
tizipative Einbindung Lernender, Methodenvielfalt, Beziehungsgestaltung - all
das trifft auch auf RU in Prasenz zu. Zuzustimmen ist dem Befund, dass sich
durch neue technologische Mdglichkeiten und Methoden didaktische Uberlegun-
gen anders darstellen. Die gewonnenen Erkenntnisse werden jedoch durch die
Interpretationsfolie der Corona-Pandemie relativiert. Was eine Didaktik des RU in
einer Kultur der Digitalitat (Stalder 2016) bedeuten kann, bleibt offen.

Der dritte Teil des Buches (169-193) bietet einen systematischen Vergleich der
Perspektiven von Lernenden und Lehrenden, bleibt allerdings auf die Oberfla-
chenstruktur von RU bezogen (z. B. Unterstiitzung bei technologischen Fragen,
Unterrichtsstruktur, direkte und synchrone Kommunikation, Gestaltung des
Beziehungsaspekts etc.).

Vier zentrale Qualitatskriterien eines digitalen wie prasentischen Unterrichts
(effektive Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzungsangebote, kognitive Akti-
vierung, fachwissenschaftliche und -didaktische Kompetenz der Lehrpersonen)
bestatigen friihere Untersuchungen gelingender Lernprozesse und dadurch fri-
here Erkenntnisse (fach-)didaktischer Forschung. Spezifisch fiir digitale Settings
heben die Autorinnen die Relevanz des Beziehungsaspekts hervor, der als Vor-
aussetzung fir Lernprozesse und kognitive Aktivierung gesehen wird.

Die Autorinnen formulieren fiinf Thesen einer Didaktik des digitalen RU: (1) Die
Gestaltung von Beziehung ist eine zentrale Grundlage jeglichen padagogischen
Handelns. In (rein) digitalen Raumen erfordert die Beziehungsarbeit neue
Ansatze. Trotz medialer Distanz im Digitalen, bieten sich Mdglichkeiten, Bezie-
hungen aufzubauen und zu pflegen. RU als Teil des schulischen Beziehungs-
raums sollte daher Strategien entwickeln, um online eine wertschatzende und
unterstiitzende Lernatmosphare zu schaffen. (2) Eine erfolgreiche Gestaltung
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von digitalem RU erfordert die gezielte und konstruktive Unterstiitzung und
Begleitung der S*S auf verschiedenen Ebenen (Bereitstellung geeigneter techni-
scher und raumlicher Rahmenbedingungen, Lernstrategien fiir Selbstorganisa-
tion und -regulierung, zeitnahe Ansprechbarkeit der RL, regelméaRiges Feedback).
(3) Eine zentrale Aufgabe des RUs besteht darin, kognitive Prozesse bei den S*S
anzuregen. Die Forderung von Interaktion und Kollaboration tragt dazu bei, dass
der RU nicht nur informativ, sondern auch personlich bedeutsam wird. Wie in
anderen religionspadagogischen Untersuchungen festgestellt, konnen kognitive
Herausforderungen dabei helfen, das Denken der S*S zu scharfen und ihre
Urteilsfahigkeit zu starken. (4) Die Nutzung digitaler Medien im RU erfordert eine
kritische Reflexion der damit verbundenen Rahmenbedingungen. Die Kombina-
tion analoger und digitaler Lernsettings sowie der Wechsel zwischen synchro-
nen und asynchronen Aufgabenformaten bieten Chancen fiir eine flexible und
individualisierte Lernorganisation. Gleichzeitig gilt es, potenzielle Gefahren (z. B.
Ablenkung) zu minimieren und stressfreie Rdume fiir produktives Lernen zu kre-
ieren. (5) Die Vermittlung von Inhalten im RU muss fachlich korrekt und zugleich
lerngruppenadéaquat erfolgen. Ein hohes Mall an fachwissenschaftlichen und
-didaktischem Know-how ist erforderlich, um kognitiv aktivierende und individua-
lisierte Lernsettings zu entwickeln, die die S*S auf unterschiedlichen Niveaus
ansprechen.

Viele der genannten Aspekte stellen nicht unbedingt revolutionare Erkenntnisse
im Sinne einer volligen Neuorientierung von RU dar. Das Buch bietet in der Dis-
tanz die Moglichkeit zu reflektieren, wie RU in der Regel funktioniert. Vor diesem
Hintergrund ist die Lektiire hochst spannend und stellt zahlreiche Anfragen an
gangige religionsunterrichtliche Praxis. Dies verdeutlichen ebenso die abschlie-
RBenden Impulse fiir den RU in Prasenz. (190-193) Zuzustimmen ist der Feststel-
lung, dass das Ziel einer jeden Religionsdidaktik die Ermoglichung religioser
Lernprozesse ist. Eine digitale Didaktik ist daher mehr als die Verwendung digita-
ler Werkzeuge. Diese muss auf die genuinen Bedingungen des digitalen Raums
hinweisen, der sich als ambivalenter Raum zeigt. Daraus erwachsen Potenziale
und limitierende Faktoren. Deren Analyse aus ideologie- und machtkritischer Per-
spektive hatte in diesem Zusammenhang wertvolle Impulse liefern kénnen.
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Die hier vorliegende Publikation ist der erste Teil eines auf drei Bande angeleg-
ten Projekts des Nationalen Diskriminierungs- und Rassismusmonitor (NaDiRa)
am Deutschen Zentrum fiir Integrations- und Migrationsforschung (DeZIM). Sie
versucht, spezifisch fir die deutsche Forschungslandschaft eine systematisie-
rende Arbeit zu leisten, indem zentrale Grundlinien und Zugange der Rassismus-
forschung in ganz unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen — von den
Natur- und Lebenswissenschaften iiber das Recht bis hin zur Okonomie oder
auch der Zeitgeschichte — sichtbar gemacht und versammelt werden sollen.
Dadurch moéchte der Band einen Beitrag fiir die Moglichkeit interdisziplinaren
Arbeitens im Kontext rassismuskritischer Forschung leisten.

Wesentliches Anliegen dieses Sammelbandes ist es, eine Art Kartografie rassis-
muskritischer Forschung zu entwerfen und gleichzeitig zu fragen, welche Theo-
rien, Pramissen, Methoden und Analysekonzepte in der bestehenden Forschung
identifiziert werden kénnen und wie diese zu bewerten sind. Leitend sind bei die-
ser Analyse u. a. folgende Fragen: ,Wie kritisch, reflexiv, politisch und/oder inter-
disziplinar muss oder kann Rassismusforschung in Deutschland sein? Welche
Leerstellen gilt es zu fiillen? Mit welchen Zielen forschen wir und welche Pers-
pektiven werden beriicksichtigt? Welche internationalen Konzepte, Kategorien
und Definitionen sind férderlich, notwendig und transferierbar?” (8)

Nimmt man die Beitrage des Bandes aus der Vogelperspektive in den Blick, so
ergibt sich ein enorm vielféltiges Bild: Neben der Diskussion (post-)strukturalisti-
scher Ansatze in der Rassismusforschung (Andrea Bellu, Matei Bellu, Vassilis
Tsianos) und einer besonderen Auseinandersetzung mit dem Leitbegriff der
Intersektionalitdt im Kontext rassismuskritischer Forschung (Matti TraufRneck)
finden sich Beitrage, die mogliche quantitative Messmethoden rassistischer Ein-
stellungen diskutieren (Hayfat Hamidou-Schmidt, Jonas Elis), affekttheoretische
Perspektiven auf Rassismus versammeln und strukturieren (Cigdem Inan) oder
rechtswissenschaftliche Perspektiven einbringen, wenn etwa Antidiskriminie-
rungspolitiken in verschiedenen europaischen und OECD-Staaten miteinander
verglichen werden (lyiola Solanke). Einzelne Beitrdge sind in der Anlage eher wie
Literaturiibersichten gehalten, die die Forschung eines spezifischen Feldes zu
strukturieren versuchen und damit einen breiten Uberblick geben; andere Bei-
trage versuchen starker, eine eigene Positionalitat zu entwickeln und ein
bestimmtes Feld unter dieser Perspektive in den Blick zu nehmen.

Auffallig ist dabei das Bemiihen zahlreicher Autor*innen des Bandes, auf den
spezifischen Kontext Deutschlands hin zu denken. Das bedeutet in diesem Falle
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nicht, die globalen Verstrickungen und Verwurzelungen von Rassismus (Stich-
wort: Kolonialgeschichte) auszublenden, sondern sich des eigenen geschichtli-
chen Ortes auch in der rassismuskritischen Forschung bewusst zu werden. Was
dies beispielsweise bedeuten kann, lasst sich eindrucksvoll am Beitrag von
Maria Alexopoulou ersehen: Die Historikerin setzt sich in ihrem Beitrag iber Ras-
sismus als Leerstelle der deutschen Zeitgeschichte mit der dominanten Erzah-
lung der deutschen Zeitgeschichte auseinander, dass die ,Geschichte des Ras-
sismus in Deutschland deckungsgleich mit der des ,Dritten Reiches’ gewesen sei
und mit dem Ende der nationalsozialistischen Herrschaft ebenso geendet hatte”
(34). Deutlich wird dabei, dass jede theoretische Rahmung (von Rassismus)
bestimmte Sichtbarkeiten und Unsichtbarkeiten erzeugt: Wo etwa Rassismus —
wie dies in der deutschen Zeitgeschichte oftmals getan wird — auf ,eine politi-
sche Ideologie und eine Gewaltpraxis reduziert wird“, werden blinde Flecken kon-
struiert; und gleichzeitig verweist Alexopoulou auf die Tendenz einer ,Amerikani-
sierung des Rassismus” (43), die zeigt, dass Historiker*innen in Deutschland
oftmals Rassismus mit der Diskriminierung entlang der konstruierten Differenzli-
nie von Schwarzen/WeilRen Menschen thematisieren und dabei Leerstellen
geschaffen haben, die starker in den Blick zu nehmen waren.

Obwohl die Beitrage aus unterschiedlichen Denk- und Theoriestromungen stam-
men, eint sie der Versuch, Ressourcen fiir eine Kritik an Rassismen sowie an
rassistischen kulturellen und politischen Praktiken offenzulegen. Zwei Beitrage
konnen in diesem Kontext besonders hervorgehoben werden:

1. Cigdem Inan beleuchtet in ihrem Beitrag Affekttheoretische Perspektiven auf
Rassismus die Verflechtungen von Bio-Macht, Rassismus und Affekt. lhr
Fokus liegt auf der Analyse der rassistischen Dimensionen negativer Affekti-
vitat, etwa von Melancholie, Depression und Trauer. Inan betont die ,Zentrali-
tat affektiver Prozesse innerhalb rassistischer Strukturen” (208) und zeigt
anhand psychoanalytisch orientierter Anséatze, wie rassistische Mechanis-
men gezielt mit ,Politiken der Depression” (213) arbeiten, um Gefiihle von
Verbundenheit zu zerstoren. Die Argumentation ist dabei ebenso prazise wie
nachvollziehbar.

2. Houssan Hamade und Christoph Sorg bieten in ihrem Beitrag Rassismus und
Kapitalismus einen historischen Uberblick (iber verschiedene Ansatze zur
Beziehung zwischen diesen beiden Phanomenen. Sie verdeutlichen, dass
viele Theorien die Urspriinge des modernen Rassismus in der ,kolonialen
Dynamik” (269) verorten, erweitern diese Perspektive jedoch um die Entwick-
lung rassistischer Verhaltnisse innerhalb Europas. Dabei unterstreichen sie,
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dass ,nicht jeder Rassismus sich auf Kolonialismus reduzieren lasse” (269)
— ohne bei dieser Argumentation die beiden Theoriestrange gegeneinander
auszuspielen. lhr Beitrag zeigt systematisch und eindringlich die enge Ver-
flechtung von Rassismus und Kapitalismus auf — eine Erkenntnis, die in ihrer
Tiefe alarmierend ist.

Das Anliegen des Bandes, fragmentierte Forschungen, Theorieansatze und Pers-
pektiven aus unterschiedlichen Disziplinen im Kontext von Rassismus zusam-
menzufihren, ist gut gelungen. Zwar richten sich einige Beitrdge vorrangig an
ein disziplinspezifisches Fachpublikum und lassen einen starker interdisziplina-
ren Ansatz vermissen; dennoch wird gleichzeitig deutlich, dass der interdiszipli-
nare Austausch innerhalb der Rassismusforschung groRes Potenzial birgt, da er
innovative Denk- und Forschungsansatze anzustofen vermag. Mit dieser Publi-
kation werden wichtige Grundsteine dafiir gelegt, Rassismus starker ,in den
Fokus von Gesellschaftsanalysen” (8) zu riicken. Die einzelnen Beitrdage eroffnen
wertvolle Impulse, die Prasenz von Rassismus und seine vielfaltigen Wirkmecha-
nismen — in Bereichen von Okonomie, Recht, Politik, Kultur oder Affektivitat — tie-
fer zu untersuchen.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 181-184 184



Maria Juen

Rezension zu:

GRONOVER, Matthias u. a. (HG.):

Neue Zeit- und Organisationsmodelle fur den RU. Befunde und Perspektiven fur den Religi-
onsunterricht an berufsbildenden Schulen, Miinster: Waxmann 2023 (= Glaube — Wertebil-
dung - Interreligiositat 29).

Die Autorin

Dr." Maria Juen, Universitdtsassistentin am Institut fiir Praktische Theologie der Katho-
lisch-Theologischen Fakultat der Universitat Innsbruck, Fachbereich Katechetik/Religi-
onspadagogik und Religionsdidaktik, AHS-Religionslehrerin.

Dr." Maria Juen

Institut fir Praktische Theologie
Karl-Rahner-Platz 1

A-6020 Innsbruck

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8889-2928
e-mail: maria.juen@uibk.ac.at

Maria Juen: Rezension zu: Gronover, Matthias u. a. (Hg.): Neue Zeit- und Organisationsmodelle
fUr den RU. Befunde und Perspektiven fiir den Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen
ORF 33 (2025) 1, 185-188 + DOI: 10.25364/10.33:2025.1.17 BY 185



Religibse Bildung an der Schule steht aktuell vor vielfaltigen Herausforderun-
gen. Dies gilt insbesondere fiir den konfessionellen Religionsunterricht an
Berufsschulen, an denen das Fach oft unter prekdren Rahmenbedingungen
unterrichtet wird. So gilt in Osterreich — mit Ausnahme der Bundesléander Tirol
und Vorarlberg — der konfessionelle Religionsunterricht nicht als Pflicht-, son-
dern als Freigegenstand. Das bedeutet, dass sich Schiiler*innen in weiten Teilen
Osterreichs zum Religionsunterricht anmelden miissen. Das Stundenausmafl
betragt an ganzjahrigen oder saisonmaligen Berufsschulen max. 40 Unterrichts-
stunden, an lehrgangsmaRigen Berufsschulen sind zwei Unterrichtsstunden pro
Lehrgangswoche gesetzlich festgelegt. In Deutschland wird das Fach einstiindig
(zu je 45 Min.) gefiihrt, dies entspricht ca. 35 Unterrichtsstunden pro Schuljahr.

Angesichts der gerade im dualen Ausbildungssystem sehr begrenzten zeitlichen
Ressourcen fiir die schulischen Anteile, wird der Religionsunterricht von ver-
schiedenen Seiten in Frage gestellt: Soll religiose Bildung an berufsbildenden
Schulen tiberhaupt noch einen Platz haben? Wie gelingt eine sinnvolle Organisa-
tion des Unterrichts angesichts heterogener Lerngruppen und der mangelnden
Verfligbarkeit von Lehrpersonen? Wie ist religiose Bildung zeitlich zu gestalten,
damit sie von den Lernenden als subjektiv bedeutsam erfahren wird?

Diese Fragen standen im Mittelpunkt von empirischen Studien zu neuen Zeit-
und Organisationsmodellen fiir den Religionsunterricht an berufsbildenden Schu-
len, die in Kooperation zwischen dem Katholischen Institut fiir Berufsorientierte
Religionspadagogik in Tiibingen (KIBOR) unter der Leitung von Reinhold Boschki
und dem Evangelischen Institut filir Berufsorientierte Religionspadagogik in
Tibingen (EIBOR) unter der Leitung von Friedrich Schweitzer durchgefiihrt wur-
den. Die von Matthias Gronover, Hanne Schnabel-Henke, Friedrich Schweitzer
und Simone Hiller herausgegebene Publikation er6ffnet spannende Einblicke in
die Forschungsergebnisse und entwickelt Perspektiven fiir neue Zeit- und Orga-
nisationsmodelle des Religionsunterrichts, die nicht nur fiir berufsbildende Schu-
len impulsgebend sein kénnen.

Der Band ist in vier Teile gegliedert. Das erste Kapitel (Teil A), das von Matthias
Gronover, Friedrich Schweitzer, Hanne Schnabel-Henke und Simone Hiller ver-
fasst wurde, bietet eine ausfiihrliche Einleitung in die Fragestellungen und Her-
ausforderungen, die mit der Einfiihrung neuer Zeitformate auf organisatorischer
und didaktischer Ebene verbunden sind, und gibt einen Uberblick tiber die in den
folgenden Kapiteln detailliert dargestellten ,Pilotuntersuchungen” (21).
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In Teil B stellen die Autor*innen Hanne Schnabel-Henke, Magda Brauer, Martin
Losert und Friedrich Schweitzer die Fragestellung, das Forschungsdesign sowie
zentrale Ergebnisse der ersten explorativen Studie zu neuen Organisationsmo-
dellen (NOM 1), die bereits 2010 durchgefiihrt wurde, und der anschlieRenden
zweiten Studie (NOM 2) von 2015 vor. Wahrend sich die erste Untersuchung auf
einen einzigen Schulstandort konzentrierte, war die Studie NOM 2 auf ganz
Deutschland bezogen und das Forschungsdesign wesentlich breiter angelegt. In
qualitativen Leitfadeninterviews wurden Lehrpersonen und Schulleitungen zu
ihren Erfahrungen mit drei-, vier- oder achtstiindigem Blockunterricht an berufs-
bildenden Schulen telefonisch befragt. Folgende Aspekte standen im Mittelpunkt
des Forschungsinteresses: Auswirkungen des Blockunterrichts auf die Bezie-
hungsqualitat zwischen Lehrpersonen und Schiler*innen bzw. zwischen den
Schiler*innen, das Lernklima, das Interesse am Fach, die Zeitwahrnehmung und
die generelle Bewertung des Religionsunterrichts. Grundsatzlich zeigen die
Ergebnisse, dass Blockunterricht im Vergleich zum wdchentlich einstiindig
durchgefiihrten Religionsunterricht aus Sicht der Lehrpersonen und Schulleitun-
gen positive Effekte auf die Mitarbeit, das Interesse, die Qualitdt des Lernens
und der Beziehungen hat. Als nachteilig werden der Mehraufwand in der Unter-
richtsplanung und die ,mangelnde Passung der Blockdauer bei manchen Lern-
gruppen” (39) bewertet. Das Modell wird auch von den Schulleitungen und den
Ausbildungsbetrieben grol¥teils positiv gesehen.

Die Sicht der Schiiler*innen wurde mittels einer quantitativen Fragebogenstudie
mit offenen und geschlossenen Frageteilen untersucht, deren Anlage und Aus-
wertung in der vorliegenden Publikation detailliert dargestellt werden, was fir
die Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse sehr hilfreich ist. Im Unterschied zur
positiven Einschatzung der Lehrpersonen beurteilen die befragten Schiiler*innen
das Blockmodell differenzierter. Vor allem im Hinblick auf die Schiiler*innenori-
entierung, die Zeitwahrnehmung und in manchen Ausbildungsgangen auch hin-
sichtlich des Klassenzusammenhalts wird das Blockmodell schlechter bewertet.

Matthias Gronover stellt in Teil C des Bandes die Befunde einer deutschlandwei-
ten Befragung katholischer Religionslehrer*innen zu alternativen Zeitmodellen
dar, die 2015 und 2016 von KIBOR durchgefiihrt wurde. In einem ersten herme-
neutischen Zugang reflektiert der Autor den grundlegenden Zusammenhang von
Zeit und religioser Bildung, von getakteter Zeit (Chronos) und ,erfiillter Zeit" (76)
als ,Kairos” religioser Bildungsprozesse. Die hohe Bedeutung der zeitlichen
Bedingungen fiir religioses Lernen, zeigt sich auch im zweiten, empirischen
Zugang: In qualitativen Interviews wurden 13 Lehrpersonen befragt, die Religi-
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onsunterricht in verschiedensten Organisationsformen (Blockmodell, Kursmo-
dell, Seminarform und Exkursionsmodell) an berufsbildenden Schulen erteilen.
,Die in den Interviews (..) gedulerte Erwartung an den Religionsunterricht ist,
dass jenseits gesellschaftlicher, laminarer Zeitstrukturen eine unterrichtliche Zeit
gelingt, die im Modus von Authentizitat und wechselseitiger Anerkennung religi-
ose Bildung ermdoglicht.” (83) Alternative Zeitmodelle er6ffnen den Lehrpersonen
die Moglichkeit, Themen im Unterricht tiefergehender bearbeiten und den Fragen
und Erfahrungen der Schiiler*innen mehr Raum geben zu kdénnen. Gronover
spricht von der ,topologischen Zeit" (83) im Religionsunterricht, der Verflechtung
von gesellschaftlichen Zeitstrukturen (wie Beschleunigung, Fragmentierung oder
Okonomisierung der Zeit), dem subjektiven Zeiterleben junger Menschen und
den Zielen religioser Bildung. ,In einer akzelerierten Gesellschaft mochte religi-
ose Bildung entschleunigen und Achtsamkeit schulen, gleichzeitig aber am Puls
der Zeit sein. Religiose Bildung darf das Heute nicht leugnen und eine andere,
jenseitige Zeit behaupten. Die Lernzeitspezifitat religioser Bildung setzt sich den
schulischen Bedingungen rationalisierter Zeit aus, die sie nicht einfach hinter
sich lassen darf.” (89)

In Teil D des Buches widmen sich Simone Hiller und Hanne Schnabel-Henke der
Blindelung der Ergebnisse und ziehen thesenhaft Schlussfolgerungen. Religions-
unterricht in neuen Zeitformaten ist nicht per se besser, sondern muss unter
Beriicksichtigung verschiedener Faktoren (Zusammensetzung der Lerngruppen,
personelle Ressourcen, Prioritaten der Schulleitung und der Ausbildungsbe-
triebe) am jeweiligen Schulstandort passgenau entwickelt werden. Geblockter
Unterricht braucht eine andere Didaktik, eroffnet aber auch neue Mdglichkeiten
fir Schiler*innenbeteiligung, konfessions- und religionsiibergreifende Zusam-
menarbeit, die Einbeziehung aulerschulischer Lernorte und die seelsorgliche
Begleitung.

Obwohl die durchgefiihrten empirischen Studien schon langer zuriickliegen,
eroffnet die Publikation einen facettenreichen Einblick in die Erfahrungen und
Sichtweisen der verschiedenen Akteure. Die detaillierte Darstellung der For-
schungsdesigns, das transparente Aufzeigen der forschungsmethodischen
Grenzen sowie die thematisierten Forschungsdesiderate geben wertvolle Anre-
gungen fir weitere Untersuchungen in diesem religionspadagogisch wichtigen
Feld.
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Wie kann religiose Bildung fir alle gestaltet werden? In der Schweiz haben
sich seit Langerem innovative Modelle bekenntnisunabhangigen Religionsunter-
richts entwickelt. Wenngleich religiose Bildung fiir alle auch in der Schweiz noch
,work in progress’ ist, hat der bekenntnisunabhdngige Religionsunterricht mit der
Einflihrung des gemeinsamen Deutschschweizer Lehrplans 21 inzwischen eine
gewisse Konsolidierung erfahren. Diese lasst es — so die Autor*innen — ,als sinn-
voll erscheinen [..], die aktuelle Situation des Religionsunterrichts in der Schweiz
mit seinen Entstehungsfaktoren, Varianten und didaktischen Implikationen zu
dokumentieren” (9).

Dieser Dokumentation ist der schmale Band (145 Seiten) verpflichtet und fokus-
siert dabei drei Themenkomplexe: Die Autor*innen entfalten (A) Grundlagen wie
den Status quo in der Schweiz, seine historische Entwicklung und padagogische
Begriindung. Sie schildern (B) didaktische Uberlegungen zur Umsetzung des
bekenntnisunabhdngigen Religionsunterrichts (Lehrpléne, Lehrmittel, didakti-
sche Zugange, Lehrpersonen) und portrétieren (C) die Sicht der Kirchen auf diese
Entwicklung.

Ziel des Bandes ist es nicht nur, die Situation des bekenntnisunabhangigen Reli-
gionsunterrichts in der Schweiz zu dokumentieren. Wenngleich die Autor*innen
betonen, dass Konzepte und Umsetzung von Religionsunterricht kontextabhan-
gig sind, wollen sie zugleich ,den notwendigen Diskussionsprozess liber den
Religionsunterricht in anderen Landern konstruktiv bereichern” (9). Dem ent-
spricht, dass drei Blicke von aulRen auf die Entwicklung in der Schweiz den Band
erganzen: von Martin Rothgangel (Wien), Claudia Gartner (Dortmund) und Bur-
kard Porzelt (Regenburg).

Indem die Autor*innen die innovativen Entwicklungen in der Schweiz dokumen-
tieren, dabei aber bereits die zu erwartenden Prozesse in anderen Landern — v. a.
Deutschland und Osterreich — im Blick haben, ist dieser Band nicht nur eine kon-
textspezifische Momentaufnahme, sondern zugleich eine wertvolle Ressource,
von der kiinftige Diskussionsprozesse profitieren werden.
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Die gesellschaftlichen und schulischen Rahmenbedingungen des Religionsun-
terrichts haben sich in den letzten Jahrzehnten stark verandert. Aktuell sind in
Osterreich 16 Kirchen und Religionsgesellschaften (KuR) gesetzlich anerkannt,
dazu kommen elf eingetragene religiose Bekenntnisgemeinschaften. Die Anzahl
der Schiiler*innen ohne religioses Bekenntnis ist — entsprechend der Entwick-
lung in der Gesamtbevdlkerung — in den letzten Jahren stark gestiegen. Die mul-
tireligiose bzw. -weltanschauliche Gesellschaft ist fir die Schulen eine Heraus-
forderung in inhaltlicher und organisatorischer Hinsicht.

Inhaltlich muss die Schule als Spiegel der Gesellschaft mit dem Aufeinandertref-
fen verschiedener Religionen und Weltanschauungen in der Klasse konstruktiv
umgehen. Zugleich ist sie gemal Art 14 Abs 5a Bundes-Verfassungsgesetz
gefordert, die Kinder und Jugendlichen dazu zu befahigen, ,dem politischen, reli-
giosen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen zu sein“ und ,an
den sozialen, religiosen und moralischen Werten orientiert Verantwortung fir
sich selbst, Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Generationen zu liberneh-

"

men .

Organisatorisch sind fiir Schulen vor allem in den Ballungsraumen meist rund
4-5 Religionsunterrichte verschiedener Konfessionen bzw. Religionen am Stand-
ort zu organisieren und allenfalls noch zusatzliche Religionsunterrichte zu
berlicksichtigen, die als Sammelunterricht aulRerhalb der Schule organisiert wer-
den. In den AHS ab der 9. Schulstufe sowie in den BMHS ist seit 2021/22 zusatz-
lich der Ethikunterricht fiir jene Schiiler*innen anzubieten, die nicht am Religions-
unterricht teilnehmen. Verscharft wird diese Situation derzeit durch den Leh-
rer*innenmangel, der auch Religion betrifft. Durch den Mangel steigt die Zahl der
Schulen, die von einem*einer Lehrer*in zu betreuen sind. Damit ist ein hoher
Abstimmungsbedarf zwischen den betroffenen Schulen verbunden.

Seit Mitte der 1990-er Jahre haben die Kirchen und Religionsgesellschaften auf-
grund grundsétzlicher (pddagogischer) Erwédgungen konfessionell-kooperative
Formen des Religionsunterrichts umgesetzt, die sich zunachst darauf beschrank-
ten, punktuelle Zusammenarbeit zwischen den Religionsunterrichten an einzel-
nen Schulstandorten zu ermdglichen und die Lehrer*innen darin zu begleiten. Im
Sinne einer Vertiefung und Erweiterung dieser Zusammenarbeit bestehen seit
2014 an einzelnen Schulstandorten Formen einer noch engeren Zusammenar-
beit der Kirchen insofern, als gemischt-konfessionelle Schiiler*innengruppen
ganzjahrig gemeinsam unterrichtet werden.
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Der Theologe und Kirchenrechtler Andreas E. Grallmann setzt sich vor diesem
Hintergrund in seiner 2023 veroffentlichten Habilitationsschrift mit der Frage
auseinander, ,ob und in welcher Form die gegenwartige rechtliche Ausgestaltung
des konfessionellen Religionsunterrichts im Osterreichischen Schulwesen eine
Implementierung interreligioser Bildungskonzepte ermdglicht bzw. welche Kon-
flikte sich bei einer allfalligen Einfiihrung eines kooperativ (mit-)verantworteten
interreligiosen Religionsunterrichtes mehrerer beteiligter KuR ergeben konnen®“.
(32)

Ausgehend von der historischen Entwicklung des Religionsunterrichts in Oster-
reich, die die aktuell geltenden Regelungen mallgeblich beeinflusst, erlautert
GralBmann detailliert die verfassungsrechtlichen sowie die einfachgesetzlichen
Grundlagen desselben. Besonderes Augenmerk legt er auf die drei Merkmale,
die die Konfessionalitat des Religionsunterrichts traditionell aus rechtlicher Sicht
konstituieren, namlich die konfessionelle Zugehorigkeit der Schiiler*innen bzw.
der Lehrer*innen sowie die konfessionell definierten Inhalte. Bemerkenswerter-
weise vertritt er hier — stringent begriindet — die Meinung, dass die konfessio-
nelle Zugehorigkeit der Schiler*innen nicht zwingend ein konstitutives Element
der Konfessionalitat des Religionsunterrichts ist (557). Die verfassungsrechtlich
verankerte Konfessionalitat wird ,ausschlieflich durch konfessionelle Inhalte
und Lehrpersonen in konfessioneller Bindung garantiert” (602-603).

Aus religionsrechtlicher Sicht kommt GraBmann zum Schluss, dass KuR ,durch
wechselseitige Kooperationsvereinbarungen [...] einen kooperativ-interreligiosen
Religionsunterricht” durchfiihren kénnen (527-529). Welche konkreten Voraus-
setzungen fir einen solchen interreligiosen Religionsunterricht in Hinblick auf
Tragerschaft, Teilnahme der Schiiler*innen, inhaltliche Gestaltung, Aufsicht, Leis-
tungsfeststellung und Leistungsbeurteilung sowie betreffend die Lehrer*innen
erfiillt sein miissen, buchstabiert der Autor im Detail durch (532-594).

Aus schulpraktischer Sicht waren nicht alle von GraBmann fiir die Zulassigkeit
eines interreligiosen Religionsunterrichts genannten Kriterien unter den beste-
henden schulorganisatorischen, dienstrechtlichen und budgetaren Rahmenbe-
dingungen in letzter Konsequenz umsetzbar. Dies ist jedoch auch nicht der
Anspruch einer wissenschaftlichen Beschaftigung mit der Thematik, sondern
vielmehr die Herausforderung, der sich schulische und kirchliche Bildungsverant-
wortliche stellen missen.

Im Bewusstsein, dass der Religionsunterricht — an der Schnittstelle zwischen
Staat und Kirche angesiedelt — immer zwei Herren dient, nimmt der Autor nicht
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nur die religionsrechtliche Perspektive in den Blick, sondern erlautert ausfihrlich
auch ,inwiefern der katholische Erziehungsbegriff im Allgemeinen sowie die
kirchlicherseits dem katholischen Religionsunterricht zugeschriebenen Aufga-
ben und Ziele im Besonderen mit dem Grundgedanken interreligioser Lernkon-
zepte kompatibel sind. Eigens zu fragen ist, ob sich die katholische Kirche an
interreligiosen Unterrichtskonzeptionen als Partnerin beteiligen und so in der
Ausbildung einer dezidiert interreligiosen Kompetenz von Schilerinnen und
Schiilern mitwirken kann.” (32-33)

Mittels einer Analyse grundlegender Texte auf weltkirchlicher sowie nationaler
Ebene legt GralBmann zunachst dar, inwieweit der schulische Religionsunterricht
ein Mittel der katholischen Erziehung ist (120-184), um in Folge auszufiihren,
dass interreligiose Kooperation (im Religionsunterricht) seit dem Il. Vatikanum
fur die katholische Kirche eine Option ist (441-474). Erganzend stellt er die
erforderlichen inhaltlichen Aspekte sowie die Voraussetzungen fiir Lehrkrafte in
solchen Modellen dar (475-497).

Besonders hervorzuheben ist GraBmanns Argumentation, dass ein interreligio-
ser Religionsunterricht sowohl dem Staat als auch der Kirche ein Anliegen sein
muss: ersterem aufgrund seiner Verantwortung fiir die Erreichung der Ziele der
osterreichischen Schule angesichts steigender gesellschaftlicher kultureller und
religioser Heterogenitat (418-429), letzterer als notwendiger Dialog im
Anschluss an die Konzilserklarung Nostra aetate (449-471).

Wohlgemerkt ist interreligioser Religionsunterricht fir Gralmann insgesamt
immer der Ausnahmefall ,an ausgewahlten Schulstandorten bzw. -typen®, die die
KoR im Einzelfall bestimmen (598).

Erweitert wird der Bogen der Arbeit um die Perspektive des elterlichen Erzie-
hungsrechts in Auseinandersetzung mit der Frage, inwieweit religiose Bildung im
offentlichen Schulwesen in Osterreich eine gemeinsame Obliegenheit von Eltern,
Staat und Kirche ist (45-119). Mit Blick auf die religionspadagogische Umsetz-
barkeit stellt der Jurist abschlieRend Mirjam Schambecks Konzept eines positio-
nell-religionspluralen Religionsunterrichts im Klassenverband als mdgliches
Modell eines interreligiosen Religionsunterrichts dar (602-618).

Das Werk ist mit 727 Seiten sehr umfassend, aber zligig lesbar. Ein ausfihrlicher
Anmerkungsapparat ladt zu vertiefender und weiterfiihrender Lektiire ein.

Die vorliegende Habilitationsschrift erlautert profund, dass die Implementierung
interreligiosen Religionsunterrichts in den dsterreichischen Schulen ohne Ande-
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rung der gegebenen rechtlichen Rahmenbedingungen sowohl religionsrechtlich
als auch kirchenrechtlich nicht nur moglich, sondern teilweise sogar erforderlich
ist. Die Lektiire des Werks ist in Hinblick auf dessen hohe praktische Relevanz
vor allem Jurist*innen der kirchlichen und staatlichen Schulbehérden, dariber
hinaus aber ganz allgemein kirchlichen und staatlichen Bildungsverantwortli-
chen sehr zu empfehlen.
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n ihrer Dissertation (Univ. Bamberg 2020) analysiert die Autorin exemplarisch,
wie Menschen und Themen des Globalen Sidens in verschiedenen Ausgaben
eines Unterrichtswerkes fiir evangelische Religion reprasentiert werden. Sie
nutzt dazu Methoden der thematischen Diskursanalyse und insbesondere die
Perspektive und das Instrumentarium postkolonialer Studien. Gerade die Ver-
wendung dieser auf die Fortdauer kolonialer Strukturen gerichteten Herange-
hensweise ermdglicht ihr einen sachgemalen und zugleich kritischen Zugang zu
der Thematik des Globalen Siidens und seiner Reprasentationen im Religionsun-
terricht.

Die Arbeit |0st insgesamt den Anspruch ein, den die Autorin in der ersten Zeile
der Einleitung formuliert: ,Am Anfang religioser Bildung steht das Verlernen®
(XV). Denn wie sie beispielhaft deutlich machen kann, ist religiése Bildung insge-
samt, vor allem aber in den Bereichen, die von den Erblasten des Kolonialismus
betroffen sind, durch vorurteilsbehaftetes Vorwissen belastet, das im Religions-
unterricht zugleich kritisch dekonstruiert und dabei positiv transformiert werden
muss. Der Begriff des Verlernens ist dabei in der postkolonialen Kritik zentral
und wird von der Autorin in engagierter Weise auf ihr Thema angewendet.

Nachdem sie in der Einleitung ihre ,Hauptforschungsfrage” formuliert hat: ,Wie
wird der Globale Siiden im Schulbuch ,Kursbuch Religion’ reprasentiert?” (XVIII)
werden im ersten Kapitel — dem ,theoretischen Rahmen" — die einzelnen Begriffe
dieser Frage (die dem Buchtitel entsprechen) erldutert: Was versteht man unter
dem Globalen Siiden? Was ist mit Reprasentationen gemeint? Wie konkretisieren
sich diese Themen im religionspadagogischen Diskurs, aus postkolonialer Pers-
pektive und schliellich konkret in der Forschung zum Schulbuch und genauer
dem Religionsbuch? Die Konzepte werden ausfihrlich erarbeitet und diskutiert,
sodass tatsachlich ein theoretischer Rahmen gesteckt wird, mit dem anschlie-
Rend sehr gut weitergearbeitet werden kann. Die Fixierung des ,Globalen
Siidens” auf raumliche, v. a. geografische Einheiten, trotz einer Referenz auf
seine soziologischen und kulturellen Bedeutungsebenen befremdet hier zwar,
aber das ist nur ein Schonheitsfehler in einem im Ganzen gelungenen Kapitel.

Das sehr kurze zweite Kapitel widmet sich der Beschreibung der in der Arbeit
angewendeten Methode, bevor es im dritten Kapitel, dem deutlich ausfiihrlichs-
ten, dann an die eigentliche Analyse der Schulbiicher geht: Sechs verschiedene,
aufeinander folgende Ausgaben des ,Kursbuchs Religion®, die unter teils leicht
verschiedenen Titeln zwischen 1976 und 2017 publiziert wurden, werden heran-
gezogen, jeweils in drei verschiedenen Banden fir den Unterricht in den Jahr-
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gangsstufen 5/6, 7/8 und 9/10, einsetzbar in allen Schulformen. Im Anhang zur
Dissertation werden diese Biicher ausfiihrlich vorgestellt. Es sind also 18 ein-
zelne Schulbiicher, in denen die Autorin systematisch und griindlich herausarbei-
tet, in welcher Weise in Texten, Bildern oder auf andere Weise Menschen, The-
men oder Regionen des Globalen Siidens (verstanden im geografischen Sinn)
reprasentiert werden. Eine tabellarische Gesamtiibersicht und weitere Tabellen
fur jede der sechs Auflagen veranschaulichen in sehr sinnvoller Weise die erho-
benen Daten.

Beispielhaft werden in jeder Auflage einzelne Buchseiten ausgewahlt, die auch
im Anhang der Dissertation dokumentiert sind, um sie einer ausfihrlicheren Ein-
zelanalyse zu unterziehen. Diese Auswahl wird jeweils methodisch begriindet.
Inhaltlich stehen in jedem Fall die — zuvor erarbeiteten — thematischen Felder
,globale Verantwortung®, ,globales Christentum® und ,globale Religionen” und
ihre Thematisierung in den einzelnen Religionsblichern im Fokus.

Anschlielend werden die Ergebnisse zusammengetragen, gebiindelt und ausge-
wertet. Dabei verdeutlicht die Autorin, dass die verschiedenen Themen des Glo-
balen Siidens im Lauf der Jahrzehnte haufiger, kritischer und zugleich selbstkriti-
scher im Religionsbuch reprasentiert werden. Diese Entwicklung verlauft jedoch
nicht linear, vielmehr zeigen sich teilweise von Auflage zu Auflage auch Rick-
schritte, vor allem im Hinblick auf Klischees und eurozentrische Darstellungen.

Im vierten Kapitel steht mit der Frage nach didaktischen Konsequenzen eine
sehr pragmatische Perspektive im Zentrum, die bereits in der Einleitung themati-
siert war, aber im Lauf der Arbeit noch nicht so richtig zum Zuge gekommen war.
Die Darstellungen und Reprasentationen im Religionsbuch kénnen namlich nur
in einem sehr begrenzten Mal} den Lebenswirklichkeiten von Menschen im Glo-
balen Siiden gerecht werden, auch wenn es hier bessere und schlechtere Losun-
gen gibt. Entscheidend ist jedoch, in welcher Weise sie praktisch im Unterricht
eingesetzt und kontextualisiert werden. Es liegt in der didaktischen Verantwor-
tung der jeweiligen Lehrkraft, immer auch eine kritische Sicht auf die Reprasen-
tationen zu vermitteln und selbstkritisch die eigene europaische Perspektive auf
Realitaten des Globalen Siidens zu hinterfragen. Bei aller Sorgfalt, die in der
Erstellung eines Schulbuchs notwendig ist, konnen gedruckte Reprasentationen
das nur in einem begrenzten Umfang selbst leisten. In dieser kritischen pragma-
tischen Perspektive zeigt sich am Ende noch einmal der entscheidende Beitrag
postkolonialer Perspektiven zur vorgelegten Analyse von Religionsbiichern. Mit
hilfreichen und sehr konkreten Hinweisen sowohl fiir die Erstellung als auch fir
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den didaktischen Einsatz von Reprasentationen des Globalen Siidens im Religi-
onsbuch schliel3t die Arbeit.

Einige inhaltliche Schwachen bei der Rezeption und Darstellung postkolonialer
Studien konnen den sehr positiven Gesamteindruck dieser ausfiihrlichen Studie
kaum triiben. Auch einige Rechtschreibfehler, darunter die konsequente Falsch-
schreibung der Namen von H. Bhabha und S. Tielesch, ebenfalls nicht. Die Stu-
die sei allen ans Herz gelegt, die sich mit der Erstellung von Religionsblichern
befassen oder praktisch mit ihnen in der Schule oder in der Aus- und Fortbildung
von Lehrkraften arbeiten.
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Langjéhrige Entwicklungsarbeit und Praxis in ,Integrativer Gestaltpadagogik’
bilden den Hintergrund des Werkes des ehem. Professors fiir Religionspadagogik
an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule in Graz (jetzt: PPH-Augustinum),
Psychotherapeuten, Gestalttrainers und Supervisors, Hans Neuhold (*1955). Er
greift dabei auf den Ansatz seines bekannten Lehrers und Mentors, Univ. Prof.
Albert Hofer (1932-2022), zuriick und fiihrt ihn — unter Beiziehung von Beitra-
gen seines Kollegen, ehem. Prof. Franz Feiner, der einzelne biblische Zyklen
(mit-)bearbeitet hat — weiter. Der ,Integrativen Gestaltpddagogik und heilenden
Seelsorge nach Albert Hofer' geht es von Anfang an um eine ganzheitliche
ErschlieBung der Heilungspotentiale biblischer Erzahlungen. Den darin handeln-
den biblischen ,Gestalten’ wird zugetraut, dass ihnen nichts von dem, was bis
heute Menschen bewegt, ,fremd” ist: ,[...] alle Freude und alles Gliick, aber auch
alle Abgriinde” (Vorwort) werden an ihnen sichtbar und erfahrbar.

Im gegenstandlichen Buch nehmen sie im biblischen Zyklus der Religionslehre-
rin und Kiinstlerin Anne Seifert Gestalt an, die ihnen diese in den 1980er und
1990er Jahren in Form einer Darstellung in Batik-Technik verliehen hatte. Sei-
ferts Kunstwerk wurde bereits von A. Hofer kommentiert und nun von Neuhold,
teilweise zusammen mit Feiner, vollig neu bearbeitet. Es weist folgende Zyklen
auf:

Adam und Noah - so ist der Mensch
« Der Glaubensweg Abrahams
« Der Bekehrungsweg Jakobs
Mose und der Weg in die Freiheit
+ David - Bilder biblischer Partnerschaft (Franz Feiner)
« Das Buch Tobit und die Frauengestalten der Bibel
Gottes Seherinnen und Propheten
« Jesusbegegnungen
- Die Passion Jesu einst und heute (Franz Feiner — Hans Neuhold)
Elternbilder - Gottesbilder

Die tiefsinnige Farb- und Symbolgestalt der Szenen, die vielfach biblische und
gegenwartige Dramen miteinander verbinden, ermdglicht vielfaltige personliche
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und gemeinschaftliche Lernwege zu den genannten biblischen, und im letzteren
Fall, anthropologisch-theologischen Bildern (Elternbilder — Gottesbilder). Im
Erzahlen, im Einsatz kreativer Medien und durch die Anregungen zum Malen und
Spielen in gestaltorientierten Prozessen werden sie lebendig. Eine besondere
Qualitat des Buches sehe ich in der Kombination der grundsatzlichen gestaltpa-
dagogischen Einfiihrung, der Bildbeschreibungen mit theologischen und psycho-
logischen Anschlussiiberlegungen und den didaktischen Anregungen, die unmit-
telbar in die Praxis hineinfiihren.

Im Gegensatz zur Darstellung der Integrativen Gestaltpadagogik und Heilenden
Seelsorge (9-33) und der ErschlieRung der biblischen Zyklen (35-217) iiberzeu-
gen mich die abschlieBenden Uberlegungen zu ,Gestalt und Spiritualitit” (221-
237) weniger. In diesem Abschnitt, in dem es unter dem genannten Titel, um
»Achtsamkeit, Interesse, Freude und Zuversicht als spirituelle Grundhaltung”
gehen soll, werden Aussagen aus der Gestalttherapie, aus der gegenwartigen
Religionssoziologie, aus der christlichen Mystik, aus der Hirnforschung, aus neu-
eren (religions-)padagogischen Ansétzen, aus papstlichen Dokumenten usw.
additiv zusammengefligt, ohne dass eine innere Gestalt des Abschnitts sichtbar
wird. Eine solche ware unter den Leitworten ,Gestalt und Spiritualitat” durchaus
zu finden. Immerhin war sich bereits A. Hofer der zunehmenden Pluralitat der
Religionen und Weltanschauungen auch in mitteleuropaischen Kontexten
bewusst. Er begegnete ihr mit dem Riickgriff auf mystische Traditionen, anschau-
lich gemacht an der russischen Verklarungsikone aus dem 18. Jahrhundert. In
der grandiosen Vision ,Der kosmische Christus und die Religionen der Welt"
(Hofer 1993), die den ,Logos-Christus’ in jeder Religion zu erkennen vermochte,
versuchte Hofer mit der religiosen Vielfalt durch mystische Einsicht in die Einheit
der Religionen, die er bereits Kindern zumutete, umzugehen. Das von Neuhold
,addierte’ Vielerlei der Ansatze ohne vertiefende Integration |6st das Problem der
,Gegenwartigkeit’ Integrativer Gestaltpadagogik angesichts religionssoziologi-
scher Herausforderungen meiner Meinung nach jedenfalls nicht.

Dabei kann ein serioser gestaltpadagogisch-integrativer Ansatz, wie er dem Buch
zugrunde liegt, bei entsprechender Eigenerfahrung in einschlagigen Trainings
bzw. in der religionspadagogischen Aus- und Fortbildung von Lehrer*innen und
Seelsorger*innen, zu einem heilsamen Erfahrungslernen in den unterschiedli-
chen religionspadagogischen, pastoralen und erwachsenenbildnerischen Hand-
lungsfeldern fiihren, wie es etwa von der zitierten Kollegin M. Schambeck ange-
fragt wird. Damit das gelingt, spielen ausgebildete Leiter*innen, die einen
gestaltpadagogischen Weg kompetent, weil in ihre Personlichkeit integriert, dar-
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stellen konnen, fiir den Zugang der teilnehmenden Kinder, Jugendlichen oder
Erwachsenen eine Schlisselrolle, um die Ressourcen und Hoffnungspotentiale
der biblischen Erzahlungen, auch durch Krisen hindurch, freizulegen.

Zusammenfassend gesagt liberzeugt mich die vertiefte Reflexion der ,integrati-
ven Gestaltpadagogik und heilenden Seelsorge’ in Neuholds Buch grof3teils. Sie
zeigt mir, wie die bekannten Grundlagen des Ansatzes, die auf A. Hofers breiter
Rezeption von biblischer Theologie, Exegese, Gestalttheorie und Gestalttherapie
u. a. zuriickgehen, weiterentwickelt und an unterschiedliche Theorie- und Pra-
xis-Ansatze anschlussfahig wurden. Letzteres konvergiert dort Giberzeugend, wo
solche Versuche den Ansatz erweitern, wie es z. B. im Fall der Bilder zur ,Pas-
sion Jesu einst und heute” durch R. Girards Mimetischer Theorie und ihrer Wei-
terfihrung in der Dramatischen Theologie (Palaver, Niewiadomski) der Fall ist;
WO sie — wie bereits erwahnt — additiv bleiben, iberzeugen sie wenig.

Ich schatze den Wert Integrativer Gestaltpadagogik, die ich bereits im ersten
Durchgang des ,christlich-orientierten Lehrerverhaltenstrainings auf gestaltthera-
peutischer Basis’ mit A. Hofer kennenlernen durfte, bis heute. Die mehrjahrige
Zusammenarbeit mit dem Grazer Team um A. Hofer, K. Zisler, den Autoren des
Buches u. a., in der Konzeption von Schulbiichern und Lehrer*innenhandbiichern,
war fir mich lehrreich. Im Zusammenhang mit der Entwicklung des eigenen reli-
gionspadagogischen Profils in Verbindung mit TZI und Kommunikativer Theolo-
gie, wird mir angesichts des vorliegenden Buches aber auch schmerzlich
bewusst, dass zwischen unseren Ansatzen der Diskurs weitgehend abgebrochen
ist, obwohl sich die Ansatze, zumindest was ihre Anfange auf psychotherapeuti-
scher und humanistisch-psychologischer Ebene betrifft, teilweise auf dieselben
Autor*innen beziehen, die zu ihren Lebzeiten in engem Kontakt miteinander stan-
den (F. und L. Perls, R.C. Cohn, V. Satir, J.L. Moreno). Ruth C. Cohn, die in der
Kommunikativen Theologie eine ahnliche Rolle spielt wie die oftmals zitierten L.
und F. Perls in der integrativen Gestaltpadagogik, wird im gesamten Buch nur ein
einziges Mal im Hinblick auf das ,Globe-Verstandnis’ mit einem relativ nichtssa-
genden Zitat erwahnt. Dabei erschlossen sich mir durch die Beschaftigung mit
Ruth C. Cohns Nachlass Zusammenhange, die gerade auch auf der der oko-
spirituellen Ebene fiir die ,Integrative Gestaltpadagogik’ interessant sein konnten
(Scharer 2025). Immerhin war Ruth C. Cohn nachweislich die erste Psychothera-
peutin, welche die Gestalttherapie nach Europa gebracht hatte; ihre ersten Semi-
nare, die gut dokumentiert sind, waren Gestaltseminare. So empfehle ich das
Buch nicht nur allen Kolleg*innen, die gestaltpddagogisch arbeiten, dringend; es
wdare auch ein Anlass, in eine vertiefte Auseinandersetzung von Integrativer
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Gestaltpadagogik, Themenzentrierter Interaktion (TZI) und Kommunikativer
Theologie zu kommen.
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Die Relevanz rechtsextremer Ideologien hat in den vergangenen Jahrzehnten
signifikant zugenommen, was zu einer verstarkten Polarisierung, Diskriminierung
und Gewalt fiihrt. In diesem Zusammenhang taucht die Frage auf, auf welche
Weise Rechtsextremismus entsteht und welche Faktoren ihn begiinstigen. Der
Sammelband Psychologie der Rechtsradikalisierung von Tobias Rothmund und
Eva Walther bietet eine fundierte psychologische Analyse der Ursachen sowie
Mechanismen und Praventionsansétze der Rechtsradikalisierung.

Im Vorwort beleuchtet Matthias Quent die psychologischen Prozesse, die Radi-
kalisierung pragen, und betont deren gesellschaftliche Bedeutung. Anschlielend
zeigen die Herausgeber*innen in ihren Beitrdgen auf, dass Extremismus aus ver-
schiedenen wissenschaftlichen Perspektiven untersucht wird, was unterschiedli-
che Definitionsansatze ermdoglicht. Soziale und kulturelle Umbriiche sowie Kri-
sen verstarken das Bedirfnis nach Sicherheit und begtinstigen eine Hinwendung
zu rechtskonservativen Ideologien. Die Autor*innen beschreiben Radikalisierung
als ein Zusammenspiel von Motivation, Kognition sowie Verhalten und prasentie-
ren ein psychologisches Modell, das Deprivationserfahrungen, politische Ideolo-
gien und Gewalt als Mittel der Selbstermachtigung umfasst. Sie differenzieren
auBBerdem zwischen kognitiver und verhaltensbezogener Radikalisierung.

Das erste Kapitel beginnt mit dem Beitrag von Molly Ellenberg und Arie W.
Kruglanski, in welchem die Autor*innen das Streben nach sozialer Bedeutung als
Schlissel fir die Hinwendung zu rechtsextremistischen Ideologien besprechen.
Erfahrungen der Deprivation, wie Arbeitslosigkeit oder Zuriickweisung, intensi-
vieren das Bediirfnis nach sozialer Anerkennung und lenken die Suche nach
Schuldigen. Dies beglnstigt die Verbreitung rechtsextremer Narrative, da diese
Gruppen die daraus resultierenden Gefiihle fiir ihre Radikalisierung nutzen. Im
zweiten Beitrag widmen sich Immo Fritsche, Annedore Hoppe und Fabian M.
Hess der Rolle sozialer Kontrolle bei der Radikalisierung. Sie zeigen, dass das
Bediirfnis nach Kontrolle und die Angst vor Kontrollverlust Ursachen fiir die Hin-
wendung zu radikalen Ideologien sind. Anna Schulte und Joris Lammers unter-
suchen im dritten Beitrag den Einfluss kollektiver Nostalgie auf die Radikalisie-
rung. lhnen nach fordert Nostalgie die Riickkehr zu idealisierten gesellschaftli-
chen Zustanden und unterstitzt rechtspopulistische Ideen; daher schlagen sie
vor, kollektive Nostalgie durch politische Kommunikation produktiv zu lenken.

Im zweiten Kapitel widmen sich im ersten Beitrag Stefanie Hechler und Innio-
bong Essien der Ergriindung des Rassismus im Kontext rechtsextremer ldeolo-
gie. lhnen nach wird Rassismus als systemisches Phanomen dargestellt, das

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 205-209 206



sowohl individuelle Einstellungen als auch gesellschaftliche Strukturen pragt.
Roland Imhoff untersucht den Zusammenhang zwischen Verschworungstheo-
rien und rechtsextremer ldeologie. Er betont, dass solche Theorien auch auller-
halb rechtsextremer Kreise verbreitet sind und mit Bedurfnissen nach Selbstauf-
wertung und Dominanz verkniipft sind. Veronika Kracher, Janine Dieckmann und
Judith Rahner erforschen Sexismus, Antifeminismus und die Incel-Bewegung im
Kontext rechtsextremer Radikalisierung. Dabei identifizieren sie die Wahrneh-
mung einer Bedrohung der mannlichen Identitat als Hauptursache fiir sexisti-
sche Radikalisierung. Pascal Gelfort und Thomas Kessler analysieren Vorurteile
und deren Aufrechterhaltung in rechtsextremen Gruppen. Sie heben hervor, dass
eine effektive Intervention sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftli-
cher Ebene ansetzen muss.

Das Kapitel zur politischen Gewalt beginnt mit einem Beitrag von Diana Rieger,
Simon Greipl, Ursula K. Schmid, Julian Hohner und Heidi Schulze zur Rolle von
Hate-Speech bei der (Online-)Radikalisierung. Empirische Studien zeigen, dass
Anonymitat und Entindividualisierung durch Hate-Speech Radikalisierungspro-
zesse fordern, Vorurteile verstarken und aggressives Verhalten begiinstigen.
Ulrich Wagner untersucht den Zusammenhang zwischen rechten Bewegungen,
Gruppenidentifikation und Gewalt. Wagner verdeutlicht, dass die Identifikation
mit rechten Gruppen die Gewaltbereitschaft gegeniber politischen Gegnern und
Migranten erhoht, wahrend Unsicherheit und wahrgenommene Benachteiligung,
auf ganze Gruppen projiziert, die Radikalisierung begtinstigen. Er pladiert dafir,
den Kontakt zwischen verfeindeten Gruppen zu fordern, um negative Einstellun-
gen abzubauen. Barbara Krahé thematisiert Hasskriminalitat und erlautert, wie
Polarisierung und Abwertung von Fremdgruppen die Gewaltbereitschaft stei-
gern. Sie betont die Notwendigkeit einer vertieften Auseinandersetzung mit die-
sen Mechanismen, um effektive PraventionsmalRnahmen zu entwickeln. Micha-
ela Pfundmair und Armin Pfahl-Traughber befassen sich mit dem Rechtsterroris-
mus. Sie untersuchen historische Entwicklungen, Organisationsformen und
Motivationen rechtsterroristischer Gruppen und heben die Notwendigkeit neuer
Forschungsansatze zur Pravention hervor.

Clara Steinmetz und Frank Asbrock eroffnen das vierte Kapitel, indem sie in
ihrem Beitrag analysieren, wie ideologische Einstellungen wie soziale Dominan-
zorientierung und Autoritarismus zentrale Faktoren fiir rechtsextremes Handeln
darstellen. Sie verdeutlichen, dass rechtsextremes Verhalten haufig darauf
abzielt, soziale Ungleichheit durch Gewalt zu verteidigen. Diese Einstellungen
werden durch Personlichkeitsmerkmale, Sozialisation und Bedrohungswahrneh-
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mungen gepragt, wobei Medien, Politik und Bildung eine entscheidende Rolle
spielen. Thomas Griinhage und Rainer Banse befassen sich mit der Moral Foun-
dations Theory — die erklart, auf welche Weise politische Ideologien durch evolu-
tionar bedingte moralische Grundhaltungen wie Flirsorge, Gerechtigkeit, Loyali-
tat, Autoritat und Reinheit an Attraktivitat gewinnen. Diese Grundpfeiler beein-
flussen politische Konflikte und bieten wertvolle Ansatze zur Analyse von Rechts-
extremismus sowie der Motive und Legitimationsgefiihle rechtsextremer
Akteur*innen. Mario Gollwitzer, Marlene Voit und Lukas Kohler erortern die Unge-
rechtigkeitssensibilitdat und die unterschiedlichen emotionalen Reaktionen auf
Ungerechtigkeiten wie Mitleid, Wut und Schuld. Sie zeigen, dass die mit rechts-
populistischen Parteien assoziierte Opfersensibilitdt Angste vor Ausbeutung
schirt, die ideologische Einstellungen legitimieren, und betonen, dass die Reduk-
tion dieser Angste ein zentraler Ansatz in der Pravention von Radikalisierung ist.

Im flinften Kapitel thematisiert Daniel Kohler die Ausstiegsprogramme in
Deutschland und betont die Notwendigkeit einer Professionalisierung des Bera-
tungspersonals sowie einer angemessenen politischen Finanzierung. Elena
Frischlich und Brigitte Naderer untersuchen die Rolle sozialer Medien in der Radi-
kalisierung und pladieren fiir deren Integration in die Extremismuspravention.
Rechtsextreme nutzen soziale Medien intensiv, wodurch digitale Praventionsan-
satze Chancen und Grenzen bieten. Ansatze wie kognitive Inokulation und ein
besseres Diskussionsklima gelten als vielversprechend. Andreas Beelmann
untersucht die entwicklungsorientierte Radikalisierungspravention. Beelmann
sieht soziale Ungleichheit und negative Vergleiche als begiinstigend fiir Radikali-
sierung und fordert Praventionsprogramme, die soziale Kontexte einbeziehen. Er
betont die Notwendigkeit, 6konomische und gesellschaftliche Hindernisse zu
Uberwinden, und weist auf weiteren Forschungsbedarf hin.

Der Sammelband Psychologie der Rechtsradikalisierung prasentiert eine fun-
dierte Analyse der psychologischen, sozialen und ideologischen Mechanismen,
die zur Radikalisierung von Individuen und Gruppen fiihren. Die interdisziplinare
Herangehensweise des Buches ermdglicht sowohl Fachleuten als auch einer
breiteren Offentlichkeit wertvolle Einblicke. Zudem stellt es eine Grundlage fiir
die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Psychologie der Rechtsradi-
kalisierung dar. Das Buch richtet sich an Fachleute aus den Bereichen Psycholo-
gie, Sozial-, Politik- und Erziehungswissenschaften sowie an Studierende und
Lehrende dieser Disziplinen. Die detaillierten Einblicke in die Prozesse, die radi-
kalen Ideologien zugrunde liegen, erweisen sich insbesondere fiir Lehrende in
den Sozialwissenschaften, der politischen Bildung sowie der Psychologie als

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 33 (2025) 1+ 205-209 208



Uberaus niitzlich. Fir Praventionsfachkrafte oder Sozialarbeiter*innen bietet das
Buch praxisorientierte Ansatze zur Unterstlitzung gefahrdeter Individuen. Des
Weiteren bietet es wertvolle Impulse fiir politische Entscheidungstrager*innen,
die effektive Praventionsstrategien entwickeln mochten.
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