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eligion kann einen besonderen Stellen-

wert in einer ausdifferenzierten Welt-
esellschaft einnehmen: Als Soziali-

titen und Institutionen stehen sie fiir Gemein-
schaft(en) zwischen lokaler Verankerung und
weltumspannenden Bezugnahmen; sie gestal-
ten ein Kommunikationsnetz mit Anspriichen
auf Universalitit und kénnen dabei auch der
Differenzsetzung dienen. Religion ist ein An-
gebot fiir Religiositit: Sie ermoglicht die Erfah-
rung und Versprachlichung grundlegender
Fragen des Menschen nach dessen Leben in der
Welt. Des Weiteren bietet sie Ausdrucksformen
fir Sinnbeziige. Angesichts dieser weitrei-
chenden Verwicklungszusammenhinge wer-
den Religion und Religiositit im Hinblick auf
Globales Lernen in dieser Ausgabe fokussiert:
Sie werden als wichtige Referenzrahmen fiir die
Gestaltung von Bildungslandschaften in den
Blick genommen. Formale (z. B. Schule) und
non-formale (z.B. Kirchengemeinde) Bil-
dungsorte werden hinsichdlich ihres Span-
nungsverhiltnisses zwischen lokaler Gebun-
denheit und globaler Beziige untersucht. Uber
die verschiedenen Beitrige hinweg kristallisiert
sich heraus, dass Pidagoginnen und Pidagogen
die Aufgabe zukommt, religionsbezogene Ob-
jektivationen fiir eine glokale Lerndimension
zu erschliefSen und sie im Kontext unterschied-
licher Bildungsmodalititen fiir Lern- und Bil-
dungsprozesse fruchtbar zu machen. Vor dem
Hintergrund, dass in der Bundesrepublik
Deutschland zunehmend mehr Menschen aus
der Kirche austreten, und entsprechend nicht
mehr in religionsbezogene formelle Kontexte
eingebunden sind, wird auch der Aspeke der
Konfessionslosigkeit fiir Fragen des Globalen
Lernens aufgegriffen. Dieser, hier eingangs
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nachgezeichnete thematische Rahmen wird in
der ersten ZEP-Ausgabe dieses Jahres, die den
Titel ,Religion und Globales Lernen® trigt,
mit den folgenden Artikel konkretisiert:

Im einfithrenden Artikel argumentiert
Henrik Simojoki, dass die beiden Diskurse re-
ligise Bildung und Globales Lernen in ihrer
Wissenschaftsgeschichte nunmehr aufeinan-
der verweisen. Darauf aufbauend konturiert
der Autor in diesem Zusammenhang entspre-
chende Anschlussperspektiven fiir die (reli-
gions-)pidagogische Titigkeit.

Martin Affolderbach und Evi Plitz haben
AufBerungen von Jugendlichen aus vier Konti-
nenten dahingehend untersucht, iiber welche
Vorstellungen  globaler ~ Zusammenhinge
ebendiese verfiigen und welche Rolle religiose
Uberzeugungen fiir die verschiedenen Auspri-
gungen der Vorstellungen spielen. Sie zeigen
mit ihrer Untersuchung auf, dass bei Jugend-
lichen die religiése Begriindung von Werten
einen durchaus bedeutsamen Anteil hat. Die
an der Erhebung teilnehmenden Jugendlichen
waren bzw. sind alle Teil eines global umspan-
nenden Bildungsnetzwerkes.

Julia Henningsen hat die Religions-
buchreihe ,Kursbuch Religion® untersucht
und genauer in Blick genommen, welche Re-
prisentationen des Globalen Siidens sich in
den bildlichen Darstellungen dokumentieren.
Die Ergebnisse geben Aufschluss iiber histo-
rische Entwicklungen und werden vor dem
Hintergrund postkolonialer Theorien disku-
dert. Auf dieser Grundlage werden Anre-
gungen fiir die (Weiter-)Entwicklung von
Lernmaterialen in Schulbiichern gegeben.

Welche Grenzziehungsdynamiken las-
sen sich seitens der Mitglieder einer Mehr-

heitsgesellschaft gegeniiber der muslimischen
Minderheit beobachten? Fahimah Ulfat greift
diese Frage auf: In ihrem Beitrag arbeitet die
Autorin heraus, wie im Kontext von Religions-
pidagogik diese Grenzziehungsdynamiken fiir
Bildungsprozesse fruchtbar bearbeitet werden
konnen.

Gregor Lang-Wojtasik arbeitet die sich
auf religionsspezifische Axiome stiitzende Na-
tional Education Policy (2019) der indischen
Regierung durch und reflektiert deren Konse-
quenzen fiir eine religions- und differenzsensi-
ble weltgesellschaftliche Bildung. Angesichts
der Verschiebung ehemals offener formu-
lierten Maf3stibe beleuchtet er die Tragweite
der National Education Policy fiir Exklusions-
sowie Inklusionsprozesse.

Judith Kinemann erortert die Effektivi-
tit von universitirer Hochschullehre, um
Lern- und Bildungsprozesse bei Studierenden
im Kontext des Globalen Lernens zu initiie-
ren. Dabei kann die Autorin aufzeigen, das
universitire Bildungs- sowie Lernmomente
eine hohe subjektive Bedeutung bei Studieren-
den geniefen, die wiederum deren theolo-
gisches Selbstverstindnis prigen kénnen.

AbschlieSend geht David Kiibisch der
Frage nach, welche neuen Herausforderungen
sich fur die religionspidagogische Forschung
ergeben, wenn das Thema ,Globalisierung®
im Kontext von Konfessionslosigkeit fokus-
siert wird.

Wir wiinschen eine interessante Lektiire!

Caroline Rau & Susanne Timm
Bamberg, im Mirz 2021
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Religiose Bildung in einer globalisierten Welt in
postkolonialer Perspektive — Herausforderungen fir die
Islamische Religionspadagogik

Einleitung
Globalisierung zeigt sich an unterschiedlichen Phinomenen
und in unterschiedlichen Dimensionen. Eine Folge von Globa-
lisierung ist Migration. Durch Migration werden Riume ent-
grenzt, was zu einer kulturellen und religiosen Pluralitit sowie
zur Zunahme von Heterogenitit fithrt (vgl. Asbrand & Scheun-
pflug, 2005, S. 268). ,,Die Vielfalt von Religionen und religi-
osen Orientierungen ist [...] eines der konstitutiven Elemente
migrationsbedingt pluraler Gesellschaften® (Karakasoglu &
Klinkhammer, 2016, S. 298).

Aus einer religionspidagogischen Perspektive ist der
Umgang mit unterschiedlichen religiésen und weltanschauli-
chen Vorstellungen, Haltungen und Einstellungen ein wesent-
liches Lern- und Bildungsziel. Die 6ffentliche Wahrnehmung
des Islam spielt vor allem nach den islamistischen Anschligen
von 9/11 eine bedeutsame Rolle fiir den pidagogischen Dis-
kurs um die Anderen, da diese Anschlige eine , Erschiitterung
einer als sicher geglaubten ,,westlichen Weltordnung " ausgeldst
haben (ebd., S. 299). Auf die Aspekte der Differenzsetzung und
Grenzzichungsdynamiken wird im folgenden Beitrag der Fo-
kus gelegt. Dabei wird aus postkolonialer Perspektive das Phi-
nomen des Otherings in den Blick genommen.

Die Islamische Religionspiddagogik muss sich in kri-
tischer Weise mit hegemonialen Ausprigungen von Diskursen
in Bezug auf Religion in der Welt und Prozesse des Otherings
auseinandersetzen, sie verstehen und bildungstheoretisch ver-
arbeiten. Dabei kann die postkoloniale Theorie einen Zugang
bieten, da sich diese Theorie mit der epistemischen Gewalt
befasst, die die koloniale Herrschaft sicherte und moralisch le-
gitimierte. ,, Untersucht wird deswegen im Kontext der postko-
lonialen Theorie eine Gewalt, die direkt mit der Wissenspro-
duktion und auch -vermittlung im Zusammenhang steht.
Insoweit werden pidagogische Fragestellungen unmittelbar
davon beriihrt“ (Castro Valera, 2016, S. 153).

Es stellt sich die Frage, welche Auswirkungen Grenzzie-
hungsdynamiken der Akteur/-innen auf Seiten der Mehrheits-
gesellschaft und auf Seiten der ausgegrenzten Gruppe (hier die
muslimische Minderheit) fiir die Bildungslandschaft haben.
Religionspidagog/-innen sind herausgefordert, bei der Gestal-
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tung von Lernlandschaften die Spannungsverhiltnisse aufzu-
greifen und Impulse anzubieten, die weder zu Selbst- noch zu
Fremdausgrenzungen fithren. Das beinhaltet aber auch, pro-
blematische Uberzeugungshaltungen (z.B. rassistische, funda-
mentalistische, extremistische Werthaltungen) bei Bildungs-
partizipierenden entgegenzuwirken und zwar durch eine
diskriminierungskritische und differenzsensible religionspada-
gogische Arbeit, die nicht einseitig, sondern symmetrisch ist.

Globalisierung und transnationale

Migration
Nach Naika Foroutan ist transnationale Migration ein selbstver-
standliches Zeichen der globalisierten Welt (Foroutan 2010,
S. 9). Migration lost ,,Prozesse der Transformation natioethno-
kultureller Selbstverstindnisse von Individuen und Gesell-
schaft[en] aus® bzw. verstirkt diese (Karakasoglu & Klinkham-
mer, 2016, S. 294).

Mindestens 20 % der in Deutschland lebenden Men-
schen, ihre Eltern oder Grof3eltern haben Migrationserfah-
rung. Ein grof§er Teil der Migrant/-innen hat eine muslimische
Religionszugehorigkeit, aber auch Angehorige des orthodoxen
Christentums machen einen nicht unerheblichen Anteil aus.
Bei einem Drittel der Menschen mit Migrationshintergrund ist
Migration sogar keine selbsterlebte Erfahrung mehr. Aber
durch Merkmale wie Aussehen, Kleidung oder Namen bleibt
bei ihnen Migration als ein ,Element der biografischen Kern-
narration“ bestehen (Foroutan, 2010, S. 10).

Der aktuelle Policy Brief ,,Wo kommen Sie eigentlich
urspriinglich her? des Forschungsbereichs beim Sachverstin-
digenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration
(SVR) macht deutlich, dass unabhingig von der Herkunft sich
Menschen mitsichtbarem Migrationshintergrund haufiger dis-
kriminiert fithlen als Zugewanderte, deren Erscheinungsbild
sich nicht durch natiirliche Merkmale wie Hautfarbe oder kul-
turelle Merkmale wie Kopftuch von der Mehrheitsbevolkerung
unterscheidet (vgl. SVR-Forschungsbericht 2018). Die Unter-
suchung zeigt, dass Menschen mit sichtbarem Migrationshin-
tergrund zu 48 % von erlebter Benachteiligung berichten. Die



Prozentzahl steigt, wenn sie zusdtzlich mit Akzent Deutsch
sprechen, sie sinkt auf 17 %, wenn sich Zugewanderte dufSer-
lich nicht von der Mehrheitsbevélkerung unterscheiden. Die
Religionszugehorigkeit spielt ebenfalls eine Rolle. So berichten
Zugewanderte muslimischen Glaubens deutlich hiufiger von
Diskriminierung (55 %) als Zugewanderte mit christlicher
(29 %) oder ohne Religionszugehérigkeit (32 %) (vgl. ebd.).
Das kann daraufzuriickgefithrt werden, dass das Verhiltnis von
Religionen in der Alltagswelt vorstrukturiert ist: ,,Es gibt in der
offentlichen Wahrnehmung und Darstellung ,gute® und
,schlechte’ Religionen, d.h. Grenzziehungen sowie Zuord-
nungsschemata, die unabhingig von der Bedeutung von Reli-
gion und Religiositit fiir die Einzelnen greifen. Der Islam steht
in dieser Ordnungspolitik derzeit, anders als der Buddhismus
oder Hinduismus, ganz auf der negativen Seite” (Karakasoglu &
Klinkhammer, 2016, S. 296).

Postkoloniale Theorie und ihre

Perspektiven fiir Bildung
Die heutige Situation in Europa wird durch das Erbe des Kolo-
nialismus stark beeinflusst: ,Vom Klimawandel bis zur angeb-
lichen ,Fliichdingskrise’, von den gesellschaftlichen Kontrover-
sen um die Rolle von Religion bis hin zu Fragen von Minder-
heitenrechten und Staatsbiirgerschaft: iiberall hat die Jahrhun-
dertelange koloniale Herrschaft Spuren hinterlassen, die in der
gegenwirtigen geopolitischen Situation vielleicht sichtbarer
denn je sind“ (Castro Valera & Dhawan, 2020, S. 7f.). So pli-
dieren Marfa do Mar Castro Valera und Nikita Dhawan dafiir,
postkoloniale Perspektiven in wissenschaftlichen Arbeiten nicht
mehr zu vernachlissigen, um die Interdependenzen und Ver-
flechtungen zwischen ,Vergangenheiten und Zukiinften® zu
verstehen und die Auswirkungen der rassistischen und koloni-
alistischen Vergangenheit auf unsere Gegenwart ernst zu neh-
men (ebd., S. 8). Kolonialismus und der damit zusammenhin-
gende Imperialismus sind nicht als europiisches Phinomen zu
denken, sondern als ein europiisches und auflereuropiisches
Gesamtphidnomen, wobei die historischen Prozesse nicht als
lineare Entwicklungen betrachtet werden, sondern als komplexe
Prozesse und Praktiken mit Briichen und Widerspriichen (vgl.
ebd., S. 24).

Postkoloniale Theorie analysiert ,,die hegemoniale Wis-
sensproduktion, die epistemische Gewalt und [...] die norma-
lisierte Produktion von Bildungsferne® (Castro Valera, 2016,
S. 152). Fiir die (religions) pidagogische Reflexion im Zeitalter
der Globalisierung ist das Zusammenspiel von Bildung und
Macht wesentlich, denn in dieser Perspektive ist Wissen immer
gebunden an bestimmte Macht- und Herrschaftsstrukeuren.
Von den gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen
hingt es ab, wer in der hegemonialen Position ist, Menschen
entlang bestimmter Merkmale zu markieren und sie auf diese
Merkmale stereotypisierend und essentialisierend zu reduzie-
ren. Die Bilder und Stereotype der hegemonialen Position fin-
den Eingang in das ,gesellschaftlich ,giiltige” Wissen® (Fo-
routan & Ikiz, 2016, S. 143). Diese stereotypen Bilder sind
nach Naika Foroutan und Dilek Ikiz soziale Reprisentationen,
in denen Bedeutungen in einem sozialen Prozess diskursiv pro-
duziert werden. ,Die Wirkmichtigkeit von Diskursen zeigt
sich darin, dass sie iiber Wissen machtvoll ,Wahrheiten‘ produ-
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zieren und transportieren, und somit die Wahrnehmung und
Interpretation von sozialer ,\Wirklichkeit® beeinflussen“ (ebd.).
Die Dominanzverhiltnisse in einer Gesellschaft haben hege-
moniale Wissensproduktion und epistemische Gewalt zur Fol-
ge, die vor allem im Bereich der Bildung destruierende Folgen
haben kénnen.

Edward Said hat in seinem Werk Orientalism (vgl. Said,
1978) eindriicklich dargelegt, ,wie die Herstellung und Bereit-
stellung eines spezifischen Wissens der kolonialen Beherrschung
dienlich war und gleichzeitig derselben erméoglichte, ein Wissen
tiber den Orient zu etablieren, das den Orient als Antagonist des
Okzidents diskursiv hervorbrachte. In Konsequenz stand fortan
das Bild eines ,barbarischen und unberechenbaren Orients*
einem des zivilisierten und kalkulierbaren Okzidents gegen-
iber® (Castro Valera, 2016, S. 153—154). Orientalismus ist
nach Said ein hegemonialer europiischer Diskurs, der den Ein-
heimischen neu definiert und damit imperiale Macht demons-
triert. Said verwendete das Konzept des ,,Othering” (Zum-An-
deren-machen), mit dem er zeigt, wie das europiische ,wir® als
tiberlegen und souverin und das orientalische ,Andere® als dif-
ferent und unterlegen konstruiert und festgesetzt werden (vgl.
ebd., S. 154). Damit werden die anderen zu einem Objeke ge-
macht, das untersucht werden kann. In der Beschreibung des
Untersuchungsobjekts sind nach Said die hegemonialen Vor-
stellungen Europas eingeflossen, die die Vorstellungen von Lin-
dern wie Agypten, Indien oder auch der Tiirkei bestimmen (vgl.
ebd., S. 155). Das koloniale Wissen fand aber auch Eingang in
das Selbstverstindnis der Kolonisierten.

Hegemoniales Wissen, das durch eine machtvolle Be-
zeichnungs- und Abgrenzungspraxis gekennzeichnetist und im
gesellschaftlichen Diskurs konstruiert wird, muss nach Gayatri
Chakravorty Spivak (vgl. Spivak, 1993) hinterfragt werden, um
die Machteffekte darin zu analysieren, indem verdeutlicht
wird, wie Wahrheiten und Weltsichten konstruiert wurden.
Wissensproduktion ist also kein harmloses Unterfangen, sie ist
auch nicht unhinterfragt zu tibernehmen, sondern sie muss
immer wieder einer Uberpriifung unterzogen werden, denn
Weltsichten sind immer verschiedene Lesarten und keine un-
umstdfllichen Wahrheiten (vgl. Castro Valera, 2016, S. 161).

Religioses Othering
Nicht zuletzt ist die Wahrnehmung der Muslim/-innen als ,,An-
dere” stark durch orientalistische Zuschreibungen geprigt, die
nach Said zu einer Teilung zwischen Ost und West gefiihrt hat,
die imaginativ war und dem Ziel der Beherrschung diente. Auf-
grund der Fokussierung auf Religion wird der Orient in den
letzten Jahren mit dem Islam gleichgesetzt, so Lingen-Ali und
Mecheril. Dieser Prozess hat zur Folge, dass ein kollektives
»Wir® und ein kollektives ,die Anderen® anhand der Kategorie
Religion konstruiert werden: ,,Subjekte werden so einem be-
stimmten religidsen Kollektiv (dem Islam) zugeordnet, sie wer-
den als homogene Gruppe konstruiert, die als grundsitzlich
anders als die eigene Gruppe wahrgenommen wird. Der Islam
wird zur anderen, zur fremeen Religion® (Lingen-Ali & Mecheril,
2016, S. 19). Jugendliche werden mit Hilfe der ,,sozialen Deu-
tungs- und Identifikationspraxis Religion® als Muslim/-innen
hergestellt bzw. ,,muslimisiert“ oder muslimischer gemacht als
sie sind. Das kann auch dazu fithren, dass sie sich selbst ,mus-



limisieren® (ebd., S. 20). Die ,Muslimisierung” muslimischer
Migrantinnen und Migranten hat religiés und ethnisch aufge-
ladene Zuschreibungen zur Folge und fungiert als symbolische
Differenzlinie zwischen , Wir“ und ,,Ihr®, auch im schulischen
Raum (vgl. Lingen-Ali, 2013).

Die Epistemologie, die hinter dieser und anderen Fragen
stecke, ist nach Lingen-Ali und Mecheril die Annahme, dass es
hier eine essenzielle Differenz zum Anderen gibt (Islam & Mus-
lim/-innen), die wie auch immer bearbeitet werden muss (vgl.
Lingen-Ali & Mecheril, 2016, S. 20). Diese essenzielle Differenz
zum Anderen wird auch iiber einen Gegensatz zum christlichen
Glauben hergestellt, wie Rainer Méller zeigt: ,In gesellschaft-
lichen Diskursen wird zunehmend populdrwissenschaftliches
Wissen tiber ,den‘ Islam als ,fremder’ Religion produziert und in
einen fundamentalen Gegensatz zu sikularen Weltanschau-
ungen und zum christlichen Glauben als der ,eigenen’ Religion
gestellt“ (Méller, 2017, S. 48). Freilich gibt es auch differenzierte
Diskurse, die weder den Islam verdinglichen noch Muslim/-
innen {iber einen Kamm scheren (vgl. z. B. Bauer, 2011, 2018;
Griffel, 2018). Dennoch ist dieser populdrwissenschaftliche Dis-
kurs einer der dominantesten in Deutschland, der auch in insti-
tutionelle Kontexte und pidagogische Praxen eingeht, wie For-
schungen zeigen (vgl. z.B. Kul, 2013; Lingen-Ali, 2012; Shoo-
man, 2014; Rose, 2010; Nguyen, 2013).

Muslim/-innen sind in dieser Lesart eine homogene
Gruppe, denen bestimme Merkmale zugewiesen werden. Der
Islam ist ihr wesentliches Differenzierungsmerkmal, wodurch
gesellschaftliche und soziale Verhiltnisse begriindet werden
(vgl. Lingen-Ali/Mecheril 2016, S. 22). Nun finden sich Phi-
nomene wie hiusliche Gewalt, Homophobie, Unterdriickung
von Frauen usw. natiirlich auch bei Menschen mit musli-
mischer Religionszugehérigkeit. Und natiirlich stehen solche
Praktiken auch mit religiésen Einstellungen und Haltungen in
Verbindung. Die verheerende Wirkung der Vorstellung des Is-
lams als einer essenziell anderen Religion besteht darin, solche
Phinomene auf die Kategorie Religion zu reduzieren, mit dem
Muslimsein an sich gleichzusetzen und von einer in dieser an-
genommenen anderen Essenz verankerten Unverinderlichkeit
dieser Konstruktion auszugehen. Durch eine Reduktion von
Menschen mit muslimischem Glauben auf die Kategorie an-
dere Religion, die ihrem Wesen vermeintlich inhdrent ist, wird
eine symbolische Grenze geschaffen, die Exklusion und Domi-
nanz legitimiert, ganz dhnlich einer hegemonialen Zuordnung-
spraxis (ebd.). Innerislamische Diversitit, die durch zahlreiche
Studien belegt wird, wird im offentlichen Diskurs ignoriert
(vgl. z.B. Boos-Niinning/Karakagoglu 2006; Nokel 2007;
Gerlach 2006; Tressat 2011). Andere Kategorien, wie Klasse,
Geschlecht, Sexualitit, Kultur, Ethnie oder 6konomische Ver-
hiltnisse werden bei der Konstruktion der ,anderen Religion®
erst gar nicht in Betracht gezogen, weil ihre Irrelevanz ange-
sichts der epistemischen Wucht des Konstrukts selbstevident
erscheint.

Herausforderungen fiir die Islamische
Religionspadagogik
Fiir die religionspidagogische Arbeit stellt sich die Frage, welche
Auswirkungen Erfahrungen des Othering auf muslimische Kin-
der und Jugendliche haben und wie eine Islamische Religionspi-
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dagogik Lernlandschaften gestalten kann, um den Kindern und
Jugendlichen Méglichkeiten zu schaffen, mit Grenzziehungsdy-
namiken und Stereotypenbildungen reflektiert und konstruktiv
umzugehen.

Die Konstruktion von Islam und Westen als vermeint-
lich inkompatible Gegensitze, von denen einer héherwertiger,
entwickelter, emanzipierter, zivilisierter, verniinftiger und mo-
derner ist als der andere, kann ein dichotomes Selbst- und
Fremdbild bei muslimischen Kindern und Jugendlichen erzeu-
gen (vgl. Attia, 2013). Das kann dazu fithren, dass sich diese
muslimischen Kinder und Jugendlichen dementsprechend als
eine Art kollektive muslimische Persdnlichkeit verstehen, die
die Konstruktion einer Fiktion von muslimischer Identitit und
einer muslimischen Kultur zur Folge hat. Die Reduzierung auf
eine sog. muslimische Identitit kann zu Widerstand und Re-
bellion fithren und in Prozessen der Selbst- und Fremdausgren-
zung enden.

Erfahrungen des Othering konnen dazu fithren, dass
derIslam auch als Differenzkategorie fiir muslimische Selbstab-
grenzungen genutzt wird. Solche Selbstabgrenzungen haben
zur Folge, dass sich religidse , Wir-Gruppen® (,ingroup®) und
»Sie-Gruppen®  (,outgroup®) herausbilden. Die Gruppen-
grenzen werden durch ,cultural stuff* (Barth, 1969, S. 15)
geschlossen, wie ,,Sprache, Ritual, Verwandtschaft, Lebensfiih-
rung“ (Dahinden, Duemmler & Moret, 2010, S. 2).

Eine Grenzziehung iiber die Kategorie Religion fiihrt in
der Tendenz dazu, die eigene Religion als hoherwertiger anzu-
sehen als die der Anderen. Das Individuum, das zu dieser ,,in-
group® gehort, wertet sich auf. Das kann dazu frithen, dass
Jugendliche empfinglich werden fiir die Rekrutierung durch
religids extremistische oder fundamentalistische Netzwerke.

Muslimische Religionslehrkrifte sind dazu aufgefor-
dert, eine Lehrpraxis zu entwickeln, die sensibel ist fiir hege-
moniale Wissensproduktion und epistemische Gewalt. Dazu
gehort, sich mit religidsen Grenzziehungsdynamiken und Ste-
reotypenbildungen auseinanderzusetzen, um zu analysieren,
wie auf subjektiver, struktureller, institutioneller und diskur-
siver Ebene Diskriminierung auf der Grundlage von religi-
dsem Othering auftreten kann. Zudem gehort es zur professi-
onellen Selbstreflexion, sich der eigenen Rolle als machtvolle/-r
Akteur/-in bewusst zu werden und das eigene Verhiltnis zur
Religion zu reflektieren (vgl. Karakasoglu & Klinkhammer,
2016, S. 307).

Eine differenzsensible und diskriminierungskritische
Lehrpraxis fragt danach, wie Ungleichheiten minimiert werden
konnen. Allerdings darf dabei nicht aufler Acht gelassen wer-
den, dass bei einer differenzsensiblen Vorgehensweise Diffe-
renzen auch ungewollt reproduziert werden kénnen: ,Bil-
dungsprozesse in einem von Differenzen priformierten Kon-
text (re-)produzieren Ungleichheiten, wenn diese Differenzen
nicht erkannt und anerkannt werden. Auf der anderen Seite
reproduziert die Anerkennung von Unterschieden in einer
doppelten Weise Machtverhiltnisse: Die Anerkennung der an-
deren [...] anerkennt sie als andere, die sie nur in einer hierar-
chischen Ordnung [...] werden konnten, wodurch paradoxer-
weise diese hegemoniale Ordnung bekriftigt und bestitigt
wird“ (Mecheril & Plsfler, 2009, S. 20) Dieses Dilemma kann
nicht aufgeldst werden, daher ist eine ,kritisch-reflexive The-
matisierung von Differenz® notwendig (ebd., S. 196).



Unterrichtspraktisch wird empfohlen, Lernlandschaf-
ten zu konzipieren, mittels derer die Schiiler/-innen die Mog-
lichkeit erhalten, zunichst einmal Grenzziehungsdynamiken
und Stereotypenbildungen wahrzunehmen. In einem zweiten
Schritt ist es bedeutsam, zu hinterfragen, welche Auswirkungen
diese Dynamiken des Otherings auf das eigene Selbstbild ha-
ben, und den sich daraus entwickelnden eigenen Konstrukti-
onen des Anderen in ihrer gegenseitigen Abhingigkeit auf den
Grund zu gehen. Der Unterricht soll daraufabzielen, auf Seiten
der Schiiler/-innen eine Fragehaltung hervorzubringen, die
Fremd- und Selbstreflexionsprozesse auslost.

Zudem sollen die Lernlandschaften den Schiiler/-innen
die Moglichkeit bieten, Ursachen und Konsequenzen von he-
gemonialer Wissensproduktion und epistemischer Gewalt zu
analysieren, d. h., der Reproduktion von machtvollen Unter-
scheidungspraxen auf die Spur zu kommen und die Ord-
nungen, die sie hervorbringen, zu problematisieren.

Dabei ist es wesentlich, auch die wechselseitigen Pro-
zesse des Otherings und die Konsequenzen, die daraus resultie-
ren, bewusst zu machen und Strategien mit den Schiiler/-innen
zu entwickeln, wie sie jenseits von biniren Selbst- und Fremd-
ausgrenzungen auf Prozesse des Otherings reagieren konnen.
Es ist bei aller Berechtigung nicht ausreichend, Kritik an hege-
monialen Zuschreibungen zu {iben, sondern es ist dariiber hi-
naus erforderlich, einerseits selbstkritisch die eigenen Praktiken
zu hinterfragen und andererseits den Versuch zu unternchmen,
die binire Logik zu durchschauen und zu aufzubrechen, die zu
dieser epistemischen Gewalt gefiihrt hat.

Das kann dadurch erreicht werden, dass ein anderes
Vokabular jenseits der Dichotomien konstruiert wird, bei-
spielsweise, indem man bewusst nicht mehr von Grenzen
spricht, sondern z.B. von Schnittstellen oder indem man auf
dichotome Terminologien verzichtet und fiir sie diskursorien-
tierte, offenere Ersatzbegriffe sucht (vgl. Engelbrecht, 2009).
Dichotomes Denken und Sprechen fithrt unweigerlich zu
Ubervereinfachungen und Ideologisierungen. Eine differenz-
sensible und diskriminierungskritische Sprache kann hier hel-
fen, machtvoll erzeugte Differenzen zu iiberwinden und den
Schiiler/-innen neue Horizonte des Sprechens und Denkens zu
erdffnen.
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