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Teil A
Hinfiihrung






Al Vorwort

Den Anderen zu entdecken, mit ihm zu leben,
ihn zu horen, sich von ihm formen zu lassen,
das bedeutet nicht,

die eigene Identitit zu verlieren,

die eigenen Werte aufzugeben,

das bedeutet, eine Menschheit zu entwerfen,
die nicht exklusiv ist, sondern plural.

Pierre Claverie (1938-1996)!

Viele tausende Jahre lang war fiir die Menschheit der Faustkeil die wich-
tigste Errungenschaft gewesen. Heute losen nicht zuletzt aufgrund der di-
gitalen Entwicklung technische Erfindungen in schwindelerregend akze-
lerierender Geschwindigkeit einander ab. Die Welt ist einerseits um ein
Vielfaches komplexer geworden und andererseits dichter zusammenge-
rickt. In der Vielfalt der Moglichkeiten, diese Welt zu deuten, wird die
Fihigkeit, sich zu verstindigen, zu einer zentralen Voraussetzung fiir ein
friedliches Zusammenleben. In die Suche danach, wie friedensforderndes
Verstiandnis bereits in der Schule eingeiibt werden kann, reiht sich auch
vorliegende Studie ein.

Von der akzelerierenden Geschwindigkeit der Weiterentwicklungen
sind auch die Geisteswissenschaften betroffen. Im Vergleich mit den Jahr-
tausenden des Zeitalters des Faustkeils sind die mehr als zehn Jahre der
Entstehung dieser Studie eine verschwindend kleine Zeitspanne — aus der
Sicht der Entwicklungen in der Padagogik, Theologie, Soziologie, Phi-
losophie, Psychologie und den weiteren Gesellschaftswissenschaften
aber enthilt das Buch trotz dieser kurzen Zeit schon mitunter weit zu-
riickliegende Erkenntnisse, die deswegen jedoch keineswegs veraltet sind.

Wihrend dieser — je nach Perspektive — dufSerst kurzen oder sehr lan-
gen Entstehungszeit dieses Buches haben mir viele Menschen in unzih-
ligen Gespriachen wertvolle Hinweise und wichtige Impulse gegeben.
Erste konzeptionelle Uberlegungen, die ich dankenswerterweise mit mei-
nem damaligen Kollegen an der Piadagogischen Hochschule Freiburg, Dr.
Josef Zohrer, erortert habe, fithrten zur Realisierung des ersten Schulpro-
jekts eines fiacherkooperierenden Begegnungslernens, das im Schuljahr

! Claverie 2020, S. 125. Zur Auflosung der Kiirzel s. Literaturverzeichnis.



4 Vorwort

2002/03 an der Freiburger Gesamtschule stattfand. Den Lehrkriften die-
ser Schule und aller Schulen, die durch Facherkooperation Interreligioses
Begegnungslernen an ihren Schulen moglich gemacht haben, danke ich
ebenso herzlich wie den Kolleginnen und Kollegen, die an der Zusatz-
qualifikation ,,Ficherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen®
an den Hochschulen beigetragen haben, fiir ihre engagierte Mitwirkung.

Zur Perspektive der ostlichen Bundeslinder zu diesem Konzept tru-
gen dankenswerterweise Dr. Johannes Brune, Berlin, und Prof. Dr. Co-
rinna Dahlgriin, Jena, bei. Gesprache mit Prof. Dr. Martin Jaggle, Wien,
dem ich zu groffem Dank verpflichtet bin, markieren den Beginn dieser
Studie. Die lingste Zeit ihrer Entstehung wurde die Studie von Prof. Dr.
Werner Simon, Mainz, begleitet, wofur ich ihm ausgesprochen dankbar
bin. Auch Schuldekan Dr. Joachim Kittel, Freiburg, danke ich sehr fiir
sein gewinnbringendes Feedback zu den religionspadagogischen Kapiteln
dieser Studie. Herr Justiziar Andreas Oyen, Gorlitz, besorgte die Durch-
sicht des juristischen Kapitels; Herrn Prof. Dr. Dr. em. Gerhard Dann-
ecker, Heidelberg, danke ich herzlich dafiir, nicht nur das juristische, son-
dern daruiber hinaus viele Kapitel mit engagiertem Interesse kommentiert
und begleitet zu haben. Die Studie verdankt viele Impulse den Gespra-
chen mit den Kollegen der KPH Wien/Krems, Prof. Dr. Thomas Krobath
und Prof. Dr. Alfred Garcia Sobreira-Majer, sowie die endgiiltige Fertig-
stellung den Ermutigungen und wertvollen religionswissenschaftlichen
Hinweisen von Herrn Prof. Dr. mult. Bernhard Uhde, Freiburg.

Der Deutschen Forschungsgemeinschaft danke ich fiir die Ermogli-
chung von zwei Forschungssemestern und der Erzdiozese Freiburg fiir ih-
ren Druckkostenzuschuss. Meinen Hilfskriften, namentlich Frau Anna-
lena Lehmann, danke ich fiir die Ubernahme vieler Korrekturen, Herrn
Dimitry Okropiridze fur seine grindliche Durchsicht der zentralen Kapi-
tel, dem freundlichen Lektorat von Frau Gabriele Vogt dafiir, manches
Kapitel lesbar(er) gemacht zu haben und Herrn Clemens Carl vom Ver-
lag Herder fur seine grofSe Geduld.

Es ist heute iiblich geworden, ein Vorwort mit einer Bemerkung zum
geschlechtlichen Sprachgebrauch enden zu lassen. Auch hier haben sich
allein in der Entstehungszeit dieser Studie die Nennung der weiblichen
neben der minnlichen Form, das grofse Binnen-I, der Querstrich, das
Sternchen und der Doppelpunkt abgelost. Thnen allen gemeinsam ist die
Vereinheitlichung der Vielfalt des Menschlichen auf das Geschlecht — an-
dere Merkmale der biologischen, ethnischen, nationalen, politischen,
kulturellen, religiosen oder weltanschaulichen, kurz: intersektionalen



Vorwort N

Heterogenitit ricken dadurch in den Hintergrund. Um auch auf diese
Vielfalt aufmerksam zu machen, verwendet diese Studie einen verdoppel-
ten Doppelpunkt — der zudem in seiner Gegentiberstellung ,Begegnung*
assoziieren lasst.

»Alles wirkliche Leben ist Begegnung®“ — mit diesem bekannten Dik-
tum von Martin Buber widme ich dieses Buch meinem Mann Michael,
dem ich von Herzen dafiir danke, mir stets mit Rat und Tat bei der Er-
stellung dieses Buches zur Seite gestanden zu haben und das wirkliche
Leben mit mir zu teilen.



All Prolegomena
1. Gesellschaftlicher Zusammenhalt im religionsdemographischen Wandel

Die westlichen Gesellschaften sehen sich einem rasanten religionsdemo-
graphischen Wandel ausgesetzt. Als sich die Bundesrepublik Deutschland
ihr Grundgesetz gab, gehorten noch tiber 95 % der Bevolkerung einer der
beiden christlichen Kirchen an. Siebzig Jahre spater lasst sich — keinesfalls
nur durch die Wiedervereinigung bedingt — die Statistik inzwischen auf ein
knappes Viertel evangelischer Christ::innen (24,3 %), etwas mehr katho-
lische Christ::innen (26,7 %) und einen anwachsenden Teil von Biirger::in-
nen zusammenfassen, die sich keinem Bekenntnis zuordnen (36,5 %). Mit
inzwischen ca. 6,6 % der Gesamtbevilkerung machen Muslim::innen die
grofite Gruppe der iibrigen Bekenntnisse aus, die wiederum inzwischen ins-
gesamt auf 12,5 % angewachsen sind. Alle Kategorien verzeichnen daru-
ber hinaus jeweils in sich hochst unterschiedliche sikulare und religiose
Weltsichten in kaum zu differenzierenden Mischungsverhiltnissen.
Dienten noch in der Moderne die grofsen Metaerzahlungen dazu, ge-
sellschaftliche Institutionen, politische Praktiken, Ethiken und Denkwei-
sen zu stiitzen, so ist in der Postmoderne, und erst recht in der sogenannten
postfaktischen Epoche, dieser Konsens verloren gegangen und hat sich in
eine Vielzahl von zum Teil unvereinbaren Wahrheits- und Weltansichten
diversifiziert. Dass damit zugleich die Toleranz der vorhandenen Hetero-
genitdt und Pluralitit und damit die Fihigkeit, unterschiedliche Wahr-
heitsanspriiche zu ertragen, zugenommen hitte, kann nicht belegt werden.
Im Gegenteil: Umso weniger einende Meta-Erzihlungen zur Verfiigung
stehen oder allgemeine Anerkennung geniefSen, umso mehr sucht das Indi-
viduum Vergemeinschaftungsformen in fiir seine Subjektwerdung entspre-
chender Passung, wobei individuell gepragte Vergesellschaftungsformen
sich zunehmend als dominante Form des Sozialen darstellen.! Liberale
Entwicklungen mit entsprechenden Egalititsanspriichen einerseits und
kulturessenzialistische Tendenzen in der Gesellschaft andererseits, die
jeweils fir sich nochmals recht unterschiedliche Weltdeutungen kenn-
zeichnen, scheinen sich konflikthaft gegentiberzustehen.? Der Zuwachs
an populistischen Stromungen und sogar Radikalisierungstendenzen
nimmt zu, wihrend die gegenwirtige Situation der Demokratie in

I Vgl. Reckwitz 2018, S. 429.
2 Vgl. Rommelspacher 2017, S. 143.



Gesellschaftlicher Zusammenhalt im religionsdemographischen Wandel 7
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Rom. kath.
Christen
26,7 %
ohne Angabe
36,5%
Sonstige
Religionen
2,9% L s
Juden 0,1% = v. Christen
Yeziden 0,1% -/ 24,3%

Hindus 0,1% '/ oOrth. Muslime
Buddhisten 0,3% — Christen 6,6 %

24%

Abb. 1: Religionszugehdrigkeiten 1950 und 20203

Deutschland und in anderen Landern als ,,besorgniserregend bezeichnet
wird.* Nicht zuletzt zeigte das Jahr 2022 in dramatischer Weise, wie

3 1950 waren (vgl. mit 1961) 96,4 % der Bevolkerung Mitglied einer der beiden Kirchen,
mit einem etwas grofleren Anteil der Protestanten (50,6 %) gegeniiber den Katholiken
(45,8 %); vgl. Statistisches Bundesamt, zitiert nach: https://fowid.de/sites/default/files/
download/religionszugehoerigkeit_bevoelkerung 1950-2005.pdf (03.01.2022). Fiir die
Daten von 2020 im Erhebungszeitraum 2005-2020 vgl. https://de.statista.com/statistik/
daten/studie/37028/umfrage/mitglieder-in-religionsgemeinschaften-in-deutschland/  (ver-
offentlicht 2022, abgerufen am 28.10.2022). Statista gibt als Quellen an: BAMF; REMID;
diverse Quellen. Vgl. die Hochrechnungen (28,4 % Katholiken; 27 % Protestanten; 5 %
Muslime; 36 % ohne Religionszugehorigkeit) von Schroder 2020, S. 9.

4 So bereits in der Einleitung der vielbeachteten Publikation des Aktionsrats Bildung
der Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft e. V.: Aktionsrats Bildung und Vereinigung
der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 11.
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selbstgefertigte und absolut gesetzte Narrative Kriege begriinden und den
Weltfrieden gefihrden konnen.

Wenn also die ,groflen Erzihlungen® (Jean-Frangois Lyotard) ihre ge-
sellschaftstragende Kraft verloren haben und die offene Gesellschaft
nicht mehr nur aus einer Mannigfaltigkeit von weltanschaulichen und re-
ligiosen ,Sprachspielen‘ (Ludwig Wittgenstein) besteht, sondern sich zu-
nehmend zu einer ,Gesellschaft der Singularitidten® (Andreas Reckwitz)
ausdifferenziert, stellt sich mit grofSer Dringlichkeit folgende Frage: Wie
kann der gesellschaftliche Zusammenhalt in einer offenen Gesellschaft
gewahrleistet werden? Fiir eine Antwort auf diese Frage ist die Schule
als Bildungsort der Demokratie aller Biirger::innen in besonderer Weise
herausgefordert.

1.1 Pluralitat als Grundstruktur von Bildung

Die Pluralitiat von Weltdeutungen und Weltsichten, wie sie besonders am
Ort der Schule offensichtlich wird, ist aus bildungstheoretischer Sicht
nicht etwa ein unvermeidbares Ubel, das in Kauf genommen werden
miisste, sondern bietet im Gegenteil die ,, Grundstruktur des Bildungspro-
gramms“? einer zeitgemifSen Schule. Denn dem Bildungsforscher Jiirgen
Baumert zufolge ist es ein erklartes Bildungsziel der Schule in modernen
Staaten, Heranwachsenden nicht etwa nur eine einzige Weltsicht bzw.
Perspektive auf die Welt, sondern eine Vielfalt von Zugingen zu ,,unter-
schiedlichen Modi der Welterfahrung“® und ,,unterschiedliche Horizonte
des Weltverstehens“” zu bieten.

Baumert benennt dabei vier Modi der Weltbegegnung, die er als
Formen von Rationalitdt bezeichnet: Er unterscheidet die normativ-eva-
luative Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft der Politik-
und Rechtswissenschaften von der kognitiv-instrumentellen Sichtweise
der Naturwissenschaften auf die Welt, die sich wiederum von der isthe-
tisch-expressiven Begegnung und Gestaltung von Welt in Sprache, Lite-
ratur, Musik, Bildender Kunst oder physischer Expression unterschei-
det, welche einer anderen Logik folgen. Einen nochmals anderen
Modus der rationalen Weltbegegnung bieten Baumert zufolge die Fa-
cher Religion und Philosophie, die sich mit ,,Problemen konstitutiver

5 Baumert 2003, S. 216.
¢ Baumert 2003, S. 216.
7 Baumert 2003, S. 216.
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Rationalitdt“® befassen. Diese unterschiedlichen Formen der mensch-
lichen Rationalitit zeigen Weltzugange auf, die nicht wechselseitig aus-
tauschbar sind.’

Baumert bezeichnet es somit als ,ein universelles Charakteristikum
der Bildungsprogramme moderner Schulen“!?, dass sie Weltbegegnung
pluriform aus mehreren Perspektiven ermoglichen missen, um die
menschliche Gesamtpraxis abbilden zu konnen. Und auch dem Erzie-
hungswissenschaftler Dietrich Benner zufolge hat sich Bildung auf auf-
einander bezogene, aber nicht hierarchisch geordnete, verschiedene Pra-
xisbereiche zu beziehen.!! Unter diesen stellen Religion und Ethik jeweils
eigene und unverzichtbare Bereiche dar. Somit belegen diese beiden Bil-
dungstheoretiker zum einen, dass der Anspruch allgemeiner Bildung ein
mehrperspektivischer ist und zum anderen, dass er nicht ohne philoso-
phische und religiése Bildung zu haben ist.!?

Weltdeutung bezeichnet das grundlegende anthropologische Existenzial, dass der
Mensch seine Mit- und Umwelt und sich selber in einen Erklirungs- und Deu-
tungszusammenhang bringt, unabhingig davon, ob dieser religios, spirituell
oder sikular konnotiert ist.'?

Welthild: Kohirente Gesamtvorstellung vom Ganzen der Wirklichkeit, von der
Entwicklung des Lebens und dem Aufbau des Universums, eines bestimmten
Menschen- und Geschichtsbildes etc. aus einer bestimmten theoretisch unter-
mauerten (z. B. naturwissenschaftlichen oder mythologischen) Perspektive.!#
Weltanschauung bezeichnet eine kohirente Gesamtvorstellung vom Ganzen der
Wirklichkeit, welche die eigene Wahrnehmung der Realitdt pragt und diese wie-
derum formt. Uber ,Weltbilder® hinaus sind Weltanschauungen in einem bestimm-
ten Denk- und Handlungsrahmen eingebettet und umfassen somit auch wertende
Stellungnahmen und entsprechende Handlungsoptionen. Sie verbinden ihre An-
hinger zu einer Gemeinschaft (z. B. Humanismus, Atheismus, Materialismus).!®
Weltsicht: Individuelle und/oder kollektive Perspektive auf die Welt, die auch von
momentanen Einflissen (Ereignissen, Medien etc.) geprégt sein kann.

8 Baumert 2002, S. 113. Zu diesen rechnet Baumert z. B. auch die Wirtschaftswissen-
schaften; vgl. Baumert 2003, S. 216.

° Vgl. Baumert 2003, S. 216.

10" Baumert 2003, S. 216.

' Ulrich Kropa& weist auf die strukturellen Parallelen zwischen den Ansitzen der Er-
ziehungswissenschaftler Jiirgen Baumert und Dietrich Benner hin, vgl. Kropac 2019,
S. 223f.; Benner 2015, S. 29-49.

12 Vgl. Kropat 2019, S. 254.

13 Vgl. Kropat 2019, S. 107.

4 Vgl. Stockler 2006, Sp. 1070f.

5 Vel. Ollig 2006, Sp. 1068f.
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1.2 Pluralitdt in den Fachern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw.
Philosophieunterrichts

Die vier Modi institutioneller Weltzugange, wie sie Baumert identifiziert
hat, beschreiben jeweils fur sich eigene Perspektiven und Zuginge der
Weltbegegnung. In der Schule durch unterschiedliche Unterrichtsfacher
vertreten, ermoglichen sie so Heranwachsenden, eine Mehrperspektivitit
zu gewinnen, die ihnen die Wahrnehmung und Deutung von Phinome-
nen aus den Blickwinkeln unterschiedlicher Wissenschaften ermoglicht.
Schiiler::innen lernen auf diese Weise eine Vielfalt unterschiedlicher her-
meneutischer Zugidnge, epistemologisch begriindeter Weltinterpretatio-
nen und verschiedene Wissenschaftssprachen kennen. Diese verschiede-
nen Fachperspektiven aber kommen in der Schule in der Regel kaum
miteinander ins Gespriach, so dass die Bedeutungsvielfalt der unter-
schiedlichen Weltsichten der Disziplinen oft nur erratisch nebeneinander-
stehen. Dabei wird von den Heranwachsenden erwartet, dass sie die Am-
biguititen zwischen den Weltdeutungen selber aushandeln. Nicht jedem
Jugendlichen gelingt das, und umso komplexer die Welt wird, umso hiu-
figer ist zu beobachten, dass die vereinheitlichende Losung in einer ,, Ver-
eindeutigung der Welt“ (Thomas Bauer) gesucht wird, die fundamen-
talistische Ziige annehmen kann.

Mehrperspektivitét bezeichnet die Fahigkeit und das Wissen darum, dass sich ein
Phinomen, eine Sache, ein Lerngegenstand oder Thema von verschiedenen Sei-
ten aus betrachten lasst.

Stimmen aufSerhalb der Schule beklagen daher, dass trotz politischer Bil-
dung in der Schule populistische Uberzeugungen zunehmen, die verein-
fachende Welterklirungsmodelle verbreiten.'® Aus diesem Grund wire
es nun an der Zeit, aus der von Baumert beschriebenen Mehrperspektivi-
tit, welche die moderne Schule Heranwachsenden bietet, pddagogische
Konzepte zu entwickeln, die die Vieldeutigkeit von Weltzugingen der
Disziplinen miteinander ins Gesprach bringt. Vorschliage zum ficherver-
bindenden oder ficherkooperierenden Lernen hat es in der Geschichte
der Schule seit der Reformpadagogik immer wieder gegeben.!”

Nimmt man nun in ficherkooperierender Absicht die verschiedenen
Ficher des bekenntnisorientierten'® Religionsunterrichts und die Alterna-

16 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 11.
17 Vgl. Dieterich 2010.
18 Da der Begriff der ,Konfessionalitit‘ nicht ohne Weiteres auf den Religionsunterricht
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tivficher des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts'® niher in den Blick, was
sich vorliegende Studie zur Aufgabe macht, so wird erkennbar, dass diese
Facher bereits jeweils fiir sich eine Pluralitat unterschiedlicher Weltdeu-
tungen beinhalten. Mit dieser breiten Vielfalt, die sie als Facher religioser
und philosophischer Bildung bieten, wird der bildungstheoretische Gedan-
ke, dass die moderne Schule unterschiedliche Weltzugange und verschie-
dene Weltdeutungen zu ermoglichen habe, in besonderer Weise vertieft.

Diese Vielfalt des Facherangebots des bekenntnisorientierten Religi-
onsunterrichts weisen insbesondere die Bundeslinder Deutschlands und
Osterreichs auf. So wird beispielsweise in Nordrhein-Westfalen und Ba-
den-Wiirttemberg Religionsunterricht in den Bekenntnissen evangelisch,
katholisch, syrisch-orthodox, orthodox, jiidisch, islamisch und alevitisch
angeboten, in Baden-Wiirttemberg dariiber hinaus auch altkatholischer
Religionsunterricht und in NRW - im Rahmen eines Schulversuchs —
ein Religionsunterricht nach den Grundsitzen der mennonitischen Brii-
dergemeinden. Und Hessen bietet sogar 12 Religionsgemeinschaften die
Moglichkeit, einen Religionsunterricht in der Schule durchzufihren.??
Buddhistischer Religionsunterricht wird seit 2003 in Berlin, genehmigt
vom Berliner Schulsenat, an offentlichen Schulen jahrgangs- und schul-
iibergreifend erteilt.?!

Somit wird in Deutschland und Osterreich, aber auch in anderen eu-
ropdischen Lindern,?? durch das institutionalisierte differenzierte Ange-
bot der Ficher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und der
Facher des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts die Nichtaustauschbarkeit
der Horizonte der Weltzugiange, die Baumert bereits fiir die vier unter-

nicht-christlicher Bekenntnisse tibertragen werden kann, wird im Sinne von GG Art. 7
Abs. 3 in dieser Studie vom ,bekenntnisorientierten Religionsunterricht‘ gesprochen.

1 Die Bezeichnungen des Alternativfachs sind je nach Bundesland verschieden (Ethik,
Ethikunterricht, Allgemeine Ethik, Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde, Philoso-
phie, Philosophieren mit Kindern, Praktische Philosophie, Werte und Normen). Zum
unterschiedlichen rechtlichen Status dieser Facher vgl. Richter 2016a, S. 16-18. Unge-
achtet der vielfdltigen Ficherbezeichnungen, unterschiedlichen Bezugsdisziplinen und
des jeweils rechtlichen Status in den Bundeslindern werden diese Unterrichtsficher in
dieser Studie als ,Ethik- bzw. Philosophieunterricht* zusammengefasst. In Osterreich
wurde erst mit Beschluss des Nationalrates vom 20. November 2020 ab dem Schuljahr
2021/22 sukzessive das Fach Ethik als Pflichtfach fiir alle Schiiler::innen eingefiihrt, die
sich vom Religionsunterricht abmelden.

20 Schiiler::innen, die aus freikirchlichem Hintergrund stammen, nehmen in der Regel
am evangelischen Religionsunterricht teil.

21 Vgl. www.buddhistischer-religionsunterricht.de/ (07.11.2022)

22 Vgl. Schreiner 2015.
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schiedlichen Modi der Weltsichten des Bildungsprogramms der moder-
nen Schule hervorhebt, in einer nochmals existenziell potenzierten Weise
dargeboten und vertieft.

Denn existenzielle Lebensfragen, religios oder sikular begriindete
Weltdeutungen, die Frage nach dem Sinn des Lebens, Religionen und Re-
ligionskritik, Begriindungen ethischen Handelns, Herkunft und Zukunft
der Welt, die Wahrheitsfrage — kurz: die Grundfragen menschlicher Exis-
tenz werden in keinen weiteren Unterrichtsfachern so explizit thematisiert
wie in den Fichern des Religionsunterrichts und seinen Alternativfichern
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts. Und trotz der unverkennbaren In-
kommensurabilitat zwischen den Fachern der religiosen und philosophi-
schen Bildung?? ist ihren Bildungsplinen zu entnehmen, dass sich alle mit
Themen der Religion(en)?* befassen, wenn auch mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung und aus verschiedenen Binnen- und AufSenperspekti-
ven.”> Die am Ort der Schule eingerichtete Differenzierung und Vielfalt
dieser Facher bietet somit eine Mehrperspektivitit von Weltdeutungen,
die unverkennbar jeweils einer eigenen Logik folgen und nicht wechselsei-
tig austauschbar sind. Es verwundert daher nicht, dass die Begegnung mit
einer Vielfalt von religiosen und sikularen Weltdeutungen insbesondere
dort padagogisch eingefordert wird, wo sie durch einen (staatlichen) mo-
noreligiosen Religionsunterricht ausbleiben muss.2®

Mit dem Angebot verschiedener Facher des Religionsunterrichts und
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts wird dartber hinaus deutlich, dass
Weltdeutungen unterschiedliche Perspektiven darstellen, die sich gegensei-
tig ausschlieffen konnen, so wie sich z. B. eine dezidiert atheistische und
eine tberzeugte religiose Weltsicht widersprechen. Dariiber hinaus sind
die Modi der unterschiedlichen Weltzuginge, die diese Facher bieten,
nochmals durch eine Gemengelage weiterer heterogener Perspektiven ge-
kennzeichnet, die in mannigfachen Variationen und Verbindungen auftre-
ten. So sind Weltdeutungen zudem davon geprigt, ob sie z.B. aus einer

23 Zur Inkommensurabilitit zwischen den einzelnen Fichern des bekenntnisorientier-
ten Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts vgl. Ohly 2017;
Petermann 2018; Vogel 2021; Boehme und Petermann 2022b.

24 Dass trotz der existenziellen Relevanz Religion nicht auf einen Religionsbegriff re-
duziert werden kann, wie ihn Paul Tillich mit seinem bekannten Diktum, Religion sei
das, ,,was mich unmittelbar angeht“ (Tillich et al. 2005, S. 93), wird weiter unten im
Kapitel B I thematisiert werden. Vgl. Stosch 2016.

25 Vgl. Petermann 2018, S. 132.

26 Vgl. Selguk und Valk 2012.
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Binnenperspektive oder einer AufSenperspektive kommen, eine eher siaku-
lare oder eine eher religiose Sicht vertreten, einen konstruktivistischen?”
oder einen essenzialistischen?® Lebensentwurf zum Ausgangspunkt haben,
eher kollektiven oder individuellen Ansichten folgen oder aus einer Min-
derheiten- bzw. einer Mehrheitsperspektive gedauflert werden.

Somit weisen diese Unterrichtsfacher nicht nur auf fachlich-inhalt-
lichen, sondern auch auf den verschiedenen didaktischen und metho-
dischen bis hin zu existenziellen Ebenen eine potenzierte Vielfalt unter-
schiedlichster Weltbilder auf.

Daher bieten sich insbesondere mit der Fachergruppe des Religions-
unterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts padagogische
Chancen an, unterschiedliche Weltsichten und -deutungen, die in diesen
Fachern sogar mit existentiellem Anspruch vertreten werden, teilnehmen-
denorientiert miteinander in einen respektvollen Austausch zu bringen.
Mit Konzepten eines facherkooperierenden Begegnungslernens konnten
diese Ficher wie unter einem Brennglas das Bildungsanliegen der Schule
verstiarken, heterogene Weltzuginge aufzuzeigen und die Perspektiven un-
terschiedlicher Weltdeutungen bewusst zu machen — und nicht nur das: In
einem facherkooperierenden Begegnungslernen konnen Schiiler::innen be-
reits im safe space der Schule Kompetenzen des friedlichen Zusammen-
lebens einiiben und ausbilden, die sie in einer pluralen Gesellschaft benoti-
gen. Dadurch kénnen nicht nur Kompetenzen des Perspektivenwechsels,
sondern auch der Ambiguitditstoleranz bei Heranwachsenden gefordert
werden, die dem Fundamentalismus wehren.?’ Auf diese Weise konnte
die Anforderung erfiillt werden, dass ,,demokratisches Wissen als facher-
ubergreifendes Prinzip Eingang in alle Schulfacher findet.“3°
Perspektivenwechsel (oft synonym: Perspektiveniibernahme) beschreibt die ratio-
nale und emotionale Fihigkeit, ,,unterschiedliche gesellschaftliche, kulturelle, re-
ligiose Perspektiven einnehmen zu konnen, ohne das Gefiihl und Bewusstsein der

eigenen Identitdt aufzugeben oder zu verlieren [... und] im eigenen Denken, Fiih-
len und Handeln zu integrieren. “3!

27 Der Konstruktivismus geht davon aus, dass die Aulenwelt nicht objektiv erkennbar
ist, sondern sich die Konstruktion von Wirklichkeit (allein) im die Welt wahrnehmen-
den und verarbeitenden Subjekt vollzieht. Die Existenz der AuSenwelt wird aber selbst
im sogenannten radikalen Konstruktivismus nicht geleugnet. Vgl. Mendl 2015, 2.1.

28 Der Essentialismus geht in der Folge von Platon und Aristoteles vom Wesen als ei-
gentlichem Sein der Dinge aus.

29 Vgl. Bauer 2018, S. 39.

30 Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 10.

31 Tautz 2015, S. 1; vgl. Emmelmann 2018.
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Ambiguitétstoleranz bezeichnet die Fahigkeit, ,,im Dialog, die Spannung der offenen
Wahrheitsfrage sowie die Spannung der Interpretationsvielfalt auszuhalten. Am-
biguitdtstoleranz als Bereitschaft und Fihigkeit, sich schnell und mit wenig
Unbehagen auf mehrdeutige, ambivalente oder gar widerspriichliche Situationen
einzustellen, triagt dazu bei, Differenzen stehen lassen zu kénnen und produktiv
zu gestalten.??

Allerdings ist mit der Wurdigung der grofSen Vielfalt von Weltsichten, die
in der Schule nicht nur durch das Unterrichtsangebot, sondern auch
durch die z.B. kulturelle, ethnische, soziale, sprachliche oder welt-
anschauliche Herkunft der Schiiler::innen und Lehrer::innen zusammen-
kommen, noch keine Aussage dariiber getroffen, wie in der Schule ein
Begegnungslernen so eingetibt werden kann, dass die Schuler::innen fur
eine plurale Gesellschaft mit Kompetenzen ausstattet sind, die Verstandi-
gung und gegenseitige Anerkennung ermoglichen.

Eine Kultur der Anerkennung’ (Martin Jaggle) als kulturelle Praxis strebt entspre-
chend der Priaambel der ,Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte® (1948),
nach welcher ,,die Anerkennung der allen Mitgliedern der menschlichen Familie
innewohnenden Wiirde und ihrer gleichen und unveraufSerlichen Rechte [...] die
Grundlage der Freiheit, der Gerechtigkeit und des Friedens in der Welt* bildet,
an, ,,jeden Menschen unabhingig von seinen Leistungen, seiner Herkunft, seinen
weltanschaulichen Uberlegungen und méglichen weiteren Unterschieden zu
schitzen, zu ehren und zu wiirdigen.“33

Politik und Gesellschaft sind sich dariiber einig, dass ein friedliches Zu-
sammenleben von Menschen mit unterschiedlichen Weltdeutungen von
einer Kultur der Anerkennung abhingig ist.>* Anerkennung hat demnach
eine normative Funktion, die padagogisch zur reziproken Wertschiatzung
bilden und als ,,Strukturmoment der Kommunikation“3S Heranwach-
sende bereits in der Schule prigen sollte.3

32 Baur 2007a, S. 171; vgl. Bauer 2018, S. 18.

33 Shakir 2013, S. 107; vgl. Krobath et al. 2013.

34 Eine funktionierende demokratische und rechtsstaatliche Gesellschaft ist nur mog-
lich, wenn die Achtung vor den Meinungen anderer, die Riicksichtnahme gegeniiber
Schwicheren und ein respektvolles Miteinander schon in jungen Jahren gelernt und in
allen Bildungsphasen verankert und weiterentwickelt werden.“ Aktionsrat Bildung
und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 9.

35 Jiggle und Krobath 2013b, S. 13.

36 Vgl. Jaggle und Krobath 2013b, S. 13.
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1.3 Gesellschaftlicher Zusammenhalt als Appell der Religionsgemeinschaften

Neben Politik und Gesellschaft sind es vor allem die Religionsgemein-
schaften, die darauf driangen, durch einen friedlichen Dialog miteinander
zu gesellschaftlichem Zusammenhalt und globalem Frieden zwischen den
Menschen beizutragen. Von diesem Anliegen geben berithmte Doku-
mente von internationalem Rang, wie z. B. Nostra Aetate (1965), Dabru
Emet (2000), das Mekka-Manifest (2002), die Erklidrung der 9. Vollver-
sammlung des ORK in Porto Alegre (2006), der Brief der 138 Muslime
(2007) oder die Orthodoxe rabbinische Erklirung zum Christentum
(2016) beispielhaft auf je ihre Weise Zeugnis.

Die katholische Kirche hat mit dem II. Vatikanischen Konzil
(1962-1965) ausdriicklich eine exklusivistische Sicht aufgegeben und in
der Konzilserklarung tber das Verhailtnis der Kirche zu den nichtchristli-
chen Religionen (,Nostra Aetate‘) ihre Mitglieder dazu ermahnt, ,,dass
sie mit Klugheit und Liebe, durch Gespriach und Zusammenarbeit mit
den Bekennern anderer Religionen sowie durch ihr Zeugnis des christli-
chen Glaubens und Lebens jene geistlichen und sittlichen Guter und auch
die sozial-kulturellen Werte, die sich bei ihnen finden, anerkennen, wah-
ren und fordern.“ (NA 2)37 Andere christliche Kirchen thematisierten auf
den Vollversammlungen des Okumenischen Rats der Kirchen (ORK) den
unverzichtbaren Beitrag der Religionen zum friedlichen Zusammenleben
auf der Welt. Beispielhaft kann dafiir die 9. Vollversammlung des ORK
in Porto Alegre stehen, auf der Vertreter::innen von 348 Kirchen aus
120 Lindern ihr ,,Engagement fiir einen respektvollen Dialog und fiir
Zusammenarbeit zwischen Menschen unterschiedlichen Glaubens und
unterschiedlicher Uberzeugungen 38 bekriftigten.

Von jiidischer Seite machte im Jahr 2000 die Erklarung ,Dabru Emet*
von iiber 200 Rabbinern von sich reden, die Jiid::innen und Christ::innen
dazu aufforderten: ,,Getrennt und vereint miissen wir daran arbeiten, un-
serer Welt Gerechtigkeit und Frieden zu bringen.“3° Eine ,Orthodoxe

37 Zitiert nach Nostra Aetate 2008; vgl. Siebenrock 2009; in neuerer Zeit hat die Ka-
tholische Kirche durch die papstliche Enzyklika ,Fratelli tutti¢ 2020 erneut in diese
Richtung Stellung bezogen.

38 Okumenischer Rat der Kirchen 2006.

3% New York Times, Frankfurter Rundschau 2000/2000; vgl. u.a. Kampling und
Weinrich 2003; Dirscherl und Trutwin 2004; Frankemolle 2005.
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rabbinische Erklirung zum Christentum‘4® aus dem Jahr 2015 formuliert
mit den Worten des Rabbiners Shear Yashuv Cohen, dass Juden und
Christen ,nicht langer Feinde, sondern unwiderrufliche Partner bei der
Artikulierung der wesentlichen moralischen Werte fiir das Uberleben
und das Wohl der Menschheit“#! seien.

Ebenso riefen erst 38, dann 138 gelehrte Muslime nambhafter ara-
bischer Universitaten als Antwort auf die Regensburger Rede Papst Bene-
dikts XVI. zum friedlichen Zusammenleben in der Welt auf. In ihrer Er-
kliarung ,Ein Wort, das uns gemeinsam ist‘ wandten sie sich (in Rickgriff
auf Mt 5,9) an die Vertreter der christlichen Kirchen mit dem Appell:
»Lasst unsere Differenzen nicht zur Ursache von Hass und Streit zwi-
schen uns werden. Lasst uns stattdessen wetteifern in Rechtschaffenheit
und guten Werken. Lasst uns einander respektieren, fair, gerecht und
freundlich zueinander sein, und in aufrichtigem Frieden, Eintracht und
gegenseitigem Wohlwollen miteinander leben.“4?

Neben diesen und weiteren bedeutenden Erklarungen der Religions-
gemeinschaften zeigen die Weltgebetstreffen fiir den Frieden, zu denen
zum ersten Mal Papst Johannes Paul II. im Jahr 1986 Religionsvertreter
aus aller Welt nach Assisi einlud,* das gemeinsame Engagement der Re-
ligionen fiir den Weltfrieden. Auf dieser Linie gemeinsamer Bemiithungen
hat auch die ,Erklirung von Abu Dhabi‘ viel Beachtung erlangt. Dieses
,Dokument iiber die Briiderlichkeit aller Menschen fiir ein friedliches Zu-
sammenleben in der Welt‘** wurde gemeinsam von Papst Franziskus und
Sheikh Ahmed el-Tayeb am 4. Februar 2019 in Abu Dhabi unterzeichnet.
Es fordert eindriicklich ,,von uns selbst und den leitenden Personlichkei-
ten in der Welt, von den Architekten der internationalen Politik und der
globalen Wirtschaft, ein ernsthaftes Engagement zur Verbreitung einer
Kultur der Toleranz, des Zusammenlebens und des Friedens.“#

Das Engagement der Religionsgemeinschaften im interreligiosen Dia-
log fur den Frieden in der Welt kann nicht hoch genug gewtirdigt werden.

40 Center for Jewish-Christian Unterstanding & Cooperation (CJCUC); vgl. Ahrens et
al. 2017.

41 Center for Jewish-Christian Unterstanding & Cooperation (CJCUC); Rabbiner
Shear Yashuv Cohen war Vorsitzender der Bilateralen Kommission des israelischen
Oberrabbinats mit dem Heiligen Stuhl.

42 Ein Wort das uns und euch gemeinsam ist‘ 2009; vgl. Troll 2008; Eifler 2009.

4 In den Jahren 1993,2002, 2011 und 2016 folgten vier weitere Weltgebetstreffen.
44 Papst Franziskus und Sheikh Ahmed el-Tayeb 2019.

45 Papst Franziskus und Sheikh Ahmed el-Tayeb 2019.
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Doch die Realitit in den Schulen kann auch anders aussehen. So hat z. B.
eine Umfrage im Berliner Stadtteil Neukolln ergeben, dass in neun von
zehn Schulen regelmifig religiose Konflikte wahrgenommen werden, be-
stimmte Unterrichtsthemen von den Lehrkriften aus diesen Griinden ge-
mieden werden oder im Fastenmonat Ramadan kein Unterricht mehr
moglich sei. Moderate Muslim::innen sehen sich den Angriffen ihrer or-

thodoxen Mitschiiler ausgesetzt.*®

1.4 Grundlagen gesellschaftlichen Zusammenhalts: Convivenz, Partizipation,
Inklusion

Angesichts der wegen religioser und weltanschaulicher Konflikte an
manchen Schulen ausgetragenen Gewalt gewinnen Bildungsangebote an
Bedeutung, die zu gesellschaftlichem Zusammenhalt und globalem Frie-
den beitragen konnen. Es gilt, der nachwachsenden Generation Fahigkei-
ten der Konvivenz*’ bzw. Convivenz*® zu vermitteln, die Unterschiede
bewahren und Differenzen respektieren kann sowie Perspektivenwechsel
ermoglicht und Voreingenommenbheit relativiert. Dabei macht der von
dem evangelischen Religionswissenschaftler Theo Sundermeier einge-
fithrte Begriff ,Konvivenz‘ keine Vorgaben fiir ein bestimmtes Konzept
der Begegnung und hat nicht einen wie auch immer gearteten Konsens
als Ziel.* Vielmehr will Konvivenz den Wechsel der verschiedenen Per-
spektiven ermoglichen, der nicht den Verzicht der eigenen Perspektive
bedeutet, sondern die eigene Identitiat und die des Gegeniibers bewahrt:

Konvivenz bezeichnet die formale Struktur des friedvollen Zusammenlebens von
Individuen mit unterschiedlichen religiosen oder sikularen Weltsichten. Kon-

vivenz setzt vorhandene Differenzen voraus, respektiert die bleibenden Unter-
schiede und schiitzt die Verschiedenheit der Identititen. Konvivenz zielt im Han-

46 Vegl. Thiel 2022. Die Umfrage wurde vom Verein fiir Demokratie und Vielfalt (Devi)
in Auftrag gegeben.

47 Vgl. Sundermeier 1996, S. 226.

48 Zur Aktualisierung und Weiterfithrung des Begriffs Sundermeiers vgl. Polak 2017a,
S. 42f.

49 Vgl. Sundermeier 1996, S. 226.: ,,Der Begriff umschreibt zunichst nur die Strukiur des
Zusammenkommens, nicht seine inhaltliche Fiillung. Welches Modell auch Anwendung
findet, der Konvivenzbegriff selbst macht keine Vorgaben, sondern ist offen fiir unter-
schiedliches Vorgehen. Das unterscheidet ihn von dem in der Oekumene an Bedeutung
gewinnenden Begriff der Koinonia, dem ein verbindliches Modell der Gemeinschaft und
Zusammengehorigkeit vor Augen steht, das auf Dauer aus ist, inhaltlich feste Vorgaben
besitzt und auf eine wie auch immer verstandene Einheit zielt, in der die Verschiedenhei-
ten miteinander versohnt sind und nach immer grofSerer Eindeutigkeit streben.
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deln und im Engagement der Begegnung auf Gegenseitigkeit. Sie will von der ei-
genen Voreingenommenbeit befreien und Perspektivenwechsel ohne Perspekti-
venverschmelzung erméglichen.’?

Als ,Modell des Zusammenlebens* bietet Konvivenz in seiner von der ka-
tholischen Theologin Regine Polak erweiterten Form der Convivenz’!
nicht zuletzt fur schulische Bildung in einer religios wie weltanschaulich
pluralen Gesellschaft wegweisende Impulse. Denn ihren Begriff von Con-
vivenz liegt ein Inklusionsverstindnis zugrunde, das auf Partizipation bei
gleichzeitiger Anerkennung von Differenz und der je unterschiedlichen
Identitdten basiert und auch Konflikte als ,,notwendige Horizonterweite-
rung des Lebens und Lernens*>?
Modell der Convivenz nach nicht etwa eliminiert oder assimiliert wer-
den; ,,im Gegenteil: Sie wird zum paradigmatischen Erkenntnis- und
Lernmoment“.> Convivenz kann daher als grundlegendes Paradigma ei-
ner Didaktik des Begegnungslernens in der pluralen Schule dienen.

nicht ausklammert. Differenz soll dem

Convivenz ist eine Theorie gelebter Praxis und ein offenes ,work in progress®, fiir
welche die grundsatzliche Anerkennung von Diversitit zentral ist.

Convivenz bedeutet, miteinander zu leben. Dies erleichtert auch Partizipation. Alle
Mitwirkenden werden in diesem Modell als Mitgestaltende, Lehrende, Akteure
anerkannt. Sie sind Partner im Engagement fiir ein besseres Leben fiir alle. Sie kom-
men selbst zur Sprache und konnen ihre Erfahrungen und Fahigkeiten einbringen.
Differenz wird zum paradigmatischen Erkenntnis- und Lernmoment.

Konflikte werden als notwendige Horizonterweiterung des Lebens und Lernens
verstanden.

Convivenz konkretisiert und vertieft das Konzept der Inklusion. Im Mittelpunkt
des Convivenz-Verstindnisses steht die gemeinsame Suche nach einem guten und
gerechten Leben fiir alle in Wiirde.>*

Zudem ist Convivenz durch eine ,dreifache Grundierung’ gepragt, die be-
reits fur das von Theo Sundermeier grundgelegte Modell der Konvivenz
konstitutiv war und im Schulleben nicht fehlen darf: ,,gegenseitiges Hel-
fen, wechselseitiges Lernen, gemeinsames Feiern“33.

30 Vgl. Sundermeier 1996, S. 226; vgl. die Darstellung seines Ansatzes bei Sajak 20035,
S.236-243.

51 Vgl. Polak 2017a, S. 42f.

52 Polak 2017a, S. 43.

3 Polak 2017a, S. 43.

34 Bearbeitete Textvorlage nach: Polak 2017a, S. 42f. Die theologischen Implikatio-
nen der Definition von Convivenz nach Regine Polak sind hier aufgrund ihres politi-
schen Reich-Gottes-Begriffs bewusst ausgeklammert.

55 Vgl. Sundermeier 1996, S. 226; vgl. Polak 2017a, S. 42; vgl. den von Polak mit
Martin Jaggle verfassten Text in: Polak 2017b, S. 45.

@



Gesellschaftlicher Zusammenhalt im religionsdemographischen Wandel 19

Fiir die sowohl praktische als auch reflektierte Eintibung von Convi-
venz erweist sich Schule als hervorragender Lernort, da sie die Pluralitit
und Diversitat der Gesellschaft widerspiegelt. Weil sich in der Schule He-
ranwachsende mit verschiedener ethnischer, sozialer, nationaler, kulturel-
ler, weltanschaulicher und religioser Herkunft erleben, ist es geradezu ge-
boten, die Schule als Lernort der Begegnung heterogener Weltdeutungen
und somit fiir die Eintibung von Kompetenzen der Convivenz bildungs-
politisch zu nutzen. Hier werden alle Heranwachsenden erreicht, die spa-
ter als muindige Biirger::innen fiir ein friedliches Zusammenleben in einer
demokratischen Gesellschaft verantwortlich sein werden. Und da es in
den Fichern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieun-
terrichts nicht nur um unterschiedliche Meinungen, sondern um religio-
se, spirituelle oder sikulare Weltdeutungen mit fiir Individuen jeweils
existenziell relevantem Anspruch geht, kann dann von einem besonders
geeigneten Lernfeld des Begegnungslernens zur nachhaltigen Anbahnung
von Kompetenzen der Convivenz gesprochen werden, wenn diese Facher
miteinander in Kooperation treten.

Der Weite und Heterogenitit der moglichen Weltdeutungen von He-
ranwachsenden, die sich von dezidiert atheistischen bis hin zu religios-
fundamentalistischen Weltdeutungen und Weltsichten erstrecken, kann
im Rahmen dieser Studie allerdings nur vereinfachend begrifflich Aus-
druck verschafft werden. Diese implizite Vielfalt wird daher nachfolgend
in drei zentralen Bezeichnungen zusammengefasst:

Als religiose Weltdeutung wird jene individuelle Weise bezeichnet, das Leben und
die Welt mit Kategorien eines religiosen Symbolsystems aus einer exzentrischen
Perspektive zu deuten,*® unabhingig vom Grad der Nihe, die Individuen zu einer
Religionsgemeinschaft’” einnehmen.

Spirituell oder ,gldubig® werden jene Weltdeutungen benannt, die zwar iiber eine
weltimmanente Weltdeutung hinaus eine exzentrische Perspektive auf die Welt
einnehmen, diese Perspektive aber so gut wie nicht mehr mit einer Religions-
gemeinschaft und ihrem Symbolsystem in Verbindung bringen.’®

56 Vgl. Bernhardt 2019, S. 70.

57 Hier und an weiteren Stellen wird der Begriff ,Religionsgemeinschaft‘ nicht juris-
tisch gebraucht, sondern meint jeweils die soziale Ebene einer Religion. Vgl. Ulfat
2014, S. 153.

38 In dieser Studie wird der Selbstdefinition von Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen gefolgt, die zwischen ,religios als einer Religionsgemeinschaft nahestehend und
,glidubig® als individuelle, ungebundene Spiritualitit unterscheiden. Vgl. Wissner 2020,
S. 105f.
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Nicht-religiose, a-religiose oder atheistische Weltdeutungen ohne exzentrische,
sondern als weltimmanente Weltdeutungen werden in dieser Studie unter der Be-
zeichnung sakularer Weltsichten bzw. Weltdeutungen zusammengefasst.*® Sikulare
Weltdeutungen konnen sich vergemeinschaften und sich als Weltanschauungen
im Kollektiv prisentieren.

2. Facherkooperierende Didaktik von Weltsichten als Losungsansatz

Wie Studien belegen, erweist sich der Kontakt mit Personen anderer kul-
tureller Herkunft oder weltanschaulicher Orientierung als positiv, ,,wenn
er die Zusammenarbeit an gemeinsamen Zielen beinhaltet, auf gleicher
Augenhohe stattfindet und von Institutionen unterstiitzt wird“.® Wenn
im Folgenden von einem Lernen in Begegnung die Rede sein wird, dann
ist damit nicht ein Begegnungslernen durch blofSen Kontakt gemeint, der
im Alltag®' — etwa auf dem Schulhof — mehr oder minder zufillig ge-
schieht,®? sondern ein didaktisch angeleitetes, begleitetes und reflektier-
tes Begegnungslernen, das folgende grundlegende Kriterien erfullt:

Begegnungslernen bezeichnet den didaktisch angeleiteten und begleiteten themenzen-
trierten Austausch zwischen moglichst statusdhnlichen Teilnehmenden in einem
inhaltlich, zeitlich und raumlich begrenzten Rahmen (safe space), der mehrperspek-
tivische Reflexionsprozesse unter Beriicksichtigung einer Konflikthermeneutik vor-
sieht, die zur Anbahnung von inhaltlichen und prozessbezogenen Kompetenzen
sowie Teilkompetenzen der interkulturellen, interreligiosen und demokratischen Bil-
dung fiihren.®?

Ein solches Begegnungslernen wird jedoch angesichts der oben aufgezeig-
ten Diversifizierung der Gesellschaft sowohl auf individueller als auch
kollektiver Ebene hochst unterschiedliche religiose, spirituelle oder saku-

39 Zur Differenzierung von nicht-religits, a-religios oder atheistisch vgl. Willems
2020a, S. 388.

¢ Landmann et al. 2017; vgl. Boehme 2019a, 2.4.

61 So noch Rickers 2001, Sp. 875.

62 Vgl. zur berechtigten Kritik an einem solchen weiten Verstindnis interreligiosen Be-
gegnungslernens: Girtner 2010, S. 150; Langenhorst 2016, S. 102; Tautz 2018;
Grimme 2020.

63 Vgl. Boehme 2019a, S. 4. Da Schiiler::innen in einer Jahrgangsstufe einer Schulart in
der Regel das gleiche Alter und somit einen dhnlichen entwicklungspsychologischen
Stand haben, dasselbe Schulleben teilen und einen vergleichbaren Wissensstand in ih-
ren Schulfichern haben, ist in diesen Merkmalen eine Statusihnlichkeit gegeben, die
ein Begegnungslernen erleichtert, auch wenn sie z. B. in Bezug auf ihre ethnische oder
soziale Herkunft nicht statusahnlich sein sollten.



Fécherkooperierende Didaktik von Weltsichten als Losungsansatz 21

lare Weltdeutungen zur Sprache bringen. Begegnungslernen kann daher
nicht nur die anwachsende Pluralitit und innere Pluralisierung der Reli-
gionen in den Blick nehmen und darf sich somit nicht nur auf Konzepte
interreligiosen Lernens beschrinken.®* Vielmehr muss heutzutage von ei-
ner Zunahme sikularer Weltsichten und somit von einem zweiten Plura-
lismus®® ausgegangen werden, so dass interreligioses Lernen auf ein Ler-
nen mit Pluralismen sikularer Diskurse erweitert werden muss.5°

Doch wie soll ein solches Bildungskonzept benannt werden, das auf
Convivenz zielt, aber aufgrund seines facherkooperierenden Formats zwi-
schen den Fachern der religiosen und philosophischen Bildung insbeson-
dere religiose oder weltanschauliche Geltungsanspriiche zur Sprache brin-
gen will? Didaktische Konzepte, die Kenntnisse oder den Dialog der
Religionen anstreben, sind unter interreligiosem Lernen oder auch trialogi-
schem Lernen bekannt.®” Aber im Unterschied zum interreligiésen Lernen
gibt es im Kontext der Schule nicht einmal einen geeigneten Leitbegriff,
um das gemeinsame Lernen von Schiiler::innen aus den verschiedenen Fa-
chern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
beschreiben zu konnen.®® Heranwachsende als Vertreter von Religions-
oder Weltanschauungsgemeinschaften anzusehen, wire fiir die Schule nicht
angebracht, da Schiiler::innen keine Expertinnen bzw. Experten sein kon-
nen und nicht als solche funktionalisiert werden sollten. AufSerdem kime
unter diesem Aspekt ihre individuelle Weltdeutung nicht ausreichend zur
Geltung. Daran wiirde auch der Terminus des ,,interweltanschaulichen Ler-

«69

nens“®® wenig dndern, auch wenn dieser den Charme hitte, die sikulare

Perspektive zumindest in einem kollektiven Verstindnis nominell zum Aus-
druck zu bringen. Doch als Oberbegriff fir das gemeinsame Lernen von
eher sikular oder eher religios sozialisierten Schiiler::innen”° entspriche er
nicht dem Selbstverstandnis der Religionsgemeinschaften. Zudem wire er
auch als Zuschreibung fir den Ethik- bzw. Philosophieunterricht unzutref-

64 Vgl. die bei Sajak aufgefiihrten Konzepte, in Sajak 2018a, S. 53-81.

65 So Berger 2017, S. 18.

% Vgl. Boehme 2018, S. 15.

67 Einen Uberblick bietet: Sajak 2018a, S. 53—81. Vgl. auch den 2022 gegriindeten
kooperativ-interreligiosen Forschungsverbund der drei Religionspiadagogiken an der
Universitit Tubingen; vgl. Schweitzer et al. 2022.

68 Vgl. Kibisch 2012, S. 85f.

6 Willems 2020a, S. 388.

70 Wenn in dieser Studie von ,,religis oder sikular“ die Rede ist, sind die individuellen
Ausdifferenzierungen zwischen streng oder sehr religios bis explizit atheistisch stets
mitgemeint.
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fend, weil dieser nicht fiir sakulare Weltanschauungen steht, sondern ,,vor
allem zwei Moralen behandelt, [die] vermittelt und reflektiert werden: Ein-
mal der normative Pluralismus im Sinne eines moralischen Minimalkonsen-
ses des Grundgesetzes, zum anderen die auf Theorie und das Ziel der Ein-
heitlichkeit der Gedanken ausgerichtete Haltung des Philosophierens.“”!
Daher geht diese Studie von einem Begegnungslernen aus, das sich
nicht iiber religiose Typisierungen (die immer Gefahr laufen, Stereotypen
zu bilden und zu stigmatisieren),”? sondern tiber die aus unterschiedli-
chen individuellen und kollektiven, religiosen und sikularen, theologi-
schen und philosophischen Perspektiven eingebrachten Inhalte definiert
und daher als Interreligioses Begegnungslernen (bzw. engl. Sharing
Worldviews)”? bezeichnet wird:”*
Interreligioses Begegnungslernen bezeichnet die intentional didaktisch gesteuerte
emotionale und kognitive Auseinandersetzung mit Weltdeutungen von Religio-
nen, Denominationen, Philosophien und sikularen Weltanschauungen aus der
Binnen- und/oder Auflenperspektive des eigenen religiosen, spirituellen oder si-
kularen Bezugssystems im themenzentrierten Austausch zwischen moglichst sta-
tusdhnlichen Teilnehmenden.
Wenn hier von ,Begegnung® die Rede ist, dann will dieser Begriff tiber das
Verstidndnis eines rein gesprachsorientierten Dialogs hinaus, dem eine ge-
wisse intellektuelle Schwerlastigkeit anhingt,” die leibliche und raumli-
che Ganzheitlichkeit von Kommunikation und somit auch habituelle
Aspekte zum Ausdruck bringen:
Begegnung ,,vollzieht sich nicht durch eine blofle Kenntnisnahme des Anderen, die
ihn passiv respektiert, sondern als aktives Sicheinlassen auf ihn. [...] Sie fithrt im
Idealfall zu einer Verantwortlichkeit fiireinander und zur Wahrnehmung von
Verantwortung miteinander. “7¢
Mit dem Terminus der Begegnung steht der zentrale Begriff der Bezie-
hung im Fokus pidagogischer Bemiithungen. Jedoch finden sich in einer
Definition des Interreligiosen Begegnungslernens, das sikulare Weltdeu-
tungen ausdriicklich einschliefSt, noch keinerlei Aussagen dartber, wie
das konkrete didaktische Konzept angelegt sein sollte, durch welches
sich Heranwachsende in der Schule Kompetenzen der wertschatzenden

71 Richter 2016b, S. 29f.; vgl. Boechme und Petermann 2022b.

72 Vgl. Willems 20135a, 3.0., S. 7.

Vgl. www.sharing-worldviews.com wurde als Erasmus+Projekt initiiert.
7+ Vgl. Boechme 2019a, 2.4.

Vgl. zum Dialogparadigma unten Kapitel B IV.

76 Vgl. Bernhardt 2019, S. 206.
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Begegnung und des respektvollen Dialogs mit Personen anderer Weltdeu-
tungen und Weltsichten aneignen konnen.

2.1 Convivenz: Bestimmung und Gestaltung von Begegnung

Der evangelische Systematiker Reinhold Bernhardt macht darauf auf-
merksam, dass jeder Leitvorstellung von (interreligioser) Beziehung eine
bestimmte Ansicht von Beziehungsbestimmung zugrunde liegt, die stets
eine entsprechende Beziehungsgestaltung zur Konsequenz hat.”” Ob in ei-
nem Austausch, in dem es letztlich auch um Wahrheitsanspriiche geht,
die Auffassung vertreten wird, die eigene Wahrheit sei die einzig richtige
(wie im Exklusivismus), oder von der Ansicht ausgegangen wird, dass
letztlich alle Weltdeutungen auf dieselbe Wahrheit verweisen oder von
ihr stammen (wie im Pluralismus), entscheidet mafSgeblich auch die Art
der Gestaltung der Beziehung (z. B. als Disput, Koexistenz, Dialog oder
Gastfreundschaft).”®

Diese Uberlegungen zu interreligiésen Beziehungen kénnen unschwer
auf die Bestimmung und Gestaltung von didaktisch angeleiteten Begeg-
nungen von Schiiler::innen aus den Fachern des Religionsunterrichts und
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts tibertragen und erweitert werden.
Denn Begegnungsbestimmungen und -gestaltungen sind entscheidende
»pidagogisch-kommunikative Weichenstellungen“”?, die wiederum die
Konzeption und die Kompetenzen eines didaktischen Begegnungsmodells
bestimmen.

Fur welches didaktische Konzept man sich auch entscheidet, z. B. ob
Schiiler::innen verschiedener sikularer, spiritueller oder religioser Welt-
sichten in einem Grofsgruppenunterricht zusammentreffen, der z.B. im
Klassenverband erteilt wird, oder ob sich Heranwachsende in der Schule
phasenweise durch Kooperation zwischen ansonsten je getrennten Unter-
richtsfichern begegnen — jedem dieser didaktischen Modelle®? liegt eine
Vorstellung von Begegnungsgestaltung und eine Theorie der Begegnungs-
bestimmung und folglich ein Bild von Convivenz voraus und wird durch
diese drei absichtsgeleiteten Zielvorstellungen beeinflusst. Das bedeutet,
dass ein wertorientierter Unterricht auch davon geprigt ist, ob er nur

77 Vgl. Bernhardt 2019, S. 9f.

78 Vgl. Bernhardt 2019, S. 10.

79 Baur 2007b, S. 30.

80 Vgl. Boehme 2021¢ sowie im Kapitel C II 5 und im Glossar unter ,Modelle der Fi-
cherkooperation von Weltsichten®.
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staatlich verantwortet oder nach Art. 7 Abs. 3 GG als Unterricht einer
Religionsgemeinschaft erteilt wird.

Ein Religionsunterricht, an dem alle Schiiler::innen gemeinsam in ei-
nem GrofSgruppenunterricht teilnehmen, wird von der Vorstellung geleitet
sein, dass sich Religionen nur in ihren Ausdrucksformen, nicht aber in ih-
rer letztgiiltigen Wahrheit unterscheiden. Ein solcher ,Religionsunterricht

1 wird daher in seiner theoretischen Begriindung, in welchem

fur alle
Verhaltnis der Wahrheitsanspruch der eigenen Weltsicht zum Wahrheits-
anspruch des Anderen stehen sollte, eher zu einer pluralistischen Religi-
onstheologie neigen. Ein in Konfessionen und Denominationen getrennter
Religionsunterricht, wie er zurzeit in den meisten Bundeslandern angebo-
ten wird, bietet hingegen exklusivistischen Begegnungsbestimmungen
Raum. Einem Parallelunterricht von eigenen Unterrichtsfichern mit
kooperativen gemeinsamen Phasen liegt dagegen am ehesten eine inklusi-
vistische Begegnungsbestimmung und Religionstheologie zugrunde. Ein
solches ficherkooperierendes Begegnungslernen bietet somit die wiin-
schenswerte ,,Mitte zwischen Uniformierung und Diversifizierung“3? in
der Frage nach dem Modell fiir den Religionsunterricht der Zukunft. Die-
ses Konzept verfugt dariiber hinaus tiber das Potenzial, ebenso auch an-
dere Ficher als den Religionsunterricht als gleichwertige Partner in die
Ficherkooperation aufzunehmen, in denen es — wie im Ethik- bzw. Philo-
sophieunterricht — um Weltdeutungen geht. So bieten bestimmte Themen,
die z. B. im Deutsch- oder im Geschichtsunterricht oder aus der Perspek-
tive der Naturwissenschaften behandelt werden, Anlass zum Austausch
verschiedener Modi der Welterfahrung. Fiacherkooperierendes Begeg-
nungslernen kann daher, ausgehend von der Kooperation der Ficher des
Religions- und Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, auf andere Schulfacher
erweitert werden, in denen Weltdeutungen thematisiert werden, und tragt
somit nachhaltig zu einem Schulprofil bei, das Convivenz fordert.

Durch die Fachergruppe Religion/Ethik werden alle Schiiler::innen je-
weils einer Jahrgangsstufe erreicht. So konnen alle Schiiler::innen in ei-
nen didaktisch angeleiteten facherkooperierenden Austausch tiber die
verschiedenen Weltdeutungen und ,Modi der Weltzuginge* kommen,
die ihre Unterrichtsficher bieten. Dadurch konnen sich alle Schiler::in-
nen in demokratischen Basiskompetenzen fiir ein wertschitzendes Zu-

81 Als Religionsunterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG mehrerer Religionsgemeinschaften
versteht sich der ,Religionsunterricht fiir alle 2.0 in Hamburg; vgl. Bauer 2019, S. 96f.
82 Kropac 2019, S. 373.
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sammenleben nicht nur in der konkreten Schule vor Ort, sondern auch
fiir eine friedvolle Convivenz in einer heterogenen Gesellschaft bilden.?3

2.2 Partizipation durch facherkooperierendes Begegnungslernen von Weltsichten

Eine facherkooperierende Didaktik zwischen den jeweils an einer Schule
angebotenen unterschiedlichen Fichern des Religionsunterrichts und
dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht nimmt die zunehmende Pluralitat
religioser Denominationen konstruktiv auf, welche sich mit der Einrich-
tung des islamischen Religionsunterrichts und der Erteilung weiterer Fa-
cher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts$*
Schule abbildet. Indem eine solche transdisziplinare Kooperation zudem
den Pluralismus der sikularen Diskurse in den Blick nimmt, macht sie

auch am Lernort

diejenigen Pluralismen offensichtlich, welche die religiose und sikulare
Vielfalt der pluralen Gesellschaft prigen.®’ Denn als ficherkooperieren-
des Begegnungslernen bietet ein solches Konzept Partizipation — und dies
in allen Altersstufen und auch denjenigen Schiiler::innen, die sich als re-
ligios, gldubig, nicht-religios, a-religios oder atheistisch®® verstehen, un-
abhingig davon, ob sie den Religionsunterricht oder ein Alternativfach
besuchen. Denn Schiiler::innen mit den verschiedensten Weltdeutungen
sind inzwischen sowohl in den Fichern des bekenntnisorientierten Reli-
gionsunterrichts als auch des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts zu fin-
den.?” Immer aber muss insbesondere fiir den Lernort Schule mit Jiirgen
Habermas betont werden, dass die Berufung sikularer Menschen auf die
negative Religionsfreibeit nicht ohne eine inhaltliche Auseinandersetzung
mit religiosen Standpunkten zu haben ist.%8

Partizipation bezeichnet die gleichberechtigte Teilhabe aller Personen unabhingig
von allen Unterschieden, die sie als Individuen kennzeichnen, ,,als Mitgestalten-

83 In den letzten Jahren sprechen sich zunehmend Religionspidagog::innen fiir die Ko-
operation in der Fichergruppe aus; vgl. jlingstens u.a. Schroder 2018; Domsgen
2019a; Schwillus 2019; Wolst 2020.

84 Der Kanon und die Anzahl der Ficher des bekenntnisorientierten Religionsunter-
richts, die in Deutschland eingerichtet sind, sind in den Bundeslindern unterschiedlich
geregelt. Siehe oben unter A Il 1.2.

85 Vgl. Berger 2017.

86 Vgl. oben Wissner 2020, S. 105f.; Willems 2020a, S. 388.

87 Vgl. Wissner 2020, S. 111, 115. Die Schiiler::innen des jiidischen, islamischen oder
alevitischen Religionsunterrichts bilden in ihren Gruppen bzgl. ihres Bekenntnisses
eine eher homogene Gruppe.

88 Vgl. Habermas 2005, S. 118.
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de, Lehrende, Akteure [...]. Sie sind Partner im Engagement fiir ein besseres Le-
ben fur alle. Sie kommen selbst zur Sprache und kénnen ihre Erfahrungen und
Fihigkeiten einbringen.“%

Somit bieten die Facher des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts zum einen Heranwachsenden die Bildungschance,

“90 entweder in der Weltdeutung

die ,,Probleme konstitutiver Rationalitit
einer Religionsgemeinschaft oder ohne religiose Positionierung rational
zu durchdringen. Werden die Schiiler::innen dieser Facher dariiber hi-
naus dazu angeregt, uber die in ihren Fachern vertretenen Weltdeutungen
miteinander ins Gesprach zu kommen und zudem dort ihre individuellen
Perspektiven einzubringen, erleben sie auf der Ebene von gleichberechtig-
ten Teilnehmenden Partizipation und lernen, verschiedene, ggf. auch
wechselseitig nicht austauschbare oder inkommensurable Weltdeutungen

durch Begegnung anzuerkennen.

2.3 Inklusion: Gestaltung von Begegnungslernen kooperativ oder integrativ?

Konzepte, die durch Ficherkooperation Begegnungslernen unter Schu-
ler::innen anregen, wollen im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention
im weitesten Sinne jedem Heranwachsendem Inklusion ermoglichen:
Inklusion geht von der vorhandenen Diversitit von Menschen als Bereicherung aus
und will in einer ,Pidagogik der Vielfalt (Annedore Prengel) die gleichberech-
tigte Partizipation aller unterschiedlichen Identitaten bei gleichzeitiger Anerken-
nung von Differenz ermoglichen.”!

Doch gilt es insbesondere auf didaktischer und konzeptioneller Ebene ei-
nige Unterschiede zu beachten, die einen wesentlichen Einfluss auf Be-
gegnungsbeziehung und -gestaltung nehmen.

Durch ficherkooperierendes Begegnungslernen kann eine Funktiona-
lisierung von Heranwachsenden durch othering oder role-taking fiir eine
Bekenntnisgemeinschaft weitestgehend ausgeschlossen werden, weil —
anders als in einem gemeinsamen Groflgruppenunterricht — die verschie-
denen Positionen nicht durch eine vermeintlich (z. B. religiose) authenti-
sche Identitit von Kindern und Jugendlichen,®? sondern durch Ficher-

89 Polak 2017a, S. 43.

% Baumert 2002, S. 113

91 Vgl. Polak 2017a, S. 43.

92 Vgl. Asbrand 2000, S. 173: ,,Die Sonderrolle der religidsen, insbesondere der musli-
mischen Kinder scheint unvermeidbar im interreligiosen Religionsunterricht. Die Fest-
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zugehorigkeit eingebracht werden konnen. Damit erhalten die Schii-
ler::innen die subjektorientierte Moglichkeit, sich von den Fachinhalten
auch distanzieren und ihre individuelle religiose, spirituelle oder sikulare
Weltsicht einbringen zu konnen, womit auch individualisierte Formen
von Religiositit im Unterricht beriicksichtigt werden.”® Ein Religions-
unterricht des eigenen Bekenntnisses bietet insbesonders Schiiler::innen
aus Minderheitenreligionen gegeniiber den iibrigen Schiilern eine gleich-
berechtigt anerkannte Stellung.** Ein solches Konzept, das auf der Ko-
operation der verschiedenen Unterrichtsfacher beruht, vermag daher im
Unterschied zu einem Religionsunterricht, der von einer Religions-
gemeinschaft fiir alle Schiiler::innen erteilt wird, ,religiose Traditionen
subjektorientiert und nicht-diskriminierend in religiose Lernprozesse ein-
zuspielen, ohne dass sie ihre orientierende Wirkung verlieren®.%’
Asymmetrien zwischen den Fichern, seien diese z. B. durch die Inkom-
mensurabilitdt zwischen den verschiedenen Fachern des bekenntnisorien-
tierten Religionsunterrichts oder zwischen diesen und dem Ethik- bzw.
Philosophieunterricht, durch Mehrheiten und Minderheiten, durch Bin-
nen- und AufSenperspektiven oder durch unterschiedliche Gruppengrofie
der Lerngruppen gegeben, bilden gesellschaftliche Faktizititen ab und bie-
ten daher willkommene didaktische Anlisse, konstruktiv mit Alteritit und
Vielfalt umgehen zu lernen. Damit konnte ein solches Konzept eine Ant-
wort auf die Zukunft interkultureller und interreligioser Bildung in einer
pluralen Gesellschaft sein, denn ,eine optimierte Zweckerfiilllung unter
veranderten religionssoziologischen Verhaltnissen diirfte gerade durch in-
telligente Mischung aus Elementen des klassischen konfessionellen Religi-
onsunterrichts sowie projektbezogener interreligioser Kooperation unter

Einschluss eines Ersatzfaches Ethik/Religionskunde zu erreichen sein*.%¢

legung der Kinder auf eine durch die Religionszugehorigkeit definierte Identitit kann
im Religionsunterricht nicht vermieden werden.“ Vgl. zur Authentizititsorientierung
des ,RUfa 2.0 in Hamburg Bauer 2019, S. 770-377.

93 Anders Beobachtungen von Barbara Asbrand zum Hamburger Religionsunterricht:
»In der interreligiosen Religionsunterrichtspraxis [ist] zu beobachten, dass auf objektiv
existierende Religionen rekurriert werden muss, um Religionen vermittelbar zu ma-
chen; dabei werden die Individualitit der Personen und individualisierte Formen von
Religiositit vernachlassigt.“ Asbrand 2000, S. 190.

9 Vgl. Verburg 2021, S. 239f.

95 Dieser Anforderung an ein Konzept des sog. RUfa 2.0 in Hamburg kann ein ficher-
kooperierendes Konzept ohne weiteres entsprechen; vgl. Bauer 2019, S. 40.

9 So der Leiter des Kirchenrechtlichen Instituts der EKD, Hans Michael Heinig 2014,
S.152.
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Im Unterschied zu einem gemeinsamen Unterricht in der GrofSgruppe
oder im Klassenverband, wie er seit 1996 mit dem ,Religionsunterricht
fir alle® (RUfa 1.0) in Hamburg realisiert wird — der nun von einem
RUfa 2.0 abgelost werden soll —,°7 werden in einem ficherkooperieren-
den Modell durchgehend in allen Klassenstufen alle Schiiler::innen er-
reicht, d. h. auch diejenigen, die spatestens mit ihrer Religionsmiindigkeit
(gewohnlich ab der 7. Jahrgangsstufe) in den Ethik- bzw. Philosophie-
unterricht wechseln.”® Ein ficherkooperierendes Begegnungslernen res-
pektiert und bewahrt zudem die Wissenschaftsfreiheit der beteiligten Un-
terrichtsficher und ihrer Bezugsdisziplinen und braucht daher die
Selbstbestimmung des jeweiligen Unterrichts auch im Konkreten nicht
infrage zu stellen.”” Auch stellt sich in einem ficherkooperierenden Inter-
religiosen Begegnungslernen nicht das Problem, die beteiligten unter-
schiedlichen Ficher des bekenntnisorientierten unter eine ,,multitheo-
logische Fachdidaktik“'% zusammenzufassen, zumal unter einer solchen
didaktische Zuginge der Facher des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
unberiicksichtigt bleiben miissen.

Dariiber hinaus bietet ein ficherkooperierendes Modell sowohl Schii-
ler::innen als auch Lehrkraften hinsichtlich ihrer personlichen Haltung
zu anderen Weltsichten uneingeschrankte Religionsfreiheit. Denn in der
Kooperation unterschiedlicher Ficher des bekenntnisorientierten Reli-
gionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts ist es allen
Beteiligten freigestellt, eine pluralistische, inklusivistische oder auch ex-
klusivistische Haltung gegeniiber anderen Weltdeutungen zu vertreten,
sofern sie grundsitzlich fiir Dialog und Begegnungen offen sind.!0!
Auch koénnen durch die differenzierenden Phasen eines ficherkooperie-
renden Konzepts, die im eigenen Fachunterricht auf themenzentrierte Be-
gegnungsphasen vorbereiten, in jedem Fach alle Schiiler::innen auf den
gleichen Wissensstand gebracht werden, unabhingig von ihren philoso-
phischen oder theologischen Vorkenntnissen. Eine gegenseitige Diskrimi-

97 Vgl. Bauer 2019; Schrors 2022.

% Nach Angaben der Hamburger Behorden wihlen mehr als die Hilfte der Schiiler
dann den Philosophieunterricht statt des Religionsunterrichts.“ Hirle 2019, S. 16
Anm. 18.

% Dies ist Jochen Bauer zufolge fiir den RUfa 1.0 in Hamburg der Fall; vgl. Bauer
2019, S. 40.

100 So lautet der Untertitel der Studie zum Hamburger Religionsunterricht von Bauer
2019.

101 S0 lautet auch die Conclusio von Reinhold Bernhardt, vgl. Bernhardt 2019, S. 456.
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nierung der Schiler:innen aufgrund ihres unterschiedlichen Wissens-
standes kann somit bereits im Vorfeld vermieden werden.'%> Und schliefs-
lich wird der Austausch von verschiedenen religiosen oder sikularen
Weltdeutungen und fachdidaktischen Zugingen zu einem Thema schii-
lerorientiert und somit selbsttitig von den Schiiler::innen realisiert. Inter-
kulturelle und interreligiose Kompetenzen werden somit peergruppen-
orientiert unter den Schiiler::innen erworben. Und Differenzen und
Gemeinsamkeiten werden didaktisch nicht in erster Linie tber die Lehr-
kraft vermittelt,'°® sondern teilnehmendenorientiert unter Schiiler::innen
ausgetauscht und diskutiert. Die Lehrkraft darf die Positionalitit einneh-
men, die von ihr nach Art. 7 Abs. 3 GG erwartet wird, und in die dialogi-
sche Ficherkooperation mit ihren Kolleg::innen einbringen.'%*

2.4 Zur Herkunft des facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens

Der Vorschlag einer Kooperation zwischen den bekenntnisorientierten Fa-
chern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
ist aber keineswegs neu.'% Bereits unter dem Einfluss der pidagogischen
Diskussion um das von der Reformpidagogik angeregte ficherverbin-
dende Lernen, das bis in die Lehrplane der 1980er- und 1990er-Jahren hi-
nein einen hohen Stellenwert einnahm, hatte das Comenius-Institut 1969
unter der Anregung von Karl Ernst Nipkow den Vorschlag einer Facher-
gruppe eingebracht, in welcher die verschiedenen Ficher des bekenntnis-

orientierten Religionsunterrichts mit dem Alternativfach Ethik/Philoso-

phie in zeitlich begrenzte Kooperationsphasen treten. !¢

102 Barbara Asbrand hat im Hamburger ,Religionsunterricht fiir alle‘ diesbzgl. Diskri-
minierungen in der Grundschule beobachtet; z. B. Asbrand 2000, S. 176.

103 Tn seinem theologischen Gutachten zum Hamburger Religionsunterricht hilt der
Systematiker Wilfried Hirle die Aneignung eines respektvollen Umgangs mit gegen-
sdtzlichen Orientierungen ,,ohne die Beteiligung mebrerer Lehrkrifte (mit unterschied-
lichen Priagungen [...])“ fiir ,kaum vorstellbar.“ Hirle 2019, S. 137.

104 Das Problem, ,,welche Rolle der Lehrkraft mit ihrer spezifischen religiosen Ver-
ortung in einem gemeinsamen Religionsunterricht zukommen kann® (Bauer 2019,
S. 40), stellt sich in diesem Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens deswegen
nicht, weil es jeder Fachdidaktik iiberlassen werden kann, Aufgaben und Rolle ihrer
Fachlehrkraft zu definieren.

105 Vgl. zu folgender Ubersicht: Boehme 2014; Schréder 2018; Boehme 2019a, 2021a;
sowie Kapitel CI 1.

106 Vgl. Scheilke 2003b, S. 117 und Nipkow 2004, S. 58 sowie Kapitel CI 1.
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Im Jahr 1994 wurde die kooperierende Fichergruppe in der Denk-
schrift der EKD ,Identitit und Verstindigung® als zukunftsweisendes
Konzept empfohlen, 1996 im Schulgesetz von Mecklenburg-Vorpom-
t197 und 1997 in Schleswig-Holstein in einem Runderlass
verfiigt.!%® In Sachsen-Anhalt erstellte im Jahr 1998 eine vom Kultus-
ministerium bestellte wissenschaftliche Arbeitsgruppe eine Expertise, die

mern veranker

den — wie es dort heifSt — ,Grundgedanken® einer kooperierenden Facher-
gruppe aufgreift'®; und in den Jahren 1998 und 2000 bewarben die
Evangelische Landeskirche Berlin-Brandenburg und das Katholische Erz-
bistums Berlin die Einfuhrung der Kooperierenden Fichergruppe mit
zwei didaktisch ausgearbeiteten Flyern.'!0

Heute stehen verschiedene Vorschlige zur Kooperation der Ficher
des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts als
Bildungskonzept des friedlichen Zusammenlebens in einer pluralen Ge-
sellschaft erneut im Blickpunkt — auch als Konzept religioser und phi-
losophischer Bildung in ostlichen Bundeslindern mit geringer Anzahl
konfessioneller Schiiler::innen.'!!
Fécherverbindender Unterricht erginzt als zeitlich befristeter themenzentrierter in-
tegrativer Unterricht den Fachunterricht verschiedener Unterrichtsfacher.!'? Dem
entspricht fdcherkooperierender Unterricht, der (im Unterschied zu fichertibergreifen-
dem Unterricht) dariiber hinaus durch das Einspielen der Perspektivitat der Fa-

cher Schiiler::innen ermoglichen will, sich an verschiedenen ,Modi von Weltdeu-
tungen‘ zu bilden.

2.5 Zur Praxis des facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens in
Schule und Hochschule

Vorliegende Studie baut auf der praktischen Erfahrung des ficherkoope-
rierenden Interreligiosen Begegnungslernens in Schule und Hochschule
auf, das, wie im Teil C dieser Studie noch genauer ausgefithrt wird, von

107 Vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpom-
mern, § 8 (3).

108 Vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schles-
wig-Holstein 07.05.1997, S. 261.

109 Vgl, Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 53.

10 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 2000c, 2000a. Siehe ausfiihrlich im Kapitel C1 1-6.

11 Vgl. z.B. Schréoder und Emmelmann 2018; Hirle 2019; Domsgen und Schwillus
2019; Boehme und Krobath 2020; Woppowa et al. 2020; Schweitzer 2020; eine Uber-
sicht bietet: Boehme 2021c.

112 Vgl. Peterflen 2000, S. 55f.
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der Autorin seit 2002/03 in verschiedenen Schulprojekten und seit 2011
regelmafig in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung initiiert wird. Seit
2013 konnen Lehramtsstudierende dieser Facher an der PH Heidelberg,
an der Hochschule fiir Jiidische Studien und an der PH Karlsruhe eine
Zusatzqualifikation ,Facherkooperierendes Interreligioses Begegnungs-

“113 erwerben.114

lernen

Dem hier vorgestellten Konzept des ficherkooperierenden Begeg-
nungslernens liegt, wie gesagt, ein didaktischer Vorschlag zugrunde, fiir
den die Evangelische Landeskirche Berlin-Brandenburg und die Erz-
diozese Berlin in den Jahren 1998 und 2000 durch Flyer warben.!!
Durch die erwahnten praktischen Realisierungen in Schule und Hoch-
schule erfuhr dieses Konzept didaktische Modifikationen und versteht
sich heute als vierphasiges Konzept mit dem Anspruch, sowohl in der
Schule als auch in der Hochschuldidaktik ein auf verschiedene Kontexte
flexibel adaptierbares, leicht umsetzbares Konzept mit dem Aufwand nur
eines Projekttages pro Schul- bzw. Studienjahr ohne zusitzliche Kosten
(Deputat o. 4.) zu sein, das den verfassungsgemifSen und schulgesetzli-
chen Rahmen einhilt und die Eigenstandigkeit und Wissenschaftsfreiheit
aller beteiligten Facher wahrt.

Seit dem Sommersemester 2020 bewihrt sich das Konzept zudem in
seiner digitalen Umsetzung in Kooperation mit europdischen Lehreraus-
bildungsstitten. Die Digitalisierung und Internationalisierung des Kon-
zepts wird seit 2021 im Rahmen des Erasmus+Projekts ,,Sharing World-
views: Learning in Encounter for common Values in Diversity“ mit
weiteren europidischen Hochschulen und Schulen weiterentwickelt.!'16

Die bisher vorliegenden Evaluationen von Schul- und Hochschul-
projekten belegen die Effizienz in der Kompetenzanbahnung von Fihig-
keiten, die fiir die Convivenz in einer religios und sikular pluralen Ge-
sellschaft grundlegend sind.'” Allerdings ist fiir eine solche Aussage

113 Vgl. www.ph-heidelberg.de/irbl.

114 Vgl. im Anhang die Auflistung der bisher durchgefithrten Schulprojekte und der
Hochschulprojekte.

115 Weitere Beispiele didaktischer Konzepte des Begegnungslernens bieten fiir die
Schule: Tautz 2007; Wilke 2008; Sturm 2017; Eisenhardt et al. 2018; Garcia Sobreira-
Majer 2019; Espelage et al. 2021, S. 393-446und fir die Hochschuldidaktik: Garcia
Sobreira-Majer und Abuzahra 2014; Garcia Sobreira-Majer et al. 2014; Pugliese und
Hwang 2017 sowie fiir Arbeit mit Migrant::innen Reese-Schnitker 2021.

116 Vgl. www.sharing-worldviews.eu

17 Vgl. fiir die Hochschuldidaktik: Boehme und Brodhicker 2013, 2015; Ratzke
2021. Fiir die Schule: Boehme und Horst 2021.
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offenzulegen, was hier und im Folgenden unter ,Kompetenz* zu verstehen
ist. Denn bildungstheoretische Uberlegungen kommen heute nicht ohne
die Klirung der Kompetenzbegriffe aus, auf denen sie fufSen.!$

3. Kompetenzen des facherkooperierenden Begegnungslernens

Wenn Dialog und Begegnung zur Aneignung von Fihigkeiten der Convi-
venz als konstitutiv angesehen werden, dann konnen als Bildungsziel
nicht nur Handlungskompetenzen von Bedeutung sein, die zweckratio-
nal und effizient die Losung von Problemen ermdoglichen wollen, wie es
Franz E. Weinert nahelegt, dessen Kompetenzbegriff die Bildungspline
aller Bundeslinder bis heute nachhaltig pragt.!"’

Fiir eine Didaktik des Begegnungslernens ist vielmehr eine Kom-
petenzdefinition vonnoéten, die, wie es der Sozialwissenschaftler Jiirgen
Straub fur die interkulturelle Kommunikation fordert, einer ,,an Effi-
zienzkriterien zweckrationalen Handelns orientierten Begriffsbestim-
mung widerstreitet.“'2° Ein Kompetenzbegriff, der einem Begegnungsler-
nen zwischen Personen verschiedener Weltdeutungen zugrunde gelegt
werden soll, muss folglich eine Anthropologie zur Grundlage haben, die
im Sinne der Forderung nach Convivenz den Menschen als ,Zweck an
sich selbst’ (Immanuel Kant) anerkennt und somit verantwortungsethi-
sche Implikationen besitzt:

Kompetenz bezeichnet das allgemeine Erziehungsziel der Befihigung zu einem ei-
genverantwortlichen, in je spezifischen Situationen erforderlichen Wahrnehmen,
Deuten, Beurteilen, Sprechen oder Handeln zu ethisch verantworteter Gestaltung
des eigenen Lebens im Kontext der Mit- und Umwelt. 2!

Als allgemeines Erziehungsziel formuliert, kann dieser Kompetenzbegriff
allen Unterrichtsfiachern zugrunde gelegt werden. Fir ein ficherkoope-
rierendes Interreligioses Begegnungslernen allerdings bedarf diese grund-

legende Kompetenzdefinition weiterer Konkretisierungen, um auch die
118 Einen Uberblick zu Kompetenzen religioser Bildung bieten z.B. Lenhard 2015;
Kropac 2019, S. 284-312.

119 Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren ko-
gnitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkei-
ten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen.“ Weinert 2001b, S. 27.

120 Straub 2007a, S. 38.

121 Definition in Anschluss an Winger 1996, Sp. 228; vgl. Straub 2007a, S. 38.
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spezifischen Kompetenzen detailliert definieren zu konnen, die zur Con-
vivenz befihigen. Jedoch miissen auch diese Kompetenzformulierungen
dem Anspruch geniigen, fir alle an einer Facherkooperation beteiligten
Facher anschlussfihig zu sein. Fachbezogene Kompetenzen, die nicht
auf alle beteiligten Facher gleichermaflen tibertragbar sind, eignen sich
dafiir nicht. Daher bieten sich fiir einen solchen Anspruch zwei gangbare
Wege an: Zum einen koénnen Kompetenzen herangezogen werden, die
aus Bereichen stammen, die facheriibergreifende Geltung haben, wie in-

122

terkulturelle Kompetenzen, interreligiose Kompetenzen!?? und demokra-

tische Kompetenzen!23,

Zum anderen konnen die sogenannten prozessbezogenen Kompeten-
zen der ,Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung’
(EPA), wie sie in Deutschland in den Bundeslindern fiir die meisten Un-
terrichtsfacher zugrunde gelegt werden, genutzt werden. Denn diese bie-
ten fachertibergreifende Kategorien an, auf die diese Ficher zugreifen
konnen. Allerdings werden diese Kategorien in den EPAs und Bildungs-
planen von den Fichern unterschiedlich definiert — eine Ficherkoope-
ration steht folglich als Grundlage fur eine Zusammenarbeit vor der He-
rausforderung, diesen Kategorien gemeinsame Definitionen zuzuweisen,
damit sie als Referenzrahmen fir alle beteiligten Facher gleichermaflen
gelten konnen.

Gelingt dies, gemeinsame Definitionen prozessbezogener Kompeten-
zen zu generieren, was diese Studie belegen wird, bieten prozessbezogene
Kompetenzen verschrankt mit interkulturellen bzw. interreligiosen Kom-
petenzen und demokratischen Basiskompetenzen ein fiir die Erfassung,
Deutung und Bewertung sinnvolles Raster derjenigen Kompetenzen an,
die fur die friedliche Convivenz in einer Gesellschaft pluraler Weltdeu-
tungen grundlegend sind und die sich Heranwachsende durch ficher-

kooperierendes Begegnungslernen aneignen kénnen. !4

122 Einen Uberblick bietet: Schweitzer 2017; Sajak 2018a.

123 Vgl. z.B. Europiische Kommission; Seifert und Nagy 2014; Ziegler und Waldis
2018; Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020; Weifleno
und Ziegler 2022.

124 Dass Verschrinkungen von Kompetenzkategorien zur differenzierten Bestimmung
von interkulturellen und/oder interreligiosen Kompetenzen sinnvoll sind, zeigen die Ar-
beiten von Vétt 2002; Baur 2007c¢; Bernlochner 2013; Leimgruber und Ziebertz 2017;
Ratzke 2021.
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3.1 Prozesshezogene Kompetenzen

Prozessbezogene Kompetenzen beschreiben tibergreifende methodische
fachbezogene Fihigkeiten, die von konkreten Inhalten unabhingig sind,
weil sie Bildungsprozesse bezeichnen, die zum Transfer auf verschiedene
Inhalte befahigen.

Dieses Merkmal macht sie fiir die Generierung eines facheriibergrei-
fenden Rahmens zur Kategorisierung von Kompetenzen, die durch Be-
gegnungslernen Convivenz anbahnen sollen, besonders geeignet, wie fol-
gende Definition belegen kann:

,Prozessbezogene Kompetenzen sind personale und soziale, kommunikative und re-
flexive sowie asthetische und methodische Fihigkeiten, die sich Schiilerinnen
und Schiiler in der Auseinandersetzung mit Religion [sowie mit anderen spiritu-
ellen oder sikularen Weltdeutungen; Anm. der Verf.] im Laufe ihres Schullebens
aneignen sollen. Sie beziehen sich u. a. auf die Bildung der Personlichkeit und den
Umgang mit anderen, auf Verfahren der Gewinnung, Vernetzung und Sicherung
von Wissen, auf Strategien zur eigenen Planung, Gestaltung und Reflexion von
Lernprozessen, auf gestalterische Fihigkeiten sowie die Anwendung erworbenen
Wissens und Kénnens in Kommunikations- und Handlungssituationen. “12
Daher bieten sich fiir ein gemeinsames Raster zur Erfassung von prozess-
bezogenen Kompetenzen diejenigen an, die in den EPA fiir die meisten
Ficher der Schule als Rahmenvorgaben der Kultusministerkonferenz
vorliegen. Denn es handelt sich bei den EPA um die Formulierung von Kom-
petenzbereichen, die den Bundeslindern geniigend Freiraum fur die kon-
krete Formulierung von Bildungsstandards'?® fiir die einzelnen Schulficher,
Schularten und Schulstufen belassen. Mit dieser Offenheit, die sie bieten,
sind sie auch als gemeinsames Kompetenzraster fiir unterschiedliche Unter-
richtsficher und somit fiir ficherkooperierendes Lernen geeignet.

Dabei muss, wie bereits angedeutet, jedoch beachtet werden, dass sich die
Bedeutung und Systematisierung der prozessbezogenen Kompetenzbereiche
allein zwischen den Fachern des Religions- und Ethik- bzw. Philosophieunter-
richts durchaus unterscheiden.'?” Aber da die Kompetenzbereiche der Wakhr-

125 Bischofliches Ordinariat der Ditzese Rottenburg-Stuttgart und Erzbischéfliches
Ordinariat Freiburg 2016, S. 20.

126 Bildungsstandards konkretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforderun-
gen. Sie legen fest, tiber welche Kompetenzen ein Schiiler, eine Schiilerin verfiigen muss,
wenn wichtige Ziele der Schule als erreicht gelten sollen.“ Obst 2010, S. 24.

127 Die EPA liegen fiir die Katholische Religionslehre, Evangelische Religionslehre und
die beiden Ficher Philosophie und Ethik vor; fiir andere Ficher der religiosen Bildung
(wie z.B. den jiidischen, alevitischen, islamischen oder orthodoxen Religionsunter-
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nebmungs- und Darstellungsfibigkeit, der Deutungs-, Urteils-, Dialog- und
Partizipationskompetenz (Gestaltungsfihigkeit) trotz z. T. unterschiedlicher
Nomenklatur und Bedeutungsunterschieden fiir den evangelischen und ka-
tholischen Religionsunterricht parallelisiert werden konnen'?® und auch fiir
das Fach Philosophie anschlussfihig sind,'?° bietet sich hier mit diesen funf
Kompetenzbereichen ein formaler Referenzrahmen fur fichertibergreifende
Kompetenzformulierungen an.!3° Dieser muss allerdings, wie gesagt, auch in-
haltlich so gefiillt werden, dass er prozessbezogene Kompetenzdefinitionen
enthilt, die fiir alle beteiligten Facher anschlussfihig sein konnen. Dazu kon-
nen auch weitere Facher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts hin-
zutreten, die nicht unter den Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abi-
turpriifung vertreten sind, die sich aber in ihren Bildungsplinen einem
prozessbezogenen Kompetenzraster angeschlossen und dieses um weitere
Kompetenzbereiche erginzt haben,!3! wie z.B. die Jiidische Religionslehre
die ,Fragekompetenz‘ und ,Lernkompetenz‘ hinzugefugt hat.!3?
Referenzrahmen wird in Anlehnung an den erstmals 2007 vom Europaischen Fremd-
sprachenzentrum des Europarats in Graz herausgegebenen Referenzrahmen fiir plu-
rale Ansitze zu Sprachen und Kulturen (REPA) definiert. Diese Studie will fiir die
verschiedenen Sprachen der religios, spirituell oder sikular konnotierten Weltdeu-
tungen Bedeutungsfelder fiir zentrale Begriffe rahmen, die fiir alle beteiligten Unter-
richtsfacher und ihre Fachdisziplinen anschlussfahig sein konnen.

Fiir die Ficherkooperation zwischen den Fichern des Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, die mit ihren Schii-
ler::innen deren heterogenen Weltsichten in den Dialog bringen mdochte,

richt) muss auf die prozessbezogenen Kompetenzbereiche in den Bildungsplinen der
Bundeslander verwiesen werden.

128 Vgl. Kultusministerkonferenz 1989¢ i. d. F. von 2006, S. 7 sowie 1989b i. d. E.
vom 16.11.2006, S. 7; vgl. zu diesem Kompromiss Obst 2010, S. 111.

129 Vgl. die EPA der Philosophie Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz, Argu-
mentations- und Urteilskompetenz sowie der Darstellungskompetenz Kultusminister-
konferenz 01.12.1989d 1. d. F. vom 16.11.2006, 5f.

130 Manche Ficher erginzen in ihren Bildungsplinen weitere Kompetenzbereiche, die fiir
ihre Fachdisziplin mafSgeblich sind, wie z. B. die Juidische Religionslehre die ,,Fragekom-
petenz® oder ,,Lernkompetenz* (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirt-
temberg 2016b, S. 7-9) oder lassen die Systematisierung der genannten fiinf Bereiche nur
schwer erkennen, weil sie einer eigenen Systematik folgen, wie die EPA des Fachs Ethik
(vgl. Kultusministerkonferenz 01.12.1989a i. d. E. vom 16.11.2006, S. 7).

131 Zum Teil mit anderer Begrifflichkeit und anderen Schwerpunkten. Im Bildungs-
plan Baden-Wiirttembergs bezeichnet z. B. die Jiidische Religionslehre die Urteilskom-
petenz als ,,Bewertungskompetenz®; vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2016b, S. 7-9.

132 Vgl. Anm. 130.
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ist es zudem ratsam, dem erweiterten Kompetenzmodell zu folgen, das
der katholische Religionspadagoge Ulrich Kropa¢ vorgeschlagen hat. In
Hinblick auf religiose Bildung geht auch er von den oben genannten
fiinf Kompetenzbereichen der prozessbezogenen Kompetenzen der EPA
aus, erweitert diese aber um eine ,,philosophische Kompetenz“ und die
»Kompetenz, komplementir zu denken“.'33 Beide Kompetenzen sind
fur ein ficherkooperierendes Begegnungslernen konstitutiv:

Philosophische Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, ,religiose Fragen mit aus-
gewdihlten philosophischen Themen und Denkfiguren verbinden“!34 zu kénnen.
Die Kompetenz, komplementér zu denken, umfasst die ,,Koordination der religiosen
mit anderen Modi der Welterschliefung“!'?* und somit die Fihigkeit zu einem
mehrperspektivischen Perspektivenwechsel und Ambiguitétstoleranz.

Mit der Erweiterung durch eine philosophische Kompetenzdefinition
wird fiir ein ficherkooperierendes Begegnungslernen Reflexionsfihigkeit
und somit das Moment des Kognitiven betont.'3¢ Personen verschiedener
Weltdeutungen didaktisch angeleitet zu begegnen, schult und erfordert
dariiber hinaus die Kompetenz, komplementdir denken zu konnen, was
die fur Begegnungslernen konstitutive Aneignung von Perspektivenwech-
sel bis hin zur Ambiguititstoleranz einschliefSt.

Somit zeigt sich die Eignung der prozessbezogenen Kompetenz-
bereiche der EPA — erginzt durch die beiden von Kropaé eingebrachten
Kompetenzen — als ficheriibergreifender Referenzrahmen fiir die gemein-
same Bildungsaufgabe eines ficherkooperierenden Begegnungslernens.

Allerdings muss an dieser Stelle nochmals einschriankend darauf hinge-
wiesen werden, dass die ficheriibergreifenden Definitionen der Wahrneh-
mungs- und Darstellungsfibigkeit, der Deutungs-, Urteils-, Dialog- und
Partizipationskompetenz (Gestaltungsfibigkeit) weder in den Bildungspla-
nen der Bundesliander noch in der jeweiligen Fachdidaktik einheitlich sind.

Fiir ein fiacherkooperierendes Begegnungslernen aber ist es notwendig,
dass sich die beteiligten Facher auf dasselbe Bedeutungsfeld derjenigen pro-
zessbezogenen Kompetenzen beziehen, die fiir die Erlangung von Convivenz
erforderlich sind. Ein solches Bedeutungsfeld bzw. ein solcher gemeinsamer
Referenzrahmen von prozessbezogenen Kompetenzen ist aber letztlich von
denjenigen grundlegenden Inhalten abhingig, die ein ficherkooperierendes
Interreligioses Begegnungslernen unmittelbar bestimmen: der Frage nach

133 Kropat 2019, S. 308.

134 Kropat 2019, S. 308.

135 Kropa¢ 2019, S. 308. Vgl. Bauer 2018, S. 18.
136 Vgl. Kropat 2019, S. 303.
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der Bestimmung des Religionsbegriffs, des Identititsbegriffs, des Umgangs
mit der Wabrheitsfrage und des Verstandnisses von Dialog als Gestaltung
der Begegnung. Bevor daher ein Bedeutungsfeld fiir die einzelnen prozess-
bezogenen Kompetenzen bestimmt werden kann, das fir alle an einer Facher-
kooperation beteiligten Unterrichtsficher anschlussfahig sein kann, ist es er-
forderlich, fur diese jeweils gemeinsame Referenzrahmen fiir das Verstandnis
von Religion, Identitit, Wahrheit und Dialog zu generieren. Denn die Grund-
legung einer facherkooperierenden Didaktik setzt voraus, sich tber diese
Grundbegriffe interdisziplinarer Kooperation verstandigen zu konnen.

Anders verhalt es sich mit denjenigen Kompetenzen, die fiir die be-
treffenden Facher religioser und philosophischer Bildung ficheriibergrei-
fend gemeinsam gelten kénnen und sich allein schon deswegen dazu eig-
nen, mit prozessbezogenen Kompetenzen verschriankt zu werden. Daher
ist nun von interkulturellen und interreligiosen Kompetenzen sowie von
demokratischen Basiskompetenzen zu sprechen.

3.2 Interkulturelle Kompetenzen

Interreligioses Lernen und interkulturelles Lernen sind insofern mit-
einander verschrankt, als dass interreligioses Lernen in einen padagogi-
schen Diskurs eingebettet ist, der mit den Migrationsbewegungen nach
dem Zweiten Weltkrieg und den Anwerbeabkommen seit 1955 zunachst
in der Auslinderpadagogik, dann aber — diese ablosend — seit Anfang der
1980er Jahre in der ,interkulturellen Erziehung seinen Anfang nahm.!3”
Der piddagogische Diskurs tiber interkulturelle Erziehung bzw. interkul-
turelles Lernen ging somit dem pidagogischen bzw. religionspidagogi-
schen Diskurs iiber Bemithungen um interreligioses Lernen voraus. Das
lasst sich allein schon an der Begriffsgeschichte der Termini ,interkultu-
relles Lernen® und ,interreligioses Lernen‘ belegen. Wihrend der Begriff
,interkulturell erstmals 1979 in Titeln von Veroffentlichungen nach-
gewiesen werden kann,!38 ist der Begriff ,interreligioses Lernen® deutlich
jinger und kommt etwa seit den 1990er Jahren in Publikationen vor.!'3°
Mit dem Aufkommen der durch die ersten Ergebnisse der Pisa-Studie
(2000/01) forcierten Kompetenzorientierung hatte der katholische Reli-

137 Es folgten bis zum Anwerbestopp 1973 die Anwerbeabkommen mit Italien, dann
1960 mit Spanien und Griechenland, 1961 mit der Tiirkei, 1964 mit Portugal, 1965
mit Tunesien und Marokko und 1968 mit Jugoslawien; vgl. Auernheimer 2007, S. 18.
138 Vgl. Auernheimer 2007, S. 34.

139 So Rickers 2001, Sp. 874.
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gionspidagoge Matthias Vott bereits im Jahr 2002 aus verschiedenen
140 jdentifiziert, die fiir Anforde-
141 wie er auch fir das
facherkooperierende Interreligiose Begegnungslernen angestrebt wird,
adaptierbar sind. Die von ihm genannten interkulturellen Kompetenzen,
wie ,,Verhaltensflexibilitat®, , Empathiefiahigkeit®, ,,Metakommunika-
tionsfahigkeit“, ,,Ambiguitdtstoleranz®, , Wertschiatzung/Respekt®, die
,Fahigkeit zur Kliarung eigener Werte und Uberzeugungen®, eine ,,diffe-
renzierte Selbstwahrnehmung® und ,,Vermeidung vorschneller Attribu-
tionen® (im Sinne der Unvoreingenommenheit) — erganzt durch religiose

Teilkompetenzen, wie ,,religiose Identitdt“ und ,,Spiritualitdt / religiose
«142

Studien interkulturelle Kompetenzen
rungssituationen eines interreligiosen Dialogs,

Praxis“14? — wurden fiir verschiedene Ansitze interreligiosen Lernens in
der Religionspidagogik wegweisend.!#? Da interkulturelle Kompetenzen
fur alle Unterrichtsfiacher anschlussfihig und mafSgeblich sind, ist es na-
heliegend, diese Kompetenzen facherkooperierenden Bildungsprozessen
mit heterogenen Weltdeutungen zugrunde zu legen.'** Hinzu kommt die
Tatsache, dass auch interreligiose Kompetenzen, also diejenigen Fahigkei-
ten, die Dialog und Begegnung zwischen Personen verschiedener religioser
Weltdeutungen pragen sollten, sich dhnlicher Kompetenzformulierungen
bedienen. Denn die zentralen Kompetenzen, die Pluralitdtskompetenz er-
moglichen, wie Perspektivenwechsel, Empathie, Ambiguititstoleranz,
Differenzkompetenz,  Unvoreingenommenbeit,  ldentititssicherbeit,
(Selbst-)Reflexionsfibigkeit, Respekt, Toleranz, Argumentationsfabigkeit,
Konflikt(l6sungs)fibigkeit, Gesprichs- und Dialogfihigkeit u.a. m. be-
zeichnen diejenigen Kompetenzen, die sowohl im interreligiésen als auch
im interkulturellen Lernen!'*’ zentrale Bedeutung haben.!4¢

140 Zu Dimensionen und Komponenten der interkulturellen Teilkompetenzen vgl.
auch die Tabelle in: Straub 2007a, S. 44 mit Verweis auf Bolten 2000, S. 68 und Liise-
brink 2005, S. 77.

41 Vgl. Vott 2002, S. 119-134.

142 Fiir alle genannten Kompetenzen: Vétt 2002, S. 129.

143 Vgl. z. B. Baur 2007¢; Willems 2011; Knoblauch 2019.

144 Vgl. Vo6tt 2002 und im Anschluss an diesen Baur 2007c.

145 Vgl. Auernheimer 2007, S. 126; Queis 2009, S. 32f.; Leimgruber und Ziebertz
2017,S. 467f.; Yousefi und Braun 2011, S. 117, 125.

146 Vgl. z.B. die Systematisierungen von interreligioser Kompetenz bei Lihnemann
1986; Vott 2002; Lihnemann 2005; Baur 2007¢, S. 39f.; Leimgruber 2007, S. 100f.;
Willems 2011, S. 168f.; Sajak und Muth 2011, S. 24; Schambeck 2013, S. 175-179;
Knoblauch 2019; Ratzke 2019, S. 110f.



Kompetenzen des facherkooperierenden Begegnungslermnens 39

So werden etwa in den Listen von Barbara Hatzer und Gabriel Layes
ebenso Perspektiveniibernabme, Ambiguititstoleranz, Empathie (als
»Einflihrungsvermogen®), Unvoreingenommenbeit (als ,,Offenheit und
Non-Ethnozentrismus®), Identitdtssicherbeit (als ,,positives Selbstkon-
zept®), Reflexionsfihigkeit (als ,Bereitschaft, seine sozialen Wahrneh-
mungen zu hinterfragen®), Konflikt(l6sungs)fihigkeit (als ,soziale
Problemlésungskompetenz*) und Toleranz unter den wichtigsten 16 inter-
kulturellen Handlungskompetenzen genannt.'#” Sie konnen die grundsatz-
liche Zuordnung von interreligiosen zu interkulturellen Kompetenzen be-
legen,'*8 wie es zuvor auch dhnlich Vétt von religionspidagogischer Seite
vorgeschlagen hatte.!#

Aber nicht nur die bisher genannten prozessbezogenen und interkul-
turellen Kompetenzen eignen sich als moglicher Referenzrahmen fiir
Kompetenzformulierungen, sondern ebenso interreligiose Kompetenzen,
wie im Folgenden zu zeigen sein wird.

3.3 Interreligiose Kompetenzen

Sosehr es angebracht erscheint, interkulturelle Kompetenzen als Aus-
gangspunkt fiir interreligiose Kompetenzen zu nehmen,'* so sehr miis-
sen dennoch grundlegende Unterschiede berticksichtigt werden, die firr
ein Begegnungslernen zwischen Fiachern der philosophischen und religio-
sen Bildung pragend sind.

Interkulturelle Kompetenz bezeichnet ,,die Fihigkeit, kulturelle Bedingungen und
Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich
selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu wirdigen und
produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung [...] und einer
Entwicklung hin zu synergietrachtigen Formen der Zusammenarbeit.“!5!

Die allgemeine Begriffsbestimmung von interkultureller Kompetenz
schliefSt dieser Definition zufolge gegenseitige Anniherung, Synergien
und Anpassung ein, wihrend interreligiose Kompetenz die Fihigkeit,

147 Neben Kontaktfreudigkeit, Optimismus, Geduld, Frustrationstoleranz, Rollenfle-
xibilitit, Zielorientierung, Veridnderungsbereitschaft und Lernfihigkeit: Hatzer und
Layes 2005, S. 141, zitiert nach: Straub 2007a, S. 44.

148 Vgl. Bolten 2000, S. 77, zitiert nach: Straub 2007a, S. 44.

149 Vgl. Vote 2002, S. 123; vgl. zu Vétt: Bernlochner 2013, S. 83-91.

150 Vgl. Willems 2011, S. 225, 251; Bernlochner 2013.

151 Queis 2009, S. 32 mit Verweis auf Thomas et al. 2005; vgl. Yousefi und Braun
2011, S. 128.
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bei aller Beziehung mit Differenzen umgehen zu koénnen, die zwischen
Religionen, aber auch zwischen verschiedenen Weltdeutungen nicht
aufgelost werden konnen, berticksichtigen muss. Die Fahigkeit, mit ge-
sellschaftlichem Religionsplural umgehen zu konnen, ist daher sowohl
von Diversifikationskompetenz als auch von Relationskompetenz be-
stimmt.'3? Interreligiose Kompetenz, die oft irrtimlicherweise auf das
Verhaltnis zwischen Individuen bzw. Gemeinschaften eingeschrankt
wird, die jeweils unterschiedlichen religiosen Traditionen angehoren, !
wird in dieser Studie in Anbetracht der gesellschaftlichen Diversifizie-
rung von Weltsichten, wie sie insbesondere unter Jugendlichen anzutref-
fen ist, ausdriicklich auf andere, nicht-religiose, spirituelle oder sikulare
Weltdeutungen erweitert.'* Denn fiir die friedliche Convivenz in einer
offenen Gesellschaft, in der sich knapp zwei Drittel der Bevolkerung
(63,5 %, s.0.) einer Religionsgemeinschaft als zugehorig betrachtet, be-
diirfen alle Biirger::innen, auch diejenigen, die sich als dezidiert atheis-
tisch bezeichnen, interreligiose Kompetenz im folgenden Sinne:!

Interreligidse Kompetenz beschreibt das ,,Biindel von Fahigkeiten und Fertigkeiten,
von Einstellungen und Haltungen, um angemessen mit dem Religionsplural um-
zugehen und eine eigene, begriindete und verantwortungsvolle Position zu Reli-
gion angesichts des Religionsplurals einzunehmen.“!%¢ Sie umfasst ebenso Fihig-

keiten und Fertigkeiten, mit nicht-religiosen, agnostischen oder atheistischen
Weltsichten respektvoll umzugehen, und zielt auf Convivenz.!s”

Mit der Definition der katholischen Religionspadagogin Mirjam Scham-
beck wird deutlich, dass sowohl in Bezug auf interkulturelle als auch inter-
religiose Kompetenzen nicht im Singular, sondern im Sinne eines ,,Bundels“
im Plural gesprochen werden muss. So lige es nahe, von interkulturell-inter-

152 Vgl. Schambeck 2013, S. 174.

153 Vgl. die Definition von ,Interreligiositit‘ bei Bernhardt 2019, S. 77.

154 Auch Mirjam Schambeck weist darauf hin, dass sich interreligiose Kompetenz
nicht auf diejenigen beschrinken darf, die Religion fiir sich in Gebrauch nehmen; vgl.
Schambeck 2013, S. 174.

155 Die Notwendigkeit, auch im Ethik- bzw. Philosophieunterricht interreligiose Kom-
petenzen anzubahnen, wird bedauerlicherweise nicht von allen Ethikdidaktiker::innen
geteilt, wie aus der von Bernd Schréder vorgenommenen Sichtung von aktuellen Ethik-
didaktiken zu erschliefen ist; vgl. Schroder 2019.

156 Schambeck 2013, S. 56.

157 Willems definiert interreligiose Kompetenz daher zu Recht als Befihigung, in inter-
religiosen Uberschneidungssituationen (,Critical Incidents) kompetent agieren zu
konnen — was fiir alle Biirger::innen gelten sollte; vgl. Willems 2011.
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religiosen Kompetenzen zu sprechen.’® Da sie sich jedoch zu Wahrheits-
anspriichen von Weltsichten, die eine plurale Gesellschaft prigen oder
auch gefihrden, unterschiedlich verhalten, sollten beide Kompetenz-
bereiche zumindest erkenntnistheoretisch unterschieden werden.'>® Eine
solche Unterscheidung macht es allerdings erforderlich, die Verhaltnis-
bestimmung der ihnen zugrunde liegenden Grundbegriffe Religion und
Kultur zu kldren, was weiter unten vorgenommen wird. Denn zunichst
verdienen diejenigen demokratischen Basiskompetenzen Erwihnung,
die durch ficherkooperierendes Begegnungslernen angebahnt werden.

3.4 Demokratische Basiskompetenzen

Vor allem seitdem die Bund- Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsforderung (BLK) mit Vertretern des Bundes und der Lander im
Jahr 2001 das Programm ,.Demokratie lernen und leben* verabschiedet
hatte,'®® sind zahlreiche Publikationen zur Demokratiebildung fiir das
Praxisfeldschule erschienen.!®! Sie zeigen, wie unvermindert dringlich im
21. Jahrhundert die Anbahnung ,,demokratischer Handlungskompetenz*
und ,kritischer Loyalitit“!%> bei Heranwachsenden ist, um demokratie-
feindlichen Tendenzen — wie Fundamentalismus, Rechtsextremismus, Anti-
semitismus und jede Art von Rassismus und Radikalismus — in der Gesell-
schaft abzuwehren. Das Programm ,,Demokratie lernen und leben“ (2001)
hatte zum Ziel, bei Schiiler::innen politische Kompetenzen, soziale und
Selbstkompetenzen und schulische Partizipation zu starken. Bezugnehmend
auf dieses Programm des BLK macht der Aktionsrat Bildung darauf auf-
merksam, dass fiir die Bildung politischer und demokratischer Kompeten-
zen Vorlauferkompetenzen vorausgesetzt werden miissen, die den spateren
Erwerb von demokratischen Kompetenzen erst ermoglichen.'®? Sie kénnen
daher auch als demokratische Basiskompetenzen bezeichnet werden, da auf
ihnen die spezifischen politischen und demokratischen Kompetenzen auf-
ruhen, die durch Wissenserwerb und inhaltliche Kompetenzen erganzt wer-
den. Diese demokratischen Basiskompetenzen entsprechen weitestgehend

158 Vgl. Bernlochner 2013.

159 Zur Diskussion vgl. die Beitrige in: Baumert und R6hl 2019.

160 Vgl. Edelstein und Fauser 2001.

161 Vgl. u.a. Himmelmann und Lange 2005; Seifert und Nagy 2014; Rademacher et
al. 2021; Beutel et al. 2022; Heinrich und Schmidt 2022.

162 Edelstein und Fauser 2001, S. 22.

163 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 50.
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den Kompetenzen, die fur interkulturelles und interreligioses Lernen fiir
wichtig erachtet werden: Perspektiveniibernabme, Empathiefahigkeit,
Dialogkompetenz (,kommunikative Kompetenz®), Ambiguititstoleranz,
Respekt, Toleranz und Differenzkompetenz (,, Toleranz von Ambiguitdten
und Differenzen®), Selbstsicherbeit, Reflexionsfibigkeit, Partizipations-
und Kooperationsfibigkeit, Kritikfibigkeit und die Fihigkeit, moralische
Urteile fillen zu konnen. 64

Zum Erwerb demokratischer Kompetenzen empfiehlt Wolfgang Edel-
stein, Direktor am Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung und Miti-
nitiator des Programms ,Demokratie lernen und Leben®, dass ,,Schule ei-
nen Erfahrungsraum bieten soll, in dem im Kleinen geiibt wird, was
hernach im GrofSen die zivilgesellschaftliche Praxis bestimmen soll«.165
Edelstein erwartet daher von der Schule, ,,dass sie einen demokratischen
Habitus erzeugt® und von einer Praxis gepragt ist, ,,die allen Beteiligten
ermoglicht, Kompetenzen fiir verantwortliches Handeln in der Zivilge-
sellschaft zu erwerben,“ und somit Partizipationskompetenz als zentrale
Dimension der Demokratie anbahnt.'®¢ Moglich sei dies u. a. durch Pro-
jekte als didaktischer GrofSform, die sowohl fachspezifisch als auch fa-
cherubergreifend die gemeinsame Planung von Inhalten, der Organisa-
tion, der Arbeitsteilung, der gleichberechtigte Kooperation unter dem
Vorrang der Schiilerinitiative gestattet.'” Damit empfiehlt Edelstein
eine Lernform, die dieser Studie als Praxis in Schule und Hochschule zu-
grunde liegt. Projektarbeit, womoglich in differenzierten und integra-
tiven Phasen rhythmisiert, ist nicht neu und wurde schon in der Reform-
padagogik grundgelegt. So kann diese Lernform einerseits auf eine
bewahrte padagogische Tradition zuriickblicken und ist ,,zugleich gegen-
wartsbezogen und zukunftsorientiert*.168

Die anstehende Frage, auf welche Kompetenzen sich die unterschied-
lichen Facher und Disziplinen einigen konnen, um sich wihrend einer Fa-
cherkooperation auf einen gemeinsamen Referenzrahmen fiir Kompeten-
zen berufen zu konnen, kann daher nun beantwortet werden. Denn es
hat sich gezeigt, dass eine Kompilation von prozessbezogenen, interkul-
turellen, interreligiosen und demokratischen (Basis-)Kompetenzen den

164 Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 50, 123,
149.

165 Edelstein 20085, S. 5.

166 Alle Zitate aus: Edelstein 2005, S. 5.

167 Vgl. Edelstein und Fauser 2001, S. 33.

168 Edelstein und Fauser 2001, S. 22.
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gesuchten Referenzrahmen fir Kompetenzformulierungen ergibt, der fur
alle Facher Anschlussfihigkeit bietet.

Zusammen mit bereits von Matthias Vott, Katja Baur, Max Bernloch-
ner und anderen zusammengetragenen interkulturellen und interreligiosen
Kompetenzen'®® sowie den genannten demokratischen Basiskompetenzen
ergibt sich in Verbindung mit den prozessbezogenen Kompetenzen der
EPA ein Kompetenzraster, das einem facherkooperierenden Interreligiosen
Begegnungslernen zugrunde gelegt werden kann (s. Tab. 1, S. 44f.).

4. Zur Verhdltnisbestimmung von Religion und Kultur

Mit der Entscheidung, interreligiose Kompetenzen aus interkulturellen
Kompetenzen zu generieren, muss nicht zwingend die Gleichsetzung
von Religionen und Kulturen einhergehen,!”? zumal eine solche Gleich-
setzung das je eigene Selbstverstindnis der Religionen nicht ernst nihme.
So sehr Religionen — vergleichbar mit Kulturen - als ,,kollektive hand-
lungskonstituierende Sinnsysteme“!”! verstanden werden konnen, so
sehr sind Kulturen — im Unterschied zum Selbstverstindnis von Religio-
nen — als Produkte menschlichen Handelns ,,situierte, standortgebundene
und perspektivische Interpretationskonstrukte.'”?

Denn entsprechend dem urspriinglichen lateinischen Begriff ,cultura‘,
der den Ackerbau bezeichnete, umfasst Kultur ,,menschliches und damit
sinngebendes, verniinftiges Gestalten des von der Natur Gegebenen*.!73
Damit ist Kultur als etwas Menschengemachtes selbst ein ,,kulturbeding-
tes Konstrukt“.1”* Da die Gestaltung von naturlich Gegebenem mit Sinn-
gebung verbunden ist, kann eine solche Gestaltung, insbesondere wenn

169 Vgl. Vott 2002, S. 120-123; Baur 2007c, S. 39f.; Bernlochner 2013, S. 83-91 u. a.
170 So Willems 2011, S. 22f: , Versteht man Kulturen, den hier skizzierten weitgehen-
den Konsens unter zeitgendssischen Kulturtheoretikern entsprechend, als kollektiv
handlungskonstituierende Sinnsysteme, die den Menschen ,Ordnungsformen und Deu-
tungsmuster fiir die kognitive und rationale, emotionale und affektive Identifikation,
Evaluation und Strukturierung von Gegebenheiten und Geschehnissen in der Welt so-
wie Prinzipien und Paradigmen der Handlungsorientierung und Lebensfithrung* bereit-
stellen (Straub 2005, S. 581), so lassen sich auch Religionen und Konfessionen als Kul-
turen betrachten.“

171 Straub 2011, S. 580 zitiert nach Willems 2015b, S. 22.

172 Straub 2007b, S. 16; Hervorhebung im Original.

173 Uhde 2019, S. 24.

174 Bernhardt 2019, S. 17.



44

Kompilation von interkultu-
rellen und interreligiosen
Kompetenzen nach
Matthias Vott 175

Kompilation von interkul-
turellen und interreli-
giosen Kompetenzen
nach Katja Baur'7¢

Prolegomena

Kompilation von interkultu-
rellen, interreligiosen
Kompetenzen und demo-
kratischen Basiskompeten-
zen'7 mit prozesshezoge-
nen Kompetenzen der EPA178

Wahrnehmungsfahigkeit

Vermeidung vorschneller
Attributionen (9)
Differenzierte Selbst-
wahrnehmung (6)

Vermeidung vorschnel-
ler Attribute
Unvoreingenommenheit
sich selbst und anderen
gegeniiber
Differenzierte Selbst-
wahrnehmung

Vermeidung vorschneller
Attribute
Unvoreingenommenbheit

Differenzierte Selbst-,
Sach- und Fremdwahr-
nehmung

Deutungsfahigkeit
Bedeutungen samt Sprachfabigkeit'”?
Metakommunikations- | Differenzkompetenz
ebenen verstehen und
kommunizieren

Urteilsfahigkeit

Sich des Urteils enthalten
konnen

Vorurteile und Urteile
unterscheiden konnen

Vorurteile und Urteile
unterscheiden konnen
Morvalische Urteile fillen
konnen

Dialogfahigkeit

Kommunikative
Kompetenz (10)
Fahigkeit zur Kontakt-
initiation und
Beziehungsaufbau (8)
Polyzentrismus/Wert-
schitzung/Respekt (3)
Empathiefihigkeit (2)

Perspektivenwechsel
Kommunikative
Kompetenz
Wertschitzung und
Respekt
Empathiefahigkeit
Identititssicherheit
Erzihl- und Gesprichs-
variabilitdt

Perspektivenwechsel'$
Respekt, Anerkennung
Empathiefibigkeit
religios, philosophisch
begrundete Identitdts-
sicherbeit

Erzdhl- und Gesprichs-
variabilitat
Fragekompetenz

Partizipationsfahigkeit

Verhaltensflexibilitit
bzw. Verhaltens-

Gestaltungsfihigkeit
Verhaltensflexibilitit,

Verhaltensflexibilitit
Konflikt(losungs)fiabigkeit
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disponibilitat (1)
Konfliktfihigkeit (12)

Kreativititsfahigkeit
Flexibilitat, prozessori-
entierte Vereinbarungen
treffen zu konnen
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Kooperationsfihigkeit

Philosophische Kompetenz

Fahigkeit zur Klarung
eigener Werte und
Uberzeugungen (5)
Metakommunikation /
Metakommunikative
Prozesskompetenz (7)

Umgang mit Komplexi-
tiat und Bedeutungs-
iiberschiissen
Metakommunikations-
ebenen verstehen und
kommunizieren lernen

Metareflexionsfihigkeit
Fahigkeit zur Selbst-
distanznabme und
Selbstkritik

Kompetenz, komplementér

zu denken
Ambiguititstoleranz (4) | Ambiguititstoleranz, Ambiguitditstoleranz
Unsicherheits- und Mehrperspektivitit
Stresstoleranz

Tab. 1: Kompilation von interkulturellen, interreligiésen Kompetenzen und de-
mokratischen Basiskompetenzen mit prozessbezogenen Kompetenzen der EPA

175 Vott bestimmt aus 12 von ihm generierten interkulturellen Kompetenzen nur acht,
»die mit begriindeter Wahrscheinlichkeit fiir das Profil einer ,interreligiosen Dialog-
kompetenz‘ angesehen werden konnen.“ Hier werden bis auf die ,,Zielkompetenz“
(11) alle generierten interkulturellen Kompetenzen fiir Interreligioses Begegnungsler-
nen als relevant angesehen; vgl. Vott 2002, S. 120 und 123.

176 Vgl. die bei Baur aufgefiihrten Kompetenzen, die sie mit den religiosen Kompeten-
zen des Bildungsplans in Baden-Wiirttemberg Evangelische Religionslehre 2004 und
weiteren Ebenen zusammengefiihrt hat; vgl. Baur 2007¢, S. 39.

77 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020,
S. 51-59; die dort als ,, Vorlduferkompetenzen zu demokratischer Kompetenz“ (S. 51)
genannten Kompetenzen werden in dieser Studie als demokratische Basiskompetenzen
bezeichnet und sind in der Tabelle oben kursiv gesetzt bzw. in Kursivsetzung erginzt.
Digitale Kompetenzen, Systemvertrauen, Verantwortungsiibernahme, Selbstwirksam-
keit und Entscheidungskompetenzen sind in die Tabelle nicht aufgenommen worden.
178 Prozessbezogene Kompetenzen in Anlehnung an Kultusministerkonferenz 1989b-d
i. d. F. vom 16.11.2006; Kropac¢ 2019, S. 303-312.

179 Als ,linguistic, communicative and plurilingual skills“ zitiert die Aktionsrat Bil-
dung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 196 die ,,Competences for
Democratic Culture“ des Europarats (2016).

180 Perspektivenwechsel und Perspektiveniibernahme werden in der Regel (Tautz
2015, S. 1) und in dieser Studie synonym verwendet; zur Differenzierung dieser Be-
griffe vgl. Kabisch und Woppowa 2022.
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sie auf ein immaterielles Ziel ausgerichtet ist, mit Spiritualitit verbunden
werden. Kultur bleibt aber auch als spirituelle Sinngebung auf Welt-
gestaltung ausgelegt.'®! Von der Sinngebung durch Religion(en), die als
»Spezifische Symbolsysteme [...] das menschliche Leben und die Welt
aus einer exzentrischen Perspektive in den Blick [nehmen], d. h. aus einer
Perspektive, die ihr Zentrum nicht in diesem Leben und in dieser Welt
hat,“182 ist Kultur zu unterscheiden.

Daher widersprechen Soziologen allen essenzialistischen Definitionen
von Kulturen,'$? wie sie beispielsweise die Definitionen suggerieren, die

das (auf Johann Gottfried Herder zuriickgehende) Modell von Kulturen

als in sich abgeschlossene ,Kugeln® antizipieren.'$*

Kultur umfasst als auf Weltgestaltung ausgelegte Sinngebung ,,das Gesamt der
Codes, die das Bedeutungsverstehen, die Kommunikationen und Lebensgestal-
tungen im Rahmen von Natur und Geschichte in einem bestimmten Kollektiv re-
gulieren. Dazu gehoren Wertsetzungen wie Ideale und Normen sowie dsthetische
Priferenzen; die in diesem Kollektiv intersubjektiv geteilten Vorstellungen, wie
etwa Weltanschauungen, Menschenbilder, sinnstiftende Narrative aus dem kol-
lektiven bzw. sozialen bzw. kulturellen Gedichtnis, in die diese Codes eingebettet
sind und die ein soziales Zusammengehorigkeitsgefithl (auch durch markierte
Differenz) iiber einen gewissen Zeitraum hinweg erzeugen; [und] das Ensemble
der symbolischen Formen (Manifestationen, Gestalten, Darstellungen, Vollziige),
in denen diese Codes zum Ausdruck kommen. 18

Im Unterschied zu Religionen, fiir die diese Definition im weitesten Sinne
auch in Anspruch genommen werden konnte, '8¢ implizieren Kulturen je-

doch ,ein offenes und dynamisch verinderbares Sinn- und Orientie-

rungssystem .87

Zunehmend ist daher festzustellen, dass sich in multikulturellen Ge-
sellschaften!®® die Grenzen zwischen den kulturellen Beziigen auflosen,
weswegen sich in den letzten Jahren in der Padagogik der Begriff ,Trans-
kulturalitat® durchgesetzt hat:

181 Vgl. Uhde 2019, S. 24.

182 Bernhardt 2019, S. 70.

183 Vgl. Straub 2007b, S. 16.

184 Vgl. Bernhardt 2019, S. 22f.

185 Bernhardt 2019, S. 14.

186 Vgl. z.B. die Interpretation von Burkhard Gladigow nach der Darstellung von
Bernhardt 2019, S. 70.

187 Yousefi und Braun 2011, S. 125.

188 Multikulturelle Gesellschaften sind aus vielen ethnischen und kulturellen Gruppen
zusammengesetzt, deren parallele Existenz Schutz und Anerkennung gewihrt wird.
Vgl. Yousefi und Braun 2011, S. 105.
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Transkulturalitét will ,,die Mischungen und Durchdringung heutiger kultureller Ver-
haltnisse und kulturiibergreifende Universalien beschreiben®.1®

Waihrend das Prifix ,inter® noch ein ,zwischen® markiert, mit welchem
auf bestehende Unterschiede und Grenzen hingewiesen wird, will die Be-
zeichnung ,trans‘ den Ubergang, das Diffundieren kultureller Grenzen
verdeutlichen.!®?

Transkulturalitit als Aufhebung von ehemals raumlich getrennten
Kulturen'! kann jedoch schwerlich auf Religionen im Sinne von ,Trans-
religiositdt® ubertragen werden. Denn Religionen werden, wie gesagt,
durch andere Kriterien definiert als Kulturen,!”
ziologischer Perspektive Parallelen, zum Beispiel in Ordnungsprinzipien,
etwa der Zeiteinteilung, der Rituale oder von Geboten und Regeln, fest-
stellen lassen.!?3

Von ,Transreligiositit’ kann im eigentlichen Sinne nur in Bezug auf
aufSergewohnliche Personlichkeiten, sogenannte ,religiose Virtuosen®, ge-
sprochen werden.'* Mischformen verschiedener religioser Traditionen,
die womoglich nicht reflektiert werden und keine Kohirenz aufzeigen,
sollten — ohne eine Wertung vornehmen zu wollen - als Patchworkiden-
titdten bezeichnet werden.

2 auch wenn sich aus so-

Fiir die (religiose) Identitidtsbildung von Kindern und Jugendlichen ist
hier eine der zentralen Bildungsaufgaben zu leisten. Denn die patchwork-
artig zusammengesetzten Identitits-,Gewebe‘ von Heranwachsenden
sind oft weniger aus tradierten Religionen als haufig auch aus momentan
gewonnenen medialen Eindriicken zusammengewoben. Jugendliche
Patchwork-Identititen konnen daher nicht wie ,religiose Virtuosen® als
Htransreligiose Identitatsformationen [..., die] ebenso zentriert und ko-
hirent wie Formen religiosen Selbstbewusstseins [sind], die sich aus nur
einer Tradition speisen“!%5, qualifiziert werden.

189 Schreiner 2006, S. 148.

190 Mancherorts wird Transkulturalitit als Ansatz verstanden, der eine gemeinsame
Kultur jenseits bestehender kultureller Eigenheiten annimmt, so bei Yousefi und Braun
2011, S. 108.

91 Es soll inzwischen iiber 100 verschiedene Definitionen zum Begriff ,Kultur® geben;
vgl. Auernheimer 2007, S. 73-76.

92 Anders Joachim Willems, der Religionen als Kulturen verstanden haben mochte;
vgl. Willems 2011, S. 22f., vgl. Anm. 170.

193 Vgl. Auffarth 2006b, S. 430.

194 Vgl. die bei Bernhardt namentlich aufgefiihrten Personlichkeiten; Bernhardt 2019,
S.135-137.

195 Bernhardt 2019, S. 139.
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Vielmehr sollten Heranwachsende im Unterricht dazu befihigt wer-
den, tber ihre eigenen weltdeutenden Narrationen so zu reflektieren,
dass sie sowohl tiber die Herkunft ihrer verschiedenen Narrationsanteile
(patches ihrer ,Patchworkreligiositdt€) als auch iiber deren Beziige zu kol-
lektiven religiosen oder spirituellen Weltdeutungen Auskunft geben kon-
nen. Daher geht, wie in Kapitel B II noch vertieft werden wird, diese Stu-
die von einem narrativen Identitatskonzept aus, das zu einer solchen
inneren Differenzierung in der Lage ist und das somit padagogisch tra-
gend sein kann. Denn nicht zuletzt durch Begegnungen kann eine solche
Selbstreflexionskompetenz gefordert werden.

Auch weil institutionelle Religionen zumeist einen ontologischen An-
spruch haben,!'?¢ ist fiir Religionen der Begriff ,Transreligiositit‘ schwer-
lich einsetzbar.'”” Denn sosehr Religionen auch als Diskursgemeinschaf-
ten agieren, gehen sie in ihrem Selbstverstindnis nicht in einem
Diskursprodukt auf,!”® sondern begriinden ihre Wahrheit letztlich trans-
zendent.'®? Sie verstehen sich als kohirente Systeme und sind, anders als
Kulturen, so gut wie nicht miteinander kombinierbar, weil ihre episte-
mischen Aussagen sich zum Teil gegenseitig ausschliefSen.

Daher grenzt sich vorliegende Studie, wie spater noch zu vertiefen sein
wird, von einem allein anthropologischen bzw. funktionalen Religions-
begriff ab. Die Studie intendiert aber ebenso wenig, einen Beitrag zur De-
finition von Religion leisten zu wollen. Sie hat vielmehr zum Ziel, fir die
Vielfalt der verschiedenen Definitionen von Religion(en) einen Referenz-
rahmen umreifSen zu wollen, der fiir alle an einem Begegnungslernen betei-
ligten Ficher Anschlussfihigkeit bietet.2%° Fur dieses Anliegen sei an dieser
Stelle ein Religionsbegriff grundgelegt, der eine von vielen Moglichkeiten
der Definition bietet und fiir das Anliegen eines Referenzrahmens fiir die
Ficherkooperation verschiedener Unterrichtsficher geeignet ist:20'!

196 Das gilt zumindest fiir die monotheistischen Religionen.

197 Vgl. Merz-Benz 2012. Er macht auf den Unterschied zwischen der gegenseitigen
Durchdringung sozialer und kultureller Lebensformen auf der einen Seite, wie sie im
Begriff Transkulturalitit zum Ausdruck kommt, und der Méglichkeit der starken Ab-
grenzung auf der anderen Seite aufmerksam, zu der eine religiose Orientierung moti-
vieren kann.

198 Vegl. zu diesem Spannungsverhiltnis Bernhardt 2008, S. 285f.

199 Vgl. Bernhardt 2019, S. 146.

200 Vgl. Kapitel B L.

201 Die folgende Definition von Religion ist, weil sie nicht von einer Transzendenz aus-
geht, auch fiir den Buddhismus und asiatische Religionen zutreffend.
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»Religionen sind spezifische Symbolsysteme, die sich trotz ihrer kulturellen Pra-
gung mit hinreichender Deutlichkeit von anderen kulturellen Symbolsystemen
(wie etwa der Kunst) abheben lassen. [...] Sie nehmen das menschliche Leben
und die Welt aus einer exzentrischen Perspektive in den Blick, d.h. aus einer
Perspektive, die ihr Zentrum nicht in diesem Leben und in dieser Welt hat,“2?
sondern iiber das materiell Erkennbare hinausgeht, es tiberschreitet, also trans-
zendiert.?%3

Weder ist Religion kontext- bzw. kulturlos zu haben, noch kann Kultur
ohne Religion als eine ihrer Tiefendimensionen verstanden werden.?%*
Dennoch ist die Zuordnung von Religion und Kultur als asymmetrisch
zu bezeichnen und zu behandeln, denn ,,alles Religiose ist auch kulturell,
aber nicht alles Kulturelle religios. “2%5

In Bildungsprozessen mit Weltdeutungen ist die Anbahnung von
Kompetenzen, die zur Convivenz fithren wollen, der besonderen existen-
ziellen Herausforderung ausgesetzt, dass diese sich an Wahrheits- und
Absolutheitsanspriichen bewihren miissen.?%¢ Kompetenzen, die in der
friedlichen Auseinandersetzung an Absolutheitsanspriichen angebahnt
werden, konnen somit dazu beitragen, das Potenzial demokratischer Ba-
siskompetenzen zu intensivieren. Ob Anerkennung und Respekt, Identi-
tatssicherheit, Perspektivenwechsel oder Ambiguititstoleranz — in Lern-
prozessen, in denen es um divergierende Weltdeutungen geht, bieten
diese die didaktisch zu nutzende Chance, Verstindigungskompetenzen
im Rahmen existenzieller Auseinandersetzung und somit auf einer nach-
haltigen Ebene einzuiiben,?0”
Weltdeutungen oder auch Gruppenidentititen, die ein sikulares essenzia-
listisches Identifikationsmerkmal pflegen.2%8

Die Forderung von piadagogischer Seite, die ,,die inter-/transkulturelle
Pidagogik in der Pflicht [sieht], entsprechende interreligios ausgerichtete
Konzepte als Querschnittsthemen in der schulisch-pidagogischen Praxis
zu implementieren und damit ,aus der traditionellen Ecke® des Religions-

nicht zuletzt auch mit exklusivistischen

202 Bernhardt 2019, S. 70.

203 Vgl. Bauer 2018, S. 34.

204 Vgl. Schreiner 2006, S. 150.

205 Bernhardt 2019, S. 71.

206 Vgl, Bernlochner 2013, S. 40. Ahnlich argumentiert Griimme 2019, S. 59.

207 Vgl. die ,existenzielle Auseinandersetzung® als didaktischer Schritt bereits bei
Leimgruber und Ziebertz 2017, S. 471.

208 Beispiele fiir diese (z. T. mit starker antireligioser Polemik) sind z. B. der Bund der
Konfessionslosen und Atheisten, der Humanistische Verband Deutschland e. V., die
Giordano-Bruno-Stiftung u. a. Vgl. die Aufzahlung bei Ziebertz 2015b, S. 33.
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unterrichts herauszuholen“,?° hitte nur dann eine Berechtigung, wenn
sich der bekenntnisorientierte Religionsunterricht nicht fiir ein Begeg-
nungslernen zwischen Heranwachsenden verschiedener Weltsichten und
Weltdeutungen 6ffnen sollte. Denn durch Fiacherkooperation mit dem
Ethik- bzw. Philosophieunterricht und ggf. weiteren Unterrichtsfachern
Dialogkompetenzen aus der Perspektive unterschiedlicher kollektiver
und individueller sowie religioser, spiritueller und sakularer Weltdeutun-
gen anzubahnen, darin liegt nicht zuletzt das schulpadagogische Poten-
zial des Religionsunterrichts, zur Demokratiefihigkeit in einer pluralen
Gesellschaft beizutragen.

209 Engin 2013, S. 100.
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Fiir ein didaktisches Konzept, das auf der Kooperation von so inkom-
mensurablen Unterrichtsfichern beruht, wie es zum einen die verschiede-
nen Ficher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts unter sich
und zum anderen diese im Verhiltnis zum Ethik- bzw. Philosophieunter-
richt sind, bedarf es der Klarung zentraler grundlegender Inhalte. Fiir ein
Interreligioses Begegnungslernen, das neben den Fichern des Religions-
unterrichts auch das Fach Ethik- bzw. Philosophieunterricht und ggf.
weitere Ficher in die Ficherkooperation einschliefst, gilt es zunichst,
sich bezuglich zentraler Inhalte auf gemeinsame interdisziplinare Refe-
renzrahmen zu einigen. Den erst der Rekurs auf einen gemeinsamen Re-
ferenzrahmen bestimmter Begriffe macht eine Kooperation tiberhaupt
moglich.

Vier zentrale Begriffe bilden die Grundpfeiler jeglichen Lernens mit
und tber religiose, spirituelle oder sikulare Weltdeutungen und miissen
erst recht fiir eine Kooperation zwischen den Fiachern des Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts geklirt werden, wie es
auch die vorliegende Studie mit einem Konzept des Interreligiosen Begeg-
nungslernens vorschlagen mochte: der Religionsbegriff, der Begriff der
(religiosen) Identitdt, der Umgang mit der Wabrheitsfrage und das Dia-
logverstiandnis.! Doch darf der gemeinsame Rekurs der beteiligten Fa-
cher auf gemeinsame Referenzrahmen dieser zentralen Begriffe religioser
und philosophischer Bildung nicht die fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Eigenstandigkeit der beteiligten Disziplinen auftheben oder mi-
nimieren. So geht diese Studie davon aus, dass die Wissenschaftsfreiheit
der beteiligten Ficher nicht eingeschrankt werden darf, auch wenn sich
diese zu einer phasenweisen Kooperation — organisatorisch empfehlens-
wert und bereits nachhaltig ist einmal im Schuljahr - entschlieSen.
Ebenso wenig will die vorliegende Studie die Ficher durch ein Konzept
des Begegnungslernens unter einer vermeintlichen — z.B. multitheolo-
gisch fachdidaktischen — Metaperspektive zusammenfiihren,? die zudem,
wie erwahnt, die nicht-theologischen Facher und siakularen Weltdeutun-
gen unberiicksichtigt lassen musste.

Daraus folgend hat sich diese Studie als Aufgabe gestellt, nicht nur
fur gemeinsame Kompetenzformulierungen, wie in den Prolegomena be-

I Vgl. zu dieser Systematik z. B. Boehme 2013b; Bauer 2019.
2 Vgl. Bauer 2019.
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reits dargestellt, eine Anschlussfihigkeit fiir alle beteiligten Facher zu fin-
den. Sie will zudem ebenfalls fiir zentrale Begriffe jeweils einen gemein-
samen Referenzrahmen generieren und zur Diskussion stellen. Diese Re-
ferenzrahmen wollen sowohl fir die verschiedenen Religionen und
Bekenntnisse, wie sie aus einer Binnensicht in den Fichern des bekennt-
nisorientierten Religionsunterrichts zum Ausdruck kommen, als auch fur
philosophisch begriindete Weltdeutungen, wie sie im Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht behandelt werden, anschlussfihig sein. Dieser An-
spruch macht es zudem erforderlich, dass diese Referenzrahmen fiir eine
ganze Bandbreite aktuell diskutierter epistemologischer Zuginge, etwa
ebenso fiir konstruktivistische als auch fiir essenzialistische Denkweisen,
geoffnet werden konnen.

Die Studie ist deswegen notwendigerweise interdisziplindr angelegt
und nimmt fiir die hier zur Diskussion gestellten Referenzrahmen fiir ko-
operatives Lernen Impulse unterschiedlicher Wissenschaften, vor allem
der Padagogik und Religionspadagogik, der Religionswissenschaft, der
Psychologie, der Philosophie, der Theologie, der Ethik, der Rechtswis-
senschaft und der Soziologie auf.

Ein Referenzrahmen fiir ,Religion’ im fécherkooperierenden Begegnungslernen

In einem ersten Kapitel des Teils B, der sich mit den vier Grundbegriffen
Religion, (religiose) Identitdt, Umgang mit der Wabrbeitsfrage und Dia-
log beschiftigt, wird zuerst ein Referenzrahmen vorgeschlagen, der es bei
aller Vieldeutigkeit, dem ein Religionsbegriff unterworfen ist, moglich
macht, sich facherkooperierend tiber Religion zu verstindigen.

Daher wird auf der Suche nach einem Referenzrahmen fiir den Reli-
gionsbegriff zunichst der funktionale Religionsbegriff erliutert und auf-
grund seiner inhaltlichen Offenheit fur interreligiose Bildungsprozesse,
die auch den Ethik- bzw. Philosophieunterricht einschlieflen, als nur be-
dingt brauchbar aufgezeigt. Auch der substanzielle Religionsbegriff wird
als nicht hinreichend erachtet, weil er sikularen Weltdeutungen und Zu-
giangen der Philosophien keine Anschlussfahigkeit bietet. Fiir sowohl
religiose als auch sikulare Weltdeutungen erweist sich hingegen ein pha-
nomenologischer Zugang zu Religion(en), wie er hier, von der philoso-
phischen Phinomenologie Edmund Husserls ausgehend, von Theo Sun-
dermeier aufgenommen wurde, nicht zuletzt auch unter padagogischen
Gesichtspunkten als geeignet. Das Kapitel endet mit dem Aufweis der
Grenzen eines phianomenologischen Religionsbegriffs, die dadurch ge-
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kennzeichnet sind, dass Phinomene nicht als selbststindige Entitidten zu
verstehen sind und deshalb an sich noch keine Bedeutung in sich tragen
oder vermitteln konnen.

Ein Referenzrahmen fiir ,ldentitat’ im facherkooperierenden Begegnungslernen

Einen Referenzrahmen fiir den Begriff der (religiosen) Identitdt zu finden,
umfasst besondere Anforderungen. Denn das (religiose) Identititsver-
standnis von Jugendlichen einerseits, die fluiden Identitidtskonzepte in der
allgemeinen Piddagogik andererseits und die ontologischen Kategorien re-
ligioser Identitit, wie sie im Judentum, Christentum und Islam vertreten
werden, sind nicht zu vereinbaren. Daher wird zunichst der fluide Identi-
tatsbegriff am Beispiel des Sozialpsychologen Heiner Keupp dargestellt.
Mit Ausfuhrungen der Philosophen des dialogical turn Paul Ricceur, Bern-
hard Waldenfels und Charles Taylor wird dieser um einen Identitdtsbegriff
erweitert, der sich als beziehungs- und handlungsorientiert versteht.

Fiir einen Referenzrahmen, der ebenso fiir die Bestimmung von reli-
gioser ldentitdt in ihrer Bezugnahme zu einer religiosen Bekenntnis-
gemeinschaft als auch fiir die Beschreibung einer sidkularen Identitit in
ihrer Bezugnahme zu einer gemeinschaftlichen Weltsicht giiltig sein
kann, wird auf ein narratives Konzept zuriickgegriffen, das den Beginn
der Rezeption narratologischer Impulse in der Theologie markiert: das
Story-Konzept von Dietrich Ritschl. Da das Story-Konzept in Anlehnung
an Ludwig Wittgenstein den linguistic turn vollzogen hat, kann Religion
sowohl als Sprache? als auch als Narrativ gedeutet werden und steht da-
mit sowohl fiir normative als auch fur fluide Definitionen offen.

Die impliziten Axiome, mit denen das Story-Konzept optiert, ergianzen
den phianomenologischen Religionsbegriff, der im ersten Kapitel vor-
gestellt wurde, um die Moglichkeit, Phinomenen auf der Ebene einer Tie-
fengrammatik Bedeutungen zuzuweisen. Die Annahme impliziter Axiome
bietet zudem eine Grundlegung, um in padagogischen Prozessen individu-
elle Narrationen von Schiiler::innen in einen Bezug zu den grofSen Meta-
Erzihlungen, wie es Religionen oder Weltanschauungen sind, zu setzen.
Denn sie bieten Kriterien an, die ggf. unreflektiert oder unbewusst tiber-
nommenen Inhalte von kollektiven Weltdeutungen zu reflektieren.

Aber auch das Story-Konzept hat seine Grenzen, weil es exklusivis-
tisch argumentiert und daher zwar fiir einen Identititsbegriff geeignet

3 Vgl. Lindbeck 1994.
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ist, der fur mehrere Disziplinen anschlussfihig ist, nicht aber fur ein Be-
gegnungslernen anwendbar zu sein scheint, das auf reziproke Anerken-
nung zielt.

Umgang mit der ,Wahrheitsfrage' im ficherkooperierenden Begegnungslernen

In einem weiteren Kapitel, das einen Referenzrahmen fir den Umgang
mit der Wabrbeitsfrage vorschlagen will, wird deshalb nach der Art der
Begegnung gesucht, die den verschiedenen Weltdeutungen der beteiligten
Fachdisziplinen der religiosen und philosophischen Bildung gleicher-
mafSen Anerkennung und Wertschiatzung zollt. Fiir diese Begegnungs-
bestimmung werden die klassischen drei Kategorien der Religions-
theologie, der Pluralismus, der Exklusivismus und der Inklusivismus,
herangezogen.*

Eine pluralistische Begegnungsbestimmung erweist sich als ubergrif-
fig, da sie von allen Weltdeutungen erwartet, sich der Auffassung einer
gemeinsamen Metaperspektive anzuschliefsen.’ Eine exklusivistische Be-
gegnungsbestimmung muss sich den Vorwurf gefallen lassen, letztlich
nicht an einem Dialog interessiert zu sein. Daher wird die inklusivistische
Religionstheologie, fir die das II. Vatikanische Konzil paradigmatisch
steht, als geeignete Begegnungsbestimmung zwischen religiosen, spiritu-
ellen und sikularen Weltdeutungen vorgeschlagen, allerdings unter der
Bedingung einer heutzutage erforderlichen doppelten Erweiterung auf ei-

6 einerseits und den Dialog auch mit sikula-

nen mutualen Inklusivismus
ren Weltdeutungen andererseits. Ein solcher reziproker Inklusivismus,
wie er mit dieser zweifachen Erweiterung in dieser Studie weiterent-
wickelt wird, bezieht sich auf ein personales und beziehungsorientiertes
Wahrheitsverstindnis.

Allerdings erweist sich auch dieser Referenzrahmen eines erweiterten
reziproken Inklusivismus als ein begrenzter: Er ist tugendmoralisch wiin-
schenswert, kann aber — und das ist fiir den schulischen Kontext nicht
unerheblich - aufgrund der Meinungs- und Religionsfreiheit rechts-
moralisch nicht eingefordert werden.” Daher sind fiir den Referenzrahmen
der Verhandlung der Wahrheitsfrage in der Schule verfassungsrechtliche

Vgl. zur Diskussion Bernhardt 2019, S. 267-340.
Vgl. z. B. Hick 2002.
Vgl. Bernhardt 2005.
Vgl. zu den Begriffen der Rechtsmoral und Tugendmoral vgl. Hoffe 2009.
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Fragen voranzustellen, weil weder die positive noch die negative Religions-
freiheit sowohl der Schiiler::innen als auch der Lehrkrifte verletzt werden
darf. Die juristische Klirung zeigt die Grenzen der Verhandlung der Wahr-
heitsfrage in der 6ffentlichen Schule auf, denn die Wahrheitsfrage kann nur
im bekenntnisorientierten Religionsunterricht positionell erwogen werden.
In den ubrigen Riumen der offentlichen Schule hingegen muss ficher-
kooperierendes Begegnungslernen aus Griinden der staatlichen Neutralitat
auf die Debatte tiber Absolutheitsanspriiche, seien diese vonseiten religio-
ser oder sakularer Weltdeutungen vorgebracht, verzichten.

Ein Referenzrahmen fiir ,Dialog" im fdcherkooperierenden Begegnungslernen

Umso mehr stellt sich fir den Referenzrahmen eines ficherverbindenden
Dialogverstandnisses der Anspruch, nicht nur den Erfordernissen der bis-
her erarbeiteten Referenzrahmen fiir den Religions-, Identitdts- und
Wahrheitsbegriff entsprechen zu miissen, sondern auch in der Schule
praktikabel zu sein. Fiir die wissenschaftstheoretische Grundlegung der
Gestaltung eines schuldidaktisch geeigneten Referenzrahmens fiir Dialog
und Begegnung werden in gebotener Kiirze die dialogische Philosophie,
die praktische Hermeneutik des Fremden, die Komparative Theologie
und die Themenzentrierte Interaktion vorgestellt, die wertvolle Beitrage
zu einer Didaktik der interreligiosen und interdisziplindren Verstindi-
gung leisten konnen.

Doch fiir die Grundlegung eines ficherkooperierenden Dialog- und
Begegnungskonzepts, das Schiiler::innen dazu befahigt, Convivenz per-
formativ umzusetzen, und sie somit auch habituell fiir die Erfordernisse
einer diversifizierten pluralen Gesellschaft vorbereitet, wird das didakti-
sche Modell einer raumsoziologisch begriindeten Gastfreundschaft, die
Hospitality, vorgeschlagen. Mit der Aufnahme von Aspekten des Raums
im Gefolge des spatial turn ermoglicht es Hospitality, sowohl mit kons-
truktivistischen als auch essenzialistischen sinnstiftenden Narrativen in
den Dialog zu treten. Dariiber hinaus konnen durch Hospitality die drei
Dimensionen wirksam werden, die Pierre Bourdieu zufolge Habitusinde-
rungen nach sich ziehen konnen: der Raum, die Korperlichkeit und Irri-
tationsanlésse.

In einer solchermaflen raumsoziologisch begriindeten Hospitality
kann bereits in der Grundschule damit begonnen werden, tiber Phino-
mene Religionen und sinnstiftende Weltdeutungen zu erschliefSen sowie
die Beziehung zwischen individueller (religioser) Identitdt und kollekti-
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ven religiosen oder sikularen Meta-Erzidhlungen zu reflektieren. Ein Um-
gang mit der Wahrheitsfrage im Sinne der Convivenz kann durch den re-
ziproken Wechsel der Rollen von Gastgeber und Gast tugendmoralisch
korperlich-leiblich in den Begegnungsphasen eingetibt werden, ohne
dass die Meinungs- oder Religionsfreiheit der Heranwachsenden verletzt
oder eingeschrankt wirde.

Zudem werden unter dem Paradigma der Gastfreundschaft die ein-
gangs erwihnten prozessbezogenen Kompetenzen der Bildungspline an-
gebahnt: In einer raumlich, metaphorisch oder virtuell umgesetzten Hos-
pitality kann Wabrnebmungsfihigkeit durch die Prasentation von
Phanomenen, hermeneutische Kompetenz durch Rekurs auf individuelle
Narrationen und ihre Beziige zu Meta-Stories, Urteilsfahigkeit durch
die Umsetzung einer vorurteilsfreien ,Epoché‘, Dialogfibigkeit durch
sprachliche Einiibung der ,Ubersetzung®® und Partizipationskompetenzg
durch einen gastfreundschaftlichen Habitus der reziproken Anerkennung
von pluralen Weltdeutungen angebahnt werden. So verstandene prozess-
bezogene Kompetenzen bieten die Grundlage fir demokratische Basis-
kompetenzen.

Durch Hospitality konnen ferner interkulturelle und interreligiose
Kompetenzen in ihrer affektiven Dimension (z. B. Empathie, Perspekti-
venwechsel, Ambiguititstoleranz, Vorurteilsfreiheit), ihrer kognitiven
Dimension (z.B. philosophische Kompetenz) und ihrer verhaltensbezo-
genen Dimension (z.B. Partizipationsfihigkeit) performativ eingetibt
werden.’

Damit erweist sich Hospitality nicht nur als geeignetes Paradigma fiir
Interreligioses Begegnungslernen, sondern dariiber hinaus auch als bil-
dungspolitische Anforderung, so dass an die offentliche Schule und an
die Unterrichtsfacher der religiosen und philosophisch-ethischen Bildung
der Anspruch eines public turn herantritt.°

Grundlegung einer facherkooperierenden Didaktik

Dies fithrt zur Frage nach einer Didaktik des Hospitality-Paradigmas,
wie es unter den in der Schule vorfindlichen schulrechtlichen, -organisa-
torischen und -pidagogischen Rahmenbedingungen konkret umgesetzt

8 Vgl. Ricceur 2016a.
 Vgl. Straub 2007a, S. 44; Willems 2011; Schambeck 2013.
10 Vgl. Griimme 2018a.
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und ohne zusitzlichen Deputatsaufwand ebenso in der Lehrkrifteaus-
und -weiterbildung angeboten werden kann.

Die Antwort wird mit dem Vorschlag eines Begegnungslernens als pha-
senweiser Kooperation zwischen den jeweils an einer Schule vorfindlichen
unterschiedlichen Fichern des bekenntnisgebundenen Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts gegeben. Nur eine solche
Facherkooperation ermoglicht es, die Pluralitat der religiosen, spirituellen
und sdkularen Weltsichten differenzhermeneutisch zu wahren und zu-
gleich im Sinne der gesellschaftlich erforderlichen Convivenz dialogisch
aufeinander zu beziehen, ohne den Gefahren pluralistischer Vereinnah-
mungs- oder exklusivistischer Abgrenzungstendenzen zu erliegen.

Da, wie oben bereits erwahnt wurde, seit dem Jahr 1969 bis heute
Uberlegungen und Vorschlige zu einer kooperierenden Fichergruppe
diskutiert werden,!'! wird in einem ersten Kapitel (C I) zunichst in einem
historischen Abriss ihrer Geschichte und Genese exkursartig dargestellt,
wie Konzepte der kooperierenden Fiachergruppe seit 1998 vor allem in
ostdeutschen Bundesliandern entwickelt und implementiert wurden.

In einem weiteren Kapitel (C II) wird die Didaktik des facherkoope-
rierenden Interreligiosen Begegnungslernens vertieft, wie sie, ausgehend
vom Modell der kooperierenden Fichergruppe, in Freiburg und im
Raum Mannheim in verschiedenen Schulprojekten seit 2002/03 als vier-
phasiges Begegnungskonzept fur die Schule weiterentwickelt und prakti-
ziert wurde. Ferner wird die bewihrte Praxis des facherkooperierenden
Begegnungslernens in der Lebrer::innenbildung beschrieben, wie sie seit
2011 an der PH Heidelberg in Kooperation mit der PH Karlsruhe, der
Hochschule fur Judische Studien, Heidelberg, und mit anderen Leh-
rer::innenausbildungsstitten'? sowie seit 2018 an der PH Freiburg und
dariiber hinaus seit 2019 auch digital und international realisiert wird.!?

" Fiir die Fichergruppe plidieren z.B.: Nipkow 1969; Evangelische Kirche in
Deutschland. 1994; Brune 1998; Hastedt et al. 1998; Biernath 2002; Simon 2001; Nip-
kow 2002; Boehme 2002; Scheilke 2003b; Schwillus 2004b; Hahn 2009; Bernlochner
2013; Evangelische Kirche in Deutschland 2014; Garcia Sobreira-Majer und Abuzahra
2014; Behr 2017; Schroder 2018; Domsgen 2019a; Wolst 2020 u. a. m.

12 Vgl. die tabellarische Auflistung der Schul- und Hochschulprojekte im Anhang die-
ser Studie.

13 Ebenso werden in Osterreich z.B. an der KPH Wien/Krems Religionslehrerinnen
und -lehrer durch interreligioses Begegnungslernen auf ihre zukiinftigen Aufgaben vor-
bereitet; vgl. u. a. Krobath und Ritzer 2014; Boehme und Krobath 2020. Mit der KPH
Wien/Krems, der University of Ankara und Aristotle University, Thessaloniki, wird das
Interreligiose Begegnungslernen in einem EU-Cooperation-Partnership-Projekt (Lauf-
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Die Studie schliefst mit Hinweisen zu anstehenden Entwicklungsauf-
gaben. Diese werden nicht nur in der auszubauenden Digitalisierung
und Internationalisierung sowie weiterer qualitativer und quantitativer
empirischer Forschungen tiber den Mehrwert des Konzepts in Schule
und Hochschule gesehen. Vielmehr stehen auch Entscheidungen der bil-
dungspolitischen Verantwortungstrager an, in der Schule der postfak-
tischen Gesellschaft die projektweise Kooperation in der Fachergruppe
der religiosen und philosophischen Bildung in jeder Schulstufe zu imple-
mentieren, um durch ficherkooperierendes Begegnungslernen Schii-
ler::innen in einer religios und weltanschaulich diversifizierten Gesell-
schaft mit interkulturellen und interreligiosen Kompetenzen sowie mit
demokratischen Basiskompetenzen auszustatten, die zur friedlichen Con-
vivenz befihigen.!'*

Fiir dieses gesellschaftsrelevante Anliegen mochte die vorliegende
Studie einen Diskussionsbeitrag leisten und dazu einladen, die nicht zu-
letzt aus erkenntnistheoretischen Griunden begrenzte Perspektivitdt der
Verfasserin, die katholische Religionspidagogin ist, um die eigene zu er-
ganzen.

zeit Nov. 2021 bis Feb. 2024) digital und international erweitert; vgl. www.sharing-
worldviews.com.
14 Vgl. Kapitel CIL 4, insb. S. 441-443.
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B I Ein Referenzrahmen fiir ,Religion‘ im facherkooperierenden
Begegnungslernen

Jedwedes ficherkooperierende Konzept, das die Facher des Religions-
unterrichts und den Ethik- bzw. Philosophieunterricht gemeinsam be-
trifft, steht vor der grundlegenden Frage: ,Was ist Religion?! Noch bis
ins frithe 18. Jahrhundert war es im europidischen Raum trotz konfessio-
neller Unterschiede nicht notwendig gewesen, den Begriff ,Religion® ge-
nau zu bestimmen, da bis dahin eine ,erstaunliche grundsitzliche Kon-
tinuitit der Bedeutung® gegeben war, der zufolge ,,,religio‘ die Sorgfalt,
man kann sagen, die peinlich genaue Sorgfalt bedeutete, jene Vollziige
auszufiihren, die jeweils einem Gott [...] geschuldet wurden“.? Anfang
des 20. Jahrhunderts lassen sich hingegen bereits allein fir den christlich
gepragten Westen mehr als filinfzig verschiedene Begriffe fiir das Wort
,Religion® diagnostizieren.? Dabei stellt jede Antwort der verschiedenen
akademischen Fachrichtungen, die sich mit dieser Frage beschiftigen,
wiederum eine eigene Theorie tiber Religion dar.* Und heute muss ange-
sichts der Diversifizierung und Individualisierung von Religion davon
ausgegangen werden, dass sich die Anzahl der verschiedenen Bedeutun-
gen des Religionsbegriffs nochmals vervielfacht hat.’

Konnten die bekenntnisorientierten Facher des schulischen Religions-
unterrichts frither noch annahernd jeweils fiir sich getrennt beantworten,
was unter ,Religion® zu verstehen sei, so werden mit der gemeinsamen
Herausforderung der ficherkooperierenden Verstindigung und Bildung
neue Voraussetzungen gegeben. Obgleich eine fiir alle Beteiligten glei-
chermaflen anschlussfihige Definition schwer zu finden ist, kann weder
fur den Erziehungsauftrag der offentlichen Schule noch angesichts der
eingangs aufgefithrten religionsgemeinschaftlichen wie staatlichen An-
forderungen an inter-religiose Bildung auf die Bestimmung eines gemein-
samen Grundbegriffs ,Religion‘® im Sinne eines Referenzrahmens ver-

U Zum Religionsbegriff im Uberblick vgl. Feil 1986-2007, 2000; Schlieter 2010c;
Miiller 2013; Girtner und Pickel 2019. Religion und Bildung vgl. Hailer et al. 2013;
Benner 2014; Schlag und Simojoki 2014; Schweitzer 2014b; Kropa¢ 2019; Bernhardt
2019, S. 49-146.

2 Ebenso wie fiir das vorangehende Zitat: Feil 2007, S. 14.

3 Vgl. Knoblauch 2006.

4 Vgl. Schlieter 2010b, S. 17-21.

5 Vgl. Hailer 2014, S. 91-107.

¢ Zur allgemeinen Definition des Begriffs vgl. Schmitz 1996; Vetter 2007; Tworuschka
2007; Balic 2007.
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zichtet werden. Hinzu tritt die fur eine Gesellschaft nicht unerhebliche
Tatsache, dass in ihrer allgemeinbildenden Schule inzwischen Facher des
Religionsunterrichts Einzug gehalten haben, deren Inhalte mit Religions-
begriffen der jidisch-christlichen Tradition nicht bzw. nicht ausreichend
beschrieben werden konnen, wie z. B. der islamische oder alevitische Re-
ligionsunterricht. So muss fiir die theologischen und philosophischen Be-
zugsdisziplinen der fiir eine fiacherverbindende Didaktik in Augenschein
genommenen Ficher des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts beriicksichtigt werden, dass ihre jeweiligen wissen-
schaftstheoretischen Ansitze nicht kompatibel, sondern asymmetrisch
sind und von ganz unterschiedlichen Inhalten dessen ausgehen, was der
seit der Aufklarung vor allem in westlichen Gesellschaften gebrauchliche
Begriff ,Religion‘ benennt.”

Zudem lauft die Verwendung des Begriffs ,Religion leicht Gefahr,
den Religionen eine grundsitzliche Gemeinsamkeit zu unterstellen, die
als solche gar nicht vorhanden ist, sondern iiberhaupt erst durch das Ver-
gleichen hergestellt wird.® Im Vergleich der Religionen wird beispiels-
weise vorausgesetzt, dass der im Judentum verwendete Begriff ,dat® und
das Aquivalent im Islam ,din‘ auf — zumindest analoge — Inhalte zugrei-
fen, die sich mit dem westlichen Begriff ,Religion‘ tiberschneiden.® Ein
solcher Religionsvergleich muss jedoch aufgrund der Heterogenitit der
Perspektiven mit Asymmetrien rechnen, die einer Gleichbehandlung der
an einem ficherkooperierenden Begegnungslernen beteiligten Fachern
des Religionsunterrichts zuwiderlaufen konnen.

Daher kann der haufig genannte Einwand, dass ,,der Religionsbegriff
ein Produkt der Christentumsgeschichte oder des westlichen Denkens*“10
und daher nicht auf andere Religionen iibertragbar sei, fiir eine schu-
lische facherkooperierende Didaktik nicht unbeachtet bleiben. Dieser be-
rechtigte Einspruch muss auch fir weitere Grundbegriffe, insbesondere
fiir die Begriffe der ,Identitdt’ und des ,Dialogs‘, beriicksichtigt werden.
Allerdings kann diese Studie hinsichtlich des Bezugsrahmens der Schule,
auf den immer wieder rekurriert wird, nicht davon absehen, dass interre-
ligioses Lernen seinen Ausgang im Kontext der westlichen Gesellschaft

7 Vgl. im Kontext des interreligidsen Dialogs zum jiidischen Religionsbegriff exempla-
risch: Vetter 2007; zum christlichen Religionsbegriff: Tworuschka 2007; Antes 2013;
zum islamischen Religionsbegriff: Balic 2007; Kalayci 2013.

8 Vgl. Sundermeier 2007, S. 30.

 Vgl. Schlieter 2010a, S. 250f.; vgl. Sundermeier 2007, S. 240.

10" Scheliha 2006, S. 111.
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genommen hat. Deswegen fur die Schule einfachhin pragmatisch von ei-
nem lebensweltlich gepragten Religionsbegriff auszugehen, kann jedoch
auch keine befriedigende Losung sein,!! weil diese Annahme der inhalt-
lichen Komplexitit des Gegenstands nicht gerecht wird.

Diese Studie geht daher mit Christian Danz davon aus, dass ,,die Her-
kunft des Religionsbegriffs aus einer bestimmten geschichtlichen Reli-
gionskultur [...] diesen jedoch nicht obsolet werden [ldsst], noch tut
dies einer methodischen ErschliefSungskraft einen Abbruch. Er ist fur
die ErschliefSung des religiosen Feldes, auch wenn dies immer wieder be-
stritten wird, schlechthin alternativlos“'?, Doch wie lassen sich ange-
sichts dieser Alternativlosigkeit die unterschiedlichen Zuginge und Defi-
nitionen von ,Religion‘ auf einen gemeinsamen Nenner bringen, der fiir
alle an einer philosophischen und religiosen Bildung beteiligten Schulfa-
cher gleichermaflen anschlussfihig sein kann? Diese Problematik wird
weiter verstiarkt durch den Umstand der zunehmenden Sikularisierung
westlicher Gesellschaften, die sich nicht zuletzt in der wachsenden An-
zahl religios ungebundener Schiiler::innen niederschligt.!3

In Schulen einer demokratischen Gesellschaftsordnung begegnen sich
Menschen mit unterschiedlichen religiosen, spirituellen und sikularen
Weltdeutungen und entsprechenden Haltungen. Hier macht es bereits ei-
nen grofSen Unterschied, ob das Phinomen ,Religion‘ aus einer ausdriick-
lichen Auflenperspektive — etwa des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts —
oder aus der Binnenperspektive eines bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts behandelt wird.

Waihrend man von nicht-religiosen akademischen Akteur::innen er-
wartet, dass sie aus einer religionswissenschaftlichen Sicht moglichst
neutral tiber Religion sprechen, erwartet man von religiosen akademi-
schen Akteuren und Akteurinnen eine Definition, die zunichst zur
eigenen Tradition passen sollte.'* Jedoch sollten theologische und religi-
onswissenschaftliche Perspektiven in der Schule nicht gegeneinander aus-

1 So das pragmatische Argument Arnulf von Schelihas, man sollte ,,beim Religions-
begriff nicht abstrakt ansetzen, sondern von konkreten kulturellen und lebenswelt-
lichen Rahmenbedingungen ausgehen®. Und er fihrt fort: ,,Vor diesem Hintergrund
scheint es mir [...] sinnvoll zu sein, die religionstheologischen Diskurse vor dem Hin-
tergrund bestimmter Lebenswelten zu konkretisieren.“ Scheliha 2006, S. 111. Zu den
Grenzen des Begriffs ,Lebenswelt‘ vgl. bereits Kirchhoff 2007, S. 183-193; 221-228.
12 Danz 2006, S. 209.

13 Vgl. die Ergebnisse der im Kapitel B IT 1 aufgefiihrten Jugendstudien.

14 Vgl. Schlieter 2010b, S. 19.
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gespielt werden, will man die unterschiedlichen fur philosophische und
religiose Bildung verantwortlichen Fachdisziplinen als gleichwertig anse-
hen, was nicht zuletzt im Kontext interreligioser und interkultureller
Dialogbemiithungen vorausgesetzt wird. Nicht zuletzt deswegen miissen
im fiacherkooperierenden Lernen mogliche Asymmetrien zwischen der
AufSenperspektive und der Binnenperspektive auf Religion(en) wahr-
genommen werden, durfen aber nicht zu Ungleichbehandlungen oder
gar zu Diskriminierungen fiihren.!

Ein wieder anderes Bild ergibt sich, wenn die unterschiedlichen Per-
spektiven der beteiligten Akteur::innen der Ficher des Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, d.h. sowohl die der
Lehrkrifte als auch die der Schiiler::innen in den Blick genommen wer-
den.'¢ Uber die Unterschiede verschiedener Bekenntnisse hinaus wiirden
sich hier noch eine Vielzahl individueller Auffassungen von Religion und
Religiositat ausdifferenzieren lassen, die kaum auf einen Nenner zu brin-
gen sind und oft von dem abweichen, was als offizielle Lehrmeinung ei-
ner Religionsgemeinschaft gilt,!” dennoch aber als Aulerungen von Indi-
viduen ernst zu nehmen und anzuerkennen sind. Wie kann schliefSlich
mit dem Problemfeld der Absolutheitsanspriiche von religios oder siku-
lar gepriagten Weltsichten im fiacherkooperierenden Lernen umgegangen
werden? Exklusivistische Wahrheitsanspriiche, die einzig ,wahre‘ Reli-
gion darzustellen, konnen sogar die Zusammenarbeit in der Schule
gefihrden — zwischen Schiler::innen, aber moglicherweise auch zwischen
den Lehrkriften —, wenn etwa von einer Seite die jeweils Anderen als
,Ungldubige® bezeichnet werden oder die Meinung vertreten wird, ihre
Religion habe sich von einer urspringlich wahren Religion entfernt.!

Bereits durch diesen kleinen Einblick in die Weite, aber auch mogli-
che Enge des Religionsbegriffs wird deutlich, dass Religion ,,ein eminent
politisch aufgeladener Begriff“!? ist, der fiir die 6ffentliche Schule ein
vielfiltiges Konfliktpotenzial bereithilt. Umso mehr ist es daher fir die
Ficher, die sich mit den ,,Problemen konstitutiver Rationalitat* (Jiirgen
Baumert) befassen, unverzichtbar, nach einem Referenzrahmen fir den
Religionsbegriff zu suchen, der eine gemeinsame Grundlage bietet. Da

15 Vgl. Schlieter 2010b, S. 19. Ein Beispiel fiir ein solches Schiilerverhalten schildert
Asbrand 2000, S. 174, 176.

16 Vgl. z. B. die Studien von Feige et al. [2005] bzw. Englert et al. 2014.

17 Vgl. insb. den Dokumentationsteil aus Feige 2000, S. 471-582.

18 Vgl. Schlieter 2010b, S. 19f.

19 Schlieter 2010b, S. 27.
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die Schule zunehmend vor der Herausforderung der Verstindigung zwi-
schen verschiedenen Weltsichten steht, wird ein gemeinsamer ficher-
kooperierender Zugang der fiir religiose und philosophische Bildung ver-
antwortlichen Facher immer dringlicher.

Dabei geht es im Folgenden weder um einen direkten Vergleich des
Religionsbegriffs der Bezugsdisziplinen der beteiligten Schulficher noch
um einen empirischen Befund iiber die Vielzahl der Bedeutungen von
,Religion® im Gebrauch der schulischen Akteur::innen. Vielmehr ist es
Ziel der folgenden Bemithungen, fiir die mehrperspektivischen Bildungs-
herausforderungen in der Schule einen Referenzrahmen fur ,Religion
vorzuschlagen, mit dem die an dieser Herausforderung beteiligten Facher
zumindest auf dhnliche inhaltliche Kategorien zugreifen konnen. Diese
Inhalte sind wiederum fiir die Bestimmung von demokratieforderlichen
Kompetenzen, die bei Schiiler::innen angebahnt werden sollen, von gro-
Ber Bedeutung.

Im Folgenden werden zunichst die zwei Definitionen des Begriffs
,Religion® untersucht, die als ,,schulbildend“?° gelten, und daraufhin ge-
priift, inwieweit sie den Anforderungen ficherkooperierenden Lernens
zufriedenstellend entsprechen konnen, und zwar 1. die funktionale Defi-
nition und 2. die substanzielle (bzw. substantiale)?! Definition des Religi-
onsbegriffs.?2 Im Anschluss an die kritische Einschiatzung der Tauglich-
keit eines funktionalen und des substanziellen Religionsbegriffs wird 3.
ein phinomenologisch orientierter Religionsbegriff vorgeschlagen, der
,Religion* weder auf ihre Funktionen beschriankt noch auf den Wesens-
begriff von Religion verzichtet?® und daher als Referenzrahmen eines fi-
cherkooperierenden Lernens auf den padagogischen Kontext der Schule
ibertragen werden kann.

20 Vgl. Kippenberg 2006.

21 Vegl. Kippenberg 2006.

22 Gleichwohl bilden beide Religionsbegriffe in ihrer Korrelation das Anliegen des be-
kenntnisorientierten Religionsunterrichts ab, wie er sich in der Bildungsgeschichte der
Schule entwickelt hat. Der Begriff Korrelation prigt seit der Wiirzburger Synode
(1974) als diskutiertes Leitprinzip die katholische Religionspiadagogik, wird aber
auch in der Religionspadagogik anderer Facher rege rezipiert. Vgl. Heil 2015, 2.2.

23 Vgl. Knobloch 2006, S. 43.
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1. Potential des funktionalen Religionsbegriffs

Der katholische Religionspadagoge Thomas Meurer veranschaulichte
die aktuellen Herausforderungen an den Religionsunterricht mit einer
Begebenbheit, die sich in einer Werkrealschule zugetragen hat. Dort hatten
sich die Schiiler::innen sechs Wochen lang mit Projekten an aufSerschu-
lischen Lernorten und unter verschiedenen Perspektiven mit dem Thema
,Tod und Trauer® befasst. Aus der Abschlussveranstaltung unter Feder-
fihrung des Religionsunterrichts war dem Religionspddagogen ein sehr
personlicher Beitrag in besonderer Erinnerung geblieben:

,,Eine Schiilerin der Klasse 9 hat iiber das Sterben ihrer GrofSmutter, iiber de-
ren Begribnis und die Trauer der zuriickgebliebenen Familie geschrieben. Ein-
driicklich und auch bewegend erzihlte sie von den letzten Tagen der alten Da-
me, von ihrem gefassten und gewissermafSen auch zufriedenen Abschluss mit
der eigenen Existenz. Dann berichtete sie von einer Szene am Grab, kurz nach-
dem der Sarg in die Erde hinabgelassen worden war und ihre Mutter und sie
noch am offenen Grab der GrofSmutter gestanden hitten. Thre Mutter habe sie
leicht mit dem Ellenbogen angestofSen und dann auf ein Eichhornchen gezeigt,
das sich gerade am Stamm eines nahestehenden Baumes auf den Weg in die
Baumkrone gemacht habe. Ein stummes Verstandigungszeichen zwischen ih-
rer Mutter und ihr sei das gewesen, habe ihre GrofSmutter doch zu Lebzeiten
immer gesagt, dass sie nach ihrem Tod als Tier wieder auf die Welt zuriick-
komme, am allerliebsten als Eichhornchen. ,Wir waren uns sicher: Dieses
Eichhérnchen war Oma!, schloss die Schiilerin ihren Text.“2*

1.1 Potential eines funktionalen Religionsbegriffs im Unterricht

Dieses schulische Beispiel kann nicht nur verdeutlichen, wie flexibel indi-
viduelle Religiositat iiber Patchworking funktionieren kann, sondern
auch, was der hier immanent zugrunde gelegte funktionale Religions-
begriff zu leisten im Stande ist.?’

Wie sein Name bereits sagt, zielt der funktionale Religionsbegriff auf die verschiede-
nen Bediirfnisse eines erfiillten Lebens und definiert entsprechend Religion im
Hinblick auf ihre Leistung fiir die Lebensbewaltigung, etwa der Sinnstiftung,
der Identititsfindung, der Kontingenzbewaltigung oder der Orientierung.

So ist auch an dem geschilderten Beispiel ersichtlich, dass die Schilerin
aufgrund ihrer religiosen Vorstellung eine Bewiltigungsstrategie beziig-

2 Meurer 2009, S. 91.

25 Ein funktionaler Religionsbegriff bezeichnet die Lebensbewiltigungsstrategien, die
eine Religion bietet; vgl. Knobloch 2006, S. 38; Porzelt 2009, S. 61; Kropac 2019,
S. 61-65; Bernhardt 2019, S. 59-63.
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lich des Verlusts ihrer Groffmutter entwickelt hat, ihre Angste iiberwand,
ihr Weltverstindnis in einen groffen Zusammenhang der Schopfung
stellte und ihre Kontingenzerfahrung verarbeiten konnte.

An diesem Beispiel lassen sich genau die Funktionen von Religion ver-
deutlichen, die den funktionalen Religionsbegriff umschreiben, der spa-
testens seit Ende der 1980er Jahre in der Religionspadagogik rezipiert
wurde.? Kurz: Die Schiilerin hat durch diese Begebenheit — sowie mittels
der im Religionsunterricht ermoglichten Reflexion tiber ihr Erlebnis —
durchaus auch Kompetenzen entwickelt, die der Religionsunterricht den
aktuellen Bildungsplinen zufolge anbahnen soll.?”

1.2 Vorrang des Subjekts durch den funktionalen Religionsbegriff

Das an diesem Beispiel veranschaulichte funktionale Religionsverstindnis
ermoglicht Heranwachsenden eine kreative und individuelle Aneignung
von Religion, die sie auf ihre jeweils subjektive Situation tibertragen kon-
nen. So verstanden, kniipft Religion unmittelbar an die individuellen
Erfahrungen der Schiiler::innen als ihren eigenen Wahrheiten korrelativ
an, lisst die Mehrdeutigkeit von Schiilerperspektiven zu und gibt Schii-
ler::innen die Moglichkeit, ihre eigenen Erkenntnisse auch ,,selbststindig

konstruieren“?® und als eigenes ,,Identititsgewebe“?’

30

zusammensetzen zu
konnen.

Ein solcher Religionsbegriff stellt das Subjekt in den Vordergrund,
entspricht den Erfordernissen einer Schilerorientierung®' und erreicht
Schiiler::innen unterschiedlichen Alters in jeder Stufe ihrer Entwicklung.

Fur Lernprozesse im Unterricht hat ein solcher Religionsbegriff
weitreichende Konsequenzen. So erkennt etwa in Gefolge eines ,Phi-
losophierens mit Kindern‘? das didaktische Konzept der Kindertheo-

26 Vgl. Kaufmann 1989.

27 Vgl. z.B.: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen [...] Erfahrungen und Uberlegun-
gen beschreiben, die auf Gott als Geheimnis der Welt verweisen (z. B. Staunen, Kontin-
genzerfahrungen)“. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
20164, S. 50.

28 Dieterich 2006, S. 129.

29 Hamel 2007, S. 122: ,Im Prozess bzw. in Identifikationsprozessen des Selbst wird
Identitit aus Passendem ebenso wie aus Verschiedenem, sogar Widerspriichlichem, zu-
sammengesetzt zu einem Identitdtsgewebe bzw. zu einer Selbst-Textur.“

30 Vgl. zu den hier genannten Ausfithrungen Boehme 2013d.

31 Vgl. Schweitzer 2009.

32 Vgl. Martens 2013.
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logie? religiose Aulerungen von Kindern als Theologie an und versteht
Religion als einen von den Kindern zu konstruierenden Inhalt. In einem
solchen Religionsunterricht ist Gott nicht mehr Gegenstand der Beleh-
rung, sondern Objekt der individuellen und gemeinsamen Reflexion:
Die je individuellen Auflerungen der Kinder iiber Gott werden ernst ge-
nommen und dialogisch ins Gesprich gebracht.3* Eine solche Religions-
didaktik konzipiert religiose Bildung ausgehend vom subjektiven Erleben
der Schiiler::innen. Kinder werden sensibilisiert fiir religiose bzw. welt-
anschauliche Inhalte, Fragen und Konflikte. Ausgangspunkt sind dabei
die Kinder mit ihren Wahrnehmungen und Erfahrungen, denen eine pro-
duktive Rolle fiir den theologischen Gehalt des Religionsunterrichts zu-
gesprochen wird. Dieses Konzept, das sich zuerst im Religionsunterricht
der Grundschule durchgesetzt hat und inzwischen zur Jugendtheologie®
herangewachsen ist, triagt den allgemeinen anthropologischen Such- und
Sinnbewegungen von Heranwachsenden Rechnung. Religion wird im
Unterricht nicht durch die Vermittlung von Glaubensinhalten konstitu-
iert, sondern ,,die Jugendlichen wihlen eigenstindig aus iberkommenen
Elementen unterschiedlicher religioser Traditionen aus und verschmelzen
diese aktiv zu einem durchaus eigenstindigen Gottesbild. 3¢

Ein funktionaler Religionsbegriff 16st so die Anforderungen ein, die
im Hinblick auf eine Subjektorientierung im Religionsunterricht gestellt
werden; zudem entspricht er einer am Konstruktivismus orientierten Re-
ligionspadagogik.’” Hier werden der Lernprozess, die Orientierung am
Lernergebnis, das individuelle Lernen, kurz: die bzw. der Lernende und
ihre bzw. seine kognitiven, entwicklungspsychologischen und sozialen
Voraussetzungen zum Ausgangspunkt des Unterrichts genommen und
die individuelle Lebenswelt wertgeschitzt.?® Auch dem Selbstverstindnis
vieler heutiger Religionslehrkrifte kommt ein funktionales Religionsver-

33 Vgl. aus der Fiille der Publikationen zur Kindertheologie exemplarisch die seit 2002
im Calwer Verlag (Stuttgart) veroffentlichten Biande der Reihe ,Jahrbuch fiir Kinder-
theologie* sowie grundlegend Zimmermann 2012.

34 Vgl. Zimmermann 2015a.

35 Vgl. exemplarisch die seit 2002 bei Calwer/Stuttgart veroffentlichten Binde der
Reihe ,Jahrbuch fiir Jugendtheologie®, sowie grundlegend Freudenberger-Lotz 2013.
36 Griimme 2002, S. 21.

37 Vgl. grundlegend: Mendl 20035; Biittner und Beyer 2006; sowie die Bande der Reihe
Jahrbuch konstruktivistische Religionspadagogik®, die 2010 erstmals bei Siebert
(Hannover) erschienen. Vgl. zusammenfassend: Mendl 2015; vgl. zur Diskussion: Eng-
lert 2013a.

38 Vgl. Schambeck 2011, S. 133.
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stindnis entgegen. Sie halten sich mit Bekenntnisaussagen im Religions-
unterricht bewusst zuriick, um den individuellen Vorstellungen ihrer
Schiiler::innen mehr Raum zu geben.?® Hiufig wird — wie auch das ange-
fithrte Beispiel zeigt — im Unterricht nicht selten den SchiilerdufSerungen
der Vorrang gegeben, statt Kinder und Jugendliche im bekenntnisorien-
tierten Religionsunterricht mit dem tradierten Anspruch eines bestimm-

ten Bekenntnisses zu konfrontieren.*°

1.3 Potential und Grenzen des funktionalen Religionsbegriffs fiir ficher-
kooperierendes Begegnungslernen

Fiir die Bestimmung eines Religionsbegriffs, der firr die unterschiedli-
chen Ficher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts ebenso wie
fir den Ethik- bzw. Philosophieunterricht leitend sein soll, konnte der
funktionale Religionsbegriff gerade wegen seiner inhaltlichen Offenheit
grofSe Vorteile aufweisen. Denn alle Religionen erfiillen letztlich Auf-
gaben, die zur Bewiltigung der Herausforderung eines Lebens notwen-
dig sind.*! Da somit funktionale Bestimmungen von Religion nicht auf
eine bestimmte religiose Tradition abzielen, kann Religion gleicherma-
fen universell verstanden und konstruktivistisch-individuell ausgelegt
werden, ohne die Verbindlichkeit eines kategorialen Bekenntnisses iiber-
nehmen zu miissen.

Potential des funktionalen Religionsbegriffs

Eine solche Metareligion oder ,,Menschheitsreligion“#? bote — so konnte
man argumentieren — religiosen Menschen unterschiedlichen Bekenntnis-
ses die gemeinsame Grundlage einer anthropologisch begriindeten Reli-
giositat und schlosse vor allem auch diejenigen ein, die sich nicht einem
bestimmten Bekenntnis zugehorig fihlen. Mit der Anerkennung von reli-

39 Vgl. die Ergebnisse der Studie von Englert et al. 2014.

40 So die Kritik von Meurer 2009, S. 93, der den Religionslehrkriften der von ihm ge-
schilderten Projekttage vorwirft, die Schiiler::innen nicht ausreichend mit der christli-
chen Auferstehungshoffnung konfrontiert zu haben.

41 Hier ist auch der ,anthropologische Religionsbegriff zuzuordnen, den Burkhard
Porzelt dem ,,Seinskern des Menschen zul...]rechnet. Dieser gilt ,von Natur aus als re-
ligios* (Wolfhart Pannenberg) oder sogar als ,unheilbar religios‘ (Helmut Thielicke).*
Porzelt 2009, S. 51f.

42 Meurer 2009, S. 21 in Anspielung auf den Religionsbegriff von Friedrich Schleier-
macher.
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giosen, spirituellen oder sikularen Sinndeutungen*® als anthropologi-
schem Moment (im Sinne einer Antwort auf Kontingenzbewaltigung,
Identitdtssuche, Orientierungsbediirfnis etc.) wire die Moglichkeit fiir
alle eroffnet, eine wechselseitige Anerkennung von unterschiedlichen re-
ligiosen und weltanschaulichen Sinnentwiirfen zu erreichen. So konnte
doch ein gemeinsames interreligioses Lernen zu begriinden sein?** Aus
der Perspektive der Theologie und der Religionswissenschaften spricht
fiir eine positive Beantwortung dieser Frage, dass letztlich alle Religionen
mit unterschiedlichen Begriindungsstrukturen auf diese anthropologi-
schen Bediirfnisse antworten. Ein anthropologisch geerdetes Verstandnis
von Offenbarung, wie sie Paul Tillich als ,,Zustand des Ergriffenseins
von einem letzten Anliegen“#’ definiert, kime dabei auch sikularen Sinn-
deutungen entgegen, weil ein ,letztes Anliegen® auch anthropologisch ge-
deutet werden konnte.

Grenzen des funktionalen Religionsbegriffs

Im Unterschied zum Ethik- bzw. Philosophieunterricht kann sich ein be-
kenntnisorientierter Religionsunterricht, unabhingig davon, ob es sich
um jidischen, katholischen, evangelischen, orthodoxen, islamischen
oder einen anderen Religionsunterricht handelt, nicht darin erschopfen,
allein auf anthropologische Grundbediirfnisse zu antworten bzw. zu re-
flektieren und nur die individuellen Erfahrungs- und Lebenswelten der
Schiiler::innen zu thematisieren.*® Denn, so lautet der berechtigte Ein-
wand, ,,ein ausschliefSlich funktionales Religionsverstandnis wiirde samt-
liche konstitutiven Momente von Religion ausblenden“.*” Nicht nur die
Bezugsdisziplin der jeweiligen Theologie, sondern auch die schulischen
Bildungsplane verdeutlichen, dass der bekenntnisorientierte Religions-
unterricht jeweils auf das Selbstverstindnis einer bestimmten Konfessi-
ons- bzw. Religionsgemeinschaft rekurriert, das mit der substanziellen
Dimension der Religion jeweils auch die dem Subjekt unverfiigbare,

43 Religiose, spirituelle oder sikulare Sinndeutungen ist von der o. g. Typisierung von
religioser, spirituelle oder sikularer Weltdeutung abzuleiten.

4 Vgl. zu dieser Frage Boehme 2013b, S. 285.

45 Tillich 1964, S. 52.

46 Burkard Porzelt macht dariiber hinaus darauf aufmerksam, dass religioses Lernen
iiber die lebensforderlichen Dimensionen hinaus auch die ,,lebenshemmenden Wirkun-
gen“ von Religion thematisieren muss. Porzelt 2009, S. 64.

47 Porzelt 2009, S. 62; vgl. Bernhardt 2019, S. 61.
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transzendente Wirklichkeit tradiert. Damit kann der Religionsbegriff im
Religionsunterricht nicht nur die subjektive Religiositdt der Schiiler::in-
nen beriicksichtigen, sondern muss dariiber hinaus Lernraume bereitstel-
len, um die substanziellen Inhalte einer Religion zu entdecken und ken-
nenzulernen.*® Denn ohne Bezug auf eine Gemeinschaft, die Religion

praktiziert, wird Religion kaum adiquat erfasst werden kénnen.#

Ohne einen substanziellen Gehalt>?

begriff zum Selbstldufer. Er 16st sich von seinem eigentlichen Wurzel-

,»wird der funktionale Religions-

grund ab, wenn er denn in ihm verwurzelt war, nimlich vom Wesen der
Religion selbst.“5! Zwar bietet ein solchermafSen weiter und offener Re-
ligionsbegriff den Vorteil, dass auch Phinomene als religios qualifiziert
werden konnen, die nicht an eine religiose Tradition gebunden sind. Er
hat aber den Nachteil, dass sich ,Religion® in ihrer Gestalt als kollektive
und tradierte Glaubenserfahrung aufgrund ihrer unbestimmten Defini-
tion in eine subjektive Beliebigkeit und Unverbindlichkeit auflost.>?
Nicht von ungefihr setzte die Religionskritik von Ludwig Feuerbach
oder Friedrich Marx an einem funktionalem Religionsbegriff an, der ge-
sellschaftlich erforderliche Verinderungen hemmen wiirde.

Im Hinblick darauf, dass tradierte, kollektive Glaubenserfahrungen
auch im Individuum wirken, muss allein aus Griinden der Subjektorientie-
rung auch der substanzielle Anteil von Religion in Augenschein genom-
men werden. Es stellt sich von daher nun die Frage, ob ein substanzieller
Religionsbegriff in der Lage ist, als Grundlage fur ein ficherkooperieren-
des Lernen in der Schule zu dienen.

48 Johannes Lihnemann betonte bereits fiir eine Didaktik der Weltreligionen im Unter-
richt, ,,dass evangelische Religionsdidaktik nicht auf christliche Theologie als primare
Bezugswissenschaft verzichten kann und darf, wenn sie sich in einer offenen — das
Selbstverstindnis der Anderen sorgsam erfragenden — Weise dem Anspruch nichtchrist-
licher Religionen stellt.“ Lihnemann 1986, S. 247.

4 Vgl. Bernhardt 2019, S. 62. So argumentieren aus entwicklungspsychologischer
Sicht auch Biittner und Dieterich 2016, S. 210; vgl. Kapitel CII 2.

50 An dieser Stelle wird der Offenbarungsbegriff vermieden, da er nicht von allen Be-
zugsdisziplinen der in Deutschland eingerichteten Facher des Religionsunterrichts in
Anspruch genommen wird und zudem recht unterschiedlich definiert wird.

51 Knobloch 2006, S. 44.

52 Vgl. Porzelt 2009, S. 50.
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2. Potential des substanziellen Religionsbegriffs

Wihrend ein funktionales Verstindnis von Religion kaum abbilden kann,
wie sich eine Religionsgemeinschaft selbst versteht und worin sie ihre
Theologie bzw. Religionslehre und Ethik begriindet, beschreibt der sub-
stanzielle Religionsbegriff den gemeinschaftlichen Deutungshorizont reli-
gioser Erfahrungen einer Religionsgemeinschaft,>® wie er sich iiber Gene-
rationen tradiert und in einem gemeinsamen Bekenntnis manifestiert hat.
Abgeleitet von der Bedeutung des lateinischen Substantivs ,,substantia = Bestand,

Beschaffenbeit, Wesen“ nimmt der substanzielle Religionsbegriff die Inhalte in den
Blick, die fiir eine Religionsgemeinschaft wesentlich sind.**

2.1 Potential eines substanziellen Religionsbegriffs im Unterricht

Eine Religionsdidaktik, die sich in substanzieller Hinsicht auf Religion be-
ruft, will Schiiler::innen zu einer kompetenten Auseinandersetzung mit den
Inhalten einer Glaubensgemeinschaft motivieren, mit dem Ziel, ihnen die
Maoglichkeit zu eroffnen, ihre Zugehorigkeit kritisch zu hinterfragen, zu
klaren und ggf. zu festigen.> Mit diesem Anspruch des Religionsunter-
richts, der gleichzeitig die Religionsfreiheit der Schiiler::innen berticksich-
tigt,%¢ ist der Bezug zum Selbstverstindnis einer Religionsgemeinschaft,
wie sie sich tiber die Vergangenheit in die Gegenwart tradiert hat, unerlass-
lich. Jede Glaubensgemeinschaft steht vor der Herausforderung, ihr Selbst-
verstandnis in der je aktuellen Zeit auszubuchstabieren und in diese zu
tbersetzen.’” Fiir jeden bekenntnisorientierten Religionsunterricht in der
Schule ist damit der Anspruch formuliert, die Erfahrungen der Schuler::in-
nen und ihre individuellen Lebenswelten einerseits und das tradierte Glau-
benswissen einer Glaubensgemeinschaft andererseits zu korrelieren.”®

33 Vgl. Porzelt 2009, S. 92.

5 Vgl. Porzelt 2009, S. 82f.; Bernhardt 2019, S. 59-63.

35 Vgl. Der Religionsunterricht in der Schule 1974, 1.1.1; Konig 2013, S. 162.

3¢ Die Religionsfreiheit der Schiiler::innen ist fir jeden bekenntnisorientierten Religi-
onsunterricht in der Schule unhintergehbar. Im katholischen Religionsunterricht setzt
sie sich spitestens seit Anerkennung der Religionsfreiheit durch das II. Vatikanische
Konzil (vgl. die Erklirung iiber die Religionsfreiheit ,Dignitatis humanae‘) durch; vgl.
Der Religionsunterricht in der Schule 1974, 1.4.

57 Vgl. Porzelt 2009, S. 94f.

38 Zum Korrelationsbegriff vgl. Baudler 2006; zur Diskussion um die (Variationen
der) Korrelationsdidaktik im Religionsunterricht seit 1993 vgl. Englert 1993 und
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2.2 Substanzieller Religionsbegriff im facherkooperierenden Begegnungslernen

Wihrend der substanzielle Religionsbegriff fiir einen bekenntnisorien-
tierten Religionsunterricht konstitutiv und inhaltlich unverzichtbar ist,
ist der Riickgriff auf einen substanziellen Religionsbegriff im Kontext ei-
nes ficherkooperierenden Lernens in der Schule problematisch. Denn ein
den Glaubensgemeinschaften inharentes und somit essentialistisches Re-
ligionsverstdandnis kommt nicht ohne die Nennung eines inhaltlichen Be-
zugspunktes aus,’” der sich etwa in den monotheistischen Religionen in
einem je eigenen Offenbarungsverstindnis und damit auch im Rekurs
auf heilige Schriften manifestiert. Da allerdings schon zwischen der ka-
tholischen und evangelischen Theologie sowohl der Religions- als auch
der Offenbarungsbegriff umstritten ist,° lisst sich bereits fiir den konfes-
sionell-kooperativen Religionsunterricht fragen,®! ob fiir diesen ein sub-
stanzieller Religionsbegriff als gemeinsamer Grundbegriff geeignet ist.>
Fiir die Generierung eines solchen miissen zwischen den Konfessionen
ein und derselben Religionsgemeinschaft genaue theologische Klarungen
erfolgen.®® Zudem kann auch innerhalb einer Konfession der fiir den sub-
stanziellen Religionsbegriff geforderte Bezugsgegenstand der Religion
unterschiedlich verstanden werden.*

Allein diese Gemengelage zeigt, warum ,,der Religionsbegriff [...] von
einer Theologie der Religionen nicht umstandslos als kontextfreier All-
gemeinbegriff verwendet werden“® kann, sondern vielmehr in interreligio-

exemplarisch Englert und Reese-Schnitker 2011. Im hier genannten Zusammenhang
wird Bezug genommen auf Porzelt 2009, S. 95-98.

39 Vgl. Knobloch 2006, S. 40 mit Verweis auf Detlef Pollack.

0 Vgl. Bernhardt 2005, S. 16.

61 Zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht vgl. Sajak 2018b.

2 Das betrifft vor allem theologische Inhalte mit ontologischen Implikationen wie
z.B. das Verstdndnis von Sakrament oder Amt.

63 Dass der Theologie die Aufgabe der ,Klarifikation‘ zukommt, wird im nachfolgen-
den Kapitel, das sich mit religioser Identitit befasst, naher erldutert. Vgl. Kap. BIL 5.
64 Knobloch verdeutlicht dies an den beiden bekannten evangelischen Theologen
Friedrich Schleiermacher und Rudolf Otto: ,,Friedrich Schleiermacher zum Beispiel
sah im ,Unendlichen‘, in der ,Transzendenz‘, in ,Gott‘ den Gegenstandsbereich der
(christlichen) Religion [...]. Rudolf Otto fokussiert das Religiose als Inbegriff des Hei-
ligen und beschrieb Religion als das Gefiihl schlechthinniger Abhéngigkeit, [... als] die
objektive und schlechthinnige Uberlegenheit (Gottes).“ Knobloch 2006, S. 40. Ahnlich
grofe Unterschiede konnen zwischen Karl Barth und Paul Tillich u. a. ausgemacht wer-
den; vgl. Lihnemann 1986, S. 251-260.

65 Danz 2005, S. 45.

N
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sen Kontexten kritisch zu reflektieren ist, und dies umso mehr in Bildungs-
prozessen, in denen auch Ethik bzw. Philosophie eingebunden sind.®¢ In ei-
nem Interreligiosen Begegnungslernen vom Gottesbegriff als dem Einheits-
punkt der Religionen in substanzieller Hinsicht ausgehen zu wollen, muss
daher infrage gestellt werden,®” denn ,,die theologische Reflexion des Got-
testhemas ist mit einer Vielfalt von unterschiedlichen und sich widerspre-
chenden Gottern konfrontiert“.%® Dieses Problem stellt sich erst recht,
wenn auch die Ansitze des Religionsbegriffs aus der Philosophie bertick-
sichtigt werden miissen, die nicht homogen bestimmt werden konnen und
sich aus unterschiedlichen philosophischen Traditionen speisen.®®

2.3 Potential und Grenzen des substanziellen Religionsbegriffs fiir ficherkoope-
rierendes Begegnungslernen

Ungeachtet der beschriebenen Problematik kann die Grundlegung eines
fir Interreligioses Begegnungslernen angemessenen Religionsbegriffs
nicht darin bestehen, im bekenntnisorientierten Religionsunterricht auf
das substanzielle Verstindnis der jeweiligen Religion zu verzichten. Letz-
teres wiirde bedeuten, dass im Religionsunterricht das Selbst- bzw. Of-
fenbarungsverstindnis der je eigenen Bekenntnisgemeinschaft einem
,Allgemein Gottlichen® oder ,Ultimaten‘ oder ,Ewig Einen‘’® unterzuord-
nen sei, wie es z. B. Vertreter einer pluralistischen Religionstheologie vor-
schlagen.”* Die Auseinandersetzung mit dem pluralistischen religions-
theologischen Ansatz wird an anderer Stelle dieser Studie noch zu
fithren sein,”? doch fiir jetzt gilt es festzuhalten, dass es nicht dem Selbst-

% Dazu benennt Christian Danz mindestens vier Bedingungen, die ein methodisch re-
flektierter Religionsbegriff erfiillen muss: er muss die eigene religiose und kulturelle
Tradition, aus der er entstammt, mitbedenken, sodann der Tatsache Rechnung tragen,
dass zwischen den Religionen das Selbstverstindnis von Religion umstritten ist, ferner
darf er die Wahrheitsfrage nicht umgehen und muss schliefSlich die Besonderheit reli-
gioser Bewusstseinsvorginge beriicksichtigen. Vgl. Danz 2005, S. 45.

67 So Porzelt 2009, S. 88: ,Fiir die iiberwiegende Mehrheit der Religionen trifft der
Gottesbegriff aber das Mark ihres Selbstverstindnisses. Deshalb halte ich ihn fir am
besten geeignet, Religion in substanzieller Hinsicht auf den Punkt zu bringen.*

% Danz 20035, S. 193. Bei diesem Konzept des Gottesthemas sind die strengen Schulen
des Buddhismus, auch Zen-Buddhismus, nicht inbegriffen.

% Vgl. exemplarisch die ,,kontroversen Positionen zur Deutschen Aufklirung® bei Feil
2007, S. 494-594.

70 Vgl. Hick 2002, S. 64, engl.: the Real.

71 Vgl. z. B. Hick 2002; Schmidt-Leukel 2006.

72 Vgl. Kapitel BIIT 2.1, S. 219f.
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verstindnis der Religionen entspricht, ihre je eigene tradierte kollektive
Transzendenzerfahrung einer Metakategorie des ,Allgemein Gottlichen*
zu unterstellen.”

In einem Interreligiosen Begegnungslernen muss fiir alle Beteiligten
der Grundsatz einer ,Hermeneutik der wechselseitigen Anerkennung in
Wahrhaftigkeit“7* gelten, wie ihn bereits der Altmeister der evangeli-
schen Religionspddagogik, Karl Ernst Nipkow, formulierte. Aus diesem
Grund muss auch respektiert werden, dass es zum Selbstverstindnis von
Religionen gehort, einen je eigenen Wahrheitsanspruch zu stellen. Auf
dieses Selbst- und Wahrheitsverstindnis kann weder die jeweilige Theo-
logie noch der Religionsunterricht der unterschiedlichen Bekenntnisse
verzichten.”> Dies hat zur Konsequenz, dass nicht nur ,,die Ernsthaftig-
keit der religiosen Bindung der Gldubigen einer Religionsgemeinschaft
zu achten®, sondern ebenso die Anforderung einzul6sen ist, dass ,,die

“76 sollte.

Kraft zum Dialog aus der eigenen Glaubenstradition erwachsen

So kann zusammenfassend festgehalten werden, dass der bekenntnis-
orientierte Religionsunterricht nicht umhinkann, Bezug auf das eigene
substanzielle Religionsverstandnis zu nehmen. Fur eine didaktische Um-
setzung von Begegnungen zwischen Schiiler::innen von Fichern verschie-
dener Weltdeutungen muss daher mitbedacht werden, dass die konstituti-
ven Inhalte der jeweiligen Bekenntnisse untereinander und mit sikularen
Uberzeugungen in Konkurrenz treten und weit mehr als die Gemeinsam-
keiten die Differenzen verstirken konnten.”” Zudem konnte ein substan-
zieller Religionsbegriff , die lebensrelevante Komponente der Religion,
insbesondere ihre soziale Komponente“”® leicht vernachlissigen. Daher
eignet sich der substanzielle Religionsbegriff nicht als Leitbegriff fiir ein
Begegnungslernen, das den durch die positive Religionsfreiheit geschiitz-
ten Raum des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts verlasst, da der
Streit um die Wahrheit nicht zuletzt aus religionsverfassungsrechtlichen
Griinden, wie noch zu zeigen sein wird, nicht Inhalt eines ficherkooperie-
renden Begegnungslernens werden darf. Die schulpidagogische und ge-
sellschaftsrelevante Aufgabe von Bildung muss vor allem darin bestehen,
Schiiler::innen auf die religiose und weltanschauliche Pluralitit vorzube-

73 Vgl. Danz 2003, S. 45; Nipkow 2002, S. 97.

74 Nipkow 1998, 2, 361; vgl. grundlegend Jaggle und Krobath 2013a.

75 Vgl. Stosch 2015, S. 301.

76 Ebenso wie fiir das vorangehende Zitat: Nipkow 2002, S. 97.

Zur Wahrheitsfrage im Kontext der Komparativen Theologie vgl. Kapitel B 1V 3.1.
78 Knobloch 2006, S. 40.
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reiten und sich Kompetenzen der friedlichen Convivenz anzueignen, um in
einer pluralen Gesellschaft mit unterschiedlichen Sinnangeboten (religio-
se) Orientierung zu gewinnen.”® Deswegen muss aus pidagogischen Griin-
den davon Abstand genommen werden, fiir ein Interreligioses Begeg-
nungslernen zwischen Schiller::innen mit unterschiedlichen religiosen
oder sikularen Weltsichten im Raum der Schule einen substanziellen Reli-
gionsbegriff zugrunde legen zu wollen, gerade weil, wie bereits dargelegt,
mit einem solchen die lebensrelevante und soziale Dimension von Religion
zu kurz kommen kénnte. 80

2.4 Fazit: Potenzial und Grenzen des funktionalen und substanziellen
Religionsbegriffs fiir ficherkooperierendes Begegnungslernen

Als Fazit der Priifung der beiden ,schulbildenden® Religionsdefinitionen
lasst sich festhalten, dass sich weder der funktionale noch der substan-
zielle Religionsbegriff als Referenzrahmen fiir ein ficherkooperierendes
Interreligioses Begegnungslernen in der Schule eignet. Der funktionale
Religionsbegriff beruht auf einer Subjektorientierung, die den Bezug zu
einer konkreten Religion bzw. zu einem bestimmten Bekenntnis nicht
hinreichend verdeutlichen kann, der substanzielle auf einem Selbstver-
stindnis eines Transzendenzbezugs, der aber fiir jedes Bekenntnis anders
ausfillt und daher nicht fir alle Facher des Religionsunterrichts gleicher-
mafSen anschlussfihig ist.8!

Fir den Referenzrahmen, auf den sich alle an philosophischer und
religioser Bildung beteiligten Ficher beziehen konnen, muss nun nach
einem Referenzrahmen fiir den Religionsbegriff gesucht werden, der
den Anspruch erfillen kann, sowohl die Subjektorientierung des funk-
tionalen Religionsbegriffs aufzunehmen als auch den Fichern des Reli-
gionsunterrichts ihren eigenen, substanziellen Religionsbegriff zu
belassen und somit weder die Dimension der subjektiv-individuellen
Konkretisierung von Religiositidt der Subjekte noch den tradierten In-
halt eines allgemein verbindlichen Bekenntnisses einer Religionsgemein-
schaft auszuklammern.®? Ein solcher Referenzrahmen muss auch fiir in-

79 Vgl. die gleichnamige Denkschrift der EKD: Evangelische Kirche in Deutschland
2014.

80 Knobloch 2006, S. 40.

81 Das gilt besonders fiir den in Berlin eingerichteten buddhistischen Religionsunter-
richt, der dort aber kein Religionsunterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG ist.

82 Vgl. Boschki 2003, S. 407; Boehme 2013b, Sp. 290.
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dividuelle oder kollektive sikulare Weltsichten und den Ethik- bzw.
Philosophieunterricht anschlussfihig sein. Wenn der bekenntnisorien-
tierte Religionsunterricht mit dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht ge-
meinsam die Aufgabe i{ibernehmen soll, zur Verstindigung zwischen
verschiedenen Weltsichten beizutragen und auf diese Weise demokrati-
sche Basiskompetenzen bei Schiiler::innen anzubahnen, muss fiir eine
solche Kooperation ein Referenzrahmen fiir einen Religionsbegriff ge-
funden werden, auf den sich alle beteiligten Schulficher beziehen kon-
nen, und zwar ohne dass das je eigene Verstindnis von Religion dieser
Ficher den anderen angepasst werden miisste. So kann als Fazit fur ei-
nen Religionsbegriff festgehalten werden: ,,Es braucht einen interdiszip-

liniren Zugang.“$3

3. Potential des phdnomenologischen Religionsbegriffs
Ein Exkurs in die Philosophiegeschichte

Im Folgenden wird als Referenzrahmen fiir einen Religionsbegriff, der
sich fir alle Facher der religiosen und philosophischen Bildung trotz ih-
rer unterschiedlichen Bezugsdisziplinen und didaktischen Grundlagen
eignen soll, ein Zugang uber die philosophische Phinomenologie vor-
geschlagen. Um deren Potenzial nicht nur fiir eine phanomenologische
Religionspadagogik, wie sie bereits anderweitig geleistet wurde,?* son-
dern auch fiir die Grundlegung einer fiacherkooperierenden Didaktik dar-
stellen zu konnen, wird zunichst ein kurzer Exkurs in die Philosophie-
geschichte unternommen:

Fur neuzeitliches Denken wurde die Philosophie des franzosischen Phi-
losophen René Descartes (1596-1650) bedeutend. Descartes zufolge sei
alles, was angezweifelt werden konne, nicht dazu geeignet, eine endguiltige
Antwort auf die Frage, was der Mensch sicher wissen konne, zu geben. Da
auch die Existenz Gottes angezweifelt werden kann, konne selbst Gott
nicht mehr als Erstes Prinzip fungieren. Jedoch sei es unmoglich zu bezwei-
feln, dass der zweifelnde Gedanke von einem denkenden Subjekt gedacht

83 Bernhardt 2019, S. 63.

8% Grundlegend zur phinomenologischen Religionspidagogik vgl. u.a.: Heimbrock
1998; Biehl 1998; ZilleRen 1999; Boschki 2003; Schulz 2005; Kirchhoff 2007; Klap-
penecker 2007, S. 287-299; Kaspari 2010.
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wird. ,,Das bedeutet: das denkende Subjekt, das Individuum, mithin der
denkende Mensch erscheint als Herr seiner eigenen Urteile“,%° der sich in
dieser Selbstgewissheit als erstes Prinzip allen Wissens setzt. Daher lautet
die allbekannte Antwort auf den cartesianischen Zweifel ,,Cogito ergo
sum“.%¢ Dieser Satz bezeichnet das Descartes zufolge einzig sichere Wissen
und die erste Erkenntnis. Jeder mogliche Gegenstand menschlichen Wis-
sens, und somit auch tradierte Werte, Religion und Gott werden somit zu
Objekten des menschlichen selbstbestimmten Urteils, und somit diesem als
dem ersten Prinzip unterworfen.?”

3.1 Edmund Husserl und die Phdnomenologie

Mit Descartes gelangte die Frage nach dem, was sicher gewusst werden
kann, fir dreihundert Jahre ins Zentrum der abendliandischen Philoso-
phie. Aber erst der Freiburger Philosoph Edmund HusserI®® (1859-1938)
zog einen Schlussstrich unter die letztlich unlosbare Frage nach der unab-
hangigen Existenz der dem Menschen bewussten Objekte. Husserl
wandete sich allein dem Bewusstsein zu und versuchte uber die Beschrei-
bung der Weise, wie sich die Objekte dem Bewusstsein zeigen, zu ihrem
Wesen vorzudringen. Hatte Descartes streng zwischen res extensa und
res cogitans unterschieden,® so nihert sich Husserl den dufSeren Objek-
ten nun als Objekten des Bewusstseins, unabhingig davon, welchen Sta-
tus auch immer sie auferhalb des Bewusstseins haben.”® Mit diesem
neuen Ansatz der systematischen Analyse des Bewusstseins und seiner

85 Uhde 2019, S. 33.

86 Vgl. Hoffe 2008, S. 170-175.

87 Vgl. Uhde 2019, S. 33.

88 Zu Husserls Schiiler::innen zihlen u. a. Maurice Merleau-Ponty und Emmanuel Le-
vinas, auf die im spiteren Verlauf dieser Studie Bezug genommen wird. Dass sich die
Phinomenologie Husserls als Ansatz fir eine Religionsphinomenologie eignet, wie
ihn auch diese Studie verfolgt, kénnen die Schriften seiner Schiilerin Edith Stein am
besten belegen.

8 Diese Unterscheidung wird vor allem in der Zweiten Meditation herausgearbeitet.
Vgl. Descartes 1986, S. 7697, bes. 89.

%0 Und nun erinnern wir uns an die Cartesianische Zweifelsbetrachtung. [...] Descar-
tes hat diese Erwigung zu anderen Zwecken angestellt; passend modifiziert konnen
wir sie hier aber gebrauchen. [...] Namlich die Denkgestaltungen, die ich wirklich voll-
ziehe, sind mir gegeben, wofern ich auf sie reflektiere, sie rein schauend aufnehme und
setze. [...] [117:] Jedes intellektive Erlebnis und jedes Erlebnis iiberbaupt, indem es
vollzogen wird, kann zum Gegenstand eines reinen Schauen und Fassen gemacht wer-
den, und in diesem Schauen ist es absolute Gegebenheit.“ Husserl 1997, S. 116.
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Objekte begriindete Husserl die sogenannte ,Phinomenologie‘, da er
alles als Phidnomen®' des Bewusstseins verstand.”?

Dass sich die Phanomenologie fir eine interdisziplindre und auch inter-
religiose Verstandigung eignet, belegt z. B. die Tatsache, dass — etwa mit
dem iranisch-islamischen Philosophen Molla Sadra Schirazi (1571-1641)
— auch die islamische Philosophie {iber Vertreter verfiigt, denen — und das
weit vor Husserl — phinomenologisches Denken keineswegs fremd war.”3

Die Phianomenologie ist von dem Bemithen gekennzeichnet, im Pro-
zess der Wahrnehmung die Person, die Sache, ein Problem oder einen Ge-
genstand so authentisch wie moglich, das heifst in ihrem Wesen, zu erfas-
sen. Diese Absicht sollte die alleinige Intention des Bewusstseins und der
Reflexion sein. Husserl bezeichnet daher die Intentionalitdt als phino-
menologisches Hauptthema.* Sie fragt danach, wie etwas von sich selbst
her dem Bewusstsein zeigt.”® So kann sich dem Wesen (gr. eidos) der Ob-
jekte nur Uber das Bewusstsein gendhert werden, und nur so, wie dieses
dem Bewusstsein erscheint.”® Das Bewusstsein ist daher mit der von
Husserl so benannten Methode der phdnomenologischen Reduktion ge-
fordert,”” alle bisherigen Vorannahmen auszuklammern, um so voraus-
setzungslos wie irgend moglich ohne jegliche Vorannahmen den zu
erkennenden Gegenstand wahrnehmen zu konnen.”® Mit seinem er-
kenntnistheoretischen Ansatz ,zu den Sachen selbst® fordert Husserl das

°l Das Attribut des phinomenologischen Religionsbegriffs leitet sich etymologisch
vom griechischen Verb ,,phainestai = erscheinen, sichtbar werden, sich zeigen* ab. Por-
2elt 2009, S. 65.

92 ,Auch dann sind sie [die Wahrnehmungen, Urteile usw.; Anm. KB] in einem gewis-
sen Sinn Gegebenheiten, sie stehen anschaulich dar, wir reden iiber sie nicht blofS in
vager Andeutung., in leerer Meinung, wir schauen sie und sie schauend kénnen wir
ihr Wissen, ihre Konstitution, ihren immanenten Charakter herausschauen und unsere
Rede in reiner Anmessung an die geschaute Fiille der Klarheit anschmiegen. Husserl
1997, S. 118. Und Husserl erginzt sogleich: ,,Doch dies wird zugleich Ergidnzung for-
dern durch Erorterung von Wesensbegriff und Wesenserkenntnis.“ (Ebd.).

93 Vgl. Rad 2007; vgl. Karimi 2021, S. 397-418.

94 Vgl. Husserl 2009, S. 187, 1. Buch § 84.

95 Vgl. Husserl 2009, S. 91, 1. Buch § 44: ,,... in welcher das kontinuierlich dauernde
Ding in immer neuen Abschattungsreihen immer wieder neue (oder riickkehrend die
alten) ,Seiten® zeigt.“; vgl. Schulz 2005, S. 12; vgl. Porzelt 2009, S. 65.

% Mit dem phinomenologischen Ansatz ist die Grundannahme verbunden, dass es
ein Wesen, eine Struktur gibt, die einer Sache/Person eigen ist und die sich im Prozess
der Wahrnehmung zwischen wahrnehmendem Subjekt und wahrgenommener Sache/
Person korrelativ erschlieflt.“ Schulz 2005, S. 12.

97 Vgl. Husserl 2009, S. 68f. § 33; vgl. Kirchner und Regenbogen 1998, S. 459.

% Vgl. Hawel 2014, S. 174.
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Verfahren der vorurteilsfreien und vom Kontingenten absehenden Wahr-
nehmung der Wirklichkeit, der sogenannten Epoché.”®

Sogar von der ,Seinssetzung’, also der Unterstellung, ein Gegenstand
wire existent, miisse abgesehen werden.!?° Denn fiir die phinomenologi-
sche Erkenntnis sind Fragen nach der Existenz eines Gegenstandes irrele-
vant.'®! Husserl will von allen Setzungen (thesis) einer objektiven Wirk-
lichkeit absehen (sog. ,Einklammerung)'®> und enthilt sich jeglichen
Urteils, womit er alles ,auf das tatsichliche Sein-als-Erscheinen, das
,Phinomen’, zuriickfiihrt: ,reduziert“103,

Dabei negiert Husserl keinesfalls das Sein der Objekte als solches,!%4

aber den Zugang zu ihrem Wesen gewinnt er allein durch die absichts-

volle Aktivitit des Bewusstseins, als ,intentionales Vorgestelltsein“103,

Damit kann die von Husserl begriindete (und von ihm auch als Methode

verstandene)!%® Phinomenologie in drei methodischen Schritten be-

stimmt werden:

1. Um einen Gegenstand, ob er materiell oder geistig sei, erfassen zu
konnen, muss man sich zunichst jeden Urteils tiber ihn enthalten

(Epoché).

9 Epoché (gr.) beschreibt die von Husserl geforderte Methode, jede Erkenntnis radi-
kal infrage zu stellen, um sich dem Einfluss von Vorannahmen, vor allem den eigenen,
soweit wie moglich entziehen zu kénnen und den zu erkennenden Gegenstand sich aus
sich selbst her erkldren lassen zu konnen: ,,Die Epoché [im Original gr.; Anm. KB], die
die Erkenntniskritik iiben muss, kann nicht den Sinn haben, dass sie damit nicht nur
anfingt, sondern auch dabei bleibt, jede Erkenntnis infrage zu stellen, als auch ihre ei-
gene, und keine Gegebenheit gelten zu lassen, also auch diejenigen nicht, die sie selbst
feststellt.“ Husserl 1997, S. 115. Zuerst von Edmund Husserl genannt in: Husserl
2009, S. 137, 1. Buch § 64; vel. Husserl 2009, S. 137 § 64.

100 Vg, Kirchner und Regenbogen 1998, S. 191.

101 Vgl. Kirchhoff 2007, S. 24.

102 Vgl. Kirchner und Regenbogen 1998, S. 191.

103 Hoffe 2008, S. 297.

104 Zu diesen Problemen [der Erkenntnistheorie; Anm. KB] gehort auch die Heraus-
stellung des Wesens-Sinnes von erkennbarer Gegenstandlichkeit oder, was dasselbe ist,
von Gegenstandlichkeit iiberhaupt: des Sinnes, der ihr vermdge der Korrelation von
Erkenntnis und Erkenntnisgegenstiandlichkeit a priori (das ist dem Wesen nach) vor-
geschrieben ist. Und dies betrifft natiirlich auch alle durch das Wesen der Erkenntnis
vorgezeichneten Grundgestaltungen von Gegenstindlichkeit tiberhaupt. (Die ontologi-
schen Formen, die apophantischen wie metaphysischen.)“ Husserl 1997, S. 113f.

105 Hoffe 2008, S. 297.

106 Phinomenologie: das bezeichnet eine Wissenschaft, einen Zusammenhang von
wissenschaftlichen Disziplinen; Phinomenologie bezeichnet aber zugleich und vor al-
lem eine Methode und Denkhaltung: die spezifisch philosophische Denkhaltung, die
spezifisch philosophische Methode.“ Husserl 1997, S. 115.
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2. Die Gegebenheiten, die ein solches Phinomen kennzeichnet, miissen
sodann auf ihr Wesen reduziert werden, indem Wesensmerkmale
von zufilligen Merkmalen unterschieden werden (phdnomenologi-
sche Reduktion).

3. Erst dann ist es moglich, mittels intersubjektiven Austauschs tiber die
unterschiedlichen, da perspektivischen Wahrnehmungen (phdnome-
nologische Variation) das Wesen eines Phanomens weitestgehend zu
bestimmen (phdnomenologische Analyse).'%”

3.2 Phdnomenologie im facherkooperierenden Begegnungslernen

Bereits diese dufserst knappe Skizze der Phinomenologie vermag einen
ersten Blick darauf zu lenken, was ein phianomenologischer Blick auf
,Religion fiur fiacherkooperierendes Lernen zwischen verschiedenen
Weltsichten leisten kann. Die Phinomenologie beschrinkt sich aufgrund
ihrer ,,Doppelstruktur“!%® nicht auf die dufserlich wahrnehmbaren Er-
scheinungen, sondern fokussiert in besonderem MafSe ebenso den Wahr-
nehmungsprozess, fir welchen sie grundlegende Methoden entwickelt
hat. Denn Phinomene konnen nicht ,an sich¢ oder ,objektiv‘ beobachtet
werden, wie naturwissenschaftliches Denken weitestgehend unterstellt.
Husserl weist darauf hin, dass eine neutrale, rein objektive Anniherung
an einen Gegenstand nicht moglich ist, weil die Subjektivitat und Per-
spektivitit des Betrachtenden den Wahrnehmungsprozess beeinflusst
und steuert.

Fur Lernprozesse, die verschiedene Weltdeutungen miteinander ins
Gesprich bringen wollen, weist dieses phianomenologische Prinzip da-
rauf hin, dass ,,die Subjektivitit des Betrachtenden [...] in den Wahrneh-
mungsprozess mit einbezogen“'® und stets mitberiicksichtigt werden
muss. ,Die Wahrnehmung richtet sich nicht auf ,Objekte‘, die auSenste-
hend, getrennt vom Wahrnehmenden existieren, sondern sie bezieht sich
auf ,Phinomene‘, die in Korrelation mit dem Betrachter stehen.“!1°
Schiiler::innen mussen somit dazu angehalten werden, tiber die Intentio-

107 Vgl. Spierling 1997b, S. 109.

108 Denn ,auf der einen Seite ist die Sache (auf die das Bewusstsein gerichtet ist), auf
der anderen Seite ist das Bewusstsein (das sich auf eine Sache richtet)“. Schulz 2005,
S. 44.

109 Boschki 2003, S. 42.

10 Ehd.
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nalitit ihres Bewusstseins und somit ihre eigene Perspektivitit reflektie-
ren zu konnen.

Intentionalitét

t!! geht somit davon aus, dass sich das

Dieses Prinzip der Intentionalitd
Bewusstsein nie nur mit sich selbst befasst, sondern stets auf eine Welt
von Gegenstanden gerichtet ist.!!2 Wenn somit Sein als ,intentionales Vor-
gestellt-Sein® verstanden wird, vermag die Phanomenologie mit dieser Ein-
sicht nicht nur zu beschreiben, wie das Bewusstsein zu den Objekten der
AufSenwelt gelangt,''? sondern eréffnet auch die Moglichkeit, die Hin-
wendung des Einzelnen zu religiosen, d. h. ihn transzendierenden, Phiano-
menen aus einer exzentrischen Perspektive aus zu betrachten.!!* Religion
kann in diesem Sinne in einer ersten Definition als das den Menschen
Transzendierende verstanden werden. Somit erfasst die Phinomenologie
auch die Dimension von Religion als anthropologischem Potenzial,'"> das
als solches auch von philosophischer Seite anerkannt wird.!!¢ In einem fa-
cherkooperierenden Begegnungslernen von der phinomenologischen Me-
thode auszugehen, bietet somit nicht zuletzt dem Ethik- bzw. Philoso-
phieunterricht eine schliissige Begriindung dafiir, dass die Beschaftigung
mit dem Phinomen ,Religion‘ dem Fach angemessen ist.'!”

Anschaulichkeit der Phdnomene

Mit Husserl, der ,,die durch eigenen Vollzug ausgewiesene, existentielle
Erkenntnis [...] ,sachnah‘ und ,originir¢, auch ,leibhaft gegeben‘“118 wert-
schitzt, kann nicht nur die padagogisch sinnvolle Subjektorientierung be-
griindet, sondern ebenso eine Piadagogik angeregt werden, die sich in der

11 Vgl. zur Intentionalitit der Wahrnehmung insb. Kirchhoff 2007, S. 12-16.

112 Vgl. ebd.

113 Vgl. Hoffe 2008, S. 296.

114 Zum anthropologischen Religionsbegriff vgl. Knobloch 2006, S. 17; Porzelt 2009,
S. §1-56.

115 Vgl. Boschki 2003, S. 31.

116 Vgl. z. B. die bekannte Redewendung von Jiirgen Habermas des ,,religios Unmusi-
kalischen“. Habermas und Reemtsma 2001, S. 30. Zur Diskussion, ob Religiositat
grundsitzlich eine anthropologische Disposition ist, vgl. unten, S. 126.

17 Vgl. Reuter 2014; insbesondere im Riickgriff auf Ekkehard Martens, vgl. Reuter
2014, S. 231.

118 Hoffe 2008, S. 295.
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Lebenswelt der Schiiler::innen uber die Anschauung Phinomenen nihert
und sie verstehen lernen will.!"” Damit erméglicht der phinomenologische
Ansatz schliefSlich, Religionen, aber auch individueller Religiositit, in
ihren einzelnen Phinomenen nachzugehen, in denen sie sich zeigen.!?°
Dieser motivationale Reiz des Phianomens sollte in didaktischen Zusam-
menhidngen genutzt werden, denn er liefert die Begriindung dafir, Bil-
dungsprozesse ,sachnah und ,leibhaft’ anschaulich zu machen,'?! und
dies umso mehr, als dass die phanomenologische Methode den Heran-
wachsenden abverlangt, sich zugleich, wie gesagt, der Intentionalitit,
d. h. der perspektivisch gepragten eigenen Wahrnehmung bewusst zu wer-
den und dadurch eine Wahrnehmungskompetenz zu gewinnen.

Intuition als Basis der Wahrnehmungskompetenz

In der Phinomenologie nimmt somit das eigene und eigenstandige Er-
kennen eine wichtige Rolle ein: Vorwissen wird ,,ausgeklammert“ — da-
mit fallen auch Vorurteile weg. Fiir den Erkenntnisprozess ist zudem die
Intuition entscheidend.'? Damit ist impliziert, dass sich ein beliebiger
Gegenstand der Betrachtung als unmittelbar einsichtig, stimmig bzw. evi-
dent in seinem Wesen (gr. eidos s.0.) der eigenen Wahrnehmung zeigen
kann. Da die Intuition des Subjekts als Wahrnehmungskomponente in
den Erkenntnisprozess eingebunden wird, bietet ein phinomenologischer
Zugang Schiiler::innen die Moglichkeit, Wabrnehmungskompetenz zu
gewinnen, indem sie dazu angehalten werden, sich zunichst auf der
Ebene der Intuition vorurteilsfrei religiosen bzw. existentiell relevanten
Phinomenen zu nihern.!?® Jedoch muss sich ihre Intuition einer kriti-
schen, sachlichen Reflexion stellen konnen, um zu priifen, ob diese nicht
doch von moglichen Voreingenommenheiten oder eigenen Motiven be-

19 Zur Wichtigkeit der Betrachtung einzelner konkreter Phinomene vgl. Bernhardt
2019, S. 434.

120 Vgl. Knobloch 2006, S. 18.

121 Vgl. die religionsdidaktische Umsetzung phinomenologischer Methoden in der
Studie von Schulz 2005.

122 Wie auch Dawud-u Kayseri (gest. 1350) vertritt der iranische Philosoph Molla Sa-
dra Schirazi (1571-1641) ,,dass es eventuelle Wahrheiten im Universum geben kann,
die nicht vom Verstand begriffen werden konnen. Und gerade deshalb bedarf es der
Intuition. [...] D. h., obwohl er [Sadra] ginzlich rational argumentiert, riumt er ein,
dass ein Erlangen der Wahrheiten und ihrer Wurzeln nicht anders zu erreichen ist als
durch den Weg des unmittelbaren Wissens.“ Rad 2007, S. 108.

123 Vgl. Altmeyer 2007.
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einflusst ist.!* Denn ,Intuition‘ konnte ansonsten leicht fiir fundamen-
talistische Argumentationen missbraucht werden. Dem wirkt allerdings
die Forderung nach Intersubjektivitat entgegen, mittels derer sich einzeln
Phianomenolog::innen versichern konnen, dass ihre Erkenntnis unabhan-
gig von ihrer individuellen Einsicht giiltig ist. Intersubjektivitit macht
aber einen Dialog geradezu obligatorisch. Somit kann ein Dialog einem
moglichen Fundamentalismus oder einer damit einhergehenden Ideologi-
sierung entgegenwirken. Letztlich fordert eine solche phinomenologi-
sche Anndherung an existentiell konnotierte Inhalte (z.B. Artefakte
oder Texte) in der Begegnung mit Anderen von den Heranwachsenden
ein Bewusstsein, das dazu bereit ist, sich iiber sich selbst bewusst zu wer-
den und sich anderen Sichtweisen zu 6ffnen, die eine eigene Wahrneh-
mung in einem neuen Licht erscheinen lassen. Das fordert eine differen-
zierte Selbstwahrnehmung ebenso wie eine Anerkennung anderer
Sichtweisen.

So bietet eine phanomenologisch orientierte Pidagogik Impulse dafir,
wie in einem Interreligiosen Begegnungslernen zwischen sinnlich-emotio-
nalen und kognitiv-rationalen Zugingen die Balance gehalten werden!?
und somit ein Unterricht gestaltet werden kann, der sowohl emotional als
auch gedanklich herausfordert.'? Damit ist bereits an dieser Stelle aus-
gesagt, dass die didaktisch angeleitete Reflexion tber die eigene Wahrneh-
mung ein unverzichtbarer methodischer Schritt facherkooperierenden Ler-
127 wie am oben ausgefiithrten Beispiel der Schiilerin
verdeutlicht werden kann, die offensichtlich nicht dazu angehalten wurde,

nens sein muss,

tiber die Konsequenzen ihrer Vorstellung, dass ihre GrofSmutter ein Eich-
hornchen geworden sei, zu reflektieren.

124 Vgl. Schulz 2005, S. 13.

125 Vgl. Schulz 20085, S. 13, die allerdings der Auffassung ist, dass ,,diese Unterschei-
dung aufgrund der Verbundenheit beider Aspekte sich allerdings als unmdoglich er-
weist.“ (S. 1). Didaktisch ist es allerdings erforderlich, diese Phasen voneinander zu un-
terscheiden, wie in der Darstellung des Konzepts des ficherkooperierenden
Begegnungslernens noch aufgewiesen wird, vgl. Kap. CII 1.1, S. 378-386.

126 So die Forderung des katholischen Religionspiadagogen Rudolf Englert; vgl. Eng-
lert 2013b.

127 Vgl. die Reflexionsphase im Konzept des ficherkooperierenden Interreligiosen Be-
gegnungslernen, Kapitel CII 1.1, S. 386.
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Vorurteilsfreiheit als Kriterium der Urteilskompetenz

Die Phanomenologie verlangt zur Anniherung an das Wesen der Gegen-
stinde die Enthaltung jeglichen Urteils, die drei methodischen phanome-
nologischen Schritte der Epoché, der Reduktion und der Analyse.'?
Dieses methodische Vorgehen der Phinomenologie ist auch fur ein di-
daktisch angeleitetes Begegnungslernen interessant, denn durch dieses
lasst sich die pidagogische Notwendigkeit begriinden, bei Schiiler::innen
die Kompetenz der Unvoreingenommenbeit bzw. Vorurteilsfreibeit anzu-
bahnen, die fiir ein Begegnungslernen mit Personen und (fremden) reli-
giosen bzw. existentiell konnotierten Phanomenen sowohl Ziel als auch
Voraussetzung ist.'?® Dadurch bietet die Epoché nicht zuletzt eine fiir
die Ausbildung der in den aktuellen Bildungsplidnen geforderten prozess-
bezogenen Kompetenz der Urteilsfihigkeit eine unverzichtbare Basis.!30
Letztlich nimmt sie es mit dem Paradox auf, dass eine Urteilsfihigkeit
der Schiiler::innen dadurch gefordert wird, dass diese sich in der Begeg-
nung mit Ausdrucksformen oder Personen anderer religioser, spiritueller
oder siakularer Weltsichten eines Urteils zu enthalten lernen.

Reflexive Distanz als Differenzkompetenz

Dartiber hinaus bietet der phanomenologische Ansatz Argumente fiir die
Anbahnung einer Differenzkompetenz'3', die in ficherkooperierenden
Bildungsprozessen konstitutiv ist.!3? Denn transdisziplinire Interaktio-
nen bendtigen und fordern die Fahigkeit, auf erkenntnistheoretischer
Ebene Unterscheidungen zu treffen und Kategorien zu bilden, ohne diese

128 Darum leugnet sie [die Phinomenologie Husserls] auch keine derartigen ontolo-
gischen Aussagen, sie klammert sie ein.“ Kirchhoff 2007, S. 24.

129 Denn Reinhold Bernhardt zufolge ist ein interreligiéser Dialog in einer Haltung
»gegenseitiger Akzeptanz, vorurteilsfreien Respekts und offener Anteilnahme zu fiih-
ren, Bernhardt 2005, S. 17. Zur Entwicklung der Fihigkeit zur Unvoreingenommen-
heit und Vermeidung vorschneller Attribute vgl. Baur 2007c, S. 269f.; Schulz 2005,
S. 13.

130 Vgl. Kirchhoff, der zusammenfassend die ,,Phinomenologie des Anderen und des
Fremden — des anderen Menschen (Lévinas), des anderen Leibes (Merleau-Ponty) und
des anderen Sinnes (Ricceur)“ benennt; Kirchhoff 2007, S. 47.

131 Differenzkompetenz bezeichnet , die Fihigkeit, spezifisches Wissen einzuordnen
und zu unterscheiden, Perspektiven und Seiten zu wechseln und dabei dennoch immer
wieder eine eigene Ausrichtung zu erfahren.“ Mehlhorn 2010, S. 146 mit Verweis auf
Dressler 2006.

132 Vgl. die Beitrige in: Klie et al. 2012; insbesondere Schweitzer 2012; Kibisch 2012.
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sogleich mit Wertungen zu verbinden. Diese Fihigkeit, spezifisches Wis-
sen einordnen und unterscheiden zu konnen, bedarf ihrerseits sowohl der
Fihigkeit des Perspektivenwechsels als auch der Distanznahme, um ein
Phianomen erfassen zu konnen. ,,Die Epoché oder transzendentale Re-
duktion ist letztlich zu verstehen als eine Form der Distanzierung, die
als solche immer eine Differenz konstituiert.“!33 Damit verlangt die Epo-
ché paradoxerweise, vom Phinomen Abstand zu nehmen, da erst eine
solche Distanzierung die Reflexion uber den Gegenstand ermoglicht.

Verzicht auf die Wahrheitsfrage

Wie bereits ausgefuhrt, enthilt sich die Phinomenologie jeglichen Urteils
tiber die Wirklichkeit der Auflenwelt. Diese Urteilsenthaltung in Bezug auf
ein ,Seinspotenzial® bietet in einem facherkooperierenden Lernen wesentli-
che Vorteile. Denn dieser Verzicht macht die Teilnehmer::innen auf den
Unterschied aufmerksam, der das Verhiltnis zwischen einer (objektiven)
Wahrheit und dem (subjektiven) Fiirwahrhalten charakterisiert.!3* Daher
kann, ausgehend von einem phianomenologischen Religionsbegriff, die
These begriindet werden, dass im Rahmen von Begegnungen von Welt-
sichten ein substanzieller Religionsbegriff als Leitbegriff ungeeignet ist,
weil er auf objektive Giiltigkeit rekurriert. Stattdessen wird auf der Ebene
der facherkooperierenden Begegnungen von Schiiler::innen mit dem pha-
nomenologischen Religionsbegriff eine fur alle beteiligten Ficher annehm-
bare Alternative geboten. Der Verzicht der Phinomenologie auf essentia-
listische Aussagen, um der tatsichlichen Gegebenheitsweise von (auch
religiosen) Phianomenen nahezukommen, befreit die Gesprachspart-
ner:innen im Dialog, in den sie ihre Weltdeutungen einbringen, davon,
sich auf einen bestimmten (womoglich nicht ihren eigenen) substanziellen
Religionsbegriff einigen zu mussen bzw. untereinander mit ihren — theo-
logisch wie philosophisch — unterschiedlichen Religionsbegriffen in Kon-
kurrenz zu treten. Auch wird die Gefahr einer moglichen Vereinnahmung
gebannt, die ein alle Religionen oder gar Weltsichten zusammenfassender
Metabegriff von ,Religion‘ nach sich ziehen kénnte. Der phinomenologi-
sche Religionsbegriff als Leitbegriff eines Begegnungslernens begriindet

133 Kirchhoff 2007, S. 18.

134 Hier wird mit dem Philosophen Gottlob Frege (1848-1925) auf den Unterschied
zwischen objektiver Giiltigkeit und subjektiver Gewissheit aufmerksam gemacht; vgl.
Hoffe 2008, S. 294.
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somit den volligen Verzicht auf Aussagen uber die jeweilige Wahrheit — an-
ders als im eigenen bekenntnisorientierten Religionsunterricht, wo Wahr-
heitsaussagen verhandelt werden diirfen.!3’

Weil die Phianomenologie sich der Wahrheitsaussage enthalten will, ist
sie der Gefahr inhaltlicher Missverstindnisse durch Homonyme ausgesetzt.
Da inhaltliche Aussagen tiber die jeweils geglaubte Wahrheit (z. B. ob Offen-
barung als Inkarnation, wie im Christentum, oder Inlibration, wie im Islam,
verstanden wird) offenbleiben miissen, ist umso mehr eine Sprachfihigkeit
gefordert, die gerade nicht in Aquivokationen verfillt, d. h. die gleiche Be-
grifflichkeit fiir verschiedene Sachverhalte verwendet.'3¢ Begegnungslernen
kann somit Schiler:innen dazu anregen, eine Sprachfihigkeit zu ent-
wickeln, die auch eine Gesprdchsvariabilitit einschlief3t.

Der Vorbehalt gegeniiber inhaltlichen Wahrheitsaussagen zieht
schlissigerweise den Vorbehalt gegeniiber der eigenen Erkenntnisfahig-
keit nach sich und damit das Eingestandnis, dass dieses begrenzt ist.
Wenn Heranwachsende im Sinne der phianomenologischen Methode zur
Zuruckhaltung gegentiber bekenntnisimmanenten Wahrheitsaussagen
motiviert werden, so werden sie auch auf die kontingente Perspektivitit
ihrer eigenen Wahrnehmungsfahigkeit aufmerksam gemacht — unabhin-
gig davon, ob sie sich (religiosen) Phinomenen aus einer Binnen- oder
Auflenperspektive nidhern. Dadurch eignen sie sich nicht nur eine diffe-
renzierte Selbst-, Sach- und Fremdwabrnebmung, sondern mit einem
selbstkritischen Reflexionsvermogen auch philosophische Kompetenz
an, die jeweils Voraussetzungen fiir die Ausbildung von Identitditssicher-
beit darstellen.'3” Reflexions- und Ausdrucksfahigkeiten sollten von der
Haltung der Epoché bestimmt sein. So lernen sie gleichzeitig Unter-
schiede zu sehen und das Verbindende wertzuschatzen.

Leiblichkeit und Perspektivenwechsel

Durch die phinomenologische Methode wird die fiir Begegnungslernen
grundlegende Befihigung zum Perspektivenwechsel auch auf weiteren
Ebenen gefordert, denn ,, Wabrnehmung und Erfabrung sind stets leiblich
gepragt und als solche perspektivisch“13%. Mit dieser Grundannahme der

135 Zur Diskussion um die Wahrheitsfrage in der Schule vgl. Kapitel B IIT 2, S. 215ff.
136 Vgl. Wulf 2010, S. 171.

137 Vgl. Kabisch 2014, S. 269. Demut im interreligiosen Dialog fordert Admirand
2019.

138 Schulz 2008, S. 13. Zur Phinomenologie des Leibes vgl. Vogelsang 2014, S. 66-203.
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Phianomenologie wird fiir jegliche Bemiihung padagogischer Bildungs-
prozesse deutlich, dass jede Wahrnehmung nur einen Teil des Ganzen,
nie aber das Ganze als solches erfassen kann.!3® Diesen Umstand miissen
insbesondere auch fiacherkooperierende Anstrengungen mit einer sie lei-
tenden Demut zur Kenntnis nehmen.'#? Husserl ging davon aus, dass eine
Wahrnehmung dem Gegenstand bzw. der Person umso angemessener sei,
je mehr verschiedene Wahrnehmungsperspektiven zusammengetragen
werden.'*! Allerdings ist auch bei dieser Vorgehensweise der Vorbehalt
zu beriicksichtigen, dass selbst eine noch so differenzierte Mehrperspek-
tivitdt den Gegenstand bzw. die Person nicht abschliefSend wesenhaft er-
fasst, da alle Perspektiven stets historisch, sozial und kulturell gefarbt
sind'#? — eine Bedingtheit, die in einem Interreligiosen Begegnungslernen
in besonderem MafSe beriicksichtigt werden muss. Dennoch macht die
Moglichkeit der probeweisen Perspektiveniibernahme die phanomenolo-
gische Vorgehensweise nicht nur fiir ein performatives Lernen,!#3
dern auch fiir interkulturelles und interreligioses Lernen attraktiv. Sie
schult die Wahrnehmungsfibigkeit und ubt die Kompetenz des Perspek-
tivenwechsels ein.'#*

son-

Berticksichtigung der ,schrédgen’ Perspektive

Als pidagogisch fruchtbar kann sich in ficherkooperierenden Begeg-
nungsprozessen mit Ausdrucksformen oder Personen anderer religioser,
spiritueller oder sikularer Weltsichten auch gerade der ,,schrige Blick “14°,

139 Die Wahrnehmung eines raumlichen Gegenstandes gibt ein gutes Beispiel dafiir,
wie Bewusstseinsprozesse phanomenologisch beschrieben werden. In jedem einzelnen
Akt der Wahrnehmung wird nur je eine bestimmte Perspektive des Raumkorpers er-
fasst, eine seiner Abschattungen. Die einzelnen Aspekte werden zu einem Ganzen zu-
sammengefiigt, wihrend das Bild, z. B. durch das Umschreiten des Gegenstandes, sich
anreichert.“ Kirchhoff 2007, S. 12, vgl. Kapitel BIV 5, S. 296ff.

140 Auch in der Komparativen Theologie wird auf die Demut als Grundhaltung hinge-
wiesen; vgl. Stosch 2012, S. 156f.; vgl. Admirand 2019.

141 Husserl hat dafiir den Begriff der ,,iterierten Modifikationen* gefunden, was das
Bild aufruft, man umschreite einen Gegenstand, um ihn aus verschiedenen Blickwin-
keln zu erfassen; vgl. Husserl 2009, S. 219f.; 226ff.

142 Vgl. Schulz 2005, S. 13.

143 Vgl. z. B. Dressler 2007a, S. 170.

144 Vgl. zum Perspektivenwechsel Tautz 2015 sowie Emmelmann 2018.

145 Vgl. Kirchhoff 2007, S. 22, der darauf aufmerksam macht, dass diese ,,auch im
Rahmen religionspiadagogischer Phinomenologierezeption vielzitierte Wendung*
(ebd.) von Bernhard Waldenfels stammt.



Potential des phdnomenologischen Religionsbegriffs 89

also diejenige Perspektive erweisen, die sich nicht mit den tibrigen Perspek-
tiven vereinbaren lasst. Eine solche irritierende Perspektive sollte keines-
falls als storend abgewiesen, sondern in ihrem erkenntnistheoretischen Po-
tenzial didaktisch genutzt werden. ,,,Schrdge® Perspektiven anzuregen,
zuzulassen, zu entwickeln“,'4¢ ist somit eine anregende Methode der Phi-
nomenologie, eine irritierende Perspektive aufzugreifen und mit ihrer
Hilfe fur das bisher Wahrgenommene nochmals neue und tiberraschende
Zuginge zu finden, die moglicherweise verfestigte Meinungen hinterfra-
gen lassen. Auch und gerade nicht-konformes Verhalten von Schiiler::in-
nen, wie z. B. provokante Fragen, konnten trotz der mit diesen verbunde-
nen moglichen Storung als padagogisch wertvoller Impuls aufgegriffen

werden, um Kompetenzen interreligioser Kommunikation anzubahnen.#”

3.3 Potenzial der phanomenologischen Methode fiir faicherkooperierendes
Begegnungslernen

Bereits diese wenigen Argumente konnen verdeutlichen, welchen Gewinn
eine phianomenologisch orientierte Padagogik zu einem ficherkooperie-
renden Lernen beitragen kann, das auf Begegnung ausgelegt ist. Wurde
der funktionale Religionsbegriff als Referenzrahmen fiir Lernprozesse
an und mit religiosen und sikularen Weltsichten deswegen als unzurei-
chend zuriickgewiesen, weil er die konstitutiven Momente von Religion
und Religionen ausblendet!#$, lisst die Phinomenologie einen Zugang zu
den Inhalten von Religion und Religionen durchaus zu. Wo jedoch auf
Inhalte der Religionen iiber einen substanziellen Religionsbegriff zuge-
griffen wird, steht unvermeidbar die Wahrheitsfrage im Raum, der Kon-
fliktpotenzial birgt. Hier kann die phinomenologische Vorgehensweise,
Vorwissen und Voreinnahmen ,einzuklammern‘ und sich somit des Ur-
teils zu enthalten (Epoché),'*® einem ficherkooperativ angelegten inter-
disziplinaren Begegnungslernen zwischen Schiiler::innen unterschiedli-
cher Weltsichten einen padagogischen Ausweg bieten.

146 Schulz 2005, S. 13.

147 Diese irritierende Perspektive kann mit der von Klaus von Stosch geforderten
Funktion der kritischen Kontrolle der ,,Instanz des Dritten* und dem Storungspostulat
der TZI verglichen werden; vgl. Kapitel B IV 3. und 4., S. 278f. und 292.

148 Vgl. Porzelt 2009, S. 62.

149 Zur Bedeutung von ,Einklammerung‘ fiir pidagogische Prozesse vgl. Boschki
2003, S. 43f.
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3.4 Ein phanomenologischer Religionsbegriff als Referenzrahmen fiir ,Religion’

Mit den bisherigen Argumenten wurde dafiir geworben, sich bei der Su-
che nach einem Referenzrahmen fiir ficherkooperierendes Interreligioses
Begegnungslernen auf das Feld der Phinomenologie zu begeben. Doch
wurde damit noch nicht der padagogische Zugang zu einem phianomeno-
logischen Religionsbegriff erschlossen. Es bedarf daher im Folgenden der
Ergidnzung der Religionswissenschaft, um einen Religionsbegriff zu gene-
rieren, der fiir die unterschiedlichen Ficher des Religionsunterrichts und
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts im Sinne eines Referenzrahmens
fruchtbar gemacht werden kann. Dabei ist zu beachten, dass das Verhilt-
nis der jeweiligen Theologie (als Bezugswissenschaft des jeweiligen Reli-
gionsunterrichts) und Religionswissenschaft (als Bezugswissenschaft des
Ethik- bzw. Philosophieunterrichts und der ficherverbindenden Koope-
ration) so zu bestimmen ist, dass, wie der evangelische Religionspida-
goge Johannes Lihnemann bereits 1986 fiir interreligiose Lernprozesse
forderte, ,,beide nicht in Konfrontation oder auch einem blofSen Neben-
einander verharren, sondern sich der Uberschneidung ihrer Frageweisen
und der Notwendigkeit kritischer gegenseitiger Korrektur bewusst
sind«,150

Dieser Herausforderung kann der phianomenologische Religions-
begriff des Heidelberger Theologen und Religionswissenschaftlers Theo
Sundermeier begegnen, weil sein Ansatz — wenn auch perspektivisch
christlich geprigt — dennoch ,,den Blick fiir die Mehrdimensionalitit
von Religion“!3! wachhilt und ,,davor bewahrt, Religionen auf ihre ge-
sellschaftliche Funktion zu reduzieren“. Zudem kann mit einem phano-
menologischen Religionsbegriff belegt werden, dass sich Religion nicht
auf anthropologische Dimensionen beschrinken lasst, sondern dass sich
Phinomene der Religion nur in Religionen zeigen. !

150 Lihnemann 1986, S. 248. Um eine Gegeniiberstellung von Theologie und Religi-

onswissenschaft zu vermeiden, stellt Lihnemann in seinem Werk zunichst die Kontro-
verse der unterschiedlichen Religionsbegriffe der theologischen Entwiirfe aus der ers-
ten Hilfte des 20. Jahrhunderts von Dietrich Bonhoeffer und Paul Tillich dar. Vgl.
Lihnemann 1986, S. 255-260.

151 Sundermeier 2007, S. 33. Ebenso fiir das folgende Zitat.

152 Vgl. King 1993, S. 291. Eine prominente gegenteilige und zugleich bereits histori-
sche Auffassung vertritt Halbfas 1968, S. 25.
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Wihrend Sundermeiers Hermeneutik des Fremden's? in der Religi-
onspiadagogik bereits rege rezipiert wurde,!>* soll im Folgenden das Po-
tenzial seines phanomenologischen Religionsbegriffs fiir eine Didaktik
des Begegnungslernens von Weltsichten erarbeitet werden.!>S Auf diese
Weise soll ein phianomenologischer Religionsbegriff generiert werden,
der einen Referenzrahmen fiir ein Interreligioses Begegnungslernen bie-
ten kann, das sowohl die Facher des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts als auch den Ethik- bzw. Philosophieunterricht und somit
alle Schiiler::innen einzubinden vermag.

3.4.1 Religion als Erfahrung

Ebenso wie Edmund Husserl geht auch Theo Sundermeier vom Begriff
der Erfabrung aus.'>® Doch wihrend fiir Husserl Erfahrung eine Katego-
rie des Bewusstseins ist, versteht Sundermeier Erfahrung als ,,wertende
Zusammenfassung von Erprobtem und seine Umsetzung in die Pra-
xis“1%7. Erfahrung will Sundermeier ausdriicklich von individuellem
Erleben bzw. Erlebnis unterschieden wissen.'>® Erfahrung kann ihm zu-
folge grundsitzlich als ,passio und actio, Widerfahrnis und Aneig-
nung“!*® begegnen. Damit eine Erfahrung jedoch als religiose Erfahrung
qualifiziert werden kann, ist nicht etwa entscheidend, ob sie passiv erlebt
oder aktiv provoziert wurde — denn auch auf Formen der Bewusstseins-
erweiterung, die aktiv durch Rituale oder bewusstseinsverandernde Sub-
stanzen herbeigefithrt werden konnen, treffen die Kriterien von ,,passio
und actio® zu. Ein ,Widerfahrnis‘'®® wird erst dann religiés relevant,
wenn es das Kriterium existentieller Ergriffenheit erfiillt und folglich in
ihr ,,das Ganze der Existenz betroffen und ein ,letzter Sinn‘ erfahren

153 Vgl. Sundermeier 1996.

154 Vgl. z. B. Meyer 1999, S. 272ff; Sajak 2005, S. 239-243. Zur Diskussion vgl. Ka-
pitel B14.4, S. 119ff.

155 Vgl. Mehlhorn 2010; Plagentz 2006a, S. 361f. deutet eine solche nur an.

156 Vgl. zum Erfahrungsbegriff in der Religionspadagogik Griimme 2007.

157 Sundermeier 2007, S. 21.

158 Erlebnis und Erfahrung diirfen nicht verwechselt werden. Ein Erlebnis kann indi-
viduell bleiben, es driangt nicht nach auflen. Erfahrung dagegen, die aufs engste mit der
Tradition und der Sozialisation verbunden ist, ist ein soziales Phinomen.“ Sundermeier
2007,S. 25.

159 Sundermeier 2007, S. 22. Ebenso fiir den folgenden Beleg.

160 So Kim 2010, S. 234. Vgl. Sundermeier 2007, S. 16. Mit der Terminologie ,Wider-
fahrnis sind deutliche Anlehnungen an Karl Barth gegeben.
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wird“1¢1) der von einem eschatologischen Sinnhorizont heraus gedeutet
wird. 162

3.4.2 Religion als soziales Phdnomen

Jedoch liefSe sich einwenden, dass dieses Kriterium einer existentiellen
Betroffenheit auch auf Erlebnisse und Erfahrungen des Einzelnen zutref-
fen kann, die nicht zum Erfahrungshorizont von Religionen gehoren, und
dennoch als Ausdrucksformen der subjektiven Religiositdt oder auch ei-
ner sikularen Spiritualitit anzuerkennen sind.'®? In diesem Sinne trifft
das Kriterium der existentiellen Betroffenheit, die sich in eschatologi-
scher Qualitat dufSert, auch auf die bereits erwihnte, von Thomas Meu-
rer geschilderte Schiilerin zu, die davon erzihlt, in der Begegnung mit
dem Eichhornchen anlisslich der Beerdigung ihrer GrofSmutter eine exis-
tentielle, ja eschatologische Erfahrung gemacht zu haben. Im Unterricht
und in ficherverbindenden Kooperationen sind solche individuellen For-
men der Spiritualitit von Jugendlichen selbstverstindlich anzuerkennen.
Allerdings ist der alleinige Rekurs auf individuelle Religiositit bzw. Spi-
ritualitat nicht hinreichend, um z.B. dem Konfliktpotenzial von Wahr-
heitsanspriichen von Religionen oder sikularen Weltsichten begegnen
zu konnen und dialogfihig zu werden. Dazu bedarf es u.a. der Kennt-
nisse tiber Religionen bzw. des Bezugs zu einer Religionsgemeinschaft.
Ware zudem die existentielle Betroffenheit, die sich in eschatologischer
Qualitdt dufSern muss, das einzige Kriterium fiir die Bestimmung religio-
ser Erfahrung, miisste auch der von Thomas Meurer geschilderten Schii-
lerin zugestanden werden, in der Begegnung mit dem Eichhornchen
anlasslich der Beerdigung ihrer GrofSmutter eine existentielle, ja eschato-
logische Erfahrung gemacht zu haben.

Dabher ist hier ein weiteres Kriterium aufzunehmen, das Sundermeier
zufolge fiir die Bestimmung religioser Erfahrung grundlegend ist: Die De-
finition religioser Erfahrung entscheidet sich an ihrer sozialen Relevanz.
Religion kann es nicht als Phinomen des Einzelnen geben, denn ,,,Priva-
tisierung‘ und Individualisierung der Religion ist [...] kein Kennzeichen

161 Sundermeier 2007, S. 23. Sundermeier folgt hier G. van der Leeuw.

162 Vgl. Sundermeier 2007, S. 22f.

163 Zu einer daraus folgenden Konzeption von Religionsunterricht als ,,Religion des
Subjekts* vgl. Konig 2013, S. 166-169.
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der Religionen iiberhaupt“!¢*. Im Unterschied zu einer individuellen Spi-
ritualitdt oder Religiositit sei es dem Wesen der Religion fremd, zwi-
schen ,privat® und ,6ffentlich® zu unterscheiden, weswegen religiose Er-
fahrung als ,Erfahrung des Heiligen“ auch ,ein soziales Phinomen*
ist.16> Die tradierte gemeinschaftliche Transzendenzerfahrung bildet da-
her das Zentrum von Judentum, Christentum und Islam und legt deren
Form und Inhalt fest. Diese Religionen kénnen daher mit Sundermeier
als ,,gemeinschaftliche Antwort des Menschen auf Transzendenzerfah-
rung, die sich in Ritus und Ethik Gestalt gibt“,'%® definiert werden. Das
Beispiel der Schiilerin, die von der Beerdigung ihrer Groffmutter berich-
tet, zeigt hingegen, dass ihre individuelle Erfahrung noch nicht ausreicht,
um in diesem Sinne als religiose Erfahrung klassifiziert zu werden.

Weil der Heidelberger Religionswissenschaftler folglich Religion mit
dem Fokus auf die gemeinschaftliche und tradierte Transzendenzerfah-
rung definiert, ist seine Bestimmung von Religion als Referenzrahmen
fiir ein Interreligioses Begegnungslernen zwischen den in der Schule an-
gebotenen Fichern des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philo-
sophieunterrichts besser geeignet, als eine Definition, die den sozialen
Charakter von Religion vor allem in der historisch gewachsenen oder in-
stitutionellen Gemeinschaftsform sieht.'®” Denn zum einen trifft nicht
auf jede Religion zu, dass sie institutionell verfasst ist. Und zum anderen
ermoglicht diese Definition von Religion, sie nicht nur soziologisch zu
bestimmen, sondern auch gemafS ihrem jeweiligen substanziellen Gehalt
in den Blick zu nehmen.

Jedoch muss auch der Begriff ,Transzendenzerfahrung® hinterfragt
werden, will man ausschliefSen, dass dieser Begriff nur Religionen be-
zeichnet, die von einer personalen ,Transzendenz‘ ausgehen, wie dies im
Judentum, Christentum und Islam der Fall ist. ,Transzendenzerfahrung*
sollte daher — um Religionen wie z.B. den Buddhismus nicht auszu-
schlieflen — vorsichtiger als ,Transzendenzmoglichkeit bestimmt werden.
Auflerdem kann im Sinne der oben genannten Bestimmung von Religion
als ,,exzentrische Perspektive, [...] die ihr Zentrum nicht in diesem Leben

164 Sundermeier 2007, S. 25. Ebenso fiir die folgenden Zitate mit Verweis auf Otto
1979.

165 Zu anderen Verhiltnisbestimmungen von Religiositat und Religion vgl. Kropaé
2019,S. 108.

166 Sundermeier 2007, S. 30. Hervorhebung im Original.

167 So Kropat& 2019, S. 109-111.
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und in dieser Welt hat,“%8 gesprochen werden. Der soziale Charakter ei-
ner solchen Perspektive wird dadurch erkennbar, dass sie sich in einem
spezifischen Symbolsystem Ausdruck verschafft.!¢®

Religion nur ,in* den Religionen

Auch Sundermeier ist bewusst, dass die Religiositat Jugendlicher heute
von Individualisierungs- und Pluralisierungsprozessen gekennzeichnet
ist.'”? Sofern diese Erfahrungen von existentieller Ergriffenheit und ei-
nem eschatologischen Sinnhorizont getragen sind, qualifiziert er diese,
wie dargelegt, als religiose Erfahrung. Doch wihrend das Interesse der
phianomenologischen Religionspidagogik von der Wahrnehmung und
Wertschatzung religioser Alltagserfahrungen bzw. -symbole und -rituale,
wie sie etwa in der Jugendkultur vorfindbar sind, geleitet ist,'”! sind aus
religionswissenschaftlicher Perspektive mit deren Beschreibung die
Kennzeichen von ,Religion‘ noch nicht ausreichend erfillt. Interreligioses
Begegnungslernen muss folglich den Austausch von religios spirituell und
sakular konnotierten existentiellen Erfahrungen der Schiiler::innen wert-
schitzen. Das Konzept ist aber, wie ausgefiihrt, durch den Austausch der
individuellen Perspektiven noch nicht erschopft. Mit einem phinomeno-
logischen Religionsbegriff im Kontext von Bildungsprozessen anhand
von Weltsichten kann jedoch festgehalten werden, dass sich Phanomene
der Religion nur in Religionen zeigen.!”> Denn nur ein an konkrete
Religionsgemeinschaften — und seien diese noch so klein — gebundener
Religionsbegriff kann die fiir Interreligioses Begegnungslernen grund-
legende Bedingung erfullen, auf Religion als Phinomen weder deduktiv
uber einen essentialistischen Wesensbegriff zuzugreifen, der ja aus der
Perspektive der verschiedenen Bekenntnisse jeweils unterschiedlich aus-
fallen muss, noch induktiv allein aus der Perspektive der Subjekte kons-
truieren zu lassen. Und dennoch ist mit dieser Feststellung keine substan-

168 Bernhardt 2019, S. 70.

169 Vgl. Bernhardt 2019, S. 70 und unten S. 101f.

170 Vgl. Sundermeier 2007, S. 25.

171 Vgl. bereits bei Biehl 1998, S. 39. Vgl. den Exkurs iiber implizite Religiositit bei
Kropac 2019, S. 118-120.

172 Vgl. Winston L. King: ,,Here are considered only those experiences that occur wit-
hin a declared religious context and are therefore doubly set apart, both as designatedly
religious and as of special clarity and intensity even within the context.“ King 1993,
S. 291.
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zielle Aussage tiber den Inhalt religioser Erfahrungen gemacht, weswegen
diese Bestimmung religioser Erfahrung auf unterschiedliche Religionen
und Bekenntnisse durchaus tibertragen und somit im facherkooperieren-
den Interreligiosen Begegnungslernen angewendet werden kann.

3.4.3 Zur Unterscheidung von primérer und sekundérer Religionserfahrung

Fur die hier angestellten pidagogischen Erwagungen im Kontext eines
facherkooperierenden Lernens ist ferner die Unterscheidung zwischen
primdrer und sekunddrer Religionserfahrung wegweisend, die Theo Sun-
dermeier seinen Forschungen iiber Stammesreligionen verdankt.'”? Da-
her sollen jene in aller Kiirze vorgestellt werden, denn ihre Kenntnis
ermoglicht es, das Potenzial der primiren und sekundiren Religions-
erfahrung fiir eine interreligiose Padagogik und Didaktik auszudeuten.

Primére Religionserfahrung

Die primdre Religionserfahrung bezieht sich Sundermeier zufolge auf den
Nahbereich des Menschen und ist in konkrete Gemeinschaftserfahrun-
gen und eng vernetzte Beziehungen eingebettet. Primare Religionserfah-
rungen werden in kleinen sozialen Gebilden, wie Stammesgesellschaften,
in einer konkreten, iberschaubaren Gemeinschaft von Menschen ge-
macht, die in einem begrenzten Raum leben, eine gleiche Sprache spre-
chen und sich auf dieselbe Kultur und Geschichte beziehen.!”* Sie dri-
cken sich stets in basalen religiosen Phinomenen aus. Diese zeigen sich
in den Kategorien des Raums (heiliger Ort), der Zeit im Lebens- und Jah-
reszyklus, im Kultus der Feier als soziale Gestalt, als Ethik der Gruppe
und des Einzelnen, in der Tradition — vermittelt durch Ritus, Symbol
und Wort —, in der Ebrfurcht vor dem Leben (der Umwelt, der Schop-
fung) und schlieflich in der Bezugnahme auf das Heilige.!”

Elemente dieser Religionserfahrung sind in allen Religionen wieder-
zufinden, auch wenn nicht vergessen werden darf, dass Religion nicht
nur auf duflere Phanomene religioser Orte, Praktiken, Erziahlungen u. a.
festlegbar ist, sondern Leben und Welt in einer exzentrischen Perspektive

173 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40.

174 Vgl. Sundermeier 2007, S. 38.

175 Vgl. Sundermeier 2007, S. 39f. Hervorhebungen K. B. Thr Erkenntnisprinzip be-
ruht auf der Analogie im Sinne der Ubereinstimmungen von Gegenstinden hinsichtlich
gewisser Merkmale gemeint.
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wahrnimmt, weswegen Religion immer mehr ist als ihre sichtbaren und
beschreibbaren Elemente.!”® Dennoch sind diese religiosen Elemente
,»Grunderfahrungen, die sich darum als lebenswichtige Bausteine jeder
Religion durchhalten, weil sie konstitutiv zur Religion gehéren®.!”” Da-
mit begriindet Sundermeier eine Gleichrangigkeit zwischen den unter-
schiedlichen Religionen und versteht tribalistische Religionen gerade
nicht nur blof§ als ,survivals‘ magischer Formen von Religion (Edward
Tylor) oder als ,Vorstufen* (Max Weber) der ,Erlosungsreligionen‘.'”8

Sekundére Religionserfahrung

Fiir die Bestimmung der sekundiren Religionserfahrung ist nun von Be-
deutung, dass Elemente der primiren Religionserfahrung nicht zurtick-
gelassen werden, wenn sich eine Religion verandert. Primdre Religion
entwickelt sich Sundermeier zufolge zur sekunddren Religion, wenn in
der Umgestaltung von Kleingesellschaften zu Grofdgesellschaften eine
neue Weltbewiltigung geleistet werden muss und sich infolgedessen
auch die Gestalt von Religion verindert.'””

Da sich Religion entsprechend dieser Entwicklung nicht mehr vorran-
gig im Nahbereich einer kleinen Gesellschaft vollzieht, deckt sekundire
Religion jetzt nicht mehr alle Lebensraume ab, wie es noch in einer Stam-
mesgesellschaft der Fall sein konnte. Sie ist stattdessen durch Individuali-
sierung gekennzeichnet. Zwar schenkt die sekunddre Religionserfahrung
dem Einzelnen nun mehr Freiraum, durchdringt aber nicht mehr alle Le-
bensvollziige und ist somit herausgefordert, sich zu sikularen Lebens-
bereichen zu verhalten. Im Status der sekunddiren Religionserfahrung ist
Religion deswegen dem Diesseitigen mehr als zuvor ausgesetzt, '8 wie in
sikularen Gesellschaften zu beobachten ist. Der Einzelne, der nun wich-
tiger als das Kollektiv wird, das als Kleingesellschaft fiir ihn noch unmit-
telbar erfahrbar gewesen war, ist nicht mehr selbstverstandlich in eine re-
ligios geprigte und gedeutete Welt eingebunden, sondern muss sich
selbststandig zur Religion verhalten. Das kommt einem dynamischen in-
dividuellen Aneignungsprozess gleich, der steter Interpretation bedarf

176 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40; Knobloch 2006, S. 19; Bernhardt 2019, S. 70.
177 Sundermeier 2007, S. 40.

178 Vgl. Michaels 2010.

179 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40.

180 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40f.
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und nur durch Synkretismus zu haben sei,'$" da sich Religionserfahrung
und Weltbegegnung in einem standigen dynamischen Prozess gegenseitig
beeinflussen. In der sekunddren Religion wird das Erkenntnisprinzip der
Analogie, das noch die primdire Religion kennzeichnete, durch begriff-
liche Rationalitat erweitert: Das kognitive Verstehen riickt in den Vorder-
grund und wird nicht zuletzt auch der erforderlichen Tradierung von Re-
ligion dienstbar gemacht.!82

SchliefSlich erheben sekunddre Religionen im Unterschied zu prima-
ren einen Anspruch auf Universalitit, weswegen es zwischen den sekun-
dar ausgebildeten (Hoch-)Religionen zu konkurrierenden Absolutheits-
anspriichen kommt. Wihrend es der primdren Religion ein Anliegen ist,
zu Gunsten des Erhalts der Gemeinschaft richtiges und falsches Handeln
zu unterscheiden, wird von der sekundiren Religion mit der Unterschei-
dung zwischen wahrem und falschem Glauben ein Wahrheitsanspruch
gegeniiber anderen Bekenntnissen erhoben.!83

Zum Verhéltnis von primdrer und sekundérer Religion

Sekundire Religion entwickelt sich Sundermeier zufolge, wie bereits ge-
sagt, nicht auf eine Weise aus der primdren Religion heraus, dass die pri-
madre Religion durch die sekunddre iiberhoht oder iiberwunden wiirde,
»vielmehr verandert sich die Religionserfahrung mit der Welterfahrung
s0, dass sich das Neue immer wieder in die primare Erfahrung integriert
und an ihr ausrichtet“.'® Daher sind primdre und sekundire Religions-

181 Sundermeier bezeichnet als Synkretismus jede Verianderung, die durch Ubersetzung
von Religion in einen anderen sprachlichen, religiosen oder gesellschaftlichen Kontext
geschieht (S. 201). Mit Gustav Mensching unterscheidet er zwei Grundformen des Syn-
kretismus, den symbiotischen und den synthetischen Synkretismus. Wahrend der sym-
biotische Synkretismus einen Integrationsprozess bezeichnet, der sich zwischen ein-
facher Akkommodation bis zur Direktiibernahme auf den drei Ebenen der Sprache,
der Riten und der Ethik vollzieht und im Extremfall zum voélligen Untergang der auf-
nehmenden oder der prigenden Religion fithren kann, zeichnet sich der synthetische
Synkretismus durch eine ,,Parallelisierung der Gotter® (S. 199) aus. Die sog. ,Bricola-
ge* des individualisierten modernen Menschen entspricht einem stindigen Prozess syn-
thetischer Aneignungsformen von religiosen Phinomenen. Hingegen ist ein Synkretis-
mus auf Systemebene nicht méglich, weil diese Ausdrucksformen einer Religion (v. a.
im Recht, in Riten und Texten) kanonische Geltung haben. Vgl. Sundermeier 2007,
S. 187-202; vgl. zum Problem Bernhardt 2019, S. 145¢.

182 Vgl. Sundermeier 2007, S. 41.

183 Vgl, ebd.

184 Sundermeier 2007, S. 40.
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erfahrungen prinzipiell gleichwertig. Die sekunddre Religionserfahrung
setzt die primdre voraus, ,grundiert das Vorverstindnis, bildet den Deu-
tungsrahmen, aus dem das Neue begriffen wird“!%5. Somit bleiben die be-
reits oben genannten Elemente der primdren Religion, die in den Katego-
rien des Raumes, der Zeit, im Kultus und im Ethos sowie in der Tradition,
der Ebrfurcht vor dem Leben in der Bezugnahme auf das Heilige manifest
werden, als konstitutive Elemente von Religion in der sekunddren Religi-
onserfahrung erhalten. Damit ist die Verhiltnisbestimmung zwischen pri-
mdrer und sekunddrer Religion von einem komplexen und dynamischen
Geschehen bestimmt, das weder die primdre Religion noch die sekundire
Religion unverandert ldsst. Das Neue, das daraus entsteht, ist weder mit

Kategorien Primére Religionserfahrung Sekundére Religionserfahrung
Bereich — Nabhbereich des — neue Weltbewiltigung
Menschen — nicht mehr vorrangig im
Nahbereich einer kleinen
Gesellschaft
— deckt nicht mehr alle
Lebensrdume ab
Sozialer Bezug — Gemeinschafts- — Individualisierung
erfahrungen — Einzelne::r wichtiger als
— vernetzte Beziehungen das Kollektiv

— kleine soziale Einheiten

— durchdringt nicht mehr
alle Lebensvollziige

— Herausforderung: sikulare
Lebensbereiche

Kulturbezug

dieselbe Kultur

auch andere Kulturen

Religiose Elemente

— basalen Elemente religio-
ser Ausdrucksformen

dynamischer individueller
Aneignungsprozess

Erkenntnisprinzip

— Analogie

— begriffliche Rationalitit
— kognitives Verstehen

Urteilskategorie

- Richtig-Falsch
— Bezug auf das Handeln

— Wahrheitsanspruch
— Bezug auf die Lehre

Integration der primiren Religionserfahrung in die sekun-

dare Religionserfahrung

Tab. 2: Kategorien primdrer und sekunddirer Religionserfabrung

185 Sundermeier 2007, S. 41.
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einer dieser beiden Religionserfahrungen identisch noch eine Synthese der-
selben. Vielmehr wird die primare Religionserfahrung durch rational be-
stimmte und begriindete Selektion, Interpretation und Transformation in
die sekundire Religionserfahrung integriert (Tab. 2).18¢

Religionserfahrung als Wirklichkeitsbewéltigung

Im Terminus der ,Religionserfahrung® deutet sich bereits an, dass Sunder-
meier die Unterscheidung von primdrer und sekunddrer Religion nicht nur
auf die Typisierung von Religionen — z.B. Stammesreligion und Welt-
religion — beschrankt wissen will, sondern ebenso zur Kategorisierung der
Ebenen religioser Wirklichkeitsbewiltigung des einzelnen Menschen an-
wendet. Nicht zuletzt die Subjektorientierung des Erfahrungsbegriffs sei-
nes phianomenologischen Ansatzes bietet fiir einen Religionsbegriff, der
fiir ein ficherverbindendes Interreligioses Begegnungslernen in der Schule
grundgelegt werden soll, entscheidende Ankniipfungspunkte.'$” Diese sol-
len nun in den folgenden Abschnitten aufgezeigt werden, wobei zunichst
die bereits genannten Grundelemente der Religionen als ihre ,Bausteine
auf ihr mogliches didaktisches Potenzial hin ausgeleuchtet werden.

3.4.4 Elemente von Religion, ,die sich in allen Religionen finden“!88
Religidse ,Elemente’ als Kriterien fiir die Definition von ,Religion’

Bisher wurden — ausgehend vom Erfahrungsbegriff — zwei Kriterien fiir die
Bestimmung des Begriffs ,Religion‘ benannt: Zunichst ist eine Erfahrung
als religios zu qualifizieren, wenn sie von einer existentiellen Betroffenheit
gekennzeichnet ist, die von einer eschatologischen — bzw. exzentrischen —
Perspektive geprigt ist. Jedoch ist mit dieser Definition zunachst nur die
Ebene der individuellen Spiritualitit beschrieben. Uber eine solche geht
eine religiose Erfahrung erst dann hinaus, wenn sie zudem das Kriterium

186 Vgl. Sundermeier 2007, S. 42.

187 So ist dem Religionspidagogen Achim Plagentz Recht zu geben, dass sich Sunder-
meiers Unterscheidung zwischen primdrer und sekundirer Religion ,als Losungs-
modell [...] fiir die Religionspddagogik“ anbietet. Allerdings dies nicht etwa des-
wegen — wie Plagetz vermutet —, weil diese Unterscheidung es moglich machen wiirde,
bei Schiiler::innen ,eine allgemeine Anlage zur Religion im Sinne der primdren Reli-
gion zu behaupten®; Plagentz 2006b, S. 376.

188 Sundermeier 2007, S. 40.
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der sozialen Relevanz erfillt, d. h. sich einer gemeinsamen Antwort eines
Kollektivs auf eine Transzendenzerfahrung bzw. — einer gemeinsamen ex-
zentrischen Perspektive auf die Welt zuordnen ldsst, die sich in tradierten
Formen wie Ritus, Kultus und Ethos ausdriicken.!® Diese Ausdrucksfor-
men sind zwar Elemente von ,Religion‘, wie sie sich in konkreten Religio-
nen finden lassen, allerdings ist einzuwenden, dass Darstellungsweisen
von religios konnotierten Phanomenen aus Alltag und (Sub-)Kultur eine
erstaunliche strukturelle Ahnlichkeit zu diesen genannten ,Bausteinen
von Religionen aufweisen. Daher kann von religiésen Phinomenen erst
dann gesprochen werden, wenn noch ein drittes Kriterium erfullt wird:
Erst wenn eine Mindestzahl an religiosen ,Elementen‘ — der Religionswis-
senschaftler Christoph Auffarth nennt mindestens funf — nachzuweisen ist,
kann von ,Religion® gesprochen werden: ,,(a) der hl. Ort; (b) die soziale
Ordnung der Gemeinde mit Aktiven, Funktionidren und Publikum; (c) die
kalendarische Ordnung des Spiels; (d) die Rituale und Liturgie, die Gesan-
ge, Aufstehen/Hinsetzen, Kleidung; (e) Gebote und ihre Durchsetzung
durch einen Richter ohne Ansehen der Person; (f) festgelegte Regeln des
Spiels; (g) magisch-religiose Praktiken (z.B. das Sammeln von Reli-
quien).“! Diese Elemente entsprechen Kategorien, die bereits Charles Y.
Glock Anfang der 1960er Jahre und Winston L. King in den 1970er Jahren
als Dimensionen der Religiositat identifiziert hatten und hier in ihrer
(wenn auch nicht unbedingt vollstindigen) Gesamtheit fiir die Bestim-
mung von Religion in Anspruch genommen werden: Traditionsbezug,
Mythen und Symbole, Konzepte von Erlosung, heilige Orte und Gegen-
stande, heilige Handlungen (Rituale), heilige Schriften, die heilige Ge-
meinschaft, die heilige Erfahrung.!9!

189 Vgl. Sundermeier 2007, S. 30.

190 Vgl. Auffarth 2006b, S. 430.

91 Glock revidierte seine Vorschlige zur Dimensionen von Religositit mehrfach; vgl.
Meyer 2019, S. 204f.; Kropac 2019, S. 112f. In Bezug auf Winston L. King 1993 vgl.
Porzelt 2009, S. 71-73.
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Charles Y. Glock
(1919-2018):
Dimensionen von
Religiositit!®?

Winston L. King
(1907-2000):
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192 Vgl. Kropat 2019, S. 112f.
193 Vgl. King 1993; zit. nach Porzelt 2009, S. 71-73.

194 Vgl, ebd.
1

o

S Auffarth 2006b, S. 430.
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Dimension der Ethik (kollektive: | Gebote und ihre
Konsequenzen primire Religions- | Durchsetzung
aus religiosen erfahrung; indivi- | durch einen Rich-
Uberzeugungen duelle: sekunddre | ter ohne Ansehen

Religionserfah- der Person

rung), Ehrfurcht

vor dem Leben

Tab. 3: ,Elemente® von Religionen

Elemente der Religionen als pddagogischer Zugang zu ,Religion”

Eine phianomenologisch begriindete Padagogik des Interreligiosen Begeg-
nungslernens wird sich an den genannten ,Bausteinen bzw. ,Charakteris-
tika‘ der Religionen orientieren und — entwicklungspsychologisch gestuft —
als reale oder metaphorische, ggf. auch digitale Ausdrucksformen von
Weltsichten in den Mittelpunkt ihres padagogischen Handelns stellen.!?¢
Dass diese ,Elemente‘ der Religionen von unterschiedlichen Wissenschaft-
lern verschiedener Provenienz, wenn auch unterschiedlich gewichtet, aber
doch dhnlich bestimmt werden, wie Tabelle Nr. 3 zeigt, belegt, dass diese
,Bausteine‘ ein hohes Konsenspotenzial fur das Kriterium der expressio-
nellen Relevanz zur Bestimmung von Religion besitzen. Das qualifiziert
diese Elemente zu einer Kategorie, auf die sowohl aus theologischer Per-

197 als auch aus

spektive eines bekenntnisorientierten Religionsunterrichts
religionsphilosophischer bzw. religionskundlicher Perspektive eines Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts'®® zugegriffen werden kann. Dieses Kriterium
erlaubt zudem eine (spater noch niher zu bestimmende) Komparatistik
von Themen zwischen den Fichern des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, die fiir ein Interre-
ligioses Begegnungslernen grundlegend ist.

Wie gezeigt, definiert Sundermeier ,Religion® als ,,gemeinschaftliche
Antwort des Menschen auf Transzendenzerfahrung, die sich in Ritus

196 Diese Kennzeichen einer phinomenologisch orientierten Religionspidagogik, wie
sie Porzelt anfiihrt, konnen auf interreligiose Lernprozesse tibertragen werden. Vgl.
Porzelt 2009, S. 65.

197 Vgl. z.B. die inhaltsbezogenen Bereiche z.B. in: Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg 2016a, S. 8.

198 Vgl. die Ausdrucksformen des Religiésen im Bildungsplan Ethik der Sek. I.:Minis-
terium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016g, S. 27f.
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und Ethik Gestalt gibt“'”. Da hier, wie gesagt, der Begriff ,Transzen-
denzerfahrung® zurtickhaltender als ,Transzendenzmoglichkeit® und als
eine exzentrische Weltdeutung bestimmt wird, die menschliches Leben
und Welt aus einer Perspektive wahrnimmt, die das Materielle und das
sinnlich Erkennbare iiberschreitet,??® koénnen auch Religionen beschrie-
ben werden, die ohne eine (personale) Transzendenz auskommen.?°! Die-
ses Verstandnis von Religion kann daher anhand von drei wesentlichen
Kriterien das Feld des Religionsbegriffs abstecken, der sich als Referenz-
rahmen fiir unterschiedliche Fachdisziplinen mit ihren unterschiedlichen
Binnen- oder AufSensichten eignet und auf den sie sich in einem facher-
kooperierenden Interreligiosen Begegnungslernen beziehen konnen:

Kriterien von Religion

Existentielle
Relevanz

Traszendenzmaglichkeit
exzentrische Perspektive
auf Leben und Welt

Soziale Relevanz Expressionelle Relevanz

Abb. 2: Referenzrahmen eines fiir verschiedene Fécher der religiosen und philosophischen Bildung
anschlussfahigen Religionsbegriffs

Definitionen der Referenzbegriffe Religion, Religiositét, sékulare Spiritualitat, Weltsicht,
Weltanschauungsgemeinschaft

Die drei Kriterien der existentiellen Relevanz einer Transzendenzmog-
lichkeit, der sozialen Relevanz einer tradierten kollektiven Transzendenz-
moglichkeit im Sinne einer exzentrischen Weltsicht und eine bestimmte
Anzahl von Elementen religioser Ausdrucksformen als expressionelle Re-
levanz stecken somit den Referenzrahmen fir den hier vorgeschlagenen

199 Sundermeier 2007, S. 30. Hervorhebung im Original.

200 Vgl. Bernhardt 2019, S. 70.

201 Diese Definition wird daher gewihlt, weil sie auf alle Fiacher bekenntnisorientier-
ten Religionsunterrichts in der Bundesrepublik angewandt werden kann, auch auf den
(in Berlin eingefiihrten) buddhistischen Religionsunterricht.
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Religionsbegriff ab, auf den sich die fiir Interreligioses Begegnungslernen
verantwortlichen Facher und Bezugsdisziplinen gleichermafSen beziehen
konnen.

Fiir einen Referenzrahmen von ,Religion‘, der fir ein ficherkooperie-
rendes Begegnungslernen somit geeignet ist, sind diese drei Faktoren des-
wegen relevant, weil es in einem ficherverbindenden Dialog in der
Schule nicht nur um den Austausch der individuellen Spiritualitat, sei
diese eher sidkular oder religios gepragt, gehen kann.?%? Vielmehr macht
es ein Begegnungslernen auch am Ort der Schule notwendig, von ,Reli-
gion® erst dann zu sprechen, wenn alle drei oben genannten Kriterien er-
fillt sind. Diese Aussage schliefSt zwar ein, jedem Menschen sowohl
Transzendenzmoglichkeit, Transzendenz erfahren zu konnen, zuzuspre-
chen, als auch die Fahigkeit, eine exzentrische Sichtweise auf Leben und
Welt einzunehmen. Jedoch kann nicht behauptet werden, dass jeder
Mensch tiber eine implizite Religiositdt verfiigt, denn dies wiirde Men-
schen mit dezidiert atheistischer Auffassung unzulissig vereinnahmen.

Die Abgrenzung zum Terminus ,Ersatzreligion‘ muss allerdings vage
bleiben. Dieser Begriff macht zudem darauf aufmerksam, wie leicht aus
einer religiosen Perspektive sakulare Sinndeutungen mit einer abwerten-
den Konnotation (z. B. als ,Ersatz‘) belegt werden. Da in fiacherkooperie-
renden Begegnungssituationen jedoch jede Weltsicht — ob eher religios
oder eher sikular begriindet — anerkannt werden sollte, muss auf eine
solche letztlich vereinnahmende Begrifflichkeit verzichtet werden, es sei
denn, sie wird als Selbstbeschreibung verwendet. Daher sollte der Begriff
der impliziten Religiositit nicht fiir sdkulare Sinnstiftungen in Anspruch
genommen werden, sofern sie sich nicht in irgendeiner Weise auf eine Re-
ligion beziehen.??® Eine (allgemein verstandene) Spiritualitit im Sinne
sinnvermittelnder Ausdrucksformen und existentieller Relevanz kann si-
kularen Weltdeutungen aber nicht abgesprochen werden. Ob in Bezug
auf diese Formen flieSender Uberginge von sikularer Spiritualitit oder

202 Vgl. Kropa¢ 2019, S. 118-122, hier S. 120. Kropat¢ geht in Anlehnung an Tatjana
Schnell (Schnell 2012) davon aus, dass ,,drei universalreligiose[n] Strukturen [...] so-
wohl in den uiberlieferten Religionen, als auch in der religios deinstitutionalisierten Ge-
genwart Formen darstellen, Religiositdt in Denken, Handeln und Erleben zum Aus-
druck zu bringen: namlich Mythen, Rituale und Transzendierungserlebnisse.“

203 Anders Kropad, der mit Verweis auf Tatjana Schnell die Relevanz von religiosen
Strukturen, ,,wenn sie im Leben eines Menschen eine zentrale Rolle spielen® als Krite-
rium der Definition von Religiositit heranzieht; Kropa 2019, S. 119f. Hervorhebung
im Original.
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immanenter Sinndeutung oder Weltsicht gesprochen wird, muss der
Selbstinterpretation der Betroffenen iiberlassen bleiben.

Relativiert sich die Verbindung zu einer religiosen Sozialgemeinschaft
mit ihrem kollektiven Rekurs auf eine Transzendenzerfahrung etwa
durch Detraditionalisierung oder Deinstitutionalisierung, ist aber noch
ein Bezug auf mindestens einen dieser drei Kriterien von Religion auf
der individuellen Ebene vorhanden, so wird hier von Religiositdit gespro-
chen, unabhingig von den moglichen Variationen von Nihe und Dis-
tanz, die Individuen zu den o. g. drei Bestimmungsfaktoren einer Reli-
gion jeweils einnehmen. Wenn hier also von Religiositat die Rede ist,
beschreibt diese eine individuelle Transzendenzmaoglichkeit aber noch in
Bezug zu einer Religion, und zwar oft als ,,synkretistische Tendenzen, in-
haltsarm, an der Wahrheitsfrage wenig interessiert, selektiv, funktional:
Sicherheitsgewinn, Niitzlichkeit fir die eigene Biographie, stark emotio-
nal, wenig rational geprigt, dsthetisch, ambivalent und teilweise distan-
ziert in Bezug auf institutionalisierte Religion*.2%4

Ohne jeglichen Bezug bzw. intendierte Bezugnahme auf eine Religi-
onsgemeinschaft aber mit exzentrischer Perspektive wird in dieser Studie,
wie dargelegt, nicht von Religiositit, sondern von individueller Spiritua-
litdt, gesprochen. Sikulare Weltdeutungen ohne Transzendenzbezug
konnen sich als immanente Sinndeutung oder Weltsicht in sozialer Ge-
stalt zeigen und sich als Weltanschauungsgemeinschaft im Kollektiv pra-

sentieren.2%

4. Fazit: Potenzial und Grenzen eines phdnomenologischen Religionsbegriffs fiir
facherkooperierendes Begegnungslernen

Nachdem dargelegt wurde, welchen Gewinn ein phianomenologischer
Religionsbegriff fiir fiacherkooperierende Bildungsprozesse erbringen
kann, die auf einen Dialog von Weltsichten zielen, sollen nun die Poten-
ziale und Grenzen eines phianomenologischen Religionsbegriffs zusam-
mengefithrt werden.

204 Kropa¢ 2019, S. 37. Kropat¢ beschreibt hiermit jugendliche Religiositit. Im Unter-
schied zur hier verwendeten Definition von Religiositit, die in irgendeiner Form noch
Verbindungen zu einer Religionsgemeinschaft aufzeigt, verwendet Kropac ,Spirituali-
tat* und ,Religiosidt synonym; vgl. Kropac 2019, S. 130.

205 Vgl. die Definitionen in Kapitel A I 2.
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4.1 Potenzial

Der hier gewahlte phianomenologische Zugang kann auf unterschiedliche
Religionstypen, wie sie auch durch die verschiedenen Facher des schulischen
Religionsunterrichts vertreten werden, also sowohl auf Volksreligionen als
auch auf Weltreligionen angewandt werden. Damit ist er dariiber hinaus so-
wohl fiir die Facher eines religionskundlichen Unterrichts als auch fiir unter-
schiedliche Ficher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts in der
Schule anschlussfahig. Eine Hoher- oder Abwertung von Religionstypen
ist, wie gesagt, grundsitzlich auszuschlieflen, weswegen sich ein phinome-
nologischer Religionsbegriff fiir eine interdisziplindre Verstandigung in der
Schule eignet, die von einer Begegnung auf Augenhohe von religios, spiritu-
ell oder sikular orientierten Akteuren ausgeht.20

Erweiterung des funktionalen Religionsverstdndnisses

Die hier dargestellte phinomenologische Zugangsweise bewahrt davor,
das Verstindnis von ,Religion‘ im Unterricht auf einen funktionalen Re-
ligionsbegriff zu reduzieren,?®” aber verzichtet dabei nicht auf die Be-
schreibung von sinnstiftenden, erfahrungsorientierten, lebensweltlichen
und gesellschaftlichen Beziigen. Da diese Zugangsweise den Ausgangs-
punkt von der Erfabrung aus nimmt, bietet sie die Moglichkeit, eine Re-
ligion anhand ihrer konstitutiven Elemente zu erfassen, die lebenswelt-
lich vorgefunden werden und phianomenologisch beschreibbar sind.
Sosehr die hier aufgezeigte phinomenologische Bestimmung von ,Religi-
on‘ die subjektive religiose Erfahrung und die Lebenswelt des Einzelnen
wertschitzt, so sehr geht ihre Definition uber einen funktionalen Religi-
onsbegriff hinaus. Damit bietet sie Kategorien, die fir einen Austausch in
einem Begegnungslernen zu Grunde gelegt werden konnen.

Ein phianomenologischer Religionsbegriff bietet fiir eine ficherkoope-
rierende Piadagogik den Vorteil, dass er von einer (durchaus auch indivi-
duellen) Transzendenzmoglichkeit ausgeht, jedoch zugleich deutlich
macht, dass diese erst dann als Religionszugehorigkeit charakterisiert
werden kann, wenn sie die Kriterien erfillt, die auch eine ,Religion® pra-
gen: soziale Relevanz?%8, existentielle Relevanz und expressionelle Rele-

206 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40.
207 Vgl. Knobloch 2006, S. 17; Sundermeier 2007, S. 33.
208 Vgl. Sundermeier 2007, S. 30.
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vanz.2% Weil so verstanden die ,Bausteine‘ bzw. ,Charakteristika‘ von Re-
ligion immer nur in konkreten Religionen vorfindbar sind,?'° eignen sich
auch pluralistische Religionstheorien nicht fir ficherkooperierende Be-
gegnungen, weil diese Theorien eine die Religionen — wie auch immer —
einende ,Metareligion postulieren,?'! welche die Selbstdeutung religiéser
Phinomene durch die jeweiligen Bekenntnisgemeinschaften unterlduft.?!?

Erweiterung des substanziellen Religionsverstédndnisses

Dennoch bietet ein phanomenologischer Religionsbegriff den Vorteil, die
Vielfiltigkeit religioser Ausdrucksformen aufzuzeigen, ohne diese zu-
gleich mit bestimmten substanziellen Inhalten zu identifizieren. Die in-
haltliche Zuschreibung der Phinomene sowie die Kriterienbestimmung
ihrer religiosen Bedeutung muss den konkreten Religionen tiberlassen
werden, was bedeutet, dass auf die Bestimmung der bekenntnisorientier-
ten essentiellen Inhalte im bekenntnisorientierten Religionsunterricht
nicht verzichtet werden kann. Da der phinomenologische Religions-
begriff in Bezug auf Aussagen iiber substanzielle Inhalte der Religionen
jedoch dufSerste Zuriickhaltung bt und sich darauf beschrinkt, die du-
Beren, wahrnehmbaren Phinomene zu beschreiben,?!? erméglicht er
einem facherkooperierenden Unterricht mit diesem Vorgehen, die erfor-
derlichen formalen Kategorien religioser Phinomene fiir einen Vergleich
bereitzustellen, ohne damit schon gemeinsame Inhalte oder eine Metare-
ligion vorzugeben.

Eignung fiir Binnenperspektive und AuBenperspektive

Die Inhalte von Religionen werden bei phinomenologischer Betrachtung
in formalen Kategorien dargeboten, die sowohl iiber eine Binnenperspek-
tive als auch iiber eine AufSenperspektive zuginglich sind.?'* Damit

209 Vgl. Sundermeier 2007, S. 31.

210 Vgl. Sundermeier 2007, S. 33.

211 Vgl. z. B. John Hick und dessen pluralistische Religionstheologie, nach welcher die
konkreten Religionen ,,quasi ,Linsen‘ bilden, durch die Gott unterschiedlich erfahren
wird.“ Hick 2002, S. 149.

212 Zur Diskussion vgl. Fermor et al. 2022.

213 Vgl. Porzelt 2009, S. 66.

214 Zwar betont Sundermeier, dass seine phinomenologische Methode eine Binnenper-
spektive einer Religion nicht voraussetzt, aber er unterstreicht, dass eine solche diese
Zugangsweise vereinfacht und erweitert. Vgl. Sundermeier 2007, S. 30.
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beachtet ein phanomenologischer Religionsbegriff einerseits die Binnen-
perspektive, die der bekenntnisorientierte Religionsunterricht voraus-
t,215 und andererseits die AufSenperspektive auf Religion, die im Ethik-
bzw. Philosophieunterricht gewahrt wird. Beide Perspektiven ermoglichen
die Anbahnung von Kenntnissen tiber Religionen und konnen in der
Schule in einen Austausch zum Ziel der Verstindigung zwischen verschie-

setz

denen Weltsichten eingebracht werden. Mit diesen unterschiedlichen
Perspektiven von Innen- und Auflensicht kann die grundsitzliche Gleich-
berechtigung der Ficher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts
sowie des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts begriindet werden. Zudem
ermoglicht der phanomenologische Religionsbegriff auch dem einzelnen
Subjekt, sich mit unterschiedlicher Intensitit zwischen Distanzierung und
Identifizierung zum Phianomen ,Religion‘ zu verhalten.

Wiirdigung der individuellen Religiositét und der Religionen

Somit ist ein phinomenologischer Religionsbegriff sowohl anschluss-
fahig an die padagogisch geforderte Subjektorientierung als auch an die
konkreten inhaltlichen Themen, die von den Bildungsplinen der ver-
schiedenen Ficher vorgegeben werden, denn er lasst sich sowohl auf
individuelle Religion im Sinne von Religiositdt als auch auf kategoriale
Elemente der Religionen beziehen, die gestatten, religiose Traditionen
vergleichen zu konnen. Weil zwischen Religiositdt als subjektivem Erle-
ben einerseits und Religion andererseits unterschieden wird, konnen im
padagogischen Kontext individuelle religiose Schiiler::innenerfahrungen
von Religionserfahrungen der Religionsgemeinschaften differenziert und
gleichermaflen gewiirdigt werden. Ebenso kann die AufSenperspektive ei-
nes Ethik- bzw. Philosophieunterrichts auf religiés konnotierte Sinnstif-
tungen eingebracht und siakulare existentielle Deutungen als sdkulare
Spiritualitdt oder immanente Sinngebung erfasst und anerkannt werden.

215 Da Sundermeier einen abstrakten Religionsbegriff, der unabhingig von einer Be-
kenntnisgemeinschaft vorfindbar wire, ablehnt, kann durch seinen Ansatz aus religi-
onspadagogischer Perspektive die grundsitzliche Bedeutung eines bekenntnisorientier-
ten Religionsunterrichts argumentativ begriindet werden, der seine Positionalitit
durch den Bezug zu einer Religions- bzw. Konfessionsgemeinschaft ausweist.
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Wertschatzung der Lebenswelt

Eine phinomenologische Vorgehensweise entzieht sich dem Vorwurf, die
erlebte Wirklichkeit zu vernachlassigen, weil sie immer wieder angesichts
der gelebten Religion korrigiert wird.?!¢ Die Lebenswelt wird ,,im Sinne
eines alltdglichen Sinnhorizontes, in dem Menschen einer bestimmten Kul-

“217 als Ausgangspunkt der phinome-

tur und Gesellschaft sich bewegen
nologischen Betrachtungsweise wertgeschitzt. So kann das ,,Inklusions-
verhiltnis“2!® von Lebenswelt und Alltag der Schiiler::innen zur Geltung
kommen. Dem Einwand, dass zu einer voraussetzungslosen Betrachtung
ihrer Phinomene der hermeneutische Zirkel nicht verlassen werden kon-
ne, kann methodologisch mit der Begriindung begegnet werden, dass dies
einer ,teilnehmenden Beobachtung®?!® entspricht. Der Gefahr, ,Religion
deswegen nur als ,gelebte Religion??° fassen zu wollen, kann der hier vor-
geschlagene phanomenologische Religionsbegriff entgehen, weil er mit der
oben genannten existentiellen Betroffenbeit, der sozialen Relevanz und
den Elementen von Religionen Kriterien liefert, die dem individuellen Er-
leben nur teilweise entnommen werden kénnen.??!

Auf diese Weise wird deutlich, dass ein phinomenologischer Religi-
onsbegriff der Vielfalt und Vielgestalt der Ausdrucksformen der Religio-
nen gerecht werden kann und so auch der methodischen Vielfalt religio-
ser Bildung in der Schule entspricht.??> Damit ermoglicht er sowohl dem
Ethik- bzw. Philosophieunterricht als auch den unterschiedlichen Fa-
chern des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und ihren theo-
logischen Bezugsdisziplinen, ihre je eigenen didaktischen Zuginge, Me-
thoden, Medien und Interaktionsweisen zu pflegen.??3

216 Vgl. Porzelt 2009, S. 79.

217 Kirchhoff 2007, S. 188.

8 Kirchhoff 2007, S. 187.

9 Kirchhoff 2007, S. 188. Diese findet auch bei Sundermeier besondere Beachtung,
vgl. Sundermeier 1996, S. 155. Zu ,Alltag und ,Lebenswelt* im Kontext einer phino-
menologisch orientierten Religionspadagogik vgl. Kirchhoff 2007, S. 176-192.

220 Zur kritischen Analyse des in der Religionspiadagogik gebriuchlichen Begriffs der
,gelebten Religion und seinen Befiirwortern Wolf-Eckart Failing und Hans-Giinter
Heimbrock vgl. Kirchhoff 2007, S. 210-228.

221 Vgl. Schweitzer 1997, S. 1551.

222 Vgl. Porzelt 2009, S. 79.

223 Vgl. Porzelt 2009, S. 79.
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Anschlussfahigkeit der priméren und sekundéren Religionserfahrung an Stufenmodelle
religidser Entwicklung

Weiterhin ist der Ansatz Sundermeiers an Stufentheorien der Entwick-
lungspsychologie anschlussfihig, weil er seine Unterscheidung von pri-
mdrer und sekundirer Religionserfahrung nicht nur auf die Sozialgestalt
einer Religion, sondern auch auf die Religionserfahrungen des Individu-
ums anwendet.??* Auf diese Weise eroffnet Sundermeiers Unterscheidung
zwischen primirer und sekundirer Religionserfahrung die Moglichkeit,
im interreligiosen Lernen entwicklungspsychologische Stufen zu bertick-
sichtigen, wie im Folgenden exemplarisch im Vergleich zum Stufen-
modell religioser Entwicklung des amerikanischen Theologen James
Fowler aufgezeigt werden soll.??

Die primire Religionserfahrung, wie Sundermeier sie aus religions-
wissenschaftlicher Perspektive aus seinen Forschungen an Stammesreli-
gionen generiert hat, entspricht in etwa den Stufen 2 und 3 der religiosen
Entwicklung nach James Fowler.??¢ In Anlehnung an Jean Piaget, Law-
rence Kohlberg und Erik H. Erikson geht der amerikanische Theologe
fiir das Grundschulalter von der Stufe eines mythisch-woértlichen Glau-
bens (Stufe 2) aus. Fir Kinder im Alter von 7-12 Jahren sind in dieser
Glaubensphase Mythen und Symbole, die narrativ erschlossen werden,
als zentrale Ausdrucksformen religioser Erfahrungen bedeutsam. Wie in
der 2. Stufe, so werden auch in der 3. Stufe (etwa ab 13 Jahre) die eige-
nen Glaubensvorstellungen mit nahen Bezugspersonen (peer group, El-
tern, Lehrkrifte) — also entsprechend der primiren Religionserfahrung
im Nahbereich kleiner sozialer Einheiten — geteilt. Diese synthetisch-kon-
ventionelle Glaubensphase wird zunehmend von abstraktem Denken ge-
pragt. Erst in der 4. Stufe, der individuierend-reflexiven Glaubensphase,
die zumeist in der Adoleszenz beginnt, findet eine Individualisierung
durch personlich-aneignende Auseinandersetzung mit dem eigenen Glau-
ben statt. Der Heranwachsende 16st sich von der Glaubensgemeinschaft
seines Nahbereichs und ist nun als Einzelner herausgefordert, sich zu sa-

224 Vgl. Porzelt 2009, S. 78; vgl. oben Tab. 2, S. 98.

225 Allerdings soll hier schon erwihnt werden, dass dieses und andere Stufenmodelle
durch neuere entwicklungspsychologische Erkenntnisse der Ergidnzung bedarf, wie im
Kapitel CII1 2, S. 395-409 ausgefiihrt wird.

226 Vgl. Fowler 2000. Dass die Stufentheorie Fowlers durch das Konzept der religiésen
Stile seines Schiilers Heinz Streib erginzt werden miisste, kann hier nicht weiter vertieft
werden; vgl. dazu Biittner und Dieterich 2016, S. 82—88, sowie unten S. 395-409.
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kularen Lebensbereichen zu verhalten. Hier setzt die Religionserfahrung
an, die Sundermeier als ,,sekundire Religionserfahrung“ charakterisiert.
In dieser kommt es Sundermeier ebenso wie in der weiteren Entwick-
lungsstufe des verbindenden Glaubens (Stufe 5) dem amerikanischen
Theologen Fowler zufolge zu einer Integration der primaren und sekun-
ddren Religionserfahrung, indem kritisch-reflexive mit intuitiven und
traditionellen Mustern verbunden werden. Die 6. und letzte Stufe nach
Fowler (universalisierender Glaube) ist dem Entwicklungspsychologen
Gerhard Biittner zufolge ein ,,metaempirisches Konstrukt“2*” und spielt
daher fiir die Anschlussfihigkeit der Kategorien der primaren und sekun-
ddren Religionserfahrungen an entwicklungspsychologische Modelle
keine Rolle.??8

Der Vergleich der Kategorien Sundermeiers mit dem Stufenmodell re-
ligioser Entwicklung zeigt auf, dass eine differenzierte Betrachtungsweise
erforderlich ist, um das Verhiltnis der primdren zur sekundiren Religion
in ihrem stindigen dynamischen Prozess des Umbaus zu beschreiben.
Diese Entwicklung vollzieht sich auch innerhalb der Individuen, in denen
sich die Wahrnehmungs- und Realisierungsformen von Religion subjek-
tiv so vielfiltig dufern, wie es menschliche Erfahrungen gibt.??’ Fiir eine
subjektorientierte Padagogik bietet der religionswissenschaftliche Ansatz
Sundermeiers daher hinreichend Anschlussmoglichkeiten.

,Elemente’ der Religionen als Inhalte interreligiosen Lernens

Die Bestimmung der Elemente der primiren Religionserfahrung als ,Bau-
steine‘ kann den Blick auf die (religions-)pidagogische Aufgabe lenken,
bereits in der Elementarpidagogik und im Primarbereich Kinder mit
grundlegenden Phinomenen von Religion bekannt zu machen, da diese
Phianomene als Kategorien fiir das Verstindnis der eigenen Religion
grundlegend und wiederum Voraussetzung dafiir sind, andere Religionen
erschlieffen zu konnen.?3® Dort werden bereits die Grundlagen fiir die

227 Biittner 2015, 2., S. 4.

228 Vgl. Biittner 2015, 2., S. 4; zu weiteren Stufentheorien und Modellen religiéser
Entwicklung vgl. Biittner und Dieterich 2016; Schweitzer 2016b.

229 Vgl. Sundermeier 2007, S. 16.

230 Deshalb ist es erforderlich, dass auch dort, wo in der Grundschule der Ethikunter-
richt eingerichtet ist, dieser dafiir Sorge tragen sollte, dass in den ersten Schulstufen
erste Begegnungen mit den Phinomenen der Religionen, wenn auch freilich aus der Au-
Renperspektive, angebahnt werden.
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Aneignung der basalen konstitutiven Phinomene von Religion gelegt, die
sich auch in der Wandlung zur sekundiren Religionserfahrung, wie sie
fir die individuelle Religionserfahrung in der Pubertit zu erwarten ist,
durchtragen.?3! Als konstitutive Elemente von Religion bilden die primi-
ren Religionserfahrungen bildungstheoretisch die Voraussetzung dafiir,
um Auflerungsformen der sekundiren Religionserfahrung, wie etwa die
Lehre einer Religion, zu verstehen. Mit der Ubertragung der Unterschei-
dung von primérer und sekundirer Religionserfahrung auf entwick-
lungspsychologische Prozesse kann begriindet werden, warum mit der
Anbahnung von Kenntnissen der ,Bausteine‘ der primiren Religions-
erfahrung bereits im Elementar- bzw. Primarbereich begonnen werden
muss, damit diese Kenntnisse von Schiiler::innen der Sekundarstufe I in
die Stufe des verbindenden Glaubens integriert werden konnen.

Mit diesem entwicklungspsychologischen Potential, das im didakti-
schen Teil C noch vertieft werden soll, geben die phinomenologisch be-
schreibbaren ,Bausteine‘ einer Religion — des Raumes, der Zeit, des Kul-
tus und Ritus, der Tradition, des Ethos etc. — bereits Hinweise darauf,
dass diese Elemente von Schuljahr zu Schuljahr eine spiralcurriculare
Vertiefung erfahren sollten.

4.2 Grenzen

Bei allem Gewinn, den ein phinomenologischer Religionsbegriff als Re-
ferenzrahmen fur an einem Interreligiosen Begegnungslernen beteiligten
Ficher erbringt, sind auch seine Grenzen zu bedenken. Insbesondere
und gerade durch ihre Grenzen ist die phinomenologische Methode in
der Lage, auf die didaktischen Herausforderungen zu verweisen, die in
der Kooperation zwischen den Fichern der religiosen und philosophi-
schen Bildung zu beriicksichtigen sind.

231 Vgl. Sundermeier 2007, S. 41: ,,Die primire Religionserfahrung ist der Grund, der
von der sekundiren tiberlagert wird.“ Im Riickgriff auf diese Unterscheidung macht
auch die evangelische Theologin Annette Mehlhorn darauf aufmerksam, dass sich
auch religioses Erleben, Handeln und Denken des Individuums ,,zwischen konkretem
Nahumfeld und einer weiter vernetzten Einbindung — bis hin zu religiésen Systemen,
Institutionen und Strukturen® vollzieht. Mehlhorn 2010, S. 155.
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Phénomene sind keine Sachen

In der unterrichtlichen Praxis wird ein phinomenologischer Zugang oft
nur auf die dufSerlich wahrnehmbaren Erscheinungsweisen einer Religion
und haufig sogar nur auf die materiellen Gegenstiande der religiosen Pra-

“233 " rein pragmatisches Vorgehen

xis bezogen.?3? Ein solch ,,schlichtes
steht in der Gefahr, Phinomene mit Sachen zu verwechseln und letztlich
genau den Naturalismus zu vertreten, den Edmund Husserl gerade uber-
winden wollte.?** Eine solche naturalistische Gegenstandsbezogenheit
wird auch einer ficherkooperierenden Didaktik an Weltsichten nicht
hinreichend gerecht. Denn mit dem phianomenologischen Religions-
begriff ist eine mehrfache Kompetenzanbahnung méglich. Dazu gehort,
wie bereits skizziert, eine Wabrnehmungsfahigkeit bzw. Wabrnebmungs-
offenheit, die sich intentional ,zu den Sachen selbst® hinwenden will, eine
Urteilsfibigkeit, die sich moglichst vorurteilsfrei (Epoché) Phinomenen
nahert und sie auf ihr letztlich nicht-empirisch zu fassendes Wesen redu-
zieren und ,,in ihrer Plastizitit und der Vielfalt ihrer Gegebenheitsweisen
zu betrachten sucht“?3, Eine solche Reduktion erfordert auch eine refle-
xive Distanzierung von einem Phinomen, die zugleich Ausdruck und
Maoglichkeit der Aneignung einer Differenzkompetenz ist.>3¢ Damit Pha-
nomene (insbesondere fremde religiose Gegenstinde oder Sachverhalte)
nicht Gefahr laufen, durch eine theologische oder philosophische Inter-
pretation funktionalisiert zu werden, ist ein hohes MafS an Metarefle-
xionsfibigkeit und die Fihigkeit zur Selbstkritik vonnoten,?” die bei
Heranwachsenden angebahnt werden muss.

Damit wird deutlich, dass fir die Anbahnung der genannten Wahr-
nebmungskompetenz, Urteilsfahigkeit und Selbstreflexion ein zumindest
anfanghaftes Abstraktionsvermogen vorausgesetzt werden muss, wozu
Schiiler::innen in der Regel entwicklungspsychologisch zwar erst mit Be-
ginn der Adoleszenz und frithestens ab Ende der Grundschulzeit in der

232 Eine solche Didaktik wird z. B. durch die Bereitstellung von sogenannten Metho-
denkoffern zum Judentum, Christentum oder Islam realisiert.

233 Porzelt 2009, S. 65.

23% Vgl. zur Sachlichkeit der Phinomene Kirchhoff 2007, S. 24.

235 Kirchhoff 2007, S. 276.

236 Vgl. Kirchhoff 2007, S. 18.

237 Vgl. Kirchhoff 2007, S. 277: ,Einen gebildeten Zugang zur Welt zu haben hiefse
dann, sich dem Phinomen reflektiert auszusetzen, und unterdessen sein Meinen und
Glauben nicht zu verdringen, sondern nachdenklich zu priifen, um sich vom Logos
der Phinomene erleuchten zu lassen.“

@
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Lage sind,>*® was aber — vorausgesetzt, dass die phinomenologische Me-
thode angewandt wird — durch ein ,Lernen an Zeugnissen‘>*° bereits im
Elementar- und Primarbereich vorbereitet werden kann.

Asymmetrie zwischen religidsen und sékularen Phdnomenen

Wenn hier ein phinomenologischer Zugang zu ,Religion‘ als Referenz-
rahmen fiir die Unterrichtsficher der religiosen und philosophischen
Sinndeutung vorgeschlagen wird, muss hier wiederholt auf die man-
gelnde Kommensurabilitdt zwischen Religionsunterricht und Ethik-
bzw. Philosophieunterricht hingewiesen werden, die ihre Kooperation
belastet.?*? Die Erziehungswissenschaftlerin Barbara Asbrand hat in ei-
ner bereits linger zuriickliegenden Studie auf die Diskriminierungen hin-
gewiesen, denen nicht-religiose Grundschuler::innen vonseiten ihrer reli-
gios sozialisierten Mitschuler::innen im Religionsunterricht hiufig
ausgesetzt sind.>*! Weil Letztere keine ,Elemente‘ als Anschauungsmate-
rial im Unterricht vorweisen konnten, waren sie in den Augen der religio-
sen Kinder ,nichts‘. Auf der anderen Seite mussten die religios sozialisier-
ten Kinder die abweisende Reaktion der nicht-religiosen Kinder ertragen,
weil diese sich von den religiosen Themen, zu denen sie selbst nichts bei-
tragen konnten, iiberfordert fiihlten. Eine Uberbriickung der beiden ei-
nander fremden Sprachsysteme — der Religiosen und der Nichtreligiosen —
anzubieten, wire die didaktische Aufgabe der Lehrkraft gewesen. Doch
im Falle der Untersuchung von Asbrand blieb deren Kommunikation im
religiosen Sprachsystem verhaftet, was die drohende Desintegration der
nicht-religios sozialisierten Kinder nur verstirkte.?+?

Ein phinomenologischer Zugang zu ,Religion‘ vermag auf diese
Asymmetrien zwischen religiosen und sikularen Schiiler::innen hin-
zuweisen und fir diese Inkommensurabilitdt in besonderer Weise zu sen-
sibilisieren, bietet aber zugleich auch nicht-religiosen Schiiler::innen
Moglichkeiten, ihre existentiellen Erfahrungen und deren Ausdrucksfor-

238 Vgl. die Entwicklungsphasen im Lebenszyklus nach Erik H. Erikson; vgl. Biittner
und Dieterich 2016, S. 73.

239 Vgl. HaufBmann 1993; Meyer 1999; Sajak 2005; Sajak et al. 2010; Langenhorst
2016; Meyer 2019; vgl. unten Kapitel B14.4, S. 119ff.

240 Vgl. Ohly 2017, S. 264-266; Petermann 2018; Vogel 2021; Boehme und Peter-
mann 2022b.

241 Vgl. zum folgenden Abschnitt Asbrand 2000, S. 165-176.

242 Vgl. Asbrand 2000, S. 176.



Fazit: Potenzial und Grenzen eines phdnomenologischen Religionsbegriffs 115

men einzubringen, selbst wenn diesen eine exzentrische Sichtweise fehlen
sollte.

Daher diirfen in einem Begegnungslernen Phianomene nicht einseitig
aus religios konnotierten Sprachsystemen stammen. Vielmehr miissen
die Phinomene Themen betreffen, zu denen eher religios und eher nicht-
religios sozialisierte Schiiler::innen moglichst gleichermaflen einen Zu-
gang gewinnen konnen. Eine sensible Auswahl von Themen macht dies
moglich. Diese Themen miussen Bereichen entstammen, denen sich so-
wohl sikulare als auch religiose Perspektiven zuordnen lassen, wie es ins-
besondere bei anthropologischen Themen méglich ist.?*3

Mit zunehmendem Abstraktionsvermogen der Heranwachsenden
kann von konkreten, anschaulichen Phinomenen abgesehen werden, um
sich mehr einer metaphorischen Sprache oder abstrakter Termini zu bedie-
nen. Dann kann auch z. B. in ethische und anthropologische Fragestellun-
gen eingefiihrt werden, die philosophische Kompetenzen anbahnen.

Phénomene stehen nicht fiir die innere Kohérenz einer Religion

Der ,,Gefahr, dass die Mannigfaltigkeit religioser Phinomene in wahllose
Beliebigkeit umschlagt — gemaf§ dem Motto ,Hier ein bisschen jiidische
Riten, da eine Prise buddhistischer Meditation und dort eine Portion
christlicher Ethik!¢“,24* erliegen nicht selten interreligios-dialogische Un-
terrichtsmaterialien.?*® Der Grund dafiir liegt hiufig im phinomenologi-
schen Zugang selbst begriindet und zeigt dessen Grenzen auf. Denn die
phdanomenologische Anniherung an einen Gegenstand oder Sachverhalt
einer Religion kann diesen beschreiben und seine Bedeutung zeigen. Eine
phianomenologisch orientierte Pidagogik vermag die Bedeutung eines
Gegenstandes so zu vertiefen, dass an ihm das Elementare und Grund-
legende einer Religion beispielhaft erkannt werden kann, wie z. B. zen-
trale Aussagen des Christentums am Symbol des Kreuzes fassbar werden

243 Vgl. die Liste mit moglichen Themen fiir ficherkooperierendes Begegnungslernen
im Anhang, vgl. unten S. 468f{f.

244 Porzelt 2009, S. 80.

245 So werden z. B. in den Unterrichtsmaterialien aus der Reihe ,,Interreligios-dialogi-
sches Lernen“ die grofSen Erzdhlungen der Religionen als ,, Geschichten aus verschiede-
nen Religionen angeboten: Die Geschichte von Siddhartha, Daniel in der Lowengrube,
Muhammad und die Spinne, die Weihnachtserzihlung, eine Geschichte um das jidi-
sche Chanukka-Fest und die buddhistische Geschichte vom Kaninchen.“ Braunmiihl
etal. 2014, S. 16.
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konnen. Aber fur das Verstehen der inneren Kohdrenz eines Glaubenssys-
tems reicht der hier beschriebene phinomenologische Zugang tiber ein-
zelne oder mehrere religiose Sachverhalte nicht aus. Damit in unterricht-
lichen Prozessen an religiosen Phinomenen exemplarisch eine Religion
anschaulich werden und somit ,das Ganze im Fragment‘ (Hans Urs von
Balthasar) aufleuchten kann,?*¢ bedarf es einerseits der Perspektivenviel-
falt inklusive des ,schragen® Blicks. Binnen- und AufSenperspektive, die
kollektive und individuelle Sicht sowie sikulare und religiose Sichtweisen
kommen in einem ficherkooperierenden Begegnungslernen zusammen
und konnen sich gegenseitig befruchten.?*” Andererseits muss zum Erfas-
sen der inneren Kohirenz einer Religion die ihr zugrundeliegende Syste-
matik bzw. Grammatik verstanden werden, was daher spater noch ver-
tieft werden wird.?*8

Phénomene erlauben nur begrenzt Komparatistik

Mit der oben erstellten Tabelle Nr. 3 wurden mit der Auflistung von Di-
mensionen bzw. Elementen des Religiosen, die nach Glock, King, Sunder-
meier, Auffarth und anderen in allen Religionen dhnlich sind, Kategorien
benannt, die eine vorsichtige und somit kritische Komparatistik erlau-
ben. Einerseits entsprechen diese Dimensionen weitestgehend Themen,
die in den unterschiedlichen Fachern des bekenntnisorientierten Religi-
onsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts behandelt
werden.?* Insofern geben diese ,Bausteine‘ auch Unterrichtsinhalte die-
ser Facher vor. Auf sie konnen sich daher auch in einer facherverbinden-
den Kooperation alle beteiligten Ficher in der Regel gleichermafSen
beziehen. Andererseits darf eine dhnliche oder gar gleichlautende Begriff-
lichkeit eines Phinomens nicht dazu verfiihren, hinter dieser dieselbe Se-

246 Auch Porzelt gelangt letztlich nicht dariiber hinaus, mit der Exemplaritit eines
Phinomens nur das Ziel (religions-)piadagogischer Bemiithungen zu benennen; vgl. Por-
zelt 2009, S. 80.

247 Husserl zufolge kann allein die transzendentale Phinomenologie als Erste Philoso-
phie den umgreifenden Zusammenhang zwischen einzelnen Phinomenen herstellen;
vgl. Kirchhoff 2007, S. 19. Fiir Phinomene der Religionen ist das jedoch nicht ohne
die Theologie moglich, weswegen hier der Theologie die Aufgabe der Koharenzprii-
fung zukommt; vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 9.

248 Vgl. Kapitel BII 5.

249 Vgl. z. B. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016a,
S. 8; Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016g, S. 27f.;
s. oben.
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mantik anzunehmen. Bereits Edmund Husserl hat auf die Gefahr von
Missverstandnissen hingewiesen, die durch Aquivokationen entstehen
konnen.

Auch wenn dhnlich lautende ,Bausteine® der Religionen auf mogliche
Konsenspotenziale hinweisen konnen, kommt ein Vergleich dieser ,Bau-
steine‘ nicht ohne das kritische Hinterfragen der jeweiligen Bedeutung ei-
nes Gegenstandes und somit letztlich nicht ohne eine Kritik der phiano-
menologisch gewonnenen Erkenntnis aus, die auf diese Weise bei
Heranwachsenden gefordert werden sollte. Damit erweist sich der pha-
nomenologische Zugang als ein (letztlich ideologie-)kritischer.2%°

4.3 Ein phianomenologischer Religionsbegriff als Referenzrahmen fiir
facherkooperierendes Begegnungslernen

Es gilt zu betonen, dass bei aller Urteilsenthaltung die phinomenologi-
sche Methode keineswegs die mogliche Existenz substanzieller Inhalte
von Religionen bestreitet, sondern diese gerade offen lasst.?! Somit
macht es ein phinomenologischer Religionsbegriff moglich, dass einer-
seits die kooperierenden Facher und ihre fachwissenschaftlichen Bezugs-
disziplinen ihren je eigenen, ggf. essentialistischen Religionsbegriff im je-
weiligen Fachunterricht vertreten konnen und fiir die Facherkooperation
andererseits ein weiterer, namlich ein phinomenologischer, Religions-
begriff herangezogen werden kann. Beide Zuginge, der fachspezifische
und der phianomenologische Zugriff auf Religion, konnen sich so zu-
gunsten der Verstindigung zwischen den Weltsichten wechselseitig er-
ginzen. Wo der phinomenologische Ansatz alleine nicht ausreicht, um
die Inhalte einer ,Religion‘ angemessen zu erfassen,>’? bietet der Fach-
unterricht das diesem jeweils gemifSe Religionsverstindnis an. Der pha-
nomenologische Religionsbegriff eignet sich somit als Referenzrahmen
fiir ein Interreligioses Begegnungslernen, gerade weil er in seiner Offen-

250 Vg, Biehl 1998, S. 35.

251 Durch den Riickzug auf ein ontologisch indifferentes ,phinomenologisches Resi-
duum® bzw. die Unterscheidung der Wesenswahrheiten von Tatsachenwahrheiten kann
er [Husserl, Anm. K. B.] die Materialitit phinomenologischer Aussagen schlicht durch
deren jeweiligen Gegenstand bestimmen, ohne dessen Wirklich-Sein dafiir in Anschlag
bringen zu miissen.“ Kirchhoff 2007, S. 29.

252 Vgl. Porzelt 2009, S. 82: ,,Er [der phinomenologische Religionsbegriff, Anm. KB]
vermag die vielfiltige Palette religioser Ausdrucksformen zwar eindrucksvoll aufzufi-
chern. Was diese Palette als religios qualifiziert, muss er jedoch offen lassen.“
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heit den jeweiligen Deutungen von ,Religion der beteiligten bekenntnis-
orientierten bzw. philosophischen Ficher Anschlussfihigkeit bietet. Die
Herausforderung, vor die alle kooperierenden Ficher gestellt sind, sich
auf einen gemeinsamen Religionsbegriff beziehen zu miissen, liefSe sich
mit der Einigung auf einen Referenzrahmen eines phinomenologischen
Religionsbegriffs 16sen.?%® Damit bliebe den Fichern des bekenntnisori-
entierten Religionsunterrichts wie auch dem Ethik- bzw. Philosophieun-
terricht das ihrer jeweiligen theologischen oder philosophischen Bezugs-
disziplin gemifSe Verstindnis von ,Religion‘ zugleich erhalten.

Dieser zweifache Zugang zu ,Religion‘ macht zudem die Unterschei-
dung zwischen einer positiven Religionsfreiheit,?’* die im Religionsunter-
richt gewahrt wird, und dem allgemeinen Erziehungsauftrag der 6ffent-
lichen Schule anschaulich. Nicht zuletzt bildet der Perspektivenwechsel,
der den beteiligten Lehrkraften und Schiiler::innen zwischen der Verwen-
dung eines bekenntnisorientierten Religionsbegriffs im eigenen Unter-
richt einerseits und eines phanomenologischen Religionsbegriffs in einem
kooperativen Begegnungslernen andererseits abverlangt wird, nicht nur
eine wichtige interreligiose Kompetenz, sondern auch eine grundlegende
demokratische Basiskompetenz ab.2%*

So kann zusammenfassend festgehalten werden, dass sich die phano-
menologische Zugangsweise als methodologische Grundlegung fiir ficher-
kooperierendes Begegnungslernen eignet, weil dieser Zugang Schiiler::in-
nen dazu anhilt, sich unvoreingenommen den (fremden) Phanomenen zu
nahern (Epoché), sich der eigenen Perspektivitat (Intentionalitit) bewusst
zu werden und dariber zu reflektieren (phdnomenologische Analyse).

Dennoch wird bei allen phinomenologischen Zugangsweisen, um die
Tiefendimensionen eines Phinomens erfassen zu konnen, deutlich, dass
»die ,Einlegung® von Sinn (,Attribution® im Sinne Husserls) nicht isoliert
stehen kann, sondern auf Auslegung und Aneignung von Sinn (im Sinne
des hermeneutischen Zirkels) angewiesen ist“.?’¢ Denn Phinomene tra-

253 Vgl. Schulz 2005, S. 88f. Der doppelte Religionsbegriff von Petra Schulz ist von der
hier vorgeschlagenen Unterscheidung abzugrenzen, weil sie diesen einerseits mit einem
sehr weit gefassten ,,heuristischen Religionsbegriff“ (der alles umfasst, was ,,zu einer
Erfahrung der Lebenssteigerung® beitrdgt, ebd. S. 87) und einem ,,konfessionell aus-
gewiesenen Religionsbegriff“ (im Sinne der Schriften der VELKD in Riickgriff auf
Friedrich Schleiermacher, ebd.) in Verbindung bringt.

254 Vgl. hierzu Kapitel BIIT 1.

255 Vgl. z. B. Baur 2007c, S. 55.

256 Boschki 2003, S. 30.



Fazit: Potenzial und Grenzen eines phdnomenologischen Religionsbegriffs 119

gen, wie gesagt, ja nicht in sich selbst eine ,objektive Bedeutung und sind
nicht unabhingig vom Bewusstsein des Betrachters, sondern ihre Bedeu-
tung ist immer auch eine Zuschreibung. Somit zeigt sich, dass Interreli-
gioses Begegnungslernen bei seiner Inanspruchnahme der Phinomenolo-
gie durch Hermeneutik ergianzt werden muss, weswegen diese Studie mit
dem katholischen Religionspidagogen Reinhold Boschki ,fiir einen
Methodenverbund pladiert, der Phidnomenologie und Hermeneutik
wechselseitig aufeinander bezieht“.2%7

Diese Feststellung, dass die phinomenologische Methode der Ergin-
zung durch eine Hermeneutik bedarf, wirft allerdings die Frage auf, wem
in ficherkooperierenden Lernprozessen die Autoritit der Auslegung zu-
gesprochen werden kann. Am didaktischen Konzept des ,Lernens an
Zeugnissen‘ kann die Bedeutung dieser Frage exkursartig firr die Schule
konkretisiert werden.

4.4 Exkurs: Interreligioses Lernen mit Zeugnissen der Religionen im Licht der
phanomenologischen Methode

In vielerlei Hinsicht 1ost das Mitte der 1990er Jahre von John Hull und
Michael Grimmit in England entwickelte Zeugnislernen?*® auf didakti-
scher Ebene die hier skizzierten Anforderungen eines phinomenologi-
schen Zugangs ein.?’® Mit unterschiedlichen Akzentuierungen wurde
das Zeugnislernen im deutschen Sprachraum von den Religionspadago-
gen Karlo Meyer, Clauf§ Peter Sajak, Werner HaufSmann und - im Tria-
logischen Lernen — von Georg Langenhorst weitergefiihrt.26°
Zeugnislernen legt den Fokus auf das Lernen an und mit denjenigen
religiosen Elementen, die oben als ,Bausteine® einer Religion bezeichnet
wurden. Im Sinne von Phinomenen ist diesen Zeugnissen mehr als blofe
Gegenstandlichkeit zuzuschreiben, denn sie sind Metaphern einer exzen-

257 Boschki 2003, S. 30.

258 Im Folgenden werden die verschiedenen Modelle des interreligiésen Lernens mit
Zeugnissen der Religionen unter dem Begriff ,Zeugnislernen® (Clauf$ Peter Sajak) zu-
sammengefasst.

259 Grimmit verstand sein Konzept als ,,Koppelung eines ,existentiellen® Unterrichts
mit einem ,dimensional-phinomenologischen‘ Unterricht.“ Meyer 2019, S. 196. In
der Rezeption von Grimmits Konzept durch Karlo Meyer und Clauf$ Peter Sajak wird
die Phinomenologie nur am Rande als Exkurs und in Riickgriff auf Hans-Georg Gada-
mer erwahnt; vgl. Meyer 2019, S. 279-282.

260 Vgl HaufSmann 1993; Meyer 1999; Sajak 20035; Sajak et al. 2010; Langenhorst
20165 Meyer 2019.
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trischen Sicht auf Leben und Welt, deuten auf die Ingebrauchnahme von
Religion in Riten, Feier oder Verkiindigung hin und sind Ausdruck einer
sozialen Gestalt von Religion.?*! Entsprechend konnen sie exemplarisch
Leben und Glauben der betreffenden Religionsgemeinschaft veranschau-
lichen.?¢?

Im Trialogischen Lernen findet das Zeugnislernen durch die Anwen-
dung u. a. von Methoden der Komparativen Theologie eine intellektuell
anspruchsvolle Vertiefung und Erweiterung, die ab der Sekundarstufe I
sinnvoll umzusetzen ist.?3

Die Didaktik und Methodik eines Zeugnislernens konnen mit der He-
rangehensweise der phinomenologischen Methode verglichen werden.
Denn die phianomenologische Methode erwartet ein intentionales Aus-
gerichtetsein des Bewusstseins auf Gegenstinde. Genau diese Fihigkeit
der Wahrnehmungskompetenz wird durch die Methode des Zeugnisler-
nens gefordert. Vergleichbar mit der phinomenologischen Methode
greift auch das Zeugnislernen den motivationalen Reiz der Anschaulich-
keit von Phinomenen auf, indem es didaktische Prozesse durch die Ent-
deckung von Elementen anregt und Schiiler::innen zu einer existenziellen
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Zeugnis provozieren will.264

Der phianomenologischen Methode der moglichst unvoreingenom-
menen Anndherung an ein Phinomen entspricht im Zeugnislernen das
Vorgehen, ein religioses Element schrittweise aufzudecken bzw. zu ent-
decken.?®’ Auch die Mehrperspektivitit, durch die sich die phinomenolo-
gische Methode auszeichnet, ist beim Zeugnislernen z. B. durch Umschrei-
ten des religiosen Elements und durch das Sammeln von verschiedenen
Eindriicken der Lernenden gegeben.?*® Mit einer solchen mehrperspektivi-
schen Anniherung an ein religioses Element ist ein intersubjektives Erfas-

261 Vgl. Meyer 2019, S. 217. Meyer unterscheidet hier blofle Artefakte von einem Ver-
stindnis von Zeugnissen im Sinne von ,alles an einer Tradition, sofern es im Unterricht
Zeuge eines Glaubens oder einer Verehrung ist, wie zum Beispiel auch spezifische In-
halte und Fragen“. Hier wird im Folgenden Meyers Begriff von Zeugnis gefolgt, auch
wenn seine Schreibweise ,,Zeug-nis“ nicht iibernommen wird.

262 Vgl. Sajak 2018a, S. 62, 125.

263 Vgl. Langenhorst 2016.

264 Vgl. die vierphasige Methode von John Hull und Michael Grimmitt ,A gift to the
child‘, die zusammengefasst ist in: Sajak 2018a, S. 128f.

265 Vgl. Sajak 2018a, S. 128.

266 Vgl. Sajak 2018a, S. 128; entsprechend der Methode nach John Hull und Michael
Grimmitt.
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sen und zudem eine differenzierte Selbstwahrnehmung moglich, die
ebenso einem phianomenologischen Zugang entspricht.

Zeugnislernen sieht vor, den Wahrnehmungsprozess zu reflektie-
ren,?®” was der Metaperspektive gleichgesetzt werden kann, die die Pha-
nomenologie zum intuitiven Zugang einnehmen will. Ebenso wie die
Phianomenologie erfordert und fordert das Zeugnislernen Distanznah-
me.2%8 Dies bedeutet letztlich, dass die Fremdheit eines religiosen Phiano-
mens auch in didaktischen Prozessen nicht aufgegeben werden darf, son-
dern prisent gehalten werden muss.?®?

Zeugnislernen versteht sich als interreligioses Lernen innerhalb des
bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und ist urspriinglich fiir die
Umsetzung im katholischen oder evangelischen Religionsunterricht kon-
zipiert. Trialogisches Lernen als Zeugnislernen mochte mit religiosen
Texten und weiteren religiosen Ausdrucksformen der Kunst, Musik
oder Architektur dartiber hinaus auch zu Gesprich und komparativem
Austausch zwischen den Religionen anregen.?”°

Fur Interreligioses Begegnungslernen bietet Zeugnislernen aus den ge-
nannten Grinden daher viele Chancen, zumal sich im Zeugnislernen die
phanomenologische Zugangsweise wiederfindet, die im ficherkooperie-
renden Lernen fiir alle beteiligten Unterrichtsficher geeignet ist. Allerdings
darf keinesfalls vergessen werden, dass Interreligioses Begegnungslernen
per definitionem?’
unabhingig davon, ob diese aus den Unterrichtsfachern des bekenntnisori-
entierten Religionsunterrichts oder des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts

L auch stets die sdkularen Stimmen der Schiiler::innen —

kommen - einbinden will. Konzepte des Zeugnislernens, die sich nur auf
explizit religiose Phinomene beziehen, haben hier ihre Grenzen.?”?
Zeugnislernen bedarf auch in Hinblick auf die Kontextualisierung
von religiosen Elementen der Ergidnzung, denn ohne Kontextualisierung
ist ein wesentlicher Aussagecharakter von religiosen Phinomenen nicht
unmittelbar vermittelbar.?”3 Religiose (und erst recht nicht-religiose) Ele-

267 Vgl. Sajak 2018a, S. 128; entsprechend der 4. Phase der Methode nach John Hull
und Michael Grimmitt.

268 Vgl. Sajak 2018a, S. 130.

269 Vgl. Meyer 2019, S. 220.

270 Vgl. den Untertitel von Langenhorst 2016.

271 Vgl. zur Definition in den Prolegomena Kapitel A II 2.

272 Vgl. Asbrand 2000, S.176; Asbrand/Scheunpfug 2005, S.276. Vgl. unten
S. 410-412.

273 Vgl. Meyer 2019, S. 220.
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mente sind aus einer externen Perspektive nicht in ihrer Relevanz zu er-
kennen, sondern bediirfen der Erklarung, wenn nicht sogar des Eintibens
und Austibens, was sich fiir Zeugnisse mit religiosen oder weltanschauli-
chen Charakter aufgrund der negativen Religionsfreiheit am Lernort der
Schule verbietet. Der Bezug auf Religion kann fir Schiiler::innen somit
»allenfalls gebrochen im indirekten Medium von Berichten und Erzih-
lungen oder (religionswissenschaftlich) geleiteten Erklarungen (begrenzt)
nachvollzogen werden®.?”* Damit aber im Unterschied dazu nicht nur
»das einfache Kennen der jeweiligen Einzelaspekte, sondern das Erleben
des Relevant-sein-Konnens fremder Fragen“?”> im Kontext der Schule
wirklich erfahrbar werden kann, muss ein Zugang auf religiose oder si-
kulare relevante Phinomene tiber kundige Personen erfolgen.

Denn da die Relevanz eines religiosen (oder sikularen) ,Elements®
(oder Zeugnisses) letztlich allein an der existentiellen Bedeutung abgelesen
werden kann, die es fiir eine Person oder eine Gemeinschaft hat,?”¢ ist mit
den Kriterien der existentiellen Relevanz und der sozialen Relevanz ein
Hinweis darauf gegeben, wem die Autoritdt der Auslegung dieser ,Elemen-
te‘ zugesprochen werden kann: einer Person, die mit der existentiellen und
mit der sozialen Relevanz eines relevanten Phanomens vertraut ist.

Bezeugt eine religiose Person ihren existentiellen und sozialen Bezug
zu einer Religion, indem sie diese an ,Elementen‘ der Religion anschau-
lich erldutert, wird auch Auflenstehenden die existentielle Bedeutung von
religiosen Zeugnissen vor Augen gestellt, ohne dazu den unmittelbaren
(z.B. rituellen) Kontext selber erleben zu mussen. Um diesen wichtigen
Aspekt der existentiellen Relevanz lebendig zu machen, bedarf es daher
des competent speakers*’”, der intuitiv das Wesen eines Phinomens erfas-
sen kann, weil er bzw. sie seine existentielle und soziale Relevanz kennt
und diese durch Narration lebendig werden lassen kann.?”8

Daher ist firr den Referenzrahmen eines Religionsbegriffs, der sowohl
fiir Facher der religiosen als auch philosophischen Bildung anschluss-

274 Meyer 2019, S. 222.

275 Meyer 2019, S. 231.

276 Vgl. Meyer 2019, S. 388.

277 Den competent speaker, auf den in den folgenden Kapiteln niher eingegangen
wird, hat George A. Lindbeck in den Diskurs um den Religionsbegriff eingebracht;
vgl. Lindbeck 1984, 1994, S. 124.

278 Vgl. Meyer 2019, S. 214: ,Was religioser Glaube jeweils bedeutet, versteht man
am besten als entsprechender Glaubender.“ Meyer hat verschiedene Bde. veroffent-
licht, in denen er glaubende Heranwachsende sprechen lisst, z. B. Meyer 2006.

=
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fahig sein soll, auch die religiose Sprache und Sprachfahigkeit zu beriick-
sichtigen, da ohne diese weder die existentielle noch die soziale noch die
expressionelle Relevanz von Religion weder intrareligiés noch interreli-
gios kommunikabel ist.

Im didaktischen Konzept des Zeugnislernen wird der competent spea-
ker durch die Einladung von authentischen Zeug::innen einer Religions-
gemeinschaft von aufSen in den Unterricht eingebracht, die den Kontext
und die soziale Relevanz eines religiosen Phinomens erldutern kon-
nen.?”” Doch wie ist in einem ficherkooperierenden Begegnungslernen,
das zu einem subjektorientierten Austausch unter Schiiler::innen unter-
schiedlicher Ficher der religiosen und philosophischen Bildung anleiten
mochte, der competent speaker einzubringen? Die Beantwortung dieser
Frage setzt eine interdisziplinire Verstindigung iiber den Identitats-
begriff voraus, der Thema des nun folgenden Kapitels sein wird.

279 Personalisierungen und die mit ihnen einhergehenden Kontexte sind schlieSlich
ein wesentlicher Baustein, um den Zeug-nis [sic!] Charakter religioser Phinomene in
der Schule transparent zu machen.“ Meyer 2019, S. 388. Vgl. Meyer 2006, 2008.
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B Il Ein Referenzrahmen fiir ,|dentitédt’ im facherkooperierenden
Begegnungslernen

Hiufig wird die Bezeichnung religiGse Identitit in den verschiedensten pa-
dagogischen und religionspadagogischen Zusammenhangen wie selbstver-
standlich verwendet. Man spricht allemal von ,judischer*, ,christlicher®,
,katholischer, ,evangelischer oder ,islamischer® Identitit.!

Jedoch lasst es das Zeitalter eines doppelten oder gar mehrfachen Plu-
ralismus? nicht zu, die vermeintliche religiése Identitit der Schiiler::innen
zu definieren.? Insbesondere Konzepte des Interreligiosen Begegnungsler-
nens miissen daher deutlich herausstellen, dass sie interreligioses Lernen
nicht iiber die kommunizierenden Individuen, sondern iiber die aus un-
terschiedlichen religiosen und sidkularen Perspektiven eingebrachten In-
halte bestimmen.*

Doch wenn nach wie vor sowohl vom Religionsunterricht der unter-
schiedlichen Bekenntnisse als auch vom Ethik- bzw. Philosophieunterricht
erwartet wird, einen Beitrag zur Identitdtsbildung der Schiiler::innen zu
leisten, kann Interreligioses Begegnungslernen nicht nur auf religiose, phi-
losophische oder anderweitig sinnstiftende Inhalte verweisen, die in eine
Begegnung eingebracht werden. Vielmehr muss im Hinblick auf eine Ko-
operation der genannten Ficher die Frage gemeinsam beantwortet wer-
den, was eigentlich unter (religioser) Identitdt von Kindern und Jugend-
lichen zu verstehen ist, bzw. wo diese ihre existenziell relevante (religios,
sakular oder z. B. spirituell konnotierte) Begriindung erfihrt.

Diese Frage wird allerdings, wie gezeigt werden wird, von Vertre-
ter::innen der Erziehungswissenschaften anders beantwortet als von Re-

! Diese Aussagen sind auch im Kontext von Bildungsplinen zu finden, z. B. trage der
alevitische Religionsunterricht zur ,,Bildung einer alevitischen Identitit“ oder der jiidi-
sche Religionsunterricht zur ,,Bildung zum jiidischen Menschen mit gefestigter Identi-
tdt“ bei. Vgl. Schulamt Mannheim 2021; Hessisches Kultusministerium 2021, S. 12;
zur Problemstellung vgl. Landthaler 2021.

2 Vgl. Berger 2017, S. 18: , Eigentlich gibt es zwei Pluralismen. Zum einen gibt es re-
ligiosen Pluralismus im iiblichen Sinne des Wortes — mebrere Religionen koexistieren
mehr oder weniger tolerant innerhalb einer Gesellschaft. Zum anderen ist ein Pluralis-
mus von Religion in Koexistenz mit dem einflussreichen sikularen Diskurs vorhanden,
ohne den eine moderne Gesellschaft nicht existieren konnte;“ (Hervorhebung im Ori-
ginal). Zum mehrfachen Pluralismus vgl. Willaime 2020, S. 88.

3 Diese Tatsache macht auch den Begriff der ,Authentizitit in einer ficherkooperie-
renden Didaktik obsolet.

* Vgl. Boehme 2019a, 2.4. sowie in den Prolegomena Kapitel A II 2.
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ligionsgemeinschaften. Wieder anders zeigt sich die Bedeutung ,religio-
ser‘ Identitdt, wenn Heranwachsende befragt werden. Nicht zuletzt sind
auch Schiiler::innen zu beriicksichtigen, die sich als nicht religios verste-
hen. Wie kann es also gelingen, einen Referenzrahmen fiir das Verstind-
nis von sinnstiftender Identitit zu generieren, der auch fiir sikular orien-
tierte Identitdtskonstruktionen anschlussfihig ist und so eine allen
Weltsichten zugingliche Definition desjenigen Anteils von Identitit bie-
tet, durch welchen diese jeweils existentiell verortet und begriindet wird?
Denn schliefslich ist auch die gegenseitige Akzeptanz identitatsstiftender
Weltsichten in einer pluralen Gesellschaft von grundlegender Bedeutung —
nicht zuletzt fir die friedliche Convivenz in einer Demokratie.

Im Diskurs zwischen eher essentialistischen und im weitesten Sinn
konstruktivistischen Identitatskonzepten stellt sich diese Frage nochmals
zugespitzt: Kann der Unterschied zwischen Essentialismus und Konstruk-
tivismus iiberhaupt in einem gemeinsamen Referenzrahmen eines Identi-
tatsverstindnisses aufgehoben werden? SchliefSlich gehen essentialisti-
sche Identititskonzepte davon aus, dass eine ,religiose Identitit das
Sein ontologisch, d. h. wesenhaft pragt, wihrend ein konstruktivistisches
Konzept ,religiose® Identitit als das Resultat eines sozialen Aushand-
lungsprozesses betrachtet.

Eine ficherkooperierende Didaktik kommt also nicht umhin, die
sinnstiftende Dimension der Identitit des Menschen in den Blick zu neh-
men.

Religion als ,iibernattirliches Existential’ des Menschen?

Da hier davon ausgegangen wird, dass es Religion ,,nur in Religionen*’
gibt, wird von ,religioser Identitat* im engeren Sinne nur in Bezug zu ei-
ner tradierten Religionsgemeinschaft gesprochen.® Wie bereits im voran-
gegangenen Kapitel wird im weiteren Sinne von ,Religiositit® gespro-
chen, wenn sich ein Individuum oder eine Gemeinschaft auf mindestens
eines der drei grundlegenden Konstitutiva einer tradierten Religion (ihre
soziale Relevanz, existenzielle Relevanz oder expressionelle Relevanz)
bezieht.

5 Vgl. Sundermeier 2007, S. 26.

¢ Vgl. Altmeyer 2016, 3.2.: ,Religiose Identitit wire dann bezogen auf eine Lebens-
form, in der sich im (Selbst-) Empfinden, Denken, Fiihlen, Erzihlen und Zeigen Beziige
zu individueller Religiositit und sozial-kulturell kodierter Religion artikulieren.
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Eine Anthropologie, die im Gefolge Paul Tillichs (1886-1965) davon
ausgeht, dass bei allem, ,,was uns unbedingt angeht, [...] wir es mit Reli-
gion zu tun“’ haben, oder mit Karl Rahner (1904-1984) ein ,iibernatiir-
liches Existential‘® des Menschen voraussetzt, muss fiir das Ansinnen die-
ser Studie differenziert gesehen werden. Denn sollte von vornherein
davon ausgegangen werden, dass ,,Religion [...] eine allgemeine Dimen-
sion der menschlichen Entwicklung und ein konstitutiver Bestimmungs-
grund von Identitat“ ist, werden nicht-religiose Schiiler::innen entweder
als defizitir angesehen oder aus religioser Perspektive fiir diese verein-
nahmt. Ein Identititsverstindnis, das Religion universal als Konstituti-
vum des Menschseins versteht, eignet sich daher nicht als Referenzrah-
men fiir Interreligioses Begegnungslernen zwischen mehr oder weniger
religiosen und mehr oder weniger nicht-religiésen bzw. sikularen Heran-
wachsenden, weil es diese nicht in ihrem Selbstverstindnis wiirdigt.

Auch wenn somit gerade nicht vorausgesetzt werden kann, dass Reli-
giositit ein ,iibernatiirliches Existential‘, also eine Eigenschaft des Men-
schen ist, die ihm qua seines Menschseins gegeben wire,'? kann dennoch
Religiositdt — vergleichbar mit Musikalitit (Jurgen Habermas) — als eine
Disposition bezeichnet werden.!! Ein als Disposition verstandenes ,uber-
natiirliches Existential® des Menschen ldsst sich von jeder anderen, auch
von jeder sikularen Sinnstiftung her begriinden und sich auf sie bezie-
hen.'? Daher wird eine solche sinnstiftende Dimension der Identitit im
folgenden Kapitel auch als ,,religios, spirituell oder sdkular begriindete

7 Tillich und Albrecht 1962, S. 133.

8 Vgl. Rahner 2008, S. 37f.; ,,Die eigentliche Transzendenz ist gewissermafSen immer
hinter dem Menschen am unverfiigbaren Ursprung seines Lebens und Erkennens.
Rahner 2008, S. 39.

? Schweitzer 2006, S. 189; allerdings ist die Frage, in welchem Umfang Religiositit fiir
die Identititsbildung insbesondere der hier fiir den schulischen Kontext in den Blick
genommenen Schiiler::innen von konstitutiver Bedeutung ist, nicht unumstritten:
»Zum Teil wird von einer konstitutiven Bedeutung von Religion fiir die Identitdtsbil-
dung ausgegangen, weil Identitit stets auf sinnstiftende Deutungen von Welt und Ge-
schichte angewiesen sei (E. H. Erikson), auch hinsichtlich einer humanen und also
nicht nur 6konomisch und technologisch bestimmten Zukunftsperspektive. Zum Teil
gilt Religion aber als eine blofs partikulare, d. h. zu Trennungen und Feindschaften fiih-
rende Bindung, die zu Gunsten einer Identitit auf der Grundlage universaler Moral
iiberwunden werden soll (J. Habermas).“ Schweitzer 2006, S. 191.

10" So John Hick, vgl. Kirste 2002 (2. Aufl.), S. 84.

1 Vgl. Kropac 2019, S. 120.

12 Zur Herkunft dieses Begriffs von Martin Heidegger und seine Rezeption durch Karl
Rahner vgl. Menke 2006.
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Sinngebung“ bezeichnet, da auch mit dieser Bezeichnung offen bleiben
kann, inwieweit ein individuelles Sinnkonstrukt oder eine vorgegebene
Dimension von Sinn gemeint ist, bzw. ob die sinnstiftende Dimension
von Identitdt innerweltlich oder durch den Vorgriff auf eine Transzen-
denz bzw. mit einer exzentrischen Sichtweise begriindet wird. Bei diesen
Bezeichnungen muss ferner immer mitbedacht werden, dass, wie gesagt,
eine solche identitidtsstiftende Sinngebung bei Heranwachsenden ein du-
Berst heterogenes Phanomen ist und es zwischen ,religios®, ,spirituell und
,sakular keinesfalls eindeutige Kategorien gibt, sondern die Uberginge
sowohl auf sozialer als auch auf biographischer Ebene flieflend sind."?

Wechselverhiéltnis von ldentitétsbildung und Begegnung

Fiir eine Didaktik des Interreligiosen Begegnungslernens ist die Beant-
wortung der Frage nicht unerheblich, ob fiir eine selbstverantwortete
und reflektierte Identitatsbildung eine zumindest rudimentare Identifika-
tion mit einer Religions- oder Gesinnungsgemeinschaft der Begegnung
mit Menschen anderer Weltsichten vorausgehen muss oder in Wechsel-
wirkung mit diesen geschieht. Ebenso wie der evangelische Religions-
pidagoge Karl Ernst Nipkow die Festlegung einer Reihenfolge ablehnt,'
geht auch sein Schiiler und Kollege Friedrich Schweitzer davon aus, dass
»die verfiigbaren Untersuchungsergebnisse [...] den Schluss zu[lassen],
dass Beheimatung und Begegnung unter heutigen Voraussetzungen
Hand in Hand gehen miissen, d. h. nicht mehr in eine zeitliche Abfolge
(erst eine eigene Identitdt — dann Begegnung mit anderen) gebracht wer-
den konnen“!s, Allerdings konnte der katholische Religionspadagoge
Stephan Altmeyer bereits 2011 in seiner empirisch angelegten Studie be-
legen, was die Tubinger Studie von 2018 bestitigte, dass nimlich die
»Dimensionen der individuellen Religiositit wie des intersubjektiven
Austauschs iiber Religion und religiose Sprache [...], so auch die Ergeb-
nisse der sprachempirischen Studien, nur greifbar [sind], wenn auf {iber-
lieferte Formen der Gottesrede zuriickgegriffen wird“.'® Es wird daher
im Folgenden u. a. zu kliren sein, inwieweit Begegnungslernen von Schii-

13 Vgl. Kropac 2019; Willems 2020a; Wissner et al. 2020.

14 Vgl. Nipkow 2005, S. 362.

15 Schweitzer 2006, S. 191.

16 Altmeyer 2011, S. 319; vgl. Boschki und Gronover 2020, S. 223.
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ler::innen mit unterschiedlichen Weltsichten voraussetzt, dass die Schii-
ler::innen tradierte Begriffe einer kollektiven Weltsicht kennen.

Doch zunichst steht hier zur Grundlegung einer fiacherkooperieren-
den Didaktik folgende Frage an: Worauf beziehen sich die beteiligten
Subjekte, verantwortlichen Institutionen und die Bezugsdisziplinen der
Schulficher der religiosen und philosophischen Bildung eigentlich bei
der Verwendung des Begriffs ,religiose® bzw. ,sinnstiftende* Identitat?

Diese Frage legt sehr unterschiedliche Perspektiven auf Identitit of-
fen, denen im Folgenden nachgegangen werden soll: 1. das religios bzw.
sakular begrindete Identititsverstindnis der Schuler::innen, 2. das Ver-
stindnis von religioser Identitdt der Religionsgemeinschaften und 3. die
Identitdtstheorien der gegenwirtigen Erziehungswissenschaften als Be-
zugsdisziplin der kooperierenden Facher.

1. Religiose bzw. sinnstiftende Identitét aus Sicht der Schiiler:innen

Die 18. Shell-Jugendstudie aus dem Jahr 2019 stellte fest, dass die
»christlichen Konfessionen seit 2002 stetig an jugendlichen Mitgliedern
verloren haben (allein zwischen 2015 und 2019 um fiinf Prozentpunk-
te)“.!” Dieser zufolge ist zwar die grofSe Mehrheit der Jugendlichen Mit-
glied einer Religionsgemeinschaft. Aber schon 2014 gab nahezu die
Hilfte der befragten evangelischen Jugendlichen (14-22 Jahre) und
evangelischen jungen Erwachsenen (22-29 Jahre) an, sich nicht an die
Kirche gebunden zu fithlen, so gut wie nie Gottesdienste zu besuchen
und selten zu beten.!® 46 % der befragten Jugendlichen in Westdeutsch-
land und sogar 65 % der Heranwachsenden in Ostdeutschland messen
dem Glauben an Gott fur die eigene Lebensfithrung kaum mehr Relevanz
zu.” Das gilt allerdings nicht fiir muslimische Jugendliche, fiir die der Is-
lam an Bedeutung eher zugenommen hat, und auch andere nicht-katho-
lischen oder nicht-evangelischen Religionsgemeinschaften verzeichnen
unter Jugendlichen keinen Riickgang.?’

17" Shell Deutschland Holding GmbH, 18. Shell Jugendstudie 2021.

18 Vgl. Rebenstorf 2017, S. 54.

19 Vgl. 18. Shell Jugendstudie, zitiert nach Schweitzer et al. 2020, S. 24.
0 Vgl. Shell Deutschland Holding GmbH, 18. Shell Jugendstudie 2021.

o
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1.1 Was verstehen Jugendliche unter ,religits‘?

Die Tiibinger Langzeitstudie ,,Jugend — Glaube — Religion“?! befragte
dreimal zwischen 2015 und 2018 Jugendliche zu Glaube und Religion.
Daher bietet diese Langsschnittuntersuchung aufschlussreiche Antwor-
ten, was Jugendliche in Deutschland unter ,religios® verstehen.

Fiir diejenigen christlichen Jugendlichen, fiir die Glaube eine Bedeu-
tung hat, lasst sich der dritten Befragung der Tibinger Studie zufolge
nicht bestitigen, dass die ,,Privatisierung von Religion in der Gestalt,
dass iiber Glaubensfragen mit anderen nicht mehr kommuniziert wer-
de“?2, zunihme. Dieser Befund bedeutet aber nicht, dass die soziale Ge-
stalt von Religion von Jugendlichen, die zum Erhebungszeitpunkt schon
nicht mehr die Schule besuchten, in den tradierten Religionsgemeinschaf-
ten gesucht wiirde.?? Vielmehr findet der Austausch iiber Glaubensfragen
in der Gruppe der Gleichaltrigen statt.?*

Deutlich wird die Distanznahme der Jugendlichen zu institutioneller
Religion in ihrer Unterscheidung zwischen ,gliubig‘ und ,religios‘. Zum
Zeitpunkt der ersten Befragung der Tubinger Studie im Jahr 2015 be-
zeichneten sich 22 % der befragten Schiiler::innen als ,religios‘, wahrend
sich fast doppelt so viele (41 %) als ,gldubig® charakterisierten.?> Mit
dem Adjektiv ,gliubig® beschreiben Jugendliche ihren ungebundenen,
von familidren Beziigen eher freien und weniger kirchlich gebundenen
Glauben, der sich zwar durchaus als vertrauensvolle Beziehung zu Gott
artikulieren kann, sich aber von institutionalisierten Formen der Religion
abgrenzt.?® Im Unterschied zu diesen Jugendlichen ist die Gruppe der sich
als ,religios* bezeichnenden Heranwachsenden haufiger einem religiosen
Bekenntnis zugehorig. Fast der Halfte (43 %) der Gruppe der ,religiosen
Jugendlichen ist es wichtig, zur Kirche zu gehoren, was jedoch nicht be-
deutet, dass sie sich nicht auch kirchenkritisch duflern.2” Schiiler::innen,
die den Ethikunterricht gewahlt haben, sind zwar deutlich weniger ,reli-
gios‘ als ihre Mitschiiler::innen, die den Religionsunterricht besuchen.
Allerdings darf bei allen didaktischen Erwagungen facherkooperierenden

21 Vgl. Wissner et al. 2020.

22 Schweitzer et al. 2020, S. 16.

23 Das gilt ebenso fiir muslimische Jugendliche; vgl. Ulfat 2020b, S. 139.
24 Schweitzer et al. 2020, S. 16.

25 Vgl. Wissner 2020, S. 104.

26 Vgl. Wissner 2020, S. 105f.

27 Vgl. Wissner 2020, S. 107f.
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Arbeitens nicht unberiicksichtigt bleiben, dass mehr als ein Drittel der
Ethikschiiler::innen angeben, an Gott zu glauben. Diese Gruppe ,,unter-
scheidet sich in den religiosen Haltungen nicht von den an Gott glauben-
den Religionsschiilerinnen und -schiilern.?®

Die Unterscheidung zwischen ,religios und ,glaubig® bleibt auch im
spateren Jugendalter relevant. Auffillig ist jedoch, dass die Selbstein-
schitzung, ,glaubig® zu sein, zwischen dem ersten Befragungszeitpunkt
im Jahr 2015 und dem dritten Befragungszeitpunkt im Jahr 2018 stabil
bleibt (im Jahr 2018 sind es ca. 49 %), wahrend die Selbstbeschreibung,
,religios® zu sein, deutlich abnimmt (im Jahr 2015 sind es noch 29 %, im
Jahr 2018 hingegen nur mehr 18 %).? Man kann davon sprechen, dass
der Gottesglaube bei alteren Jugendlichen zunimmt und dabei mit abs-
trakten Gottesvorstellungen korrespondiert.3® Dass Jugendliche verstirkt
zu ungebundenen Formen von Religiositdt bzw. zu individueller Spiritua-
litat neigen, wie bereits frithere Jugendstudien feststellten, bestitigt somit
auch die jiingste Tiibinger Studie.3!

1.2 Jugendliche in Bezug zu einer Religionsgemeinschaft

Auch die SINUS-Jugendstudie von 2016 stellte bereits fest, dass sich tiber
die formale Zuordnung zu einer Religionsgemeinschaft hinaus evangeli-
sche und katholische Schiiler::innen immer weniger mit ihrer Religions-
gemeinschaft identifizieren, wihrend diese Identifikation bei Jugend-
lichen anderer (vor allem islamischer) Bekenntnisse gleichbleibend hoch
blieb. Schon diese Studie konnte belegen, dass Jugendliche Glauben als
»etwas Individuelles, das nicht unbedingt mit einer bestimmten Institu-
tion oder Religion verkniipft sein muss“,3> beschreiben. Entsprechend
sind Jugendliche kaum mehr aufgrund einer eigenen bewussten Entschei-
dung Mitglied ihrer Glaubensgemeinschaft.3? Christliche Jugendliche fin-
den ,,den gesuchten Sinn also heute nicht mehr zwingend in einer Reli-
gion oder Kirche, sondern sie entwickeln aus verschiedenen Quellen
einen ,personlichen Glauben‘. Dieser Glaube ist fiir Jugendliche ver-

28 Wissner 2020, S. 115.

29 Vgl. Schweitzer et al. 2020, S. 15.

30 Vgl. Schweitzer et al. 2020, S. 14.

31 Vgl. Boschki und Gronover 2020, S. 221 mit Verweis auf Kropac et al. 2012, S. 16.
32 Calmbach et al. 2016, S. 336. Das entspricht den Ergebnissen der V. Kirchenmit-
gliedschaftsuntersuchung der EKD; vgl. Rebenstorf 2017, S. 54.

33 Vgl. Calmbach et al. 2016, S. 348.
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anderbar und individuell, wihrend Religion und Kirche eher als institu-
tionell und damit unbeweglich wahrgenommen werden.“** Zudem lisst
sich beobachten, dass die Missbrauchsdebatte — insbesondere in der ka-
tholischen Kirche — die Anzahl der Kirchenaustritte deutlich anwachsen
liefs.

Im Unterschied zu christlichen Jugendlichen berichten ,,deutlich mehr
muslimische Jugendliche tiber ihre religiose Praxis im Alltag als Jugend-
liche anderer Glaubensrichtungen. Viele zeigen eine selbstbewusste, posi-
tive und zweifelsfreie Identifikation mit ihrem Glauben, der auch sehr
stark im sozialen Zusammenhang der Familie gelebt wird.“35 Obwohl
sich ihr Glaube durch familidre Beziige auszeichnet (was sie von christli-
chen Jugendlichen unterscheidet), ist auch bei muslimischen Jugend-
lichen eine Abwendung vom ,traditionellen‘ Islam festzustellen. Diese
Entwicklung fithrt aber seltener zur Ubernahme sikularer Auffassungen,
sondern eher zur starken Hinwendung zu einem , konstruierten, wahren
Islam [...], der kulturell ungebunden und universalistisch“3¢ sein will.
Diese Tendenz bei muslimischen Heranwachsenden kann globalisie-
rungstheoretisch durch migrationspolitische Motive — etwa der Identi-
tatsvergewisserung — erklirt werden, die durch die Moglichkeit, sich
tiber das Internet einer virtuellen Glaubensgemeinschaft anschlieflen zu
konnen, verstirkt wird.3” Studien belegen, ,,dass es fiir viele muslimische
Jugendliche keinen Widerspruch darstellt, fromme Glaubige und aktive
Mitgestalter eines demokratischen Staates zu sein“.3® Es ist daher zu ver-
muten, dass diese muslimischen Heranwachsenden tiber genau die Fihig-
keit der Mehrperspektivitit verfugen, die ihnen ermdglicht, ihre eigene
sinnstiftende Weltsicht zu vertreten und zugleich andere Weltsichten ei-
ner pluralen Gesellschaft zu respektieren.

1.3 Heterogenitit

So lasst sich zusammenfassend festhalten, dass aktuelle Jugendstudien in
Bezug auf das Verstindnis von Religiositiat und sinnstiftender Identitat
von Heranwachsenden ein derart heterogenes Bild zeichnen, dass das
Selbstverstandnis von religioser bzw. sikular begriindeter sinngebender

34 Calmbach et al. 2016, S. 336.

35 Calmbach et al. 2016, S. 341.

36 Karakasoglu und Oztiirk 2007, zit. nach Ulfat 2020b, S. 391.
37 Vgl. Ulfat 2020b, S. 142.

38 Vgl. Gerlach 2006, S. 210, zit. nach Ulfat 2020b, S. 141.
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Identitit von Jugendlichen nicht auf einen Nenner zu bringen ist.?
Grundsatzlich attestieren die aktuellen Jugendstudien den Kirchen eine
zunehmende Distanznahme ihrer christlichen Jugendlichen, wihrend die
Bedeutung des Islams unter muslimischen Heranwachsenden eher zuge-
nommen hat.

In Anbetracht dessen, dass der Ttibinger Studie zufolge gliubige Ju-
gendliche etwa ein Drittel der Ethikschiiler::innen ausmachen und 45 %
der Schiiler::innen ohne Religionszugehorigkeit den bekenntnisorientier-
ten Religionsunterricht besuchen,*® muss auch der Versuch, iiber die (ge-
wahlten) Unterrichtsficher die (,religiose®) Identitit von Jugendlichen zu
definieren, scheitern. Fur eine facherkooperierende Didaktik hat dieser
Befund zur Konsequenz, dass diese hohe Vielfalt sinnstiftender Identita-
ten von Jugendlichen sensibel wahrzunehmen ist und Grundlage einer
subjektorientierten Begegnungsdidaktik bilden muss. Bei aller Aufmerk-
samkeit fiir die individuellen religiosen, spirituellen (glaubigen) oder sa-
kularen Weltsichten von Jugendlichen erlaubt aber ihre Zuordnung zu
unterschiedlichen Fiachern der religiosen und philosophischen Bildung,
dass sie sich die Inhalte ihres Unterrichtsfachs (kritisch) aneignen. Auf
diese Weise ermoglicht ein ficherkooperierendes Begegnungslernen den
Austausch sowohl von individuellen als auch kollektiven Weltsichten,
wie sie durch die Unterrichtsfacher vertreten werden. Zugleich weisen
diese vielfaltigen Weltzugange deutlich darauf hin, wie sehr in einer hete-
rogenen Gesellschaft der Anbahnung von Kompetenzen der gegenseiti-
gen Anerkennung und der Convivenz Aufmerksambkeit geschenkt werden
muss, um Demokratie zu sichern.

2. Religiose Identitédt aus Sicht der Religionsgemeinschaften

Bereits der knappe Aufriss der genannten Jugendstudien macht deutlich,
dass eine verbindliche Zugehorigkeit zu einer Bekenntnisgemeinschaft
mit heutigen Identititskonstruktionen unter den Bedingungen der Indivi-
dualisierung und Pluralisierung kaum mehr moglich zu sein scheint.*! Im

39 Die Heterogenitit von Zugehorigkeitstypen bestitigen ebenso andere Untersuchun-
gen, wie z.B. die V. Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung der EKD, vgl. Rebenstorf
2017,S. 54.

40 Vgl. Wissner 2020, S. 115 und 97.

41 Vgl. Himel 2007, S. 14: ,,Die Beschiftigung mit dem Identititsdiskurs fiihrte zu Ta-
ge, dass angesichts der angesprochenen gesellschaftlichen Veranderungen zumindest in
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Unterschied dazu ist jedoch zu bedenken, dass Religionen nicht von einer
bekenntnisorientierten Definition religioser Identitit absehen konnen.
Sie nehmen das Subjekt umfassend in Anspruch, priagen es — wie das Ju-
dentum und das Christentum - sogar durch ontologisch wirksame un-
ausloschbare und unwiderrufliche Zeichen (character indelebilis) und
binden es zudem durch ein gemeinschaftliches Bekenntnis.*?

So gilt nach der traditionellen Halachah ein Kind, das von einer jiidi-
schen Mutter abstammt, als jidisch.®3 Es tragt, sofern es mannlich ist,
mit dem achten Lebenstag, spitestens aber zur Bar Mizwa im 13. Le-
bensjahr das Bundeszeichen der Beschneidung, wenn es sich nicht aufSer-
halb der jiidischen Glaubensgemeinschaft stellen will.** Vergleichbar gilt
als unausloschliches pragendes Merkmal der Zugehorigkeit zu einer Kir-
che fiir einen Christen die Taufe als konstitutiv.* Dieses Identititsmerk-
mal kann selbst bei Kirchenaustritt nicht aufgehoben werden.*¢ Wihrend
nach dem Verstindnis der islamischen Glaubensgemeinschaft letztlich je-
der Mensch Muslim ist, wird ,,die Erfullung der religiosen Pflichten [...]
gemeinhin als Ausweis der Islamitdt eines Menschen erachtet“.*” Alle
hier genannten Religionen definieren sich zudem tiber ihr jeweiliges ge-
meinschaftliches Glaubensbekenntnis, mit dem ein Individuum die Zuge-
horigkeit zu einer Glaubensgemeinschaft zum Ausdruck bringt, wie das
Sch’ma Israel,*® das (Apostolische) Credo oder die Schahada.*® Des Wei-
teren kommen die unterschiedlichen Bekenntnisse in den bereits als ,Ele-

unserem westlichen Kontext der Identititsbegriff problematisch geworden ist. Plurali-
sierte Identititen und vorliufige Identititsbildungen oder die Identitit im Fragment
sind Folgen zunehmender Individualisierung und Pluralisierung und daher als Zeichen
der Zeit unbedingt wahrzunehmen.“

42 Die islamische Religionspiadagogin Fahimah Ulfat schliefSt in diesem Sinne auch den
Islam ein, vgl. Ulfat 2014, S. 149.

43 Vegl. Petuchowski 2009, S. 61.

44 Zur Diskussion um die Beschneidung vgl. Heil und Kramer 2012.

45 Vgl. z. B. die Aussagen der ,Magdeburger Erklirung‘ vom 29.4.2007.: www.ekd.de/
presse/pm86_2007_wechselseitige_taufanerkennung.html (21.05.2015).

46 Vegl. Sattler 2006, S. 1009. Vgl. vonseiten der EKD die theologischen Erwigungen
der Kammer fiir Theologie zum Dienst der evangelischen Kirche an den aus ihr Aus-
getretenen, 2000: www.ekd.de/EKD-Texte/kirchenaustritt_2000_taufe3.html
(21.05.2015).

47 Schulze 2006, S. 249.

48 Hore, Israel. Jahwe, unser Gott, ist einzig. Darum sollst du Jahwe, deinen Gott,
lieben mit ganzem Herzen, mit ganzer Seele und mit ganzer Kraft.“ (Dtn 6,4)

49 Ich bezeuge, dass es keinen Gott gibt aufser Allah, und dass Mohammed der Ge-
sandte Allahs ist.“ Die Schahada nimmt Bezug auf Sure 41,6; Sure 112.
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mente*? einer Religion benannten dogmatischen Lehren, liturgischen
Vollziigen und in religionsgemeinschaftlichen Rechtsverfassungen zum
Ausdruck.!

Bereits an diesen nur kurz skizzierten Identititsmerkmalen der ge-
nannten Bekenntnisgemeinschaften wird deutlich, wie unterschiedlich
diese ihre Kriterien religioser Identitit fiir eine Zugehorigkeit bestimmen.
Hier wird offensichtlich, dass es keinen Begriff religioser Identitit auf ei-
ner Meta-Ebene der Bekenntnisse gibt, der es ermoglichen konnte, die
Kriterien religioser Identitdt fiir alle Bekenntnisse gleichermafen vor-
zugeben. Nicht zuletzt deswegen eignen sich die unterschiedlichen Fa-
cher der religiosen Bildung zusammen mit ihren Alternativfichern des
Ethik- bzw. Philosophieunterrichts durch facherkooperierendes Begeg-
nungslernen dazu, unterschiedliche Weltsichten schiiler::innenorientiert
miteinander ins Gespriach zu bringen und so Heranwachsende auf eine
friedliche Convivenz in einer pluralen Gesellschaft vorzubereiten.

3. Konstruktivistische Identitétstheorien in den Erziehungswissenschaften

Identitit wird heute nicht selten als ,Bricolage-* oder ,Patchwork-Identi-
tit* identifiziert.’> Mit diesen Termini wird zum Ausdruck gebracht, dass
in einer Gesellschaft der Pluralitit dem Individuum die Verantwortung
tibertragen wird, die eigene Identitat zu konstruieren. Der Sozialpsycho-
loge Heiner Keupp (*1943), der als ,,einer der fithrenden Identititstheo-
retiker im deutschsprachigen Raum* gilt und ,,dessen soziologische Kon-
zepte eine breite interdisziplindre Rezeption gefunden haben“,>? definiert
Identitit als einen individuellen Konstruktionsprozess, ,in dem Indivi-
duen eine Passung von innerer und dufSerer Welt suchen®.5* Identitiit sei
somit als ein fluider Prozess von immer wieder neuen Selbstkonstruktio-
nen zu begreifen.’S Entsprechend liegt einem solchen Verstindnis von

50 Vgl. Kapitel BI 3.4.

51 Vgl. Wenz 2013, S. 412.

52 Einen kurzen Abriss der Geschichte des Identititsbegriffs seit den 1960er Jahren
bietet Englert 2014.

33 Ebenso wie fiir das vorangehende Zitat: Cebulj und Flury 2012, S. 9.

54 Keupp 2013, S. 7. Zusammenfassend zur Theorie der Identititskonstruktion nach
Heiner Keupp vgl. Pirker 2013, S. 122-143.

35 Vgl. Cebulj und Flury 2012, S. 8. Ebenso Ulfat, sie betont jedoch: ,,Das Ziel ist da-
bei die Schaffung von Lebenskohirenz.« Ulfat 2014, S. 149.
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Identititskonstruktion kein identitatsstiftendes ontologisches Merkmal
und kein wie auch immer gearteter konstanter Nukleus eines moglichen
,Selbst mehr zugrunde.’®

3.1 Identitdt durch Narration

Konstruktivistischen Identitatskonzepten zufolge wird die Identitit eines
Subjekts durch die Erzihlung der eigenen Lebensgeschichte hervor- und
vorangebracht. Dazu verwebt das steuernde Ich verschiedenste Einzelteile
unterschiedlichster Erfahrungen zu einer Textur einer eigenen Identitdt.>”
Auf diese Weise wird die Erzihlung (Narration) zur zusammenfassenden
Klammer der eigenen Biografie, die unverwechselbar und einmalig ist.®

An Erkenntnisse der Psychoanalyse Sigmund Freuds ankniipfend®®
gehen narrative Identitdtstheorien, wie sie auch in der Religionspadago-
gik rezipiert werden,®® davon aus, ,dass die Erzihlung das primire
strukturierende Schema ist, durch das Personen ihr Verhailtnis zu sich
selbst, zum anderen und zur physischen Umwelt organisieren und als
sinnhaft auslegen“.®! Denn die Narration ermdoglicht es dem Individuum,
auch disparate biografische Ereignisse aufeinander zu beziehen und mit-
einander zu vernetzen, um auf diese Weise eine Kohirenz zwischen den
einzelnen Lebensbegebenheiten und dadurch Identitit herzustellen. Diese
,Selbsterzahlungen® bleiben nicht stabil, sondern verandern sich auch in
der Art ihrer Verkniipfungen im Laufe einer Biographie. Ein narratives
Identitdtsverstindnis vermag daher die Offenheit und Unabgeschlossen-
heit, aber auch die Verletzlichkeit von Selbstkonstruktionen aufzuzeigen,
die sich Keupp zufolge als unabldssiger Umbauprozess vollziehen.®?

3.2 Identitét als Eigenleistung des Subjekts

In diesem Konzept ist Identitit in erster Linie die Eigenleistung des Sub-
jekts. Aufgrund der vielfiltigen Umbruchserfahrungen in spatmodernen
Gesellschaften konne nicht mehr von einer normativen inneren Kohirenz

6 Vgl. Keupp 2013, S. 9f. und zusammenfassend Bernhardt 2008, S. 277f.
57 Vgl. Hamel 2007.

58 Vgl. Keupp 2013, S. 229.

59 Schoberth 1992, S. 90.

60 Vgl. z. B. Biittner et al. 2016; einen Uberblick bietet: Zimmermann 2015a.
61 D. E. Polkinghorne zit. nach Keupp 2013, S. 102.

62 Vgl. Keupp 2013, S. 102. Vgl. das story-Konzept, Kapitel BII 5.
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der Identitit ausgegangen werden.®® Daher geht es Keupp darum, ,,sich
von der Illusion eines Subjekts zu verabschieden, das durch historisch-ge-
sellschaftliche Verinderungen hindurch sich immer gleich darstellt“.%*
Dadurch wird Identitit zu einer ,alltiglichen Identititsarbeit“®s, fiir de-
ren Organisation und Orientierung das Subjekt selbst verantwortlich
wird. Kohirenz und Kontinuitit miissen vom Individuum immer wieder
von neuem hergestellt werden.%¢ Identititsbildung ist daher ein nie abge-
schlossener Prozess, der dem Individuum eine lebenslange Identitits-

arbeit abfordert.
3.3 Verlust der ,Meta-Erzihlungen’

Nicht Traditionen und Bindungen, oder etwa ein vorgegebener kultureller
Rahmen konsensfihiger Vorstellungen, auch nicht etablierte Deutungs-
instanzen, sondern ,,das Subjekt selber ist Konstrukteur seines eigenen
Sinnsystems“.®” Denn laut Keupp ist im 20. Jahrhundert der Verlust der
,Meta-Erzihlungen® festzustellen, wie sie die Religionen historisch gebo-
ten haben. Dies sei jedoch keineswegs zu beklagen, weil dieser Verlust
neue und produktive Formen der selbststindigen Identitatskonstruktionen
ermogliche, die von festen Bindungen an Traditionen freigesetzt seien.®®
Spatestens hier stellt sich allerdings die Frage, wie derlei Aussagen mit
dem Verstiandnis von religioser oder sikularer sinnstiftender Identitit in
einer pluralen Gesellschaft in Verbindung gebracht werden konnen,
wenn, wie hier, von Religionen und Weltanschauungen als koharenten
Systemen ausgegangen wird. Denn auch wenn Keupp die unhintergeh-
bare Selbststindigkeit des Subjekts hervorhebt, ist ein gewisses MafS an
Kohirenz in der Verbindung des Subjekts mit einem gemeinschaftlichen
sinnstiftenden System allein aus kommunikationstheoretischen Griinden
der Resonanz immer gegeben® — sei dieses religiés oder sikular begriin-

63 Zu den von Keupp benannten zehn ,,Umbruchserfahrungen in spitmodernen Ge-
sellschaften vgl. Keupp 2013, S. 46-53.

64 Keupp 2013, S. 14.

65 Keupp 2013, S. 15.

66 Die einzelne Person wird zur Steuerungseinheit, und die Begriindung ihres Han-
delns muss ihr sinnvoll und verniinftig erscheinen.“ Keupp 2013, S. 52.

67 Keupp 2013, S. 52. Keupp fordert fiir die Selbstkonstruktion der Subjekte deren
Zugang zu den dafiir erforderlichen materiellen, sozialen und psychischen Ressourcen,
vgl. ebd. S. 53.

68 Vgl. Keupp 2013, S. 46, 52f.

% Vgl. Bauer 2016, S. 17: ,Resonanz heifSt: Etwas wird zum Schwingen oder Erklin-
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det. Eine zumindest gewisse Kohirenz ist aber nicht nur fiir Religions-
oder Weltanschauungsgemeinschaften unverzichtbar,”® sondern auch fiir
Demokratien, um einen gesellschaftlichen Zusammenhalt zu ermoglichen.

3.4 Monologisches Subjektverstéandnis und dialogical turn

In der Neuzeit entwickelte sich ein Verstindnis des Individuums als Sub-
jekt, das gekennzeichnet ist als ,,wesenhaft der Eigentiimer seiner eigenen
Person oder seiner eigenen Fahigkeiten, fur die es nichts der Gesellschaft
schuldet. Das Individuum wurde weder als ein sittliches Ganzes, noch als
ein Teil einer grofleren gesellschaftlichen Ganzheit aufgefasst, sondern
als Eigentiimer seiner selbst.“”! Diese monologische, isolierte und selbst-
bezogene Subjektvorstellung, welche die Moderne nachhaltig rezipiert
hat, sah Identitit als deutlich getrennt von jeglicher sozialen und politi-
schen Ordnung an. Allerdings wurde dieses monologische Subjektver-
standnis durch den sogenannten dialogical turn korrigiert, dem es sich
jetzt zuzuwenden gilt.”?

4. Identitatstheorien der Denker des dialogical turn

In den vorangegangenen Ausfihrungen wurde tiber Jugendstudien und
Uber Identitdtstheorien der allgemeinen Padagogik deutlich, dass sich
eine Begriffsbestimmung religioser Identitat, die sich im Schulsystem ei-
ner pluralen Gesellschaft pidagogisch ausweisen will, nicht mehr selbst-
verstindlich auf Kategorien einer Religionsgemeinschaft, wie auf einen —
wie auch immer gearteten — konstanten, substanziellen Nukleus berufen
kann. Demgegenuber gehen Religionsgemeinschaften wie das Judentum

gen gebracht. Die Fihigkeit des Menschen zu emotionalem Verstindnis und Empathie
beruht darauf, dass sozial verbindende Vorstellungen nicht nur untereinander aus-
getauscht, sondern im Gehirn des jeweiligen Empfangers auch aktiviert und spiirbar
werden konnen. [...] Wie sich herausgestellt hat, ist das System der Spiegelneurone
das neurobiologische Format, das diese Austausch- und Resonanzvorgidnge moglich
macht.“ Vgl. Rosa 2016.

70 Vgl. Mette 2001, Sp. 851.

71 Keupp 2013, S. 20. Keupp zitiert hier beispielhaft Macpherson (1967).

72 Vgl. Keupp 2013, S. 98. Keupp fiihrt sozialkonstruktivistische Ansitze (z. B. Lothar
Krappmann), Impulse der Sprachphilosophie Ludwig Wittgensteins und Beitrage der
feministischen Identititsforschung (z. B. Sandra Harding) als Urspriinge dieser ,dia-
logischen Wende* an.
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oder das Christentum nach wie vor von einer so hohen Verbindlichkeit
der jeweiligen religiosen Zugehorigkeit aus, dass sie sich, wie bereits dar-
gelegt, ontologisch in unwiderruflichen Zeichen manifestiert. Zwar
kennt der Islam kein bleibendes ontologisches Zeichen der Zugehorig-
keit,”> wohl aber die Verbindlichkeit des gemeinsamen Glaubensbe-
kenntnisses und die Einhaltung der fiinf Siulen.”

Wie sind aber beide Komponenten einer (religiosen) Identitit, nim-
lich die individuelle (religiose) Selbstkonstruktion einerseits und die ver-
bindliche Zugehorigkeitsbestimmung zu einer Religionsgemeinschaft an-
dererseits, zusammenzubringen?

Hier erweist es sich von Vorteil, als Ausgangspunkt eine ,narrative
Identitdt* zu wiahlen, da diese, wie ausgefiihrt, sowohl Kontinuitit als
auch Disparatheit miteinander verbinden kann.”> Sosehr aber konstruk-
tivistischen Ansitzen darin gefolgt werden kann, dass sie dem Indivi-
duum eine eigene Selbstkonstruktion zusprechen, so sehr gelangt die
Selbstkonstruktion in ein Ungleichgewicht, wenn sie als von denjenigen
Faktoren unabhingig definiert wird, die eine Identitat grundsatzlich be-
stimmen: 1) die Einbindung des Individuums in Geschichte und Kultur;
2) der Rahmen eines grofSeren Sinnzusammenhangs, in dem sich jede
Selbstkonstruktion ereignet; 3) die intersubjektive Verwiesenheit auf
den Anderen und auf Gemeinschaft sowie 4) das Handeln als Faktor
der Selbstkonstruktion.

Fiir die Suche nach einem padagogisch fundierten Identitatskonzept,
das sich fiir Interreligioses Begegnungslernen eignet, liegt es daher nahe,
Paul Ricceur und Charles Taylor als Vordenker eines beziehungsorientier-
ten Identitdtsverstindnisses heranzuziehen.”®

73 Die Beschneidung wird zwar nicht im Koran, wohl aber in den Hadithen erwihnt
und gilt daher im Islam als verbindlicher Brauch bzw. tiberlieferte Norm.

74 Vgl. Fahimah Ulfat, die zwischen religionswissenschaftlicher, soziologischer und
psychologischer Perspektive unterscheidet und anschliefSend ,,aus theologischer Sicht
[...] eine muslimische Identitit postuliert.“ Ulfat 2014, S. 158.

75 Stefan Altmeyer weist, wie erwihnt, darauf hin, dass nicht nur durch Erzihlen Iden-
titdt generiert wird, sondern ebenso durch (Selbst-)Empfinden, Denken, Fiihlen und
Zeigen. Vgl. Altmeyer 2016.

76 Vgl. Schoberth 1998, S. 23-31.
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4.1 Die Einbindung des Individuums in Geschichte und Kultur

Priagend auf narratologisch fundierte Identitdtstheorien, die auch in der
Religionspadagogik rezipiert wurden, wirkte insbesondere der franzosi-
sche Philosoph Paul Ricceur (1913-2005).”” Ricceur unterschied zwi-
schen idem-ldentitit, als Bezeichnung des sich stets gleich bleibenden
Kerns der Personlichkeit einerseits, und ipse-Identitit, als Bezeichnung
der Identitit, die sich in aller Vielfiltigkeit ihrer Zustinde durch Selbst-
erzihlung als Subjekt konstituiert,”® andererseits. So vermochte Ricceur
»aus der Aporie der Moderne, die Identitit entweder als Identitit des co-
gito in der Tradition der Philosophien des Subjekts beschreiben und da-
rum den Dialog-Charakter, die Zeitlichkeit, die Handlungs-Subjektivitdt
und die Verantwortung der Person allenfalls als etwas der Identitit Un-
wesentliches, Nachgeordnetes, Sekundires denken kann, oder die Ein-
heit des Subjekts, Nietzsche folgend, als illusionir infrage gestellt hat“”°,
herauszufithren. Mit Ricceur mussten daher Theorien einer linearen oder
gar aufsteigenden Entwicklung von Identitit angesichts der Briiche und
Diskontinuititen von Lebensgeschichten relativiert werden.?” Sein Ent-
wurf einer ,narrativen Identitit¢, die sich durch Erzihlung immer wieder
neu entwirft und selbst Briiche erzdhlerisch zu einer kontinuierlichen Le-
bensgeschichte zusammenfassen kann, hat sich auch auf das Verstandnis
von religioser Entwicklung nachhaltig ausgewirkt.$!

Ricceur macht darauf aufmerksam, dass die narrative Selbstkonstruk-
tion des Subjekts keine monologische Isolierung bedeutet, sondern
ebenso von denjenigen Einfliissen bestimmt ist, die seine Verschiedenheit
von anderen Identitaten zum Ausdruck bringen. Entsprechend kann eine
narrative Identitit nie losgelost von bereits erfahrenen Lebensgeschich-
ten anderer gesehen werden.?? Dieser Argumentation folgend sind den

77 Vgl. Streib 1994; Meyer 1999, S. 65; Zimmermann 2015b, S. 48-51; Behr 2018;
Ulfat 2020a u. a.

78 Wihrend Schoberth davon ausgeht, dass die Ipse-Identitit die eigentliche konstitu-
tive Bedeutung tragt (Schoberth 1998, S. 24), kann Vogelsang mit jingeren Schriften
von Ricceur darauf hinweisen, dass diese durch die narrative Identitit zum Ausdruck
kommt, die aus der dialektischen Verwiesenheit von Idem-Identitit und Ipse-Identitit
hervorgeht (vgl. Vogelsang 2014, S. 141).

79 Streib 1994, S. 187.

80 So z.B. die Stufenmodelle religioser Entwicklung von Oser und Gmiinder 1996;
Fowler 2000.

81 Vgl. Streib 1994, S. 190f.

82 _In zahlreichen Studien hat Ricceur gezeigt, dass die Anbindung und Verwiesenheit
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Dimensionen der Tradition und Geschichte ein weitaus hoherer Stellen-
wert fiir narrative Identititskonstruktionen beizumessen, als es diejeni-
gen individuellen Identitidtskonzepte nahelegen, die ,Zeit* nur im Sinne
eines Zeitstrahls berticksichtigen, der die erzihlten Ereignisse eines Indi-
viduums formal-chronologisch miteinander verkniipft.

Ricceur hat mehrfach aufgezeigt, dass die Konstruktion von Identitat
durch Narration nicht nur fiir die Lebensgeschichte des Einzelnen bedeut-
sam ist, sondern ebenso fiir die Identititsbildung einer Gemeinschaft. ,,Ge-
nauso gut wie wir soeben von der Ipseitit eines individuellen Subjekts
sprachen, kann man von der einer Gemeinschaft sprechen: Individuum
und Gemeinschaft konstituieren sich in ihrer Identitit dadurch, dass sie
bestimmte Erzdhlungen rezipieren, die dann fir beide zu ihrer tatsich-
lichen Geschichte werden.“®? Fiir die Perspektive eines Entwurfs sinnstif-
tender Identitit, welche die vorliegende Studie leitet, unterstreicht dieser
Ansatz die Relevanz des Rekurses auf gemeinsame Erziahlungen, wie er
auch im bekenntnisorientierten Religionsunterricht grundgelegt ist.

Identititstheorien, die davon ausgehen, dass Narrationen auch aus zu-
sammenhanglosen Ereignissen zu einer schliissigen Selbsterzdhlung brico-
lageartig zusammengesetzt werden konnen, vernachlissigen zwangslaufig
die Anbindung an Geschichte. Ricceur hingegen verweist in diesem Zu-
sammenhang zu Recht auf den Unterschied zwischen ,Fiktion® als kons-
truktivistischer Eigenleistung einerseits und ,Historie‘ als schopferischer
Aneignung von Geschichte andererseits. Wahrend Fiktion das instabile
Moment bezeichnet, berticksichtigt der Faktor der Geschichte als gemein-
schaftliche, vergangene Erfahrung stets auch die Einbettung der Erzihlung
in das Gewebe von Erfahrungen anderer Menschen.?

Streng konstruktivistische Modelle von Identitit hingegen nehmen
nicht ausreichend zur Kenntnis, dass zur Zeitstruktur einer Biographie
nicht nur die Fiktion und der gegenwirtig werdende Moment fir die
Identitdtskonstruktion von Bedeutung sind, sondern dass diese sich
auch aus Erzahlungen von bereits geschehenen Geschichten zusammen-
setzen. Narrative Identitit bildet sich somit immer auch durch eine wie
auch immer geartete ,,schopferische Aneignung von Geschichte“®’.

auf vergangene Erfahrung und Geschichte notwendige Voraussetzung narrativer Iden-
titat ist.“ Schoberth 1992, S. 27.

83 Ricceur 1991, S. 396f.

84 Vgl. Schoberth 1998, S. 25f.

85 Schoberth 1998, S. 27.
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Folgt man Ricceur, kann der Sinn der Selbsterzahlung somit nicht al-
lein darin bestehen, ,,der eigenen Vergangenheit mit Blick auf die Zu-
kunft einen kommunizierbaren Sinn zu verleihen“.%¢ Vielmehr muss
eine Narration zumindest die Moglichkeit eroffnen, sich an eine mit an-
deren Individuen geteilte Vergangenheit anbinden zu konnen. Genau hier
setzen die Identitdtsprozesse von Religionen (und sikularen Sinnsyste-
men) an, indem sie Individuen die Moglichkeit eroffnen, die eigene Iden-
titdt in einen Bezugsrahmen von Fiktion und Historie zu setzen, in dem
Wahrheit und Sinn vergangener, aber auch kiinftiger Generationen offen-
bar gemacht werden konnen.

4.2 Selbstkonstruktion im Rahmen eines groBeren Sinnzusammenhangs

Dass Erzahlen immer schon eine Rahmung (,framework) voraussetzt, in
welcher und von welcher ausgehend Narrationen iiberhaupt entworfen
werden konnen, hat insbesondere der kanadische Philosoph Charles Tay-
lor (*1931) vertieft: ,,Um zu empfinden, wer wir sind, brauchen wir eine
Vorstellung davon, wie wir es geworden sind und wohin wir unterwegs
sind.“%” Fiir Taylor ist diese, wie er sagt, ,, Vorstellung® als Bedingung
der Selbstkonstruktion nur méglich durch die Orientierung am Guten. %8
Der Referenzrahmen, auf den sich der Einzelne wie auch die Gemein-
schaft in den Selbstnarrationen der Identitit bezieht, ist nach Taylor folg-
lich der Sinn.%° Weil Sinn jedoch nicht habhaft zu machen sei, gibe es
diesen nur als Suche nach Sinn.”® Suche nach Sinn stehe jedoch immer
im Zusammenhang mit gemeinschaftlichem Leben und kénne nicht pri-
vatisiert werden.”! Erst ein solcher Referenzrahmen, der am Guten — sei
dieses religios oder sikular konnotiert — orientiert ist, ,auf den der Ein-
zelne wie die Gemeinschaft sich bezieht, ermoglicht eine sinnvolle Erzih-

lung von Lebensgeschichte®.*?

86 Keupp 2013, S. 232. Ricceurs Verstindnis von Einbindung an und Anbindung an
Geschichte geht iiber eine blofSe ,,Herstellung von Kausalverbindungen®, wie Heiner
Keupp sie fiir gelungene Identititsnarrationen erwartet, hinaus. Vgl. Keupp 2013,
S. 230f.

87 Taylor und Schulte 1996, S. 94.

88 Zum Begriff des Guten bei Taylor vgl. Schaupp 2003.

89 Vgl. zu den folgenden Ausfithrungen Schoberth 1998, S. 28ff.

90 Vgl. Taylor und Schulte 1996, S. 103.

o1 Vgl. Schoberth 1998, S. 29.

92 Schoberth 1998, S. 29.
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Uber blofe ,,Organisierungsrichtlinien®, deren Ziel es dem Sozialpsy-
chologen Heiner Keupp zufolge ist, ,,der eigenen Vergangenheit mit Blick
auf die Zukunft einen kommunizierbaren Sinn zu verleihen®,?> geht der
von Taylor als Referenzrahmen bezeichnete Sinn somit weit hinaus.
Denn Sinn kann in Kommunikationskontexten sogar das vom Subjekt
Verschiedene aufnehmen und dieses als Bereicherung fir die Selbstkons-
truktion annehmen: ,,Die jeweilige Kontur dieses Referenzrahmens wird
in der Begegnung mit anderen, fremden Lebenszusammenhingen signifi-
kant in Auseinandersetzung und Begegnung mit der Vielfalt von Lebens-
formen““4,

Identitat kann daher, wie Taylor kritisiert, nicht monologisch, son-
dern nur als dialogischer Vorgang begriffen werden, wie er von Indivi-
duen ebenso wie von Gemeinschaften kommunikativ generiert wird.>
Denn Individuen und Gemeinschaft sieht er, zhnlich wie Ricceur, in die-
sem Prozess aufeinander bezogen. ,,Ein Verfahren, das die Menschen da-
bei anwenden, besteht darin, dass sie ihre Geschichte zu einem grofleren
historischen Muster, in dem sie das Gute verwirklicht sehen, in Bezie-
hung setzen, sei es die traditionelle Heilsgeschichte des Christentums
oder die des Fortschritts der Menschheit. “%¢

Die Ausrichtung von Narrationen auf einen Sinn bzw. auf das Gute
hin ist, wie mit den Ausfithrungen Taylors festzuhalten ist, keineswegs
nur denjenigen vorbehalten, die sich auf die grofSen Meta-Erzdhlungen
einer Religionsgemeinschaft beziehen, auch wenn Taylor vor allem in
der biblischen Tradition beispielhaft eine solche Orientierung am Guten
erkennt, ,,die von einem Individuum gar nicht zu leisten wire, sondern in
der diskursiven Auseinandersetzung um den Glauben, wie sie die Ge-
meinschaft der Glaubenden in Israel und der Kirche kennzeichnet, zur
Sprache und zur Anschauung kommt*“.”” Vielmehr gilt die Ausrichtung
auf das Gute als eigentliches felos der Narration®® einer Gemeinschaft

93 Keupp 2013, S. 232.

94 Schoberth 1998, S. 29.

95 Vgl. Taylor 2009, S. 24.

%6 Taylor und Schulte 1996, S. 185f. Und er fihrt fort: ,,Das Geheimnis ihrer Stirke
liegt in ihrer Fihigkeit, dem Leben der Menschen Bedeutung und Inhalt zu verleihen.“
(Ebd.)

97 Schoberth 1998, S. 30 mit Verweis auf Taylor und Schulte 1996, S. 175.

98 Vgl. Schoberth 1998, S. 30. Schoberth erginzt dazu die Anmerkung: ,,,Telos be-
zeichnet hier die Orientierungen und Haltungen, die in der Praxis einer Lebensform
ausgebildet werden und die auch das Erzihlen von Geschichte bedingen und gestal-
ten.“ Ebd., Fufsnote 55.
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oder eines Individuums — unabhingig davon, ob eine Narration auf ein
religios oder sikular begriindetes Sinnorientierungssystem rekurriert.
Ein durch die Ausrichtung am Guten gesetzter Referenzrahmen kann so-
mit ,fiir alle Gemeinschaften gelten“®’. Diese Argumentation Taylors ist
daher insbesondere fiir Bildungsprozesse wegweisend, welche die Identi-
tatsbildung auch nicht-religioser Schiiler::innen in den Blick nehmen
wollen. Mit Taylor, der auf das grundsitzliche Erfordernis eines Refe-
renzrahmens hinweist, ohne den jedwede narrative Identitit nicht zu
haben sei, unabhingig davon, ob sich die Narration auf eine Meta-Er-
zahlung einer Religion oder auf eine sikular begriindete Orientierung
bezieht, kann daher eine didaktisch initiierte ficherkooperierende Begeg-
nung von Schiiler::innen begriindet werden, die iiber den blofsen Aus-
tausch individueller Narrationen hinausgehen will.

Wie mit den Denkern Ricceur und Taylor aufgezeigt wurde, kann nar-
rative Identitit nicht allein als konstruktivistische Eigenleistung beschrie-
ben werden, sondern umfasst auch den kreativen Umgang mit Erzdhlun-
gen anderer Individuen und Gemeinschaften, was insbesondere in
Gesellschaften von unterschiedlichen Narrationen fuir eine gemeinschaft-
liche Convivenz grundlegend ist. Dabei wird Gemeinschaft nicht erst
durch den Rekurs auf gemeinsame Erzihlungen geschaffen, sondern In-
dividuen setzen ihre Erzihlungen bereits in Bezug zu Traditionen und Er-
zdhlgemeinschaften, wie es z. B. Religionsgemeinschaften, tradierte oder
gerade aktuelle Weltsichten sind.

Fiir pidagogische Uberlegungen in Bezug auf ficherkooperierende
Bildungsprozesse kann aus den Aussagen Ricceurs und Taylors, dass das
Individuum in Geschichte und Gemeinschaft eingebunden ist, ein mehr-
facher Gewinn gezogen werden: Zunichst bestitigt die notwendige
Riickbindung von Identititskonstruktionen an Geschichte (im Sinne von
,Historie‘) die grundsitzliche Relevanz von Uberlieferungen, die z. B. zu
den konstitutiven Elementen einer Religion gehoren.!” Das wiederum
nimmt sowohl die Philosophie als auch die Religionsdidaktik in die
Pflicht, Tradition und Geschichte in Bildungsprozessen direkt zu thema-
tisieren und den Schiiler::innen Traditionen sowie Uberlieferungen einer
Erzihlgemeinschaft als Material der Identitidtsbildung zur Verfigung zu
stellen. In der Begegnung und Auseinandersetzung mit anderen koénnen
sie sich als selbstkonstruierende Individuen kreativ bilden.

% Schoberth 1998, S. 31.
100 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40.
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Mit dieser Grundlegung bote Interreligioses Begegnungslernen die
Moglichkeit, die individuellen Narrationen der Heranwachsenden in
subjektorientierter Absicht wertzuschitzen und zugleich mit diesen Re-
kurs auf ihren personlichen — religios, sikular oder wie auch immer
begriindeten — Referenzrahmen zu nehmen. Letzterer ermoglicht Kom-
paratistik und Verstindigung — gerade weil mit Ricceur und Taylor vo-
rausgesetzt werden kann, dass die jeweiligen individuellen Narrationen
jeweils in einem Sinnsystem eingebettet sind.

4.3 Die intersubjektive Verwiesenheit auf den Anderen

Sofern Identitit vornehmlich als ,Selbsterzahlung® des einzelnen Subjekts
verstanden wird, bleibt die Sicht auf den Anderen durch die Fokussie-
rung auf das ,Selbst® verstellt. Auf diese Weise kann das Verbindende
mit dem und zum Anderen als unverzichtbare Dimension der Identitit
nicht in den Blick genommen werden. Mit den Philosophen Maurice
Merleau-Ponty (1908-1961) und Bernhard Waldenfels (*1934) kann
hingegen im Folgenden belegt werden, dass die Rolle des Anderen kon-
stitutiv fiir die eigene Identitit ist.'°! Fiir beide Autoren ist die Metapher
der ,Zwischenleiblichkeit, wenn auch mit unterschiedlichen Akzenten,
bedeutungsvoll. Damit tritt die Bedeutung des ,Selbst* in diesen Denk-
ansitzen hinter der Metapher der Zwischenleiblichkeit zuriick.'9? Zwar
lassen sich einzelne Individuen voneinander unterscheiden; mit der Meta-
pher der ,Zwischenleiblichkeit weisen Waldenfels und Merleau-Ponty
jedoch nachdriicklich darauf hin, dass unterscheidbare Individuen aus ei-
ner gemeinsamen Bewegung hervorgehen: ,,Dieses Zwischen bedeutet
nicht, dass es ein A und ein B und einen Zwischenraum zwischen beiden
gibt, denn das Zwischen ist nicht das, was zwischen A und B ist, sondern
dieses Zwischen bezeichnet die Sphire, die allererst zur Ausdifferenzie-
rung von A und B fiihrt.“193 In der Philosophie von Merleau-Ponty und
Waldenfels ,,kommt der Andere nicht zu dem Eigenen, zu dem Ich hinzu,
sondern er ist immer schon in einer spezifischen Weise anwesend. Erst
mit und durch den Anderen wird das Ich zum Ich, erst mit und durch
den Anderen konnen sich Spuren der Identitit des Ichs zeigen.“1%* Iden-

101 VeI, Vogelsang 2014, v. a. 66-148.

192 Fiir beide steht eben ,,nicht das sich selbst setzende Individuum im Vordergrund.“
Vogelsang 2014, S. 132.

103 Waldenfels 2000, S. 286.

104 Vogelsang 2014, S. 322.
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titat entsteht somit nicht in der oder durch Abgrenzung, sondern in
der Orientierung auf die Welt und auf den Anderen hin.'® Identitit
ist folglich nicht ohne Beziehung des Menschen zu seiner Umgebung
und zu seinen Mitmenschen denkbar: ,Wir sind nur, die wir sind,
weil wir uns auf die Welt einlassen, und weil wir mit Anderen verbun-
den sind.«10¢

Fur interreligiose Bildungsprozesse hat diese Feststellung zur Kon-
sequenz, dass der Beziehung als Konstitutivum von Identitit auch fiir de-
ren religiose bzw. sikulare Orientierung eine mafSgebliche Bedeutung zu-
kommt. Insbesondere Begegnungen von Personen mit unterschiedlichen
Weltinterpretationen bedingen, dass der Andere fiir die eigene Identitits-
konstruktion nicht vereinnahmt, sondern als unverfiigbares Subjekt
wahrgenommen und wertgeschitzt wird. Dies vorausgesetzt, kann Bezie-
hung definiert werden als ,,in der Begegnung mit anderen seine eigene
Identitiit vertieft finden %,

Wie bereits dargestellt, betont der Philosoph Paul Ricceur den konsti-
tutiven Anteil, welchen der Andere an der Identitit des Selbst einnimmt,
wie nicht zuletzt der Titel seines bekannten Werkes ,,Soi-méme comme
un autre“!% zum Ausdruck bringt. Ricceur zufolge ist ,,das Selbst [...]
also nur dadurch ein Selbst, dass es sich von einem Anderen als aufgefor-
dert erlebt“.1% Allerdings bringt der franzésische Denker fiir die Be-
schreibung dieses Verhiltnisses das Paradigma der Freundschaft ein. Des-
wegen gelingt es Ricceur nicht, die Asymmetrien abzubilden, die das
Verhiltnis zwischen dem Ich und dem Anderen von vornherein kenn-
zeichnen. Denn es gibt, wie zu Recht an Ricceur kritisiert wird, ,,keinen
Ort, keine Perspektive, von dem aus wir Ich und Anderer als gleichbe-
rechtigt wahrnehmen kénnten®.1'? Diese Kritik an Ricceur ist fiir Interre-
ligioses Begegnungslernen insofern von Bedeutung, als sie verdeutlicht,
dass Asymmetrien in der schulischen Realitit ficherkooperierende Bil-
dungsprozesse, und vor allem dort, wo sie durch Begegnungen angebahnt

105 Zum ,Chiasmus® bzw. zur ,Erscheinungsweise X¢ dieser Verflechtung von Ich und
dem Anderen und der Welt bei Merleau-Ponty vgl. Vogelsang 2014, S. 168-203.

106 Vogelsang 2014, S. 323.

107 Boschki 2003, S. 450f. Hervorhebung im Original.

108 Ricceur 1990.

109 Vogelsang 2014, S. 143. Hier ist darauf hinzuweisen, dass Ricceur terminologisch
die Bedeutung des ,cogito* durch den Begriff des ,Selbst® ersetzt. Vgl. Vogelsang 2014,
S. 135.

10 Vogelsang 2014, S. 144.
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werden, weder vermieden noch aufgehoben werden konnen.!!! Daher
kann nicht die Freundschaft, sondern allein die reziproke Gastfreund-
schaft zum Paradigma firr Begegnungslernen genommen werden, wie in
einem nachfolgenden Kapitel noch weiter auszufiihren sein wird.!?

4.4 Handeln als Konstitutivum von ldentitat

Fur Ricceur ist narrative Identitit untrennbar mit dem Handeln des Men-
schen verflochten, Identitit ist folglich eine ,,Kategorie des Handelns“!13,
Handeln ist laut Ricceur keineswegs eine menschliche Tatigkeit neben
anderen, sondern die entscheidende Grundlage des Selbst, da es von ei-
nem Streben gekennzeichnet ist.!'* Diese Titigkeit ist einer interpretie-
renden und damit einer sprachlich zum Ausdruck gebrachten Deutung
zuganglich, weswegen durch Narration #nd Handeln Identitit ermog-
licht wird.!’

Fiir moderne Identitdtskonstruktionen sind diese Ausfihrungen Ri-
cceurs von Belang, da deutlich wird, dass Handeln sowie dessen ethische
Implikationen konstitutiv fiir Identitat sind. Nicht zuletzt ist es das Ge-
wissen, das Ricceur zufolge die enge Verbundenheit zwischen dem Selbst
und dem Anderen aufzeigt. Erst durch den Anderen wird das Gewissen
tiberhaupt herausgefordert.

Aus der grofsen Bedeutung, die Ricceur dem Handeln zuschreibt,
kann ein dreifacher Gewinn fiir eine ficherkooperierende Didaktik gezo-
gen werden: Zum einen zeigt die Relevanz des Handelns die mit diesem
verbundenen unverzichtbaren ethischen Herausforderungen an, die in ei-
nem Begegnungslernen von Weltsichten anzugehen sind. Zudem stellt
das jeweilige Ethos einen essentiellen Teil jeder Religion und Welt-
anschauung dar. Zum zweiten kann mit der hohen Bedeutung des Han-
delns auf methodologischer Ebene begriindet werden, warum sich in fa-
cherkooperierenden Begegnungssituationen eine handlungsorientierte
Didaktik nahelegt.!'® Denn gerade in der Reflexion auf eigenes und frem-
des Handeln konnen fiir Schiiler::innen die der jeweiligen religiosen oder

11 Zur Beschreibung unvermeidbarer Asymmetrien in Beziehungen vgl. den alteritits-
theoretischen Erfahrungsbegriff bei Griimme 2012.

112 Vgl. Kapitel BIV 5.

113 Ricceur 1991, S. 395.

114 Vgl. Vogelsang 2014, S. 137.

115 Vgl. Riceeur 2005, S. 207.

116 Eine handlungsorientierte Didaktik ,iiberwindet eine Separation von Theorie und
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sakularen Weltsicht konstitutiven Ethik einsichtig werden. Und drittens
kann durch eine handlungsorientierte Didaktik das erklirte Ziel des In-
terreligiosen Begegnungslernens realisiert werden, Formen des Zusam-
menlebens von Menschen verschiedenster Sinnentwiirfe und Weltsichten
fiir eine demokratische Gesellschaft zu erproben und zu vertiefen.

Erzdhlung ist ,eine Epochen und Kulturen iibergreifende Universalie,
[...] in der Reprisentation, Kommunikation und ErschlieSung von Wirk-
lichkeit“!” vollzogen wird. Nicht zuletzt aufgrund dieser Universalisier-
barkeit von Narration eignet sich narrative Identitit als Referenzrahmen
fur einen Identitatsbegriff, auf den sich letztlich sowohl konstruktivis-
tisch als auch essentialistisch konnotierte Identititstheorien berufen und
sich die Facher des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philoso-
phieunterrichts im Rahmen eines ficherkooperierenden Begegnungsler-
nens verstindigen konnen.!'® Allerdings muss vorausgesetzt werden,
dass eine narrative Identitit, die als Referenzrahmen dienen soll, sich als
in Geschichte und Kultur und in den Rahmen eines grofSeren Sinnzusam-
menhangs eingebunden sieht, um die intersubjektive Verwiesenbeit auf
den Anderen und auf Gemeinschaft weifl und dem Handeln einen we-
sentlichen Anteil der Selbstkonstitution zuschreibt. Eine solchermafSen
verstandene narrative Identitdt triagt zu einer Kultur der Anerkennung
bei, die fiir die Convivenz von Menschen unterschiedlicher Weltdeutun-
gen grundlegend ist.

Fur die Begriindung einer (religios oder sikular begriindeten) sinnstif-
tenden Identitit steht nun jedoch die Frage an, wie die Zugehorigkeit von
individuellen Narrationen zu einer ,Meta-Erzahlung® einer Gemeinschaft
liber eine formale Zugehorigkeit hinaus festgestellt, beschrieben und ge-
prift werden kann. Diese Frage ist vor allem fiir diejenigen Unterrichts-
fiacher relevant, die, wie der bekenntnisorientierte Religionsunterricht,
nicht nur auf ,Meta-Erzdhlungen® rekurrieren, sondern sich von diesen
her auch definieren und positionieren. Daher stellt sich die Frage, wie
Schiiler::innen zu diesen stehen und wie sich mogliche unbewusste und
bewusste Beziige ihrer individuellen Narrationen zu sinnstiftenden Meta-
Narrationen (nicht zuletzt fiir die Schiiler::innen selbst) feststellen lassen.

Praxis, ohne Differenzen einzuebnen und das Handeln rezeptartig anleiten zu wollen.
Lernen wird hier generell mit Handeln und Erfahren verbunden.“ Riegger 2019, S. 36.
17 Zimmermann 2019, S. 1.

18 Zumindest ,,liefSe sich davon ausgehen, dass sich die Konstitution solcher behaup-
teter essenzialistischer Kollektive nicht zuletzt narrativ vollzieht“; Hermann und Gri-
pentrog 2013, S. 224.
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Hier ist eine Selbst- und Fremdwahrnehmung gefragt, die Schiiler::in-
nen dazu befihigt, ihre eigenen Narrationen auf innere Stimmigkeit zu
prifen. Um zudem mogliche Beziige von individuellen Narrationen zu
Meta-Narrationen erkennen und deuten zu konnen, miissen sich Schii-
ler::innen (selbstverstindlich in entwicklungspsychologischer Passung)
eine philosophische Kompetenz aneignen, die eine entsprechende Meta-
reflexionsfahigkeit einschliefSt. Auch bedarf es einer Deutungsfihigkeit,
die auch eine Differenzhermeneutik umfasst.

Einen moglichen Losungsansatz, die Beztige zwischen individuellen
Narrationen und Meta-Narrationen festzustellen und gleichzeitig Narra-
tionen auf innere Kohirenz zu priifen, bietet das story-Konzept von Die-
trich Ritschl.

5. Das story-Konzept

Die zunichst nur in der Ethnologie, den Altertumswissenschaften und
Literaturwissenschaften beheimatete Erzahlforschung ist inzwischen ,,zu
einem interdiszipliniren Programm®“'"® geworden. Da sie auch in der
Theologie und Philosophie und benachbarten Disziplinen rezipiert
wird,!2? eignet sich die ihr zugrundeliegende Annahme, dass sich indivi-
duelle und kollektive Identititen tiber ihre Narrationen dufSern, in beson-
derer Weise fiir dialogische Bildungskonzepte, die transdisziplinir agie-
ren wollen. Und gerade in einer ficherkooperierenden Didaktik ist die
Wahrnehmung, Deutung und Beurteilung der Unterschiede und der Ver-
bindungen zwischen individueller Narration einerseits und kollektiv -tra-
dierten Narrationen andererseits besonders zentral.

Diese Frage, wie mogliche Beziehungen zwischen individuellen Nar-
rationen und kollektiven Meta-Erzdhlungen identititsstiftend wirken,
ruckte in der Religionswissenschaft und in der Theologie erst im
21. Jahrhundert im Zusammenhang mit der Rede von einer ,Riickkehr
der Religion‘ in den Mittelpunkt des Interesses.!?! Dass Narrationen in
diesen Disziplinen erst so spat Bedeutung zugeschrieben wurde, ist ver-

119 Johannsen 2013, S. 9; vgl. Fludernik 2013; Martinez und Scheffel 2016.

120 Vgl. z.B. Joisten 2007; Brahier und Johannsen 2013; Joisten 2007; Boehme und
Petermann 2022a; fiir die islamische und jiidische Theologie und Religionspidagogik
vgl. z. B. Behr und van der Velden 2018; Ulfat 2020a; Landthaler 2021; fiir die Philoso-
phiedidaktik vgl. Haase 2018.

121 Vgl. Hermann und Gripentrog 2013, S. 223.
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mutlich einem substanziellen Wahrheitsverstindnis zuzuschreiben, das
die Theologien einer (aufgeklarten) Vernunft entsprechend rational und
objektiv zu verteidigen suchten.!'??

Dennoch gab es bereits seit spatestens Mitte der 1970er Jahre auch in
Deutschland einzelne VorstofSe in der Theologie, religiose Identitat nar-
ratologisch zu begriinden.'?? Als eines der ersten Konzepte, das bereits
ab Anfang der 1960er Jahren individuelle Erzahlungen und Meta-Erzih-
lungen von Religionen auch in ihren identititsstiftenden Zusammenhang
stellte, kann das story-Konzept des evangelisch-reformierten Theologen
Dietrich Ritschl (1929-2018) gelten.'* Weil seine Impulse auch heute
noch aufgegriffen werden und auf neuere ethische und religionspadago-
gische Entwiirfe wirken,'?* wird im folgenden Kapitel auf Ritschls story-
Konzept als einem der ersten und prigenden theologischen Konzepte,
Identitit narrativ zu begriinden, zuriickgegriffen.!?¢ Als daher historisch
und systematisch grundlegender Entwurf von narrativer Identitit kann
sein story-Konzept zudem exemplarisch als Referenzrahmen fiir ein Iden-
titdts-Konzept herangezogen werden, das sich nicht zuletzt aufgrund sei-
ner Interdisziplinaritit fiir eine ficherkooperierende Didaktik eignet.'?”

5.1 Zum Kontext des story-Konzepts

Das Konzept kann daher ,,als Briicke zwischen sehr unterschiedlichen
Sichtweisen des Menschen (verschiedenen philosophischen und theologi-
schen Anthropologien) dienen“.'?8 Denn Ritschl entwickelte es unter Be-
rucksichtigung benachbarter Disziplinen, wie der Psychoanalyse, Psy-
cholinguistik, Medizin, Ethik und Philosophie, und vereinte damit in

122 Vgl. Becker 2022.

123 Narratologisch begriindete Identititsdefinitionen sind allerdings von der narrati-
ven Theologie (Johann Baptist Metz, Harald Weinrich) zu unterscheiden.

124 Vgl. einfithrend Schwartz 2009. Ritschl schreibt szory auf verschiedene Weisen.
125 Vgl. z. B. jiingstens Schoberth 2021; Fuchs et al. 2021.

126 Ritschl bezeichnet (Lebens-)geschichten im Anschluss an amerikanische Theologen
wie Alasdair Maclntyre (*1929) und in Ermangelung einer adiquaten deutschen Uber-
setzung als ,,stories: ,,Das deutsche Wort ,Erziahlung’ ist zu eng und der Begriff ,Ge-
schichte® zu befrachtet — besonders in der Theologie — um das artikulieren zu kénnen,
worum es hier geht.“ Ritschl 1984, S. 45.

127 Schon Tworuschka und Tworuschka 1988a, S. 11 rezipieren das story-Konzept fiir
eine interreligiose Religionsdidaktik, allerdings nicht die fiir Ritschls szory-Konzeption
unabdingbaren impliziten Axiome (s. u.), wie Karlo Meyer zu Recht an der Rezeption
des story-Konzepts durch Tworuschka/Tworuschka kritisiert; vgl. Meyer 1999, S. 65.
128 Ritschl und Jones 1976, S. 17.
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seinem Ansatz Mehrperspektivitit.'? Er arbeitete sein — durch den Mo-
ralphilosophen Alasdair MacIntyre beeinflusstes —'3° narratives Konzept
im engen Austausch mit den Alttestamentlern James Barr, James A.
Wharton sowie mit Paul van Burgen aus und brachte es bereits ab etwa
1958 in den englischsprachigen theologischen Diskurs ein,!3! lange bevor
erste narratologische Entwiirfe ab den 1980er Jahren in der Theologie
rezipiert wurden.!3?

Ritschl gehort somit zur ersten Generation derjenigen Denker::innen,
die den narrative turn in der Theologie vollzogen und mit grundlegenden
Fragen zur Bestimmung ,religioser¢ Identitit verbanden.'3? Sein story-
Konzept beantwortet die fiir eine ficherkooperierende Didaktik wichtige
Frage, wie narrative Identitit und Religionen bzw. sikulare kollektive
Weltdeutungen so in einen Zusammenhang zu bringen sind, dass trotz
aller Singularitdt der Schiiler::innen von einer transdisziplinaren Begeg-
nung (die immer auch sikulare Weltsichten einschlieft) zwischen Heran-
wachsenden gesprochen werden kann.

Die Ausarbeitung seines Konzepts verdankt Ritschl nach eigenen An-
gaben ausfiihrlichen Gesprichen mit Paul Ricceur (1913-2005).134 Zu-
dem weist sein Konzept entscheidende Parallelen zum Werk des nordame-
rikanischen Theologen George Arthur Lindbeck (1923-2018) auf.!>s Alle
drei Autoren vereint die Frage nach der Verhiltnisbestimmung von Ver-
anderlichkeit und Unveranderlichkeit. Lindbeck interessiert diese Frage

129 Vgl. seine Heidelberger Antrittsvorlesung am 6. Juni 1984; Ritschl 1985, S. 35.

130 Vgl. Hofheinz 2009, S. 3f. Das story-Konzept wurde u. a. von dem baptistischen
Theologen James William McClendon, Jr. (1924-2000) und dem Anglikaner Stanley
Hauerwas (¥ 1940) vertreten; vgl. Hofheinz 2009, S. 3.

131 Als grundlegende Schrift zum story-Konzept kann Ritschls gemeinsam mit Hugh
Jones verfasste Schrift (Ritschl und Jones 1976) gelten, die er z. T. bereits in Memory
and Hope vorbereitet hat und auf die er in spiteren Werken immer wieder zuriickgreift;
vgl. Ritschl 1967. Zur Entwicklung des Konzepts vgl. v. a. Ritschl 1984, S. 47.

132 Vgl. zu diesen Erbele-Kiister 2009, 1.2.

133 Da die ,,Begrifflichkeiten [...] in der Narratologie sehr uneinheitlich und oft wider-
spriichlich verwendet® werden (Johannsen 2013, S. 10), tut es den folgenden Uber-
legungen keinen Abbruch, sich auf ein Grundlagenkonzept zu beziehen, das die heute
iibliche (z. T. widerspriichliche) narratologische Terminologie kaum verwendet. Zu
dieser vgl. Martinez und Scheffel 2016, S. 28.

134 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 6.

135 Anlisslich seiner Antrittsvorlesung machte Ritschl die Anmerkung: ,,Ahnliches
versucht G. A. LINDBECK, The Nature of Doctrine, Philadelphia 1984.“ Ritschl
1985, S. 36 Anm. 4; vgl. Ritschl und Hailer 2015, S. 375. Ritschl und Lindbeck haben
ihre zentralen Werke zeitgleich im Jahr 1984 veroffentlicht; vgl. Ritschl 1984; Lind-
beck 1984; dt.: Lindbeck 1994.
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in Bezug auf ,,das Ineinander von Veranderbarkeit und Unveridnderbarkeit
christlicher Lehre“!3¢, Ricceur untersucht die Identitit bzw. das Selbst in
seiner narrativ vermittelten Spannung zwischen idem und ipse.'3” Ritschl
befasst sich mit der Frage nach Verinderlichkeit und Unverinderlichkeit
sowohl in Bezug auf die individuelle Identitit als auch in Bezug auf Reli-
gion(en) sowie das Verhiltnis zwischen beiden. Daher eignet sich das
story-Konzept fiir die nahere Bestimmung eines Identitatsbegriffs, der bei-
des verbinden will: die Definition von Identitdt — auch in ihrer Verander-
lichkeit — einerseits, als auch ihre Beziehung zu kollektiven religiosen
bzw. sinnstiftenden Narrationen andererseits.!’® Als Theologe bietet
Ritschl zudem den Vorzug, mit seinem story-Konzept von vornherein
auch sinnstiftende ,religiose* Identitit in den Blick zu nehmen.

Sinnstiftende Ildentitét im story-Konzept

Das story-Konzept Ritschls nimmt Impulse des linguistic turn auf, der
voraussetzt, dass alles Denken sprachlich vorstrukturiert ist und dass
Sprache eine unhintergehbare Bedingung des Denkens und Handelns ist.
Wie Lindbeck geht auch Ritschl davon aus, dass Religionen oder siku-
lare Sinndeutungssysteme mit Sprachen verglichen werden konnen, die
jeweils eigene — wenn auch nicht geschlossene — Systeme darstellen. Dies
vorausgesetzt, ist alle religiose bzw. sinnstiftende individuelle Erfahrung
bereits — um einen von Ritschl verwendeten Terminus Ludwig Wittgen-
steins (1889-1951) heranzuziehen'3® — durch eine jeweilige kollektive
,Tiefengrammatik® vorstrukturiert,'* die einer individuellen oder kollek-

136 Lindbeck 1994, S. 18.

137 Zum Verstiandnis von idem und ipse bei Ricceur vgl. oben Kapitel B IT 4.1. Die Un-
terscheidung zwischen idem als formalem Selbst und ipse als narrativer Identitat fithrte
er auch in seinem Vortrag ,,Narrative Identitit“ am 30. Juni 1986 in der Alten Aula
der Heidelberger Universitit aus, zu dem Ritschl sicherlich zugegen war; vgl. Ricceur
1987.

138 Vgl. v. a. Ritschl und Jones 1976; Ritschl 1984.

139 Von einer umfassenden Wittgenstein-Rezeption kann bei Ritschl allerdings nicht
gesprochen werden® (Schneider 2013, S. 212), auch wenn seine, unten noch niher aus-
zufithrenden Begriffe der ,impliziten Axiome* und ,regulativen Sitze stark ,,an Witt-
gensteins Rede von ,grammatischen Sitzen bzw. ,Gewissheiten‘ erinnern.“ Ebd.

140 Zum Begriff Grammatik bei Wittgenstein vgl. Schneider 2013, S. 116, 117:
».Grammatik® fragt demnach nach den anerkannten Verwendungsweisen eines Wortes
und zeigt deren Struktur auf. Sie kann sich aber auch — in einer zweiten Bedeutung — auf
ganze Bereiche der Sprache beziehen, die durch ,grammatische Sitze‘ geordnet sind.
[...] Mit der ,Grammatik® auf das engste verbunden ist demnach auch der Begriff der
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tiven Identititskonstruktion jeweils implizit zugrunde liegt und diese in
ihrer Prozesshaftigkeit steuert.

5.2 Identitét als story

Als Ausgangspunkt des story-Konzepts wurde fir den reformierten
Theologen Ritschl dieselbe Erkenntnis leitend, die auch Ricceur fiir alle
narrativen Identititskonstruktionen geltend gemacht hatte: Fiir jeden
Menschen gilt, unabhingig von seiner religiosen oder kulturellen Her-
kunft, die Einmaligkeit seiner individuellen story und somit die fur
Ritschls story-Konzept grundlegende Aussage, die von narrativen Identi-
tatsentwiirfen bestitigt wird: ,,Wenn ich sagen soll, wer ich bin, so er-
zdhle ich am besten meine Story. Jeder von uns hat seine unverwechsel-

bare Story, jeder ist seine Story.“!4!

Die story verbindet individuelle Life-story und die Meta-story einer Gemeinschaft

Die story zeigt sich somit fur die Bestimmung von Identitit als grund-
legend, unabhingig davon, ob sich diese von einem sikularen oder reli-
giosen Standpunkt her definiert, und unabhingig davon, ob sie von einer
einzelnen Person oder einer Gemeinschaft geltend gemacht wird: ,,Iden-
titat soll das heifSen, was als Eindruck und Merkmal fir eine Gruppe
oder ein Individuum tibrigbleibt, wenn sie sich selbst zu beschreiben ver-
suchen oder von anderen beschrieben werden.“!#? Somit ist das story-
Konzept tbertragbar auf jede Gesinnungs- bzw. Glaubensgemein-
schaft,'*? die ihre eigene Identitdt durch Narrationen konstituiert.'**
Aber nicht nur auf religiose, sondern auch auf sikulare Erzihl-
gemeinschaften trifft die Feststellung zu, dass Erfahrungen in Traditio-
nen zusammenfliefSen, die im kollektiven Gedachtnis der sich ihnen zuge-

,Regel‘.“ Vgl. zur Rezeption dieser sprachphilosophischen Grundlagen in der Kom-
parativen Theologie Stosch 2012, S. 212.

141 Ritschl 1984, S. 45. Hierin entspricht Ritschl letztlich allen narrativen Identitits-
theorien. Doch ist sein Konzept von eigenen Uberlegungen und einer eigenen Termino-
logie geprigt, wie es auch die Terminologie der literaturwissenschaftlichen Erzihltheo-
rien bis heute ist, wozu Martinez und Scheffel 2016, S. 28 einen Uberblick bieten.

142 Ritschl und Jones 1976, S. 16.

143 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 29.

144 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 11. Vgl. Boehme und Petermann 2022a.
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horig zihlenden Individuen prisent bleiben.'* So kann von jeder Ge-
meinschaft, die sich durch das Erzihlen ihrer Detail-stories die Total-
ansicht ihrer Meta-story immer wieder neu narrativ bestitigt und gleich-
zeitig entfaltet, gesagt werden, dass sie ihre eigene Identitit durch

Narrationen schafft.146

Die story verbindet Perspektiven zu Perspektivenbiindel

Gruppen bzw. Gemeinschaften zeichnen sich daher iiber gemeinsam ge-
teilte Erfahrungen hinaus auch durch das Teilen gemeinsamer Perspekti-
ven aus, die in gleichen Narrationen und Lebenshaltungen Ausdruck fin-
den.' Bereits in der individuellen story geht es ,,um die Perspektive, die
sie wiedergibt, um ein gesamtes Weltbild, das sie evoziert, eine Sichtweise
der Welt.“148 Somit bestimmt die life-story zugleich auch die Perspektive,
unter der die Welt gesehen und gedeutet wird.'** Denn Perspektive be-
zeichnet die ,,Weise, in der wir die Tatsachen wahrnehmen, bedingt
durch das ,Bewohnen unserer Perspektive®, d. h. durch das ,Drin-Stehen*
in unserer Story.“1%0

Da nun jedes Individuum zugleich Triger einer eigenen Perspektive
ist, ergibt eine Vielzahl gleicher Perspektiven auf eine gemeinsame Erfah-
rung ein gemeinsames ,,Perspektiven-Biindel“13', durch welches Gemein-
schaft konstituiert wird.!5> Voraussetzung dafiir ist, dass Perspektiven
ihre Verankerung in einer gemeinsamen Vergangenheit implizieren und
fiir eine gemeinsame Zukunft antizipieren: ,,Nur wer Erinnerungen und
Hoffnungen teilt, gehort wirklich zusammen.“!33 Ob es sich nun um Re-

145 Vgl. z.B. ,Narrative der ,Uberzeugungsbildung*“ in: Kirsch 2016, S. 84-139; vgl.
ebenso Englert 2019, S. 260.

146 Ritschl fiihrt hier und an anderer Stelle das Volk Israel als beispielhaft fiir eine sol-
che gemeinschaftliche Identititskonzeption an: Alles, ,,was sich iiber die Logik und die
Funktion einer [Meta-]Story eines einzelnen Menschen sagen lasst (als die Summe all
seiner Einzel-Stories), das gilt auch fir Gruppen, sogar fiir ganze Volker, und
letztlich — nach dem Glauben der Juden und der Christen — auch fiir die ganze Mensch-
heit®; Ritschl 1984, S. 46.

147 Vgl. Englert 2019, S. 260f.

148 Schwartz 2009, S. 150f.

149 Vgl. Schwartz 2009, S. 151.

150 Ritschl 1984, S. 21 und 56: ,,Es gibt keine Perspektive, von der aus wir unsere Per-
spektive sehen konnen.

151 Ritschl 1984, S. 56.

152 Vgl. Ritschl 1984, S. 56.

153 Ritschl 1984, S. 46.
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ligionen oder um sikulare Erzahlgemeinschaften handelt: Traditionen er-
wachsen aus gemeinsamen Erfahrungen, aber umgekehrt pragen Tradi-
tionen die individuellen Perspektiven, in der Erfahrungen wahrgenom-
men und artikuliert werden. !

So zeigt sich bereits an dieser Stelle, dass das story-Konzept alle Vo-
raussetzungen erfiillt, um die vorangegangenen Uberlegungen weiter-
zufithren und als Referenzrahmen fiir eine narrative Identitiat zu dienen,
die interdisziplinar anschlussfihig ist und zugleich als Grundlage fur eine
Begegnungsdidaktik zwischen Heranwachsenden mit unterschiedlichen
Perspektiven und Weltsichten dienen kann.

Das story-Konzept zeigt die identitétsstiftende Bedeutung von Beziehungen auf

Im story-Konzept werden die Lebenswirklichkeiten, in denen sich der bzw.
die Einzelne vorfindet, nicht etwa als individuelle ,Identitdtsbausteine in
den Blick genommen, mit denen ein Individuum selbstverantwortlich seine
oder ihre Identitit konstruiert, sondern vor allem als gemeinsam gelebte
und erfahrene Wirklichkeiten angesehen, die im wechselseitigen dyna-
mischen Lebensvollzug mit anderen geteilt werden. Pragnanter als im
Bild der ,Identititsbausteine“!*® oder der , Textur“'’¢ wird daher in
Ritschls Metapher des (story-),,Stroms* die identitdtsstiftende Bedeutung
von Beziehungen zum Ausdruck gebracht, weil das story-Konzept Teil-
gabe und Teil-nahme ,,ins Spiel “1*7 bringt und Beziehungen als gleichbe-
rechtigt, im Grunde als ,,perichoretisches Verhaltnis“!%8, beriicksichtigt:
»Sprache ,trifft’ uns, wenn man so will, von hinten und von vorne: wir horen
sie und lernen sie, und wir sprechen und lehren sie. Wir steigen in sie wie in
einen Strom ein und leisten unseren Beitrag zu seinem weiteren Flieffen. Wir

leihen uns Material der Vergangenheit, um damit die Zukunft zu gestalten.
Oder: wihrend wir selbst geformt werden, formen wir. “15

154 Vgl. Lindbeck 1994, S. 122; Englert 2019, S. 261. Aus neurowissenschaftlicher
Sicht vgl. Bauer 2016, S. 105f.

135 Keupp 2013, S. 7.

156 Himel spricht in diesem Zusammenhang von der ,,Férderung der Selbst-Textur-
Kompetenz“; Himel 2007, S. 247.

157 Fiir Ritschl hat der story-Charakter etwas Spielerisches an sich; vgl. Ritschl und
Jones 1976, S. 10.

158 Zu Recht nennt Rudolf Englert ein solches Beziehungsgefiige von (individueller)
Erfahrung und (kollektiver) Tradition ein , perichoretisches Verhiltnis“; vgl. Englert
2019, S. 261.

159 Ritschl und Jones 1976, S. 12.
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Damit erweist sich auch fur den konkreten schulischen Kontext das
story-Konzept als dazu geeignet, einen beziehungstheoretischen Kom-
petenzbegriff zu begrinden, wie er in den Prolegomena dieser Studie vor-
gestellt wurde.!®0

161 wird anschaulich, wie sehr die soziale

Dimension ein notwendiges Konstitutivum fiir die eigene Identitatsbildung

Im genannten Bild des Stromes

darstellt.'®2 Im Kontext der Bestimmung einer religiosen, spirituell oder sa-
kular sinnorientierten Identitdt kommt mit diesem konstitutiven Moment
die Einbindung eines Individuums in eine Glaubens- bzw. Gesinnungs-
gemeinschaft in den Blick. ,,Mit diesem geschichtlich-dynamischen, pro-
zesshaften Verstandnis von Identitdt als einer im Austausch mit der religio-
sen und kulturellen Umgebung immer neu zu bildenden Vergewisserung der
[...] Glaubensinhalte“1¢3 erweist sich das story-Konzept in seiner Dynamik
insbesondere fur ficherkooperierendes Begegnungslernen als impulsgebend.

5.2.1 Die Bedeutung des story-Konzepts fiir religios begriindete sinnstiftende
Identitét

Fiir die Bestimmung von religioser Identitit ist es Ritschl zufolge unab-
dingbar, in einem Traditionsstrom zu stehen, der von einer urspriing-
lichen Gotteserfahrung, die an Menschen als Gemeinschaft ergangen ist
und gegenwirtig ergeht, gespeist ist. Denn fiir eine religiose Identitat gilt,
»dass niemand, der von Gott spricht, auSerhalb des Kontextes steht, in
d“164, wobei das ,,Drin-Stehen“!63
in einer story fiir Ritschl ein grundsitzlicher Bezug (wenn auch nicht
zwingend eine Zugehorigkeit) zu einer Religionsgemeinschaft bedeutet,
die von einer bestimmten Gotteserfahrung gepragt ist.'®® Hier wird deut-
lich, dass Ritschl sog. ,Patchworkidentititen‘ noch nicht im Blick hatte.

dem bereits von Gott gesprochen wir

160 Vgl. den Kompetenzbegriff von Winger 1996, zitiert in Kapitel A II 3, S. 32.

161 Vgl. u. a. Ritschl und Jones 1976, S. 12,29-31.

162 Vgl. auch ,,interpersonale Dimension: Erzihlungen als kommunikatives Handeln“
Niehl 2016, 2.2.

163 Bernhardt 2008, S. 285 Bernhardt kann in diesem Zusammenhang aufzeigen, dass
sich mit einem solchen dynamischen Verstiandnis von religioser Identitit ,,der Gegen-
satz von religioser Identitdt und Synkretismus aber auf[16st]“, ohne jedoch die ,,norma-
tive Verstindigung tiber die Identitit des Christlichen® aufgeben zu miissen. Vgl. Bern-
hardt 2008, S. 285f.

164 Miiller 2012, S. 58.

165 Ritschl 1984, S. 74.

166 Vgl. die Parallelen zum Verstindnis von Religion als ,,spezifische Form der Artiku-
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Aber auch fur diese kann im Sinne des story-Konzepts geltend gemacht
werden, dass sie in ihrer Selbstkonstitution auf vorfindbare Elemente
von Traditionen zurtickgreifen.

Zum Offenbarungsbegriff im story-Konzept

Das religiose Identitidtskonzept Ritschls zeichnet sich nun darin aus, dass
der reformierte Theologe und Barthianer die zugesprochene story, wie sie
die Identitit eines Individuums oder einer Gruppe pragen kann,!¢”
terne Zusage theologisch verortet.'® In seinen Schriften zeigt Ritschl die-
sen Zusammenhang exemplarisch an der story des Volkes Israel auf.
Denn die Identitat Israels beruhe letztlich auf der Zusage der unver-
briichlichen Treue Gottes selbst, der Israel trotz dessen Vergehen immer

als ex-

wieder barmherzig als sein Volk annimmt. Alle tradierten Narrationen
der Heiligen Schriften Israels seien letztlich als Wiedergabe dieser perfor-
mativen Zusage der Treue Gottes zu lesen.'®® Es ist diese Zusage der
Treue Gottes, welche die Identitit des Volkes Israel bestimmt.

Diese theologische Begriindung der Meta-story, wie Ritschl sie am
Beispiel des Volkes Israel vornimmt, kann auf alle monotheistischen Re-
ligionen ubertragen werden. Letztlich umschreibt dieser Terminus des
externen Zuspruchs Gottes das fiir jede monotheistische Religion konsti-
tutive Moment der Offenbarung.!”® Obwohl Ritschl selbst Offenbarung
nicht ontologisch begriindet,'”! kann sein narratologisches Konzept ei-
nem ontologischen Verstindnis von Offenbarung Anschlussfahigkeit bie-
ten.!”2 Denn monotheistische Religionen verstehen Offenbarung als zu-
gesprochene Selbstmitteilung Gottes — im Islam als Inlibration, im
Christentum als Inkarnation.!”? Dieses theologische Verstindnis einer je-

lation von Erfahrungen der Selbsttranszendenz“ bei Hans Joas; vgl. Joas 2007, S. 25,
zitiert nach Englert 2019, S. 264.

167 Ritschl und Jones 1976, S. 13. Zur Kritik an diesem performativen Aspekt vgl. Ber-
ger 1990, S. 231f.

168 Zum Offenbarungsbegriff im story-Konzept vgl. Boehme 2022a.

169 Vgl. Ritschl 1984, S. 46.

170 Vgl. Tamer 2020.

171 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 16; Ritschl 1984, S. 136.

172 Vgl. Huber 1990, S. 22: ,,Auch wenn der Begriff Offenbarung vermieden wird, so
ist doch die Verwandtschaft mit dem klassischen Modell einer axiomatischen Offen-
barungstheologie nicht ganz von der Hand zu weisen.“

173 Zum Offenbarungsbegriff im Religionsunterricht vgl. Kropa¢ 2006; in Bezug auf
das story-Konzept vgl. Boechme 2013b.
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weils ergangenen — und nicht subjektiv konstruierten — Selbstmitteilung
Gottes konstituiert die Identitit einer Religionsgemeinschaft.

Das story-Konzept bietet zugleich die Grundlage fiir einen Offen-
barungsbegriff, der beim Individuum und dessen Erfahrung ansetzt und
somit die subjektive Dimension von Religion beriicksichtigt, aber um
die Unverfugbarkeit und Geschenkhaftigkeit der Selbstmitteilung Gottes
weifs. Die oben genannte Metapher des ,story-Stroms‘ vermag zugleich
auszudricken, dass keine individuelle Erfahrung aufSerhalb des Erfah-
rungsstroms gemacht werden kann, in die ein Individuum jeweils einge-
bunden ist.!”* So sind auch sinnstiftende (religitse) Erfahrungen des bzw.
der Einzelnen stets in die soziale Dimension von Religion eingebunden
und besitzen zudem selber eine soziale Relevanz fiir diese.!”

Legt man (inter-)religioser Bildung einen solchen Offenbarungsbegriff
zugrunde, der die Selbstmitteilung Gottes ebenso wie die individuelle reli-

t,17¢ wird einerseits die Erfahrung des

giose Erfahrung berticksichtig
Menschen!”” — und somit seine individuelle story — Ausgangspunkt eines
kommunikationstheoretisch-partizipativen Offenbarungsverstindnisses.!”8
Hieran konnen narrative Identititskonzepte einer konstruktivistisch orien-
tierten Religionspidagogik unmittelbar anschlieffen.'”” Andererseits ent-
zieht sich ein solcher Offenbarungsbegriff durch seine objektive Dimension
der sich in der Geschichte des Menschen ereignenden Selbstmitteilung Got-
tes einem rein konstruktivistischen Zugriff.!80

Fur die diesem Kapitel zugrundeliegende Frage nach einer interdiszip-
linar brauchbaren Bestimmung dessen, was tiberhaupt eine religios oder
sakular begriindete sinnstiftende Identitat ausmacht, ist es folglich nicht
unerheblich, religiose Identitit in Bezug zu einem story-Strom einer (oder
ggf. mehrerer) Religionsgemeinschaft(en) zu betrachten. Aus der Per-
spektive dieses Bezugs wird es moglich, die life-story eines Heranwach-
senden in seiner subjektiven Dimension als individuelle ,Religiositat®
oder ,Glaubigkeit zum einen wertzuschiatzen und sie zugleich begriind-

174 Vgl. Lindbeck 1994, S. 122.

175 Vgl. Englert 1996, S. 5f., der vom ,,Erfahrungsgrund tiberlieferter Glaubensaus-
sagen“ spricht.

176 Hier muss erwihnt werden, dass dies nicht fiir alle asiatischen Religionen zutrifft.
177 Zur Problematik des Erfahrungsbegriffs vgl. Griimme 2012, S. 122-125.

178 Vgl. dazu das Konzilsdokument Dei Verbum des II. Vatikanischen Konzils
(1962-1965); vgl. Pemsel-Maier und Weinhardt 2015, 4.2.1.

179 Vgl. Mendl 2012; Dieterich 2006.

180 Zur noch heute aktuellen Frage der Bedeutung der ,subjektiven‘ und ,objektiven®
Dimension von Religion fiir den Religionsunterricht vgl. Englert 2005.
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baren Kriterien zu unterziehen, die aufzuzeigen vermogen, was und in
welchem Umfang sie als Detail-story der Meta-story einer Religions-
gemeinschaft kennzeichnet. Fir Interreligioses Begegnungslernen ist es
unerlisslich, bewusst und reflektiert die eigenen moglichen Beziige zu
Religionen bzw. Glaubens- oder Weltanschauungsgemeinschaften wahr-
nehmen zu konnen, die der eigenen story oder einzelnen Elementen aus
diesen zugrunde liegen, wenn ein Begegnungslernen zwischen Personen
mit unterschiedlichen Weltsichten und Perspektiven tiber den Austausch
von individuellen Sichtweisen hinaus auch ver’objektivierbare‘ Beztige
und Inhalte von Gemeinschaften aufzeigen will. Und ohne Bezug zu einer
Religionsgemeinschaft wird Religion letztlich privatisiert und ist tenden-
ziell nicht kommunizierbar.!8!

Zur Verbindung der individuellen Religiositét mit einer Religionsgemeinschaft

Damit wird deutlich, dass das story-Konzept fiir das Identitdtsverstind-
nis von Religionsgemeinschaften einen weiteren Gewinn bereithalt: Die
Darstellung und die Verbindung der individuellen life-story mit der
Meta-story einer Glaubensgemeinschaft bleiben nicht — wie bei einer si-
kularen Spiritualitit in ihrem Verhiltnis zu einer Weltanschauungs-
gemeinschaft — auf der rein anthropologischen Ebene verhaftet. Vielmehr
kann die in den Religionen tradierte (jeweilige) Offenbarung als substan-
zieller Gehalt einer Religion wertgeschitzt werden. Somit ist es ,,die Er-
kenntnis der Verbindung einzelner (Lebens-) Geschichten mit der Ge-
schichte Gottes mit den Menschen[, welche] eine fundamentale Leistung
des story-Konzepts fiir die Theologie ausmacht“.182 Diese Leistung gilt es
im Kontext interreligiosen Lernens nicht nur in Bezug auf die Theologie
letztlich aller Religionen (auch derjenigen, die nicht von einer Transzen-
denz ausgehen),!®? sondern ebenso in Bezug auf eine narrative Religions-
didaktik fruchtbar zu machen,'®* weil diese somit autobiographisches
Erzdhlen und Erzidhlungen von Heranwachsenden mit tradierten Religio-
nen in eine produktive Beziehung bringen kann.'®’ Das story-Konzept

181 Vgl. Englert 2005, S. 373.

182 Schoberth 1992, S. 14.

183 Somit konnte auch der in Berlin angebotene buddhistische Religionsunterricht ein-
geschlossen werden.

184 Vgl. Behr 2018; Ulfat 2020a; Boehme und Petermann 2022a.

185 Ritschl und Jones 1976, S. 31f.; vgl. Bernhardt 2008, S. 287f.



Das story-Konzept 159

eignet sich somit letztlich fur alle Religionsgemeinschaften, die aus Er-

zihltraditionen leben.!8¢

5.2.2 Die Bedeutung des story-Konzepts fiir sdkular begriindete sinnstiftende
Identitat

Das story-Konzept ist zwar, wie aus dem vorangegangenen Abschnitt her-
vorgeht, aus der Perspektive der Theologie entwickelt worden, jedoch ist
es grundsitzlich auch auf life-stories tibertragbar, die nicht religios kon-
notiert sind und kann somit auch auf andere Weltsichten iibertragen wer-
den.'8” SchliefSlich sind auch sikular begriindete individuelle Lebens-
geschichten in die Textur von Beziehungen zu anderen Lebensgeschichten
eingewoben und ergeben mit diesen eine Erzahlgemeinschaft. Damit sind
auch sakulare life-stories als Detail-stories einer gemeinschaftlichen Meta-
story anzusehen, wie es Traditionen gemeinsam geteilter Weltsichten,
seien dies philosophische Denktraditionen oder Weltanschauungen, sind.
Besonders deutlich wird die — nicht zuletzt auch ethische — Pragekraft sa-
kularer Narrationen an Marchen, Sagen, Legenden oder Sprichwortern,
die eine kulturelle Gemeinschaft tradieren und konstituieren.'$®

Das story-Konzept kann somit auch fiir individuelle Narrationen in
Anspruch genommen werden, die in politischen, kulturellen, ethischen
oder anders begriindeten kollektiven Diskursen eingebettet sind. Denn
Erfahrungen konnen allein aus den genannten erkenntnistheoretischen
Griinden nicht aufSerhalb von bereits vorhandenen Deutungsmustern
wahrgenommen oder reflektiert werden, so dass es keine Erfahrung gibt,
in die nicht kulturell tradierte Deutungsmuster mit eingeflossen wa-
ren.'®® Denn diese bilden zum einen die Voraussetzung des Denkens des
einzelnen Individuums und sind von diesen beeinflusst — wie etwa Tho-
mas von Aquin von Aristoteles oder Martin Luther von Augustinus ge-
priagt wurde. Zum anderen kntipfen Denker::innen an bestimmte Denk-
muster an, um diese weiter- (oder in bewusster Abgrenzung anders-)

186 Das gilt, wenn auch unter anderen Vorzeichen, besonders fiir den Islam (vgl. Ulfat
2020a) und kann auch tiber nicht-monotheistische Religionen gesagt werden, z.B.
tiber den Hinduismus (Bhagavadgita, Mahabharata).

187 Am Bsp. von Judith Butler, Paul Ricceur, Emmanuel Lévinas vgl. Haker 2009; vgl.
Kirsch 2016.

188 Vgl. Schockenhoff 2015, S. 21.

189 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 12; vgl. Englert 2019, S. 262. Neurowissenschaft-
ler bestitigen dies, vgl. Bauer 2016.
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zuentwickeln und neue Denkmuster zu generieren, so dass auch hier von
Traditionen gesprochen werden kann.

Identitét in ihrer Verbindung von Life-story und Meta-story

Mit dem story-Konzept kann also beriicksichtigt und reflektiert werden,
dass Identitit nicht nur aus der individuellen Narration der eigenen life-
story besteht, sondern — freilich in zu differenzierenden Graden — als Detail-
story in die Meta-story einer sinnstiftenden Erzdhlgemeinschaft eingebun-
den ist, diese mitprigt und innerhalb dieser entfaltet wird.!”? Life-stories
konnen auf diese Weise in ihrer, wie auch immer gearteten, Einbettung in
die Meta-story einer sinnstiftenden Gemeinschaft betrachtet werden.!”!

Aber damit ist noch nicht die Frage beantwortet, was iberhaupt die
individuelle life-story eines Individuums mit der Meta-story einer Ge-
meinschaft oder Gruppe verbindet — eine Frage, die nicht zuletzt auch
fiir den gesellschaftlichen Zusammenhalt wichtig ist. Der Schlissel fiir
die Verbindung von individuellen und gemeinschaftlichen Narrationen
kann im von Ritschl eingefithrten Begriff der ,impliziten Axiome‘'%? ge-
funden werden, der sein narratives Konzept im Besonderen auszeichnet
und im Folgenden niher erldutert wird.!??

5.3 Implizite Axiome

Ritschl leitet aus der Tatsache, dass stories immer wieder und mit unter-
schiedlichen Worten nacherzihlt werden konnen, ohne dass diese etwas
an ihrer grundsitzlichen Aussage einbiiflen, die Kriterien ihrer inneren
Kontinuitit und Kohirenz ab.'* Er geht von der Beobachtung aus, dass
sich die story eines Menschen oder einer Gruppe zwar aus vielen Einzel-

190 Vgl. exemplarisch fiir das Christentum ausgefiihrt: Bernhardt 2008, S. 286.

191 Die Frage nach der Méglichkeit multipler religioser Identititen wird hier nicht wei-
ter thematisiert; sie sind als koharente Lebensformen nur in seltenen, hochreflektierten
Biographien anzutreffen; vgl. Bernhardt und Schmidt-Leukel 2008.

192 Vgl. den gleichnamigen Sammelband, der diesen Begriff diskutiert: Huber et al.
1990.

193 Zur aristotelischen Herkunft und weiteren Tradition des Begriffs ,Axiom* iiber Bo-
ethius und Thomas von Aquin vgl. Huber 1990, S. 20f.

194 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 14, dass stories eine innere Kontinuitit haben, die
ermoglicht, sie nacherzdhlen zu konnen, selbst mit vollig anderen Worten. Vgl.
Schwartz 2009, S. 152. Vgl. den folgenden Abschnitt zusammenfassend: Boehme
2022a.
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erzahlungen zusammensetzt, die story selbst aber doch immer mebr als
die Summe der Einzel-stories ist.!%’

So ergeben diese Einzelstories als Detailstories eine ,Meta-story*, die
selber stets — und das ist in diesem Zusammenhang wichtig — nur ,,bruch-
stiickhaft erzihlbar“ bleibt.!°® Dieser Zusammenhang ist Ritschl zufolge
dadurch zu erklaren, dass ,stories* von inneren Steuerungsmechanismen
geleitet werden. Die Steuerungsmechanismen, welche die Verkniipfung
der einzelnen Details-stories zu einer Meta-story kontrollieren, selektie-
ren und kombinieren, nennt Ritschl ,implizite Axiome* bzw. — sofern sie
sich zusammenhingend in solche formulieren lassen — ,regulative Sit-
ze‘.'%” Menschen bzw. Gruppen mit gemeinsamer story sind mit den glei-
chen oder dhnlichen Axiomen (oder ,regulativen Sitzen‘) ausgestattet,'8
die als ,,Steuerungsmechanismen [...] bei einem Menschen oder bei einer
Gruppe fur tiberprifbares Denken und Sprechen und fiir geordnetes
Handeln sorgen“.'®? Sie sind zumeist intuitiv und unterhalb der Formu-
lierbarkeit von Sprache angesiedelt und daher der Narration implizit.2%

Mit ,regulativen Sitzen‘ bezeichnet Ritschl implizite Satze aus inter-
pretativen Vorstrukturen, die das explizite Denken und Handeln lei-
ten,?%! wie sie etwa (aus dem Unbewussten kommend) in der Psychoana-
lyse bekannt sind.??2 Auch zentrale Glaubensaussagen der Religionen
sind somit nicht als erratische einzelne Glaubenssitze zu verstehen, son-
dern durchwirken implizit als conditio sine qua non ein ganzes Denk-
oder Glaubenssystem und priagen das Handeln, das Weltbild, das Men-
schenbild, die Perspektive auf die Welt und sogar das Verstandnis von in-
terreligiosem Dialog.2%3

195 Vgl. Ritschl 1984, S. 21f. und 124. Der Begriff ,Plot* ist Ritschl nicht bekannt.

196 Vgl. Ritschl 1984, S. 46.

197 In der ,,Logik der Theologie* setzt Ritschl ,Axiome, implizite‘ und ,regulative Sit-
ze‘ synonym; vgl. Ritschl 1984, S. 21.

198 Zum Einfluss der Theorie der impliziten Axiome auf die evangelische Theologie
vgl. die Beitrdge in: Huber et al. 1990.

199 Ritschl 1984, S. 142.

200 Vgl Ritschl 1985, S. 36. Michael Welker kritisiert, dass diese jedoch an Steue-
rungsfihigkeit verlieren, wenn sie sich der sprachlichen Formulierung vollig entziehen.
Vgl. Welker 1990, S. 31f., dazu auch Ritschl 1984, S. 142.

201 Vgl. Joas 2007, S. 25; zitiert nach Englert 2019, S. 264.

202 Vgl. Assmann 1990, S. 13f.; Kimmerer 1990. Karsten Schneider macht darauf auf-
merksam, dass Ritschl mehr ,,von psychologischer Analyse, nicht aber von sprachana-
lytischer Philosophie geleitet wird“, Schneider 2013, S. 213.

203 Diesen Zusammenhang einer axiomatischen Offenbarungstheologie stellt Gisbert
Greshake eindriicklich dar in: Greshake 2016.
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Somit weist die Theorie der impliziten Axiome darauf hin, ,dass
menschliche Lebensorientierungen und Denkakte immer von Regulato-
ren gesteuert werden, die den Charakter von Postulaten tragen.2%

Steuerungsfunktionen der impliziten Axiome

Implizite Axiome sorgen fir die Kontinuitét, fiir die innere Koharenz
und Konsistenz der story eines Individuums oder einer Gruppe. Dies hat
zur Folge, dass narrative Elemente selektiert werden und folglich in Iden-
titatskonstruktionen entweder Aufnahme finden oder nicht bertcksich-
tigt werden.??> Die Bedeutung der impliziten Axiome liegt somit darin,
dass diese die Bedingung der Moglichkeit sind, die sich fiir eine Narra-
tion anbietenden unzihligen Inhalte auszuwihlen und zu kombinieren.
Damit wird ausgesagt, dass multirelationale Sachverhalte durch eine in-
nere Kohirenz, die ,Vision der Gesamt-Story“?%, zusammengehalten
werden. Einer bloflen Beliebigkeit eines narrativen Patchworks erteilt
die Theorie der ,impliziten Axiome‘ somit eine deutliche Absage.??” Statt-
dessen bieten implizite Axiome die hermeneutische Grundlage fur den
Sinnentwurf einer sfory?*® und sorgen fiir den inneren Zusammenhang
selbst mannigfaltiger heterogener Beziige.?"’

Implizite Axiome als Ausdruck der unbewussten Steuerungen

Vor allem unterhalb ihrer sprachlichen Fassung machen ,implizite Axio-
me* die regulative Bedeutung der Sinnentwiirfe von stories deutlich und
lassen deren Kohirenz und Kontinuitit erkennen. Die Bezeichnung der
,regulativen Sitze‘ bzw. der ,impliziten Axiome* im story-Konzept ge-
wihrt die Moglichkeit, sowohl die Flexibilitit und Dynamik?!? als auch
die unbewussten Dimensionen von gemeinsamen inhdrenten Denk-, Le-
bens- und Handlungsweisen mit deren normativen Aspekten zum Aus-

204 Huber 1990.

205 Vgl. Ritschl 1984, S. 45. Vgl. zu diesen Kriterien von Narrationen u.a. Spinner
2016, S. 34-40.

206 Ritschl 1984, S. 46.

207 Vgl. Welker 1990, S. 35.

208 Vgl Welker 1990, S. 35.

209 Faber betont, dass ,,die Kohirenz der ,Patchwork-Identitit uniibersehbar nicht im
,patch’, im bloflen Flicken, liegt, sondern von woanders her geleistet werden muss.“
Faber 2012, S. 100.

210 ygl. Welker 1990, S. 33 mit Verweis auf Ritschl 1984, S. 155.
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druck zu bringen, die ein Individuum und eine Gruppe miteinander ver-
binden.

Implizite Axiome bieten somit fiir die verschiedensten Meta-stories —
seien es Religionen, philosophische Denksysteme, Weltanschauungen —
und auch fiir die individuelle Lebensgeschichte das Potential, die diese
jeweils fur sich, aber auch gemeinsam steuernden Postulate, so unbe-
wusst sie auch sein mogen, aufzuspiiren. Werden sie ins Bewusstsein ge-
hoben und versprachlicht, konnen implizite Axiome analytisch betrach-
tet und hermeneutisch erklirt werden.?'! Auf diese Weise konnen auch
die inneren Beziige zwischen einer Erzahlgemeinschaft (einer Meta-story)
und einer individuellen Lebensgeschichte (als Detail-story der Meta-sto-
ry) aufgedeckt, gedeutet und Priifkriterien unterzogen werden.

Denn die ,,Grammatik“2!2 regulativer Sitze, die in Meta-storys von
Religionsgemeinschaften ebenso auszumachen sind?'? wie in sikularen
Denksystemen, vermag die Beziige eines Individuums zu einem Denksys-
tem oder — und dies wird spiter noch zu vertiefen sein — einer sinnstiften-
den Erziahlgemeinschaft offenzulegen. Bei Bricolage-Identitdten bietet die
Theorie der impliziten Axiome den hermeneutischen Schlussel dafiir, die
vielfiltigen Herkiinfte und Beziige der verschiedenen einzelnen Identi-
tatsbausteine aus mehreren Meta-Stories identifizieren zu konnen.

Implizite Axiome und narrative Ethik

Weil implizite Axiome Analysekriterien bieten, Handlungsorientierun-
gen und ihre Motive und Steuerungen zu untersuchen, wird das story-
Konzept seit den 1990er Jahren ebenso im Kontext der Ethik diskutiert
und daraufhin befragt, inwieweit es auch fur ethisch Urteilende und
Handelnde ,,méglicherweise als Instrument dienen [konne], die Einheit
in der Vielfalt ethischen Urteilens und Handelns zu finden“.?'* Denn der

211 Vgl. Huber 1990, S. 20.

212 Vgl. Ritschl und Hailer 20135, S. 36. Karsten Schneider weist nach, dass ,,der Aus-
druck ,Grammatik® in Ritschls ,Logik der Theologie‘ insgesamt nur dreimal vor-
kommt. Dies liefle ,,den Verdacht aufkommen, dass Wittgenstein hier vielleicht zwar
der Anreger einiger grundlegender Fragestellungen gewesen sein mag, dass er aber da-
nach zunehmend aus dem Blickfeld gerdt, obwohl hiufig — zumindest via
Literaturangabe — auf ihn verwiesen wird.“ Schneider 2013, S. 213.

213 Hier deckt sich das kulturell-sprachliche Religionsmodell von George Lindbeck
mit der Theorie der regulativen Sitze bei Dietrich Ritschl; vgl. Lindbeck 1994,
S. §5-70.

214 Schwartz 1990, S. 159.
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Ethik als Disziplin wird die Aufgabe der Darstellung und kritischen Pri-
fung einer gelebten Moral bzw. des Ethos eines Menschen oder einer
Gemeinschaft zugeschrieben. Somit reflektiert Ethik auf die handlungs-
leitenden Funktionen und Axiome einer biographischen oder einer sozia-
k215 setzt somit individuelle oder ge-
meinschaftliche Narrationen in Bezug zu ihren sie steuernden regulativen

len Narration. Eine ,narrative Ethi

Satzen. ,Narrative Ethik‘ bezeichnet somit ,,die kritische, theoretisieren-
de, als schauendes und bedenkendes Unternehmen Distanz einnehmende
und sie doch nicht einfach als ,unreinen‘ Gegenstand aus der ethischen
Reflexion hinausdringende und ausscheidende Bezugnahme auf Erzih-
lungen“.2'¢ SchliefSlich untersucht eine ,narrative Ethik¢ auch das Ver-
hiltnis einer individuellen story in ihren Beziigen zu einzelnen Meta-sto-
ries oder einer bestimmten Meta-story. Auf diese Weise kann eine
,narrative Ethik‘ in einem sdkularen Bildungskontext einen wertvollen
Beitrag zu einer subjektorientierten und kritischen Identitidtsbildung leis-
ten, die Heranwachsende zugleich in die Lage versetzen kann, Narratio-
nen mit anderen Weltsichten zu respektieren und somit einen Beitrag zur
Convivenz in einer pluralen Gesellschaft zu leisten.?!”

Gerade weil eine narrative Ethik die Vielfalt der Elemente ethischen
Argumentierens, wie sie in unterrichtlichen Kontexten prisent sind, wiir-
digen kann, ist sie — nicht zuletzt fiir die Schule — ,,moglicherweise [...]
sogar den grofSen Konzepten deontologischer und teleologischer Ethik,
die sich auf die Rationalitit des Menschen als letzten Begriindungshori-
zont der Ethik beziehen und aus logisch deduzierten, universalisierbaren

Kategorien ein ethisches System entwickeln wollen, iiberlegen*.2!8

Implizite Axiome und phédnomenologischer Religionsbegriff

Durch den Begriff und Inhalt der impliziten Axiome erfihrt der phano-
menologische Religionsbegriff, wie er im ersten Kapitel dieser Studie als
Referenzrahmen fur interdisziplinire Bildungsprozesse vorgeschlagen

215 Als Vertreter einer ,narrativen Ethik‘ konnen der baptistische Theologe James Wil-
liam McClendon, Jr. (1924-2000), der Anglikaner Stanley Hauerwas (*1940), der katho-
lische Theologe Dietmar Mieth (*1940) und der evangelische Systematiker Marco Hof-
heinz (*1973) beispielhaft genannt werden; vgl. Hofheinz et al. 2009; Joisten 2007.

216 Hofheinz 2008b, o. S.

217 Vgl. die Bedeutung von ,Impliziten Axiomen* in (gemeinsamen) Handlungsoptio-
nen bei Hofheinz 2008a, 2009.

218 Schwartz 1990, S. 158.
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wurde, eine notwendige Erginzung. Denn die Grenzen des phino-
menologischen Religionsbegriffs liegen, wie schon angemerkt, darin,
dass Phinomene von sich aus noch nichts iiber deren Bedeutung und
noch weniger iiber deren Bedeutungszusammenhinge verraten. Religiose
Ausdrucksformen bleiben solange unverstandliche Zeichen, solange ihre
Semantik in ihrer Syntax noch nicht erschlossen wurde. Werden jedoch
die einzelnen Phinomene in ihren Verweiszusammenhingen und Tiefen-
strukturen, in denen sie eingebettet sind, gedeutet, kann ihr jeweiliger
Sinn und Sinnzusammenhang erkannt werden.2!®

Sofern also Religion als ,,kategoriales Grundgerust, innerhalb dessen
man bestimmte Erfahrungen macht und bestimmte Arten von Satzen bil-
det,“??% und zudem dynamisch als fluider Sprachstrom??! bezeichnet wer-
den kann, ist Religion Voraussetzung dafiir, Phinomene erfahren und sie
wahrnehmen, deuten und kommunizieren zu kénnen. Auch dem story-
Konzept zufolge ist fiir das Wissen um die Bedeutung eines religitsen
Phianomens die Kenntnis einer Religion als Sprache mit ihrem Regelsys-
tem Voraussetzung. Auch hierin entspricht Ritschl seinem nordame-
rikanischen Kollegen Lindbeck und dessen kulturell-sprachlichem Mo-
dell,??? welcher hervorhebt, dass Erfahrungen an sich Variablen sind,
die nur insofern als Erfahrungen einer bestimmten religiésen Tradition
identifiziert werden konnen, weil sie mit deren jeweiligen Geschichten
(stories) verbunden sind.?23

Ritschl zufolge ist eine solche Deutung nur demjenigen moglich, der

“224 wodurch dieser zum ei-

im story-Strom einer Tradition ,,drin-steht
nen an den Erfahrungen einer Tradition partizipiert und zum anderen
zu dieser beitragt. Denn die bloffe Kenntnis einzelner Phinomene, die
als Vokabeln aus einem ,,Sprachstrom“2%* gerissen werden, lassen weder
Herkunft noch Zukunft noch jeglichen Zusammenhang der Kontinuitit
oder Kohirenz einer Meta-story erkennen. Fur seinen amerikanischen
Kollegen George A. Lindbeck konnen sogar einzelne Lehrsitze einer Re-
ligionsgemeinschaft fiir die ErschlieBung der fundamentalen tiefengram-

matischen Zusammenhinge einer Religion irrefithrend sein. Lehrsatze

219 Vgl. Englert 2019, S. 259.

220 Lindbeck 1994, S. 122.

221 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 12.
222 Vgl. Lindbeck 1994, S. 55-69.

223 Vgl. Lindbeck 1994, S. 126f.

224 Ritschl und Jones 1976, S. 29f.

225 Ritschl und Jones 1976, S. 29f.

=
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seien zwar fur das Erlernen einer religiosen Sprache unentbehrlich, aber
es bedarf, so Lindbeck, des ,kompetenten Sprechers [orig.: competent
speaker], der einfach weif3, dass dieses oder jenes falsch ist“2%¢,

Auch um sikulare Narrative erkennen und deuten zu konnen, bedarf
es kompetenter Personen, die diese bestimmten ethisch-kulturellen Tradi-
tionen kennen und in einer Tradition verortet sind.?2” Denn auch ,narra-
tive Ethik kann zum einen nicht von einem #rans-traditionalen Stand-
punkt aus in den Blick genommen werden, sondern nur von einem
Standpunkt innerhalb einer bestimmten Tradition. Und sie ist zum ande-
ren nicht als eine gleichsam uber den Traditionen schwebende Theorie
wahrzunehmen“.?28 Das story-Konzept erweist sich daher nicht nur fiir
religiose, sondern auch fiir sikulare Erzdhlgemeinschaften als geeignet.
Daher kann es fiir ein Begegnungslernen zwischen Personen aus unter-
schiedlichen Weltsichten und Disziplinen herangezogen werden, selbst
wenn diese aus semiotischen Systemen stammen, die inkomparabel

sind.??

5.4 Das story-Konzept als fluides als auch normatives ldentitdtskonzept

Die Metapher des ,Stromes‘, die Ritschl fiir die Beschreibung von Identi-
tat verwendet, ermoglicht, nicht zwingend von einem substanziellen
Identititskern ausgehen zu miissen,??
titatskonzept zu wirdigen, das gleichwohl ein Kontinuum bildet. Ritschl
zufolge ist ,Identitdt* als das zu definieren, was als ,,das Merkmal der Er-

0 sondern durchaus ein fluides Iden-

kennbarkeit oder Wieder-Erkennbarkeit, nicht fiir inneres ,Wesen* oder
fiir Substanz“23!, eines Menschen oder einer Gruppe steht.3?

So ldsst sich zusammenfassend sagen, dass implizite Axiome somit fiir
die kreative und dynamische Orientierungsfihigkeit einer sinnstiftenden
Identitit oder Erzahlgemeinschaft stehen, um multirelationale Sachver-

226 Lindbeck 1994, S. 124; vgl. Lindbeck 1984, S. 82.

227 Vgl. Hofheinz et al. 2009, S. 27 mit Verweis auf Alasdair MaclIntyre.

228 Hofheinz et al. 2009, S. 28f.

229 Vgl. Vogel 2021; Boehme und Petermann 2022b.

230 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 16.

231 Ritschl und Jones 1976, S. 16.

232 Auch Rudolf Englert zufolge gehort die Wiedererkennbarkeit zu jenem ,,Kennzei-
chen [...], das urspriinglich seinen besonderen Wert ausmachte: die Bezeichnung eines
sich durch unterschiedliche soziale Beziige personal Durchhaltenden (horizontale Iden-
titiat) bzw. das Ansprechen eines durch unterschiedliche biografische Phasen und Epi-
soden hindurch Wiedererkennbaren (vertikaler Identitit).“ Englert 2014, S. 131.
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halte zu ordnen und fiir die eigene Identititskonstruktion sinnvoll zu er-
fassen.??? Einerseits macht dieser Aspekt das story-Konzept anschluss-
fihig an gegenwirtige Theorien narrativer Identititskonstruktionen?3*
und 16st den Anspruch der Erziehungswissenschaften ein, dass ,,Identitit
prozessual gedacht“?3* werden muss.?3¢ Und obwohl Ritschl selbst ein
essentialistisches Verstandnis von Identitit ablehnt, bietet andererseits
sein story-Konzept mit der normativen Setzung der impliziten Axiome
auch denjenigen theologischen und philosophischen Ansitzen Anschluss-
fahigkeit, die von einem substanziellen Identititsverstindnis ausgehen.

5.5 Fazit: Potential und Grenzen des story-Konzepts fiir ficherkooperierendes
Begegnungslernen

Aus dem bisher Gesagten wird deutlich, dass sich das story-Konzept des
Okumenikers Ritschl als geeigneter Referenzrahmen fiir einen Identitits-
begriff erweist, auf den sowohl konstruktivistische als auch essentialisti-
sche Konzepte von Identitit und somit verschiedene Bezugsdisziplinen
religioser und philosophischer Bildung zugreifen konnen. Folglich kon-
nen aus dem story-Konzept Impulse gewonnen werden, die zur Ausarbei-
tung einer transdisziplindren Begegnungsdidaktik, welche selbstverstand-
lich auch sikulare Perspektiven einbezieht, grundlegend sind.

5.5.1 Priifung der story anhand von Kriterien

Schon der kurze Blick in aktuelle Jugendstudien, mit dem dieses Kapitel
begann, hat gezeigt, dass von Heranwachsenden nicht erwartet werden
kann, dass ihre individuellen life-stories Lebenszeugnisse darstellen, die
stellvertretend fiir die Kerninhalte bestimmter religioser oder sikularer Er-
zdhlgemeinschaften stehen konnen. Vielmehr wird es sich bei den Schii-
ler::innenerzihlungen zumeist um hochst subjektive Narrationen handeln,
die sich nicht selten patchworkartig aus unterschiedlichen religiésen bzw.
sakularen oder spirituellen Elementen zusammensetzen. Eine Begegnungs-

233 Vgl. Welker 1990, S. 30f.

234 Vgl. Pirker 2013.

235 Altmeyer 2016, 3.2. Das story-Konzept macht es zudem moglich, die Forderung
Altmeyers zu realisieren, ,,auch Gott stirker prozessual zu denken.“ Ebd.

236 Und auch die Identitit einer Gemeinschaft zeigt sich ,,in kultur- bzw. kontextrela-
tiven, zeitgeschichtlich bedingten und immer neuen Ausdrucksformen in der Wandel-
barkeit von Geschichte; Bernhardt 2008, S. 286.
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didaktik muss daher grundsatzlich beriicksichtigen, dass allein aus diesen
Griinden Schiiler::innen nicht als ,Expert::innen‘ einer Religion auftreten
konnen und - selbst wenn sie dazu in der Lage wiaren — nicht als solche
im Sinne eines role taking funktionalisiert werden diirfen.??”

Bereits das in dieser Studie angefiihrte Beispiel einer Schiilerin, die
ihre eschalogische Hoffnung im Glauben daran zum Ausdruck brachte,
dass ihre verstorbene GrofSmutter ein Eichhornchen geworden sei,?3®
kann aufzeigen, welche Anspriiche an einen schulischen Unterricht
gestellt werden miissen, der einerseits Schiiler::innennarrationen wert-
schitzen und andererseits dazu beitragen will, dass Heranwachsende Fa-
higkeiten des Dialogs und der Begegnung ausbilden, die fir die Verstin-
digung in einer religios und weltanschaulich heterogenen Gesellschaft
tragend sein konnen.

Kritisches Potential der Kategorie der ,impliziten Axiome’

In einer in heterogene Weltsichten diversifizierten Gesellschaft ist es ein
grundlegendes Bildungsdesiderat, dass Heranwachsende uber eine Selbst-
wahrnehmung verfugen und dariiber reflektieren konnen, worauf sie sich
in ihrem Denken, Urteilen und Handeln beziehen.?3° Die Theorie der ,im-
pliziten Axiome* eignet sich dafiir, dass sich Lernende in der Wahrneh-
mung bilden, dass ihre Identititskonstruktionen von einer immanenten,
oft auch nicht bewussten, vorsprachlichen und unerkannten Stringenz ge-
leitet werden. Mit der Theorie der impliziten Axiome (bzw. regulativen
Sitze) steht ihnen eine Kategorie zur Verfiigung, mit der sie selbst rudi-
mentire Beziehungen zwischen ihren (religiosen) stories und einer (Be-
kenntnis-)gemeinschaft wahrnehmen, deuten und reflektieren konnen. So
bietet die Kategorie der impliziten Axiome Kriterien (z. B. Kohirenz) an,
um Stile individueller Spiritualitdt ohne expliziten Rekurs auf eine Religi-
onsgemeinschaft von Stilen religitser Identitdt (als das Teilen von implizi-
ten Axiomen mit einer Glaubensgemeinschaft) unterscheiden zu konnen.
Gerade weil aber davon auszugehen ist, dass in den heutigen Identi-
tatskonstitutionen Jugendlicher ,,Beziige zu individueller Religiositdt und
sozial-kulturell kodierter Religion eingewoben sein konnen“*?, bieten

237 Vgl. die berechtigte Kritik an solchermafien verstandenen Begegnungskonzepten
z. B. bei Tautz 2018; Griimme 2019.

238 Vgl. Kapitel BT 2.

239 Vgl. Schoberth 2021, S. 75.

240 Altmeyer 2016, S. 8; Hervorhebung K. B.



Das story-Konzept 169

implizite Axiome wertvolle Kriterien, um diese verschiedenen Beziige
unterscheiden zu konnen. Fir religiose, philosophische oder ficher-
kooperierende Lernprozesse konnen die zwischen einem Individuum
und einer bestimmten sinnstiftenden Erzdhlgemeinschaft geteilten impli-
ziten Axiome aufdecken, inwieweit und durch welche Aussagen eine life-
story durch ihre Bindung an die Meta-story einer sikuldren oder religio-
sen Gemeinschaft sich als eine dieser zugehorigen Identitit (Detail-story)
definiert.2*!

Eine solche Identititsbildung macht es jedoch erforderlich, Schii-
ler::innen Raum fur Artikulationsformen ihrer eigenen Lebensgeschich-
ten zu bieten.?*? Ein hervorragender Ort der Selbsterzihlung ist die Be-
gegnung, vorzugsweise mit Personen gleicher Statusqualitit. Denn
»ldentitit und Subjektivitit sind nicht gegeben, sondern entstehen erst
in der Begegnung mit dem Anderen“**3, wozu insbesondere ficherkoope-
rierendes Begegnungslernen einen Beitrag leisten kann, da sich dort in
der Kooperation der Ficher des Religionsunterrichts und des Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts Heranwachsende mit ihren life-stories in ih-
ren moglichen Beziigen zu ihren Meta-stories artikulieren.

Priifung der ,intrasystematischen Wahrheit' einer story

Fiir die gegenseitige Verstindigung in einer Begegnung muss eine story,
sei sie eine individuelle oder kollektive Narration, nachvollziehbar sein.
Dafiir muss sie, wie gesagt, bestimmte Kriterien erfullen. Die Erfiillung
dieser Kriterien sind dem story-Konzept zufolge Ausdruck der ,Wahrheit
einer story, bzw. bezeichnen — um Worte George A. Lindbecks zu ver-
wenden - ihre ,intrasystematische Wahrheit“2#4,

Fir den Unterricht ermoglichen diese Kriterien, dass Schiiler::innen
darauf aufmerksam gemacht werden konnen, dass die story als formalem
Kriterium ihrem Funktionstyp entsprechen muss; somit ist ihre ,intrasys-
tematische Wahrheit abhangig davon, ob sie eine unterhaltende, infor-
mative, performative, demonstrative oder konservierende Funktion er-

241 Vgl. Schoberth 1992, S. 15.

242 Vgl. Schoberth 2021, S. 159: ,,Mit der Erzihlung der Lebensgeschichte gewinnen
Schiiler ein Gefiihl fiir sich selbst und wer sie sind — bzw. wer sie geworden sind und
wer sie vielleicht werden méchten. ©

243 Schoberth 2021, S. 166.

244 Lindbeck 1994, S. 100. Hier zeigt sich abermals die von Ritschl erwihnte Paralle-
litdt seines Denkens mit den Ausfiihrungen Lindbecks.
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fiillt.>*S Sie muss zudem dem situativen Kriterium entsprechen, mit der
jeweiligen Situation iibereinzustimmen und diejenige ihrer Horer zu be-
riicksichtigen.?*¢ Somit ist erst ,eine story, die bei Erzihler und Horer im
Einklang mit ihrem Proprium funktioniert, eine wahre story“.24

Dass die erzdhlenden Personen dariiber hinaus fiir die innere Wahr-
heit ihrer Narration verantwortlich sind, sollten Schuler::innen als in-
haltliches Kriterium kennen. Dabei kann eine Narration nicht eine objek-
tive Wahrheit nachweisen, sondern beansprucht als je ,,eigene Weise des
Menschseins“?*® Geltung. Damit ist eine Narration aber nicht beliebig,
sondern durchaus an inhaltliche Kriterien gebunden,?*° insbesondere an
die Kriterien der inneren Kohdrenz (sinnbildender Zusammenhang), der
Konsistenz (Widerspruchsfreiheit), Konsequenz (Folgerichtigkeit), der
Kontinuitdt (Fortgang), der sinnvollen Selektion und Kombination (Aus-
wahl und Verbindung der Elemente) und Relevanz (Bedeutsamkeit) der
story.>%% Ferner ist die ,,Integration [von Elementen aus anderen Traditio-
nen| [...] verbunden mit einer kritischen Kompatibilititspriifung.“?!
Diese Kriterien zu priifen ist die Aufgabe der Theologie und der Philoso-
phie. Auf den schulischen Kontext tibertragen hiefSe dies, im Religions-
unterricht die jeweilige Theologie, im Ethik- bzw. Philosophieunterricht
die Philosophie bzw. Ethik als jeweilige Bezugswissenschaft in Anspruch
zu nehmen, Schiiler::innennarrationen anhand dieser Kriterien auf ihre
,intrasystematische Wahrheit‘ zu priifen.?*?

Uber die innersystematische Priifung der individuellen story hinaus
bietet das story-Konzept mit der Kategorie der impliziten Axiome bzw.
regulativen Sitze auch die Moglichkeit, das Verhaltnis zwischen einer in-
dividuellen Narration von Schiiler::innen und (religiosen) Erzihlgemein-
schaften zu untersuchen. Mit einem solchen reflektierten Zugang werden

245 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 19f.

246 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 22.

247 Ritschl und Jones 1976, S. 22 Im Original wird auch hier story von Ritschl nicht
kursiv gesetzt.

248 Taylor und Schulte 1996, S. 38, zitiert nach Keupp 2013, S. 53.

249 Die genannten Kriterien sind auch aufgenommen in: Boehme 2021b, S. 181,
2022a.

250 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 9. Vgl. die Tabelle auf S. 172.

251 Vgl. Bernhardt 2019, S. 145.

252 So betont Ritschl, ,,dass die ,Wahrheit¢ einer story in zweierlei liegt, a) in der Treue
(Ehrlichkeit, Konsequenz, Bestindigkeit) des Erzdhlers und der Horer zu dieser story,
und b) in der inneren Konsistenz und Konsequenz, mit der die story selbst solche Treue
ermoglicht“. Ritschl und Jones 1976, S. 21f.
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sich die Schiiler::innen (mit einer jeweils entwicklungspsychologisch an-
gepassten Didaktik) bereits im Vorfeld von Begegnungen bewusst, inwie-
weit und nach welchen Kriterien sich ihre stories zu den Meta-stories
bzw. Narrationen des jeweiligen Unterrichtsfachs verhalten, das sie besu-
chen. Zudem werden mit den Narrationen der Schiiler::innen individu-
elle Sichtweisen thematisiert, so dass die Lernenden bereits auch in ver-
meintlich homogenen Lerngruppen die Heterogenitit und Vielfalt von
Perspektiven wahrzunehmen lernen.?%3

Fir Begegnungen zwischen Schiiler::innen mit unterschiedlichen
Welterklarungen bieten somit Narrationen den Vorteil, nicht auf eine
Auseinandersetzung mit ,,,ontologischen® Wahrheitsaussagen “2%
len, deren Absolutheitsanspriiche unter Schiiler::innen zu Konflikten fith-
ren konnten. Vielmehr bietet das narratologische story-Konzept die Be-
griindung dafiir, wie in der Begegnung unterschiedlicher Weltsichten
auch subjektive Perspektiven zugelassen werden konnen, die allerdings —

zu zie-

und auch das bietet das story-Konzept — zuvor in Hinblick auf ihre eige-
nen ,,,intrasystematischen‘ Wahrheitsaussagen“?* einerseits und die ihre
life-story leitenden impliziten Axiome und deren Herkunft und Beziige
zu Meta-stories andererseits auf Plausibilitdt hin gepruft wurden. Dem
story-Konzept zufolge bieten sich dazu folgende Kriterien an (s. S. 172).

Diese Kriterien, die dhnlich auch sowohl von aktuellen narrativen Ent-

256

wirfen?%¢ als auch vergleichbar als Kriterien interreligioser Urteilsbildung

herangezogen werden,>” konnen im Unterricht dazu dienen, subjektorien-
tiert von den Narrationen der Schiiler::innen auszugehen und sie in einem
zweiten Schritt zu reflektieren. Eine Didaktik der Begegnung von Weltsich-
ten kann dabei auf solche Selbstreflexionsprozesse besonders motivierend
wirken, diese ist aber auch fiir jene Voraussetzung. Denn es gilt den Schii-
ler::innen die innere Stimmigkeit ihrer Narrationen in zweifacher Hinsicht

253 Vgl. Schweitzer et al. 2017, S. 88.

254 Lindbeck 1994, S. 100.

255 Lindbeck 1994, S. 100.

256 Vgl. die z. B. bei Spinner genannten formalen und inhaltlichen Merkmale der nar-
rativen Konstruktion von Identitit: 1. Auswahl, 2. Relevanzbildung, 3. Bildung von
Kohirenz, 4. Adressierung, 5. Perspektive, 6. Schidigung/Mangel und Losung (Krisis),
7. Parabolik und subjektive Introvertiertheit (Identifizierung, Analogiebildung zur ei-
genen Erfahrung), 8. Temporalitit (zeitliches Nacheinander), 9. Gegen das Verdridngen
(als Funktion der Narration), 10. Zukunftsorientiertheit; vgl. Spinner 2016, S. 34-40.
257 Konsistenz, Kohirenz, Konsequenz (,Symmetrie“) entsprechen den Kriterien in-
terreligioser Urteilsbildung im Rahmen Komparativer Theologie, fiir welche das story-
Konzept ein Fundament bieten kann; vgl. Altmeyer und Tautz 2015, S. 125, 132.
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Kriterien einer
sinnvollen story

Mdgliche didaktische
Fragen zur ,innersyste-
matischen Wahrheit’
einer life-story

Ein Referenzrahmen fiir |dentitdt’ im ficherkooperierenden Begegnungslernen

Magliche didaktische
Fragen zu den impliziten
Axiomen einer life-story in
Verbindung zu einer

Meta- story
Kobhdrenz sinnbildender | Ergibt die story in Gibt es einen sinnvol-
Zusammen- sich Sinn? len Zusammenhang
hang zwischen story und
(einer) Meta-story?
Konsistenz Widerspruchs- | Ist die story in ihren | Gibt es Elemente in der
freiheit Erzihlstringen story, die zur
widerspruchsfrei? Meta-story im Wider-
spruch stehen?
Konsequenz | Folgerichtig- | Folgen die Elemente/ | Sind die Schlisse, die
keit Ereignisse schliissig die story aus der
aufeinander? Meta-story zieht,
folgerichtig?
Kontinuitidt | Fortgang Kann die story mit Kann der Zusammen-
anderen Worten aber | hang zwischen story
gleichem Inhalt wie- | und Meta-story auch
dererzahlt werden? mit anderen Worten
wiedergegeben wer-
den?
Selektion Auswahl der | Weisen die aus- Hat die story eher
Elemente gewdhlten Elemente/ | wesentliche oder eher
Ereignisse ausrei- unwesentliche Ele-
chend auf den Plot mente der Meta-story
der story hin? aufgenommen?
Kombination | Verbindung Sind die Elemente/Er- | Mit welchen Elemen-
der Elemente | eignisse iiberzeugend | ten/Ereignissen stellt
miteinander verbun- | die story Verbindun-
den? gen zur Meta-story
her?
Kompatibili- | Passung Passen die Elemente/ | Sind story und Meta-
tat Ereignisse zum Plot story vereinbar?
der story?
Relevanz Bedeutsam- Hat das Erzihlte Inwieweit hat die
keit Bedeutung (fiir die Meta-story Relevanz

Identitit)?

fiir die story? Inwie-
weit hat die story
Relevanz fiir die
Meta-story?
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bewusst zu machen: einerseits in Bezug auf die ,intrasystematische* Wahr-
heit ihrer individuellen story, und andererseits auf die Ubereinstimmung ih-
rer story in Bezug auf die Meta-story einer Erzahlgemeinschaft, mit deren
,Sprache® und ,Grammatik‘ sie in einem bekenntnisorientierten Religions-
unterricht, bzw. — folgt man einer ,narrativen Ethik® — im Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht konfrontiert werden.

Bei der eingangs erwihnten Narration der Schiilerin, die ihre Grofs-
mutter als Eichhérnchen wiedergeboren sah, liefle sich somit sowohl die
fehlende Kohirenz als auch die mangelnde Konsistenz (auch ein Eich-
hornchen ist wiederum sterblich) mit der Schiilerin erarbeiten. Mit diesen
Kriterien wird hermeneutische Kompetenz und Metareflexionsfahigkeit
angebahnt.

Daher gilt also bereits im Vorfeld interreligioser Lernprozesse, ,,die
eigenen bereits etablierten Muster des Identifizierens zu hinterfragen, ge-
rade dort, wo es um Beziehung zu anderen Menschen geht, die vielleicht
nicht die eigenen Uberzeugungen teilen“258. Auf diese Weise wird im Un-
terricht sowohl dem Individuum?*® als auch der Diskursgemeinschaft als
Konstituenten der Identititsbildung Raum geboten.2¢0

Die Kategorie der impliziten Axiome dient dabei als Werkzeug, offen-
legen und begriinden zu konnen, ob und inwieweit life-stories von Schii-
ler::innen als Detailstories einer Meta-story bezeichnet werden konnen.
Wird bei den Heranwachsenden diese Differenzkompetenz zwischen ih-
ren individuellen Narrationen und Meta-Narrationen gestarkt, werden
sie auch die Wabrnehmungs- und Deutungsfibigkeit entwickeln konnen,
die sie fiir Lernprozesse benotigen, die auf Convivenz zielen: namlich in
ihren eigenen Narrationen zwischen subjektiver Spiritualitit, religioser
Identitit und den Narrationen von Meta-stories von sinnstiftenden (reli-
giosen oder sikularen) Erzihlgemeinschaften unterscheiden zu konnen.

Die Anerkennung des jeweils anderen mit seiner je eigenen story und
Perspektive bietet eine der Grundvoraussetzungen fiir die Fahigkeit, exis-
tentielle Uberzeugungen von Menschen, die von anderen Erzihlgemein-
schaften gepragt sind, wahrzunehmen und anzuerkennen. Ein auf Narra-
tivitat beruhendes didaktisches Begegnungskonzept kann dazu beitragen,
die Kommunikation zwischen religios oder sikular begriindeten Welt-

258 Altmeyer 2016, S. 8.

259 Vgl. Englert et al. 2014, S. 119.

260 Auf die Notwendigkeit von Diskursivitit im (Religions-)unterricht hat v. a. Ingrid
Schoberth hingewiesen; vgl. Schoberth 2009, 2018.
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sichten nicht auf der Ebene systematischer Lehren zu beginnen, sondern
auf der Ebene der Erfahrung und der Emotionen.?¢! Diese Ebene erleich-
tert die reziproke Anerkennung zwischen jugendlichen Gesprachspart-
ner::innen, weil Narrationen die jeweilige Ich-Perspektive voraussetzt
und nicht mit normativen Setzungen agiert.

Dariiber hinaus weist das story-Konzept darauf hin, dass es zu den
Aufgaben der Theologie und Philosophie im Unterricht gehort, Begriffe
zu kliren (Klarifikation), Material auszuwihlen (Selektion) und zu ord-
nen (Systematisierung), Theorien zu generieren (Theorienbildung),
Zusammenhinge zu prifen (Kohirenzprifung) und Inhalte weiterzuent-
wickeln (Stimulation):2¢? Eine solche Arbeit mit Begriffen und Systemati-
sierungen bahnt bei Schuler::innen hermeneutische Kompetenz und eine
Urteilsfahigkeit iber ihre eigenen life-stories, die life-stories anderer Per-
sonen, die Meta-stories von kollektiven Narrationen und iiber philoso-
phische Denksysteme an. Dies sind Kompetenzen, die fiir eine
Gesprichskultur in einer pluralen Gesellschaft sorgen und auf grund-
legende Fihigkeiten der Convivenz zielen.?¢3 Denn eine solche Arbeit for-
dert nicht nur kohirentes Denken, weswegen der Anbahnung philoso-
phischer Kompetenz grofse Beachtung geschenkt werden sollte. Sie
bahnt auch Gesprichsvariabilitat und Sprachfahigkeit an, die in einer
pluralen Gesellschaft fiir eine Diskursfihigkeit und Debattenkultur ihrer
Biirger::innen Voraussetzung ist.2¢*

5.5.2 Wiirdigung der Narrationen von Individuen und von Erzdhlgemeinschaften

Da Gemeinschaft und Beziehung Grundkonstituenten der Identitit dar-
stellen, wiren padagogische Bemithungen um Identititsbildung mit dem
Ziel interreligioser Dialogfihigkeit verkiirzt, wirden sie allein die indivi-
duellen Narrationen berticksichtigen. Fiir das Bildungsverstandnis in der

261 Vgl. Wissner 2020, S. 122.

262 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 9: Ritschl zufolge hat die Theologie ,,in Vergangen-
heit und Gegenwart die Aufgaben

a) der Klarifikation (der Kommunikation dienend)

b) der Kohirenzpriifung (der Logik und Ethik verpflichtet)

¢) der Reflexion tiber Grenzen der Flexibilitdt heutiger Artikulation (die Tradition be-
achtend), und

d) der Stimulierung neuer Gedanken und des Auffindens neuer Orientierungen zu
tibernehmen.

263 Vgl. Schoberth 2014a, S. 146.

264 Vgl. Schoberth 1998, S. 18.
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Schule hat dies zur Konsequenz, kollektive Narrationen als zentrale In-
halte des Unterrichts zu behandeln, was aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht spitestens in der Grundschule beginnen muss,?%
traditionen in spiteren Klassenstufen kritisch deuten zu kénnen.?¢¢ Auch

um Erzihl-

auf diese Weise werden fiir die Identitatsbildung die individuelle story
und die Narrationen von Erzihlgemeinschaften in einen reflexiv fundier-
ten Zusammenhang gebracht.

Damit bietet das story-Konzept zudem Kategorien, um zwischen Re-
ligionen unterscheiden zu konnen. Denn Religionen als regulativen
(Sprach-)Systemen liegen jeweils unterschiedliche Grammatiken zugrun-
de, die jeweils von eigenen impliziten Axiomen gesteuert werden. Mit
Lindbeck ist daher davon auszugehen, dass Religionen analog zu Spra-
chen eigene Traditionen ausbilden, ,,die den Menschen in eine spezifische
Deutungsperspektive, eine partikulare Sinnwelt, ein charakteristisches
Weltbild einfiihren 267,

Analog zu Narrationen von Religionsgemeinschaften tragen auch,
wie bereits erwihnt, kulturell bedeutsame Texte, wie Marchen, Sagen,
Legenden, Sprichworter u.a. m., zur Konstitution von sinnstiftenden
kulturellen Erzihlgemeinschaften bei, indem sie etwa implizit ethische
Verhaltensregeln transportieren.?%® Vergleichbar wire es moglich, regula-
tive Sdtze in nicht religios orientierten Schiiler::innennarrationen auf-
zudecken und mit philosophischen Denksystemen — etwa im Ethik- bzw.
Philosophieunterricht — in Beziehung zu bringen.

Die Ausformulierung der impliziten Axiome muss dabei jeder einzel-
nen Erzihlgemeinschaft tiberlassen bleiben, da Axiome und regulative
Sitze abhingig von den Inhalten der Meta-story der jeweiligen — religio-
sen oder sikularen — Erzihlgemeinschaft sind.?

265 Vgl. Boehme 2017b.

26 Vgl. Rupp 2016, S. 73.

267 Eckerstorfer 2009, S. 100.

268 Vgl. Schockenhoff 2015, S. 21f. Diese implizite Vermittlung ist jedoch von einer
expliziten Reflexion, wie sich die Disziplin einer ,,narrativen Ethik“ versteht, zu unter-
scheiden.

269 Vgl. z. B. die Kriterien zur Auslegung des Korans, die ebenso fiir individuelle Nar-
rationen eine Kriteriologie bieten bei Behr 2013, S. 35.

=N
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Wiirdigung der individuellen Narrationen der Schiiler::innen

Das story-Konzept mit seinen impliziten Axiomen, welche die individuel-
len Narrationen steuern, bietet aber nicht nur die notwendigen Kriterien,
um die Beziige eines Individuums zu einer sinnstiftenden Erzihlgemein-
schaft aufzudecken und zu analysieren. Es ermoglicht ebenso, die
Alltagssprache, in der sich die life-stories der Schiiler::innen Ausdruck
verschaffen, mit einer Erzihl- und Gesprichsvariabilitit und Ausdrucks-
fahigkeiten zu erweitern, die einer Verstindigung zwischen Weltsichten
dienlich sind. In Fortfilhrung der konzeptionellen Ausfihrungen
Ritschls, der eine schulpadagogische Adaption seines story-Konzepts
nicht im Blick hatte, konnen hier diejenigen Desiderata religioser Sprach-
fahigkeit fiir ein ficherkooperierendes Begegnungslernen fruchtbar ge-
macht werden, die der katholische Religionspadagoge Stefan Altmeyer
als Aufgabe fiir die Schule formulierte.?”°

Denn ubertragt man die Altmeyer zufolge im Unterricht auszubauen-
den vier Grundperspektiven ,,sensibel werden und entdecken lernen (1),
wsprechen lernen (2)%, ,,Auskunft geben lernen (3)“ und ,versteben ler-
nen (4)“?’! auf die Anforderungen, die eine religiése Sprachfihigkeit
Schiiler::innen im Kontext interreligioser Begegnungen bzw. Begegnun-
gen abverlangt, ergeben sich somit erklarte Entwicklungsaufgaben fiir
die Aneignung religioser Sprach- und Kommunikationskompetenzen in
der Schule — auch mit Blick auf einen Referenzrahmen fir Identitit durch

narratologische Konzepte.?”2

5.5.3 Impulse zur Aneignung von Sprachféhigkeit
LSensibel werden und entdecken lernen”

Da bei Jugendlichen ,,religiose Sprache in ihrer subjektiven Dimension
[...] vorhanden“?7 sei, kénne diese zur Grundlage genommen werden,
Schiiler::innen dazu anzuregen, in Bezug auf religiose Sprache ,sensibel
zu werden und entdecken zu lernen’. Dialogische Lernarrangements zwi-
schen Schuler::innen konnen somit dazu beitragen, dass die Wahrneh-

270 Vgl. Altmeyer 2011.

271 Vgl. Altmeyer 2011, S. 217f.; Hervorhebung im Original sowie Altmeyer 2021,
S.28.

272 Vgl. Menne et al. 2021.

273 Alemeyer 2011, S. 316.
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mungsfahigkeit fur fremdreligiose bzw. philosophische Begriffe anderer
Erzihlgemeinschaften angebahnt und die eigenen Spracheigenschaften
reflektiert werden.

LSprechen lermen”

Die Aussage, dass das ,Sprechen lernen‘ einer religiosen Sprache ,,auf den
Kontakt mit einer entsprechenden Kommunikationspraxis angewiesen “?7+
sei, weist auf das unverzichtbare Konstitutivum der sozialen Dimension
von religioser, aber auch — analog — philosophischer Sprachaneignung hin.
Insbesondere phasenweise didaktisch initiiertes Begegnungslernen kann
dazu beitragen. Allerdings setzt eine Sprachfihigkeit bei Begegnungen eine
gewisse religiose bzw. philosophische ,,Grundalphabetisierung“%”>
die bereits bei Grundschulkindern in Hinblick auf eine spatere Dialogfahig-
keit angebahnt werden sollte. Denn der Stand der jeweiligen religiosen bzw.

voraus,

philosophischen Sprachkenntnisse beeinflusst auch das Niveau, auf dem
Kinder und Jugendliche ,philosophieren‘ bzw. ,theologisieren‘?7.

Ubertrigt man die sogenannte ,Interdependenz-Hypothese?”” der
Fremdsprachenlernforschung auf das Erlernen einer Sprache einer Er-
zihlgemeinschaft, so kann davon ausgegangen werden, dass die eigene
Sprachfihigkeit fir das Erlernen anderer (religioser oder philosophischer)
Sprachen und somit fiir Begegnungsprozesse zwischen Menschen unter-
schiedlicher Weltsichten eine grundlegende Voraussetzung darstellt. Umge-
kehrt kann ein Begegnungslernen auf die Ausbildung (inter-)religioser Kom-
munikationskompetenzen der Schiiler::innen impulsgebend wirken.

LJAuskunft geben lernen”

Dass zu den Kompetenzen einer ,religiosen Sprachfihigkeit auch jene
[gehort], tiber die Konsequenzen der eigenen Gottesrede begriindet Aus-

kunft geben zu konnen“?’8, ist insbesondere fiir didaktisch initiierte in-

274 Altmeyer 2011, S. 318.

275 Vgl. Girtner 2002, S. 62.

276 Vgl. z. B. Naurath 2010.

277 Die ,Interdependenz-Hypothese® besagt, dass diejenigen Kinder, die ihre eigene
Muttersprache gut beherrschen, die besseren Voraussetzungen fiir das Erlernen von
Fremdsprachen mitbringen, als dies Kinder tun, die nicht tiber grundlegende mutter-
sprachliche Kompetenzen verfiigen; vgl. Harr et al. 2018, S. 14.

278 Altmeyer 2011, S. 318. Kursivsetzung von K. B.



178 Ein Referenzrahmen fiir ,Identit&t’ im facherkooperierenden Begegnungslernen

terreligiose Begegnungssituationen einsichtig. Denn solche Begegnungen
zwischen verschiedenen Weltsichten provozieren zu einer eigenen Stel-
lungnahme. Schiiler::innen bendétigen daher nicht nur deswegen semioti-
sche Zeichenangebote religioser bzw. philosophischer Sprache, um ihre
eigenen, den Alltag transzendierenden Erfahrungen zum Ausdruck brin-
gen zu konnen, sondern auch um die in Zukunft zunehmende gesell-
schaftsrelevante Herausforderung zu bewiltigen, im interdisziplindren
Gesprich kompetent Auskunft geben zu konnen.

Verstehen lernen”

Altmeyer kommt am Ende seiner Studie zu einer uiberraschenden Fest-
stellung, durch die auch das story-Konzept mit seinen Beziigen zwischen
life-stories als Detail-stories von Meta-stories bestitigt wird. Denn er di-
agnostiziert, dass die von ihm vielfach gewurdigten ,,Dimensionen der
individuellen Religiositit wie des intersubjektiven Austausches tiber Re-
ligion und religiose Sprache [...], so auch die Ergebnisse der sprachempi-
rischen Studien, nur greifbar [sind], wenn auf tberlieferte Formen der
Gottesrede zuriickgegriffen wird.“27°

Fiir die Anwendung religioser bzw. philosophischer Sprache in inter-
disziplindren Lernprozessen ldsst dieser Hinweis Altmeyers darauf schlie-
8en, dass Schiiler::innen der Fremdartigkeit sinnstiftender Sprachen vo-
raussichtlich mit umso grofSerer Wertschitzung begegnen konnen, wenn
sie die Erfahrung der Andersartigkeit und Fremdheit von Fachtermini im
eigenen Unterricht gemacht und akzeptiert haben.

Wenn somit ein bekenntnisorientierter Religionsunterricht eine be-
kenntnisspezifische Bildung bietet, dann kann diese sogar zu Fihigkeiten
der Metakommunikation und Abstraktion fiihren. Diese Fihigkeiten
wiederum sind Grundlage fir die Kommunikation mit Gleichaltrigen
mit anderen Weltsichten und bilden die Basis eines altersspezifischen Be-
gegnungslernens, das auf gegenseitige Anerkennung und auf Convivenz
als Grundlage fiir Teilhabe und gesellschaftlichen Zusammenhalt zielt.

279 Alemeyer 2011, S. 319; vgl. Boschki und Gronover 2020, S. 223.
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5.5.4 Die Lehrkraft als ,competent speaker’

Fiir den Lernprozess der Akzeptanz einer ,Fremdsprache Religion‘8°
bzw. einer ,Fremdsprache Philosophie‘ im Unterricht sind somit Lehr-
krifte als ,,competent speaker“?8!
bulars und der Grammatik einer Sprache einer Erzihlgemeinschaft ent-

mit ausreichender Kenntnis des Voka-

scheidend. Sie konnen Heranwachsende darauf hinweisen, ob ihre
Aussagen impliziten Axiomen aus dem Regelsystem einer religiosen
oder einer anderen sinnstiftenden Erzihlgemeinschaft entsprechen.?$?

In der Diskussion um die Religionslehrerin bzw. den Religionslehrer
als ,,Zeuge des Glaubens oder Experte[n] fiir Religion“?$3 bietet George
A. Lindbeck einen Losungsansatz. Ein kompetenter Sprecher, ,,der einfach
weif3, dass dies und jenes richtig oder falsch ist“,2%* besitzt nicht nur ein-
zelne Sprachkenntnisse, sondern weifS intuitiv wie ein Muttersprachler
die Regeln einer religiosen Grammatik zu bestimmen. Weil eine solche
kompetente Sprecher::in ,intratextuell‘ vorgeht und die innersystematische
Wahrheit behandelt, ist sie nicht die Zeugin, die nach auflen wirken
will.285 Er oder sie ist aber auch nicht blofer religionswissenschaftlicher
Experte, der ohne Intuition auf einer Metaperspektive urteilt.

Analog missen Lehrkrifte der Facher des Ethik- bzw. Philosophieun-
terrichts tiber die sprachlichen Kernbegriffe philosophischer und religio-
ser Meta-stories verfiigen, um in der Lage zu sein, Schiiler::innen auf die
impliziten Axiome der Meta-stories in ihren eigenen stories hinweisen zu
konnen. Auch hier wiirde die Kenntnis nur einzelner philosophischer Vo-
kabeln nicht ausreichen, um ein philosophisches Denksystem erfassen
und vermitteln zu konnen.

Fur die individuelle Aneignung einer religiosen oder sinnstiftenden
Sprache bedirfen Schiiler::innen folglich der Vermittlung von Lehrkraf-
ten, die auch intuitiv sprachkundig sind und Vokabular und Grammatik

280 So der Titel des hier grundgelegten Werks von Altmeyer 2011.

281 Vgl. Lindbeck 1984, S. 80; dt.: Lindbeck 1994, S. 124; s oben S. 123.

282 Vgl. Englert 2019, S. 273 mit Hinweis auf Lindbeck 1994.

283 Englert 2012.

284 Lindbeck hat den Terminus, aber nicht den Inhalt des Begriffs ,Intuition‘ von
Noam Chomsky iibernommen; vgl. Lindbeck 1994, S. 124.

285 Hier ist nicht gemeint, dass Religionslehrer::innen von ihrem eigenen ,Glauben‘ ein
Bekenntnis ablegen sollen, was dem Essener Forschungsprojekt zufolge fiir kaum eine
Religionslehrkraft noch eine Option darstellt; vgl. Englert et al. 2014. Wohl sollte eine
Religionslehrkraft im Sinne Ritschls im ,Strom einer religiésen Erzihlgemeinschaft®
stehen und in ihrer Person Beztige zu dieser herstellen.

®
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einer religiosen oder sikularen sinnstiftenden Meta-story beherrschen.
Lehrkrifte haben somit die Aufgabe, Beziige zwischen ihren Schiiler::in-
nen und einer Erzahlgemeinschaft (oder einem Denksystem) nicht nur zu
priifen, sondern auch herzustellen.?8¢

Und auch wenn es sich — im Unterschied zur Religionslehrkraft — fiir
die Lehrkraft des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts aufgrund der von
ihr erwarteten Neutralitdt verbietet, fiir eine bestimmte philosophische
Denkrichtung Position zu beziehen, so muss auch sie — analog zu den in-
tellektuellen Anforderungen an einen Religionsunterricht — die Aufgabe
ubernehmen, in Begrifflichkeiten von Denksystemen einzufithren sowie
die Kohirenz und Konsistenz von Schiiler::innennarrationen und ggf. de-
ren Korrelation und Kongruenz mit bestimmten philosophischen Schulen
zu priifen.

5.5.5 Umgang mit der Wahrheitsfrage im sfory-Konzept

Weil im story-Konzept das Subjekt zum Ausgangspunkt genommen wird,
ist letztlich die Wahrheitsfrage im story-Konzept sekundir. Denn es ist
»nur vordergrundig wichtig, nach der ,objektiven Wahrheit® der story
zu fragen, viel wichtiger ist die Erkenntnis, wie ein Mensch (oder eine
Gruppe) seine story erlebt und was er daraus macht“?¥’. Aus diesem
Grund bietet das story-Konzept Ritschls auch fiir die Behandlung der
Wahrheitsfrage im interreligiosen Lernen, die eigentlich erst im nachsten
Kapitel thematisiert werden soll, einen moglichen Losungsansatz. Denn
auch in diesem Zusammenhang ist fiir den schulischen Kontext die Un-
terscheidung zwischen dem ,intrasystematischen‘ und ,ontologischen®
Wahrheitsanspruch, wie ihn Lindbeck vorschligt, hilfreich.?$® Eine sol-
che Theologie (oder Philosophie) bewegt sich ,,intratextuell“?%°; indem
sie die Koharenz der religios oder sikular begriindeten Sinnorientierung
von innen her aufzeigen will.2%°

In diesem Sinne konnen im Kontext des facherkooperierenden Lernens
Schiiler::innen dazu angeleitet werden, die Koharenz von Wahrheitsaus-

286 Dieses Verstindnis entspricht der heutigen Berufsrolle der Religionslehrkraft, die
»heute nicht mehr so sehr im Horizont einer Vermittlungsdidaktik, sondern eher im
Zeichen einer ,Didaktik der Aneignung‘“ steht; vgl. Englert 2012, S. 85.

287 Ritschl 1984, S. 46.

288 Vgl. Lindbeck 1994, S. 100.

289 Eckerstorfer 2009, S. 111.

290 Vgl. Eckerstorfer 2009, S. 111.
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sagen innerhalb eines Systems zu iiberpriifen, wie sie durch die regulativen
Satze einer jedweden Religionsgemeinschaft oder Wertegemeinschaft ab-
gebildet wird. Schiiler::innen werden auf diese Weise befihigt, sowohl
einen eigenen innersystematischen Wahrheitsanspruch als eigene Perspek-
tive (,,im Modus des ,Sehen-Als‘“) reflexiv zu vertreten, als auch system-
immanent begriindete und vorgebrachte Wahrheitsanspriiche anderer als
die ihrigen Perspektiven auf die Welt zu respektieren.?’!
Religionsgemeinschaften zeichnen sich dartiber hinaus darin aus, dass
sie auf ihre je eigene Meta-story rekurrieren, die letztlich — weil sie theo-
logisch verankert ist — als Gabe anerkannt wird. Ein alteritdtstheoreti-
scher Wahrheitsbegriff, ,,der von einer von Andersheit her eroffneter
Wahrheit ausgeht“, konnte hier unmittelbar ankniipfen. Denn dieser
»wiirde den eigenen Wahrheitsanspruch nicht relativieren, wohl aber ins
lernbereite und dialogische Verhiltnis zu anderen setzen, weil man die

eigene Wahrheit eben nicht als selbst konstituierte versteht*.2?

5.5.6 Interreligitses Begegnungslernen als Partizipation an den stories anderer

Uber den Aspekt der gemeinsam geteilten Meta-story von Individuen mit
gleicher Gruppenidentitdt hinaus eignet sich das story-Konzept auch fiir
die Beschreibung des Phianomens der ,,Koordinierung von Identitiaten
zweier oder mehrerer Gruppen oder Einzelner,“%%3
letzt in Lernarrangements des Begegnungslernens beobachten lassen und
wie sie fur das Anliegen dieser Studie wichtig sind. Hier l4sst ein gemein-

wie sie sich nicht zu-

sames Erlebnis, ein befristetes Teilen von Lebenswirklichkeit stories ver-
schiedener Individuen oder Gruppen fiir eine begrenzte Zeit zusammen-
kommen.?** Die dafiir notwendige Voraussetzung fiir Begegnung und
Beziehung, bzw. fiir Partnerschaft, wie Ritschl es nennt, besteht im Offnen
der eigenen story, um den Anderen daran teilhaben zu lassen.?®> Begeg-
nung bedeutet folglich, an der story eines anderen Menschen oder einer
anderen Gruppe zu partizipieren, sich ,,in einen anderen Sprachstrom“2¢

291 Damit vertritt Ritschl eine Position, die der ,anti-aristotelischen StofSrichtung* der
PU [Philosophische Untersuchungen von Wittgenstein, Anm. K. B.] durchaus gerecht
wird.“ Schneider 2013, S. 214.

292 Wie fiir das vorangehende Zitat: Griimme 2019, S. 59.

293 Ritschl und Jones 1976, S. 29.

294 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 31.

295 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 15.

2% Ritschl und Jones 1976, S. 30.
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zu begeben, ohne jedoch jemals in diesem aufgehen zu konnen, weil ein
»solches Eintreten niemals vollstindig zu erreichen“?7 sei. Mit dem story-
Konzept kann folglich Begegnungslernen als Bereitschaft beschrieben wer-
den, die eigene story in einer Haltung der Gastfreundschaft fiir den Ande-
ren zu 6ffnen.?%8

Fuir Dialogprozesse zwischen Personen mit verschiedenen Weltsichten
weist das story-Konzept somit darauf hin, dass ,Partizipation® in einem
interdisziplindren Austausch nur ein zeitlich und raumlich begrenztes,
aber nie vollstindiges Teilen der Lebenswirklichkeit darstellen kann.?
Die Begegnung mit dem Anderen, wie es das story-Konzept meint, ist da-
her mit einer Gastfreundschaft zu vergleichen, die dem Gast zeitlich und
raumlich befristete Teil-Gabe an der eigenen Lebenswirklichkeit bie-
tet,>®® die mit der Bereitschaft des Gastes zur Teil-Habe korrespon-
diert.3! Dies schliefSt auch die gegenseitige Achtung der Grenzen ein,
die durch das Erzdhlen sowie Nicht-Erzdhlen von stories durch die Dia-
logpartner definiert werden, da respektiert werden muss, dass ein Dia-
logpartner dem jeweils anderen personliche Teile der story vorenthalten
darf und in der Begegnung Inhalte unausgesprochen bleiben:

»Das Offnen meiner story fiir andere ist notwendige Voraussetzung fiir Part-

nerschaft, fiir die gegenseitige Partizipation an unseren stories. Das Bewah-

ren eines Teils meiner story oder meiner stories bei mir ist Ausdruck meiner

Privatheit. Das Respektieren der unerzihlten stories des anderen ist Aus-

druck meiner Achtung vor seinem Privaten. “30%

Damit beschreibt das story-Konzept die Wertschiatzung des Anderen — im
Sinne einer Alteritdtsdidaktik — auch in seiner Andersheit und durch die
in einer Begegnung nicht zugianglichen Lebensbereiche. Im story-Konzept
wird der Andere weder fiir die eigene Perspektive vereinnahmt, noch fiir
die eigene Identitatsbildung funktionalisiert, noch als defizitir dia-
konisch betreut.3%3

297 Ritschl und Jones 1976, S. 30.

298 Vgl. ebenso Stosch 2012. Siehe Kapitel B IV 5.

299 Vgl. Englert 2010.

300 Vgl. Auffarth 2006a.

301 Inwieweit dieses Paradigma der Gastfreundschaft fiir interreligiose Bildungspro-
zesse in Begegnungen fruchtbar gemacht werden kann, wird im Kapitel B IV 5 noch
eigens zu zeigen sein.

302 Ritschl und Jones 1976, S. 15.

303 Sundermeier zufolge sind diese drei Begegnungsmodelle insofern problematisch,
als dass sie die Alteritit des Fremden entweder instrumentalisieren, vereinnahmen
oder enteignen; vgl. Sundermeier 1996, S. 72-75.
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Dass Begegnungen dennoch auch scheitern konnen, wird im story-
Konzept nicht ausgeblendet, weswegen das story-Konzept beachtens-
werte Impulse fiir eine Konflikthermeneutik bereithilt, die Bildungspro-
zessen der Begegnung von Weltsichten als Grundlage dienen konnen.

5.5.7 Impulse fiir eine interreligiose Konflikthermeneutik
Stories als Stdrungen

Narrationen sind, unabhingig davon, ob sie biografisch-individueller
oder kollektiver Natur sind, nur insofern einer Systematik verpflichtet,
als dass sie den Kriterien ihrer literarischen Gattung entsprechen miissen.
Dementsprechend liefern Stories nicht selbst eine Systematik ihrer eige-
nen Narration. Daher ist es moglich, dass auch dann, wenn sich das er-
zdhlende Individuum einer Religion oder Weltanschauung als zugehérig
erklart, seine story von den authentischen Inhalten dieser Religion oder
Weltanschauung abweichen kann — wie das bereits ofters erwihnte Bei-
spiel der Schiilerin belegt, die glaubt, dass ihre Grofimutter ein Eichhorn-
chen geworden sei. Damit treten stories auch als etwas Irregulires auf,
die der uiberlieferten Tradition einer Meta-story zuwiderlaufen kénnen.
Ritschl zufolge sind Stérungen als Chance wahrzunehmen,3°
die Weiterentwicklung theologischer Verstehensarbeit provozieren und
dieser dienen konnen.3% Auf theologische und philosophische Bildungs-
prozesse in der Schule bezogen, miisste ein solcher, Storungen wertschit-

4 weil sie

zender, Ansatz zur Folge haben, die individuellen stories von Schiiler::in-
nen nicht etwa als Belastigung, sondern als Anlass zur philosophischen
bzw. theologischen Reflexion im Unterricht zu nehmen, und dies mit
dem Ziel, Heranwachsende zur einem kriteriengeleiteten Nachdenken
und vernunftbasierten Reflektieren ihrer eigenen stories anzuleiten.

Fiir die Umsetzung eines solchen didaktischen Vorgehens ist zunachst
eine differenzierende hermeneutische Kompetenz gefragt, die zwischen
den Ebenen der a) story des Individuums, b) der Meta-story einer Religi-

304 Mit dieser positiven Einschitzung von Konflikten kann der Ansatz Ritschls mit
dem Ansatz der Themenzentrierten Interaktion verglichen werden, welche Storungen
in gruppendynamischen Prozessen bekanntermafien den Vorrang einrdumt; vgl. Hoff-
mann 2013. Siehe Kapitel B IV 4.

305 Ritschl weist darauf hin, ,,dass dann auch diese Stérungen und Verinderungen ih-
rerseits wieder legitimes Thema theologischer Verstehensarbeit sein miissen!“ Ritschl
und Jones 1976, S. 10.
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onsgemeinschaft bzw. einer sikularen sinnstiftenden Erziahlgemeinschaft
und c) der Reflexions- und Systematisierungsarbeit von Theologie bzw.
Philosophie unterscheiden kann, welcher es d) dann gelingen kann, Ler-
nenden die Ebene der a) und b) verbindenden impliziten Axiome bewusst
zu machen und zu benennen.

Konflikte durch Summierungen

Fiihrt die Anwendung der Methoden der Theologie bzw. Philosophie da-
zu, aus Narrationen rational begrindete Ableitungen zu schaffen, die
wiederum Definitionen hervorbringen konnen, handelt es sich um Sum-
mierungen.3°® Summierungen bezeichnen entweder Zusammenfassungen
von narrativ tradierten Erfahrungen einer Glaubensgemeinschaft zu
307 oder Zusammenfassungen (theo-

logischer bzw. philosophischer) einzelner Theorien zu einer Lebre bzw.
308

einer gemeinsamen Glaubensaussage
zu einem Lebrgebiude.>*® Dartuber hinaus bezeichnen Summierungen
die Bundelung von Traditionselementen einer religiosen oder welt-
anschaulichen Gemeinschaft.3%

Fur interreligiose Lernprozesse sind diese Differenzierungen insofern
relevant, als dass sie dazu beitragen, nicht nur die Kategorie der Narra-
tion von der Kategorie der durch Summierung gewonnenen Definition zu
unterscheiden. Sie ermoglichen auch, irrtiimliche oder nicht sinnvolle
Ableitungen (bzw. Summierungen) aufzudecken. Allerdings bergen so-
wohl die Methode3!? als auch die durch sie generierten Inhalte einer
Summierung Konfliktpotenziale.3'! Denn werden stories, die gegensitz-
lich erscheinen, dennoch unter einem gleichen Kriterium summiert oder
werden einander widersprechende Ableitungen zu einer Summierung zu-

306 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 25.

307 Vgl. Ritschl 1984, S. 136.

308 Vgl. Ritschl 1984, S. 168. In Bezug auf die Theologie differenziert Ritschl folgen-
dermafSen: ,,Lehraussagen finden sich in der Kirche in den drei Gestalten des Credos,
des Dogmas und der theologischen Lehre. Die Vertauschung ihrer Funktionen bringt
folgenschwere Verwirrung.“ Ritschl 1984, S. 110.

309 Vgl. Ritschl 1984, S. 136.

310 Ritschl bezeichnet Summierung auch als Methode; vgl. Ritschl 1984, S. 365.

311 Fiir Beispiele von Konflikten, die durch die Konfrontation von gegensitzlich er-
scheinenden Summierungen oder Ableitungen entstanden sind, fiihrt Ritschl folgende
Beispiele auf: ,,nationale Gefiihle; Gruppeninteressen, Gruppenziele; politische Diffe-
renzen; dogmatische Spannungen oder Bekenntniskonflikte“; Ritschl und Jones 1976,
S. 26.
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sammengefasst, sind Missverhéltnisse und Missverstindnisse vorpro-
grammiert.>!2 Dasselbe geschieht, wenn sich Summierungen, etwa weil
die urspriingliche story (z. B. einer Religionsgemeinschaft) vernachlissigt
oder vergessen wurde, verselbststindigen.3!3

Vorurteile

Die unterbewusste Dimension der impliziten Axiome, welche eine story
leitet, macht diese anfillig fur irrtiimliche oder missbrauchliche Summie-
rungen. Wird ein Detail aus der Gesamt- bzw. life-story eines Menschen
so sehr verallgemeinert, dass dieses als bezeichnend fir seine gesamte
Personlichkeit steht, wird eine unstatthafte Summierung vorgenommen,
die als Vorurteil zu bezeichnen ist. Daraus folgt, dass die Verallgemeine-
rung von Detail-stories grundsitzlich unzulassig ist, weil dadurch Vor-
urteile entstehen.3'* Im interreligiosen Begegnungslernen ist es von be-
sonderer Wichtigkeit, Heranwachsende auf diesen Mechanismus
aufmerksam zu machen, sodass sie lernen, nicht von vornherein von ver-
einzelten Details auf allgemeine Aussagen zu schlieffen.?!’ Begriindete
Urteile von Vorurteilen unterscheiden zu lernen, trigt somit zur Fun-
damentalismusprophylaxe bei.

Trivialisierung

Von falsch oder irrtiimlich vorgenommenen und somit konfliktbeladenen
Summierungen ist die Trivialisierung zu unterscheiden. Grund dieser ist
zwar ebenso wie bei der Entstehung von Vorurteilen mangelndes Wissen,
bezeichnet jedoch die vorschnelle Ausformulierung der Steuerungsele-
mente bzw. impliziten Axiome einer story. Ein solches oberflachliches
und ubereiltes Vorgehen fithrt zur ,,unerwiinschte[n] Fixierung und da-
mit nicht selten in inhaltliche Verflachung und Trivialisierung“3'¢. Auch

312 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 26f.: ,,Konflikte zwischen Personen oder Gruppen
in allen Gebieten des Denkens und Lebens treten gerade dann auf, wenn das, was wir
Summierung und Ableitungen von Storys genannt haben, gegensitzlich erscheinen.*
313 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 25. Ritschls Reflexionen iiber Summierungen sind
»mit der Rede Wittgensteins vom Leerlaufen der Sprache (vgl. PU § 132) zu verglei-
chen“; Schneider 2013, S. 214.

314 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 23.

315 Im Unterschied zu Vorurteilen konnen Typisierungen als die Summierung von hiu-
fig beobachteten gleichen Phinomenen bezeichnet werden.

316 Ritschl 1984, S. 142.
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hier muss ebenso wie fiir die unerlaubte Summierung von einzelnen
Details die Empfehlung fiir die didaktische Praxis lauten, Schiiler::innen
im Sinne einer phanomenologischen Epoché dazu anzuleiten, sich einer
vorschnellen Ausformulierung der eine story leitenden regulativen Sitze
ebenso zu enthalten wie eines Vorurteils, das aus einer irrigen Summie-
rung hervorgegangen ist. Zugleich wird deutlich, wie sehr fachwissen-
schaftliche Kenntnisse fiir das Gelingen interreligioser Begegnungs-
prozesse Voraussetzung sind, um Vorurteilen und Trivialisierung
vorzubeugen.

Konfusionen

Konfusionen, die man ,als das Ergebnis von aufeinanderprallenden au-
tonomen Summierungen, deren story-Hintergrund vergessen ist“3!”, be-
zeichnen kann, sind dem psychoanalytisch geschulten Theologen Ritschl
zufolge nur schwerlich — und in der Gruppe kaum — aufzuarbeiten. So-
fern Konfusionen sich in Aberglaube oder irrationalen Bewertungen au-
Bern, sollte versucht werden, diese argumentativ durch Kohirenzprufung
und die Anwendung der oben genannten Kriterien einer sinnvollen story
zu beheben. Spitzen sich Konfusionen jedoch zu und dufSern sich diese in
»Verhetzungen, Ideologisierungen und Fanatisierungen 318
Ritschl zufolge nicht durch die Aufarbeitung in einer Gruppe gelost wer-
den.3" Fiir den Unterricht mit der Zielsetzung, die Mehrperspektivitit

von Weltsichten einsichtig zu machen, hat diese Feststellung zur Folge,
320

, koénnen sie

vor allem der Radikalismuspriavention Aufmerksamkeit zu schenken
und sich realistisch einzugestehen, dass fur die Auflosung von bereits in
einer Klasse vorhandenem Extremismus und Fanatismus flankierende
MafSnahmen der Schule (etwa der Schulsozialarbeit) hinzuzuziehen sind.
Die unterrichtliche Verantwortung, Konfusionen zu verhindern, liegt
zum einen in der steten Priffung von Aussagen durch die rational begriin-
deten formalen, situativen und inhaltlichen Kriterien einer story und zum
anderen in der Aufklirung durch Wissensaneignung.

317 Ritschl und Jones 1976, S. 26f.

318 Ritschl und Jones 1976, S. 26f.
319 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 26f.
320 Vgl. z. B. Ceylan und Kiefer 2013, S. 127-160.
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Manipulationen

Manipulationen liegen dann vor, wenn sich Menschen von falschen Me-
ta-stories beeinflussen lassen oder wenn sie Detail-stories als Meta-sto-
ries verabsolutieren und diesen folgen.3?! Manipulationen werden vor al-
lem durch anonyme sowie durch autoritative Strukturen befordert. Eine
Manipulation entfaltet insbesondere dann ihre Wirksamkeit, wenn inter-
subjektive Beziehungen als kritisches Korrektiv fehlen.32?

Hier bieten sich durch ficherkooperierendes Interreligioses Begeg-
nungslernen unterrichtliche Moglichkeiten an, durch den didaktisch an-
geleiteten Austausch mit Gleichaltrigen anderer Weltsichten Schiiler::in-
nen die Wahrnehmung der Vielfalt verschiedener Perspektiven zu
ermoglichen. Einseitige Manipulationen, denen sie selbst moglicherweise
unterworfen sind, konnen sie somit im Kontrast zur Vielfalt der Perspek-
tiven wahrnehmen. Der Wahrnehmung kann dann eine kritische Deu-
tung und rationale Analyse der Manipulationsfaktoren folgen.

So kann zusammenfassend festgehalten werden, dass aus dem story-
Konzept eine Konflikthermeneutik erschlossen werden kann, die es Schu-
ler::innen ermoglicht, sich Wahbrnehmungs-, Deutungs-, Urteils- und
Dialogkompetenzen anzueignen, die fir den Respekt vor den Perspekti-
ven auf die Welt Anderer und somit fiir eine friedvolle Convivenz Vo-
raussetzung sind.

5.5.8 Das story-Konzept als Referenzrahmen fiir ,|dentitat’ im féacher-
kooperierenden Begegnungslernen

Als Potenzial des story-Konzepts fiir interreligioses Lernen kann bislang
resimiert werden: Das story-Konzept geht von der Wertschitzung so-
wohl der subjektiven life-story als auch von kollektiven Narrationen,
der sogenannten Meta-stories, aus. Zugleich bietet es Kriterien, die
,Wahrheit® einer individuellen story zu priifen. Dariiber hinaus gewahrt
das story-Konzept mit der Kategorie der regulativen Sitze bzw. implizi-

321 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 34f. Ritschl weist darauf hin, dass letztlich jede Reli-
gionsgemeinschaft der Gefahr der Manipulierung unterliegt: ,,Fiir die Theologie muss
sich in diesem Zusammenhang die selbstkritische Frage erheben, ob sie nicht durch allzu
leichtfertiges Hantieren mit der ,Meta-story‘ Gottes, der Welt und dergleichen in der
kirchlichen Verkiindigung praktisch zur Manipulierung von Menschen beitrigt.“ Ebd.
322 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 34. Im 21. Jahrhundert hat dieser Hinweis Ritschls
durch Digitalisierung und die sozialen Netzwerke besondere Schirfe erhalten.
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ten Axiome zugleich die Moglichkeit, mogliche Korrelationen zwischen
individueller Narration und einer oder mehreren religiosen oder sikula-
ren kollektiven Narrationen festzustellen. Diese reflexiven Priifvorginge
werden jedoch nicht aus den Narrationen selbst generiert, da die Narra-
tion keine reflektierende Meta-Perspektive einnehmen kann. Vielmehr ist
mit dieser die Aufgabe das Proprium der Theologie und der Philosophie
beschrieben: Diese Bezugswissenschaften bringen in den Religionsunter-
richt bzw. in den Ethik- oder Philosophieunterricht die differenzherme-
neutischen Kriterien ein, die eine individuelle Narration als Detail-story
einer Erzahlgemeinschaft identifizieren kann (oder auch nicht). Die theo-
logischen bzw. philosophischen Wissenschaften im Unterricht und mit
diesen der competent speaker sind gefragt, Heranwachsende religios
bzw. philosophisch sprachfihig zu machen, was bedeutet, ihnen auch un-
terschiedliche ,Tiefengrammatiken® von Religionen aufzuzeigen und auf-
grund ihrer verschiedenen impliziten Axiome auch die Unterschiede in
ihren Weltsichten zu verdeutlichen.

Werden Schiller::innen altersgemif$ in reflexive Prozesse eingebun-
den, so darf erwartet werden, dass sie Kompetenzen bilden, die ihnen er-
moglichen, individuelle wie kollektive Narrationen kritisch zu hinterfra-
gen und zu eigenen begrindeten Entscheidungen zu finden.

Multilaterale Differenzhermeneutik als Voraussetzung fiir Interreligidses Begegnungslernen

Somit setzt ein Begegnungslernen zwischen Heranwachsenden mit hete-
rogenen Weltperspektiven Differenzkompetenz auf verschiedenen
Ebenen voraus, tiber welche sie verfiigen miissen und auf die ein Reli-
gionsunterricht oder Ethik- bzw. Philosophieunterricht vorbereiten soll-
te: Heranwachsende sollten bei ihrer eigenen individuellen Narration
Priifkriterien an die ,intrasystematische Wahrheit“ anlegen konnen, um
z.B. mit dem Kriterium der Kohirenz die innere ,Wahrheit der eigenen
story beurteilen zu kénnen.323

Ferner konnen sie sich die Differenzkompetenz aneignen, eine reli-
giose Identitit (im Sinne einer Detail-story einer Meta-story) von Auf3e-
rungsformen subjektiver Religiositat unterscheiden zu konnen. Denn fiir
die Gewinnung interkultureller und interreligioser Kompetenzen, aber
auch demokratischer Basiskompetenzen ist es erforderlich, individuelle
Narrationen entweder als Detail-stories einer Erzahlgemeinschaft identi-

323 Zu dieser piadagogischen Moglichkeit vgl. Englert 2019, S. 272,
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fizieren oder von jener unterscheiden zu konnen. Zum anderen sind Bil-
dungsprozesse durch Begegnung auch deswegen auf Differenzkompetenz
angewiesen, um Religionen als unterschiedliche ,Sprachspiele‘3** bzw.
,Sprachstrome‘?> wahrnehmen und unterscheiden zu kénnen, um so
ihre Unterschiede und ihre Gemeinsamkeiten feststellen zu konnen.32¢
Und schlieSlich ermdoglicht eine differenzsensible Wahrnebhmungs-, Deu-
tungs- und Urteilsfihigkeit den Zugang zu einer reflektierten Konflikt-
hermeneutik.

Mit diesen Vorteilen bietet das story-Konzept grundlegende Voraus-
setzungen fur dialogische Lernprozesse zwischen Heranwachsenden mit
unterschiedlichen Weltsichten, denn ohne die reflexive und priifende Me-
tainstanz der Theologie und der Philosophie kime ein ficherkooperie-
rendes Begegnungslernen nicht iiber die Ebene der blofSen gegenseitigen
Kenntnisnahme von individuellen life-stories oder der religionswissen-

schaftlichen Prisentation von kollektiven Narrationen hinaus.32”

5.5.9 Grenzen des story-Konzepts
Stories sind keine Bekenntnisse

Bisher wurde festgehalten, dass sich im pddagogischen Kontext das
story-Konzept besonders gut fiir einen Unterricht eignet, der die Schii-
ler::innenorientierung ins Zentrum seiner Bemiihungen stellt. Denn es
geht von den individuellen Narrationen der Schiiler::innen aus und
nimmt mit diesen ihre Lebenswelt ernst. Mit den Narrationen der Heran-
wachsenden stehen ihre Erfahrungen, Gefithle und ihre Gedanken im
Mittelpunkt des Unterrichts. Doch beschreiben diese genannten Vorteile
der Schiiler::innenorientierung zugleich auch die Grenzen von individuel-
len Narrationen bei Begegnungen, sofern diese Begegnungen zum Ziel
haben, verschiedene Perspektiven tradierter religioser und immanenter
Weltsichten in einen Austausch zu bringen.

324 Zum Verstiandnis von Religion als ,Sprachspiel bei Lindbeck vgl. Herrmann 2018,
S. 22-24.

325 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 12.

326 Vgl. Tautz 2015.

327 Das ist z. B. der Fall, wenn die groffen Erzihlungen der Religionen rein funktional
betrachtet werden, weil sie ,,grundlegende Erfahrungen von Angst und Hoffnung, Ver-
lassen-Sein und Geborgenheit, Leid und Gliick zur Sprache® bringen; Braunmiihl et al.
2014, S. 16.
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Die uber das story-Konzept gewonnene Schiiler::innenorientierung
kdme z. B. fiir ein interreligioses Lehr- und Lernkonzept kaum zum Tra-
gen, wenn die Begegnung mit anderen religiosen bzw. sikularen sinnstif-
tenden Erzdhlungen bzw. Perspektiven nicht tiber die Schiiler::innen, son-
dern iiber die Lehrkrifte geleistet wiirde. Dies wire z. B. dann der Fall,
wenn Konzeptionen interreligiosen Lernens den Wechsel von Lehrkrif-
ten verschiedener Religionsgemeinschaften im Unterricht vorsehen. Un-
abhingig davon, dass Konzepte eines solchen Wechselunterrichts die
Teilnahme von Ethik- bzw. Philosophieschiiler::innen gar nicht beruck-
sichtigen,3?® wire das geforderte subjekt- und teilnehmerorientierte Be-
gegnungslernen zumindest konzeptionell nicht auf der Ebene der Schi-
ler::innen gegeben.

Die Kriterien zur Priifung der story liegen aulBerhalb ihrer

Das story-Konzept sieht wie beschrieben vor, dass individuelle Narratio-
nen zum einen im Hinblick auf ihre ,innersystematische Wahrheit‘ und
zum anderen in Hinblick auf ihr Verhiltnis zu Narrationen von Erzihl-
gemeinschaften geprift werden. Diese Prufkriterien liegen allerdings au-
Berhalb der story und sind daher zur Losung dieser Frage auf die Mitwir-
kung der Theologie und Philosophie als Fachwissenschaften angewiesen.

Beides — die Prifung der individuellen story als auch die Priifung ihrer
Beziige zu einer Meta-story — ist sowohl fur einen Religionsunterricht, als
auch fur einen Ethik- bzw. Philosophieunterricht sinnvoll, der zum Ziel
hat, Schiiler::innen zu Wabrnebmungs-, Deutungs- und Urteilskompeten-
zen anzuleiten. Heranwachsende werden so zu einer Reflexion sowohl ih-
rer eigenen Narrationen als auch der diesen zugrundeliegenden impliziten
Axiome gebildet, die sie ggf. mit Meta-stories verbindet. Schiiler::innen ge-
langen so durch Reflexion der ihren Narrationen zugrundeliegenden im-
pliziten Axiome zu einer rationalen und kritischen Durchdringung ihrer
Denkweisen und Lebensformen. Allerdings kann eine solche Selbstrefle-
xion nicht Gegenstand des Begegnungslernens selbst sein, sondern jene
muss diesem vorausgehen und nachgeschaltet werden. Werden didaktisch
angeleitete Begegnungen durch eine solche Metareflexion und Kriterien-
prufung erginzt, gelangen Begegnung und Reflexion in jenes Wechselspiel,
das der Evangelischen Denkschrift ,Identitit und Verstindigung® zufolge
verdeutlicht, welche ,kulturelle Verstindigungs- und pidagogische Bil-

328 Vgl. Boehme 2021c; siehe Tabelle 5, S. 450-452.
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dungsaufgabe in Schule und Gesellschaft iiberbaupt vor uns liegt: das Ge-
meinsame inmitten der Differenzen zu stirken, in einer Bewegung durch
die Differenzen hindurch, nicht oberhalb von ibnen* 3%

Exklusivismus des story-Konzepts

Anders als sein Kollege Theo Sundermeier es in seiner Hermeneutik des
Fremden mit dem Bild einer ,osmotischen Wand¢ zum Ausdruck bringen
wollte,?¥ vollzieht sich Ritschl zufolge im Dialog mit anderen kein unmit-
telbarer Austausch. Das Bild des ,,Sprachstroms“33!, mit welchem Ritschl
stories bezeichnet, verdeutlicht vielmehr, dass seinem story-Konzept zufolge
die Gestaltung von Begegnungen weder auf Einheit noch auf Einigung —
etwa in theologischen Konsensversuchen — zielen miissen.?3? Sein fluides
Bild verdankt sich vor allem seiner Israel-Theologie, durch welche Ritschl
christliche Glaubensaussagen in der Kontinuitit des Judentums deutet.333

Damit erweist sich Ritschl bei niherem Hinsehen — dhnlich wie sein
Zeitgenosse George Lindbeck — als postliberaler Partikularist und verortet
sich selbst ausdriicklich im Feld des ,exklusive[n] Wahrheitsanspruch([s]
des Christentums gegeniiber anderen Religionen“334,

Daher scheint das story-Konzept mit seiner ,indirekte[n] Option fiir
das exklusivistische Modell“335 auf den ersten Blick nicht fiir Bildungs-
prozesse des interreligiosen Dialogs geeignet zu sein. Denn wie kann
mit einer Haltung, die von der exklusiven Wahrheit der eigenen Uberzeu-
gung ausgeht,33¢ (
interpretationen ihre Wahrheit nicht absprechen will),

auch wenn sie anderen religiosen oder sikularen Welt-

337 ein Dialog von

329 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 65; Hervorhebung im Original; vgl.
Nipkow 2002, S. 95.

330 Vgl. Sundermeier 1996, S. 133ff. Zu Sundermeiers dialogischem Ansatz vgl. unten
das Kapitel BIV 2.

331 Ritschl und Jones 1976, S. 30.

332 Dem Okumeniker Ritschl zufolge werden z. B. Konfessionen ihrer gemeinsamen
Wahrheit umso mehr gewahr, umso tiefer sie zu den dieser Wahrheit grundgelegten im-
pliziten Axiomen vordringen und diese teilen. Daher kann die Wahrheit nicht im Kon-
sens liegen, sondern es muss der ,,theologisch-6kumenische [...] Konsens ein Konsens
iiber die Wahrheit* sein; Ritschl 1984, S. 150.

333 Vgl. Ritschl und Hailer 2015, S. 289-297.

334 Ritschl und Hailer 20135, S. 41.

335 Ritschl und Hailer 2015, S. 44.

336 Vgl. Ritschl und Hailer 2015, S. 41.

337 Vgl. Ritschl und Hailer 2015, S. 42.

@
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Weltsichten begriindet werden, der fiir ein ficherkooperierendes Begeg-
nungslernen in der Schule wegweisend sein will?338

Eine Losung dieses Problems bietet sich der katholischen Theologin
Marianne Moyaert zufolge im Spiatwerk von Ricceur an.?** In einer sei-
ner letzten Publikationen ,,Sur la Traduction“34% hilt Ricceur namlich die
Ubersetzung von der einen (religiosen) Sprache in eine andere dann nicht
fir unvermittelbar, wenn sie in der Haltung der ,sprachlichen Gast-
freundschaft“34! geschieht. Denn sprachliche Gastfreundschaft sieht Ri-
cceur als ,,modellbildend fiir andere Formen der Gastfreundschaft®342
an, nicht zuletzt auch fur die des interreligiosen Dialogs zwischen Reli-
gionen, da diese ,,wie Fremdsprachen zueinander [stehen], mit ihrer Le-
xik, threr Grammatik, ihrer Rhetorik, ihrer Stilistik, die man erlernen
muss, um sie zu durchdringen®.3** Ubersetzung und der Dialog zwischen
Religionen und sakularen Weltanschauungen — so miisste man in Hin-
blick auf facherkooperierendes Begegnungslernen Ricceurs Ansatz erwei-
ternd sagen — konnen daher als analog angesehen werden, da beide in der
Spannung zwischen Identitit und Offenheit stehen. Und schliefSlich ist
die sprachliche Gastfreundschaft Ricceurs der hermeneutischen Gast-
freundschaft gleichzusetzen, weil Ricceur Ubersetzung grundsitzlich als
Paradigma fiir Hermeneutik versteht.>** Eine solche hermeneutische
Gastfreundschaft gestattet es, obwohl es fiir jeden einzelnen ,lediglich
Blickpunkte, Perspektiven, Teilansichten der Welt [gibt ...], mit Wortern
und Satzen zu erkldren, uns zu erklaren gegeniiber dem anderen, der die
Dinge nicht unter demselben Blickwinkel sieht wie wir¢.345

Vorausgesetzt, dass diese ethische Haltung einer hermeneutischen
Gastfreundschaft eingenommen wird, ist es dann auch im Rahmen kul-
turlinguistischer Modelle moglich, die Inkommensurabilitit, Intra-
textualitat und Unubersetzbarkeit von (religiosen) Sprachen zu tiberwin-
den und in einem didaktisch initiierten Begegnungslernen Offenheit fiir
den Anderen bei gleichzeitiger Wahrung der eigenen Identitit zu ermog-

338 Ahnlich bescheinigt Rudolf Englert dem Konzept von George Lindbeck eine ,, Ver-
schlossenheit“, die keinen gangbaren Weg fiir religionsdidaktische Prozesse in sikula-
ren Gesellschaften ermogliche. Englert 2019, S. 277f.

339 Vgl. Moyaert 2008; vgl. Schneider 2018.

340 Riceeur 2016a.

341 Vgl. Ricceur 20164, S. 11; dt.: Ricceur 2016b, S. 17.

342 Ricceur 20164, S. 29; dt.: Ricceur 2016b, S. 41.

33 Ricceur 2016a, S. 29; dt.: Ricceur 2016b, S. 41.

344 Vgl. Moyaert 2008, S. 339.

345 Riceeur 20164, S. 33, 2016b, S. 46.
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lichen.?*¢ Hermeneutische Gastfreundschaft, insbesondere wenn sie als
reziprokes Unterfangen angesehen wird,?*” kann sogar eine Briicke zwi-
schen Partikularist::innen, die von der Uniibersetzbarkeit von Religionen
(und Weltanschauungen) ausgehen, und Pluralist::innen schlagen, die al-

len Religionen (und woméglich unter Einschluss humanistischer Welt-

anschauungen) universalistische Gemeinsamkeiten unterstellen, denn:348

,»Gastfreundschaft impliziert die Bereitschaft, auf die Tendenz zu verzichten,
den Anderen zu verschlingen oder ihn Bekanntem anzugliedern. Der Andere
ist hier nicht eine Projektion des Eigenen. Gastfreundschalft ist eine ethische
Kategorie. Sie impliziert, in der eigenen Umgebung Raum zu schaffen, um
den Anderen in ihrer oder seiner Andersheit willkommen zu heiffen. Dem
Anderen Raum geben heifst, den Anderen in ihrer/seiner Andersheit zu ver-
stehen und der natiirlichen Tendenz zu widerstehen, den Anderen dorthin
zu platzieren, was einem selbst bekannt ist.“34°

346 Vgl. Moyaert 2008, S. 348; dt.: K. B.

347 Vgl. Moyaert 2008, S. 355; dt.: K. B.

348 Vgl. Moyaert 2008, S. 353; dt.: K. B.
B.

349 Moyaert 2008, S. 359f.; dt.: K. B. Vgl. Kapitel BIV 5.
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B Il Umgang mit der ,Wahrheitsfrage‘ im facherkooperierenden
Begegnungslernen

Die Schule vor neuen Herausforderungen

Zunehmend wird beklagt, dass sich in westlichen Gesellschaften fun-
damentalistische Stromungen ausbreiten und die Akzeptanz von Demo-
kratie gefihrden. Das macht es dringend erforderlich, in der Schule Kom-
petenzen anzubahnen, die dazu ausbilden, Menschen mit anderen
Weltsichten und Wahrheitsanspriichen mit Respekt begegnen zu kénnen.
Nicht zuletzt von kirchlicher Seite wird immer wieder betont, dass ein
,» Verstandnis fir religiose Wahrheitsanspriiche und fiir die Bedeutung ei-
ner starken Form von Toleranz, die religios weltanschauliche Differenzen
ernst nimmt, [...] fiir das Zusammenleben in einer religios und welt-
anschaulich pluralen Gesellschaft unverzichtbar“! ist.

Einen respektvollen Umgang mit Aussagen zu lernen, die absolute
Geltung beanspruchen, muss daher als wichtigem Erziehungsauftrag der
Schule mehr Beachtung geschenkt werden, wenn friedliche Convivenz,
die fur eine demokratische Gesellschaft der weltanschaulichen Pluralitit
entscheidend ist, dauerhaft gesichert werden soll. Andernfalls kénnten
sich in der Schule, so befiirchtet der katholische Systematiker Klaus von
Stosch zu Recht, fundamentalistische Gefahrdungen vor allem religiosen
Glaubens ungehindert ausbreiten.? Seine realistische Einschitzung ver-
kniipft von Stosch allerdings mit der Forderung, nicht nur den Dialog
der Religionen im Religionsunterricht und in der Schule zu férdern,? son-
dern auch tber die Frage nach der letztbegrindenden Wahrheit in der
Schule ficheriibergreifend zu streiten.* Denn es sei dringend geboten,
Schiiler::innen auch im Umgang mit der Wahrheitsfrage zu bilden. Soll-
ten hingegen Wahrheitsanspriiche aus der Schule herausgehalten werden,
,,s0 verlieren wir die Chance, die zivilisierte Kraft reflexiver und diskur-
siv bewdhrter Gestalten religioser Glaubensvergewisserung kennen zu
“3, mahnt von Stosch. Auch der Religionspidagoge
Clauf$ Peter Sajak schliefSt sich der Auffassung an, dass es fur interreli-
giose Lernprozesse in der Schule konstitutiv sei, ,,mit Menschen anderer

lernen und einzutiben

1 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016, S. 7.
2 Vgl. Stosch 2015, S. 289.

3 Vgl. Stosch 2012, S. 326-338, hier 327.

4 Vgl. Stosch 2015, S. 289.

5 Stosch 2015, S. 289.
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religioser Traditionen [...] zu einem produktiven und wertschitzenden
Ringen um die Wahrheit“® zu kommen. Daher miisse interreligioses Ler-
nen ,,im Sinne der Komparativen Theologie ein friedlicher, aber engagier-
ter Streit um die Wahrheit“” bzw., wie es der evangelische Religionspida-
goge Bernd Schroder auch im Dialog mit sidkularen Gewissheiten
formuliert, ein ,,Streit um die Auslegung der Wirklichkeit“® sein.

Doch sosehr den genannten Theologen darin recht zu geben ist, dass die
Zukunft unserer Gesellschaft davon abhingen wird, ob es gelingt, bereits
in der Schule zur Akzeptanz und Toleranz von Vielfalt auszubilden,® so
sehr stellt sich dabei doch die Grundsatzfrage, ob am weltanschaulich neu-
tralen Ort der offentlichen Schule religiose Wahrheitsanspriiche tiberhaupt
gestellt und mit- bzw. gegeneinander ausgetragen werden diirfen. Diese An-
frage wird verschirft einerseits angesichts der zunehmenden Zuriickhal-
tung der Fachverantwortlichen des Ersatz- bzw. Alternativunterrichts Ethik
gegeniiber religiosen Themen'® und angesichts der nahezu exklusivisti-
schen Auffassung mancher Birgerrechtsorganisationen, religiose Inhalte
aus der Schule ganzlich verbannen zu sollen,!! und andererseits angesichts
fundamentalistischer Wahrheitsanspriiche, wie sie mancherorts z. B. im is-
lamischen Religionsunterricht beobachtet werden.!?

Wenn es fir interreligioses und ficherkooperierendes Lernen am Ort
der Schule als notwendig erachtet wird, nicht nur Wissensvermittlung
iber Weltreligionen, philosophische Weltdeutungen oder Weltanschau-
ungen anzubieten, sondern auch zu einem respektvollen Umgang mit Ab-
solutheitsanspriichen zu befihigen, dann stellt diese Bildungsaufgabe die
Schule zunichst vor Fragen, die den verfassungsrechtlichen Rahmen be-
treffen. Kann und darf am neutralen Ort der offentlichen Schule um exis-
tenzielle Gewissheiten bzw. Wahrheitsanspriiche gestritten werden? So-
dann stellen sich Fragen nach dem inhaltlichen und didaktischen Rahmen
des Umgangs mit Wahrheitsanspriichen. Auf welchen Referenzrahmen ei-
nes Wahrheitsbegriffs sollten sich Schiiler::innen beziehen konnen, damit

6 Sajak 2018a, S. 116; vgl. ebd. S. 113. Vgl. ebenso bereits Tautz 2007, S. 73.

7 Sajak 2018a, S. 89.

8 Schroder 2012, S. 222, zit. nach Schréder 2019, S. 292.

? So lautet eine der fiir alle Ficher verpflichtenden fiinf Leitperspektiven des Bildungs-
plans Baden-Wiirttembergs.

10" Dies hat Bernd Schroder durch Sichtung neuerer Ethikdidaktiken belegt; vgl. Schro-
der 2019.

1 Vgl. z.B. die diesbzgl. Forderungen der Biirgerrechtsorganisation ,Humanistische
Union'.

12 Vgl. Franz 2020.
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sie einen respektvollen Umgang mit unterschiedlichen existentiell relevan-
ten Gewissheiten eintiben? Fiir eine friedliche Convivenz in einer demo-
kratischen Gesellschaft sind diese Fragen von hoher Relevanz.

1. Verfassungsrechtliche Rahmenbedingungen zur Behandlung der
Wahrheitsfrage in der Schule

Wenn die Schule die bildungspolitische Aufgabe des Umgangs mit der
Wahrheitsfrage nicht nur innerbalb eines bekenntnisorientierten'3 Religi-
onsunterrichts, sondern auch in Lernformen realisieren will, in denen
Schiiler::innen sich tiber den eigenen Fachunterricht hinaus untereinan-
der iiber verschiedene Weltsichten austauschen,'* muss geklirt sein, in
welchem Rechtsrahmen tiber das forum internum des Religionsunter-
richts hinaus Absolutheitsanspriiche im 6ffentlichen Raum der Schule
ausgetragen werden konnen und diirfen. Sosehr der padagogisch moti-
vierte Wunsch, iiber die Wahrheit in der Schule friedliebend zu streiten,
nachvollziehbar ist, so sehr muss im 6ffentlichen Raum der Schule dies-
bezuglich der verfassungsrechtliche Rahmen beachtet werden.

Anfragen an den Gestaltungsspielraum religioser und interreligioser
Bildung in der Schule erfordern also, wie der Staatskirchenrechtler Hans
Michael Heinig betont, eine differenzierte Unterscheidung zwischen ,,der
Frage nach denkbaren alternativen Modellen, in der Schule Kenntnisse
tiber Religion sowie grundlegende Lebens- und Wertorientierungen zu
vermitteln, nach deren Vor- und Nachteilen, den bisherigen Antworten
zu dieser Frage (also konkret realisierten Alternativen) und dem verfas-
sungsrechtlichen Rabmen fir solche Antworten®.!’

Mit diesem Einwand gilt es daher, sich den Moglichkeiten und Gren-
zen eines Interreligiosen Begegnungslernens in der offentlichen Schule —

13 Sofern es sich im Folgenden nicht um den juridischen Begriff der Konfessionalitit
handelt, wird statt vom ,konfessionellen Religionsunterricht’ vom ,bekenntnisorien-
tierten Religionsunterricht® gesprochen, weil der stets mitgemeinte und (z. T. bislang
nur auf Probe) eingerichtete islamische Religionsunterricht keine ,Konfessionen® im
christlichen Sinne kennt.

4 Die DBK spricht von einer ,,wiinschenswerte[n] Zusammenarbeit mit dem jiidi-
schen oder dem islamischen Religionsunterricht zu bestimmten Themen (etwa in Pro-
jekten oder in zeitlich begrenzten Unterrichtsphasen in der Form des Teamteaching)“.
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016, S. 30.

15 Heinig 2014, S. 145; Hervorhebungen dort. Vgl. auch Meckel 2015, S. 13.
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zumal unter Einbindung der Schiiler::innen des Ethikunterrichts — als ver-
fassungsrechtlicher Frage zuzuwenden.

Religionsfreiheit in der Schule

Die Frage nach den Moéglichkeiten und Grenzen des Umgangs mit der
Wabhrheitsfrage in der 6ffentlichen Schule ist zunichst eine Frage nach
den Rahmenbedingungen der Religionsfreiheit, wie sie im Grundgesetz
mit Art. 4 garantiert wird:

»(1) Die Freiheit des Glaubens, des Gewissens und die Freiheit des religiosen

und weltanschaulichen Bekenntnisses sind unverletzlich.
(2) Die ungestorte Religionsausiibung wird gewihrleistet.

Mit diesen ersten beiden Absitzen umfasst der Artikel ,,die individuelle
Glaubens- und Weltanschauungsfreiheit, die es dem einzelnen erméglicht,
einen Glauben zu bilden, zu haben und zu duflern (Bekenntnisfreiheit) .16
Der Staat stellt es somit seinen Biirgern frei, eine religiose oder welt-
anschauliche Haltung einzunehmen oder auch nicht (Art. 4 Abs. 1 GG).
Zudem gewihrt er die positive Religionsfreiheit, mit der er seinen Biir-
ger::innen ideelle und sachliche Raume zur Verfugung stellt, ihre Religion
auszuiiben, sie (gemeinschaftlich) zu praktizieren und sich in ihr aus- und
fortbilden zu lassen (Art. 4 Abs. 2 GG).!” In der Schule findet die positive
Religionsfreiheit ihren Ausdruck im bekenntnisorientierten Religions-
unterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG. Der Staat ermoglicht den Religions-
unterricht, jedoch ohne sich eine bestimmte Religion oder Weltanschau-
ung zu eigen zu machen.!® Mit Art. 4 GG schliefSt der Gesetzgeber daher
auch eine Staatsreligion aus.!” Der negativen Religionsfreiheit bietet er
Raum in der Bereitstellung eines Alternativ- bzw. Ersatzfachs fiir Schi-
ler::innen, die sich vom Religionsunterricht abmelden.??

Zur religids-weltanschaulichen Neutralitét der Offentlichen Schule

Es ist zu beobachten, dass sich der Staat von einem Selbstverstindnis als
christlicher Kulturstaat verabschiedet und sich zunehmend als welt-

16 Pulte 2016, S. 87; Hervorhebung im Original.

17 Vgl. Meckel 2011, S. 269.

18 Vgl. Herzog 2020, Art. 4 GG, 19.

19 Vgl. Jarass und Pieroth 2020, Art. 4 GG, Rdnr. S.
20 Vgl. Badura 2020, Art. 7 Abs. 3 GG, Rdnr. 77-79.
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anschaulich neutral versteht.?! So wird zwar die Volksschule in den Bun-
deslindern als christliche Gemeinschaftsschule bezeichnet,?? aber immer
weniger als christliche Simultanschule verstanden, deren Erziehungs-
auftrag sich auf das Christentum als pragenden Bildungsfaktor bezieht.
Vielmehr definiert sich die staatliche Pflichtschule als religios und welt-
anschaulich neutral, wie etwa der Kruzifix-Beschluss des Bundes-
verfassungsgerichts zeigt.?? Dieses zunehmend sikulare Selbstverstindnis
der offentlichen Schule ist daher fiir die hier anstehenden Fragen nach
Moglichkeiten des Umgangs mit der Wahrheitsfrage in schulischen Bil-
dungseinrichtungen zu bertcksichtigen.

1.1 Positive Religionsfreiheit als Ermdglichungsraum

Wie gezeigt, ist der bekenntnisorientierte Religionsunterricht pragnanter
Ausdruck der positiven Religionsfreiheit nach Art. 4 GG in der Schule,
wie ihn Art. 7 Abs. 3 GG garantiert:?*

»(3) Der Religionsunterricht ist in den offentlichen Schulen mit Ausnahme
der bekenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatli-
chen Aufsichtsrechtes wird der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit
den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften erteilt. Kein Lehrer darf gegen
seinen Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu erteilen.“

Mit der Grundung der Bundesrepublik wurden die Artikel tiber die Religi-
onsfreiheit der Weimarer Reichsverfassung aus dem Jahr 1919 (Art. 139ff.
WRV) nicht nur einfachhin in das Grundgesetz iibernommen, sondern er-
fuhren durch teilweise Voranstellung in den Kernbestand der Grundrechte
eine hervorgehobene Bedeutung.?’ So erging es insbesondere dem Artikel

21 Roman Herzog spricht in seinem Grundgesetz-Kommentar zu Art. 4 GG von ,,der
zunehmenden weltanschaulichen Neutralitit des modernen Staates“, Herzog 2020,
Rdnr. 9; vgl. auch Di Fabio 2012.

22 Vgl. Badura 2020, Art. 7 Abs. 3 GG, Rdnr. 74.

23 Vgl. BVerfGE 93, 1/23f.; vgl. BVerwG 21.04.1999, BVerwGE 109, 40ff. und
BVerfG 27.10.1997 BVerfGE 103, S. 332ff.

24 Eine Ausnahme bildet die bekenntnisfreie Schule, die jedoch ein Bundesland nach
herrschender juristischer Meinung keineswegs zur Regelschule machen darf. Die Ga-
rantie der Religionsfreiheit, wie sie im Religionsunterricht zum Ausdruck kommt, steht
»nicht in der Weise zur Disposition der Lander, dass sie durch Abschaffung der (christ-
lichen) Gemeinschaftsschule und Einfithrung einer ,bekenntnisfreien‘ Schule dem Ge-
bot der Veranstaltung des Religionsunterrichts als ordentliches Lehrfach entgehen
konnten.“ Badura 2020, Rdnr. 74; vgl. Meckel 2011, S. 264.

25 Vgl. Boehme 2013a, S. 293-296.
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iber den konfessionellen Religionsunterricht (Art. 149 WRV), der fast
wortwortlich in den Art. 7 Abs. 3 GG iibernommen wurde.?¢ In diesem
wird deutlich, dass der Religionsunterricht in der Verantwortung der Reli-
gionsgemeinschaften und des Staates als sog. res mixta?” zu den sogenann-
ten gemeinsamen Angelegenheiten dieser Institutionen gehort, bei denen
deren Verantwortungsbereiche eng miteinander verkniipft sind.?® Der be-
kenntnisorientierte Religionsunterricht ist somit Ausdruck des Grund-
rechts der individuellen und der korporativen Religionsfreiheit.?’

Mit dem bekenntnisorientierten Religionsunterricht wird in der 6f-
fentlichen staatlichen Schule ein Raum eréffnet, der es Heranwachsen-
den ermoglicht, sich eine religiose Sprache anzueignen, Grundlagen der
eigenen Kultur kennenzulernen, eine religiose Identitdt auszubilden und
religiose Orientierung zu gewinnen.3 Er dient ferner der Verwirklichung
der korporativen Religionsfreiheit der Religionsgemeinschaften, wie sie
in Art. 4 GG garantiert wird,3! sowie als Mittel religioser Erziehung der
Eltern nach Art. 6 Abs. 2 GG.3?

Bekenntnisorientierter Religionsunterricht als Ausdruck der positiven Religionsfreiheit

Somit wird deutlich, dass der Staat durch Art. 7 Abs. 3 GG mit den Fi-
chern des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts Raume der positi-
ven Religionsfreiheit in der 6ffentlichen Schule ermoglicht. Hier konnen
die Religionsgemeinschaften ihre jeweiligen Wahrheitsanspriiche gerade
deswegen aufrechterhalten, weil der Staat sich selbst aus der Frage nach
der Wahrheit heraushilt und fiir keine Antwort Partei ergreift.33

26 Vgl. ,,Die Garantie des Religionsunterrichts steht dagegen im Grundrechtsteil, mit
dem das Grundgesetz in bewufSter Abkehr von der Weimarer Reichsverfassung be-
ginnt.“ Oebbecke 1996, S. 337; vgl. Badura 2020, Rdnr. 63.

27 Die staatliche Schulaufsicht wird durch die Mitwirkung der Religionsgemeinschaf-
ten nicht aufgehoben, sondern lediglich modifiziert; vgl. Jarass und Pieroth 2020, Art 7
GG, Rdnr. 18.

28 So der Beschluss des Ersten Senats des Bundesverfassungsgerichts vom 25.2.1987
(AZ 1 BvR 47/84) BVerfGE; vgl. Badura 2020, Rdnr. 67.

29 Vgl. Meckel 2015, S. 14.

30 Vgl. die gleichnamigen Titel der Denkschriften: Evangelische Kirche in Deutsch-
land. 1994 und Evangelische Kirche in Deutschland 2014. Vgl. auch die Ziele des ka-
tholischen Religionsunterrichts, wie sie z. B. in der Wiirzburger Synode formuliert wur-
den; vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974, 2.4.2.

31 Vgl. Meckel 2015, S. 14.

32 Vgl. Meckel 2015, S. 14.

33 Vgl. Wall 2015, S. 47.
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Aber der Religionsunterricht in der Schule als res mixta ist keineswegs
nur als Privileg der Kirchen bzw. Religionsgemeinschaften zu verstehen.
Der katholische Kirchenrechtler Thomas Meckel argumentiert treffend
mit dem Philosophen Jiirgen Habermas, dass der neutrale Staat an dieser
Ermoglichung der Religionsfreiheit ein Interesse habe, weil er selber ,,reli-
gios unmusikalisch ist und aufgrund dessen Musik im 6ffentlichen Raum
nicht eliminieren oder unterbinden mochte, sondern gerade aus seiner ei-
genen Unfihigkeit heraus ein genuines Interesse daran hat, dass der Reli-
gionsunterricht, weiter im Bild gesprochen, mit Musik vertraut macht und

nicht nur deskriptiv und neutral Instrumente vorstellt“.3*

Schulischer bekenntnisorientierter Religionsunterricht im Interesse des Staates

Der bekenntnisorientierte Religionsunterricht als res mixta liegt also kei-
neswegs nur im Interesse der Religionsgemeinschaften, sondern ent-
spricht auch der Erwartung des Staates.3® Denn die rechtliche Garantie
eines Religionsunterrichts in der offentlichen Schule muss auch als aus-
driicklicher Wunsch des Staates interpretiert werden, im Bildungssystem
ein Schulfach zu etablieren, das ein gesellschafts- und staatskritisches Po-
tential enthilt,® weil seine Inhalte grundsitzlich eben nicht staatlich
durch die Linder, sondern von den Kirchen bzw. Religionsgemeinschaf-
ten bestimmt werden. Den Miittern und Vitern des Grundgesetzes war
offensichtlich bewusst, dass ein staatlich verantwortetes religionskund-
liches Fach ein solches Potential nicht einlosen kann, denn es wire letzt-
lich nicht hinreichend souverin genug, die notwendige Aufgabe zu tber-
nehmen, ,Politik und Gesellschaft kritisch zu begleiten und vor allen

34 Meckel 2015, S. 14.

35 Vgl. Meckel 2011, S. 269; vgl. Badura 2020, Rdnr. 67. Einzig Art. 141 des Grund-
gesetzes stellt eine Ausnahme dar. Er besagt, dass Art. 7 Abs. 3 Satz 1 GG ,,keine An-
wendung in einem Lande, in dem am 1. Januar 1949 eine landesrechtliche Regelung
bestand, findet (Art. 141 GG). Gemeint war damals das Land Bremen, das als Losung
seines bereits wihrend der Weimarer Republik ausgetragenen Streites zwischen der lu-
therischen und reformierten Konfession, wer in Bremen den Religionsunterricht halten
diirfe, darin sah, ihn ,auf allgemein christlicher Grundlage* (Art. 32 Abs. 1 Bremer
Landesverfassung) verpflichtend zu machen.

36 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974, 2.3.4.; vgl. Badura 2020,
Rdnr. 67. In den spateren Schriften der DBK zum Religionsunterricht wird das zentrale
staatskritische Potenzial des schulischen Religionsunterrichts bedauerlicherweise nicht
mehr als Begriindung fiir den Religionsunterricht in der Schule herangezogen.



Verfassungsrechtliche Rahmenbedingungen zur Behandlung der Wahrheitsfrage 201

Tendenzen zu Totalitarismus und Selbstvergdtzung zu bewahren®.3” Ein
religionskundlicher (Religions-)Unterricht muisste somit als strikte Abkehr
von der Idee des Grundgesetzes gewertet werden, das den Religions-
gemeinschaften und dem Staat unterschiedliche Aufgaben zuweist. Der
Staat wiirde sich anmafSen, die religiose Bildung zu iibernehmen, und da-
mit seine weltanschauliche Neutralitit gezwungenermafSen verlassen. Die
positive Religionsfreiheit wire in der Schule folglich in Frage gestellt.3®

Islamischer Religionsunterricht als bekenntnisorientierter Religionsunterricht

Die Realisierung der positiven Religionsfreiheit wird aber nicht nur dem
jidischen, romisch-katholischen und evangelischen3® Religionsunterricht
zugesprochen, der bereits in Art. 149 WRV gemeint war, sondern gilt
ebenso fur den Religionsunterricht weiterer Religionsgemeinschaften,
die als solche staatlich anerkannt sind. In Baden-Wiirttemberg wurde
der Religionsunterricht z. B. inzwischen tiber die genannten Ficher hi-
naus auch als orthodoxer, syrisch-orthodoxer, alevitischer und alt-katho-
lischer Religionsunterricht eingerichtet. Aber auch bezuglich des isla-
mischen Religionsunterrichts muss der Staat ein Interesse haben, einen
bekenntnisorientierten Unterricht in der Schule anzubieten, auch wenn —
im Unterschied zur Alevitischen Gemeinde in Deutschland — der Islam
zurzeit nicht tiber den Status einer Religionsgemeinschaft verfigt. Hier
missen andere Wege fiir einen bekenntnisorientierten Religionsunter-
richt gefunden werden, wie z.B. in Baden-Wiirttemberg, wo es durch
die Griindung einer Stiftung ermoglicht wurde, den islamischen Religi-
onsunterricht sunnitischer Pragung auf eine tragfihige und rechtssichere
Basis entsprechend Art. 7 Abs. 3 zu stellen.*

Begriff und Inhalt des Religionsunterrichts nach Art. 7 Abs. 3 GG

Die letzte ausfithrliche Stellungnahme des Bundesverfassungsgerichts
zum Religionsunterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG stammt aus dem Jahr
1987. Weil es sich hierbei um die bisher einzige Entscheidung aus Karls-

37 Bosold 2002, Sp. 59.

38 Vgl. Meckel 2011, S. 268; vgl. Badura 2020, Rdnr. 70.

3% Gemeint war je nach Landeskirche der lutherische, reformierte oder unierte evan-
gelische Religionsunterricht.

40 Diese Stiftung ,Sunnitischer Schulrat‘ verantwortet seit Schuljahr 2019/2020 den is-
lamischen Religionsunterricht.
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ruhe handelt, in der inhaltliche Aussagen dariiber gemacht werden, was
im staatskirchenrechtlichen Sinn unter dem Begriff Religionsunterricht
t,*! wird noch heute auf diese Entscheidung Bezug genom-
men.*? Hier heifit es, dass im Religionsunterricht nicht neutral iiber reli-

zu verstehen is

giose Inhalte informiert, sondern dieser bekenntnisorientiert erteilt wer-
den soll, sofern er nicht der institutionellen Garantie des Art. 7 Abs. 3

1:43 Er ist keine iiberkonfessionelle vergleichende

GG verlustig gehen wil
Betrachtung religioser Lehren, nicht blofSe Morallehre, Sittenunterricht,
historisierende und relativierende Religionskunde, Religions- oder Bibel-
geschichte. Sein Gegenstand ist vielmehr der Bekenntnisinhalt, namlich
die Glaubenssitze der jeweiligen Religionsgemeinschaft. Diese als beste-
hende Wahrheiten zu vermitteln ist seine Aufgabe.“*4

Dem ehemaligen Bundesverfassungsrichter Dieter Grimm zufolge ist
es sogar ,einer Religionsgemeinschaft [...] unbenommen, ihre Glaubens-
tiberzeugung als die einzig wahre, jede andere dagegen als irrig zu be-
trachten“.® Doch fir den Religionsunterricht als res mixta gilt dies nicht
uneingeschrinkt. Denn sofern die Vermittlung eines solchen ausschliefs-
lichen Wahrheitsanspruchs der Anbahnung von demokratischen Basis-
kompetenzen zuwiderlduft, kann sie im Religionsunterricht weder religi-
ons- noch schulpadagogisch gewollt sein. Die offentliche Schule, zu
welcher der Religionsunterricht selbstverstandlich gehort, sieht daher
nicht zuletzt auch die Einhegung verfassungswidriger Intentionen der Re-
ligionen vor, die sich aus dem Erziehungsauftrag der Schule ableitet.*®
Denn aus verfassungsrechtlicher Sicht bestehen die Aufgaben des be-
kenntnisorientierten Religionsunterrichts sowohl in der ,, Wertevermitt-
lung im Interesse des Gemeinwohls“ als auch in seiner ,,formative[n]
Kraft und Fundamentalismusprophylaxe“+’.

41 Vgl. Heinig 2014, S. 142.

42 Vgl. z. B. Meckel 2011; Heinig 2014.

43 Vgl. Grof§ und Weif§ 2005, S. 2435; Jarass und Pieroth 2020, Art. 7 GG; Rdnr. 18.
4 BVerfG 25.3.1987 <1 BvR 47/84> zit. nach Grof$ und Weif$ 2005, S. 245.

45 Grimm 2016, S. 11. Grimm ergénzt sogar: ,,Sie kann sich sogar fiir religios ver-
pflichtet halten, den Irrtum zu bekimpfen.“

4 Vgl. Heinig 2014, S. 152.

47 Ebenso wie fiir das vorausgehende Zitat: Heinig 2014, S. 151f.
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Zum Bildungsauftrag des Religionsunterrichts nach Art. 7 Abs. 3 GG heute

Das bedeutet, dass der Religionsunterricht sich in einer Migrationsgesell-
schaft heute mehr denn je auch der Herausforderung der politischen Bil-
dung stellen muss, tiber die Vermittlung des eigenen Bekenntnisses hinaus
auch fremde Kulturwelten zu erschliefSen und sich mit anderen Stand-
punkten zu beschiftigen, wie es bereits seit der Wiirzburger Synode
(1974) die Deutsche Bischofskonferenz und ebenso die Evangelische
Kirche in Deutschland fordern.*® Das ist bereits im Binnenraum des Re-
ligionsunterrichts moglich. Hier bietet die Vielfalt von Bekenntnisrich-
tungen eines Religionsunterrichts, der, wie z. B. der evangelische Religi-
onsunterricht fur alle Schiiler::innen unabhingig von ihrer religiosen
oder weltanschaulichen Position offen ist,* ein Potential, aus dem sich
Differenzkompetenz schopfen lisst.’® Aber auch ein Religionsunterricht
anderer Glaubensgemeinschaften (z. B. der judische oder islamische Reli-
gionsunterricht) eroffnet Schiler::innen eine weite Multiperspektivitat
an Bekenntnisrichtungen. Nicht zuletzt diese Tatsache pradestiniert den
Religionsunterricht in besonderer Weise dafiir, in Kooperation mit seinen
Alternativfichern der religiosen und philosophischen Bildung friedens-
dienliche Begegnungen von Weltsichten in der Schule didaktisch durch-
zufithren.!

So kann es als Aufgabe der Ficher des Religionsunterrichts der ver-
schiedenen Religionsgemeinschaften, aber ebenso der Facher des Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts bezeichnet werden, interreligiose und inter-
kulturelle Diskursfahigkeit anzubahnen, um die heranwachsende Gene-

4 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974, 2.7.1, sowie Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz 2005, S. 29: ,,In diesem Sinne versucht der katho-
lische Religionsunterricht, den Glauben im Dialog mit den Erfahrungen und Uberzeu-
gungen der Schiilerinnen und Schiiler, mit dem Wissen und den Erkenntnissen der an-
deren Ficher, mit den gegenwairtigen Fragen der Lebens- und Weltgestaltung und mit
den Positionen anderer Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen zu erschlie-
Ben.“ Vgl. ebenso Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 82, sowie Evangeli-
sche Kirche in Deutschland 2014, S. 20: ,,Kindern und Jugendlichen sollte die kultu-
relle und religiose Vielfalt als mogliche Bereicherung und als Chance fiir die
Gesellschaft erschlossen werden.“

4 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 88.

50 Vgl. Mehlhorn 2010, S. 148.

31 Vgl. Nipkow 1999 sowie die ,,Kommunikationsregeln fiir interreligiose und inter-
konfessionelle Verstindigung in wechselseitiger Achtung vor Differenz* in: Nipkow
1998, S. 112-123, deren Aktualitit Reinhold Boschki hervorhebt (Boschki 2015,
S. 83).
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ration auf die Notwendigkeit einer friedlichen Convivenz in einer religios
und weltanschaulich diversifizierten Zivilgesellschaft vorzubereiten.’?
Insbesondere die Ficher der religiosen und philosophischen Bildung tra-
gen fiir diesen Bildungsauftrag in der allgemeinen Schule Verantwortung
und leisten einen gesellschaftsrelevanten Beitrag zur Demokratiebildung
im Sinne einer friedlichen Convivenz. Bildung zur Demokratie und somit
zur Convivenz potenziert sich um ein Vielfaches, wenn die besagten Fa-
cher Schiiler::innen didaktisch dazu anleiten, ihre individuellen und die
Perspektiven ihrer Unterrichtsfacher in einem facherkooperierenden Be-
gegnungslernen miteinander ins Gesprach zu bringen, wie es bereits die
EKD in ihrer Denkschrift ,Identitit und Verstindigung 1994 forderte.’?

So lasst sich zusammenfassend festhalten, dass das Grundgesetz mit
Art. 4 und Art. 7 ihren Biirger::innen eine umfassende positive Religions-
freiheit bietet, die der Pluralitit in einer religios und weltanschaulich viel-
faltigen Gesellschaft entspricht. Denn mit Art. 7 Abs. 3 wird in der Schule
durch ein plurales Facherangebot ein vielseitiges und qualitativ hochwerti-
ges Bildungsangebot unterschiedlicher Weltzuginge geboten.’* Wenn da-
ritber hinaus diese Facher durch Facherkooperation auf Schiilerebene ver-
schiedenste Perspektiven auf die Welt zum Austausch bringen, bieten sie
Schiiler::innen die Chance, eine ambiguititsfihige Wahrnehmungsfahig-
keit auszubilden, Deutungsfahigkeit unterschiedlicher Weltsichten zu ge-
winnen, sich eine moglichst vorurteilsbefreite Urteilsfahigkeit anzueignen
und interkulturelle und interreligiose Dialogkompetenzen zu praktizieren,
die ihnen Partizipation in der Gesellschaft eroffnet.

1.2 Negative Religionsfreiheit als Ermdglichungsraum

Bereits Art. 149 WRYV umfasste, wie bereits erwidhnt, neben dem evan-
gelischen und katholischen auch den jiidischen Religionsunterricht.
Aber ein Ersatz- oder Alternativfach ,Ethik- bzw. Philosophieunterricht®,

52 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2007; vgl. Boehme 2013a,
S.299.

53 Im Sinne des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrages sollte es kein unver-
bundenes Nebeneinander dieser Ficher geben, denn ihnen allen ist die Aufgabe ge-
meinsam, die Verstindigungsbereitschaft und -fihigkeit der jungen Generation in be-
sonderer Weise zu fordern.“ Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, 90f.; vgl.
Kapitel CI2.

5% Fiir das schulische Angebot eines reichen Ficherkanons religioser und philosophi-
scher Bildung tritt auch Bernd Schroder ein; vgl. Schroder 2018, S. 376.
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wie es heute in allen Bundeslindern, in denen Art. 7 Abs. 3 GG zur An-
wendung kommt, angeboten wird, war weder 1919 noch 1949 vorge-
sehen — ebenso wenig wie z. B. islamischer oder orthodoxer Religions-
unterricht.>

Dennoch ist das Angebot eines nicht von einer Religionsgemein-
schaft, sondern vom Staat verantworteten Ersatz- bzw. Alternativfachs
zum Religionsunterricht ebenso als Ausfluss der in Art. 4 GG garantier-
ten Religionsfreiheit anzusehen.’® Denn im Sinne der dort formulierten
negativen Religionsfreiheit bietet der Staat in einem Ethik- bzw. Philoso-
phieunterricht denjenigen Schiiler::innen einen Entfaltungsraum, die von
den Moglichkeiten der Religionsausiibung im Sinne einer positiven Reli-
gionsfreiheit keinen Gebrauch machen wollen. Hier diirfen Schiiler::in-
nen nicht mit einer religiosen Positionierung zwangsweise konfrontiert
werden; ansonsten wiirde ,Art. 4 GG [...] beeintrachtigt durch ,eine
vom Staat geschaffene Lage, in der der Einzelne ohne Ausweichmoglich-
keiten dem Einfluss eines bestimmten Glaubens, den Handlungen, in de-
nen sich dieser manifestiert, und den Symbolen, in denen er sich darstellt,
ausgesetzt wird“>7.

Hier ist das Uberwiltigungsverbot angesprochen, zu dem sich im
Beutelsbacher Konsens 1976 die Bundeszentrale fiir politische Bildung
und Politikdidaktiker verpflichteten. Doch der Beutelsbacher Konsens
selbst liefert auch die Argumente fiir einen mehrperspektivischen Aus-
tausch Uber Wahrheitsanspriiche: Denn er verpflichtet zugunsten der
freien Meinungsbildung nicht nur zur Neutralitat der Lehrkraft, sondern
ebenso zum Gebot der Kontroversitdt, d. h. zur kontroversen und mehr-
perspektivischen Darstellung eines Themas, sowie zur Schulerorientie-
rung. Gerade Letztere bedeutet, dass Schiuler::innen in die Lage versetzt
werden sollen, sich eine eigene Meinung zu bilden sowie ihre Position
analysieren und aktiv in einen gesellschaftlichen Diskurs einbringen zu
konnen.”®

Dazu garantiert Art. 4 GG jedem das Recht auf Bekenntnisfreiheit.
Diese bezeichnet auch ,,die Freiheit, die Ergebnisse der so geschiitzten
Denkvorginge jederzeit duflern und anderen mitteilen zu diirfen“, und
ist als in Art. 4 Abs. 1 GG angesprochene ,,Verkiindungsfreiheit zu ver-

35 Vgl. Richter 2016a; Schroder 2019, S. 285.

36 Vgl. Wall 20135, S. 40.

57 Jarass und Pieroth 2020 mit Verweis auf BVErfGE 93, 1/16.
8 Vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung.
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stehen“. Die von Art. 4 Abs. 1 GG ebenfalls gewihrleistete ,,,Freiheit des
weltanschaulichen Bekenntnisses* diirfte dann gegentiber nichtreligiosen
Formen der Glaubensfreiheit eine dhnliche Funktion wahrnehmen®.%
Folglich haben Schiiler::innen sowohl des Religionsunterrichts als auch
des Ethikunterrichts in der 6ffentlichen Schule das durch Art. 4 GG ver-
briefte Recht, in der 6ffentlichen Schule ihre personlichen Weltansichten
zu duflern — seien diese religios oder sikular begriindet, sofern die Grenze
der Freiheiten des Anderen nicht tiberschritten wird.®® Ein in diesem Sinn
didaktisch angeleiteter Austausch iiber verschiedene Perspektiven von re-
ligiosen oder sdkularen Weltansichten im geschiitzten Raum der Schule
ist deshalb im Interesse einer Bildung zu Akzeptanz und Toleranz von
Vielfalt.

Grenzen des Uberwéltigungsverbots in der Schule

Somit umfasst das Uberwiltigungsverbot nicht den Anspruch, sich nicht
mit religiosen Themen auf religionskundlicher Ebene im Unterricht zu
befassen, und garantiert nicht, vor Kontakten mit Religion(en) geschiitzt
zu werden. Denn selbst der Ethikunterricht, der dem Grundsatz nach der
religios-weltanschaulichen Neutralitit des Staates folgt,®! ist aus verfas-
sungsrechtlicher Sicht dazu angehalten, ,entsprechend den geschicht-
lichen und kulturellen Gegebenheiten Christentum, Kirche und andere
Gegenstinde von Religion und Weltanschauung“®? zu behandeln und ei-

nen Zugang nicht nur zu philosophischen, sondern auch zu religions-

kundlichen Fragestellungen zu eroffnen.®

5% Ebenso wie fiir die vorangehenden Zitate: Herzog 2020, Rdnr. 7; Hervorhebung im
Original in fett.

60 Kommentatoren gehen z. T. so weit zu betonen, dass ,,Art. 4 Abs. 1 niemandem das
Recht [garantiert], von anderen nicht durch Beispiel oder Verkiindigung in seinem
Glauben verunsichert zu werden, auch wenn diese vom Grundgesetz gewollte Freiheit
der geistigen Auseinandersetzung fiir die Glaubenssicherheit des Einzelnen eine Bedro-
hung bedeuten kénnte“. Pulte 2016, S. 82.

61 Vgl. Badura 2020, Rdnr. 77.

62 Badura 2020, Rdnr. 77.

63 Badura 2020, Rdnr. 77.
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Beeintrdchtigung der negativen Religionsfreiheit nach Art. 4 GG

Der Schutz der positiven wie auch der negativen Religionsfreiheit nach
Art. 4 GG kann in Formen des interreligiosen Lernens allerdings in mehr-
facher Hinsicht gefahrdet sein.

Eine Beeintrachtigung der negativen Religionsfreiheit im Sinne einer
Uberwiltigung lige zum Beispiel vor, wenn Schiiler::innen durch Lehr-
krifte indoktriniert werden. Ein ficherkooperierender themenzentrierter
Austausch, der zwischen Schiiler::innen stattfindet, wiirde, zumal wenn
eine strikte Schilerorientierung eingehalten wird, nicht darunterfallen.

Eine (zu vermeidende) zwangsweise Konfrontation mit religiosen
oder weltanschaulichen Positionen lige auch dann vor, wenn Schiiler::in-
nen solchen Positionierungen ausgesetzt wiaren, auf die sie gezwungener-
mafSen eingehen oder sie abwehren mussten. Dies wire dann der Fall,
wenn sie z. B. zwangsweise an religiosen (Kult-)Handlungen teilnehmen
muissten, aber auch dann, wenn sie zum ,Streit um die Wahrheitsfrage
aufgefordert wiirden. Denn mit Art. 4 GG wird auch das Recht ge-
schiitzt, seine eigene Uberzeugung zu verschweigen.6* Schiiler::innen
muss also die Freiheit gewahrt werden, Inhalte ihres Unterrichts zu rezi-
pieren und zu prisentieren, ohne ihre eigene Meinung dazu preisgeben zu
miissen.

Daraus ist zu schliefSen, dass ein Austausch zwischen Schiiler::innen
unterschiedlicher Facher der religiosen und philosophischen Bildung in
der weltanschaulich neutralen Schule auf einer religionskundlichen
Ebene stattfinden muss, auf der es den Beteiligten moglich ist, verschie-
dene Wahrheitsanspriiche zu prisentieren, aber nicht von ihnen erwartet
wird, in einem existentiellen Habitus iiber sie zu streiten.

Beeintrédchtigung der positiven Religionsfreiheit nach Art. 4 GG

Aber auch die positive Religionsfreiheit kann in der Schule gefihrdet
sein. Gefihrdet wire die positive Religionsfreiheit im Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht bereits dann, wenn religionskundliche Themen, die
der Bildungsplan vorsieht, in den Hintergrund des Unterrichts triten
oder ganz unbeachtet blieben, wie es z. T. in neueren Ethikdidaktiken of-
fensichtlich wird.®® Zweifelsfrei beinhaltet die VerfassungsmafSigkeit ei-

64 Vgl. Jarass und Pieroth 2020, Rdnr. 13.
65 Vgl. Schroder 2019, S. 288.
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nes Ethik- bzw. Philosophieunterrichts die Anforderung, dass er die reli-
gios-weltanschauliche Neutralitat des Staates wahrt. Allerdings verlangt
die VerfassungsmafSigkeit auch, ,,dass eine Beeintrachtigung des daneben
veranstalteten Religionsunterrichts nicht durch Diskriminierung oder
sonstige Benachteiligung oder Herabsetzung beeintrichtigt wird“.6¢ Ver-
fassungsrechtler sprechen dem Staat daher sogar die Aufgabe zu, ,kraft
der Garantie des Art. 7 Abs. 3 GG den Religionsunterricht auch in Rich-
tung auf einen Ethikunterricht vor religionsfeindlicher Erziehung der
Schiiler zu schiitzen“.%”

So kann zusammenfassend festgehalten werden, dass es im Sinne des
staatlichen Erziehungsauftrags gemafd Art. 4 und Art. 7 Abs. 3 GG nicht
nur verfassungsrechtlich gefordert, sondern in einer religios wie sikular
pluralen Gesellschaft unverzichtbar ist, auch in einem Ersatz- bzw. Alter-
nativfach des Religionsunterrichts nicht nur religionswissenschaftliche
Themen zu behandeln, sondern auch Kompetenzen des Umgangs mit re-
ligiosen (und nicht-religiosen) Absolutheitsanspriichen anzubahnen.®®
Denn gerade im Austausch und Austrag der Differenzen, die heterogene
religiose und nicht-religiose Zugange zur Wirklichkeit kennzeichnen, er-
weist sich der Bildungsgewinn, von dem Schiiler::innen durch die Begeg-
nung zwischen Personen unterschiedlicher religioser und sakularer Welt-
sichten profitieren konnen.®’

1.3 Forum internum und forum externum religioser Bildung in der Schule

Fiir Konzepte des Dialogs und der Begegnung mit Menschen anderer re-
ligioser Traditionen oder weltanschaulichen Positionen,”® die das forum
internum des Religionsunterrichts tiberschreiten, sind diese verfassungs-
rechtlichen Vorgaben zu beachten. Denn sobald interreligioses Lernen
nicht mehr innerbalb des jeweils bekenntnisorientierten Religionsunter-
richts stattfindet,”! sondern iiber dessen Grenzen — etwa durch ficher-
kooperierende Lernformen — hinausgeht, bertihren die Wahrheitsansprii-

66 Badura 2020, Art. 7 Abs. 1 GG, Rdnr. 78.

7 Badura 2020, Art. 7 Abs. 1 GG, Rdnr. 78.

8 Auch dies ist nicht fiir alle neueren Ethikdidaktiken selbstverstandlich; vgl. Schro-
der 2019.

6 So auch Schroder 2019, S. 292.

70 Vgl. Sajak 2018a, S. 116.

71 Zu Konzeptionen interreligiésen Lernens im konfessionellen Religionsunterricht
vgl. Sajak 2018a, S. 53-81.
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che nicht mehr nur die Schiiler::innen der eigenen bekenntnisorientierten
Lerngruppe, sondern betreffen auch Kinder und Jugendliche anderer Be-
kenntnisse oder des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts. Konzepte inter-
religiosen Begegnungslernens, die nicht innerhalb eines bekenntnisorien-
tierten Religionsunterrichts,”> sondern durch Ficherkooperation im
offentlichen Raum der Schule stattfinden, haben dies zu beriicksichtigen,
es sei denn, dass sie die ficherverbindende Zusammenarbeit auf eine frei-
willige Teilnahme beschrinken wollten, was dem bildungspolitischen
Ansinnen, allen Schiiler::innen Kompetenzen der interreligiosen, inter-
kulturellen bzw. interweltanschaulichen Verstindigung angedeihen zu
lassen, allerdings entgegenliefe.”?

Wahrheitsansprtiche als religionskundliche Lerngegensténde

Ein Wahrheitsanspruch der Religionsgemeinschaften kann nicht gegen-
tiber der Allgemeinheit, sondern nur im Innenbereich des eigenen Religi-
onsunterrichts Geltung erwarten.”* Nur unter der Voraussetzung, dass si-
chergestellt werden kann, dass keine Absolutheitsanspriiche gestellt
werden, ist die Thematisierung von Wahrheitsansprichen im o6ffent-
lichen Raum der Schule, und dies auch nur in religionskundlicher Dar-
stellung, denkbar. Denn es gilt auch fir den Ort der 6ffentlichen Schule,
dass es die ,Freiheit der Religion [...] in multireligiosen Gesellschaften
nur [gibt], wenn es keiner Religion gestattet ist, ihre Wahrheit allgemein-
verbindlich zu machen*“.”

Eine Didaktik facherubergreifender Kooperation, die tiber den Innen-
raum des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts hinaus auf eine —
auch nur phasenweise — Begegnung von Schiiler::innen verschiedener Fa-
cher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und seiner nichtreli-
giosen Alternativficher zielt, muss sich entsprechend sensibel in diesem
verfassungsrechtlichen Rahmen bewegen.

72 Konzepte interreligiosen Lernens innerbalb eines bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts sehen die Kooperation mit Schiiler::innen, die das Alternativfach wihlen,
nicht vor; vgl. z. B. den ,Hamburger Religionsunterricht fiir alle’; vgl. Bauer 2014.

73 Johannes Brune schlug daher fiir die in Berlin 1998 angedachte Fichergruppe die
freiwillige Teilnahme vor; vgl. Brune 1998, S. 91.

74 Vgl. Jarass und Pieroth 2020, Art. 7 GG, Rdnr. 21.

75 Grimm 2016.
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Konsequenzen fiir ein fécherkooperierendes Begegnungslermen

Begegnungsorientierte Modelle interreligiosen Lernens miissen einer mog-
lichen Kollision zwischen den genannten Grundrechten bewusst begegnen.
Es ist daher die Aufgabe einer differenzhermeneutischen Pidagogik, in fa-
cherverbindenden Kooperationen eine Urteilskompetenz anzubahnen, die
Schiiler::innen dazu befahigt, das forum internum eines Religionsunter-
richts und das forum externum der offentlichen Schule zu unterscheiden.
Denn wihrend der Religionsunterricht erlaubt, den je eigenen religiosen
Sinnentwurf als allgemeingultig darzustellen, ist es an Orten und in Situa-
tionen der interkulturellen und interreligiosen Begegnung, die im forum
externum der Schuloffentlichkeit stattfinden, nicht zulissig, die eigene re-
ligios oder sidkular begriindete Gewissheit absolut zu setzen. Solche Ge-
fahrdungen einer moglichen Kollision, der Begegnungen von heterogenen
Weltsichten in der Schule ausgesetzt sind, bediirfen nicht zuletzt aus religi-
onsverfassungsrechtlichen Griinden der Besinnung auf pidagogische pra-
ventive und begleitende didaktische Mafinahmen.

Gesellschaftsrelevante Lernchancen durch interdisziplindre Fécherkooperation

Ein solches fdcherkooperierendes Begegnungslernen kann somit gegen-
tiber Konzepten interreligiosen Lernens, die nur innerbalb eines (Reli-
gions-)Unterrichtes stattfinden, ein hoheres gesellschaftsrelevantes
Bildungspotential verzeichnen. Denn mittels konkreter, durch die Koope-
ration der Ficher didaktisch angebahnter Begegnungen konnen Schii-
ler::innen bereits im Mikrokosmos der Gesellschaft, der Schule, die Mog-
lichkeiten und Grenzen der Religionsfreiheit kennenlernen und erproben,
wie sie sie spiter in der Zivilgesellschaft in Anspruch nehmen werden.
Schiiler::innen werden somit bereits in der Schule dazu angeleitet, Raume
der Realisierung der positiven Religionsfreiheit, wie sie innerhalb des be-
kenntnisorientierten Religionsunterrichts angeboten werden, und 6ffent-
liche Riume, wie sie ansonsten die weltanschaulich neutrale Schule dar-
stellt, zu unterscheiden. Auch und gerade Konfliktpotentiale, welche
Begegnungen von Personen mit unterschiedlichen Weltsichten mit sich
bringen, konnen so als ,critical incidents“7¢ im geschiitzten Raum der
Schule konstruktiv angegangen und als Lernchancen genutzt werden.
Vor allem aber werden in einem solchen ficherkooperierenden Begeg-

76 Willems 2011, S. 225.
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nungslernen selbstverstindlich auch die moglichen sikularen Perspek-
tiven, unabhingig davon, ob die Schiiler::innen aus dem Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht oder aus dem Religionsunterricht kommen, als gleich-
wertige Begriindungsmodelle letzter Gewissheiten eingebunden. Konzepte
eines dialogischen Religionsunterrichts, welche die Begegnung von Schii-
ler::innen unterschiedlicher Glaubensrichtungen innerbalb eines bekennt-
nisorientierten Religionsunterrichts vorsehen, kénnen aus den genannten
verfassungsrechtlichen Griinden der zunehmend wachsenden Anzahl von
Schiiler::innen, die den Ethik- bzw. Philosophieunterricht besuchen, ab
der Religionsmiindigkeit keine Begegnungsmoglichkeiten mehr mit reli-
gios begriindeten Positionen bieten, es sei denn, es werden ficheriibergrei-
fende Kooperationen vereinbart.””

Differenzkompetenz durch Unterscheidung von forum internum und forum externum

Es wird daher in einer heterogenen Gesellschaft eine wichtige Aufgabe
religioser Bildung sein, dass Schiiler::innen eine Differenzkompetenz ge-
winnen und zu unterscheiden lernen, in welchen Raumen Religionen im
Sinne von Art. 4 GG und Art. 7 GG Geltungsanspriiche in Bezug auf die
Wabhrheitsfrage erheben diirfen und in welchen das staatliche Neutrali-
tatsgebot sie hingegen dazu verpflichtet, sich entsprechend der Verfas-
sung Absolutheitsanspriichen zu enthalten.

Denn fiir eine friedvolle Convivenz wird die Fahigkeit, auch in der zi-
vilgesellschaftlichen Offentlichkeit forum internum und forum externum
differenzieren zu konnen, dariiber entscheiden, ob es gelingt, Gefihrdun-
gen durch Fundamentalismus abzuweisen, die es vor allem auf drei Ebenen
abzuweisen gilt: Es gilt, einen Fundamentalismus fernzuhalten, der den 6f-
fentlichen Raum ungebiihrend fur religiose Zwecke in Anspruch nimmt.
Ferner gilt es, Radikalisierungstendenzen abzuwenden, die einen Aus-
schluss bestimmter Religionen aus gesellschaftlichen Vollziigen fordern,’®

77 Auch der dialogische Religionsunterricht fiir alle in Hamburg verliert den Diskurs
mit nicht religiés orientierten Schiiler::innen, sobald diese die Religionsmiindigkeit er-
reicht haben und etwa 50 % von ihnen ab der 8. Klasse in den Philosophieunterricht
wechseln.

78 Diese Radikalisierungstendenzen sind in den letzten Jahren bei unterschiedlichsten
Richtungen zu beobachten. Im Wahlprogramm der AfD 2021 z.B. finden sich Sitze
wie ,,Der Islam gehort nicht zu Deutschland“ (S. 45) und ,,Deutsche Leitkultur statt
Multikulturalismus (S. 63) oder pauschale Urteile wie: ,,Der im Grundgesetz garan-
tierten Gleichberechtigung von Frauen und Minner sowie der freien Entfaltung der



212 Umgang mit der Wahrheitsfrage' im fdcherkooperierenden Begegnungslernen

und schliefSlich einem gegen die Religion gerichteten Fundamentalismus
im sikularen Gewand zu wehren.””

Fur die Schule ist zu beriicksichtigen, dass der Staat, wie fiir alle an-
deren Grundrechte auch, fiir die Religionsfreiheit eine Schutzpflicht hat.
Eine solche Schutzpflicht gilt ,,unabhingig davon, ob es sich um die Re-
ligion der einheimischen oder der zugewanderten Bevolkerung handelt
und ob sie seinen eigenen Wertvorstellungen entspricht oder ihnen zuwi-
derlduft. Das bedeutet, dass er die Religionsfreiheit nicht nur selbst ach-
tet, sondern auch gegen Angriffe seitens Dritter schiitzt, die Religion
nicht aus der 6ffentlichen Sphire verdrangt, sondern ihr Raum gibt und
erforderlichenfalls sogar verschafft, also das Gegenteil eines gegen die
Religion gerichteten sikularen Fundamentalismus. “8°

Der Bildungsprozess, der genau diesen respektvollen Umgang mit
Personen und Perspektiven unterschiedlicher religios oder sikular be-
griindeter Gewissheiten (unabhingig, ob diese individuell oder institutio-
nell vertreten werden) intendiert, bietet in der offentlichen Schule einen
»Briickenschlag zwischen Parallelgesellschaften“ und ist ,iiberlebens-
wichtig fiir den Zusammenhalt einer Gesellschaft“8!. Hier haben die
Facher der religiosen und philosophischen Bildung eine eminent wichtige
offentliche und staatliche bildungspolitische Verantwortung wahrzuneh-
men und eine Religionssensibilitit anzubahnen, die einen unverzicht-
baren Aspekt von Friedenspiadagogik darstellt.®?

Den geforderten ,Briickenschlag® erbringen diese Ficher umso mehr,
wenn sie die unterschiedlichen Perspektiven und Weltzuginge, die sie un-
terrichten, in ficherkooperierenden Projekten zwischen und von ihren
Schiiler::innen zur Sprache kommen lassen.

1.4 Bildung zur Religionsfreiheit durch mehrdimensionale Differenzkompetenz

Fiir die Behandlung der Wahrheitsfrage in der Schule bedarf es somit
mehrfacher Differenzierungen zwischen den Moglichkeiten und Grenzen
der Religionsfreiheit. Werden diese Differenzierungen padagogisch ge-
nutzt, vermogen sie bei Schiiler::innen auf mehreren Ebenen eine Diffe-

Personlichkeit widerspricht das Kopftuch als religiés-politisches Zeichen der Unterord-
nung von Muslimas unter den Mann“ (S. 47); Wahlprogramm der AfD 2021.

79" Auch vor diesem zu schiitzen ist der Staat verpflichtet; vgl. Jarass und Pieroth 2020.
80 Grimm 2016, S. 11.

81 Wie fiir das vorangehende Zitat: Schroder 2016, S. 13.

82 Vgl. Schroeter-Wittke 2011, S. 5.
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renzkompetenz zugunsten einer friedvollen Convivenz anzubahnen: Zum
einen konnen Heranwachsende in der Schule gewahr werden, zwischen
positiver und negativer Religionsfreibeit und ihren jeweiligen Ermogli-
chungsraumen zu unterscheiden. Wahrend der bekenntnisorientierte Re-
ligionsunterricht Ausdruck der positiven Religionsfreiheit in der Schule
ist, bietet sein Alternativfach denjenigen einen Entfaltungsraum, die an-
gesichts dieses Angebots die negative Religionsfreiheit in Anspruch neh-
men wollen. Das heif3t, dass innerhalb des bekenntnisorientierten Religi-
onsunterrichts Wahrheitsanspriiche des eigenen Bekenntnisses behandelt
und bezeugt werden diirfen, ja sogar ausdriicklich Gegenstand des Reli-
gionsunterrichts sein miissen.®? Der verfassungsrechtliche Rahmen ge-
stattet es den Beteiligten jedoch nicht (etwa durch missionarisches Tun),
Wahrheitsanspriiche aufSerhalb ihres Religionsunterrichts im o6ffent-
lichen Raum der Schule zu erheben. Heranwachsende miissen daher ler-
nen, zwischen forum internum des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts und forum externum der oOffentlichen Schule, die sich -
selbst wenn sie christliche Gemeinschaftsschule ist — Glaubensaussagen
enthalten muss, zu unterscheiden. Aus diesen verfassungsrechtlichen
Griinden muss bei interreligiosen Begegnungen, die in den Raumen der
offentlichen Schule stattfinden, ganz auf die Behandlung der Wahrheits-
frage im Sinne eines ,Streits um die Wahrheit* verzichtet werden. Diese
Notwendigkeit der Prasentation von Wahrheitsanspriichen auf eine reli-
gionskundliche, wertneutrale Weise in den Raumen der Schule aufSerhalb
des Religionsunterrichts bedeutet jedoch keineswegs eine grundsatzliche

“84 wie von Stosch Konzepten des

»Marginalisierung der Wahrheitsfrage
facherkooperierenden Begegnungslernens vorwirft. Denn der Wahrheits-
frage kann und soll im bekenntnisorientierten Religionsunterricht, wie
gesagt, durchaus uneingeschriankt nachgegangen werden.

Der Raum der negativen Religionsfreiheit, wie ihn der Ethik- bzw.
Philosophieunterricht bietet, beinhaltet keineswegs die rechtliche Garan-

tie, hier grundsitzlich nicht mit religisen Themen in Berithrung zu kom-

83 Vgl. Jarass und Pieroth 2020, Art. 7 GG, Rdnr. 18.

84 So die Kritik Klaus von Stosch am Interreligiésen Begegnungslernen; vgl. Stosch
2015, S. 289 in Antwort auf Boehme 2015b, S. 186. Da Klaus von Stosch die Unter-
scheidung zwischen den beiden Orten interreligiosen Lernens, des konfessionellen Re-
ligionsunterrichts und den iibrigen Raumen der Schule, nicht vornimmt, geht er irrtiim-
licherweise davon aus, dass ficherkooperierendes Begegnungslernen auch im
bekenntnisorientierten Religionsunterricht auf die Wahrheitsfrage verzichten wolle;
vgl. Stosch 20135, S. 288.
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men. Im Gegenteil: Angesichts der zunehmenden religiosen und welt-
anschaulichen Pluralitit der Gesellschaft erfordert es der Erziehungsauf-
trag der Schule, Schiiler::innen in den ,,fir das Zusammenleben essentiel-
“85 eines friedlichen Umgangs mit
unterschiedlichen Gewissheiten auszubilden, die im Ethik- bzw. Philoso-

len und unerlisslichen Grundwerten

phieunterricht als religionskundliche Lerngegenstinde dargeboten wer-
den sollten. Somit lernen Schiiler::innen nicht nur zwischen positiver
und negativer Religionsfreibeit und ihren jeweiligen Ermoglichungsrau-
men, sowie nicht nur zwischen forum internum und forum externum zu
differenzieren, sondern auch zwischen dem Modus religioser oder welt-
anschaulicher Wabrbeitsanspriiche einerseits und dem Modus eines reli-
gionskundlichen Austauschs iiber Gewissheiten andererseits zu unter-
scheiden. Nur letzteres ist in den Rdumen der offentlichen Schule
zuldssig.

Auf diese Weise werden Wahrheitsanspriiche nicht einfachhin aus der
Schule herausgehalten, wovor der Systematiker von Stosch zu Recht
warnt. Das heifst aber nicht, dass Wahrheitsanspriiche, wie von Stosch
es fordert, in der Schule diskursiv ausgehandelt werden kénnen. Denn
die verfassungsrechtlichen Rahmenbedingungen sprechen dagegen.

Werden Wahrheitsanspriiche aber in der Schule als Bildungschancen
genutzt, konnen sich, wie ausgefiihrt, Schiiler::innen auf mehreren Ebe-
nen Differenzkompetenzen in Bezug auf die verfassungsmaflig garan-
tierte Religionsfreiheit aneignen, indem sie zwischen positiver und nega-
tiver Religionsfreibeit, zwischen forum internum und forum externum
und den Modi religioser und weltanschaulicher Wabrheitsanspriiche zu
unterscheiden lernen. Sie werden so mit Kompetenzen ausgestattet, die
sie auf ein Leben in einer religios und weltanschaulich pluralen Gesell-
schaft vorbereiten.

Dem Kirchenrechtler Hans Michael Heinig zufolge ist eine solche
»Mischung aus Elementen des klassischen konfessionellen Religions-
unterrichts sowie projektbezogener interreligioser Kooperation unter
Einschluss eines Ersatzfaches Ethik/Religionskunde“®¢ verfassungskon-
form.

85 Das Unterrichtsfach Ethik muss von seinem Inhalt her weltanschaulich und reli-

gios neutral unterrichtet werden. Die Vermittlung der fiir das Zusammenleben essen-
ziellen und unerlidsslichen Grundwerte ist dadurch nicht ausgeschlossen.“ Badura
2020, Art. 7 Abs. 3 GG, Rdnr. 78.

86 Heinig 2014, S. 152. Vgl. oben in den Prolegomena, Kapitel A I12.3.
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2. Padagogische Herausforderungen im Umgang mit der Wahrheitsfrage

Sowohl von Lehrkriften als auch von Schiiler::innen werden unter-
schiedlichste Auffassungen dariiber vertreten, welche Haltung zum reli-
gios oder sakular begriindeten Wahrheitsanspruch anderer eingenommen
werden sollte.?” Wenn es gelingen soll, in der Schule im Sinne der im
Grundgesetz verbiirgten Religionsfreiheit unterschiedlichen religios, spi-
rituell oder sikular begriindeten Wahrheitsanspriichen nebeneinander
Geltung zu verschaffen und Kompetenzen der gegenseitigen Anerken-
nung anzubahnen, erfordert dies nicht nur Klarungen hinsichtlich recht-
licher Rahmenbedingungen. Es bedarf auch einer Verstindigung dartiber,
welche Haltung im Umgang mit Anspriichen auf existenziell bedeutsame
Gewissheiten eingenommen werden soll. Auch in Bezug auf diese Frage
sind insbesondere die Facher der religiosen und philosophisch-ethischen
Bildung herausgefordert, eine Antwort in einem gemeinsamen Referenz-
rahmen zu finden, der fiir ihre unterschiedlich religiosen oder sakularen
Fachperspektiven anschlussfihig ist.

Dafiir ist es sinnvoll, der von Alan Race eingebrachten und seitdem
klassischen Systematisierung von Pluralismus, Exklusivismus und Inklu-
sivismus zu folgen.®® Es wird hier davon ausgegangen, dass auch nicht-
religioses Denken und sikulare Weltsichten von diesen Haltungen ge-
prigt sind.?’

Erwartungen eines staatlichen Instituts fiir Schulqualitat

»Ziel des interreligiosen Dialogs sollte — grundsatzlich gesehen — die pluralis-

tische Sichtweise in der Form einer zwischenmenschlichen, demokratischen

und globalen Kommunikation tber die Grenzen der Kulturen hinweg
L w90

sein.

87 Stephan Leimgruber und Hans-Georg Ziebertz haben bereits 2010 auf die von Ju-
gendlichen vertretenen je nach Herkunft unterschiedlichen religionstheologischen Hal-
tungen in Deutschland hingewiesen, die durch Migrationsprozesse an Virulenz gewon-
nen haben: ,,Empirische Studien zeigen, dass muslimische Schiilerinnen und Schiiler in
der Tiirkei und jiidische in Israel exklusivistischen Positionen mehrheitlich zustimmen,
wihrend westeuropdisch-christliche Befragte diese klar ablehnen [...].“ Leimgruber
und Ziebertz 2017, S. 467.

88 Vel. Race 1993 (erste Auflage 1983). Der Partikularismus, der auf George A. Lindbeck
zuriickgeht, wird gelegentlich als vierte religionstheologische Haltung bezeichnet; vgl.
Schneider 2018, S. 86. Zur Kritik des Dreierschemas vgl. Bernhardt 2005, S. 114-122.

89 Das folgende Kapitel ist eine iiberarbeitete Fassung von: Boehme 2022b.

90 Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen 2004, S. 20.
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Mit diesen Worten beschrieb im Jahr 2004 das Bayrische Staatsinstitut
fiir Schulqualitat und Bildungsforschung die grofSe Bildungsverantwor-
tung der Schule, in einer Gesellschaft der sikularen und religiosen Plura-
litat Schuler::innen tiber mogliche Grenzen von Kulturen hinweg zu Ver-
standnis, Dialog, zwischenmenschlicher Convivenz, demokratischem
Verhalten und globaler Kommunikationsfahigkeit auszubilden.

Zur Erreichung dieser Ziele erwartet diese staatliche Einrichtung von
den Akteuren interreligioser Bildungsprozesse, eine pluralistische religi-
onstheologische Haltung einzunehmen. Allerdings ist es einerseits, wie
bereits gezeigt, verfassungsrechtlich fraglich, ob staatlicherseits von
Lehrkriften und Schiiler::innen iiberhaupt eine bestimmte religionstheo-
logische Haltung erwartet oder gar gefordert werden darf. Zum anderen
wirft diese Empfehlung die Frage auf, ob eine pluralistische Sichtweise
tatsachlich die angemessene Haltung in schulischen interreligiosen Lern-
prozessen ist.

Koénnte mit einer religionspluralistischen Haltung in der Schule tat-
sichlich das Ziel erreicht werden, zu einer ,,zwischenmenschlichen, de-
mokratischen und globalen Kommunikation tiber die Grenzen der Kultu-
ren hinweg“®! zu finden und ,,Verbindungen und Kontakte zu anderen
herzustellen, zu kommunizieren und zu tuberbriicken, nicht ungeachtet
der Unterschiede, aber dank ihnen“?2

Ein kurzer Blick ins Lehrerzimmer

Werfen wir fiir den Versuch einer Antwort auf diese Frage einen Blick in
das Lehrerzimmer einer mittelgrofsen Stadt in einem westlichen Bundes-
land, wo sich vor dem Kaffeeautomaten die verschiedenen Religionslehr-
krafte der Schule tiber ihre Stundentafel austauschen: Am Gesprach be-
teiligt sich eine katholische Religionslehrerin, die als Feministin ihre
Schwierigkeiten damit hat, ihre Referendarin, die sich ihrerseits mit einer
,Wunderbaren Medaille an einer Silberkette als Marienverehrerin zu er-
kennen gibt, von Maria 2.0 zu tiberzeugen. Daneben steht der evangeli-
sche Religionslehrer, ein Uiberzeugter Barthianer. Auch er betreut einen
Referendar, der einer Freikirche angehort. Am Kopftuch ist die einzige
islamische Religionslehrerin der Schule erkennbar. Der Ethiklehrer, den

1 Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen 2004, S. 20.
92 So der Vorschlag einer Projektgruppe von namhaften Religionspiadagoginnen und
Religionspadagogen unterschiedlicher Religionen; vgl. Meir 2022, S. 29.
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die Stundentafel mit seinem Alternativfach ebenso betrifft, hilt sich be-
wusst von dem Gesprich fern. Die jidische Religionslehrerin, sehr sport-
lich, die an mehreren Schulen schulstufentibergreifend jidischen Religi-
onsunterricht erteilt, ist in dieser Pause nicht dabei.

Auch wenn dieser kurze Blick in das fiktive Lehrerzimmer absichtlich
karikierend und tiberzogen ist, so vermag er doch zu verdeutlichen, dass
mit einer staatlichen Verordnung fir Lehrkrifte, eine pluralistische reli-
gionstheologische Haltung einzunehmen, nicht viel gewonnen wire. We-
der die Marienverehrerin noch der Barthianer noch der Anhinger der
Freikirche und vermutlich auch nicht die islamische Religionslehrerin
wirde sich fir eine pluralistische Haltung erwarmen lassen. Und den-
noch sind sie alle als Religionslehrkrafte darum bemiiht, fiir ihre Schii-
ler::innen ein Beispiel fur interreligiosen Dialog und transkulturelle Ver-
standigung zu geben, weswegen sie sich gelegentlich zu bestimmten
Themen jeweils gegenseitig als ,,role model fir authentische Positionali-
tat“%3 in den Unterricht einladen. Allerdings praktizieren sie ein solches
Teamteaching eher selten, da sie es zusitzlich zu ihrem Deputat umsetzen
miissen. Zudem hat ihnen die Praxis gezeigt, dass der Dialog auf diese
Weise vor allem auf der Ebene der Lehrenden, weniger aber zwischen
den Lernenden stattfindet.*

Am ehesten wire vermutlich der Ethiklehrer dazu bereit, eine pluralis-
tische Haltung zu vertreten. Er, der sich im Gefolge von Jiirgen Habermas
ebenso wie dieser als ,,religios unmusikalisch® versteht, betrachtet Reli-
gionen als anthropologisches Phinomen einer gemeinsamen Spiritualitit,

die sich in verschiedenen religiosen Kulturen Ausdruck verschafft hat.*s

Die Notwendigkeit einer Pddagogik im ,doppelten Pluralismus’

Allerdings, und auch dies kann an dem Beispiel des fiktiven Lehrerzim-
mers veranschaulicht werden, nimmt eine pluralistische Religionstheo-
logie sikulare Perspektiven und ihre existenziellen Gewissheiten nicht
als potentielle Gesprichspartner wahr. Und dies, obwohl gerade dieje-
nige Bevolkerungsgruppe, die sich keinem Bekenntnis und keiner Reli-
gion zuordnet, im Unterschied zu Buirger::innen christlicher Bekenntnisse

93 Fermor et al. 2022b, S. 70.

94 Zum Uberblick iiber interreligiése Kooperationsformen in der Schule vgl. Boehme
2021c.

95 Als prominentes Beispiel sei hier genannt: Hick 2002.
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stetig zunimmt, was auch an den anwachsenden Zahlen derjenigen Schu-
ler::innen abzulesen ist, die in der Bundesrepublik den Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht besuchen.

Die Anforderung, in der Schule tiber mogliche Grenzen von Kulturen
hinweg zu Verstindnis, Dialog, zwischenmenschlicher Convivenz, demo-
kratischem Verhalten und globaler Kommunikationsfihigkeit auszubil-
den, kann also heutzutage ohne die Einbindung von Schiiler::innen mit sa-
kular begriindeten Sinnentwurfen und Denkrichtungen nicht gelingen.

Ein solcher ,,doppelter Pluralismus“?® — als gemeinsame Koexistenz
unterschiedlicher Traditionen sowie als Koexistenz zwischen (eher) reli-
gios und (eher) siakular orientierten Personen — ist unhintergehbar und
verlangt in der Schule des 21. Jahrhunderts unbedingte Aufmerksamkeit.

Denn so plakativ und pauschalisierend oben das Lehrerkollegium der
Facher der religiosen und philosophischen Bildung nachgezeichnet wur-
de, so sehr spiegelt das Bild doch die Pluralitit und Heterogenitat der
Haltungen von Lehrkriften wider, die in Deutschland Religions- oder
Ethik- bzw. Philosophieunterricht erteilen. An aktuellen Veré6ffentlichun-
gen kann man nachverfolgen, dass diese Haltungen von einem religiosen
Fundamentalismus®” bis hin zu einem aufklirerischen, antireligiésen Ex-
klusivismus reichen.”®

In Anbetracht der Vielfalt von unterschiedlichen Haltungen zum Um-
gang mit existenziellen Gewissheiten, seien diese religios, spirituell oder
sakular begriindet, ist der Versuch, Lehrkrifte auf eine einzige religions-
theologische Haltung zu verpflichten, wie es das Bayrische Staatsinstitut
will, sowohl aussichtslos als auch grundsitzlich zu hinterfragen. Den-
noch bleibt es unbestritten, dass sich in einer ,Gesellschaft der Singulari-
taten‘ (Andreas Reckwitz) Formen des Dialogs und der Verstandigung
durchsetzen missen, um eine friedliche Convivenz zu ermoglichen. Und
dies erst recht in der Schule, wo es wie an keinem anderen Ort der Gesell-
schaft sonst gelingen kann und muss, Parallelgesellschaften ins Gespriach
zu bringen und Mauern durch gegenseitiges Verstandnis zu tiberwinden.

% Vgl. Berger 2017, S. 18; vgl. oben.

97 Der Erziehungswissenschaftler Benjamin Franz zeigt fundamentalistische Tenden-
zen, wie sie im Islamischen Religionsunterricht auftreten kénnen, anhand der ,,kriti-
schen Punkte [...] der Themen Religionsfreiheit, Homosexualitdt und Gleichberechti-
gung / Stellung von Mann und Frau auf; Franz 2020, S. 306-309.

98 Vgl. die Untersuchung von: Schréder 2019.
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Allerdings wird dies, wie ausgefiithrt, nicht dadurch ermoglicht, dass
von den Verantwortlichen interreligiéser bzw. interweltanschaulicher®
Lernprozesse erwartet oder gar gefordert werden kann, eine bestimmte
religionstheologische Haltung einzunehmen. Nur ein ausreichend weit-
gefasster Referenzrahmen eines solchen Dialogs, in welchem sich alle
Lehrenden und Lernenden — unabhingig davon, ob sie sich als religios,
glaubig, nicht-religios oder siakular verstehen, und unabhingig davon,
welche Haltung sie zum Umgang mit existenziell bedeutsamen Gewiss-
heiten einnehmen — bewegen konnen, wird Verstindigungsmoglichkeiten
im ,doppelten Pluralismus® er6ffnen konnen.

Daher lautet die eigentliche Frage: Kann eine pluralistische Religions-
theologie, auch wenn sie sikulare Weltsichten als Gesprachspartner ein-
schlosse, einen solchen Referenzrahmen ermoglichen, der fiir alle Lehren-
den und Lernenden, selbst wenn sie unterschiedlichste Haltungen zum
Umgang mit der Wahrheitsfrage einnehmen, anschlussfihig sein kann?

2.1 Potential und Grenzen einer pluralistischen Religionstheologie fiir die Schule

Zunichst ist einer pluralistischen Religionstheologie!®® zugute zu halten,
dass sie die Pluralitit der Religionen als Faktum akzeptiert, Religionen
als gleichermafSen giiltig anerkennt'®! und darin Wege der interreligiosen
Verstindigung aufweist.'%? Die Moglichkeit zu einer interreligiésen Ver-
standigung wird damit begriindet, dass sich alle Religionen auf ein ihnen
zu Grunde liegendes ,Geheimnis in der Tiefe der Wirklichkeit* (Paul Til-
lich)1'93 zuriickfiihren lassen bzw. zu einem Absoluten als ihrem gemein-
samen Ziel unterwegs sind. Wird eine solche urspringliche oder zukunf-
tige Einheit aller Religionen vorausgesetzt, konnen sich die ,,grofsen

9 Vgl. zur Terminologie Willems 2020a, S. 388.

100 Als wichtige Vertreter einer pluralistischen Religionstheologie sind John Hick, Paul
Knitter und Perry Schmidt-Leukel zu nennen; vgl. Bernhardt 2005, S. 179-183. Chris-
tian Wiese zihlt auch die Komparative Theologie zu den Ansitzen einer pluralistischen
Religionstheologie, da sie dazu tendiere, ,dem Differenten, Trennenden seine Scharfe
zu nehmen*; Wiese 2017b, S. 7.

101 Die unterschiedlichen pluralistischen Religionstheologien, wie sie sich u.a. in re-
gnozentrische, theozentrische, universalistische, phinomenologische oder synkretisti-
sche Modelle differenzieren lassen, konnen hier nicht vertieft werden.

102 Vgl. zur Darstellung der pluralistischen Religionstheologie Stosch 2012, S. 22-61
sowie Danz 2006, S. 194f.

103 Vgl. Fermor et al. 2022b, S. 26f.



220 Umgang mit der ,Wahrheitsfrage’ im facherkooperierenden Begegnungslernen

geschichtlichen Religionen als kulturspezifische Antworten“!%* dieses ei-
nen Absoluten verstehen, die als dessen Manifestationen auf ein ,,Reales
an sich“1%% zuriickgefiihrt werden. Ahnlich geht der jiidische Denker Abra-
ham Joshua Heschel von einer ,, Tiefentheologie* als ,,prikonzeptionelle,
prainstitutionelle, unmittelbare Weise“ der Gotteserfahrung aus, die alle
Religionen auf je spezifische Weise ausgefaltet haben.!% Perry Schmidt-
Leukel ist daher davon tiberzeugt, dass ,es zur pluralistischen Religions-
theologie keine plausible theologische Alternative gibt«107.

Anfragen an eine pluralistische Religionstheologie

Eine pluralistische Religionstheologie muss jedoch daraufhin befragt
werden, ob sie nicht doch normative Kriterien fiir die Unterscheidung
von wahrer und falscher Religion aufstellt und sogar aufstellen muss.'%8
Weil sie daher nicht umhin kann, bestimmte geschichtliche Konkretionen
von Religionen auszugrenzen, kann sie eigentlich nicht davon sprechen,
alle Religionen als gleich gultig anzuerkennen.!®® Zudem muss sich eine
pluralistische Religionstheologie die Kritik gefallen lassen, dass ihr zu-
folge die substanziellen Inhalte von Religionen hinter deren geschicht-
lichen Manifestationen zuriicktreten und dadurch letztlich ihrer Bedeu-
tung und ihrer partikularen Besonderheit beraubt werden.!'® Die
pluralistische Hypothese reduziert somit religiose Unterschiede auf Er-
scheinungen (Phanomene) des Gleichen, denn religiose Traditionen wer-
den lediglich als divergierende Interpretationen und Variationen dessel-
ben Themas angesehen.!!!

Es ist dem pluralistischen Ansatz zugute zu halten, dass er auf die Ein-
heit, Universalitit und Gemeinsamkeiten von Religionen aufmerksam
machen will. Dabei liuft er allerdings Gefahr, die Sicht auf die Vielfalt,
Differenzen und die Partikularitit von Religionen zu vernachlissigen.

104 Danz 2006, S. 195.

105 Danz 2006, S. 195; mit Bezug auf John Hick, dem zufolge Religionen ,,quasi ,Lin-
sen‘ bilden, durch die Gott unterschiedlich erfahren wird“; Hick 2002, S. 149.

106 Auf diesen jiidischen Denker bezieht sich die o. g. von einer Projektgruppe lancier-
ten Initiative einer pluralistischen Religionspadagogik; vgl. dazu Fermor et al. 2022b,
S. 26f.

107 So der Titel eines Beitrags von Perry Schmidt-Leukel; vgl. Schmidt-Leukel 2006.
108 Vgl. Danz 2005, S. 214.

109 Vgl. Danz 2006, S. 207.

110 Vgl, Danz 2006, S. 207.

1 Vel. Moyaert 2008, S. 342.
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Auch will eine pluralistische Perspektive eine vermeintlich universale
Sicht auf die Religionen einnehmen, die jedoch erkenntnistheoretisch
aufgrund der Standortgebundenbheit jedes Beteiligten gar nicht eingenom-
men werden kann.''? Ferner ist der pluralistischen Religionstheologie
entgegenzuhalten, dass sie nicht davor gefeit ist, letztlich doch fiir ihre
pluralistische Haltung einen absoluten Geltungsanspruch zu erheben.
Daher muss sie sich mit dem Vorwurf auseinandersetzen, letztendlich
Glaubige anderer Religionen, die sich selbst womoglich gar nicht als Plu-
ralisten verstehen, ungefragt fiir die eigene universalistische Sicht zu ver-
einnahmen. Insofern erweisen sich Pluralisten als voreingenommen, denn
noch bevor ein Dialog iiberhaupt stattfindet, wird vorausgesetzt, dass
alle Religionen gleich sind und sich auf ein und dasselbe religiose Fun-
dament zuriickfithren lassen.!3

Und schliefSlich nimmt die pluralistische Religionstheologie, wie be-
reits am Beispiel des Lehrerzimmers ausgefiithrt wurde, sikulare bzw. de-
zidiert nicht-religiose oder a-religiose Sinndeutungen im interreligiosen
Dialog nicht in den Blick, wie es angesichts des ,doppelten Pluralismus®
in einem ficherkooperierenden Dialog von Weltsichten dringend not-
wendig wire. '

Es ist daher fir die konkrete Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften
und/oder Schiiler::innen unterschiedlicher religionstheologischer und
-philosophischer Positionen fraglich, ob eine pluralistische Religions-
theologie einen Referenzrahmen bieten kann, der weit genug ist, um die
in der Schule vorfindliche Pluralitit von Weltsichten in sich aufnehmen
zu konnen.!"S Sikulare Perspektiven wiren mit einem Rekurs auf eine
» Liefentheologie“ (Abraham J. Heschel) jedenfalls ausgeschlossen.

Doch welche religionstheologische Haltung konnte einen Referenz-
rahmen fur ein Begegnungslernen heterogener Weltsichten in der Schule

12 Vegl. zu diesen Argumenten Danz 2006, S. 195-197; vgl. ebd. S. 200. Vgl. Scheliha
2006, S. 110; vgl. von Seiten der Religionspadagogik: ,, Wie sich aber auch in den her-
meneutischen Ausfithrungen zeigte, gibt es keinen extramundanden Standpunkt, son-
dern nur einen geschichtlichen, kontextuellen. Das gilt auch fiir Menschen, die sich kei-
ner religiosen Tradition im Sinne der Religionsmitgliedschaft zugehorig wissen.“
Schambeck 2013, S. 174.

113 Vgl. Moyaert 2008, S. 340.

114 Vgl. Boehme 2019a; Willems 2020a.

115 Vgl.: ,Ein pluralistisches religionstheologisches Modell, wie es A Gift to the Child
und im Grunde auch RuA [Religionsunterricht fiir alle in evangelischer Verantwor-
tung, Anm. der V{.] voraussetzen, wird als nicht hinreichend empfunden.“ Schambeck
2013.
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bieten? Im Folgenden sollen auch die Haltungen des Exklusivismus und
Inklusivismus daraufhin befragt werden.

2.2 Exklusivismus als Referenzrahmen fiir einen interreligiosen Dialog in der
Schule?

Theologen, die, wie z.B. die bereits genannten Dietrich Ritschl oder
George A. Lindbeck — um nur beispielhaft zwei Namen zu nennen -,
zum Exklusivismus!'® neigen, gehen davon aus,

»dass es aus der Binnenperspektive einer Religion keinen direkten Weg in
eine andere religiose Vorstellungswelt gibt. [...] Fiir sich genommen bendétigt
das religiose Subjekt daher die anderen Religionen nicht. [...] Nur dort, wo
die auflerreligiose Lebenswelt eine oder mehrere Religionen ins Spiel bringt,
ist es angezeigt, das Verhiltnis der eigenen Gewissheit zu religiosen Gewiss-
heiten anderer Menschen zu kliren.“!1”

Ein religionstheologischer Exklusivismus vertritt somit die Auffassung,
dass nur die eigene partikulare Tradition im Besitz der vollen Wahrheit
ist und erlosende Gottesbeziehung nur im eigenen Bekenntnis gegeben
ist. Exklusivistische Positionen werden in unterschiedlicher Intensitit
vertreten,''® wobei ein gemifSigter Exklusivismus die Moglichkeit des
Heils fur Nichtchristen offen lasst, weswegen dieser durchaus Moglich-
keiten fiir einen Dialog der Religionen eroffnet,!'® wie ihn z. B. Ritschl
in der Zusammenarbeit von Christen und Juden aufzeigt.!2°

In diesem Sinne suchen auch Vertreter eines Exklusivismus die Begeg-
nung mit Andersgliaubigen, und dies nicht nur, um anderen von ihrer
Heilserkenntnis mitzuteilen oder zu missionieren.?! Fiir Exklusivisten er-

116 Vgl. zur Darstellung der exklusivistischen Religionstheologie z.B. ORK 2008, Ge-
meinsam das Verstindnis der Liebe erschlieflen — Ein Lernprozess; Stosch 2012, S. 62-86.
17 Scheliha 2006, S. 109. Zur These Schelihas, die stark an die neuprotestantische
Subjektorientierung des ausgehenden 19. Jahrhundert erinnert und die an dieser Stelle
nicht diskutiert werden kann, soll hier nur angemerkt werden, dass, wie das II. Vatika-
nische Konzil betont hat, das Christentum nur communial und nicht ohne Gemein-
schaft mit dem Judentum gedacht werden kann (vgl. NA 4). Auch der Islam ist in enger
Verbindung mit dem Judentum und dem Christentum entstanden.

118 Allgemein kénnen unterschiedliche Formen von Exklusivismus unterschieden wer-
den, die von einem radikalen bis zu einem gemifSigten Exklusivismus reichen; vgl.
Stingle 2003, S. 56.

119 Vgl. Schmidt-Leukel 1996.

120 Vgl. Ritschl und Hailer 2015, S. 289-297.

121 So die pauschalisierende Kritik am Exklusivismus und Inklusivismus von Perry
Schmidt-Leukel; vgl. Schmidt-Leukel 2020, S. 22f.
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gibt sich die Notwendigkeit zum interreligiosen Dialog aus dem Wahr-
heitsanspruch ihrer jeweiligen Religion.!?? Denn gerade weil eine solche
Position stets nach der giiltigen Wahrheit ihrer religiosen Erkenntnis
fragt, muss ein solcher Wahrheitsanspruch ,,sich auch immer der Frage
stellen, ob er sich einer Illusion hingibt, oder ob er sich in einer transsub-
jektiven, geschichtlich manifestierten Wirklichkeit grindet. Indem der
Glaube sich mit dieser Frage auseinandersetzt, kann er sich dem interre-
ligiosen Dialog nicht entziehen, sondern muss sich ihm stellen.“123

Mit einer solchen interessierten Haltung kann auch vonseiten einer
moderaten exklusivistischen Position ein interreligioser Dialog gefithrt
werden. Als Referenzrahmen fur interreligioses Lernen in der Schule,
der auch fiir Lehrkrifte oder Lernende mit anderen religionstheologi-
schen Auffassungen anschlussfihig wire, eignet er sich nicht, weil die
Motivation zum Austausch von verschiedenen Weltsichten, um im Ange-
sicht des Anderen den eigenen Wahrheitsanspruch zu prifen, den Ande-
ren fir die Bestitigung der eigenen Wahrheit funktionalisiert. Eine Be-
gegnung in der Schule auf Augenhohe wire mit einer exklusivistischen
Haltung — als fir alle beteiligten Unterrichtsficher moglicher Referenz-
rahmen — mit Personen anderer religioser Bekenntnisse oder sikularer
Sinndeutungen kaum maoglich.

2.3 Zur religionstheologischen Haltung des Inklusivismus

Als paradigmatische und wegweisende Grundlage des Inklusivismus!?* gilt
gemeinhin die ,Erklarung iiber das Verhiltnis der Kirche zu den nicht-
christlichen Religionen‘ Nostra Aetate des 1. Vatikanischen Konzils:!25

»Die katholische Kirche lehnt nichts von alledem ab, was in diesen Religio-
nen wahr und heilig ist. Mit aufrichtigem Ernst betrachtet sie jene Hand-
lungs- und Lebensweisen, jene Vorschriften und Lehren, die zwar in man-
chem von dem abweichen, was sie selber fiir wahr hilt und lehrt, doch
nicht selten einen Strahl jener Wahrheit erkennen lassen, die alle Menschen
erleuchtet.“ (NA 2)126

122 Vgl. Stingle 2003, S. 59.

123 Stingle 2003, S. 59.

124 Vgl. zur Darstellung der inklusivistischen Religionstheologie Stosch 2012,
S. 87-106.

125 Vgl. Nostra Aetate 2008; vgl. Siebenrock 2009. Zum Paradigmenwechsel der Ka-
tholischen Kirche von einer exklusivistischen Haltung zum Inklusivismus vgl. Fiirlinger
2008, S. 32-56.

126 Die Erklarung fahrt fort: ,,Unablissig aber verkiindet sie und muss sie verkiindigen
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Hier wird durchaus von der Existenz der einen Wahrheit ausgegangen,
ohne jedoch die Wahrheiten anderer Religionen deswegen als Irrtiimer
anzusehen oder ihnen den Respekt zu verweigern.!'?” Im Unterschied zur
pluralistischen Religionstheologie wird im Inklusivismus nicht versucht,
von der eigenen Standpunktgebundenheit zu abstrahieren oder die eigene
Perspektivitit zu leugnen. Vielmehr wird der hermeneutische Zirkel der
eigenen Perspektive respektiert, da dieser — erkenntnistheoretisch ge-
sehen — nie verlassen werden kann. Eine inklusivistische Haltung zeich-
net sich durch eine grundsitzliche Empathie!?® aus, so dass aus psycho-
logischer und padagogischer Sicht in der Begegnung mit anderen von
einer ,Teil-Identifikation® gesprochen werden kann, die gleichsam aus ei-
ner anderen Identitit heraus empfindet, fithlt und denkt.!?*

Auch wenn eine solche Haltung des Inklusivismus anderen Wahrheits-
anspriichen Wertschitzung und Empathie entgegenbringt, so ist sie doch
nicht vor dem Vorwurf gefeit, dass sie die ,,Strahlen der Wahrheit“ anderer
Bekenntnisse nur aus der Perspektive der eigenen Wahrheit sehen kann
und diese Bekenntnisse somit vereinnahmt.!3® Zu Recht wird daher dem
Inklusivismus vorgeworfen, dass er andere Religionen ,,nicht mehr in ihrer
Andersheit wiirdigt, sondern als defizitire Verwirklichung des Eigenen
wahrnimmt. [...] Aus der Perspektive des Inklusivismus kann religiose An-
dersartigkeit letztlich nur als erfiilllungsbediirftige Abweichung verstanden
werden; wirkliche Gleichwertigkeit in Verschiedenheit und damit eine ge-
nuin nicht-negative Einschitzung religioser Vielfalt ist im Inklusivismus
nicht moglich.“13! Einem interreligiosen Dialog sei daher mit einer religi-
onstheologischen Haltung des Inklusivismus die Motivation entzogen,

Christus, der ist ,der Weg, die Wahrheit und das Leben‘ (Joh 14,6), in dem die Men-
schen die Fiille des religiosen Lebens finden, in dem Gott alles mit sich versohnt hat.“
(NA 2) zitiert nach: Rahner und Vorgrimler 2008, S. 356.

127 Vgl. Siebenrock 2009, S. 657.

128 Herbert Stettberger bezeichnet Empathie als ,,unabdingbare Voraussetzung fiir die
gegenseitige Anerkennung und Verstindigung®; Stettberger 2013a, S. 127.

129 Vgl. Stettberger 2013a, S. 140f.

130 Vgl, die Auseinandersetzung mit Karl Rahners Ansatz des ,,anonymen Christen*
bei Stosch 2012, S. 94ff.

131 Stosch 2012, S. 96. Anders die Einschitzung von Roman A. Siebenrock: ,,In dieser
Haltung anerkennt sie nicht einfach das Eigene in der Form des anderen. Die Begriffe
,wahr und heilig‘ sind offene Kategorien, die zur Wahrnehmung und Anerkennung des
Gottlichen in Beziehung stehen. Auch fiir die Kirche beinhaltet dies ein Suchen und
Priifen und fordert eine tiefe Ernsthaftigkeit in der Wahrnehmung der anderen Religio-
nen, gerade auch in ihrer Differenz.“ Siebenrock 2009, S. 657.
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weil er — so lautet der Vorwurf von Klaus von Stosch — ,,zumindest was die
entscheidenden Fragen angeht, nichts Neues bringen kann*“132,

Mit der Kritik, der Inklusivismus sei vereinnahmend und konne die
Sinnentwiirfe anderer nicht als gleichwertig mit dem eigenen Standort an-
erkennen, ist es fraglich, ob eine inklusivistische Religionstheologie eine
ausreichende Basis fur den interreligiosen Dialog in der Schule bieten
kann, zumal auch sie sikular begriindete Weltsichten nicht berticksichtigt.

Werden aber diese beiden Defizite des Inklusivismus zum einen durch die
Beriicksichtigung auch nicht- oder sogar a-religioser Wahrheitsanspriiche!3?
und zum anderen durch das Zugestindnis eines reziproken Inklusivismus
aufgehoben, erweist sich, wie im Folgenden zu zeigen sein wird, ein um diese
beiden wichtigen Aspekte erweiterter Inklusivismus als empfehlenswerte
Haltung im mehrperspektivischen Umgang mit der Wahrheitsfrage.

Fur die respektvolle Berticksichtigung auch nichtreligioser Weltsichten
hat das II. Vatikanische Konzil in seinem Dokument iiber die Religions-
freiheit, Dignitatis Humanae, bereits wegweisende Grundlagen gelegt.
Hier wird sowohl die positive als auch die negative Religionsfreiheit aner-
kannt, wie sie staatlicherseits garantiert wird und in der offentlichen
Schule in Bildungsprozessen des Begegnungslernens zwischen Weltsichten
realisiert werden sollte.

2.4 Reziproker Inklusivismus als religionstheologische Haltung in der Schule

Der mutuale bzw. reziproke Inklusivismus, fiir den Reinhold Bernhardt

3

als einer der prominentesten Vertreter gelten kann,'3* wird als ,eines

der ambitioniertesten Programme in der gegenwartigen Debattenlage“!3°
bezeichnet. Sein Ansatz macht es moglich, von einem gleichberechtigten
Dialog zu sprechen, der alle Sinndeutungen insofern gleichermafSen aner-
kennt, als die Beteiligten sich der Reziprozitidt der Rechte und Pflichten

132 Stosch 2012, S. 97.

133 Ansitze dazu finden sich bereits im Konzilsdokument Gaudium et Spes; besonders
in den Abschnitten GS 13,16 und 19-22, die an eine natiirliche Gotteserkenntnis an-
kntipfen und zwischen unverschuldetem und schuldhaftem Atheismus unterscheiden;
vgl. Griinschlofs 1999, S. 274.

134 Vgl. u.a. Bernhardt 2005, S. 206-274. Bernhardt zieht die Bezeichnung ,,mutualer
Inklusivismus“ die des ,reziproken Inklusivismus“ vor, bezeichnet diesen auch als ,,In-
klusivismus auf Gegenseitigkeit“; vgl. Bernhardt 2019, S. 296.

135 Danz 2006, S. 197. Danz zihlt zu den Vertretern der ,neuen Formen des Inklusi-
vismus neben Reinhold Bernhardt insbesondere Michael Bongardt und Jiirgen Wer-
bick; vgl. auch Bongardt 2000; Werbick 2004.
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ihrer Kommunikation aus unterschiedlichen Weltsichten versichern.
Denn in der gegenseitigen Wahrnehmung und Zuerkennung von ,,Strah-
len der Wahrheit“!3¢ wird die jeweils andere Position nicht zuriickgewie-
sen, sondern wertgeschatzt. Zwar bleibt auch im Rahmen des reziproken
Inklusivismus die inklusivistische Perspektive vereinnahmend, weil sie in
der Wahrheit des anderen nicht mehr als nur ,,Strahlen der Wahrheit*
der eigenen (vollen) Wahrheit erkennen kann.'3” Aber weil es bei einem
reziproken Inklusivismus zu einer gegenseitigen Vereinnahmung der je-
weils fremden Tradition in die je eigene Traditionsperspektive kommt,!38
ist dadurch eine Gleichrangigkeit hergestellt. Weil alle Dialogpartner —
alle Bemiithungen um Perspektivenwechsel vorausgesetzt — aus erkennt-
nistheoretischen Griinden den jeweils Anderen letztlich nur aus ihrer ei-
genen Perspektive wahrnehmen konnen, verfiigen alle Beteiligten tiber
eine solchermafen partikulare Perspektivitit, die den Anderen aus der ei-
genen Sicht vereinnahmt, die allen Akteuren gleichermafSen zugestanden
werden muss. Eine solche Reziprozitit kann als Prinzip Grundlage eines
Austauschs von unterschiedlichen Weltsichten auf Augenhohe sein.!3?

Relativitdt und Kontingenz der eigenen Position

Im Hinblick darauf, dass die Perspektive des Anderen auf die eigene Po-
sition und dessen Anerkennung als Teilwahrheit seiner Gewissheit die ei-
gene Sinndeutung relativiert, macht ein reziproker Inklusivismus zudem
auch auf die Relativitdt und Kontingenz des eigenen Standorts aufmerk-
sam.'*® Wird die Kontingenz und Grenze der eigenen religiésen Position
sogar soweit akzeptiert, dass der bzw. die Glaubige auch diejenigen Dis-
positionen in sich selbst wahrnehmen kann, die Gott leugnen, eroffnet
sich hier eine Begriundung dafur, warum auch a-religiose Positionen als
Teil der eigenen religiosen Tradition inkludiert werden konnen. Ebenso
kann auch eine negative Theologie die epistemischen Grenzen der eige-
nen religiose Position aufzeigen.!#! Und vice versa kann die Suche nach

136 NA 2.

137 So der Vorwurf von Christian Danz, vgl. Danz 2006, S. 207.

138 Vgl. Bernhardt 2005, S. 213.

139 Vgl. Tautz 2007, S. 73.

140 Vgl. Danz 2006, S. 207, fiir den pidagogischen Kontext vgl. Altmeyer und Tautz
2015, S. 125.

141 Auf der intrapersonalen Ebene bezeichnet dies die spirituelle Herausforderung an
Gliubige, das Gott-Ferne im Eigenen wahrzunehmen und zu integrieren.
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Wahrheit und Sinnstiftung auch fiir eine a-religiose Position Grund sein,
einer religiosen Position mit einer inklusivistischen Haltung zu begegnen.

Fiir einen reziproken Inklusivismus ist es unerheblich, ob die
Gesprichspartner eher eine ontologisch-realistische Auffassung ihrer
Wahrheit vertreten oder von einer aktual-kommunikativen Wahrheits-
auffassung Uberzeugt sind, die davon ausgeht, dass sich Wahrheit erst
im Dialog herausbildet.'* Grundlegend ist — und das ist auf die Schule
praxisnah tbertragbar — eine Vereinbarung der Akteure zu gegenseiti-
gem Respekt vor den Wahrheitsanspriichen anderer, zur Offenheit fiir
Ahnlichkeiten und Analogien, zum Respekt vor Unterschieden und
Grenzen sowie zur Anerkennung gleicher Rechte und Pflichten in der
Kommunikation.'3 Da diese Vereinbarungen grundsitzlich auf dem
Prinzip der Reziprozitit beruhen, konnte der reziproke Inklusivismus
als religionstheologische Haltung im Umgang mit der Wahrheitsfrage
auch firr Vertreter::innen pluralistischer oder exklusivistischer Auffas-
sungen attraktiv sein.

Zudem entspricht ein reziproker Inklusivismus einem Verstindnis
von Inklusion, das ,,die Wertschitzung von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden sowie die Ermoglichung von Begegnungen, wie sie im koope-
rativen Religionsunterricht realisiert werden®,'** bezeichnet.

Allerdings ist zu bedenken, dass es bei einem reziproken Inklusivis-
mus, selbst wenn dieser gegenseitig gewahrt wird, immer noch bei einer
Vereinnahmung bleibt.'* Im interreligiosen Lernen tendieren aber ge-
genseitige Vereinnahmungen grundsitzlich zu vorschnellen Harmonisie-
rungen, gegen die bereits der evangelische Religionspadagoge Karl Ernst
Nipkow Bedenken erhoben hat.'#¢ Daher bedarf der reziproke Inklusivis-
mus der Ergidnzung durch eine religionspadagogisch begriindete Diffe-
renzhermeneutik,'#” wie im folgenden Abschnitt gezeigt werden soll.48

142 Vgl. Bernhardt 2005, S. 16.

43 Vgl. Bernhardt 2005, S. 36.

144 Evangelische Kirche in Deutschland 2014, S. 38f.

145 Das gesteht auch Bernhardt ein; vgl. Bernhardt 2005, S. 213; bzw. sieht die Verein-
nahmung als Gefahr des hermeneutischen Inklusivismus Bernhardt 2019, S. 296.

146 Vgl. Nipkow 1998, 5. 115.

147 Differenzhermeneutik bezeichnet hier ein Verstindnis, das ,,das Differente verste-
hen lehrt, ohne es zu vereinnahmen® Sundermeier 1996, S. 13. Impulse zu einer Diffe-
renzhermeneutik stammen v. a. aus der evangelischen Religionspidagogik; vgl. z.B.
Klie et al. 2012; Mehlhorn 2010; Schweitzer 2012; Simojoki 2015.

148 Fiir die Nennung der Differenzen im reziproken Inklusivismus spricht sich auch
Reinhold Bernhardt aus: Bernhardt 2019, S. 296.
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2.5 Differenzhermeneutik im ficherkooperierenden Lernen

Das respektvolle Gesprach zwischen den ansonsten recht unterschiedli-
chen Religionslehrkriften im Lehrerzimmer, wie sie oben geschildert
wurden, veranschaulicht, dass eine Hermeneutik der Freundschaft!4’
oder der Liebe!° fir eine ficherkooperierende Begegnungsdidaktik von
Weltsichten in der Schule nicht hoch genug eingeschitzt werden kann,
aber letztlich weder eine ausreichende pidagogische noch eine verliss-
liche didaktische Kategorie fiir den Umgang mit heterogenen religios
oder sikular begriindeten Wahrheitsanspriichen darstellen kann.!’! An-
sitze, die auf Empathie als Grundlage interreligiosen Lernens aufbauen,
tendieren leicht dazu, einer symbiotischen Vereinnahmung zu erliegen,
die vorhandene Differenzen leichtfertig tiberspielt. Fiir eine friedvolle
Convivenz in Schule und Gesellschaft bleibt aber die Fahigkeit wesent-
lich, Unterschiede wahrnehmen und zugleich mit Ambiguitdtstoleranz
respektieren zu konnen.'? Denn bei aller gegenseitigen Anerkennung
(und Verpflichtung der Schiiler::innen dazu) darf nicht vergessen werden,
dass Religionen und weltanschauliche Positionen fiir Konflikte funktio-
nalisiert werden, gerade weil ihre Wahrheitsanspriiche in einen Entwe-
der-Oder-Zusammenhang gebracht werden.!3

Angesichts dieses nicht zu unterschitzenden Konfliktpotentials ist fiir
eine Begegnungsdidaktik von Weltsichten, die zur Demokratiebildung
beitragen will, ,,Differenzkompetenz gefragt: die Fihigkeit, spezifisches
Wissen einzuordnen und zu unterscheiden, Perspektiven und Seiten zu
wechseln und dabei dennoch immer wieder eine eigene Ausrichtung zu
erfahren“!%4, Insbesondere in einer religios wie weltanschaulich pluralen

149 Vgl. zur Bedeutung von Freundschaft in der Komparativen Theologie: Stosch
2012, S. 150.

150 Vgl. die Hermeneutik der Liebe nach Schambeck 2013, S. 111-139.

151 Weckung von Achtung zielt als Leitziel auf jene ,Anerkennung’, die jeder einer
anderen gldubigen Person wegen ihrer Menschenwiirde schuldet. Nipkow 2005,
S. 372f.

152 Mit diesem Argument reagierte die Evangelische Akademie Bad Boll auf den Brief
der 138 Muslime: ,,Es ist gut, wenn Christen und Muslime Gemeinsamkeiten ent-
decken. Viel entscheidender fiir den Frieden ist aber der Umgang mit Differenzen.“
Evangelische Akademie Bad Boll 2008.

153 Vgl. Kibisch 2012, S. 92.

154 Mehlhorn 2010, S. 146. Der Begriff der Differenzkompetenz ist inhaltlich iden-
tisch mit der ,Diversifikationskompetenz‘, wie sie von Mirjam Schambeck in die Dis-
kussion eingebracht wurde; vgl. Schambeck 2013, S. 174. Hervorhebung K. B.



Padagogische Herausforderungen im Umgang mit der Wahrheitsfrage 229

Gesellschaft sollte Bildung, so wurde bereits Ende der 1990er Jahre ge-
fordert, zu einer ,Anerkennung von Differenz als gesellschaftliches

Strukturprinzip“!%* fithren.!%¢

Differenzhermeneutik als Ausdruck einer alteritatstheoretischen Didaktik

Eine Differenzhermeneutik in einem facherkooperierenden Begegnungs-
lernen erkennt das Andere im Anderen an, ohne es sogleich als Teil in
das Eigene zu integrieren, und sei es auch nur dadurch, dass das Andere
als ,, Teil der eigenen Bestimmtheit“ angesehen wird. Denn wenn fiir ,,die
Bestimmtheit des Eigenen [...] Anderes in seiner Andersheit voraus-

“157 wird, unterliuft ein solcherma-

gesetzt und in Anspruch genommen
3en verstandenes Differenzbewusstsein letztendlich doch wieder das wi-
derstandig Fremde, das Unbegreifbare und vielleicht sogar Beiangstigende
des Anderen. In die Differenzkompetenz, die eine Didaktik der Begeg-
nung von Weltsichten anbahnen will, sind die Akzeptanz und der Res-
pekt vor der bleibenden Fremdheit des Anderen, der sich meinem eigenen
Begreifen entzieht, notwendigerweise eingeschlossen.

Kompetenzen einer Differenzhermeneutik sind insbesondere in einem
Begegnungslernen als unverzichtbare Erganzung zu einer Haltung des re-
ziproken Inklusivismus erforderlich.!%® Alterititstheoretische didaktische
Impulse bahnen eine solche notwendige Differenzkompetenz an, weil sie
»die Unhintergehbarkeit der Subjekte, das Moment des Offenen, des Un-
abgeschlossenen, des Kommenden, des Nichtplanbaren, des Unsystema-
tisierbaren betonen, das nicht in eindimensional zielorientierten Lernpro-
zessen aufgeht“.!%? Eine solchermafsen verstandene Differenzkompetenz
umfasst auch die Moglichkeit der schmerzlichen Erfahrung von Diffe-
renz und Verschiedenheit'®® — nicht zuletzt in der Erfahrung der Dis-
paratheit von Gewissheiten und der Unvereinbarkeit von heterogenen
Wahrheitsanspriichen, die moglicherweise vertreten werden. Wird diese

155 Scheilke 1999, S. 13. Zur bleibenden Aktualitit einer notwendigen Differenzher-
meneutik vgl. Wiese et al. 2017.

156 Eine Ubersicht iiber differenzhermeneutische Ansitze in der Religionstheologie
bietet: Bernhardt 2017.

157 Wie fiir das vorangegangene Zitat: Danz 2006, S. 210.

158 Zur Diskussion der Ansitze reziproker Inklusivismus und Differenzhermeneutik
vgl. Bernhardt 2005, S. 280-288; Danz 2006, S. 200-210; Bernhardt 2017.

159 Griimme 2007, S. 340.

160 Vgl. Simojoki 2015, S. 73.
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Erfahrung im Sinne einer alteritdtstheoretischen Didaktik padagogisch
aufgegriffen, ist hier von einer vulnerablen Didaktik zu sprechen, die bei
aller Unplanbarkeit, die sie kennzeichnet,'¢! doch zum Ziel haben muss,
Schiiler::innen bei ihrer Verarbeitung von moglicherweise schmerzhaften
Erfahrungen zu unterstiitzen. Zudem vermogen differenzhermeneutische
Modelle auch auftretende Konflikte in den Blick zu nehmen!¢? und deren
negative wie positive Effekte sowohl zu untersuchen als auch fiir eine Di-
daktik fruchtbar zu machen,'®3 die zu Convivenz bilden will.

Differenzkompetenz und Relationskompetenz

Differenzkompetenz erwichst folglich aus Beziehungen und Begegnun-
gen und kann sich an ihnen bewihren.!** Fiir die Kompetenzaneignung
von Perspektiven und Ambiguititstoleranz sollten Beziehungen und Be-
gegnungen genutzt werden, da gerade Begegnungen von Momenten der
Unplanbarkeit, der Offenheit und der Unverfiigbarkeit gepragt sind, die
sich einer allein outcome-orientierten Didaktik entziehen. Differenzkom-
petenz kann somit an die beziehungskritische Philosophie des franzosi-
schen Denkers Emmanuel Lévinas ankniipfen, der eine harmonisierende
Begegnungsphilosophie nach Martin Buber relativierte und die Fremd-
heit des Anderen, der das eigene Ich zur Verantwortung herausfordert,
herausstellt.’® Somit kann Differenzkompetenz nicht von Beziehungs-
bzw. Relationskompetenz getrennt gesehen werden,!®® denn zwischen-
menschliche Beziehungen — und dies gilt in besonderem MafSe fiir Bezie-
hungen zwischen Menschen unterschiedlicher Uberzeugungen — ,,leben
von der Begegnung unabhingiger, je eigener (Lévinas: ,einsamer) und
unverwechselbarer Subjekte“1¢”,

Beide Kompetenzen, Differenzkompetenz und Relationskompetenz,
bilden folglich die Grundlage einer interreligiosen Kompetenz als Fahig-
keit, ,Eigenes und Fremdes zu unterscheiden (Diversifikationskom-

161 Vgl. Griitmme 2012, S. 129.

162 Vgl. Kraml et al. 2020; sowie Kapitel BII 5.5.7.

163 Grundlegungen fiir eine solchermafSen verstandene Positionalitit im interreligiésen
Dialog bietet Wiese et al. 2017; vgl. Wiese 2017b, S. 9.

164 Vgl. Boehme 2015b, S. 183.

165 Vgl. Boschki 2003, S. 450f.

166 Vgl. Schambeck 2013, S. 174; Reinhold Boschki spricht von ,,Beziehungskom-
petenz“; vgl. Boschki 2003, S. 457.

167 Boschki 2003, S. 450f.
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petenz) und zugleich Eigenes und Fremdes miteinander in Beziehung zu
setzen (Relationskompetenz)“1¢8, In der Auseinandersetzung mit existen-
tiellen Gewissheiten werden Differenzkompetenz und Relationskom-
petenz in ein Verhiltnis gesetzt, das in besonderem Mafe auf ficher-
kooperierende Bildung angelegt ist.'¢°

Differenzhermeneutik als friedensdienliche Konflikthermeneutik

Differenzhermeneutik bietet dariiber hinaus in der Schule Bildungs-
anlisse fiir eine friedensdienliche ,,Konflikthermeneutik, die zu verstehen
hilft, warum bestimmte Differenzen zu Konflikten fithren, andere hin-
gegen nicht“.'”% Eine entsprechende Differenzkompetenz umschlief3t ei-
nerseits die Erkenntnis, dass Konflikte zum Leben dazugehoren und
nicht ausgeblendet werden diirfen, und andererseits die Fahigkeit, 16-
sungsorientiert mit Konflikten umgehen zu konnen. Insbesondere Begeg-
nungen bieten didaktische Lernanliasse, Konflikte entwicklungspsycholo-
gisch angemessen wahrnehmen, deuten und lésen zu konnen,!'”! und
kénnen im Praxisfeld der Schule dazu verhelfen, ,,Unvereinbarkeiten im
Was (Sachkonflikte), Wie (Methodenkonflikte), Wegen (Begriindungs-
konflikte), Wozu oder Wofiir (Zielkonflikte)“172 bewusst zu machen.

Inklusion von Schiiler::innen mit sékularen Sinndeutungen

Fiir interreligiose Bildungsprozesse kann die Anbahnung von Differenz-
kompetenz, Relationskompetenz und Konflikt(1osungs)kompetenz noch-
mals didaktisch potenziert werden, wenn auch Personen mit nicht-reli-
giosen Sinndeutungen in das Begegnungslernen selbstverstindlich
eingebunden werden. Ein pluralititsfihiger Umgang mit der Wahrheits-
frage, wie er einer Demokratie selbstverstandlich zugrunde liegen sollte,
macht es zudem erforderlich, die Differenzhermeneutik, die bereits fiir
die verschiedenen religiosen Bekenntnisse beriicksichtigt werden muss,
um eine Hermeneutik sikular begriindeter Sinnentwiirfe und Weltsichten
zu ergianzen.'”® Das schlieft die Bereitschaft ein, sich im interreligiosen

168 Schambeck 2013, S. 174.

169 Vgl. Boschki 2003, S. 450.

170 Wie fiir das vorangehende Zitat Kébisch 2012, S. 95.
171 Vgl. Kidbisch 2012, S. 88.

172 Dalferth 2011, S. 9; zitiert bei Kidbisch 2012, S. 92.
173 Vgl. Kibisch 2012, S. 89.

o o
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Lernen auf den Dialog mit religionskritischen Positionen einzulassen.!7*
Denn Inklusion ist nur dann verwirklicht,”3
in einer Begegnungsdidaktik ebenso respektvoll wahrgenommen und be-
handelt werden, wie es religiose Uberzeugungen werden — und umge-
kehrt.17¢ Nur durch die Verwirklichung von Gleichwertigkeit und Gegen-
seitigkeit kann ,,das gemeinsame Lernen von Christen, Muslimen und

wenn sakulare Sinnentwiirfe

Konfessionslosen als ein Beitrag zu Frieden, Toleranz und Verstindi-
gung® verstanden werden, und dies umso mehr, wenn ein solcher Beitrag
»durch personliche Begegnungen an Lebensnihe gewinnt“.1””

2.6 Fazit: Potential und Grenzen eines differenzhermeneutischen reziproken
Inklusivismus fiir ficherkooperierendes Begegnungslernen

In einer religios wie weltanschaulich pluralen Gesellschaft haben diejeni-
gen Kompetenzen bildungstheoretische und bildungspraktische Rele-
vanz, die einen respektvollen Umgang mit Personen mit anderen Welt-
zugdngen und existentiellen Gewissheiten und eine friedvolle Convivenz
mit ihnen anbahnen.

Differenzhermeneutik und reziproker Inklusivismus verbinden dabei
die grundlegenden ,Begegnungsweisen des Alteritits- und Gleichheits-
“178 "erginzen sich gegenseitig und bieten sich daher in ihrem Zu-
sammenschluss als Referenzrahmen fiir einen wertschatzenden Umgang
mit der Wahrheitsfrage in der Schule an, in dem sowohl die Anerkennung
von Gemeinsamkeiten als auch der Respekt vor dem Anderen zur Gel-

modells

tung kommen kann. Ein solchermaflen differenzierter reziproker Inklusi-
vismus befihigt zu einem Begegnungslernen zwischen sikularen Sinn-
deutungen und religivsen Uberzeugungen.

Dabei verstiarkt die Mitwirkung von Akteuren mit a-religiosen oder
nicht-religiosen Sinndeutungsperspektiven didaktisch die Relevanz in
der praktischen Umsetzung einer Differenzhermeneutik und belegt einen

174 Vgl. Korsch 2012, S. 122-124.

175 Vgl. den ,Index fiir Inklusion® fiir die inklusive Schule; Schambeck 2014.

176 Auch Mirjam Schambeck betont: ,,Eigenes und Fremdes werden verstehbar als zu-
einander vermittelbare GroéfSen, aber auch als unterschiedene.“ Schambeck 2013,
S. 127; da Schambeck jedoch in der ,,Liebe als Grund von Eigenem und Fremden* aus-
driicklich ,ein theologisches Differenzmodell“ (ebd. S. 110ff.) entwickelt, kann in ih-
rem Modell der Beitrag von nicht-religiésen Positionen nicht ausreichend gewiirdigt
werden.

177 Wie fiir das vorangehende Zitat: Kibisch 2012, S. 89.

178 Sundermeier 2007, S. 245.
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notwendigen Paradigmenwechsel hin zu einem zukunftsfihigen Bil-
dungsverstindnis eines Interreligiosen Begegnungslernens, das siakulare
Positionen im Sinne eines ,doppelten Pluralismus‘ selbstverstandlich mit-
einschlieft.

Ein reziproker Inklusivismus, der somit auf sikulare Weltdeutungen
erweitert wird, der durch Differenzhermeneutik erginzt wird'” und da-
ritber hinaus zu einer Relationskompetenz bilden will, die wiederum
Konflikthermeneutik einschlieflt, hat zudem das Potential, auch fiir ex-
klusivistische und pluralistische Haltungen anschlussfahig zu sein, wie
im Folgenden kurz begriindet wird.'8°

Grenzen eines gemeinsamen Referenzrahmens fiir den Umgang mit der Wahrheitsfrage

Sosehr hier fiir einen differenzhermeneutischen reziproken Inklusivismus
als Haltung im Umgang mit der Wahrheitsfrage in der Schule geworben
wird, so sehr muss eingestanden werden, dass er weder exklusivistische
Haltungen noch pluralistische Haltungen einfachhin fur sich vereinnah-
men darf. Sollen andere Haltungen in ihrer Andersheit Anerkennung fin-
den, wie es die Position eines reziproken Inklusivismus vertritt, konnen
exklusivistische oder pluralistische Haltungen nicht unter einem Inklusi-
vismus subsumiert werden. Somit bleibt einem differenzhermeneutischen
reziproken Inklusivismus trotz seiner zweifachen Erweiterung, die sich
einerseits durch das Prinzip der Reziprozitit und andererseits durch die
Einbeziehung von a-religiosen Positionen ergibt, exklusivistische oder
pluralistische Haltungen in einen Referenzrahmen gegenseitiger Aner-
kennung einzuladen.

179 Reinhold Bernhardt betont in einem seiner jiingeren Werke, dass im interreligiosen
Dialog ,,nicht nur nach Parallelen und Analogien, sondern auch nach Differenzen ge-
fragt werden® (Bernhardt 2019, S. 296) soll. Anders Christian Danz, der sich fiir eine
Differenzhermeneutik als Alternative zum reziproken Inklusivismus ausspricht; vgl.
Danz 2006, S. 200, 210.

180 Hier soll kurz angemerkt werden, dass bereits der institutionalisierte Inklusivismus
von Nostra Aetate einerseits einer pluralistischen harmonisierenden Relationierung
den Weg bereitet, da Gott als causa formalis und causa finalis als gemeinsamer Ur-
sprung und gemeinsames Ziel aller Volker bezeichnet wird: ,,Sie haben denselben Ur-
sprung, da Gott das ganze Menschengeschlecht auf dem gesamten Erdkreis wohnen
lief$; auch haben sie Gott als ein und dasselbe letzte Ziel“ (NA 1). Andererseits
werden — hier exemplarisch in der Konzilserklarung — exklusivistische Anschlussmog-
lichkeiten deutlich. So betont Nostra Aetate im Sinne eines Exklusivismus, dass in
,»Christus [...] die Menschen die Fiille des religiésen Lebens finden“ (NA 2); vgl. Griin-
schlof$ 1999, S. 272.
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2.7 Exkurs: Zur Unterscheidung von rechtsmoralischem Verhalten und
tugendmoralischer Haltung

Dies fithrt jedoch noch zu einer vertiefenden Fragestellung. Denn bislang
wurde — angefangen mit der oben genannten Forderung des Bayerischen
Staatsinstituts fiir Schulqualitit und Bildungsforschung, im interreligiosen
Dialog eine pluralistische Haltung einzunehmen — vorausgesetzt, dass in
der Schule selbstverstandlich zu bestimmten Haltungen gebildet werden
darf und soll. Abgesehen davon, dass es bereits fraglich ist, ob der Habitus
von Schiiler::innen im Sinne einer inneren Haltung iiberhaupt noch eine An-
derung erfahren kann, sobald sie das schulpflichtige Alter erreichen (eine
Frage, der im nichsten Kapitel niher nachgegangen werden soll), muss
auch geklart werden, ob eine angezielte Haltungsinderung von Heran-
wachsenden durch schulische Bildung tiberhaupt zulissig ist. Denn unab-
hangig davon, zu welcher der genannten Haltungen zu anderen Gewisshei-
ten und Wahrheitsanspriichen gebildet werden soll, immer zielt diese doch
auf die (innere) Haltung von Schiiler::innen, die letztendlich, so konnte man
argumentieren, durch das Uberwiltigungsgebot geschiitzt sein sollte.!s!

Diese Fragestellung ist fur das Ansinnen, in der Schule zu einer frie-
densforderlichen Convivenz zu bilden, von grofler Bedeutung. Eine erste
Antwort bietet sich durch die Unterscheidung von innerer Haltung und
einem verpflichtenden Verhalten an.'$?

Hilfreich fir die hier zu treffende Unterscheidung eines verpflichten-
den Verhaltens und einer inneren Haltung sind die Termini, die der Mo-
raltheologe Otfried Hoffe aus moralphilosophischer Tradition bekannt
machte: Die Rechtsmoral bezeichnet den ,,Moralanteil, dessen Anerken-
nung die Menschen einander schulden®; diese hat ,,der Reichweite nach
eine ausnahmslose Giiltigkeit“.'$> Auf einer anderen Ebene ,,steht die Tu-
gendmoral mit ihrer verdienstlichen Mehrleistung. Sie gebietet etwa
Hilfsbereitschaft und Wohltitigkeit.“'%* Gegenseitige Anerkennung, Em-

pathie, Akzeptanz von Vielfalt, Toleranz und andere Werte!®S sind somit

181 Vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung 1976.

182 Karl Ernst Nipkow unterscheidet ganz in diesem Sinne, dass ,,,Achtung‘ oder ,Res-
pekt® nicht identisch mit ,Liebe* als personliche Sache des Herzens [sind], die man nicht
erwarten und verlangen kann.“ Nipkow 2005, S. 372f.

183 Hoffe 2009, S. 285.

184 Hoffe 2009, S. 285. Hervorhebung K. B.

185 Vgl. die Leitperspektiven zur Demokratiebildung in: Ministerium fiir Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016e.
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Hoffe zufolge verdienstliche Mehrleistungen, die als innere Haltungen in
der Schule ggf. angebahnt, aber aufgrund der verfassungsmaflig garan-
tierten Meinungs- und Religionsfreiheit (Art. 4 und Art. 5 GG) nicht ver-
pflichtend gemacht werden konnen.

Anders hingegen verhilt es sich mit einem rechtsmoralischen Verhal-
ten, das von jedem Biirger verlangt, die gesetzlichen Ge- und Verbote ein-
zuhalten. Im Rechtsstaat findet die eigene Freiheitsausiibung ihre Grenze
in den Freiheiten der Anderen. Dieser Ausgleich, bei dem auch die Unver-
letzlichkeit der ,,Freiheit des religiosen und weltanschaulichen Bekennt-
nisses“ (vgl. Art. 4 GG) beriicksichtigt wird, liegt im Recht den gesetzli-
chen Ge- und Verboten zugrunde. Hier greift auch der Erziehungsauftrag
der Schule ein, der die Schiiler::innen zu einem rechtsmoralischen Verbal-
ten anhalten soll. In Bezug auf den Umgang mit Wahrheitsanspriichen ist
die Schule verpflichtet, auf die reziproke Anerkennung der Religionsfrei-
heit hinzuwirken.

Ob der staatliche Erziehungsauftrag (Art. 7 Abs. 1) tiber die Aufgabe,
Schiiler::innen zu einem rechtsmoralischen Verhalten zu erziehen, auch
die Anderung einer Haltung erwarten darf, ist allerdings umstritten.

Zielt der Erziehungsauftrag des Staates auf rechtsmoralisches Verhalten oder
tugendmoralische Haltung?

Einerseits wird die Auffassung vertreten, dass der Staat im Umgang mit
Absolutheitsanspriichen keine bestimmte Haltung oder Gesinnung ver-
bindlich machen diirfe, weil der Staat ,,fiir die subjektive Akzeptanz von
Meinungen individueller Freiheit, Gleichheit und Pluralismus [...] ledig-
lich werben“'8¢ diirfe. Denn, so lautet das Argument, das ,,ethisch-reli-
giose Neutralitidtsgebot verpflichtet den Staat darauf, in Weltanschau-
ungsfragen keine Uberzeugungsarbeit zu leisten®.'$” Somit kénne und
solle der Staat von jeder Biirgerin und jedem Biirger ein Verbalten erwar-
ten, das sich in einem respektvollen Verhalten vor den Grundrechten des
Einzelnen, also auch vor der Religionsfreiheit jeder individuellen Person,
zeigt, ,aber die dazugehorige innere Haltung oder ein dementsprechen-
des ,Bekenntnis darf er nicht auch verlangen*.188

186 Schroder 2016, S. 13.
187 Schroder 2016, S. 13.
188 Schroder 2016, S. 13; Hervorhebungen K. B. Schréder, der an der Goethe-Univer-
sitit Frankfurt Offentliches Recht lehrt, erginzt: ,,Das wird schwer ertriglich, wenn es
um Haltungen geht, die Staat und Gesellschaft tragen: Toleranz, Respekt, Solidaritit,
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Fir den Kontext schulischer Bildung folgt aus dieser Auffassung, dass
das Neutralititsgebot des Staates zunehmend umfassend auch fur die
Schule in Anspruch genommen wird. Dieses Gebot verbietet in jedem Fall
Indoktrination, ,,wenn nicht sogar jeden ,werthaltigen Unterricht“.18 Ob
ein Bundesland wie z. B. Baden-Wiirttemberg in seinen Bildungsplinen al-
len Fachern wertorientierende Leitperspektiven vorgeben darf, diirfte aus
dieser Sicht zumindest zu diskutieren sein.!?

Andere Verfassungsrechtler vertreten hingegen die Meinung, dass der
staatliche Erziehungsauftrag weder auf rechtskonformes Verhalten noch
auf die Wissensvermittlung beschrinkt ist.!”! Denn dieser ,,erstreckt sich
auch auf die Gesamterziehung, die Erziehung zu Sozialverhalten und die
Personlichkeitsentwicklung und hat zur Eingliederung in die Gesellschaft
beizutragen®.1%2

Folgt man — wie vorliegende Studie — dieser zuletzt genannten Mei-
nung, hat dies fiir die Schule zur Konsequenz, dass mit der Personlich-
keitsentwicklung und gesellschaftlichen Integration von Schiiler::innen
auch deren Einstellungen und Haltungen zum Erziehungsauftrag der
Schule gehoren. Eine ,,Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von Viel-
falt“1?3 gehort dann als unverzichtbarer Teil zur Demokratiebildung
und zielt auf die Anbahnung von Kompetenzen, die sich nicht nur auf
Fertigkeiten und Fihigkeiten beziehen, sondern auch auf Werthaltungen
und Einstellungen.'**

Der Ort der offentlichen Schule zeigt an, dass die Verstindigung tiber
den Umgang mit der Wahrheitsfrage zwei Kernbereiche des gesellschaft-
lichen Zusammenlebens betrifft und dort ausgehandelt werden muss: die
Verfassung als zentralen Rechtsrahmen einer staatlichen Gemeinschaft
und das Verhalten bzw. die Haltung des Einzelnen.

Achtung von Gleichheit und Pluralismus.“ Allerdings ist einzuwenden, dass die Res-
pektierung von Grundrechten durch die Biirger::innen gewéhrleistet werden muss,
denn diese unterscheiden sich von gesetzlichen Geboten und Verboten, die mindestens
formal einzuhalten sind.

189 Schroder 2016, S. 13.

190 Vgl. z.B. die Leitperspektiven der Bildungspline Baden-Wiirttembergs: Ministe-
rium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016e.

91 Vgl. Badura 2020, Art. 7 Abs. 1 GG, dort Rdnr. 78 zu Art. 7 Abs. 3.

192 Badura 2020, Art. 7 Abs. 1 GG, dort Rdnr. 78 zu Art. 7 Abs. 3.

193 Vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016e.

Vgl. die Kritik Bernhard Dresslers an einem Kompetenzbegriff, der im Anschluss
an die Kompetenzformulierung von F. E. Weinert, auf die sich die Bildungspline beru-
fen, die Einstellungen und Werthaltungen integriert; Dressler 2007b, S. 36.

194
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Fur Konzepte Interreligiosen Begegnungslernens in der Schule zwi-
schen Schiiler::innen mit jeweils unterschiedlichen religiosen, spirituellen
oder sikularen Weltdeutungen folgt daraus, dass zunichst ein rechts-
moralisch zu rechtfertigendes Verbalten des gegenseitigen Respekts Ziel
der Bildungsbemiihungen sein muss. Bieten die Facher des bekenntnis-
orientierten Religionsunterrichts somit gemeinsam mit dem Ethik- bzw.
Philosophieunterricht den Schiiler::innen Moglichkeiten ficherkooperie-
render Begegnungen, konnen diese Ficher erfahrungsbezogen, schiilerori-
entiert und lebenspraktisch bei Heranwachsenden ein Verhalten eintiben,
wie mit sikularen, spirituellen oder religiosen Weltdeutungen anderer res-
pektvoll umzugehen ist, selbst dann, wenn diese nicht mit der eigenen
Weltsicht oder gar dem eigenen Wahrheitsanspruch vereinbar sein sollten.
Didaktisch angeleitete interdisziplinire Begegnungen zwischen den Fa-
chern religioser und philosophischer Bildung unterstiitzen auf diese Weise
die Schule in ihrem Erziehungsauftrag, ein Verhalten anzubahnen, das den
Respekt vor der Person des anderen, auch seiner Religionsfreiheit, aner-
kennt.'” Der Religionsunterricht und sein Alternativ- bzw. Ersatzfach
konnen auf diese Weise durch Ficherkooperation nachhaltig zum Brii-
ckenschlag zwischen Identitdt und Verstindigung im Sinne einer friedvol-
len Convivenz in einer heterogenen Gesellschaft beitragen.

Dennoch muss iiber das rechtsmoralische Verhalten hinaus, das die Ein-
haltung der gesetzlichen Gebote und Verbote intendiert, auch die tugend-
moralische Ebene der Haltung beachtet werden. Denn erst die richtig fun-
dierte ethische innere Haltung kann das dufSere Verhalten nachhaltig
beeinflussen.

Daher muss eine Bildung in den Blick genommen werden, mit der sich
Schiiler::innen einen Habitus aneignen konnen, der Grundlage einer
friedlichen Convivenz in einer pluralen Gesellschaft sein kann. Dieses
Ziel bestimmt nicht zuletzt die konkrete Didaktik, wie in der Schule der
Umgang mit unterschiedlichen, einander z.T. ausschliefenden Wahr-
heitsanspriichen gelernt werden kann, damit diese nicht zu Konflikten
oder gar zu Gewalttaten fuhren.

Gerade weil es bei der Wahrheitsfrage um die existentielle und habi-
tuelle Begriindung der Sinnstiftung des eigenen Lebens geht, bieten ins-
besondere die Facher der religiosen und philosophischen Bildung, welche
die Wahrheitsfrage thematisieren, durch Kooperation die didaktische
Chance, Schiiler::innen zu respektvollen Begegnungen mit Mitschii-

195 Vgl. Hoffe 2009, S. 285.
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ler::innen mit anderslautenden Sinnstiftungen zu bilden. Diese Facher
sind daher in der Schule besonders dazu pridestiniert, die gesellschafts-
relevante Aufgabe zu Ubernehmen, nicht nur zu einem (rechtsmorali-
schen) Verbalten, sondern auch zu einer (tugendmoralischen) Haltung
zu bilden, die den gegenseitigen Respekt vor religiosen und weltanschau-
lichen Haltungen anderer zum Ausdruck bringt.

Die Offnung des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und seiner
Alternativficher zu ficherkooperierenden Projekten, die Begegnungen von
Schiiler::innen mit unterschiedlicher sozialer, nationaler, kultureller und re-
ligioser Herkunft ermoglichen, bietet hier ein Bildungspotential, wie in der
Gesellschaft friedlich mit unterschiedlichen Weltdeutungen und Wahrheits-
anspriichen umgegangen werden kann. Denn gerade weil ,,die beteiligten
Facher von unterschiedlichen Pramissen ausgehen und eben diese Unter-
schiede im Lehr-Lern-Prozess durchsichtig werden,'%¢ kann durch iiber Fi-
cherkooperation gewonnene Irritationen und Perturbationen ein dialogi-
scher Habitus zugunsten einer friedvollen Convivenz bildsam werden.

Ein Referenzrahmen allerdings, der eine Einigung dieser Unterrichts-
fiacher und ihrer Fachdisziplinen auf den Umgang mit der Wahrheitsfrage
ermoglichen kann, muss nicht nur der Anforderung entsprechen, fiir die
unterschiedlichen religionstheologischen Haltungen anschlussfihig zu
sein. Er muss auch den Anspruch erfiillen konnen, allen Fachern einen
anschlussfihigen Rahmen fiir die von ihnen jeweils vertretene tugendmo-
ralische Haltung zu bieten, die ein verfassungskonformes rechtsmorali-
sches Verhalten in einer Demokratie grundiert. Damit zeichnet sich jetzt
schon ab, dass dieser Rahmen fiir unterschiedliche Begrindungen tu-
gendmoralischer Haltungen offen sein muss, wie sie durch die verschie-
denen ethischen Grundlagen der beteiligten Ficher des Religionsunter-
richts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts vertreten werden.

Wie dieser Referenzrahmen niher zu beschreiben ist, wird nun das
folgende Kapitel zeigen, in dem es um die Frage geht, welches Verstind-
nis von Dialog einem facherkooperierenden Begegnungslernen in der
Schule zugrunde gelegt werden sollte.

1% Schroder 2019, S. 292.
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B IV Ein Referenzrahmen fiir ,Dialog‘ im ficherkooperierenden
Begegnungslernen

In Deutschland haben sich etwa 1.500 Schulen dem Projekt ,,Schule ohne
Rassismus — Schule mit Courage® angeschlossen und sind die Selbstver-
pflichtung des Trigervereins eingegangen, zur ,,Uberwindung von Intole-
ranz und Hass und [zur] Losung sozialer Konflikte durch friedenspolitische
Bildungsarbeit“! unter Jugendlichen beizutragen. Doch ausgerechnet an ei-
ner solchen Schule, die zudem im gutbuirgerlichen Literatenviertel in Berlin-
Friedenau liegt, wurde ein judischer Schiiler von seinen Mitschiilern verbal
diskriminiert und sogar korperlich gewalttatig angegangen. Dem Schiiler,
»der mit seiner Glaubenszugehorigkeit offen umging, soll ein Mitschiiler ge-
sagt haben: ,Du bist ja eigentlich ein cooler Typ, aber ich kann nicht mit dir
befreundet sein. Juden sind alle Morder. <2

Die Eltern nahmen daraufhin ihren Sohn von der Schule. Die Schule
erstattete Strafanzeige gegen die an dem Vorfall beteiligten Schuler, die
Schulkonferenz stellte den Antrag, dass die betreffenden Schiiler die
Schule verlassen mussten, und die Schulleitung schopfte, wie es in der Be-
richterstattung hiefs, alle ,,Moglichkeiten fiir Ordnungsmafinahmen nach
dem Schulgesetz“3 aus.

Doch kann der Fall mit diesen MafSsnahmen als erledigt betrachtet
werden? Hat die Schule wirklich alles ihr Mogliche getan? Oder: Was
kann eine Schule noch dariiber hinaus tun, um Schiiler::innen zu einer
aufrichtigen Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt zu bilden? Ausgerech-
net die Schiiler, die es besonders an diesen Kompetenzen mangeln lassen,
von der Schule zu verweisen, kann — gesamtgesellschaftlich gesehen —
nicht die (im wahrsten Sinne des Wortes) be-friedigende Losung sein.

Bildung zu Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt in den Bildungspldnen

Wahrend dieses Beispiel eindriicklich zeigt, wie dringlich es in einer kultu-
rell und weltanschaulich diversifizierten Gesellschaft ist, die Herausforde-
rung friedlicher Convivenz bereits in der Schule anzugehen,* beantworten
die aktuellen Bildungsplane aller Bundeslander die Frage nach padagogisch

! Satzung des Vereins, § 3; Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage 2021.
2 FA.Z.vom 3. April 2017, Nr. 79, S. 4.

3 EA.Z.vom 3. April 2017, Nr. 79, S. 4.

4 Vgl. Polak 2017a, S. 42f.; vgl. Reckwitz 2018.
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moglichen Handlungsoptionen mit tibereinstimmenden Zielformulierun-
gen. Alle Facher sollten selbstverstandlich zur Demokratiebildung beitragen
und Leitperspektiven zur ,,Bildung zu Toleranz und Akzeptanz von Viel-
falt“s entwickeln. Ausdriicklich als fachspezifische Kompetenzformulierun-
gen werden diese von den Fichern der religiosen und philosophisch-ethi-
schen Bildung verlangt. Diese Ficher sollen nun nicht mehr nur Kenntnisse
iber Weltreligionen vermitteln, sondern Kompetenzen der respektvollen Be-
gegnung zwischen Personen unterschiedlicher religioser oder sikularer
Weltauffassungen anbahnen. So lauten z.B. die Regelanforderungen am
Ende der Jahrgangsstufe 4 des katholischen Religionsunterrichts in Ham-
burg: ,Die Schiiler::innen begegnen anderen Menschen auch in ihrer
Fremdheit (Aussehen, Sprache, Glaube ...) mit Respekt.“¢ Grundschii-
ler::innen ,,begegnen Angehorigen anderer Religionen tolerant und kénnen
mit ihnen iiber Religion ins Gesprich kommen,” heifdt es in den Bildungs-
planen des katholischen Religionsunterrichts in Baden-Wiirttemberg. Im is-
lamischen Religionsunterricht sollen Schiiler::innen ,,mit Offenheit und
Achtung den Menschen, unabhingig von individueller Anschauung und
Konfession, begegnen®“® kénnen, und im jiidischen Religionsunterricht sol-
len sich Schiiler::innen ,,in die Gedanken, Gefiihle und in die Sicht — bezie-
hungsweise Verhaltensweise — anderer hineindenken, sich damit auseinan-
dersetzen und sich dariiber austauschen. Sie gehen respektvoll mit den
Meinungen anderer um, akzeptieren diese und zeigen sich gesprichs-
bereit.“? Und ebenso ,,im Ethikunterricht geht es immer auch um die Be-
schiftigung und Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem Anderen
[...] sowie Formen interkulturellen und interreligiosen Dialogs“,' nicht zu-
letzt, um Schiler::innen dazu zu befahigen, ,,zu religios bedingten Konflik-
ten im Alltag (z. B. aufgrund von Kleidung, Festen, Regeln, Symbolen) Stel-
lung nehmen und vorgegebene Handlungsmaoglichkeiten zur Losung dieser
Probleme auf der Grundlage von Selbstbestimmung, Gerechtigkeit und Ver-

antwortung priifen“!! zu kénnen.

5 Vgl. z. B. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016e.

¢ Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2012, S. 22.

7 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016a, S. 8.

8 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Wiirttemberg 2016h,
3.1.7.

 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 20164, S. 6.

10" Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016g, S. 5.

I Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016g, 58 (KI. 10).
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Folgt man somit den bundesdeutschen Bildungsplinen, so ist ein sol-
ches Begegnungslernen von einer sowohl kognitiven als auch emotional-
leiblichen Auseinandersetzung mit Religionen und Bekenntnissen sowie
mit sakularen Weltdeutungen aus der Perspektive des eigenen religiosen,
spirituellen oder sikularen Bezugssystems gekennzeichnet. Hier wird deut-
lich, dass die Facher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und
seine Alternativficher fiir diese gesellschaftsrelevante Aufgabe in der be-
sonderen Verantwortung stehen, durch didaktisch angeleitete Begegnungen
zwischen Schiiler::innen unterschiedlicher religioser oder sikularer Welt-
sichten gegenseitigen Respekt und Verstindnis zu fordern. Was die Bil-
dungsplane erwarten, ist keineswegs, Schiler::innen bei abweichendem
Verhalten von der Schule zu verweisen, sondern ihnen eine Habitusinde-
rung zu einer reflektierten, respektvollen Verhaltensweise zu ermoglichen.

Doch welches Konzept einer Begegnungsgestaltung ist fiir die Grund-
legung einer Didaktik geeignet, die dialogische Begegnungen im Sinne
eines verstehenwollenden Austauschs!? zwischen individuellen Schii-
ler::innen aus unterschiedlichen Unterrichtsfichern religioser und philoso-
phischer Bildung initiieren will?

Im Kontext des interreligiosen Lernens werden zurzeit vor allem funf
verschiedene Konzepte diskutiert. Die Mehrzahl von ihnen nimmt nur
den interreligiosen Dialog im engeren Sinne, also die Begegnung zwi-
schen Personen mit religiosen Weltdeutungen, in den Blick und nicht die
dariiber hinausweisende Begegnungsgestaltung auch mit Personen siku-
larer Uberzeugungen und Weltzuginge. Dennoch sollen im Folgenden
alle fiinf hier als wichtig erachteten Konzepte daraufthin uberpriift wer-
den, inwieweit sie als wissenschaftstheoretische Grundlage fiir eine Be-
gegnungsgestaltung zwischen Schiiler::innen verschiedener religioser, spi-
ritueller und sikularer Weltsichten dienen konnen: 1. Konzepte einer
beziehungsorientierten oder alteritatstheoretischen Didaktik berufen
sich auf die dialogische Philosophie des 19. und 20. Jahrhunderts!3 — die-
ser Ansatz wird im Folgenden zum Anlass genommen, auf die Grundaus-
sagen eines Dialogbegriffs des dialogischen Personalismus zuriickzuge-
hen. 2. Religionsdidaktische Ansitze des Zeugnislernens rezipieren v. a.
die Hermeneutik des Fremden Theo Sundermeiers.'* 3. Mit der Kom-

12 Vgl. zur Definition von Begegnung in den Prolegomena Kapitel A IT 2.1 und Bern-
hardt 2019, S. 206.

13 Vgl. Boschki 2003; Griimme 2007, 2012.

4 Vgl. Meyer 1999; Sajak 2005; Meyer 2019, S. 294, Anm. 63.
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parativen Theologie bietet sich ein weiteres Grundlagenkonzept an, des-
sen Rezeption fiir die Schule bereits breit diskutiert wird.!> 4. Zudem
werden an der Universitat Innsbruck die langjihrigen Erfahrungen, die
Themenzentrierte Interaktion religionspiadagogisch zu nutzen,'® fiir den
interreligiosen Dialog adaptiert.'” 5. Und dass Gastfreundschaft nicht
nur fiir konfessionell-kooperative, sondern auch fiir interreligiose Dia-
loginitiativen in der Schule neu zu bedenken ist, zeigen jiingste didakti-
sche Veroffentlichungen. '8

1. Dialogbegriff in der Dialogischen Philosophie

Fiir die Frage nach einem Dialogbegriff, der pidagogisch leitend sein
konnte, ist es zundchst sinnvoll, sich der dialogischen Philosophie zuzu-
wenden, denn sie steht am Anfang der interreligiosen Dialogbewegung,
die in den 1960er Jahren mit dem judisch-christlichen Dialog ihren An-
fang nahm.'” Es waren judische Philosophen, wie Hermann Cohen
(1842-1918), Martin Buber (1878-1965), Franz Rosenzweig
(1886-1929), Gabriel Marcel (1889-1973) oder Emmanuel Lévinas
(1906-1993) u. a., die vor allem die Beziehungshaftigkeit und Sozialitit
des Menschen in den Blick nahmen.?? , Nicht das einsame Ich, sondern
die Ich-Du-Beziehung wird zum Triger philosophischer Erkenntnis.“?!
In der dialogischen Philosophie stehen somit die relationalen und com-
munialen Aspekte der Identitat im Vordergrund, die fiir ein padagogi-
sches Interesse an einem dialogischen Begegnungslernen von grundlegen-
der Bedeutung sind.??

15 Vgl. Langenhorst 2015; Burrichter et al. 2015.

16 Vgl. z. B. Scharer 1995; Scharer und Hilberath 2003.

17 Vgl. Sejdini et al. 2017; Kraml und Sejdini 2018b, 2018a.

18 Vgl. Schmid und Verburg 2010; Baur 2007c, Baur beruft sich v. a. auf das Briicken-
konzept von Theo Sundermeier, vgl. ebd. S. 24-34; Altmeyer und Tautz 2015, S. 133;
Religionspadagogisches Institut der Evangelischen Kirche von Kurhessen-Nassau und
der Evangelischen Kirche in Hessen und Nassau 2020.

¥ Vgl. Bernhardt 2019, S. 189.

20 Einen Uberblick zu den jiidischen Philosophen des dialogical turns bietet: Wiese
2017a; Bernhardt 2019, S. 189-197.

21 Bernhardt 2005, S. 20.

22 Vgl. z. B. Boschki 2003; Himel 2007.
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Dialog bedeutet fiir die Dialogphilosophie des 20. Jahrhunderts ,,ein Gesprich,
das durch wechselseitige Mitteilung jeder Art zu einem interpersonalen ,Zwi-
schen, d. h. zu einem den Partnern gemeinsamen Sinnbestand fiihrt.“?3

Wird dieser Definition Satzteil fiir Satzteil nachgegangen, erlaubt sie eine
Systematisierung von grundlegenden Aspekten des Dialogbegriffs, der
nach seinen Moglichkeiten und Grenzen fiir die Verwendung in der
Schule hin befragt werden kann.

1.1 Grundlegende Aspekte des Dialogbegriffs der Dialogischen Philosophie

Etymologisch ist das Wort Dialog ,entlehnt aus 1. dialogus, dieses aus
gr. didlogos, eigentlich ,Gesprich®, zu gr. dialegesthai ,sich unterreden,
sprechen, zu gr. legein ,sprechen, reden, sammeln® und gr. dia-.“** Das
Wort Dialog trigt als altgriechisches Derivat des Verbs dialegesthai die
Bedeutung von ,,sich unterhalten, sich etwa im Nachdenken auseinan-
derlegen, uberdenken, erwidgen“?S und kann einfach auch nur ein Ge-
sprich bezeichnen.?® Die Ableitung des Kunstwortes ,Trialog“ von
»Dialog“ ist daher missverstindlich, denn das Prifix ,did-¢ leitet sich
nicht von ,di-¢ (gr. zwei), sondern von ,did-¢ (gr. durch, auseinander, ent-
zwei, anders) ab.2”

Das Gespréch als Kriterium

Ein Dialog zeichnet sich somit vorrangig durch verbale Kommunikati-
onsformen zwischen zwei oder mehreren Personen aus, schliefSt aber auf
einer sekundiren Ebene auch nonverbale Auflerungsformen ein.28 Aus-

23 Heinrichs 2007, S. 226.

24 Kluge und Seebold 1999, S. 117.

25 Benseler et al. 1926, S. 195.

26 Vgl. Benseler et al. 1926, S. 195.

Vgl. Bohm 20085, S. 32f. Ferner bezeichnet Didlogos urspriinglich die literarische
Gattung eines mit verteilten Rollen mehreren Sprechern zugewiesener Text, so dass
Dialog in der Antike und im Mittelalter vor allem ein literarischer Gattungsbegriff
war. Von Platon wird er als Form philosophischer Erérterung genutzt, die zum Ziel
hat, iiber die blofSe Annahme hinaus zur Erkenntnis zu gelangen. Vgl. Heinrichs 2007,
S. 226.

28 Um verbale und nichtverbale Momente der Interaktion zu benennen, werden Kom-
munikation und Dialog in den Sozialwissenschaften teilweise synonym gebraucht. Vgl.
Pleger 2003, Sp. 255.
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schliefSlich nonverbale Kommunikationsformen sind jedoch mit Dialog
nicht gemeint, denn Dialog gehort sprachlich zur Wortfamilie gr. legein
,zihlen, reden‘,?’ welche sprachliche AufSerungsformen meint. Allerdings
findet ein Dialog durchaus ,,auch schon vor-verbal statt als das Ernstneh-

men der Grundbefindlichkeit des Sich-in-der-Verantwortung-Findens.“3%
Die Wechselseitigkeit als Kriterium

Ebenso wenig wie eine rein nonverbale Kommunikation umfasst ein Dia-
log die Auseinandersetzung eines Subjekts mit sich selbst — etwa in einer
inneren Zwiesprache — oder mit einem nicht-personalen Medium — etwa
einem Text.’! Auch von anderen monologischen Kommunikationsfor-
men (wie etwa Belehrung, Anweisung u. 4.) oder Formen, die nicht alle
Implikationen enthalten, die fiir einen Dialog grundlegend sind, muss der
Dialogbegriff unterschieden werden. Zu dieser Kategorie gehoren etwa
das Zwiegesprach, Sachgesprach (Debatte), Streitgesprach (Diskussion),
Fachgesprich (Disputation/Disput), die Erorterung (Diskurs), die Ver-
handlung oder die Unterhaltung.3?

Fur einen zeitgemiflen Dialogbegriff ist, im Unterschied zu den Dia-
logen Sokrates®, der in den Werken Platons stets die fiihrende Rolle in den
Gesprachen einnimmt, Gleichrangigkeit und -wertigkeit der beteiligten
Partner konstitutiv.?? Formal wird diese Haltung durch den Sprecherwech-
sel (turn)’* und den Verzicht auf Instrumentalisierung gewihrleistet.?®

29 Vgl. Kluge und Seebold 1999, S. 117.

30 Casper 2006, Sp. 192.

31 Bei einer solchen Form des Selbstgesprichs ,,spricht man von Dialogismus, einer
rhetor. Figur des Monologs, bei der ein Redner Fragen an sich selbst richtet und explizit
selbst Antworten sucht.“ Kirchner und Regenbogen 1998, S. 148f. Anders Reinhold
Bernhardt, Dialog konne ,,auch die innere Zwiesprache mit einem imaginierten Part-
ner meinen. [...] Es kann sich auch um die In-Bezichung und Auseinander-Setzung
etwa mit einem Text [...] handeln.“ Bernhardt 2005, S. 16.

32 Vgl. die Auflistung nach C. Grundmann bei Vétt 2002, S. 72f.

33 In diesem Sinne ist ,,Dialog [...] Sprache in ihrer Urspriinglichkeit. ,Jede Rede ruht
auf der Wechselrede‘ (W. v. Humboldt).“ Casper 2006, Sp. 192.

34 Konstitutiv fiir jeden Dialog ist der Sprecherwechsel (turn), auch wenn die Rezi-
prozitit der Wahl von Sprechakttypen nicht in jedem Fall gewihrleistet ist bzw. von
vornherein nicht vorgesehen ist, wie im Lehrgesprich oder bei der Zeugenverneh-
mung.“ Pleger 2003, Sp. 256.

35 Vgl. Knauth 1996, S. 139: ,,Diese Konzentration auf das Ich, dem das Du instru-
mentell zugeordnet wird, hat Buber als Selbstzueignung und Riickbiegung kritisiert,
die in einer monologischen Grundbewegung gefangen bleibt.«
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Folglich ist der Dialog als eine Einheit wechselseitiger Rede zu charakteri-
sieren.3¢

Dabei ist der Aspekt der Wechselseitigkeit in der dialogischen Philoso-
phie des 20. Jahrhunderts nicht — wie in der Antike — von Frage und Ant-
wort oder Rede und Gegenrede bestimmt, sondern sowohl Thema der Ar-
gumentations-, Kommunikations- oder Gesprichsweise sowie Theorie3”
als auch deren Inhalt: Die Hinwendung zum Anderen und dessen Person

wird zu einer gegenseitigen Mit-teilung des wahren Selbstseins.??
Das Kriterium der Mit-teilung

Weil Dialog die personale Begegnung von zwei oder mehreren Personen
voraussetzt, sind die Inhalte des Gesprachs immer personal geprigt, sie
sind Mit-Teilungen des Personalen und somit Ausdruck der Personen
selbst. Daher ist es wesentlich festzuhalten, dass es auch im interreligio-
sen Dialog nicht um die Kommunikation des Individuums mit sich selbst
oder nur mit Texten, sondern um die mit anderen Personen geht. In der
hier zugrunde gelegten Definition des Dialogbegriffs durch die dialogi-
sche Philosophie (s.0.) wird ,Mit-teilung® im Nebensatz mit ,,gemein-
samen Sinnbestand“ erldutert. Gemeinsam ist der Sinnbestand dort, wo
er das Personale bertihrt.

Damit ist die inhaltliche Dimension des Dialogbegriffs angesprochen,
die im allgemeinen Verstandnis ,,als ein aus der Alltagskommunikation
herausgehobener, anspruchsvoller Prozess der Verstindigung angesehen
wird, dessen Ziel eine gewaltfreie Konfliktlosung ist.“3° Im Unterschied
zur bloflen Konversation ist der Dialog auf Verstindigung ausgelegt und
umfasst — in der hier verhandelten philosophischen Definition des His-
torischen Worterbuchs zwar nicht explizit, aber implizit — ,,in einem an-
spruchsvollen Sinne auch Wahrheit (J. Habermas).“4°

36 ,Die Einheit kann thematisch-inhaltlich verstanden werden, obgleich in einem
Dlialog] auch mehrere Themen behandelt werden kénnen oder als zeitliche Einheit
mit typischem Dialogbeginn und —ende.“ Pleger 2003, Sp. 256.

37 Vgl. Pleger 2003, Sp. 255.

3% Vgl. Bernhardt 2019, S. 194

° Pleger 2003, Sp. 255.

40 Pleger 2003, Sp. 256.

[
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Die Interpersonalitat als Kriterium

Mit der Interpersonalitat ist der communiale Aspekt des Dialogs ange-
sprochen, der im Personbegriff, der als urspriinglich griechischer Terminus
fur die westliche Anthropologie bedeutsam wurde, begrundet liegt. Seit
Richard von St. Viktor (1 1173) wird die Relationalitit der Person nicht —
wie dies noch Boethius tat — im Horizont eines gattungshaften Substanz-
seins bestimmt, ,sondern in ihrem je spezifischen relationalen Subjektsein,
womit das ,substantiale‘ Sein mitgemeint ist.“*! Wesentlich fur die christ-
liche, philosophische Definition von Person ist somit ihre Relationalitit.
Der interpersonale Aspekt des Dialogs liegt im Wesen der Person
selbst begriindet; sie ist nicht darauf angewiesen, ein Gegentiber fiir ihre
eigene Vervollstindigung zu instrumentalisieren. Nur in Freiheit und Ver-
antwortung ist personaler Austausch und gegenseitige Anteilnahme da-
her moglich.*? In der dialogischen Philosophie wird der Mensch stets in
der gegenseitigen Beziehung und ,.konsequent von den Kategorien Bezie-
hung und Begegnung und von der ,Prioritat des Wir her gedacht“.*3

Das Kriterium des ,Zwischen’

In der Dialogischen Philosophie geht es um etwas ,Drittes‘, um das kon-
notierte ,Zwischen‘. Denn die communiale Dimension des Dialogs besagt
Aus-einander-setzung, d. h. eine einander zugewandte verbale Beschafti-
gung der Gesprichspartner mit einem Etwas, das nicht ganz das Andere
und nicht ganz das Eigene, sondern etwas Drittes darstellt. Dieser Frage
nach dem Dritten hat sich Emmanuel Lévinas, der den Dialog im Sinne
eines dualen Verhiltnisses von Ich und Du, wie ihn Martin Buber ent-
warf,* aufbricht und auf eine Dimension von Solidaritit hin offnet, in
seinem Spitwerk angenommen.*

Mit dieser sozialen Konnotation behaftet, zeigt das ,Zwischen‘ einen
Raum der Begegnung an, der die personliche, ja, existentielle Konnota-

41 Greshake 2007, S. 105.

42 _In der Bezugsstruktur der condilectio ist niemand Mittel, jeder Ziel: doch zugleich
ist jeder Mittler. An die Stelle einer Dialektik von Differenz und Identitit, die zwischen
Entfremdung und Einsamkeit taumelt, ist hier in wechselseitiger Freigabe Raum fiir le-
bendige Vielfalt ...«; Jorg Splett, zit. nach Greshake 2007, S. 106.

43 Boschki 2003, S. 308.

4 Vgl. Boschki 2003, S. 311.

45 Vgl. Knauth 1996, S. 141.
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tion und das Einbringen des Eigenen in einen Dialog kenntlich macht.
Das ,Zwischen® erweist sich als eigener Raum, der nach Hannah Arendt
,Welt‘ ermoglicht.*® So wird im ,Zwischen® ,,menschliches Miteinander
moglich“.*” Weil dieser Raum des ,Zwischen sowohl verbindet als auch
voneinander distanziert, ,,treten in diesem Raum aber auch das Gespriach
und der Disput tiber die Wahrheit nicht zuriick, im Raum des ,Zwischen*

«48

ist Wahrheit performativ,“*® weil sie sich ereignet.*’

Das Kriterium der Gemeinschaftlichkeit

»Dialog [ist] das Geschehen des Gesprichs, in welchem der Andere als er
selbst zu Wort kommt wie ich selbst und die Sache, um die es im Ge-
sprach geht.“’° Der Gegenstand des Dialogs bezeichnet und betrifft
daher nie nur die eigene Person oder Sache, sondern stets auch das Wiz,
sei es in der Betonung der Gemeinsamkeiten oder Unterschiede. Dialog
ist einerseits Ausdruck der Gemeinschaft, setzt diese zugleich voraus®!
und - wie Lévinas betont — ,,ist die Transzendenz. Das Sprechen im Dia-
log ist nicht eine der moglichen Formen der Transzendenz, sondern ihr

urspriinglicher Modus. “52
Der Sinnbestand eines Dialogs

Der Sinnbestand eines Dialogs umfasst mehrere Ebenen: Die Haltung der
Gesprichspartner, den Inhalt und das Ziel der Unterredung. Nur dann
kann von einem sinnvollen Dialog gesprochen werden, wenn sich die Ge-
sprachspartner um eine Haltung gegenseitiger Anerkennung und Wert-
schatzung bemiihen. Der Inhalt des Dialogs hat bereits Sinn, wenn alle Be-
teiligten diesem einen Sinn zusprechen, wofiir das gegenseitige Vertrauen
in die Wahrhaftigkeit der Aussagen der Beteiligten Voraussetzung ist.

Eine hohe Qualititsstufe des Dialogs ist erreicht, wenn die inhaltliche
Dimension des Dialogs in eine Erweiterung des Sinnbestands und
schlieSlich in praktische Konsequenzen miindet.

4 Vgl. Arendt und Nordmann 1999, S. 53f. zit. nach Eckholt 2021, S. 78.

47 Eckholt 2021, S. 79.

48 Eckholt 2021, S. 79.

4 Vgl. weiterfithrend: Eckholt 2020a.

50 Casper 2006, Sp. 192.

31 Vgl. Bernhardt 2005, S. 17.

52 Lévinas und Fritsch-Oppermann 1981, S. 48, zit. nach Bernhardt 2005, S. 17.

£



248 Ein Referenzrahmen fiir \Dialog’ im fé&cherkooperierenden Begegnungslernen

Fiir den interreligiosen Dialog ist zu beriicksichtigen, dass mit den In-
halten eines Dialogs die Wahrheitsfrage unmittelbar mitschwingt, auch
dort, wo sie nicht eigens artikuliert wird, weil interreligioser Dialog auf
der Ebene des Personalen und Existentiellen angesiedelt ist.

Die Prozessualitét eines Dialogs

Ein Dialog bezeichnet stets die prozesshafte Dimension einer Unterre-
dung. Es ist einerseits als Prozess zu bezeichnen, dass der Gegenstand
entfaltet wird, indem dieser von mehreren Perspektiven aus erschlossen
wird, und es ist andererseits als ein Prozess zu bezeichnen, wie sich die
beteiligten Personen jeweils zum Gegenstand, zu sich selbst und damit
zueinander und zum Wir situieren. Der katholische Religionspadagoge
Matthias Vott macht mit Blick auf einen interreligiosen Dialog daher zu
Recht darauf aufmerksam, dass Dialog auch stets die eigene Identitit in
einen Prozess einbindet, ,,in dem sich etwas klart, in dem sich Auffassun-
gen und Einstellungen verandern.“33

Damit ist mit dem Dialog eine Dimension der Offenheit und fluiden
Kreativitdt assoziiert, die dem Gesprichspartner, der Entwicklung des
Gesprichsgegenstandes und dem eigenen Selbst gegentiber eingebracht
wird. Eine solche Haltung ist nicht ohne die grundsitzliche Annahme
der Dimension der Freiheit der Person zu verwirklichen.’* Ein Dialog
schliefSt somit die Moglichkeit ein, im Austausch mit anderen Personen
die eigene Ein-Stellung in einen Prozess zu bringen, der eine Verdnderung

der eigenen Auffassungen und der eigenen Identitit provozieren kann.>

Dialog ist ,eine ethisch qualifizierte Kommunikationsform, Beziehungsgestaltung
und Beziehungshaltung, die getragen ist von Wechselseitigkeit (Reziprozitit) in
der kommunikativen Interaktion und von Wertschitzung des Partners. Die Be-
reitschaft, sich auf solche Kommunikationsformen einzulassen, ist eine Sache
von FEinstellungen und Handlungsdispositionen. “3¢

33 Vote 2002, S. 72 Vgl. auch Bohm 2005, S. 33: ,,Diese Einsicht ist etwas Neues, das
zu Beginn moglicherweise gar nicht vorhanden war.“

54 Vgl. Casper 2006, Sp. 192.

35 Vott 2002, S. 75. Im Dialog steht Matthias Vott daher ,,die eigene Infragestellung,
der eigene Erkenntnisgewinn und die eigene Entwicklung im Vordergrund.“ (ebd.)
Reinhold Bernhardt betont hingegen die Kommunikation als Beziehungsgestaltung:
Bernhardt 2019, S. 206.

56 Bernhardt 2019, S. 206.
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1.2 Potential und Grenzen des Dialogbegriffs der Dialogischen Philosophie fiir die
Begegnungsgestaltung in der Schule

Chancen und Grenzen des philosophischen Dialogbegriffs fiir den
schulischen Kontext liegen daher auf der Hand. Zum einen macht
der Dialogbegriff der Dialogischen Philosophie deutlich, dass es sich
beim Dialog keinesfalls um ein Lehrgesprach im Sinne eines Frontal-
unterrichts, aber auch nicht um eine Diskussion im Sinne eines Streit-
gesprichs, sondern um eine teilnehmer::innenorientierte Begegnung im
Sinne einer Ich-Du-Beziehung gleichberechtigter Partner::innen handeln
muss. Ein solcher Dialogbegriff wiirdigt im Sinne einer subjektorien-
tierten Pddagogik die Schiiler::innen als freie und selbstverantwortliche
Personen.

Zudem bietet diese Definition einen Kriterienkatalog fir die wesent-
lichen Aspekte, von denen eine dialogische Begegnungsgestaltung in der
Schule gepragt sein sollte: im Gesprich eine — zumindest formale — Wech-
selseitigkeit (turn) und Gleichberechtigung einzuhalten, eine wertschat-
zende und empathische Haltung einzuiiben, auf die Interpersonalitit
und Inhaltsbezogenheit der Mitteilungen zu achten und die Gemein-
schaftlichkeit zu stirken. Auch der Raum als lokaler Ort und als das
,Zwischen‘ der Begegnung ist als Aspekt des Dialogs nicht zu vernachlis-
sigen. Indem sie somit Kriterien bietet, auch die Prozesse des Dialogs
wahrzunehmen, fordert die didaktische Umsetzung dieser Definition die
(Selbst-)wahrnehmungsfahigkeit der Schiiler::innen.

Zu bedenken ist jedoch, dass auch der Begriff des ,Dialogs — wie
letztlich jeder Begriff — stets die Implikationen mit sich tragt, die sich
aus seiner Herkunft und seiner geschichtlichen Weiterentwicklung erge-
ben. Denn kein Begriff kann vorbegrifflich, aufserhalb oder oberhalb
(im Sinne einer Metaperspektive) einer bestimmten kulturellen Prigung
verwendet werden. Insbesondere fiir die Verwendung des Dialogbegriffs
im Rahmen interreligioser Begegnungen darf daher nicht tibersehen wer-
den, dass es sich hier um einen aus der griechischen Philosophie erwach-
senen westlichen Kulturbegriff handelt.

Auch der Dialogbegriff des Dialogischen Personalismus kann also
nicht davon absehen, dass er von jiidischen und christlichen Denkern ein-
gebracht und weiterentwickelt wurde. Auf einen interdiszipliniren Dia-
log, der zwischen sikularen Weltsichten und religiosen Bekenntnissen,
die ggf. auch andere kulturelle Wurzeln haben, stattfinden soll, wire er
daher nur bedingt tibertragbar.
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Aufgrund seiner philosophischen Herkunft liefe der Dialogbegriff der
Dialogischen Philosophie in der Schule zudem Gefahr, die Gleichrangig-
keit zwischen den Fichern der theologischen und philosophischen Bil-
dung zu unterlaufen, weil die Bezugsdisziplin eines der kooperierenden
Facher, namlich die Philosophie, als Metatheorie des Dialogs zwischen
den verschiedenen religiosen und philosophischen Weltsichten heran-
gezogen wiirde.”

Dem Dialogbegriff der Dialogischen Philosophie (insbesondere nach
Martin Buber) wird zuweilen vorgeworfen, dass er ,,zu einseitig auf die
Ich-Du-Beziehung fokussiert und dabei die objektive Es- und die uiber die
Ich-Du-Beziehung hinaus reichende soziale Wir-Relation [...] zu stark aus-
blendet.“>% Aber insbesondere der gemeinschaftliche Aspekt ist fiir einen
Dialogbegriff, der in der Schule Anwendung finden soll, besonders wich-
tig. Uber die Neigung zu einem Individualismus des Dialogbegriffs hinaus
muss fur den schulischen Kontext mitbedacht werden, dass unter Heran-
wachsenden Kommunikation weit mehr Aspekte umfasst, als ein verbales
Gesprich bietet.’ Ein Dialogbegriff, der in der Schule Anwendung finden
sollte, muss daher auch nonverbale Formen der Verstandigung sowie die
Korperlichkeit und die Bedingtheit des Raumes in Begegnungen einschlie-
B8en und somit im Sinne eines dialogischen Begegnungslernens sowohl
ganzheitlich als auch prozessual gefasst werden.

Schliefflich ist der Dialogbegriff aufgrund seines hohen Anspruchs
und elitaren Gebrauchs in der Fachwelt kaum auf die Begegnung der Be-
ziehung zwischen Schiiler::innen heterogener Weltsichten tibertragbar.
Wird er dennoch fiir die Beschreibung der Begegnungsbestimmung von
Schiiler::innen verwendet,®® muss das Ergebnis unausweichlich so lauten,
wie es Barbara Asbrand nach ihren Erhebungen in Grundschulen formu-
lierte: ,,In dem gesamten empirischen Material gibt es keine Situation,
die als interreligioser Dialog interpretiert werden kann, als Austausch
zwischen religiosen Menschen, Reprisentantlnnen unterschiedlicher Re-
ligionen. [...] Gleichwohl wurden Unterrichtssituationen beobachtet, in

57 Harald Schwillus zufolge muss fiir einen interreligiosen Dialog ,,jedoch keine ,neue’
Sprache erfunden werden. Mit der Sprache der Philosophie gibt es diese Verstindi-
gungsmoglichkeit bereits.“ Vgl. Schwillus 2004a.

38 Bernhardt 2005, S. 21. Hervorhebung K. B.

59 Vgl. Bernhardt 2019, S. 223f., der die Nachteile des Dialogparadigmas mit dessen
Neigung zum Synkretismus, zur Kiinstlichkeit, zum Intellektualismus und Individualis-
mus und zum Elitarismus zusammenfasst.

60 Vgl. Bernhardt 2019, S. 9.
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denen interreligiose Lernprozesse stattgefunden haben. Allerdings folgen
diese nicht dem Dialogparadigma.“¢!

2. Hermeneutik des Fremden nach Theo Sundermeier

Der evangelische Theologe und Religionswissenschaftler Theo Sunder-
meier hat 1996 eine praktische Hermeneutik zum Verstindnis des Frem-
den veroffentlicht,®? in der er philosophische, religionswissenschaftliche,
theologische, kunstgeschichtliche und ethnologische Perspektiven zusam-
menfiihrt,®® die aus seinen — vor allem in Afrika gewonnenen — langjih-
rigen Erfahrungen interkultureller Verstindigung erwachsen sind.®* Seine
Hermeneutik ist von verschiedenen Religionspadagogen zur Grund-
legung schulischer interreligioser Lernprozesse rezipiert worden.®’

2.1 Sundermeiers Kritik an unzureichenden Modellen der Begegnung mit dem
Fremden

In seinem xenologischen Entwurf grenzt sich Sundermeier zunachst ge-
geniiber dem ,Gleichheitsmodell, dem ,Alterititsmodell‘ und dem ,Kom-
plementarititsmodell ab und identifiziert diese als unzureichende Modi
der Begegnung mit dem Fremden.

Zwar wurdigt er am ,Gleichheitsmodell‘, dass es von der gleichen
Wiirde und von einer daraus folgenden, unabhingig von ihrer kulturel-
len, religiosen oder regionalen Herkunft unhintergehbaren Gleichbe-
handlung aller Menschen ausgeht.®® Zugleich weist er aber auch auf die
Gefahren dieses Modells hin, Differenzen zu ubersehen und apriorisch
Fremdsein zu negieren.®” Eine solche Universalisierung der Menschheit
aus der Perspektive einer abendlindischen Zivilisation, wie er sie im

61 Asbrand 2000, S. 165.

62 Vgl. Sundermeier 1996.

63 Vgl. Sundermeier 1996, S. 19-127.

Vgl. zum Ansatz einer Theologie der interreligiésen Gastfreundschaft bei Theo Sun-
dermeier auch: Bernhardt 2019, S. 243-251.

65 Vgl. Meyer 1999, S. 272-277; Asbrand 2000, S. 207-241; Sajak 20085, S. 237-243;
Plagentz 2006a, S. 361ff.; Girtner 2015, S. 1f. u. a.

% Vgl. Sundermeier 1996, S. 129.

7 Vgl. Sundermeier 1996, S. 73.



252 Ein Referenzrahmen fiir \Dialog’ im fé&cherkooperierenden Begegnungslernen

Kommunikationsmodell von Habermas intendiert sieht, lehnt Sunder-
meier ab.¢®

Anhinger des ,Alterititsmodells‘ — so Sundermeier — sehen im Frem-
den (etwa in Antizipation der Theologie Rudolf Ottos) ein , Tremen-
dum® und ein ,,Faszinosum“.®® Sundermeier zufolge wollen die Vertreter
dieser Richtung die furchtsame — und dadurch reizvolle — Haltung nicht
aufgeben, sei es, weil der Fremde als der ganz Andere (sogar auch als
Feind) identititsverstirkend wirkt, sei es, weil er fiir sie als so faszinie-
rend erlebt wird, dass er diese Aura nicht verlieren soll. Sundermeier sub-
sumiert unter diesem Modell auch die ,,Begegnung als diakonische Hal-
tung [...], wie sie Lévinas vertritt“.”® Auch an diesem Modell kritisiert
der Religionswissenschaftler den Mangel an Interesse; es gehe weniger
um ein ,Bemithen um Verstehen, Gleichwertigkeit, Gleichrangigkeit,
[...] sondern es geht um ein sich Unterwerfen, um ein sich Herablassen,
in welcher Form das auch geschehen mag.“”! So kritisiert Sundermeier
im Anschluss an Tzvetan Todorov, Bernhard Waldenfels und Emmanuel
Lévinas die selbstbezogene Perspektive der westlichen Geistesgeschichte
gegeniiber dem Anderen und Fremden.”?

Dem ,Komplementarititsmodell* bescheinigt Sundermeier eine Be-
rechtigung, weil ,,das Ich nicht ohne ein anderes gedacht werden und
(...) Selbstbewusstsein ohne gesellschaftlichen Humus nicht entstehen
kann“.”® Wenn allerdings die Komplementaritit in den Fokus der Begeg-
nung rucke, laufe die Begegnung Gefahr, den Fremden zu funktionalisie-
ren, sei es dadurch, dass durch ihn eine Ergianzung und Bereicherung er-
wartet werde, oder dadurch, dass der Fremde als Spiegel des eigenen Ichs
herhalten miisse.”

So erweisen sich Sundermeier zufolge das ,Gleichheitsmodell‘, das
LAlterititsmodell* und das ,Komplementarititsmodell® als ungentigend,
weil sie das Fremde bzw. den Fremden entweder ,,bagatellisieren, verein-

nahmen, ausgrenzen, instrumentalisieren oder neutralisieren.“”’

68 Vgl. Sundermeier 1996, S. 130, 154.

% Sundermeier 1996, S. 74.

70 Sundermeier 1996, S. 74.

71 Sundermeier 1996, S. 74.

72 Vgl. Griinschlof§ 1999, S. 304.

73 Sundermeier 1996, S. 131.

74 Vgl. Sundermeier 1996, S. 75.

75 Griinschlof$ 1999, S. 304; vgl. Sajak 2005, S. 238.

=
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2.2 Sundermeiers homgostatisches Modell als Dialogparadigma

Abgesetzt von jeglicher Vereinnahmungshermeneutik entwickelte Sunder-
meier ein eigenes differenzhermeneutisches Konzept der Begegnung, das er
als homdbostatisches Modell bezeichnet.”® In diesem Modell geht er be-
wusst iiber den Horizont westlichen Denkens hinaus und greift auf einen
buddhistischen Ansatz der japanischen Kyoto-Schule von S. Yagi zuriick,
welcher die Differenz von Person A und Person B als Wand (W) ansieht,
wie sie zwei Rdume voneinander scheidet und diese beiden Raume zu-
gleich konstituiert. Sundermeier ist es hier wichtig, dass Differenz und Zu-
sammengehorigkeit gleichurspriinglich zum Ausdruck gebracht werden:
,,Das, was mich konstituiert, trennt mich von dem anderen.“””

Einerseits werde mit der Wand zum Ausdruck gebracht, dass das Dif-
ferente als Phanomen der Verschiedenheit respektiert und nicht verein-
nahmt wird, andererseits ermogliche die Wand Sundermeier zufolge ei-
nen ,osmotischen Austausch“’8, weil sie beweglich und durchlissig sei.
Er kennzeichnet dieses Beziehungsmuster jedoch nicht als ein duales Ich-
Du-Verhiltnis, das er bei Buber und Lévinas kritisiert, sondern als ein
mehrseitig eingebundenes und verwobenes Wabenmodell, da jeder in
ein Wir einbezogen ist: ,,Wir sind voneinander wechselseitig abhangig.
Jeder konstituiert des anderen Identitit. “”?

Dem homoostatischen Modell liegen folgende elementare Prinzipien zu
Grunde, die ebenso als Kriterien gelungenen interreligiosen Lernens in der
Schule gelesen werden kénnen:®° Differenz muss bestehen bleiben und darf
nicht aufgehoben werden, denn ,,Zugehorigkeit erfordert Distanz, die bei-
den Seiten Raum zum eigenen Leben und zur Eigenstindigkeit ,ein-
raumt®, “8! Unterschiede diirfen nicht zur Verfestigung oder gar Feindschaft,
sondern miissen zu Austausch (Homéostase) fithren; ein Bewusstsein der
eigenen Zugehorigkeit zu einer kulturellen oder religiosen Tradition muss
im Sinne einer Identitdtssicherheit als Voraussetzung fiir die Offenheit und
das Verstandnis fiir das Fremde bzw. den Fremden vorhanden sein; gemein-
same Verstehensprozesse, die Begegnungsbereitschaft voraussetzen, benéti-

76 Vgl. Sundermeier 1996, S. 136.

77 Sundermeier 1996, S. 133.

78 Sundermeier 1996, S. 135.

7% Sundermeier 1996, S. 135.

Sundermeier benennt vier Prinzipien, die hier in sechs differenziert werden; vgl. Sun-
dermeier 1996, S. 152f.

81 Sundermeier 1996, S. 152.
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gen fur die Anbahnung von Vertrauen geschiitzte Raume; Verstehenspro-
zesse bediirfen der Kontinuitit und der steten Ubung.$?

In seiner Hermeneutik des Fremden geht Theo Sundermeier davon aus, dass die ei-
gene Identitit nur in Anerkennung von Differenz und ohne Vereinnahmung in
Bezug zu fremden Identitaten konstituiert werden kénne. Wie bei voneinander
abhingigen, aber dennoch getrennten Zellen findet zwischen Individuen ein ,,0s-
motischer Austausch® — aber keine Synthese oder Verschmelzung — statt.®?
Diese auf die Schulwirklichkeit antizipierbare praktische Hermeneutik
ist differenzsensibel und fir die Verstindigung zwischen unterschiedli-
chen religios, sikular und kulturell gepragten Weltsichten geeignet, was
»Sundermeiers Entwurf als vielversprechendes Beispiel fiir eine zeitge-
mifle Hermeneutik des (religios wie kulturell) Fremden erscheinen“8
lasst. Somit zeigt Sundermeiers Hermeneutik diejenigen Aspekte von
Dialog auf, wie sie insbesondere fiir eine schulische interreligiose Didak-
tik geeignet sind.?’ Ein grofSer Vorteil seiner Hermeneutik zum Verstind-
nis des Fremden besteht darin, dass Sundermeier das Dialoggeschehen
nicht auf das Gespriach reduziert, sondern ganzheitlich als Begegnung
fasst, womit er die verschiedenen Faktoren in den Blick nimmt, die ein
Kommunikationsgeschehen beeinflussen.

2.3 Die ,Stufen zum Verstehen des Fremden®

Auch die von Sundermeier entwickelten ,Stufen zum Verstehen des

«86

Fremden“3¢ wurden als Impulse fiir eine stufenweise Anbahnung interre-

ligioser und multikultureller Dialogfihigkeit in der Schule aufgegriffen.%”

Die erste Stufe der Begegnung mit dem Fremden, die Sundermeier als
Wabrnebmung in Distanz®® charakterisiert, kann bereits in der Grund-
schule als ficherkooperierendes Begegnungslernen so eingetibt werden,
dass Kinder dazu angehalten werden, ihnen Fremdes moglichst vor-

urteilslos im Sinne der epoché zu beobachten und auf der Phinomen-

ebene zu beschreiben bzw. — dann im héheren Alter — zu analysieren.?’

82 Vgl. Sundermeier 1996, S. 151-153.

83 Sundermeier 1996, S. 132-136; vgl. Girtner 2015, S. 2.

84 Griinschlof$ 1999, S. 304.

85 Vgl. die Rezeption durch Meyer 1999, 2019; Sajak 2005, 2018; s. 0. Kapitel B1 3.4.
86 Sundermeier 1996, S. 155.

87 Vgl. Sajak 2005, S. 240-243.

88 Vgl. Sundermeier 1996, S. 155.

% Vgl. Sajak 2005, S. 242.
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Das fremde Subjektive Haltung Objektive Erfassung | Handlungsebene
Gegentiber
Phanomenebene epoché Beschreibende Wahrnehmung in
Analyse Distanz
Zeichenebene Sympathie Kontextualisie- Teilnehmende
rung Beobachtung
Symbolebene Empathie Vergleichende (Teil-)Identifika-
Interpretation tion
Relevanzebene Respekt Ubersetzung/ Konvivenz
Transfer zu uns
hin

Tab. 4: Stufen zum Verstehen des Fremden nach Theo Sundermeier
(Quelle: Sundermeier 1996, S. 155)

Auf der zweiten Stufe der hermeneutischen Annidherung an die fremde
Kultur bzw. Religion nach Sundermeier kann Schiiler::innen angeboten
werden, fremde Phinomene in ihrem Kontext verstehen zu lernen und
sie in ihrer zeichenbhaften Bedeutung multisensorisch zu erfassen.’® Das
ist nach Sundermeier durch eine teilnehmende Beobachtung zu erreichen,
die zwar eine methodische Forderung aus der Ethnologie beschreibt,’!
aber ebenso fiir die Anbahnung differenzierter Fremdwahrnehmung von
Heranwachsenden geeignet ist, wie sie z.B. durch den Besuch von Sa-
kralgebiuden oder Erinnerungsorten initiiert werden kann.*?

In einem dritten Schritt konnen und sollen die Zeichen der fremden
Kultur oder Religion in ihrer symbolischen Aussage identifiziert werden,
um diese — so objektiv wie moglich — verstehen zu lernen.”® Dazu aller-
dings ist Fachwissen erforderlich, das bei Schuler::innen nicht voraus-
gesetzt werden kann, sondern erst mit ihnen erarbeitet werden muss.
Sich im Sinne einer (Teil-)Identifikation der Faszination einer anderen
Religion fir eine beschrankte Zeit auszusetzen, um die Symbolik einer
Religion, ihre Riten und ihre Lehren verstehen zu konnen, ist im Kontext

% Vgl. Sajak 2005, S. 241.

91 Vgl. Sajak 200S.

92 Der Anspruch Sundermeiers, dass derjenige, der in eine andere Religion eindringen
will, an ihren Riten teilnehmen muss, kann als Anforderung fiir Ethnologen gelten,
aber nicht auf den Kontext der Schule iibertragen werden, ohne uibergriffig zu werden.
Vgl. Sundermeier 2007, S. 242.

93 Vgl. Sajak 200S.
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der Schule kaum und hochstens an aufserschulischen Lernorten und
selbst dort nur in einem zeitlich eng begrenzten Rahmen realisierbar.

Die vierte Stufe der Begegnung fiihrt Sundermeiers Stufenmodell zu-
folge auf die Relevanzebene, auf der jede interkulturelle und interreli-
giose Begegnung zu ihrem eigentlichen Ziel kommt: der Konvivenz. Alle
drei Aspekte, die Sundermeier zufolge Konvivenz definieren — gegenseiti-
ges Helfen, wechselseitiges Lernen, gemeinsames Feiern —,** lassen sich in
der Schule realisieren. Doch hat das Fest im schulischen Kontext, sosehr
es Begegnungen zwischen den verschiedenen Akteur::innen der Schule
(Schiiler::innen, Eltern, Lehrkrifte, Schulpersonal) ermoglicht, keinen so
exponierten Platz, wie es ihm im Konzept Sundermeiers zugewiesen
wird.”?

Auch kann Konvivenz im Sinne einer Partizipationsfihigkeit im schu-
lischen Kontext nicht als Endpunkt einer stufenweisen Entwicklung ste-
hen, sondern muss aus padagogischer Perspektive als grundlegende und
stets einzuiibende Erfordernis sowohl fiir jede Altersstufe als auch darii-
ber hinaus in ihrer gesellschaftstragenden Kraft im Sinne einer Conwi-
venz®® als relevant angesehen werden.®”

2.4 Potenzial und Grenzen der Hermeneutik des Fremden fiir ficherkooperieren-
des Begegnungslernen

Nicht zuletzt im Stufenmodell zeigt sich der impulsgebende Gewinn von
Sundermeiers Hermeneutik fiir die schulische Praxis, aber auch deren
Grenzen. Das Potenzial seiner Hermeneutik wird zunichst in seiner Dar-
stellung von unzulissigen Begegnungsweisen mit dem Fremden deutlich,
die er mit dem Gleichheits-, Alteritits- und Komplementaritaitsmodell
kritisiert. Mit diesen Modellen will er vor der Gefahr warnen, den Ande-
ren zu nivellieren, zu vereinnahmen, auszugrenzen oder zu funktionali-

94 Vgl. Sundermeier 1996, S. 226.

95 Zur Auferalltiglichkeit des Festes bei Sundermeier vgl. Bernhardt 2019, S. 247f.

% Vgl. Polak 2017a, S. 42f. Zur Erweiterung des Begriffs Sundermeiers zur Convivenz
als basaler Ausdruck des alltdglichen Zusammenlebens vgl. im Teil A I 1.4.

97 Sundermeiers spiteren Ausfithrungen von 1999 (2. Auflage 2007) zufolge ist der
Weg der interreligiosen Hermeneutik von der interkulturellen Hermeneutik nochmals
zu unterscheiden. Denn wihrend die interkulturelle Verstindigung Konvivenz in ge-
genseitiger Lernbereitschaft anzielt (ebd. S. 243), geht Sundermeier zufolge die interre-
ligiose Hermeneutik noch einen wesentlichen Schritt weiter: Sundermeier erwartet hier
die Liebe als Haltung und fordert eine — zumindest zeitweise — Aufhebung der Distanz
zur anderen Religion (ebd. S. 244).
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sieren,”® womit er wertvolle Hinweise liefert, die fiir eine didaktische Be-
gegnungsgestaltung in Unterrichtssituationen bertcksichtigt werden
miissen.”’

Sundermeiers Hermeneutik zielt darauf, eine moglichst vorurteilsfreie
Haltung gegeniiber dem Fremden zu gewinnen, die er mit der Vorbehalt-
losigkeit der phinomenologischen epoché beschreibt, womit er fiir eine
Urteilskompetenz von Heranwachsenden iiberzeugende Zielvorgaben
liefert. Seine Hermeneutik strebt Konvivenz mit dem Fremden an, um
mit ihm eine Hilfsgemeinschaft, Lerngemeinschaft und Festgemeinschaft
auf Augenhohe zu bilden. Auch diese Aspekte konnen fir Begegnungs-
gestaltungen im Raum der Schule leitend sein. Desgleichen geben seine
,Stufen zum Verstehen des Fremden®, wie sie in der Religionspadagogik
rezipiert wurden,'® hilfreiche Kriterien an, auf welchen Handlungs-
und Haltungsebenen dem Fremden begegnet werden sollte.

Jedoch sind diese Stufungen der subjektiven Haltung, die Sunder-
meier in seinem Modell vornimmt, im padagogischen Kontext wenig
plausibel, weil die Stufen der hier beschriebenen interpersonalen Haltun-
gen von unvoreingenommener, vorurteilsloser Wahrnehmung (epo-
ché),'V iiber Sympathie, Empathie und Respekt ebenso gut auch eine an-
dere Abfolge beschreiben konnten.'> Zudem muss einschrinkend
berticksichtigt werden, dass Fihigkeiten, wie z. B. moglichst vorurteils-
frei beobachten zu konnen oder ein respektvolles Verhalten zu zeigen,

%8 Vgl. Sundermeier 1996, S. 72-77; vgl. Danz 20035, S. 224; Muth und Sajak 2010,
S. 28f.

9 Vegl. Muth und Sajak 2010, S. 33.

100 Vgl Sajak 2005, S. 240.

101 Vgl. Sundermeier 2007, S. 242: ,,G. van der Leeuw hat fiir diese Haltung den Be-
griff der ,epoché‘ von Husserl tibernommen, d. h. sich jeden Urteils zu enthalten. Er
machte jedoch den schwerwiegenden Fehler, die spezifischen kulturellen und sozialen
Kontexte der Phinomene auszuklammern.“ Vgl. Kapitel BI 3.2.

102 Vgl. Griinschlof§ 1999, S. 307. Griinschlof stellt an Sundermeier zu Recht die kri-
tischen Fragen: ,,Konnen diese unterschiedlichen Ebenen, Skalen oder Vorginge (,sub-
jektive Haltung®, ,objektive Erfassung‘ und ,Handlungsebene‘) tiberhaupt in einem
Schema iiber die vier Ebenen hinweg parallelisiert werden? Die Schwierigkeiten, die
Sundermeier sich damit einhandelt, zeigen sich m. E. an den Begriffen ,Sympathie®,
,Empathie‘ und ,Respekt‘, die nahezu austauschbar und ohne notwendigen inneren Zu-
sammenhang aneinandergereiht erscheinen. [...] ,Relevanzebene‘ wiirde eher auf
Ebene (B) passen, bei der es ja um die KontexterschliefSung des fremden Lebens gehen
soll. [...] Auch die Exposition des Konvivenz-Begriffs ist nicht ganz eindeutig; er wird
ja ansonsten auch als Ermoglichungsgrund fiir gelingend teilnehmende Beobachtung
auf Ebene (B) herangezogen.“
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eingeiibt werden konnen, Gefithle wie Sympathie jedoch ein subjektives
Empfinden bezeichnen, das sich der didaktischen Einflussnahme ent-
zieht. Aus diesem Grund kann ebenso wenig , Liebe“ oder die Haltung
der ,,Verletzlichkeit, Verwundbarkeit und Infragestellung“, die Sunder-
meier fir die letzte Stufe des interreligiosen Dialogs erwartet, ein Krite-
rium fir die didaktisch anzubahnende Begegnungsgestaltung interreligio-
sen Lernens in der Schule sein.'® Auch eine kenotische Struktur (nach
Phil 2,5-11), ,sich bis zum &duflersten auf eine andere Religion
ein(zu)lassen®,'%* die Sundermeier als Spezifikum der christlichen Reli-
gion bezeichnet und fiir die letzte Stufe interreligioser Verstindigung vor-
sieht, vereinnahmt letztlich die nicht-christlichen und nicht-religiosen
Schiiler::innen. Daher muss die Anfrage an Sundermeier erlaubt sein, ob
er nicht doch indirekt den Anderen instrumentalisiert, wenn er davon
ausgeht, dass jeder des anderen Identitit konstituiert.'% Auch ist an sei-
nem Stufenkonzept zu bemangeln, dass es zwar explizit differenzherme-
neutisch angelegt ist, aber an keiner Stelle Konfliktmoglichkeiten und
deren Bearbeitung thematisiert;'%¢ dass Begegnungen auch scheitern kon-
nen, wird von Sundermeier kaum bedacht.!?” In seinem Bemiihen, sub-
jektivititstheoretische Konzeptionen zu tiberwinden, vernachlissigt er
Phasen der Selbstreflexivitit,'%® die fiir Schiiler::innen in interdisziplina-
ren Bildungsprozessen jedoch unverzichtbar sind.

An verschiedenen Stellen wird deutlich, dass Sundermeier in der
Gastfreundschaft den Entwurf seines differenzhermeneutischen Modells
realisiert sieht.!%’ Der Gaststatus ermoglicht sowohl Teilhabe als auch
Distanz und kann nicht zuletzt wegen dieser doppelten Funktion fur
eine Begegnungsdidaktik in der Schule in jeder Altersstufe fruchtbar ge-
macht werden.

103 Die ,Handlungsebene‘ der Verletzlichkeit, Verwundbarkeit und Infragestellung
wird vermutlich bei einzelnen Schiiler::innen durch interreligiose Lernprozesse ange-
rithrt, initiiert werden aber kann sie nicht.

104 Sundermeier 2007, S. 245.

105 Vgl. Sundermeier 1996, S. 135.

106 Vgl. Griinschlof$ 1999, S. 307; vgl. Danz 2005, S. 226.

107 Vgl. Bernhardt 2019, S. 250.

108 Vgl, Danz 20035, S. 228. Christian Danz wirft Sundermeier zudem vor, dass seine
Hermeneutik ,,abstrakt* sei und ,, Theoriedefizite“ habe, vgl. Danz 20035, S. 226.

109 Weil aber die Gastfreundschaft — wie Sundermeier ausfiihrt — in unseren ausdiffe-
renzierten Gesellschaften nicht mehr verbreitet sei, sei heutzutage das Fest der aus-
gewiesene Ort, dem Fremden zu begegnen und ihn verstehen zu lernen. Vgl. Sunder-
meier 1996, S. 145.
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Weil aber Sundermeier im Kontext seines Gastmodells des Ofteren
vom ,,Raum des Verstehens“!'1? spricht, erscheint es als wenig kohirent,
die Prozesse der Selbstkonstitution und Fremdkonstitution nicht durch
gemeinsame gastliche Riaume etwa raumsoziologisch zu fundieren, son-
dern durch eine Wand zu definieren, wie Sundermeier sie mit seinem
»homoostatische[n]“!'! Begegnungsmodell begriindet. Auch wenn diese
osmotische Wand als durchlissig angesehen wird oder auch als ,,Ge-
sicht“11? gedeutet werden kann, betont sie doch weit mehr die Trennung
und somit die Negation von Beziehung, als dass sie auf die vielfiltigen
personalen Aspekte aufmerksam macht, von denen eine Begegnung ge-
pragt ist. Dieses asiatische Modell ist daher kaum als Alternative oder
Erginzung zu westlichen Konzeptionen der Begegnung geeignet, sondern
lasst fiir den padagogischen Kontext insbesondere personale Kategorien
der Beziehung vermissen.!'? Die Anfrage an Sundermeiers Konzept, ob es
sich bei ihm nicht eher um ein Gastrecht als um Gastfreundschaft han-

delt, ist daher nicht ganz unberechtigt.!

3. Die Komparative Theologie als Wegweiser fiir einen interreligiosen Dialog
in der Schule

Als weiteres Konzept fir die Frage nach einer Grundlegung der Bezie-
hungsgestaltung zwischen Schiiler::innen unterschiedlicher Weltsichten
bietet sich in neuerer Zeit die Komparative Theologie an, wenngleich
auch diese — worauf die Bezeichnung ,Theologie® bereits hindeutet — den
interreligiosen Dialog im engeren Sinne meint, also den zwischen Per-
sonen, die sich einer Glaubensgemeinschaft zugehorig fiihlen.

Klaus von Stosch, der als prominentester Vertreter der Komparativen
Theologie in Deutschland bezeichnet werden kann,!''’ will die Kompara-
tive Theologie als Alternative zu den drei religionstheologischen Model-
len des Exklusivismus, Pluralismus und Inklusivismus verstanden wis-

10 Sundermeier 1996, S. 144, Hervorhebung K. B. Zu ,Raum* vgl. Kapitel BIV 5.1.
11 Sundermeier 1996, S. 136.

112 Sajak 2005, S. 134.

13 Vgl. zu diesen Leitbegriffen Boschki 2003.

114 So Bernhardt 2019, S. 248.

115 Der Systematiker Klaus von Stosch ist als Begriinder des ,Zentrums fiir Kompara-
tive Theologie und Kulturwissenschaften ,(ZEKK) an der Universitit Paderborn u. a.
Herausgeber der Reihe ,Beitriage zur Komparativen Theologie*.
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sen.!' Sie will weder den Wahrheitsanspruch des eigenen Bekenntnisses
aufgeben (so die Konsequenz des Pluralismus), noch den der anderen Be-
kenntnisse im Verhaltnis zum eigenen Anspruch relativieren (so im Inklu-
sivismus).''” Daher ist ihr Anliegen, die Positionen des Inklusivismus und
Pluralismus miteinander zu versohnen. Dies allerdings nicht, indem sie
sich als viertes religionstheologisches Modell erklaren mochte.!'® Viel-
mehr ist es ihr Ziel, das Dilemma zwischen der eigenen Wahrheitsgewiss-
heit bei gleichzeitiger Anerkennung anderer Wahrheitsanspriche zu
uberwinden, indem sie ,von einer apriorischen Beurteilung religioser
Vielfalt zu ihrer aposteriorischen Wiirdigung“!" fithren mochte. Auch
weil die Herangehensweise der Theologie der Religionen von Stosch zu-
folge zu allgemein sei,'?° unterscheidet sich die Komparative Theologie
von den drei gingigen religionstheologischen Ansitzen. Methodisch ist
es der Komparativen Theologie daher ein Anliegen, statt einer Religionen
tbergreifenden Perspektive unterschiedliche Binnenperspektiven mikro-
logisch an Einzelfillen miteinander ins Gesprich zu bringen.!?! Es geht
ihr somit darum, konkrete und an die Praxis zuriickgebundene Positio-
nen zu interpretieren, zu vergleichen und zu bewerten und sie in ihre je-
weils eigenen ,Sprachspiele‘ einzuordnen. Mit einem solchen Anliegen,
die innersystematische Wahrheit von Religionen zu wiirdigen, geht auch
von Stosch — dhnlich wie George A. Lindbeck oder Dietrich Ritschl, die
sich ebenso wie er auf Wittgenstein berufen — davon aus, dass ,,die kogni-
tiv-propositionalen Bestandteile religioser Uberzeugungen gleichsam nur
deren Oberfliche [bilden], die in ihrer Tiefengrammatik wurzeln*.122
Durch Riickbindung an die jeweils eigenen ,Sprachspiele‘ der Religionen
und somit letztlich die Anerkennung ihrer intrareligiosen Gewissheiten
soll das oben genannte Dilemma aufgehoben werden, denn so konne
man die Andersheit des ,,Andersglaubigen positiv wiirdigen, ohne den ei-

genen Wahrheitsanspruch aufgeben zu miissen®.!?3

116 Vgl. Stosch 2012, S. 220; andere Theologen, wie z. B. Ulrich Winkler folgen dieser
Einschdtzung nicht, vgl. ebd. sowie die Kritik von Pfiiller 2010, S. 242f.

117 Vgl. Stosch 2012, S. 154; vgl. Stosch 2002.

18 Vgl. Stosch 2012, S. 227.

119 Stosch 2012, S. 227.

120 Vgl. Pfiiller 2010, S. 242.

121 Vgl. Stosch 2012, S. 226.

122 Pfiiller 2010, S. 248; vgl. Stosch 2009, S. 28.

3 Pfiiller 2010, S. 242.
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Die Komparative Theologie versteht sich als eine Religionstheologie, die im Unter-
schied zur Religionswissenschaft von einem bekenntnisorientierten Standpunkt
ausgehend anhand von Einzelfragen (mikrologische Vorgehensweise) mit Vertre-
tern anderer Bekenntnisse bzw. Religionsgemeinschaften iiber die Wahrheits-
frage in den Dialog kommen méchte.

Aufgrund ihres Selbstverstindnisses, eine Methodik liefern zu wollen,!?*
ist die Komparative Theologie als Paradigma fiir interreligioses Lernen
im padagogischen Kontext geeignet und wird daher in der Religions-
padagogik als zukunftsweisendes Modell fiir den interreligiosen Dialog
in der Schule rege diskutiert.!?’

Fiir die Begegnungsgestaltung in der Schule erweist sich die Kompara-
tive Theologie auch deswegen als qualifiziert, weil sie inzwischen nicht nur
von christlicher, sondern auch von jidischer und islamischer Seite rezipiert
wird.!2¢ Thre Urspriinge liegen im englischsprachigen Raum, wo sie in den
1990er Jahren vor allem von Francis X. Clooney, Catherine Cornille,
James L. Fredericks und Robert C. Neville als bewusst von einem konfes-
sorischen Standort ausgehend entwickelt wurde.!?”

Aufgrund der ,riesigen kulturellen Herausforderung, die das gegen-
wirtige Wiedererstarken des religiosen Fundamentalismus und die gleich-
zeitig zunehmende Orientierungs- und Heimatlosigkeit Jugendlicher mit
sich bringt“,'?% halt von Stosch es fiir dringend geboten, den Religions-
unterricht in der Schule in komparativer Hinsicht konzeptionell neu zu
iiberdenken.'? Sosehr ihm hierin recht zu geben ist, so sehr miisste auf-
grund der wachsenden Zahl nicht religios gebundener Schiiler::innen nicht
nur der Religionsunterricht, sondern auch sein Alternativ- bzw. Parallel-
fach in Konzeptionen der didaktischen Begegnungsgestaltung eingebun-
den werden, wie es das Interreligiose Begegnungslernen vorsieht. Auch in
dieser Hinsicht soll das Dialogparadigma der Komparativen Theologie auf

124 Vgl. Stosch 2012, S. 230.

125 Vgl. u. a. Bernlochner 2013; Burrichter et al. 2015; Dzambo et al. 2019.

126 Vgl. v. a. die zahlreichen Publikationen in der von Klaus von Stosch herausgegebe-
nen Reihe ,Beitrige zur Komparativen Theologie‘. Beitrage zur Komparativen Theo-
logie im Kontext des Buddhismus und Hinduismus finden sich zudem in: Pugliese und
Hwang 2017.

127 Vgl. Bernhardt 2019, S. 393-396. Im deutschsprachigen Raum ist neben Klaus
von Stosch der osterreichische Systematiker Ulrich Winkler (1961-2021), Leiter des
,Zentrums Theologie Interkulturell* und ,Studium der Religionen‘ an der Universitit
Salzburg, mafigeblich fiir die Komparative Theologie geworden.

128 Stosch 2012, S. 326.

129 Vgl. Stosch 2012, S. 327.
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seine schulische Kontextualisierung und Praktikabilitdt untersucht wer-
den, indem im Folgenden ihren 1. Zielen, 2. Grundhaltungen und 3. Me-
thoden nachgegangen wird.'3? Dieses Vorgehen ermoglicht eine Antwort
darauf, inwieweit die Komparative Theologie einen Referenzrahmen fur
ein Dialogparadigma in der Schule bietet, das fir alle in einem Begeg-
nungslernen kooperierenden Facher anschlussfihig sein kann.

Komparative Theologie

Ziele Die Andersheit anderer verstehen

Religionen von Vorurteilen und Aggressionspotential
befreien

Den eigenen Glauben neu verstehen

Zur Wahrheitsfrage vordringen

Die Bereitschaft, alle religiosen Traditionen — einschliefSlich
der eigenen — in Frage zu stellen

Grundhaltungen Demut

Konfessorische Verbundenheit

Unterstellung der Kommensurabilitat

Empathie

Gastfreundschaft

Methoden Hinwendung zum Einzelfall

Orientierung an zentralen Fragestellungen der Menschen

Ausgang vom Eigenen

Priifung durch die ,Instanz des Dritten*

Rickbezug auf die religiose Praxis

Grundsitzliche Verwundbarkeit/Fallibilitit ihrer Urteile

3.1 Die Ziele der Komparativen Theologie

Die Komparative Theologie erhebt den Anspruch, das ,,Grunddilemma
der Theologie der Religionen zu tiberwinden und die Treue zum eigenen
Wahrheitsanspruch mit der Wertschitzung von Pluralitit und Andersheit

130 Die folgenden Ausfithrungen iiber die religionspidagogische Relevanz der Kom-

parativen Theologie fithren die in Boehme 2015b grundgelegten Uberlegungen weiter.
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verbinden zu konnen.“'3! Um diese Anforderung einldsen zu kénnen,
formuliert von Stosch in seinem Grundlagenwerk ,, Komparative Theo-
logie als Wegweiser in der Welt der Religionen“!3? neben dem grund-
legenden Ziel, zwischen dem Anliegen der Anerkennung der Anderen
im Pluralismus und der Treue zum Eigenen des Inklusivismus zu vermit-
teln, fiinf weitere Ziele der Komparativen Theologie: 1. Die Anderen in
ihrer Andersheit zu verstehen, 2. Religionen von Vorurteilen und Aggres-
sionspotenzial zu befreien, 3. den eigenen Glauben neu zu verstehen, 4.
zur Wahrheitsfrage vorzudringen und 5. die Bereitschaft, alle religiosen
Traditionen — einschliefSlich der eigenen — infrage zu stellen.'33

Die Andersheit anderer verstehen

Aus dem grundlegenden Anliegen der Komparativen Theologie, sowohl
die Interessen des Pluralismus als auch die des Inklusivismus zusammen-
zubringen,!3* erwichst ihr Ziel, ,,andere in ihrer Andersheit zu verstehen
und sich ihnen deshalb in ihrer Andersheit auszusetzen.“!3% Dem ersten
Ziel, ein Verstindnis fiir den anderen zu entwickeln, ist daher nicht allein
mittels einer religionswissenschaftlichen Aneignung von Kenntnissen
tiber die andere Religion Geniige getan, sondern dies verlangt eine tiefere
Einsichtnahme in die Innensicht des anderen.!3¢ Dies wiederum setzt vo-
raus, sich nicht allgemein mit der Position einer anderen (religidsen)
Weltsicht zu befassen, sondern diese im Kontext ihrer konkreten Lebens-
welt wahrzunehmen.!3”

Waihrend die Komparative Theologie den Zugang zur Innensicht des
anderen durch intellektuelle Untersuchung von z.B. Texten, Ritualen

131 Stosch 2012, S. 154; vgl. Stosch 2002.

132 Stosch 2012; fiir die deutschsprachige Religionspidagogik wird im Folgenden v. a.
auf von Stosch rekurriert; fiir einen Uberblick iiber die internationalen Konzepte der
Komparativen Theologie vgl. Bernhardt 2019, S. 393-434.

133 Zu den Zielen der Komparativen Theologie vgl. Stosch 2012, S. 148-155. Von
Stosch bezieht sich hier v. a. auf Veroffentlichungen von Francis X. Clooney und James
Fredericks.

134 Vgl. Stosch 2012, S. 154.

135 Stosch 2012, S. 149.

136 Verzichtet Komparative Theologie auf die Bezugnahme zur Innensicht der ande-
ren, wird auch die Bedeutung der fremden Glaubenselemente nicht klar. Denn die Aus-
sagen der anderen sind [...] nur richtig verstanden, wenn sie eingebettet werden in ihr
Weltbild.“ Stosch 2013a, S. 77.

137 Stosch 2013a, S. 72.
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oder anderen Glaubensinhalten sucht und die konkrete Begegnung mit
Vertretern anderer Religionen nur eine (wenn auch wichtige) ihrer vielen
methodischen Moglichkeiten darstellt, um sich in andere Bekenntnisse
und Religionen einzufiihlen,'3® ist im Raum der Schule davon auszugehen,
dass eine vertiefende Auseinandersetzung mit der Innensicht des anderen
durch didaktisch initiierte authentische Begegnungen zwischen Gleichalt-
rigen, die ,kreative Irritationen“!3® hervorrufen, besonders nachhaltig
wirkt. Denn religiose Bildung in der Schule zielt nicht allein auf reflexiv-
kognitives Denken, sondern dartiber hinaus auch auf — von der Kompara-
tiven Theologie anvisierte — ,,lebensorientierende und expressive Elemen-
te“,14% die bei Schiiler::innen zudem einen Zuwachs an Lernmotivation
erwarten lassen.!'*! Um den Anderen in seiner jeweiligen Weltsicht wahr-
zunehmen, zu wiirdigen und wertzuschitzen,'#? sind in der Schule Metho-
den gefragt, die Empathiefihigkeit und die Fihigkeit zum Perspektiven-
wechsel fordern, wie sie auch die Komparative Theologie erwartet.

Religionen von Vorurteilen und Aggressionspotenzial befreien

Ferner verfolgt die Komparative Theologie ein ,therapeutisches Interesse,
da sie von einem falschen Denken und darin begriindeten Aggressionen
und Gewaltressourcen heilen will.“*3 Sie will einen gesellschaftsrelevan-
ten Beitrag zum friedvollen Miteinander und zur Fundamentalismuspro-
phylaxe in einer pluralen Gesellschaft leisten.!#*

Soll dieses Bildungsziel in der Schule umgesetzt werden, ist es gebo-
ten, keine Schiiler::in von der Beschiftigung mit existentiellen Themen,
die ein Gewaltpotential beinhalten, zu dispensieren, so dass — wie auch

138 Vgl. Stosch 2013a, S. 74: ,Man kann auch einfach Komparative Theologie dia-
logisch entwickeln, jeweils von den anderen lernen und im Gesprich mit ihnen neue
Fragestellungen und Denkanst6fSe entwickeln.“

139 Bernhardt 2019, S. 398.

140 Stosch 2012, S. 328.

141 Die Evaluation eines Projekts des ficherkooperierenden Interreligiosen Begeg-
nungslernens in der Lehramtsausbildung zeigte auf, dass mehr als zwei Drittel der Teil-
nehmer::innen sich intensiver mit dem Thema ihrer Veranstaltung befasst hatten, als sie
es in einer herkommlichen Hochschulveranstaltung tun. Vgl. Boehme und Brodhécker
2013, S. 269.

142 Vgl. Stosch 2012, S. 150f.

143 Stosch 2012, S. 151.

144 Vgl. Stosch 2012, S. 321. Allerdings wollen nicht alle Vertreter::innen der Kom-
parativen Theologie diese auf ,,Peacemaking“ festlegen; vgl. Bernhardt 2019, S. 413.
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von Stosch es fordert — ,,alle Schiiler und Schiilerinnen sich mit Religion
beschiftigen und eine eigene Urteilskompetenz fiir die unterschiedlichen
Angebote [...] der Religionen und Weltanschauungen gewinnen.“!45
Insofern legt eine Komparative Theologie eine Organisationsform der
Kooperation der Ficher des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw.
Philosophieunterrichts nahe, wie es bereits die Denkschrift der EKD
JIdentitit und Verstindigung‘ aus dem Jahr 1994 vorsah. Denn nur
wenn die Zusammenarbeit der Facher auch das Fach Ethik bzw. Philoso-
phie bzw. andere wertorientierende Facher umfasst, kann gewihrleistet
werden, dass alle Schiiler::innen einer Schulstufe mit grundlegenden reli-
giosen und religionsphilosophischen Themen in Berithrung gebracht wer-
den. Eine ficherkooperierende komparative Behandlung dieser Themen
lasst erwarten, dass Heranwachsende vor fundamentalistischen Verkiir-
zungen, Vorurteilen und falschem Denken bewahrt werden kénnen und
sich somit mogliches Aggressionspotenzial mindern ldsst. Auf diese
Weise wird die religiose, philosophisch-ethische und weltanschauliche
Bildung als Kernaufgabe der Schule gestarkt.!4¢

Den eigenen Glauben neu verstehen

Die Komparative Theologie verfolgt den ,konkreten Dialog mit Men-
schen anderer Weltbilder, um einen adaquaten Zugang zur eigenen und
fremden Weltbildebene entwickeln zu konnen.“'#” Dabei kommt es der
Komparativen Theologie nicht in erster Hinsicht auf den Vergleich von
religivsen oder weltanschaulichen Uberzeugungen an.!'#® Vielmehr for-
muliert sie als eigenes Ziel, ,eine Reise in die Welt andersreligioser Men-
schen zu machen und bereichert durch diese Reise und bereichert durch
den Dialog mit Menschen anderer Kulturen und Religionen die eigene
Religion neu und besser zu verstehen.“14°

145 Stosch 2012, S. 327.

146 Vgl. die neun ,, Thesen zur Bedeutung der Religion fiir die Bildung® in: Benner
2014, S. 15-24. Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches
Ordinariat Berlin 2000b.

147 Stosch 2013a, S. 80.

148 Vgl. Stosch 2013a, S. 72.

149 Stosch 2013a, S. 75. Von den Studierenden, die an der PH Heidelberg an einem
Projekt des Interreligiosen Begegnungslernens in ihrem Lehramtsstudium teilgenom-
men hatten, duflerten 70,5 %, ,,durch die Begegnung mit Studierenden anderer Ficher
religioser bzw. ethischer Bildung sich tiber den Standort ihres eigenen religiosen Be-
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Diese Hinweise bedeuten fiir die Schule, dass Schiiler::innen didak-
tisch zum Dialog mit Gleichaltrigen anderer Kulturen, Religionen und
Weltsichten angeregt werden sollen, was nicht nur zum Verstehen der re-
ligiosen Haltung des Anderen, sondern auch zum Neuverstehen des eige-
nen Glaubens bzw. der eigenen Weltsicht fithren kann.'*° Denn dadurch
tiben die Schiiler::innen nicht nur Perspektivenwechsel ein, sondern kon-
nen durch die Sichtweise der anderen auch ihre eigene Sichtweise auf ihre
individuelle Weltsicht wahrnehmen und ggf. verindern.!’! Damit das
»Neuverstehen des eigenen Glaubens“!52 bzw. der eigenen Weltsicht zur
Stirkung einer (religiosen) Identititssicherheit fithren kann,'s? ist es not-
wendig, den Schiiler::innen didaktisch entsprechende Riume fiir eine
Selbstreflexion anzubieten.

Zur Wahrheitsfrage vordringen

Die Komparative Theologie nimmt explizit die Herausforderung an, die
Wahrheitsfrage zu stellen und mit ihrer Hilfe Glaube und Glaubenspraxis
zu untersuchen und zu transformieren.!>* Dass die Auseinandersetzung
mit der Wahrheitsfrage in der Schule im engeren Sinne dem Religions-
unterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG vorbehalten bleiben muss, wurde in
dieser Studie bereits ausfiihrlich behandelt.!>> Denn in den Riumen der
staatlichen Schule auflerhalb der Geltung von Art 7. Abs. 3 GG kann die-
ses Ziel der Komparativen Theologie allein schon deswegen nicht ver-
wirklicht werden, weil eine Debatte iiber Wahrheitsanspriiche die nega-
tive Religionsfreiheit nicht zuletzt derjenigen Schiiler::innen verletzen
wirde, die den Ethik- bzw. Philosophieunterricht besuchen.

Im Unterschied zu einem Ethik- bzw. Philosophieunterricht, der wert-
neutral erteilt werden muss, benennt Georg Langenhorst diesbezuiglich
den entscheidenden Vorteil des bekenntnisorientierten Religionsunter-
richts: Er kann und muss im Sinne der Verfassung eine bekenntnisorien-

kenntnisses bzw. ihrer eigenen philosophischen Weltanschauung bewusster geworden
zu sein.“ Boehme und Brodhicker 2013, S. 268.

150 Vgl. HaufSmann 20035, Sp. 515.

151 Woppowa 20135a, S. 19.

152 Stosch 2012, S. 151.

153 Dass dies gelingen kann, belegen Erhebungen aus dem Kontext der Schule und Leh-
rerbildung; vgl. z. B. Boechme und Brodhicker 2013; Boehme und Horst 2021.

154 Vgl. Stosch 2012, S. 148.

155§, o. Kapitel BIII 1.
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tierte Positionalitit aufweisen, die sich in ihren MafSstiben, Werten, Er-
wartungen und Anspriichen als transparent erweist.'*¢ Innerbalb des be-
kenntnisorientierten Religionsunterrichts sind daher Aushandlungen
iber Wahrheitsvermutungen moglich. So bietet der Religionsunterricht
die Moglichkeit der kritischen Reflexion nicht zuletzt auch tiber die indi-
viduellen Uberzeugungen der Lernenden, wie sie auch als Dialogkriterien

aufgenommen werden konnen.!5”

Die Bereitschaft, alle religidsen Traditionen - einschlieBlich der eigenen -
in Frage zu stellen

Der konsequente Anspruch der wissenschaftlichen Hermeneutik der
Komparativen Theologie zeigt sich schliefSlich in der Bereitschaft, alle re-
ligiosen Traditionen, einschliefSlich der eigenen, in Frage zu stellen.

Eine entsprechende Gespriachs- und Diskurskultur auch in der
Schule einzuiiben, gehort zu den wichtigsten Aufgaben einer dialogi-
schen Begegnungsdidaktik, die bereits innerhalb der einzelnen Schulfa-
cher, die sich auf eine ficherkooperierende Zusammenarbeit verstindi-
gen, vorbereitet und geleistet werden muss. Sie schliefSt die Fihigkeit
zu Reflexion, Kritik und Relativierung des eigenen — religios oder si-
kular begriindeten — Standorts ein'*® und bezeichnet als Fihigkeit zur
»Selbstkritik“15? ein grundlegendes Prinzip der Zusammenarbeit von

Schiiler::innen in einer Facherkooperation der wertorientierenden Fa-
cher.160

156 Vgl. Langenhorst 20135, S. 99.

157 Vgl. Altmeyer und Tautz 2015, S. 132 Die von Altmeyer und Tautz genannten Dia-
logkriterien der Konsistenz, Kontingenz, Kohédrenz, Symmetrie sowie das ethische Kri-
terium der Anerkennung entspricht in weiten Teilen den Kriterien einer ,wahren‘ Story
nach Dietrich Ritschl, wie sie hier fiir den Referenzrahmen eines Identitatsbegriffs
grundgelegt wurde, s. Kapitel BII 5.

158 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 20035, S. 20, 29; Evangelische Kirche
in Deutschland 2014, S. 64, 71, 92.

159 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000c.

160 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 2000c.
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3.2 Grundhaltungen der Komparativen Theologie

Die Komparative Theologie will nicht nur selbst auf keine der tiblichen
religionstheologischen Haltungen Pluralismus, Exklusivismus oder In-
klusivismus festgelegt werden, sie will auch ihre Teilnehmer::innen nicht
auf eine dieser Haltungen verpflichten.!®! Mit diesem Grundsatz erweist
sich die Komparative Theologie allein schon deswegen als auf die Schule
tibertragbar, weil in der Schule davon auszugehen ist, dass sowohl von
Lehrenden als auch von Lernenden unterschiedliche religionstheologi-
sche Haltungen eingenommen werden.

Allerdings erwartet die Komparative Theologie von ihren Teilneh-
mer::innen, bereits im Vorfeld des interreligiosen Dialogs bestimmte Hal-
tungen bzw. Tugenden einzunehmen, damit Verstindigung gelingt.!¢?
Diese Grundhaltungen werden als normative Voraussetzungen fiir den
interreligiosen Dialog als unerlasslich bezeichnet.!®® Doch in schulischen
Lernprozessen zwischen pluralen Weltsichten sind diese Haltungen bei
Heranwachsenden erst anzubahnen und konnen bei ihnen keinesfalls vo-
rausgesetzt werden, wie allein der oben geschilderte Vorfall aus der
Schule in Friedenau belegt. So bleibt im Folgenden die Frage zu beant-
worten, ob und inwieweit die Grundhaltungen, die vor allem von der ka-
tholischen Theologin Catherine Cornille in die Komparative Theologie
eingebracht wurden, 1. der Demut, 2. der konfessorischen Verbunden-
heit, 3. der Kommensurabilitit, 4. der Empathie und 5. der Gastfreund-

schaft auch im Kontext der Schule realisiert werden konnen.!64

Demut

Die Haltung einer doktrinalen bzw. epistemischen Demut einnehmen zu
konnen,'®* die sich gegentiber jeglichen dogmatischen Lehrsitzen abwi-
gend zuriickhalten mochte, setzt zunichst ein entsprechendes Fachwissen

161 Vgl. Stosch 2012, S. 155-168.

162 Stosch 2012, S. 155.

163 Vgl. Stosch 2012, S. 155.

164 Cornille 2008.

165 Cornille 2008, S. 21. Demut bedeutet Zuriickhaltung gegeniiber jeglicher dogma-
tischen Lehre (ebd. S. 27f.). Eine solche doktrinale Demut umfasst historisches Be-
wusstsein (S. 32f.), die Haltung des eschatologischen Vorbehalts (S. 36), eine apopha-
tische Theologie (S.40f.) und das Wissen darum, dass Demut auch in anderen
Religionen zu den Grundhaltungen gehort (S. 44f.).

N
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voraus. In den Unterrichtsfachern der religiosen oder philosophischen Bil-
dung werden allerdings sowohl Schiiler::innen anzutreffen sein, die keiner-
lei philosophisches oder theologisches Vorwissen mitbringen, als auch
Schiiler::innen, die unreflektiert an bestimmten Vorstellungen oder Lehren
festhalten. Fur beide Gruppen ist somit zunichst erst einmal die Anbah-
nung von kritisch reflektiertem Sachwissen Voraussetzung, um tiberhaupt
eine Haltung entwickeln zu konnen, die dann zu einer bescheidenen Aner-
kenntnis der Grenzen menschlichen Wissens fuhren kann. Das dirfte so-
wobhl fiir Heranwachsende mit religiosen oder spirituellen als auch fiir sol-
che mit sikularen Uberzeugungen gelten.!®6 Vorausgesetzt werden kann
Demut fir interreligiose Begegnungen von Schiiler::innen somit nicht. Al-
lerdings beschreibt Demut eine Haltung, die mit selbstreflexiven und
selbstkritischen Fihigkeiten verbunden ist.'®” Diese prozessbezogenen Fi-
higkeiten der Reflexion konnen mit Schiiler::innen methodisch eingetibt
werden. Dies kann, was zwar wiinschenswert, aber nicht operationalisier-
bar ist, zu einer demiitigen Haltung fithren.

Ebenso kann Demut als winschenswerte Haltung von Lehrkriften
bezeichnet werden, die einen Dialog in der Schule initiieren wollen. Die
Entwicklung einer solchen Haltung setzt jedoch voraus, dass sowohl
Fachwissen als auch kritische Selbstreflexion zum integralen Bestandteil
der Aus- und Fortbildung von Lehrer::innen gehort, wie es z. B. das Kul-
tusministerium des Landes Baden-Wiirttemberg fordert.'®® Mit diesen
Fahigkeiten ist zu erwarten, dass Lehrende auch ihre Schiiler::innen zu
gegenseitiger Anerkennung und Wertschitzung anleiten konnen.!®® Aller-
dings ist bei jedem Konzept der interreligiosen und interkulturellen
Begegnung in der Schule zu bedenken, dass der Dialog selbst dann durch-

166 Vgl. den Untertitel des grundlegenden Buches von Admirand 2019: ,,Brokenness,
doubt, dialogue — what unites atheists, theists, and nontheists*.

167 Such humility demands deep introspection and self-criticism coupled with appre-
ciation of outside critique.“ Admirand 2019, S. 69.

168 Kultusministerium des Landes Baden-Wiirttemberg, ausgegeben Stuttgart, Mon-
tag, 06.07.2015 Nr. 13; von islamischen Religionslehrkriften der Grundschule wird
z.B. erwartet, dass sie ,sich im Wissen um die eigene muslimische Identitit kritisch-
konstruktiv mit anderen islamischen Rechtsschulen und Denkschulen auseinanderset-
zen“ (ebd. S. 440) konnen. Fiir die Grundschule ausgebildete katholische Religions-
lehrkrifte sollen einen ,reflektierten Zugang zu den geschichtlichen Traditionen des
christlichen Glaubens“ (ebd. S. 420) aufweisen.

169 Zur Theorie der Anerkennung sind fiir die schulpidagogische Perspektive beson-
ders hervorzuheben: Krobath et al. 2013; Walitschek 2013, S. 79-136; Kahrs 2013.
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fuhrbar sein muss, wenn einzelne Heranwachsende oder auch Kolleg::in-
nen sich nicht auf eine demiitige Haltung verpflichten wollen.

Die konfessorische Verbundenheit

In der Komparativen Theologie wird fiir das Gelingen des interreligitsen
Dialogs ein klarer Standpunkt und die Verbundenheit mit der eigenen Tra-
dition als notwendig erachtet. Fir die theologischen und philosophischen
Ficher in der Schule hat diese Forderung zur Konsequenz, nicht nur die
individuelle Religiositit bzw. Weltsicht im Sinne der Subjektorientierung
bei Heranwachsenden zu fordern. Vielmehr ist es erforderlich, die Schii-
ler::innen ihre individuell gedufSerten Weltsichten selbstkritisch auf die Ko-
hirenz mit einer religiosen (oder weltanschaulichen) Deutungsgemein-
schaft, auf die ,Vision einer Gesamt-story‘!7°, priifen zu lassen. Hier steht
der Religionsunterricht ,,vor der Herausforderung, die Frage nach der
Konsistenz und Kohirenz von Religion nicht aus dem Blick zu verlie-
ren.“!7! Ebenso ist es fiir den Ethik- bzw. Philosophieunterricht grund-
legend, Meinungen der Schiiler::innen auf die Konsequenz ihrer Denk-
wege hin zu untersuchen, damit dialogische Bemiithungen nicht etwa
subjektivistisch relativiert werden, sondern einen echten Beitrag zur Ver-
standigung zwischen religios oder sikular begriindeten Weltsichten zu leis-
ten vermogen.!”2 Die — jeweils entwicklungspsychologisch angemessene —
Priifung der eigenen Narration bzw. Story, wie sie hier anhand der Krite-
rien Dietrich Ritschls vorgeschlagen wurden, bleibt daher unerlisslich.!”3

So berechtigt der Anspruch der Korrelation zwischen Lebenswelt und
einer bestimmten religiosen Tradition aus diesen Grinden ist, so sehr muss
fiir die Schule tiberlegt werden, wie er angesichts der abnehmenden religio-
sen Sozialisation der Schiiler::innen tiberhaupt realisierbar ist."”* Denn wie
kann eine konfessorische Verbundenheit bei Kindern und Jugendlichen vo-
rausgesetzt werden, denen ihre Religion zur ,Fremdreligion‘ geworden ist?
Als Losung bietet die Komparative Theologie die mikrologische Vor-
gehensweise an begrenzten Einzelthemen an, wie sie weiter unten als Me-
thode eigens ausgefithrt werden wird. Wenn somit Schiiler::innen in ihrem
eigenen Unterrichtsfach die Moglichkeit geboten wird, sich aus der Per-

170 Vgl. Ritschl 1984, S. 46. Vgl. Kapitel BII 5.5.
171 Altmeyer und Tautz 2015, S. 134.

172 Vgl. Stosch 2012, S. 157.

173 Vgl. Kapitel BII 5.5; v.a. S. 172.

174 Woppowa 20135a, S. 23, 26.
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spektive ihres religiosen oder philosophischen Fachs Kenntnisse zu einem
eng begrenzten Thema anzueignen, die sie dann in ein facherkooperieren-
des Gesprich einbringen konnen, brauchen sie nicht zu befiirchten, ganze
philosophische oder theologische Systeme vertreten zu miissen. Eine sol-
che Konzentration auf einen begrenzten Inhalt bietet ihnen den Raum fiir
eine Selbstsicherheit, die es ihnen erheblich erleichtern kann, sich dem an-

deren gegeniiber zu dufSern.!”’

Kommensurabilitat und die Wahrmehmung von Unterschieden

Die Komparative Theologie setzt voraus, dass es zumindest prinzipiell
moglich ist, sich trotz unterschiedlicher religioser oder sakularer ,Sprach-
spiele‘ untereinander zu verstindigen. Allerdings miisse ebenso aner-
kannt werden, dass einem Sich-Hineindenken in andere Denk- und Er-
fahrungsraume epistemologische Grenzen gesetzt sind.!”®

Aus pidagogischer Sicht gehort sowohl die Anerkennung der Ge-
meinsamkeiten als auch der Unterschiede!”” zu den Zielen einer dialogi-
schen Begegnung zwischen Schiiler::innen. Daher muss die Umsetzung
dieser Haltung der Komparativen Theologie in der Schule Differenzsen-
sibilitdt bei Heranwachsenden fordern. Zur Vermeidung von pauschalen
Urteilen ist allerdings grundlegendes theologisches oder philosophisches
Fachwissen vonnoten, das, wie gesagt, methodisch an einem begrenzten
Thema erarbeitet werden sollte. Denn erst ein solches unterrichtsspezi-
fisches Fachwissen bietet Schiler::innen die Sprache und das Vokabular,
um die Ubersetzungsarbeit aus der Perspektive ihres Unterrichtsfachs zu
leisten, die erforderlich ist, um sich untereinander auszutauschen und so-
wohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zu entdecken.!”®

Gegenseitige Wertschiatzung und der Respekt voreinander gehen zu-
dem mit einer entsprechenden Differenzsensibilitit einher, die den Ande-
ren in seiner Andersheit anerkennt. Diese wiederum ldsst sich umso leich-
ter im interreligiosen Austausch bzw. zwischen verschiedenen Weltsichten
gewinnen, je mehr die Heranwachsenden bereits innerhalb ihres eigenen
Unterrichtsfachs gelernt haben, die Heterogenitit der verschiedenen Per-

175 Vgl. Langenhorst 2015, S. 94: ,,Diese Konzentration erméglicht viel leichter und
besser, sich dem anderen anzunihern.*

176 Vgl. Stosch 2012, S. 159f.

177 Vgl. den paradigmatischen Titel der Ver6ffentlichung von Schweitzer und Biesinger
2002.

178 Riegger 2013, S. 61.
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spektiven ihrer Mitschiler::innen im eigenen Unterricht wahrzunehmen
und anzuerkennen.

Empathie

Das Anliegen der Komparativen Theologie, tiber das Ziel einer gelingen-
den Toleranz hinauszugehen und eine Begegnung auf der Ebene der Em-
pathie und Freundschaft zu erreichen,'”” kann in der Schule kaum als
Zielformulierung dienen, da Freundschaft weder verordnet noch metho-
disch angebahnt werden kann.'8® Ebenso wenig kann eine spirituelle Af-
fiziertheit, wie sie der Theologe Robert C. Neville fur einen interreligio-
sen Dialog verlangt,'8! um andere Religionen nachempfinden zu kénnen,
akademisch oder pidagogisch gefordert werden.!8?

Etwas differenzierter muss allerdings die Anbahnung von Empathie-
fahigkeit beurteilt werden, zu der dem katholischen Religionspadagogen
Herbert Stettberger zufolge Heranwachsende durch vier konstitutive Ak-
tivierungs- bzw. Realisierungsschritte angeleitet werden konnen: Empa-
thie im Sinne der Fihigkeit, sich kognitiv und emotional in andere Per-
sonen einfithlen zu konnen,'®® beginnt Stettberger zufolge mit der
Forderung der Wahrnehmungsfahigkeit. Die Wahrnehmung der Mit-
schiiler::innen kann z. B. durch ein Gesprach tiber gemeinsame Interessen
und Aktivitaten angeregt werden. Als weiteren Schritt der Anbahnung
von interreligioser Empathie empfiehlt Stettberger die Imitation, bei-
spielsweise im Rahmen von Adaptionen der Verhaltensregeln beim Be-
such eines andersreligiosen Sakralgebiudes.!3* Auch die Teil-Identifikati-
on, die erreicht werden kann, indem methodisch dazu angeleitet wird,
analoge Lebenslagen, Erfahrungen oder Empfindungen miteinander zu
teilen, fithrt zu Empathie. Werden dann noch durch bestimmte Lern-
methoden Handlungsspielraume eroffnet (Stettberger schlagt Improvisa-
tionsspiele zur spielerischen Bearbeitung interreligivser Uberschnei-

179 Vgl. Stosch 2012, S. 150 mit Verweis auf James Frederick.

180 Ebenso kritisch dufert sich Stosch 2012, S. 204, sowie Woppowa 20135a, S. 18. Sa-
bine Pemsel-Maier hilt hingegen an der Betonung der ,,Notwendigkeit der ,Freund-
schaft‘“ gegeniiber ,.kurzen und kiinstlich inszenierten ,Begegnungen‘“ selbst fiir den
Kontext der Schule fest; vgl. Pemsel-Maier 2018, S. 246.

181 Zur Diskussion vgl. Stosch 2012, S. 203.

182 Von Stosch bestitigt darin Christiane Tietz, die darauf hinweist, dass diese Haltung
nicht erwartet werden kann; vgl. Tietz 2009, sowie Stosch 2012, S. 203f.

183 Vgl. die von Riegger zitierte Definition von M. J. Bennett, in: Riegger 2013, S. 61.
184 Vgl. Stettberger 2013a, S. 149.
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dungssituationen vor),'$’ kann Empathie als Einfithlung in das Denken
und Fithlen anderer Menschen bei Schiiler::innen durchaus stufenweise
angebahnt werden. Durch diese differenzierte Methodik des sogenannten
WITH-Modells kann zur Haltung der Empathie, wie sie die Komparative
Theologie erwartet, pidagogisch angeleitet werden.!8¢

Aber auch Lehrende missen in der Ausbildung empathische Wahr-
nehmungsfihigkeit gegeniiber Fremden entwickeln. Fiir Lehrkrafte sind
daher ,schon im Studium auf Begegnung und Reflexion angelegte Kon-
zeptionen notwendig, welche die Ausbildung interreligioser Empathie
nicht nur dem Einzelnen oder dem Zufall iiberlassen [...], sondern syste-
matisch aufzubauen vermogen.“187 Dass sich ficherkooperierendes Inter-
religioses Begegnungslernen bereits in der Hochschuldidaktik bewihrt
hat, wird im Teil C dieser Studie niher erortert werden.!88

Gastfreundschaft

Waihrend man Empathie nur bedingt methodisch lehren und lernen
kann,'$” lassen sich die Regeln der Gastfreundschaft mit Schiiler::innen
einiiben.’ Diese Regeln ergeben sich z. B. aus dem Wissen um die zeitli-
che und rdaumliche Begrenzung der Gastfreundschaft und zudem aus
Handlungsweisen, die dem Gast und Gastgeber bestimmte Rollen zuwei-
sen. Die Beziehung zwischen Gastgeber und Gast ist kein symmetrisches
Verhiltnis.’”! Da aber Gastfreundschaft im Sinne der komparativen
Theologin Catherine Cornille zufolge ein reziprokes Geschehen ist, in
dem sich alle Gesprachspartner gastfreundlich zueinander verhal-
ten,“1%2 konnen Asymmetrien gemindert werden. Nehmen aber die Teil-

185 Vgl. Stettberger 2013a, S. 153.

186 Vgl. Stettberger 2013a, S. 138; vgl. Stosch 2013b, S. 22: ,,Aber man wird schon
erwarten dirfen, dass sich die Teilnehmenden im interreligiosen Dialog fiireinander
6ffnen und empathisch fiir die Sehnsiichte und Hoffnungen der je anderen sind.

187 Riegger 2013, S. 61; vgl. zur universitiren Ausbildung ebenso Stosch 2013b,
S. 319¢. Siehe Kapitel CII 3.

188 Vgl. auch Boehme 2021a; Boehme und Petermann 2022b.

189 Interreligiose Empathie bedeutet einen lebenslangen Lernprozess, dessen Ausgang
bzw. Ziel weder klar definierbar noch exakt planbar ist. [...] SchliefSlich stellt interreli-
giose Empathie nicht zwangsliufig eine ausgeglichene wechselseitige Kommunikati-
onssituation dar.“ Stettberger 2013a, S. 128.

190 So auch Stosch 2013a, S. 76.

91 Vgl. Auffarth 2006a, Sp. 299; Bernhardt 2019, S. 226.

192 Stosch 2012, S. 164; vgl. Cornille 2008, S. 186.
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nehmenden wechselweise jeweils beide Rollen ein, werden Asymmetrien
aufgehoben. Sich gegenseitig Gastfreundschaft zu gewihren, sei dies
»ganz banal im alltdglichen Sinn“ in den eigenen Riumen oder im meta-
phorischen Sinn sich gegenseitig ,, Wohnrecht im eigenen Denken“!%3
gestatten, stellt somit auch unter Schiiler::innen eine Symmetrie und Be-
gegnung auf Augenhohe her. Indem Schiiler::innen sich im Sinne dieser

zu

zentralen Praxisform der Komparativen Theologie sowohl in der Rolle
des Gastes als auch des Gastgebers wechselseitig Einblick in das von ih-
nen jeweils aus ihrer Perspektive erarbeitete Thema geben, vermitteln sie
sich gegenseitig auch etwas von ihrem eigenen Fithlen und Denken.

Mit den Regeln der Gastfreundschaft kann daher auch in der Schule
Verstindigung tber religiose, weltanschauliche und kulturelle Grenzen
hinweg gefordert und die Fihigkeit angebahnt werden, Zeugnisse und
Personen anderer Bekenntnisse, Weltdeutungen und Kulturen aufmerk-
sam und weitestgehend vorurteilsfrei wahrzunehmen.’®* Allerdings
muss auch hier betont werden, dass Gastfreundschaft als schulisches Pa-
radigma des Dialogs nicht — wie in der Komparativen Theologie — als
Grundhaltung der Begegnungsgestaltung vorausgesetzt, sondern einge-
bt werden muss.

So zeigt sich bereits hier, welchen Impuls die Gastfreundschaft fir die
Suche nach einem Referenzrahmen eines didaktisch praktikablen Dialog-
begriffs im Kontext der Schule bietet.

3.3 Methoden der Komparativen Theologie

Komparative Theologie ist durch bestimmte methodische Merkmale cha-
rakterisiert. Fiir die Frage, inwieweit sich die Komparative Theologie als
Konzept des interreligiosen Dialogs in der Schule eignet, sind diese Me-
thoden von groflem Interesse. Daher soll im Folgenden untersucht wer-
den, inwieweit die sechs Vorgehensweisen, die von Stosch fiir die Kom-
parative Theologie fiir wesentlich hilt, auf die Schule tbertragbar sind:
1. die Hinwendung zum Einzelfall, 2. die Orientierung an zentralen Fra-
gestellungen der Menschen, 3. der Ausgang vom Eigenen, 4. die ,Instanz
des Dritten®, 5. die Ruckbesinnung auf eine religiose Praxis, 6. das Be-
wusstsein um die eigene Verwundbarkeit und Fallibilitit.

193 Ebenso wie fiir das vorangehende Zitat: Stosch 2012, S. 164.
194 Vgl. Boehme 2011.
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Die Hinwendung zum Einzelfall

Um beiden Grundmotiven des interreligiosen Dialogs — fiir die eigene
Wabhrheit in Treue einzutreten und den Wahrheitsanspruch des Anderen
195 entsprechen zu konnen, wendet sich
die Komparative Theologie methodisch dem Einzelfall zu und propagiert

wertschiatzend anzuerkennen —

eine ,,mikrologische Vorgehensweise“.1”® Denn es geht der Komparati-
ven Theologie gerade nicht um einen allgemeinen Vergleich der Religio-
nen, der stets Gefahr liefe, zu undifferenzierten Verallgemeinerungen zu
fithren. Vielmehr will sie einzelne Texte, klar begrenzte Glaubensinhalte,
konkrete Rituale, bestimmte Kultur- und Kunstwerke oder Musikstiicke
behandeln und sich jeweils zu begrenzten Kontexten, die zuvor naher zu
spezifizieren sind, dufSern.'®” Dabei eignet sich eine solche mikrologische
Vorgehensweise fiir jedes Thema.!'%3

Auch fur interreligiose und interkulturelle Begegnungen in der Schu-
le, die auch nicht-religiose Weltsichten einschliefSen, muss gewahrleistet
sein, sowohl fur das eigene Bekenntnis oder die eigene Weltsicht eintreten
zu diirfen, als auch die jeweiligen Sinnentwiirfe der anderen gleicherma-
Ben zu respektieren.’® Um diese Grundhaltungen anzubahnen, ist es fiir
den Kontext der Schule ratsam, diese Methode der Komparativen Theo-
logie aufzugreifen und eine themenspezifische und somit inhaltlich be-
grenzte, mikrologische Vorgehensweise zu wihlen, die ohnehin ein
Grundprinzip des exemplarischen Lernens darstellt.?? Um diese Me-
thode in der Begegnung und im Gesprich mit Personen anderer Weltsich-
ten in der Schule umsetzen zu konnen, ist es jedoch erforderlich, den
Schiiler::innen zunichst zu ermdoglichen, sich zu diesem begrenzten
Thema aus der Sicht ihres jeweiligen Religionsunterrichts oder ihres

195 Vgl. Stosch 2012, S. 154f.

19 Stosch 2013a, S. 73.

197 Vgl. Stosch 2013a, S. 72; Komparative Theologie ist ,erkennbar an ihrer Konzen-
tration auf die Untersuchung genau spezifizierter theologischer, literarischer oder kon-
fessorischer Texte, konkreter Ritualien, klar umgrenzter Glaubensinhalte, bestimmter
theologischer Konzeptionen jeweils in unterschiedlichen Religionen oder Kulturen
aber in begrenzten Kontexten und historisch genau umgrenzten Zeitriumen.“Stosch
2013a, S. 72. Sie will nicht Religionen insgesamt miteinander vergleichen. Ebd.

198 Fiir Voraussetzungen fiir die Themengestaltung vgl. Bernhardt 2019, S. 402.

199 Zur Haltung ,,gegenseitiger Akzeptanz, vorurteilsfreien Respekts und offener An-
teilnahme* wird hier auf den mutualen Inklusivismus bei Bernhardt 2005, S. 17 ver-
wiesen. Vgl. Kapitel IIT 2.

200 YWoppowa 2015a, S. 27.
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Ethik- bzw. Philosophieunterrichts entsprechende Kenntnisse anzu-
eignen. Ein solches schrittweises Vorgehen hat folgende Vorteile: Die
Vorbereitung im eigenen Fachunterricht fordert die Aneignung eines dif-
ferenzierten theologischen bzw. philosophischen Vokabulars, das wie-
derum Voraussetzung fiir ein facherkooperierendes Gesprich ist. Eine re-
ligiose bzw. philosophische Sprachfihigkeit wird somit nicht nur
eingeiibt, sondern im Anschluss durch praktische Anwendung vertieft.
Zudem ermoglicht eine vorbereitende Phase selbst religios nicht soziali-
sierten oder philosophisch wenig vorgebildeten Schiiler::innen, sich ver-
tieftes Wissen zu diesem begrenzten Unterrichtsthema anzueignen, um
es spiter ins Gesprich bringen zu konnen.?0!

Weil es sich um ein eng umrissenes Thema handelt, wird von den Schii-
ler::innen nicht erwartet, dass sie — z. B. als muslimische Schiiler::innen —
,den Islam‘ vorstellen. Ein solches ,role-taking‘ und eine Funktionalisie-
rung der Heranwachsenden als ,Experten® ihrer Religion oder einer be-
stimmten Weltsicht wird vermieden. Pauschale Urteile tiber Religionen
und Weltanschauungen konnen mit einer solchen Themenfokussierung zu-
ruckgedringt und eine differenzierte Urteilskompetenz angebahnt werden.
Daruber hinaus erlaubt eine mikrologische Vorgehensweise dem einzelnen
Heranwachsenden, sich individuell zu einem Thema und seinen einzelnen
Facetten zu positionieren und somit eine reflektierte (religiose) Identitat zu
entwickeln.

Orientierung an zentralen Fragestellungen der Menschen

Komparative Theologie will von zentralen anthropologischen Fragestel-
lungen, die existenziell bedeutsam sind, wie z. B. die Fragen nach Sinn,
Heil und Wahrheit, ausgehen.?%? Sie will ,.keine wertneutrale Metatheo-
rie“ sein, sondern ihre Methode ,,in den Dienst des Menschen“ stellen.203

Als erste Voraussetzung dazu will sie ihre Teilnehmer::innen dazu anre-

gen, zunichst die eigenen Fragen und Probleme zu formulieren.?%

Dieses Anliegen, von den ,zentralen Fragestellungen der Menschen

«205

unserer Zeit ausgehen zu wollen, entspricht der Lebensweltorientie-

rung, die fur den schulischen Unterricht konstitutiv ist. Zudem kommt

201 Vgl. die Themenwahl in den Schulprojekten in: Boehme 2017c, 2021a.
202 Vgl. Stosch 2012, S. 199.

203 Ebenso wie fiir das vorangehende Zitat: Stosch 2012, S. 202.

204 Vgl. Stosch 2012, S. 200.

205 Stosch 2012, S. 199.
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die Komparative Theologie mit dieser Methode der padagogisch gefor-
derten Subjektorientierung entgegen und weist darauf hin, dass Schii-
ler::innen zunichst einmal die Moglichkeit geboten werden sollte, ihre
eigenen Probleme und Fragen zu formulieren, um in Begegnungsprozes-
sen, in denen unterschiedliche Fachperspektiven bzw. Sichtweisen auf ein
Thema ausgetauscht werden, von ihren eigenen Fragen auszugehen.

Der Ausgang vom Eigenen

Die Komparative Theologie geht vom ,Eigenen‘ aus, um von dort her den
Anderen verstehen zu kénnen. Dazu will sie zur Ubernahme der Perspek-
tive des Anderen anleiten, um in seine fremde Welt hineinzufinden.20¢
Wenn sie die Wiirdigung der Sicht des Anderen als Ziel benennt, setzt
dies zunichst das Verstehen des ,Eigenen® fiir die Fihigkeit des Perspekti-
venwechsels voraus.

Allerdings stellt sich zunichst die berechtigte Frage, ,,was denn ,das
Eigene* der Schiilerinnen und Schiler® sowohl im Religionsunterricht
als auch im Ethik- bzw. Philosophieunterricht genannt werden kann.?”
Aus fachdidaktischer Sicht liegt es nahe, ,das Eigene‘ in der jeweiligen
Fachperspektive zu sehen, die diese Unterrichtsfiacher auf ein bestimmtes
Thema einnehmen. Das schliefit nicht aus, den Lernenden die Moglich-
keit zu bieten, sich zu diesem Thema jeweils auch verhalten und mit ei-
genen Argumenten kritisch dufSern zu diirfen.2%8

Die Schule in modernen Gesellschaften soll die Mehrperspektivitat
von Weltzugingen ermoglichen.??” Daher wird sowohl von Entwick-
lungspsychologen als auch von Pidagogen insbesondere die Einiibung in
den Perspektivenwechsel als wesentliche padagogische Aufgabe gefor-
dert, um Kindern und Jugendlichen ab der Grundschulzeit die Fahigkeit
zum Begreifen der Perspektivitit ihres Wirklichkeitsverstindnisses zu
vermitteln.?!® Dazu wird Schiiler::innen Anregungspotential fiir die Aus-
bildung von Perspektivenwechsel geboten: Etwa, indem sie haufig dazu
angeregt werden, in der Interaktion mit Menschen anderer Herkunft
und anderer Weltsichten ihre Perspektiven zu wechseln, konnen sie diese

206 Vgl. Stosch 2012, S. 205.

207 Woppowa 20135a, S. 22.

208 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974, 1.4.
209 Vgl. Baumert 2003, S. 216 und Kapitel ATl 1, S. 8f.

210 Vgl Biittner und Dieterich 2016, S. 101.
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Fihigkeiten entfalten.?!! Dialogische Begegnungen stellen ein solches An-
regungspotential dar. Die Komparative Theologie kann zur Ausbildung
dieser grundlegenden Fihigkeit wesentliche methodische Anstofe liefern.

Die Priifung durch die ,Instanz des Dritten’

In einem interreligiosen Dialog, der nur zwischen Personen mit unter-
schiedlichen religiosen Bekenntnissen stattfindet, sieht von Stosch zu
Recht die Gefahr, dass sich der Dialog allein auf der Basis der Gemein-
samkeiten abspielt und damit trivialisiert wird.?'?> Kritische Aufen-
ansichten zu einem behandelten Problem werden auf diese Weise aus-
geklammert. Um einer solchen Verbriiderung (von Stosch spricht mit
Kafka bildlich von einer ,,Gemeinschaft von Schurken®) vorzubeugen,
bedarf die Komparative Theologie der Instanz des Dritten.?!3 Sie soll als
»Kontrollinstanz aus einer AufSenansicht [...] die Ergebnisse des dialogi-
schen Verstindnisprozesses in Frage stell[en].«2!*

Die Aufgabe dieser kritischen Uberpriifung kénnen von Stosch zu-
folge externe Stimmen sowohl aus einer weiteren, zum Dialog hinzuge-
zogenen, Religion oder Stimmen aus einer autonomen Philosophie tber-
nehmen. Die ,Instanz des Dritten‘ kann aber auch von kritischen
Perspektiven eingebracht werden, die aus dem Binnenraum der am Dia-
logprozess beteiligten Religionen und Bekenntnisse stammen.

Wer auch immer die Aufgabe der externen Kontrollinstanz tiber-
nimmt (auch andere Kulturwissenschaften konnten dies leisten), es
miisse darauf geachtet werden, dass diese ,keinen privilegierten Stand-
punkt eines Aufsehers fiir die Prozesse Komparativer Theologie“?!S ein-
nimmt. Wird z. B. die Aufgabe der externen Kontrollinstanz der Philoso-
phie ubertragen, befurchtet von Stosch entweder eine Gleichschaltung
oder ein Ungleichgewicht in der angemessenen Beurteilung von religiosen

Traditionen.2!¢

211 Belegt bei Tautz 2007, S. 320.

212 Vgl. Stosch 2012, S. 208. Reinhold Bernhardt stellt die Vergleichbarkeit von reli-
giosen Traditionen nicht zu Unrecht iiberhaupt in Frage; vgl. Bernhardt 2019,
S. 408-416.

213 Stosch 2012, S. 208.

214 Stosch 2012, S. 209.

215 Stosch 2012, S. 210.

216 Vgl. Stosch 2012, S. 209: Es sei zu befiirchten, dass angesichts einer philosophi-
schen Kriteriologie als Metatheorie nur diejenigen Religionen und Bekenntnisse beste-
hen konnen, deren Traditionen auf einem selbstverpflichtenden Vernunftsverstindnis
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Um diese verschiedenen Tendenzen abzuwehren, die durch eine ex-
terne Uberpriifung den Prozess der Komparativen Theologie stéren
konnten, muss der Dritte ,,zumindest auch der konkrete Dritte sein, [...
der] ein bleibendes Moment der Kritik bei dem bearbeiteten Problem
aufrecht erhilt [sic!].«2'7

Fur die Schule erfordert diese Methode der Komparativen Theologie,
innerhalb des Unterrichts, z.B. des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts, konkreten Schiiler::innen als ,dritte Instanz‘ eine tragende
Rolle in interreligiosen Dialogprozessen einzurdumen, und zwar denjeni-
gen, die eine kritische, vielleicht sogar atheistische Sichtweise vertreten.
Denn wird dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht diese grundlegende
Aufgabe der kritischen Priifinstanz als externem Partner zugeteilt, gerat
die Kooperation in genau die Asymmetrie, vor der von Stosch zu Recht
warnt. Um daher eine moglichst weitgehende Symmetrie unter den Schii-
ler::innen der verschiedenen Ficher herzustellen, wire es geboten, die
Rolle der Priifinstanz mutual allen Teilnehmern zuzugestehen und didak-
tisch zu profilieren.

Denn eine Vielzahl von heterogenen Perspektiven, die kritische An-
fragen an religiose oder philosophische Weltsichten stellen, ist nicht nur
vonseiten der Teilnehmer::innen des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts,
sondern ebenso von den Schiiler::innen der verschiedenen Ficher der
religiosen Bildung zu erwarten. Die Schiiler::innen konnen durchaus be-
reits im Binnenraum ihrer Ficher zum ,konkreten Dritten® der kriti-
schen Uberpriifung ihrer Standpunkte und des im Unterricht verhandel-
ten Themas werden. Eine Ficherkooperation lasst dariiber hinaus
Heranwachsende im Austausch mit Schiiler::innen anderer Ficher je-
weils reziprok zur ,Instanz des Dritten‘ werden, die aus ihrer jeweiligen
Fachperspektive — verbunden mit ihrer jeweils individuellen Sicht - ,,die
Ergebnisse des dialogischen Verstindigungsprozesses in Frage
stell[en]“218,

griindet. Somit liefe eine externe Stimme Gefahr, mit ihr in den Dialog eine Pluralitits-
feindlichkeit einzubringen.

217 Stosch 2012, S. 209, Hervorhebung K. B.

218 Stosch 2012, S. 209, Hervorhebung K. B.
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Die Riickbesinnung auf eine religidse Praxis

Komparative Theologie benotigt ,,die Riickbindung an die Glaubenspra-
xis der je eigenen Glaubensgemeinschaft, um nicht zu einem akademi-
schen Glasperlenspiel“2" zu werden. Die damit verbundene Forderung,
sich nicht nur auf die Arbeit an Texten anderer Religionen zu beschrin-
ken, sondern den konkreten Austausch und Dialog mit Menschen ande-
rer religioser oder sikularer Weltbilder zu suchen,??® kommt den Anfor-
derungen der Bildungspline verschiedener Fiacher nach personlicher
Begegnungen entgegen.??! Um aber die verschiedenen Ebenen religioser
Gewissheiten im eigenen und fremden Bekenntnis zu klaren, ist der Kom-
parativen Theologie zufolge die Selbstvergewisserung in der eigenen Pra-
xis vonnoten.

Ein Dialogverstindnis, das den Ausgang vom ,Eigenen‘ auch im
Sinne der eigenen religiosen Praxis nimmt, um vom eigenen Bekenntnis
aus in den interreligiosen Dialog treten zu konnen, wie es die Kompara-
tive Theologie propagiert, macht fur die schulische religiose Bildung da-
rauf aufmerksam, wie grundlegend ,eine gegenwirtige und zukunftige
Hauptaufgabe des religiosen Lernens von Schiiler::innen, aber auch des
professionellen Kompetenzaufbaus bei Religionslehrerinnen und Religi-
onslehrern [...] darin liegen [muss], die Dimension des Konfessorischen
in religiosen Lernprozessen stirker ins Bewusstsein zu heben.“???> Denn
wird der bekenntnisorientierte Religionsunterricht von Lehrkriften reli-
gionskundlich erteilt, wie aktuelle Studien von christlichen Religions-

2

lehrkriften vermuten lassen,??? verliert nicht nur religioser Praxisbezug

an Bedeutung, sondern es drohen fast alle Anliegen der Komparativen
Theologie, ihre Ziele und Haltungen ,ins Leere zu laufen“??*. Wenn
echte Anerkennung des Anderen eine eigene Positionalitit im Sinne der
konfessorischen Verbundenheit mit der eigenen Tradition voraussetzt,

219 Stosch 2012, S. 211.

220 Vgl. Stosch 2012, S. 212.

221 Vgl. z. B.: Die Schiiler::innen ,,begegnen Angehéorigen anderer Religionen tolerant
und konnen mit ihnen tiber Religion ins Gesprach kommen.“ Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016a, S. 8, oder: ,,Sie gehen respektvoll mit
den Meinungen anderer um, akzeptieren diese und zeigen sich gesprachsbereit.“ Minis-
terium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016f, S. 6.

222 Woppowa 20135a, S. 25.

223 Englertetal. 2014, S. 111; vgl. Woppowa 20135a, S. 24. Hier wiire eine Vergleichs-
studie zu jiidischen und islamischen Religionslehrkriften von Interesse.

224 Woppowa 20135a, S. 24.
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bleibt der Komparativen Theologie zufolge zur ,Bildung zu Toleranz und
Akzeptanz von Vielfalt® die Bekenntnisorientierung relevant. Dabei geht es
»um nichts weniger als die Zukunftsfihigkeit eines sich konfessorisch ver-
stehenden, das heifSt zum Bekenntnis befahigenden Religionsunterrichts,
der zur ,,Ausbildung religioser Standpunktfihigkeit“22 bildet.

Zur Ausbildung einer Standpunktfihigkeit will auch der Ethik- bzw.
Philosophieunterricht befihigen, fiir den zwar keine religiose Praxis von
Relevanz ist, wohl aber die Bildung zu einer koharenten und argumenta-
tiv vertretbaren Weltperspektive.

Das Bewusstsein um die eigene Verwundbarkeit und Fallibilitat

Das Bewusstsein der eigenen Verwundbarkeit und der Fallibilitat der ei-
genen Urteile, wie sie von Stosch fur die Komparative Theologie als Me-
thode fordert,??¢ entspricht den Zielen, die sie erreichen will. Denn die
Bereitschaft, auch die eigene religiose Tradition (oder sikulare Position)
in Frage zu stellen, ist ein Zugestindnis an die Selbstrelativitat des eige-
nen Standorts. Ein solches Zugestindnis macht verwundbar - eine Eigen-
schaft, die von Heranwachsenden eher als Schwiche der Ich-Identitit
ausgelegt wird. Dennoch sollten in einem Begegnungslernen in der
Schule — wie sie auch die Komparative Theologie kennzeichnet — Ver-
wundbarkeit und Fallibilitit der Urteile in den Blick genommen werden.
Im Sinne einer vulnerablen Didaktik sollte beides von den Schiiler::innen
als Bereitschaft zur kritischen Reflexion der eigenen Handlungen und
Haltungen umgesetzt und als Fahigkeit zur Selbstkritik angebahnt wer-
den, wofur diskriminierungsfreie Raume geschaffen werden miissen, die
gegenseitiges Vertrauen ermoglichen.

3.4 Potential und Grenzen der Komparativen Theologie fiir ficherkooperierendes
Begegnungslernen

Wie in aller Kiirze aufgezeigt wurde, bietet die Komparative Theologie
als Beziehungsgestaltung??” in ihren Zielen, Grundhaltungen und Metho-
den vielfiltige Moglichkeiten, Kompetenzen der Pluralititsfihigkeit in

225 Ebenso wie fiir das vorangehende Zitat: Woppowa 2015a, S. 28f.

226 Vgl. Stosch 2012, S. 213.

227 Reinhold Bernhardt behandelt die Komparative Theologie als Beziehungsbestim-
mung; vgl. Bernhardt 2019, S. 393-430.
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der Schule anzubahnen.??® Die Andersheit anderer zu verstehen ent-
spricht dem padagogischen Ziel, sich durch Einiiben des Perspektiven-
wechsels in den anderen und in seine Sicht hineinversetzen zu konnen.
Schiiler::innen von moglichem Aggressionspotential und von Vorurteilen
zu befreien 16st ein weiteres zentrales Ziel einer multikulturellen sowie
interreligiosen Bildung ein. Dem Ziel der Komparativen Theologie, den
eigenen (religios bzw. sikular begriindeten) Standort neu verstehen zu
konnen, kommt die Einrichtung von getrennten Fachern des bekenntnis-
orientierten Religionsunterrichts und Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
in der bundesdeutschen Schule entgegen. Diese Facher bieten angemes-
sene Moglichkeiten, die eigene bzw. eine religiose Tradition oder philoso-
phische Denkrichtungen kennenzulernen und sich mit diesen kritisch
auseinanderzusetzen. Das Ziel, zur Wabrbeitsfrage vorzudringen, ent-
spricht zwar schulischer Kompetenzanbahnung, allerdings nur im verfas-
sungsrechtlichen Rahmen des bekenntnisorientierten Religionsunter-
richts. Die Bereitschaft zur Selbstreflexion oder gar Selbstdistanznahme
setzt eine Entwicklungsstufe voraus, die erst in der Sekundarstufe I er-
wartet werden kann und in dieser Entwicklungsphase sensibel angebahnt
werden sollte. Dennoch ist diese Fahigkeit, sich und die eigene Auffas-
sung nicht absolut zu setzen, sondern auch hinterfragen zu konnen, eine
Kompetenz, die als offene dialogische Haltung bereits in der Grund-
schule getibt werden sollte.

Die Umsetzung der Komparativen Theologie hat in der Schule aller-
dings deutliche Grenzen: Thre Grundhaltungen setzen bereits einen Habi-
tus voraus, der bei vielen der Heranwachsenden erst durch interkultu-
relle bzw. interreligiose Trainings irritiert und ggf. umgeformt werden
kann. So kann Demut schwerlich von den Schiiler::innen erwartet wer-
den. Auch eine konfessorische Verbundenbeit kann aufgrund der zumeist
mangelnden religiosen Sozialisation der Schiiler::innen kaum voraus-
gesetzt werden. Vielmehr ist es Aufgabe des bekenntnisorientierten Reli-
gionsunterrichts, die Weltsicht vom Standpunkt eines bestimmten religio-
sen Bekenntnisses anzubieten. In der Kooperation mit nicht-religitsen
Schiiler::innen ist zudem zu bertcksichtigen, dass den meisten unter ih-
nen eine religiose Verbundenheit fehlt. Sakulare Weltsichten aber werden
kaum (als gleichwertig) beriicksichtigt, was die Kooperation mit dem
Ethik- bzw. Philosophieunterricht auf Augenhohe erschwert. Auch fur

228 Zum Gewinn der Komparativen Theologie fiir interreligiose Bildungsprozesse vgl.
Altmeyer 2013, S. 20-22; Altmeyer und Tautz 2015.
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die Grundhaltung der Kommensurabilitit fehlt es den Heranwachsenden
an entsprechendem Fachwissen, das sie sich erst im Unterricht aneignen
missen. Ohnehin muss die grundsitzliche Frage erlaubt sein, ob die
Komparative Theologie in der Schule tiberhaupt in der Lage ist, einen
Beitrag zur Urteilsbildung zu leisten, wenn diese der Komparativen
Theologie bereits als solche abgesprochen wird.??°

Und was die Haltung der Empathie angeht, kann auch diese nicht fiir
einen interreligiosen Dialog in der Schule vorausgesetzt werden und kann
nur bedingt angebahnt werden. Regeln und Rollen der Gastfreundschaft
einzunehmen, ist hingegen operationalisierbar. Sie konnen zwar nicht vo-
rausgesetzt, aber bereits im Unterricht der Primarstufe eingeiibt werden.

Wertvolle Impulse fur die Umsetzung im Unterricht bieten hingegen
die Methoden der Komparativen Theologie. Nicht nur, dass sie mit ihrem
Verstandnis von Subjekt- und Lebensweltorientierung auf die Notwen-
digkeit der Schiiler::innenorientierung hinweisen. Die Wertschitzung
der Schiiler::innen als individuelle Subjekte korrespondiert mit der Aner-
kennung von Diversitit und Heterogenitit religioser oder sikularer
Weltsichten, deren Vielfalt wiederum eine Voraussetzung dafiir ist, dass
es auch in einem schulischen interreligiosen Dialog die kritische Instanz
des Dritten geben kann und sollte, die — konkret als kritische Perspektive
einzelner Schiiler::innen, die sich im Ethik- bzw. Philosophieunterricht
wie auch im Religionsunterricht finden, — eingespielt werden kann. Zu-
dem verweist die Hinwendung zum Einzelfall didaktisch gewendet auf
die Vorteile einer begrenzten themenzentrierten Erarbeitung von Inhalten
im Unterricht.

Jedoch ist zu Recht zu kritisieren, dass es sich bei der Komparativen
Theologie um einen ,,in die westliche Wissenschaftskultur“23° eingebette-
ten Ansatz handelt, der Gefahr liuft, andere Wissenschaftskulturen, wie
sie z. B. in den Fichern des islamischen oder alevitischen Religionsunter-
richts zum Ausdruck kommen, zu wenig zu beriicksichtigen. In einem fa-
cherkooperierenden Begegnungslernen, in welchem die Unterrichtsfacher
selbstverstandlich als gleichrangig behandelt werden sollten, misste zu-
dem jeweils begriindet werden, wer den Vergleichsgegenstand iiberhaupt
auswihlen und die Kriterien seiner Beurteilung bestimmen soll.23! Auch

229 Vgl. Bernhardt 2019, S. 401 in Bezug auf die theologische Urteilsbildung: ,,In kei-
nem der materialen Beitrdge zur Komparativen Theologie ldsst sich ein iiberzeugendes
Beispiel dafiir finden.“

230 Bernhardt 2019, S. 406.

231 Vgl. Bernhardt 2019, S. 406.
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stellt sich — nicht nur fur den padagogischen Kontext — die Frage, wie in
der Komparativen Theologie ,das Andere* in seinem eigenen Kontext
wahrgenommen werden?3? und sich somit ,von sich selbst her¢ im Sinne
der Epoché dem Bewusstsein zeigen kann.?33

Zudem ist an den von der Komparativen Theologie genannten Me-
thoden deutlich zu erkennen, dass es sich bei ihr um einen vorrangig im
akademischen Kontext durchgefithrten interreligiésen Dialog handelt,
von wobher sich auch ihre explizite Textzentrierung erklart. Ganzheitliche
oder gar leibliche Realisierungsformen, wie sie fiir eine schulische Didak-
tik angebracht wiren, liegen der Komparativen Theologie eher fern.
Auch sieht sie in ihrem Dialogkonzept weder eine kritische (Selbst-)Re-
flexion tiber den Prozess der Dialoganstrengungen noch Konfliktlosungs-
strategien vor. Und weil die Komparative Theologie im wissenschaftli-
chen Hochschulkontext entwickelt worden ist, erklart sich, warum sie
die dufSeren Faktoren des Kontexts, die den interreligiosen Austausch in
der Schule stark beeinflussen konnen, ebenso wenig wie das mogliche
Auftreten von Konfliktpotentialen in den Blick nimmt.

Und schlieSlich macht der Religionspadagoge Georg Langenhorst da-
rauf aufmerksam, dass der Transfer der Komparativen Theologie auf die
Schule der entwicklungspsychologischen Fundierung bediirfe. Dabei be-
tont er, dass ,,Komparative Kompetenz“ (ein Begriff, der iibrigens auch
fiir den Ethik- bzw. Philosophieunterricht in Anspruch genommen wer-
den kann) vornehmlich auf Erwachsene als Teilnehmende zielt, aber be-
reits bei Kindern angebahnt und mit Jugendlichen entfaltet werden
kann.234

Das Dialogparadigma der Komparativen Theologie, wie es insbeson-
dere Klaus von Stosch in den Zielen, Grundhaltungen und Methoden der
Komparativen Theologie ausdifferenziert hat, ist zwar ,,nicht ohne Wei-
teres didaktisch zu transformieren®,23* bietet aber insbesondere in Hin-
blick auf eine didaktische Gastfreundschaft wertvolle Impulse fir ein
Dialogverstiandnis, das fiir alle an einem Begegnungslernen beteiligten
Facher anschlussfahig sein kann.

232 Vgl. Bernhardt 2019, S. 406.

233 Vgl. Husserl 2009, S. 69, 2009, S. 91, 1. Buch § 44; sowie Kapitel B I 3.
23% Ebenso wie das Zitat: Langenhorst 2015, S. 110.

235 Woppowa 20135a, S. 29.
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4. Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) in facherkooperierenden
Bildungsprozessen

In jiingster Zeit wird die Themenzentrierte Interaktion (TZI) als Modell
der interreligiosen Verstindigung in der Schule und in der Ausbildung
von katholischen und islamischen Religionslehrer::innen diskutiert und
an der Universitit in Innsbruck als ,Innsbrucker Modell¢ realisiert.23¢
Hier wird die TZI nicht nur von christlicher, sondern auch von musli-
mischer Seite rezipiert.23” Dass sie zudem jiidischer Theologie Anschluss-
fahigkeit bietet, belegt ihre Grunderin, die judische Psychoanalytikerin
Ruth C. Cobn (1912-2010), die auf Grundlage einer explizit judisch-
christlichen Anthropologie und im Anschluss an bedeutende jiidische Psy-
chotherapeuten wie Sigmund Freud, Alfred Adler und Wilhelm Reich die
TZI entwickelte.?3® Die TZI versteht sich aber nicht als religionstheologi-
sche Alternative — wie die Komparative Theologie —, sondern als allgemei-
nes gruppendynamisches Interaktionskonzept, das auf einer humanisti-
schen Wertebestimmung basiert??® und somit generell auch fir ethische
und philosophische?*° Bildungsprozesse offen ist. Sie ist unabh:ingig von
jeglicher religiosen, spirituellen, politischen oder weltanschaulichen Per-
spektive auf die Welt und kann daher von ganz unterschiedlichen Gruppen
und fiir die verschiedensten Themen angewandt werden.?*! Als Planungs-,
Reflexions- und Analysekonzept fiir dialogische Prozesse soll es im Fol-
genden in seinen Grundziigen vorgestellt werden.

Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) ist ein allgemeines Interaktionskonzept zur
Arbeit in Gruppen, das auf einer humanistischen Wertebestimmung basiert.

Ziele sind soziales Lernen, Identititsentwicklung und Vertiefung eines Themas.
Das gemeinsam Erreichte soll personlich und gesellschaftlich Wirkung entfalten.

4.1 Die Faktoren der TZI

Auf dem Hintergrund ihrer traumatischen Erfahrungen im Nationalso-
zialismus entwickelte Ruth Cohn in den 1960er Jahren aus Impulsen

236 Vgl. Sejdini et al. 2017; Kraml und Sejdini 2018b, 2018a; Kraml et al. 2020; Sejdini
et al. 2020.

237 Vgl. v. a. Sejdini et al. 2017, S. 193-111.

238 Vgl. Stollberg 2013, S. 54.

239 Vgl. Vogel 2013.

240 Vgl. Zitterbarth 2013.

241 Einen Uberblick bietet: Schneider-Landolf et al. 2013.

@
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der Psychoanalyse, der Gruppendynamik und der Transaktionsanalyse
die ,Themenzentrierte Interaktion® (TZI).?*? In Hinblick auf ihre Bedeu-
tung fir die Schule muss die TZI im Rahmen der reformpadagogischen
Bewegungen Anfang des 20. Jahrhunderts und im Zusammenhang der
Bildungsreform der 1970er Jahre betrachtet werden, denn mit beiden Ini-
tiativen teilt Ruth Cohn grundlegende Ziele. Zu diesen gehort ihr Anlie-
gen, Menschen zu handlungsfiahigen Personlichkeiten auszubilden und
somit Subjektorientierung, ein ganzheitliches und auf das Leben bezoge-
nes Lernen, die Verbindung von ,Kopf, Herz, Hand* sowie Beziehungen
und Gemeinschaft fiir die Identititsbildung zu fordern.*3

Fiir die Religionspadagogik wurde die TZI seit den 1980er Jahren vor
allem durch Matthias Scharer und Bernd Jochen Hilberath fruchtbar ge-
macht.?** Inzwischen wird das praxisorientierte Anwendungspotenzial
246 genutzt.

Das Modell der TZI, das bekanntermafSen in einem gleichschenkligen
Dreieck dargestellt wird,?*” benennt als Vierfaktorenmodell das Ich (d. h.
die beteiligten einzelnen Personen mit ihrer Biographie und Tagesform),
das Wir (die Gruppe und ihre Interaktionen), das Es (der Inhalt bzw. die
Aufgabe, die sich die Gruppe stellt) und bezeichnet mit einem Kreis alle
Faktoren des inneren und dufleren Kontexts (Globe),**8
zelnen Faktoren und ihre Wechselbeziehungen beeinflusst werden. Damit
geht die TZI ,,als Handlungskonzept von einer relativ iibersichtlichen

Grundstruktur aus, bei der alle Einzelelemente im Kontext zueinander-
«249

der TZI auch fiir interkulturelles?* und interreligioses Lernen

von dem die ein-

stehen.

242 Fiir die zusammenfassend als ,Humanistische Psychologie‘ bezeichneten Einfliisse

der , Tiefenpsychologie (Freud, Jung), des Behaviorismus, der Gestalttherapie, der
klientenzentrierten Gesprichstherapie, der Transaktionsanalyse® auf die TZI vgl.
Langmaack 2001, S. 33f.

283 Vgl. Arndt 2013, S. 322. Arndt weist darauf hin, dass Ruth Cohn 1974 in der
Nachfolgeschule der Odenwaldschule, die ihr Griinder Paul Geheeb im Berner Ober-
land eroffnete, als Consultant Psychologist tdtig war; vgl. Arndt 2013, S. 322f.

24 Vgl. Scharer 1995; Hilberath und Scharer 2012.

245 Vgl. Lohmann 2013.

246 Vgl. das bereits genannte ,,Innsbrucker Modell“ der Ausbildung von katholischen
und islamischen Religionslehrer::innen an der Universitit in Innsbruck.

247 Vgl. Sejdini et al. 2017, S. 87; s. hier S. 287.

248 Der Globe bezeichnet z.B. den zur Verfiigung stehenden Zeitrahmen, die politi-
schen, familidren, beruflichen Kontexte der Beteiligten, ihr Alter, Geschlecht oder so-
ziale Stellung, die (gemeinsame) Vergangenheit und Gegenwart u. a.; vgl. Langmaack
2001, S. 60.

249 Langmaack 2001, S. 51.
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Wie bereits eine Vielzahl von Publikationen belegen, ist das Vierfak-
torenmodell, in welchem sowohl das Ich der einzelnen Schiiler::innen als
auch das Wir einer Lerngruppe oder Klasse als auch der Globe (Kontext)
zum aktuellen Anliegen (Es) werden kann, auf alle Schularten praxisnah
iibertragbar.?*° Da das Es als zentrales Anliegen der Gruppe vom jeweili-
gen Thema, das die Interaktionen in der Gruppe bestimmt, unterschieden
werden muss — was insbesondere in der Schule von Bedeutung ist —, ist es
tiblich geworden, quasi als fiinften Faktor des Konzepts das Thema in die
Mitte des Dreiecks zu stellen.?%!

ES
GLOBE

THEMA

ICH R

Abb. 3: Das ,TZI Dreieck'252
Thema

Wie der Name bereits sagt, definiert sich die TZI als themenzentriertes Kon-
zept, das im Unterschied zu anderen gruppendynamischen Konzeptionen in
den Mittelpunkt der Interaktionen ein Thema stellt, ohne sich jedoch des-
wegen weniger personen-, gruppen- und sachorientiert zu verstehen.?>?

Fur die Erfordernisse eines interreligiosen bzw. interdisziplinaren
Dialogs in der Schule hat die Fokussierung auf ein Thema den Vorteil,
dass sich unterschiedlich religios sozialisierte Schiiler::innen mit ihren je-
weiligen Perspektiven iiber einen begrenzten Unterrichtsgegenstand aus-
tauschen konnen, ohne dass sie als Personen in einem role taking als Ver-
treter einer Religion auftreten mussten. Zu einem Austausch werden

250 Die TZI kann in allen Schularten, vom Elementarschulbereich bis zur Hochschule,
angewandt werden; vgl. Langmaack 2001, S. 28; Sejdini et al. 2017, S. 94.

251 Vgl. Sejdini et al. 2017, S. 94.

252 Abb. nach Scharer 2002. Es ist sinnvoll, mit Matthias Scharer ES und THEMA als
je eigenstindige Faktoren anzusehen.

253 Vgl. Arndt 2013, S. 324.
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Heranwachsende umso mehr motiviert sein, wenn sie als Beteiligte, wie
es die TZI vorsieht, in die Themenfindung und -formulierung eingebun-
den werden.?%

Wie der Komparativen Theologie kommt es auch der TZI darauf an,
dass ein Gesprach vom Einzelfall und von existentiellen Fragen und Pro-
blemen seinen Ausgang nimmt. Allerdings unterscheidet sich die TZI von
der Komparativen Theologie dadurch, dass sie sich im Unterschied zu
dieser nicht explizit als ein Modell interreligioser Verstindigung versteht.

Ieh

Ruth Cohn kam es in der TZI auf die personlichen Erzidhlungen bzw.
Narrationen der individuellen Personen an.?*S Hier teilt sich die TZI die-
selben Anliegen und Ziele mit dem narrativen story-Konzept, das sich be-
reits als Referenzrahmen fir Identititskonzepte als geeignet erwiesen
hatte.?¢ Wie im story-Konzept und in der Komparativen Theologie
kommt es auch der TZI darauf an, das jeweils existenziell Bedeutsame
in den Narrationen der life-stories zur Sprache zu bringen.?’”

Auf der Grundlage des philosophischen Personalismus, insbesondere
in Anlehnung an Martin Buber, versteht Ruth Cohn das Ich stets einge-
bunden in ein dreifaches Beziehungsverhiltnis, wie es das Faktorenmo-
dell durch die Beziehung zu sich selbst (Ich), zur Gemeinschaft (Wir)
und zur Welt (Globe) zum Ausdruck bringt.?

Mit dieser Interdependenz jedes einzelnen Ichs begriindet die TZI die
Notwendigkeit einer reziproken Anerkennung, die ,diese Selbstver-
fiigung auch dem Anderen zu- und damit die Gleichheit des In-der-Welt-
Seins anerkenn[t ...]“.2? Somit erweist sich die TZI fiir die Systematisie-
rung von dialogischen Lehr-Lernprozessen als hilfreich, welche die
Beziehung der Schiiler::innen zu sich selbst, zu ihren Mitschiiler::innen,
zum Kontext und zum Lerngegenstand beriicksichtigen wollen.

Hier wird nochmals deutlich, dass die TZI von einem jiidisch-christli-
chen Menschenbild geprigt ist,2¢° das die Werte der Gleichheit aller Men-

254 Vgl. Sejdini et al. 2017, S. 95.
255 Vgl. Sejdini et al. 2017, S. 95.
256 Vgl. Kapitel BII 5.

257 Vgl. Sejdini et al. 2017, S. 95.
258 Vgl. Lotz 2013, S. 117.

259 Lotz 2013, S. 118.

260 Vgl. Stollberg 2013.
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schen, ihre Freiheit und ihre Verantwortlichkeit sowohl zur Voraussetzung
als auch zum Ziel hat.2¢' Im Rahmen didaktisch angeleiteter interkultureller
und interreligioser Begegnungen von Weltsichten ist die Anerkennung jedes
Einzelnen ebenso wie die Beriicksichtigung seiner Beziehungen von Bedeu-
tung. Jedoch kann in einem Begegnungslernen in der Schule schwerlich
davon ausgegangen werden, dass diese Haltungen bei Heranwachsenden
bereits vorausgesetzt werden konnen. Wihrend fiir die TZI eine solche Hal-
tung (insbesondere von der Leitung) erwartet wird, bedarf es im schulischen
Kontext konkretere Methoden, um gegenseitigen Respekt und Wertschat-
zung iiberhaupt erst einzutiben. Doch diesbeztiglich versteht sich die TZI
ausdriicklich nicht als Methode, sondern als ,,wertorientierte Haltung mit
daraus resultierenden methodisch-didaktischen Konsequenzen zur Planung
und Leitung von Lehr-Lernprozessen,“?¢? die auf autonome und sozial ver-
antwortliche Menschen setzt, die gesellschaftlich relevante Prozesse an-
stofSen.

Wir

Mit Wir (der Gruppe) werden in der TZI in der Regel die einzelnen Sub-
jekte (Ichs) bezeichnet, die zur gleichen Zeit an einem gleichen Ort mit
demselben Anliegen (Es) und mit einem gleichen Thema beschiftigt sind.
Damit versteht sich das Wir als die Summe einzelner Individuen und ist
zugleich mehr als die Summe dieser.2®3 Doch wire dies eine zu eng ge-
fasste Definition, weswegen Barbara Langmaack darauf hinweist, dass
»auch an unterschiedlichen Orten und zu uneinheitlichen Zeiten [...] an
einem gleichen Thema intensiv als Wir gearbeitet werden“?¢* kann.

Fur die didaktische Planung und Durchfithrung von Begegnungen sind
diejenigen Kriterien hilfreich, die der TZI zufolge das Wir einer Gruppe
bestimmen sollten. So kann von der TZI abgeleitet werden, dass auch Kon-
zepte des Begegnungslernens ,,von Struktur und Vereinbarungen, von Ziel-
setzung und Aufgabe, von Wahrung der Individualitdt, von Mitsteuerungs-
moglichkeiten im Prozess, von Interaktionen [und vom Vorhandensein]
eines Riickbezugs auf ein gemeinsames Wertesystem “2¢° geprigt sein sollten.

261 Vgl. Lotz 2013, S. 118.

262 Scharer 2002, S. 84, Hervorhebung K. B. Scharer betont, dass die ,, TZI, filsch-
licherweise oft als Methode bezeichnet“ wird; ebd.

263 Vgl. Langmaack 2001, S. 88.

264 Langmaack 2001, S. 88. Hervorhebung K. B.

265 Langmaack 2001, S. 96, vgl. 106.
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Im Kontext eines ficherkooperierenden Begegnungslernens kann mit
dem Faktor Wir darauf aufmerksam gemacht werden, dass Schiiler::innen
nicht nur zur sozialen Grofse der konkreten Klassen- bzw. Lerngemein-
schaft vor Ort, sondern auch zu ihrer Religions- oder Weltanschauungs-
gemeinschaft eine Beziehung haben, deren jeweilige Pragung sie in den
Kommunikationsprozess einbringen.

Globe

Als einer der wesentlichen Aspekte, den die TZI zu einem Referenzrah-
men des Dialogbegriffs iiber die Komparative Theologie hinaus fur die
Schule beitragt, ist der Faktor des Globe anzusehen. Denn damit Interre-
ligioses Begegnungslernen gelingen kann, spielt der Kontext (Globe), in
dem Begegnungen organisiert und umgesetzt werden, eine didaktisch
kaum zu Giberschitzende Rolle. Daher ist sowohl die Planung, die Gestal-
tung als auch die Analyse des Kontexts, in welchem Begegnungen von
Schiiler::innen mit unterschiedlichen Weltinterpretationen durchgefiihrt
werden sollen, unverzichtbar. Die TZI stellt hier Kriterien fiir einen ge-
eigneten Kontext zur Verfugung, in welchem Vertrauen aufgebaut, Res-
pekt bewahrt und gleichberechtigte Begegnungen stattfinden konnen.
Der Globe der einzelnen Schiiler::innen (Faktor Ich) pragt Begegnungen
ebenso wie den Kontext ihrer sozialen Beziehungen (Wir) und wird
durch die Rahmenbedingungen der Schule oder den jeweiligen Kontext,
in dem sich andere beteiligte Personen, etwa die Lehrkrifte, befinden, be-
einflusst.%® Zudem kann anhand des Faktors Globe gepriift werden, in-
wieweit das Lernumfeld Lernprozesse ermoglicht oder behindert.?6”

Es

Das Es benennt das gemeinsam von einer Gruppe zu bearbeitende Anlie-

gen, bzw. die gemeinsam anzugehende Aufgabe oder ein Projekt.2%® Das

Es bezeichnet den ,,Wissensbestand, der zum Lernen herausfordert*,2¢°

266 Der Globe kann alles umfassen: das Zeitbudget, das uns zur Verfiigung steht, finan-
zielle Moglichkeiten, Gesetze und ihre Grenzen, die politische, familidre, berufliche Si-
tuation und ihre Hierarchien, Alter, Geschlecht, soziale Zugehorigkeit, Vergangenheit
und Gegenwart u. a. m.; vgl. Langmaack 2001, S. 60.

267 Vgl. Arndt 2013, S. 324.

268 Vgl. Scharer 2016, S. 112.

269 Scharer 2016, S. 107.



Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) in facherkooperierenden Bildungsprozessen 291

und ist somit auf die Anbahnung von Fachkompetenz bezogen. Wird die
TZI auf inter- bzw. transdisziplinidre Lernprozesse angewandt, muss das
gemeinsame Anliegen auch weitere soziale Kompetenzanbahnungen, wie
die Einiibung von gegenseitigem Respekt und Wertschiatzung, die Fahig-
keit zum Perspektivenwechsel, Ambiguititstoleranz u. a. umfassen.

4.2 Das anthropologische, ethische und pragmatisch-politische Axiom der TZI

Die TZI arbeitet mit drei Axiomen und zwei Postulaten, die sich auf das
Menschenbild und die Wertehaltungen der TZI beziehen.?”?

Grundlegend fur die TZI ist das anthropologische Axiom: ,Der
Mensch ist eine psychobiologische Einheit und ein Teil des Universums.
Er ist darum gleicherweise autonom und interdependent. Die Autonomie
des Einzelnen ist umso grofSer, je mehr er sich seiner Interdependenz mit
allen und allem bewusst wird.“2”! Mit diesem (auch existenziell-anthro-
pologisch genannten) Axiom grenzt sich die TZI von einem subjektivisti-
schen Individualitdtsverstindnis ab und beschreibt den Menschen als au-
tonom in reziproker Abhingigkeit. Auch aus diesem Grund eignet sich
die TZI als Grundlagenkonzept fur Lernprozesse, die auf Kooperation
und Kommunikation beruhen.?”?

,Das Humane ist wertvoll, Inhumanes ist wertbedrohend.“2”> Mit
diesem ethischen Axiom vertritt Cohn einen allen Menschen angebore-
nen Wertesinn, der zu entfalten sei. Allerdings muss dazu kritisch ange-
merkt werden, dass Cohn hier von einem westlichen Wertesystem aus-
geht, das nicht ohne weiteres universalisierbar ist.>”*

Mit dem dritten, dem sogenannten pragmatisch-politischen Axiom
fordert Cohn dazu auf, die Handlungsfreiheit innerhalb der Moglichkei-
ten, die der Kontext (Globe) einem Individuum bietet, zu nutzen, denn
das ,,Bewusstsein unserer universellen Interdependenz ist die Grundlage
humaner Verantwortung.“27%

270 Vgl. Scharer 2016, S. 103.

271 Cohn und Farau 2008, S. 356 zitiert nach Scharer 2016, S. 103.

272 Vgl. Fasshauer 2013, S. 80.

273 Cohn und Farau 2008, S. 358 zitiert nach Scharer 2002, Nr. 20.

274 Vgl. die Auflistung der fiir die deutsche Kultur charakteristischen Standards bei
Lohmann 2013, S. 266f.

275 Das Axiom lautet in Ginze: ,,Freie Entscheidung geschieht innerhalb bedingter in-
nerer und dufSerer Grenzen, Erweiterung dieser Grenzen ist moglich. Unser Maf§ an
Freiheit ist, wenn wir gesund, intelligent, materiell gesichert und geistig gereift sind,
grofer, als wenn wir krank, beschriankt oder arm sind und unter Gewalt und mangeln-
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4.3 Die zwei Postulate der TZI: das Chairperson-Postulat und das
Storungspostulat

Als ,,Nahtstelle zwischen den Axiomen und der Methodik“27¢ dienen die
beiden Postulate der TZI, das Chairperson-Postulat und das Storungs-
postulat.

Im sogenannten Chairperson-Postulat fordert Cohn mit der bekann-
ten Formulierung ,sei dein eigener Chairman/Chairwomen, sei die
Chairperson deiner selbst“?”7 dazu auf, die Verantwortung fiir sich selbst
zu tibernehmen. Fiir jede gruppendynamische Interaktion ist dieser An-
spruch der Selbstverantwortung des Einzelnen zentral. Schiiler::innen
kann dieses Postulat darauf hinweisen, dass sie Begegnungen nicht etwa
hilflos ausgeliefert sind, sondern an deren Gelingen verantwortlich mit-
wirken konnen.

Besonders hilfreich fiir eine kritische Reflexion von Beziehungen und
Begegnungen ist das sogenannte Storungspostulat, durch das die TZI mit
der Formulierung ,,Storungen haben Vorrang“?”® bekannt wurde. Hier
geht es nicht nur darum, in gruppendynamischen Prozessen Storungen
und Konflikte wahrzunehmen,?”® sondern diese als positive Anlisse auf-
zugreifen. Denn Stoérungen weisen auf wichtige Aspekte der gemein-
samen Arbeit hin, die ansonsten unbeachtet bleiben konnten.280

Das Anliegen der TZI, auf Ausgeblendetes, Unbewusstes und Ver-
driangtes aufmerksam machen zu wollen, kann insbesondere fiir Kon-
texte des Begegnungslernens fruchtbar gemacht werden.?®! Denn werden
diese Schattenthemen reflektiert, konnen mogliche Grenzen der Verstan-
digung wahrgenommen und bearbeitet werden. Grenzen zu akzeptieren
und dennoch méglichkeitsoffen zu agieren,*$? fordert sowohl Ambigui-
titstoleranz als auch Kontingenzsensibilitit*3, die — angeregt durch die

der Reife leiden. Bewusstsein unserer universellen Interdependenz ist die Grundlage
humaner Verantwortung.“ Cohn 1992, S. 120 zitiert nach Scharer 2002, Nr. 21.

276 Scharer 2002, Nr. 22.

277 Cohn und Farau 2008, S. 358 zitiert nach Scharer 2002, Nr. 20.

278 Hoffmann 2013, S. 102.

279 Matthias Scharer weist darauf hin, dass dieses Postulat vielfach didaktisch missver-
standen wurde und im Original lautet: ,,... disturbances and passionate involvements
take precedence.“ Vgl. Cohn und Farau 2008, S. 360 zitiert nach Scharer 2002, Nr. 24.
280 Hoffmann 2013, S. 101; Langmaack 2001, S. 140f.

281 Vgl. Kraml und Sejdini 2018b, S. 27.

282 Vgl. Kraml und Sejdini 2018b, S. 25.

283 Vgl. Kraml und Sejdini 2018b, S. 25.



Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) in facherkooperierenden Bildungsprozessen 293

TZI - dazu verhelfen konnen, Begegnungen weder zu fiirchten noch zu
idealisieren, sondern ihr Potential realistisch einzuschitzen.

4.4 Zur gesellschaftspolitischen Intention der TZI

Nicht zuletzt aufgrund ihrer biographischen Prigung durch die Zeit des
Nationalsozialismus verfolgt Ruth Cohn mit ihrem Konzept das erklarte
gesellschaftspolitische Ziel, bei einzelnen und in Gruppen ,,positive Ver-
dnderungen in kleinen Schritten“2%* anzuregen, die zu einer humanen Ge-
sellschaft beitragen.?®S ,Die Arbeit mit TZI soll die Menschen ermichti-
gen, sich in ihrem Rahmen aktiv an der Humanisierung des menschlichen
Zusammenlebens zu beteiligen, “28¢
ziale und das pragmatisch-politische Axiom (s. 0.) der TZI hinweisen. Da-
ruber hinaus will das Chairperson-Postulat den Einzelnen zur Selbstver-

worauf insbesondere das ethisch-so-

antwortung und zur Mitverantwortung fiir seine Umwelt befihigen.
Daher nimmt es nicht Wunder, dass die TZI mit der Praambel der europai-
schen Verfassung in Verbindung gebracht wird, in welcher Freiheit, Demo-
kratie, Gleichheit und Rechtsstaatlichkeit als universelle Werte verteidigt
werden.?®” Das Anliegen, zu einem friedvollen Zusammenleben in einer
pluralen Gesellschaft beizutragen, teilen sich Konzepte des interreligiosen
Lernens mit der TZI als bildungspolitische Zielsetzung.2%8

4.5 Potential und Grenzen der TZI fiir ficherkooperierendes Begegnungslernen

So viele Anliegen die Komparative Theologie auch mit der TZI teilt, so
sehr sind aus der TZI weitere Impulse zu gewinnen, die fur eine Didaktik
des Interreligiosen Begegnungslernens in der Schule wegweisend sein
kénnen, das auch immer Schiiler::innen mit sikularen Weltsichten ein-
schliefSt. Wie die Komparative Theologie geht auch die TZI insofern am
Einzelfall vor, als sie als themenzentriertes Modell ein Thema in den Mit-

284 Langmaack 2001, S. 46f. Zur Reflexion empfiehlt Langmaack folgende Fragen:
»Welche Uberzeugungen und Antriebsimpulse leiten mich in Denken und Handeln?
Von was mochte ich, dass es auf jeden Fall erhalten bleibt, fir mich und auf dieser
Welt? Was tue ich dafiir? Was unterlasse ich dafiir? Wie sieht die Hierarchie meiner
Werte aus?“ Langmaack 2001, S. 48.

285 Vgl. Kanitz 2013, S. 79.

286 Kanitz 2013, S. 79.

287 Vgl. Kanitz 2013, S. 78.

288 Vgl. Sejdini et al. 2017, S. 85.
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telpunkt eines Gruppenprozesses stellt. Dariiber erhalten in der TZI auch
die nicht themenspezifischen Faktoren ihre eigene Wertschatzung. Denn
mit ihren vier Faktoren Ich, Wir, Es und Globe hilt die TZI ein Pla-
nungs-, Analyse- und Reflexionskonzept dialogischer Begegnungsgestal-
tungen bereit, in welchem sie die verschiedenen Komponenten und ihre
jeweiligen Beziehungen zwischen Personen ganz unterschiedlicher Per-
spektiven und Weltsichten sowohl fiir die Planung als auch die Reflexion
eines Settings analytisch in den Blick nehmen kann.

Fir die Schule darf insbesondere der Kontext (Globe) der einzelnen Be-
teiligten und der Gruppe nicht unbericksichtigt bleiben, da das konkrete
Umfeld von Zeit und Situation der einzelnen und der Gruppe die Qualitit
der Begegnungen stark beeinflussen kann. Das Konzept ist zudem deutlich
subjektorientiert, formuliert zugleich auch das gemeinsame Anliegen von
Kooperationen und nimmt den Gruppenbildungsprozess in den Blick. Da-
bei konnen auch die Beziehungen der Beteiligten zueinander und zu den
unterschiedlichen Faktoren nicht nur wahrgenommen, sondern selbst
zum Thema werden. Diese sind in der Schule nicht frei von Konflikten.
Diese konnen vor allem auf den Ebenen der Interaktion, der Leitung, der
angewandten methodischen Konzepte, der Themenentwicklung und -fin-
dung, der Frage nach der Bedeutung des Religiosen, der Raumbedingun-
gen und -gestaltungen und der Kommunikation auftreten.?%’

Konflikte unter der Maf§gabe des Storungspostulats als Schattenthe-
men wahrzunehmen, zu analysieren und zu reflektieren, kann als unver-
zichtbare Voraussetzung fiir die Anbabnung von Wahrnebmungskom-
petenz, Deutungskompetenz, Dialogkompetenz und Ambiguititstoleranz
in interdiszipliniren Lernsettings didaktisch genutzt werden.?*° Im Unter-
schied zu eher wissenschaftlich orientierten Konzepten interreligioser Dia-
loge, wie es die Komparative Theologie ist, beriicksichtigt die TZI neben
dem intellektuellen und verbalen Erfassen des Themas auch die nonver-
balen Faktoren von Kommunikation sowie die Emotionen der Beteiligten
und ihre Wirkungen auf den Prozess der Verstindigung in der Gruppe. So
bietet die TZI Lehrkriften, die dialogische Begegnungen unter Schiiler::in-
nen anleiten, ein differenziertes Instrument zur ,,Planung, Leitung, Inter-
vention, Reflexion, Analyse und Diagnose“**', um die Lernprozesse so zu

289 Vgl. Kraml et al. 2020, S. 221f. Die Studie fiihrt als weiteres Konfliktfeld , interre-
ligioses Lernen in einem konfessionellen Kontext“ (ebd.) auf.

290 Vgl. Kraml und Sejdini 2018a.

291 Spielmann 2013, S. 16. Hervorhebung K. B.
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gestalten, dass diese die individuellen Interessen der Schiiler::innen und die
Rahmenbedingungen dialogischen Begegnungslernens moglichst optimal
beriicksichtigen.??

An dieser breiten Aufgabenformulierung fir die Leitung von Grup-
penprozessen konnen jedoch auch die Grenzen der TZI verdeutlicht wer-
den, welche die Zielsetzungen einer Didaktik des Interreligiosen Begeg-
nungslernens einschranken. Denn Begegnungslernen ist von seinem
Anspruch her ein Lernen unter Gleichen. Die TZI versteht sich aber als
Leitungskonzept.?®® Fiir Lehrer::innen ist sie daher als Planungs- und
Analyseinstrument geeignet, um Begegnungen zwischen Schiiler::innen
zu organisieren, sie gibt aber den beteiligten Schiiler::innen keine metho-
dischen Hinweise an die Hand, um ihre Begegnungen selbstverantwort-
lich zu gestalten. Die TZI will eine wertorientierte Haltung sein, aus der
sich methodisch-didaktische Konsequenzen ergeben, lehnt es aber ab, als
Methode zu gelten. Fiir Interreligioses Begegnungslernen ist jedoch eine
teilnebmerorientierte methodisch strukturierte Vorgehensweise zentral,
zumal dann, wenn sie bereits von Grund auf von den Schiiler::innen
selbstverantwortlich durchgefiithrt werden soll.

Auch die wertorientierte Haltung, die, dhnlich wie in der Komparati-
ven Theologie, auch in der TZI bereits als Voraussetzung fiir (interreli-
giose) Begegnungen bei den Teilnehmer::innen vorhanden sein soll, ist
auf schulische Lernprozesse nicht tibertragbar. Denn bei Schiiler::innen
konnen die Kompetenzen dialogischer Begegnungen nicht vorausgesetzt
werden, die erst durch diese angebahnt werden sollen.

Die wertorientierte Haltung der TZI ist, wie wir sahen, von judisch-
christlichen Werten geprigt, so dass ihr nicht selten die Beschrankung
auf westliche Kulturstandards attestiert wird.>’* So wesentlich diese
aber auch insbesondere fur ein freiheitliches Demokratieverstindnis
sind, zu welchem auch Interreligioses Begegnungslernen anleiten will, so
sehr muss an ein Konzept dialogischer Begegnungen aber auch der An-
spruch gestellt werden, die Kulturen von Schiiler::innen mit Migrations-
hintergrund ebenfalls sensibel und wertschitzend zu bertucksichtigen.

So zeigt sich zusammenfassend, dass es der TZI um Personlichkeits-
entwicklung geht, wie ihre drei oben genannten Axiome und das Chair-

292 Vgl. die Analyse und die Hinweise fiir die Bearbeitung der moglichen zentralen
Konfliktfelder in: Kraml et al. 2020, S. 221-229.

293 Vgl. z. B. Spielmann 2013, S. 15f.; Klemmer 2013, S. 205.

294 Vgl. Lohmann 2013, S. 266f.
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person- und Storungspostulat eindricklich belegen. Jedoch strebt die
TZI trotz ihrer unbestreitbaren Vorteile eines gruppendynamischen Mo-
dells, das therapeutisch ausgerichtet ist, weniger zentral eine grundsatzli-
che Habitusinderung an. Daher ist es fraglich, ob eine prophylaktische
Anwendung der Methoden der TZI den diskriminierenden Ubergriff
von Schiilern auf ihren judischen Mitschiiler in Friedenau hatte verhin-
dern konnen.

5. Hospitality als Dialogparadigma des facherkooperierenden
Begegnungslernens

Zieht man aus diesen vier hier diskutierten wissenschaftstheoretischen
Grundlegungen interreligioser und interdisziplindrer Dialogparadigmen
in der Schule Bilanz, so lisst dies die grundsitzliche Frage aufkommen,
ob sich die Schule tiberhaupt als Ort eignet, an dem Schiiler::innen nach-
haltig zu einem respektvollen Verhalten gegeniiber Personen anderer reli-
gioser oder sakularer Weltsichten gebildet werden konnen.

5.1 Habitusidnderung durch Schule?

Dem bekannten franzosischen Soziologen Pierre Bourdieu zufolge ist
eine Veranderung des Habitus von Schiiler::innen so gut wie nicht zu er-
warten.??> Denn Kinder sind durch ihr familidres und soziales Umfeld be-
reits mit Eintritt in das Bildungssystem so stark geprigt, dass eine Habi-
tusinderung, auch und gerade im Umgang mit dem Fremden, kaum
mehr moglich zu sein scheint.?’¢ | Als einverleibte, zur Natur geworde-
ne“,?”” zumeist unbewusste ,individuelle und kollektive Praktiken [...]
friherer Erfahrungen, die sich in jedem Organismus in Gestalt von Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsschemata niederschlagen“, und die
»wie geschaffen sind, als strukturierende Strukturen zu fungieren®,?*®
auflert sich der Habitus von Kindern schon sehr friih in polaren Gegen-
sitzen. So denken und handeln Kinder z.B. entsprechend der Polaritit
zwischen dem Eigenen und dem Anderen, zwischen Jiingeren und Alte-

295 Vgl. Bourdieu 1987 (Original: 1980), S. 103, 120 u.a. m.

296 Vgl. Drober 2018, S. 203.

297 Bourdieu 1987 (Original: 1980), S. 105.

298 Wie fiir die vorangehenden Zitate: Bourdieu 1987 (Original: 1980), S. 98.
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ren, zwischen Mannern und Frauen oder auch zwischen Mitgliedern der
eigenen Religion und denen einer anderen.?

Und doch konnen gerade im Werk Pierre Bourdieus drei zentrale
Komponenten herausgearbeitet werden, die, werden sie (was er selber
nicht unternommen hat)3% in einem didaktischen Konzept zusammenge-
fasst und systematisiert, bei Schiiler::innen Habitusinderungen hervor-
rufen konnen. Es handelt sich dabei um die Faktoren 1. der Irritation,

2. der Korperlichkeit und 3. des Raumes.
5.1.1 Faktor Irritation

Eine Irritation wird in Situationen hervorgerufen, in denen sich der frith
im eigenen, bestimmten sozialen Feld angeeignete Habitus tiberraschend
auf einem anderen sozialen Feld bewahren miisste, dort aber in Diskre-
panz und Dissonanz gerit.3! Irritationen konnen Lernprozesse provozie-
ren, vor allem dann, wenn die bislang erworbenen Dispositionen bzw.
somatisierten Routinen nicht mehr ausreichen, eine Situation zu bewilti-
gen, sondern neue, ggf. unbekannte Handlungsweisen erfordern.>0> Wie
kann also der oben erwihnte Schiiler aus Berlin Friedenau, der dariiber
irritiert ist, dass Juden entgegen seiner vermutlich urspriinglichen An-
nahme nicht Morder sind, sondern coole Mitschiiler sein konnen, in sei-
nem Habitus Anderung erfahren?

Wenn mit Bourdieu davon ausgegangen werden kann, dass ,,Lernen
als eine spezifische Weise der Entdeckung, Entfaltung und Transforma-
tion (verborgener) Potentiale des Habitus aufgefasst werden [kann], die
iiber Enttiuschungen, Irritationen und Uberraschungen vermittelt“303
werden, gilt dies in besonderem MafSe von Begegnungslernen.

Dabher soll nun im Folgenden den erforderlichen Impulsen zur Habi-
tustransformation, die durch Lernen, und in besonderem Mafle durch
Begegnungslernen, didaktisch initiiert werden konnen, im Einzelnen

299 Vgl. Drober 2018, S. 203f.

300 Vgl. Alkemeyer 2009, S. 136.

301 Vgl. Alkemeyer 2009, S. 125. Dies entspricht der Definition von critical incidents®
nach Joachim Willems, vgl. Willems 2011, S. 78. Critical Incidents bezeichnen Irritatio-
nen durch ,,Situationen, in den die Beteiligten jeweils in Ubereinstimmung mit unter-
schiedlichen kulturellen bzw. religiosen Deutungs- und Kommunikationsmustern intera-
gieren und frither oder spater tiberrascht sind, weil die Handlung des Interaktionspartners
vor dem Hintergrund der eigenen Muster keinen ,Sinn‘ mehr macht.“

302 Vgl. Alkemeyer 2009, S. 126.

303 Alkemeyer 2009, S. 125f.
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nachgegangen werden. Denn fur die Habitusinderung des Schilers aus
Friedenau wiren wesentliche didaktische Schritte notwendig, die ihm er-
moglichen konnten, die Diskrepanz zwischen seinem bisher geprigten
Denken einerseits und seiner neuen Erfahrung andererseits wahrzuneh-
men und dariiber zu reflektieren. Fiir eine nachhaltige Demokratieerzie-
hung wire es daher anzustreben, Irritationen durch Situationen starker
Diskrepanz didaktisch anzubahnen und anschliefSend fiir Reflexionspro-
zesse zu nutzen, um so den Habitus von Heranwachsenden mehr oder
weniger durch Irritation bewusst zu beeinflussen.3%4

Allerdings ist die Wahrnehmung solcher missverstiandlichen Situatio-
nen und die Reflexion dariiber, dass die Beteiligten unterschiedlichen kul-
turellen Codes folgen,3% nicht allein ausreichend, um bei Heranwachsen-
den nachhaltig eine Habitusinderung zu provozieren, sondern bediirfen
der korperlich-leiblichen Erfahrung.

5.1.2 Faktor Korperlichkeit

Bereits Immanuel Kant merkte an, dass sich Gesinnungen und ethische
Grundeinstellungen weniger tiber Predigten dndern liefSen als tiber sinn-
lich-leibhaftige Vollziige.3%¢ Irritationen mit dem Potenzial einer Habitus-
verdnderung missen daher leiblich existenziell erfahrbar und korperlich
trainiert werden, damit Haltungsinderungen bildsam werden konnen.
Bourdieu zufolge konnen neue Verhaltensweisen nur als korperliches
Lernen durch Einiiben von Koérperhaltungen und Gesten angeeignet wer-
den. ,,Wissenserwerb und Kompetenzvermittlung miissen Hand in Hand
mit einer Inkorporierung von Weltbildern, Werten und Schemata gehen,
wozu die Schule mit ihren materiell-symbolischen Anordnungen hervor-
ragende Gelegenheiten bietet. 37

Daher miissen Irritationen durch den wichtigen Faktor der Korperlich-
keit ergianzt werden, denn insbesondere Habitusdnderungen von Weltsich-
ten erfordern ganzheitliche (leibliche) Einiibungssituationen: ,, Wenn Lernen
ein uber Irritationen vermittelter Prozess der Neukonstituierung von Kor-
per- und Denkschemata ist, dann werden fiir eine Didaktik, die Pluralitits-
fahigkeit und Toleranz anbahnen will, insbesondere diejenigen Konzepte in-

304 Vgl. Drober 2018, S. 205. Vgl. Kapitel CII 1.
305 Vgl. Willems 2011, S. 225.

306 Vgl. Bahr 2002, S. 15.

307 Alkemeyer 2009, S. 131.
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terreligioser und multikultureller Bildung relevant, die es sich zur Aufgabe
machen, durch die Inszenierung entsprechender Praktiken Transformatio-
nen habitualisierter Verhaltens- und Denkweisen zu initiieren, zu reflektie-
ren und nachhaltig korperlich wirksam zu machen. “3%8

Die Schule ist firr solche didaktisch angeleiteten Prozesse ein idealer
Ort, weil sich hier Menschen unterschiedlicher sozialer und kultureller
Herkunft bzw. religioser oder siakularer Weltsichten leiblich begegnen.
Hier konnen Irritationen, die zwischen den Schiiler::innen verschiedener
kultureller Herkiinfte und entsprechend unterschiedlicher Weltsichten
auftreten, didaktisch genutzt und gemeinsam reflektiert werden.3%° Inso-
fern liegt es insbesondere fur interreligiose Lernprozesse nahe, die Schule
als ,,Raum des Moglichen zu organisieren, in dem im performativen Spiel
mit den vielfaltigen Praxis- und Denkstilen von Menschen unterschiedli-
cher sozialer und kultureller Herkunft sowie Geschlechtszugehorigkeiten
ein gegenseitiges Befremden erwirkt wird. “310

5.1.3 Faktor Raum

Mit der Beachtung des Raumes kommt ein dritter Faktor in den Blick,
der fiir die Anbahnung von Habitusinderungen von Heranwachsenden
konstitutiv ist, von Bourdieu aber weit weniger ausgefaltet wurde als
mafSgeblich von der Soziologin Martina Low.

Definition von Raum und Ort

Low definiert ,Raum® als ,eine relationale (An)Ordnung sozialer Giiter
und Menschen (Lebewesen) an Orten.“>!! Dieser Bestimmung nach ist
Raum zwar an einem konkreten geographisch bestimmbaren und mess-

baren Ort lokalisiert, aber selbst keine ontische Grofle, die unabhingig

existiert, sondern stets vom Handeln des Menschen abhingig ist.3!?

Denn Raum wird erst durch aktive individuelle oder gemeinschaftliche
(An)Ordnung konstituiert®'3 und entsteht durch die Positionierung von

308 Alkemeyer 2009, S. 135.

309 Vgl. Alkemeyer 2009, S. 135.

310 Alkemeyer 2009, S. 135; Hervorhebung im Original. Vgl. Willems 2020b.

311 Low 2017, S. 224; Hervorhebung im Original.

312 Vgl. die Bedeutung des Handelns als identititsbildend bei Paul Ricceur oben in Ka-
pitel B 11 4.4.

313 Vgl. Low 2017, S. 225.

-
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Giitern und/oder Lebewesen und deren Beziehung untereinander.’'# Ein
Raumkonzept, das zwischen solchermaflen konstituiertem Raum und lo-
kalisierbaren Ort unterscheidet, ist als Grundlage eines Begegnungsler-
nens sowohl anschlussfihig an essentialistische als auch an konstruktivis-
tische Zugiange zur Wirklichkeit. Somit eignet sich eine soziologische
Definition von Raum nach dem spatial turn sowohl fur religiose als
auch fiir sikulare Weltdeutungen und bietet sich daher als Verstehens-
modell fur die ficherkooperierende Zusammenarbeit zwischen unter-
schiedlichen Schulfichern und ihren Bezugsdisziplinen an.

Konsequenzen aus der Unterscheidung von Raum und Ort fiir Interreligidses
Begegnungslernen

Religionen zeichnen sich dadurch aus, dass sie wie ,,alle Raumkonstruk-
tionen mittelbar oder unmittelbar auf Lokalisierungen“3'S beruhen und
sich in ihrer Erinnerungskultur zumeist auf konkrete, geographisch be-
stimmbare Orte im Sinne eines (begrenzten) Teils der Erdoberfliche be-
ziehen.?'® In interreligiosen Lernprozessen kann diese wesentliche Unter-
scheidung zwischen einem geographisch lokalisierbaren Ort einerseits
und einem durch (An-)Ordnung konstituierten Raum?!” andererseits reli-
gios, weltanschaulich oder politisch motivierte Herrschaftsanspriiche
iber Orte bewusst machen, wofir die Haggia Sophia oder der Tempel-
berg in Jerusalem oder auch der Wiederaufbau des Berliner Schlosses3'®
anschauliche Beispiele bieten. Allen drei Beispielen ist gemein, dass sie
mit dem jeweiligen Ort einen religiosen oder sakular-politischen Vorrang
dokumentieren. Ein raumsoziologisches Konzept konnte durch seine Un-
terscheidung zwischen einem geographischen Ort, der geopolitisch fiir
territoriale Machtanspriiche genutzt werden kann, einerseits, und dem
Raum als Konzept, das fiir verschiedene menschliche Handlungskonsti-
tutionen durch Spacing und Syntheseleistung offen sein kann,?'? anderer-
seits, dazu beitragen, Machtanspriiche kritisch zu hinterfragen. Diese
Konfliktpotenziale, die sich an territorialen Ansprichen auf (religiose)

314 Vgl. Léw 2017, S. 224.

315 Lisw 2017, S. 201.

316 Vgl. Albert Einstein 1960, zitiert nach Low 2017, S. 199.

317 Vgl. Low 2017, S. 199.

318 Vgl. zur Berichterstattung die Ausgabe der Frankfurter Allgemeinen Zeitung vom
13.7.2020. Aktuell sei hier an den Angriffskrieg auf die Ukraine erinnert.

319 Zu Spacing und Syntheseleistung s. u.
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Orte entziinden konnen, machen die Aufnahme eines raumsoziologi-
schen Konzepts in interreligiose und multikulturelle Lernprozesse beson-
ders dringlich. Denn Konflikte werden so nicht einfach ausgespart, son-
dern als Irritationen wahrgenommen und kénnen somit in didaktischen
Settings reflektiert und ins Gesprach gebracht werden. Nicht zuletzt wer-
den hier existentielle Wahrheitsanspriiche reflektiert, denn an eigenen
und fremden Raumkonstitutionen kann die Relativitdt von konstruierten
Absolutheitsanspriichen wahrgenommen werden. Nach einem solchen
Verstiandnis ist Raum, auch ein religios besetzter Raum, nicht universell
»und die Moglichkeit, am gleichen Ort unterschiedliche Riume zu schaf-
fen, immer gegeben.“320

Auch Personen mit sikularen Weltsichten oder Weltanschauungs-
gemeinschaften konstituieren sich in Riumen und beziehen sich auf kon-
krete Gedenkstitten und lokalisierbare Erinnerungsorte, wie der umstrit-
tene Bau des Berliner Stadtschlosses zeigen kann.3?! Werden somit sozialen
Giitern oder Menschen Pldtze zugewiesen — seien diese Zuweisungen reli-
gios, weltanschaulich oder politisch motiviert — wird durch diese (An)Ord-
nung zum einen ein Raum konstituiert und zum anderen ein geographi-
scher Ort kenntlich gemacht. Der Ort verschwindet jedoch nicht, wenn
diese sozialen Giiter oder Menschen zuriickgezogen werden; er steht
dann fiir andere Besetzungen bzw. Raumkonstitutionen zur Verfiigung.3?

Eine solche Raumkonstitution bzw. relationale (An-)Ordnung des
Raumes geschieht in zwei Handlungsoptionen, in der Syntheseleistung
und durch Spacing:
o Syntheseleistung

Low zufolge bezeichnet eine Syntheseleistung die Zusammenfassung

von materiellen Korpern, Lebewesen oder Menschen, die tiber ,, Vor-

stellungs-, Wahrnebhmungs- und Erinnerungsprozesse®*? in der

320 Low 2017, S. 201 Freilich sind Belegungen von Orten Ausdruck von Machtansprii-
chen. Auf dem Heiligenberg in Heidelberg wurde das urspriinglich keltische Heiligtum
durch einen romischen Mitras-Tempel verdrangt, auf dessen Ruinen wiederrum ein be-
nediktinisches Michaelskloster errichtet wurde.

321 Nach der Wende wurde der Palast der Republik der DDR abgerissen und historisie-
rend das durch diesen ehemals verdringte wilhelminische Stadtschloss wieder auf-
gebaut.

322 Der Ort ist somit Ziel und Resultat der Plazierung u.a. m. und nicht wie Giiter/
Menschen selbst plaziertes Element.“ Low 2017, S. 224 Anm. K. B.: Die von Martina
Low durchgingig gewihlte Schreibweise ,,Plazierung® wird hier nur in ihren wortli-
chen Zitaten ibernommen.

323 Low 2017, S. 225; Hervorhebung im Original.
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Selbst- oder AuSenwahrnehmung zu Gruppen verkniipft und zu Riu-
men zusammengefasst werden. Diese Verkniipfungsleistung ist keine
beliebige Aktivitat, die im Ermessen des einzelnen Subjekts lige, son-
dern ist im hohen MafSe sozial vorstrukturiert. Sie ist ,,gesellschaftlich
durch Raumvorstellungen, institutionalisierte Raumkonstruktionen
und den klassen-, geschlechts- und kulturspezifischen Habitus“32* ge-
prigt. In diesem Sinne sind bereits die einzelnen Unterrichtsfiacher in
der Schule, wie sie in der Bundesrepublik z. B. durch den bekenntnis-
orientierten Religionsunterricht und seine Alternativfacher des Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts gegeben sind, Syntheseleistungen. Ge-
rade weil die in diesen Fichern jeweilig unterrichteten unterschiedli-
chen Weltsichten und Perspektiven sowohl ficherkooperierend und
interdisziplinir als auch tiber die individuellen Weltsichten der Schii-
ler::innen miteinander ins Gesprach gebracht werden konnen, bieten
diese Unterrichtsfacher als je eigene Synthetisierungen fiir ein Begeg-
nungslernen ein didaktisch erhebliches Potenzial.

Wenn ,das Judentum®, ,das Christentum‘ oder ,der Islam® nicht als essen-
tialistische GrofSen verstanden werden, sondern als Synthetisierung von
Menschengruppen mit jeweils dhnlichen religiosen Weltsichten, die sich
gemeinsam auf eine der Erinnerungskulturen des Judentums, Christen-
tums oder des Islams berufen und sich somit die gleiche Metaerziahlung
teilen sowie durch einen dhnlichen religits-sozialen Habitus verbunden
sind, wird eine differenziertere Wahrnehmung von Heteronomien mog-
lich. Und zwar dies nicht nur innerhalb der synthetisierten Glaubens-
gemeinschaften oder anderen Traditionsgemeinschaften, sondern auch
der einzelnen Individuen. Ein raumsoziologischer Ansatz vermag daher
in fiacherkooperierenden Lernprozessen, in denen es um verschiedene
Weltsichten geht, Differenzsensibilitdt und eine vorurteilskritische Hal-
tung zu fordern, weil Zuweisungen nicht als vorgegeben und unver-
anderbar, sondern als relationale Syntheseleistung identifiziert werden
konnen.

Didaktisch angeleitete Begegnungen von Schiiler::innen unterschiedli-
cher Perspektiven auf die Welt erlauben in diesem Sinne Heranwachsen-
den, sich selbst und andere nach vielen verschiedenen Kriterien immer
wieder neu zu synthetisieren — nicht nur tiber Religionszugehorigkeiten,

324 Low 2017, S. 225. Léw unterscheidet somit drei Formen der Synthese: Das Synthe-
tisieren durch Wahrnehmung, durch Erinnerung und durch die abstrabierende Vorstel-
lung. Low 2017, S. 199; Hervorhebung im Original.
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sondern auch, wie der Schiiler aus Berlin-Friedenau beispielgebend zeigt,
iber Empathie und Sympathie, geteilte individuelle Empfindungen oder
gemeinsame Interessen.32’

o Spacing
Die relationale (An-)Ordnung, durch welche Riume konstituiert wer-
den, basiert auf der Platzierung von Giitern oder Lebewesen, dem so-
genannten Spacing.3?® Solche Platzierungsprozesse schliefen die
Selbst-Platzierung, die Platzierung anderer Menschen, die Verortung
von symbolischen Markierungen und das Platzieren von Informatio-
nen ein.’?” Durch Spacing werden Positionen markiert und be-zeich-
net. Weil es sich um ein ,,Positionieren in Relation zu anderen Plazie-
rungen“32% handelt, ist nicht nur die Anweisung eines bestimmten
Ortes, sondern auch die In-Beziehung-Setzung der jeweiligen Giiter
und Lebewesen untereinander von Bedeutung, die durch eine Ver-
ortung hergestellt wird.3?°
Das Lernen an religios bedeutungsvollen Artefakten und Zeugnissen
nimmt in der aktuellen Diskussion um eine Didaktik des interreligio-
sen Lernens einen hohen Stellenwert ein.33 Insbesondere fiir jiingere
Altersstufen bieten Gegenstiande, Bilder, Musik oder Texte eine ent-
wicklungspsychologisch angemessene Methode, Religionen tiber reli-
giose Phianomene zu veranschaulichen. Im fortgeschrittenen Alter
werden Jugendliche fihig, tiber Zeichen, Symbole und nicht zuletzt
uber die abstrakte Form der Sprache metaphorisch Phinomene von
religiosen, sikularen und spirituellen Weltdeutungen zu erfassen.
Wihrend im Zeugnislernen die Auswahl und Art der Prisentation der
Zeugnisse fiir die Nachhaltigkeit des interreligiosen Lernens von Be-
deutung sind,**! kénnen mit raumsoziologischen Aspekten noch wei-
tere Faktoren benannt werden, wie sie durch Interreligioses Begeg-

325 Zum Gewinn der Phinomenologie fiir die Raumsoziologie vgl. Low 2017, S. 19f.
326 Vgl. Low 2017, S. 208; 225 u. 6.

327 Diese Plazierungsprozesse, d.h., das Plazieren sozialer Giiter oder Lebewesen
bzw. das sich Plazieren derselben, das Bauen, Errichten oder Vermessen, auch das Po-
sitionieren primir symbolischer Markierungen, um Ensembles von Giitern und Men-
schen als solche kenntlich zu machen, das Plazieren von Informationen werden als Spa-
cing bezeichnet. Spacing-Prozesse sind Aushandlungsprozesse.“ Low 2017, S. 225.

328 Low 2017, S. 225.

329 Vgl. Low 2017, S. 225 Spacing bezeichnet zum einen die ,,Plazierung® und zum
anderen die Bewegung zur (nichsten) ,,Plazierung*.

330 Vgl. Sajak 2018a, S. 61-65; 125-130; Meyer 2019, S. 216-225.

31 Vgl. zum Zeugnislernen Kapitel BI 5.4.
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nungslernen bewusst gemacht werden konnen. Es sind dies die Plaz-
zierung eines Phinomens, seine Verbdltnisbestimmung zu anderen
platzierten Phinomenen und Personen und die Beziehung, die zwi-
schen Personen tiber Phinomene hergestellt werden, und zwar im In-
terreligioses Begegnungslernen nicht nur von religiosen, sondern auch
von weltanschaulich bzw. sikular konnotierten Phinomenen.

Zusammenfassend lasst sich sagen: Alle drei Faktoren, die Pierre Bour-
dieu verschiedentlich anspricht, die Irritation, die Korperlichkeit und
der Raum, konnen, vor allem wenn sie zusammen genutzt werden, zu ei-
ner Habitusinderung anregen. Doch wie kann man diese drei Faktoren
in ein didaktisches habitustransformierendes Konzept tiberfithren, das
tatsdchlich convivenzforderlich wirksam wird? Deutlich diirfte gewor-
den sein, dass alle drei Aspekte Begegnung voraussetzen und daher nach
einem Dialogparadigma verlangen, das ein Begegnungslernen in den di-
daktischen Fokus stellt.

Die Dialogparadigmen der dialogischen Philosophie, der Hermeneu-
tik des Fremden nach Theo Sundermeier, der Komparativen Theologie
und der Themenzentrierten Interaktion wurden in den vorangegangenen
Kapiteln bereits gewtirdigt. Dabei betont sowohl Theo Sundermeier in
seiner Hermeneutik des Fremden als auch Vertreter der Komparativen
Theologie den hohen Wert der Gastfreundschaft, nicht zuletzt deswegen,
weil sie als Dialogparadigma die authentische Begegnung zwischen Indi-
viduen und Gemeinschaften ermoglicht.?32 Daher bietet sich im Folgen-
den die Gastfreundschaft in besonderem Maf3e als grundlegendes Begeg-
nungsparadigma fiir eine Didaktik der Schule an, die zur Convivenz
bilden will.

5.2 Gastfreundschaft

Das seit Menschengedenken ilteste Konzept der friedvollen Begegnung
und Verstandigung ist die Gastfreundschaft. Seit einigen Jahren ist die
Gastfreundschaft dariiber hinaus zu einer alternativen und erganzenden
Kategorie des interreligiosen und interkulturellen Dialogs avanciert.333

332 Zu Theologien der interreligidsen Gastfreundschaft vgl. ferner: Bernhardt 2019,
S.243-266.

333 Schneider 2018, S. 81: ,,Spitestens seit 2005 konnte sich das Modell der Gast-
freundschaft als eine Form der Bezichung im Bereich der interreligiosen Begegnung ne-
ben dem interreligiésen Dialog etablieren. .
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Nicht zuletzt angesichts der aktuellen Migrationsbewegungen wird die
Gastfreundschaft in der politischen Philosophie als gesellschaftliches
Konzept diskutiert, um in einer globalisierten Welt zu einem menschen-
wiirdigen Zusammenleben mit Fremden zu finden.33* Auch in der Pida-
gogik wird die Metapher und das Modell der Gastfreundschaft zuneh-
mend als Grundlegung eines interkulturellen, interkonfessionellen und

interreligiosen Lernens herangezogen.33’

5.2.1 Etymologische Anmerkungen zu Gast und Gastfreundschaft

Im Griechischen bezeichnet ein und dasselbe Lexem xénos sowohl den
Gastgeber, den Gast als auch den Fremdling.?3¢ Dass der Begriff xénos die-
sen verschiedenen Rollen und somit recht unterschiedlichen Bedeutungs-
feldern zugeordnet werden kann, entspricht im frithen Lateinischen dem
Bedeutungsfeld von hostis und hospes. Dieses Bedeutungsfeld kann, dhn-
lich wie das altdeutsche ghosti-s, zwischen ,Freund‘ und ,Feind* abgesteckt
werden.3¥” Gastfreundschaft (Hospitalitit) und Feindschaft (Hostilitdt)
stehen somit in einem nicht nur historischen, sondern auch semantischen
Zusammenhang.?*® Schon dieser etymologische Befund weist darauf hin,
mit welcher Ambivalenz der Begriff der Gastfreundschaft seit seinen Ur-
spriingen behaftet ist.33® Wo Hostilitit nicht eingehegt wird und nicht
den mehr oder minder ritualisierten Verhaltensweisen der Hospitalitdt
weicht, wie nicht zuletzt das Beispiel der Schule in Berlin-Friedenau zeigt,
ist gesellschaftliches Zusammenleben gefihrdet.34°

Weil diese Ambivalenz von Gastfreundschaft zwischen Hostilitdt und
Hospitalitdt fur ein schulisches Begegnungslernen eine stete und nicht zu
ignorierende Herausforderung bedeutet, wird im Folgenden fiir die Be-
zeichnung einer didaktisch initiierten Gastfreundschaft der international
verstandliche Terminus Hospitality gewahlt, der diese — immer wieder
neu auszutragende — Ambivalenz nicht vergessen lasst. Somit wird hier

334 Vgl. in Auswahl entsprechende aktuelle Publikationen: Derrida 2007; Liebsch
2008; Bottigheimer und Bruckmann 2009; Friese 2014; Eckholt 2016; Liebsch et al.
2016; Diniken und Kamm 2018; Link-Wieczorek 2018.

335 Vgl. Baur 2007c, 2009; Schmid und Verburg 2010; Boehme 2011; Baur und Oes-
selmann 2017.

336 Vgl. Bruckmann 2009, S. 112f.

337 Vgl. Friese 2018, S. 64f.

338 Vgl. Friese 2018, S. 64f.

339 Vgl. Gohlich und Zirfas 2016, S. 338.

340 Vgl. Friese 2018, S. 64.

@
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und im Folgenden Hospitality als didaktisches Prinzip verstanden, das
u. a. daran erinnern soll, dass Gastfreundschaft in allen Kulturen und Re-
ligionen seit alters her als eine ethisch geforderte Verhaltensweise gegen-
tiber dem Fremden ist und in einer langen philosophischen, religiosen
und politischen Tradition steht.3*!

5.2.1.1 Regeln und Rituale in der Gastfreundschaft

Der Vorteil eines Begegnungskonzepts, das sich im Kontext einer kultu-
rell, religios und weltanschaulich diversifizierten Schilerschaft auf die
Gastfreundschaft beruft, erweist sich bereits darin, dass Gastfreund-
schaft in allen Kulturen und Religionen zwar als ethische Verpflichtung
bekannt ist, gleichzeitig aber jeweils unterschiedlichen kulturell spezifi-
zierten Ritualen und Regeln folgt.3*?> Somit kann Gastfreundschaft im
weitesten Sinn als inklusives Modell bezeichnet werden, das in heteroge-
nen Realisierungsformen umgesetzt werden kann. Als ,,Modus mensch-
licher Soziabilitit, Bindung, Kooperation und Verbundenheit“3%3 ist das
Paradigma der Gastfreundschaft fiir schulisches Begegnungslernen her-
vorragend geeignet. Ein didaktisches Konzept nach dem Prinzip der Hos-
pitality realisiert daher diejenigen Kriterien, durch welche Gastfreund-
schaft gekennzeichnet ist:

Die Regeln und Rituale einer Gastfreundschaft messen sich am Res-
pekt vor den (personlichen) Raumen des Gastgebers und dem Respekt
vor der Freiheit des Gastes.?** Neben der zeitlichen Befristung sind Re-
geln und Rituale durch die rdumlichen Begrenzungen bestimmt; dem
Gast werden keinesfalls alle, sondern nur bestimmte Riume zur Nutzung
zur Verfugung gestellt. Auch kann er sich nicht an allen Orten niederlas-
sen; es ist in der Regel die Aufgabe des Gastgebers, den Gast zu platzie-
ren. Die rdumliche Zuweisung und eine zeitliche Begrenzung sind Grenz-
ziehungen zwischen Nihe und Distanz, die zwischen den handelnden
Personen und ihren Stimmungen und Gefithlen, der Situation, den
Umstdnden und kulturellen Gegebenheiten entsprechend jeweils neu aus-

341 Vgl. Daniken und Kamm 2018, S. 14.

342 Vgl. Stoellger 2016, S. 400. Daher sollte mit Jacques Derrida das Gesetz der Gast-
freundschaft, welches iiber den kulturell gepriagten Gesetzen der Gastfreundschaft
steht, von diesen unterschieden werden, vgl. Géhlich und Zirfas 2016, S. 333.

343 Friese 2018, S. 64.

344 Vgl. Gohlich und Zirfas 2016, S. 332.
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zutarieren sind.># Sie bediirfen ebenso der Kenntnis der Regeln der Gast-
lichkeit als auch die Sensibilitit, diese situationsangemessen umzusetzen.
Denn auch fiir die Gastfreundschaft gilt, was fiir alle soziale Systeme zu-
trifft: Sie benétigen fiir ihren Fortbestand der Offnung ebenso wie der
Begrenzung.3*¢ Daher eignen sich insbesondere didaktisch initiierte For-
men der Gastfreundschaft dafiir, soziale Kompetenzen einzuiiben.

5.2.1.2 Reziprozitdt in der Gastfreundschaft

Gastfreundschaft ist folglich an die Reziprozitat ethischer Verpflichtun-
gen zugunsten der Gemeinschaft und der friedvollen Begegnung gebun-
den. Diese Reziprozitit im Sinne der in vielen Kulturen bekannten Gol-
denen Regel®*” zeichnet sich durch das implizite Wissen des Gastes wie
des Gastgebers aus, unerwartet selbst einmal in die Lage kommen zu
konnen, die jeweils andere Rolle zu ibernehmen bzw. tibernehmen zu
miissen. Somit liegt ein weiterer didaktischer Gewinn des Prinzips der
Hospitality darin, einen Rollentausch konstitutiv einzufithren, denn die
Ubernahme beider Rollen, des Gastes wie des Gastgebers, kann Schii-
ler::innen Perspektivenwechsel eintiben lassen und zu einem reziproken
respektvollen Verhalten motivieren.

Gastlichkeit wird zuweilen eine ,,Logik reziproker Symmetrie und da-
mit des Tauschs“3*® unterstellt, doch bleibt der Gast gefordert, sich dem
Ethos der Gastlichkeit seines Gastgebers anzupassen.3*® Nicht zuletzt
deswegen ist Gastfreundschaft von Freundschaft zu unterscheiden. Wah-
rend Freundschaft als ,,Antwort auf die Gemeinsamkeit mit dem Ande-
ren“3%0 als symmetrische Beziehung definiert werden kann, zeichnet sich
Gastfreundschaft vorrangig als asymmetrische Beziehung aus, die nur
von einzelnen symmetrischen Elementen, etwa des gegenseitigen Res-
pekts, lebt.3! Von einer Symmetrie in der Gastfreundschaft kann daher
nur dann gesprochen werden, wenn sich Reziprozitit durch besagten
Rollentausch realisiert und der Gast die Gastfreundschaft erwidert und
seinen Gastgeber als Gast vice versa in seinem eigenen Heim emp-

345 Vgl. Joisten 2016, S. 353.

346 Vgl. Gohlich und Zirfas 2016, S. 329 Anm. 10.
347 Vgl. Bauschke 2010.

348 Stoellger 2016, S. 400.

349 Vgl. Joisten 2016, S. 353.

350 Gohlich und Zirfas 2016, S. 339.

351 Vgl. Gohlich und Zirfas 2016, S. 340.
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fingt.3*2 Daher ist fiir das pidagogische Prinzip der Hospitality, das eine
Begegnung auf Augenhohe ermoglichen will, in jeder Hinsicht Rezipro-
zitdt unverzichtbar.

Die Regeln und Rituale der Gastfreundschaft einzuiiben und beide
Rollen - die des Gastgebers wie die des Gastes — Heranwachsende leib-
lich erleben und in entsprechenden Riaumen erproben zu lassen, erweist
sich in einer kulturell und weltanschaulich diversifizierten Gesellschaft
noch aus einem anderen Grund als didaktisch wertvoll. Denn der kultur-
historische Wandel hat es mit sich gebracht, dass Gastfreundschaft in
unserer Gesellschaft seltener geworden ist. Durch die Auslagerung von
Einladungen statt in das eigene Zuhause in Gasthduser oder andere 6f-
fentliche Raume ist Gastfreundschaft im 21. Jahrhundert ,,monetarisiert
und zugleich delokalisiert*353
licher Aspekt der Gastfreundschaft, nimlich Fremde in das eigene,
private Heim3%* aufzunehmen, verloren zu gehen. Wihrend Schiileraus-

worden. Damit droht ein weiterer wesent-

tauschprogramme den Gewinn der Gastfreundschaft fiir die Personlich-
keitsentwicklung und Kompetenzerweiterung von Heranwachsenden
nutzen,> verliert die Gastfreundschaft aus systemtheoretischer Sicht
fiir die Gesellschaft an Bedeutung.>*¢ Dabei wire es in einem Zeitalter
des globalen Wandels gerade heutzutage besonders erforderlich, ihren
ethischen Anspruch zu verbreiten. Ein Begegnungslernen, das nach den
Regeln der Gastfreundschaft auf Gegenseitigkeit beruht und didaktisch
initiiert wird, kann diesem Verlust entgegenwirken.

5.2.2 Ethos der Gastfreundschaft

Durch die Regeln und Rituale der Gastfreundschaft werden Gast und
Gastgeber auf bestimmte Verhaltensweisen festgelegt, die — von Kultur,
Gesellschaft und Tradition gepragt — in einem relativ festgelegten Rah-
men bestimmte Variationen erlauben. Somit konnte ein allgemeines Ge-
setz der Gastfreundschaft postuliert werden, das sich zugleich in konkre-

352 Vgl. Joisten 2016, S. 353.

353 Gohlich und Zirfas 2016, S. 328.

35% Von einem solchen Verstindnis von Raum als ,,Innerlichkeit der Sammlung* des
Selbst, ,, Intimitit“ oder ,,Bleibe (frz. demeure) sind die Reflexionen iiber Gastfreund-
schaft von Emmanuel Lévinas gepragt; vgl.

355 Vgl. Gohlich und Zirfas 2016, S. 330 Vgl. die Beschreibung konkreter Beispiele
ebd. S. 334-338.

356 Vgl. Gohlich und Zirfas 2016, S. 330.
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ten Gesetzen der jeweiligen Kulturen zeigt.?*” Diese wiederum sind in da-
zugehorige Orientierungsrahmen, in tradierte Konventionen, Wertvor-
stellungen und Tugenden eingebettet,3’8 sodass man auch von der Gast-
freundschaft sagen konnte, dass sie von impliziten Axiomen geleitet
wird.3%

Von Gastgeber und Gast wird in reziproker Anerkennung von Rech-
ten und Pflichten ein jeweils respektvolles Verbalten erwartet, nicht aber
Empathie oder gar Sympathie. Vielmehr ist fir das Ethos der Gast-
freundschaft entscheidend, sich zu Gesten der Schutzzusage vonseiten
des Gastgebers oder zum Respekt vor den privaten Riumen des Haus-
herrn vonseiten des Gastes auch dann verpflichtet zu wissen, wenn der
fremde Gast ein Feind sein sollte. Dass sich eine innere Haltung der Em-
pathie durch die Praxis gastfreundlichen Verhaltens einstellt, ist wiin-
schenswert, aber im eigentlichen Sinn der Gastfreundschaft nicht zwin-
gend. Analog kann mit der praktischen Umsetzung didaktischer Formen
der Gastfreundschaft durch Begegnungslernen erwartet werden, dass sich
eine Haltung der Anerkennung unter Schiiler::innen entwickeln kann.

Gastfreundschaft beschreibt somit eine Differenz und Distanznahme
bei gleichzeitiger Kommunikationsbereitschaft, welche weit umfassender
als ein verbaler Dialog ist. Gastfreundschaft verbleibt in der Spannung
zwischen dem Angebot der Inklusion des Fremden und den rdumlich
und zeitlich bedingten Grenzziehungen zum Fremden. Daher bewahrt
Gastfreundschaft als ethischer Kategorie sowohl vor einem Exklusivis-
mus, der nicht dazu bereit wire, das Eigene mit dem Fremden zu teilen,
als auch vor einem Pluralismus, der geneigt wire, den Gast fiir die eigene
Perspektive zu vereinnahmen. Gastfreundschaft iberwindet auch - zu-
mindest zeitweise — einen Partikularismus, der, weil er eine radikale Ver-
schiedenheit unterstellt, einen Dialog verunmoglichen wiirde. Denn
Gastfreundschaft setzt zwischen Gast und Gastgeber selbst bei unter-
schiedlichen Sprachen oder Kulturen Kommunikationsfihigkeiten vo-

360

raus,?° vor allem dann, wenn sie von der Moglichkeit der Ubersetzung

Gebrauch machen, wie sie, wie gesagt, Paul Ricceur als Bild und Aufgabe
fiir die interreligiose Verstindigung vorgeschlagen hat.3¢!

357 Darauf weist Gohlich mit Jacques Derrida hin: vgl. Gohlich und Zirfas 2016,
S. 333.

358 Vgl. Joisten 2016, S. 353.

359 Vgl. Kapitel BII 5.

360 Vgl. Race 1993, S. 86.

361 Vgl. oben Kapitel BIT 5, S. 195f.
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Eine solche ,sprachliche Gastfreundschaft“3¢? (Ricceur) lisst die un-
terschiedlichen religios, spirituell und sikular gepriagten Weltsichten der
Beteiligten weder in einer hoheren Einheit verschmelzen noch als abge-
schlossene Einheiten nebeneinanderstehen. Sie konnen als ,,eingebunden
in ein Netzwerk miteinander verkniipfter, interagierender Zentren® be-
zeichnet werden, die ,,in einem fortwihrenden Kommunikationszusam-

menhang® stehen und ,,sich gegenseitig Gastfreundschaft“363

gewihren.
Dass sich eine solche gegenseitige Gastfreundschaft als Paradigma der
didaktisch initiierten Begegnungsgestaltung eignet, soll im Folgenden ge-

zeigt werden.
5.3 Religion, Identitét, Wahrheit und Dialog unter dem Paradigma der Hospitality

Sofern Gastfreundschaft als didaktisch initiierte ethische Kategorie ver-
standen wird, jeweils gegenseitig dem Fremden einen Raum im Eigenen
zu gewihren, wird sie hier als Hospitality bezeichnet. Ein solches Para-
digma der Hospitality will in der Schule zwischen Heranwachsenden
unterschiedlicher nationaler oder kultureller Herkunft und unterschiedli-
chen religiosen, spirituellen oder sikularen Weltsichten Dialog, Begeg-
nung und Verstindnis anbahnen und kniipft dazu an ein in allen Kultu-
ren und Religionen seit alters her bekanntes und ethisch gefordertes
Verhalten gegentiber dem Fremden an.

Uber diese ethisch geforderte Verhaltensweise hinaus will Hospitality
bei Schiiler::innen eine Haltung gegeniiber dem Anderen anbahnen, die —
ebenso wie bei Lévinas und Ricceur — den Anderen und somit Alteritit
aufwertet,¢* ja, im Sinne einer alterititstheoretischen Didaktik sogar in
ihrem Anspruch dazu bereit ist, sich vom Anderen her verwunden zu las-
sen.>®> Hospitality bietet im Rahmen einer solchermafden vulnerablen Di-
daktik ,,Raum [...] fir das Unplanbare, fiir das plotzlich sich Einstellen-
de, fiir eine Erfahrung mit der Erfahrung, in der sich mehr erfahren lisst,
als sich didaktisch planen oder gar evaluieren lasst“,3¢¢
fiir Irritationen bzw. ,critical incidents®.

und somit auch

Dariiber hinaus will die Verwendung des Anglizismus Hospitality da-
rauf aufmerksam machen, dass ein fiir ein didaktisches Konzept des Be-

362 Vgl. Ricceur 20164, S. 11; dt.: Ricceur 2016b, S. 17.

363 Ebenso wie fiir die vorangegangenen Zitate: Bernhardt 2019, S. 253.
364 Vgl. Bernhardt 2019, S. 265.

365 Vgl. Griimme 2012, S. 129.

366 Griimme 2012, S. 129.
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gegnungslernens gefordertes Dialogparadigma Reziprozitit voraussetzt.
Denn eine einseitige Gastfreundschaft miisste sich ansonsten den Vor-
wurf gefallen lassen, als Dialogparadigma zwischen Personen mit ver-
schiedenen Weltsichten ungeeignet zu sein, da sie keine symmetrische Be-
gegnung ermoglicht.3¢”

Hospitality bezeichnet das einer didaktisch initiierten reziproken Gastfreundschaft
zwischen Schiiler::innen unterschiedlicher Weltsichten zugrundeliegende Begeg-
nungsparadigma. Hospitality will Giber eine (rechtsmoralische) geforderte Ver-
haltensweise gegentiber dem Fremden hinaus zu einer (tugendmoralischen) Hal-
tung einer ambiguititstoleranten Anerkennung des Anderen anregen.3¢®

Durch das zuvor Gesagte erweist sich Hospitality, und das wird im Fol-
genden zu zeigen sein, als ein Metareferenzrahmen, der all denjenigen
Referenzbegriffen Raum bietet, die in den vorangegangenen Kapiteln in
Bezug auf einen Religionsbegriff, einen narrativen Identititsbegriff und
in Bezug auf den Umgang mit der Wabrheitsfrage als gemeinsame Felder
abgesteckt wurden, auf denen unterschiedliche Facher kooperieren kon-
nen. Dabei wurde gezeigt, dass auf den Feldern dieser Referenzbegriffe
Verstindigung zwischen den verschiedenen, an Interreligiosem Begeg-
nungslernen beteiligten Unterrichtsfachern — des Religionsunterrichts
und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts und ihren jeweiligen Bezugs-
disziplinen (andere konnen hinzukommen) — méglich ist. Diese Felder
werden nun als jeweilige Referenzrahmen mit dem Begegnungspara-
digma der Hospitality in Verbindung gebracht, das dem didaktischen
Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens zugrunde liegt.

5.3.1 Phénomenologischer Religionsbegriff und Hospitality

Hospitality bietet Schiiler::innen einen didaktisch ritualisierten Rahmen
firr interdisziplindre ficherkooperierende Begegnungen, in welchen He-
ranwachsende ihnen moglicherweise fremde Mitschtiler::innen einladen,
sich und ihre individuellen und kollektiven Weltsichten (ggfs. iber sinn-
stiftende Phinomene) zu prisentieren. Hier ist ein themenzentriertes Vor-
gehen im eigenen Unterrichtsfach von Vorteil, das in der Begegnung

367 Bernhardt hebt die Vorziige der Gastfreundschaft als Dialogparadigma hervor,
sieht allerdings im praktischen Vollzug die Gefahr, dass dem Gast eine strukturell
schwichere Position zugeteilt und damit weniger Partizipationsmoglichkeiten einge-
raumt werden; vgl. Bernhardt 2019, S. 262.

368 Vgl. Kapitel BIII 2.7, S. 234f.
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durch Schiilernarrationen realisiert werden sollte. Schilernarrationen
einzubinden bedeutet, dass es sich nicht um ein beliebiges Unterrichts-
thema handeln sollte, das ins fiacherkooperierende Gesprach gebracht
wird, sondern um ein Thema, das die ,,Sinn-, Heils- und Wahrheitssuche
der Menschen“3%® betrifft. Hospitality ermoglicht es somit, dass die
Schiiler::innen den Ausgang vom Eigenen nehmen, wie es auch die Kom-

t37% indem sie das Thema zunichst in ihrem

parative Theologie vorsieh
eigenen Fachunterricht erarbeiten. In der Begegnung kommen durch die
verschiedenen individuellen Narrationen zugleich auch die Meta-Stories
der kollektiven Narrationen zur Sprache und somit unterschiedliche Per-
spektiven auf ein Thema bzw. Phinomen — vergleichbar mit dem Aus-
tausch zwischen Gastgeber und Gast tiber ein Lebensthema.

Wenn Schiiler::innen nach der vorbereitenden Vertiefung eines The-
mas zu teilnehmerorientierten und themenzentrierten Begegnungen mit
Gleichaltrigen angehalten werden, konnen sie nicht nur durch ihre Awus-
wabl und ihre Prdsentation von (themenspezifisch bedeutsamen) Phino-
menen, sondern auch durch deren Platzierung individuell zum Ausdruck
bringen und daruber reflektieren, in welchem Verhiltnis sie zu diesen
bzw. zu deren symbolischen Aussagen stehen — nicht zuletzt auch mittels
moglicher gegenkultureller (symbolischer) Platzierungen.3”!

Im padagogischen Kontext von Bildungsprozessen, die Weltsichten ins
Gesprich bringen wollen, ermoglicht somit eine phanomenologisch grun-
dierte Hospitality, die Wahrnehmungskompetenz der Schuler::innen da-
durch zu schulen, dass sie sowohl sich selbst als auch die von ihrem Fach-
unterricht vertretenen Perspektiven auf ein Thema und Phinomen vice
versa der Wahrnehmung anderer Schiiler::innen aussetzen. Durch die gast-
freundschaftliche Begegnung wird zudem zu einer beidseitig reflektieren-
den Auseinandersetzung mit den jeweils prasentierten Phinomenen moti-

372

viert, was ganz dem phinomenologischen Anliegen entspricht’”? und

gesellschaftsrelevante Kompetenzen der Convivenz fordert.

369 Stosch 2009, S. 22.

370 Vgl. Altmeyer und Tautz 2015, S. 133.
371 Vgl. Low 2006, S. 117.

372 Vgl. Schulz 2005, S. 13.
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Vorurteilsfreie Begegnung in der Gastfreundschaft

Es entspricht dem Ideal der Gastfreundschaft, dass sich Gastgeber und
Gast moglichst vorurteilsfrei begegnen. Fiir eine didaktische Hospitality
erweist sich daher eine phinomenologische Methodik als besonders niitz-
lich. Denn die phdanomenologische Reduktion fordert ja von den Akteu-
ren,3”3 alle bisherigen Vorannahmen auszuklammern, um so vorausset-
zungslos wie irgend moglich die zu erkennende Person oder den zu
erkennenden Gegenstand wahrnehmen zu kénnen.3”* Das phinomenolo-
gische Verfahren der Epoché®”, der vorurteilsfreien Wahrnehmung der
Wirklichkeit, kann im Rahmen eines piadagogischen Konzepts des Inter-
religiosen Begegnungslernens, das sich der Gastfreundschaft verpflichtet
weifS, eingeiibt und realisiert werden, weil es ihr zugrunde liegt. Hospita-
lity bahnt mit diesem erkenntnistheoretischen Ansatz ein Verstandnis von
Urteilskompetenz an, das sich gerade darin erweist, dass es sich — wie
Husserl fordert — des Urteils enthilt.

Reflexive Distanz im Konzept der Gastfreundschaft

Im Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens, welches sich die
Gastfreundschaft zum Leitbild nimmt, konnen die fiir die Reflexion not-
wendigen Distanzspielriume phinomenologisch begriindet werden.37
Diese sind nicht zuletzt fiir die Ausbildung von Differenzkompetenz for-
derlich. Moglichkeiten zur (reflektierten) Distanzierung und zur Vertie-
fung von Differenzkompetenz werden schliefSlich durch die zeitliche und
raumliche Begrenzung der Begegnung und somit den Abschied konstitu-
iert, der zum Charakter der Gastfreundschaft gehort.

5.3.2 Narrative Identitat und Hospitality
Narration

Mit dem Prinzip der Hospitality bietet sich Schiiler::innen die Gelegen-
heit, ihre sinnstiftenden Identititsanteile durch Narration zu artikulieren

373 Vgl. Kirchner und Regenbogen 1998, S. 459.
374 Vgl. Hawel 2014, S. 174.

375 Vgl. Husserl 2009, S. 137, 1. Buch § 64.

376 Vgl. Kirchhoff 2007, S. 18.
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und diese mit existenziell bedeutungsvollen Phinomenen und kollektiven
Narrationen von Religionen, philosophischen Denkschulen, Perspekti-
ven oder anderen Weltsichten in Beziehung zu setzen (Spacing). Interreli-
gioses Begegnungslernen, das der Hospitality als Leitprinzip folgt, er-
moglicht es Heranwachsenden somit, eine Korrelation zwischen ihrer
Lebenswelt (life-story) und einer kollektiv tradierten Religion oder siku-
laren Weltsicht (Meta-story) durch Narration und Prisentation herzu-
stellen, zumal ihnen die Platzierung Gelegenheiten bietet, ihr eigenes Ver-
hiltnis zu einem religiosen, spirituellen oder sikularen Phianomen in
Nihe oder Distanz auszudriicken.

Bringen die Schiiler::innen zudem die unterschiedlichen Perspektiven
ihrer verschiedenen Weltsichten in eine Hospitality ein, konnen sich die
Moglichkeiten der Anbahnung von Perspektivenwechsel, von Ambigui-
tdtstoleranz, von Respekt und gegenseitiger Anerkennung potenzieren.
Dabei kann Hospitality, zumal wenn sie die Narrationen der Schiler::in-
nen in das Zentrum der Begegnung riickt, drei Fehlformen von Begeg-
nung verhindern: die verschiedenen Perspektiven der Akteure unter eine
vermeintlich einende Metaperspektive zu bringen, unterschiedliche Welt-
sichten als Konkurrenz zu betrachten oder diese gegeneinander argumen-
tativ auszuspielen.

Wie bereits aufgezeigt, liegt die Deutung eines Phinomens diesem
selbst nicht so zugrunde, dass jene aus diesem erschlossen werden konn-
te. Vielmehr muss die Bedeutung eines Phinomens von aufSen artikuliert
werden. Daher besteht die Herausforderung an die Narrationen der Kin-
der und Jugendlichen darin, sinnstiftende religiose oder sikulare Phino-
mene in ihrer Bedeutung richtig zu interpretieren und darzustellen.3””
Hier sind Heranwachsende als ,competent speaker mit einer Deutungs-
fahigkeit von Phanomenen gefragt. Da jedoch die mangelnde religiose
Sozialisation und fehlende philosophische Bildung von Kindern und Ju-
gendlichen sie nicht von vornherein dazu disponiert, bendtigen sie zu-
mindest in Bezug auf die von ihnen zu prisentierenden Zeugnisse eine
entsprechende inhaltliche Vorbereitung und sprachliche Ausdrucksfihig-

377 Vgl. z. B. die Aussage einer Lehrkraft zu einem solchen Interreligiosen Begegnungs-
lernen in einer 5. Klasse in Wien: ,,Es stellte die SchiilerInnen vor die anspruchsvolle
Aufgabe, in ihrer Prasentation sowohl das Schopfungsverstandnis ihrer Religion als
auch die daraus resultierende ethische Verantwortung darzustellen und tiberdies auch
etwas tiber die eigene Religion zu sagen.“ Eichler und Schwimbersky, S. 17; vgl.
https://diefenbachgymnasium.at/begegnung-der-religionen-auf-augenhoehe
(05.08.2020).
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keit, die einer ficherkooperierenden Begegnung und Hospitality voraus-
gehen muss. Diese Vorbereitung macht letztlich einen Fachunterricht un-
verzichtbar.

Das Konzept Gastfreundschaft unterstiitzt Sprachféhigkeit

Da Gastfreundschaft das Teilen von stories impliziert — und Phinomene
konnen diese ggf. zusitzlich anschaulich machen —, werden alle Beteilig-
ten dazu animiert, ihre Identitdt durch Narration zu generieren und sich
in ihnen mit-zu-teilen. Auf diese Weise regt das Prinzip der Hospitality
zum ,Sensibel werden und entdecken lernen‘, ,Sprechen lernen‘, ,Aus-
kunft geben lernen‘, ,Verstehen lernen‘ und somit zu einer religios bzw.
philosophisch angemessenen Sprachfihigkeit an.3”® Interreligioses Begeg-
nungslernen im Rahmen der Hospitality fordert durch sensibel ange-
bahnte sprachliche Identitatsbildung die Ausdrucksfihigkeit und unter-

stitzt die identititsstiftende Bedeutung von Beziehungen.3”

5.3.3 Die Wahrheitsfrage und Hospitality
Verzicht auf die Wahrheitsfrage in der Gastfreundschaft

Interreligioses Begegnungslernen von Kindern und Jugendlichen mit he-
terogenen Weltsichten, die unter dem Zeichen der Gastfreundschaft ini-
tilert wird, hat qua definitionem nicht zum erklarten Ziel, eine Auseinan-
dersetzung Uber die Wahrheitsfrage anzustrengen. Vielmehr bezeichnet
das Paradigma der Gastfreundschaft eine irenische Form der Begegnung,
die von gegenseitigem Respekt und reziproker Anerkennung gepragt ist
und diese eintiben sollte. Gastfreundschaft bewahrt die Rollen des Gast-
gebers und des Gastes und 16st sie nicht ineinander auf: Der Gast darf ein
Fremder bleiben. Somit ist es ein Merkmal der Gastfreundschaft, dass
der Andere mit seinen jeweiligen Eigenheiten an- und aufgenommen
wird. Ein gastfreundliches Verhalten in interdiszipliniren Begegnungen
als reziproke Hospitality schliefSt daher auch den Respekt vor den Wahr-
heitsansprichen anderer ein. Durch das Prinzip der Hospitality bietet In-
terreligioses Begegnungslernen in einer Migrationsgesellschaft die Mog-
lichkeit, in der Schule die reziproke Anerkennung der Gewissens- und

378 Vgl. Altmeyer 2011, S. 310; vgl. Kapitel BII 5.5, S. 176-178.
379 Vgl. Altmeyer 2021.
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Religionsfreiheit anzubahnen, und lasst Schiiler::innen somit die staatli-
cherseits garantierte Religionsfreiheit im Kontext der Schule eintiben.

Hospitality bietet der reziproken Wertschitzung Schiiler::innen in der
Schule einen zeitlich und rdumlich geschiitzten Raum (safe space), in
welchem sie diskriminationsfrei und didaktisch begleitet die respektvolle
Begegnung mit Gleichaltrigen anderer religioser oder sikularer Weltsich-
ten eintiben konnen. Ist Interreligiosem Begegnungslernen das Prinzip ei-
ner Hospitality zugrunde gelegt, kann es sich auf einen ritualisierten
Rahmen berufen, um mit Wahrheitsansprichen umzugehen, diese wahr-
nehmen und deuten zu konnen. Schiiler::innen konnen reziprok lernen,
anderslautende Gewissheiten zu respektieren, wie es in einer freiheitli-
chen Demokratie der gesellschaftliche Umgang erfordert.

Gastfreundschaft als Ort der positiven und negativen Religionsfreiheit

Schiiler::innen werden somit nicht zu einem vermeintlich produktiven
»Ringen um die Wahrheit“3%0 angehalten, sondern dazu, den Wahrheits-
anspruch des anderen zu respektieren. In der Schule forum internum (des
Religionsunterrichts) und forum externum (der tibrigen Raume der Schu-
le) unterscheiden zu konnen, bahnt bei Schiiler::innen die grundlegende
Kompetenz an, wie bereits gezeigt wurde, in der Gesellschaft den sachge-
rechten und respektvollen Umgang mit den Gewissheiten anderer pflegen
zu konnen.

Dass sich Gastfreundschaft nicht mit Streit, und sei es auch nur mit
einem ,,Streit um die Auslegung der Wirklichkeit“38!, vereinbaren lisst,
ist bereits Grundschulkindern einsichtig zu machen. Daher erweist sich
Hospitality als raumlich und korperlich-leibliche Realisierung der jeweils
dem Anderen gewihrten Religionsfreiheit in ihren Moglichkeiten und
Grenzen. Denn da in einer Gastfreundschaft das Eigene mit dem Frem-
den in reziproker Anerkennung geteilt, aber nicht gegeneinander aus-
gespielt wird, konnen Schiiler::innen in der Hospitality eintiben, religiose
Phianomene einander zu prisentieren, ohne die Wahrheitsfrage zu dis-
kutieren. Somit wird der Schule mit dem Leitprinzip der Hospitality
eine Moglichkeit geboten, bereits von der Grundschule an ihren Bil-
dungsauftrag zu ,, Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt“3%? zu erfiillen.

380 Sajak 2018a, S. 116.
381 Schroder 2012, S. 222 zit. nach Schréder 2019, S. 292.
382 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016e.
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Da Hospitality vorsieht, nach Regeln der reziproken Anerkennung vor-
zugehen, unterstiitzt sie eine religionstheologische Haltung, die den An-
deren weder pluralistisch mit dem Eigenen vereinnahmt, noch ihn exklu-
sivistisch aus dem Eigenen ausschliefSt. Der Anbahnung eines reziproken
Inklusivismus, der auch sikulare Weltsichten einschliefSt, wire daher
durch Hospitality in der Schule ein didaktischer und methodischer Weg
geebnet.

5.3.4 Hospitality im raumsoziologischen Dialogkonzept
Gastfreundschatft als Habitus des Begegnungslernens

Gastfreundschaft setzt in seiner urspriinglichen Bedeutung — und auch
das macht Hospitality als Paradigma fir Interreligioses Begegnungsler-
nen in der Schule interessant — nicht die freundschaftlich gesonnene in-
nere Haltung des Gastgebers gegeniiber dem Fremden voraus. Ein sol-
ches Verstindnis von Gastfreundschaft fand, wie gesagt, erst im
18. Jahrhundert Verbreitung. Vielmehr beschreibt Gastfreundschaft im
eigentlichen Sinne ein verbindliches Regelwerk des Verhaltens in rezipro-
ker Anerkennung von Rechten und Pflichten,33 das auch dann gilt, wenn
der Gast ein Feind sein sollte.

Werden diese Regeln der Gastfreundschaft als soziale Verpflichtungen
eingetibt, was didaktisch angeleitet werden kann, so eroffnet sich die pa-
dagogisch intendierte, aber nicht zu garantierende Moglichkeit, dass sich
das eingetibte Verhalten zu einem Habitus transformiert. Denn ,,nur als
Habitus, als gute Gewohnbheit, kann die Anerkennung des Anderen zu ei-
ner lebensweltlichen Selbstverstindlichkeit werden®.3%* Voraussetzung
zur Ausbildung eines solchen Habitus ist allerdings die stete sinnlich-leib-
haftige Ubung und das Einprigen durch den regelmifigen Vollzug. Nicht
von ungefihr wird daher der Begriff des Habitus mit einer Stiliibung ver-
glichen, denn in der Ausbildung eines Stils ,,verbinden sich Individualitat
und Form, schopferische Eigenwilligkeit und gestaltete Praxis in vollkom-
mener Weise“.385 Somit bahnt Hospitality in der Schule iiber erfahrungs-

383 Die Gastfreundschaft regelt insofern auch die Interaktionsanspriiche und das In-
teraktionsterrain von Nihe und Ferne, von dem, was und wie gesagt werden und getan
werden darf. Es schiitzt den Gastgeber vor den Zudringlichkeiten ... Und es schiitzt
den Gast vor den Ubergriffen ...“, Gohlich und Zirfas 2016, S. 332.

384 Bahr 2002, S. 14.

385 Bahr 2002, S. 14.
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bezogene korperlich-leibhafte Vollziige ethische Grundiiberzeugungen der
Anerkennung des Anderen an.’%¢ Dabei muss aber stets mitbedacht wer-
den, dass Habitusanderungen ,,einzig und allein an bestimmten, basalen
und insofern spontanen Gefiihlsreaktionen“3®” evoziert werden konnen.
Weil Begegnungen und Beziehungen Gefiihle auslosen, erweist sich ein
Prinzip wie das der Hospitality fir die Aneignung neuer, dialogorientierter
und sozialer Habitusformen als besonders nachhaltig. Allerdings darf bei
diesen padagogischen Zielsetzungen nicht vergessen werden, dass sich Ha-
bitusinderungen der Kategorien von Kompetenzen entziehen, wihrend
Verhaltensweisen eingeiibt und operationalisiert werden konnen.388

5.3.4.1 Irritation und Hospitality

Da Gastfreundschaft erfordert, den Fremden bzw. das Fremde am
Anderen — wenn auch zeitlich begrenzt — korperlich-leiblich auszuhalten,
kann Hospitality — als padagogisch gewendete Gastfreundschaft — bei
Schiiler::innen Differenzerfahrungen provozieren und Irritationen, ggf.
sogar Pertubationen, hervorrufen. Solche ,Critical Incidents**$° kénnen,
wie bereits gesagt, Lernprozesse evozieren.>® Hospitality provoziert
diese didaktisch initiierten Irritationsanlasse auf dreifache Weise: durch
den Austausch der Schiiler::innen iiber ein und dasselbe Thema aus ver-
schiedenen Perspektiven unterschiedlicher individueller und kollektiver
religioser, spiritueller oder sikularer Weltsichten; durch das Einspielen
einer ,schragen‘ bzw. ,dritten‘ Perspektive und durch die Wahrnehmung
von durch Begegnungen offensichtlichen Asymmetrien:
o [Irritation durch verschiedene Perspektiven auf ein Thema
Der Austausch tiber ein Thema im Rahmen der Hospitality (ver-
gleichbar mit der Themenzentrierung der TZI bzw. dem Arbeiten am
Einzelfall in der Komparativen Theologie) wird unter Schiller::innen
immer sowohl Ausdruck der unterschiedlichen Fachperspektiven ih-
rer Unterrichtsfacher als auch ihrer individuellen Ansichten sein. Die
Akteure gehen somit einerseits sowohl von ihren eigenen habituellen
Deutungsmustern als auch denen ihres Fachunterrichts aus. Sie wer-
den daruber hinaus durch Hospitality mit den Deutungsperspektiven

386 Vgl. Bahr 2002, S. 15; Jiggle und Krobath 2013b.
387 Brumlik 2009, S. 147.

388 Vgl. Stosch 2012, S. 204.

389 Vgl. Willems 2011, S. 78.

390 Vgl. Willems 2011, S. 78; Alkemeyer 2009, S. 126.

N
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anderer Schiiler::innen, die ggf. den eigenen widersprechen, konfron-
tiert und ggf. pertubiert. So kann der Austausch iiber ein Thema -
vergleichbar mit dem Gesprachsthema zwischen Gast und Gast-
geber — zu Irritationen provozieren, die Heranwachsende einen mehr-
fachen Perspektivenwechsel einiiben lassen.
e Beriicksichtigung der ,schrigen® Perspektive
Dies gilt auch dann und vielleicht dann sogar besonders, wenn Schii-
ler::innen nichtkonforme Perspektiven einbringen, wie es dem Prinzip
der Hospitality zufolge in Riickgriff auf den bereits erwihnten phiano-
menologisch grundierten ,schrigen Blick‘ (Bernhard Waldenfels)
durchaus méglich ist.?*! Einer solchen ,Storung’ ist ganz im Sinne der
TZI Vorrang zu geben, denn sie kann in ihrem irritierenden Potenzial
zur Reflexion der herkommlichen Perspektiven motivieren und diese
nochmals neu hinterfragen.3*> Zugleich bietet Hospitality Strukturen
an, um diese oder andere Stérungen raumlich und zeitlich zu begren-
zen, von ihnen Abstand zu nehmen und iiber sie zu reflektieren.
o Asymmetrien

Begegnungen zwischen Heranwachsenden sind in der Schule durch un-
vermeidbare Asymmetrien, wie z. B. durch unterschiedlich grofle oder
unterschiedlich religios sozialisierte Schiilergruppen, bestimmt. Es darf
nicht vergessen werden: Auch das Verhaltnis zwischen den Facher des
bekenntnisorientierten Religionsunterrichts einerseits und dem Ethik-
bzw. Philosophieunterricht andererseits ist ein asymmetrisches.3%3
Asymmetrien erfordern nicht nur didaktische Wahrnehmung, sondern
padagogisches Handeln. Ohne die Beriicksichtigung von Asymmetrien
lauft ein dialogisches Begegnungsgeschehen in der Schule Gefahr, dass
ein vermeintlicher Dialog den Anderen mit eigenen Denkvoraussetzun-
gen (die immer auch Vor-urteile sind) vereinnahmt. Hingegen kann ein
alteritdtstheoretisches Dialogverstandnis religios und nicht religios so-
zialisierte Schiiler::innen als gleichrangig berticksichtigen und vermag
durch die grundlegende Anerkenntnis von Alteritat und Diversitdt zu
verhindern, dass Mitschiiler::innen wegen ihrer ,Andersheit® Diskrimi-
nierungen erfahren.?** Und schliefSlich sensibilisiert ein beziehungsori-
entierter Dialogbegriff junge Menschen fur ihre eigenen vielgestaltigen

391 Vgl. oben Kapitel BT 5.

392 Vgl. die von Klaus von Stosch in einem interreligiosen Dialog geforderte ,,Instanz
des Dritten® (vgl. Stosch 2012, S. 322); vgl. oben Kapitel BI 5.

393 Vgl. Ohly 2017; Vogel 2021.

394 Vgl. das Beispiel von Diskriminierung einer muslimischen Schiilerin durch ihre
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Beziehungsverflechtungen,3?* nicht zuletzt auch die zu Gott, womit die
theologische Dimension im Dialogverstindnis des Interreligiosen Be-
gegnungslernens grundlegend Beriicksichtigung findet.3*¢ Ein solcher
beziehungs- und alterititstheoretisch unterlegter Dialogbegriff>*”
kann als Begegnungsparadigma, das bewusst Asymmetrien bertick-
sichtigt, ohne ihr Diskriminierungspotential zu ignorieren, und auf Re-
ziprozitit achtet, Kompetenzen fordern, die in einer offenen Gesell-
schaft fiir eine friedliche Convivenz erforderlich sind.

5.3.4.2 Korperlichkeit und Hospitality
Ganzheitliches Begegnungskonzept

Mehr noch als Konzepte interkulturellen oder interreligiosen Lernens,
die den dialogisch-verbalen Austausch fokussieren oder Gastfreund-
schaft durch Textarbeit, z. B. durch ,Scriptural Reasoning‘3%, realisieren,
umfasst eine didaktisch initiierte Gastfreundschaft nach dem Prinzip der
Hospitality weitergehende ganzheitliche und korperlich-leibliche Ele-
mente der Begegnung. Denn um das Paradigma der Gastfreundschaft pa-
dagogisch umsetzen zu kénnen, werden in einem entsprechenden didak-
tischen Setting der Raum, der Kontext, die Beziehungen der Akteure
zwischen Ich und Wir, aber auch mogliche Themen und Phinomene Be-
ricksichtigung finden miissen.?*® Denn Hospitality umfasst, wie bereits
benannt, die korperlich-leibliche Erfahrung von Begegnung.*%® Somit ist
in der Hospitality nicht nur der Intellekt, sondern es sind ,, Kopf, Herz,
Hand“ (Pestalozzi) gefordert.*0!

Mitschiiler::innen, von dem Asbrand aus dem ,Hamburger Religionsunterricht fiir alle®
im Jahr 2000 einer Grundschule berichtet; vgl. Asbrand 2000, S. 48.

395 Vgl. Boschki 2003, S. 458.

3% Vgl. Boschki 2003, S. 457.

397 Vgl. Boschki 2003; Griimme 2007.

398 Vgl. Cavis und Neulinger 2017.

399 Vgl. Reiser 2013.

400 Vgl. Schulz 2003, S. 13. Vgl. zur Phinomenologie des Leibes die Ausfiihrungen
von Vogelsang 2014, S. 66-203.

401 Alkemeyer 2009, S. 136.

°
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Ritualisierung der Begegnung

Rituale konnen als universales Phanomen menschlicher Kulturen angese-
hen werden, die nicht nur auf religiose Formen beschrinkt, sondern auch
fiir siakulare Lebensformen grundlegend sind.*%> Sie nehmen den ganzen
Menschen in seinen sozialen, emotionalen, imaginativen, korperlich-leib-
lichen und erfahrungsbezogenen Dimensionen in Anspruch.*®® Auch Be-
gegnungen von Menschen folgen ritualisierten Ablaufen. Solche rituali-
sierten Handlungsablaufe werden korperlich-leiblich realisiert, eingeiibt
und internalisiert bzw. — mit den Worten Bourdieus — somatisiert.*04

Rituale haben aufgrund ihrer korperlich-leiblichen Dimension den
Vorteil, Begegnungen zu strukturieren, Teilnehmer::innen im Begeg-
nungsprozess Sicherheit zu verschaffen*®’ und sie vor unangenehmen Ir-
ritationen zu bewahren.*%¢ Rituale schiitzen vor allem diejenigen Mitwir-
kenden, die sich in einer sozial oder numerisch schwachen Position
befinden. Sie konnen grenziiberschreitend dazu beitragen, einen neuen
Sinn von Gemeinschaft zu konstituieren.*” Weil Rituale Gemeinschaft
stiften, erlaubt ein Raum der Gastfreundschaft in didaktischen Begeg-
nungsprozessen eine groffere Nahe von Fremden bzw. Fremdheit zuzulas-
sen,*08 als sie bei einer zufilligen Begegnung — etwa auf dem Schulhof —
moglich wire.

Entwicklungspsychologisch adaptierbar

Rituale der Hospitality konnen bereits von Kindern aus dem Elementar-
und Primarbereich erfasst und — spielerisch — umgesetzt werden. Und
ebenso sind die Verhaltensregeln, die fiir Gast und Gastgeber vorgegeben
sind, grundsitzlich auf jeder entwicklungspsychologischen Stufe reali-
sierbar. So konnen Rituale und Regeln in der Hospitality als strukturelles
Element fiir jeweilig altersgemifle Kompetenzanbahnungen bei Heran-

402 Rituality is a universal phenomen of human culture: it is not limited to the reli-
gious realms; secular rituals exist as well.“Moyaert 2017, S. 170.

403 Vgl. Moyaert 2017, S. 171.

404 Vgl. Bourdieu 1987 (Original: 1980), S. 127f.

405 Vgl. Moyaert 2017, S. 171.

406 Vgl. Moyaert 2017, S. 1635.

407 ... sometimes rituals occasion transgression of boundaries and constitute a new
(sense of) communion.“ Moyaert 2017, S. 165.

408 Vgl. Moyaert 2017, S. 165.
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wachsenden grundgelegt werden. Mit ihrem Strukturpotential verhelfen
Rituale und Regeln dem piadagogischen Prozess zu Transparenz und den
Beteiligten zu Sicherheiten in (didaktisch begleiteten) Abliufen der Be-
gegnung mit moglichen Fremden.

Kdrperlichkeit und Perspektivenwechsel

Korperlichkeit kommt auch dadurch wirksam zum Ausdruck, wenn in
der Hospitality Schiiler::innen gefordert sind, zu einzelnen (sinnstiften-
den) Phinomenen individuell Stellung zu nehmen, ihre Nihe oder Dis-
tanz zu diesen zu bestimmen, in verschiedenen Rollen (Gast oder Gast-
geber) Personen und Dingen auf unterschiedliche Weise zu begegnen,
die eigene Perspektive zu wechseln oder sowohl eine Binnenperspektive
als auch eine AufSenperspektive einzunehmen.

Wenn Gastfreundschaft im pidagogischen Setting zudem reziprok
ausgeiibt wird und von allen Teilnehmer::innen erwartet wird, zeitweise
sowohl die Rolle des Gastes als auch die des Gastgebers einzunehmen,
konnen Asymmetrien auf beide Seiten verteilt, somit in gewisser Weise
aufgehoben und dadurch Begegnungen auf Augenhohe realisiert werden.

Reziprozitét der Gastfreundschaft im Begegnungslernen

Durch Rollentausch iiben Schiiler::innen korperlich-leiblich eine Rezi-
prozitit ein, durch die eine gegenseitige Wertschitzung habitualisiert
werden kann. So kann die Eintibung einer solchen Wechselseitigkeit ver-
hindern, dass Schiiler::innen weder die Rolle des Gastgebers noch des
Gastes fiir Ubergriffigkeiten missbrauchen, weil Hospitality von ihnen
erwartet, die Rollen zu tauschen und Schiiler::innen wissen, dass sie sich
somit in beiden Rollen angemessen verhalten miissen. Der Tausch der
Rollen von Gast und Gastgeber bietet den Teilnehmenden ,,die Moglich-
keit zur Edukation, also auch zum ,Heraustreten‘ aus der eigenen religio-

“409 " um eine eigenstindige, womoglich kritische Position
410

sen Tradition
zur — auch eigenen — tiberlieferten Sicht gewinnen zu konnen.

409 Muth und Sajak 2010, S. 33.
410 Vgl. Muth und Sajak 2010, S. 33.
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5.3.4.3 Raum und Hospitality

Hospitality als Modell interreligiosen Begegnungslernens ermdoglicht es,
differenzhermeneutisch das individuell und kollektiv Eigene und Fremde
zu unterscheiden und zugleich in Beziehung zu setzen, ohne diese mehr-
fachen Ebenen ineinander aufgehen zu lassen oder voneinander zu schei-
den. Um dieses gleichermaflen differenzsensible als auch beziehungs-
didaktische Potenzial der Hospitality fiir die Schule zu nutzen, ist es
sinnvoll, Hospitality in ihrer Bedeutung sowohl als Begegnungskonzept
als auch als Raumkonzept zu erschlieffen, um Beziehung in den Mittel-
punkt der Praxis und Reflexion des Interreligiosen Begegnungslernens
zu stellen.*!!

Gastfreundschaft performativ; als ritualisiertes Handeln im interreligidsen Lernen

Hospitality eroffnet einen padagogischen Weg, Schiiler::innen eine insti-
tutionalisierte friedensforderliche Verhaltensweise*'? in zeitlicher Befris-
tung und in einem sicheren Rahmen korperlich-leiblich einzutiben und
in eigenen Varianten probehalber zu realisieren.*!3 Selbst-Positionierung
und die Platzierung von Mitschiiler::innen und Gegenstianden finden ei-
nerseits in einem abgesicherten Handlungsspielraum statt. Andererseits
bieten die Varianten der Platzierungen, die Heranwachsende innerhalb
der Hospitality wihlen konnen, vielfaltige Anlasse zur Selbst-, Sach-
und Fremdwahrnebmung, zu Narrationen und zur Reflexion der Bezie-
hungen der Akteure zu sich selbst und untereinander und den im Unter-
richt verwendeten Phinomenen.

Reflexion als Bestandleil des Interreligidssen Begegnungslernens

Weil ,,in reflexiven Kontexten [...] ein Teil des Wissens um Riume, wel-
ches im Alltag durch das praktische Bewusstsein gesteuert wird, in ein dis-
kursives Bewusstsein iiberfiihrt werden“4!# kann, eignet sich insbesondere
ein Raumkonzept wie das der Gastfreundschaft dazu, soziale Regeln und
soziales Verhalten zu reflektieren. So konnen Schiiler::innen, wie gesagt,

411 Vgl. Boschki 2003; Griimme 2007; Bernhardt 2019, S. 76-88.

412 Vgl. Low 2017, S. 163.
3 Zur performativen Religionsdidaktik vgl. Mendl et al. 2016.
4 Low 2017, S. 162.

=2 =2
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anhand ihrer Platzierungen von Mitschiiler::innen, Gegenstinden oder an-
derer Phinomene dariiber nachdenken, welche Beziehungen (,,Relatio-
nen“) sie zu diesen pflegen. Wird Hospitality von Schiiler::innen nicht
nur realisiert, sondern auch reflektiert, kann dies grundlegend zur Kom-
petenz der (Selbst)Reflexivitit als Fahigkeit, ,,sowohl den steuernden Ein-
fluss, den Handelnde auf ihr Leben nehmen, als auch deren Fahigkeit, die

“#15 nachhaltig beitragen.

Griinde ihres Handelns zu erlautern,

Weil durch konkrete Platzierungen Beziehungen zu und zwischen
Phinomenen und Personen anschaulich werden, kénnen bereits Kinder
im Vorschulalter elementarpidagogisch dazu motiviert werden, sich zu
Phianomenen, die weltinterpretierende Bedeutung tragen, zu verhalten
und zu dufSern.

Somit motiviert Hospitality dazu, die Beziehungen zwischen dem ein-
zelnen Subjekt (Ich) und den synthetisierten Gemeinschaften (Wir) oder
auch auf Gegenstinde (Es) in den Blick zu nehmen, wie es das Konzept
der TZI nahelegt.*1¢

Eine Reflexion iiber diese vielfiltigen Vernetzungen von Beziehungen
schlieflt mit ein, auch Storungen und Konflikte, die in einer didaktisch
initiierten Gastfreundschaft auftreten konnen, in den Begegnungen wahr-
zunehmen und zu thematisieren, welche Funktion die eingebrachten un-
terschiedlichen Weltsichten dabei haben.*”

Schiiler::innen konnen auf diese Weise einander auch dann begegnen
und Nihe zulassen, wenn sie einander emotional nicht sympathisch sind,
weil sie sich durch die normativen Regeln und Rituale der Gastfreund-

schaft vor Ubergriffen geschiitzt wissen konnen.*8

5.3.4.4 Hospitality - verwirklicht in realen, metaphorischen und virtuellen R&umen
Hospitality in realen Rdumen der Schule

Auf der entwicklungspsychologischen Stufe, auf der sich Kinder im Ele-
mentar- oder Primarbereich befinden, werden fur die Umsetzung der Hos-
pitality konkrete sinnstiftende Phinomene und Zeugnisse eine zentrale Be-
deutung einnehmen. Denn diese Phanomene — vergleichbar mit der oben

415 Low 2017, S. 161.

416 Vgl. Reiser 2013.

417 Vgl. Scharer 1995, S. 91; vgl. Kraml et al. 2020.

418 Empathie ist daher als eine wiinschenswerte, aber nicht konstitutive Haltung des
Interreligiosen Begegnungslernens zu bezeichnen; vgl. Stettberger 2013b, s. o.
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beschriebenen primiren Religionserfahrung nach Theo Sundermeier*!? —
konnen dann entweder als ,Bausteine von Religion‘ oder als Phinomene
einer sikularen Traditions- und Erinnerungskultur gedeutet werden.*?°
Ein padagogisches Konzept der Gastfreundschaft, das bereits Kinder im
Vor- oder Grundschulalter in Interreligioses Begegnungslernen einfiithren
will, wird ihnen tber anschauliche sinnstiftende Phinomene Kenntnisse
Uber Religionen oder andere Weltsichten vermitteln, die auf diese Weise
anschaulich in Raumen platziert werden.*?! Die Raumgestaltung des eige-
nen Klassenraums zu einem Gastraum wird durch Spacing und Synthese-
leistung erfahrbar. Laden sich Schiiler::innen jeweils gegenseitig in ihre ei-
genen Klassenrdume ein, wird die Reziprozitit der ritualisierten
Verhaltensweisen von Gast und Gastgeber korperlich-leiblich eingetibt.
Die gegenseitige Einladung in den eigenen Raum lisst jeweils erwarten,
dass Diskriminierungen einer wertschitzenden Begegnung weichen und
die Prisentation der je eigenen (religios, spirituell und siakular konnotier-
ten) Weltsicht in einer Atmosphire der Anerkennung méglich wird.

Hospitality in metaphorischen Rdumen

Mit dem individuellen Aneignungsprozess einer religiosen oder sidkula-
ren Weltsicht in der Pubertit werden bei Jugendlichen Erkenntnispro-
zesse zunehmend Uber eine rationale Begrifflichkeit und tiber kognitives
Verstehen angebahnt. In dieser Stufe der Entwicklung, die von Argumen-
tation und Diskussion gepragt ist, ist es angemessen, eine ,sprachliche
Gastfreundschaft’ in metaphorischen Riaumen zu realisieren, d.h. in
Raumkonstitutionen, die nicht an Orte gebunden sind, sondern sich
durch Sprache manifestieren.*?? Eine solche metaphorische Gastfreund-
schaft ladt im Rahmen fiacherkooperierender Begegnungen ganz im Sinne
der bereits erwihnten Komparativen Theologie dazu ein, dem Anderen
»als Gast ein Wohnrecht im eigenen Denken einzuriumen. “423

Dass sich die Gesprichspartner in einer Haltung der Gastfreund-
schaft einander 6ffnen und sich reziprok Gastrechte im eigenen Denken
gestatten,*?* ist Schiiler::innen ab dem Jugendalter moglich, wenn sie zu

419 Vgl. Sundermeier 2007, S. 38-40; vgl. oben Kapitel BT 5.1.

420 Das wird anschaulich an den bereits im Kapitel B I 4.4.4. genannten Elementen.
421 Vgl. Gruber 2016.

22 Vgl Léw 2017, S. 201.

423 Stosch 2012, S. 164. Hervorhebung K. B.

424 Vgl. Stosch 2012, S. 164.

o
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abstrakt-logischen Gedankengingen fihig sind.*?* Hospitality kann
dann zur Metapher fiir eine gelingende Begegnung werden und zum
Bild , grofSziigiger Offenheit fiir die (mogliche) Gegenwart von Wahrheit

in der anderen Religion.“#2¢

Hospitality in digitalen Rdumen

Hospitality kann auch in digitalen Raumen umgesetzt werden. Umso
mehr diese ein Mindestmaf$ an leiblicher Sichtbarkeit zulassen, umso
mehr bieten auch digitale Riume Moglichkeiten der Resonanz zwischen
den Teilnehmenden.*?” So erméglichen digitale Riume in Videokonferen-
zen anschauliche Prisentationen z. B. durch Folien oder Videos und so-
mit der Platzierung und Synthetisierung von sinnstiftenden Phinome-
nen,*?$ zu denen sich die Teilnehmenden in Beziehung setzen und iiber
die sie sich selbst narrativ konstituieren konnen.*?® Breakout-Riume ma-
chen Begegnungen in kleinen gemischten Gruppen moglich. Daruber hi-
naus erlauben weitere digitale Techniken zudem erweiterte interaktive
Prasentationsformen von Phinomenen (z. B. durch virtuelle Rundginge,
Audioeinspielungen, Videospieltools u. a. m.).+3

5.4 Fazit: Potenzial des Hospitality-Paradigmas fiir faicherkooperierendes
Begegnungslernen

Da Gastfreundschaft global in allen Kulturen, Nationen und Religionen
bekannt ist, setzt die didaktische Umsetzung einer Hospitality keine
westlichen Standards voraus, sondern kann alle Schiiler::innen inkludie-
ren, insbesondere auch die mit Migrationshintergrund. Gastfreundschaft

425 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 212.

426 Cornille 2008, S. 177 zitiert nach Stosch 2012, S. 164.

427 Das belegen Studientage des Interreligivsen Begegnungslernens, die im Sommer-
semester 2019 mit Studierenden aus drei Hochschulen und fiinf Hochschulveranstal-
tungen und im Sommersemester 2020 zwischen Studierenden aus drei deutschen Hoch-
schulen und aus der Aristotele University, Thessaloniki, sowie der KPH Wien/Krems
durchgefiihrt wurden und nun in einem ERASMUS-Projekt mit insgesamt 9 HS sowie
mit vier Schulen unter dem Namen ,,Sharing Worldviews: Learning in Encounter for
Common Values in Diversity“ fortgefithrt werden; vgl. www.sharing-worldviews.com.
428 Vgl. Beck et al. 2021.

429 Wird in Online-Begegnungen die eigene korperlich-leibliche Prasenz der Teilneh-
menden durch Avatare ersetzt, verringert sich das Potenzial des Begegnungslernens.
430 Vgl. Thissen 2017.
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ist einerseits universal bekannt, andererseits bietet es Heranwachsenden
im Rahmen einer schulischen Hospitality die Moglichkeit, sie z.B. in
kulturell, religios, national oder individuell unterschiedlichen Verwirk-
lichungsformen zu realisieren. Inklusion aller Schiiler::innen und ihre
Differenzkompetenz werden gleichermaflen gefordert. Damit erweist
sich das Paradigma der Gastfreundschaft fiir ficherkooperierende und
interdisziplinire Interaktionen fiir jedes der beteiligten Unterrichtsfiacher
als geeigneter Metareferenzrahmen, um im Raum der Schule Interreligio-
ses Begegnungslernen zwischen Heranwachsenden mit heterogenen
Weltsichten zu initiieren und tragt somit zu Kompetenzen von friedlicher
Convivenz bei, wie sie im Rahmen von Demokratieerziehung im Hin-
blick auf eine Gesellschaft der Pluralitit gefordert ist.

Allerdings bleibt nun noch die Frage zu beantworten, wie ein durch
Hospitality fundiertes Interreligioses Begegnungslernen didaktisch in
der Schule und in der Lehrkrifteausbildung umgesetzt werden kann.
Doch bevor die Praxis des didaktischen Vier-Phasen-Modells des Interre-
ligiosen Begegnungslernens, wie es seit 2002/2003 in Schulprojekten und
seit 2011 in der Lehrerbildung umgesetzt wird, in Kapitel C II niher be-
schrieben wird, soll zunichst der Geschichte und Genese des zugrunde-
liegenden Konzepts der kooperierenden Fichergruppe in Kapitel C I
nachgegangen werden.
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C I Geschichte und Genese des Konzepts

1. Ein Vorschlag des Comenius-Instituts aus dem Jahr 1969

»Die Schule einer pluralistischen, demokratischen Gesellschaft, die durch
den offenen und freien Dialog gekennzeichnet ist, macht — zumindest vom
Zeitpunkt der Religionsmiindigkeit an — in allen Schularten ein plurales An-
gebot von christlich-konfessionellem (evangelischem und katholischem) und
religionskundlich-religionsphilosophischem Unterricht erforderlich. [...] Vor
allem sind zu nennen: Zusammenarbeit zwischen evangelischen und katho-
lischen Religionslehrern sowie Lehrern religionskundlicher bzw. religions-
philosophischer Arbeitsgemeinschaften, Kolloquien zwischen Religions- und
anderen Fachlehrern, Angebote von Arbeitsgemeinschaften und fachtiber-
greifenden Unterrichtseinheiten [...].«!

Allein dieser kurze Textausschnitt belegt, wie weitsichtig bereits Ende der
1960er Jahre die Evangelische Arbeitsstatte fur Erziehungswissenschaft
e. V., das Comenius-Institut, den religios und weltanschaulich pluralen
Charakter der Gesellschaft, der sich in der Schule widerspiegelt, explizit
als Bildungsaufgabe des Religionsunterrichts und seiner Parallelfacher er-
kannte.? Denn schon damals forderte die Bildungskommission dieses In-
stituts, dass die 6ffentliche Schule ,,die Pluralitat aller tragenden und pra-
genden Gruppen der Gesellschaft in ihren wechselseitigen Beziehungen
und Verflechtungen in padagogisch verantwortbarer Weise zur Gel-
tung“3 kommen lassen musse. Demnach sollten nicht nur die verschiede-
nen Weltsichten einer pluralen Gesellschaft in der Schule vertreten sein,
sondern im Sinne einer demokratischen Grundbildung auch in einen Aus-
tausch kommen.

Daher brachte am 18. Dezember 1969 unter Anregung des evangeli-
schen Religionspadagogen Karl Ernst Nipkow die Bildungskommission
des Comenius-Instituts einen Vorschlag auf der Kirchenkonferenz ein,*
den die Kommission am 7. und 8. Oktober 1969 erarbeitet hatte.® Nipkow

! Zitiert nach Scheilke 2003b, S. 117; vgl. Nipkow 2002, S. 89-91; Nipkow 2004,
S. 58.

2 Vgl. zu folgendem Kapitel Boehme 2014, S. 32f.; 2021a, S. 219-224; Schréder
2018.

3 Stellungnahme zu Problemen des Religionsunterrichts des Comenius-Instituts von
November 1969, S. 1820, zitiert nach Scheilke 2003b, S. 117.

4 Vgl. die Darstellung bei Scheilke 2003a.

5 Zu den Mitgliedern der Bildungskommission unter der Leitung der Direktorin des
Comenius-Instituts, Ingeborg Robbelen, vgl. Nipkow 2002, S. 89 Anm.1.
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hatte diesen Vorschlag bereits ein Jahr zuvor auf einer Tagung des Deut-
schen Katechetenvereins (DKV) in Essen vorgestellt, auf der mit dem Wis-
senschaftlichen Beirat des Fernstudienlehrgangs fiir Evangelische Reli-
gionslehrer auch evangelische Kollegen anwesend gewesen waren.®

Mit seinem Vorschlag, den die Bildungskommission des Comenius-
Instituts auf ihrer Herbstsitzung 1969 aufgriff,” wollte Nipkow darauf
aufmerksam machen, dass mit dem Religionsunterricht sowohl der An-
spruch der positiven Religionsfreiheit in der differenzierten Vertiefung
der eigenen (religiosen) Weltsicht eingelost wird, als auch darauf hinwei-
sen, dass vom Religionsunterricht die Aufgabe ibernommen wird, zur
Kommunikationsfahigkeit zwischen verschiedenen Weltsichten in einer
zunehmend pluralen Gesellschaft beizutragen. Von vornherein ging es
dem Comenius-Institut nicht nur um eine Verstindigung zwischen den
christlichen Konfessionen in der Schule, sondern ebenso um die Verstin-
digung mit den Fichern der Philosophie und der Religionskunde. Nicht
zuletzt wollte sich die Bildungskommission ,,,es sich angelegen sein las-
sen, fur institutionell weniger privilegierte Weltanschauungsgruppen ein-
zutreten und stellvertretend an der Entwicklung von nichtkonfessionel-
len Modellen des Religionsunterrichts mitzuwirken®.“®

Dieser bereits aus dem Jahr 1969 stammende Vorschlag sah vor, dass
die Facher des Religionsunterrichts der verschiedenen Bekenntnisse mit
Alternativfichern aus den Bereichen Philosophie bzw. Religionskunde
eine Fiachergruppe bilden, um diese Ficher dann miteinander in zeitlich
begrenzte Kooperationsphasen treten zu lassen.” So wurden bereits
Ende der 1960er Jahre die Unterrichtsfacher der religiosen und philoso-
phischen Bildung ihrer besonderen Verantwortung fiir eine Demokratie-
erziehung in einer offenen Gesellschaft gesehen.

In einer pluralen gesellschaftlichen Situation miisse der Religions-
unterricht einen Beitrag zur Verstindigung zwischen den verschiedenen
gesellschaftlichen Orientierungen leisten und diesen zur ,,Gesprachs-
offenheit und Dialogfihigkeit verhelfen“!?. Nipkow, der die Kommis-

¢ Vgl. Nipkow 2002, S. 90.

7 Vgl. die Ausziige aus dem Protokoll der Kommissionssitzung 1969, zitiert nach Nip-
kow 2002.

8 Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 318, zitiert nach Nipkow
2002, S. 90.

9 Zur Genese des Vorschlags des Comenius-Instituts vgl. Scheilke 2003b; Nipkow
2004.

10 Nipkow 2002, S. 90.
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sionsarbeit mafSgeblich geprigt hat, betonte schon damals die Notwendig-
keit einer Verstindigung zwischen Christen verschiedener Konfessionen
und zwischen Christen und Nichtchristen ,,durch die Einiibung des Dia-
logs“!1. Statt einer Vereinnahmung Andersdenkender solle der christliche
Religionsunterricht zeigen, dass er den Anderen in seinem Anderssein
akzeptiere und annihme. Mit dem ,,Respekt vor dem Eigencharakter an-

“12 ynterstiitze ein

derer Glaubens- und Weltanschauungsgemeinschaften
solcher Religionsunterricht das gleichermafSen humanistische wie theo-
logische Ziel der Gewissens- und Religionsfreiheit. Mit diesem Verweis be-
rief sich die Bildungskommission des Comenius-Instituts iiber die verfas-
sungsmiflig garantierte Religionsfreiheit hinaus auch auf die (bereits auf
der EKD-Synode von Weiflensee 1958 formulierte) ,,theologische Ver-
pflichtung zur Freiheit im Namen Christi“!3

antwortung des Religionsunterrichts durch ,,das berithmte Diktum von
<«14

und wies die diakonische Ver-

Dietrich Bonhoeffer von der ,Kirche fiir andere aus.

1.1 Organisationsform einer Fachergruppe

Als Unterrichtsfacher, die in eine ficherverbindende dialogische Koope-
ration treten sollten, wurden diejenigen Ficher benannt, die sich mit
den existentiellen Grundlagen des Lebens befassen: der katholische
Religionsunterricht, der evangelische Religionsunterricht und ein Religi-
onsunterricht, der Ende der 1960er Jahre in Niedersachsen und in Schles-
wig-Holstein als ,Unterricht tiber Religionskunde® oder ,Religionsphi-
losophie‘ angedacht worden war.'> Diese Facher sollten im Angebot der
schulischen Unterrichtsfiacher einen ,eigenen ,Bereich® im schulischen
Ficherkanon®, bzw. einen , Fachblock® bilden, der im Protokoll der
Kommission auch als ,,Fichergruppe“ bezeichnet wurde.'® Eine solche
Fachergruppe sollte sich der allen beteiligten Fachern gemeinsamen Auf-
gabe widmen, das Gesprich iiber verschiedene Weltsichten, Religionen

1 Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 192, zitiert nach Nipkow
2002, S. 90.

12 Nipkow 2002, S. 92.

13 Nipkow 2002, S. 93.

4 Nipkow 2002, S. 93.

15 Vgl. Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 192, zitiert nach Nipkow
2002, S. 91.

16 Vgl. ebenso wie fiir die vorangegangenen Zitate: Nipkow, Protokoll der Kommis-
sionssitzung 1969, S. 25 und S. 196, zitiert nach Nipkow 2002, S. 90.
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und Existenzdeutungen in einer ,,pluralistisch-dialogischen Weise“!” zu
fithren. Die beiden dazu moglichen konzeptionellen Wege — entweder
das Gesprich innerhalb eines bekenntnisorientierten Religionsunter-
richts oder zwischen miteinander kooperierenden Unterrichtsfiachern zu
organisieren — wurden von Anfang an als die beiden moglichen Alterna-
tiven diskutiert.!8

Fur die Durchfithrung einer solchen Kooperation zwischen den ge-
nannten Unterrichtsfichern empfahl der evangelische Religionspadagoge
Nipkow als Organisationsform einen Parallelunterricht mit kooperativen
Phasen zwischen evangelischem Religionsunterricht, katholischem Reli-
gionsunterricht, religionskundlichem Unterricht, Philosophieunterricht
und ggf. auch weiteren Unterrichtsfichern, wie z. B. dem Geschichtsunter-
richt.'” Dass Jahrzehnte spiter aus religionssoziologischen Griinden auch
andere Facher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts, wie der jii-
dische?® oder islamische Religionsunterricht, und weitere Alternativficher,
wie z.B. der Ethikunterricht, als mogliche Kooperationspartner in Be-
tracht kommen konnten, konnte damals noch nicht abgesehen werden.

So wurde der Terminus Féchergruppe als Sammelbegriff der einzelnen Ficher des
bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und seiner Alternativfiacher zuerst of-
fiziell 1969 in der Bildungskommission des Comenius-Instituts verwendet und ge-
prigt (auch: Lernbereich Religion — Ethik/Philosophie) mit dem Ziel, zugunsten
der gemeinsamen gesellschaftlichen Bildungsaufgaben der getrennten Ficher, v. a.
im interkonfessionellen und interreligiésen Dialog auch mit atheistischen Einstel-
lungen in eine systematische Kooperation zu treten (Nipkow 2002, 90, 94f.).

1.2 Die Féachergruppe als Wahlpflichtbereich

Zweifellos kann Nipkow als eigentlicher Initiator des Konzepts einer ko-
operierenden Fichergruppe bezeichnet werden, der innerhalb des Come-
nius-Instituts und in spateren Jahren in vielen Vortragen und Veroffent-
lichungen diesen Vorschlag weiter voranbrachte.?! Damit wurde schon

17 Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 192, zitiert nach Nipkow
2002,5. 91.

18 Vgl. Nipkow 2002, S. 91.

19 Vgl. Nipkow, Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 192, zitiert nach Nipkow
2002,5. 91.

20 Der bereits durch die Weimarer Verfassung garantierte jiidische Religionsunterricht
kam aufgrund mangelnder Schiilerzahlen nur an wenigen Orten zustande und fand in
der Regel nicht in den Raumen der Schule statt.

21 Vgl. z. B. Nipkow 2004 und Nipkow 2011.
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zu Beginn der ersten Reflexionen iiber die Fachergruppe festgelegt, dass
»diese Ficher den Charakter von Wahlpflichtfichern haben“?? sollten.
Bewusst wurde die dadurch mogliche gegenseitige Konkurrenz durch
etwaige attraktive Angebote der unterschiedlichen Ficher nicht nur le-
diglich in Kauf genommen. Diese Konkurrenz wurde vielmehr als kon-
zeptionell grundlegende religionspadagogische Herausforderung verstan-
den, den Religionsunterricht jeweils zu verbessern.?> Ebenso ist auf
Nipkow zuriickzufiithren, dass die Kommission die Vorstellung ent-
wickelte, dass nicht nur die Schiiler::innen, sondern auch die Lehrer::in-
nen die Freiheit der ,,Wahl zwischen verschiedenen akzentuierten For-
men des Religionsunterrichts“** haben sollten.

Wahlpflichtbereich bezeichnet die einem Bereich zugeordneten Unterrichtsficher,
aus denen Schiiler::innen ein Fach zum Besuch vorgabengemifs auswihlen miis-
sen. Die Fichergruppe wird evangelischerseits seit 1969 als W. mit der Begriin-
dung vorgeschlagen, dass die Wahl a) dem Recht der Schiiler::innen auf personli-
che Selbstbestimmung und Religionsfreiheit und b) dem verpflichtenden
,Entweder-Oder-Zusammenhang* entspricht, die beim alternativen Besuch der
Ficher des Religionsunterrichts oder Ethik- bzw. Philosophieunterrichts vorgese-
hen ist (s. u. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 16, 90). Im Unter-
schied zur EKD betonte die DBK die Zuordnung der Schiiler::innen zu den Fa-
chern durch Konfessionalitit (Trias) inkl. Abmeldemdoglichkeit (Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz 1996, S. 59, 76), bis die DBK 2016 die Trias fak-
tisch aufgab (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016, S. 36).

2. Eine Empfehlung der Denkschrift der EKD ,Identitédt und Verstindigung* (1994)

»An den Schulen der Bundesrepublik werden die Ficher Evangelische und
Katholische Religionslehre sowie Ethik- bzw. Philosophieunterricht erteilt,
weniger hidufig, grundsitzlich unter gleichen rechtlichen Vorgaben, ortho-
doxer, jiidischer und islamischer Religionsunterricht. Im Sinne des schu-
lischen Bildungs- und Erziehungsauftrages sollte es kein unverbundenes Ne-

22 Stellungnahme zu Problemen des Religionsunterrichts des Comenius-Instituts von
November 1969, S. 317, zit. nach Nipkow 2002, S. 89. Zur Diskussion der Organisa-
tion der Fichergruppe in einem Wahlpflichtbereich vgl. auch S. 341, S. 355f., S. 361f.
23 Vgl. Protokoll der Kommissionssitzung 1969, S. 54, zitiert nach Nipkow 2002,
S. 90f.

24 Stellungnahme zu Problemen des Religionsunterrichts des Comenius-Instituts von
November 1969, S. 18-20, zit. nach Scheilke 2003b, S. 117: ,,Die Freiheit des Lehrers
und des Schiilers muss durch die Méglichkeit zur Wahl zwischen verschiedenen akzen-
tuierten Formen des Religionsunterrichts respektiert werden.
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beneinander dieser Facher geben, denn ihnen allen ist die Aufgabe gemein-
sam, die Verstindigungsbereitschaft und -fahigkeit der jungen Generation in
besonderer Weise zu fordern. Es wire gerechtfertigt, sie als eigenstandige Fa-
chergruppe anzusehen, fiir die der Staat Verantwortung tragt, im Falle des
Religionsunterrichts laut Grundgesetz unter Mitwirkung der Religions-
gemeinschaften, im Falle des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts gemafs den
jeweils erlassenen Schulgesetzen. Da der Besuch dieser Ficher vom Gesetz-
geber bis auf wenige Ausnahmen gleichsam in einen verpflichtenden ,Entwe-
der-Oder-Zusammenhang® gebracht wird, kann man auch von einem eigen-
standigen Pflichtbereich sprechen.“?’

Wihrend der Ausbau der konfessionellen Kooperation sowohl von evan-
gelischer als auch von katholischer Seite seit den 1970er Jahren?® voran-
gebracht werden konnte, blieb der Vorschlag einer Fachergruppe zunachst
kaum beachtet. Erst mit der Denkschrift der EKD ,Identitit und Verstian-
digung‘ aus dem Jahr 1994, die unter Karl Ernst Nipkow als Vorsitzendem
der Kammer fiir Bildung und Erziehung der EKD entstand, wurde ein Vier-
teljahrhundert nach dem Vorschlag des Comenius-Instituts der Gedanke
der Fiachergruppe wieder aufgegriffen. Hier wurde nun das Konzept, das
differenziertes und integratives Lernen miteinander verbindet, als zukiinf-
tiges Modell des Religionsunterrichts vorgeschlagen.?”

Ausdriicklich wird in diesem Konzept ein schrittweiser Ausbau der
konfessionellen Kooperation empfohlen. Und bereits damals wurde der
Ethik- bzw. Philosophieunterricht, der inzwischen in den meisten Bun-
deslandern als alternatives Fach fur diejenigen Schiler::innen eingerich-
tet worden war, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, in die Ko-
operation einbezogen. Je nach regionalen Gegebenheiten sollten zudem
»auch orthodoxer, jiidischer und gegebenenfalls islamischer Religions-
unterricht in eine bestimmte, geregelte Beziehung zueinander treten. Die
geltende rechtliche Stellung und Zuordnung der Ficher in der Ficher-
gruppe bleibt davon unberiihrt.“?% Grundsitzlich bot nach Ansicht der
EKD Art. 7 Abs. 3 GG den Lindern gentigend Raum, bezuglich der Ko-
operation in der Fichergruppe eigene Regelungen zu treffen.?’ Entspre-
chend dieser Grundgesetzvorgabe war es ihr in der Denkschrift von

25 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 90, vgl. S. 60 und 80. Vgl. Evangeli-
sche Kirche in Deutschland 1997 Nr. 9; Hervorhebungen dort.

26 Zu den Versuchen und Riickschligen der praktischen Umsetzung eines konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterrichts in den 70er Jahren vgl. Nipkow 2002, S. 93.

27 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 91f.

28 Evangelische Kirche in Deutschland 1997.

29 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1997, Nr. 9.
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1994 mehrfach ein Anliegen zu betonen, dass es ihr um die Kooperation
von ,,deutlich voneinander unterschiedene[n] Ficher[n]“3° geht.

2.1 Gesellschaftliche Relevanz und Bildungsauftrag der Fachergruppe

Mit vier grundlegenden Argumenten trat die Denkschrift der EKD fiir die
Einrichtung einer Fichergruppe ein. Zunichst erwartete die EKD von
solcherart praktizierten Kooperationsformen eine hohere padagogische
und gesellschaftliche Relevanz des Religionsunterrichts und der ihm an-
geschlossenen Ficher, so dass durch die Einrichtung einer Fichergruppe
»die padagogische und gesellschaftliche Bedeutung der hier zusammen-
geschlossenen Bildungsaufgaben“3! deutlicher werde. Zweitens sollte
ein solcher Bereich zu starkerer fachlicher Kooperation verpflichten. Fer-
ner wiirden bessere institutionelle Voraussetzungen fur die in Zukunft
auszubauenden Aufgaben interreligiosen und interkulturellen Lernens
geschaffen werden.3? Besonders hervorzuheben ist aber, dass die Denk-
schrift der EKD durch die Ficherkooperation einen Dialog gefordert
sehen wollte, der uber einen interkonfessionellen oder interreligiosen
Dialog hinaus auch die ,atheistischen Einstellungen ernst nehme.33 Ver-
schiedene religiose und siakulare Weltsichten durch Facherkooperation in
Dialog und Begegnung zu bringen, sah die EKD somit als zentrales Bil-
dungsziel an, das insbesondere von den Fichern des Religionsunterrichts
und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts als Beitrag zu einer demokra-
tischen pluralen Gesellschaft geleistet werden sollte. Nicht zuletzt aus
diesem Grund wunschte sich die EKD den Ethikunterricht als ,,Dialog-
partner“ des Religionsunterrichts.*

30 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 80; 91.

31 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 80.

32 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 90.

33 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 80f.

34 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 78. Die EKD betont, dass dazu noch
Fragen, ,,die die verfassungspolitische Ebene, die bezugswissenschaftliche Fundierung,
die pidagogische Bedeutung und die hermeneutisch-didaktische Ausrichtung ein-
schlieflich der Ausbildungsvoraussetzungen betreffen®, geklart werden miissen (ebd.).
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2.2 Organisationsformen einer Fichergruppe

Dass die Denkschrift der EKD ,, Toleranz und Respekt im Umgang mit-
einander“%®, , Dialogfihigkeit“3¢ und interreligiose ,,Verstindigungs-
bereitschaft und -fahigkeit“3” als zentrale Bildungsziele der Fichergruppe
bezeichnete, weist deutlich darauf hin, dass die EKD die Facher der reli-
giosen und philosophischen Bildung in der besonderen gesellschaftlichen
Verantwortung sah, zur friedlichen Convivenz zwischen verschiedenen
Weltsichten beizutragen.

Allerdings befasste sich die Denkschrift nur ansatzweise mit der kon-
kreten Organisationsform der Kooperation der zu einer Fichergruppe
zusammengefassten Ficher. Somit liefs das Schreiben offen, ob und in-
wieweit die fur die konfessionelle Kooperation vorgeschlagenen Modelle
auf die Kooperation in der Fachergruppe iibertragen werden konnen. In
der Denkschrift wird fir die Fichergruppe nur allgemein auf ,,Formen

“3% mit der

o6kumenischen, interkulturellen und interreligiosen Lernens
Begrundung verwiesen, ,,Spielraume fur unterschiedlich akzentuierte
Konkretisierungen“3 offenlassen zu wollen.

Viele Aussagen der evangelischen Denkschrift ,Identitit und Verstin-
digung‘ (1994) waren nicht zuletzt durch die ostdeutschen Mitglieder der
fiir diese Veroffentlichung verantwortlichen Kammer der EKD fiir
Bildung und Erziehung und ihrer ,Arbeitsgruppe Religionsunterricht* an-
geregt worden.*? Daher ist es nicht verwunderlich, dass sich die Konzep-
tentwicklung der Fachergruppe vor allem in den ostdeutschen Bundes-

lindern fortsetzte,*' zuerst in Mecklenburg-Vorpommern.

3. Die Fachergruppe im Schulgesetz in Mecklenburg-Vorpommern (1997)

»Die Unterrichtsficher evangelische Religion, katholische Religion und Phi-
losophieren mit Kindern oder Philosophie konnen zeitweilig auch als Facher-
gruppe angeboten werden. Innerhalb dieser Fachergruppe sollen die einzel-

35 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 88.

36 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 88.

37 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 90.

38 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 69.

39 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 81.

40 Vgl. Schwerin 1998b, Sp. 77.

41 Vgl. zu den Impulsen aus ostdeutschen Bundesldndern: Simon 1996, 2002a, 2002b,
2005a.
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nen Ficher unter Wahrung ihrer Eigenstiandigkeit und ihrer Besonderheiten
und der Rechte der Schiilerinnen, Schiiler und Erziehungsberechtigten in ko-
operativer Form unterrichtet werden.“#?

Mit dieser Formulierung griff Mecklenburg-Vorpommern als erstes
Bundesland die Empfehlung der evangelischen Denkschrift von 1994
Jdentitit und Verstindigung® auf, den Fachern Evangelische Religion,
Katholische Religion und Philosophieren mit Kindern/Philosophie die
Moglichkeit einer Kooperation einzurdumen, und regelte diese gesetz-
lich.*3 In einem sich iiber mehr als zwei Jahre erstreckenden Prozess einer
von der Gemischten Kommission beim Kultusministerium beauftragten
Arbeitsgruppe wurde eine ,Fachergruppe Evangelischer/Katholischer Re-
ligionsunterricht und Philosophieren mit Kindern‘ entwickelt und
schliefSlich am 15. Mai 1996 im Schulgesetz (§ 7 III)** des Landes Meck-
lenburg-Vorpommern verankert.*

Mit dieser schulgesetzlich eroffneten Moglichkeit ist vorgesehen, dass
die jeweils eigenstindigen Facher Evangelische Religion, Katholische Re-
ligion und Philosophie von der Grundschule bis zur Sekundarstufe II zeit-
weise auch als Fichergruppe angeboten werden kénnen.*¢ Grundlegend
fir die Moglichkeit, eine — hier explizit nur zeitlich begrenzte — Facher-
gruppe zu bilden, ist die vom Gesetzgeber eingerichtete Verpflichtung
der Teilnahme am Philosophieunterricht fiir Schiiler::innen, die sich
vom Religionsunterricht abmelden.*”

Auf der Tagung ,,Philosophie- und Religionsunterricht. Zur Zukunft ei-
ner Fichergruppe in Mecklenburg-Vorpommern“, die am 2. und 3. Mirz
1998 in Rostock-Warnemiinde stattfand,*® hatten namhafte Referentinnen

42 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern, § 7
(3). Nach der zuletzt beriicksichtigten Anderung, zuletzt geindert durch Gesetz vom 2.
Dezember 2019 (GVOBI. M-V S. 719, ber. 2020 S. 864), handelt es sich um § 8 (3).
4 Vgl. Kumlehn 2020, S. 226.

4% Nun Schulgesetz des Landes Mecklenburg-Vorpommern § 8 (3), vgl. Anm. Nr. 42.
45 Vgl. Schwerin 1998a.

46 Vgl. Hastedt 1998, S. 5.

47 Vgl. Runderlass des Kultusministeriums M-V vom 22. April 1997 (Mittbl. M-V KM
Nr. 6, S. 401): ,,Evangelische/katholische Religion ist ordentliches Unterrichtsfach.
Uber die Abmeldung beim Religionsunterricht entscheiden die Eltern bzw. Schiiler
nach Vollendung des 14. Lebensjahres. Die Abmeldung verpflichtet die Schiiler, am Un-
terricht im Ersatzfach teilzunehmen. Die Abmeldungen vom Religionsunterricht erfol-
gen formlos schriftlich beim Schulleiter und sind lingstens fiir ein Schuljahr giiltig.

4 Die Beitrage der Tagung sind veroffentlicht in: Hastedt et al. 1998.
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und Referenten der Pidagogik*’, der Philosophie’® und der katholischen
und evangelischen Religionspadagogik®! gemeinsam ,,Prinzipien der Or-
ganisation facheriibergreifenden Unterrichts — Fichergruppe ,Evangeli-
scher/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kindern
in Mecklenburg-Vorpommern“’? entwickelt. Diese in einem Tagungs-
band?*? veroffentlichten Ergebnisse wurden fir die weitere Konzeptent-
wicklung der Fichergruppe in Mecklenburg-Vorpommern leitend.

3.1 Organisationsformen der Kooperation in der Fachergruppe

Die im Anhang des erwihnten Tagungsbandes ,,Philosophie und Religi-
on. Zukunft einer Fichergruppe“’* formulierten ,,Prinzipien der Organi-
sation ficheriibergreifenden Unterrichtens“ konnen als erste — wenn
auch skizzenhafte — Erarbeitung einer konkreten didaktischen und me-
thodischen Konzeption der Fachergruppe bezeichnet werden. Hier wur-
den fir die inhaltliche und methodische Kooperation in der Ficher-
gruppe drei konstitutive Bedingungen genannt: ,,a) Unterschiedenheit
der Facher und ihrer Vorgehensweise, b) Bezug auf eine gemeinsame Fra-
gestellung oder ein gemeinsames Thema, c) Interesse an der gemein-
samen Auseinandersetzung mit lebensbedeutsamen Fragen.“33

Organisatorisch wurden integrative Phasen, in denen ,alle Schiiler
sich im Problemhorizont begegnen, sich auseinandersetzen und sich den
unterschiedlichen Wegen und Herangehensweisen stellen“¢, und diffe-
renzierte Phasen in arbeitsteiligem Vorgehen unterschieden, in denen
»die Schiiler einen oder mehrere fachliche Zuginge zum Problem wihlen
und realisieren. 5’

4 Achim Leschinsky; vgl. Hastedt et al. 1998, S. 141.

50 Barbara Briining, Winfried Franzen, Heiner Hastedt, Ekkehardt Martens, Gisela
Raupach-Strey; vgl. Hastedt et al. 1998, S. 141ff.

51 Regine Marquardt, Eckart Schwerin, Anna-Katharina Szagun waren von evangeli-
scher Seite, Johannes Brune von katholischer Seite vertreten. Vgl. Hastedt et al. 1998,
S. 141ff.

52 Hastedt et al. 1998, S. 123-128.

33 Vgl. Hastedt et al. 1998.

3% Hastedt et al. 1998.

55 Hastedt et al. 1998, S. 127.

56 Anhang. Prinzipien der Organisation ficheriibergreifenden Unterrichts — Ficher-
gruppe ,, Evangelischer/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kin-
dern“ in Mecklenburg-Vorpommern 1998, S. 125.

57" Anhang. Prinzipien der Organisation ficheriibergreifenden Unterrichts — Ficher-
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Fiir die — wie formuliert wird — ,,intensivste Form“ einer solcher Ko-
operation wurden zwei Wege vorgeschlagen:

,, Vom Fachbezug aus entwickelt sich eine Frage, die gemeinsam im Religions-
und Philosophieunterricht gefestigt wird. Dann wird sie von allen Schiilern ge-
meinsam als Projekt durchgefiihrt; Teilzugdnge und Teilfragen werden in den
einzelnen Fiachern oder Teilgruppen behandelt. [Oder] vom Fragebezug aus,
der integrativ entwickelt wird, werden fachliche Voraussetzungen differentiell
hergestellt und in den integrativen Fragebezug eingebracht.“5®

Beiden vorgeschlagenen Moglichkeiten gemeinsam ist das Wechselver-
héltnis von differenzierten Phasen durch Unterricht in den getrennten Fa-
chern und integrativen Phasen durch eine Zusammenarbeit bzgl. einer
gemeinsamen Fragestellung in jeweils unterschiedlicher Reihenfolge. Sie
wurden hier aber weder organisatorisch noch methodisch-didaktisch na-
her ausgefiihrt.

3.2 Die Fachergruppe ohne Wahlpflichtbereich

Anders als die Denkschrift ,Identitit und Verstindigung®®, die der Fi-
chergruppe in Mecklenburg-Vorpommern Pate gestanden hatte, bezeich-
neten die Referenten der Tagung die Fachergruppe nicht als ,Pflicht-
bereich‘, mit dem die verpflichtende Teilnahme der Schiiler::innen zum
Ausdruck gebracht worden wire. Auch der Begriff des ,Wahlpflicht-
bereichs®, als Angebot und Verpflichtung, eines der angebotenen Ficher
zu wihlen, fiel nicht. Jedoch wurde in den ,,Prinzipien der Organisation
facheriibergreifenden Unterrichts“ darauf hingewiesen, dass ,,das Vor-
gehen der Ficher [...] im Unterricht so zu organisieren [sei], dass [...]
die Schiiler einen oder mehrere fachliche Zuginge zum Problem wihlen
und realisieren (arbeitsteiliges Vorgehen, Differenzierung)“®°. Inwieweit
mit dieser Formulierung der Wahlbereich gemeint war oder gar konstitu-
iert wurde, blieb offen. Da der damalige Oberkirchenrat der Evangeli-

gruppe ,, Evangelischer/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kin-
dern® in Mecklenburg-Vorpommern 1998, S. 125.

58 Anhang. Prinzipien der Organisation ficheriibergreifenden Unterrichts — Ficher-
gruppe ,, Evangelischer/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kin-
dern® in Mecklenburg-Vorpommern 1998, S. 125.

3 Evangelische Kirche in Deutschland. 1994.

0 Anhang. Prinzipien der Organisation ficheriibergreifenden Unterrichts — Ficher-
gruppe ,, Evangelischer/Katholischer Religionsunterricht und Philosophieren mit Kin-
dern® in Mecklenburg-Vorpommern 1998, S. 125.
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schen Kirche Mecklenburgs, der Religionspadagoge Eckart Schwerin, die
Fichergruppe in Mecklenburg-Vorpommern einerseits und den Wahl-
pflichtbereich in Sachsen-Anhalt andererseits durchaus kontrastierend
gegeniiberstellte,®! ist davon auszugehen, dass die Fachergruppe fiir die —
damals so benannte — Landeskirche Mecklenburg nicht als Wahlbereich
vorgesehen war. Auch heute steht die Fachergruppe in Mecklenburg-Vor-
pommern nicht als Wahlpflichtbereich zur Diskussion, da das Fach Phi-
losophie in diesem Bundesland noch immer Ersatzfach ist.%?

3.3 Zum Stand der praktischen Umsetzung der Fachergruppe in Mecklenburg-
Vorpommern

Bezuglich der praktischen Umsetzung der seit 1996 im Schulgesetz des
Landes vorgesehenen Kooperation der Facher Evangelische Religion, Ka-
tholische Religion und Philosophieren mit Kindern / Philosophie steht
diese auch im 21. Jahrhundert noch vor grofSen Herausforderungen und
organisatorischen Hurden, die im Folgenden benannt werden sollen:

a) Im Schuljahr 2009/10 war mit 45,8 % der Gesamtschiilerzahl die An-
zahl der Schiiler::innen, die in der 1.-10. Jahrgangsstufe den Reli-
gionsunterricht besuchten, besonders hoch. 2017/2018 besuchten
nur noch 40,6 % aller Schiiler::innen den Religionsunterricht, davon
96 % den evangelischen und 4 % den katholischen Religionsunter-
richt.®3 Bereits diese Verteilung verdeutlicht, dass eine flichen-
deckende Einfiihrung der Fichergruppe mit allen drei Fachern un-
moglich ist und, wenn iiberhaupt, nur an einzelnen Schulen und
auch nur dort realisiert werden kann, wo auch der katholische Religi-
onsunterricht angeboten wird. Daher wird die Fachergruppe in ab-
sehbarer Zeit ein regionales Angebot einzelner Schulen bleiben, so-
fern nicht auch Kooperationen nur zwischen dem evangelischen
Religionsunterricht und dem Philosophieunterricht oder der phasen-
weisen Zusammenarbeit mit dritten wertorientierenden Fachern ge-
fordert werden.

61 Vgl. insb. Institut fiir Religionspiadagogik der Erzdiozese Freiburg 2014, S. 226; vgl.
unten S. 12.

62 Vgl. Kumlehn 2020, S. 229.

63 Vgl. Kumlehn 2020, S. 227. Im Schuljahr 2003/04 besuchten rund 31 % aller Schii-
ler::innen den evangelischen Religionsunterricht, etwa 27 % den Philosophieunterricht
(12,5 % andere Ersatzficher), aber nur 1,1 % den katholischen Religionsunterricht;
vgl. Schulz 2009, S. 193.
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b) Auch wurden die Rahmenpline und Kerncurricula — entgegen der

Empfehlung der ,,Prinzipien der Organisation fiacheriibergreifenden
Unterrichts“ — zunichst konfessionell getrennt entwickelt.®* Seit
2018 beraten die fiir Mecklenburg-Vorpommern zustindigen Bis-
tiumer tiber die Moglichkeiten eines konfessionell-kooperativen Reli-
gionsunterrichts.®> Dem Wunsch der Lehrer::innen nach stirkerer
Kooperation in der Fichergruppe mit Philosophie®® kann jedoch nur
entsprochen werden, wenn auch in den Bildungsplianen der Facher
bestimmte Inhalte thematisch aufeinander abgestimmt werden, so-
dass Unterschiede und Gemeinsamkeiten ins Gesprich gebracht wer-
den konnen, die sich ergidnzen sollten. Wiirden die Inhalte der Facher
auf den Dialog hin konzipiert werden, konnte auch der Herausforde-
rung ,seiner stirkeren Profilierung“®’, vor der der Religionsunter-
richt derzeit steht, besser begegnet werden.

Zum dritten wurde die flichendeckende Einrichtung des Religions-
unterrichts in der Anfangsphase durch die ,,dramatische demographi-
sche Entwicklung® der Abwanderung von Lehrer::innen v. a. aus Vor-
pommern erheblich erschwert.®® Die Kooperationsbereitschaft der
Religionslehrkrifte scheiterte somit an deren Einsatz an mehreren
Schulen; sie wurden schlichtweg ,,durch Wanderlehrerschaft [...] ver-
schlissen.%® Auch noch 2019 stand die Kooperation mit den Parallel-
fachern vor grofSen Herausforderungen, wenngleich es inzwischen
weniger Lehrkrifte sind, die gleichzeitig an mehreren Schulen einge-
setzt werden.”?

d) Und viertens hemmt oder verhindert die Einstindigkeit des Fachs

64

(ausgenommen in der Sek II) den Aufbau von Beziehungen,”! welche
fiir Kooperationsprojekte unabdingbar notwendig sind.

Das Fach Philosophieren mit Kindern ist in Mecklenburg-Vorpom-
mern zwar ab der Primarstufe eingerichtet, was das Fach in besonde-
rer Weise aufwertet. Jedoch ist sein tatsachliches Angebot daran ge-

Schulz 2009, S. 199. Die aktuellen Rahmenpline wurden 2019/20 eingefiihrt; vgl.

Kumlehn 2020, S. 227.
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Vgl. Kumlehn 2020, S. 227.

Vgl. Schulz 2009, S. 199.

Schulz 2009, S. 207.

Vgl. Schulz 2009, S. 198; Zitat ebd.

Schulz 2009, S. 207.

Vgl. Kumlehn 2020, S. 222.

Schulz 2009, S. 207. Vgl. Kumlehn 2020, S. 222.
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bunden, ob an einer Schule Religionsunterricht erteilt wird, ,,denn

erst die Abmeldung von diesem eroffnet die Moglichkeit, an dem

Fach Philosophie teilzunehmen“.”> Dieser faktische Ersatzfachcha-

rakter erschwert es dem Fach Philosophie, eine Kooperation auf Au-

genhohe mit den Fachern der Evangelischen oder Katholischen Reli-

gion einzugehen.”3
Will man die Fiacher des Religions- und Philosophieunterrichts konzep-
tionell in ihrer Dialogfihigkeit weiterentwickeln — so wird zu Recht
gefordert —, miussen die Verantwortlichen der Kirchen und der zustindi-
gen Ministerien die konkreten und organisatorischen Rahmenbedingun-
gen fir die im Schulgesetz verankerte Zusammenarbeit zwischen den Fa-
chern schaffen.”

Eine Kooperation in der Fichergruppe, wie sie das eingangs zitierte
Schulgesetz vorsieht, ,,findet sich in der Praxis jedoch tiber punktuelle,
projektbezogene Zusammenarbeit hinaus kaum.“”> Martina Kumlehn,
Professorin fiir Religionspadagogik an der Universitidt Rostock, zufolge
aber lage gerade hier das ,,Potential zur Weiterentwicklung, um das dia-
logische Element religioser und philosophischer Bildung zu starken.“7®

Nach Auskunft des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur des Landes Mecklenburg-Vorpommern finden einige Projekte in Ko-
operation zwischen den Fichern des katholischen und evangelischen Re-
ligionsunterrichts und des Philosophieunterrichts an einzelnen Schulen
statt, die jedoch weder registriert noch evaluiert’” und daher nur selten
bekannt werden.”®

Diese unzureichende (bzw. ungeniigend erhobene) Praxis ist wenig
verstindlich. Denn dadurch wird — so Martina Kumlehn - der gesell-

72 Kumlehn 2020, S. 229.

73 Vgl. Kumlehn 2020, S. 229.

7+ Vgl. Schulz 2009, S. 207.

75 Kumlehn 2020, S. 238.

76 Kumlehn 2020, S. 238.

Auskunft von Herrn Thorsten Schulz, Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur Mecklenburg-Vorpommern, Institut fiir Qualititsentwicklung (VII 1IQ 4F-8),
in einer E-Mail vom 29.10.2020 an die Verfasserin.

78 Beispielhaft kann ein Leuchtturmprojekt an der integrierten Gesamtschule (IGS) in
Neustrelitz genannt werden, an welchem in den Schuljahren von 2001 bis 2008 drei
Kolleg::innen aus den Fichern des kath. und ev. Religionsunterrichts mit drei Kol-
leg::innen aus dem Fach Philosophie jeweils ein Schuljahr lang fir die 11. Jahrgangs-
stufe das Thema ,,Was ist der Mensch?“ kooperativ und z. T. mit eingeladenen Refe-
renten (Landesrabbiner, Jugendrichter, Pastor u. a.) unterrichteten.
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schaftsrelevante Beitrag, den die kooperierende Fachergruppe in Meck-
lenburg-Vorpommern zur geforderten , religionspadagogischen Modell-
bildung zur Kompetenz des Perspektivenwechsels und des reflektierten
Ubergangs zwischen verschiedenen Deutungsriumen (religios — sikular)
und der entsprechenden ,Ubersetzungs- und Sprachfihigkeit® von Leh-
renden und Lernenden“”’ leisten konnte, bedauerlicherweise nicht ge-
nutzt. Dabei bote die Verankerung der kooperierenden Fachergruppe im
Schulgesetz Mecklenburg-Vorpommern die Moglichkeit, zur Demokra-
tieerziehung und zu Kompetenzen eines respektvollen Umgangs in einer
pluralen Gesellschaft in der Schule in besonderer Weise beizutragen und
somit im Bildungssektor eine Vorreiterrolle fiir die Pluralitatsfihigkeit
von Schiiler::innen in der interdisziplindren Verstindigung einzunehmen.

4. Erlass des Landes Schleswig-Holstein zur Fachergruppe (1997)

»Der Evangelische Religionsunterricht, der Katholische Religionsunterricht
und der Philosophieunterricht beschiftigen sich mit den Grundfragen des
Menschen. Gemeinsam ist allen drei Fachern, dass sie das fragende Kind in sei-
nem Heranwachsen begleiten und ihm Wege zu einem Leben in Mindigkeit
und Toleranz zeigen wollen. Hieraus ergeben sich viele thematische Gemein-
samkeiten, aber auch Unterschiede in der Art und Weise, wie das jeweilige
Fach nach Antworten sucht und welche Antworten es gibt.

Um den Schiilerinnen und Schiilern eine moglichst umfassende Orientierung
und ein eigenes Urteil zu ermoglichen, sollte das jeweilige Fach auch die
Wege und Gedanken der anderen Facher mit einbeziehen. Dies legt eine dia-
logische Zusammenarbeit der Ficher nahe. So konnen Konfliktfihigkeit, Tole-
ranz und Dialogbereitschaft erfahren und gelernt werden. Deshalb bieten sich
auch hier Projekte, gemeinsame Unterrichtsvorhaben und auflerschulische Ak-
tivititen fiir die Zusammenarbeit an.“%9 _ Evangelischer Religionsunterricht,
Katholischer Religionsunterricht und Philosophieunterricht nehmen diese
Aufgabe in einer Fachergruppe wahr, die sich mit den Grundlagen, Bedingun-
gen und Moglichkeiten menschlicher Existenz beschiftigt und so ihren Beitrag
dazu leistet, dass die Schule ,jungen Menschen zu der Fihigkeit® verhilft, ,in
einer stindig sich wandelnden Welt ein erfiilltes Leben zu fithren® (§ 4 Abs. 3
des Schleswig-Holsteinischen Schulgesetzes).“8!

79 Kumlehn 2020, S. 238.

80 Ministerium fiir Bildung 2011, II.1 mit Verweis auf Ministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-Holstein 07.05.1997.

81 Ministerium fiir Bildung 2011, I.1.
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Ahnlich wie im benachbarten Bundesland Mecklenburg-Vorpommern
hatte bereits 1995 das Ministerium fiir Bildung und Kultur des Landes
Schleswig-Holstein®? damit begonnen, die ordentlichen Schulficher des
konfessionellen Religionsunterrichts®® und das Ersatzfach Philoso-
phieunterricht einander stiarker zuzuordnen. Die Ficher sollten sich einer
Fachergruppe als zugehorig ansehen, die sich, und diese Aufgabe wurde
den Fachern explizit als Fichergruppe zugewiesen, mit ,,den Grundlagen,
Bedingungen und Moglichkeiten menschlicher Existenz beschaftigt.«3
Zwei Jahre spater, im Jahr 1997, bekriftigte das Ministerium dieses Kon-
zept einer Fichergruppe durch einen Erlass zur ,,Kooperation in der Fa-
chergruppe Evangelische Religion, Katholische Religion und Philoso-
phie“.85 In Westdeutschland war dies der erste Erlass dieser Art.

4.1 Gesellschaftliche Relevanz und Bildungsauftrag einer Fachergruppe

Der genannte Erlass will in einer sich verandernden Schule zur ,,Neubesin-
nung® beitragen. Ausdricklich werden hier von bildungspolitischer Seite
drei padagogische Grundanliegen thematisiert, die fiir eine moderne
Schule der heterogenen Gesellschaft als zukunftsrelevant angesehen wer-
den: Facherkooperation, Projektarbeit und handlungsorientierter Unter-
richt: So hebt der Erlass hervor, dass ,,die pidagogischen Prinzipien des
facheriibergreifenden, projekt- und handlungsorientierten Unterrichts
[...] fur die Gestaltung einer lebendigen Schule zunehmend konstitutiv
[werden], so dass Evangelischer und Katholischer Religionsunterricht in
verstarktem Maf$ auf die Zusammenarbeit untereinander und mit anderen

82 Damals benannte sich das Ministerium noch: Ministerium fiir Frauen, Bildung,
Weiterbildung und Sport; vgl. Einsle und Hammerich 2009, S. 353 Anm. 7.

83§ 7 Abs. 1 und Abs. 2 des Schulgesetzes regelt den Religionsunterricht:

»(1) Der Religionsunterricht ist in den 6ffentlichen Schulen ordentliches Lehrfach. Er
ist unbeschadet der Rechte der Schulaufsichtsbehorden in Ubereinstimmung mit den
Grundsitzen der Religionsgemeinschaften zu erteilen.

(2) Die Eltern haben das Recht, die Schiilerin oder den Schiiler vom Religionsunterricht
abzumelden. Dieses Recht steht der Schiilerin und dem Schiiler zu, wenn sie das 14.
Lebensjahr vollendet haben. Schiiler und Schiilerinnen, die nicht am Religionsunter-
richt teilnehmen, erhalten stattdessen anderen gleichwertigen Unterricht. Schleswig-
Holsteinisches Schulgesetz vom 24. Januar 2007 (letzte beriicksichtigte Anderung:
Ges. v. 16.06.2021), online abrufbar unter: http://www.bildungsserver.de/Schleswig-
Holstein-Schulrecht-752.html (25.01.2022).

84 Ministerium fiir Bildung 2011, L.3; vgl. Einsle und Hammerich 2009, S. 353.

85 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-
Holstein 07.05.1997.
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Fichern angewiesen sind.“%¢ Aufgrund einer solchen dialogischen Zusam-
menarbeit und Facherkooperation, so wird eigens hervorgehoben, ,,kon-
nen Konfliktfihigkeit, Toleranz und Dialogbereitschaft erfahren und
gelernt werden.“®” Das Wissenschafts- und Kultusministerium Schleswig-
Holsteins war sich damals des gesellschaftsrelevanten Potenzials des Reli-
gionsunterrichts und seiner Parallelficher, zu Kompetenzen des friedlichen
Zusammenlebens beizutragen, durchaus bewusst. Als Moglichkeiten fiir
die Kooperation zwischen den Fachern des Religionsunterrichts und der
Philosophie nennt der Erlass die Einberufung gemeinsamer Fachkonferen-
zen zur Konzeptentwicklung der Kooperation, die Bildung von Arbeits-
gruppen, welche kooperative Ansitze begleiten oder Unterrichtsmaterial
erstellen sollten, und die Durchfithrung gemeinsamer Projekte.3®

In Schleswig-Holstein wurden in den ersten Jahren ab 1992 alle zwei
Jahre Lehrerfortbildungen zur Kooperation zwischen den Fichern des
Religionsunterrichts und der Philosophie angeboten, die vom Institut
fiir Qualitdtsentwicklung an den Schulen in Schleswig-Holstein (IQSH)
in Kooperation mit dem Pidagogisch-Theologischen Institut der Nord-
kirche (PTI) und dem Erzbistum Hamburg veranstaltet wurden. Als fiir
die Kooperation beispielhaft kann ein gemeinsam von der Theologie
und Philosophie verantworteter Fachtag des IQSH angefithrt werden,
der eine philosophische Debatte mit theologischen Denkansitzen iiber
die ,Ziele und Wege fur eine zukunftsfihige Gesellschaft* mit unterrichts-
praktischen Hinweisen zum Inhalt hatte.%’

4.2 Interreligiose Erweiterung der Fachergruppe

Aufgrund des Antrags islamischer Vereine auf Einrichtung eines isla-
mischen Religionsunterrichts nach Art. 7 Abs. 3 GG wird in Schleswig-
Holstein seit dem Schuljahr 2007/08 ein Islamunterricht in Verantwortung

86 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-
Holstein 07.05.1997,11.2.

87 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-
Holstein 07.05.1997,11 1.

88 Vgl. Pohl-Patalong 2020, S. 403.

8 Vgl.  https://fachportal.lernnetz.de/sh/faecher/philosophie/fortbildungen/landesfach
tag.html (31.01.2022): ,,Dabei soll aufzeigt werden, wie Philosophie und Theologie der
Frage nach dem guten Leben und Zusammenleben gemeinsam nachgehen kénnen und
wie auch im unterrichtlichen Kontext weiterfiihrende Impulse fiir eine nachhaltige, ge-
meinwohlorientierte Lebensweise und zukunftsfihige Gesellschaft thematisiert werden
konnen.
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der staatlichen Schulbehorden erteilt.”® Zwar findet dieser Unterricht bisher
nur in der Grundschule statt, aber mit seiner Einrichtung wurde der Isla-
munterricht von evangelischen Religionspiadagogen als mogliche Erweite-
rung der Fichergruppe in den Blick genommen. Dies wurde zum Anlass,
die organisatorischen Herausforderungen fiir die Schulen zur Sprache zu
bringen, wenn mit dem islamischen Religionsunterricht die Fichergruppe
noch um ein viertes Fach erweitert werden sollte.”! Auch der Lehrplan des
2020 inzwischen an etwa 18 Grundschulen eingerichteten staatlichen Islam-
unterrichts sieht vor, mit den Fachern des evangelischen und katholischen
Religionsunterrichts sowie mit dem Sachunterricht ficheriibergreifend und
projektorientiert zu kooperieren.??> Allerdings fehlen hier nicht nur die not-
wendigen Erhebungen zu Evaluationen von Ficherkooperationen, sondern
vor allem die verfassungsrechtlichen sowie die schulrechtlichen Vorausset-
zungen, da noch im Jahr 2020 festgestellt werden muss, dass es in Schles-
wig-Holstein ,,bislang weder islamischen noch alevitischen, jiidischen oder
orthodoxen Religionsunterricht nach Art. 7 III GG [gibt]“.”

Daher verwundert es nicht, dass von einem ,, Wahlpflichtangebot® in
Schleswig-Holstein nur im Rahmen von ,konfessionell-kooperative[n]
Arbeitsgemeinschaften auf freiwilliger Basis als zusitzliches Angebot au-
Berhalb des Ficherkanons beziehungsweise als Wahlpflichtangebot“%4
die Rede ist.

4.3 Zum Stand der praktischen Umsetzung der Fachergruppe in Schleswig-Holstein

Fir die Zukunft der religiosen und philosophischen Bildung in Schles-
wig-Holstein scheint man sich dartiber einig zu sein, die Kooperations-
vereinbarung zwischen evangelischem und katholischem Religionsunter-
richt mit dem Philosophieunterricht konsequenter umsetzen zu wollen,
da, so die evangelische Religionspadagogin Uta Pohl-Patalong der Uni-
versitit Kiel, ,Modelle, die gemeinsames Lernen mit einem Ernstnehmen
religioser Differenzen verbinden“®s, notig seien. Bemerkenswert ist je-

%0 Vgl. Einsle und Hammerich 2009, S. 354.

91 Vgl. Einsle und Hammerich 2009, S. 359 und ATWG-Expertise 2020.

92 Vgl. Pohl-Patalong 2020, S. 408.

93 Pohl-Patalong 2020, S. 406.

9 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-
Holstein 07.05.1997,1.2.1.

95 Pohl-Patalong 2020, S. 416f. Uta Pohl-Patalong empfiehlt fiir Schleswig-Holstein
daher den ,mehrperspektivischen Religionsunterricht’: ,,Der ,mehrperspektivische Re-
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doch, dass unter diesen vorgeschlagenen Modellen v. a. Kooperationen
verstanden werden, denen die (auf Antrag hin mogliche) Bewilligung vo-
rausgeht, im Klassenverband zu unterrichten.’® Das widerspricht eigent-
lich dem Kooperationserlass, der fiir die Zusammenarbeit mit dem Fach
Philosophie deutlich betont, dass die Religionsfreiheit der Schiiler::innen
respektiert werden miisse®” und als mogliche Organisationsformen nur
zeitlich befristete gemeinsame Projekte, die Durchfithrung gemeinsamer
Unterrichtsreihen, den gemeinsamen Besuch aufSerschulischer Lernorte
oder die Kooperation in der Erstellung gemeinsamen Unterrichtsmateri-
als vorsieht.”® Offizielle Angaben zu Schulen, die ficherverbindende Ko-
operationen in der Fachergruppe ,Evangelische Religion, Katholische
Religion und Philosophie“ durchfithren, gibt es bedauerlicherweise
nicht.”

ligionsunterricht* sucht einen dritten Weg, der sowohl den Klassenverband erhalt als
auch die unterschiedlichen Perspektiven der Religionsgemeinschaften als konstitutives
Element fiir das Unterrichten von Religion begreift. Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedlicher Religionsgemeinschaften wiirden danach gemeinsam (natiirlich mit Ab-
meldemoglichkeit) von Lehrkraften verschiedener Religionen und Konfessionen unter-
richtet, die aus ihrer jeweiligen Perspektive das Fach vertreten. Diese unterrichten
,epochal‘, so dass die Lerngruppe fiir bestimmte Epochen Religionsunterricht aus evan-
gelischer, aus katholischer und muslimischer, moglicherweise auch aus alevitischer
oder judischer Perspektive von staatlich ausgebildeten Lehrkriften erhilt, die der je-
weiligen Religionsgemeinschaft angehoren.“ (Ebd. S. 415f.) Ein wesentlicher Nachteil
dieses Konzepts ist allerdings, dass die Schiiler::innen des Ethik- bzw. Philosophieunter-
richt aus religionsverfassungsrechtlicher Sicht ausgeschlossen sind.

% Im Jahr 2016 sind 47 Antrage auf Unterricht im Klassenverband genehmigt worden,
wobei es im Graubereich vermutlich mehr sind; vgl. Wolst 2020, S. 284 mit Verweis
auf Pohl-Patalong et al. 2016, S. 13f.

97 Vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schles-
wig-Holstein 07.05.1997, 11.3.

9% Vgl. Wolst 2020, S. 284 mit Verweis auf: Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Kultur Landes Schleswig-Holstein 07.05.1997, 11.2.1.

99 Auskunft aus der Abteilung Schule und Hochschule des Erzbistums Hamburg von
Frau Friederike Mizdalski vom 15.05.2017.
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5. Expertise des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt zur
Fachergruppe (1998-2001)

»Kooperative Unterrichtsverfahren fordern zu mehrperspektivischer und
grenziiberschreitender Wahrnehmung auf und schaffen die Voraussetzung,
um den jeweils Anderen wirklich zu tolerieren.

Das in einem solchen Wahlpflichtbereich fruchtbare Widerspiel von Identi-
tatsbildung im Eigenen (in der Eigengruppe) und am Anderen (in der Begeg-
nung mit der Fremdgruppe) im angemessenen, altersgemifl abgewogenen
Miteinander von differenzierendem und kooperativem Unterricht innerhalb
des Wahlpflichtbereichs bereichert die Schule. Die kooperierenden Ficher
Ethik und Religion stirken die in Sachsen-Anhalt praktizierten schulreforme-
rischen Schritte zu ficheriibergreifendem und ficherverbindendem Unter-
richt. Sie stellen eine tiberzeugende Alternative zu nur einem - fir alle Schi-
lerinnen und Schiiler verbindlichen — Wertefach dar, weil ihr Verhiltnis in
einer Fachergruppe einen Dialog konturierter und authentischer Partner
und Standpunkte impliziert.«1%0

In Sachsen-Anhalt hatte das Kultusministerium im Jahr 1998 eine wis-
senschaftliche Arbeitsgruppe bestellt, die den ,,Grundgedanken® einer
kooperierenden Fichergruppe aufgreifen und bis zu konkreten Unter-
richtsvorschligen weiterentwickeln sollte.!® Die Empfehlung zur Ein-
richtung einer Fichergruppe wurde 2001 in einer Expertise ,,Ethik- und
Religionsunterricht in der Schule mit Zukunft“!1%? veroffentlicht.

5.1 Die Fachergruppe als Wahlpflichtbereich

Die Arbeitsgruppe konnte von der Gleichberechtigung der Ficher des
Religionsunterrichts und des Ethikunterrichts ausgehen, da der Ethik-
unterricht in Sachsen-Anhalt als ordentliches Lehrfach eingerichtet ist.!0
Zudem sieht das Schulgesetz in Sachsen-Anhalt diese Facher als Wahl-
pflichtbereich an, in dem die Schiiler::innen nicht von vornherein ent-

100 Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2001; auch veréffentlicht in: Kultusministe-
rium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 53.

101 Tn der Arbeitsgruppe, die zwischen 1998 und 2001 zusammenkam, wirkten u. a.
mit: Barbara Briining, Mattias Hahn, Raimund Hoenen, Georg Lohmann, Karl Ernst
Nipkow, Ulrich Plaga, Gisela Raupach-Strey, Werner Simon, Hartmut Wenzel; vgl.
Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2001, S. 4.

102 Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2001; ebenso veréffentlicht in: Kultusministe-
rium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 15-76.

103 Vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2011, § 19-21.
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sprechend ihren Konfessionen ihrem Religionsunterricht zugeordnet wer-
den, sondern zwischen den angebotenen Fichern des evangelischen und
katholischen Religionsunterrichts oder des Ethikunterrichts frei wihlen

konnen. 104

5.2 Organisationsformen der Kooperation in der Féchergruppe

Die Expertise ,Ethik- und Religionsunterricht in der Schule mit Zukunft*
wurde von Autor::innen der evangelischen und katholischen Religions-
padagogik sowie der Ethikdidaktik verfasst und einstimmig verabschie-
det. Sie empfiehlt die Ausgestaltung der Fachergruppe Religion und
Ethik als grundlegende konzeptionelle Perspektive bei unverwechsel-
barer Eigenstindigkeit dieser Facher, die unterschiedlich schulpraktisch
und -organisatorisch gestaltet werden konne: ,,im Kurssystem mit wahl-
differenzierten Phasen®, ,,in Arbeitsgemeinschaften® bei geringer Akzep-
tanz des Religionsunterrichts in der Pubertit, im ,,Projektunterricht als
Alternative zu (instabilem) Fachunterricht* sowie als ,,Projektunterricht
als kooperatives Unterrichtsverfahren*.'% Sofern die Fiachergruppe ,,auf
didaktischer und schulpraktischer Ebene auch als Kurssystem organi-
siert“ wiirde, konnten ,,bei jedem Kursthema [...] die Schiiler und Schii-
lerinnen neu wahlen, ob sie in der fachspezifischen Kursphase am Kurs
Ethik oder Religion teilnehmen wollen.“1%¢ Die Expertise sieht auch fiir
diese Art der Fachergruppe die Kooperation durch differenzierende und
integrative Phasen vor, um Identitdtsbildung sowohl durch den eigenen
Fachunterricht als auch durch die Begegnung mit Schuler::innen der an-
deren Lerngruppen in gemeinsamen Kooperationsphasen anzubahnen.!0”

Die Phasen integrativen und differenzierenden Unterrichtens sollen —
so die Expertise — in der kooperierenden Fachergruppe in einem ,,didak-

«108 (

tischen Dreischritt bzw. drei Phasen) erschlossen werden:

1. Zunichst ist vorgesehen, dass sich die Facher des Religionsunterrichts
und des Ethikunterrichts, ggf. unter Mitwirkung der Schiiler::innen,
auf ein Thema mit einer gemeinsamen Fragestellung einigen. Das fest-

104 Vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt, § 19 Abs. 5. Vgl. dazu Simon
2002b, Sp. 148.

105 Fiir alle Vorschlige vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003,
S. 33f.

106 Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 33.

107 Vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 31.

108 Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 33.
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gelegte Thema sollte im Sinne eines entdeckenden Lernens nicht zu-

letzt auch fiir die Lebenswelt der Schiiler::innen erschlossen werden.

Bereits im Vorfeld der vertiefenden Erarbeitung in getrennten Lern-

gruppen, der zweiten Phase, sollte geklirt werden, ,, welche Interessen

die Schuler haben und was jedes Fach vermutlich besonders zur Be-

handlung beitragen kann.“1%°

2. In der zweiten, differenzierenden Phase sollen die Schiiler::innen in
ihren jeweiligen Fichern das Thema vertiefen, ,,im Ethikunterricht
vornehmlich unter ethischen Gesichtspunkten auf dem Hintergrund
der Philosophie (bes. Philosophischen Ethik) [...], im Religionsunter-
richt unter religiosen und ethischen Gesichtspunkten auf dem Hinter-
grund der Theologie als charakteristischer Bezugsdisziplin.“!10

3. Die dritte Phase soll alle Schiiler::innen zusammenkommen lassen,
»um in einer informierteren Weise als am Anfang Kenntnisse und Ein-
sichten auszutauschen.“!!'! In dieser Phase sind somit gegenseitige
Prisentationen als inhaltliche Informationen, ein Austausch (auch
im Rahmen von Diskussionen) und Reflexionen auf daraus folgenden
Handlungsoptionen vorgesehen.

Fur die schulpraktische Umsetzung dieser drei Phasen enthilt die Exper-
tise ein konkretes Beispiel des Konzepts der kooperierenden Ficher-
gruppe fiir Sekundarstufen zum Thema ,,Gewalt“, das die gemeinsamen
und die unterschiedlichen kategorialen Perspektiven fiir den Ethik- und
den Religionsunterricht detailliert erkennen lasst.!1?

5.3 Interreligitse Erweiterung der Fichergruppe

Eine interreligiose Offnung der Fichergruppe wurde zu der Zeit der Aus-
arbeitung der Expertise fiir Sachsen-Anhalt noch nicht angedacht. Auch im
Jahr 2020 war neben dem evangelischen und dem katholischen Religions-
unterricht noch kein weiterer Religionsunterricht eingerichtet worden. Da
aber inzwischen davon auszugehen ist, dass in Sachsen-Anhalt — wenn

109 Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 33.

110 Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 33; dabei werden fiir alle
Ficher sozialwissenschaftliche und religionswissenschaftliche Beziige genannt; ebd.
1 Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 33.

12 Vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 33. Das Beispiel
wurde von Karl Ernst Nipkow, evangelischer Koautor der Expertise, erstellt; vgl. Nip-
kow 2002, S. 100.
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auch nicht zahlreich — zukinftig gleich viele Muslime wie Katholiken leben
werden,'!® schlagen der katholische Religionspidagoge Harald Schwillus
und sein evangelischer Kollege Michael Domsgen (beide Universitat Halle)
fur Sachsen-Anhalt eine erweiterte Kooperation der Fichergruppe vor, um
»auch den Islam im Sinne authentischer Begegnungen verstehen lernen zu
konnen.“1* Es sei zu wiinschen, dass der evangelische und katholische Re-
ligionsunterricht zusammen mit dem Ethikunterricht zu einer Plattform
werde — so die beiden Religionspadagogen —, die ,,sich aus einer bestimmten
Position heraus auch den Perspektiven und Positionen anderer Religionen
offnet, um auf diese Weise authentische Begegnungen zu ermoglichen. “113
Damit bote sich auch den Ethik-Schiiler::innen die Moglichkeit einer praxis-
nahen Begegnung mit Religion. ,,Zugleich konnten Kommunikationsraume
geschaffen werden, in denen sich die Schiilerschaft insgesamt tiber religiose
Fragen und Praktiken verstindigen konnte und auch miisste.“116

Schwillus und Domsgen betonen zu Recht, dass auf diese Weise ein sol-
ches pluriformes bildungsdiakonisches Konzept sowohl fur religios gebun-
dene Schiiler::innen als auch fiir konfessionslose oder areligiose Schii-
ler::innen zukunftsweisend ist. Denn die Fichergruppe als Plattform
konne Dialogmoglichkeiten zwischen verschiedenen Weltsichten, die die
Schulficher und die individuellen Schiiler::innen vertreten, bieten, die
sonst nirgendwo anders als in der Schule realisiert werden konnten. Damit
sei die kooperierende Fachergruppe ein einmaliges Bildungsangebot in der
Schule. Das Konzept fordere Wahrnehmungs- und Deutungsfihigkeit von
Mehrperspektivitat, Dialogkompetenzen durch Perspektivenwechsel und
somit Partizipationskompetenzen, die fir eine Gesellschaft der Pluralitit
unabdingbar sei. Um dies zu ermdglichen, so Domsgen und Schwillus,
»bedarf es bei allen Beteiligten Mut und Experimentierfreude, um neue
Ideen zu entwickeln und auszuprobieren. Gerade ein Land wie Sachsen-
Anhalt mit seiner geringen Zahl von Kirchenmitgliedern konnte hier eine
Vorreiterfunktion fiir andere Lander haben.“!'” Diese Aussage der beiden
Religionspadagogen entkraftet zugleich die Argumentation derer, die an-
gesichts zu geringer Teilnehmer::innenzahlen die Ficher des Religions-
unterrichts zusammenlegen wollen.

113 Vgl. Domsgen 2019b, S. 23.

114 Domsgen 2019b, S. 23.

115 Domsgen 2019a, S. 185.

116 Domsgen und Schwillus 2020, S. 393: ,,Ob dafiir der wochentliche Unterricht oder
aber Projektwochen angemessen sind, wire genauer zu diskutieren.

17 Schwillus 2019, S. 35.
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5.4 Zum Stand der praktischen Umsetzung der Kooperation in der Fachergruppe
in Sachsen-Anhalt

In Anbetracht des hohen bildungsrelevanten Potentials der Fichergruppe
kritisieren Domsgen und Schwillus, ,,dass alle Beteiligten, also sowohl
das Land wie auch die Kirchen, den Gedanken der Fachergruppe nicht
mit der notwendigen Ernsthaftigkeit verfolgt haben und, so sie sich
denn engagierten, dies nicht konzertiert, sondern letztlich zeitversetzt ta-
ten.“!18 So seien die konzeptionellen, institutionellen und schulorganisa-
torischen Probleme zur Einrichtung der Fichergruppe, die bereits 2001
in der Expertise genannt wurden, noch immer nicht entschieden genug
bearbeitet worden.!" Die Faktenlage stelle sich so dar, dass im Schuljahr
2018/19 die Fachergruppe nur an 9 der 448 Grundschulen in Sachsen-
Anhalt angeboten werden konnte, wihrend dies noch im Schuljahr
2016/17 an 14 Grundschulen moglich gewesen sei. Und dort, wo die Fa-
chergruppe eingerichtet wurde, hatte ,jeder Partner innerhalb der Fa-
chergruppe mit sich selbst genug zu tun.“!?? So bedauern die beiden Au-
toren im Jahr 2020, dass sich ,in den letzten zweieinhalb Jahrzehnten
[...] an dieser Ausgangslage kaum etwas verindert“!?! hat und ,,die Pra-
xis der Fachergruppe [...] deutlich hinter ihren konzeptionellen Moglich-
keiten zuriick[geblieben ist].“!22 Die bisher wenigen empirischen Unter-
suchungen, die es tiber die Kooperation in der Fachergruppe gibt, und
die wenigen bekanntgewordenen Praxisbeispiele'?3 konnen allerdings
ebenso wie bereits die Expertise ,Ethik- und Religionsunterricht in der
Schule mit Zukunft‘ deutlich belegen, ,,dass solche gemeinsamen Aktio-
nen von Ethik- wie Religionsschiilerinnen und -schiilern gleichermaflen
als gewinnbringendes Angebot eingeschitzt werden“'?* und zudem,
»wie grofS das Potential ist, das im Projekt einer Fichergruppe liegt“'%.

118 Domsgen und Schwillus 2020, S. 372.

119 Vgl. Domsgen und Schwillus 2020, S. 372.

120 Domsgen und Schwillus 2020, S. 372.

121 Domsgen und Schwillus 2020, S. 375.

122 Domsgen und Schwillus 2020, S. 383. Vgl. fiir konkrete Hinderungsgriinde, die in
Sachsen-Anhalt bereits 2009 genannt wurden: Hahn 2009, S. 165-167.

123 Vgl. die Beispiele zu ficheriibergreifenden Projekten in: Hahn 2009, S. 184-221.
124 Domsgen und Schwillus 2020, S. 383f.

125 Domsgen und Schwillus 2020, S. 391.
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6. Die Fdchergruppe als Vorschlag fiir das Land Berlin (1998)

»Die Besonderheit der Fachergruppe besteht also in dem Bemiihen, verschie-
dene Grundiiberzeugungen und Weltsichten, Religionen und Bekenntnisse,
Glaube und Atheismus reflektiert und systematisch miteinander ins Gesprach
zu bringen. Hierin liegt die gesellschaftliche und bildungspolitische Bedeu-
tung der Fachergruppe. In kooperativen Arbeitsweisen 6ffnen sich die Facher
fireinander und fiir die Begegnung im gemeinsamen Unterricht in gemein-
samer Verantwortung. Das Ziel von Kooperation ist erreicht, wenn die Schii-
lerinnen und Schiiler der einzelnen Unterrichtsficher das Gelernte unter-
einander austauschen, verschiedene Wahrnehmungen und Einstellungen
wechselseitig kennenlernen und die Tragfihigkeit ihrer Einsichten und Uber-
zeugungen im Dialog auf die Probe stellen.“12¢

Der Status des Religionsunterrichts wurde in Berlin nach dem Zweiten
Weltkrieg als zusatzliches Wahlfach festgeschrieben, was bedeutete, dass
der Religionsunterricht dort keine Anerkennung als ordentlich eingerich-
tetes Schulfach erfuhr. Dieser Status wurde nach der Wiedervereinigung
bestatigt, indem fiir den Berliner Religionsunterricht die Ausnahmeklau-
sel von Art. 7 Abs. 3, die sogenannte ,Bremer Klausel* (Art. 141 GG), in
Anspruch genommen wurde.'?”

Dieser rechtliche Rahmen war mit ausschlaggebend, dass Ende der
1980er Jahre die Evangelische Kirche in Berlin-Brandenburg!?® den Vor-
schlag einbrachte, ,eine Fachergruppe ,religioser, ethisch-philosophi-
scher und weltanschaulicher Unterrichtsficher® einzufithren, die als
Wabhlpflichtbereich angeboten werden sollten.“!?* Damit reagierte die
Evangelische Kirche bereits vor der Wiedervereinigung auf die zuneh-
mend marginalisierte Stellung des Religionsunterrichts, die auch trotz
spaterer vielfiltiger Bemiithungen der Evangelischen Kirche in Berlin-
Brandenburg und der Erzdiozese Berlin bis heute nicht zugunsten eines
ordentlich eingerichteten Religionsunterrichts im Sinne einer res mixta

modifiziert wurde.3°

126 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000c, o. S.

127 Vgl. Hausler 2020, S. 72.

128 Seit 2004: Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz.

129 Grib und Thieme 2011, S. 34.

130 Vgl. zu dieser Entwicklung Kraft 2002; Hiusler 2009, S. 68ff.; Grib und Thieme
2011, S. 29-31; Hausler 2020, S. 71-74. Im Juni 1999 scheiterten die fiinfjihrigen
Verhandlungen zwischen dem Senat und der Evangelischen Kirche in Berlin-Branden-
burg zu Ungunsten der Einrichtung des Religionsunterrichts als ordentliches Schulfach.
Vgl. Grib und Thieme 2011, S. 45.
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Am 28.11.1988 veroffentlichte die Evangelische Kirche Berlin-Bran-
denburg sechs Thesen, mit denen sie die Einrichtung eines Wahlpflicht-
bereichs ,Religionsunterricht-Ethik® in der Schule forderte.'3! Bereits in
diesen Thesen wird die gesellschaftliche Relevanz der Fachergruppe her-
vorgehoben, denn ,,in einer ,pluralistischen Gesellschaft® muss der Staat
innerhalb der Schule die Freiheit und den Raum fiir eine Auseinanderset-
zung um Werte und Normen gewihrleisten® und ,ein Wahlpflicht-
bereich Ethik-konfessioneller Religionsunterricht ,konnte zukunftig ein
tragfihiges Modell religiéser und ethischer Bildung werden®.“132

Der Beitritt der neuen Bundeslinder in die Bundesrepublik hatte zur
Folge, dass diese Bemiithungen um die Fachergruppe in Berlin Anfang der
1990er Jahre in den Hintergrund traten. Erst im Oktober 1998 wurde
erneut ein konzeptioneller Entwurf einer kooperierenden Fichergruppe
als ,neues Berliner Modell“ bzw. ,,Begegnungsmodell“, wie der Vor-
schlag auch genannt wurde, von der Evangelischen Kirche Berlin-Bran-
denburg der Offentlichkeit vorgelegt!'3? — dieses Mal aber in enger Ko-
operation und gemeinsam mit der Erzdidzese Berlin,'3* die sich in
diesem Zusammenhang zum ersten Mal in der Offentlichkeit fiir einen
Religionsunterricht an staatlichen Schulen einsetzte.!3’

Das Konzept wurde didaktisch weiterentwickelt und im Jahr 2000
gemeinsam von beiden Kirchen im April und im November jeweils mit
einem Faltblatt der Berliner Offentlichkeit bekannt gemacht.'3¢ Die Fi-
chergruppe sollte nicht nur auf den katholischen und evangelischen Reli-
gionsunterricht sowie das Fach Ethik/Philosophie'3” beschrinkt sein,

131 Die sechs Thesen sind abgedruckt in: Grib und Thieme 2011, S. 34f.

132 These 2 und These 6 zitiert nach Grib und Thieme 2011, S. 34f.

133 Die Initiative der Kirchen war motiviert durch die Ergebnisse der Tagung ,,Philoso-
phie- und Religionsunterricht. Zur Zukunft einer Fachergruppe in Mecklenburg-Vor-
pommern®, die ein halbes Jahr zuvor in Rostock-Warnemiinde stattfand; vgl. Hastedt
et al. 1998. Der damalige Leiter des Katholischen Bildungszentrums des Erzbistums
Berlin, Dr. Johannes Brune, war sowohl Referent auf dieser Tagung als auch Mitglied
der Arbeitsgruppe, die in Berlin die Fachergruppe konzipierte.

134 Vgl. Evangelische Kirche in Berlin Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 1998.

135 Vgl. Hiusler 2020, S. 73

136 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat
Berlin 2000b und Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Or-
dinariat Berlin 2000c.

137 Das Fach wurde in Berlin damals nur als Schulversuch in Klasse 7 und 10 realisiert;
vgl. Stiilpnagel 2000, Sp. 341.
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sondern weitere Unterrichtsficher ,religioser, philosophischer und welt-
anschaulicher Bildung“'3% umfassen.
6.1 Organisationsform einer kooperierenden Fachergruppe

Bereits mit dem ersten Faltblatt vom April 2000 wurden erste Hinweise
auf didaktisch mogliche Organisationsformen der Kooperation in der
Fiachergruppe gegeben. Allerdings sind diese mit der Aufzihlung von
Formen des Austauschs von Arbeitsergebnissen, der Gestaltung von Aus-
stellungen sowie ,gemeinsame[n] Unterrichtsphasen, Projekte[n] und
Exkursionen oder Diskussionen verschiedener Positionen und Ansichten
zwischen den Lerngruppen“!® noch recht vage gehalten. Erst auf dem
Faltblatt von November 2000 sowie auf der Website der Erzdiozese wur-
den didaktische Abldufe konkret aufgefithrt und drei Beispiele moglicher
Themen, die sich fur die Kooperation eignen, genannt. Im Folgenden soll
dieses Grundmodell ausfiihrlicher vorgestellt werden.

6.1.1 Die vier Phasen des Berliner Fachergruppenmodells

Das Berliner Grundmodell der Fachergruppe sah anfangs vor, dass Schii-
ler::innen in den Fichern Katholischer, Evangelischer (und, falls einge-
richtet, Jiidischer oder Islamischer) Religionsunterricht, Ethik/Philoso-
phie oder Lebenskunde zunichst getrennt lernen.' Spiter wurde die
Kooperation auf alle Fiacher der religiosen, philosophischen und welt-
anschaulichen Bildung erweitert, die iiber eine Genehmigung der Bil-
dungsverwaltung nach § 13 des Berliner Schulgesetzes verfugten.!*! Fur
die Inhalte der Facher sind nach § 13 Abs. 1 Berliner Schulgesetz die
Grundsitze der jeweiligen Religions- oder Weltanschauungsgemeinschaf-
ten bzw. — fir den Ethikunterricht — der Staat maf§gebend. Die organisa-

138 Vgl.  http://www.erzbistumberlin.de/2615.htm  (03.07.2001;  24.11.2006;
04.08.2008) sowie Evangelische Kirche in Berlin Brandenburg und Erzbischéfliches
Ordinariat Berlin 1998; vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erz-
bischofliches Ordinariat Berlin 2000b und Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg
und Erzbischofliches Ordinariat Berlin 2000c und Liipke 2003.

139 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000b.

140 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat
Berlin 2000b.

141 Vgl. Hiusler 2020, S. 80.
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torische Ausgestaltung der kooperierenden Fichergruppe war mit vier

geplanten Phasen konzeptionell bereits weit vorangeschritten. Der Ent-

wurf sah folgende vier Phasen vor:

1. Ahnlich wie in der ersten Phase, die von den Autor:innen der Exper-
tise des Landes Sachsen-Anhalt vorgeschlagen wurde, sollten auch
hier die beteiligten Facher ein gemeinsames Thema unter Berticksich-
tigung der jeweils giiltigen Lehrpline auswihlen,'# welches — vor-
gesehen wurden dafiir drei Unterrichtsstunden!*? — zunichst im
getrennten Fachunterricht unterrichtet wird. Hier sollten die Fach-
lehrkrifte ihren Schulergruppen den Inhalt und Standpunkt des eige-
nen Bekenntnisses bzw. der eigenen Weltsicht auf das gewihlte
Thema vor dem Hintergrund existenzieller und ethischer Fragen ver-
deutlichen. Die Schiiler::innen sollten auf diese Weise zur Auseinan-
dersetzung mit dem religios oder philosophisch begriindeten Standort
ihres jeweiligen Fachs befdhigt werden.

2. Auf die Phase des getrennten Fachunterrichts, die mit der Vorberei-
tung fiir die Prisentation abschlieffen sollte, war in einer zweiten
Phase die eigentliche Kooperationsphase geplant, die in einem soge-
nannten ,,Forum®“!#* realisiert werden sollte, in welchem alle Lern-
gruppen zusammengefithrt werden. Hier sollte es die Aufgabe der
Schiiler::innen sein, sich gegenseitig die aus ihrer Fachperspektive er-
lernten Inhalte zu dem gemeinsamen Thema zu pridsentieren. Das
konne — je nach Klassenstufe und eingetibter Kompetenz - ,,z. B. in
Form von Plakaten, Modellen, Collagen etc.“!% geschehen. Indem
die Schiiler::innen sich vom Blickwinkel ihres Fachs aus mit den von
ihren gleichaltrigen Schiiler::innen prasentierten anderen Positionen
auseinandersetzen, sollte Verstindigung tiber religiose, weltanschau-
liche und kulturelle Grenzen hinweg gefordert werden.

3. Eine etwa ein- bis zweistiindige Diskussion tiber das Gelernte, die
wiederum in kleinen, aber gemischten Lerngruppen geplant werden
sollte, bildet die dritte Phase der Kooperation. ,,Dabei befinden sich
in jeder Gruppe Schiiler als ,Spezialisten® aller beteiligten Ficher.

142 Die Kirchen gingen in ihren Ausfithrungen von einer entsprechenden Anpassung
der zukiinftigen Rahmenlehrpline auf die Kooperation in der Fichergruppe aus.

143 Vgl. Erzbischofliches Ordinariat Berlin.

144 Gemeint ist ein entsprechend grofler Raum der Schule, etwa die Aula. Vgl. Simon
2005b, Sp. 244.

145 Erzbischéfliches Ordinariat Berlin.
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Hier werden die Fragen der Forumsphase (Phase 2) erneut aufgewor-
fen und diskutiert.“14¢

4. Die vierte und letzte Kooperationsphase findet als abschlieffende Re-
flexion in den urspriinglichen Lerngruppen des getrennten Fachunter-
richts statt. Im Anschluss daran war vorgesehen, dass sich der Unter-
richt in den einzelnen Schulfiachern in gewohnter Weise fortsetzt.

Wie an den im spiter verbreiteten Faltblatt von November 2000 auf-
gefiihrten drei Unterrichtsbeispielen (zu den Themen ,,Heilige, Vorbilder,
Meister, ,,Motive und Maf$stibe verantwortlichen Handelns*, ,,Schop-
fung oder Entwicklung: Ursprung und Bestimmung von Welt und
Mensch®)'%” zu ersehen ist, sollten die einzelnen Phasen dieses so ge-
nannten 4 -Phasen-Modells jedoch nicht als starres Schema, sondern fle-
xibel nach dem Baukastenprinzip angewandt werden. Beispielsweise
wurde vorgeschlagen, dass der Impuls der Kooperation zunichst vom ge-
meinsamen Besuch eines aufSerschulischen Lernortes oder einer Dilem-
mageschichte ausgehen konne, woraufhin zu derselben Fragestellung im
getrennten Unterricht Ergebnisse erarbeitet werden. Die Ergebnisse
konnten wiederum in einer gemeinsamen Einheit prisentiert, dann aber
erst in der eigenen Lerngruppe reflektiert werden, bevor die Schiiler::in-
nen zu einem Austausch und einer Bewertung zusammenkommen.!48
Ebenso waren Variationen dahingehend vorgesehen, der Prasentation al-
ler Unterrichtsergebnisse im Forum den Austausch zwischen jeweils zwei
Lerngruppen voranzustellen oder die gemeinsame Priasentation im Fo-
rum durch Einladung eines Vertreters einer anderen Disziplin — etwa der
Psychologie oder Geschichte — zu bereichern.!#

146 Biernath 2001, S. 106.

147 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000c.

148 Vgl. den Vorschlag einer kooperierenden UE zum Thema ,Heilige, Vorbilder,
Meister, Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat
Berlin 2000c.

149 Vgl. die didaktischen Hinweise der Kirchen zur kooperativen Erarbeitung der The-
men ,,Motive und Maf$stibe verantwortlichen Handelns“ oder ,,Schopfung oder Ent-
wicklung: Ursprung und Bestimmung von Welt und Mensch“. Konsistorium der EKD
Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat Berlin 2000c.
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6.1.2 Kennzeichen des Berliner Fachergruppenmodells

Die beiden genannten Faltblitter aus dem Jahr 2000 sahen die Koope-
ration in der Fichergruppe, vergleichbar den konstitutiven Bedingungen
der Expertise aus Sachsen-Anhalt, von drei wesentlichen Kennzeichen ge-
tragen:
1. ,Verschiedenheit gestalten*
Durch den Zusammenschluss von mehreren eigenstindigen Unter-
richtsfiachern religioser, philosophisch-ethischer und weltanschauli-
cher Bildung zu einer Fachergruppe sollte die dialogische Zusammen-
arbeit angestrebt werden.
2. ,Standpunkte erfahren*
Der Religionsunterricht und die Facher der Weltanschauungsgemein-
schaften sollen zur Begegnung und Auseinandersetzung mit religiosen
oder weltanschaulichen Uberzeugungen befihigen.
3. ,Uber Wahrheit streiten®
Da davon ausgegangen wurde, dass die beteiligten Unterrichtsfacher
deren Wahrheitsanspruch verdeutlichen und ihre eigene Sicht mit all-
gemeinen existenziellen und ethischen Fragen verbinden, sollte durch
ihre Zusammenarbeit ,,Verstindigung tiber religiose, weltanschauli-

«150

che und kulturelle Grenzen hinweg gefordert“!3° werden.

6.1.3 Prinzipien des Berliner Fachergruppenmodells

Fur diese Begegnungen wurden folgende Prinzipien der Kooperation fur

alle Teilnehmer::innen grundgelegt:

e Transparenz uber die Unterrichtspline und die Unterrichtsdurchfiih-
rung,

o Gleichrangigkeit der beteiligten Ficher, verschiedenen Positionen, je-
weiligen Zeitanteile und Personen,

e Respekt vor anderen Positionen: ,,Verschiedenheit oder Anderssein
werden nicht diskriminiert, sondern als mogliche Bereicherung be-
trachtet®,

o Selbstkritik als Haltung, begriindete Kritik und Fragen anderer aus-
zuhalten und ihnen mit Argumenten zu begegnen,

150 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 2000b.
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o Authentizitit als Recht, seine eigene Uberzeugung oder das Bekennt-
nis seiner Religionsgemeinschaft vertreten zu konnen.!s!

Schulorganisatorisch war spitestens seit November 2000 vorgesehen,
dass die Themen, die jeweils beteiligten Unterrichtsficher, die Unter-
richtssequenzen und Methoden sowie die Termine fiir jeweils ein ganzes
Schuljahr festgelegt werden sollten. Fiir diese Planung wurde die Bildung
einer Fachkonferenz vorausgesetzt und als verantwortlich gezeichnet, die
aus den Lehrkriften bestehen sollte, welche an einer Schule ein Unter-
richtsfach der Fichergruppe unterrichten. Um eine mogliche Entstehung
vieler Kleingruppen unterschiedlicher religioser und weltanschaulicher
Ausrichtungen zu vermeiden, hielten die Kirchen an der iblichen Fest-
legung einer Mindestteilnehmerzahl fir die beteiligten Unterrichtsfacher
fest. 132

6.2 Die Fachergruppe als Wahlpflichtbereich

Von Anfang an wurde die Fiachergruppe des Berliner Modells unter eine
»Wahlpflichtregelung“ gestellt, die den Schiiler::innen die Wahl zwi-
schen den angebotenen Fichern ermoglichen sollte, welche ,,in der Re-
gel firr ein Schuljahr gelten soll“.!53 Diese Wahlfreiheit wurde aus-
driicklich mit der Gewihrung der Religionsfreiheit begriindet, die
Schiiler::innen nicht durch ihre Zugehorigkeit zu einem religiosen Be-
kenntnis darauf festlegen sollte, am Religionsunterricht teilzunehmen,
wohl aber dazu verpflichtete, stattdessen mit dem Unterricht des Fachs
Ethik ein staatliches Alternativangebot zu besuchen.'™* Auch in dieser

151 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 2000b und Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Or-
dinariat Berlin 2000c.

152 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 2000a, S. 190.

153 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000a. Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordina-
riat Berlin 2000b; im spiteren Faltblatt wird der Wahlpflichtbereich nicht mehr er-
wihnt, vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordina-
riat Berlin 2000c. Hausler hingegen geht davon aus, dass die Kirchen sich erst nach
Einfithrung des verpflichtenden Ethikunterrichts im Land Berlin im Jahr 2006 fiir eine
Wahlpflichtregelung ausgesprochen haben. Vgl. Hausler 2009, S. 77.

154 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 2000a, S. 191.
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Regelung zeigt sich deutlich, dass selbst bereits das Berliner Modell ei-
ner kooperierenden Fachergruppe fiir eine Schullandschaft vorgesehen
war, in der religios geprigte und sozialisierte Schiiler::innen zunehmend
eine Minderheit darstellen.

6.3 Zum Stand der praktischen Umsetzung der Féchergruppe in Berlin

Die Uberlegungen der Kirchen zur Fichergruppe sahen zunichst die stu-
fenweise Einfithrung derselben ab Klasse 7 und spater die Einfuhrung in
den Klassen S und 6 vor. Uber die Einrichtung der Fichergruppe in der
Grundschule liefSen die Kirchen zum Zeitpunkt der Konzeptentwicklung
im Jahr 2000 die Entscheidung bewusst offen. Fir die Oberstufe wurde
vorgeschlagen, ,,auch einzelne Grundkurse anderer Ficher der Ficher-
gruppe wihlen und in das Abitur einbringen“!>® zu kénnen. Neben der
Grundschule wurde auch die berufsbildende Oberschule als Schulart in
den Blick genommen, fiir die empfohlen wurde, eigenstindige Modelle
religioser, philosophisch-ethischer und weltanschaulicher Bildung zu ent-
wickeln. 15

Neben der Kooperation als solcher wurde auch die Mindestverpflich-
tung zu dieser durch die Vorgabe festgelegt, dass in jedem Schuljahr
»etwa ein Viertel der Unterrichtszeit fiir Themen und Arbeitsphasen der
Kooperation verwendet werden“!’” sollte. Fiir jedes Schuljahr sollten
zwei Phasen der Zusammenarbeit anberaumt werden, die mindestens
einmal zur Zusammenarbeit aller beteiligten Facher einer Klasse oder
Jahrgangsstufe fithren!>® bzw. einmal die Kooperation zwischen einzel-
nen Unterrichtsgruppen zulassen sollten. Der Entwurf der Kirchen sah
vor, dass ,,die Verpflichtung zur Kooperation, deren Prinzipien, Formen
und dafir empfohlene Themen [...] im Rahmenplan der einzelnen Unter-

155 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000a, S. 190.

156 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 20004, S. 190.

157 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000a, S. 190.

158 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 2000c¢. Die Formulierung: ,,In diesem zeitlichen Rahmen soll zweimal eine Zu-
sammenarbeit aller Unterrichtsficher, die in einer Klasse oder Klassenstufe erteilt wer-
den, erfolgen,“ ist deswegen missverstindlich, weil damit nicht alle Schulficher der
Stundentafel gemeint sein konnen.
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richtsficher verankert“!>® werden und dass diese bei ihrer Erstellung auf-
einander abgestimmt werden sollten.!¢?

Diese bereits sehr konkreten Planungen zur Umsetzung der kooperieren-
den Fichergruppe in Berlin mussten anderen bildungspolitischen Entschei-
dungen des Berliner Senats weichen. Eine Wahlpflichtregelung zwischen Re-
ligions- und Ethikunterricht von der ersten Klasse an herbeizufiihren, um
dem Religionsunterricht als ordentliches Schulfach in Berlin einen Weg zu
ebnen, war das eigentliche Ziel des — v. a. von katholischen Laien getrage-
nen — Vereins ,,Pro Reli — Initiative fiir Religiose und Ethische Bildung
e. V.“, der sich im Februar 2007 konstituiert hatte.'®! Diese Initiative, wel-
che die Unterstiitzung beider Kirchen, der Jiidischen Gemeinde und der gro-
3en islamischen Dachorganisation ,, Turkisch-Islamische Union der Anstalt
fiirr Religion e. V.“ (DITIB) fand,'®? war eine Reaktion auf das vom Land
zum Schuljahr 2006/07 eingerichtete Schulfach Ethik, das seither von allen
Schiiler::innen ab Klasse 7 verpflichtend und ohne Abmeldeméglichkeit be-
sucht werden muss.'®® Mit dem Ergebnis des Volksentscheids am 26. April
2009, mit dem die Initiative Pro Reli, die sich um eine gleichwertige Be-
handlung des Religionsunterrichts als ordentliches Unterrichtsfach einge-
setzt hatte, scheiterte, wurde auch jedes Kooperationsangebot des Religi-
onsunterrichts mit anderen Fichern vonseiten der Kirchen fiir die nichste
Zeit zuriickgewiesen.'®* Die Kirchen zogen die Konsequenz und 16schten
ihre Websites, auf denen sie tiber die Fichergruppe informiert hatten, von
ihren Homepages, !¢’ liefSen dort aber noch bis etwa 2015 wissen: ,,Nach
wie vor steht das Angebot, Religionsunterricht als Teil einer Fachergruppe
einzurichten, in die neben dem evangelischen und katholischen Religions-
unterricht der Unterricht in Philosophie/Ethik und weitere religios oder
weltanschaulich bestimmte Facher integriert werden. “16¢

159 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000c.

160 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat Berlin
2000c.

161 Hiusler 2009, Sp. 70. Vgl. zur politischen Entwicklung dieser Initiative Grib und
Thieme 2011, S. 50-54.

162 Vgl. Grib und Thieme 2011, S. 51.

163 Vgl. Hiusler 2009, Sp. 70.

164 Vgl. Schluf$ 2010a.

165 Die Fichergruppe konnte zwischen 2001 und April 2009 auf der Homepage der
Erzditzese Berlin nachgewiesen werden.

166 www.oerbb.de/mitgliedskirchen/evangelische-kirche-berlin-brandenburg-schle-
sische-oberlausitz-ekbo (20.08.2015).
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An dieser Debatte um den Religionsunterricht wird die disparate Dis-
kussion um eine Bildungsmitverantwortung der Religions- und Welt-
anschauungsgemeinschaften deutlich. Einerseits wurde durch laizistische
Krifte in Berlin die positive Religionsfreiheit zuriickgedrangt, wie das am
27.01.2005 vom Berliner Abgeordnetenhaus verabschiedete Neutrali-
tatsgesetz belegt, das nicht nur das Kopftuch, sondern grundsatzlich das
Zeigen aller religiosen Symbole in weiten Teilen des 6ffentlichen Dienstes
verbietet.'®” Andererseits weist die Entscheidung des Berliner Senats von
2016, eine akademische Ausbildung von islamischen Religionslehrkraf-
ten und Imamen an der Humboldt-Universitit zu etablieren, inzwischen
in eine andere Richtung, denn sie ldsst erkennen, dass eine religiose Bil-
dung im offentlichen Interesse gewiinscht wird. Entsprechend wurde im
Wintersemester 2019/20 das Berliner Institut fir Islamische Theologie
und zeitgleich das Institut fiir Katholische Theologie an der Humboldt-
Universitit eingerichtet.'®® Dass religiose Bildung wertgeschitzt wird,
zeigen auch Gespriche der Evangelischen Landeskirche mit Handlungs-
tragern der Politik iiber eine ,Befreiungsmoglichkeit vom Ethikunter-
richt in Berlin, wenn der Religionsunterricht besucht wird“.1¢°

Diese Entwicklungen konnten sich auch fur die Kooperation in der
Fichergruppe positiv auswirken. Denn inzwischen ,,verfiigen die Aleviti-
sche Gemeinde zu Berlin, die Buddhistische Gesellschaft Berlin, das Erz-
bistum Berlin, die Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische
Oberlausitz (EKBO), der Humanistische Verband Berlin-Brandenburg,
die Islamische Foderation Berlin, die Jidische Gemeinde zu Berlin und
die Syrisch Orthodoxe Kirche Mor Afrem*“!”? Giber eine Genehmigung
nach § 13 des Berliner Schulgesetzes, Religions- und Weltanschauungs-
unterricht an offentlichen Schulen in Berlin anzubieten.!”!

Mit dieser Pluralitit an Ficherangeboten in der Bundeshauptstadt
lage es auf der Hand, Schiiler::innen durch Kooperation zwischen diesen
Fichern mit religios, philosophisch oder weltanschaulich orientierten
Weltperspektiven in Kompetenzen des respektvollen Dialogs und somit
der friedlichen Convivenz in einer religios und weltanschaulich fragmen-
tierten Gesellschaft auszubilden.

167 Vgl. Hausler 2009, S. 72.
168 Vgl. Hausler 2020, S. 75.
169 Vgl. Hausler 2020, S. 78.
170 Hiusler 2020, S. 80.

171 Vgl. Hausler 2020, S. 80.
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Das Berliner Schulgesetz bote dazu den notwendigen Ankniipfungs-
punkt, denn es formuliert in § 12 Abs. 6:

,Im Ethikunterricht sollen von den Schulen einzelne Themenbereiche in Ko-
operation mit Tridgern des Religions- und Weltanschauungsunterrichts
gestaltet werden. Die Entscheidung, in welcher Form Kooperationen durch-
gefithrt werden, obliegt der einzelnen Schule. Die Schule hat die Erziehungs-
berechtigten rechtzeitig und in geeigneter Weise iiber Ziel, Inhalt und Form
des Ethikunterrichts zu informieren.“172

In diesem Sinn wird davon berichtet, dass bereits im Jahr 2008 ungefihr
60 Schulen in Berlin eine Zusammenarbeit zwischen Religionsunterricht
und Ethikunterricht realisierten.!”? So kann davon ausgegangen werden,
dass die Kooperation in der Fachergruppe in ganz unterschiedlichen For-
men durchgefithrt wird und sich in diesem Rahmen auf unterrichtsprak-
tischem Wege bewihrt.!”* Es ist zu vermuten, dass diese zwar ,,die ge-
samte Bandbreite umschlieflen von kontinuierlicher Zusammenarbeit
iber gemeinsame Projekte bis hin zu einer Delegation des Themas ,Welt-
religionen an die Religionslehrkraft“1”5; aber eher selten das urspriing-
lich von den Kirchen vorgeschlagene vierphasige Konzept realisieren.
Fur eine flichendeckende Einrichtung der Fachergruppe in den Schu-
len Berlins gilt es aber vor allem, zum einen das Hindernis zu iiberwinden,
dass momentan ,eine fachlich sinnvolle Gestaltung der Kooperation zwi-
schen dem Pflichtfach Ethik und dem Wahlfach Religion [sowie den ande-
ren Fichern des Religions- oder Weltanschauungsunterrichts] durch die
strukturelle Ungleichstellung der Facher erschwert“!7¢ wird. Zum anderen
sind Evaluationen zu veranlassen und wissenschaftlich zu begleiten, um
bereits vorhandene Initiativen der Facherkooperation auszuwerten.

172 Bildungsverwaltung fiir das Land Berlin, § 12 Abs. 6.

173 Vgl. Griab und Thieme 2011, S. 51; ebenso: Hiusler 2020, S. 82; aktuelle Zahlen
sind nicht bekannt.

174 Erwihnenswert ist in diesem Zusammenhang die 1998 gegriindete Berliner Lern-
werkstatt ,,Religionen und Weltanschauungen®, deren Mitglieder aus verschiedenen
Religionen und Weltanschauungen Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrifte anbie-
ten, deren Themen (z.B. ,Sterben und Tod‘) in Publikationen der Bundeszentrale fiir
politische Bildung veroffentlicht werden; vgl. Wilke 2008.

175 Hausler 2020, S. 82.

176 Hausler 2020, S. 79.
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7. Hindernisse auf dem Weg zur Einrichtung einer kooperierenden Féachergruppe

In Anbetracht der Tatsache, dass die Kooperation zwischen den Fachern
des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts als zukunftsweisendes Modell religioser und ethisch-
philosophischer Bildung bereits seit 1969 immer wieder und von ver-
schiedenen Seiten empfohlen und vielerorts diskutiert wird, ist die
Bilanz ihrer Verwirklichung in der Praxis eher erniichternd.

Von der praktischen Umsetzung der kooperierenden Fichergruppe
weifd man nur von einzelnen Schulen, die dann aber auch als Leuchtturm-
projekte weit liber die Grenzen ihrer Schule bekannt werden.!””

Dabei hat es, wie gezeigt wurde, das Konzept der Kooperation in der
Fichergruppe bis in die Schulgesetze und Verwaltungsvorschriften von
vier Bundeslandern gebracht, d. h. immerhin in ein Viertel aller Bundeslan-
der. Von daher kann mit Fug und Recht davon ausgegangen werden, dass
die Theorie der kooperierenden Fichergruppe als Modell einer Offnung
der ansonsten getrennten Ficher zu einem facheriibergreifenden Begeg-
nungslernen tiberzeugt. Ein solches Kooperationsmodell ermoglicht durch
seine Mehrperspektivitit ,,nicht nur Wissen, sondern kategoriale ethische
und religiose Bildung als unverzichtbarer Teil der allgemeinen Bildung*!7®
anzubahnen und pragt durch seine implizite Demokratieerziehung das
Schulprofil der Schule. Es tragt somit zu den notwendigen Kommunikati-
onsfihigkeiten aller Biirger::innen bei, sich respektvoll in einer pluralen
Gesellschaft zu begegnen, um ein friedliches Zusammenleben zu garantie-
ren. Mit verfassungs-, bildungs-, fach- und schultheoretischen Argumen-
ten ist ausreichend belegt, dass durch die Kooperation dieser Unterrichts-
facher Mehrperspektivitat und Perspektivenwechsel als Kompetenzen, mit
unterschiedlichen Weltsichten tolerant umzugehen, geférdert werden.!”

Daher ist es nicht verwunderlich, dass die Theorie der kooperieren-
den Fichergruppe in didaktischen Handbiichern Aufnahme gefunden
hat, nicht zuletzt in Fachdidaktiken der Facher des Philosophieunter-

richts'®® und des islamischen Religionsunterrichts!$!,

177 Vgl. z.B. die Beispiele zu facheriibergreifenden Projekten in: Hahn 2009,
S. 184-221.

178 Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2001, S. 33.

179 Exemplarisch seien an dieser Stelle genannt: Meckel 2011; Heinig 2014; Scheilke
2003b; Simon 2005a; Domsgen und Schwillus 2019; Schroder 2018.

180 Vgl, Schweitzer 2016a.

181 Vgl. Boehme 2020.
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Ebenso wird die Kooperation in der Fichergruppe in kirchenamtli-
chen Dokumenten sowohl fiir inklusive Bildung'®? als auch interreligiose
Bildung als das iiberzeugendste Konzept empfohlen.'$3 Als weiteres Ar-
gument wird dabei hervorgehoben, dass dieses Konzept die Grundrechte
und die Religionsfreiheit der beteiligten Eltern, Schiiler::innen sowie Re-
ligionsgemeinschaften respektiert. '8

Angesichts dieser fur die Theorie der kooperierenden Fachergruppe
vielfach tiberzeugenden Faktenlage stellt sich umso mehr die Frage, wa-
rum sich dieses ficherverbindende Konzept der Ficher religioser und
philosophischer Bildung in der Praxis der Schulen (noch) nicht (flichen-
deckend) durchgesetzt hat.

Eine Erhebung zu dieser Frage, vor allem in den Bundeslandern, die
die Fichergruppe bereits in Verwaltungsvorschriften nennen, wire ein
dringendes Desiderat. Da es bis dato bedauerlicherweise keine Evaluatio-
nen iiber die moglichen Hinderungsgriinde von Kooperationen in der Fa-
chergruppe gibt, muss aus den Entwicklungen der letzten mehr als zwan-
zig Jahre auf mogliche Griinde geschlossen werden, die die Umsetzung in
der Praxis erschweren. Diese moglichen Hinderungsgriinde sollen im
Folgenden kurz aufgelistet werden.!%®

7.1 Aligemein padagogische Griinde

In allen vier genannten Bundeslindern wurde die Facherkooperation in
den 1990er Jahren und damit in einer Zeit implementiert, in der im
Zuge der Rezeption reformpidagogischer Ansitze ficheriibergreifendes
und facherverbindendes Lernen bis in die damaligen Lehrpliane hinein
seinen Niederschlag fand.!$¢

Die allgemeine padagogische Entwicklung ging in den darauffolgen-
den Jahrzehnten jedoch in eine andere Richtung. Mit der Behinderten-

182 Fiir den Religionsunterricht gehoren zum Inklusionsverstindnis insbesondere die
Wertschatzung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden sowie die Ermoglichung von
Begegnungen, wie sie im kooperativen Religionsunterricht realisiert werden.“ Evan-
gelische Kirche in Deutschland 2014, S. 38f.

183 Auch wenn diese Form [der Kooperation der Ficher] mit einem zusitzlichen or-
ganisatorischen Aufwand verbunden sein kann, gewahrleistet sie doch am deutlichsten
den dialogischen Charakter interreligiosen Lernens“. Evangelische Kirche in Deutsch-
land 2014, S. 29£.; vgl. bereits Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 90.

184 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland 2014, S. 30.

185 Vgl. dazu auch Hahn 2009, S. 165-167.

186 Vgl Peterflen 2000, S. 85; Simon 2001.
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rechtskonvention der Vereinten Nationen wurden integrative Modelle
eher als obsolet angesehen und inklusive Modelle in jeder Hinsicht und
auch von der offentlichen Hand gefordert.!®” In der Schulpidagogik
fithrte Inklusion — entsprechend der UN-Behindertenrechtskonvention,
die jedem Heranwachsenden Zugang zur Regelschule garantiert — zur
Einbindung von Schiiler::innen mit besonderem Forderbedarf in die Re-
gelschule und war in einem weiteren Sinne von dem Bemiihen gekenn-
zeichnet, jeden Schiiler und jede Schiilerin in ihrer individuellen Einzig-
artigkeit zu fordern.

Diese berechtigte Forderung individueller Diversitit fiithrte zu einer
Aufwertung von Unterrichtsformen, die im Klassenverband stattfinden.
Sie marginalisieren jedoch bedauerlicher Weise auf der anderen Seite dif-
ferenzhermeneutische Unterrichtsmodelle, die nicht nur die Gemeinsam-
keiten, sondern auch Unterschiede thematisieren wollen.

In Anbetracht der abnehmenden religitsen Sozialisation von Heran-
wachsenden wird fir die religiose Bildung vordergriindig argumentiert,
dass die fachliche Differenzierung in Religionen und Denominationen
den Schiiler::innen kaum mehr bewusst und somit nicht mehr plausibel
sei. Eine Differenzierung in unterschiedliche Facher des bekenntnisorien-
tierten Religionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts
habe daher in der Schule keine iiberzeugende Grundlage mehr.!88

7.2 Gesellschatftliche Griinde

Weitere Hinderungsgrunde der Etablierung der kooperierenden Facher-
gruppe sind in der Entwicklung und Implementierung von Konzepten
wertorientierender Bildung zu sehen, die von einem konfessionellen Reli-
gionsunterricht, wie er noch von den Mittern und Vitern des Grund-
gesetzes angedacht war, abweichen. Insbesondere die Einrichtung des
fiir alle Schiiler::innen verpflichtenden Fachs Lebensgestaltung-Ethik-Re-
ligionskunde in Brandenburg im Schuljahr 1996 sowie der in der bundes-
deutschen Hauptstadt seit 2006/07 fiir alle Schiiler::innen verbindliche
Ethikunterricht haben auch andernorts eine Diskussion um einen staatli-
chen Ethikunterricht fir alle angestofSen, die vermuten lisst, dass dem

187 Vgl. Saldern 2012.
188 So argumentieren z. B. Paul Mecheril in: Boehme et al. 2020 oder Uta Pohl-Pata-
long Pohl-Patalong 2020, S. 416.
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Staat haufig mehr Kompetenzen in der Wertevermittlung zugetraut wer-
den als den Religionsgemeinschaften.

Auch die u.a. aus politischen Griinden nur schleppende Einrichtung
des seit 1993 von den Kirchen geforderten islamischen Religionsunter-
richts,'®° der vielerorts als geeigneter Kooperationskandidat fiir die inter-
religiose Erweiterung der Fichergruppe angesehen wird,!® erschwert die
Einrichtung von Kooperationen.

7.3 Griinde auf der Ebene der Verantwortungstrager in Staat und Religions-
gemeinschaften

Vor der Einrichtung von Formen der Zusammenarbeit zwischen den Fi-
chern des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts und des Ethik-
bzw. Philosophieunterrichts sind zunichst die grundsatzlichen Vorausset-
zungen fiir eine Kooperation zu schaffen. Das bedeutet, dass keines der Fa-
cher strukturell gegeniiber den anderen marginalisiert werden darf. In die-
sem Sinne kann der Ethik- bzw. Philosophieunterricht, um als gleichwertig
mit den Fachern des Religionsunterrichts zu kooperieren, nicht einfach
nur Ersatzfach sein, sondern muss in allen Bundeslindern den Status eines
ordentlich eingerichteten Fachs erhalten.’! Aus dem gleichen Grund muss
neben dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht mindestens ein Fach des be-
kenntnisorientierten Religionsunterrichts an einer Schule angeboten wer-
den, um die Mindestanzahl von zwei kooperierenden Facher zu erreichen,
die tuber eine konfessionellen Kooperation hinausfithren kann. Dass ein
Bedarf an mehr Angeboten von Religionsunterricht besteht, belegen vor
allem die Statistiken in den neuen Bundeslandern.!'*?

In den letzten zwanzig Jahren wurde die religionspiadagogische Diskus-
sion von dem konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, wie er zu-
erst in Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen eingerichtet wurde (dort
wird zurzeit die Einfiihrung eines ,Christlichen® Religionsunterrichts dis-
kutiert), und von Konzepten des Religionsunterrichts im Klassenverband,
wie z. B. der ,Hamburger Religionsunterricht fiir alle‘ (Rufa 1.0 und Rufa
2.0), dominiert.!”® Daher blieb die Sicht auf eine Fiacherkooperation, die
nicht nur die Ficher des Religionsunterrichts, sondern auch den Ethik-

189 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996, S. 21.

190 So jiingstens Wolst 2020, S. 98 mit Verweis bereits auf Tautz 2007.
91 Vgl. Schroder 2018, S. 371.

192 Vgl. z. B. Domsgen und Schwillus 2020, S. 376f.

193 Vgl. Kapitel CII, S. 445f., 450ff.
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unterricht und somit tatsichlich alle Schiiler::innen einschliefSen konnte,
verstellt. Sowohl die konfessionelle Kooperation als auch der Hamburger
,Religionsunterricht fiir alle tragen zwar der verdnderten religionssoziolo-
gischen Lage der Gesellschaft Rechnung, nehmen aber ebenso wie neuere
Forschungsansitze, die ,von der konfessionellen Kooperation zur interre-
ligiosen Kooperation® fithren wollen,'* nicht ausreichend die zunehmende
Anzahl nicht religits gebundener Schiiler::innen und somit nicht die wach-
sende Bedeutung des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts in der Schule
wahr und sind u.a. aus verfassungsrechtlichen Griinden auch nicht auf
Kooperationen mit diesem iibertragbar.!”’

Fiir eine Ficherkooperation wire es zudem forderlich, wenn auch die
kleineren Ficher des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts, wie z. B.
der altkatholische, orthodoxe oder methodistische Religionsunterricht
oder der judische Religionsunterricht, nicht, wie hiufig, in den jeweiligen
Gemeinderdaumen, sondern in der Schule abgehalten werden konnten und
somit dort auch in ihrer gesellschaftlichen Relevanz sichtbar wiren.!%

Zwar begriifsen die beiden christlichen Kirchen die projektweise Zu-
sammenarbeit mit dem islamischen und jiidischen Religionsunterricht!®”
und stellen deutlich heraus, dass sie das Modell der — auch mit dem Fach
Ethik — kooperierenden Fichergruppe favorisieren;!*$ sie unterstiitzen
zwar die Ausarbeitung von Expertisen (Sachsen-Anhalt) und entwickeln
gemeinsame didaktische Vorschliage fiir die Kooperation in der Ficher-

194 Vgl. den 2022 gegriindeten kooperativ-interreligiosen Forschungsverbund der drei
religionspidagogischen Institute der Universitit Tiibingen zusammen mit ihren For-
schungsinstituten IIRF (Institut firr Islamisch-religionspadagogische Forschung), EI-
BOR (Evangelisches Institut fiir Berufsorientierte Religionspidagogik) und KIBOR
(Katholisches Institut fiir Berufsorientierte Religionspadagogik), vgl. https://uni-tue-
bingen.de/de/222309 (25.02.2022). Vgl. Kapitel C1I, S. 448.

195 Sowohl der konfessionell-kooperative Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg
und Niedersachsen als auch der Hamburger Rufa 2.0 wird als Delegationsunterricht er-
teilt. Die Einbindung des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts in einen Delegationsunter-
richt wiirde die Religionsfreiheit nach Art. 4 GG der Ethik-Schiiler::innen verletzen.

196 Das gilt in Sachsen-Anhalt auch fiir den katholischen Religionsunterricht, der dort
in der Diasporasituation nicht selten binnenkirchlich katechetisch erteilt wird; vgl.
Domsgen und Schwillus 2020, S. 373.

197 Die DBK spricht von einer ,wiinschenswerte[n] Zusammenarbeit mit dem jiidi-
schen oder dem islamischen Religionsunterricht zu bestimmten Themen (etwa in Pro-
jekten oder in zeitlich begrenzten Unterrichtsphasen in der Form des Teamteaching.“
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016, S. 30.

198 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 90; Evangelische Kirche in
Deutschland 2018, S. 15.
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gruppe mit sogar kirchenkritischen Fachern (Berlin), setzen sich dann
aber in der Offentlichkeit nicht ausreichend fiir das Konzept ein'®® oder
entscheiden verzogert oder nicht konzertant mit den staatlichen Stel-
len.2%0 Zudem ist das Angebot von Lehrkriftefortbildungen zur koope-
rierenden Fichergruppe nicht nur staatlicherseits, sondern auch vonsei-
ten religionspadagogischer Institute als marginal zu bezeichnen und
konnte deutlich mehr geférdert werden. 20!

In dhnlicher Weise werden die staatlichen Verantwortungstrager da-
hingehend kritisiert, dass sie zwar Arbeitsgruppen von Experten einberu-
fen — wie z. B. in Sachsen-Anhalt —, dann aber die von diesen genannten
Hinderungsgriinde zur Einrichtung der Fichergruppe nicht entschieden
genug bearbeiten. Dabei konnten insbesondere ,institutionelle (um-
standliche Verfahren) und schulorganisatorische Probleme (Schwierig-
keiten bei der Vorstellung der Ficher, ungiinstige Einordnung in den
202

Stundenplan, Kiirzung bzw. Streichung des Stundenkontingents mit-

hilfe staatlicher Unterstiitzung unschwer gelést werden.
74 Abhéngigkeit vom personlichen Engagement einzelner Lehrkrafte vor Ort

Einer der wesentlichen Griinde, die eine Einrichtung von Kooperationen
zwischen den Fichern des Religionsunterrichts und seinen Alternativfa-
chern behindern, ist darin zu sehen, dass eine solche Kooperation in den
oben genannten Schulgesetzen und Verwaltungsvorschriften zwar ver-
ankert, aber stets nur als fakultative Option vorgesehen ist. Das hat zur
Folge, dass die kooperierende Fachergruppe auf allen Ebenen vom per-
sonlichen Engagement Einzelner abhingig ist — angefangen von den
kirchlichen und staatlichen Verantwortungstrigern iiber die religions-
padagogischen Lehrstithle und die Lehrkrafteaus- und -weiterbildungs-
stitten bis zu den einzelnen Lehrkriften vor Ort. Wo engagierte Lehr-
krifte oder Dozenten Konzepte der Ficherkooperation realisieren, wird
sie vonseiten kirchlicher Vertreter als Erfolg bezeichnet,?? von staatli-

199 Schlufs 2010a.

200 Vgl. Domsgen und Schwillus 2020, S. 372.

201 Vgl. ebenso die 2022 veroffentlichten Thesen fiir einen zukunftsfihigen Religions-
unterricht in NRW: Evangelische Landeskirchen und Katholische (Erz-)bistiimer in
Nordrhein-Westfalen 2022 (in der Fassung der Lippischen Landeskirche).

202 Domsgen und Schwillus 2020, S. 372.

203 7. B. von Prof. Dr. Christoph Schneider-Harpprecht in: https://www.youtube.com/
watch?v=sZXeTaqfWLw (25.02.2022).
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cher Seite durch Schirmherrschaft gefordert,?%* von Studierenden fiir die
Umsetzung in der Schule gewiinscht?®® und von Schiiler::innen als ein
Modell begrufSt, Gleichaltrigen anderer Religionen und Weltsichten zu
begegnen?% sowie sich der eigenen (religiosen) Identitit gewahr zu wer-
den.?%” Auch werden Projekte dieser Art in Schule und Lehrkriftebildung
als Erasmus-Projekte gefordert.?8

Die Bereitschaft zur Kooperation kann sich mafSgeblich veriandern,
wenn das Kollegium wechselt. Weil die Zusammenarbeit der Ficher
fakultativ ist, hat dies dann haufig zur Folge, dass ehemals engagierte Ini-
tiativen in der Hochschule oder Schule zur Facherkooperation erlahmen
oder die Mitwirkung einseitig aufgekiindigt wird.??® Dass ein solches En-
gagement keinesfalls von vornherein als selbstverstiandlich anzusehen ist,
konnten bereits die Erfahrungen mit dem Lehrplan von 1994 in Baden-
Wirttemberg zeigen. Hier hatten etliche ficherverbindende Themen
auch mit und zwischen anderen Unterrichtsfichern zu moglichen Koope-
rationsanlissen motiviert, die aber landesweit kaum in den Schulen um-
gesetzt wurden — weil sie nur fakultativ waren.?!0

Diese Erfahrungen zeigen, dass die Kooperation zwischen den Fi-
chern der religiésen und philosophisch-ethischen Bildung von den staat-
lichen und kirchlichen Verantwortungstriagern als verbindlich ausgestal-
tet werden miusste, um ihr demokratieforderliches Bildungspotential
entfalten zu konnen. Lehrkriften vor Ort, die aufgrund der Diversitit ih-
rer Schiilerschaft ein fiacherverbindendes Begegnungslernen als notwen-
dig erachten, um Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt an ihrer Schule
zu fordern, aber durch andere schulorganisatorische oder erzieherische
Aufgaben an der Schule absorbiert werden, wiirde dadurch der Riicken
gestarkt werden. Ebenso jenen, die als ,Wanderlehrkrifte‘ in mehreren

204 Vgl. das GrufSwort anlisslich der Verleihung der Schirmherrschaft iiber die Pro-
jekte des Interreligiosen Begegnungslernens in Schule und Hochschule, die von der Pa-
dagogischen Hochschule Heidelberg aus organisiert wurden: Ministerprisident
Kretschmann 2013.

205 Vgl. Boehme und Brodhicker 2013, 20135.

206 Vgl. Boehme und Horst 2021.

207 Vgl. Wolst 2020, S. 260.

208 Vgl. z.B. Erasmus+Projekt 32070: ,Sharing Wordviews: Learning in Encounter for
Common Values in Diversity*, sieche: www.sharing-worldviews.com. Vgl. auch: www.
gymnasium-bammental.eu/austausch.

209 Bereits Ethikdidaktiken zeigen in Bezug auf eine Kooperation mit dem Religions-
unterricht ein sehr heterogenes Bild; vgl. Schroder 2019.

210 Vgl. z. B. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 1994.
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Schulen unterrichten und dadurch fiir die Durchfiihrung von Koope-
rationen an einer Schule vor Ort gehindert wiren.

75 Vorbehalte gegeniiber dem vermeintlichen Aufwand einer Kooperation

Weitere Griinde, die eine Einrichtung des Konzepts einer kooperierenden
Fachergruppe erschweren, sind in den Vorbehalten zu sehen, dass ,,diese
Form mit einem zusitzlichen organisatorischen Aufwand verbunden sein
kann“?'! und als ,ein sehr anspruchsvolles Programm, das nicht neben-
bei zu realisieren ist“2'2, bezeichnet wird.

Wihrend diese Aussagen eher vonseiten der wissenschaftlichen Reli-
gionspadagogik vorgetragen werden, die auf theoretisch ausgearbeitete
Modelle blickt, betonen die Lehrkrifte, die sich mit ihren Schiiler::innen
an einer kooperierenden Fichergruppe in der Praxis beteiligt haben, die
»grofse[n] Chancen® dieses Konzepts. Thnen zufolge ist die ,,Planung und
Durchfithrung in enger Kooperation der Lehrkrifte moglich und ein ste-
tiger Austausch, der Anderungen und Verbesserungen erlaubt, ist unpro-
blematisch zu realisieren. “?!3

Somit zeigt sich, dass in der Theorie selbst dort, wo das Konzept der
kooperierenden Fiachergruppe ,,als ein gewinnbringendes Angebot“ und
»wegweisend“?!* gelobt wird, Vorbehalte gegeniiber der praktischen
Umsetzung geduflert werden mit der Begriindung, dass ein solches Mo-
dell sehr anspruchsvoll sei. Praktiker hingegen weisen darauf hin, dass
sich die Kooperation ohne den befiirchteten Aufwand realisieren lasst.?!

8. Fazit: Interreligitses Begegnungslernen als mégliche Losung fiir die Einrich-
tung einer kooperierenden Fachergruppe

Die grofle Chance fiir eine im Schulalltag unschwer praktikable Umset-
zung einer Kooperation in der Fichergruppe liegt in einer einfach zu
handhabenden, auf die regionalen Gegebenheiten und jeweiligen Facher-
angebote der Schule vor Ort flexibel anwendbaren und zeitsparenden

211 Evangelische Kirche in Deutschland 2014, S. 29f.

212 Domsgen und Schwillus 2020, S. 372.

213 Sperling 2018, S. 307. Die Ethiklehrkraft fihrt fort: ,, Aus Perspektive der Lernen-
den ist ein Projekt auf schulinterner Jahrgangsebene eine grofde Bereicherung ...«

21* Domsgen und Schwillus 2020, S. 384 und 371.

215 Vgl. Boehme 2017c.
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Organisationsform, die weder besondere Voraussetzungen noch zusitzli-
ches Deputat, noch grofSen Aufwand erforderlich macht und fiir alle be-
teiligten Lehrkrafte und Schiiler::innen moglichst selbsterklarend durch-
fithrbar ist. Weder darf ein breiteres Facherangebot tiber zwei oder drei
mogliche kooperierende Facher hinaus fur die Umsetzung konstitutiv ge-
macht werden?!¢ (auch wenn dies wiinschenswert wire), noch auf be-
stimmte Ficher festgelegt sein.?!”

Damit lasst sich die Kooperation problemlos mit den jeweils vor Ort
angebotenen Fichern mit dem Aufwand der Organisation nur eines Pro-
jekttags pro Schuljahr bzw. eines Studientages bereits nachhaltig realisie-
ren. Das konnen die bereits seit 2002/03 in Schulen und seit 2011 in der
Hochschuldidaktik umgesetzten Projekte des facherkooperierenden In-
terreligiosen Begegnungslernens, das dem Modell der kooperierenden
Fachergruppe folgt, deutlich zeigen.

Auch alle anderen hier genannten Hinderungsgriinde kénnen durch
eine entsprechende Gestaltung des didaktischen Konzeptes tiberwunden
werden. An der langjihrigen Praxis der Didaktik des Interreligiosen Be-
gegnungslernens in Schule und Hochschule, wie sie von der Pidagogi-
schen Hochschule Heidelberg aus realisiert wurde, kann dies belegt wer-
den, wie das nun folgende Kapitel zeigen wird.

216 So Schroder, der irrtiimlicherweise davon ausgeht, dass die mitwirkenden Ficher
festgelegt werden miissten; Schroder 2018, S. 369.

217 Der erstrebenswerte Anspruch, ,,ein moglichst attraktives, sprich plurales und qua-
litativ hochwertiges Wahlpflichtangebot vorzuhalten®, Schréder 2018, S. 376, damit
eine kritische Masse an Fichern zur Wahl stehen kann (ebd. S. 371), darf nicht ver-
pflichtend gemacht werden, um nicht etwa zu weiteren Hinderungsgriinden zu fithren.
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C Il Von der kooperierenden Fachergruppe zum fdcherkooperierenden
Interreligiosen Begegnungslernen'!

Der im Jahr 1998 auf einer Tagung in Mecklenburg-Vorpommern?

bereitete und von den beiden Kirchen Berlins didaktisch weiter ausgearbei-

tete Vorschlag der Kooperation zwischen den Fichern des katholischen,

vor-

evangelischen und islamischen Religionsunterrichts, Lebenskunde und
Ethik/Philosophie wurde bundesweit erstmalig im Schuljahr 2002/03 in
Freiburg — jedoch ohne das Fach Lebenskunde - realisiert.? Hier bot sich
durch die Unterstiitzung von Forschungsgeldern der PH Freiburg an der
einzigen Gesamtschule Freiburgs, der Staudinger Gesamtschule, die Gele-
genbheit, in einer neunten Jahrgangsstufe das Konzept mehrfach praktisch
umzusetzen und wissenschaftlich zu begleiten.* Aus dieser Jahrgangsstufe
wurde im Rahmen dieses Projekts den muslimischen Schiiler::innen im
Vorgriff auf einen erst spiter in Baden-Wiirttemberg eingerichteten isla-
mischen Religionsunterricht ein eigener Unterricht ermoglicht.’

Zehn Jahre spiter ergab sich, nun an der PH Heidelberg mit For-
schungsgeldern der DFG, erneut die Moglichkeit, an den praktischen Er-
fahrungen dieses ersten Schulprojekts anzukniipfen und das inzwischen
praktisch und theoretisch weiterentwickelte Konzept im Schuljahr
2012/13 mit Schiiler::innen der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe aus
drei verschiedenen Schulen im Raum Mannheim ein weiteres Mal durch-
zufithren.® Hier wurde die Facherkooperation des evangelischen und ka-
tholischen Religionsunterrichts sowie des Ethikunterrichts nun mit dem
inzwischen eingerichteten islamischen Religionsunterricht und einem judi-
schen Religionsunterricht realisiert. Zwei Jahre spater, im Schuljahr
2014/15, konnte das Projekt — ebenso durch Forschungsgelder der DFG —
mit einer siebten Jahrgangsstufe, die sich zum Grofsteil aus derselben

Die Grundlage fiir folgendes Kapitel bietet Boehme 2021a.
Vgl. Kapitel CI; vgl. Hastedt et al. 1998.
Auch das Fach Jiidische Religionslehre war in diesem Schulprojekt nicht vertreten.
Das Projekt an der Staudinger Gesamtschule wurde beschrieben in: Boehme und Ei-
sele 2004.
5 Dieses Angebot konnte in Riicksprache mit der Schulleitung und mit Erlaubnis des
Erzbischoflichen Ordinariats Freiburg sowie der Evangelischen Landeskirche in Baden
ermoglicht werden. Den Unterricht iibernahm vom 5.11.2002-17.12.2002 und ab
2003 jeweils ein muslimischer Islamwissenschaftler; vgl. zu den ausgearbeiteten Unter-
richtsmaterialien Boehme und Elsaesser (2017).
¢ Vgl. die tabellarische Auflistung ausgewihlter Schulprojekte im Anhang.

1
2
3
4
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Schiilerschaft zusammensetzte, wiederholt werden.” Die grofizugige
Gastfreundschaft des Jiidischen Gemeindezentrums Mannheim® machte
in beiden Projekten die Begegnungen der Schiiler::innen aus den fiinf ko-
operierenden Fichern der drei bzw. vier Schulen fur jeweils einen Pro-
jekttag lang moglich.” Insbesondere diese beiden in den Schuljahren
2012/13 und 2014/15 durchgefiihrten ficherkooperierenden Projekte
fiihrten zu einer Theorieversion des Berliner 4-Phasen-Modells, was sich
auch in der neuen Namensgebung des Konzepts als fidcherkooperierendes
Interreligiéses Begegnungslernen niederschlug.!”

Im Sommerhalbjahr des Schuljahrs 2018/19 entschloss sich das Gym-
nasium Bammental mit den Fachern des evangelischen und katholischen
Religionsunterrichts sowie des Fachs Ethik in der siebten Klassenstufe in
Kooperation mit dem islamischen Religionsunterricht der Theodor-Heuss-
Werkrealschule in Sinsheim zur Durchfithrung und wissenschaftlichen Be-
gleitung des ficherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens.
Aufgrund der positiven Erfahrung entschied sich die Gesamtlehrerkon-
ferenz des Gymnasiums zu einer Verstetigung und Fortsetzung dieses Pro-
jekts in jedem Schuljahr in der 7. und 10. Klassenstufe.!!

Alle Schulprojekte wurden in verschiedenen Veroffentlichungen be-
schrieben!? und mit mehrperspektivischen empirischen Methoden evalu-
iert. Die Auswertung der Schiiler::innenbefragungen und Beobachtungen
durch Studierende und Lehrkrifte fiihrten zur stetigen Theorierevision
des Konzepts, das aufgrund der erhobenen Daten und Aussagen weiter-
entwickelt wurde.!3

7 Vgl. Sperling 2018.

8 An dieser Stelle sei der Jiidischen Gemeinde in Mannheim und ihrer damaligen 1.
Vorsitzenden, Suzanna Maitek-Drzevitzky, herzlich fiir ihre Gastfreundschaft gedankt.
 Vgl. fiir nihere Angaben im Anhang die tabellarische Auflistung der Schulprojekte,
sowie die in Youtube abrufbaren Dokumentarfilme vom 10.3.2015: https://www.you-
tube.com/watch?v=sZXeTaqf WLw und vom 10.7.2013: https://www.youtube.com/
watch?v=6V42wyftOmk (15.08.2022).

10 An dieser Stelle sei allen Mitwirkenden gedankt, insbesondere der jiidischen Religi-
onslehrerin Susanne Benizri-Wedde und der damaligen evangelischen Schuldekanin Dr.
Cornelia Weber.

1 Vgl. zur Auswertung des Schulprojekts 2019: Boehme und Horst 2021.

12 Vgl. Boehme und Eisele 2004; Boehme et al. 2015; Boehme 2017a, 2017c, 2019¢;
Boehme und Horst 2021.

13 Ausschnitte aus Lehrerinterviews der Schulprojekte von 2012/13 und 2014/15 sind
auf der Internetseite www.ph-heidelberg.de/irbl in Videos abrufbar und in Boehme
2017c¢ z.T. ausgewertet. Zur Auswertung der Schiiler::innenfragebogen des Projekts
von 2018/19 vgl. Boehme und Horst 2021.
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Auf diese Weise ergaben sich durch die Reflexion der praktischen Er-
fahrungen didaktische Modifikationen und Konkretionen des urspriing-
lichen Berliner Modells, die sich fiir das Gelingen eines Begegnungsler-
nens zwischen Schiiler::innen unterschiedlicher religioser und sidkularer
Sinnentwiurfe als entscheidend herausstellten. Diese Entwicklung soll
nun kurz aufgefithrt werden.

1. Theorierevision durch Praxisreflexion: Das Konzept des facherkooperierenden
Interreligiosen Begegnungslernens in der Schule

Mit allen durchgefiihrten Schulprojekten konnte belegt werden, dass sich
das Berliner Modell mit seinen vier Phasen grundsatzlich in der Schulrea-
litat praxisnah umsetzen lasst. Der organisatorische Aufwand der Lehr-
krifte entspricht in etwa der Vorbereitung und Durchfithrung eines schu-
lischen Projekttags mit vorangehender Unterrichtseinheit fiir eine
Jahrgangsstufe und nimmt daher ca. vier bis acht Wochen inklusive eines
Projekttags in Anspruch.

Aber schon die deutschlandweit erstmalige praktische Umsetzung des
Berliner Entwurfs in der schulischen Praxis im Schuljahr 2002/03 mit ka-
tholischen, evangelischen und muslimischen Schiiler::innen sowie der
Ethikgruppe einer 9. Klassenstufe an der Freiburger Staudinger Gesamt-
schule lief$ die Defizite eines solchen Ablaufs, wie er in der Theorie vor-
gesehen war, erkennen.!*

Zunichst zeigte sich, dass Sozialspiele als unverzichtbare Bestandteile
des Konzepts in den Ablauf aufgenommen werden miissen, um vertrau-
ensbildende Mafinahmen zu schaffen, Identitdtssicherheit zu ermogli-
chen und die Schiler::innen auf die themenzentrierten Begegnungen ein-
zustimmen.!’® Daher werden die Phasen der Begegnung nun sowohl
durch Sozialspiele eingeleitet als auch mit diesen durchsetzt.

Um uber ein rein sprachlich vermitteltes ,Verstehen des Anderen® hi-
naus die leiblich-ganzheitliche Begegnung zum Ausdruck zu bringen, wie
sie in Raumen ritualisiert und realisiert wird, orientiert sich das Konzept
an der ,beriihmten anthropologischen Konstanten“!¢ der Gastfreund-

4 Vgl. Boehme und Eisele 2004.
15 Vgl. Boehme 2017c. Vgl. www.sharing-worldviews.com.
16 Leimgruber 2018, S. 31.
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schaft. Wie oben bereits ausfiihrlich dargelegt wurde,'” wird daher dieser
Didaktik des interkulturellen und interreligiosen Begegnungslernens fiir
eine Schule der Migrationsgesellschaft das eigens dafiir entwickelte Kon-
zept der Hospitality zugrunde gelegt.

1.1 Die vier Phasen des facherkooperierenden Begegnungslernens
1.1.1 Phase der Vorbereitung (1. Phase)

Im didaktischen Konzept der Hospitality'® wird den Schiiler::innen das Pa-
radigma der Gastfreundschaft bereits in der 1. Phase deutlich. Diese dient —
fiir Schiiler::innen anschaulich vergleichbar mit der Vorsorge, die fiir
Giste zu treffen ist — der Vorbereitung auf die Begegnung. Bereits Grund-
schiiler::innen kann durch die Gestaltung ihres Klassenraums, die raumso-
ziologischen Kriterien folgt, bewusst gemacht werden, dass sie sich auf ein
Projekt vorbereiten, das unter dem Zeichen der Gastfreundschaft steht.

In hoheren Klassen wird die duflere Raumgestaltung des Klassen-
raums zu einem Gastraum an Bedeutung zuriicktreten und die Gewih-
rung eines ,, Wohnrecht(s) im eigenen Denken“!” mehr Raum einnehmen.
Aber auch hier kann Heranwachsenden der Charakter der Gastfreund-
schaft bereits in der Vorbereitungsphase bewusst werden, wenn sie ein
Unterrichtsthema in Hinblick auf eine, fur die Begegnungsphasen geplan-
te, Prasentation vor Schiler::innen anderer Lerngruppen erarbeiten und
als Alternative zu einer konkreten Gestaltung eines Raumes eine ,Station*
gestalten oder eine digitale Prisentation vorbereiten.

In dieser ersten Phase zeigt sich bereits die didaktische Notwendigkeit
der subjektorientierten ErschlieSung eines Themas und der Evozierung
von selbsttitigen Lernprozessen. Wird ein Thema statt dessen lehrer::in-
nenzentriert unterrichtet, konnen sich die Schiiler::innen nicht ausreichend
genug mit den Inhalten identifizieren, um sie mit ihrer eigenen story in Be-
ziehung zu setzen und spater mit Mitschiiler::innen ins Gesprich zu brin-
gen.?® Um insbesondere zwischen den Inhalten einer darzustellenden Me-
ta-story und der eigenen, individuellen story differenzieren zu konnen, ist
in der Vorbereitungsphase die Selbstreflexion als ,eine Art hermeneuti-

17 Vgl. Kapitel BIV 5.

18 Vgl. Kapitel BIV 5.

% Stosch 2012, S. 164.

20 Vgl. Boehme und Eisele 2004.
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scher Grundlegung und Vorbereitung“?' fiir die anschlieffenden Lernpro-
zesse in den Phasen der Begegnung unverzichtbar. Dies schliefSst die Prii-
fung der individuellen stories und ihrer ,intrasystematischen Wahrheit‘ an-
hand der Kriterien der inneren Kohirenz (sinnbildender Zusammenhang),
der Konsistenz (Widerspruchsfreiheit), Konsequenz (Folgerichtigkeit),
Kontinuitit (Fortgang), der Selektion und Kombination (Auswahl und
Verbindung der Elemente), der Kompatibilitat (Passung) und Relevanz
(Bedeutsamkeit) ein.?? Diese Form der Subjektorientierung im eigenen
Fachunterricht erweist sich fiir die Qualitit der Aneignung der sprach-
lichen und hermeneutischen Kompetenzen als grundlegend, die fur die
Prisentationsphase und die Austauschphase der Schiiler::innen entschei-
dend sind, wie sie im Folgenden nidher beschrieben werden.

1.1.2 Phasen der Begegnung: Phase der Prasentation (2. Phase) und des
Austauschs (3. Phase)

Dass sie Hospitality umsetzen, wird den Schiiler::innen insbesondere in
den beiden Begegnungsphasen (2. und 3. Phase) deutlich, fur die es sich
organisatorisch empfiehlt, sie auf einem gemeinsamen Projekttag von vier
bis ca. sechs Schulstunden durchzufiihren.?’ Dabei macht es die Festlegung
eines Projekttags nicht zwingend erforderlich, dass die Kurse der verschie-
denen Unterrichtsfacher auf der Stundentafel parallel angeordnet sind.
Sofern die Schiiler::innen sich nicht bereits schon in der Vorberei-
tungsphase im getrennten Unterricht mit Regeln der Gastfreundschaft
und mit Dialogregeln befasst haben — was fiir alle Lerngruppen gleicher-
mafSen empfehlenswert wire —, wird ihnen der Anspruch eines gastlichen
Verhaltens spatestens zu Beginn der Begegnungsphasen einsichtig. Denn
fiir diese Phasen werden die Schiiler::innen in fichergemischte Gruppen
eingeteilt. Hier ist es, im Anschluss an die vertrauensbildenden Sozial-
spiele, fur die Begegnung von Wichtigkeit, dass die Schiiler::innen in ih-
rer Kleingruppenarbeit zunichst Dialogregeln kreativ be- bzw. erarbeiten
und sich mithilfe dieser zu einem respektvollen Umgang miteinander ver-
pflichten. Auch hat es sich gezeigt, dass die urspriinglich vorgesehene Ab-
folge der beiden Begegnungsphasen, in denen sich die Lernenden das vor-

21 Vgl. Woppowa 2015b, S. 39; der eine solche Phase als vorgeschaltete Phase fiir das
Zeugnislernen nach vier Phasen (vgl. Sajak 2005) vorschlagt.

22 Vgl. Kapitel BII 3.3.

23 Im Berliner Modell wird die gemeinsame Prisentationsphase als ,,Forum“ bezeich-
net.
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bereitete Thema gegenseitig prisentierten (Phase 2), um danach mit-
einander in den Austausch zu kommen (Phase 3), die Kommunikation
unterbricht, weil sich die Schiiler::innen in der Austauschphase oft nicht
mehr an die Inhalte der Priasentationsphase erinnern konnten. Daher
wurde das didaktische Konzept dahingehend verdndert, dass diese beiden
Phasen durch Stationenarbeit miteinander verschrinkt wurden, damit
die von den Teilnehmenden vorgetragenen Inhalte und Informationen
nach jeder einzelnen Prasentation (2. Phase) sogleich in der Gruppe ins
Gesprich und in den Austausch (3. Phase) gebracht werden konnen.

Bei der Planung der Stationenarbeit empfiehlt es sich zudem, entwick-
lungspsychologisch differenziert vorzugehen. Altere Schiiler::innen oder
Studierende konnen aus jedem der teilnehmenden Ficher jeweils eine ei-
gene Station vorbereiten, welche die Perspektive ihres Fachs auf das ver-
einbarte Thema verdeutlicht (Abb. 4).

Jungere Schiiler::innen sollten thematische Stationen besuchen, zu denen
sie aus jedem Unterrichtsfach jeweils einen Beitrag vorbereitet haben und
beisteuern, wie in Abb. 5 veranschaulicht ist.

In beiden Varianten triagt der ritualisierte Ablauf (Prisentation und
gleich anschlieSender Austausch) mit zeitlicher und raumlicher Befris-
tung der Stationenarbeit dazu bei, den Schiiler::innen einen safe space
der Begegnung zu ermdglichen, in dem sie sich ohne Angst vor Diskrimi-
nierung bewegen konnen. Asymmetrien (etwa der jeweiligen Gruppen-
grofle oder innerreligioser Bekenntnisdifferenzierungen) bilden die gesell-
schaftlichen Gegebenheiten ab und konnen als alterititstheoretische
Lernchancen fiir einen respektvollen Umgang miteinander genutzt wer-
den.?* In diesem Sinne ist konstruktiv damit umzugehen, dass eine anna-
hernd gleiche Verteilung von Teilnehmenden aus den verschiedenen Un-
terrichtsfachern nie herzustellen ist. So waren in den deutschen Schul-
und Hochschulprojekten stets die jiidischen Teilnehmenden deutlich in
der Minderheit, an Wiener Schulen, wo dieses Konzept unter der Leitung
von Alfred Garcia Sobreira-Majer durchgefithrt wurde (KPH Wien/
Krems), die alevitischen, evangelischen und/oder orthodoxen Schiiler::in-
nen.?’ Dass daher in manchen der Austauschgruppen Teilnehmende aus
diesen Fachern kleiner Lerngruppen nicht vertreten waren, bedeutete we-
niger fur den ficherkooperierenden Austausch in den Kleingruppen eine
Einschrankung, als vielmehr fiir die Prasentation der Stationen der Min-

24 Vgl. Griimme 2012. Vgl. oben Kapitel BIV S.
25 Vgl. Garcia Sobreira-Majer 2019.
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derheiten. Hier Lehrkrifte an den Stationen die Prasentation uberneh-
men zu lassen, ist laut Garcia Sobreira-Majer die bessere Losung gegen-
tiber der Entscheidung, mitwirkenden Schiiler::innen diese Aufgabe zu-
zuweisen, da diese dann weder am Austausch in den fichergemischten
Kleingruppen noch an den iibrigen Begegnungen teilnehmen konnen.2¢

Mit diesem geregelten und ritualisierten Ablauf ist somit jede Schii-
ler::in mindestens einmal gefordert, das vorbereitete Thema aus der Per-
spektive ihres Schulfachs an ,ihrer¢ Station bzw. vor den ausgestellten
Inhalten ihres Unterrichtsfachs vorzustellen und die fachfremden Mit-
schiler::innen in das ,Eigene‘ einzufithren. Indem in einem solchen Set-
ting jede Schiiler::in sowohl die Rolle des Gastgebers als auch die Rolle
des Gastes einnimmt, iiben die Heranwachsenden methodisch diejenige
reziproke Gastfreundschaft ein, wie sie auch fir die Komparative Theo-
logie grundlegend ist.2” Wihrend eine innere Haltung der Wertschitzung
fremder Schiiler::innen oder gar Freundschaft mit ihnen nicht metho-
disch verordnet werden kann, verlangt das Paradigma der Gastfreund-
schaft mindestens ein geregeltes, respektvolles Verhalten, das sich ein-
iiben ldsst.?® Zudem lisst die Reziprozitit der beiden Rollen des
Gastgebenden und des Gastes die Schiiler::innen einander auf Augen-
hohe begegnen — unabhingig davon, ob sie aus einem Fach der religiosen
oder philosophischen Bildung kommen und unabhingig von der GrofSe
ihrer eigenen Lerngruppe. Dadurch tragt die Reziprozitdt zur Relativie-
rung von Alterititserfahrungen sowie zu Minderung von moglichen Dis-
kriminierungen bei, weil jede/r Teilnehmende im Verlauf der Begegnun-
gen beide Rollen einnehmen wird. Der Wechsel der Rollen provoziert
zudem die Heranwachsenden zu Verbaltensflexibilitit, Perspektiven-
wechsel und Gesprichsvariabilitidt. Zudem macht es ihnen die reziproke
Prisentation der jeweils eigenen Fachinhalte leicht, ihre Aussagen in Ich-
Botschaften zu duflern und nicht im Modus eines Wahrheitsanspruchs zu
formulieren. Auf diese Weise entsprechen Schiiler::innen in den allgemei-
nen Riaumen der Schule sowohl der positiven als auch negativen Religi-
onsfreiheit nach Art. 4 GG und iiben eine respektvolle Sprachkompetenz
ein,? die nicht tibergriffig ist.

26 Vgl. Garcia Sobreira-Majer 2019, S. 12f.

27 Vgl. Stosch 2012, S. 204; vgl. Kapitel B IV 3.
28 Vgl. Stosch 2012, S. 204; vgl. Kapitel BIV 3.
29 Vgl. Kapitel BIT 5.5, S. 176-178.
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Um auch diesbeziiglich im Hospitality-Konzept den Charakter des
safe space zu wahren, ist es empfehlenswert, in allen Altersstufen (d. h.
auch bei erwachsenen Studierenden) den Teilnehmenden zu gewahrleis-
ten, nicht alleine, sondern mindestens zu zweit aus ihrer jeweiligen Lern-
gruppe an einer fichergemischten Austauschgruppe teilzunehmen.3° Fiir
ihre fachfremden Mitschiiler::innen erbringt dies zudem den Vorteil, dass
ihnen durch die doppelte Besetzung eine mehrperspektivische Prisenta-
tion der jeweiligen Fachinhalte geboten wird, sofern sich die Darstellen-
den mit ihrer jeweiligen story moglicherweise unterschiedlich zur fach-
spezifischen Perspektive (z.B. einer Religionsgemeinschaft), die sie zum
Thema vortragen, positionieren.

Die eigene Fachperspektive in das Projekt einzubringen, ermoglicht
den Schiiler::innen nicht nur, das begrenzte Thema aus der Perspektive ih-
res Unterrichtsfachs vorzustellen, sondern auch, sich als individuelle Sub-
jekte dazu zu positionieren und auf diese Weise eine reflektierte Identitdts-
sicherheit auszubilden.’' Dies bedeutet, dass die Lernenden nicht dazu
funktionalisiert werden, in einem role-taking die Religion bzw. Konfession
ihres Unterrichtsfachs als sogenannte Expert::innen zu vertreten,’? son-
dern Gelerntes vorzustellen und sich dazu argumentativ zu verhalten.
Eine Funktionalisierung wird zudem allein schon durch die einschran-
kende Themenzentrierung dieses Konzepts, mit der es neben der Kom-
parativen Theologie auch Anleihen aus der TZI nimmt, unterbunden. So
sprechen die Schiiler::innen nicht iiber ,das Judentum, ,das‘ Christentum,
,den‘ Islam, die es in dieser Abstraktion ohnehin nicht gibt, sondern mit-
einander, um voneinander zu lernen,33 und zeigen sich dabei als Individu-
en, die ihre eigene Nihe oder Distanz zu ihren Bekenntnissen bzw. sikula-
ren Weltsichten dufSern, die durch ihre Unterrichtsficher vertreten werden.
Dass sie ein begrenztes Unterrichtsthema aus der Perspektive ihres be-
kenntnisorientierten oder philosophischen Fachs prisentieren, erlaubt ih-
nen zugleich, sich untereinander als heterogene Gesprachspartner mit je

30 Dies wurde in allen Projekten ausgefiihrt, auch wenn dies zur Folge hatte, dass
Schiiler::innen aus einer zahlenmifSig kleinen Lerngruppe nicht in jeder gemischten
Kleingruppe vertreten waren.

31 Das belegen die Auswertungen der Hochschulprojekte in: Boechme und Brodhicker
2013, 2015.

32 Vgl. zur berechtigten Kritik an der Funktionalisierung von Heranwachsenden als
,Experten‘ Girtner 2010, S. 150; Mendl 2011, S. 156f.

33 Vgl. Behr 2017, S. 125. Vgl. die Aussage der mitwirkenden ehemaligen Schuldeka-
nin Cornelia Weber im Dokumentarfilm vom 10.3.20135: https://www.youtube.com/
watch?v=sZXeTaqfWLw.
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individueller religios oder sakular gepragter Weltsicht wahrzunehmen. So-
mit fordert das Konzept nicht nur eine differenzierte Selbstwabrnebmung
(die in der 4. Phase nochmals eigens Gegenstand der Reflexion ist), son-
dern auch die Kompetenz der Wahrnehmung des Anderen.

In dieser 2. und 3. Phase des Interreligiosen Begegnungslernens kon-
nen die Schiiler::innen ,,sensibel werden und entdecken lernen®, ,spre-
chen lernen®, ,Auskunft geben lernen® und ,verstehen lernen*.3* Sie
eignen sich somit in allen vier Phasen des Konzepts, in der Vorbereitung,
der Prasentation und dem Austausch und der nachfolgenden Reflexion,
eine Sprachfdhigkeit an, die fiir ein respektvolles Miteinander in einer re-
ligios und sikular diversifizierten Gesellschaft eine wesentliche und ge-
sellschaftsrelevante Kompetenz darstellt.

Zur Revision des urspriinglichen Berliner Modells gehorte auch die
Einfitlhrung einer Station ,Abrahams Oase‘, an der die Schiiler::innen
miteinander pausieren und zwanglos ins Gesprach kommen konnen. Ent-
weder an dieser Station oder als Abschluss des Projekttags wurde in allen
bisherigen Projekten zu einer gemeinsamen Mahlzeit (in Form eines Buf-
fets, zu dem idealerweise jeder etwas beitrigt) eingeladen, um auch in
dieser Hinsicht den Charakter der reziproken Gastfreundschaft dieses
Konzepts erfahrbar zu machen.

So erhalten die aus den beteiligten Unterrichtsfachern gemischten
Kleingruppen im Wechsel der Stationen stindig neue und unterschiedli-
che Anreize, miteinander zu kommunizieren. Wenn es im Verlauf dieser
Begegnungsprozesse ,zu Briichen, Nicht-Identititen, Konfrontationen
und durch konkrete Fremdheitserfahrungen [zu] ausgelosten Unkorre-
lierbarkeiten“3% kommt,3¢ sollten diese als Irritationen und ,critical inci-
dents®3” in der 4. und letzten Phase des interreligiosen Begegnungslernens
zur Selbstreflexion genutzt werden. Denn dadurch kénnen mogliche Ha-
bitusveranderungen angebahnt werden.

3+ Vgl. Altmeyer 2011, S. 127f.; Hervorhebung im Original; vgl. oben S. 176-178.

35 Woppowa 2015b, S. 39.

36 Diese konnten in den oben genannten Schulprojekten vermutlich deswegen nicht
beobachtet werden, weil die didaktische Begleitung der Lehrkrifte den Schiiler::innen
einen diskriminationsfreien Begegnungsraum bot.

37 Vgl. Thomas 2005, S. 29; Willems 2011, S. 78.



386 Von der kooperierenden Fachergruppe zum Begegnungslernen
1.1.3 Phase der Reflexion (4. Phase)3$

Die in der Praxis erprobten Schulprojekte haben zudem gezeigt, dass die
Nachhaltigkeit eines solchen ficherkooperierenden Konzepts besonders
von der anschliefenden Reflexionsphase (als 4. und letzter Phase) ab-
hangt. Diese findet wieder in der Lerngruppe des eigenen Fachunterrichts
und somit in einem Raum statt, der den Schiiler::innen didaktische Beglei-
tung durch die Lehrkraft und somit Sicherheit bietet. Hier sollten entwick-
lungspsychologisch angepasste Reflexionsmethoden gewahlt werden, die
nicht nur auf die gewonnenen inhaltlichen Kenntnisse rekurrieren, son-
dern sowohl gemeinschaftlich als auch individuell die Qualitit der Begeg-
nung kritisch reflektieren lassen. Zudem kann die Reflexion auf das eigene
Selbstverstandnis (autochthones Selbstbild), das Verstindnis des anderen
von sich selbst (allochthones Selbstbild), das eigene Verstindnis des ande-
ren von sich selbst (autochthones Fremdbild) sowie das eigene Verstand-
nis, das der andere von mir hat (allochthones Fremdbild), einen mehrper-
spektivischen Perspektivenwechsel anbahnen.’® Diese Phase umfasst
aufSerdem impliziert die selbstkritische Eintibung und Entwicklung von
Konfliktvermeidungs- und -l6sungsstrategien.*

Um die Identitdtsbildung von Heranwachsenden zu fordern, sollte die
Reihenfolge der differenzierenden und integrativen Phasen 1 bis 4 beibe-
halten werden. Die Phasen konnen aber zugunsten der Nachhaltigkeit
vervielfiltigt werden (z. B. kann eine gemeinsame Phase zur Themenfin-
dung vorangestellt oder eine Reflexionsphase bereits wihrend des Pro-
jekttags in der fichergemischten Kleingruppe durchgefithrt werden).*!
Dass eine solche Phaseneinteilung didaktisch sinnvoll ist, belegen dhn-
liche Konzepte interreligiés-dialogischen ficherverbindenden Lernens.*?

38 Vgl. zu folgendem Abschnitt: Boehme 2019b, S. 295f.

3 Vgl. Hauffmann 20035, S. 515. Vgl. die Unterrichtsbeispiele in: Boehme et al. 2015
und Boehme und Elsaesser 2017 sowie unter: www.sharing-worldviews.com.

40 Vgl. Kraml et al. 2020, S. 101-160 fiir den Lernort Schule und ebd. S. 161-220 fiir
den Lernort Hochschule.

41 Vgl. die nachfolgende Graphik zur hochschuldidaktischen Durchfithrung des Kon-
zepts.

4 Vgl. u.a. Tautz 2007, S. 363-413; Lehmann und Schmidt-Kortenbusch 2016,
S. 45-57; Gennerich und Mokrosch 2016, S. 170-177; RPI Darmstadt 2017.
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1.2 Themen im facherkooperierenden Begegnungslernen

Fiir die Auswahl geeigneter Themen, die in einem solchen 4 -Phasen-Kon-
zept facherkooperierend erarbeitet, prisentiert, diskutiert und reflektiert
werden konnen, benennt der bereits erwihnte evangelische Religions-
padagoge Garcia Sobreira-Majer, der ein Forschungsprojekt zum Interre-
ligiosen Begegnungslernen in Wiener Schulen leitet,*? fiinf wesentliche
Kriterien: Als geeignete Themen identifiziert er erstens Themen, ,,die so-
wohl fur den Religions- als auch fir den Ethikunterricht einen deutlichen
Fachbezug aufweisen“#* und betont, dass hierfiir eine besondere kriterio-
logisch begriindete Sensibilitat in Bezug auf den Ethik- bzw. Philoso-
phieunterricht gefordert ist.

Zweitens ist es (wozu auch die Komparative Theologie und die TZI
rat) fiir einen gelingenden Dialog zwischen Schiiler::innen entscheidend,
dass die Themen deutlich eingegrenzt und nicht zu komplex sind.*> Mit
der nur ein begrenztes Thema umfassenden vorbereitenden Aneignungs-
phase im getrennten Fachunterricht (1. Phase) konnen im jeweiligen
Fachunterricht die Schiiler::innen unabhingig von ihrem Vorwissen und
ihrer individuellen religiosen Sozialisation den gleichen Wissensstand
und somit gleichermaflen inhaltliche Kompetenzen erreichen. Ein zu
weites Thema konnte ansonsten die Schiiler::innen dazu verleiten, All-
gemeinplitze zu verwenden und tiber den Islam oder das Christentum
zu sprechen, was ja gerade um einer Differenzhermeneutik wegen ver-
mieden werden sollte.

Auf diese Weise wird den Schiiler::innen erméglicht, sich die Perspek-
tive des eigenen Fachs anzueignen, als auch die Moglichkeit geboten, in
integrativen Phasen am ,Anderen‘ zu lernen. So wird anhand eines be-
grenzten Themas Perspektivenwechsel auf und zwischen den verschiede-

4 Prof. Dr. Alfred Garcia Sobreira-Majer leitet die Forschungsgruppe bestehend aus
BEd Dilek Bozkaya; LL.M. Mag. BEd Dr. Irina Dura-Nitu; MMag. Karin Anna Ertl;
Prof. Dr. Karsten Lehmann. Das Forschungsprojekt (2018-2022) untersucht durch
teilnehmende Beobachtung die konkreten Interaktionen zwischen Schiilerinnen und
zwischen Schiilerinnen und Lehrenden im Zuge des interreligiosen Begegnungslernens
und unterscheidet sich somit von Studien, die im Rahmen interreligiosen Begegnungs-
lernens nach dem Erwerb interreligioser Kompetenzen fragen; vgl. https://www.for
schungslandkarte.at/interreligioeses-begegnungslernen-an-schulen-eine-ethnographische-
studie/ (15.08.2022).

44 Garcia Sobreira-Majer 2019, S. 12.

4 Das bestitigen ebenso Schulprojekte in Freiburg; vgl. Boehme und Eisele 2004,
S. 311.
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nen Ebenen der beteiligten Fachperspektiven, zwischen theologischen
und philosophischen Zugingen, zwischen kollektiven Meta-stories von
Religions- und Weltdeutungsgemeinschaften sowie der individuellen life-
stories der Heranwachsenden eingeiibt. Auf diese Weise konnen Schii-
ler::innen inhaltlich in die Tiefe gehen, wobei sich das mikrologische Vor-
gehen der Komparativen Theologie als niitzlich erweist.*® So kann jedes
der teilnehmenden Ficher, wie z. B. ,,der islamische Religionsunterricht
[...] in Kooperation in der Fachergruppe Religion und Philosophie auf-
zeigen, dass es [...] um Typologien und Modalititen des Verhaltens, um
existenzielle Fragen des Lebens und um verstehendes Wissen“4’ geht.
Als Voraussetzung fiir eine solche differenzierte Wabrnehmung muss
das Thema sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zwischen
den Fachperspektiven erkennen lassen, womit ein drittes Kriterium ange-
sprochen ist. Dariiber hinaus wire es wiinschenswert, wenn das gewahlte
Thema verschiedene Perspektiven von kollektiven und individuellen reli-
giosen, spirituellen und sikularen Weltsichten zuliefSe und entsprechend
differenzhermeneutisch angelegt ist, wie es v.a. anthropologisch orien-
tierte Themen ermoglichen.*® Nur so konnen sich in der Begegnung der
Schiiler::innen auch entsprechende Irritationen iiber die verschiedenen
Sichtweisen einstellen, mittels derer Kompetenzen des Perspektivenwech-
sels und der Ambiguititstoleranz gebildet werden konnen. Ist ein Thema
zwischen den Unterrichtsfichern und den Heranwachsenden zu homogen
und fehlen ausreichende Anlisse der Irritation (z. B. beim Thema ,Nach-
haltigkeit‘, zu dem sich alle Schiiler::innen dhnlich positionieren), konnen
die Ziele des Begegnungslernens nicht befriedigend erreicht werden.*
Dass den Schiiler::innen viertens die Moglichkeit geboten werden soll-
te, sich mit dem Thema zu identifizieren, um ,,auch aus eigener Erfahrung
dazu etwas beitragen zu konnen“,%? bestitigt die Wichtigkeit der Veranke-
rung Interreligiosen Begegnungslernens in einem narrativen Konzept, wie
es in vorliegender Studie mit dem Story-Konzept vorgeschlagen wird. Dem
entspricht auch das fiinfte Kriterium Garcia Sobreira-Majers, dass die je-
weiligen Themen die Lebenswelt der Schiiler::innen berticksichtigen soll-
ten.’! Somit werden unter den Schiiler::innen keine Kenntnisse auf religi-

46 Altmeyer und Tautz 2015, S. 127.

47 Behr 2017, S. 125.

4 Vgl. Boehme 2013c.

Vgl. zu diesem Praxisbeispiel Eichler und Schwimbersky 2019.
50 Garcia Sobreira-Majer 2019, S. 12.

51 Vgl. Garcia Sobreira-Majer 2019, S. 12.
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onskundlicher Ebene ausgetauscht, die ohnehin Gefahr liefen, nur leeres
,Containerwissen‘ zu sein, sondern Fachperspektiven aus unterschiedli-
chen Weltdeutungen und Positionierungen, die individuell vertreten wer-
den (konnen).

Drei weitere Kriterien fiir die Themenfindung kénnen aus den Emp-
fehlungen der Innsbrucker Forschungsgruppe um die katholische Religi-
onspadagogin Martina Kraml und den islamischen Religionspadagogen
Zekirija Sejdini erschlossen werden: Zum einen sollte das gemeinsame
Thema nicht zu stark konfliktbeladen sein oder gar Konflikte bewusst
provozieren, weil dies zu tiefgreifenden, hiufig kaum mehr zu l6senden
Spannungen zwischen den Schiiler::innen fithren kann.’? Das Stérungs-
postulat der TZI®3 ist zwar grundsitzlich zu bejahen, doch ist zu beriick-
sichtigen, dass sich die Themenfindung in der Schule ,,am Kriterium der
sogenannten Neutralitit“>* ausrichten solle. Das heifft zum anderen,
dass ausschlieSlich biographische Narrationen, besonders wenn
(Leid-)erfahrungen starke emotionale Reaktionen der Schiiler::innen er-
warten lassen, nicht gewihlt werden sollten. Sonst konnten insbesondere
gefliichtete Kinder und Jugendliche durch die Begegnung mit Gleichalt-
rigen, die von ihnen biographische Erzahlungen erfragen, uberfordert
werden.’’

In diesem Sinne sollte auch drittens auf berechtigte Vorbehalte von
Jugendlichen gegeniiber Themen, die ihnen entwicklungsbedingt zu in-
tim sind, um im Rahmen von schulisch initiierten Begegnungen ins Ge-
spriach gebracht zu werden, sensibel Riicksicht genommen werden.

1.3 Anforderungen an die Lehrkréfte

Interreligioses Begegnungslernen stellt Lehrkrifte vor die Herausforde-
rung, drei Rollen zugleich einnehmen zu mussen. Sie miissen Modera-
tor::innen, competent speaker und — was insbesondere fir Religionslehr-
krifte gilt — auch Zeug::innen sein.

32 Vgl. zu durch Themenwahl verursachte Konflikte in interreligiosen Lernprozessen
an der Schule Kraml et al. 2020, S. 123-137.

33 Vgl. Kapitel BIV 4, S. 292f.

54 Kraml et al. 2020, S. 225.

55 Vgl. Reese-Schnitker 2021, S. 166.
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Lehrkréfte als Moderator::innen

In den in Wien durchgefiihrten Schulprojekten zum Interreligiosen Be-
gegnungslernen konnte beobachtet werden, dass das Gelingen der Kom-
munikation zwischen den Schiiler::innen in den Begegnungsphasen umso
besser gelang, umso mehr ,,SchiilerInnen selbst den Austauschprozess
steuern und die LehrerInnen in den Austauschphasen im Hintergrund
agieren“’® konnten. Lehrkrifte sind also in ihrer Moderator::innenrolle
angefragt und dies nicht erst in den beiden Begegnungsphasen des Kon-
zepts, sondern bereits in der ersten Phase der Vorbereitung.’” Bereits in
dieser 1. Phase ist es, wie bereits gesagt, ihre Aufgabe, die Schiiler::innen
zur moglichst selbststindigen Aneignung des Themas anzuregen und
Lernprozesse zu initiieren, in denen die individuellen stories der Schii-
ler::innen mit den Meta-stories ihrer jeweiligen Unterrichtsfacher in Kor-
relation gebracht werden. Lehrkrifte sind somit angefragt, ihre Schi-
ler::innen zum einen dazu zu motivieren, sich auf fachwissenschaftlicher
Ebene inhaltliche Kompetenzen zum gewahlten Thema aus der Weltsicht
ihres Unterrichtsfachs anzueignen. Zum anderen wird von den Lehrkraf-
ten erwartet, ihre Schiiler::innen dazu zu motivieren, im Vorfeld einer Be-
gegnung sich die impliziten Axiome der eigenen story und somit die per-
sonliche, ,,das Handeln leitende Weltanschauung bewusst zu machen %8 —
sei diese religios, spirituell oder sakular geprigt.

Denn die Schiiler::innen sollten moglichst bereits fiir die Begegnungs-
phasen in die Lage versetzt werden, ,sich also mit einer Religion mehr
oder weniger verbunden [zu] fithlen oder doch zumindest etwas tiber
ihre eigene Religion aussagen [zu] konnen. Daher kann es als eine Basis-
aufgabe auch und gerade des interreligios ausgerichteten Religionsunter-
richts bezeichnet werden, eine Ich-Perspektive zu entwickeln.“>? Eine
vertiefende Reflexion tber die eigene Ich-Perspektive bei den Heran-
wachsenden anzuregen, wird wiederum die Aufgabe der Lehrkrifte in
der 4. Phase des Konzepts sein.

©
=N

Garcia Sobreira-Majer 2019, S. 11.
57 Vgl. Boehme und Eisele 2004.
8 Tautz 2018, S. 26.
° Tautz 2007, S. 74.

[Z
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Lehrkréfte als competent speaker

Da das Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens vorsieht, dass sich
wahrend der Begegnungsphasen die Schiiler::innen zu einem gemein-
samen Thema nicht nur aus ihren unterschiedlichen individuellen, son-
dern auch ihren Fachperspektiven austauschen, verlangt dies von den
Lehrkraften, diese jeweilige Fachperspektive zu vermitteln. Damit sind
sowohl Religionslehrkrifte als auch die Lehrkrifte des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts gefordert, ihre Fachexpertise als competent speaker
einzubringen, um ihre Schiiler::innen fur die Prasentation und den Aus-
tausch tiber das Thema wahrend der Begegnungsphasen sprachtermino-
logisch auszustatten.®®

Religionslehrkréfte als Zeug:innen

Mehr noch als von den Ethik- bzw. Philosophielehrenden, die auf der phi-
losophischen Ebene als Fachkrifte agieren, wird allerdings von den Religi-
onslehrkriften erwartet, nicht nur Expert::innen in Sachen Religion zu
sein, sondern auch als Zeug::innen bzw. mindestens als ,,unwillige Zeu-
gen“¢! fiir die Meta-story einer Religionsgemeinschaft einzutreten, was
ebenso die Beriicksichtigung ihres personlichen Verhiltnisses zu dieser ein-
schlief3t.®? Eine solche Zeugenschaft und Positionalitit®® der Religionslehr-
krifte dient schliefSlich der dritten wesentlichen Aufgabe, als Vorbilder in
Kommunikationskompetenzen zu fungieren, die alle Lehrkrifte im Inter-
religiosen Begegnungslernen betrifft. Denn durch Interreligioses Begeg-
nungslernen wird den Schiler::innen die Moglichkeit geboten, an ihren
Lehrkriften am Modell zu lernen, wie ,Positionalitit‘®* (und vielleicht
auch die lebenslange Suche nach dieser) einerseits und wertschitzende An-
erkennung anderer Weltsichten andererseits (nicht zuletzt im Sinne eines
reziproken Inklusivismus)®’ iiberzeugend vereinbart werden konnen.%®

0 Vgl. oben; der competent speaker umfasst beide von Rudolf Englert angefragten Al-
ternativen des Zeugen des Glaubens und des Experten fiir Religion; vgl. Englert 2012.
61 Schoberth 2021, S. 35.

62 Vgl. Schoberth 2021, S. 35 sowie das bekannte Diktum der katholischen Bischofe,
dass sich fur Religionslehrkrifte Liebe zur Kirche und kritische Distanz nicht ausschlie-
Ben; vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974, 2.8.5.

63 Vgl. Lindner 2015, 1.3.

64 Vgl. Schambeck 2017.

5 Vgl. Kapitel BIIT 2, S. 225-227.

% Vgl. Tautz 2007, S. 343.
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1.4 Schulorganisatorische Anmerkungen

Im Raum Freiburg und Heidelberg wurden alle bisherigen Projekte in der
Sekundarstufe I (in der 5. bis 9. Klasse) durchgefiihrt und haben sich fir
diese bewihrt. Nicht zuletzt durch die positiven Erfahrungen des Interre-
ligiosen Begegnungslernens in der Hochschuldidaktik®” ist davon aus-
zugehen, dass sich das Konzept ebenso fir die Umsetzung in der Sekun-
darstufe II eignet.

Dass Modelle eines didaktisch angeleiteten und ficherverbindenden
Begegnungslernens auch in der Grundschule realisierbar sind, belegen
bereits langjahrige Erfahrungen an der Drei-Religionen-Schule in Osna-
briick. Dort werden — vergleichbar mit den ersten drei Phasen des Kon-
zepts des Interreligiosen Begegnungslernens — fiir die Durchfiihrung von
Begegnungen unter den Primarschiiler::innen im Rahmen von Projekt-
wochen in einem ersten Schritt in den unterschiedlichen Fichern des Re-
ligionsunterrichts jeweils spezifische Inhalte zur eigenen Religion erarbei-
tet. Anschliefend werden von den Schiiler::innen in religiés gemischten
Lerngruppen Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgestellt, um
diese in einem dritten Schritt der Schulgemeinschaft vorzustellen. Da
auch die Familien der Schiiler::innen zu dieser Priasentation eingeladen
werden, werden auch diese zu Austausch und Begegnung angeregt.®8

Weil es sich in der Drei-Religionen-Schule ausschlieflich um Schii-
ler::innen der Facher des Religionsunterrichts handelt, die miteinander
kooperieren, kann der Austausch tber vergleichbare religiose Phino-
mene komparativ realisiert werden, wie z.B. ,hiusliche Gegenstinde
meiner Religion, religios begriindete Kleidung, Kunst in meiner Religion
[...], die wichtigste Schrift in meiner Religion, Gebete, Rituale, Speise-
vorschriften®.®” Soll aber, wie es das Konzept des ficherkooperierenden
Interreligiosen Begegnungslernens vorsieht, Begegnungslernen auch
unter Einbeziehung derjenigen Schiiler::innen initiiert werden, die ein Al-
ternativfach zum Religionsunterricht besuchen, sind entsprechende
Anpassungen vorzunehmen. Denn insbesondere in Hinblick auf die
nicht-religiosen Schuler::innen muss zur Vermeidung moglicher Diskri-
minierungen durch Religionsschiiler::innen berticksichtigt werden, dass
jene nicht in gleicher Weise iiber Anschauungselemente bzw. Phinomene

67 Vgl. unten Kapitel C1II 3, S. 412-424.
68 Vgl. Verburg 2021, S. 247; Sturm 2017.
%9 Verburg 2021, S. 247.
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ihrer (sikularen) Weltsicht verfiigen.”® Ebenso macht es die Didaktik des
Interreligiosen Begegnungslernens erforderlich, darauf Riicksicht zu neh-
men, dass sikular sozialisierte Schiiler::innen nicht auf die gleiche Weise
zwischen religiosen und nicht-religiosen Dominen souverin wechseln
konnen, wie dies fiir religios sozialisierte Kinder moglich ist.”!

Unter Berticksichtigung dieser didaktischen Herausforderungen kann
fiir die Umsetzung Interreligiosen Begegnungslernens in der Grundschule
festgehalten werden, dass auch auf dieser entwicklungspsychologischen
Stufe eine reziproke gastfreundschaftliche Begegnung den Kindern er-
moglicht, altersgemaf§ Perspektivenwechsel einzuiiben und somit demo-
kratische Basiskompetenzen zu gewinnen, die fiur eine plurale Schule
und Gesellschaft grundlegend sind.”?

Fécher der Kooperation

Das Berliner Modell war, wie gezeigt wurde, bzgl. der Anzahl und inhalt-
lichen Ausrichtung der Facher der religiosen, weltanschaulichen und phi-
losophischen Bildung flexibel kombinierbar konzipiert worden. Auch in
den o. g. baden-wiirttembergischen Schulprojekten richtete sich die Zu-
sammensetzung der Facher flexibel nach den lokalen Gegebenheiten der
Schule(n) vor Ort, die in diesen Fillen immer u. a. den islamischen Reli-
gionsunterricht, in den Schuljahren 2012/13 und 2014/15 sogar eine
judische Religionsgruppe zur Mitwirkung gewinnen konnte. Selbst die
Kooperation zwischen nur dem katholischen und evangelischen Religi-
onsunterricht mit dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht oder gar nur
zwischen zwei dieser Ficher konnte als Begegnungslernen uber ein
Thema aus unterschiedlichen religiosen bzw. philosophischen Perspekti-
ven realisiert werden. Befianden sich in einem dieser Ficher zudem meh-
rere Schiiler::innen, die einer Religionsgemeinschaft angehoren, ohne
dass fir sie ein eigener Religionsunterricht angeboten wire, z. B. musli-

70 Erfahrungen aus dem Hamburger ,Religionsunterricht fiir alle® in der Grundschule
zeigten, dass die ohnehin schwierige Integration von nichtreligios sozialisierten Kin-
dern durch fehlende Artefakte nochmals erschwert wurden; vgl. Asbrand 2000, S. 166
sowie die Ausfithrungen zum Zeugnislernen in Kapitel BL, S. 119-123.

7 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 217; vgl. unten die Anmerkungen zu entwick-
lungspsychologischen Lernvoraussetzungen ficherkooperierenden Lernens von Welt-
sichten; Kapitel C1I, S. 408.

72 Monika Tautz weist darauf hin, dass Kindern Perspektivenwechsel aufgrund ihrer
kognitiven Entwicklung nur bedingt moglich ist; vgl. Tautz 2015.
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mische oder orthodoxe Schiiler::innen, wire es moglich, eine eigene
Gruppenarbeit fiur diese bereitzustellen und zu begleiten, durch welche
diese ihre personliche und ihre kollektive religiose Weltsicht in die Begeg-
nungsphasen einbringen kénnten.”?

Auch wire es ebenso moglich, wie es bereits das Berliner Modell vor-
sah, dass sich iiber die Ficher der religiosen und philosophischen Bildung
hinaus je nach Thema auch weitere affine Unterrichtsfacher der Koope-
ration anschlieffen,” wie z.B. der Biologie- oder Musikunterricht, um
nur zwei Beispiele zu nennen.

Turnus und Haufigkeit der Durchfiihrung des vierphasigen Projekts

Auf der schulkonzeptionellen Ebene erreicht ein ficherkooperierendes
Interreligioses Begegnungslernen alle Schiiler::innen einer Schulstufe
und leistet somit einen wesentlichen Beitrag zum Schulprofil einer plu-
ralititsfahigen und religionssensiblen Schule.”” Mit der Offnung der
Kooperation auch mit anderen Fichern trigt ficherkooperierendes Be-
gegnungslernen zur Kommunikation in der Schulgemeinschaft und
letztlich zur Schulentwicklung bei. Die Initiator::innen des ,Vorschlags
RU in der Fachergruppe”® im Jahr 2000 in Berlin hatten an die zwei-
malige Durchfithrung eines ficherkooperierenden Begegnungslernens
pro Schuljahr in jeder Jahrgangsstufe gedacht. Sicherlich wire es wiin-
schenswert, den Wechsel zwischen differenzierenden Phasen im eigenen
Fachunterricht und gemeinsamen, ficherkooperierenden Begegnungs-
phasen hiufig im Schuljahr durchzufithren.”” Denn umso haufiger
Heranwachsende eine didaktisch angeleitete Begegnung mit Mitschi-
ler::innen anderer Weltsichten themenzentriert vorbereiten, durchfithren
und diese im Anschluss selbstkritisch reflektieren, umso mehr ist eine
vertiefende Aneignung von inhaltlichen, sowie prozessbezogenen, inter-

73 Ahnlich schligt Jochen Bauer fiir den ,Religionsunterricht fiir alle 2.0. in Hamburg
Hreligionsspezifische Module“ vor; vgl. Bauer 2019, S. 352, die Wilfried Hirle aller-
dings ,,ohne Beteiligung mehrerer Lehrkrifte (mit unterschiedlichen religiosen Pragun-
gen [... als] kaum vorstellbar“ bezeichnet; vgl. Hirle 2019, S. 137.

74 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat
Berlin 2000b.

75 Vgl. Guttenberger und Schroeter-Wittke 2011.

76 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat
Berlin 2000b.

77 So Wolst 2020, S. 294 in Bezugnahme auf ein von Michael Meyer-Blanck ent-
wickeltes Modell.
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kulturellen, interreligiosen und demokratischen (Basis-)Kompetenzen zu
erwarten.’”® Doch solange Empathiefihigkeit und Erzibl- und Gesprichs-
variabilitdt das Schulprofil einer Schule nicht so explizit bestimmt, wie es
etwa in der Drei-Religionen-Schule in Osnabriick der Fall ist,” oder eine
ganze Jahrgangsstufe so organisiert ist, dass sie regelmifSig von einem fa-
cherkooperierenden Begegnungskonzept profitiert, wie es z. B. das elfte
Schuljahr an der Theodor-Heuss-Schule in Offenbach praktiziert,3° emp-
fiehlt es sich aus schulorganisatorischen Grinden, sich auf eine einmalige
Durchfiihrung des vierphasigen Konzepts mit einem Projekttag pro Schul-
jahr in einer Jahrgangsstufe zu beschranken. Wird allerdings ein solches
facherkooperierendes Begegnungslernen vom Ende der Grundschule an
in jeder Jahrgangsstufe aller weiterfiihrenden Schulen realisiert, wird
Schiiler::innen altersgemafs mit dem begrenzten Aufwand eines Projekt-
tags pro Schuljahr die Moglichkeit geboten, interreligiose und interkultu-
relle Kommunikationskompetenzen, die nicht zuletzt mit demokratischen
Basiskompetenzen als identisch bezeichnet werden konnen,8! spiralcurri-
cular Jahr fir Jahr zu vertiefen.$?

2. Zu den entwicklungspsychologischen Voraussetzungen des
facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens

Soll eine fiacherkooperierende Didaktik von Weltsichten vom Ende der
Grundschulzeit an wihrend der gesamten Schulzeit bis ins Erwachsenen-
alter und auch im Studium realisiert werden, miissen wenigstens kurz
auch die entwicklungspsychologischen Lernvoraussetzungen interreligio-
sen Lernens bedacht werden, vor allem dann, wenn, wie hier, interreli-
gioses Lernen die Mitwirkung von Schiler::innen des Ethik- bzw. Phi-
losophieunterrichts einschlieffen soll. Denn die jeweiligen kognitiven,
emotionalen und psychosozialen Lernvoraussetzungen der Schiiler::in-
nen konnen insbesondere in einem fiacherkooperierenden Konzept, das
Uiber mehrere Alters- und Entwicklungsstufen hinweg durchfiihrbar sein
soll, nicht unberiicksichtigt bleiben.

78 Vgl. die Ergebnisse der Studie von Wolst 2020; die phasierten Kooperationsmodel-
len einen ,,groflen Mehrwert fiir das interreligiose Lernen (ebd. S. 299) attestiert.

79 Vgl. Sturm 2017.

80 Vgl. RPI Darmstadt 2017.

81 Vgl. im Teil A Il Prolegomena S. 41-45.

82 Vgl. Boehme 2018, S. 16. Siehe Abb. 8, S. 453.
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In diesem Zusammenhang sind insbesondere in Bezug auf Glaubens-
und Werteeinstellungen von Kindern und Jugendliche entwicklungspsy-
chologische Stufenmodelle rege rezipiert worden.®® Allerdings werden
diese inzwischen durch neuere Forschungsergebnisse relativiert, welche
zwar nicht die vollige Aufhebung von strukturgenetischen Stufenmodel-
len propagieren, diese jedoch lediglich als ,,wichtige Bausteine fiir eine

“84 qualifizieren.®’

mogliche neue Theorie

Im Folgenden werden diejenigen neuen Forschungserkenntnisse kurz
dargestellt, die fiir eine ficherkooperierende Didaktik von Weltsichten
besonders beachtet werden miissen. Sie betreffen die Beriicksichtigung
1. der Vielfalt von religiosen Stilen und 2. von dominenspezifisch gene-
riertem Wissen sowie 3. die entwicklungspsychologische Bedeutung der
Beziehung zu glaubwiirdigen Personen bzw. Gemeinschaften und 4. die
Voraussetzungen, um iiber die Fahigkeit zu verfigen, heterogene Per-
spektiven multiperspektivisch integrieren zu konnen.

Aktualisierung der Entwicklungspsychologie anhand neuerer Forschungen

Neuere Ansitze in der Entwicklungspsychologie haben Stufenmodelle
mit den Ergebnissen der evolutionstheoretischen Kognitionswissenschaf-
ten einerseits und Erkenntnissen der domanenspezifischen Ansitze ande-
rerseits verkniipft.¢ Der Transfer von Erkenntnissen iiber die Entwick-
lung der religiosen Bildung auf die Entwicklung interreligioser Bildung
befindet sich noch in den Anfingen.?” Dabei widerlegen die Ergebnisse
der aktuellen Forschung differenzhermeneutischer interreligioser Bildung
die Annahme, dass interreligioses Lernen dem Bereich des religiGsen Ler-

83 In der Religionspidagogik vgl. u.a. Nipkow et al. 1988; Mendl 2011, S. 33-42;
Oberle; Kuld 2011; Biittner und Dieterich 2016, S. 13—-88; Schweitzer 2016b, fiir wei-
tere Literaturangaben: Biittner 20135, S. 9f. Zu Stufen religioser Entwicklung im inter-
religiosen Lernen vgl. Tautz 2007, S. 311-349.

84 Biittner 2015, S. 8.

85 So halten Biittner und Dietrich ,,grundsitzlich an dem hier prisentierten Alters-
schema fest und sehen auch die Vorstellung der Aquilibrierung und ein Stufenkonzept
von Entwicklung fiir sinnvoll an.“ Biittner und Dieterich 2016, S. 17.

86 Vgl. in Biittner und Dieterich 2016, S. 207-218 das Kapitel ,, Andere Religionen — die
Entwicklung der Differenzwahrnehmung®, das erst in der 2. Auflage Aufnahme fand.

87" An der vor Jahren gedufSerten Feststellung Georg Langenhorsts, ,,entwicklungspsy-
chologische Uberlegungen fristen in interreligiosen Lerntheorien immer noch ein
Schattendasein“ Langenhorst 2008, S. 290 scheint sich erst langsam etwas zu dndern;
vgl. z. B. Knoblauch 2019.
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nens zuzuordnen sei.’® Vielmehr ist mit den evangelischen Religions-
padagogen Gerhard Biittner und Veit-Jakobus Dietrich festzuhalten,
dass die Fragestellung nach anderen Religionen nicht primar den religii-
sen, sondern vielmehr den sozialen Entwicklungsvoraussetzungen zuzu-
ordnen ist.®? Mit dieser Zuordnung lassen sich somit neben Religionen
und religiosen Bekenntnissen auch nicht-religiose Weltsichten denselben
entwicklungspsychologischen Kategorien zuweisen. Weil religiose, spiri-
tuelle oder sakulare Weltsichten jeweils sozialen Entwicklungsprozessen
folgen, bietet sich mit sozialen entwicklungspsychologischen Kategorien
ein Referenzrahmen fiir ficherkooperierendes Interreligioses Begeg-
nungslernen an, in das sikulare Schiiler::innen und die Fiacher des Ethik-
bzw. Philosophieunterricht selbstverstandlich einbezogen sind.

Dennoch setzen interreligiose sowie interkulturelle Kompetenzen
bestimmte Stufen auch der religiosen Entwicklung voraus, so dass fest-
gehalten werden muss, dass sich in interreligios-interkulturellen Lernpro-
zessen letztlich die Bereiche religioser und sozialer Entwicklungsvoraus-
setzungen wechselseitig bedingen.

Im Folgenden soll nun der Versuch unternommen werden, die neueren
Forschungsergebnisse zur religiosen Entwicklung fur ein ficherkooperieren-
des Begegnungslernen von Weltsichten fruchtbar zu machen. Dazu wird im-
mer wieder auf die Wechselwirkung zwischen Stufentheorien (religioser)
Entwicklung und den neueren dominenspezifischen Theorien Bezug ge-
nommen werden miissen. Aus diesem Grund werden nun in einem ersten
Schritt die bekannten Stufentheorien kurz dargestellt und ihre Bedeutung
fiir ein facherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen gepriift.

2.1 Beriicksichtigung der Vielfalt von religiosen Stilen

Strukturgenetische Stufenmodelle religioser Entwicklung gehen auf den
Schweizer Entwicklungspsychologen Jean Piaget zuriick,”® der als Vor-

88 Davon gehen evangelische wie katholische Religionspidagog::innen aus, wie z. B.
Tautz 2007, S. 316 oder Schlufs 2015a, S. 89. Schlufl nimmt hier in Bezug auf die jewei-
ligen Kompetenzbereiche eine hierarchisierende Zuordnung vor: ,,Sie [interreligiose
Kompetenz, Anm. KB] steht aber nicht gleichberechtigt neben der religiosen Kom-
petenz insgesamt, sondern ist eine Teilkompetenz* der religiosen Kompetenz.

89 Biittner und Dieterich 2016, S. 207: ,,Doch entfaltet sich diese Fragestellung [nach
der Religion der anderen; Anm. K. B.] nicht primir innerhalb der Domdne Religion,
sondern in der des Sozialen.«

%0 Vgl. Schweitzer 2016b, S. 106-112; Mendl 2011, S. 33f.
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laufer konstruktivistischer Theorien bereits darauf hinwies, dass das er-
kennende Subjekt einen dermaflen aktiven Anteil an der Erkenntnis der
Wirklichkeit habe, dass man von einer ,,Konstruktion von Wirklich-
keit“! sprechen konne.”? Anlisslich seiner Untersuchungen der Denk-
strukturen von Kindern stellte der Begriinder der kognitiv-strukturellen
Psychologie folglich fest, dass das Erreichen einer nichsten Entwick-
lungsstufe des Denkens und Erkennens von Heranwachsenden sowohl
von ihrem individuellen Entwicklungsstand als auch von den Anregun-
gen durch die Umwelt abhingig ist.”> Da insbesondere die Begegnungs-
phasen des Interreligiosen Begegnungslernens durch den Austausch mit
Schiiler::innen anderer Facher und Weltsichten in vielerlei Hinsicht Anre-
gungen bieten, verspricht ein Begegnungslernen zwischen gleichaltrigen
Heranwachsenden zu entwicklungspsychologischen Prozessen und zu
Ko-Konstruktionen anzuregen.”* Durch riickblickende Reflexion
(4. Phase des Konzepts) konnen diese Prozesse vor allem dann an Nach-
haltigkeit gewinnen, wenn es sich um ,critical incidences® handelt, die re-
flektiert werden mussen.

Konstruktivistische Ansétze der Pddagogik versus essentialistische Ansétze der Theologie

Sowohl die Studien Piagets als auch Kohlbergs wurden fiir Stufenmodelle
religioser Entwicklungspsychologie grundlegend, die in den 1970er Jahren
ausgearbeitet wurden. Hervorzuheben sind die Stufenmodelle der Psycho-
logen und Theologen Fritz Oser und Paul Gmiinder®’ einerseits und des
amerikanischen Theologen James Fowler?® andererseits. Allerdings ergab
sich mit deren Ubertragung des Denkansatzes Piagets auf religiése Ent-

1 Piaget 1998. Schweitzer macht darauf aufmerksam, dass der so benannte Titel eines
Werks von Piaget im Deutschen als ,,Aufbau der Wirklichkeit beim Kind“ (1975)
schlecht tibersetzt sei; vgl. Schweitzer 2016b, S. 108, Anm. 13.

92 Neuere neurophysiologische Ansitze betonen, dass es sich dabei nicht um blofle
Selbstkonstruktion, sondern um sozial vermittelte ,, Austausch- und Resonanzvorgin-
ge“ handelt; Bauer 2016, S. 17; vgl. Rosa 2016, S. 269ff.

93 Vgl. Schweitzer 2016b, S. 110. Ende der SOer Jahre griff Lawrence Kohlberg die
Studien Piagets auf und befasste sich vertiefend mit den Stufen der Moralentwicklung
von der Kindheit bis zum Erwachsenenalter; vgl. Kohlberg et al. 2007; Schweitzer
2016Db, S. 112-121.

94 Vgl. Youniss 1982.

%5 Vgl. zur Darstellung der Stufen des religiésen Urteils bei Oser/Gmiinder Schweitzer
2016b, S. 121-137.

96 Vgl. zur Darstellung der Entwicklung der Stufen des Glaubens nach James W. Fow-
ler Schweitzer 2016b, S. 137-165.
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wicklungsstufen das Problem, dass Piagets Stufen der kognitiven Entwick-
lung nicht dem Selbstverstindnis von Religionen entsprechen.

Denn monotheistische Religionen fassen das von Entwicklungspsy-
cholog::innen sogenannte ,,Ultimate* (Fritz Oser) nicht nur allein in an-
thropologische Kategorien, sondern verstehen ,,Gott“ substantiell als
transzendente Wirklichkeit.’” Eine Darstellung der religiésen Entwick-
lung steht daher vor der Aufgabe, die an Piaget angelehnten konstrukti-
vistischen Zuginge der Pidagogik mit Zugingen der theologischen
Transzendenz- und Offenbarungsverstindnisse — zumindest der mono-
theistischen Religionen - in Verbindung zu bringen.

Universalitét versus kulturspezifische Religionsstile

Sowohl Oser und Gmiinder als auch Fowler gingen selbstverstindlich
davon aus, dass die von ihnen generierten Stufenmodelle religioser Ent-
wicklung, seien es die ,,Stufen der religiosen Entwicklung® (Oser und
Gmiinder)”® oder die ,,Stufen des Glaubens“ (Fowler)? eine Kulturen
und Religionen iiberspannende universale Giiltigkeit hitten.'® Doch be-
reits der Fowler-Schiiler Hans Streib konnte kulturspezifische Differen-
zen nachweisen und fiithrte Unterschiede in der Stufenkonstruktion (und
die dazugehorigen Altersgruppen) jeweils auf den US-amerikanischen be-
ziehungsweise europiischen Kontext zuriick. Streib bezweifelte auch die
zwingende Abfolge der Stufen und ging zumindest bei Jugendlichen und
Erwachsenen eher von einem Nebeneinander der Stile aus.'”! Wenn so-
mit bereits zwischen westlichen Gesellschaften kulturelle Unterschiede
festzustellen sind, ist es naheliegend, diese auch zwischen verschiedenen
Bekenntnisrichtungen sowie innerhalb von Religionsgemeinschaften und
erst recht zwischen Religionen anzunehmen.

Ubertragen auf interreligiése Lernprozesse lisst daher dieses Ergebnis
von Streib vermuten, dass ein solches Nebeneinander der religiosen Stile —

97 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 208. Ahnlich macht Fahimah Ulfat darauf auf-
merksam, dass religiose Identititsbeschreibungen von einem substanziellen Religions-
begriff ausgehen; vgl. Ulfat 2014, S. 149.

% Vgl. Oser und Gmiinder 1996; Erstauflage 1984.

9 Vgl. Fowler 2000; Erstauflage 1981, dt. 1991.

100 So z.B. Fowler 1988, S. 44f.; Oser und Frei 1992, S. 11. Zu weiteren Entwick-
lungspsycholog::innen dieser Epoche vgl. Tautz 2007, S. 339; Mendl 2011, S. 37;
Schweitzer 2016b, S. 165.

101 Vgl Biittner 20135, S. 5; vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 82-87.
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z.B. von Gleichaltrigen des islamischen Religionsunterrichts einerseits
und des evangelischen Religionsunterrichts andererseits und zudem je-
weils innerhalb dieser Lerngruppen — die These widerlegt, etwaige Ent-
wicklungsstufen seien universalisierbar und fir die Mitglieder aller Reli-
gionen gleichermaflen giiltig. Vielmehr ist unter Beriicksichtigung nicht
zuletzt sprachtheoretischer Theorien davon auszugehen, dass die durch
die Zugehorigkeit zu einer jeweiligen Religionsgemeinschaft bedingten
unterschiedlichen religiosen Stile auch jeweils einen andersgearteten Ein-
fluss auf die religiose Haltung und Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen nehmen.!0?

Neuere Theorien, die von religiosen Stilen ausgehen, zeigen, dass reli-
giose Entwicklungen von religios-kulturellen Faktoren beeinflusst sind,
die nicht verallgemeinert werden konnen. Die religiose Entwicklung fill
jeweils anders aus, je nachdem, ob es sich z. B. um muslimisch, syrisch-
orthodox oder jidisch sozialisierte Kinder und Jugendliche handelt. Re-
ligiose Entwicklungsstile sind daher innerhalb interreligioser Lernkon-
zepte zu differenzieren und sollten gleiche Wertschitzung erfahren.!%
Das gilt erst recht, wenn — wie im facherkooperierenden Interreligiosen
Begegnungslernen — sakulare Weltsichten ebenso berticksichtigt werden.

Aus diesem Grund muss in einem Begegnungslernen zwischen Welt-
sichten ein stufengenetischer Universalismus einem differenzhermeneuti-
schen Religionsbegriff weichen, wie er in dieser Studie als moglicher Re-
ferenzrahmen fir facherkooperierende Zusammenarbeit generiert
wurde.!%* Erst ein differenzhermeneutisches Verstindnis der Religionen
und Bekenntnisgemeinschaften ermoglicht, die heterogenen religiosen,
spirituellen und sikularen Weltinterpretationen, ihre Verflechtungen
und ihre sozialen und individuellen Ausprigungen als jeweils eigene Stile
wahrnehmen und beriicksichtigen zu konnen. Auch wird sich der Dia-
logstil andern, je nachdem, ob es sich um einen Dialog etwa von Christen
mit Juden oder mit Muslimen oder z.B. von Muslimen mit Personen ei-
ner sakularen Weltanschauung handelt. Auf die Notwendigkeit eines auf
diese Weise differenzierenden Dialogs wies bereits der evangelische Reli-
gionspddagoge Karl Ernst Nipkow hin und forderte eine entsprechende
»plurale Hermeneutik und Didaktik einer wechselseitigen Anerkennung

102 Vgl. Cassirer 2001, S. 237f.

103 Das erfordert von den Verantwortlichen interreligioser Bildungsprozesse nicht zu-
letzt eine Diagnosekompetenz, religiose Stile wahrnehmen und deuten zu konnen.

104 Vgl. Kapitel B 4.
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in Wahrhaftigkeit“.'% In der Schule initiierte Begegnungs- und Ge-
spriachsprozesse erfordern daher eine kompetenzorientierte Didaktik,
die Schiiler::innen die Moglichkeit bietet, unterschiedliche Dialogstile
sensibel wahrnehmen und einen eigenen einiiben zu konnen.

2.2 Doménenspezifisches Wissen als Voraussetzung fiir die Entwicklung
interreligiéser und interkultureller Kompetenzen

»Der entscheidende Paradigmenwechsel in der Entwicklungspsychologie,
den die Religionspidagogik bislang kaum wahrgenommen hat“,1% be-
steht jedoch in der bahnbrechenden Erkenntnis, dass das religiose Ent-
wicklungsniveau nicht zuerst vom Erreichen einer bestimmten Altersstufe
und somit auch nicht vorrangig von dem fir diese Altersstufe angenom-
menen allgemeinen Bildungsstand abhingig ist. Sondern ausschlaggebend
fiir das Entwicklungsniveau ist der konkrete Wissensbestand tiber einen
bestimmten Gegenstandsbereich (Domiine, engl. domain)'%’. Denn ,,nach
den Annahmen der ,gegenstandsbezogenen Theorie¢ geht man davon aus,
dass das Niveau der Operation auch davon abhingt, wie viel der einzelne
von der gerade verhandelten Sache versteht [... und ...] nicht nur im Hin-
blick auf die Menge des Wissens tiberlegen ist, sondern auch differenzier-
tere Gedankenoperationen in diesem Wissensbereich vollziehen kann.“198

Das heifdt, dass die Entfaltung religios, spirituell oder sikular orien-
tierter Identitdt weit mehr als bisher angenommen vom Wissensniveau
abhingig ist, das in einer bestimmten Domdne erlangt wurde. So gehen
dominenspezifische Entwicklungstheorien'® davon aus, dass die kogni-
tive Entwicklung nicht gleichzeitig auf allen Wissensebenen stattfindet
und keineswegs das gesamte Denkvermogen im Sinne Piagets umfasst,
sondern jeweils vom Wissensstand einzelner Sachgebiete abhingig ist.!°
Somit ist z. B. auch eine areligiose Entwicklung grundsatzlich von der ko-

105 Nipkow 2002, S. 104 mit Verweis auf Nipkow 1998, S. 306, insb. Kap. 6-12.

106 Biittner und Dieterich 2016, S. 23.

197 Die kognitivistische Entwicklungspsychologie unterscheidet vier Kernbereiche
(core domains) intuitiven Wissens. Diese in der psychologischen Diskussion relevanten
Kategorien der ,naiven Psychologie®, der ,naiven Physik, der ,naiven Biologie‘ und der
,Zahlen‘ erginzen Biittner und Dietrich um die Kerndomine der Religion. Vgl. Biittner
und Dieterich 2016, S. 29.

108 Biittner und Dieterich 2016, S. 23.

109 Vgl. Hirschfeld und Gelman 1994; weitere Autor::innen werden genannt bei: Biitt-
ner und Dieterich 2016, S. 26.

110 Vgl Biittner 20135, S. 7.
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gnitiven Entwicklung in spezifischen Wissensdominen abhingig zu den-
ken, was zur Konsequenz hat, dass, ,,wer sich mit religioser Sprache und
Symbolik nicht auskennt, [...] komplexe Sachverhalte im Religionsunter-
richt nicht verstehen [kann], auch wenn er oder sie Expert/in in Mathe-
matik oder Biologie ist“.!! Es muss folglich nicht zuletzt fir die Generie-
rung von Konzepten des Begegnungslernens von Weltsichten mitbedacht
werden, dass die Entwicklung des (religiosen) Bewusstseins von Kindern
und Jugendlichen von naiven zu reflektierten Ansichten domdnenspezi-
fisch vonstattengeht.!1?

Konsequenzen des doménenspezifischen Wissens fiir das Konzept des Begegnungslemens

Das hat fiir Lernprozesse, in denen religios oder sikular konnotierte
Weltinterpretationen eine Rolle spielen, zur Konsequenz, dass der in-
haltsbezogenen Wissenskompetenz als Grundlage fur die Anbahnung
von prozessbezogenen Kompetenzen weit mehr Bedeutung als bisher zu-
gemessen werden muss. Daher gilt fiir alle Facher, die sich an einem Be-
gegnungslernen beteiligen, der Ausspruch Biittners: ,,,Ohne Wolle kann
man nicht stricken® und ist damit ein Anstof$ zur Generierung materiellen
Wissens.“!!3 Denn den neueren entwicklungspsychologischen Ergebnis-
sen entsprechend ist davon auszugehen, dass sich (auch religioses und
philosophisches) Wissen jeweils in Wissensdomanen vertieft, deren Teil-
dominen ,konsequenterweise eine je eigene Entwicklungspsychologie
brauchen“.'* So empfehlen sich auch fiir das Begegnungslernen didakti-
sche Vorgehensweisen, welche einzelne Themenbereiche als Teildomanen
domainenspezifisch unterschiedlich methodisch und didaktisch ange-
hen.!S Das betrifft die Beriicksichtigung der verschiedenen Heran-
gehensweisen durch die Unterrichtsfacher und ihre Bezugsdisziplinen
ebenso wie die themenspezifische Besonderheit, von denen Teildominen

11 Biittner und Dieterich 2016, S. 36.

112 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 29.

113 Biittner 2015, S. 7.

114 Biittner und Dieterich 2016, S. 31.

115 Biittner und Dietrich empfehlen daher der evangelischen und katholischen Religi-
onspidagogik, ,, Teildominen wie Gotteslehre, Christologie oder Anthropologie® reli-
gionsdidaktisch zu unterscheiden; vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 36. Analog zu
dieser Differenzierung innerhalb einer Religion miissten auch im interdiszipliniren Be-
gegnungslernen Themen dominenspezifisch ausgearbeitet werden. Zu konkreten The-
menvorschligen fiir ficherkooperierende Projekte vgl. die Tabelle im Anhang dieser
Studie sowie www.sharing-worldviews.com.
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gepragt sind. Daher ist es nur gerechtfertigt, in einem didaktischen Kon-
zept der ficherkooperierenden Kommunikation der fachspezifischen
Wissensaneignung eine eigene Vorbereitungsphase zu widmen. Denn
will man die je eigenen inhaltlichen, methodischen und didaktischen An-
forderungen von Wissensdominen oder gar ihrer spezifischen Teildoma-
nen beriicksichtigen, dann erweist sich eine differenzierte fachspezifische
Wissensaneignung in einzelnen Unterrichtsfichern als unverzichtbar.
Denn deren Modi der Weltbegegnung (Jirgen Baumert) zeichnen sich
nicht nur durch fachlich unterschiedliche Perspektiven bzw. Weltsichten
aus, sondern ebenso auch durch verschiedene methodische und didakti-
sche Zugangswege.

Somit kann aus diesen Erkenntnissen der neueren Entwicklungspsy-
chologie begriindet werden, warum ein Interreligioses Begegnungslernen,
das auf der Kooperation differenzierter Unterrichtsfacher beruht, einem
domainenspezifischen Wissenserwerb mehr entgegenkommt, als ein dia-
logischer Unterricht im Klassenverband.''® Zudem zeigt sich hier, dass
es nicht zuletzt aus entwicklungspsychologischen Griinden empfehlens-
wert ist — analog zu Empfehlungen der Komparativen Theologie und in
der Themenzentrierten Interaktion — Begegnungslernen themenspezifisch

am Einzelfall, also (teil-)domanenspezifisch, durchzufihren.!'”

Prozessbezogene Kompetenzen sind vom Wissensbestand abhéngig

Der Beriicksichtigung von inhaltlichen Wissensbestinden kommt eine
zentrale Rolle fiir die Bildung prozessbezogener Kompetenzen zu. Wabr-
nebmungsfihigkeit, Deutungskompetenz, Urteilskompetenz und Dialog-
fahigkeit konnen sich nicht unabhingig von inhaltlichen Wissensbestinden
entwickeln und weiterentwickeln.''® Ein solchermafsen entwicklungspsy-
chologisch differenzierter Kompetenzbegriff wird daher fiir die Bildung
der prozessbezogenen Dialogfihigkeiten (wie Perspektivemwechsel, Aner-
kennung und Respekt, Empathiefihigkeit, Identitdtssicherheit, Gesprdichs-
variabilitit, Sprachfdbigkeit u.a. m.)'" die hohe Bedeutung von inhalts-

16 So auch Hirle 2019, S. 131.

117 Vgl. Kapitel BIV 4.

118 Tautz macht ebenso auf die ,, Interdependenz von sozialer Kognition und Interakti-
on“ in der Entwicklung der Fihigkeit zur Perspektiviibernahme aufmerksam; vgl.
Tautz 2007, S. 321.

119 Vgl. unten die Tabelle zum Kompetenzerwerb im vierphasigen Interreligiosen Be-
gegnungslernen S. 441-443.
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bezogenen Wissensbestanden akzentuieren. Dabei darf bei Kindern und Ju-
gendlichen die Beriicksichtigung neurobiologischer Voraussetzungen fiir
die Entwicklung ihrer kognitiven wie sozialen Kompetenzen nicht vernach-
lassigt werden. Daher ist zu beachten, dass fir die Forderung prozessbezo-
gener Kompetenzen ausdriicklich empfohlen wird, die Schiiler::innen
»hach erfolgter Wissensvermittlung mit realistischen Interaktionssituatio-
nen zu konfrontieren, die ihren Entwicklungsstand tiberfordern.“!2° Denn
eine angemessene Uberforderungssituation — nicht zuletzt im Sinne eines
,critical incident’ — stimuliert die Aneignung sozialer Interaktionskom-
petenzen. Dabei wird ein solches Vorgehen beriicksichtigen miissen, dass
eine solche Entwicklung nicht bei allen Gleichaltrigen gleichzeitig, sondern
bei jedem Heranwachsenden auf andere Weise und in unterschiedlicher
Schnelligkeit erfolgt.'?!

Wissen in Korrelation mit Wahrnehmungsféhigkeit

Kenntnisse iiber die eigene Religion verstarken die Wahrnebmungsfibig-
keit gegeniiber anderen Religionen.'?? Auch diese entwicklungspsycholo-
gische Feststellung unterstreicht die Relevanz von Lernphasen in einem
eigenen bekenntnisorientierten Religionsunterricht. Es wire zu unter-
suchen, ob das Wissen tiber eine bestimmte sikulare Weltsicht bzw. phi-
losophische Schule ebenso die Wahrnehmungsfahigkeit anderer, sikula-
rer wie religioser, Weltsichten verstirken wiirde. Auf jeden Fall lasst
sich festhalten, dass weit weniger die Zugehorigkeit zu einer bestimmten
Altersstufe etwas tiber den Stand der religiosen Entwicklung aussagt, als
der dominenspezifische Wissensbestand,'?3 den sich Schiiler::innen im
didaktischen Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens in der
1. Phase der Vorbereitung in ihren getrennten Unterrichtsfichern selbst-
stindig aneignen.

2.3 Beziehung zu einer Glaubensgemeinschaft

Das meiste Wissen wird nicht aus eigenen Erfahrungen generiert, son-
dern von vertrauenswiirdigen Menschen tibernommen, also sozial ver-

120 Tautz 2007, S. 320.

121 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 17.
122 Vg, Biittner und Dieterich 2016, S. 209.
123 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 36.
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mittelt.'?* Diese Tatsache hebt nicht nur die Bedeutung von Eltern, Pida-
gog::innen und im Jugendalter der Peergroup hervor, sondern im Religi-
onsunterricht auch die Anbindung von Kindern und Jugendlichen an eine
konkrete Religionsgemeinschaft.!?s Auch diese Feststellung fithrt zu dem
Ergebnis, dass Lernkonzepte des Begegnungslernens auch Differenzie-
rungsphasen beinhalten miissen, die Schiiler::innen die Méglichkeit bie-
ten, sich in das kollektive Wissen einer Religionsgemeinschaft zu vertie-
fen. Im Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens ist eine solche
differenzierende Phase vor allem in der 1. Phase der themenspezifischen
Vorbereitungsphase im eigenen Religionsunterricht vorgesehen. Das Ber-
liner Modell ging im Jahr 2000 davon aus, dass auch die Humanistische
Union einen Unterricht im Rahmen der Fichergruppe an der Schule an-
bieten diirfe, so dass mit dieser ein Beispiel fiir eine Anbindung an eine
sakulare Weltanschauungsgemeinschaft gegeben wire. Was es aber fiir
die Wissensaneignung von Schiiler::innen im Ethik- bzw. Philosophieun-
terricht bedeutet, sich nicht auf eine Community berufen zu kénnen, son-
dern z. B. auf eine philosophische Denkschule, miisste noch naher unter-
sucht werden. Da es empirische Hinweise dafur gibt, ,,dass religiose und
moralische Entwicklung sich gegenseitig beeinflussen, zumindest auf den
unteren Stufen®,'?¢ kann davon ausgegangen werden, dass Ethik- bzw.
Philosophieschiiler::innen und religios gebildete Schiler::innen durch Be-
gegnungslernen voneinander profitieren.

2.4 Integrationsfahigkeit verschiedener Perspektiven als interkulturelle und
interreligiose Kompetenz

Die Beurteilung, auf welcher strukturgenetischen Entwicklungsstufe reli-
gioser Bildung jemand steht, ist nicht zuletzt von der Definition dessen
abhingig, was tiberhaupt als religioser (Bildungs-)Wert angesehen wird.
Sowohl der Schweizer Fritz Oser als auch der amerikanische Theologe
James Fowler orientierten sich bei der Ausarbeitung ihrer Stufenmodelle
an dem amerikanischen Psychologen Lawrence Kohlberg.'?” Dieser

124 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 51.

125 Biittner und Dieterich 2016, S. 31, 214. Die Generierung von dominenspezi-
fischem theologischem Wissen ,,setzt aber auch voraus, dass das Kind am kollektiven
Wissen einer konkreten Religion Anteil hat bzw. bekommt. D. h., dass es in bestimm-
tem Maf3e selber zum Experten wird.“

126 Biittner und Dieterich 2016, S. 21.

127 Biittner und Dieterich 2016, S. 18f.
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fithrte zwar in verschiedenen Lindern mehrere vergleichende Studien
durch, seine Werte der postkonventionellen Moral sind aber die der libe-
128 Tn interreligiosen Lernprozessen
muss jedoch beriicksichtigt werden, dass nichtchristliche Religionen
nicht ohne Weiteres mit Werten westlicher Gesellschaften konform ge-
hen. Es muss also davon ausgegangen werden, dass die Beurteilung von

ralen Gesellschaften des Westens.

Werten im Religionsunterricht der verschiedenen Religionen und Konfes-
sionen und im Ethik- bzw. Philosophieunterricht recht unterschiedlich
ausfallen kann. In einer Begegnungsdidaktik von Weltsichten wird dieser
Vielfalt Rechnung getragen.

Im Rahmen der positiven Religionsfreiheit ist es selbstverstandlich,
dass — ganz im Sinne einer differenzsensiblen Religionspidagogik — die
religiosen Stile der Schiiler::innen ihren je sozialen und individuellen Aus-
druck finden konnen. Und weil sich das Prinzip der Gastfreundschaft in
unterschiedlichen Kulturen in verschiedenen Verhaltensweisen und Re-
geln duflert, eignet sich das sich auf eine reziproke Gastfreundschaft be-
rufende didaktische Konzept der Hospitality besonders dafir, Gemein-
samkeiten und Unterschiede wahrzunehmen und anzuerkennen.

Mit den Erkenntnissen der domianenspezifischen Entwicklungspsy-
chologie kann begriindet werden, dass interreligiose Kompetenzen letzt-
lich auf dem Vermdogen aufruhen, verschiedene Perspektiven integrieren
zu konnen. Die Integrationsfihigkeit verschiedener Deutungsmuster ist
daher einer der wichtigsten MafSstabe, an dem die interreligiose Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen in der Schule gemessen werden
kann.'?® Eine solche Entwicklungstheorie interreligioser Denkstile muss
zwar wissenschaftlich noch weiter vertieft werden, kann sich jetzt aber
schon auf empirisch validierte Entwicklungsmodelle interkultureller Sen-
sibilitdt berufen.!3¢

Dazu soll im Folgenden zunichst noch einmal ein Blick zuriick auf
die bekannten Stufenmodelle geworfen werden.

128 Vgl. Biittner 20135, S. 6.

129 Diese Werte als hochste Stufe der Moralentwicklung bleiben in einer demokrati-
schen Gesellschaft auch dann indiskutabel und miissen padagogisch durchgesetzt wer-
den, wenn eine Religionsgemeinschaft andere Werte, etwa die gehorsame Unterwer-
fung unter ein religioses Ideal als hochsten Wert ansehen sollte.

130 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 215.
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Nicht hohere Rationalitét, sondern Integration von unterschiedlichen Perspektiven

Oser und Gmiinder gehen in ihrem Stufenmodell davon aus, dass sich die
hoheren Stufen des religiosen Urteils (Stufe 3 und 4) dadurch auszeich-
nen, dass sich hier von einer tbernatiirlichen Gottesvorstellung ver-
abschiedet wird.'3! Der Gewinn dieser Bewertung Osers konnte darin ge-
sehen werden, dass die Stufen religiosen Urteils auf diese Weise mit
sakularen Weltdeutungen vereinbart werden konnten,!'3? was nicht zu-
letzt die Kooperation des Religionsunterrichts mit dem Ethik- bzw. Phi-
losophieunterricht auf entwicklungspsychologischer Argumentations-
ebene rechtfertigen konnte.'?? Allerdings kidme die Annahme, dass eine
zunehmende Rationalisierung eines Glaubens die hohere Entwicklungs-
stufe kennzeichne, einer Abwertung von Religion gleich, womit auch
eine deutliche intellektuelle Asymmetrie zwischen den Fachern religioser
und philosophischer Bildung markiert werden wiirde.'3*

Die bereits genannten Religionspidagogen Biittner und Dietrich
konnten jedoch mit Rekurs auf neuere, v. a. angelsachsischen Forschun-
gen zur religiosen Entwicklung belegen,'3* dass nicht eine zunehmende
Rationalisierung oder gar die Verabschiedung von ubernatiirlichen Got-
tesvorstellungen, sondern die Fihigkeit zur Integration verschiedener
Deutungsmoglichkeiten eines Phinomens die hohere (religiose) Entwick-
lung anzeigt.'3¢ Die hohere Entwicklungsstufe ist somit nicht die einer

131 Vgl. Bittner und Dieterich 2016, S. 42. Zusammenfassend zu den Stufen Osers
und Fowlers vgl. Buttner 2015, S. 3f.

132 Auf diesen Gewinn machen bereits Biittner und Dietrich aufmerksam; vgl. Biittner
und Dieterich 2016, S. 42.

133 Zumal, worauf Schweitzer hinweist, sich Oser und Gmiinder auf das Konzept der
kommunikativen Vernunft nach Jirgen Habermas beziehen; vgl. Schweitzer 2016b,
S. 136.

134 Zur Kritik am Rationalititsbegriff bei Oser und Gmiinder vgl. Schweitzer 2016b,
S. 135f. Schweitzer zufolge bleiben die Auflerungen von Oser und Gmiinder, die sich
auf das Modell der kommunikativen Vernunft nach Jiirgen Habermas beziehen, ,,hier
unklar. Es ist nicht deutlich, ob Gott bzw. das Ultimate auf den hochsten Stufen noch
als eine eigene Grofle von der Intersubjektivitit und Kommunikativitit unterschieden
werden kann.“ (Ebd.).

135 Biittner und Dietrich beziehen sich v. a. auf Publikationen von Jaqueline Woolley
und Paul Harris; vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 42.

136 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 39; die Autoren weisen darauf hin, dass es un-
terschiedliche Formen von Denktypen gibt, um sich widersprechende Sichtweisen zu-
sammenzufiihren, die gleichermaflen ihre Berechtigung haben: Aufgabenabhingiges
Denken, synthetisches Denken und integratives Denken; vgl. Biittner und Dieterich
2016, S. 94f.
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(ggf. vermeintlichen) grofleren Rationalitat, sondern ist durch eine Ambi-
guitdtstoleranz beschrieben, verschiedene — etwa naturwissenschaftliche
und religiose — Weltsichten kognitiv nebeneinander organisieren und so-
mit integrieren zu koénnen.'3” Stufen religiéser Entwicklung sind somit
nicht durch den Grad zunehmender naturalistischer Abgrenzung von re-
ligiosen Phanomenen und somit von einer szientistischen ,,Vereindeuti-

«138 gekennzeichnet, sondern durch ein ,,,komplementires

gung der Welt
Denken‘, das diese Widerspriiche bewiltigen kann“, was ,ein Bildungs-
ziel darstellt, dessen Forderung erstrebenswert ist.“13° Denn eine friedli-
che Convivenz in einer religios wie weltanschaulich pluralen Gesellschaft
ist letztlich nur zu erreichen, wenn ihre Biirger::innen iiber ein komple-
mentdres Denken verfugen, das verschiedene Weltinterpretationen und
-perspektiven integrieren kann.!40

Dass religios sozialisierte Kinder im Unterschied zu nicht religios so-
zialisierten Kindern die Fahigkeit besitzen, bei religiosen Erzdhlungen auf
die Domine Religion umzuschalten und andere Regeln in Hinblick auf
die Realititskonstruktion anzuwenden,!#! bescheinigt ihnen gegeniiber
nicht-religiosen Kindern eine ausgeprigtere Integrationsfihigkeit ver-
schiedener Weltdeutungen.

Ein solchermaflen modifiziertes und korrigiertes Modell religioser Ent-
wicklung kann konstruktivistisch begriindet dennoch theologisch argu-
mentieren, dass ,,auch hochreflektierte Formen von Erwachsenentheologie
im Grunde um das Phinomen des Ubernatiirlichen nicht herumkom-
men“,'"¥? denn supranaturalistische Perspektiven sind unzweifelhaft Teil
des Phinomens Religion.!* Fiir Kooperationen in der Fichergruppe Reli-
gionsunterricht/Ethik- bzw. Philosophieunterricht in der Schule ist diese
Feststellung deswegen hilfreich, weil somit eine moglicherweise essentialis-
tische religiose Weltsicht nicht aufgegeben werden muss, sondern heraus-
gefordert ist, in andere, z. B. naturwissenschaftliche, Weltdeutungen kogni-
tiv integriert zu werden. Diese Fahigkeit, mehrere Perspektiven auf Welt
und Wirklichkeit einnehmen zu konnen, befihigt dazu, unterschiedliche

137 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 96-99.

138 Vgl. Bauer 2018.

139 Ebenso wie fiir das vorangehende Zitat: Biittner und Dieterich 2016, S. 96.

140 Vegl.: ,, Individuen und Gesellschaften titen also gut daran, nach dem rechten Maf
an Ambiguitit zu streben.“ Bauer 2018, S. 16.

141 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 50.

142 Biittner und Dieterich 2016, S. 46.

143 Vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 48.
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(religiose wie sikulare) Stile anerkennen zu konnen. Voraussetzung aber,
eine solche ,Kultur der Anerkennung® unterschiedlicher Weltsichten ausbil-
den zu konnen, ist es, Religion nicht einseitig als ontologische GrofSe zu ver-
stehen. Vielmehr muss Religion auch als sozial verfasste Grofse, die von
menschlichen Prozessen beeinflusst und geschichtlich gepragt ist, verstan-
den werden, um in interreligiosen und interkulturellen Begegnungen ver-
schiedene Weltsichten differenzieren zu konnen und sowohl Unterschiede
als auch Gemeinsamkeiten anerkennen zu konnen.'*

Religiosen Akteuren interreligioser Begegnungen muss daher nicht
abverlangt werden, ihre supranaturalistischen Vorstellungen wegzuratio-
nalisieren, wohl aber in einem rationalen Umgang mit anderen Weltsich-
ten verschiedene Perspektiven integrieren zu kénnen.'#

Korrelation der doménenspezifischen religidsen Entwicklungstheorie mit der priméren und
sekundéren Religionserfahrung

Diese Wertschitzung religioser Phinomene, die das hier vorgestellte do-
minenspezifische Entwicklungsmodell propagiert, korreliert mit der im
ersten Kapitel dieser Studie eingefithrten Unterscheidung zwischen pri-
mirer und sekundirer Religionserfahrung.'*¢ Denn auch wenn primire
Religionserfahrungen im Nahbereich von kleinen, tiberschaubaren Ge-
meinschaften gewonnen werden,'*” werden diese primiren Religions-
erfahrungen nicht aufgegeben, wenn eine neue Weltbewiltigung geleistet
werden muss und sich infolgedessen auch die Gestalt von Religion ver-
andert.'8 Selbst wenn sich der Erfahrungsraum von Religion — etwa mit
dem Eintritt ins Erwachsenenalter — wandelt, sich nicht mehr im Nah-
bereich familidrer Beziige abspielt, nicht mehr alle Lebensraume abdeckt
und durch rationales Denken und Individualisierung gekennzeichnet ist,
bleiben die Phinomene der primiren Religionserfahrung erhalten, eben

144 Biittner und Dieterich 2016, S. 217.

145 Haufig zu horende Forderungen, der Islam miisse zunichst die Aufklirung nach-
vollziehen, werden daher irrelevant, weil es fiir die religiose Entwicklung nicht in erster
Linie auf Rationalitdt, sondern auf Integrationsvermogen verschiedener Deutungsmus-
ter ankommt.

146 Vgl. Sundermeier 2007, S. 38—-48; vgl. Kapitel BI 3, S. 95-99.

147 Diese Erkenntnis verdankt Sundermeier seinen Forschungen iiber Stammesreligio-
nen, vgl. Sundermeier 2007, S. 38.

148 Vgl. Sundermeier 2007, S. 40.
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weil sie (entwicklungspsychologisch gesprochen) in die sekundire Religi-
onserfahrung integriert werden konnten.!#

Ein ficherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen, in das
selbstverstandlich auch das Fach Ethik- bzw. Philosophieunterricht einge-
gliedert ist, fordert bei Schiiler::innen nicht zuletzt auch deswegen die Fa-
higkeit, mehrere Perspektiven integrieren zu konnen, weil ihnen in den in-
tegrativen Phasen durch den Austausch mit Gleichaltrigen aus anderen
Unterrichtsfichern vielfiltige Angebote des Perspektivemwechsels und
der Mehrperspektivitit auf ein begrenztes Unterrichtsthema geboten wird.

Somit lasst sich zusammenfassend festhalten, dass der Fihigkeit zu
Perspektivenwechsel als eine der unverzichtbaren zentralen Kompeten-
zen der Verstandigung zwischen pluralen Weltsichten eine hohe Bedeu-
tung zukommt.'%° Sie stellt daher ,,eine wesentliche (religions-)pidagogi-
sche Aufgabe fiir die spitere Kindheit, d.h. die Zeit von Grundschule

und beginnender Sekundarstufe 1¢15!

in der schulischen Bildung dar.
Denn anders als die bisherigen Stufenmodelle religioser Entwicklung be-
sagen, ist es nicht eine dominierende Rationalitit, die die hoheren Stufen
religioser Entwicklung anzeigen. Vielmehr zeichnet das Wissen um die
Perspektivitit des eigenen Wirklichkeitsverstindnisses, die Fihigkeit zu
Mehrperspektivitit und die Kompetenz, die Perspektive ohne Angst um
eigenen Identitatsverlust wechseln zu konnen, nicht nur eine reife reli-
giose Entwicklung, sondern auch interkulturelle und interreligiose Dia-
logfahigkeit aus, die nicht zuletzt eine zentrale demokratische Basiskom-
petenz in einer pluralen Gesellschaft darstellt.

2.5 Exkurs: Lernen an Phdnomenen mit sdkular sozialisierten Schiiler:innen

Schon Kindergartenkinder konnen iiber gegenseitige Prisentationen von
Phianomenen (Artefakten) Wabrnebmungs- und Darstellungskom-
petenz, Empathie, Wertschitzung und Respekt entwickeln. Wie sehr
das auch in einer religionensensiblen Grundschule gelingen kann, bele-
gen Erfahrungsberichte, z.B. aus der Drei-Religionen-Schule in Osna-

149 Tn Bezug auf die Integration verschiedener Perspektiven weist Biittner auf drin-
gende Forschungsdesiderata hin, die nicht nur fiir religioses, sondern auch fiir interre-
ligioses Lernen wichtig wiren: vgl. Biittner 2015, S. 7f.

150 Vgl. Benner 2007b, S. 142; Kibisch und Woppowa 2022; vgl. Tautz 2007, S. 73:
»Die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel ist ein entscheidendes und fiir die Bearbeitung
von Differenzen notwendiges Prinzip interreligiosen Lernens.

151 Biittner und Dieterich 2016, S. 101.
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briick.'52 Die Situation stellt sich jedoch ganz anders dar, wenn ,konfessi-
onslose* Kinder an interreligiosen Lernprozessen teilnehmen. Denn sofern
diese keine Phinomene vorweisen konnen, was nur durch qualititsvoll
aufbereitete Unterrichtsmaterialien moglich ist, die darauf Riicksicht neh-
153 sind nicht-religios sozialisierte Schiiler::innen in den Augen von
religios sozialisierten Kindern ,,nichts“.13* Viele der Situationen, in denen

men,

sich den Forschungsergebnissen Barbara Asbrands zufolge Grundschul-
kinder im interreligiosen Lernen des Hamburger ,Religionsunterrichts
fiir alle‘ gegenseitig diskriminierten, sind auf dieses Gefille der religiosen
Sozialisation der Grundschulkinder zurtuckzufihren.!> Denn entweder
sprachen bekenntnisungebundene Kinder abfillig tiber ihre religios sozia-
lisierten Klassenkamerad::innen und deren hohen Kenntnisstand in Sa-
chen Religion,'3¢ oder es wurden die bekenntnisungebundenen Kinder
von den religiosen Kindern als minderwertig angesehen.

Da Kinder im Alter zwischen vier und zehn Jahren noch nicht tiber
ausreichend reflexive Kompetenzen verfiigen, um anders als tiber Phino-
mene bzw. konkretes Anschauungsmaterial Religionen oder Weltsichten
wahrzunehmen, gestaltet sich in diesem Alter ein dialogisches Begeg-
nungslernen zwischen religios sozialisierten und nicht religios sozialisier-
ten Kindern schwierig. Bildungskonzepte des Begegnungslernens im Ele-
mentar- und Grundschulalter miissen daher beachten, dass hier den
Kindern noch die reflexiven Fihigkeiten fehlen, um religiés ungebundene
Weltsichten zu verstehen, die sich zwar argumentativ-intellektuell erkla-
ren, aber oft nur schwerlich durch konkrete Phinomene abbilden lassen.
Ein ficherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen sollte daher in
dieser Entwicklungsstufe ausschliefslich an Themen erfolgen, die auch fur
sakulare Weltsichten Unterrichtsmaterialien und Lerngegenstinde bereit-
stellen konnen, wie es z. B. an anthropologischen Themen moglich ist.!57

Fiir den Elementarbereich und die unteren Grundschulklassen miis-
sen Alternativen zu (interreligiosen) Lernformen gesucht werden, die
ausschliefflich auf Kommunikationsprozessen zwischen gleichaltrigen re-

152 Vgl. Verburg 2012, 2021.

153 Vgl. z. B. RPI Darmstadt 2017; Boehme et al. 2015; Wilke 2008; weitere sind auf
www.sharing-worldviews.eu in Vorbereitung.

154 Asbrand 2000, S. 237; vgl. Biittner und Dieterich 2016, S. 211.

155 Vgl. Asbrand 2000, S. 176. Asbrands Studie bezieht sich allerdings noch auf den
sog. ,Hamburger Religionsunterricht fiir alle 1.0°.

156 Vgl. Asbrand 2000, S. 175. Vgl. Kapitel B 14.4: Exkurs S. 119-123.

157 Vgl. zu moglichen Unterrichtsthemen im Anhang.
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ligiosen und sikular sozialisierten Kindern beruhen. Fiir den Elementar-
bereich sollten Methoden interreligiosen Lernens moglichst vermieden
werden, die einen Austausch auf der Ebene der Kinder vorsehen. Hier
sind andere Konzepte gefragt, die zwar die fiir dieses Alter notige An-
schaulichkeit ermoglichen, aber verhindern, dass Kinder in Situationen
gebracht werden, in denen sie sich durch Vergleiche gegenseitig diskrimi-
nieren konnten. Ein Modell interreligiosen Lernens, das diese Vorgaben
berticksichtigt, ist das Gastgeber::innenmodell, das Frieder Harz fur die
Anwendung in Kindertagesstitten entwickelte. Hier ubernehmen er-
wachsene Gastgeber::innen die Fiihrung durch eine Kirche, eine Moschee
oder ein anderes Gotteshaus und zeigen religiose Artefakte.!>® Nicht reli-
giose Kinder erleben dann zwar nicht integrative Lernmomente (wie z. B.
islamische Kinder in einer Moschee), werden aber in dominenspezi-
fischem Wissen gefordert.

Dialogisches Begegnungslernen zwischen gleichaltrigen Schiiler::innen
ist — so muss hier zusammengefasst werden — sinnvoll erst ab einem Alter
durchzufihren, in welchem die Fahigkeit zu Perspektivenwechsel entwick-
lungspsychologisch zumindest in grundlegenden Ansitzen erwartet wer-
den kann, was spitestens ab Ende der Grundschulzeit (4. Klassenstufe)
der Fall ist. Ab diesem Lebensalter gewinnt es an bildungspolitischer Rele-
vanz nicht zuletzt fiir die Bildung und Vertiefung demokratischer Basis-
kompetenzen, Fahigkeiten der Schiiler::innen ,,zum Begreifen von Per-
spektivitit und zur Flexibilitait des Wirklichkeitsverstindnisses in und
zwischen den einzelnen Dominen und zum Denken in Komplementarita-
ten wachzuhalten und weiterzuentwickeln. “!5

3. Zur Hochschuldidaktik des facherkooperierenden Interreligitsen
Begegnungslernens

Praxisnahe Konzepte interreligiosen Lernens und Begegnungslernens in
der Lehrkrifteausbildung'®® werden seit lingerem v. a. an kirchlichen
Hochschulen beispielgebend entwickelt, durchgefithrt und evaluiert.!¢!

158 Vgl. Harz 2014.

159 Biittner und Dieterich 2016, S. 101.

160 Der folgende Abschnitt hat zur Grundlage: Boehme 2019b.

161 Einen Uberblick iiber Praxisbeispiele bieten: Rotting 2012, S. 73-215; Miotk
2013; Kurzinger und Schneider 2018; Miotk 2019. Vgl. z. B. Krobath und Ritzer 2014;
Baur und Oesselmann 2017.
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Obwohl schon seit langem gefordert, werden in der staatlichen Lehramts-
bildung Konzepte ,,des Dialogs und der Zusammenarbeit tiber die Gren-
zen der eigenen Konfession und Religion hinweg®, um ,,dialogische Lehr-
und Lernprozesse mit Schiilern anderer religioser und weltanschaulicher
Prigungen initiieren “!¢? zu konnen, noch immer nur vereinzelt erprobt.!¢3
Dabei sollte es in Anbetracht der religionsdemographischen Entwicklung
sowie der Anforderungen der Bildungsplidne selbstverstandlich sein, ange-
henden Lehrkriften bereits im Studium zu ermoglichen, sich Fahigkeiten
und Fertigkeiten des Dialogs zwischen kollektiven und individuellen Welt-
sichten fiir ihre spatere Titigkeit mit Heranwachsenden anzueignen.

Das ,ficherkooperierende Interreligiose Begegnungslernen‘'¢4,
das Konzept der Kooperation zwischen den theologischen und philoso-
phischen Studienfichern seit 2011 an der Padagogischen Hochschule
Heidelberg in Kooperation mit anderen Lehrerausbildungsstitten'®s um-
gesetzt wird,'®® ist ohne die gleichzeitige Reflexion auf die schulische Pra-

wie

xis des Konzepts und der entsprechenden Theorierevision nicht nach-
zuvollziehen (Abb. 6).167

Wie in den Schulprojekten hat es sich auch in der Lehramtsausbildung
bewihrt, die interdisziplindre Begegnung der Studierenden der beteiligten
Studienfacher durch einen gemeinsamen Studientag zu organisieren. Das
erste hochschuldidaktische Projekt wurde im Sommersemester 2011 mit
den Fichern der Evangelischen Theologe/Religionspadagogik, Katho-
lischen Theologie/Religionspadagogik und Philosophie/Ethik der Pidago-
gischen Hochschule Heidelberg in Kooperation mit dem Institut der Isla-

162 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland 2009, S. 32 Teilkompetenz 5.
163 Vgl. z.B. Initiativen der HS Ludwigsburg (Baur und Oesselmann 2017); des Zen-
trums fiir Komparative Theologie und Kulturwissenschaften (https://kw.uni-pader-
born.de/zekk; 15.08.2022); Campus der Religionen in Miinster (https://www.uni-muens-
ter.de/kommunikation/campusderreligionen.html; 15.08.2022); Interreligioses Lernen in
Begegnung an der KPH Wien/Krems; vgl. z. B. Krobath et al. 2022; Forschungsprojekte in
der interreligiosen Hochschuldidaktik in Innsbruck, vgl. z. B. Kraml und Sejdini 2018a;
Ficherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen an der PH Heidelberg; vgl. z.B.
Boehme 2019b; Kooperativ-interreligioser Forschungsverbund der drei Religionspadago-
giken an der Universitit Tiibingen; vgl. Schweitzer et al. 2022.

164 Vgl. zu hochschuldidaktischen Konzepten Boehme 2019b; Boehme und Krobath
2020.

165 Von Anfang an wirkte die Hochschule fiir Jiidische Studien mit Prof. Dr. Daniel
Krochmalnik und das Institut fiir Islamische Theologie der PH Karlsruhe mit JProf.
Dr. Imran Schroter mit.

166 Vgl. die Ubersicht der durchgefithrten Projekte im Anhang.

167 Vgl. Miotk 2013, S. 277-283.



awyeog efiey O Jabuiziad I Hydess ‘(ejueLien ayash

{epIp|nyasy0y ayaNBLL) USLONEIS US]a)IaIaC0A BLIAY L WINZ S|iaMal LOISIBAINYISYI0H ualbiielaq

uap uoA ue uaddnibuapualaipnig uslyasIWwab ul uaseydyosnesny pun -SUOREIUSSEI Udlsse)ah
-uswwesnz Jw susuig|sbunubiobag uasqibijaliaiu| sap |lppowusseydiaip SauaIpIAaISIXeld 9 'qqy

BETEILIGTE
HOCHSCHULVER~
ANSTALTUNGEN,
Z.B.:

SITZUNG ZUR
VORBEREITUNG

1.PHASE:
Erarbeitung des
Themas in den ge-
trennten reguldren
Hochschulveranstal-
tungen

2. PHASE:
Prasentation &

3. PHASE:
Austausch

jeweils Gber das
Thema als Stationen-
arbeit in gemischten
Gruppen

Kath. Theologie/ NIV Isl. Theologie/
GG [t ELEl [ Religionspadagogik Religionspadagogik

Philosophie/Ethik jAndere
Studienfacher, z.B.:
Orth. Religionstheo-
logie, Musik u.a.

Die Dozierenden der Hochschulveranstaltungen aus den kooperierenden Studiengé@ngen einigen sich auf dasselbe Thema,
maglichst im Rahmen des jeweils giiltigen Curriculums.

Gotteslehre
(aus kath.-christli-
cher Perspektive)

Gotteslehre

(aus der Perspek-
tive eines anderen
Fachs)

Gotteslehre

(aus phileso-
phisch/ethischer
Perspektive)

Gotteslehre
(aus islamischer
Perspektive)

Gotteslehre
(aus ev.-christli-
cher Perspektive)

4. PHASE:

+ ggf. Reflexion in
der gemischten
Gruppe (ggf. zur
Vorbereitung einer
Kurzprasentation fiir
das Plenum)

* Reflexion
im eigenen Fach

0g® Se® oe% o®e® 00 %
o® o o o e o e o S o o .
[ TarY oo L 7 oee ..“ o0
Gotteslehre

(aus kath.-christli- NENEE 3 3 o 3 050 aus der Perspe

cher Perspektive) e Perspektive . o & Sifas ardora

17454

usuigisfunubabag wnz addnibiayoe] uspuaiauadooy Jap UOA



Zur Hochschuldidaktik des facherkooperierenden Interreligidsen Begegnungslemnens 415

mischen Theologie der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe und der
Hochschule fiir Judische Studien, Heidelberg, durchgefiihrt. Wie im ersten
Schulprojekt 2002/03, das an der Staudinger Gesamtschule, Freiburg, mit
vier Unterrichtsgruppen kooperativ durchgefiihrt wurde, zeigte sich auch
im Hochschulkontext, dass sich die Trennung der Phasen der Prasentation
(2. Phase) und des Austauschs (3. Phase) wenig motivierend auf die Bereit-
schaft des Meinungsaustauschs der Teilnehmenden auswirkte.

Daher wurde in den nachfolgenden hochschuldidaktischen Projekt-
durchfithrungen nach methodischen Losungen gesucht, die Motivation
der Studierenden, sich untereinander zu begegnen und auszutauschen,
zu erhohen. Doch erst mit der Adaption der in der Schule gewonnenen
Erkenntnis, dass Prasentations- und Austauschphase (2. und 3. Phase)
verschriankt und in gemischten Kleingruppen als Stationenarbeit teilneh-
mer::innenzentriert umgesetzt werden miissen, um motivierend wirksam
zu werden, konnten auch in der Hochschuldidaktik gewinnbringende Be-
gegnungen stattfinden.

So hat es sich auch in der Hochschuldidaktik bewihrt, in den je eige-
nen Hochschulveranstaltungen der beteiligten Studienfichern jeweils
eine eigene fachspezifische Station vorzubereiten, an denen auf dem Stu-
dientag Stationenarbeit in gemischten Kleingruppen organisiert werden
kann. Und auch unter den erwachsenen Studierenden empfiehlt sich,
mit einer teilnehmerorientierten Kennenlernphase und mit einer anschlie-
B8ende Selbstverpflichtung auf (selbstformulierte) Dialogregeln zu begin-
nen. Auf diese Weise wird ein geschutzter Rahmen fiir eine moglichst of-
fene Kommunikation geboten. Dazu dient auch die Einrichtung von
themenungebundenen Stationen (,Abrahams Oase), die den Studieren-
den Gastraume bieten wollen, sich in ihrer Austauschgruppe bei einem
Tee zwanglos zu unterhalten bzw. Themen zu vertiefen, die an den be-
suchten Stationen zu kurz kamen. Der gegenseitig gewahrten Hospitality
entsprechend wagen hier Studierende haufig, auch personliche oder kri-
tische, zumeist religios konnotierte Themen (z. B. Kopftuch, Ramadan,
Dreieinigkeit, Aufklirung) anzusprechen. Auch hierin zeigt sich der Ge-
winn von ritualisierten Stationenabliufen, die den Austausch raumlich
und zeitlich begrenzen. Denn auf diese Weise bieten diese dem Konzept
der Hospitality entsprechend einen safe space der Begegnung.

Im hochschuldidaktischen Konzept wurde die Reflexionsphase ver-
doppelt: Sie findet nun sowohl am Ende des fiacherkooperierenden Studi-
entags bereits in der gemischten Studierendengruppe statt als auch in der
eigenen Hochschulveranstaltung, die in der Regel eine Woche spiter wie-
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der an ihrem jeweiligen reguliren Hochschulort und zur reguldren Semi-
narzeit stattfindet. Fur diese werden anleitende Reflexionsfragen aus-
gegeben, welche auf den Zugewinn inhaltlicher und prozessorientierter
Kompetenzen zielen.!®® Zudem wird in einer gemeinsamen Reflexion,
ebenso wie in den Schulprojekten,!¢®
im eigenen Selbstverstindnis (autochthones Selbstbild), im Verstindnis
des anderen von sich selbst (allochthones Selbstbild), im eigenen Ver-
stindnis des anderen von sich selbst (allochthones Selbstbild) und im
eigenen Verstindnis, das der andere von mir hat (allochthones Fremd-
bild), in den Blick genommen.!7°

Hier wird bei den Lehramtsstudierenden eine selbstkritische Metare-
flexionsfihigkeit auf ihre eigene Perspektivitit und ihren eigenen Habi-

vor allem der Perspektivenwechsel

tus angebahnt, die sie nach der eigenen korperlich-leiblichen, raumlichen
und ritualisierten Erfahrung des ficherkooperierenden Interreligitsen
Begegnungslernens dazu befihigt, auch ihre Schiiler::innen zu einem sol-
chen reflektierten wertschitzenden Begegnungslernen anzuleiten.

3.1 Potenzial des facherkooperierenden Begegnungslernens fiir die
Hochschuldidaktik

Eine solcherart initiierte interdisziplinire Hochschuldidaktik stellt iiber
den Besuch einer regulidren Veranstaltung des Studienfaches inklusive ei-
nes Studientags keine weiteren Studienanforderungen an Studierende,!”!
benotigt kein zusatzliches Lehrdeputat von Dozenten, ist mit der Organi-
sation nur eines fiacherkooperierenden Studientags zu erreichen!”? und
lasst Studierende trotz der hohen Anforderungen, die an sie in ihren eige-
nen Studienfichern gestellt werden, noch Raum, wihrend ihres Studiums
prozessbezogene interkulturelle, interreligiose und demokratische Kom-
petenzen zu gewinnen.!”3

168 Vgl. z.B. die Auswertungen von Boehme und Brodhicker 2013, 2015; Ratzke
2019.

169 Siehe oben S. 386.

170 Vgl Hauffmann 2005, S. 515.

171 Dies gilt fiir die Teilnahme am Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens. Fiir den
Erwerb einer Zusatzqualifikation des Ficherkooperierenden Interreligiosen Begegnungs-
lernens sind weitere Anforderungen zu erfiillen; vgl. www.sharing-worldviews.com.

172 Dieser Studientag kann in die Hand einer leitenden Dozierenden gelegt werden, so
dass den tibrigen Seminarleiter::innen ihre Anwesenheit freigestellt werden kann.

173 Monika Tautz erwartet z. B., dass Lehramtsstudierende ,,sich im Studium mit ein
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Das hochschuldidaktische Konzept des Interreligiosen Begegnungsler-
nens ersetzt zudem das Studium der Theologie bzw. der Philosophie nicht
zunehmend durch ein Studium der Religionswissenschaften, wiewohl re-
ligionswissenschaftliche Begleitangebote insbesondere im Rahmen einer
Zusatzqualifikation nicht fehlen sollten.!”* Studierende eignen sich zu-
dem nicht nur Theorien des interreligiésen und interkulturellen sowie de-
mokratischen Lernens an, sondern erfahren und reflektieren in der Mit-
wirkung an Hochschulangeboten des Begegnungslernens praxisnah in
der Rolle ihrer spateren Schiiler::innen, was der Umgang mit Heterogeni-
tat, Pluralitit und Differenzen bedeutet. Somit setzen sie mit diesem
hochschuldidaktischen Konzept bereits in der ersten Phase ihrer Ausbil-
dung in Theorie und Praxis um, was sie eins zu eins spater als Lehrkrafte
in ihrer Schule unabhingig von der Schulart adaptieren konnen.

Dieses Konzept tragt dazu bei, dass sich Studierende bereits im Stu-
dium die fiir Lehrkrafte grundlegenden Kompetenzen der prozessbezoge-
nen Wahrnehmungsfibigkeit, Deutungs- und Urteilsfibigkeit, der Dia-
logfdhigkeit und einer Partizipationsfahigkeit aneignen, die sie spater
bei ihren Schiiler::innen anbahnen und mit denen sie als Philosophie-
oder Religionslehrkrifte einen bildungspolitisch gewichtigen Beitrag
zum demokratischen Schulprofil ihrer Schule leisten.

Das Konzept des Interreligiosen Begegnungslernen belidsst zudem al-
len beteiligten Studienfachern ihre jeweils eigene Hermeneutik, Systema-
tik und Didaktik und somit ihre Wissenschaftsfreiheit.

Nicht zuletzt bietet das Konzept in der Lehrkrifteausbildung eine
Antwort darauf, wie im 6ffentlichen Raum der Schule mit der Wahrheits-
frage umgegangen werden kann, ohne dass die positive Religionsfreiheit
des Religionsunterrichts oder das Uberwiltigungsverbot verletzt wiirde,
wie es der Beutelsbacher Konsens u.a. fiir Politik-, aber auch fiir den
Ethikunterricht vorgibt.!”’

oder zwei nichtislamischen bzw. nichtchristlichen Religionen [...] befassen.“ Tautz
2007, S. 164f.

174 So sieht die Zusatzqualifikation ,Ficherkooperierendes Interreligioses Begeg-
nungslernen den Besuch mindestens einer Veranstaltung mit Uberblickscharakter iiber
Religionen/Weltanschauungen vor; vgl. www.sharing-worldviews.com.

175 Vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung 1976; Widmaier und Zorn 2016. Die
Diskussion, inwieweit die Ficher des Religionsunterrichts den Beutelsbacher Konsens
beriicksichtigen sollten, kann an dieser Stelle nicht aufgenommen werden.
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3.2 Pladoyer und Erhebung des Mehrwerts des facherkooperierenden
Begegnungslernens'”®

Alle Durchliufe des faicherkooperierenden Interreligiosen Begegnungsler-
nens wurden quantitativ und zum Teil qualitativ evaluiert, wenngleich
bislang nur z.T. veroffentlicht. Ergebnisse der quantitativen Evaluatio-
nen der Hochschulprojekte im Sommersemester 2011, Sommersemester
2014 und Sommersemester 2017 wurden bereits veroffentlicht.!””
Bereits die ersten Ergebnisse der quantitativen Evaluationen des

Hochschulprojekts aus dem Sommersemester 2011 und aus dem Som-

mersemester 2014, an dem 60 (2014) bzw. rund 100 (2011) Studierende

aus der PH Heidelberg, der Hochschule fiir Jidische Studien, der PH

Karlsruhe aus den funf Veranstaltungen der Judischen Religionslehre,

der Katholischen Theologie, der Evangelischen Theologie, der Isla-

mischen Theologie sowie des Fachs Philosophie/Ethik teilnahmen,!”
lasst den vielseitigen Mehrwert des facherkooperierenden Interreligiosen

Begegnungslernens fiir die Lehrkrifteausbildung erkennen:!'7?

o Pragmatischer und pidagogischer Mebrwert: Fast alle der 78 Studie-
renden, die im Sommersemester 2011, und der 52 Studierenden, die
im Sommersemester 2014 an der Befragung teilgenommen hatten,
hatten offensichtlich so positive Erfahrungen mit der Kooperations-
veranstaltung gemacht, dass sie es begriiflen wiirden, wenn Interreli-
gioses Begegnungslernen in der Religions- und Ethiklehrer::innen-

176 Die Ausfithrungen tiber den Mehrwert entsprechen: Boehme 2019b, S. 298-302.
177 Vgl. Boehme und Brodhicker 2013, 2015; Ratzke 2021.

178 Es handelte sich dabei um eine Veranstaltung der Jiidischen Religionspidagogik
der HIJS Heidelberg, der Katholischen Theologie/Religionspddagogik, der Evangeli-
schen Theologie/Religionspiadagogik und des Fachs Philosophie/Ethik der PH Heidel-
berg sowie des Erweiterungsfachs Islamische Theologie/Religionspidagogik der PH
Karlsruhe (vgl. Ubersicht im Anhang).

179 Die zusammenfassende Auswertung ist entnommen aus: Boehme 2019b, S. 299f.;
vgl. Boehme und Brodhicker 2013, 2015. Die Auswertungen von Ratzke 2021 wurden
hier nicht berticksichtigt, weil sie zur Effektivitat des Konzepts des facherkooperieren-
den Interreligiésen Begegnungslernen nur allgemeine Riickschliisse zulassen, da Ratzke
JInterreligioses Lernen in Begegnung‘ der KPH Wien/Krems (in Trdgerschaft christli-
cher Kirchen in Kooperation mit weiteren Glaubensgemeinschaften und ohne Ethik-
studierende) und ,Interreligioses Begegnungslernen‘ der staatlichen PH Heidelberg (in
Kooperation mit der PH Karlsruhe und der Hochschule fiir Jiidische Studien, Heidel-
berg, mit Einschluss von Philosophie- bzw. Ethikstudierenden) ohne Beriicksichtigung
dieser, das Begegnungslernen prigenden, Unterschiede (vgl. ebd. S. 222) zusammenfas-
send evaluiert hat; vgl. Ratzke 2021, S. 140-152;223-245.
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ausbildung zum festen Bestandteil des Lehrprogramms werden wiirde
(2011: 87,2 %; 2014: 93,3 %), und in der Schule umgesetzt wiirde
(2011: 76,9 %; 2014: 86,5 %).

o Mehrwert durch Lernzuwachs im eigenen Fachstudium: Unabhingig
von Fachsemester und Alter duflerten die Studierenden auf die Frage,
zu welchen Konfessionen, Religionen und philosophischen Ansatze
sie in der Phase der Ausstellung und Prisentation Erkenntnisse ge-
wonnen haben, signifikant ,viel‘ tber die eigene Religion bzw. das ei-
gene Studienfach gelernt zu haben. Das gilt selbst fiir die Studieren-
den, deren Fach keine Bekenntnisorientierung erfordert, d. h. fiir die
Teilnehmenden des Fachs Ethik an der PH Heidelberg und fir die
Universititsstudierenden der unterschiedlichsten Fachrichtungen, die
den Teilnehmer::innenkreis der Veranstaltung aus der Hochschule fiir
Judische Studien im Sommersemester 2011 ausmachten. Daraus liefSe
sich fur die interreligiose Kooperation der Schluss ziehen, dass eine
Begegnung mit Personen anderer Bekenntnisse oder anderer Weltsich-
ten fur den Zugewinn an Erkenntnissen tiber die eigene Religion bzw.
die eigene Weltsicht besonders anregend ist.!$?

o Mebrwert durch Interesse an anderen Religionen: Auf die Frage, tiber
welche Konfessionen, Religionen und philosophische Ansitze die Stu-
dierenden gerne noch mehr erfahren wiirden, ist der Wunsch nach Er-
kenntniszuwachs in Bezug auf das Judentum (2011: 32 %) und den
Islam (2011: 35 %) besonders stark mit ,viel® angegeben worden,
wihrend immerhin ,noch etwas mehr¢ iiber das katholische und evan-
gelische Christentum jeweils von einem Drittel der Teilnehmenden
gewiinscht wird, unabhingig davon, in welchem Fachsemester sie
sich jeweils befanden.

o  Mehrwert durch Bereicherung im Dialog: Ebenso stimmten zwei
Drittel (2011: 66,6 %) aller Studierenden der Aussage zu, dass sie
durch ihre Teilnahme an den Diskussionsgruppen ,, Verschiedenheit
oder Anderssein [...] als Bereicherung erfahren“!$! haben. Auffillig
ist, dass sich vergleichsweise vor allem viele Universitatsstudierende
aus der auswirtigen Veranstaltung der Hochschule fiir Jiidische Stu-
dien, niamlich 84 %, diesbeziiglich positiv duflerten und die Bereiche-
rung durch die Begegnung (und damit auch mit den PH-Studieren-
den) schitzten.

180 Vgl. Boehme und Brodhicker 2015, S. 144.
181 Boehme und Brodhicker 2013, S. 265.
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o Mehrwert durch héhere Lernmotivation: Unabhingig davon, welches
Fach sie studierten, gaben mehr als zwei Drittel (2011: 68,4 %, 2014:
85,5 %) der Teilnehmenden des Kooperationsprojekts an, dass sie
sich durch die Begegnung mit Studierenden anderer Ficher religioser
bzw. ethischer Bildung intensiver mit dem Thema ihrer Veranstaltung
befasst haben, als sie es in einer herkdmmlichen Hochschulveranstal-
tung getan hitten.

o  Mehrwert durch Erkenntniszuwachs der eigenen Defizite: Auch fuh-
ren kooperierende Veranstaltungen offensichtlich dazu, dass mehr als
die Hilfte der Studierenden angaben, durch die Begegnung mit Stu-
dierenden anderer Facher und ethischer Bildung ,deutlich die eigenen
Defizite bzgl. des Wissens uber ihr eigenes Fach wahrgenommen zu
haben (2011: 53,8 %; 2014: 47,0 %). Hieraus kann geschlossen wer-
den, dass ein solches fiacherkooperierendes Begegnungsmodell dazu
motiviert, sich mit den Inhalten des eigenen Studienfachs vertiefter
zu beschiftigen.

o Mehrwert durch vertieftes Bewusstwerden der eigenen Weltsicht: Drei
Viertel aller Studierenden (2011: 72,4 %, 2014: 85,4 %) gaben an,
sich durch die Begegnung mit Studierenden anderer Facher religioser
bzw. ethische Bildung tiber den Standort ihres eigenen religiosen Be-
kenntnisses bzw. ihrer eigenen philosophischen Weltanschauung be-
wusster geworden zu sein. 2011 stimmten 31,6 % dieser Aussage so-
gar ohne Einschrinkung, 40,8 % mit ,stimmt in etwa‘ zu.!8?

3.2.1 Zusatzqualifikation ,Facherkooperierendes Interreligioses
Begegnungslernen’

Mit dem Besuch bestimmter weiterer flankierender Veranstaltungen kon-
nen Studierende, die an einer ficherkooperierenden Veranstaltung teil-
genommen haben, am Institut fir Philosophie und Theologie der PH
Heidelberg, am Institut fiir Islamische Theologie der PH Karlsruhe und
an der Hochschule fiir Jidische Studien Heidelberg eine Zusatzqualifika-
tion zum ,Ficherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernen® er-
werben. Damit eignen sie sich vertiefte fachliche und pidagogische
Kenntnisse zum interreligiosen, interkulturellen und demokratischen
Lernen und Lehren an, vertiefen ihre religionswissenschaftlichen, theo-
logischen und philosophischen Fachkenntnisse und iiben Perspektiven-

182 Vgl. Boehme und Brodhicker 2013, 20135.
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wechsel ein, den sie z. B. durch den Besuch eines fachfremden theologi-
schen oder philosophischen Fachs vertiefen. Auf diese Weise erwerben
Studierende weitere Kompetenzen im Sinne von fachlichen Kenntnissen
sowie prozessbezogenen und habituellen Fihigkeiten, die sie als Lehr-
krifte in der pluralen Schule einer Migrationsgesellschaft des 21. Jahr-
hunderts benotigen. Die Zusatzqualifikation kann studienbegleitend er-
worben werden, steht aber genauso bereits aktiven Lehrkriften offen,
die sich auf diesem Gebiet zusatzlich ausweisen wollen. Mit der Zusatz-
qualifikation wird somit Studierenden und Lehrerkriften ermoglicht,
sich auf die Praxis facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungsler-
nens in der Schule theoretisch und praxisorientiert vorzubereiten.

Das Institut fiir Philosophie und Theologie der PH Heidelberg will mit
diesem innovativen ficherkooperierenden Modell einen bildungspoliti-
schen Beitrag zur Verstandigung in einer weltanschaulich und religios di-
versifizierten Gesellschaft, zur friedlichen Convivenz zwischen Menschen
mit verschiedenen Weltsichten, zum gesellschaftspolitischen Integrations-
auftrag und zur Demokratiebildung in der Lehrkraftefortbildung — und
somit in der Schule - leisten. Weil mit diesem Konzept des ficherkooperie-
renden Interreligiosen Begegnungslernens Baden-Wiirttemberg eine Vor-
reiterrolle fiir ficherkooperierendes Begegnungslernen an den Schulen
der deutschen Bildungslandschaft einnimmt, hatte Ministerprasident
Winfried Kretschmann im Januar 2013 die Schirmherrschaft tiber das
Projekt des Interreligiosen Begegnungslernens iibernommen.!83

Inzwischen wurde das vierphasige Konzept internationalisiert und di-
gitalisiert, wozu im Jahr 2020 zunichst die Auflagen der Corona-Pande-
mie den Anlass gaben, den gewohnten Studientag der personlichen Begeg-
nung zwischen Studierenden der drei genannten deutschen Hochschulen
in Gruppenraume eines Videokonferenzprogramms zu verlegen. 2021
schlossen sich Dozierende und Studierende der katholischen Theologie/
Religionspadagogik der KPH Wien/Krems und der orthodoxen Theologie/
Religionspadagogik der Aristotle University aus Thessaloniki der deut-
schen Kooperation an. Im Studienjahr 2022 beteiligte sich zudem die
islamische Religionspadagogik der University of Ankara und der Eskisehir
Osmangazi University, Turkei. So wird seit 2021 das Konzept des ,fiacher-
kooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens‘ im Rahmen des Eras-
mus+Projekts ,Sharing Worldviews: Learning in Encounter for common

183 Vgl. den Auszug aus seinem GrufSwort zur Schirmherrschaft am Ende dieser Studie,
S. 466.
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Values in Diversity‘!%4 mit den genannten Hochschulen aus den vier Lin-
dern international und digital weitergefiihrt!$5, der sich auch die Pidago-
gische Hochschule Freiburg anschloss. Ab 2023 sind Unterrichtsmateria-
lien fiir Schulen und Hochschulen, das Angebot einer Zusatzqualifikation
und Moglichkeiten der Selbstevaluation auf einer interaktiven Platt-
form'$¢ zu erwarten. Die Bezeichnung ,Sharing Worldviews‘ weist dabei
weit mehr als die deutsche Benennung des Konzepts darauf hin, dass es
sich um ein Begegnungslernen handelt, das sikulare Weltsichten und Welt-
interpretationen in einem interreligiosen Dialog als gleichwertige Ge-
sprachspartner anerkennt.

3.2.2 Entkréftung der Vorbehalte gegeniiber dem Konzept des
facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens

Nicht selten wird vonseiten der wissenschaftlichen Religionspadagogik
kritisiert,'8” dass ,,das Begegnungslernen gleichsam als selbsterklirend
verstanden wird“,'%% weswegen die ,,pauschale Rede vom Konigsweg
des Begegnungslernens“!$® nicht nur verworfen, sondern fiir den Lernort
Schule grundsitzlich abgelehnt wird.!”?

Das Konzept des fiacherkooperierenden Interreligiosen Begegnungs-
lernens bestitigt insoweit diese von der Theorie vorgetragenen Kritik,
als dass Begegnungslernen keinesfalls ,automatisch® gelingen kann.!”!
Wenn, wie das vorgestellte Konzept, ficherkooperierendes Begegnungs-
lernen zur Verstindigung zwischen der Vielfalt der heterogenen gelebten
und gelehrten, individuellen und institutionellen, religiosen, spirituellen
und sikularen Weltsichten sowie zwischen pluralen Positionen und Per-
spektiven in der Schule beitragen will, muss es in didaktisch differenzier-
ten und reflektierten Schritten durchgefiihrt werden, wie sie hier konzep-
tionell in vier Phasen vorgestellt wurden.

184 Call2021Round 1KA2 KA220-HED-Cooperation partnerships in higher educa-
tion, Form IDKA220-HED-DSEAA7SE.

185 Vgl. Boehme und Schlenke 2022.

186 www.sharing-worldviews.com.

187 Vgl. zum folgenden Abschnitt: Boehme 2021a, S. 235f.

188 Tautz 2018, S. 25.

° Tautz 2018, S. 30.

190 Vgl. Tautz 2018, S. 25; Langenhorst 2016, S. 102; dhnlich argumentiert Girtner
2010, S. 150; Griitmme 2019. Vgl. zur Diskussion auch Boehme et al. 2017.

191 Das betont auch Reese-Schnitker 2021.
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Aufgrund der reziproken Anerkennung der sich begegnenden kol-
lektiven wie individuellen Weltsichten kann das Konzept den Vorwurf
widerlegen, Interreligioses Begegnungslernen wiirde ,,zu Zuschreibun-
gen, zu essenzialisierenden Festschreibungen und damit zur Stereo-
typenbildung“'®? fithren und Differenzen iiberhaupt erst produzie-
ren.'” Auch die gegenteilige Kritik, ein solches Dialogmodell konnte
bei zu grofler Offnung zu Synkretismus neigen,'* kann das Konzept
mit dem Hinweis widerlegen, dass sich in dem Konzept die Studieren-
den bzw. die Schuler::innen zunichst in ihrer eigenen Lerngruppe ein
begrenztes Thema in der Perspektive ihres jeweiligen Studienfachs
bzw. Fachunterrichts aneignen und erst dann dieses in Verbindung
mit ihren individuellen Ansichten mit Teilnehmenden anderer Ficher
ins Gesprach bringen. Dabei ist dieses Gesprach auch deswegen nicht
von Elitarismus geprigt, weil die Teilnehmenden nicht darauf fest-
gelegt werden, eine bestimmte Religion, Konfession oder Weltanschau-
ung zu vertreten, sondern sich als Individuen tiber ein Thema austau-
schen, zu dem sie sich unter der Perspektive ihres Studien- oder
Unterrichtsfachs Kenntnisse angeeignet haben und tiber das sie durch-
aus ihre personliche Meinung duflern konnen. Uber das Gesprich hi-
naus wird im Begegnungslernen im Sinne der gegenseitigen Gast-
freundschaft, der Hospitality, auch die Leiblichkeit in der Begegnung
betont. Daher kann diesem Konzept des Begegnungslernens auch nicht
Intellektualismus vorgeworfen werden. Es ist jedoch zu konzedieren,
dass dem Vier-Phasen-Modell des Begegnungslernens eine gewisse
JKiinstlichkeit* anhaftet, die jedoch fur alle didaktischen Konzepte in
der Schule und Lehrkrifteausbildung gilt. Daher kann fiir dieses Kon-
zept des Begegnungslernens zwischen Personen mit heterogenen Welt-
sichten beansprucht werden, die demokratischen Basiskompetenzen er-
reichen zu konnen, die mit dem Aufkommen der Notwendigkeit,
Verstindigung in einer pluralen Gesellschaft zu fordern, das Profil ei-
ner Schule pragen sollten, namlich ,verschiedene Grundiberzeugungen
und Weltsichten, Religionen und Bekenntnisse, Glaube und Atheismus
reflektiert und systematisch miteinander ins Gesprich“'®> zu bringen,
wie es bereits das Berliner Modell intendiert hatte.

192 Griimme 2018b, S. 9.

193 Vgl. Griimme 2018b, S. 9.

194 Vgl. zu den folgenden Kritikpunkten: Bernhardt 2019, S. 223f.

195 Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischéfliches Ordinariat Berlin
2000c.
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4. Kompetenzen bilden durch facherkooperierendes Interreligioses
Begegnungslernen

Die Bildungsanforderungen der Kompetenzorientierung!*® werden mit
dem ficherkooperierenden Konzept in Schule und Hochschule voll er-
fullt: Die Adressat::innen konnen sich im Interreligiosen Begegnungsler-
nen individuell mit den Lernangeboten identifizieren — oder sich bewusst
von ihnen distanzieren —, sie vernetzen selbsttitig angeeignetes Wissen
mit den Fertigkeiten des Dialogs und der Begegnung und werden durch
den konkreten Austausch mit Gespriachspartner::innen anderer religioser
bzw. spiritueller und sakularer Sinnentwiirfe mit stets neuen Anforde-
rungssituationen konfrontiert, ihr Wissen und ihre Fihigkeiten kognitiv,
aber auch affektiv und habituell zu aktivieren. Somit werden sie dazu
motiviert, neu erworbenes Wissen nicht als trages theoretisches Reper-
toire abzuhandeln, sondern in lebensweltnahen Begegnungen in den di-
rekten Zusammenhang zum einiibenden Anwenden zu setzen. Und
schliefSlich reflektieren sie im Anschluss an die Phasen der Prasentation
und des Austauschs auf der Ebene der Metakognition tiber die Qualitit
ihrer Begegnungen und uber ihre Lernfortschritte. Indem sie auch Kon-
fliktsituationen reflektieren und fiir diese Losungsvorschlige erarbeiten,
iben und uberarbeiten sie affektive, kognitive und habituelle Kompeten-

zen der Convivenz!®’

— unabhingig davon, ob diese auf der Ebene von
prozessbezogenen interkulturellen, interreligiosen oder demokratischen
(Basis-)Kompetenzen angebahnt werden.

Mit diesem Vorrang der gesellschaftsrelevanten Convivenz, das fa-
cherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen als Bildungsziel
verfolgt, wird derjenige Kompetenzbegriff eingelost, der bereits in den
Prolegomena als grundlegend genannt wurde: Dieser ist nicht in erster
Linie effizienzbetont oder problemlosungsorientiert (wie der Kompetenz-
begriff von Franz E. Weinert), sondern hat als ,ethisch-moralische
Zweckbestimmung der auf Andere bezogenen Existenz des Men-
schen“!® das humane friedliche Zusammenleben in einer religios und
weltanschaulich pluralen Gesellschaft zum Ziel. ,,Die Achtung und Aner-
kennung von Anderen und womoglich Fremden bzw. das Gebot, anderen
Kulturen und Kulturatope mit — manchmal wird sogar gefordert:

196 Vgl. zu den folgenden Anforderungen Feindt et al. 2009, S. 13-15.
197 Vgl. Boehme 2019a, 3.1.
198 Straub 2007a, S. 37. Hervorhebung im Original. Vgl. Kapitel A 1I 3, S. 32.
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unbedingter — Wertschétzung und Toleranz zu begegnen,“!? erweist sich
jedoch nicht nur als interreligiose oder interkulturelle,?°° sondern im wei-
testen Sinn auch als demokratische Basiskompetenz, die ,,zur ethisch ver-
antworteter Gestaltung des eigenen Lebens im Kontext der Mit- und Um-
welt“201 befihigt.

Dass in besonders nachhaltiger Weise prozessbezogene interkulturel-
le, interreligiose und demokratische Kompetenzen insbesondere durch
das Prinzip der wechselseitigen Hospitality, wie sie im Interreligiosen Be-
gegnungslernen didaktisch konkret wird, angebahnt werden, soll in den
folgenden Abschnitten belegt werden.

4.1 Ein Referenzrahmen fiir Kompetenzen im facherkooperierenden
Begegnungslernen

Bereits in den Prolegomena zu dieser Studie wurde festgehalten, dass die
Forderung, Kompetenzen fir ein fiacherkooperierendes Interreligioses
Begegnungslernen zu generieren, die fur alle an einer kooperativen Zu-
sammenarbeit beteiligten Fiacher gleichermafen gelten konnen, durch in-
terkulturelle, interreligiose und demokratische (Vorlaufer-)Kompetenzen
erfullt wird. Als prozessbezogene Kompetenzen, die sich Schiiler::innen
(oder im Lehramtsstudium die Lehramtsstudierenden) durch ein ficher-
kooperierendes Interreligioses Begegnungslernen aneignen, haben sie
facheriibergreifende Giiltigkeit. Interkulturelle, interreligiose und demo-
kratische Kompetenzen konnen daher einen Referenzrahmen fur prozess-
bezogene Kompetenzen des Begegnungslernens bilden, der fiir alle Fi-
cher anschlussfihig ist.

Dennoch ist mit dieser Feststellung noch nicht die Frage geklirt, ob
diese, bereits in den Prolegomena tabellarisch aufgefihrten, Kompetenz-
anforderungen?’? auch tatsichlich von dem didaktischen Vier-Phasen-
Modell des ficherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens
eingelost werden konnen, wie es hier in Theorie und Praxis vorgestellt
wurde. Denn um auch die prozessbezogenen Kompetenzbereiche als
Referenzrahmen fiir ficherkooperierendes Begegnungslernen nutzen zu
konnen, bedarf es, auch darauf wurde bereits in den Prolegomena hinge-

199 Straub 2007a, S. 38.

200 Vgl. Straub 2007a, S. 38.
201 Definition in Anschluss an Winger 1996, S. 228; vgl. Straub 2007a.
202 Vgl Kapitel A 11 3.4, S. 43f.

)
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wiesen, der gemeinsamen Festlegung der Facher, was unter den prozess-
bezogenen Kompetenzen der Wahrnehmungsfabigkeit, hermeneutischen
Kompetenz (bzw. Deutungsfibigkeit), Urteilsfabigkeit, Dialogkompe-
tenz, Partizipationskompetenz (bzw. Gestaltungsfihigkeit),’*® erginzt
durch die philosophische Kompetenz und die Kompetenz, komplementdir
zu denken, iberhaupt zu verstehen sei. Denn diese Kompetenzen ergeben
die Moglichkeit, die fiir Convivenz zentrale Partizipationsfihigkeit***
auszubilden. Erforderlich wird nun eine solche Festlegung der Bedeutung
dieser prozessbezogenen Kompetenzen, weil die inhaltliche Bestimmung
von ,Religion‘, ,Identitit‘, ,Umgang mit der Wahrbeitsfrage und ,Dialog*,
die im Teil B dieser Studie fur die beteiligten Facher der religiosen und phi-
losophischen Bildung generiert wurden, Definitionen der prozessbezoge-
nen Kompetenzen nach sich ziehen. Doch bevor diesen prozessbezogenen
Kompetenzen nachgegangen wird, wird zunichst belegt werden miissen,
dass durch ficherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen inter-
kulturelle, interreligiose und demokratische Kompetenzen angebahnt wer-
den konnen.

4.2 Interkulturelle, interreligiose und demokratische (Basis-)Kompetenzen als
Referenzrahmen

Das piadagogische Prinzip der Hospitality in der konkreten didaktischen
Anwendung eines ficherkooperierenden Interreligiosen Begegnungsler-
nens bahnt interkulturelle sowie interreligiose Kompetenzen und somit
auch demokratische (Basis-)Kompetenzen an, die auf die affektive, habi-
tuelle und kognitive Dimension?® zielen.

Wird den Schiiler::innen fur die Bildung dieser grundlegenden Kom-
petenzen friedvoller Convivenz ein sicherer, zeitlich und raumlich befris-
teter Rahmen geboten, wie es im Konzept des Interreligiosen Begeg-
nungslernens der Fall ist, so ist dieses Biindel von interkulturellen und
interreligiosen Kompetenzen nicht bereits zwingend bei den Teilnehmen-

203 Die Ficher der religiosen und philosophisch-ethischen Bildung bezeichnen diese
fiinf Kompetenzbereiche z. T. mit unterschiedlichen Begriffen und entsprechend z.T.
variierenden Inhalten.

204 Vgl. Kropac 2019, S. 337.

205 Vgl. die tabellarische Auflistung bei: Straub 2007a, S. 44 mit Verweis auf Bolten
2000 und Liisebrink 20035. Die von Weinert ,,motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften, Weinert 2001b, S. 27 sind in diesen drei genannten Dimensionen je-
weils impliziert.
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den fiir die Begegnungsphasen vorauszusetzen, sondern wird mit den vier
Phasen des Konzepts durch Vorbereitung, Einiibung und Nachbereitung
performativ erprobt und angebahnt.?% Diese Kompetenzanbahnungen
werden durch die Begegnung und den themenzentrierten Austausch zwi-
schen den Teilnehmenden verstarkt, wie sie durch den reziproken Rollen-
tausch von Gast und Gastgeber::in nach dem Prinzip der Hospitality vor-
gesehen sind.

In diesen Begegnungsphasen tiben und gewinnen Schiiler::innen (oder
Studierende) affektive Kompetenzen, wie z. B. Empathiefihigkeit, die Fa-
higkeit zu Anerkennung und Respekt, Ambiguitdtstoleranz sowie Kon-
fliktfihigkeit.?*” Auflerdem werden sie zu Perspektivenwechsel angeregt,
der nicht nur als interkulturelle und interreligiose Kompetenz angesehen
wird, sondern ebenso als ,,als Vorlauferkompetenz demokratischer Kom-
petenz betrachtet werden“2%8 kann, da zu erwarten ist, dass sie mit dieser
Fahigkeit Bediirfnisse, Wiinsche und Gefiihle anderer besser erkennen
konnen, ,,mit der Folge, dass sie wahrscheinlicher empathische Gefiihle
oder die Bereitschaft entwickeln, anderen zu helfen.“20?

Da die affektive Dimension der Kompetenzaneignung durch die per-
sonliche, interaktive Begegnungen verstiarkt angeregt wird, erfiillt das Be-
gegnungslernen die Forderung, dass ,die aktive Einbindung prasenter
Dialogpartner verschiedener Religionen [und Weltsichten, Anm. Verf.]
in die religionsbezogene Bildung [... als] ein wichtiges Element bei der
Entwicklung von Dialogfihigkeit und aufrichtiger Dialogbereitschaft“*10
Beriicksichtigung findet.

Dass Schiiler::innen einander in ihren fachbezogenen und individuel-
len Weltsichten in Unvoreingenommenbeit und weitestgehender Vor-
urteilsfreibeit begegnen konnen, bezeichnet eine habituelle Fihigkeit,
die bereits in der 1. Phase der Vorbereitung im eigenen Fachunterricht
angebahnt werden muss. Fir die Anbahnung einer solchen Haltung der
Epoché ist insbesondere die Einstellung und das Vorbild der Lehrkraft

206 Vgl. auch Bernlochner 2013, S. 341-351. Monika Tautz hingegen wirft Konzepten
des interreligiosen Begegnungslernens das ,,pidagogische Paradox vor, [...] das zu we-
cken und lebendig werden zu lassen, was doch bereits Voraussetzung des Prozesses sel-
ber ist.“ Tautz 2018, S. 28.

207 Vgl. zu den im Folgenden genannten Kompetenzen die entsprechende Tabelle in
den Prolegomena.

208 Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 54.

209 Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 54.

210 Schlag und Suhner 2018, S. 49.
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im eigenen Fachunterricht mafigeblich,?’" wie in den durchgefiihrten
Schulprojekten deutlich wurde.?'? So wird bereits in der 1. Phase im ei-
genen Fachunterricht, wie Karl Ernst Nipkow forderte, ,,0kumenisch, in-
terreligios und interkulturell gelernt“?13,

Aber vor allem durch die Begegnungsphase wird die habituelle
Dimension interkultureller, interreligioser und demokratischer Kompeten-
zen vertieft,>'* da didaktisch begleitete Begegnungen Kommunikations-
wille und -fahigkeiten, soziale Kompetenzen und Handlungskompetenzen
anregen,?" die sich in Erzihl- und Gesprichsvariabilitiit, Verhaltensflexi-
bilitit, 16sungsorientiertem Umgang mit Komplexitdt und der Eintibung
in Identititssicherheit konkretisieren.?'® Zur Aneignung und Vertiefung
dieser Kompetenzen bietet die korperlich-leibliche Performanz in padago-
gisch gestalteten (realen, metaphorischen oder virtuellen) Raumen der Be-
gegnung ebenso wie durch diese gegebene Irritationsanldsse didaktisch
motivierende Anreize.

Ob die Schuler::innen eine Lernbereitschaft entwickeln, die vor allem
auf die kognitive Wissens-Dimension zielt, ist mafSgeblich davon abhin-
gig, ob die Schiiler::innen bereits in der 1. Phase dazu motiviert werden.
Denn fur diese Phase ist vorgesehen, dass sich die Teilnehmenden ein be-
grenztes Thema moglichst selbststindig aus der Perspektive ihres Fachs
aneignen und somit Teile jener ,, Wissensbestande, die fur ein verantwort-
liches Denken und Verhalten in Hinblick auf [...] die eigene Religiositat
[bzw. Weltsicht] und andere Religionen notwendig sind“.2'” Hier erlan-
gen sie die Deutungs- und Ausdrucksfibigkeit, ihre eigenen Narrationen
(life-stories) in Bezug auf die Meta-stories ihrer Bezugsreligion oder den
Beziigen zu einer kollektiven (philosophisch begriindeten) Weltsicht
wahrzunehmen und zu artikulieren. So erhalten sie die Befahigung zur
Identifizierung und zum differenzierten Gebrauch der spezifischen Spra-
che ihres Unterrichtsfachs, also einer (religios-symbolischen) Weltdeu-

211 Kritisch dazu Mendl 2014, S. 84; 92.

212 1 eider liegen hierzu keine validen Evaluationen vor; sie konnen aus Lehrerinterviews
geschlossen werden, die z.T. in Youtube-Videos Aufnahme fanden; vgl.: https://www.
youtube.com/watch?v=sZXeTaqf WLw.

213 Nipkow 2002, S. 99.

214 Vgl. Mitropoulou 2013.

215 Vgl. Straub 2007a, S. 44.

216 Vgl. die unten aufgefiihrte Tabelle, S. 44 1ff.

217 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2006, S. 17.
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tung, ,auch in Analogie zu oder Unterscheidung von anderen Modi des
Weltverstehens.218

Damit die Teilnehmenden diese verhaltensorientierten Kompetenzen
nachhaltig internalisieren, ist es allerdings relevant, dass die Lernanlisse
zur Gewinnung dieser Kompetenzen wiederholt werden. Daher ist es,
wie oben bereits beschrieben, empfehlenswert, Schiiler::innen ab Ende
der Grundschulzeit mit dem Aufwand eines Projekttags pro Schuljahr
zu ermoglichen, spiralcurricular tber ihre Schulzeit hinweg nachhaltig
interkulturelle, interreligiose und demokratische Kompetenzen zu bilden.
Dass es sich bei den (mindestens) einmal jahrlich wiederkehrenden Pro-
jekttagen um Begegnungen mit denselben Personen handeln muss, um
verhaltensbezogene Kompetenzen effektiv anzubahnen, konnte fir das
Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens nicht nachgewiesen wer-
den.???

Besondere Nachhaltigkeit gewinnen diese Kompetenzen vor allem
dann, wenn die Teilnehmenden im Nachgang der Begegnungsphasen
(etwa im geschiitzten Raum des eigenen Fachunterrichts) in der 4. Phase
des Begegnungskonzepts dazu angehalten werden, iiber ihre Kompetenz-
gewinnung zu reflektieren, was je nach Alter und Entwicklungsstand der
Schiiler::innen durch unterschiedliche Methoden angebahnt werden
kann.220 Hier ist auch der Ort, an dem affektiv, habituell und intellektu-
ell Konfliktfihigkeit und Konfliktlosungsfibigkeit reflektiert und ange-
bahnt werden sollten. Stérungen konnen hier angesprochen, beschrieben
und mithilfe von Vorschliagen der Teilnehmenden angegangen werden,
indem sich z. B. Schiiler::innen die Wirkungszusammenhinge ihrer Nar-
rationen bewusst machen??! und indem sie Konfliktlosungen als Mog-
lichkeit der Selbstwirksamkeit als positiv erfahren.???

218 Fischer und Elsenbast 2006, S. 14.

219 Nicole Blanik zitiert den US-amerikanischen Sozialpsychologen Gordon Willard
Allport (1897-1967), dessen Kontakthypothese u. a. besagt, dass Vorurteilsbelastun-
gen v. a. durch wiederholten Kontakt mit denselben Personen verringert werden kon-
nen; vgl. Blanik 2015, S. 58. Zur spiralcurricularen Vertiefung vgl. Abb. 8, S. 453.

220 Vgl. Boehme et al. 2015; Boehme und Elsaesser 2017.

221 Vgl. zur Konflikthermeneutik Kapitel B 11 5.

222 Vgl. Matt und Amann 2019, S. 198.
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4.3 Prozesshezogene Kompetenzen als Referenzrahmen

Im bisherigen Verlauf der Studie wurde deutlich, dass fiir eine fiacher-
kooperierende Zusammenarbeit von so unterschiedlichen Fachern, wie
es die Ficher der religiosen und ethisch-philosophischen Bildung sind,??3
fiir die Einigung auf die zentralen Bedeutungsfelder Religion, Identitdit,
Umgang mit der Wabrbeitsfrage und Dialog gemeinsame Referenz-
rahmen zielfithrend sind.??* Daher wird fiir die folgenden Definitionen
der prozessbezogenen Kompetenzen auf die in Teil B dieser Studie formu-
lierten Referenzrahmen fiir die Ficherkooperation zuriickgegriffen.

4.3.1 Wahrnehmungskompetenz

Wird die prozessbezogene Wahrnehmungskompetenz im Sinne der Phino-
menologie gedeutet, so misste diese in den EPA??5 erstgenannte Kom-
petenz von einer ,,Doppelstruktur “?2¢ geprigt sein, welche gleichermaflen
als differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung auf die wahrzuneh-
mende Sache als auch auf die wahrnehmende Person reflektiert.

Fur die Kompetenz, ein Phinomen, sei es ein Gegenstand, Thema
oder eine Person, so weit wie moglich seinem Wesen nach wahrnehmen
zu konnen, bedarf es der Fihigkeit eines moglichst unvoreingenomme-
nen Zugangs. Eine solche Wabhrnehmungskompetenz benotigt daher
eine Unvoreingenommenhbeit bzw. Vorurteilsfreibeit, die im Sinne der
Husslerschen Epoché Vorurteilsbelastungen so weit wie moglich aus-
schliefSt, was durch eine dreifache eidetische Reduktion eingetibt wird:
In Begegnungen von unterschiedlichen Weltsichten eignen sich Schu-
ler::innen (bzw. Studierende) durch praktische Erfahrung und Ubung die
Fahigkeit an, den Phianomenen nicht vorschnell Attribute zuzuweisen,
sondern von dem absehen zu kénnen, was sie meinen, iiber ein Thema,
eine Sache oder eine Person gewusst zu haben.??” Zweitens konnen sie
gewahr werden, dass ihre eigene Erfahrung kontingent und subjektiv ist

223 Vgl. Boehme und Petermann 2022b.

224 Vgl. Kapitel B I bis IV.

225 EPA = Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung; vgl. Kultusminis-
terkonferenz 01.06.1979 1. d. E vom 24.10.2008, vgl. zu diesen Kapitel A II, S. 34f.
226 Vgl. Schulz 2005, S. 44.

227 Hilfreich ist dazu z. B. eine Bilddidaktik (z.B. nach Giinter Lange), die zunichst
nur die Wahrnehmung und Bezeichnung der dargestellten Dinge schult, ohne sogleich
zu interpretieren.
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und nur eine eingeschrinkte Perspektive auf einen Gegenstand oder eine
Person darstellt, was ihnen dann abverlangt, von ihrer eigenen Erfahrung
abstrahieren zu konnen. Damit lernen die Schiiler::innen drittens, von
konkreten Erscheinungsweisen abzusehen, um zum Wesen der Dinge
oder einer Person vorzudringen.??8

Mit diesem Ergebnis kann am Ende dieser Studie nun Wahrneh-
mungskompetenz folgendermafSen neu definiert werden:
Wahmehmungskompetenz im Rahmen einer ficherkooperierenden Didaktik von
Weltsichten umfasst eine adiaquate Selbst-, Sach- und Fremdwahrnehmungs-
fahigkeit. Sie beschreibt zum einen die Fahigkeit, religios oder sikular sinnstif-
tend konnotierten Phinomenen nicht vorschnell Attribute zuzuweisen, sondern
Phinomene weitestgehend vorurteilsfrei und unvoreingenommen durch a) das ei-
gene Vorwissen, b) die eigenen Vorerfahrungen, c) und ihre konkreten Erschei-
nungsweisen in ihrem Wesen wahrnehmen zu kénnen (Epoché). Zum anderen
umfasst Wabrnebhmungskompetenz die Fihigkeit, sich in differenzierter Selbst-
wahrnebmung der eigenen kontingenten Perspektivitit bewusst werden zu kon-
nen (Intentionalitit).
Auch wenn Schiiler::innen eine solche Wahrnebmungskompetenz bereits
im Vorfeld einer Begegnung mit Gleichaltrigen mit anderen Weltsichten
im eigenen Fachunterricht (1. Phase) einiiben, so sind es auch die Begeg-
nungssituationen (2. und 3. Phase) selbst, die — zumal, wenn sie reflektiert
(4. Phase) werden — Heranwachsende zu dieser Kompetenz befihigen.

Eine von Schuljahr zu Schuljahr spiralcurriculare Aneignung (s.
Abb. 8, S. 453) von Wahrnehmungskompetenz muss nicht erst in einer
entwicklungspsychologischen Phase beginnen, in der Schiiler::innen in ei-
nem Grad abstrahieren konnen, wie dies eine dreifache Epoché verlangt.
Sie kann schon auf einem niedrigeren Niveau, etwa der Primarstufe an-
gebahnt werden, wenn Grundschiiler::innen dazu angehalten werden,
ihre Vorannahmen vor einem didaktisch angeleiteten interreligiosen Be-
gegnungsprozess mit ihren Wahrnehmungen nach der Begegnung zu ver-
gleichen. Mit einer solchen Wahrnehmungskompetenz, die von den Schi-
ler::innen auch eine altersabhingige Reflexionsfihigkeit erwartet, wird
eine Bildung grundgelegt, die demokratiebezogene Prozesse und die Basis
fiir eine moglichst vorurteilsfreie Kommunikation schafft.??°

228 Vgl. Kapitel BT 5.1.
229 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland 2020, S. 8.
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4.3.2 Deutungsfahigkeit / Hermeneutische Kompetenz

Wenn hier mit George A. Lindbeck und Dietrich Ritschl davon ausgegan-
gen wird, dass Religionen eigene Systeme mit eigener Sprache und Gram-
matik darstellen und dies auch fiir sikulare Weltbilder gilt, dann hat dies
v. a. fiir den Kompetenzbereich der Deutungsfibigkeit bzw. der herme-
neutischen Kompetenz Konsequenzen. Denn dann setzt die Deutungs-
fahigkeit von religiosen bzw. siakular-sinnorientierten Narrationen die
Kenntnis von religiosen oder philosophischen Begriffen und somit die
Sprachfahigkeit eines competent speakers voraus. Doch muss fur die
Schule einschrinkend bedacht werden, dass — wie an exemplarischen ak-
tuellen Jugendstudien bereits gezeigt wurde — ein GrofSteil der Heran-
wachsenden zumeist wenig religios sozialisiert ist und weder tiber eine
spezifisch philosophische noch theologische Sprachfihigkeit verfiigt. Sie
zur Deutungsfihigkeit zu bilden und ihnen dafiir das entsprechende Vo-
kabular zur Verfigung zu stellen, wird daher nur tiber ein jeweils einge-
grenztes Unterrichtsthema am ,mikrologischen Einzelfall* moglich sein.
Dafir sind Lehrkrifte gefragt, die entsprechend ihres Unterrichtsfachs
theologisch oder philosophisch gebildet sind, sodass sie als competent
speaker die Schiiler::innen in das themenspezifische theologische bzw.
philosophische Vokabular einweisen konnen. Eine solche — wenn auch
zundchst nur themenbezogene — Deutungskompetenz erweitert und for-
dert eine fir die interdisziplindre Verstindigung und kommunikative
Kompetenz (s. u.) erforderliche Sprachfibigkeit?°, die umfassend genug
vorbereitet werden muss, um in interdiszipliniren Begegnungen Uberset-
zungsarbeit?3! leisten zu konnen. Daher kann die hermeneutische Kom-
petenz bzw. Deutungsfihigkeit im ficherkooperierenden Begegnungsler-
nen folgendermafsen definiert werden:

Hermeneutische Kompetenz / Deutungsféhigkeit im Rahmen Interreligiosen Begeg-
nungslernens umfasst die auf ein Unterrichtsthema bezogene Sprach- und Aus-
drucksfihigkeit, mithilfe eines theologischen bzw. philosophischen Vokabulars
sinnstiftende sikulare oder religiose Phianomene in ihrer existentiellen, sozialen
und expressionellen Relevanz deuten und fiir Personen mit anderen Weltsichten
tbersetzen zu konnen. Somit enthilt Hermeneutische Kompetenz/ Deutungs-

239 Die Studie lehnt sich an die Konzeption des Religionsunterrichts als eines ,Sprach-
unterrichts® an: ,,Hier soll keinesfalls nur eine Fremdsprache eingeiibt werden, sondern
die Sprache selbst soll beherrscht werden. Das wird nicht gelingen, ohne dass im Unter-
richt diese Sprache gelesen und gesprochen wird und zwar nicht nur von den Lehrern,
sondern von den Schiilern selbst.“ Schluf§ 2010b, S. 139.

231 Im Sinne von Moyaert 2008; vgl. oben Kapitel BII 5.5, S. 192f.
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fahigkeit die praktische Kompetenz, die Kohidrenz (sinnbildender Zusammen-
hang), der Konsistenz (Widerspruchsfreiheit), Konsequenz (Folgerichtigkeit),
Kontinuitit (Fortgang), der Selektion und Kombination (Auswahl und Verbin-
dung der Elemente), der Kompatibilitit (Passung) und Relevanz (Bedeutsamkeit)
auf sinnstiftende individuelle und kollektive Narrationen anwenden zu konnen.

Uber Narrationen ist es moglich, selbst miteinander verschrinkte kollek-
tive Meta-stories und individuelle Detail-stories zu differenzieren und
sich auf diese Weise eine Differenzhermeneutik anzueignen, die sich nar-
ratologischer Priifkriterien wie der o.g. Kohirenz, Konsistenz, Kon-
sequenz, Kontinuitit, Selektion, Kombination, Kompatibilitat und Rele-
vanz bedient, die das story-Konzept bereitstellt.?3? Diese Priifkriterien
sind fiir die Schiiler::innen (bzw. Studierenden) in der Vorbereitung im
eigenen Fach (1. Phase) ebenso wie in den Begegnungsphasen (2. und 3.
Phase) und fir die Reflexion (4. Phase) hilfreich, um sich hermeneutische
Kompetenzen in Bezug auf eigene und fremde Narrationen und Weltsich-
ten anzueignen. Eine solche Deutungsfihigkeit wird zudem durch eine
Fragekompetenz unterstiitzt, wie sie die jiidische Tradition entwickelt
und in ihren Bildungsplinen verankert hat.?33

4.3.3 Urteilsfahigkeit

Urteilsfahigkeit setzt im Rahmen eines ficherkooperierenden Interreli-
giosen Begegnungslernens die Aneignung der beiden zuvor genannten
prozessbezogenen Kompetenzen der Wabrnebmungs- und Deutungs-
fahigkeit voraus. Sie schlieSt an die Wabhrnehmungsfibigkeit insofern
an, als dass sie sich zur Beurteilung eines Phinomens im Sinne der dreifa-
chen methodischen Schritte der Epoché zunichst jeglichen Urteils ent-
hilt. Urteilsfahigkeit, so wird den Schiiler::innen bewusst, bezeichnet so-
mit zunichst die Fahigkeit, sich eines Urteils enthalten zu kénnen. Erst
mit dieser Fihigkeit einer (Selbst-)Distanznahme konnen sich Schii-
ler::innen die Bereitschaft und Fihigkeit der Selbstkritik entwickeln.
Wahrnehmungsfahigkeit beschreibt auch die Voraussetzung dafiir, Vor-
urteile und Urteile unterscheiden zu konnen. Eine (Selbst-)Distanznahme
befihigt zudem dazu, zu einer Urteilsfahigkeit zu gelangen, die mittels
der Erweiterung von zusitzlichen Perspektiven gewonnen wird. Denn
Urteile sollten auch die ,Instanz des Dritten‘ (wie in der Komparativen

232 Vgl. Ritschl und Jones 1976, S. 9 und die Ausfiihrungen in Kapitel BIT 5, S. 172.
233 Vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016b, S. 7.
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Theologie) oder den ,schrigen Blick® (wie in der phinomenologischen
Religionspadagogik) bei der Beurteilung eines Phianomens beriicksichti-
gen, was der phinomenologischen Variation entspricht, um so zu einer
wesentlichen Bestimmung des Phanomens zu gelangen (phinomenologi-
sche Analyse).

Urteilsfahigkeit baut aber ebenso auf der Deutungsfihigkeit auf und
fiithrt sie weiter. Denn unabhingig davon, ob eine life-story von Schii-
ler::innen oder eine Meta-story einer Religions- oder Gesinnungsgemein-
schaft oder ihre (gemeinsamen) impliziten Axiome beurteilt werden sol-
len: Eignen sich Heranwachsende die oben genannten Prufkriterien der
Deutungsfibigkeit (Kohirenz, Konsistenz, Konsequenz, Relevanz etc.)
an, werden sie damit auch in die Lage versetzt, beurteilen zu kénnen, in-
wieweit ihre eigenen stories oder die stories anderer von impliziten Axio-
men einer Meta-story einer (oder mehrerer) Religions- oder Gesinnungs-
gemeinschaften gepragt sind.

Urteilsfahigkeit bezeichnet im facherkooperierenden interdisziplindren Begegnungs-
lernen die Fahigkeit, a) sich eines Urteils enthalten zu konnen, b) verschiedene,
auch ,schrige® Perspektiven auf ein Phinomen zuzulassen, c) ein (selbst-)kriti-

sches Urteil im Bewusstsein der eigenen kontingenten Perspektivitdt duflern zu
konnen, d) Vorurteile und Urteile unterscheiden zu kénnen.?3*

4.3.4 Dialogfahigkeit

Dialogfihigkeit bzw. Kommunikative Kompetenz beschreibt eine Kom-
petenz, die kaum wie eine andere insbesondere dadurch charakterisiert
ist, dass sie ein ganzes Biindel von sie bestimmenden Fihigkeiten um-
fasst.23

Dialogfahigkeit schlieft die Bereitschaft ein, einem fremden religiosen,
spirituellen oder sikularen Phinomen und den Personen, die in Beziehung
zu diesem stehen, mit Respekt und Wertschditzung zu begegnen und auf
diese Weise zu einer Kultur der Anerkennung?3¢ beizutragen. Auch Empa-
thie, als affektive und kognitive Fahigkeit, sich in das Gegeniiber hinein-

234 Die so definierte Urteilsfihigkeit ist die Voraussetzung dafiir, moralische Urteile
fillen zu konnen, die hier nicht weiter vertieft werden kann; vgl. Aktionsrat Bildung
und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 55.

235 Vgl. Vot 2002, S. 123 und die in Kapitel A I 3, S. 43ff. aufgefiihrte Tabelle.

236 Vgl. Jaggle und Krobath 2013b. Die Anerkennung als Paradigma der Begegnung
mit dem Fremden wird somit zu einer zentralen Anforderung an interkulturelle, inter-
religiose und demokratische Kompetenz.



Kompetenzen bilden durch facherkooperierendes Interreligidses Begegnungslernen 435

zufiihlen und hineinzudenken,??” ist eine zentrale Teilkompetenz der inter-

religiosen, interkulturellen und demokratischen Dialogfihigkeit.’$ Am
Ende der Grundschulzeit sind Schiiler::innen entwicklungspsychologisch
in der Lage, sich mit Empathie auch Perspektivenwechsel, d. h. die Fihig-
keit, ,,unterschiedliche gesellschaftliche, kulturelle, religiose Perspektiven
einnehmen zu konnen, ohne das Gefiihl und das Bewusstsein der eigenen

“239 anzueignen.?*® Somit wird

Identitdt aufzugeben oder zu verlieren,
durch Begegnungslernen in Kommunikation mit anderen auch die eigene
Identititssicherbeit**! herausgefordert und gebildet.?*?

Ebenso iiben und vertiefen Schiiler::innen (bzw. Studierende), die an ei-
nem ficherkooperierenden Begegnungslernen von Weltsichten teilneh-
men, auf der praktischen Ebene eine Erzihl- und Gesprichsvariabilitit
ein. Diese umfasst eine Sprachfahigkeit im Sinne der Kompetenz, sich in
einer artikulationsfibigen Positionalitdt aufSern zu konnen, die wiederum
Fahigkeit erwarten ldsst, die eigene individuelle Position oder die des eige-
nen Fachs in fiir andere verstandliche Begriffe zibersetzen zu konnen.

Dieses ganze ,Biindel‘ der genannten (Teil-)Kompetenzen, die eine
Dialogfihigkeit umfassen, werden mithilfe des didaktischen Prinzips der
reziproken Gastfreundschaft, der Hospitality, angebahnt, so dass Dialog-
fahigkeit zusammenfassend folgendermaflen definiert werden kann:

Dialogfahigkeit bzw. kommunikative Kompetenz bezeichnet in der Begegnung zwi-
schen Personen mit verschiedenen religios, spirituell oder sikular orientierten
Weltsichten die Fahigkeit, sich in realen, metaphorischen und/oder virtuellen
Riumen in einer reziproken Gastfreundschaft (Hospitality) mit Respekt, gegen-
seitiger Anerkennung und Empathie begegnen zu konnen, in einer Erzahl- und
Gesprdchsvariabilitit die Perspektive bei gleichzeitiger Identitdtssicherbeit
wechseln zu kénnen und iiber eine Sprachfihigkeit zu verfiigen, die eine Uberset-
zungsfahigkeit der eigenen artikulationsfahigen Positionalitit einschlief3t.

237 Vgl. Stettberger 2013a; vgl. ebd. S. 138-153 mogliche methodische Schritte zur
Eintibung.

238 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 51.
239 Tautz 2015, S. 1; vgl. Benner et al. 2007, S. 142.

240 Vgl. Tautz 2015; Emmelmann 2018.

241 Vgl. Nipkow 2002, S. 95, der von einem ,,Wechselspiel“ der Identititsbildung im
eigenen Fach und im interreligiosen Dialog spricht, wobei er die Reihenfolge offenlisst.
242 Vgl. Baur 2007c, S. 284-289. Dietrich Benner weist darauf hin, dass Identitits-
sicherheit im Sinne ,,eines religiosen Selbstbewusstseins“ nicht gemessen werden kon-
ne, und ,,fiir den Unterricht an &ffentlichen Schulen lediglich eine solche Kompetenz
maflgebend sein [diirfe], die sich auf ein reflexives Konnen dessen bezieht, was als un-
terrichtliche Erweiterung der Erfahrung verstanden werden kann.“ Benner 2007b,
S. 142.

[
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4.3.5 Partizipationsfahigkeit

Insbesondere am Beispiel der Partizipationskompetenz kann aufgezeigt
werden, wie unterschiedlich die Definitionen lauten, mit denen die Un-
terrichtsfacher in ihren Bildungsplinen prozessbezogene Kompetenzen
definieren. So bezeichnet Partizipationskompetenz im judischen Religi-
onsunterricht als ,,Gestaltungs- und Handlungskompetenz“ die Fihig-
keit der Schiler::innen, u.a. im Rahmen ihrer jidischen Lebensfuhrung
Gebet und Ritual befolgen zu kénnen.?*3 Im islamischen Religionsunter-
richt umfasst Partizipationskompetenz die Fahigkeit, ,,sich in Fragen der
religiosen Information sowie des Glaubens und der personlichen religio-
sen Lebensgestaltung selbst zu fiithren.“?** Fiir die katholischen Bischofe
beschreibt diese als ,,Gestaltungsfihigkeit“ bezeichnete Kompetenz?*’
die ,,Beheimatung im konkreten Glauben einer erfahrbaren Gemein-
schaft*,?#¢ wihrend fiir den evangelischen Religionsunterricht ,,religiose
Partizipationskompetenz [...] nicht die aktive Teilnahme am Gemeinde-
leben [bezeichnet], sondern das, was die EKD mindestens seit den siebzi-
ger Jahren in den einschligigen Denkschriften zum Religionsunterricht
beschreibt, als die mindige Wahrnehmung der grundsitzlich garantier-
ten Religionsfreiheit.“>4”

Fir die diesen Fichern gemeinsame Bildungsaufgabe, durch Begeg-
nungslernen von unterschiedlichen Weltsichten zu einer friedlichen Con-
vivenz in einer pluralen Gesellschaft zu befihigen, wird hier der von der
EKD eingebrachten Definition gefolgt, weil diese auf demokratische Par-
tizipationskompetenz zielt.2*® Diese schliefSt bereits in der Grundschule
die Eintibung einer Verhaltensflexibilitit ein, die dazu befihigt, zwischen
religiosen Vollzugen ad intra einer Religionsgemeinschaft einerseits und
der (bildungspolitisch geforderten) Partizipation an schulischen Projek-
ten des fiacherkooperierenden Begegnungslernens ad extra andererseits

243 Vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016f., S. 9.
244 Behr 2013, S. 23.

245 Vgl. Kultusministerkonferenz 01.12.1989b i. d. E. vom 16.11.2006: Hier bezeich-
net Gestaltungsfihigkeit, ,religios bedeutsame Ausdrucks- und Gestaltungsformen re-
flektiert verwenden®, , typische Sprachformen der Bibel theologisch reflektiert trans-
formieren®, ,, Aspekten des christlichen Glaubens in textbezogenen Formen kreativ
Ausdruck verleihen zu konnen u.a. m.

246 Gekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996, S. 78.

247 Schlufs 2010Db, S. 83.

248 Vgl. z. B. Evangelische Kirche in Deutschland 2020, S. 8.
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unterscheiden zu kénnen und sich in 6ffentlichen (schulischen) Riumen
entsprechend verhalten zu konnen.

Eine solche Unterscheidung vornehmen zu konnen, bahnt nicht zu-
letzt Konflikt(l6sungs)fihigkeit**® als anspruchsvolle Stufe der demokra-
tischen Partizipationsfahigkeit an. Sie umfasst nicht nur die Fihigkeit,
Konflikte wahrzunehmen oder vorauszusehen, sondern auch die, im
Sinne einer gewaltfreien Kommunikation konstruktive Losungsvor-
schlige umsetzen zu konnen.?%°

Somit ist Partizipationsfihigkeit durch eine umfassende Koopera-
tionsfahigkeit bestimmt, die wiederum eine demokratische Basiskom-
petenz beschreibt. Durch Begegnungslernen kann ,,die Erfahrung koope-
rativer Arbeitszusammenhinge ebenso [...] wie die Wahrnehmung der
eigenen Rechte, Pflichten sowie von Mboglichkeiten der Mitbestim-
mung“%’! eingeiibt werden.

Partizipationsfahigkeit zielt daher auf Kompetenzen der Teilnahme
und Mitwirkung an einer demokratischen Gesellschaft:
Partizipationskompetenz bezeichnet das komplexe Biindel von Kompetenzen der
Convivenz und somit derjenigen Fahigkeiten, die fur einen konstruktiven Beitrag
zu einem friedlichen Zusammenleben in einer demokratischen Gesellschaft von
pluralen individuellen und kollektiven Weltsichten erforderlich sind:?? Verhal-
tensflexibilitit, Konfliktlosungsfahigkeit und Kooperationsfihigkeit.

4.3.6 Philosophische Kompetenz

Wenn ein zentrales Ziel der religiésen und philosophischen Bildung Plu-
ralitdtsfabigkeit sein soll,>%3 dann erfordert diese nicht nur die bereits er-

2% Vgl. die Anforderung: ,,Am Ende der Grundschulzeit sollen die Schiilerinnen und
Schiiler befihigt sein, Konflikte offen auszusprechen und Konfliktlosungen zu ent-
wickeln und das Ergebnis zu akzeptieren.“ Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg: Bildungsstandards fiir Islamische Religionslehre Alevitischer
Pragung GS 2012. Vgl. Heckt et al. 2006; Schmitthenner und Besemer 2013.

250 Vgl. z.B. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020,
S. 55. Vgl. Kapitel BIL 5.5, S. 183-187.

251 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 18.
252 Vgl. Benner 2007b, S. 143: ,Unter religiose Partizipationskompetenzen wird ein
Konnen verstanden, dass sich sowohl auf die Bezugsreligion als auch auf andere Reli-
gionen und den offentlichen Raum bezieht und es Schiilerinnen und Schiilern erlaubt,
zu religiosen Sachverhalten oder Phinomenen mit religiosen Aspekten individuell, ge-
meinsam und 6ffentlich Stellung zu nehmen.

253 Kropat 2019, S. 337.
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wahnte Differenzkompetenz, sondern mit dieser auch eine Metareflexi-
onskompetenz. Diese ist mit der Fahigkeit verbunden, eine Haltung der
emotionalen Selbstdistanznahme einnehmen und eigenes und fremdes
Handeln sowie die aktuelle (Lebens-)situation reflektieren zu konnen.
Damit ist eine Fihigkeit zur ,,Selbstkritik und Selbstbegrenzung“?5* be-
schrieben, die sowohl eine philosophische Kompetenz, als auch das ,, We-
sen religioser Bildung“?® bezeichnet und einen Schutz vor Ideologie-
anfilligkeit bieten kann.2%¢

Philosophische Kompetenz bezeichnet mit der ihr zentralen Metareflexionsfibigkeit
die kognitive Dimension prozessbezogener Kompetenzen. Dazu gehort — jeweils
entwicklungspsychologisch entsprechend — a) ein Arbeitsgedachtnis als ,,Voraus-
setzung fiir das Losen komplexer Probleme [...], b) die Verwendung von Ge-
dichtnisstrategien, c) die Fahigkeit tiber hypothetische Moglichkeiten nach-
zudenken und von einer Hypothese ausgehend notwendige und priifbare
Schlussfolgerungen zu bilden (hypothetisch-deduktives Denken), d) die Ausbil-
dung kognitiver Kontrollfunktionen, die es ermoglichen, verschiedene Prozesse
(emotionale, sensorische, motorische, kognitive) fiir die optimale Bearbeitung
anstehender Aufgaben zu koordinieren, und d) die Fihigkeit, eigene Entschei-
dungen durch Metakognitionen zu iiberwachen.“?%’

4.3.7 Die Kompetenz, komplementér zu denken

Die Kompetenz, komplementdr zu denken, konnte als den Intellekt be-
treffende Kompetenz der philosophischen Kompetenz untergeordnet
werden. Da sie aber eine Form interdisziplinaren Perspektivenwechsels
ist,2*® verdient sie im Rahmen fiacherkooperierenden Begegnungslernens
eigene Beruicksichtigung.?’® Im Sinne einer starken Komplementaritat?¢°
umfasst diese Fahigkeit die fir eine Convivenz wesentliche Ambiguitdts-
toleranz. Diese sollte eigens hervorgehoben werden, denn Ambiguitits-
toleranz bezeichnet die fir eine plurale Gesellschaft grundlegende Fahig-
keit, Unterschiede oder gar Widerspriichlichkeiten auszuhalten.?¢! Im

254 Evangelische Kirche in Deutschland 2020, S. 25.

255 Evangelische Kirche in Deutschland 2020, S. 25.

256 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland 2020, S. 25.

257 Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 59.
258 Vgl. Kropac et al. 2021, S. 320.

259 Einschrinkend muss jedoch festgehalten werden, dass es sich bei der Kompetenz,
komplementir denken zu kénnen, um eine dominenspezifische Kompetenz handelt,
die zudem in mehreren Stufen gewonnen wird. Vgl. Kropa¢ et al. 2021, S. 321.

260 Vgl. Kropac et al. 2021, S. 320.

261 Vgl. Bauer 2018, S. 18.
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Rahmen eines ficherkooperierenden Begegnungslernen von Weltsichten
impliziert Ambiguitatstoleranz gegeniiber Personen anderer Weltinter-
pretationen Verhaltensflexibilitdt und die Fahigkeit, mit Komplexitdt
umgehen zu konnen. Ambiguititstoleranz setzt Perspektivenwechsel vo-
raus, welche in einer ersten Stufe die Fahigkeit beschreibt, ,,Bedurfnisse,

“262 sich aber zu

Winsche, Gefiihle und Absichten anderer zu erkennen
einem mehrperspektivischen Perspektivenwechsel entwickeln muss. Bis-
herige Studien haben ergeben, dass Kinder, die tiber Perspektivenwechsel
verfiugen, wahrscheinlicher empathische Gefithle und Hilfsbereitschaft
entwickeln als Kinder mit geringer Fahigkeit des Perspektivenwechsels,
denen hiufiger antisoziales Verhalten attestiert wird.2¢3

Die Kompetenz, komplementér zu denken bezeichnet im Rahmen des ficherkooperie-
renden Begegnungslernens einen interdisziplindren Perspektivenwechsel, der sich
entwicklungspsychologisch stufenweise zur Fihigkeit eines mehrperspektivi-
schen Perspektivenwechsels ausbildet. Als starke Komplementaritit zielt diese
Kompetenz auf Ambiguititstoleranz als Fahigkeit und Bereitschaft, mit Differen-
zen, Widerspriichlichkeiten von pluralen Weltbildern und deren Komplexitat
umzugehen.?6*

Hilfreich fir die Einiibung eines mehrperspektivischen Perspektiven-
wechsels kann das raumsoziologisch begrindete Prinzip der Hospitality
sein, weil es durch bewusstes Spacing Platzierungen und Relationen be-
wusst macht und durch reflektierte Syntheseleistungen Komplexitat sys-
tematisiert. In einem didaktischen Modell der reziproken Gastfreund-
schaft ist es Heranwachsenden einerseits moglich, in den Rollen des
Gastes und der Gastgeber::in mehrperspektivischen Perspektivenwechsel
zu Uben und zu reflektieren und andererseits, Ambiguititen aushalten zu
lernen.

262 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 54.
263 Vgl. Aktionsrat Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020 mit Ver-
weis auf Austin et al. 2017.

264 Ambiguititstoleranz bezeichnet die Fihigkeit, ,,im Dialog, die Spannung der offe-
nen Wahrheitsfrage sowie die Spannung der Interpretationsvielfalt auszuhalten. Ambi-
guititstoleranz als Bereitschaft und Fihigkeit, sich schnell und mit wenig Unbehagen
auf mehrdeutige, ambivalente oder gar widerspriichliche Situationen einzustellen, trigt
dazu bei, Differenzen stehen lassen zu kénnen und produktiv zu gestalten.“ Baur
2007a, S. 1715 vgl. Bauer 2018, S. 18.
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4.3.8 Fazit: Kompetenzerwerb im Interreligiosen Begegnungslernen

Aus dem bisher Gesagten lasst sich nun ein Kompetenzraster erstellen, das
einerseits Kompetenzen benennt, deren konkrete Inhalte im Sinne einer
Definition durch die erarbeiteten Referenzrahmen der zentralen Begriffe
Religion, (religiose) Identitidt, Umgang mit der Wabrbeitsfrage und Dialog
entwickelt wurden. Andererseits zeigt das Kompetenzraster, wie bereits in
den Prolegomena angefuhrt, dass die Kompetenzbezeichnungen der inter-
kulturellen, interreligiosen und demokratischen (Basis-)Kompetenzen so
gut wie deckungsgleich sind. Ebenso wie die genannten interkulturellen,
interreligiosen und demokratischen Kompetenzen konnen diese eine All-
gemeingiiltigkeit fiir alle Unterrichtsficher beanspruchen, weil sie den
prozessbezogenen Kompetenzen in den EPA der meisten Ficher entspre-
chen. Diese prozessbezogenen Kompetenzen miissen allerdings, und das
ist hier ergidnzend hinzuzufiigen, durch inhaltliche Wissenskompetenzen
erganzt werden, wenn sie Wirkung zeigen sollen. Denn dominen-
spezifisches Wissen ist, wie bereits gezeigt wurde, Voraussetzung fiir die
Entwicklung prozessbezogener, interkultureller, interreligioser und demo-
kratischer Kompetenzen. Damit dieses Erfordernis der Anbahnung doma-
nenspezifischen Wissens als Grundlage der Anbahnung von prozessbezo-
genen Kompetenzen erfiillt werden kann, werden in den vier Phasen des
Interreligiosen Begegnungslernens ein themenspezifischer Inhalt aus der
eigenen Fachperspektive 1. vorbereitet, 2. prdsentiert, 3. mit anderen
Fachperspektiven und (individuellen) Weltsichten in den Austausch ge-
bracht und 4. im Nachgang reflektiert (Abb. 7, S. 441-443).

Mit diesen aufgefithrten Kompetenzen bezieht sich diese Systemati-
sierung nicht nur auf den Vorschlag der Religionspidagogen Joachim
Willems und Max Bernlochner, interkulturelle Kompetenzen auf die Do-
maine des Interreligiésen zu iibertragen,?’
petenzformulierungen aus dem Kompetenzmodell der Expertengruppe
am Comenius-Institut (2006), aus dem Orientierungsrahmen der EKD
»Kompetenzen und Standards fiir den Evangelischen Religionsunterricht
in der Sekundarstufe I (2010), die religiose Deutungskompetenz und re-
ligiose Partizipationskompetenz der Berliner Forschungsgruppe ,,Reli-
giose Kompetenz als Teil offentlicher Bildung“ (2011), die Relations-
und Diversifizierungskompetenz der katholischen Religionspadagogin
Mirjam Schambeck (2013) und Standards aus dem Kompetenzmodell

sondern nimmt ebenso Kom-

265 Vgl. Willems 2011; Bernlochner 2013.



Phasen des fdcherkooperierenden Interreligiosen
Begegnungslernens

Referenzrahmen der Kompetenzen

Phase 1:
Erarbeitung des Themas innerhalb des eigenen Fachs

Inhaltliche Kompetenzen

Themenspezifisches Wissen aus der
eigenen Fachperspektive

Prozessbezogene Kompetenzen

Interkulturelle, interreligiose, demokratische
(Basis-)Kompetenzen

Wahrnehmungsfahigkeit

Vermeidung vorschneller Attribute
Unvoreingenommenheit
Differenzierte Fremd- u.

Selbstwahrnehmung
Deutungsfihigkeit Sprachfihigkeit
(der eigenen story u. Meta-story) | Differenzkompetenz

Phase 2:
Présentation in Stationenarbeit in gemischten Gruppen
und gleich anschlieBend ...

Inhaltliche Kompetenzen

Themenspezifisches Wissen aus der
Perspektive der kooperierenden Ficher

Prozesshezogene Kompetenzen

Interkulturelle, interreligiose, demokratische
(Basis-)Kompetenzen

Wahrnehmungsfahigkeit

Vermeidung vorschneller Attribute
Unvoreingenommenheit
Differenzierte Fremd- u.

Selbstwahrnehmung
Urteilsfahigkeit sich des Urteils zu enthalten
Dialogfihigkeit Perspektivenwechsel, Respekt,

Anerkennungs-,
Empathiefahigkeit, religios bzw.
philosoph. begriindete
Identititssicherheit

Erzahl- und Gesprachsvariabilitat
Fragekompetenz
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Phase 3:
... Austausch jeweils iiber das Thema an der Station
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.003. :.tu:
\ ... ®
I IO Y

Inhaltliche Kompetenzen

(Komparatives) themenspezifisches Wis-
sen aus der Perspektive des eigenen Fachs
und der kooperierenden Ficher

Prozesshezogene Kompetenzen

Interkulturelle, interreligiose, demokratische
(Basis-)Kompetenzen

Urteilsfahigkeit

sich des Urteils zu enthalten

Dialogfihigkeit

Perspektivenwechsel Respekt,
Anerkennung

Empathiefahigkeit

religios bzw. philosophisch begriindete
Identitatssicherheit

Erzihl- und Gesprachsvariabilitit
Fragekompetenz

Partizipationskompetenz

Verhaltensflexibilitat
Konfliktlosungsfihigkeit
Kooperationsfahigkeit

(4744
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Phase 4:
Reflexionsphase in den getrennten Unterrichtsfdchern
des eigenen Fachs

Abranas |
tmn b crenrs. [T
[T i1 e

A mase:
e -
proscnrry

Inhaltliche Kompetenzen

(Reflektiertes) themenspezifisches Wissen
aus der Perspektive des eigenen Fachs und
der kooperierenden Ficher

Prozessbezogene Kompetenzen

Interkulturelle, interreligiose, demokratische
(Basis-)Kompetenzen

Wahrnehmungsfahigkeit

Vermeidung vorschneller Attribute
Unvoreingenommenheit Differenzierte
Fremd- u. Selbstwahrnehmung

Deutungsfihigkeit
(der life-stories und Meta-stories)

Sprachfihigkeit Differenzkompetenz

Urteilsfahigkeit Vorurteile und Urteile unterscheiden
konnen
Moralische Urteile fillen konnen
Dialogfihigkeit Perspektivenwechsel Respekt,

Anerkennung Empathiefahigkeit religios
bzw. philosophisch begriindete
Identitatssicherheit Erzdhl- und
Gesprachsvariabilitit Fragekompetenz

Partizipationskompetenz

Konflikt(losungs)fihigkeit

Philosophische Kompetenz

Metareflexionsfahigkeit
Selbstdistanznahme und Selbstkritik

Kompetenz, komplementir zu
denken

Ambiguititstoleranz
Mehrperspektivitit

Abb. 7: Anbahnung von inhaltlichen sowie prozessbezogenen interkulturellen, interreligiosen und demokratischen
(Basis-)Kompetenzen in den vier Phasen des Interreligiosen Begegnungslernens
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fiir das Trialogische Lernen des katholischen Religionspadagogen Claufd
Peter Sajak (2011/2018) auf.2¢¢

In Anbetracht dieses Ergebnisses wire es nun angebracht, das Kon-
zept des ficherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens mit
anderen Konzepten interreligioser Bildung in Hinblick auf die Frage zu
vergleichen, wie inhaltliche Wissenskompetenzen und prozessbezogene,
interkulturelle und interreligiose sowie demokratische (Basis-)Kom-
petenzen didaktisch am nachhaltigsten angebahnt werden konnen.
Auch wenn fir eine abschliefende Beantwortung dieser Frage verglei-
chende empirische Forschungen als offene Desiderata noch ausstehen,?¢”
kann ein Vergleich mit anderen aktuell diskutierten Modellen interreli-
gioser Bildung in der Schule bereits auf die Vorteile des ficherkooperie-
renden Interreligiosen Begegnungslernen hinweisen und es grundsitzlich
»als sinnvoll erscheinen lassen, dass interreligioses Lernen im konfessio-
nellen Religionsunterricht verortet ist, der in einer regelmafSigen, wohl
geplanten Kooperation mit den Lerngruppen anderer Religionen und/
oder dem Ethikunterricht steht.“268

5. Facherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen im Vergleich zu
anderen Konzepten kooperativen bzw. interreligiosen Lernens

Dass die Schule in einer religios und weltanschaulich zunehmend hetero-
genen Gesellschaft zu Dialog und Verstindigung beitragen muss, hatte
das Comenius-Institut bereits im Jahr 1969 erkannt. Das evangelische Bil-
dungsinstitut forderte daher fiir die Schule einer demokratischen Gesell-
schaft, ein plurales Angebot von unterschiedlichen Fachern des bekennt-
nisorientierten Religionsunterrichts, des religionskundlichen Unterrichts,
des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts und weiterer Ficher anzubieten

266 Vgl. Fischer et al. 2003; Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland
2010; Benner et al. 2011; Schambeck 2013; Sajak 2018a, S. 67f; vgl. zur religionspida-
gogischen Diskussion dieser Kompetenzmodelle Schweitzer 2014a, S. 149-155.

267 Es wire sicherlich lohnend, das in Kooperation mit der Vf. von Christian Ratzke
entwickelte Kompetenzstufenmodell nach dem oben aufgefiihrten Kompetenzraster
zu systematisieren und als Grundlage fiir die Evaluation von Konzepten des Begeg-
nungslernens zu nehmen. Vgl. Ratzke 2021, S. 108-111.

268 Altmeyer und Tautz 2015, S. 133.
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und fachiibergreifende Unterrichtseinheiten einzurichten,?®® eine Forde-
rung, die an Aktualitit nicht verloren hat.?”°

Dieser Impuls wurde seither auf zwei unterschiedlichen konzeptionel-
len Wegen weiterentwickelt. Zum einen erklirte sich der evangelische
Religionsunterricht spitestens mit der Denkschrift der EKD ,Identitat
und Verstindigung‘ aus dem Jahre 1994 als offen fur alle Schiiler::innen
unabhingig ihrer Weltsicht und ihres Bekenntnisses, was in Hamburg
1996 zur Einrichtung eines ,Religionsunterrichts fir alle fihrte.?”! Zum
anderen wurden in den Bundeslindern Mecklenburg-Vorpommern,
Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt und Berlin fiir die Ficher des Reli-
gionsunterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts Kooperati-
onskonzepte der Fichergruppe diskutiert und entwickelt.?’”> Auch solche
Konzepte der ,kooperierenden Fichergruppe® konnten sich auf die Denk-
schrift ,Identitdt und Verstandigung® berufen, da die Denkschrift die Un-
terrichtsfacher zu fachlicher Kooperation aufrief, um die gemeinsame
Verantwortung fiir interreligioses Lernen und die Forderung von gesell-
schaftsrelevanter Verstindigungsbereitschaft zu ibernehmen.?”3

,Religionsunterricht fiir alle im Klassenverband (Hamburg)

Der Hamburger ,Religionsunterricht fiir alle® liegt inzwischen nicht mehr
in nur evangelischer Verantwortung, sondern seit 2012 durch Vertrige
der Stadt Hamburg mit den entsprechenden Religionsgemeinschaften
ebenso in der Verantwortung der islamischen und alevitischen Glaubens-
gemeinschaften sowie seit 2014 auch der jiidischen Gemeinde. 2022 hat
sich zudem die Katholische Erzdiozese dem Hamburger Religionsunter-
richt in seiner neuen Konzeptionierung im Rahmen des ,Rufa 2.0 ange-
schlossen.?’* Die Neukonzeptionierung siecht zudem vor, innerhalb des
GrofSgruppenunterrichts im Klassenverband auch Differenzierungspha-
sen zu beriicksichtigen.?”’

269 Vgl. Kapitel CT 1.

270 Vgl. z.B. Altmeyer und Tautz 20185, S. 133; Schroder 2018, S. 376; Domsgen
2019a, S. 185.

271 Vgl. Prolegomena, Kapitel Al 2, S. 26-28.

272 Vgl. Kapitel C T 3-6.

273 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 90.

274 Vgl. zur Entwicklung: Doedens und Weifse 2009; Bauer 2020, 2019; Schrérs 2022.
275 Vgl. Bauer 2019, S. 337-369. Die Tiibinger Forschungsgruppe sieht dies kritisch
und fragt, ,,ob bei der Weiterentwicklung des ,Religionsunterricht fiir alle‘ von einer
Kooperation im Sinne eines kooperativen Religionsunterrichts gesprochen werden
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Diesen Religionsunterricht in gemeinsamer Verantwortung besuchen
in Hamburg von der Grundschule an bis einschlieSlich der siebten Klasse
fast alle Schiiler::innen unabhingig von ihrem Bekenntnis oder ihrer Welt-
sicht. Mit Eintritt in ihre Religionsmiindigkeit wechseln jedoch tiber 50 %
der Schiiler::innen vom ,Religionsunterricht fiir alle in den Philosophieun-
terricht, der in Hamburg ab der siebten Klasse angeboten wird.2”¢

Staatlicher Werteunterricht im Klassenverband (Ethikunterricht, LER)

Wihrend auf diese Weise dem ,Religionsunterricht fir alle’ in Hamburg
attestiert wird, noch ein Unterricht nach Art. 7 Abs. 3 GG zu sein,?”” er-
reichen staatliche Unterrichtsfacher der ethischen Bildung, wie das Fach
Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (LER) in Brandenburg oder das
Fach Ethik in Berlin zwar alle Schiiler::innen durch einen verpflichtenden
Unterricht im Klassenverband, bieten aber nicht (Berlin) oder nur unter
Vorbehalt (Brandenburg) einen Religionsunterricht nach Art. 7 GG im
Sinne einer positiven Religionsfreiheit an.?”8

Kooperation in der Féchergruppe der Facher des Religionsunterrichts und des Ethik- bzw.
Philosophieunterrichts (Kooperierende Féchergruppe, Interreligidses Begegnungslernen)

Zeitgleich mit einem Religionsunterricht fiir alle im Klassenverband, der
in Hamburg auch ,dialogischer Religionsunterricht‘?”? genannt wird, sind
auf Grundlage des Vorschlags des Comenius-Instituts Konzepte entwickelt
worden, die auf der phasenweisen Kooperation der Facher des Religions-
unterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts beruhen.?8? Zeit-

kann. Wie sich die Zusammenarbeit im Ubrigen genau gestaltet, ist derzeit noch nicht
wirklich erkennbar.“ Schweitzer et al. 2022, S. 128. Ebenso kritisch: Hiarle 2019,
S.137.

276 Vgl. Hirle 2019, S. 16 Anm. 18.

277 Vgl. zum Gutachten von Prof. Dr. Hinnerk Wiffmann (2017): Hirle 2019,
S. 36-44.

278 In beiden Bundeslindern ist es Schiiler::innen freigestellt, einen bekenntnisorien-
tierten Religionsunterricht nach Abmeldung vom staatlichen LER-Unterricht (Bran-
denburg) oder zusitzlich zu Ethik (in Berlin) zu besuchen.

279 Vgl. Knauth 2017. Vgl. die im Kosel-Verlag erscheinenden Unterrichtsmaterialien
zum ,Interreligios-dialogischen Lernen‘, hrsg. von der Akademie der Weltreligionen
der Universitit Hamburg.

280 Vgl. z. B. Nipkow 1996; Hastedt et al. 1998; Scheilke 2001; Simon 2005a; Schwil-
lus 2004b u. a.
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lich parallel zur Entwicklung des konfessionell-kooperativen Religions-
unterrichts, der in Folge der Handreichung der DBK und EKD zur Koope-
ration der Ficher des Religionsunterrichts aus dem Jahr 199828 zuerst in
Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen zwischen dem evangelischen und
dem katholischen Religionsunterricht entwickelt und eingerichtet wurde,
wurden Modelle der kooperierenden Fichergruppe in Mecklenburg-Vor-
pommern, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und in Berlin in verschie-
denen Verwaltungsvorschriften verankert.?8? Entsprechend der Empfeh-
lungen der Denkschrift der EKD ,Identitit und Verstindigung® ist hier
auch das Fach Ethik bzw. der Philosophieunterricht in die Kooperation
eingebunden,?®? die im Entwurf der beiden Kirchen in Berlin sogar auf
den Unterricht von Weltanschauungsgemeinschaften, wie z. B. den huma-
nistischen Verband, erweitert wurde.284

Inzwischen zeigt sich, dass diese facherkooperierenden Konzepte un-
ter Einschluss des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts, wie sie bereits
1969 im Comenius Institut vorgeschlagen worden waren, auch im
21. Jahrhundert an bildungspolitischer Relevanz gewinnen. So propagie-
ren z.B. die Religionspidagogen Harald Schwillus (kath.) und Michael
Domsgen (ev.) in Halle fur eine kooperierende Fachergruppe der Facher
des Religionsunterrichts mit dem Ethik- bzw. Philosophieunterricht.?8’
Mit derselben Vehemenz fordert auch der Gottinger Religionspadagoge
Bernd Schroder die Implementierung der Kooperation zwischen den Fa-
chern des Religionsunterricht und des Ethikunterrichts und spricht sich
mit Nachdruck ,fur die Wiederaufnahme der Idee der ,Fiachergruppe
und fiir Initiativen zu ihrer offiziellen Etablierung“?8¢ aus.?%”

Wie oben bereits beschrieben, wurde der Berliner Entwurf einer ko-
operierenden Fichergruppe im Schuljahr 2002-03 zum ersten Mal in Ba-
den-Wiirttemberg in Freiburg umgesetzt und wissenschaftlich begleitet?%8
und sowohl in Schulprojekten als auch in der Lehrkrifteausbildung seit

us.

281 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz und Kirchenamt der Evangeli-
schen Kirche in Deutschland 1998.

282 Vgl. zur Entwicklung in diesen Bundeslindern Kapitel C I 3-6.

283 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland. 1994, S. 10f. u.a. m.

284 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat
Berlin 2000b.

285 Vgl. Domsgen und Schwillus 2019.

286 Schroder 2018, S. 376.

287 So u.a. auch der Leiter des Kirchenrechtlichen Instituts der EKD, Hans Michael
Heinig, Heinig 2014, S. 152.

288 Vgl. Boehme und Eisele 2004.
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2011 an der Padagogischen Hochschule Heidelberg in Kooperation mit
anderen Lehrkrifteausbildungsstitten weiterentwickelt.?8”

Von der Konfessionell-Kooperativen zur interreligiésen Kooperation

Der Forschungsverbund der Evangelischen Religionspadagogik, Katho-
lischen Religionspidagogik und Islamischen Religionspidagogik der
Universitit Tubingen setzt sich seit ihrer Auftakttagung im Marz 2022
fur die Erweiterung der konfessionellen Kooperation auf weitere Ficher
des bekenntnisorientierten Religionsunterrichts, insbesondere des isla-
mischen Religionsunterrichts, ein.2° Ahnlich wie in Tiibingen werden
bereits seit lingerer Zeit auch in Osterreich in der Lehrkrifteausbildung
Kooperationsformate zwischen den Studienfichern der verschiedenen
christlichen Theologien vor allem in Kooperation mit der islamischen
Theologie umgesetzt,”®! ohne allerdings die Ficher Philosophie oder
Ethik zu beriicksichtigen.?*?

Denn in Anbetracht der religionsdemographischen Lage in Deutsch-
land, wie sie bereits in den Prolegomena dieser Studie anschaulich
gemacht wurde, sind Konzepte der Fiacherkooperation ohne Zusammen-
arbeit mit dem Fach Ethik- bzw. Philosophieunterricht nicht zielfithrend.
Denn alle Schiiler::innen miissen mit der Anbahnung sowohl von inter-
kulturellen, als auch interreligiosen und demokratischen (Basis-)Kom-
petenzen in der Schule erreicht werden, um in einer offenen Demokratie
eine friedliche Convivenz zu ermoglichen und gesellschaftlichen Zusam-
menhalt zu sichern.??3 Selbstverstindlich muss diese schulische Ficher-
kooperation auch Konsequenzen fiir die Lehrkrafteausbildung haben,
wie sie z. B. an der KPH Wien/Krems, in Innsbruck oder an der PH Hei-
delberg bereits etabliert ist, und an der PH Heidelberg auch in Koope-
ration mit dem Studienfach Philosophie/Ethik, wo zum facherkooperie-

289 Vgl. Boehme 2021a.

290 Vgl. Schweitzer et al. 2022, S. 127f.; zu interreligios-kooperativen Schulprojekten
vgl. z. B. Verburg 2021 und Woppowa et al. 2020.

291 Vgl. z.B. an der KPH Wien/Krems: Krobath und Ritzer 2014 oder an der Univer-
sitdt Innsbruck: Kraml et al. 2020.

292 Mit der Einfithrung des Schulfachs Ethik in Osterreich seit dem Schuljahr 2022/23
wird sich das Interreligiose Lernen in Begegnung an der KPH Wien/Krems voraussicht-
lich auf das Fach Ethik erweitern.

293 Aktuelle Praxisbeispiele aus Schulen werden aufgefiihrt in: Eisenhardt et al. 2018;
Espelage et al. 2021.
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renden Interreligiosen Begegnungslernen seit 2013 fiir die Lehramtskan-
didaten eine Zusatzqualifikation angeboten wird.?**

Vorschldge zu weiteren Formen der konzeptionellen Weiterentwick-
lung des Religionsunterrichts sind in den letzten Jahren in einer kaum
iberschaubaren Anzahl von Publikationen erschienen.?®> Folgende Ta-
belle kann daher nur einen Uberblick anhand basaler Kriterien bieten,
die hier zum Vergleich der bereits in der Praxis oben kurz beschriebenen
Kooperationskonzepte herangezogen werden (Tab. 5).2%

Wie an dieser Tabelle unschwer erkennbar wird, kann fiacherkoope-
rierendes Interreligioses Begegnungslernen alle Schiiler::innen einer Jahr-
gangsstufe mit der Anbahnung prozessbezogener, interkultureller, inter-
religioser und demokratischer (Basis-)Kompetenzen erreichen, ohne
dass ein zusitzliches Lehrkriftedeputat notig wire oder die Wissen-
schaftsfreiheit der einzelnen Unterrichtsfacher und ihrer Bezugsdiszipli-
nen angetastet wiirde. Wird eine solche Facherkooperation mit dem Auf-
wand nur eines Projekttages pro Schuljahr ab der 4. Klasse in jeder
Jahrgangsstufe durchgefiithrt, erfahren die Schiiler::innen mit jedem
Schuljahr eine spiralcurriculare Vertiefung und Weiterentwicklung dieser
Kompetenzen, die fiir eine respektvolle Convivenz in einer offenen, plu-
ralen Gesellschaft Voraussetzung sind (Abb. 8, S. 453).

294 Zum Vergleich der kooperativen Lehrkrifteausbildung an der KPH Wien/Krems
und in Heidelberg vgl. Boehme und Krobath 2020.

295 Vgl. Schroder 2014; Kenngott et al. 2015; Riegel 2018; Schambeck 2020 u. a. m.
296 Zum Uberblick und Vergleich von Kooperationsformen vgl. Boehme 2021c.



Kriterier?®” Konfessioneller RU | Konfessionell- Staatl. Werte-U. RU fiir alle Interreligiose Kooperierende Fécher-
kooperativer RU (HH Modell) Kooperation gruppe / Interreligises
Begegnungslernen
Kurzbe- Bekenntnisori- | Kooperation des | Staatl. Verant- RU im Klassen- | Kooperation der | Kooperation der Fi-
schreibung entierter RU kath. und ev. worteter Werte- | verband in Ver- | Facher des RUs | cher des RUs und der
entsprechend Religionsunter- | unterricht antwortung der Ficher der Ethik/Phi-
Art. 7 GG richts (Vgl. Bekenntnisge- losophie
DBK/EKD meinschaften
1998)
Zeitrahmen | Schuljahr Schuljahr Schuljahr Schuljahr Phasen im Eine Phase mit einem
Schuljahr Projekttag pro
Schul(halb)jahr
Praxis- Bundeslander Baden-Wiirt- LER in Bran- Hamburg Rufa | Drei-Religio- Gymn. Bammental,
beispiele aufSer in Bre- temberg, Nie- denburg, Ethik- | 2.0 nen-Schule Theodor-Heuss-Be-
Schule men, Berlin, dersachsen, unterricht in Osnabriick rufsschule Offen-
Brandenburg NRW u.a.?%® Berlin bach, Schulen in
Mecklenburg-Vor-
pommern, Schleswig-
Holstein, Sachsen-
Anhalt
Praxisbei- Universitidten u. | z. T. Universitid- | Lehrkrifteaus- Lehrkrifteaus- KPH Wien/ z.B. Lernwerkstatt,
spiele Lehr- | Hochschulen ten u. Hoch- und -weiterbil- | und -weiterbil- | Krems, Univer- | ,Religionen und
krafteaus- (PHs); Ev. und schulen (PHs); dung in Berlin dung in Ham- sitat Innsbruck, | Weltanschauungen®
und -weiter- | Kath. RPIs und | Ev. und Kath. und Branden- burg Universitiat Tu- | (Berlin); PH Heidel-
bildung IRPs RPIs und IRPs burg bingen berg in Kooperation

mit HfJS, PH Karls-
ruhe, PH Freiburg

(ZQ); internationali-
siert und digitalisiert

als Erasmus+Pro-
jekt2%?

0st

usuis|sbunubabieg wnz addnibiayoe uapuaisiadooy Jop UOA



Alle SuS

nein nein ja ja, bis 7. KL nein ja
einer Jahr-
gangsstufe
werden
erreicht
Kooperation | nein nein - nein nein ja
mit dem
Ethikunter-
richt
Pluralitits- aufSer Ethik-SuS | aufler Ethik-SuS | Marginalisie- ja, bis 7. K. nein (nur SuS ja
und Dialog- rung religioser der Facher des
fahigkeit Pluralitdt RUs)
aller SuS
Perspekti- Nur innerhalb ja (konfessio- Nur innerhalb ja (interreligios) | ja (interreligics) | ja, zwischen religio-
venwechsel des Fachs nell) des Fachs sen und sikularen
Weltsichten
Positionali- | Lehrkraft, Lehrkraft, nein Lehrkraft, Lehrkraft, Lehrkraft, Inhalt,
tit des RUs | Inhalt, (SuS) Inhalt Inhalt Inhalt Schiiler::innen
iber
Schulorgani- | ja ja; ggf. durch ja, durch Klas- | ja, durch Klas- | ja, ggf. durch ja, keine parallele
satorische parallele Anord- | senverband senverband parallele Anord- | Anordnung erforder-
Praktikabili- nung erschwert nung erschwert | lich. Organisation ei-
tat nes Projekttags pro
Schul(halb)jahr
Wissen- ja ja nein eingeschrinkt ja ja
schaftsfrei-
heit der

Facher

usjdazuoy usiapue nz yaia|biap

1Sy



Positive und | ja ja nein ja, ab 7. Kl. ja ja, auch in Koope-
negative Angebot des rationsphasen
Religions- Philosophieun-

freiheit wird terrichts

gewihrt

entspricht ja ja nein ja Konzept steht in | ja

GG Art. 7 Dtl. noch aus

Abs. 3

Tab. S: Vergleichender Uberblick iiber die Kooperationskonzepte

297 Vgl. Boehme 202 1c; Kiabisch und Woppowa 2022.
298 Vgl. www.konfessionelle-kooperation.info/bundeslaender/ (08.08.2022).
299 Im Erasmus+Projekt ,,Sharing Worldviews: Learning in Encounter for Common Values in Diversity“ wirken die Aristotele-Uni-
versity, Thessaloniki, die Ankara-University, die Eskigehir Osmangazi University, Tiirkei, die KPH Wien/Krems, die Padagogischen
Hochschulen Freiburg, Heidelberg, Karlsruhe und die Hochschule fiir Jidische Studien, Heidelberg, sowie vier Schulen aus Bam-
mental, Wien, und der Tirkei (Eskisehir) mit; s. Anhang sowie www.sharing-worldviews.com.

(434

usuis|sbunubabieg wnz addnibiayoe uapuaisiadooy Jop UOA



Vergleich zu anderen Konzepten 453

Oberstufe Thema . ..

Schuljahr

Thema . ..

Thema . ..

Thema . ..

Thema . ..

Thema . ..

Thema . ..

Thema . . .

interkulturelle, interreligitse, demokratische (Basis-)Kompetenzen

Prozessbezogene Kompetenzen
Inhaltliche Kompetenzen
in der Mehrspektivitat von Weltsichten

Facherkooperierendes Interreligidses Begegnungslernen
mit einem Projekttag pro Klassenstufe

Abb. 8: Spiralcurriculare Anbahnung und Vertiefung von inhaltlichen, prozessbezogenen interkultu-
rellen, interreligiosen und demokratischen (Basis-)Kompetenzen durch fécherkooperierendes Inter-
religioses Begegnungslernen.
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6. Entwicklungsaufgaben

Schon im Jahr 2003 forderte der damalige Rektor des Comenius-Insti-
tuts, dass zum Konzept einer kooperierenden Fichergruppe neben
»Rechtsfragen [...] auch lehrplantechnische, didaktische und padago-
gisch organisatorische Probleme [...] noch weiter im Detail ausgelotet

“300 ynd Voraussetzungen dafiir geschaffen werden miissten, Mo-

werden
dellversuche dazu einzurichten.3%!

Soweit es im Rahmen der praktischen Umsetzung und Theorierevi-
sion eines facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens in
Schule und Hochschule méglich war, wurden die damals von Christoph
Scheilke eingeforderten Entwicklungsaufgaben angegangen. Dennoch
bleiben Aufgaben offen, die weiterbearbeitet werden miissen, wie auch

jiingste Forderungen nach entsprechenden Evaluationen zeigen.3%?
6.1 Rechtsfragen

Rechtsfragen, wie in einem Begegnungslernen in der Kooperation der
Facher der religiosen und philosophischen Bildung die verfassungsmafig
garantierte Meinungs- und Religionsfreiheit gewihrt werden kann, wur-
den in dieser Studie bereits in einem eigenen Kapitel behandelt.3%3 Hier
wurden schulpidagogische Moglichkeiten aufgezeigt, wie das Uberwilti-
gungsverbot und die Religionsfreiheit insbesondere fiir diejenigen Schii-
ler::innen garantiert werden kann, die keinen bekenntnisorientierten Re-
ligionsunterricht besuchen.

Soll fiacherkooperierendes Begegnungslernen in den Bundeslindern
eingefithrt werden, dann steht weiterhin die Entwicklungsaufgabe an,
dass ,die den Religionsunterricht verantwortenden Kirchen und Reli-
gionsgemeinschaften Kooperationsphasen nach dem Modell der Koope-
rativen Fachergruppe einerseits zustimmen und andererseits mit den poli-
tischen Vertreter(inne)n der jeweiligen Bundeslinder die rechtlichen
Voraussetzungen fiir deren probeweise bzw. dauerhafte und flichen-

300 Scheilke 2003a, S. 250 und erginzt: ,,... dazu einen Modellversuch einzurichten,
wire deshalb so notig wie hilfreich.“ Vgl. ebenso Simon 2005b, Sp. 244.

301 Vgl. die aufgefiihrten Forschungsdesiderata ebd.

302 Vgl. die jiingsten Forderungen zu weiterfithrenden wissenschaftlichen Unter-
suchungen: Kibisch und Woppowa 2022, S. 43; Schweitzer et al. 2022, S. 130.

303 Vgl. Kapitel BIII 1.
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deckende Umsetzung im Schulalltag schaffen.“3% Als einen wichtigen
Schritt in diese Richtung diirfen die ,, Thesen fiir einen zukunftsfahigen
Religionsunterricht in NRW* der Evangelischen Landeskirchen und der
Katholischen Diozesen in Nordrhein-Westfalen gewertet werden, die
2022 veroffentlicht wurden. Hier fordern die beiden Kirchen nicht nur
die ,bleibende Bekenntnisbezogenheit gem. Art. 7(3) GG“, sondern
ebenso die ,,Bildung einer Fichergruppe auf Ebene der Schule als Institu-
tion der Zusammenarbeit® und einen ,,zeitnahe[n] Ausbau von Modellen
verbindlicher Zusammenarbeit mit anderen Religionsunterrichten und
Ersatzfichern (Themen, Projekte).«395

Dringender Klarung bedarf es des bereits 1969 von der Fachkommis-
sion des Comenius-Instituts eingebrachten Vorschlags, die zu einer Facher-
gruppe zusammengefassten Facher als ,, Wahlpflichtbereich“ einzurichten,
der seit Anfang der Konzeptentwicklung von evangelischer Seite vertreten
wird.3% Mit diesem Vorschlag treten die evangelischen Bildungskommis-
sionen dafiir ein, dass sich die Schiiler::innen unabhingig von ihrer Religi-
ons- bzw. Konfessionszugehorigkeit fur den Besuch eines der Ficher aus
der Fichergruppe frei entscheiden konnen — im Berliner Entwurf im Ab-
stand eines Schuljahres. Es fragt sich jedoch, ob dieser Vorschlag vonseiten
der katholischen Bischofe Zustimmung erhalten wird und ob er das Ein-
verstandnis auf Seiten islamischer oder jiidischer oder auch anderer Religi-
onsgemeinschaften bekommt.3*” Hier sind iiber die rechtlichen Fragen
hinaus auch padagogische Erwigungen in die Diskussion einzubringen,
warum die Beibehaltung der bisherigen Regelung zugunsten einer spiral-
curricularen Aneignung und Vertiefung philosophischer bzw. religitser
Sprach- und Auskunftsfahigkeit und Identitatssicherheit sinnvoll ist.308

6.2 Lehrplantechnische und (hochschul-)didaktische Fragen

Im Rahmen des Interreligiosen Begegnungslernens gelingt die Initiierung
von themenbezogenen Gesprichen zwischen Schiiler::innen umso mehr,
wenn Themen ausgesucht werden, bei denen die konfessionelle bzw. reli-
giose Verschiedenheit deutlich wird. ,,Weniger geeignet scheint dieses

304 Bernlochner 2013, S. 343, Hervorhebung im Original; vgl. Schroder 2018, S. 376.
305 Evangelische Landeskirchen und Katholische (Erz-)bistiimer in Nordrhein-West-
falen 2022 (in der Fassung der Lippischen Landeskirche).

306 Vgl. Nipkow 2002, S. 94, 2011, S. 71; Schroder 2018, S. 376.

307 Zur Diskussion vgl. Boehme 2002, S. 380.

308 Zur pidagogischen Begriindung vgl. Simon 1999, S. 43.
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Modell fur Themen zu sein, die theologisch geringe Unterschiede aufwei-
sen.“3%° Daher besteht eine der Entwicklungsaufgaben dieses Modells da-
rin, einerseits fiir Themen der Ficherkooperation Unterrichtsmaterialien
zu erstellen, andererseits Vorschlige fiir Kooperationsthemen in jeweili-
gen Bildungsplinen zu benennen.3!0

Eine Einfiihrung dieses Konzepts ,erfordert dariiber hinaus eine An-
passung der Studienordnungen an den die Religionslehrkrafte ausbilden-
den Hochschulen und Universititen. Denn auch in die jeweiligen theo-
logischen Studienginge miissen konsequenterweise verpflichtende
Phasen der fach- bzw. konfessions- und religionstibergreifenden Koope-
ration integriert werden,“3!!

6.3 Padagogisch-organisatorische Fragen

Fur die Lehrer::innen bedeutet die Mitarbeit am facherkooperierenden
Interreligiosen Begegnungslernen die Bereitschaft, sich den Anforderun-
gen des ficherverbindenden Arbeitens fachlich zu stellen, geeignete The-
men auszuwihlen, im Rahmen der Unterrichtseinheiten die jeweiligen
Unterschiede und Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten und mit ihren
Schiiler::innen als Stationenarbeit aufzubereiten. Dazu ist eine Bereit-
schaft zu einer stirkeren und ebenso zeitaufwendigeren Kooperation
unter den betroffenen Lehrkriften erforderlich,'? die allerdings dem
Aufwand der Vorbereitung auf einen gemeinsamen Projekttag entspre-
chen.33 Damit stellt das Projekt Anforderungen an die Kooperations-
bereitschaft der Lehrer::innen, fordert aber durch diese die kollegiale
Zusammenarbeit und zugleich deren eigene interkulturelle und interreli-
giose Dialogkompetenzen. Die Projektarbeit erweitert die Methoden-

309 Boehme und Fisele 2004, S. 311.

310 Vgl. Bernlochner 2013, S. 354. Vgl. die Materialien auf www.sharing-world-
views.com.

311 Bernlochner 2013, S. 343; Hervorhebung im Original. Vgl. Schréder 2018, S. 357.
312 Vgl. Boehme und Eisele 2004, S. 312f. Vgl. Bernlochner 2013, S. 342: , Kritisch
einzuwenden ist, dass Boehmes Modell der Kooperativen Fichergruppe Schulleitungen
und Religions- bzw. Ethikfachschaften einen nicht unerheblichen Organisationsauf-
wand abverlangt.“ Der Vf. fiigt aber gleich hinzu, dass ,,dieser [...] dadurch verringert
werden [konnte], dass fiir jede Schulart bzw. Jahrgangsstufe genau definierte Phasen
fachiibergreifender Kooperation innerhalb des Schuljahres benannt werden.“

313 Unterrichtsmaterialien, die fiir eine solche ficherverbindende Kooperation ent-
wickelt werden, konnen fachliche und organisatorische Absprachen zwischen den be-
teiligten Lehrerinnen und Lehrern erheblich erleichtern.
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kompetenzen der Lehrkrifte und bahnt nicht zuletzt zentrale soziale und
personale Kompetenzen der Schiiler::innen an.?'* Wiinschenswert wire
es auch, die Eltern in die kooperativen Phasen des Interreligiosen Begeg-
nungslernen einzubeziehen und eine entsprechende Elternarbeit auf-
zubauen, wie es vorbildlich der Drei-Religionen-Schule in Osnabriick ge-
lingt.313

6.4 Finanzierungsfragen

Finanzierungsfragen stellen sich nicht, da kein zusitzliches Personal oder
Deputat fiir dieses Konzept des interreligiosen Lernens benotigt wird, zu-
mal es durch unterschiedlich mogliche Ficherkombinationen in der Ko-
operation flexibel auf die jeweils lokalen Ficherangebote der konkreten
Schule reagieren kann.

314 Vgl. Boehme und Eisele 2004, S. 312f.
315 Vgl. Verburg 2021, S. 247.
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Wenn Institutionen, die bisher die Demokratie stiitzten, an gesellschafts-
tragender Bedeutung verlieren, ohne dass andere gesellschaftlich identi-
tatsstiftende und einende Inhalte an deren Stelle treten, wird es fiir eine
,Gesellschaft der Singularititen‘ (Andreas Reckwitz) umso wichtiger,
dass der einzelne moderne Mensch in der Lage ist, mit Menschen diffe-
rierender Weltsichten kooperativ und partizipativ zusammenzuleben.

Fur eine solche friedliche Convivenz kommt in einer demokratischen
Gesellschaft der Bildung entscheidende Bedeutung zu. Denn bereits in
der Primarstufe (und schon in Kindertagesstatten) muss — entwicklungs-
psychologisch angemessen — mit der Anbahnung von Fahigkeiten des ge-
genseitigen Respekts, der Vorurteilsenthaltung, der differenzierten
Selbst-, Sach- und Fremdwahrnehmung und des Perspektivenwechsels —
kurz: mit der Praxis der Kultur der Anerkennung des Anderen begonnen
werden. Durch ficherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen
werden diese Kompetenzen nachhaltig angebahnt. Wird auf diese Weise
Differenz als paradigmatisches Erkenntnis- und Lernmoment genutzt,
kann bereits in der Schule eine Dialogkultur eingeiibt werden, die fur
eine Demokratie grundlegend ist.

Von der modernen Schule in der pluralen Gesellschaft wird erwartet,
dass sie mit ihren unterschiedlichen Unterrichtsfichern verschiedene
Weltzugange und Weltinterpretationen, und somit Mehrperspektivitit,
vermittelt. Dieses Bildungsprogramm darf sich jedoch nicht darauf be-
schranken, dass die unterschiedlichen Weltsichten in einzelnen Fichern
nebeneinander angeboten werden. Vielmehr wird es fiir das friedliche
Zusammenleben in einer pluralen Gesellschaft entscheidend sein, inwie-
weit es bereits in der Schule gelingt, Heranwachsende durch die didak-
tisch angeleitete Begegnung mit unterschiedlichen Fachperspektiven und
individuellen Weltsichten teilnehmendenorientiert in einen reziproken
respektvollen Austausch zu bringen. Politische Bildung in der Schule
und die Leitperspektiven der Demokratiebildung in den Bildungsplanen
der Bundeslinder bleiben unzureichend, wenn Mehrperspektivitit in
der Schule nicht durch praktisch erprobten Perspektivenwechsel erginzt
und durch ficherkooperierendes Begegnungslernen habitusmifSig einge-
bt wird.

Eine Demokratieerzichung erfordert, dass die verschiedenen Welt-
sichten der Ficher, aber auch die der individuellen Schiiler::innen, bereits
in der Schule miteinander ins Gesprich und in einen Austausch kommen,
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der fiir eine demokratische Dialog- und Debattenkultur grundlegend ist.
Fiir die praktische Aneignung und Reflexion dieser Kompetenzen bietet
die Schule einen safe space, der nicht ungenutzt bleiben darf.

Besonders geeignet fur einen solchen facherkooperierenden Austausch
verschiedener Weltsichten sind diejenigen Unterrichtsfacher, die sich mit
den existenziell relevanten ,Problemen konstitutiver Rationalitat® (Jiirgen
Baumert) befassen, und von denen entweder verfassungsrechtlich erwartet
wird, die Position einer Religionsgemeinschaft zu beziehen oder eine phi-
losophische Metaperspektive einzunehmen. Als Fiacher des bekenntnisori-
entierten Religionsunterrichts und als Ficher des Ethik- bzw. Philoso-
phieunterrichts werden sie in der Schule in der Regel alternativ angeboten.
Damit bieten ihre unterschiedlichen, manchmal sogar gegensitzlichen
Weltinterpretationen — zum Teil mit Wahrheitsanspruch — Heranwachsen-
den die hervorragende Gelegenheit, sich in einem didaktisch angeleiteten
Begegnungslernen mit einem Thema aus verschiedenen kollektiv tradierten
Weltsichten und zugleich unterschiedlichen individuellen Perspektiven zu
beschiftigen. Auf diese Weise kann ein friedlicher Dialog an elementaren
Fragen eingetibt werden, wobei die Wahrheitsfrage ihren verfassungsrecht-
lich zugemessenen Platz erhalt. Ein solches ficherkooperierendes Interreli-
gioses Begegnungslernen — das immer auch die Mitwirkung des Ethik- bzw.
Philosophieunterrichts impliziert — ist auf andere Schulficher und ihre
fachbezogenen Weltsichten erweiterungsfahig. Mit einem solchen Schul-
profil werden Heranwachsende in Theorie und Praxis demokratisch ge-
starkt. (Dass dieses Konzept in der Lehrkrifteausbildung unschwer und
ohne zusitzliches Lehrdeputat zu adaptieren ist, zeigen die Praxiserfahrun-
gen an der PH Heidelberg, die in Kooperation mit anderen Hochschulen
seit 2013 eine Zusatzqualifikation ,Ficherkooperierendes Interreligioses
Begegnungslernen‘ anbietet.)

Soll die Heterogenitat der Weltzugiange als Gewinn von Vielfalt in ei-
ner pluralen Gesellschaft wertgeschatzt werden, dann diirfen Positionen
von Religionsgemeinschaften oder von pragenden Weltsichten oder Welt-
anschauungen nicht aus der Schule verbannt und in den privaten Bereich
zuriickgedringt werden — wie es z. B. im laizistischen Frankreich der Fall
ist. Unterschiedliche Weltzuginge in einem Fach eines fir alle verpflich-
tenden Ethikunterrichts — wie in Berlin — oder eines ,Religionsunterrichts
fiir alle® — wie in Hamburg — zusammen zu unterrichten, ist nicht ausrei-
chend. Denn in dem einen Fall eines verpflichtenden Ethikunterrichts
mafSt sich der Staat allein die Wertebildung seiner Biirger::innen an; im
Hamburger Beispiel eines ,Religionsunterrichts fur alle® werden ab der



Fazit 463

7. Jahrgangsstufe, d. h. dem Alter der Religionsmiindigkeit, nur noch die
Hilfte aller Schiler::innen einer Jahrgangsstufe mit einem ,dialogischen
Religionsunterricht® erreicht.

Um Heranwachsende nicht fir ein role-taking fiir eine Religions-
gemeinschaft zu vereinnahmen, sondern ihnen die Moglichkeit zu geben,
sich Wissen tiber kollektive und tradierte Meta-Narrationen anzueignen
und sich selbst dazu reflektiert positionieren zu kénnen, bleibt fiir diese
differenzhermeneutisch fundierte Kompetenzaneignung ein vielfiltiges
Angebot von Unterrichtsfichern des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts und von Alternativangeboten unverzichtbar. Diese Ficher
konnen bei Heranwachsenden eine fiir eine plurale Gesellschaft unab-
dingbare Reflexionskompetenz anbahnen, die zukiinftige Biirger::innen
darin befihigt, ihre eigene individuelle Narration in den Bezug zu kollek-
tiven religios oder sakular begriindeten Weltsichten und Welterklarungs-
modi zu setzen und kritisch zu priifen.

Facherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen setzt aller-
dings ein Mindestmafs an Verstindigung tiber existentielle Themen zwi-
schen den eigentlich inkomparablen Unterrichtsfichern des Religions-
unterrichts und des Ethik- bzw. Philosophieunterrichts voraus. Dass
eine solche Verstindigung auf die zentralen Begriffsfelder Religion, Iden-
titdat, Wabrbeit und Dialog zwischen diesen Fichern moglich ist, konnte
diese Studie zeigen. Denn ein Religionsbegriff, der auf die Phinomenolo-
gie Husserls rekurriert und als Begegnungsparadigma auf die Epoché, die
Urteilsenthaltung, setzt, ein Identitdtsbegriff, der aus der Narrativitat
von Meta-Stories und individuellen Life-Stories generiert wird, der Um-
gang mit einem relational verstandenen Wabrheitsbegriff, der sich verfas-
sungsrechtlich rechtfertigen lasst, und ein Dialogbegriff, der eine Rezi-
prozitit der Anerkennung durch das didaktische Paradigma der
Hospitality anbahnt, bieten jeweils ausreichend weite Referenzrahmen
fiir die ficherkooperierende Verstindigung zwischen selbst so ungleichen
Unterrichtsfacher an, wie es die Ficher des bekenntnisorientierten Religi-
onsunterrichts bereits untereinander und erst recht mit dem Ethik- bzw.
Philosophieunterricht sind. Damit ist zugleich die Moglichkeit der Mit-
wirkung weiterer Facher und ihrer Fachperspektiven gegeben.

Die Notwendigkeit nicht nur eines pluralen Angebots von Fichern,
die unterschiedlich fundierte Weltbilder vertreten, sondern auch die
Dringlichkeit der Kooperation zwischen diesen wurde bereits vom Co-
menius-Institut im Jahr 1969 erkannt. Schriften beider Kirchen haben
sich seitdem immer wieder fiir die Kooperation der verschiedenen Facher
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des Religionsunterrichts — die Schriften der EKD seit 1994 auch mit dem
Ethik- bzw. Philosophieunterricht — ausgesprochen, zuletzt das Doku-
ment der DBK ,Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts
(2016) sowie das Dokument der EKD , Konfessionell-kooperativ erteilter
Religionsunterricht* (2018).

Ein Viertel aller deutschen Bundeslinder — Mecklenburg-Vorpom-
mern, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt, Berlin — haben seit 1997 die
Kooperation zwischen den Fachern des Religionsunterrichts und des
Ethik- bzw. Philosophieunterrichts in Schulgesetzen oder Verwaltungs-
vorschriften als fakultative Moglichkeit verankert. Und selbst aus Bun-
deslindern mit extrem geringen Zahlen kirchlich gebundener Schiiler::in-
nen, wie z.B. aus Sachsen-Anhalt, wird die Kooperation in der
Fichergruppe auch in jingster Zeit von namhaften Religionspadagogen
als Modell der Zukunft propagiert. Damit ist auch das Argument wider-
legt, zu geringe Schiiler::innenzahlen in den Fichern des Religionsunter-
richts wiirden die verfassungsmifig gewiinschte Vielfalt dieser Ficher
obsolet machen.

Leuchtturmprojekte einzelner Schulen, wie z. B. die Projekte in der
Drei-Religionen-Schule in Osnabriick oder die dialogischen Unterrichts-
projekte der Theodor-Heuss-Schule in Offenbach oder Projekte des Inter-
religiosen Begegnungslernens in der Mittelstufe des Gymnasiums
Bammental — um nur einige zu nennen -, zeigen beispielhaft, dass die Fa-
cher der religiosen und philosophischen Bildung durch Kooperation
schiilerorientiertes Begegnungslernen moglich machen und auf diese
Weise zur Aneignung von prozessbezogenen, interkulturellen und inter-
religiosen Kompetenzen bei Heranwachsenden beitragen, die fir ihre
Partizipation an einer Demokratie im Sinne einer friedlichen Convivenz
unverzichtbar sind.

Auch die in Wien durch die KPH Wien/Krems oder im Raum Heidel-
berg durch die PH Heidelberg initiierten Schulprojekte und die an diesen
Hochschulen etablierten (auch internationalen) Qualifikationsmoglich-
keiten fur angehende Lehrkrifte belegen den Mehrwert eines solchen fa-
cherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens. Weder in der
Schule noch in der Hochschuldidaktik benétigt die Durchfiihrung dieses
Konzepts weitere finanzielle Mittel oder zusitzliche Deputate und macht
keinen Eingriff in die Bildungspline der Schulfiacher oder der Modul-
handbiicher der Studienfacher notig. Ficherkooperierendes Interreligio-
ses Begegnungslernen ladsst sich entwicklungspsychologisch adaptiert in
realen, mentalen und digitalen Riumen umsetzen und er6ffnet dartiber
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hinaus Moglichkeiten des Dialogs durch digitale Medien und der Inter-
nationalisierung von Schulen und Hochschulen weltweit.

Alle diese praxisnahen Initiativen, seien sie in den Bundeslindern
Mecklenburg-Vorpommern, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt, Berlin
oder an einzelnen Schul- und Hochschulprojekten realisiert, zeigen das
hohe Potential des ficherkooperierenden Begegnungslernens fiir die An-
bahnung von Kompetenzen der friedlichen Convivenz. Zugleich belegen
diese durchgefiihrten Initiativen aber auch, dass mit einer flichendecken-
den Umsetzung eines solchen Konzepts demokratischer Bildung nur dann
zu rechnen ist, wenn es nicht nur engagierten Lehrpersonen iiberlassen,
sondern auch verpflichtend verankert wird. Ohne dass sich die Verant-
wortungstrager insbesondere der Unterrichtsficher religioser und phi-
losophischer Bildung, wie Ethiklehrerverbinde, Kirchen, Religions-
gemeinschaften, Weltanschauungsgemeinschaften und die Kultus- und
Bildungsministerien der Lander fiir die feste Verankerung eines solchen
Begegnungskonzepts in den Bildungspldnen und Schulen einsetzen, wird
ein solches beispielhaftes Modell der Demokratieerziehung von einzelnen
Schulen und Lehrerausbildungsstitten und dem Engagement ihrer Leh-
renden abhingig bleiben.

Politisch sollte dies sowohl zur Folge haben, dass sich das Engage-
ment der Linder auf die flichendeckende Einrichtung des Ethikunter-
richts und des islamischen Religionsunterrichts ab der Primarstufe
erstreckt, als auch das plurale Ficherangebot religioser und philosophi-
scher Bildung unabhingig von der GrofSenverteilung der Lerngruppen
gefordert wird und vor allem die Kooperation zwischen diesen Fachern
unterschiedlicher Weltinterpretationen mit einem Projekttag pro Jahr-
gangsstufe verbindlich gemacht wird.

Wenn spatestens ab Ende der Grundschulzeit in jeder Jahrgangsstufe
facherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen mit dem Auf-
wand nur eines Projekttags pro Schuljahr durchgefiithrt wird, konnen,
wie gezeigt, spiralcurricular alle Biirger::innen in ihrer Schulzeit interkul-
turelle und interreligiose Kompetenzen gewinnen, die fiir eine plurale of-
fene Gesellschaft und den Erwerb von demokratischen Basiskompeten-
zen unverzichtbar sind.

In diesem Sinne geben Aussagen aus dem Grufswort des Ministerpra-
sidenten Baden-Wiirttembergs, Winfried Kretschmann, Anlass zur Hoff-
nung, das er anldsslich der Verleihung seiner Schirmherrschaft iiber die
Projekte des ficherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens
2013 in Heidelberg verfasste:
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»Mit Lehrerfortbildungen, Projekttagen fur Studierende und spezifischen
facherverbindenden Lehrveranstaltungen sollen zukiinftig Lehrerinnen
und Lehrer der verschiedenen Konfessionen und der Ethik den Schiilerin-
nen und Schiilern nicht nur verstarkt Sachkenntnisse tiber die verschiede-
nen Religionen vermitteln, sondern mithilfe des interreligiosen Aus-
tauschs auch ein direktes Lernen mit und von Mitgliedern anderer
Religionen befordern. Grundsitzliche Themen wie ,Menschsein® oder
,Umgang mit heiligen Schriften‘ konnen so nicht nur aus der eigenen re-
ligiosen Perspektive, sondern auch aus einem je anderen Blickwinkel er-
fasst werden. Das fithrt zu einer reflektierten Perspektive der eigenen und
der anderen Auffassung. Als langjahriger Lehrer bin ich tiberzeugt, dass
dieses Projekt beispielhaft aufzeigt, wie Menschen verschiedener Her-
kunft und religioser Pragung friedlich miteinander leben und voneinan-

der lernen kénnen.“!

! Ministerprasident Kretschmann 2013, S. 8.
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Thema Juidischer RU Katholischer RU Orthodoxer RU Evangelischer RU | Islamischer RU Philosophie
Theologie - Hadam Dreieiner Gott Dreieiner Gott Dreieiner Gott Allah Gotter, Gott, das Gott-
Wie sprechen wir liche — philos. Gottesvor-
von Gott? stel-lungen, Gottesbeweise
und ihre Kritik
Anthropologie Jud: Wer ist der | Kath: Wer ist Orth: Wer ist Ev.: Wer ist der | Isl.: Wer ist der | Wie ist es, Mensch zu sein?
Mensch? der Mensch? der Mensch? Mensch? Mensch? Wie ldsst sich das Mensch-
sein verstehen?
Biographisches Unsere, meine Unsere, meine Unsere, meine Unsere, meine Unsere, meine Denker als Vorbilder — wo-
Lernen Vorbilder; Local | Vorbilder; Local | Vorbilder; Local | Vorbilder; Local | Vorbilder; Local | fiir brauchen wir Vorbil-
Heroes Heroes Heroes Heroes Heroes der? Was ist ein gutes, was
Selbstwerdung- | Selbstwerdung- | Selbstwerdung- | Selbstwerdung- | Selbstwerdung- | ein schlechtes Vorbild —
Selbstindigkeit | Selbstindigkeit | Selbstindigkeit | Selbstindigkeit | Selbstindigkeit | und warum?
Begriindung der | Wiirde, Werte Wiirde, Werte Wiirde, Werte Wiirde, Werte Wiirde, Werte Naturrecht und positives
Menschenwiirde | und Rechte aus | und Rechte aus | und Rechte aus | und Rechte aus | und Rechte aus | Recht; Menschenwiirde,
jid. Sicht kath. Sicht orth. Sicht ev. Sicht islam. Sicht Menschenrechte und mo-

ralische Rechte

Rolle der Frau
Fragen der
Gleichberechti-

gung

aus jud. Sicht

aus kath. Sicht

aus orth. Sicht

aus ev. Sicht

aus islam. Sicht

Gleichberechtigung, Inklu-
sion und Nicht-Diskrimi-
nierung — wie ist das be-
griindet und was bedeutet
das konkret?

Verhiltnis der

aus jud. Sicht

aus kath. Sicht

aus orth. Sicht

aus ev. Sicht

aus islam. Sicht

Ist Geschlecht Natur oder

Geschlechter Kultur? Debatte um Sex
und Gender

Vom Anfang der | Schopfungser- Schopfungser- Schopfungser- Schopfungser- Schopfungser- Urknall oder Schopfung —

Welt zdhlungen der zdhlungen in der | zdhlungen in der | zdhlungen in der | zdhlungen im wie ldsst sich der Anfang

Tora

Bibel

Bibel

Bibel

Koran

der Welt verstehen?

89
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Ziel und Verant-
wortung fiir die
Schopfung

aus jud. Sicht

aus kath. Sicht

aus orth. Sicht

aus ev. Sicht

aus islam. Sicht

aus philosophischer Sicht,
z.B. Hans Jonas

Visionen von ei-
ner besseren
Welt, Nachhaltig-
keit

aus jiid. Sicht

aus kath. Sicht

aus orth. Sicht

aus ev. Sicht

aus islam. Sicht

Utopien und grofse Erzih-
lungen, z. B. Bacon: Neu-
Atlantis

Schriften und Texte

Hebriische Bi-
bel; Judische
,Heilige* Schrif-
ten

Altes und Neues
Testament;
Christliche ,Hei-
lige¢ Schriften

Altes und Neues
Testament;
Christliche ,Hei-
lige¢ Schriften

Altes und Neues
Testament;
Christliche ,Hei-
lige¢ Schriften

Koran; Isla-
mische ,Heilige
Schriften

Buchstibliche, symboli-
sche, moralische Bedeu-
tung der ,heiligen® Schrif-
ten?

Narrativitat Erzihlungen der | Biblische Erzih- | Biblische Erzih- | Biblische Erzdh- | Erzihlungen des | Erzdhlen, Argumentieren
hebriischen Bi- | lungen lungen lungen Koran, der Ha- | und wissenschaftliches Er-
bel und Uberlie- dithe kennen; historische Bibel-
ferungen kritik

Schrifthermeneu- | Traditionen der | Traditionen der | Traditionen der | Traditionen der | Traditionen der | Historische Bibelkritik,

tik Textauslegung Textauslegung Textauslegung Textauslegung Textauslegung | Vernunftreligion / natiirli-

che Religion

Abrahamitische Awraham Abraham Abraham Abraham Ibrahim Abraham - eine Identifika-

Traditionen tionsfigur?

Glaubensbe- Sch’ma Israel Apostolicum Apostolicum Apostolicum Schahada Prinzipien und Prinzipien-

kenntnisse, treue

Grundlagentexte

Gebete Sch’ma Israel Vater Unser Vater Unser Vater Unser al-Fatiha Glaube als Uberzeugung

Symbole, Zeichen | Juidische Christliche Zei- | Orthodoxe Zei- | Christliche Zei- | Islamische Zei- | Zeichen, Symbole, Bilder
Symbole, chen und chen und chen und chen und in den Medien — wie wir-
Zeichen Symbole Symbole Symbole Symbole ken sie?
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Thema

Judischer RU

Katholischer RU

Orthodoxer RU

Evangelischer RU

Islamischer RU

Philosophie

Ort und Raum
Individuelle und kol-

Tempel (Syna-
goge), mein

kath. Kirchen-
bau, mein ,heili-

orth. Kirchen-
bau, mein ,,hei-

ev. Kirchenbau,
mein ,heiliger

Moscheen, mein
Lheiliger Ort

Das Heilige und das Pro-
fane — Aufklarung und

lektive heilige’ Orte | ,heiliger Ort ger* Ort liger* Ort Ort Sdkularisierung
Religiose Zentren | Jerusalem Rom z.B. Patmos z.B. Wittenberg | Mekka Athen als Ausgangspunkt
und Zentrum der Philoso-
phie

Gedenkorte z. B. jiidische z. B. christl. z.B. orth. Fried- | z.B. christl. z.B. muslim. nicht-religioses Gedenken
Friedhofe; Ge- Friedhofe hofe Friedhofe Friedhofe und Orte der Erinnerung
denkorte der
Schoa, Stolper-
steine

Zeit und Zeiten Rhythmisierung | Rhythmisierung | Rhythmisierung | Rhythmisierung | Rhythmisierung | Der Mensch als zeitliches,
der Zeit durch der Zeit durch der Zeit durch der Zeit durch der Zeit durch endliches Wesen (Existenz,
jud. Feste/Ruhe- | christl. Feste/ orth. Feste/Ru- | christl. Feste/ musl. Feste/Ru- | Selbstsein)
tage Ruhetage hetage Ruhetage hetage

Ethik Der Mensch als | Der Mensch als | Der Mensch als | Der Mensch als | Der Mensch als | Menschen als normative

Menschenwiirde/ moralisches We- | moralisches We- | moralisches We- | moralisches We- | moralisches We- | und moralische Wesen in

Menschenrechte sen aus jud. sen aus kath. sen aus orth. sen aus ev. Sicht | sen aus islam. der philosophischen Ethik

- Normen/Gesetze/ | Sicht Sicht Sicht Sicht

Gebote

- Bioethische

Themen; z.B.

Transplantation,

Lebensanfang -

Lebensende

0Ly
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Globale Gerechtigkeit Gerechtigkeit Gerechtigkeit Gerechtigkeit Gerechtigkeit Gerechtigkeit unter globa-
Verantwortung unter globalen | unter globalen | unter globalen | unter globalen | unter globalen | len und komplexen Bedin-
- Migration / soziale | und komplexen | und komplexen | und komplexen | und komplexen | und komplexen | gungen —anwendungs-
Gerechtigkeit - Bedingungen — | Bedingungen — | Bedingungen — | Bedingungen — | Bedingungen — | bezogene Ethik
die Bedeutung von | anwendungsbe- | anwendungsbe- | anwendungsbe- | anwendungsbe- | anwendungsbe-
Gerechtigkeit zogene Ethik zogene Ethik zogene Ethik zogene Ethik zogene Ethik
des Judentums | des kath. Chris- | des orth. Chris- | des ev. Christen- | des Islams
tentums tentums tums
Staat und Religionen | Judischer Verhiltnis Verhiltnis Verhiltnis Verhiltnis Religion und Politik / Reli-
Glaube in Staat — Kirche Staat — Kirche Staat — Kirche Islam - Staat gion: offentlich oder pri-
Deutschland — vat?

Judentum und
Israel

Sozialitit/Politik

Soziale Ord-

Soziale Ord-

Soziale Ord-

Soziale Ord-

Soziale Ord-

Kooperation und Koor-

nungsform(en) | nungsform(en) nungsform(en) nungsform(en) nungsform(en) dination im staatlichen

im Judentum kath. Kirche orth. Kirche ev. Kirche im Islam Zusammenleben
Eschatologie - Hoff- | Jiidische Hoff- | Christliche Orthodoxe Christliche Islamische Hoff- | Kann Philosophie Trost
nung auf ein Leben | nungen Hoffnungen Hoffnungen Hoffnungen nungen und Hoffnung bieten?
nach dem Tod
Bestattungsriten/ | Jud. Kath. Orth. Ev. Muslim. das Lebensende in philoso-

Trauerriten und
-zeiten

Erstellt von Katja Boehme (PH Heidelberg), Vasiliki Mitropoulou (Aristotle University, Thessaloniki), Hans-Bernhard Petermann (PH Heidel-

berg), Philipp Richter (Rubr-Universitit, Bochum).

phischer Perspektive
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1. Uberblick iiber bisherige Schulprojekte zum ficherkooperierenden Interreligibsen Begegnungslernen

Schulprojekt in der Staudinger Gesamtschule Schuljahr 2002/2003: ,,Schuld und Gewissen“ mit je einer Dpstd. Begegnungslernen am 22.10.2002 und
17.12.2002 sowie ,,Was kommt nach dem Tod?“ mit einem interreligiosen Begegnungstag am 22.7.2003 mit jeweils 64 Su$S (9. Kl.)
(Publikation: Boehme und Eisele 2004)

Gruppe Isl. Religion

Ethik

Kath. Religionsunterricht

Ev. Religionsunterricht

UE von Sept-Dez. 2002 zum
Thema: ,Schuld und Gewissen™
UE von April-Juli 2003 zum
Thema: ,, Was kommt nach dem
Tod?“

UE von Sept-Dez. 2002 zum
Thema: ,,Schuld und Gewissen®
UE von April-Juli 2003 zum
Thema: ,, Was kommt nach dem
Tod?“

UE von Sept-Dez. 2002 zum
Thema: ,Schuld und Gewissen™
UE von April-Juli 2003 zum
Thema: ,, Was kommt nach dem
Tod?“

UE von Sept-Dez. 2002 zum
Thema: ,Schuld und Gewissen ™
UE von April-Juli 2003 zum
Thema: ,,Was kommt nach dem
Tod?“

Staudinger Gesamtschule,

Staudinger Gesamtschule,

Staudinger Gesamtschule,

Staudinger Gesamtschule,

Freiburg Freiburg Freiburg Freiburg
9. Klassenstufe 9. Klassenstufe 9. Klassenstufe 9. Klassenstufe
4 16 25 19

Schulprojekt im GroBraum Mannheim, 2. Schulhalbjahr 2013: ,,Mit Abraham auf dem Weg* mit einem interreligiosen Begegnungstag im Jiidischen
Gemeindezentrum Mannheim am 10.7.2013 mit 94 SuS (5./6. KL.)
(vgl. Videodokumentation: hitps://www.youtube.com/watch?v=6V42wyftOmk, gepriift 02.11.2022)

Jiid. Religionsunterricht

Isl. Religionsunterricht

Ethikunterricht

Kath. Religionsunterricht

Ev. Religionsunterricht

April-Juli 2013 zum Thema:
»Mit Abrabam auf dem
Weg* (5./6. KI.)

UE von April-Juli 2013
zum Thema: ,Mit Abra-
ham auf dem Weg*
(5./6. KL.)

(5./6. Kl.)

UE von April-Juli 2013
zum Thema: ,,Mit Abra-
ham auf dem Weg*

(5./6. Kl.)

UE von April-Juli 2013
zum Thema: ,,Mit Abra-
ham auf dem Weg“

UE von April-Juli 2013 zum
Thema: ,Mit Abrabam auf
dem Weg* (5./6. Kl.)

Karl-Friedrich-Gym., MH

Humboldt-WRS, MH

Carl-Benz-Gymn.,

Carl-Benz-Gymn.,

Carl-Benz-Gymn.,

5.=7. Klassenstufe 5. Klassenstufe Ladenburg Ladenburg Ladenburg
6. Klassenstufe 5. Klassenstufe 5. Klassenstufe
12 21 19 20 22

Ly
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Schulprojekt GroBraum Mannheim, 2. Schulhalbjahr 2015: ,,Erwachsenwerden in Verantwortung® mit einem interreligiosen Begegnungstag im Judischen
Gemeindezentrum Mannheim am 10.3.2015 mit 82 SuS (7. Kl.)
(vgl. Videodokumentation: https:/www.youtube.com/watch?v=sZXeTaqfWLw, gepriift 02.11.2022)

Jiid. Religionsunterricht

Isl. Religionsunterricht

Ethikunterricht

Kath. Religionsunterricht

Ev. Religionsunterricht

UE von Januar-Mirz 2015
zum Thema: ,Erwachsen-
werden in Verantwortung ™
(7. KlL.)

UE von Januar-Mdrz
2015 zum Thema: ,Er-
wachsenwerden in Ver-
antwortung“ (7. Kl.)

UE von Januar-Mirz
2015 zum Thema: ,Er-
wachsenwerden in Ver-
antwortung® (7. Kl.)

UE von Januar-Mdrz
2015 zum Thema: ,,Er-
wachsenwerden in Ver-
antwortung® (7. Kl.)

UE von Januar-Mdirz 2015
zum Thema: ,,Erwachsen-
werden in Verantwortung“
(7.Kl.)

Karl-Friedrich-Gym., MH

Humboldt-WRS, MH

Theodor-Heuss-Real-

Carl-Benz-Gymn., Laden-

Carl-Benz-Gymn., Laden-

5.-8. Klassenstufe 7. Klassenstufe schule HD burg burg
7. Klassenstufe 7. Klassenstufe 7. Klassenstufe
12 22 9 21 18

Schulprojekt im Gymnasium Bammental in Kooperation mit der Theodor-Heuss-Schule, Sinsheim, im 2. Schulhalbjahr 2018/19: ,Wer bin ich? Erwachsenwerden
mit einem interreligiosen Begegnungstag am 29.5.2019 mit 106 SuS (7. K1.) (Zur Evaluation vgl. Boehme und Horst 2021)

Kath. Religionsunterricht

Ev. Religionsunterricht

Ev. Religionsunterricht

Isl. Religionsunterricht

Ethikunterricht

UE zum Thema: ,, Wer bin
ich? — Erwachsenwerden

UE zum Thema: ,, Wer bin
ich? — Erwachsenwerden®

UE zum Thema: ,, Wer bin
ich? — Erwachsenwerden®

UE zum Thema: ,, Wer bin
ich? — Erwachsenwerden®

UE zum Thema: ,, Wer bin
ich? — Erwachsenwerden ™

Gymnasium Bammental
7. Klassenstufe

Gymnasium Bammental
7. Klassenstufe

Gymnasium Bammental
7. Klassenstufe

Theodor-Heuss-Schule
Sinsheim, Gemeinschafts-
schule

7.und 8. Klassenstufe

Gymnasium Bammental
7. Klassenstufe

25

22

22

15

22
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Erasmus+Schulprojekt in Kooperation mit den weiterfiinrenden Schulen Gymnasium Bammental (Germany), Sacré Coeur (Austria), Platon School (Greece), Eti Sosyal
Bilimler Lisesi (Turkey) im 1. Schulhalbjahr 2022/23: ,Show me your ,holy* places* mit einem interreligiosen Begegnungstag am 09.11.2022 mit 159 SuS (10. K1.)

Kath. Religionsunterricht

Ev. Religionsunterricht

Isl. Religionsunterricht

Orth. Religionsunterricht

Ethikunterricht

Gymnasium Bammental, Ger-
many

Gymnasium Bammental, Ger-
many

Eti Sosyal Bilimler Lisesi, Tur-
key

Gymnasium Platon-School,
Greece

Gymnasium Bammental, Ger-
many

UE zum Thema: Show me
your ,holy* places

UE zum Thema: Show me
your ,holy‘ places

UE zum Thema: Show me
your ,holy‘ places

UE zum Thema: Show me
your ,holy* places

UE zum Thema: Show me
your ,holy‘ places

22

14

20

7

24

Sacré Coeur (Gymnasium und
Handelsschule), Wien

Gymnasium Bammental

Sacré Coeur (Gymnasium und
Handelsschule), Wien

UE zum Thema: Show me
your ,holy* places

UE zum Thema: Show me
your ,holy‘ places

UE zum Thema: Show me
your ,holy* places

38

14

20

1724
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2. Uberblick iiber bisherige Hochschulprojekte zum ficherkooperierenden Interreligiésen Begegnungslernen

Anthropologie (SoSe 2011): Wer ist der Mensch? Anthropologie in interreligioser Perspektive; mit Studientag zum IRBL am 13.7.2011 mit 98 TN
(Publikation: Boehme 2013c¢; zur Evaluation vgl. Boehme und Brodhdcker 2013)

Kath. Theologie/Rpéd., PH Hei-
delberg

Ev. Theologie/Rpéd., PH Hei-
delberg

Islam. Theologie/Rpéd., PH
Karlsruhe

Jiidische Studien, Hochschule
fir Jidische Studien, Heidel-
berg

Philosophie/Ethik, PH Heidel-
berg

Wer ist der Mensch? Kath.
u. interreligiose Perspekti-

Wer ist der Mensch? Pro-
test. Perspektiven im Ver-

PH KA: (Modul 2 Islam.
Ethik)

Wer ist der Mensch? Reli-
gion u. Philosophie

Was ist der Mensch?
Grundfragen philosophi-

ven zur Anthropologie gleich mit anderen Konf. scher Anthropologie
u. Religionen
HS (2-stg., Module 4a, 5b | HS (2-stg., Modul 4b) PH FR: VI (2 stg., Modul 3¢c; Mo- | HS (2 stg.)
fiir RS, 8a) (2-stg., Modul 2 Werte dul EPG1 (Eth.-Philo.
Erziehung, Ethik u. Reli- | Grundlagenstudium)
gion)
23 18 9 32 16

Heilige' Schriften (WiSe 12/13): Heilige® Schriften in den Religionen und der Philosophie; mit Studientag zum IRBL am 30.1.2013 mit 80 TN

Kath. Theologie/Rpéd., PH | Ev. Theologie/Rpéd., PH | Islam. Theologie/Rpé&d., Prakt. Jiidische Studien, | Alev. Religionslehre, PH | Philosophie/Ethik, PH Hei-
Heidelberg Heidelberg PH Karlsruhe Hochschule fiir Judische | Heidelberg (Lehrauftrag) | delberg

Studien, Heidelberg
Umgang mit HI. Umgang mit HI. Umgang mit HI. Umgang mit HI. Umgang mit HI. Hermeneutik grofler
Schriften, theolog., li- | Schriften Schriften aus islam. Schriften aus jiid. Schriften aus alev. und beiliger Texte
turg., rel.pad. u. inter- Perspektive Perspektive Perspektive
religios
HS (2-stg., Module HS (2-stg., Modul (2stg., Modul 2 Is- (2stg.) Blockveranstaltung | HS (2-stg., Module
4a, 5b fir RS, 8a) 4b) lam. Ethik) 2b, 4c, Sc, 7, GWF)
19 25 10 4 8 14
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Eschatologie (SoSe 2014): ,,Hoffen tiber den Tod hinaus? Eschatologie in interreligioser Perspektive Studientag am zum IRBL am 25.6.2014 mit 60

TN (Publikation: Boebme 2015a; zur Evaluation vgl. Boehme und Brodhdcker 2015)

Kath. Theologie/Rpad., PH
Heidelberg

Ev. Theologie/Rpéd., PH
Heidelberg

Islam. Theologie/Rpéd., PH
Karlsruhe

Jiidische Studien, Hochschule
fiir Jiidische Studien, Heidel-
berg

Philosophie/Ethik, PH Heidel-
berg

Hoffen iiber den Tod bhi-
naus? Eschatologie aus
kath. Perspektive

Hoffnung — auch iiber
den Tod hinaus: Christl.
Eschatologie

1) islam. Ethik,
2) Einfiibrung in die is-
lam. Glaubenslehre

»Tefila u. Gemara*®

Was darf ich hoffen?

Seminar (2-stg., G-KTh Seminar (2-stg., G-ETh (2-stg.) (2-stg.) HSeminar (2-stg., GF 3.01/
2.04/ W-KTh 2.07; Module | 3.05, W-Eth 3.05) W-Ethik 2.03/ W-Ethik
4a, 8a) 3.01/ W-Ethik 3.03;
2b, 3b, 3c, 6b, 6¢)
18 22 9 S 6

Schrifthermeneutik (WS 2015/16): ,,Schrifthermeneutik Wie legen wir unsere Schriften aus?“; mit Studientag zum IRBL am 19.1.2016 mit 47 TN

Kath. Theologie/Rpéd., PH
Heidelberg

Ev. Theologie/Rpéd., PH
Heidelberg

Islam. Theologie/Rpéd.,
PH Karlsruhe

Prakt. Jiidische Studien,
Hochschule fiir Jiidische
Studien, Heidelberg

Alev. Religionslehre, PH
Heidelberg (Lehrauftrag)

Philosophie/Ethik, PH Hei-
delberg

Schrifthermeneutik ., Verstebst du, was Schrifthermeneutik Schrifthermeneutik Schrifthermeneutik Grofle Texte der Reli-

des NT du liest?” Bibelaus- | aus islam. Perspek- | aus jiid. Perspektive | aus alev. Perspektive | gionen im Philoso-
legung aus ev. Per- tive phie-/Ethik-Unter-
spektive richt

Seminar (2-stg., Seminar (2-stg., (2-stg., Modul 2 Is- (2-stg.) (2-stg.) HSeminar (2-stg., GF

G-KTh 3.01/ G-KTh G-ETh 3.01/ W-ETh | lam. Ethik) 1.12/ GF 3.01/

3.03/ W-KTh 2.05/ 2.06/ W-ETh 3.05/ W-Ethik 1.05/2.02/

W-KTh 3.02) W-ETh 3.08) 2.04/3.01)

10 7 8 3 S 14

9Ly
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Gotteslehre (SoSe 2017): Theologische und philosophische Zuginge zur Gottesfrage in interreligioser Perspektive; mit Studientag zum IRBL

4.7.2017 mit 114 TN

(zur Evaluation vgl. Ratzke 2021)

Kath. Theologie/Rpad.

Ev. Theologie/Rpad.

Islam. Theologie/Rpéad.

Islam. Rel.padagogik

Prakt. Jiid. Studien

Ethik/Philo.

Glauben wir an den-
selben Gott? Theo-
logie in interrel. Per-

Die christl. Rede von
Gott

Zuginge zur Gottes-
frage aus islam. Per-
spektive

Islamische Religions-
padagogik I

Theologie/Relpdd. u.

philos. Zuginge zur
Gottesfrage aus jiid.

Was meinen wir, wenn
wir nach Gott fragen?

spektive Perspektive

Seminar (2-stg., Seminar (2-stg., (2-stg.) (2-stg.) (2-stg.) HSeminar (2-stg.,

G-KTh 3.02/ W-KTh | G-Eth 3.03/ G-Eth W-Ethik 2.03, 2.04,

2.06/ W-KTh 3.03) 3.05/ W-Eth 3.01/ 3.01, 3.03, 3.04; GF
W-Eth 3.05) 3.01)

20 13 13 50 3 15

Schrifthermeneutik (WS 2018/19): Wie legen wir unsere (Hl.) Schriften aus? Wege der Texthermeneutik in interreligioser Perspektive®; mit Studien-
tag zum IRBL am 16.1.2019 an der PH Karlsruhe mit 66 TN

Kath. Theologie/Rpéd., PH Hei-
delberg

Ev. Theologie/Rpéd., PH Hei-
delberg

Islam. Theologie/Rpéd., PH
Karlsruhe

Jiidische Studien, Hochschule
fir Jidische Studien, Heidel-
berg

Philosophie/Ethik, PH Heidel-
berg

Bibelbermeneutik am Bsp.
des Mt im Religions-
unterricht

Exegetische Methoden fiir
Anfinger*innen u. Fort-
geschrittene

» Wie legen wir unsere
heiligen Texte aus?- Exe-
gese aus christlicher, jiidi-
scher und islamischer Per-
spektive

Grundlagen der Koran-
wissenschaften

Religion in den beiligen
Texten der Religionen phi-
losophisch erschliefien

Seminar (2-stg., KTH 13,
14)

Seminar (2-stg., ETH 04,
05, 06, 13, 05M, 16)

Seminar (2-stg.)

Seminar (2-stg., Koran-
auslegung)

Seminar (2-stg., GF 01
Vertiefung)

9

16

21

14

6
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Narrativitét (SoSe 2020) Digitale Veranstaltungen mit digitalem IRBL-Studientag per Zoom am 08.07.2020 mit 46 TN
(Publikation: Boehme und Petermann 2022a)

Kath. Theologie/Rpad., PH Hei-
delberg

Ev. Theologie/Rpéd., PH Hei-
delberg

Islam. Theologie/Rpad., PH
Karlsruhe

Jiidische Studien, Hochschule
fiir Jiidische Studien, Heidel-
berg

Philosophie/Ethik, PH Heidel-
berg

Erzihlen und Erzdblungen
im Christentum / im

Erziablungen und Erzih-
len mit und in der Bibel

Interreligioses Lernen

Abwesenheit und Zorn:
Die Vielstimmigkeit jiidi-

Platon: Euthydemos

Religionsunterricht scher Post-Holocaust
Oberseminar / Englisch
Online
Seminar (2-stg., MA: KTH | Seminar (2-stg., EtH 04, | Seminar (2-stg. Module?) | Oberseminar Seminar (2-stg., PHI 01)
06M, BA KTH 13, KTH | ETH 05, ETH 06, ETH
05, KTH 06) 13, ETH 05M, ETH
06M, ETH 16)
13 14 12 3 4

Show me your ,holy* places (SoSe 2021) Digitale Veranstaltungen mit digitalem und internationalem IRBL-Studientag per Zoom am 19.05.2021 mit 58 TN

Kath. Theologie/Rpéd.,
PH Heidelberg

Kath. Theologie/
Rpad., KPH Wien/
Krems

Ev. Theologie/Rpad.,
PH Karlsruhe

Orth. Theology, Aris-
totele University,
Thessaloniki

Islam. Theologie/
Rpéd., PH Karlsruhe

Hochschule fiir Jiidi-
sche Studien, Hei-
delberg

Philosophie/Ethik, PH
Heidelberg

»Show me your
Jholy* places.” —

Plurale Erschei-
nungsformen von

Interreligioses
Lernen

Religious Educa-
tion in a Europe

Interreligises
Lernen

Zeiten und Orte
im Judentum

Was eigentlich sind
Lheilige™ Orte und

Kirchenpidagogik | Spiritualitit im of diversity Réume? Philoso-
im konfessionellen | Jugendalter phische Zugdinge
und interreligio-

sem Dialog

Seminar (2-stg., Seminar Seminar (2-stg., Seminar (3stg.) Seminar (2-stg., (2-stg.) Kompaktseminar
KTH 09, KTH 05, Ma-IMM-3) Ma-IMM-3) (2-stg., GF 01)
ETH 05, KTH 13,

ETH 13)

18 7 11 8 4 4 6

8Ly
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Anthropology (SoSe 22) Digitale Veranstaltung mit digitalem und internationalem IRBL Studientag per Zoom am 16.05.2022 mit 103 TN

Kath. Theologie/Rpéd.,

Kath. Theologie/

Kath. Theologie/

Ev. Theologie/Rpéd.,

Islam. Theologie/

Islam. Theologie/

Islam. Theologie/

KPH Wien/Krems Rpéd., PH Freiburg Rpéd., PH Heidelberg | PH Freiburg Rpéd., Ankara Uni- Rpéd., KPH Wien/ Rpéd., PH Freiburg
versity Krems
Econumenical Basic questions of | Who is the hu- Basic questions of | Human being as | Islamic Religion | Human being in

theology: interde-
nominational lear-
ning and forms of
denomiational co-
operation in pri-
vary education

interreligious and
ecumentical edu-
cation

man being?
Christian anthro-
pology in conver-
sation with other
world interpreta-
tions

interreligious and
ecumenical edu-
cation

individual and
social being / as
relational being

2

Islamic Religion

Seminar

Seminar (2-stg.)

Seminar

Seminar

Seminar

Seminar

Seminar

17

26

11 (Kath), 9 (Ev)

16

8

5

WVision of a better world" (SoSe 2022) Digitale Veranstaltung mit IRBL Studientag per Zoom am 17.05.2022 mit 65 TN

12

Ev. Theologie/Rpad., PH
Karlsruhe

Orthodox Theology, Aris-

Islam. Theologie/Rpéad.,

Islam. Theologie/Rpéad.,

Philosophie/Ethik, PH

totele University, Thessa-
loniki

PH Karlsruhe

Eskisehir Osmangazi
University

Heidelberg

Philosophie/Ethik, Aristo-

tele University, Thessalo-
niki

Aspects of Old Testa-

ment Theology

Religious Education
in a Europe of diver-
sity

History of Islamic
Theology

How does Islam see
relationship of hu-
man

Jobn Rawls: A
Theory of justice

Hieron and Eros

Blockseminar Blockseminar Seminar (2-stg.) Seminar (1-stg.) Seminar (2-stg.) Seminar (3 -stg.)
PHIO6/ PHI13
30 14 5 10 2 4
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480
E Il Glossar

Ambiguitétstoleranz bezeichnet die Fihigkeit, ,,im Dialog die Spannung der offenen
Wahrheitsfrage sowie die Spannung der Interpretationsvielfalt auszuhalten.
Ambiguititstoleranz als Bereitschaft und Fahigkeit, sich schnell und mit wenig
Unbehagen auf mehrdeutige, ambivalente oder gar widerspriichliche Situatio-
nen einzustellen, trigt dazu bei, Differenzen stehen lassen zu kénnen und pro-
duktiv zu gestalten.“ (Baur 2007, S. 171; vgl. Bauer 2018, S. 18).

Anerkennung Ausgehend vom Eingangssatz der Praambel der ,Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte (1948), nach welcher ,,die Anerkennung der allen
Mitgliedern der menschlichen Familie innewohnenden Wiirde und ihrer glei-
chen und unverduflerlichen Rechte [...] die Grundlage der Freiheit, der Ge-
rechtigkeit und des Friedens in der Welt“ bildet, bezeichnet eine ,,Kultur der
Anerkennung® (Jaggle und Krobath 2013a) als kulturelle Praxis ein Struktur-
moment der Kommunikation, das anstrebt, ,,jeden Menschen unabhingig von
seinen Leistungen, seiner Herkunft, seinen weltanschaulichen Uberlegungen
und moglichen weiteren Unterschieden zu schitzen, zu ehren und zu wiirdi-
gen.“ (Shakir 2013, S. 107).

Axiome, implizite (oder ,regulativen Sitze) nennt Dietrich Ritschl (1929-2018) ein-
zelne entscheidende, meist unbewusste Steuerungsmechanismen, die ,,bei ei-
nem Menschen oder bei einer Gruppe fiir iberpriifbares Denken und Sprechen
und fiir geordnetes Handeln sorgen. Sie sind zumeist intuitiv und unterhalb
der Formulierbarkeit von Sprache angesiedelt und daher Narrationen implizit.
(Ritschl 1984, S. 142)

Begegnung bringt tiber das Verstiandnis eines rein gesprachsorientierten Dialogs hi-
naus, dem eine gewisse intellektuelle Schwerlastigkeit anhingt, die leibliche
und rdumliche Ganzheitlichkeit von Kommunikation und somit auch habitu-
elle Aspekte mit ethischer Relevanz zum Ausdruck: Begegnung ,,vollzieht sich
nicht durch eine blofSe Kenntnisnahme des Anderen, die ihn passiv respektiert,
sondern als aktives Sicheinlassen auf ihn. [...] Sie fihrt im Idealfall zu einer
Verantwortlichkeit fiireinander und zur Wahrnehmung von Verantwortung
miteinander.“ (Bernhardt 2019, S. 206).

Begegnungslernen bezeichnet den didaktisch angeleiteten und begleiteten themen-
zentrierten Austausch zwischen moglichst statusihnlichen Teilnehmenden in
einem inhaltlich, zeitlich und raumlich begrenzten Rahmen (safe space), der
mehrperspektivische Reflexionsprozesse unter Beriicksichtigung einer Kon-
flikthermeneutik vorsieht, die zur Anbahnung von inhaltlichen und prozess-
bezogenen Kompetenzen fithren. (Vgl. Boehme 2019a, S. 4f.).

Bildungsstandards ,,konkretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforderun-
gen. Sie legen fest, iiber welche Kompetenzen ein Schiiler, eine Schiilerin ver-
fiigen muss, wenn wichtige Ziele der Schule als erreicht gelten sollen.“ (Obst

2010, S. 24).
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Convivenz bezeichnet Theo Sundermeier (*1935) zufolge (als Konvivenz) die formale
Struktur des friedvollen Zusammenlebens von Individuen mit unterschiedlichen
religiosen oder sikularen Weltsichten. Sie setzt vorhandene Differenzen voraus,
respektiert die bleibenden Unterschiede und schiitzt die Verschiedenheit der Iden-
titaten. Konvivenz zielt im Handeln und im Engagement der Begegnung auf Ge-
genseitigkeit. Sie will von der eigenen Voreingenommenheit befreien und Per-
spektivenwechsel ohne Perspektivenverschmelzung erméglichen (Sundermeier
1996, S. 226). Vorliegende Studie folgt der Rezeption dieses Begriffs durch Re-
gina Polak (*1967), die mit der Bezeichnung Convivenz insbesondere Partizipa-
tion als Grundlage sowie die Differenz als ,,paradigmatischen Erkenntnis- und
Lernmoment“ hervorhebt (Polak 2017, S. 43).

Critical incidents Critical Incidents bezeichnen Irritationen durch ,,Situationen, in
den die Beteiligten jeweils in Ubereinstimmung mit unterschiedlichen kulturel-
len bzw. religiosen Deutungs- und Kommunikationsmustern interagieren und
frither oder spiter tiberrascht sind, weil die Handlung des Interaktionspartners
vor dem Hintergrund der eigenen Muster keinen ,Sinn® mehr macht.“ (Willems

2011,S.78).

Demut Epistemische bzw. doktrinale Demut bedeutet, Zuriickhaltung gegeniiber
jeglicher dogmatischen Lehre zu tiben, und umfasst historisches Bewusstsein,
die Haltung des eschatologischen Vorbehalts, eine apophatische Theologie
und das Wissen darum, dass Demut auch in anderen Religionen zu den Grund-
haltungen gehort. (Cornille 2008, S. 32-44).

Deutungsfahigkeit / Hermeneutische Kompetenz im Rahmen Interreligiosen Begeg-
nungslernens umfasst die auf ein eingegrenztes Unterrichtsthema bezogene
Sprach- und Ausdrucksfihigkeit, mithilfe eines theologischen bzw. philosophi-
schen Vokabulars sinnstiftende sikulare oder religiose Phinomene in ihrer
existentiellen, sozialen und expressionellen Relevanz deuten und fiir Personen
mit anderen Weltsichten tibersetzen zu konnen.

Dialog umfasst ,eine ethisch qualifizierte Kommunikationsform, Beziehungs-
gestaltung und Beziehungshaltung, die getragen ist von Wechselseitigkeit (Re-
ziprozitit) in der kommunikativen Interaktion und von Wertschitzung des
Partners. Die Bereitschaft, sich auf solche Kommunikationsformen einzulas-
sen, ist eine Sache von Einstellungen und Handlungsdispositionen. [...] Es
geht dabei nicht um die Gewinnung sachlichen Wissens, sondern um persona-
les Verstehen.“ (Bernhardt 2019, S. 206f.).

Dialog, interreligiéser benennt im engeren Sinne den Dialog zwischen Personen, die
sich als einer Religionsgemeinschaft zugehorig bezeichnen.

Dialogfahigkeit bzw. kommunikative Kompetenz bezeichnet in der Begegnung zwi-
schen Personen mit verschiedenen religios, spirituell oder sikular orientierten
Weltsichten die Fahigkeit, sich in realen, metaphorischen und/ oder virtuellen
Riumen in reziproker Gastfreundschaft (Hospitality) mit Respekt, gegenseiti-
ger Anerkennung und Empathie begegnen zu konnen, in einer Erzihl- und
Gesprdchsvariabilitidt die Perspektive bei gleichzeitiger Identitditssicherbeit
wechseln zu konnen und tiber eine Sprachfibigkeit zu verfigen, die eine Frage-
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kompetenz und die Fihigkeit zur Ubersetzung der eigenen artikulationsfihi-
gen Positionalitit einschlief3t.

Differenzkompetenz beschreibt die Fahigkeit, das Andere im Anderen anzuerkennen,
ohne es sogleich als Teil in das Eigene zu integrieren, und sei es auch nur da-
durch, dass das Andere als ,Teil der eigenen Bestimmtheit‘ angesehen wird.

Empathie bezeichnet die Fahigkeit sich kognitiv und emotional in andere Personen
hineinversetzen zu koénnen. Didaktisch kann Empathie durch das WITH-Mo-
dell, d.h. durch die Forderung der Wahrnehmungsfahigkeit, Imitation, Tei-
lidentifikation und durch die Eroffnung von Handlungsspielraumen ange-
bahnt werden. (Vgl. Stettberger 2013a, S. 149-153).

Epoché (gr.) beschreibt die von Husserl geforderte Methode, jede Erkenntnis radi-
kal infrage zu stellen, um sich dem Einfluss von Vorannahmen, vor allem den
eigenen, soweit wie moglich zu entziehen und den zu erkennenden Gegenstand
sich aus sich selbst her erkldren zu lassen. Sie soll jede Erkenntnis infrage stel-
len, auch die eigene, ,,und keine Gegebenheit gelten zu lassen, also auch dieje-
nigen nicht, die sie selbst feststellt.“ (Husserl 1997, S. 115).

Ersatzreligion bleibt als Begriff vage und macht zudem darauf aufmerksam, wie
leicht aus einer religiosen Perspektive andere, z. B sikulare Sinndeutungen
mit einer abwertenden Konnotation belegt werden.

Erzdhlung ,,eine Epochen und Kulturen iibergreifende Universalie,“ durch die
Wirklichkeit sprachlich kommuniziert, reprasentiert und erschlossen wird.
(Zimmermann, Ruben 2019, 1).

Essentialismus geht in der Folge von Platon und Aristoteles vom Wesen als eigentli-
chem Sein der Dinge aus.

Fachergruppe Sammelbegriff der unterschiedlichen Ficher des bekenntnisorientierten
Religionsunterrichts und seiner Alternativfacher (auch ,Lernbereich Religion —
Ethik/Philosophie®). Der Begriff wurde offiziell 1969 von der Bildungskommis-
sion des Comenius-Instituts mit dem Ziel einer systematischen Kooperation zu-
gunsten der gemeinsamen gesellschaftlichen Bildungsaufgaben der weiterhin ge-
trennten Ficher eingefiihrt, um den interreligiésen Dialog auch mit atheistischen
Einstellungen zu férdern (Nipkow 2002, S. 90; 94f.; EKD 1994, S. 90).

Fachergruppe, kooperierende beschreibt ,,a) Unterschiedenheit der Ficher und ihrer
Vorgehensweise, b) Bezug auf eine gemeinsame Fragestellung oder ein gemein-
sames Thema, c) Interesse an der gemeinsamen Auseinandersetzung mit le-
bensbedeutsamen Fragen® (Hastedt et al. 1998, S. 127).

Fécherverbindender, facherkooperierender, fécheriibergreifender, fachiibergreifender Unterricht
Ficherverbindender Unterricht (oft allgemein verwendet als jegliche Form des
kooperativen oder ficheriibergreifenden Unterrichts) erganzt als themenzen-
trierter integrativer Unterricht in zeitlich begrenzten Phasen den Fachunter-
richt unterschiedlicher Unterrichtsficher um die tberfachliche Perspektive
(vgl. Peterflen 2000, S. 55, 79).

Ficherkooperierender Unterricht alterniert ebenso themenzentriert zwischen
Fachunterricht und integrativen zeitlich befristen Phasen, nimmt aber die je-
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weilige themenzentrierte Perspektivitit der Facher zum Anlass, prozessbezo-
gene Kompetenzen wie Perspektivenwechsel, Ambiguititstoleranz, Ge-
sprachsvariabilitit u.a. m. bei SuS didaktisch begleitet anzubahnen und zu
reflektieren (auch: Parallelunterricht).

Fécheriibergreifender bzw. fachiibergreifender Unterricht will zumindest pha-
senweise und zumeist ausgehend von einem Leitfach Informationen zu einem
Thema von unterschiedlichen Fichern additiv und tiber Fachgrenzen hinaus
(ggf. als integrativer Kurs) darbieten (vgl. Peterflen 2000, S. 55, 79).

Hermeneutik des Fremden In seiner Hermeneutik des Fremden geht Theo Sundermeier
davon aus, dass die eigene Identitdt nur in Anerkennung von Differenz und ohne
Vereinnahmung in Bezug zu fremden Identititen konstituiert werden konne. Wie
bei voneinander abhingigen, aber dennoch getrennten Zellen findet Sundermeier
zufolge zwischen Individuen ein ,osmotischer Austausch® — aber keine Synthese
oder Verschmelzung — statt (vgl. Sundermeier 1996, S. 132-136).

Hermeneutische Kompetenz s. Deutungsfahigkeit.

Hospitality bezeichnet Formen didaktisch initiierter reziproker Gastfreundschaft
zwischen Schiiler::innen unterschiedlicher Weltsichten. Hospitality will tiber
eine (rechtsmoralische) geforderte Verbaltensweise gegeniiber dem Fremden
hinaus zu einer (tugendmoralischen) Haltung einer ambiguititstoleranten An-
erkennung des Anderen anregen.

idemund jpse Mit idem und ipse unterscheidet Ricceur zwei Bedeutungen von Iden-
titit: Wihrend die ,Idem-Identitit eine formale Identitit bezeichnet, die nur
beschreibt, dass es sich im Sinne der Kontinuitit eines Korpers um ein und den-
selben Menschen handelt, zeigt sich die Kontinuitit der ,Ipse-Identitit‘ in der
narrativen Identitit: ,,Der Unterschied zwischen idem und ipse ist kein anderer
als der zwischen einer substanzialen oder formalen und der narrativen Identi-
tit.“ (Ricceur 1991, S. 396). Spiter betont Ricceur, dass erst durch die dialek-
tische Verbindung der Idem-Identitidt mit der Ipse-Identitit das Selbst beschrie-
ben werden kann, das nicht weiter zuriickfithrbar ist: ,,Die wahre Natur der
narrativen Identitit offenbart sich meiner Auffassung nach nur in der Dialek-
tik von Selbstheit [= ,ipse-Identitdt‘] und Selbigkeit [= ,idem-Identitdt<].«
(Ricceur 2008, S. 173).

Identitat, religiose wird hier definiert als ,,eine Lebensform, in der sich (Selbst-)Emp-
finden, Denken, Fihlen, Erzidhlen und Zeigen Beziige zu [...] sozial-kulturell
kodierter Religion artikulieren* (Altmeyer 2016, S. 7), d. h., sofern eine Per-
son oder eine Gruppe mit einer Religionsgemeinschaft dieselben impliziten
Axiome mit einer gewissen existentiellen Verbindlichkeit teilt, kann von einer
religiésen Identitit gesprochen werden. Bei keiner oder geringer Verbindlich-
keit aber dhnlichen Termini wird hier von subjektiver Religiositdit gesprochen.

Inklusion Durch die 2007 vom Grofteil der EU-Mitgliedstaaten unterzeichnete
UN-Behindertenrechtskonvention wurde durch ihre Ratifizierung im Jahr
2010 Inklusion als wesentlicher Bestandteil in der europdischen Rechtsord-
nung, die ,,allen Menschen die uneingeschrinkte Teilnahme an allen Aktivita-
ten moglich® machen will, bestitigt (www.behindertenrechtskonvention. info).
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Inklusion geht von der vorhandenen Diversitiat von Menschen als Bereicherung
aus und will die gleichberechtigte Partizipation aller unterschiedlichen Identita-
ten bei gleichzeitiger Anerkennung von Differenz ermoglichen, wobei auch
Konflikte in einer solchen Pddagogik der Vielfalt (Annedore Prengel) als Hori-
zonterweiterung des Lebens und Lernens nicht ausklammert werden. (Vgl.

Polak 2017a, S. 43).

Intentionalitdt des Bewusstseins weist darauf hin, dass Phanomene nicht ,an sich¢ oder
,objektiv¢ beobachtet werden, wie naturwissenschaftliches Denken weitest-
gehend unterstellt. Eine neutrale, rein objektive Anniherung an einen Gegen-
stand ist nicht méglich, weil die Subjektivitit und Perspektivitit des Betrach-
tenden den Wahrnehmungsprozess beeinflusst und steuert (= Intentionalitit
des Bewusstseins).

Interreligioses Begegnungslernen bezeichnet die intentional didaktisch gesteuerte
emotionale und kognitive Auseinandersetzung mit Weltdeutungen von Reli-
gionen, Denominationen, Philosophien und sikularen Weltanschauungen aus
der Binnen- und/oder Auflenperspektive des eigenen religidsen, spirituellen
oder sikularen Bezugssystems im themenzentrierten Austausch zwischen mog-
lichst statusdhnlichen Teilnehmenden.

Komparative Theologie versteht sich als eine Religionstheologie, die im Unterschied
zur Religionswissenschaft von einem konfessionellen Standpunkt ausgehend
anhand von Einzelfragen (mikrologische Vorgehensweise) mit Vertretern an-
derer Bekenntnisse bzw. Religionsgemeinschaften tiber die Wahrheitsfrage in
den Dialog kommen mochte.

Kompetenz folgt in dieser Studie nicht der gingigen Definition von Fritz Weinert
(Weinert 2001b, S. 27), sondern bezeichnet das allgemeine Erziehungsziel der
Befihigung zu einem eigenverantwortlichen, in je spezifischen Situationen er-
forderlichen Wahrnehmen, Deuten, Beurteilen, Sprechen oder Handeln zu
ethisch verantworteter Gestaltung des eigenen Lebens im Kontext der Mit-
und Umwelt (Winger 1996, Sp. 228).

Kompetenz, interkulturelle bezeichnet ,,die Fihigkeit, kulturelle Bedingungen und
Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich
selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu wiirdigen und
produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung [...] und einer
Entwicklung hin zu synergietrichtigen Formen der Zusammenarbeit.“ (Queis

2009, S. 32).

Kompetenz, interreligidse beschreibt das ,,Biindel von Fihigkeiten und Fertigkeiten,
von Einstellungen und Haltungen, um angemessen mit dem Religionsplural
umzugehen und eine eigene, begriindete und verantwortungsvolle Position zu
Religion angesichts des Religionsplurals einzunehmen.“ (Schambeck 2013,
S. 56). Sie umfasst ebenso Fihigkeiten und Fertigkeiten, mit nicht-religiésen,
agnostischen oder atheistischen Weltsichten respektvoll umzugehen, und zielt
auf Convivenz.

Kompetenz, kommunikative s. Dialogfihigkeit.
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Kompetenz, komplementér zu denken bezeichnet im Rahmen des fiacherkooperieren-
den Begegnungslernens die Fahigkeit zu einem interdisziplindren Perspektiven-
wechsel, der sich entwicklungspsychologisch stufenweise zur Fihigkeit eines
mehrperspektivischen Perspektivenwechsels und zu Ambiguititstoleranz aus-
bildet (vgl. Baur 2007, S. 171; vgl. Bauer 2018, S. 18; vgl. Kropa¢ 2019, S.
308).

Konfession / Denomination Die urspriinglich auf anglikanische und amerikanische
Freikirchen beschrinkte Bezeichnung wurde spiter als Begriff fiir die verschie-
denen Kirchen und Gemeinschaften im Christentum verwendet. In dieser Stu-
die wird der Begriff auf die verschiedenen Bekenntnisrichtungen innerhalb ei-
ner Religionsgemeinschaft erweitert.

Konstruktivismus Als Definition von Konstruktivismus gilt unter verschiedenen
Richtungen ,der kleinste gemeinsame Nenner [...]: Die Konstruktion von
Wirklichkeit ereignet sich im die Welt wahrnehmenden und verarbeitenden
Subjekt. Eine objektive Erkennbarkeit der AufSenwelt wird in Zweifel gezogen,
wenn auch selbst im sogenannten radikalen Konstruktivismus deren Existenz
nicht geleugnet wird.“ (Mendl 2015, S. 2).

Korrelationsdidaktik intendiert, die Schiiler::innen im Sinne der Subjektorientierung
ernst zu nehmen und zugleich die tradierten Inhalte einer Religionsgemein-
schaft zu vermitteln. Erfahrung und Lebenswelt der Schiiler::innen einerseits
und Theologie und Glaube andererseits sollen so in einen lebendigen Zusam-
menhang gebracht werden. (Vgl. Heil 2015, S. 3).

Kultur bezeichnet — durchaus fluide — kollektive Gewohnheiten und Standardisie-
rungen des Wahrnehmens, Denkens und Handelns und bietet daher als Begriff
Kategorien fiir Weltdeutungen. Ein essentialistischer Kulturbegriff (Kultur als
abgeschlossene Einheit), wie er z. B. von Gottfried Herder u. Samuel P. Huntig-
ton vertreten wurde, muss durch einen interaktiven Kulturbegriff ersetzt wer-
den, der Wolfgang Welsch zufolge Transformationsprozesse (Transkulturali-
tit) berticksichtigt (vgl. Bernhardt 2019, S. 38).

Lernen, Begegnungslernen Begegnungslernen verstirkt ,,Lernen als eine spezifische
Weise der Entdeckung, Entfaltung und Transformation (verborgener) Poten-
tiale des Habitus [...], die iiber Enttiuschungen, Irritationen und Uberraschun-
gen vermittelt“ werden (vgl. Alkemeyer 2009, 125f.).

Mehrperspektivitst Mehrperspektivitit bezeichnet das anwendbare Wissen darum,
dass sich ein Phinomen, ein Lerngegenstand oder Thema von verschiedenen
Seiten aus betrachten lasst.

Meta-story der Erzahlgemeinschaft Die Lebensgeschichten (life-stories) der Men-
schen, die durch dieselben regulativen Sitze (impliziten Axiome) gepragt sind,
ergeben als Detail-stories die Meta-story einer Erzihlgemeinschaft (z. B. einer
Religion, Weltanschauungsgemeinschaft).

Meta-story des Individuums Die Lebensgeschichte (life-story) eines Menschen setzt
sich aus einzelnen Narrativen (Detail-stories) zusammen, die ein Gesamt (Ge-
samt-story) ergeben, die als Meta-story bezeichnet wird. Im Unterschied zum
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Begriff der Gesamt-story wird im Begriff Meta-story die Zusammensetzung
dieser aus Detail-stories zum Ausdruck gebracht.

Modelle der Fécherkooperation von Weltsichten Organisationsformen des ficherkoope-
rierenden Begegnungslernen von Weltsichten in der Schule sind:.

— der Grofsgruppenunterricht (eine Lehrkraft eines Fachs der religiosen bzw. phi-
losophischen Bildung unterrichtet alle Schiiler::innen im Klassenverband nach
den Bildungsplanvorgaben der beteiligten Facher),

— der Delegationsunterricht (eine Lehrkraft eines Fachs der religiosen bzw. phi-
losophischen Bildung wird beauftragt, Schiiler::innen aller beteiligten Ficher
iiber einen vereinbarten Zeitraum hinweg zu unterrichten),

— der Wechselunterricht (die Lehrkrafte der Facher der religiosen bzw. philoso-
phischen Bildung tauschen phasenweise ihre Lerngruppen),

— der Wahlunterricht (die verschiedenen Ficher des Religionsunterrichts und
seine Ersatz- bzw. Alternativficher stehen den Schiiler::innen zur Wahl),

— Teamteaching (verschiedene Fachlehrkrifte der religiosen bzw. philosophischen
Bildung unterrichten gemeinsam alle Schiiler::innen der beteiligten Facher),

— der Parallelunterricht in der Fachergruppe (die Lehrkrifte der Facher der reli-
giosen bzw. philosophischen Bildung unterrichten ihre Lerngruppen parallel
und fihren projektweise gemeinsame Kooperationsphasen zum gleichen

Thema durch). (Vgl. Boehme 2021c, S. 2).

Narration bezeichnet eine sinnstiftende Erzdhlung eines Individuums oder einer
Gruppe. (Vgl. Spinner 2016, S. 34).

Narrativ Ein Narrativ bezeichnet eine Erzihltradition, die im kollektiven Gedacht-
nis einer Gemeinschaft verankert ist und diese prigt (vgl. Niehl 2019, S. 13).
Narrativitit heiflt die Ausdrucksform, die menschliches Sein und die Welt
durch Erzihlen erschlieft.

Narratologie Die Narratologie entwickelte sich innerhalb des franzosischen Struk-
turalismus gegen Ende der 60iger Jahre und wurde Ende der 70iger Jahre
auch in den englisch- und deutschsprachigen Diskus iibernommen. Sie ist die
Wissenschaft von der Erzihlung. Sie analysiert v. a. nach den Fragen ,,Wer er-
zahle?“, [ Wie wird erziahlt?“ (discours oder récit) und ,,Was wird erzihlt?“
(bistoire). (Weiterfithrend: Erbele-Kiister 2009; Fludernik 2013).

Parallelunterricht s. Modelle der Facherkooperation von Weltsichten.

Partizipation bezeichnet die gleichberechtigte Teilhabe aller Personen unabhingig
von allen Unterschieden, die sie als Individuen kennzeichnen, ,,als Mitgestal-
tende, Lehrende, Akteure [...]. Sie sind Partner im Engagement fiir ein besseres
Leben fiir alle. Sie kommen selbst zur Sprache und konnen ihre Erfahrungen
und Fihigkeiten einbringen.“ (Polak 2017b, S. 43).

Partizipationskompetenz bezeichnet das komplexe Biindel von Kompetenzen der
Convivenz und somit derjenigen Fihigkeiten, die fiir einen konstruktiven Bei-
trag zu einem friedlichen Zusammenleben in einer demokratischen Gesell-
schaft von pluralen individuellen und kollektiven Weltsichten erforderlich
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sind: Verhaltensflexibilitit, Konfliktlosungsfabigkeit und Kooperationsfihig-
keit. (Vgl. Benner 2007b, S. 143).

Perspektive bezeichnet die ,, Weise, in der wir die Tatsachen wahrnehmen, bedingt
durch das ,Bewohnen unserer Perspektive, d. h. durch das ,Drin-Stehen® in un-
serer Story. Es gibt keine Perspektive, von der aus wir unsere Perspektive sehen
konnen.“ (Ritschl 1984, S. 21 und 56).

Perspektivenwechsel (oft synonym: Perspektiveniibernahme) beschreibt die ratio-
nale und emotionale Fihigkeit, ,,unterschiedliche gesellschaftliche, kulturelle,
religiose Perspektiven einnehmen zu kénnen, ohne das Gefiihl und Bewusst-
sein der eigenen Identitit aufzugeben oder zu verlieren.* (Tautz 2015, S. 1).

Ph@nomenologie geht davon aus, dass die Wahrnehmung sich nicht bezieht ,auf
,Objekte®, die auflenstehend, getrennt vom Wahrnehmenden existieren, son-
dern sie bezieht sich auf ,Phinomene*, die in Korrelation mit dem Betrachter
stehen.“ Sie geht davon aus, dass ,,durch die Analyse der Konstitution des Ob-
jekts im Subjekt“ zum Wesen der Dinge vorgedrungen werden kann. (Boschki
2003, S. 43).

Referenzrahmen Hier: In Anlehnung an den erstmals 2007 vom Europdischen
Fremdsprachenzentrum des Europarats in Graz herausgegebenen Referenzrab-
men fiir plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen (REPA) will diese Studie fiir
die verschiedenen Sprachen der religios, spirituell oder sikular konnotierten
Weltsichten Bedeutungsfelder fiir zentrale Begriffe rahmen, die fiir alle beteilig-
ten Unterrichtsficher und ihre Fachdisziplinen anschlussfahig sein konnen.

Religion, Religionen Unter ,Religion, Religionen® werden hier institutionelle, tra-
dierte und kollektive Glaubensrichtungen verstanden, die sich in einer Vielfalt
von Binnendifferenzierungen realisieren.

Religion, sekunddre bezeichnet die Gestalt von Religion, die entsteht, wenn in der
Umgestaltung von Kleingesellschaften zu Grofsgesellschaften eine neue Welt-
bewiltigung geleistet werden muss und sich infolgedessen aus dem Nahbereich
der primiren Religion heraus entwickelt, ohne diese jedoch ginzlich hinter
sich zu lassen. In der sekundiren Religion wird das Erkenntnisprinzip der Ana-
logie, das noch die primire Religion kennzeichnete, durch begriffliche Ratio-
nalitit erweitert, das kognitive Verstehen riickt in den Vordergrund und wird
nicht zuletzt auch der erforderlichen Tradierung von Religion dienstbar ge-
macht. (Vgl. Sundermeier 2007, S. 40f.).

Religionshegriff, funktionaler Wie sein Name bereits sagt, zielt der funktionale Religi-
onsbegriff auf die verschiedenen Bediirfnisse eines erfiillten Lebens und defi-
niert entsprechend Religion im Hinblick auf ihre Leistung fiir die Lebens-
bewiltigung. So nehme Religion ,,dem Leben des einzelnen Angst und trage
zur Sinnstiftung bei (ihre Funktion der Identititsfindung); sie erlaube das Be-
stehen aufSeralltiglicher Situationen (ihre Funktion der Orientierung); sie helfe
bei der Verarbeitung von Schicksalsschligen, Leid und Ungerechtigkeit (ihre
Funktion der Kontingenzbewiltigung); sie fiilhre Menschen zusammen (ihre
sozialintegrative Funktion); sie gewihre einen umfassenden Bedeutungshori-
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zont der Welt (ihre kosmisierende Funktion) und sie befihige zu kritischer Dis-
tanz gegeniiber den faktischen Gegebenheiten des Lebens (ihre prophetische
Funktion).*“ (Knobloch 2006, S. 38 mit Verweis auf Kaufmann 1989).

Religionsbegriff, substanzieller Abgeleitet von der Bedeutung des lateinischen Substan-
tivs ,,substantia = Bestand, Beschaffenbeit, Wesen“ nimmt der substanzielle
Religionsbegriff die Inhalte in den Blick, die fir eine Religionsgemeinschaft
wesentlich sind. (Vgl. Porzelt 2009, 82f.; Bernhardt 2019, S. 59-63).

Religionserfahrung, primére bezieht sich Theo Sundermeier zufolge auf den Nah-
bereich des Menschen und ist in konkrete Gemeinschaftserfahrungen und eng
vernetzten Beziehungen eingebettet. Sie bezeichnet religiose Erfahrungen klei-
ner sozialer Gebilde, wie Stammesgesellschaften, die sich auf dieselbe Kultur
und Geschichte beziehen und sich stets in basalen religiosen Phinomenen aus-
driicken. (Vgl. Sundermeier 2007, S. 39f.).

Religionspadagogik, konstruktivistische geht erkenntnistheoretisch davon aus, dass
»uber verschiedene Filterprozesse und verbunden mit bereits zuvor in der eige-
nen Biografie erarbeiteten Deutungskonstrukten von Wirklichkeit [...] im Sub-
jekt eine individuelle Weltkonstruktion [entsteht], die intersubjektiv (begrenzt)
kommunizierbar ist.“ Eine konstruktivistische Religionspidagogik geht somit
davon aus, dass Lernen ein aktiver Prozess der Lernenden ist, in den sie bereits
individuell konstruiertes Vorwissen mitbringen. Lernen soll an lebensbedeut-
samen Themen erfolgen, so dass Lernende auch in sozialen Lernzusammen-
hingen in der Auseinandersetzung mit den Konstruktionen anderer ihre indi-
viduelle Lernlandschaften ausbilden konnen. (Vgl. Mendl 20135, S. 3).

Religionswissenschaft betrachtet Religionen nicht aus einer bekenntnisorientierten
Positionalitit (wie die Theologie) und befasst sich weniger mit der kritische Re-
flexion der Vollziige des Glaubens, sondern versucht aus einer Metaperspektive
religionswissenschaftliche Aussagen auf empirischer (und damit vermeintlich
,objektiver‘) Grundlage zu generieren; (vgl. Lihnemann 1986, S. 248).

Religiése Stile ,,sind unterschiedliche Arten von praktisch-interaktiver (ritueller),
psychodynamischer (symbolischer) und kognitiver (narrativer) Rekonstruk-
tion und Aneignung von Religion, die ihren Ursprung in Bezug zur Lebens-
geschichte und zur Lebenswelt haben und die, in akkumulativer Schichtung
die Variationen und Transformationen von Religion tiber eine Lebensspanne
hinweg bedingen, in Ubereinstimmung mit den Stilen der zwischenmensch-
lichen Beziehung* (Streib 1994; Biittner und Dieterich 2016, S. 82).

Religiositdt bezeichnet die individuelle Weise, die Welt mit Kategorien institutionali-
sierter Religion zu deuten, unabhingig von den méglichen Variationen von Nihe
und Distanz, die Individuen zu den Bestimmungsfaktoren einer Religionsgemein-
schaft jeweils einnehmen kénnen. Wenn hier von Religiositit die Rede ist, dann
beschreibt diese zumeist allgemeine ,,Eigenschaften jugendlicher Religiositit:
synkretistische Tendenzen, inhaltsarm, an der Wahrheitsfrage wenig interessiert,
selektiv, funktional: Sicherheitsgewinn, Niutzlichkeit fiir die eigene Biographie,
stark emotional, wenig rational geprigt, dsthetisch, ambivalent und teilweise
distanziert in Bezug auf institutionalisierte Religion“. (Kropac 2019, S. 37).
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Religios (Adj.) (Selbst-)Bezeichnung von Personen, die sich formal oder existenziell
in geringen bis hohen Graden einer Religionsgemeinschaft zugehorig fiihlen.

Resonanz ,,Resonanz heifst: Etwas wird zum Schwingen oder Erklingen gebracht.
Die Fahigkeit des Menschen zu emotionalem Verstindnis und Empathie be-
ruht darauf, dass sozial verbindende Vorstellungen nicht nur untereinander
ausgetauscht, sondern im Gehirn des jeweiligen Empfangers auch aktiviert
und spiirbar werden konnen. [...] Wie sich herausgestellt hat, ist das System
der Spiegelneurone das neurobiologische Format, das diese Austausch- und
Resonanzvorginge moglich macht.“ (Bauer 2016, S. 17).

Sétze, regulative werden hier diejenigen gleichen ,,impliziten Axiome genannt, mit de-
nen ein Mensch oder eine Gruppe (mit gemeinsamer Story) ausgestattet ist. Sie
sorgen fiir tberpriifbares Denken und Sprechen und fir geordnetes Handeln.
Sie sind nicht unbedingt und immer sprachlich ausformuliert.“ (Ritschl 1984,
S.21).

Sinndeutungen, religiése beschreiben Uberzeugungen, Welt(an)sichten, Bekenntnis-
se, die engerem oder weiteren Bezug zu einem spezifischen und tradierten Sym-
bolsystems stehen und ,,die Welt aus einer exzentrischen Perspektive in den
Blick, d. h. aus einer Perspektive, die ihr Zentrum nicht in diesem Leben und
in dieser Welt hat,“ (Bernhardt 2019, S. 70) nehmen. Auch spirituelle Sinndeu-
tungen haben eine exzentrische Perspektive auf das Leben und die Welt, wer-
den hier aber unabhingig zu einem religiosen Symbolsystem definiert.

Sinndeutungen, sékulare werden hier agnostische, atheistische, nicht-religiose oder
areligiose Uberzeugungen, Welt(an)sichten, Bekenntnisse bezeichnet, die nur
auf anthropologischer Ebene weltimmanent begriindet werden (vgl. Willems
2020a, S. 389f.).

Sinndeutungen, spirituelle Spirituell werden jene Weltdeutungen benannt, die zwar
tber eine immanente Weltdeutung hinaus auch Transzendenzerfahrungen ein-
schliefen, diese aber so gut wie nicht mehr mit Religionsgemeinschaften oder
ihren Kategorien in Verbindung bringen.

Spiritualitat werden hier die Auerungsformen subjektiver Religiositiit, einer Patch-
workreligiositit oder auch einer ginzlich ungebundenden Spiritualitit be-
zeichnet, um sie von denjenigen Identitdtsnarration unterscheiden zu konnen,
in der sich als religiose Identitdt die Kerninhalte einer bestimmten religiosen
oder sikularen Erzihlgemeinschaft wiederfinden und die als Detail-stories die-
ser Meta-story identifiziert werden kann.

Spirituell (Adj.) oder ,gldubig* werden hier jene Weltsichten benannt, die zwar tiber
eine weltimmanente Weltdeutung hinaus eine exzentrische Perspektive auf
die Welt einnehmen, diese Perspektive aber so gut wie nicht mehr mit einer Re-
ligionsgemeinschaft und ihrem Symbolsystem in Verbindung bringen (vgl.
Wissner 2020, S. 105f.).

Themenzentrierte Interaktion (TZI) ist ein allgemeines Interaktionskonzept zur Arbeit in
Gruppen, das auf einer humanistischen Wertebestimmung basiert. Ziele sind
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soziales Lernen, Identitdtsentwicklung und Vertiefung eines Themas. Das ge-
meinsam Erreichte soll personlich und gesellschaftlich Wirkung entfalten.

Weltdeutung, sékulare Wird in einer Weltsicht keine exzentrische Perspektive einge-
nommen, wird in dieser Studie von einer sikularen Weltdeutung, immanenter
Sinndeutung oder sikularer Weltsicht gesprochen. Sikulare Weltdeutungen
konnen sich vergemeinschaften und sich als Weltanschauungsgemeinschaft
im Kollektiv priasentieren.

Sprachspiel Die Pluralitit des Gebrauchs der (Alltags-)Sprache wird im Gefolge
von Ludwig Wittgenstein ihren verschiedenen Kontexten und lebensweltlichen
Einbettungen nach verschiedenen ,Sprachspielen‘ zugeordnet. Diese Sprach-
spiele werden ,als in eine offene Regelhaftigkeit eingebunden begriffen, die
sich ,an grammatischen Sitzen® bzw. ,Gewissheiten‘ und ,Mustern® orientiert.
(Schneider 2013, S. 108).

story ist ,,Ausdruck fiir das nie vollstindig erzihlbare Gesamt aller nacherzihl-
baren Einzelstories (auch Detail-Stories) eines Menschen oder einer Sozietat.“
(Ritschl 1984, S. 22).

Storytelling ist mit dem story-Konzept nicht zu verwechseln, denn es bezeichnet die
z.B. in Unternehmensberatung verbreitete Arbeitsweise, auf indirektem Wege
durch Geschichten und Erzihlungen Informationen zu vermitteln.

Synkretismus Theo Sundermeier bezeichnet als Synkretismus jede Verdnderung, die
durch Ubersetzung von Religion in einen anderen sprachlichen, religidsen oder
gesellschaftlichen Kontext geschieht. Mit Gustav Mensching unterscheidet er
zwei Grundformen des Synkretismus, den symbiotischen Synkretismus und
den synthetischen Synkretismus. Wihrend der symbiotische Synkretismus ei-
nen Integrationsprozess bezeichnet, der sich zwischen einfacher Akkommoda-
tion bis zur Direktiibernahme auf den drei Ebenen der Sprache, der Riten und
der Ethik vollzieht und im Extremfall zum vélligen Untergang der aufnehmen-
den oder der prigenden Religion fithren kann, zeichnet sich der synthetische
Synkretismus durch eine ,,Parallelisierung der Gotter® aus. Die sog. ,Bricolage
des individualisierten modernen Menschen entspricht einem stindigen Prozess
synthetischer Aneignungsformen von religiosen Phanomenen. (Vgl. Sunder-
meier 2007, S. 187-202). Diese konnen durchaus mit einer kritischen Kompati-
bilitatspriifung verbunden sein. Aber ,,nur spezifische Formen der religioser Al-
teritdit konnen in einem mehr oder weniger reflektierten Selektionsprozess
angeeignet werden.“ (Bernhard 2019, S. 145f.).

Theologie, narrative geht als ,,,erzahlende Theologie‘ [...] davon aus, dass der (christ-
liche) Glaube schon angemessen erfasst werden kann, wenn man die [...] Er-
zdhltraditionen vergegenwirtigt und angesichts heutiger Lebensverhiltnisse
interpretiert.“ (Niehl 2016, S. 13.). Tiefengrammatik Der Begriff , Tiefengram-
matik des Philosophen Ludwig Wittgenstein (1889-1951) in PU 664 wurde
fiir die Theologie zunichst von Paul L. Holmer, The Grammar of Faith, New
York/London 1978, rezipiert und von Dietrich Ritschl, George Lindbeck,
Klaus von Stosch u.a. aufgenommen. (Vgl. Ritschl und Hailer 2015, S. 36;
vgl. Stosch 2012, S. 175ff.).
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Tiefengrammatik gibt Aufschluss tiber untergriindige Verbindungen sprachlicher
Ausdrucksformen iiber den Oberflichenklang hinaus.

Transdisziplinaritét ,, Ganz allgemein [...] wird unter Transdisziplinaritit verstanden,
dass Wissenschaft beziehungsweise Forschung sich aus ihren fachlichen, dis-
ziplindren Grenzen 16st und ihre Probleme mit Blick auf auflerwissenschaftli-
che, gesellschaftliche Entwicklungen definiert, um diese Probleme disziplin-
und fachunabhingig zu 16sen.[...] Ein weiteres zentrales Merkmal transdiszip-
lindrer Forschung ist deren Anwendungsorientierung, das heifSt von Anfang an
werden disziplin- und fachiibergreifend sowohl gesellschaftliche Losungen als
auch innerwissenschaftliche Losungen (neue theoretische Ansitze und Metho-
den) erarbeitet.“ (Mittelstrafy 1998, S. 29-48).

Transkulturalitét geht mit Wolfgang Welsch u. a. davon aus, dass Kulturen nicht far
sich, sondern nur miteinander verbunden, vermischt und voneinander un-
trennbar zu betrachten sind (vgl. Schreiner 2006, S. 148).

Urteilsfahigkeit beschreibt im fiacherkooperierenden Interreligiosen Begegnungsler-
nen die Fihigkeit, a) sich eines Urteils enthalten zu konnen, b) verschiedene,
auch ,schrige‘ Perspektiven auf ein Phinomen zuzulassen, c) ein (selbst-)kriti-
sches Urteil im Bewusstsein der eigenen kontingenten Perspektivitit duflern zu
konnen, d) Vorurteile und Urteile unterscheiden zu konnen (vgl. Aktionsrat
Bildung und Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft 2020, S. 55).

Wahlpflichtbereich umfasst im Allgemeinen mehrere einem Bereich zugeordnete Un-
terrichtsfiacher, aus denen Schiiler::innen ein Fach zum Besuch vorgabengemaf
auswihlen miissen. Die ,Fachergruppe‘ als Wahlpflichtbereich wird evangeli-
scherseits seit 1969 mit der Begriindung vertreten, dass die Wahl a) dem Recht
der Schiiler::innen auf personliche Selbstbestimmung und Religionsfreiheit
und b) dem verpflichtenden ,Entweder-Oder-Zusammenhang* entspricht, der
vom Gesetzgeber beim alternativen Besuch der Ficher des Religionsunterrichts
oder Ethik- bzw. Philosophieunterrichts vorgesehen wird (EKD 1994, S. 16,
90). Im Unterschied zur EKD betonte die DBK die Zuordnung der Schiiler::in-
nen zu den Fichern zunichst durch die Trias (DBK 1996, S. 59, 76), bis sie
diese 2016 aufgab (vgl. DBK 2016, S. 36).

Wahmehmungskompetenz umfasst eine adiaquate Selbst-, Sach- und Fremdwahrneh-
mungsfabigkeit. Sie beschreibt zum einen die Fihigkeit, religios oder sikular
sinnstiftend konnotierten Phinomenen nicht vorschnell Attribute zuzuweisen,
sondern Phinomene weitestgehend vorurteilsfrei und unvoreingenommen
durch a) das eigene Vorwissen, b) die eigenen Vorerfahrungen, c) und ihre kon-
kreten Erscheinungsweisen in ihrem Wesen wahrnehmen zu kénnen (Epoché).
Zum anderen umfasst Wahbrnehmungskompetenz die Fahigkeit, sich in diffe-
renzierter Selbstwabhrnehmung der eigenen kontingenten Perspektivitit be-
wusst werden zu konnen (Intentionalitdt).

Weltanschauung (engl. Worldview) bezeichnet eine kohirente und langfristige Gesamt-
vorstellung vom Ganzen der Wirklichkeit, welche die eigene Wahrnehmung
der Realitit prigt und diese wiederum formt. Uber ,Weltbilder® hinaus sind
sie in einem bestimmten Denk- und Handlungsrahmen eingebettet und umfas-
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sen somit auch wertende Stellungnahmen und entsprechende Handlungsoptio-
nen. Weltanschauungen verbinden ihre Anhdnger zu einer sakular begriinde-
ten Gemeinschaft (z. B. Humanismus, Atheismus, Materialismus). Ein solches
Verstindnis von Weltanschauung ist in Europa von der Aufklirung geprigt,
die von tradierten Gemeinschaften (wie Religionen) befreien und dem Indivi-
duum mehr Unabhingigkeit von diesen zugestehen wollte.

Weltbild (engl. World view) Kohirente Gesamtvorstellung vom Ganzen der Wirklich-
keit, von der Entwicklung des Lebens und dem Aufbau des Universums, eines
bestimmten Menschen- und Geschichtsbildes etc. aus einer bestimmten theo-
retisch untermauerten (z.B. naturwissenschaftlichen oder mythologischen
u. a.) Perspektive. (Vgl. Stockler 2006, Sp. 1070).

Weltdeutung (engl. World interpretation) Weltdeutung bezeichnet das grundlegende an-
thropologische Existential, dass der Mensch seine Mit- und Umwelt und sich
selber in einen Erklirungs- und Deutungszusammenhang bringen muss. (Vgl.
Kropac¢ 2019, S. 107).

Weltdeutung, religiose wird jene individuelle Weise bezeichnet, die Welt mit den Ka-
tegorien eines religiosen Symbolsystems zu deuten, unabhingig vom Grad der
Nibhe, die Individuen zu einer Religionsgemeinschaft jeweils einnehmen.

Weltdeutung, sékulare Nicht-religiose, a-religiose oder atheistische Weltdeutungen
ohne exzentrische, sondern weltimmanente Weltdeutung werden in dieser Stu-
die unter der Bezeichnung sikulare Weltdeutungen zusammengefasst. Siku-
lare Weltdeutungen konnen sich vergemeinschaften und sich als Weltanschau-
ungen im Kollektiv prasentieren (vgl. Willems 2020, S. 388).

Weltsicht (Worldviews) Individuelle Perspektive auf die Welt, die kurzfristig auch von
momentanen Einfliissen (Ereignissen, Medien etc.) geprigt sein kann.

Zeuge, die Lehrkraft als Seit dem Aufsatz von Adolf Exeler in den KatBl (Exeler
1981) bis zu den empirischen Studien von Riegel/Zimmermann (2021) wird
fiir den Religionsunterricht erwartet, dass ,die Lehrkraft authentisch ihren
Glauben bekennen und davon erzihlen soll“ (Riegel/Zimmermann 2021,
S. 66, zitiert nach Fabricius 2022, S. 7). Zeuge zu sein bedeutet iiber eine in-
trinsische ,Positionalitidt‘ hinaus, den Glauben als wert zu erachten, ihn als ge-
lingenden Lebensvollzug vorzuschlagen (vgl. Dagens, Claude, Hrsg.: Proposer
la foi dans la societé actuelle, 1994), die Schiiler::innen aber nicht zu iiberwil-
tigen (vgl. Beutelsbacher Konsens, 1976). ,,Religionsunterricht wird also erst
zum bekenntnisorientierten Unterricht in Religion, und hebt diesen vom kun-
digen Unterricht tiber Religion ab, wenn dieser von einer Lehrperson getragen
wird, welche vor allem auch ihre innere konfessionelle Positionalitit nach au-
Ben tragt* (Fabricius 2022, S. 6).
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